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DieTricH BENNER/FRIEDHELM BRUGGEN

Theorien der Erziehungswissenschaft
im 20. Jahrhundert

Entwicklungsprobleme ~ Paradigmen — Aussichten

1. Ausgangslage

In theoretischer Hinsicht war die Ausgangslage der Pddagogik des 20. Jahrhun-
derts in Deutschland durch zweierlei bestimmt: durch das Vergessen zentraler
erziehungs-, bildungs- und institutionentheoretischer Fragen und Einsichten
der Pddagogik von Rousseau bis SCHLEIERMACHER und durch Kontroversen,
die zwischen der Padagogik des Herbartianismus und verschiedenen reform-
padagogischen Stromungen ausgetragen wurden. Die Wiederaneignung der
vergessenen Traditionen und die Auseinandersetzung mit den Kontroversen er-
folgten vor dem Hintergrund neuer Problemstellungen, die es bis dahin nicht
gegeben hatte und die die gesamte Theoriediskussion in der Piddagogik des
20. Jahrhunderts bestimmen sollten.

Blickt man vom Anfang des 21. Jahrhunderts auf den des 20. Jahrhunderts
und iiber diesen weiter auf den des 19. Jahrhunderts zuriick, so 148t sich als ein
Kernproblem der Theorie- und Paradigmendiskussion in der Erziehungswis-
senschaft des 20. Jahrhunderts die Frage ausmachen, wie pddagogische Hand-
lungstheorie, erziehungswissenschaftliche Forschung und padagogische Praxis
so zueinander in Beziehung zu setzen sind, daB3 theoretische Reflexionen hand-
lungsorientierend, Erfahrungen der Praxis fiir die Theorieentwicklung lehr-
reich und wissenschaftliche Forschung sowohl theoretisch als auch praktisch
bedeutsam betrieben werden konnen. Diese Frage kannte weder die weitge-
hend auf Handlungstheorie und -reflexion beschrinkte Pidagogik des frithen
19. Jahrhunderts noch die als Professions- und Professionalisierungsdisziplin
fiir angehende Lehrer sich in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts ent-
wickelnde Péddagogik des Herbartianismus. Sie wurde erst zu Beginn des
20. Jahrhunderts als solche gestellt, fand in der Folgezeit verschiedene, z. T. mit-
einander konkurrierende Antworten und wird auch die Pddagogik des 21. Jahr-
hunderts beschéftigen.

Im Laufe des 20. Jahrhunderts steliten unterschiedliche Neuansétze der Er-
ziehungswissenschaft die Formel auf, die Padagogik sei eine Wissenschaft von
der und fiir die padagogische Praxis bzw. solle eine solche werden. Diese For-
mel hat zwar im Selbstverstdndnis vieler Erziehungswissenschaftler die Unter-
scheidbarkeit der eigenen Disziplin von anderen wissenschaftlichen Disziplinen
identitétsstiftend gesichert, zugleich jedoch die Differenzen zwischen Theorie,
Forschung und Praxis und die aus ihnen erwachsenden Vermittlungsprobleme
eher verdunkelt als aufgeklirt. Das 148t sich zeigen, wenn man sich auf jene
Schwierigkeiten zuriickbesinnt, vor die sich alle Versuche einer Weiterentwick-
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lung der Piddagogik zur Erziehungswissenschaft Anfang des 20. Jahrhunderts
gestellt sahen.

Die beiden Kontrahenten zu Beginn des 20. Jahrhunderts, namlich die ver-
schiedenen reformpéadagogischen Stromungen einerseits und der Herbartianis-
mus andererseits, gingen noch iibereinstimmend davon aus, die Aufgaben einer
Anleitung, Orientierung und Reflexion padagogischer Praxis und ihrer Erfah-
rungen lieBen sich auch kiinftig ohne wissenschaftliche Forschung bearbeiten.
Im Herbartianismus fiihrte diese Uberzeugung dazu, daB er formal an einem
iberholten, rein begrifflich argumentierenden Wissenschaftskonzept festhielt,
thematisch Erziehung und Bildung auf Schulpddagogik reduzierte und der Pid-
agogik als Wissenschaft insbesondere staatstragende und gesellschaftsaffirmati-
ve Funktionen zuwies. Demgegeniiber artikulierte die Reformpidagogik zwar
ihr Unbehagen an der u.a. durch den Herbartianismus geprégten staatlichen
Schule, setzte dessen formalistischer Theorie jedoch nicht minder wissen-
schaftsferne Vorstellungen von einer vermeintlich ,natiirlichen“ Erziehung
und Entwicklung entgegen, die ,,vom Kinde aus“ das padagogische Handeln
glaubten sichern zu konnen. Beide, Herbartianismus und Reformpéidagogik
haben sich trotz aller Frontstellung gegeneinander weder um eine forschende
Uberpriifung padagogischer Wirkungsabsichten und -annahmen bemiiht noch
die ebenfalls nur iiber Forschung zu ermittelnde Funktion und Aufgabe ge-
kldrt, die der Erziehung und Bildung im Kontext der Erhaltung und Fort-
entwicklung sich selbst reflektierender und modernisierender Gesellschaften
zukommt.!

Die angedeutete Problematik verschirfte sich noch dadurch, da3 wichtige
Teile des aus dem friithen 19. Jahrhundert stammenden piadagogischen Reflexi-
onswissens, das an die neue Problemstellung anschluBfihig gewesen wire, ent-
weder ginzlich rezeptionslos blieben oder in den herbartianischen und reform-
padagogischen Konzepten vergessen waren; man denke an SCHLEIERMACHERS
péddagogische Vorlesungen oder wichtige bildungstheoretische und bildungspo-
litische Schriften HumBoOLDTS, die z.T. erst Anfang des 20. Jahrhunderts verdf-
fentlicht wurden und bis dahin gar nicht rezipiert werden konnten.? DaB Erzie-
hung und Bildung weder als ,natiirliche“ Ausbildung von Anlagen — im
reformpadagogischen Sinne — noch mit unterstellter Wirkungsgewiheit ,,tech-
nisch“ — im kausalanalytischen bzw. schulpddagogisch-herbartianischen Sinne —
verstanden werden konnen, ist keineswegs eine Entdeckung der Geisteswissen-

1 Vgl B. SCHWENK 1963; P. ZEDLER 1969; J. OELKERS 1996.

2 Die Fragmente , Theorie der Bildung des Menschen* (1793) und ,Geist der Menschheit*“
(1797) erschienen erstmals 1903/04 in den Binden 1 und 2 der von A. LEITZMANN herausgege-
benen Werkausgabe der Koniglich PreuBischen Akademie der Wissenschaften. Aus Hum-
BOLDTS ,,Ideen zu einem Versuch die Granzen des Staats zu bestimmen* (1792) erschienen zu
seinen Lebzeiten nur die von der Zensur freigegebenen Kapitel, so das Kapitel 2 (Uber den
Endzweck des Menschen), in Teilen das Kapitel 3 (Der Staat und das Wohl der Biirger) sowie
die Kapitel 5 (Sicherheit gegen auswirtige Feinde) und 8 (Uber Sittenverbesserung durch den
Staat); der vollstindige Text mit der fiir die Pidagogik besonders relevanten Einleitung und
den Kapiteln 4 (Der Endzweck des Staats), 6 (Uber offentliche Staatserziehung), 7 (Staat und
Religion) sowie 14 (Sicherheit der Unmiindigen) wurde erstmals 1852 veroffentlicht und fin-
det sich im Band 1 der Akademieausgabe. Die Manuskripte zum Konigsberger und Litaui-
schen Schulplan (1809) wurden von E. SPRANGER erst Anfang des 20. Jahrhunderts gefunden
und 1920 im Band 10 der Akademieausgabe verdffentlicht.
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schaftlichen Pidagogik,’ sondern war eine in der sogenannten klassischen
Theoriediskussion von RoUSSEAU iiber KANT bis SCHLEIERMACHER entwickelte
Einsicht, die im Verlauf des 19. Jahrhunderts in Vergessenheit geriet und erst
im 20. Jahrhundert wiedergewonnen wurde.* Erst die durch die Geisteswissen-
schaftliche Padagogik einsetzende Rezeption hat dieses verlorene Reflexions-
wissen wieder dem Vergessen entzogen.

Zu den vergessenen Erkenntnissen gehorte auch die am Ende des 20. Jahr-
hunderts wieder stirker ins BewuBtsein tretende Einsicht, daB3 das padagogi-
sche Handeln seinen zentralen Referenzpunkt weder in Gemeinschaft oder In-
dividualitdt noch in Staat oder Gesellschaft und auch nicht in Kultur oder
Natur hat. Die problematische Seite der Entwicklung von Pddagogik und Er-
ziehungswissenschaft im 20. Jahrhundert kann unter anderem darin gesehen
werden, daB sich nicht nur Reformpiddagogik und Herbartianismus, sondern
auch andere Paradigmen und Theorien, mehr oder weniger, einer der genann-
ten Referenzbestimmungen zuordnen lassen. Wenn am Ende des 20. Jahrhun-
derts demgegeniiber die unbestimmte Lernfihigkeit des Menschen, die Plurali-
tit der Lebensformen und die unverzichtbare Offentlichkeit der Diskurse an
die Stelle einseitiger Kategorialisierungen treten, dann beriihrt das in zentraler
Weise nicht zuletzt das wissenschaftliche Selbstverstandnis der Erziehungswis-
senschaft.’ Denn sie strebt in offentlicher und wissenschaftlicher Form nach
einem Wissen und Verstehen, in dem eine moderne wissenschaftliche oder wis-
senschaftsgestiitzte Zivilisation sich iiber die zu ihrer eigenen Weiterentwick-
lung moglichen oder notwendigen pédagogischen Prozesse selbst aufklart. Das
dazu notwendige Orientierungswissen 148t sich von empirischem Wissen weder
trennen noch ist es mit diesem identisch. Die Erziehungswissenschaft, zusam-
men mit den Geistes- und Sozialwissenschaften, ist ein Artikulationsorgan die-
ses Orientierungswissens, aber nicht sein Produzent.

