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Marian Herrcer

Die Erziehungswissenschaft
in ihrem Verhiltnis zur Psychologie und Soziologie

Bereits auf dem Pidagogischen Hochschultag 1957 in Miinchen hat Marrmv
RaNG sich mit der Problematik des Verhiltnisses der Pidagogik zur Soziologie und
Psychologie befaflt und gemeint, es verstiinde ,sich von selbst, dal der Soziologe
wie der Psychologe ihre Wissenschaft innerhalb der Pidagogischen Hochschule
unter dem pidagogischen Gesichtspunkt betreiben”!), so daff der pidagogische
Aspekt ,der Alternative der Recht- oder Fehlentwicklung”?) fiir die Indienst-
nahme jener Disziplinen in Unterricht und Erziehung bestimmend sei. So ent-
schieden MarTIN RanGs Ausfithrungen in der Unterscheidung von Sein und Sollen
damals waren, heute stellt das Problem sich mit neuer Dringlichkeit. Einmal hat
das Thema insofern eine Abwandlung erfahren, als man statt von der Padagogik
von Erziehungswissenschaft sprechen mdochte, wohl damit eine stirkere Hin-
wendung zur Wissenschaftlichkeit auch dieser Disziplin betonend. Gleichzeitig
glaubte man auf diese Weise normative und ideologische Restbestinde abbauen
und zuriickdringen zu konnen, indem man diesen Momenten auflerhalb des
wissenschaftlichen Bemiihens ein Ghettodasein gewihrte.

Zum anderen hat Hemnrica Rortr schon auf der ersten Tagung der ,Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft” in seinem Vortrag iiber ,,Empirische pid-
agogische Anthropologie” hervorgehoben, da die Zeit fiir eine pidagogische An-
thropologie reif sei, ,weil die Erfahrungswissenschaft vom Menschen eine solche
Fiille an Einsichten und Aspekten iiber den Menschen erarbeitet und aufgeworfen
habe, da der Nachholauftrag, dieses Wissen und Kénnen in die Pidagogik ein-
zuholen, iiberfillig ist”, wie es auch tiberfillig sei, ,daf8 die Pidagogik bzw. die
padagogische Anthropologie ihre Befunde iiber das Werden und Wesen des Men-
schen in der Auseinandersetzung mit den iibrigen Wissenschaften vom Menschen
zur Geltung bringt” 3).

Das mit diesen Worten entworfene Programm enthilt implizite ein Problem,
das mit der fortschreitenden gesellschaftlichen Entwicklung und Differenzierung
immer deutlicher in den Vordergrund tritt. Die Piadagogik als Wissenschaft ist von
diesem Prozef in besonderer Weise betroffen. Er stellt einerseits ihrem Selbst-
verstindnis neue Fragen, andererseits wachsen ihr durch die Veridnderung unseres
gesellschaftlichen Zustandes immer neue Aufgaben zu. Die Disziplinen der Psy-
chologie und Soziologie sind von dieser Entwicklung nicht ausgenommen. Die
stindig zunehmende Verwissenschaftlichung unserer Zivilisation, ihrerseits be-
dingt durch den immer komplizierter werdenden Umgang mit Technik, Umwelt
und Gesellschaft, bedingt ihrerseits eine stindig fortschreitende Spezialisierung
der Geltungsgebiete in ihren verschiedenen methodischen Differenzierungen. Schon
durch diesen kurzen Hinweis lassen sich die der Pidagogik zuwachsenden Auf-
gaben konkreter fassen. Als Theorie eines nach rational geklirten Momenten zu
gestaltenden Handelns soll sie jene Erkenntnisse und Einsichten vermitteln, die
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dem Lehrer und Erzieher sein , padagogisches Geschift” in dieser Zeit erméglichen.
Daraus ergibt sich, dal ihr die Frage nach den Fragestellungen der verschiedenen
Wissenschaften selbst thematisch wird. Die wissenschaftstheoretische Reflexion
ist fiir die Erziehungswissenschaft konstitutiv, denn sie steht iiberhaupt in einem
Jreflexiven Verhiltnis zu den Einzelwissenschaften”4), — wenn man nur an das
Problem der Didaktik denkt. Um so mehr gilt diese Thematik aber dort, wo die
anderen Wissenschaften nicht Gegenstand ihrer lernenden Vermittlung sind, son-
dern in ein kooperatives Verhiltnis zu ihr selbst treten sollen.

Der Zusammenhang von Fragen, der sich uns stellt, fordert daher zu seiner Be-
antwortung eine wissenschaftstheoretische Explikation. Ausgangspunkt unserer
Uberlegungen ist die kritische Reflexion der Pidagogik als Wissenschaft; denn sie
selbst, beziehungsweise die Erkenntnis ihrer Struktur, soll und kann Auskunft dar-
iiber geben, ob und wie eine Kooperation der zu verhandelnden Disziplinen mog-
lich ist, wo gegenseitige Befruchtung und Ergdnzung wiinschenswert und not-
wendig ist, wo unter Umstiinden auch der Zuspruch als unzulissige methodolo-
gische Grenziiberschreitung zuriickgewiesen werden mufl. Daf8 es dabei nicht auf
Prestige, Uber- oder Unterordnung ankommen darf, sondern allein den sach-
logischen Notwendigkeiten zu gehorchen ist, sollte selbstverstindlich sein.

