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Zu den Beitrédgen in diesem Heft

WoLFGANG Fiscuer: Uber Recht und Grenzen des Gebrauchs von , Bildung*

Die unterschiedliche Verwendung des Begriffs Bildung mu8 sich heute gefallen lassen,
daraufhin befragt zu werden, ob sie iiberhaupt noch sinnvoll ist und ob es moglich ist,
,Bildung‘ argumentativ zu rechtfertigen. Gegen die, die den Sinn von ,Bildung’ in Abrede
stellen oder die das Begriindungsproblem ganz oder in allem, was nicht empirisch
kontrollierbar ist, liquidieren und in eine Angelegenheit von Dezision und Werbung
iberfithren, wird in transzendental-kritischer Reflexion eingewandt, daf sie einen absolu-
ten Begriff oder ein Prinzip-,,schlechthin® der Bildung voraussetzen, das jedoch unfafbar
ist. Wo dieses Ideal der logischen Vollkommenheit keine Rolle spielt, konzentriert sich die
Erorterung auf die tatsdchlichen Verwendungen von ,Bildung’, und keiner der vorge-
brachten Griinde fiir eine erfahrbare Bildung, die mit Recht Bildung zu sein beansprucht,
entzieht sich der Untersuchung und Kiritik, die der geschichtlichen, dem Konkreten
zugewandten Vernunft obliegen.

DieTER ScHMIED: Ficherwahl, Fachwahimotive und Schulleistungen in der reformierten
gymnasialen Oberstufe

Der Verfasser berichtet iiber die Ergebnisse einer empirischen Untersuchung in nord-
rhein-westfilischen Gymnasien. Ausgangsfrage ist die Kritik, die behauptet, Oberstufen-
schiiler nutzten die ihnen zugestandene Wabhlfreiheit nicht nach Mafigabe jhrer Neigun-
gen, Fihigkeiten und antizipierten Studiums- oder Berufsinteressen, sondern nach
sachfremden Gesichtspunkten der Punktekalkulation fiir einen guten Abitur-Notendurch-
schnitt. Dabeij wiirden die ,leichten“ Fécher den ,,schweren® durchweg vorgezogen.

Die Ergebnisse der repréisentativen Fragebogenerhebung zu Wahlverhalten und Wahimo-
tiven der Oberstufenschiiler bestétigen die Vermutung, da} der seit der KMK-Reform von
1972 breit angelegte Kanon wihlbarer Leistungsfacher durch die faktisch erfolgenden
Wahlen sehr stark eingeengt wird. Die Ergebnisse bestétigen aber nicht die These von den
sachfremden Wahlmotiven: Die Fécherwahlen sind primir vom Sachinteresse, weniger
von Erfolgserwartungen geleitet. Die Verwendung einzelner Wahlmotive ist dariiber
hinaus ficherspezifisch bedingt und von Persénlichkeitsmerkmalen des Wihlenden
abhéngig.

DieTER ScuMIED: Leistungsdruck und Arbeitsaufwand in der reformierten gymnasialen

Oberstufe

Der Beitrag informiert iiber die Ergebnisse einer qualitativen (Gruppeninterviews) und
einer quantitativen (Fragebogenerhebung) Untersuchung zum Leistungsdruck und
Arbeitsaufwand in der reformierten gymnasialen Oberstufe. Die Untersuchungen geben
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AufschluB iiber den vom Schiiler selbst empfundenen Leistungsdruck und die Wahrneh-
mung fremden Leistungsdrucks, tiber die Bedeutung des Numerus clausus als vermeintli-
chem Hauptbedingungsfaktor des Leistungsdrucks, iiber die Wichtigkeit schulstrukturel-
ler, personenspezifischer und soziodkonomischer Verursachungsbedingungen des Lei-
stungsdrucks sowie iiber die Auswirkungen des Leistungsdrucks auf die Einstellungen der
Schiiler gegeniiber ihren Mitschiilern, ihren Lehrern und der Schule insgesamt. Dabei
zeigte sich, daB die Bedingungsfaktoren des Leistungsdrucks ausschlieBlich personlicher
und schulstruktureller Art sind. Auf Schiilerseite sind es vor allem eine hohe Leistungs-
orientierung, auf seiten der Schule vor allem das Punktesystem, die einen GroBteil der
Varianz des Leistungsdrucks erklaren. Fiir Schiiler, die hohen Leistungsdruck empfinden,
ist der gesamte schulische Erfahrungsraum negativ besetzt.