2. Entwicklungsprobleme

Die Entwicklungstendenzen der Pidagogik des 20. Jahrhunderts lassen sich sy-
stematisch an den Problemen der Begriindung und Weiterentwicklung padago-
gischer Handlungstheorie, der Institutionalisierung und Professionalisierung
der piadagogischen Praxis und der Unterscheidung und Verhéltnisbestimmung
padagogischer Wissensformen beschreiben.

3 So die Interpretation von J. OeLKERS (1991, S. 41f£.).

4 Vgl hierzu D. BENNER/F. BRUGGEN 2001.

5 Vorbegriffe hierzu finden sich in KanTs Begriff einer formalen Offentlichkeit, in HUMBOLDTS
Begriff der ,Nation“ und in SCHLEIERMACHERS Begriff des ,,6ffentlichen Lebens*; vgl. hierzu
I. KANT: Zum ewigen Frieden (1795); W. voN HumMBoLDT: Ideen zu einem Versuch die Grén-
zen der Wirksamkeit des Staats zu bestimmen (1792); F. SCHLEIERMACHER: Die Vorlesungen
aus dem Jahre 1826.
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2.1 Die Pidagogisierung und Politisierung von Erziehung und Bildung und
die Ausdifferenzierung von Praxisbereichen und Gesellschaftssystemen

Die Entstehung einer spezifischen, von anderen Handlungs- und Reflexionsfel-
dern unterschiedenen péddagogischen Fragestellung und die Institutionalisie-
rung und Professionalisierung der padagogischen Praxis ist im 20. Jahrhundert
immer auch von Konzepten begleitet worden, die die spezifische Rationalitit
padagogischer Praxis ausschlieBlich padagogisch oder politisch zu definieren
suchten.

Pddagogisierungen zugunsten eines padagogisch Eigentlichen finden sich in
reformpiddagogischen Konzepten einer ,Erziehung vom Kinde aus“, in Ent-
wicklungslogiken menschlichen Lernens sowie in alternativen Konzepten einer
antiautoritdren oder antipddagogischen Erziehung und Bildung. Letztere er-
fahren gegenwirtig eine Transformation in Programmatiken kurativer Lebens-
laufbegleitung, welche die Humanontogenese als eine Entwicklung autopoieti-
scher Systeme deutet und von der Geburt bis zum Tod betreuen méchte.
Angestrebt wird hierbei eine maximale Ausweitung und Entgrenzung des Pid-
agogischen und dessen gleichzeitige Entpidagogisierung. Zur Ironie dieser
Padagogisierungsvarianten gehort, daf3 sie vorgeben, aus der Perspektive ler-
nender Systeme zu argumentieren, die sie jedoch im Horizont unterschiedli-
cher Dogmatiken péadagogischer Begleitakteure und Beobachterstandpunkte
normieren. Solchen Piddagogiken, die den Typus einer Pidagogik vom Kinde
aus variieren, liegen nicht explizierte Pidagogiken vom Piddagogen aus zugrun-
de. In ihnen wird die Begriindungspflicht fiir pidagogisches Handeln gleichsam
an dessen Adressaten abgetreten.’

Den genannten Padagogisierungskonzepten stehen Erziehungs- und Bil-
dungsvorstellungen gegeniiber, die ihren archimedischen Punkt nicht im Kind,
im Lernenden und im Heranwachsenden, sondern in einer vorgegebenen oder
aufgegebenen Gesamtheit erblicken, die, je nach Ansatz, als Volk und Gemein-
schaft, als Staat, als Gesamtgesellschaft oder auch als Menschheit definiert
wird. Solche Auffassungen werden von unterschiedlichen politischen Richtun-
gen vertreten. Sie finden sich in mystifizierter Form bei Anhédngern volkischer
Rassentheorien und — in hiervon deutlich unterschiedenen, der Tradition der
Aufkldrung verpflichteten Ansidtzen ~ bei Vertretern staatssozialistischer Op-
tionen sowie bei konservativen Modernisierern, die die Aufgabe padagogischen
Handelns darin erkennen, nachwachsende Generationen zur Ubereinstimmung
mit gesellschaftlichen Ublichkeiten und Vorgegebenheiten zu erziehen.’

6 Vgl E.Key 1902/2000; A.S. NeiLL 1969; H. voN ScHOENEBECK 1993; D. LENZEN 1997a und
1997b; M. WINKLER 1982; A. FLITNER 1982; J. OeLKERS 1996; K.-F. GOSTEMEYER 1993.

7 Die nationalsozialistische Padagogik hat kein eigenes wissenschaftliches Paradigma entwik-
kelt und wird daher im Rahmen dieses Beitrags nicht beriicksichtigt. Zu den Einheitsvorstel-
lungen von Volk und Gemeinschaft siche P. PETERSEN 1924, A. BAEUMLER 1937 und E. Krieck
1932, von Gesellschaft und Menschheit P. OesTreIcH 1923; vgl. auch die konservative Auffas-
sung von der Ubereinstimmung von Erziehung und Ublichkeiten in den Thesen des Bonner
Forums ,,Mut zur Erziehung“ (1978). Zur Kritik dieser Vorstellungen siehe J.D. IMELMAN/
JM.P. JEUNHOMME/W.A.J. MEDER 1996; W. BouM 1973; D. BENNER/F. BRUGGEN/H.-W. BuT-
TERHOF/H. KEMPER/H. voN HENTIG 1978. Zu den Versuchen, eine sozialistische Form wissen-
schaftlicher Pidagogik zu entwickeln, vgl. D. BENNER/H.SLADEK 1998; E. CLoER 1998;
W. ErcHLER 2000.
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In Politisierungskonzepten dieser Art treten an die Stelle des in Pddagogi-
sierungsstrategien den Pddagogen zugestandenen Definitionsmonopols iiber
eine padagogisierte Praxis Hypostasen naturhafter oder gesellschaftlicher
Ganzheiten, die die padagogische Praxis als ihre Exekutive zu instrumentalisie-
ren suchen. Insofern in beiden Strategien die Rationalitit pddagogischen Han-
delns als eine rein interne bzw. rein externe definiert wird, stehen Pddagogisie-
rungs- und Politisierungskonzepte einander nicht kontradiktorisch gegeniiber,
sondern weisen Ziige einer komplementiren Ubereinstimmung auf. Diese zeigt
sich u.a. an den Ganzheitsvorstellungen, sei es der Identitdt des Einzelnen, sei
es der Identitit des Volkes, des Staates oder der Gesellschaft.

Die Pddagogisierungs- und Politisierungskonzepte des 20. Jahrhunderts sind
von Ansitzen kritisiert worden, die die Rationalitit moderner Gesellschaften
im Horizont ausdifferenzierter Systeme und Handlungsbereiche diskutieren,
fiir die es keine hoheren und iiberwolbenden Gesamtheiten gibt. Thre system-
theoretischen Varianten griinden die Eigenlogik der ausdifferenzierten Teil-
systeme (z.B. politisches System, Wirtschaftssystem, Erziehungssystem) auf
bindre Codierungen, die die Kommunikationsmoglichkeiten des jeweiligen Sy-
stems intern determinieren und gleichzeitig gegeniiber AuBeneinfliissen
abschirmen.® Hiervon lassen sich pragmatische Differenzierungskonzepte un-
terscheiden, die die Eigenlogiken ausdifferenzierter Handlungsbereiche an be-
reichsspezifische Reflexionsformen zuriickbinden, die es erlauben, systemspe-
zifische Rationalitdten einer wechselseitigen Kritik und Problematisierung
zuzufiihren. In diesen Konzepten tritt an die Stelle einer blofl funktionalen Co-
dierung und Differenzierung gesellschaftlicher Teilsysteme eine reflexive Dif-
ferenzierung, die bereichsspezifische Beratungs- und Entscheidungsprozesse an
Formen einer rasonierenden Offentlichkeit zuriickbindet. Die Aufgabe von Er-
ziehung und Bildung wird hier nicht ausschlieBlich funktional und binér defi-
niert, sondern auf Lernprozesse ausgerichtet, die die Heranwachsenden dazu
befdhigen, in den ausdifferenzierten Gesellschaftssystemen rational zu handein
und Reflexionsprobleme im Medium einer sich selbst aufklirenden Offentlich-
keit zu diskutieren.

2.2 Probleme der Vereinheitlichung und Differenzierung der Erziehung
und ihrer Institutionalisierung

Eine durchaus vergleichbare Problemstellung und dhnliche Vielfalt von Posi-
tionen findet sich auch im Bereich der im 20. Jahrhundert diskutierten Auffas-
sungen zur Aufgabe und Struktur eines modernen Bildungssystems, das der un-
bestimmten Lernfiahigkeit des Menschen Rechnung trégt und auf Diskurse und
Reflexionsprozesse in einer freiheitlichen Demokratie vorbereitet. Im Zen-
trum nahezu aller Entwiirfe, Strukturpléne, Gesetzgebungsvorhaben und Rich-
tungsentscheidungen stehen Grundsatzprobleme der Uberwindung der aus
dem 19. Jahrhundert stammenden Trennung niederer und hoherer Bildungs-
génge und der Sicherung gleicher Bildungschancen.