Damit ist der Gedankengang, den unsere Uberlegung einzuhalten hat, vor-
gezeichnet. Im Versuch der Bestimmung dessen, was Pidagogik als Wissenschaft
sei, sind die kooperativen Moglichkeiten der Psychologie und Soziologie, insbe-
sondere in ihrem empirischen Anteil, aufzuzeigen. Dabei kann keine ausgebaute
wissenschaftstheoretische Bestimmung der Psychologie und Soziologie erwartet
werden, zumal diese Wissenschaften mit der Pidagogik zumindest das gemeinsam
haben, daf sie sich keineswegs auf ein geklirtes, durch Tradition und Konsens
abgesichertes Selbstverstindnis berufen kénnen. Auch fiir sie gilt, was Turopor
Litt schon 1921 fiir die wissenschaftliche Pidagogik beklagt hat und was bis heute
noch nicht iiberwunden zu sein scheint, da man nimlich bis zum Augenblick noch
fern sei von jeder Ubereinstimmung dariiber, welcher Art denn die Methodik des
Denkens sein miisse, ,die den wissenschaftlichen Charakter der Pidagogik aus-
mache” %), Nach wie vor gibt es nicht nur verschiedene Forschungsrichtungen; son-
dern, was den Streit eigentlich ausmacht und eine Verstindigung erschwert, sind
die verschiedenen methodologischen Ansitze, die sich ihrerseits gegenseitig das
Recht bestreiten, das Geltungsgebiet der wissenschaftlichen Pidagogik zu okku-
pieren.

Das erschwert unsere Untersuchung erheblich. Wird doch je nach wissenschafts-
theoretischem Selbstverstindnis der Pidagogik ihre Relation zur Psychologie und
Soziologie von anderer Valenz sein; zweifellos wird z. B. die sich iiberhaupt em-
pirisch verstehende Erziehungswissenschaft den Ergebnissen der empirischen
Sozialforschung eine andere Bedeutung beimessen als die geisteswissenschaftliche
oder gar ,normative” Padagogik.

Wenngleich es interessant wire, modellartig die Arten der Kooperation von
Pidagogik, Soziologie und Psychologie gemifl den jeweils verschiedenen Ansitzen
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aufzuzeigen, miissen wir uns diese Art des Vorgehens versagen. Denn die einfache
Feststellung verschiedener Standorte innerhalb der wissenschaftlichen Piadagogik
trigt zur Lsung unseres Problems ebensowenig etwas bei, wie die unverbindliche
Summierung verschiedener Methoden, derer man sich dann je nach weltanschau-
lichen, politischen oder pragmatischen Bediirfnissen bedient. Wer sich einfach auf
seinen Standpunkt zuriickzieht, d. h. ihn weiterer kritischen Reflexion vorenthilt,
verzichtet damit auf rationale Rechtfertigung und einen durch diese ermoglichten
Geltungsanspruch. Das ist besonders bedenklich in einer Disziplin, der ihre eigene
Struktur selbst Problem sein muf. Hier kann am wenigsten jene kompromifSbereite
Methodenindifferenz, die sich lediglich in pragmatischer Absicht begriindet, als
ausreichend empfunden werden, zumal der Stellenwert psychologischer und sozio-
logischer Erkenntnisse fiir das padagogische Denken in Theorie und Praxis von
weitreichender Bedeutung sein wird. Man muf RaLr DAHRENDORF in bezug auf die
methodologische Auseinandersetzung in der Soziologie recht geben, wenn er be-
merkt: ,Wo wissenschaftliche Kritik einer unscharfen, quietistischen Toleranz
Raum gibt, ist verfilschter und schlechter Forschung Tiir und Tor gedffnet.” 8)

Dieses Dringen auf Entschiedenheit verkennt keineswegs, dafs niemand und
keine Position beanspruchen darf, den ,Richterstuhl der Wahrheit” ihr eigen
nennen zu koénnen. Das aber enthilt geradezu die Forderung, in definierter Stand-
punktfreiheit den genannten Problemen zu Leibe zu gehen; durchaus im Bewuft-
sein der eigenen gesellschaftlich-historischen Standortgebundenheit und mit der
Bereitschaft, den Geltungsanspruch der eigenen Aussagen, wenn nétig, d.h. gegen-
iiber besseren Argumenten, in ,intersubjektiver Bewdhrung” zuriickzunehmen.
Das alles mdge bei der so vorgezeichneten kritisch-systematischen Uberlegung
nicht vergessen werden.