GuNTER KuTtscHA: ,Allgemeinbildender” Unterricht in der Berufsschule — Verwaltete
Krise

Der Verfasser erdrtert die Stellung der sog. allgemeinbildenden Fécher in der Berufs-
schule. Legitimation, Struktur und Funktion dieser Facher werden unter dem Gesichts-
punkt der pddagogischen Qualitét allgemeiner Bildung gepriift. Die Ergebnisse legen
nahe, daB es nicht nur bildungstheoretisch unbegriindbar ist, die allgemeine Bildung
inhaltlich von der beruflichen trennen und in eigenen Féchern sichern zu wollen, sondern
daB dieses Konzept auch empirisch vollkommen gescheitert sei. An Stelle der tendenziel-
len Riickwendung der Berufsschule zur allgemeinen Fortbildungsschule, wie sie in den
letzten zwei Jahrzehnten von den Kultusverwaltungen geférdert wurde, erinnert der
Verfasser an padagogische Perspektiven der menschlichen Bildung durch Berufsqualifika-
tion. Diese Perspektiven setzt er von der mittelstandspolitischen Orientierung der dlteren
Berufsbildungstheorie ab, um den Bezug auf die Bedingungen der wissenschaftlich-
technischen Zivilisation und der demokratischen Ordnungsstrukturen zu ermoglichen.

PeTER VOGEL: Kritik der Staatspidagogik. Bemerkungen zur Tradition eines Problems

Der Veranstaltung, Gestaltung und Kontrolle des 6ffentlichen Unterrichtswesens durch
den Staat ist fiir das gegenwirtige Schulwesen in Deutschland so selbstverstindlich, da3
auch eine pidagogisch noch so gut begriindete Forderung nach einer Veranderung des
Status quo - etwa im Sinne einer weitgehenden Selbstverwaltung des Bildungswesens ~
ganzlich unrealistisch erscheint. Im Laufe der Herausbildung der padagogischen Theo-
rientradition wurde weitgehend verdriangt, daB in der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts—
als der ProzeB der Verstaatlichung des Bildungswesens erst begonnen hatte und noch
reversibel schien — gerade von spiteren ,Klassikern® der Padagogik (HumeoLDT,
SCHLEIERMACHER, HERBART) den Verstaatlichungstendenzen Skepsis und Ablehnung
entgegengebracht wurde. Der Beitrag versucht, die wesentlichen pidagogischen Argu-
mentationsfiguren dieser Kritik am staatlichen EinfluB auf die Schule herauszuarbeiten.

Kvraus Beck: Die Struktur didaktischer Argumentationen und das Problem der Wissen-
schaftsorientierung des Unterrichts. Uber die curricularen Konsequenzen der Einheit von
Gesellschaftsphilosophie und Erkenntnistheorie

In der Diskussion um die Forderung nach Wissenschaftsorientierung des Unterrichts ist
die Mehrdeutigkeit des Wissenschaftsbegriffs nicht immer beachtet worden. Assoziiert
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man damit unterschiedliche wissenschaftstheoretische Positionen und beriicksichtigt man,
daB solche Positionen innerhalb einer Disziplin nebeneinander vertreten werden, so
erhebt sich die Frage, ob der Didaktiker zwischen ihnen wéhlen mu8 und welches
Kriterium er dabei gegebenenfalls anwenden kann. In diesem Beitrag ist zu zeigen
versucht, daf3 der Didaktiker in seiner Entscheidung nicht frei ist. Wer ndmlich die
Forderung nach Wissenschaftsorientierung erhebt, beruft sich immer schon auf bestimmte
Argumente, die zugleich die Wahl einer wissenschaftstheoretischen Richtung in der
Bezugsdisziplin prajudizieren. Da8 dieses Junktim besteht und welche Konsequenzen sich
daraus ergeben, wird am Beispiel der Begriindung emanzipatorischer und funktionalisti-
scher Didaktik dargestellt.

Vorschau

Heft 2 wird dem Thema ,,Kindliche Entwicklung und Familienerziehung“ gewidmet sein
und u. a. folgende Beitrage enthalten: '

YVONNE SCHUTZE Von der Mutter-Kind-Dyade zum familialen System

MANFRED AUWARTER/ Die Entwicklung interaktiver Fahigkeiten
Epit KirscH

GUNTER BITTNER Der Wille des Kindes

KurT KREPPNER/ Kindliche Entwicklung und Familienstruktur
SiBYLLE PAULSEN/

YVONNE SCHUTZE

Jonanna-Louise BRockMaNN Ammentitigkeit in Deutschland 1750-1925

Erika HoFrmann Ein unveroffentlichter Brief Friedrich Frobels von 1839
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KrLaus Beck