8 Vgl hierzu N. LUBMANN/K.-E. ScHoRr 1979; N. LUHMANN 1986.
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So fithrte die Weimarer Republik die obligatorische vierjihrige Grundschu-
le als vereinheitlichte Eingangsstufe des Bildungssystems ein und 6ffnete den
Zugang zu hoherer Bildung ansatzweise auch fiir Angehérige der unteren
Schichten und Klassen. Wihrend der nationalsozialistischen Diktatur erhielt
dann das iiberkommene Bildungswesen die Struktur eines staatlichen drei-
gliedrigen Schulsystems. Programmatiken zur Verwissenschaftlichung und De-
mokratisierung des Bildungssystems gewannen in Deutschland erst unter dem
Einflu} der Bildungspolitik der Alliierten an Bedeutung. Wihrend es in West-
deutschland zur Restauration des dreigliedrigen Bildungssystems kam, wurde
in Ostdeutschland mit dem ,,Gesetz zur Demokratisierung der deutschen Schu-
le* schon 1946 ein einheitliches Bildungssystem eingefiihrt, das Bildungsginge
Heranwachsender nicht mehr in solche einer volkstiimlichen und héheren Bil-
dung unterscheidet, sondern eine wissenschaftlich-demokratische Grundbil-
dung institutionalisiert und auf der Grundlage sozialistischer Gesellschaftsvor-
stellungen differenziert. Solche Uberlegungen werden auf der Grundlage einer
freiheitlichen Demokratie und eines pluralen Wissenschaftsverstindnisses in
Westdeutschland erstmals 1960 im Bremer Plan vertreten und dann im Rah-
menplan des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen
in Vorschldge zur Gliederung des Bildungssystems in Grundschule, Forderstu-
fe, Realschule, Gymnasium und Studienschule iiberfiihrt. Der Deutsche Bil-
dungsrat empfiehlt dann im Sinne einer Integration von Reformkonzepten des
Bremer Plans und des Rahmenplans die Einfiihrung eines wissenschaftsorien-
tierten Schulstufensystems, das sich in eine Primarstufe, eine Orientierungsstu-
fe in den Klassen 5 und 6 sowie Sekundarstufen I und II gliedert, die Herstel-
lung von Chancengleichheit im Bildungssystem zu verankern versucht und zu
diesem Zweck u.a. auch Schulversuche mit Gesamtschulen empfiehlt. Die En-
de der fiinfziger Jahre bereits einsetzende und die ganze zweite Hilfte des
20. Jahrhunderts andauernde Expansion der Nachfrage nach und der Erteilung
von héheren Bildungsabschliissen wird in der Folgezeit dann jedoch im wesent-
lichen nicht durch Gesamtschulen, sondern durch Gymnasien getragen.’

Die Strukturentwicklung und Expansion des Bildungssystems und ihre Lei-
stungen zur Herstellung von Chancengleichheit sind in Deutschland im gesam-
ten 20. Jahrhundert in Wissenschaft, Politik und Offentlichkeit kontrovers dis-
kutiert worden. Sie wurden zudem von der Reformpidagogik zu Beginn des
Jahrhunderts bis in die siebziger und achtziger Jahre immer auch von radikaler
Schulkritik und Entschulungsdebatten begleitet. Als systematischer Ertrag die-
ser Diskussion 148t sich festhalten, daB die Verwissenschaftlichung und Demo-
kratisierung des Bildungssystems zwar unabweisbare Forderungen moderner
Erziehung und Bildung darstellen, hinter die nicht zuriickgegangen werden
kann, daB jedoch eine Gleichheit von Bildungschancen und Lebensbedingun-

9 Vgl den ,Bremer Plan“ zur Neugestaltung des Deutschen Schulwesens (1960), den ,Rah-
menplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des allgemeinbildenden &ffentlichen Schul-
wesens“ (1961); den ,Strukturplan fiir das Bildungswesen“ des Deutschen Bildungsrats
(1970). Zur Diskussion dieser Pline siehe J. DErBoLAv 1960; H. ScHELSKY 1961; P. DREWEK/
D.K. MULLER 1982; CH. Funr 1970; H.-G. HErrLITZ/W. Hopr/H. TitzE 1993; H. KEMPER 1983;
H.-E. TeNorTH 1975; B. ZyMEK 1989; fiir die DDR vgl. H.H. BEcker 1957; W. KiENITZ 1971.
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gen allein mit den Mitteln institutionalisierter Erziehung und Bildung nicht zu
erreichen ist.'°

Abstimmungsprobleme zwischen Einheitlichkeit und Differenzierung gibt
es namlich nicht nur im Bildungssystem, sondern auch in und zwischen allen
anderen ausdifferenzierten Bereichen gesellschaftlichen Handelns. Der Bei-
trag, den das Bildungssystem mit den Mitteln einer vereinheitlichten und diffe-
renzierten Bildung zur Absicherung gleicher Lebensbedingungen zu erbringen
vermag, ist daher daran zuriickgebunden, daf3 die im Bildungssystem erfolgen-
de Beurteilung der Lernleistungen Heranwachsender nicht als eine definitive,
sondern nur vorldufige verstanden wird. Nach wie vor héngt die Legitimitét in-
stitutionalisierter Bildungsprozesse von der Anerkennung der Einsicht HEGELS
ab, daB ,,das Urteil, das die Schule fillt, ... so wenig etwas Fertiges sein (kann),
als der Mensch in ihr fertig ist“!!. Vergleichbares gilt fiir die didaktische und
methodische Grundstruktur institutionalisierter Erziehung und Bildung. Sie ist
nicht an natiirliche, sondern an kiinstliche Lehr-Lern-Prozesse zuriickgebun-
den, die weder in Formen eines unmittelbaren praxis- und lebensbedeutsamen
Lernens iiberfiihrbar noch auf eine funktionale Aufgabenerfiillung in Staat und
Gesellschaft finalisierbar sind. Als angemessene Formen fiir die Institutionali-
sierung gemeinsamer universeller und individueller Bildungsgénge sind daher
nur solche legitim, die auf individuelle Bildungsgénge, auf die Wahl einer eige-
nen Lebensform und eines Berufs und auf Partizipation an Offentlichkeit aus-
gerichtet sind.'?

2.3 Die Differenzierung pddagogischer Wissensformen und das Problem
ihrer angemessenen Relationierung

In der Entwicklung von Péadagogik und Erziehungswissenschaft des 20. Jahr-
hunderts wurden unterschiedliche Differenzierungen von Wissensformen ent-
wickelt, von denen zunichst drei genannt werden. So unterscheiden Teile des
Neukantianismus zwischen transzendentalen und empirischen Aussagen und
differenzieren letztere nochmals in solche, die nomothetisch Gesetze aufstel-
len, und andere, die idiographisch singuldre Sachverhalte und Prozesse be-
schreiben. Die Historisierung des philosophischen Denkens fiihrt dariiber hin-
aus zu einer ,,Kritik der historischen Vernunft“, in deren Folge an die Stelle
der neukantianischen Unterscheidung diejenige zwischen naturwissenschaftli-
chem Erkldren und geisteswissenschaftlichem Verstehen tritt. Diese erfihrt in
der Wissenschaftstheorie der kritischen Theorie eine weitere Modifizierung,
die iiber den Dualismus von Erkldren und Verstehen hinausfiihrt. An die Stelle
des Gegensatzes von Natur- und Geisteswissenschaften tritt nun die Unter-
scheidung empirisch-analytischer, historisch-hermeneutischer und ideologiekri-
tisch-emanzipatorischer Wissensformen.'®

10 Vgl hierzu H. voN HenTiG 1971; I. ILLicH 1970; P. GoobMaN 1975; E. REIMERs 1972; zur Kri-
tik vgl. J. DiepEricH/H.-E. TENorTH 1997; H. KEmper 1991; S. HELLEKAMPS/H.-U. MUSOLFF
1999,

11 G.W.F HeckeL 1811, S. 353.

12 Vgl. G.W.F. HEGEL 1811; F. SCHLEIERMACHER 1814.

13 Vgl. W. WinDELBAND 1894; W. DiLTHEY 1927; J. HABERMAS 1970.
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Alle drei Differenzierungsmodelle haben EinfluB auf das Selbst- und Wis-
senschaftsverstdndnis der Erziehungswissenschaft ausgeiibt und wurden dort
vielféltigen Kritiken unterworfen. Einige von ihnen machen darauf aufmerk-
sam, daf} die genannten Unterscheidungen zur Klarung der Grundstruktur pad-
agogischen Denkens und Handelns nur wenig beitragen und da3 ihre Anwen-
dung auf die Erziehungswissenschaft zu der Schwierigkeit fiihrt, daB
Relationierungsfragen und Probleme zwar gestellt, nicht aber zufriedenstel-
lend gekldrt werden konnen.