Einer weitverbreiteten Auffassung gemiR hat die Erziehungswissenschaft ihre
Aufgabe seit Dirtaey, NonL und WeNIGER darin gefunden, daf sie sich der vor-
liegenden und gegebenen Erziehungswirklichkeit zuwendet. In ihr glaubt man das
tragende Fundament gefunden zu haben, zumal die Hinwendung zu ihr der Pid-
agogik zu gestatten schien, ihre — wenn auch relative — Autonomie gegeniiber an-
deren Disziplinen — insbesondere gegeniiber der Philosophie — zu behaupten.
Aus diesem Programm der Erforschung vorgegebener Erziehungswirklichkeit er-
gaben sich in der Folgezeit zwei methodisch verschiedene Ansdtze. Im Anschluf
anDritaey entwickelte sich besonders bei den Wissenschaftlern WiLueLM FLITNER,
O. F. Bounow u. a. die Pidagogik als hermeneutisch-pragmatische Wissen-
schaft?), wihrend andere im Anschluf an Max WeBERs Wissenschaftsbegriff der
erfahrungswissenschaftlichen Methode das Recht zusprachen, sich auf dem Felde
der wissenschaftlichen Pidagogik zu behaupten. Einig waren und sind sich beide
Forschungsrichtungen in der Ablehnung der sogenannten ,normativen” Pidago-
gik, die als idealistische Spekulation in der nun von der Erziehungswissenschaft
abgespaltenen Erziehungslehre wohl noch ein praktisch wirksames, aber eben
auBerwissenschaftliches Dasein fristen sollte und im Laufe der Zeit mit fortschrei-
tender Rationalisierung ganz von der pidagogischen Bildflidche verschwinden wiirde.
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Wenn sich auf diese Weise das normative Element aus der Erzichungswissen-
schaft verbannen liele, so ergibe sich eigentlich ein unproblematisches Verhiltnis
zur Psychologie und Soziologie. Insofern hermeneutische Pidagogik auf das Ver-
stehen gegebener Kulturleistungen abzielt, unterscheidet sie sich von der empirisch
verstandenen Psychologie und Soziologie nur dadurch, daB diese lediglich indivi-
duelle oder soziale Funktionsweisen in ihrer Realitit zu Geh6r bringen wollen.
Eine Kooperation ergibt sich aus einem gegenseitigen Erginzungsverhiltnis von
funktionalen und Sinnvollziigen. So zielt das hermeneutische Verfahren auf
das Verstehen vollzogener Sinngebungen ab, die psychologische und soziologische
Erhellung bietet dafiir eine erweiterte, hilfreiche Kenntnis von gegebenen Situa-
tionen. Schwieriger allerdings gestaltet sich diese Kooperation, wenn man fiir die
Pidagogik dem hermeneutischen Verfahren das pragmatische Moment hinzufiigt,
getreu dem Programm DirteEYs, mit der Hoffnung und Intention, aus der Er-
kenntnis und dem Verstehen dessen, was ist, die Regel fiir das, was sein soll, zu
entdecken; mit anderen Worten: Gewinne zu verbuchen fiir die Gestaltung der
pddagogischen Praxis. Hier wird der Beitrag von empirischer Soziologie und Psy-
chologie, die sich ihrerseits von wertenden Gesichtspunkten freihalten, um als Tat-
sachenwissenschaften allein die vorliegende Realitit erkennen und zu Gehor
bringen zu wollen, problematisch. Denn, ,wenn das normativ Giiltige Objekt empi-
rischer Untersuchung wird, so verliert es als Objekt den Normcharakter: es wird
als ,seiend’, nicht als ,giiltig’ behandelt”®). Dieser Verzicht auf die Frage nach
Giiltigkeit, die Indifferenz empirischer Ergebnisse gegeniiber dem Geltungs-
anspruch der im Tatsichlichen und der Realitit vollzogenen Wertungen verbietet
ihre unmittelbare Umsetzung in Handlungsimpulse fiir die pidagogische Praxis.

Von der Problematik dieses Zusammenwirkens mit der Psychologie und Sozio-
logie ist die empirische Pidagogik verschont. Sie wirkt darin konsequenter, beson-
ders auch deshalb, weil sie sich aller wertgebundenen Ratschlige in pragmatischer
Absicht entschligt. Der Bezug auf die zu gestaltende Praxis, in der sich ein — wie
auch immer gearteter — Sollensvorschlag ausdriickt, so argumentiert sie, ver-
schleiere nur den klaren Blick auf das, was wirklich ist, so da® Wunschvorstel-
lungen die méglichen Erkenntnisse ideologisch verzerren. Wissenschaft iiberhaupt
kénne sich mit Sollensfragen und einer kritischen Begriindung vollzogener Wer-
tungen nicht abgeben, sie sei eben nur im Sinne empirischer Faktenanalyse mdg-
lich. Wo man Sollensvorschlige erwarte, miisse man sich an die weltanschauliche
oder politisch gebundene Erziehungslehre halten.

Bevor man jedoch dieser Auffassung von Erziehungswissenschaft den Zuspruch
erteilt, muB die Uberlegung in Wahrnehmung der ihr zugedachten pidagogischen
Aufgaben versuchen, jenes Denkniveau zu erreichen, auf dem sich das methodo-
logische Problem in Korrespondenz zu dem jeweiligen Gegenstand stellt. Das hier
vorgeschlagene wissenschaftliche Verfahren mag dann fiir jene Gegenstands-
bereiche methodisch gerechtfertigt sein, die sich gegeniiber dem Problem der Sinn-
gebung und Geltung indifferent verhalten. Ob dies jedoch auch fiir die Erziehungs-
wirklichkeit zutrifft, muB aus folgendem Grunde bezweifelt werden: In jeder Er-
ziehungswirklichkeit findet sich, ob man seine Aufmerksamkeit nun ausdriicklich
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darauf richtet oder nicht, schon immer eine vollzogene Sinngebung des padago-
gischen Tuns, und damit enthilt sie auch eine wertende Entscheidung. Das gilt un-
abhingig davon, welche Reflexionsstufe dem Vollzug der Praxis vorausging, selbst
fiir den Fall, daf sie sich mit dem sogenannten pidagogischen Hausverstand be-
gniigt hat. Wenn das Pidagogische nicht etwa schon mit der blof biologischen
Aufzucht erfiillt ist, kann nicht auf die Frage nach Sinn und ,Wert” der Vollziige
verzichtet werden. Selbst die einfache Anpassung an geltende Normen einer be-
stimmten Kultur oder an Herrschaftssysteme der Gesellschaft als erzieherische
Aufgabe steht unter der — wenn auch hiufig kritiklosen — Anerkennung ge-
gebener Normen als giiltig. Das Auslassen des normativen Momentes miite also
die Pidagogik als eigenwertige Fragestellung aufheben, da sie die Erziehungs-
wirklichkeit als eine von anderen unterscheidbaren Kulturleistungen auflost.