Die Struktur didaktischer Argumentationen und das Problem der
Wissenschaftsorientierung des Unterrichts

Uber die curricularen Konsequenzen der Einheit von Gesellschaftsphilosophie und
Erkenntnistheorie

1. Problemstellung

Mit seinem Aufruf an die geisteswissenschaftliche Pidagogik, eine ,realistische Wen-
dung* zu vollziehen, hat HeiNrica RotH 1962 — sicherlich, ohne es zu wollen ~ eine
Wissenschaftsdynamik der ,, Wendungen“ inauguriert, die unsere Disziplin seither nicht
mehr zur Ruhe kommen lieB. Wer glaubt, nach der technologischen, der gesellschaftlichen
und der curricularen sei nun mit der Alltagswende (THierscu 1978, S.95ff.) ein
vorldufiger paradigmatischer Fixpunkt gefunden, wird sich eines anderen belehren lassen
miissen. Aufmerksame Leser dieser Zeitschrift haben die neueste Kurskorrektur langst
registriert: die hermeneutische Wende (Heft 1/1981). Es ist nicht immer auszumachen, ob
Spott oder ernste Sorge zum Ausdruck kommt, wenn hier und da — mit Bezugnahme auf
den Stand der friihen 60er Jahre — verlautet, mit dieser letzten Wendung sei die Piadagogik
ins ,,Rotieren” geraten.

Man mag angesichts der nicht nur auf Auflenstehende oft hektisch wirkenden Jagd nach
immer neuen Themen unzufrieden sein mit seiner ,,eigenen* Wissenschaft oder gar dazu
neigen, ihr dieses Attribut — unter der Kunnschen Perspektive (vgl. 1977, S. 294ff.) —
abzusprechen. Die Ruhelosigkeit hat auch ihr Gutes: Wer, statt mit den prominenten
Vorkdmpfern zum né4chsten Schlachtfeld zu eilen, verweilt, schafft sich die Méglichkeit,
unbehelligt von erregten Parteigéngern in den zuriickgebliebenen Triimmern zu withlen
und zu sehen, ob sich unter ihnen noch etwas Brauchbares findet, aber auch zu priifen, ob
nicht manches unbeschédigt blieb, was eine griindliche Auseinandersetzung nicht hitte
iiberleben diirfen.

Der Gegenstand, mit dem sich der vorliegende Text befafit, gehort zu jenen, um die es in
der letzten Zeit etwas stiller geworden ist. Unter dem Schlagwort ,, Wissenschaftsorientie-
rung der Bildung® (Strukturplan 1970, S. 33) stand er mehrere Jahre lang im Zentrum von
zum Teil heftigen Auseinandersetzungen (vgl. z. B. BLANKERTZ 1972; ZaBECk 19733, b;
ReETZ 1976; DERBOLAV 1977; FLITNER 1977; GIEL/HILLER 1977). In ihnen wurde um die
Frage gerungen, welcher Stellenwert dem Erlernen wissenschaftlicher Ergebnisse und
ihrer Voraussetzungen in den Lehrplinen der Sekundarstufe zukommen soll. Die
Diskussionsbeitrige machten deutlich, daB der Konflikt aus tiefgreifenden Meinungsver-
schiedenheiten iiber bildungstheoretische und bildungspolitische Vorgaben sowie tiber die
Entwicklung der Anforderungsstruktur in der Arbeitswelt hervorgegangen war. Deutlich
ist heute allerdings auch, daB iiber den zentralen Punkt der Debatte eine nie vollig
beseitigte Unklarheit bestand, ndmlich iiber den Wissenschaftsbegriff.

Zwar wurde —insbesondere von ZaBeck (vgl. 1973b, S. 564-565) —~ herausgestellt, daB die
Kontrahenten durch ein unterschiedliches wissenschaftstheoretisches Selbstverstindnis
getrennt seien und daf} diese Kluft fiir einige der Streitpunkte ursichlich war. Doch mit
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diesen Hinweisen ist nur die eine Seite des Problems, die Basis der Forderung nach
Wissenschaftsorientierung, angesprochen. Auf der anderen Seite steht die Frage nach der
Basis des Geforderten, die Frage also, auf welcher erkenntnistheoretischen Grundlage die
wissenschaftlichen Inhalte entstanden sein miissen, die dank des besagten didaktischen
Prinzips im Unterricht zu vermitteln sind. Die folgenden Uberlegungen sollen zeigen, daf3
zwischen beiden, der Basis der Forderung nach Wissenschaftsorientierung und der Basis
der Wissenschaft, die gemif dieser Forderung zu lehren ist, ein systematischer Zusam-
menhang besteht. Das bedeutet, dafl etwa die Frage, welche Politologie, welche Volks-
wirtschaftslehre in der Schule gelernt werden soll, nicht unabhéngig von einer didakti-
schen Argumentationsbasis beantwortet werden kann, da8 also mit der Inanspruchnahme
einer didaktischen Position zugleich auch das Reservoir bestimmt ist, aus dem gegebenen-
falls wissenschaftliche Inhalte zu schépfen sind.