In den letzten drei Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts kamen weitere Diffe-
renzierungsmodelle hinzu, die andere Unterscheidungen zwischen Wissensfor-
men vornehmen und beispielsweise zwischen erziehungswissenschaftlichem
Wissen und pidagogischem Wissen unterscheiden und letzteres nochmals in
Alltagswissen und Professionswissen differenzieren.’® Diese Einteilung pad-
agogischer Wissensformen hat zunichst den Vorteil, da3 sie neben wissen-
schaftlichem Wissen auch nichtwissenschaftliches Wissen erfaB3t, lineare Hier-
archisierungen zwischen diesen Wissensformen vermeidet und Anschliisse an
die zuvor genannten Unterscheidungsmodelle des Neukantianismus, der Gei-
steswissenschaften und der kritischen Theorie erlaubt. Eine Folge hiervon ist
freilich, daB die bereits angesprochenen Vermittlungsprobleme in ihr ungeklirt
fortbestehen und zuweilen der Anschein erweckt wird, als sei mit der bloen
Unterscheidung von Wissensformen die Frage nach ihrem Zusammenhang be-
deutungslos geworden. Fiir die Erziehungswissenschaft fiihrt dies die Gefahr
mit sich, daf} sie sich auf die Dogmatik eines bloBen Beobachterstandpunkts
zuriickzieht und zur Wissenschaft und Geschlchtsschrelbung einer selbst nicht
mehr fiir theoriefahig angesehenen Praxis entwickelt.'

Fehlentwicklungen wie diese lassen sich vermeiden, wenn innerhalb des wis-
senschaftlichen Wissens zwischen empirisch-beschreibenden, sozialwissen-
schaftlich-interpretativen und handlungstheoretisch-orientierenden Wissensfor-
men so unterschieden wird, daB3 keine von ihnen in die jeweils anderen
iiberfiihrt, jede von ihnen fiir eine Kritik der jeweils anderen genutzt und zwi-
schen ihnen keine hierarchische Stufung errichtet wird. Als eine zusétzliche
Reflexionsweise, die implizite Voraussetzungsannahmen thematisiert und gege-
benenfalls iiberzogene Geltungsanspriiche aufdeckt, empfiehlt sich eine tran-
szendental-kritische und wissenschaftstheoretische Grenzreflexion, die in der
Tradition der Sokratischen und der Kantischen Kritik steht und fiir sich selbst,
anders als bisherige philosophische Grundlegungsversuche, keine Letztbegriin-
dungsanspriiche erhebt.

14 vgl. J. RunLOFF 1983,
15 Vgl A. Fiscuer 1921.
16 Vgl. W. Scumiep-KowaRrzik 1970; H.-E. TeNorTH 1984; P. VoGEL 1989
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3. Von der Pidagogik zur Erziehungswissenschaft?

Das im Rahmen der empirischen Erziehungswissenschaft entwickelte Motto
,»Von der Pidagogik zur Erziehungswissenschaft“ konnte der Sache nach uber
jedem Neuansatz wissenschaftlicher Padagoglk des 20. Jahrhunderts stehen.'’
Wir unterscheiden im folgenden zwischen vier Entwicklungslinien, die sich
nicht immer trennscharf voneinander abgrenzen lassen. Eine erste fithrt von
der in der Geisteswissenschaftlichen Padagogik erfolgten Aneignung und Kri-
tik der Reformpéddagogik zur Padagogik als kritischer Theorie. Eine zweite
fiilhrt von der erfahrungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der pid-
agogischen Bewegung zur Erziehungswissenschaft des Kritischen Rationalis-
mus. Aus der Kritik beider Richtungen entsteht als eine dritte diejenige der
Erziehungswissenschaft als Sozialwissenschaft, die empirische und hermeneuti-
sche Verfahren zu integrieren sucht. Problemstellungen, die in keine dieser
Richtungen iiberfiihrbar sind, werden im Rahmen einer vierten Entwicklungs-
linie verfolgt, die in Auseinandersetzung mit der Tradition Grundprobleme
pidagogischen Denkens und Handelns erziehungs- und bildungsphilosophisch
thematisiert.

3.1 Von der Geisteswissenschaftlichen Piddagogik zur Pddagogik
als kritischer Theorie

Zur Geisteswissenschaftlichen Padagogik werden vor allem die DILTHEY-Schii-
ler M. FriscHEISEN-KOHLER und H. NoHL sowie der zugleich vom Neukantia-
nismus mitgeprigte E. SPRANGER, der von NOHL promovierte und in Jena bei
W. REIN und B. BaucH habilitierte W. FLITNER und der NoHL-Schiiler E. WENI-
GER gerechnet. Einen besonderen Einflul auf die Entwicklung der Erziehungs-
wissenschaft iibt die WENIGER-Schule in ihren Reprisentanten H. BLANKERTZ,
I. DauMER, W. KLAFKI und K. MOLLENHAUER aus, die in den sechziger Jahren
das Ende der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik einleiten und deren Uber-
fiihrung in die sogenannte emanmpatonsche Padagogik bzw. Pidagogik als kri-
tischer Theorie vollziehen.'8 -

Zur Geisteswissenschaftlichen Péddagogik werden zuweilen auch philosophi-
sche Positionen gerechnet, so diejenigen von O.F. BorLLNow, TH. Lirt und
J. DErBoOLAV, die jedoch wie E. FINk, M. HEITGER, W. FisCHER und J. RUHLOFF
starker durch andere Traditionen bestimmt sind. Diese konnen ebensowenig
wie die von TH. BALLAUFF vertretene skeptische Richtung oder die an H.-G.
GADAMER ankniipfende, durch G. Buck und J.-E. PLEINES vertretene philoso-
phisch-hermeneutische Richtung und die von H.J. HEYDORN, G. KONEFFKE und
H.-J. GamM vertretene materialistische Richtung zur Geisteswissenschaftlichen

17 Vgl. W.BreziNnka 1972; G. PoLLak/H. HEID 1994. Zur These, dafl alle namhaften Ansitze
der Erziehungswissenschaft im 20. Jahrhundert eine Entwicklung zur Forschungsdisziplin
durchlaufen haben, vgl. die im letzten Abschnitt gegebenen Hinweise zur Pluralisierung von
Kritik.

18 Vgl. I. DAEMER/W. KLAFKI 1968; siche auch die Darstellungen von Geisteswissenschaftlicher
Padagogik bzw. Pidagogik als kritischer Theorie in W. KLAFKI/K.-H. ScHAFER 1978, D. BEN-
NER 1991, S. 199ff. und S. 275ff.
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Péadagogik gerechnet werden. Sie alle haben ihre Wirksamkeit insbesondere im
Bereich der Erziehungs- und Bildungsphilosophie entfaltet.!®

Gemeinsamer Ausgangspunkt der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik
stellt die iiber DiLTHEYS Kritik der ,natiirlichen Systeme* vermittelte Auffas-
sung vom Menschen als einem durch Geschichte und Kultur, also die von ihm
selbst geschaffenen Objektivationen gebildeten Wesen dar. Im Unterschied zu
anderen Geisteswissenschaften entwickelt die Geisteswissenschaftliche Pad-
agogik ihr Selbstverstdndnis freilich weniger im Rahmen eines hermeneuti-
schen Wissenschaftsverstindnisses als vielmehr auf dem Wege einer Aneig-
nung der neuhumanistischen Padagogik um 1800 sowie in Auseinandersetzung
mit reformpadagogischen Gegenwartsstromungen und konkurrierenden zeitge-
nossischen Wissenschaftskonzeptionen.

An der Reformpédagogik und ihren verschiedenen Richtungen erkennt sie
an, daB diese das padagogische Ethos und die Eigenstruktur pddagogischen
Handelns im Gegensatz zu herbartianisch geprigten Schemata und Strukturen
einer schulformig institutionalisierten pddagogischen Praxis wieder zur Gel-
tung bringen. Zugleich kritisiert sie, von DILTHEYS lberlegener Einsicht in die
durchgingige Geschichtlichkeit aller menschlichen Objektivationen ausge-
hend, Einseitigkeiten der pddagogischen Bewegung und ihrer praktisch moti-
vierten Anspriiche auf eine autonome Gestaltung und Verianderung der Erzie-
hungspraxis.

Ebenfalls unter Berufung auf DILTHEY grenzt sich die Geisteswissenschaftli-
che Pédagogik von der in empirischer Psychologie und Pidagogik vorgenom-
menen Ubertragung der naturwissenschaftlichen Forschungsmethode auf histo-
risch-individuelle Wirklichkeitsbereiche ab. Soweit sie empirische Forschung in
der Erziehungswissenschaft iiberhaupt als zuldssig ansieht, halt sie zu deren In-
terprz%tation allein die von ihr vertretene geisteswissenschaftliche Deutung be-
fugt.

Beispiele fiir Struktur und Aufbau geisteswissenschaftlich-pddagogischer
Theoriebildung sind NoHLs Lehre vom pédagogischen Bezug, die Lehrplan-
theorie WENIGERS und die von allen geisteswissenschaftlichen Pddagogen
vertretene enge Bindung von Theorie und Praxis. Nach NoHL stellt das péddago-
gische Verhiltnis von Erzieher und Zogling den Mittelpunkt allen pédagogi-
schen Handelns dar. Fiir ihn besteht die Aufgabe professioneller Padagogik
darin, die antinomischen Anspriiche des Kindes und der Gesellschaft im Bil-
dungsgang eines jeden Heranwachsenden zu vermitteln. Durchaus in Analogie
zu dieser Denkfigur weist WENIGERS ,,Theorie der Bildungsinhalte* dem Staat
die Aufgabe zu, die Einfilhrung der nachwachsenden Generation in die ge-
schichtliche Kultur einerseits und die gesellschaftlichen Erwartungen hinsicht-
lich der Vermittlung notwendiger Kenntnisse und Fertigkeiten andererseits in
einem der geschichtlichen Lage angemessenen ,,Bildungsideal” zu verséhnen,
das den Widerstreit gesellschaftlicher Interessengruppen durch Ausrichtung
auf ein gemeinsames Ziel bindet. In der Sicherung solcher Zusammenhinge

19 Vgl O.F. BorLLNow 1959; TH. Litt 1949 und 1959; J. DERBOLAV 1970; E. FINK 1978 und 1979;
A. PETZELT 1964; M. HEITGER 1969; W. FiscHER 1989; W. FiscHER/J. RuHLOFF 1993; J. Run-
LOFF 1979; TH. BALLAUFF 1962 und 1989; G. Buck 1981 und 1984; J.-E. PLEINES 1989; H.J.
HeyporN 1970; G. KoNEFFKE 1969 und 1997 und H.-J. GAMM 1979.