Hilt man jedoch an der Erziehungswirklichkeit als einer spezifischen Kultur-
leistung fest, so 148t sich die andere Konsequenz gar nicht umgehen: namlich die,
daB in jeder Erziehungswirklichkeit auch Sinngebung als — wie auch immer — ge-
artete Antwort auf gesollte Aufgaben verwirklicht ist. Immer ist diese Wirklichkeit
durchsetzt von einer Fiille tatsichlicher pidagogischer Normen; der Faschismus ist
davon ebensowenig frei wie die Gesellschaft der zweiten Aufklirung. Wenn aber
das normative Moment unabdingbar in jeder Erziehungswirklichkeit enthalten ist,
ja sie geradezu als solche definiert, so mu8 die dieser Wirklichkeit zugewandte
Hermeneutik sich ihrerseits vertiefen zur kritischen Reflexion des Normen-
problems selbst.

Noch weniger freilich kann dann das erfahrungswissenschaftliche Verfahren als
Methode wissenschaftlicher Pidagogik die Erziehungswirklichkeit in ihrer wirk-
lichen Tiefe ausloten, eben weil die Sinnfrage als Problem der Geltung ausgelassen
wird, ja, der methodischen Forderung nach ausgeklammert bleiben mufs. Wenn
dagegen Erziehungswirklichkeit eben, sofern es um die Wirklichkeit der Erziehung
geht, das Problem der Giiltigkeit stellt, und wenn ,zwischen Gegenstand und
Methode” einer Wissenschaft ,die Relation der Strukturidentitit gemi8 der kan-
tischen Einsicht” besteht, ,daf die Bedingung der Mdglichkeit eines Objektes zu-
gleich die Bedingung der Moglichkeit seiner Erkenntnis ist”?), so wird die Kon-
sequenz fiir die Struktur der wissenschaftlichen Padagogik eindeutig. Das Problem
der Geltung ist dann fiir sie thematisch; nicht in jener Reduktion des Frage-
horizontes, der sich mit festgestellten, oder in ihrer Wirksamkeit feststellbaren
Geltungsanspriichen von Idealen, Normen und Leitbildern einer konkret gewor-
denen Vernunft in der Pidagogik und den ihr zugeordneten oder zuordbaren
gesellschaftlich-geschichtlichen Bedingungen zufrieden gibt, sondern der sich aus-
weitet auf das denkerische Niveau der Frage nach der ,Idealitit der Ideale”1?),
wie EuGen FINk sagt, oder nach der ,Normativitit der Normen” ).

Demnach kann ,das Phinomen der Erziehung mit den Methoden empirischer
Feststellung, geistesgeschichtlicher Interpretationskunst und sachlogischer Analy-
tik nicht in seiner Wesenstiefe ausgeschdpft werden”, sondern erdffnet sich viel-
mehr , erst einem Wissen und einer Wissenschaft, die aus einem philosophierenden
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Selbstverstindnis des Menschen hervorgehen”. Die Konsequenz dieser ersten
Uberlegung 148t sich so zusammenfassen: Wenn die Erziehungswirklichkeit auch
verschiedenste Dimensionen in sich aufgenommen hat und aufnimmt, so beinhaltet
sie doch immer ein menschliches Verhalten, das dem Bewuf3tsein nicht vollig fremd
bleibt, somit den Fragen, die dieses als kritisches Bewufitsein enthilt, sich nicht
verschlieSen kann. Erziehung ,ist eine Lebenspraxis, die um sich weif”1?), die
sich damit unter die Forderung nach Geltung stellt; oder anders ausgedriickt: das
normative Moment ist fiir die Pidagogik als Wissenschaft konstitutiv.

Damit soll gleichzeitig jenem Einwand begegnet werden, der im Anschluf8 an
den Werturteilsstreit und Max Wesers Aufsatz iiber Wissenschaft als Beruf alle
Wert- und Normfragen aus der wissenschaftlichen Diskussion auszuschliefen ge-
dachte8). Max WEeBers Anliegen und das seiner Epigonen ist im Sinne des Be-
mithens um wissenschaftliche Redlichkeit mit vollem Ernst wohl gerade in der
Pidagogik zu unterstiitzen. Die Gefahr, den Educandus wihrend bestimmter
Phasen seiner psychischen Entwicklung unter unreflektierte Normen stellen zu
wollen, im Sinne einer unkritischen Vermittlung, ist nicht gerade gering und im
Feld der Piddagogik nicht selten. Reduziert man jedoch wissenschaftliches Denken
iiberhaupt auf das Erforschen des Empirisch-Feststellbaren im weitesten Sinne, so
mufd man neben dieser methodisch so bestimmten Wissenschaft eine andere Leistung
des Geistes voraussetzen, wenn nicht Entscheidungen und Wertungen, das Setzen
von und der Umgang mit Normen und Idealen dem Zufall und irrationalem Gefiihl
iiberlassen werden sollen und damit gerade jene Bereiche des Lebens aus der ratio-
nalen Kontrolle ausgeschieden werden, die ihrer doch am dringendsten bediirfen14).