Zum Nachweis dieser These ist es zundchst erforderlich, die Grundstruktur einer jeden didaktischen
Argumentation zu rekonstruieren (2). In Orientierung an ihr werden zwei ausgewihlte Beispiele
gegenwirtig vertretener didaktischer Positionen dargestellt, die den Anspruch auf Wissenschafts-
orientierung enthalten: emanzipatorische und funktionalistische Didaktik (3). Nach dieser Veran-
schaulichung lassen sich in einer systematischen Skizze die Verbindungslinien zwischen Didaktik und
Wissenschaft als Unterrichtsgegenstand darstellen und an den eingefiihrten Beispielen demonstrieren
(4). Im abschlieBenden Abschnitt wird auf die Inkonsistenz einiger erziehungswissenschaftlicher
Konzeptualisierungsversuche und die Folgerungen hingewiesen, die aus der Verwandtschaft von
Gesellschaftsphilosophie und Erkenntnistheorie zu ziehen sind (5).

2. Die allgemeine Struktur didaktischer Argumentationen

Wer die Realisierung eines Lehrziels fordert, wer also verlangt, daBB Lehrer und Schiiler
sich der Miihe der Vermittlung und des Erwerbs bestimmter Kenntnisse und Fihigkeiten
unterziehen, der wird sich fragen lassen miissen, welche Griinde er fiir die Forderung eines
solchen ,,Opfers“ anfithren kann. Diese Frage pflegt als das Kernproblem didaktischer
Uberlegungen betrachtet zu werden, und es ist daher nicht weiter verwunderlich, daB die
Literatur eine Fiille unterschiedlichster Antworten auf sie bereit halt (man denke etwa an
Hinweise auf berufliche Leistungsanforderungen oder auf die zu verstehenden materiellen
und sozialen Existenzbedingungen). Alle Antworten bergen jedoch eine Gemeinsamkeit:
Mehr oder weniger deutlich driickt sich in ihnen aus, welche Aufgaben — nach Ansicht des
jeweiligen Autors — den von seiner Forderung betroffenen Schiilern in einer gegebenen
oder gewiinschten Gesellschaft zufallen.

Mit diesem Hinweis braucht man sich freilich nicht zufrieden zu geben. Eine erneute
Nachfrage fiihrt folgerichtig auch auf die davorliegende Argumentationsstufe. Auf ihr
findet man Aussagen iiber das Gesellschaftsbild, das dem Vertreter der Lehrzielforderung
vorschwebt. Ohne die Vorstellung von einer wiinschenswerten Gesellschaft lieBen sich
dem einzelnen ja keine Aufgaben zuweisen, die ihrerseits dann die Basis fiir die
Lehrzielforderung abgeben. Auch an dieser Stelle ist es moglich, auf einer Begriindung zu
insisticren. Hat man im Vertreter der Lehrzielforderung einen argumentationsbereiten
Partner gefunden, so wird er jetzt bekennen, daB seinem Gesellschaftsbild die Idee eines
mdoglichen und gelungenen Menschenlebens zugrunde liegt, die auf der Annahme der
Geltung bestimmter anthropologischer Setzungen, kurz: eines Menschenbildes, beruht.
Von dort her legitimiert er seinen Gesellschaftsentwurf, der ihm die Moglichkeit eréffnet,
hinsichtlilch der darin anfallenden Aufgaben Lehrzielforderungen zu begriinden.
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In der Regel wird der prinzipiell unendliche BegriindungsregreB spitestens an dieser Stelle
abgebrochen. Versuche, hier weiter zu bohren, stofen in der Philosophie auf drei
Antworttypen: den Verweis auf metaphysische Axiome (die scholastische Ldsung), auf
Geltung a priori (die Kantsche Losung) oder auf diskursive bzw. selbstvergewissernde
Reflexionsergebnisse (die von KarL-Otro APEL [vgl. z.B. 1973, insb. S. 96ff., 220ff.,
3581f.] gegenwirtig am konsequentesten ausgearbeitete Losung).