20 Vgl. W. FLITNER 1966.
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von vorgefundener gesellschaftlich-geschichtlicher Praxis, geisteswissenschaft-
lich-padagogischer Reflexion dieser Praxis und ihrer relativ autonomen Weiter-
entwicklung und Optimierung sehen die geisteswissenschaftlichen Pddagogen
gelungene Theorie-Praxis-Verbindungen, in denen das unvermittelte Neben-
einander von Theorie und Empirie, wie es in neukantianisch-philosophieren-
den und exgerimentalwissenschaftlich—forschenden Disziplinen vorliege, iiber-
wunden ist.”!

Die Widerspriiche und ungelosten Probleme der Geisteswissenschaftlichen
Pédagogik sind schon friih von TH. Litt aufgedeckt worden, der beispielsweise
die unterstellte Notwendigkeit vom Staat zu setzender Erziehungsziele und
Bildungsideale ebenso zuriickwies wie die Auflosung der Grundantinomie pad-
agogischen Handelns im pidagogischen Bezug.?* Die Weiterentwicklung der
Geisteswissenschaftlichen Padagogik im 20. Jahrhundert hat sich aber nicht
von dieser Kritik leiten lassen, sondern erfolgte dadurch, daB3 Schiiler E. WENI-
GERs die Lehre vom pidagogischen Bezug, die Anerkennung des Staates als
Erziehungsstaat und die ideologischen Implikationen eines sowohl historisie-
renden als auch sinnstiftenden Theorie-Praxis-Verhiéltnisses in Frage stellten.
Zu den Merkwiirdigkeiten des damit eingeleiteten Endes der Geisteswissen-
schaftlichen Piddagogik gehort, da die gesuchte Neupositionierung wissen-
schaftlicher Pddagogik auf einem Wege erfolgt, welcher Momente der WENI-
GErschen Position in eine affine Beziehung zur kritischen Theorie der
Frankfurter Schule riickt, in der seine Schiiler seit Mitte der sechziger Jahre
das wegweisende wissenschaftstheoretische Paradigma auch fiir die Padagogik
erblicken.?

Die emanzipatorische Pidagogik stellt ebenso wie die geisteswissenschaftli-
che keine in sich geschlossene Schulrichtung dar. In ihr vertreten W. KLAFK],
H. BLankerTZ und K. MOLLENHAUER eigenstdndige Positionen, die ihren ge-
meinsamen Bezugspunkt in der Berufung auf die Frankfurter Schule, insbeson-
dere auf die Sozialphilosophie und Wissenschaftstheorie von J. HABERMAS, ha-
ben. So hat W. KLAFk1 das von HABERMAS entwickelte Modell zur Integration
empirischer, hermeneutischer und ideologiekritischer Verfahren fiir eine kri-
tisch-konstruktive Didaktik und erziehungswissenschaftliche Forschung frucht-
bar gemacht, H. BLANKERTZ auf die Unverzichtbarkeit und Gefdhrdung der Ei-
genstruktur und -logik pddagogischer Prozesse hingewiesen und nach neuen
Wegen einer Miindigkeit ermoglichenden Verbindung von allgemeiner und be-
ruflicher Bildung gesucht. K. MOLLENHAUER, der in den sechziger Jahren als er-
ster die Geisteswissenschaftliche Padagogik in kritische Theorie transformierte,
hat das neue Paradigma sowohl wissenschaftstheoretisch als auch in sozialpad-
agogischen Theoriekontexten angewendet. Dariiber hinaus beschrinkt er die
Reichweite des Emanzipationsbegriffs auf die einer negativen Kritik, weist in
den achtziger Jahren auf die in der emanzipatorischen Piddagogik vergessene
erziechungs- und bildungstheoretische Tradition hin und entwickelt im An-

21 Vgl H. NonL 1970; E. WENIGER 1965 und 1990.
22 Vgl Ta. Litt 1959 und 1949.
23  Siehe hierzu K. MoLLENHAUER 1970; I. DAHMER 1968.
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schluB an deren Wiederentdeckung Theorien und Forschungen zur Neukon-
zeptualisierung von Prozessen #sthetischer Bildung und Erfahrung.?*

In den achtziger Jahren gelangt auch die emanzipatorische Piddagogik an
ein Ende, als die synthetisierende Kraft dieses Ansatzes nachlift und andere
Ansatze an Bedeutung gewinnen, die Strategien einer nicht-affirmativen Ana-
lyse entwickeln. Das bleibende Verdienst der emanzipatorischen Pidagogik
diirfte jedoch in ihrer Kritik der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik und ihrer
Exponierung eines Begriffs der Emanzipation zu sehen sein, der nach MOLLEN-
HAUERS Einsicht nicht als positives Leitbild taugt, sondern fiir eine Kritik sol-
cher Leitbilder unverzichtbar ist.?

3.2 Empirische Erziehungswissenschaft auf dem Wege vom induktiven
und deduktiven Empirismus zum kritischen Rationalismus

Einen dhnlichen Wandlungsprozef3 haben auch andere Richtungen der Erzie-
hungswissenschaft im 20. Jahrhundert erfahren, so beispielsweise die um 1900
entstandene empirische Erziehungswissenschaft, die als eine Verifikationsdiszi-
plin auf der Basis induktiver und deduktiver Verfahren beginnt und sich zu ei-
ner Wissenschaftsdisziplin entwickelt, die in ihren kritischen Varianten PoPPERS
Falsifikationskriterium anerkennt. Von Anfang an ist die empirische Erzie-
hungswissenschaft durch ein breites Spektrum an Positionen, Optionen und Er-
wartungen bestimmt. Diesen ist gemeinsam, daB sie an die neu entstandene
Reformpédagogik ankniipfen, um deren zum Teil illusiondre Vorstellungen
und Hoffnungen einer erfahrungswissenschaftlichen Uberpriifung zuzufiihren.
W.A. Lays ,,Experimentelle Didaktik® strebt eine ,,Weltpadagogik auf biologi-
scher Grundlage“ an, welche die gesamte Pddagogik auf eine erfahrungswis-
senschaftliche Grundlage stellen und Fragen der Ziele und Zwecke ebenso wie
Fragen der Mittel und Methoden durch den Nachweis iiberhistorischer Gesetze
der Erziehung klédren soll. Demgegeniiber begrenzt E. MEUMANN die Moglich-
keiten erfahrungswissenschaftlicher Pddagogik auf Bedingungsanalysen und
Fragen piadagogischen Wirkens. Norm- und Zielprobleme padagogischen Han-
delns werden aus dem Horizont experimenteller Forschung ausgegrenzt. Wie-
der anders argumentiert die padagogische Tatsachenforschung von P. PETERSEN
und E. MULLER-PETERSEN. Sie binden einerseits die Moglichkeit empirischer
Forschung in der Erziehungswissenschaft an die Gegebenheit praktischer Er-
zichungsexperimente (Tatsachen) zuriick und betreiben andererseits in Jena
eine padagogische Tatsachenforschung, deren vornehmstes Ziel die Bestiti-
gung des sogenannten Jena-Plans ist. Alle drei Varianten sehen letztlich keine
Falsifikation, sondern nur Beobachtung und Verifikation vor. Die unterschied-
lichen Hypothesen, die in der Praxis diskutiert werden, sollen durch empirische
Induktion generalisiert und zu theoretischen Aussagesystemen verdichtet wer-

24 Vgl. H. BLANKERTZ 1971 und 1972; W. KLAFk1 1976; K. MOLLENHAUER 1970, 1991 und 1994;
zur Entwicklung von K. MOLLENHAUER siehe auch die Beitrdge in C. DieTricH/H.-R. MUL-
LER 1999.

25 Vgl. die Beitrige von D. BENNER, M. BRUMLIK, D. LENZEN, K. MEYER-DRAWE, J. RUHLOFF
und H.-E. TeNorTH im Thementeil , E. Weniger oder die Legitimitdt der Geisteswissen-
schaftlichen Padagogik*“. In: Zeitschrift fiir Padagogik 41 (1995).
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den, welche deduktive Schliisse hinsichtlich der weiteren Gestaltung der Praxis
erlauben. Zwar gelingt es, in den im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts welt-
weit eingerichteten pddagogischen Laboratorien eine kaum zu iiberblickende
Fiille von Erfahrungen, Daten und Verallgemeinerungen zu sammeln; die ge-
suchten allgemeingiiltigen Gesetze der Erziehung werden jedoch nicht gefun-
den.?