Die Uberlegung erdffnet die Diskussion iiber ein weiteres Kontroversproblem
beziiglich der Struktur des pidagogischen Denkens. Dabei geht es um die Frage,
ob die Pidagogik als Wissenschaft Anweisungen fiir die Praxis enthalten konne.
WiseLM FLITNER sucht sie zu beantworten durch den Zusatz des Pragmatischen
zur Hermeneutik; eine Losung, die in der Addierung die Frage nach dem inneren
Zusammenhang der beiden offenlift. THEoDOR LitT bestimmt diesen Zusammen-
hang definierter in der Weise, daf sich wissenschaftliche Padagogik iiberhaupt als
Theorie eines Handelns verstehe, aus deren gedanklicher Verarbeitung Nutzen zu
ziehen sei fiir die Gestaltung der Praxis der Erziehung. D. h., ,die kritisch durch-
reflektierte Gestalt” der ,Selbstvergewisserung der Erziehungsverantwortung. ..
ist die Erziehungswissenschaft” 15).

Der wissenschaftlichen Pidagogik fillt damit eine scheinbar doppelte Aufgabe
zu. Einerseits das padagogische Tun, die Erziehungswirklichkeit — auch — aus
Grundsitzen zu verstehen, zum anderen, Grundsitze und Prinzipien durch wissen-
schaftliche Reflexion als Bedingung einer verantwortlich zu gestaltenden Praxis
herauszuarbeiten.

Gerade der zuletzt vorgetragene Zusammenhang von wissenschaftlicher Theorie
und zu gestaltender Praxis mit dem Hinweis auf Verbindlichkeit und Verantwor-
tung wird in neuerer Zeit zum Anlal genommen, der auf diese Voraussetzung sich
beziehenden Pidagogik den wissenschaftlichen Rang abzusprechen. Scrersky!€),
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LocHNER 17), neuerdings auch BreziNka 18), um nur einige Namen zu nennen, halten
den Bezug auf Handeln und Entscheiden fiir eigentlich wissenschaftsfremd. Ent-
weder verfalle solches Denken idealistischer Spekulation, triumerischer Prophetie
oder wirklichkeitsfremdem und willkiirlichem Voluntarismus, wie er diktatorischen
Staats- und Gesellschaftssystemen eigen war und noch ist. Erkenntnis wiirde vor-
wiegend durch Bekenntnis ersetzt. Auf jeden Fall aber, so kdnnte die Begriindung
weiter lauten, sei ein solches Programm verfehlt fiir eine Gesellschaft, in der
Wissenschaft und Rationalitit zur beherrschenden Macht geworden sind. Aber,
so 148t sich zunichst gegen dieses Argument einwenden: auch rationale Reflexion
und Ideologiekritik sind selbst wieder nur mdglich auf Grund einer yentschiede-
nen Vernunft”. Erst die ,Konvergenz von Vernunft und Entscheidung” stiftet den
umfassenden Begriff von Rationalitit; so wie auch KANT in seinem Gedanken zur
Aufklirung fordert: sapere aude, habe Mut, Dich Deines Verstandes zu be-
dienen ). Die Grenze aller reinen Ideologiekritik wird sichtbar in der notwendigen
Voraussetzung entschiedener Vernunft, , deren begriindete Moglichkeit Ideologie-
kritik gerade bestreitet” 20).

In diesem hier vertretenen, auf kritische Reflexion bedachten padagogischen
Denken wird eine fruchtbare Gegenseitigkeit von Theorie und Praxis gestiftet.
Jene reflektiert in kritischer Vernunft die Bedingung méoglicher padagogischer Ver-
antwortung in der Praxis, diese erzeugt und erfordert immer wieder das Ausgreifen
auf das Denkniveau grundsitzlicher Bedingungen. Der von Kraus MOLLENHAUER
befiirchtete normative Zirkel ,in der Entsprechung von Theorie und Praxis”,
kann den hier gemeinten Ansatz nicht treffen. Er stellt sich allerdings dort ein, wo
,durch die Beschreibung der Praxis . . . diese gerechtfertigt”2!) wird, nicht da, wo
das Motiv kritischer Reflexion eingefiihrt ist.

Pidagogisches Tun und Denken bleibt somit in der Weise aufeinander bezogen,
daf im Tun das Sollen sich realisiert, und jenes im Denken in die rationale Re-
flexion aufgenommen ist. Der andere Fall miifite die Praxis gehen lassen, wie sie
in ihrem blinden zufilligen Gang eben lauft, in einem durch bewuBte, rationale
Gestaltung nicht beeinfluBbaren Lebensstrom. In der nachtréglichen rationalen Er-
hellung miifte die Kritik sich im Technischen erschopfen, und sollte doch einmal
aus der gedanklichen Verarbeitung vollzogener Praxis deutlich werden, wie man
etwas nicht machen sollte, so miiflite man es gegeniiber zukiinftiger Praxis pein-
lich genau verschweigen; ein absurder Gedanke.

Dennoch enthilt das Verhiltnis von Theorie und Praxis ein wissenschaftstheo-
retisches Problem. In der Erziehungswissenschaft ist die Praxis Gegenstand der
Reflexion, nicht des Wollens?2). Wissenschaftliches Erkennen bleibt unabdingbar
auf die Erkenntnis von Wahrem verwiesen; und zweifellos ist die Gefahr nicht
gerade klein, bei emotional geladenen Vorstellungen vom Sollen, das, was man
méchte, wissenschaftlich zu rechtfertigen. Wissenschaft korrumpiert sich auf diese
Weise zum Handlungsgehilfen vorgegebener Ziele und Zwecke. Dieser Gefahr zu
entgehen, wird aber nicht dadurch méglich, da man das Problem des Sollens sdu-
berlich aus der wissenschaftlichen Reflexion ausklammert — gerade dann wuchern
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unkritische Wertvorstellungen und normative Ideologien aus —, sondern dadurch,
daB man es selbst zum Gegenstand rationaler Erhellung macht, mit allen Méglich-
keiten auch der empirischen Forschung.