3. Didaktische Konzeptionen als inhaltliche Konkretisierungen der allgemeinen Argumen-
tationsstruktur

3.1. Methodische Vorbemerkung

Zur Veranschaulichung der Grundstrukturen didaktischen Argnmentierens werden zwei
Konzeptionen ausgewdhlt, die sich gegenwirtig einer relativ starken Verbreitung
erfreuen: emanzipatorische und funktionalistische Didaktik. Sie haben sich in der
Auseinandersetzung der letzten Jahre gegeniiber dem geisteswissenschaftlich-kulturpad-
agogischen und orthodox-marxistischen Ansatz wohl weitgehend, wenn auch nicht in aller
Reinheit, durchgesetzt. Dennoch sei darauf hingewiesen, daB es fiir die Intention dieser
Uberlegungen prinzipiell gleichgiiltig ist, an welchem didaktischen Zugriff die These von
seiner Letztbestimmtheit durch ein vorgéngiges Menschenbild verdeutlicht wird. Es muf3
lediglich gelingen, nachzuweisen, daf3 unterschiedliche Vorgaben auf der Ebene des
Menschenbildes auch zu unterschiedlichen Konsequenzen auf der Ebene der Lehrzielfor-
derungen fiihren kénnen und daB die Forderung nach Wissenschaftsorientierung des
Unterrichts, soweit sie als eine der Konsequenzen auftritt, von diesem Sachverhalt in
besonderer Weise betroffen wird.

Die Rekonstruktion der beiden Argumentationslinien, deren Ergebnis hier vorgestellt wird, erfolgt
idealtypisch (im WeBerschen Sinne) und systematisch. Das bedeutet, daB von Varianten in der
Begriindung abgesehen und auf das Nachzeichnen historischer Entwicklungslinien verzichtet wird.
Erst mit dieser methodischen Einschrinkung ist die Redeweise von dem emanzipatorischen und dem
funktionalistischen Ansatz zuldssig. — Die Darstellung der anthropologischen und sozialphilosophi-
schen Setzungen stiitzt sich auf die Publikationen der Hauptvertreter beider Positionen. Das sind fiir
die Kritische Theorie als Basis emanzipatorischer Didaktik vor allem M. HOrRkHEIMER, TH. W.
Aporno, H. Marcuse und J. HaBerMmas, fiir den Kritischen Rationalismus als Basis funktionalisti-
scher Didaktik K. Popper und H. ALBERT.

Die Durchfithrung der idealtypischen Rekonstruktion wird dadurch erschwert, da die genannten
Autoren ihre anthropologischen Annahmen nicht systematisch entfalten. Es finden sich — vor allem
bei den Kritischen Rationalisten — oft nur Wendungen mit Randbemerkungscharakter, aus denen die
dahinterstehenden Vorstellungen erschlossen werden missen. Insofern kann die Gefahr von
Fehldeutungen nicht véllig ausgeschlossen werden, und es ist eher unwahrscheinlich, daB ,,intime
Kenner* der jeweiligen Quellen in den herauszustellenden Ziigen der Menschen- und Geselischafts-
bilder ,,ihren* Autor angemessen reprasentiert sehen. Das Grundsétzliche an unserer Argumentation
wiirde davon allerdings kaum betroffen, geht es doch darum, zu zeigen, daB unterschiedliche
anthropologische Annahmen vertreten werden konnen und daB sie, wie weiter unten gezeigt wird (4),
im Hinblick auf das Verhiltnis zwischen Didaktik und Einzelwissenschaft folgenreich sind.