Eine zweite Phase in der Entwicklung der empirischen Erziehungswissen-
schaft beginnt zeitgleich mit der Einleitung des Endes der Geisteswissenschaft-
lichen Pédagogik. Die ,realistische Wende“, die H. Rota 1963 fordert und de-
ren Ertrag er in einer Pddagogischen Anthropologie zusammenzufiihren hofft,
findet ihren Ausdruck nicht nur in dem von RoTH 1969 im Auftrag des Deut-
schen Bildungsrates herausgegebenen Band ,,Begabung und Lernen®, welcher
empirische Grundlagen der am Ausgang der sechziger Jahre begonnenen Bil-
dungsreform liefern sollte. Sie erreicht ihren Hohepunkt, als die VW-Stiftung
das von S.B. ROBINSOHN am neu gegriindeten Max-Planck-Institut fiir Bil-
dungsforschung initiierte Projekt ,,Blldungsreform als Revision des Curricu-
lum* in ihre Férderung aufnimmt.?’ Der Erfolg dieser Bemiithungen war eher
bescheiden. Weder gelang es, die Befunde der empirischen Forschung in einer
péadagogischen Anthropologie zu integrieren noch diesen auf anderen Wegen
zu einer theoretischen Stimmigkeit und pddagogischen Relevanz zu verhelfen.
Aus RoBINsOHNS Curriculumprojekt gingen weder ein Vorschlag zur Gesamt-
revision des Curriculums noch ein Beitrag zur Uberarbeitung eines einzigen
Lehrplans hervor. Trotz dieses Miflerfolgs kann von einem Scheitern der Bil-
dungsreform nicht die Rede sein, obwohl sich P. ZEDLER zufolge bereits 1971
zeigte, daB sie in ihrer urspriinglichen Konzeption nicht finanzierbar war. Sie
erreicht in der Folgezeit die von ihr angestrebte ,, Ausschopfung® von ,,Bega-
bungsreserven® und Ft‘)rderung von Bildungsprozessen bis dahin benachteilig-
ter Gruppen zwar wemger in Gesamtschulen, wohl aber in den Sekundarstufen
I und II der Gymnaswn

Von iiberzogenen eigenen und fremden Erwartungen befreit, die gesamte
Bildungsreform empirisch absichern zu sollen, ist seit den spéten siebziger Jah-
ren 1n der empirischen Erziehungswissenschaft eine Normalisierung eingetre-
ten.”’ Untersucht werden die VerlaBlichkeit von Leistungsmessungen, der
Wandel von Einstellungen, der Verlauf von Lehr-Lern- und Sozialisationspro-
zessen in unterschiedlichen piddagogischen Handlungsbereichen u.a.m. Zur
Normalitdt empirischer Forschung in der Erziehungswissenschaft gehoren in-
zwischen international-schulsystemvergleichend angelegte Forschungen zur Ef-
fektivitét schulischen Lehrens und Lernens, wie sie in TIMMS und gegenwirtig
in dem von J. BAUMERT im Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung koordi-
nierten Projekt PISA durchgefiihrt werden. Aber auch kleinere Projekte wie
die von R.H. LEHMANN in Hamburg durchgefiihrte Langsschnittstudie LAU

26 Vgl. W.A. Lay 1903 und 1908; E. MEUMANN 1914; P. PETERSEN/E. MULLER-PETERSEN 1965;
G. SrotTA 1962; D. BENNER 31991 S. 137ff. und 225ff.; H.-E. TENorTH 1991.

27  Siehe hierzu H. Rotn 1967, 1966 und 1971 sowie S.B. ROBINSOHN #1972,

28 Siehe hierzu P. ZEDLER 1985; Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1994.

29 Vgl H.-E. TENORTH 1996.



Teil 1V: Reflexion und Forschung in der Erziehungswissenschaft 253

sind hier zu nennen.** Zur Normalisierung empirischer Erziehungswissenschaft
gehort inzwischen das Wissen darum, daB3 ihre Befunde und Forschungsresul-
tate erziehungs- und bildungstheoretisch, didaktisch und schultheoretisch und
nicht zuletzt bildungspolitisch interpretationsbediirftig sind und daher keine
Ableitung padagogischer und schulstruktureller Entscheidungen erlauben.

Vergleicht man die Anfiange empirischer Erziehungswissenschaft in
Deutschland mit der in der Gegenwart erreichten Normalisierung empirischer
Forschung, so kann man sagen, daB sich nicht die Auffassung von LAy, sondern
die Position von MEUMANN als praktikabel erwies, welche schon friih fiir eine
Begrenzung der Zusténdigkeit empirischer Forschung und eine in der Sache
selbst problematische Unterscheidung zwischen normativen und szientifischen
Problemstellungen pladiert hat. An die Stelle des von LAy bevorzugten induk-
tiven und deduktiven Empirismus ist inzwischen eine Auffassung getreten, wel-
che die Dignitédt empirisch-wissenschaftlicher Aussagen im Sinne von POPPERS
kritischem Rationalismus daran kniipft, dafl ihre Hypothesen an der Erfahrung
scheitern konnen miissen. Die von PopPER vertretene weitergehende Auffas-
sung, daf} sich mit den Mitteln empirischer Forschung umfassende Theorien
aufstellen und iiberpriifen lassen, hat sich (bisher) jedoch in der Erziehungswis-
senschaft nicht bewahrheitet.*?

3.3 Die sozialwissenschaftliche Wende: Erziehungswissenschaft
zwischen Identititsgewinn und Identititsverlust

Die in den sechziger Jahren einsetzende sozialwissenschaftliche Wende in der
Erziehungswissenschaft hat sich aus zwei Griinden als sinnvoll und notwendig
erwiesen. Durch sie wurde zum einen der begrenzte Erfahrungshorizont der
vornehmlich texthermeneutisch forschenden Geisteswissenschaftlichen Pad-
agogik und Kulturtheorie erweitert und fiir sozialwissenschaftliche Forschung
gedffnet. Zum anderen leistete sie einen Beitrag zur Uberwindung des Theo-
riedefizits einer rein empirischen Erziehungswissenschaft. Durch den nun ver-
stiarkt einsetzenden Theorieimport aus Nachbardisziplinen, insbesondere Psy-
chologie, Soziologie, aber auch Sozialgeschichte und Okonomie, konnte zudem
der kontrovers ausgetragene Dualismus geisteswissenschaftlicher Padagogik
und empirischer Erziehungswissenschaft, der die wissenschaftstheoretischen
Debatten bestimmt hatte, aufgehoben werden.*?

Als Leitbegriffe und Forschungsthemen, in denen sich die sozialwissen-
schaftliche Wende nachhaltig vollzogen hat, sind zunéichst drei zu nennen,

30 Zu TIMMS siehe J. BAUMERT/R.H. LEEMANN 1997; zu PISA siehe: Deutsches PISA-Konsor-
tium 2000; zu LAU siehe: R.H. LEuMANN/R. GANsFUss/R. PEEk 1999.

31 Vgl J. BauMErT 2001.

32 Vgl L.-M. AvuiscH 1999, der empirische Forschung einheitsparadigmatisch zu konzipieren
sucht, die theoretische und praktische Irrelevanz bisheriger Empirie feststellt und die Erwar-
tung AduBert, es lieBen sich Gesetze fiir individuell-singuldre Entwicklungsverldufe aufstellen.
Zum Problem der Einheitswissenschaft vgl. auch H.-E. TENorTH 1991; zur Verabschiedung
verschiedener Vorstellungen von einem Einheitsparadigma wissenschaftlicher Forschung
und Theoriebildung vgl. auch D. BENNER/U. HERRMANN/E. K6N1G/J. OELKERS/H. PEUKERT/
J. RUHLOFF/A. SCHAFER/P. VOGEL 1992.

33 Vgl hierzu den Beitrag von H.-E. TENORTH in diesem Band.
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namlich Interaktion und Sozialisation, Lehren und Lernen sowie Institution
und Organisation. Die individuellen und gesellschaftlichen Aspekte padagogi-
schen Handelns werden seit den ausgehenden sechziger Jahren nicht mehr wie
in der iiberlieferten Lehre vom pddagogischen Bezug vorrangig kulturphiloso-
phisch betrachtet und als ohne weiteres miteinander verséhnbar angenommen.
Die Erziehungswissenschaft beschreibt, analysiert, interpretiert und erkldrt
nun pidagogisch relevante Interaktions- und Sozialisationsprozesse verstarkt
auf der Grundlage der unterschiedlichen Paradigmen des Behaviorismus, der
Psychoanalyse, des Strukturfunktionalismus, des Interaktionismus sowie der
Habitusforschung.>* Ein analoger Perspektivenwechsel findet im letzten Drittel
des 20. Jahrhunderts auch in der Lehr-Lern-Forschung statt, welche u.a. Ver-
haltensinderungen, kognitive Prozesse und die Konstruktion von Selbstbildern
bei professionellen Piadagogen und deren Klientel analysiert sowie Wechselwir-
kungen zwischen pddagogischen Einwirkungen und der Verinderung der Er-
fahrung und des Verhaltens von Lernenden in unterschiedlichen Lernkontex-
ten untersucht.>® An die Stelle traditioneller sinn- und kulturtheoretischer
Legitimations- und Kritikmuster padagogischer Einrichtungen treten nun Ana-
lysen der organisatorischen und systemischen VerfaBtheit padagogischer Insti-
tutionen. Diese konfrontieren die traditionelle Rede von einer Eigenlogik pad-
agogischer Prozesse mit sozialwissenschaftlichen Hypothesen und Einsichten
in Funktionsweise und Interdependenzen institutionalisierter Praxen und
gesellschaftlicher Systeme.®® Quer hierzu liegend, verindert sich auch der Ho-
rizont der piddagogischen Historiographie. Ideen- und theoriegeschichtliche
Zugriffsweisen werden nun um solche der Sozialgeschichte und Wissenschafts-
forschung erginzt, von denen erstere eine zwei Jahrtausende umfassende Tra-
dition theoretischer Padagogik bis in die griechische Antike zuriickverfolgt
wiahrend die Wissenschaftsforschung die Erz;ehungsw1ssenschaft als eine junge,
erst zwei Jahrhunderte alte Disziplin rekonstruiert.>”