Die hier gemeinte Zuordnung von Theorie und Praxis kann allerdings nicht
jene unreflektierte Distanzlosigkeit und Unmittelbarkeit annehmen, in der man
glaubt, in Analogie zur Struktur technischer Abldufe die Praxis als angewandten
Fall vorgegebener Gesetze anzunehmen. Die praktische Intention miifite zuvor das
reflexive BewuBtsein des Zdglings suspendieren, um in Form technologischer An-
wendung ihre vorgegebenen Ziele unabhingig vom jeweiligen Individuum durch-
zusetzen. Damit hitte man das erzieherische Verhalinis in der Weise aufgelost,
daf das Du zum auswechselbaren Fall degradiert wird, dessen eigene kritische Ver-
nunft nicht als entscheidend anzusehen wire.

Das aber ist genau das Schema jener denaturierten Padagogik, wie sie in doktri-
nédren Gesellschaftssystemen praktiziert wird. Eine Pidagogik, zu deren innerer
Aufgabe die kritische Reflexion gegebener Normen gehort, ist dagegen niemals
linientreu, selbst wenn sie sich — wie Soxrates — den Vorwurf eines die Sitten und
stiitzenden Moralen gegebener Herrschaftssysteme zersetzenden Unruhestifters
zuzieht23). Die pddagogisch denaturierte Vermittlung solcher Normsysteme aufer-
halb des kritischen BewuBtseins durch Zwang, Dressur, Gewshnung kann zwar zu
legalem Verhalten der so scheinbar Erzogenen fiihren, erzeugt letztlich jedoch nur
den durch ein System von Sanktionen gesteuerten, zur Ubernahme der ihm zu-
gedachten Rollen bereiten Funktionir24),

Einschrinkend bleibt allerdings zu sagen: Die wissenschaftliche Pidagogik als
kritische Reflexion des Normenproblems bewahrt den praktischen Erzieher nicht
vor Fehlhaltungen, sie kann sie ihm aber bewuft machen. Wissen und wissen-
schaftliche Beschiftigung erzeugen kein Ethos. Pidagogische Theorie bewirkt nicht
kausal die Bereitschaft zu gutem, d. h. verniinftigem pidagogischen Handeln. Wis-
sen ist nicht identisch mit Haltung und Theorie nicht mit Praxis. In unserem Falle
aber ist pidagogische Theorie im Sinne rationaler Besinnung auf Prinzipien und
Grundsitze die notwendige — wenn auch nicht hinreichende — Bedingung fiir pad-
agogisch verantwortbares Handeln. Die Umsetzung dieses Wissens, der jeweilige
Vollzug der Verbindlichkeit, ist eine eigene Leistung des Psychischen, die niemals
den Anspruch der Theorie in vollendeter Weise erreicht?5). Soll dieser Vollzug
aber nicht der ratlosen Zufilligkeit ausgeliefert werden, so kann Pidagogik als
Wissenschaft nicht auf definierte Grundsitze und Prinzipien verzichten, hat sich
also ausdriicklich um das Normenproblem, um die Idealitit méglicher pidagogischer
Ideale zu kiimmern.

Richtet man seine Aufmerksamkeit nun auf die Frage, wie das Verhiltnis einer
das Sollen reflektierenden Erziehungswissenschaft zur Psychologie und Soziologie,
insbesondere in ihren empirischen Untersuchungen, zu bestimmen sei, so stellt es
sich als auBerordentlich problematisch dar; zumindest scheint sich keine so harmo-
nische Kooperation anzubieten wie in der sich hermeneutisch oder empirisch ver-
stehenden Erziehungswissenschaft?%). Das Sollen enthilt eben die Eigentiimlich-
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keit, daB es gilt, unabhiingig vom jeweils Faktischen, jedoch fiir es. Das, was fak-
tisch ist, hat nicht dadurch, da8 es faktisch ist, schon die Bedingung erfiillt, daB es
rechimigig gilt. Die vielfiltigen Irrtiimer, wie die Geschichte sie zeigt, miissen
gegeniiber der naiven Einebnung des Unterschiedes von Faktischem und Norma-
tivem hellhérig machen. Die Soziologie bzw. Sozialphilosophie hat wohl mit Recht
nachdriicklich darauf aufmerksam gemacht, daf unsere Gesellschaft noch weit-
gehend durch Gewaltverhiltnisse beherrscht wird, ,,deren Objektivitit allein daher
rithrt, daB sie nicht durchschaut sind”, daf — um mit unseren Worten zu spre-
chen — sie nicht in die kritische Reflexion aufgenommen sind. Erst dadurch gewinnt
kritische Vernuntft . . . analytisch(e) Macht iiber dogmatische Befangenheit” %7).

Wenn die begriindeten Forderungen des Sollens demnach zwar unabhéngig vom
Empirischen gelten, so ist doch die Genesis ihrer Erkenntnis und der Normsetzung
nicht frei und unabhingig vom empirischen Befund. Die denkerischen Leistungen,
um die es hier geht, sind weder solche des transzendentalen BewuBtseins noch des
bloR empirischen, sondern allemal aus einem konkreten Bewuftsein geboren, in
dem sich empirisches, subjektives und intelligibles eigenartig miteinander ver-
mischen; oder schirfer: das subjektive und auch gesellschaftliche BewuBtsein ist
immer der Versuch, das Intelligible im Empirischen zu realisieren, wenngleich es sich
auch immer bewuft bleiben muf, daf die von ihm auf so vielfiltige Weise hervor-
gebrachten Normen niemals frei von gesellschaftlichen, geschichtlichen und sub-
jektiven Bedingungen sind. Materiell bestimmte Normen, mdgen sie Ausdruck
einer gesellschaftlichen Formierung, einer weltanschaulichen Gruppe oder eines
konkreten subjektiven BewuStseins sein, bleiben stets dem kontinuierlichen Pro-
ze der Kritik unterworfen.