3.2. Das Begriindungsmuster emanzipatorischer Didaktik

Das Menschenbild: Eine Charakterisierung des der Kritischen Theorie innewohnenden
Menschenbildes muf vier Hauptziige hervorheben. An erster Stelle ist die Kennzeichnung
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des Menschen als eines Vernunftwesens zu nennen. In Abgrenzung u.a. auch zum
Kritischen Rationalismus bedeutet Verniinftigkeit hier nicht einfach das Herstellen
optimaler Mittel-Zweck-Relationen (vgl. HoRKHEIMER 1967, S. 17); vielmehr wird einem
solchen - subjektivistisch verkiirzten — Versténdnis der Begriff einer objektiven Vernunft
entgegengesetzt, als einer — wie MARcUSE es im AnschluB an HEGEL ausdriickt —
»objektive[n] Kraft und einefr] objektive[n] Wirklichkeit“ (1972, S. 20), aus deren
Kontrast zur gegebenen historischen Realitét sich Kritik speist: ,,Vernunft . . . widerspricht
der bestehenden Ordnung der Menschen und der Dinge im Interesse bestehender
gesellschaftlicher Krifte, die den irrationalen Charakter dieser Ordnung offenbaren -
denn ,rational‘ ist eine Denk- und Handlungsweise, die darauf abzielt, Unwissenheit,
Zerstorung, Brutalitat und Unterdriickung zu verringern“ (Marcuse 1967, S. 157). Kraft
der Vernunft ist es dem Menschen méglich, die ,,vorrationalen“ Bedingungen seiner
Existenz ,,als Mangel und Not* zu erkennen, deren ,,Verringerung . .. zur geschichtlichen
Aufgabe* fiir ihn wird (Marcuse 1967, S. 248; vgl. auch HorkHEIMER 1967, S. 165) -
eine Aufgabe, die er nur dank seiner Teilhabe an der objektiven Vernunft als solche
begreifen kann.

Ohne eine inhaltliche Orientierung wire verniinftiges Handeln indessen blind. Sie
erwichst, zweitens, aus der Erfahrung der urspringlichen Grundbediirfnisse, in deren
Befriedigung sich vernunftgemifle Selbstbestimmung realisiert (vgl. Marcuse 1965,
S. 220f.). Neben Lebenserhaltung als ,,Wohlfahrt“ und Libido gehoéren, wie MAarRcuUse
(vgl. ebd., S. 195ff.) und dhnlich HaBERMAS (vgl. 1978, S. 64, 98, 161-163) hervorheben,
vor allem das Bediirfnis nach gleichberechtigter Kommunikation und Miindigkeit zu jenen
anthropologischen Grundtatsachen, die ,theoretisch gewif3“, weil ,,a priori (einsehbar)“
sind (ebd., S. 163).

Als dritte Naturkonstante humaner Existenz muB aus der Sicht der Kritischen Theorie die
weitgehende Formbarkeit des Menschen angesehen werden. Es ist jene janusgesichfige
Eigenschaft, die einerseits die wahre Harmonie eines ,,gelungenen Lebens“ (HABERMAS)
erst ermoglicht, die andererseits jedoch dafiir verantwortlich ist, daB selbstentfremdete,
d. h. bediirfnisfeindliche soziale Bedingungen die urspriingliche menschliche Natur tiber-
formen, insbesondere Scheinbediirfnisse vermitteln und Begabungsmdglichkeiten ver-
kiimmern lassen (vgl. Aborno 1970, S. 142; HorRkHEIMER 1967, S. 183).

Mit der Ubernahme des Gattungsbegriffs in die Auslegung der Grundgegebenheiten der
Menschheit gerit schlieBlich das vierte, eher formale Merkmal in den Blick. Es erwiichst
aus der philosophischen Tradition einer Abgrenzung zwischen Mensch und Tier. Mit der
Konzentration auf das Unterscheidende wird dort zugleich Gemeinsamkeit innerhalb der
miteinander verglichenen Gruppen unterstellt (vgl. z. B. HaBermas 1973, S. 3321f.). Die
These von der urspriinglichen Gleichheit der Menschen als Glieder einer Gattung erfahrt
hier ihre Fundierung. Zwar verweist HorkHEIMER darauf, daB aus der Tatsache der
Formbarkeit und des historischen Wandels gesellschaftlicher Bedingungen folge, daf} die
Menschen zu allen Zeiten in spezifischer Weise verschieden gewesen seien (vgl. 1967,
S. 181-183, 227; 1968, S. 201f.) bis auf den rudimentéren Rest der biologischen
Selbsterhaltungserfordernisse (vgl. 1967, S. 187). Auch hebt er hervor, daB gerade die
Betrachtung des Menschen als eines Wesens zwischen Tier und Gott den Blick auf solche
Unterschiedlichkeiten verstellten (vgl. 1968, S. 211f.). Dennoch kénnte er kein Vertreter
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der Kritischen Theorie sein, wenn er nicht die ,.konkrete“ Utopie der Moglichkeit einer
»gelungenen Gesellschaft” (HABERMAS) teilte, die ,,zum Frieden mit sich selbst gekom-
men“ (HorkHEIMER 1967, S. 197) und in der Herrschaft iiberfliissig geworden ist (vgl.
ebd., S. 198, 201f.). Dieses Wissen um die Angemessenheit einer herrschaftsfreien
gesellschaftlichen Ordnung kann nur aus der prasupponierten Gleichheit der Menschen
erwachsen, denen anderenfalls zwanghaft diese Ordnung auferlegt werden miiBite (vgl. zur
Stellung der Anthropologie in der Kritischen Theorie auch DUVER 1978, S. 161-173).