Die sozialwissenschaftliche Wende der Padagogik hat die Erziehungswissen-
schaft aus dem miiBigen Grundsatzstreit tiber ein exklusiv geisteswissenschaft-
lich oder ausschlieBlich empirisch-analytisch zu definierendes Wissenschafts-
verstindnis herausgefithrt und anschluBfahig an Entwicklungen in anderen
sozialwissenschaftlichen Disziplinen gemacht. Die Hoffnung hingegen, die
neue Identitit als Forschungsdisziplin werde zugleich eine neue disziplinidre
Identitat als einer zugleich forschenden und praxisorientierenden Wissenschaft
begriinden, hat sich aus mindestens drei Griinden als irrig erwiesen. So sehen —
erstens — die theorieproduzierenden Disziplinen, insbesondere Psychologie, So-
ziologie, Okonomie und Systemtheorie, in der Erziehungswissenschaft in
zunehmendem Mafe nicht eine Einzelwissenschaft mit einer eigenen gegen-
standskonstitutiven Fragestellung, sondern eine Subdisziplin derjenigen Wis-
senschaften, aus denen die Erziehungswissenschaft ihre Theorieimporte jeweils

34 Siehe die Darstellung der Konzepte und Positionen der Erziehungswissenschaft und die Be-
schreibung ihrer Interdisziplinaritdt im Band 1 der Enzyklopéddie Erziehungswissenschaft
(1983); P. BourpIEU 1988.

35 Siehe hierzu B. WEIDENMANN/A. Krarp/M. HorFER/G. HUBER/H. MANDL 1994.

36 Siehe insbesondere N. LUHMANN/K.-E. ScHORR 1979, 1982; J. OELKERS/H.-E. TENORTH 1987.

37 Vgl die Artikel ,Pidagogik“ von W. B6um und ,Erziehungswissenschaft“ von H.-E. Te-
NORTH in: Historisches Worterbuch der Piddagogik 2001.
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bezieht. Hieraus entsteht die fiir die Erziehungswissenschaft identitdtsbedro-
hende Gefahr, daf} ihre Orientierungsfunktion entweder — zweitens — mit den
kategorialen Rahmungen der forschenden Disziplinen einfach identifiziert
oder — drittens — an eine nicht-wissenschaftliche Pddagogik abgetreten wird, in
der dann 1deologlsche weltanschauliche oder tagespolitische Uberzeugungen
dominieren.*®

Ein solcher Identitdtsverlust kann, wie die Unterscheidung pddagogischer
Wissensformen deutlich macht, nicht durch Optionen fiir eine neue Einheit
von theoretischem Wissen, Forschungswissen und Orientierungswissen verhin-
dert werden; er ist freilich auch nicht durch eine bloe Abgrenzung wissen-
schaftlicher und nicht-wissenschaftsfahiger Wissensformen vermeidbar. An die
Stelle der strikten Gleichsetzung oder antagonistischen Gegeniiberstellung von
Piadagogik und Erziehungswissenschaft miissen vielmehr Vorstellungen treten,
die es erlauben, zwischen handlungstheoretischen und sozialwissenschaftlichen
Problemstellungen zu unterscheiden, beide aneinander anschluBfdhig zu ma-
chen, Abstimmungs- und Vermittlungsprobleme zwischen ihnen zu diskutieren
und sie auf die Konstitutionsproblematik eines erziehungswissenschaftlichen
Forschungsfeldes zuriickzubeziehen.

3.4 Erziehungs- und Bildungsphilosophie nach dem Ende
prinzipienwissenschaftlicher Letztbegriindung

Prinzipienwissenschaftliche Grundlegungsversuche gibt es in der Padagogik
und Philosophie seit PLATON. Die letzten, die im 20. Jahrhundert solche Grund-
legungsversuche unternommen haben, waren Neukantianer wie R. HONIGs-
waLD und A. PETzELT sowie Fichteaner, wie z.B. J. SCHURR. Prinzipientheoreti-
sche Ansitze suchen fundierende Grundbegriffe zu ermitteln, die, selbst keiner
Begriindung bediirftig und fihig, entweder im platonischen Sinne der zu ver-
stehenden Sache selbst oder im transzendentalen Sinne jeder verniinftigen Re-
de iiber sie zugrunde liegen. Die Bedeutung prinzipienwissenschaftlicher Letzt-
begriindungsversuche ist inzwischen zweifach eingeschrinkt worden. Zum
einen kann die Aufweisbarkeit letzter Prinzipien, wie die transzendentalkri-
tisch-skeptische Pddagogik gezeigt hat, begriindet in Zweifel gezogen werden;
zum anderen sind zwischen Prinzipien und Prinzipiiertem hermeneutische
Wechselbeziehungen nachweisbar, die sich nicht linear zugunsten eines letztbe-
griindenden Status von Prinzipien auflosen lassen. 3

An die Stelle prinzipientheoretischer Grundlegungsversuche sind im ganzen
20. Jahrhundert phinomenologische, hermeneutische und — im letzten Drittel —
transzendentalkritisch-skeptische Betrachtungsweisen getreten, die heute ver-
schiedene Sichtweisen der Problemgeschichte piddagogischen Denkens und
Handelns sowie AnschluBméglichkeiten an eine forschende Erziehungswissen-
schaft anbieten.

38 Vgl hierzu W. BREZINKA 1972 sowie K. MOLLENHAUER 1970.

39 Siehe R. HONIGSWALD 1966; A. PETZELT 1964; J. SCHURR 1982 und 1987; zur Kritik der Rede
von Prinzipien sieche W. FiscHER/J. RUHLOFF 1993; zum hlstorxschen hermeneutischen Ver-
haltnis von Prinzipien und Prinzipiiertem vgl. auch D. BENNER 42000.
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Phinomenologische Erziehungs- und Bildungstheorien kniipfen an die Fak-
tizitdt der Erziehungs- und Bildungstatsache an, beziehen diese auf andere Ko-
existenzweisen des Menschen, beispielsweise auf Arbeit, Herrschaft, Liebe,
Spiel und Tod (E.FiNk), weisen als ihre gemeinsame Grundstruktur die
menschliche Leiblichkeit (K. MEYER-DRAWE), Freiheit (E. ScuUtz), Zeitlich-
keit und Geschichtlichkeit (W.Lipprrz), Sozialitit und Sprachlichkeit
(K. ScHALLER; K. MEYER-DRAWE) aus und beschreiben die padagogische Situ-
iertheit als solche der Erziehbarkeit, des Erziehens bzw. Erzogenwerdens und
des Erzogenseins (W. LocH). Die phinomenologische Betrachtungsweise hat
in der Pddagogik ihre Kooperations- und Integrationsfihigkeit hinsichtlich ei-
ner Vielzahl humanwissenschaftlicher Disziplinen und Themen dokumentiert.
Das gilt in besonderer Weise fiir die Erfassung vorwissenschaftlicher Phéano-
mene des kindlichen Welt- und Selbstverhéltnisses, die Betrachtung von For-
men eines nicht-subjektzentrierten Lernens und neue Deutungen genetischer
Entwicklungen, welche die in den Wissenschaften sonst iiblichen Schematisie-
rungen aufbrechen.*’

Unter der Chiffre einer reflektierenden Hermeneutik lassen sich ver-
schiedene erziehungs- und bildungstheoretische sowie zunehmend auch institu-
tionentheoretische Reflexionsformen nennen, die, unabhingig voneinander
entstanden, weder vorrangig prinzipientheoretisch noch ausschlieBlich phéno-
menologisch oder skeptisch argumentieren, wenngleich sich Motive dieser
Richtungen auch in ihnen finden. Gemeinsam ist ithnen, daB sie teleologische
Finalisierungen der Erziehung und Bildung zuriickweisen (z.B. G. Buck), indi-
viduelle padagogische Prozesse im Kontext gesellschaftlicher Erfahrungen und
Entwicklungen interpretieren (z.B. H.-J. Gamm; H.-J. HEYDORN; W. SCHMIED-
Kowarzik) und die Bedeutung padagogischer Handlungstheorie an praktische
Experimente und deren Erforschung binden (z.B. J. DEwgy; H. voN HENTIG;
D. Benner).*! Die in diesen zu verfolgenden erziehungswissenschaftlichen Pro-
blemstellungen werden zuweilen in erziehungstheoretische Fragen einer Kau-
salitdt padagogischen Wirkens, in bildungstheoretische Reflexionen iiber die
Aufgabenstruktur menschlichen Denkens und Handelns und in Uberlegungen
zu einer angemessenen Institutionalisierung der padagogischen Praxis unter-
schieden.*?