Das ersffnet einen neuen Horizont dessen, was heute als pddagogische Norm
verstanden werden kann, mit einer definierten Kooperation von Psychologie und
Soziologie. Die Vorstellung, als ob es materiell bestimmte, uniiberholbare Normen
gibe, auf die der Educandus festzulegen sei, ist nicht nur ungeschichtlich dogma-
tisch, sondern verkennt auch die Bedingungen pidagogischer Vermittlung. In ihr
geht es letztlich nicht um Anpassung an Leitbilder und Verhaltensmuster, son-
dern um jene Miindigkeit und Autonomie der Person, in der sie lernt, sich ange-
sichts einer bestimmten psychologisch-gesellschaftlichen Situation?®®) mit ihren An-
spriichen selbst die rechten Maximen fiir die eigene Stellungnahme und das eigene
Verhalten zu geben. Die hier vorgetragene Explikation wissenschaftlicher Pid-
agogik kann durchaus RosensTock zustimmen, wenn er ausfiihrt: ,Angesichts der
kommunistischen Parteischulen, angesichts aller idealistischen Schulen und ange-
sichts des endlosen Geredes iiber das Menschenbild in der Erziehung halte ich
die. .. Lossprechung . . . von einem Menschenbild fiir das Dogma aller kiinftigen
Erziehung”?%). Diese Pidagogik sperrt den zu Erziehenden nicht in die Kasernen-
bauten radikaler Doktrinen — wie DiLTHEY befiirchtete —, sondern befreit ihn aus-
driicklich daraus. Sie fragt nach der Normativitit gegebener sozialer oder sub-
jektiver Normen, will deren Geltung kritisch begriinden und verbindlich machen,
und sieht sich somit immer verwiesen auf das kritische BewuBtsein von Erzieher
und Zégling.
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Dieser Richterstuhl fiir pidagogische Geltung kann als Letztdefiniertes selbst
nicht wieder in material bestimmten Normen politischer oder weltanschaulicher
Herrschaftssysteme aufgeschlagen sein, sondern muf als regulatives Prinzip im
BewufStsein vorausgesetzt werden, das seine Form von Fall zu Fall zu realisieren
hat und damit der Gefahr eines starren Dogmatismus ebenso entgeht wie der Un-
verbindlichkeit eines unbestimmten Relativismus.

Fragt man auf diesem Hintergrund erneut nach dem Verhiltnis der Erziehungs-
wissenschaft zur Psychologie und Soziologie, so bleibt es zwar dabei, daf diese im
Feststellen von Fakten die Normativitit der Normen und die Idealitit von Idealen
nicht zu begriinden vermdgen. Es wire aber auch weit gefehlt, wollte man ihren
Beitrag so gering veranschlagen, daf sie lediglich den pidagogischen Erfolgs-
optimismus durch den Hinweis auf individual- und sozialpsychologische Bedingt-
heiten zu ddmpfen und in realistische Bahnen zu lenken hitten. IThre Bedeutung
fiir die Pddagogik bliebe sozusagen aulerhalb der wissenschaftlichen Theorie, sie
wiirde nur der Praxis Grenzen der Verwirklichung setzen ),

Die weitergehende Aufgabe, die sich damit der wissenschaftlichen Pidagogik
stellt, besteht darin, die Giiltigkeit und Verbindlichkeit des zu erreichenden Zieles
angesichts psychologischer und bestimmter, d. h. konkreter soziologischer Bedin-
gungen zu erforschen; z. B. in der Frage, was angesichts der konkreten Begabung
dieses zu unterrichtenden Schiilers und der Klasse als zu lernend gefordert werden
kann, oder etwa, welches Ma8 von Eigenverantwortung diesem jungen Menschen
dieser bestimmten entwicklungspsychologischen Phase aus diesem einigermafen
bekannten Milieu als fiir ihn gesollt gefordert werden kann3!). Diese Entschei-
dung, sofern sie verantwortet werden soll, d. h. sofern sie der rationalen Kontrolle
nicht entzogen werden darf, ist nur zu leisten, wenn die Erkenntnis des Empi-
rischen nicht gering veranschlagt wird. So konnte schon Lirt fordern, daf die pad-
agogische Theorie die Konkretheit der Lage mit in sich aufnehmen muf und nicht
eine Allgemeingiiltigkeit anstreben darf, ,durch die sie die Fithlung mit dieser
Lage verlieren” wiirde 32).