Das Gesellschaftsbild: Wir konnen die sozialphilosophische Wendung der anthropologi-
schen Bestimmungen nun unmittelbar nachvollziehen. Sie fiihrt im Ergebnis zum Entwurf
einer Gesellschaft, die zunéchst - in Entsprechung zur Gleichheitsthese ~ negativ durch
Herrschaftsfreiheit, positiv durch Fundamentaldemokratie in allen Lebensbereichen
gekennzeichnet ist (vgl. MARCUSE 1967, S. 262ff.; HABERMAS 1978, S. 164). Produziert
werden in ihr, geméf den menschlichen Grundbediirfnissen, nur notwendige Giiter. Die
Arbeitsorganisation setzt nicht mehr die traditionelle Berufsstruktur voraus (vgl. HABER-
Mmas 1978, S. 103), die einerseits qua Spezialisierung das Zustandekommen irrationaler
Herrschaft von Menschen iiber Menschen (vgl. MArcuse 1967, S. 1721.) begiinstigt und
andererseits den einzelnen unter die bediirfniswidrigen Bedingungen repressiver und
entfremdeter, an bestimmte Funktionen gefesselter Arbeit zwingen (vgl. MARcUSE 1967,
S. 55ff.; 1968, S. 30). - In einer Gesellschaft ,,ohne Status und Ubervorteilung* (ADORNO
1962, S. 172), in der Arbeit und Spiel, Technik und Kunst zusammenfallen (vgl. MARCUSE
1965, S.1911., 211ff.; 1967, S. 249; 1968, S. 77), verliert auch die weitgehende Formbar-
keit des Menschen ihren problematischen Aspekt. Die urspriinglichen Bediirfnisse werden
nicht durch exogen erzeugten kiinstlichen Bedarf verdeckt. Diese Form der Bevormun-
dung ist einer Miindigkeit im Sinne der Ubereinstimmung von objektiver und subjektiver
Vernunft gewichen (vgl. Marcusk 1967, S. 25f.; Aporno 1972, S. 394).

Die Aufgaben des Menschen in der Gesellschaft: Aus der Differenz zu den gegebenen
Verhiltnissen lassen sich die Aufgaben bestimmen, die dem einzelnen daraus erwachsen,
daB er einen Beitrag zur Herbeifithrung jener gelungenen Gesellschaft zu leisten hat,
deren Realisierung ja in seinem eigenen wohlverstandenen Interesse liegt. Im umfassen-
den Begriff des emanzipatorischen Handelns zeichnen sich die fiir unsere Betrachtung
wesentlichen Konturen dieser Aufgabe vor dem Hintergrund der erwéhnten Differenz ab.
Sie bestehen in MaBnahmen zur Aufhebung von unbegriindbaren Abhdngigkeitsbeziehun-
gen zwischen Menschen, zur Befreiung von Menschen aus institutionell verselbstindigten
Zwingen, zur Abschaffung unnitiger Produktion, die letztlich fiir inhumanen Leistungs-
und Spezialisierungsdruck verantwortlich ist, und zur Beseitigung von Schranken, mit
denen die Entfaltung der urspriinglichen menschlichen Bediirfnisse etwa durch Verweis
auf sogenannte Sachzwiinge eingeengt wird (vgl. HABERMAS 1978, S.64,97-100, 103; dazu
auch Marcuse 1967, S. 263; ADorNo 1972, S. 392f.; AborNO/GEHLEN 1974, S. 2421f.).