Der reflektierende Charakter einer so verstandenen Hermeneutik liegt dar-
in, daB sie nicht wie dltere Konzeptionen einen in vorgegebenen Objektivatio-
nen bereits vorhandenen Sinn blof3 auslegt und interpretiert, sondern offen ist
fiir neue Sinnprobleme und Deutungsmoglichkeiten, an deren Suche sie sich
mitbeteiligt. Dabei gilt: Die Erziehungswissenschaft kann fiir sich gerade dann,
wenn sie zwischen ihren Wissensformen unterscheidet, keinen exklusiven Zu-
gang zu Orientierungsantworten beanspruchen. Fiir ihre Rationalitét gilt wie
fiir die jeder anderen Wissenschaft, daB3 sie in ihren forschenden wie in ihren
handlungsorientierenden Teilen nur begrenzte Erkenntnis- und Reflexions-
moglichkeiten hat. Der Ort, an dem sich praktische und theoretische Experi-

40 Vgl hierzu E. FINk 1978 und 1979; W. Lieprtz 1980; W. LocH 1963; K. MEYER-DRAWE 1987
und 1996; K. ScCHALLER 1987; W. LirpiTz 1992; F. HEYTING 1994.

41 Vgl u.a. G. Buck 1981; H.-J. Gamm 1979, H.-J. HEYDORN 1970 und W. SCHMIED-KOWARZIK
1974 sowie J. DEWEY 1916/1993, H. von HENTIG 1976 und D. BENNER 1991.

42 Vgl. z.B. D. BENNER “2000.
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mente entscheiden, ist nicht der der Wissenschaft; er entsteht vielmehr stets
von neuem in der konkreten padag0§1schen Praxis und aus dem Zusammen-
spiel von Bildung und Offentlichkeit.*

Zu kritischer Bildung und Offentlichkeit gehért unverzichtbar ein skepti-
sches Moment, welches durch die bisher genannten nicht ersetzt werden kann.
Auf die Unverzichtbarkeit einer undogmatisch problematisierenden Skepsis
haben W. FiscHER und J. RUHLOFF in den zuriickliegenden 20 Jahren in Ausein-
andersetzung mit wechselnden Moden und Konjunkturen immer wieder hinge-
wiesen. Nach ihrem eigenen Selbstversténdnis stellt die transzendentalkritisch-
skeptische Methode keinen systematischen Ansatz bereit, der mit den vorhan-
denen konkurrieren wollte oder mit diesen synthetisiert werden konnte. Die
Offenlegung metaphysischer Voraussetzungen bedeutet dabei nicht, solche
Fragen fiir vermeidbar oder eliminierbar zu halten, sondern erfolgt in der Ab-
sicht, die aus ihnen moglicherweise resultierenden dogmatischen Wahrheits-
und GewiBBheitsanspriiche zuriickzuweisen und die in ihnen verdeckten Proble-
me wieder dem Denken zuzufiihren. Thr Anliegen, undurchschaute metaphysi-
sche Voraussetzungen im praktischen Handlungswissen und in wissenschaftli-
cher Theoriebildung und Forschung aufzuspiiren, kann sie nur verfolgen, wenn
sie fiir sich selbst keine systembildenden und ordnungsstiftenden Funktionen
reklamiert, sondern ihre mogliche Bedeutung darin erblickt, Denksplelraume
offen zu halten und zu erdffnen, die ohne sie vielleicht nicht bestiinden.**

Zur Unverzichtbarkeit von Skepsis gehort aber damit auch, daB ihre eige-
nen GewiBheiten diskutabel gehalten werden. Zu den priifungsbediirftigen An-
nahmen transzendentalkritischer Skepsis gehort beispielsweise die von dieser
vorgenommene Trennung von Erziehung und Bildung, welche den Bildungsbe-
griff fiir den Bereich skeptischen Fragens und Priifens reserviert und die Erzie-
hung zu den Unvermeidlichkeiten rechnet, die ohne Zucht und affirmative So-
zialisation nicht auskommen.

4. Ausblick

Die vorausgegangene Problemskizze zur Theorie- und Paradigmendiskussion
der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft im 20. Jahrhundert schliet mit
Hinweisen auf bleibende Fragen und Zukunftsaussichten, die wohl auch die
Entwicklung der Erziehungswissenschaft im 21. Jahrhundert begleiten werden.
Die im zweiten Abschnitt genannten Entwicklungsprobleme weisen auf Dauer-
aufgaben hin, die an Komplexitdt noch zunehmen mogen, fiir die es aber
einfache Losungen nicht gibt, wie sie in Vorstellungen einer Zukunft mit ent-
beruflichten Lebensformen, entschulten Lernkulturen oder einer Freizeitge-
sellschaft auf der Grundlage vollautomatischer Industrie durchgespielt und fiir
moglich gehalten werden.

Von daher ist anzunehmen, daB Pidagogisierungs- und Politisierungskon-
zepte auch kiinftig, immer wieder propagiert und erweitert um bereits heute
diskutierte Okonomisierungsmodelle, in die fachspezifische ebenso wie in die

43  Siehe hierzu J. OELKERs 1988, F. BRUGGEN 1989 und I. MITTELSTRASS 1992.
44  Siehe hierzu P, VoGgeL 1988; W. FiscHER 1996; J. RUHLOFF 1996.
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offentliche Diskussion eingebracht werden. In Kenntnis ihrer im 20. Jahrhun-
dert aufgetretenen Irrtiimer sollte sich die Erziehungswissenschaft davor hii-
ten, sich in den Dienst solcher Perspektivierungen zu stellen, die in der Regel
doch nur aus Trugbildern mit falschen Versprechungen und Hoffnungen be-
stehen. Aufgabe der Erziehungswissenschaft ist es nicht, sich an der Produktion
von Scheinlésungen zu beteiligen, sondern Interdependenzen zwischen indivi-
duellen und gesellschaftlichen Entwicklungsprozessen sowie zwischen pddago-
gischer Praxis und anderen ausdifferenzierten gesellschaftlichen Teilsystemen
zu analysieren und dem offentlichen Diskurs zuzufiihren.

Zu den Dauerproblemen wird auch dasjenige von Vereinheitlichung und
Differenzierung des Bildungssystems gehoren. Denn die Diskussion iiber die
institutionelle Absicherung individueller Bildungsprozesse und -chancen und
den Abbau gesellschaftlich nachwachsender Ungleichheit ist eine unverzicht-
bare Aufgabe freiheitlicher Gesellschaften, fiir die es keine endgiiltigen Losun-
gen geben kann. Darum scheiden 6konomische Marktmodelle, wie sie gegen-
wirtig im Kontext der Globalisierungsdebatte vertreten werden, als geeignete
Ordnungsvorstellungen fiir Bildungssysteme und -prozesse ebenso aus wie
die im 20. Jahrhundert diskutierten Padagogisierungs- und Politisierungskon-
zepte.

Fiir die Entwicklung der Erziehungswissenschaft nicht minder bedeutsam
wird der intern zu filhrende Diskurs iiber eine kritische Rationalitidtsdifferen-
zierung und -begrenzung padagogischer Wissensformen sein. Die oben genann-
ten Unterscheidungs-, Abstimmungs- und Vermittlungsprobleme treten mit je-
dem neuen Theoriekonzept ebenso wie mit verdnderten gesellschaftlichen
Problemlagen wieder auf. Auch fiir sie kann es keine abschlieBenden Antwor-
ten geben.

Fiir die Zukunftsaussichten der Disziplin bedeutet dies, daf} die bereits ein-
getretene Pluralisierung von Theoriekonzepten, Wissensformen und Paradig-
men keinen Selbstwert an sich darstellt, der in Form einer beliebigen Kultivie-
rung von Sprachspielen einfach bejaht werden konnte. Soll das skeptische
Moment in der internen Diskussion der Disziplin wirklich zur Geltung kom-
men, so gilt es, darauf zu achten, daf} die Aufrechterhaltung von Kontingenz
nicht ohne Reflexion ihrer Grenzen moglich ist. Eine Pluralisierung der Wis-
sensformen ist daher nur im Kontext einer Pluralisierung der systematischen
Maoglichkeiten von Kritik wiinschenswert und sinnvoll.**

Das Proprium der Erziehungswissenschaft kann weder durch eine Auswei-
tung erziehungswissenschaftlicher Zusténdigkeiten fiir die Analyse und Be-
treuung kontingenter Lebensldufe noch in einer Reduktion auf Fragen der Er-
ziehung und des Unterrichts gesehen werden. Es diirfte weitaus eher in der
Generationendifferenz von alt und jung zu suchen sein, die ein zugleich anthro-
pologisches und historisches, also variantes Faktum darstellt.*® In ihm haben
padagogische Praxis und Erziehungswissenschaft ihren gemeinsamen Mittel-

45 Vgl. die Beitrage von J. RuHLoFF, H. HEID, D. BENNER und J.D. IMELMAN sowie W. MULLER,
G. FiscHER, H. ScHLuss, W.A.J. MEUER, K.P. WALLRAVEN und H. voN LAER in D. BENNER/
K.-F. GOsTEMEYER/H. SLADEK 1999.

46 Siehe hierzu den Band von E. Liepau/CH. WULF 1996; F. BRUGGEN 1998; H.-R. MULLER 1999;
ferner auch den Beitrag von J. ZINNECKER in diesem Band.
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punkt.*’ Aufgabe der Erziehungswissenschaft wird es auch kiinftig sein, den
Wandel der im Generationenverhéltnis sich stellenden Fragen und Probleme
wissenschaftlich zu analysieren, zu interpretieren und sowohl intern — in den
Diskursen des Erziehungssystems — als auch extern — im Medium 6ffentlichen
Streits und offentlicher Verstandigung — diskutabel zu halten.
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