Die Verschrankung mit der psychologischen und soziologischen Wirklichkeit hat
ihren Grund in einem Moment, das die Pidagogik von der Philosophie unter-
scheidet. Immer wieder ist auf ihren Doppelaspekt, der das Normative und die
gegebene Wirklichkeit umgreift, hingewiesen worden. Schon ScuLErERMACHER hatte
ja betont, daB die Pidagogik sich nicht an die Idee des Guten an sich binden kénne,
sondern ihre Norm finde in der Idee des Guten, so wie sie sich in der jeweiligen
Gesellschaft realisiert hitte. Zwar birgt diese Formulierung die Gefahr, die Funk-
tion der Idee des Guten fiir die Erziehung zu ersetzen durch deren Auslieferung
an gesellschaftlich-geschichtlich bedingte Erscheinungsformen, wie sie sich in der
Faktizitdt von Sitte, Brauchtum, Tabus und Konventionen niedergeschlagen hat 33y,
Andererseits aber kann wissenschaftliche Pidagogik sich nicht mit abstrakter,
letztlich unfruchtbarer ,Wesensschau” zufriedengeben. Ihr bleibt es aufgegeben,
jeweils zu fragen und zu erforschen, wie die Idee des Guten als regulatives Prinzip
in der konkreten Situation hier und jetzt in dieser Gesellschaft verwirklicht wer-
den kann 34).
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Denkt man weiter daran, da die Theorie der Pdadagogik sich in einem standigen
ProzeR kritischer Reflexion des normativen Problems befindet, so erfiillen Psy-
chologie und Soziologie, jede auf ihre Weise, die notwendige Funktion, diesen
ProzeR durch immer neuen Reflex durchschauter psychologischer und soziologi-
scher Wirklichkeit in Gang zu halten35). Thnen obliegt es, das pidagogische Ge-
schiift immer wieder vor Erstarrungen zu bewahren. Denn die Padagogik gewinnt
ihre tatsichlichen Ziele nur in enger Verbindung mit der Wirklichkeit, deren Recht
durch die empirische Forschung immer erneut zur Geltung gebracht werden muf.
Mit der Hereinnahme ihrer Ergebnisse versagt sich die wissenschaftliche Pidagogik
jegliche ideologische Erstarrung. Insbesondere ist hier die Soziologie angesprochen,
die sich in weitem Umfang der Ideologiekritik zuwendet. Die Pidagogik sollte
gerade, wo sie Miindigkeit und Urteilsfahigkeit der autonomen Person zu jhrem
Postulat gemacht hat, diesen Dienst dankbar annehmen und gewissenhaft beriick-
sichtigen. Das gilt auch fiir jene Falle, in denen diese Ideologiekritik vor padagogi-
schen Unternehmungen nicht haltmacht. Auch hier erfiillt sie die Funktion der
Destruktion, wenngleich es dabei bleibt, dafs sie fiir die Idealitit der Ideale keine
Argumentationskraft hat.

Wenn ich zusammenfassen darf, so ergeben sich aus der hier dargelegten wissen-
schaftstheoretischen Explikation folgende Moglichkeiten und Notwendigkeiten der
Kooperation von Pidagogik, Psychologie und Soziologie.

1. In einem der padagogischen Wissenschaft eigentlich duBerlich bleibenden
Sinne erfiillen Psychologie und Soziologie die Funktion einer duBerlichen und un-
vermittelten Realititskontrolle, in der Beantwortung der Frage: Wie weit kann ein
gegebenes Ziel oder Ideal unter bestimmten realen Bedingungen verwirklicht wer-
den? So, wenn die Psychologie Grenzen der Funktionabilitit eines Individuums in
seinen Vollziigen darstellt oder wenn die Soziologie die Grenze der realen Mog-
lichkeiten unter bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen aussagt. Soziologie
und Psychologie begrenzen in diesem Zusammenhang mehr den pidagogischen
Erfolg, als daB sie die Pidagogik in ihrem inneren Prozef8 selbst treffen.

2. Die zweite Stufe der Kooperation geht iiber dieses erste Niveau hinaus: Sie
eroffnet fiir den padagogischen Vollzug die Moglichkeit konkreter padagogischer
Aufgaben, z.B. das Ziel eines Unterrichtsprozesses angesichts bestimmter Be-
gabungen, nicht in der Beschrinkung eines gegebenen Zieles, sondern in dessen
begriindeter Setzung. Ein weites Feld findet sie in der Organisation des Bildungs-
wesens angesichts gegebener gesellschaftlicher Bedingungen, und so fort. In dieser
Kooperation kénnen gegebene Aufgaben als gesollte begriindet werden.

3. Auf der dritten Stufe schlieBlich erfiillen Psychologie und Soziologie die aller
Pidagogik notwendige und heilsame Funktion der Ideologiekritik. Sie bewahren
das padagogische Denken im Normenproblem durch ihre ,destruktive Tendenz”
gegeniiber tatsichlichen Normen gegebener gesellschaftlicher Herrschaftssysteme
davor, daf8 die Frage nach der Normativitit oder Idealitit gegebener Ideale durch
diese unkritisch verstellt wird. Sie fordern den stindigen transzendentalen Regref
im Abbau unzulissiger Ideologien auf die regulative Funktion der Idee des Wah-
ren und Guten.
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Wenn auf diese Weise wissenschaftstheoretischer Erdrterung sich anscheinend
eine reinliche Trennung und darauf aufbauend eine definierte Kooperation auf-
zeigen ldft, so ist keinesfalls zu erwarten, daf damit alle Spannungen und
Schwierigkeiten aus dem Felde gerdumt wiren. Denn schlieflich entstammen die
verschiedenen Fragestellungen und Spezialisierungen dem einen Bewuftsein; und
im Aktivieren einer Kategorie dieses Bewuftseins lassen sich die anderen nicht ein-
fach aufheben oder véllig zum Schweigen bringen. Die darin sich zeigende Span-
nung kann und wird gewif manchmal zu illegalen Grenziibertritten der einen oder
anderen Seite fithren, sollte aber vom piadagogischen Denken ausgehalten werden,
damit es in seinem verpflichtenden Bemiihen nicht nachliflt, nur das gelten zu
lassen, was kritischer Reflexion standhilt.
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