Erziehungsziele: Wer in dieser Hinsicht erfolgreich handeln will, muB ein kritisches
Bewufitsein gegeniiber den vorgefundenen Gegebenheiten entwickelt haben, das aus der
Erkenntnis der wahren Menschennatur hervorgeht. Sie wird in psychoanalytisch angelei-
teter Selbstreflexion gewonnen und entbindet zugleich das Interesse an der erforderlichen
Umgestaltung der Geselischaft (vgl. Aporno 1972, S. 201f.; HaBERMAS 1978, S. 102f.,
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159). Damit ist jedoch nur die affektive Seite des emanzipatorischen Erziehungsziels
begriindet, das sich unter den gegenwiértigen Bedingungen als Kompensation emotionaler
Sozialisationsméngel stellt. Die skizzierte didaktische Argumentationsbasis liefert auch
den Rechtfertigungsgrund fiir deren kognitive ,,Riickseite“: Das gesellschaftliche Ziel, das
ja selbst lediglich als Medium fiir ein ,,gelungenes Leben* (HABERMAS 1978, S. 164) zu
betrachten ist, erreicht nur, wer die vorfindbaren Strukturen in ihrem Funktionieren
durchschaut und wer zugleich die Ergebnisse seines kiinftigen Handelns im Hinblick auf
ihren Beitrag zur Zielerreichung méglichst zuverldssig abzuschdtzen vermag. (Darin liegt
im {ibrigen eine — hier nicht weiter zu diskutierende Pointe —, da3 die von HABERMAS
angestrebte ,,Rationalisierung* im Bereich ,,symbolisch vermittelter Interaktion, Emanzi-
pation also [vgl. 1978, S. 63-65], gebunden ist an die Realisierung des in diesem Prozef3
gerade einzudidmmenden zweckrationalen Handelns.) — Dies ist der, als vorldufiges
Ergebnis festzuhaltende, systematische didaktische Ort der Forderung nach einer umfas-
senden Vermittlung wissenschaftlicher, insbesondere wirtschafts- und sozialwissenschaft-
licher Inhalte als der Moglichkeitsbedingung emanzipatorischen Handelns.

3.3. Das Begriindungsmuster funktionalistischer Didaktik

Das Menschenbild: Das ,,anthropologische Fundament“ der funktionalistischen Didaktik
besteht aus fiinf fiir unseren Zusammenhang wesentlichen Setzungen. Als erste muB die
weitgehende Offenheit des Menschen fiir die unterschiedlichsten personlichen Entwick-
lungen genannt werden. Das heifit, daB es nach dieser Auffassung keinen AnlaB gibt,
irgendeinen menschlichen Zielzustand als den a priori gegebenen oder gar als ,,aufgegebe-
nen* auszuzeichnen. Insofern fehlt auch dem gesamten Programm die kollektive Verbind-
lichkeit, die in der Kritischen Theorie durch die inhaltliche Einheit des vorausgesetzten
Menschenbildes impliziert wird. In diese Offenheit ist der Aspekt der Erziehung einge-
schlossen. Das bedeutet, dal vor allem auch die moralische Entwicklung des Menschen
durch seine Umgebung beeinfluBt zu werden vermag (vgl. ALBERT 1969, S. 169; PoPPER
1973, S. 278).

Der Offenheit werden, zweitens, Grenzen gezogen durch primére Antriebe zur natiirli-
chen Selbsterhaltung. Sie manifestieren sich als Bediirfnisspannung und Erfiillungsver-
such unter prinzipieller Knappheit der Mittel und bilden so das Paradigma des Problem-
charakters menschlichen Lebens tiberhaupt (vgl. ALBERT 1978, S. 23) - eines Lebens, das
als Kette von Problemwahrnehmungen und -lsungsversuchen aufgefaBt wird. Uber
dieser elementaren Antriebsschicht erhebt sich nun aber keine zwingend vorgeformte
Hierarchie der Bediirfnisse. Diese werden vielmehr durch das soziale System und die
»institutionellen Arrangements® in einer gegebenen Gesellschaft geprigt (vgl. ALBERT
1978, S. 131), und zwar als logische Folge der vorher genannten Offenheit.

In der dritten Bestimmung wird die Vernunftfahigkeit des Menschen behauptet als eine
Moglichkeit, die allerdings nicht realisiert zu werden braucht. Sie besteht ndmlich nicht
etwa als eine intellektuelle Potenz (vgl. PoppER 1973, S. 278), sondern als ,,verniinftige
Gesinnung“ (ebd., S. 279) — eine Einstellung oder Haltung also, wie wir heute sagen
wiirden. Fiir sie kann man sich ~ hochst irrational und gefiihlsméBig; ,,moralisch®, wie
PorpeEr sagt (ebd., S.285) — entscheiden. Vernunft ist gekennzeichnet durch die
Bereitschaft, stets ,,auf kritische Argumente zu horen und von der Erfahrung zu lernen
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(ebd., S. 276); sie ist die Realisierung der Idee des ,Kritischen Rationalismus“. Um den
Unterschied zur Kritischen Theorie begrifflich herauszustellen, soll dieses Merkmal als
individuell personale (nicht: Gberindividuell objektive) Vernunft bezeichnet werden.

In einem Zuge mit ihr mul nunmehr auch die vierte Bestimmung, die Fehlbarkeit
(»Fallibilitat*; PoppER) allen menschlichen Tuns, d.h. aller Problemldsungsversuche
eingefiihrt werden. Sie umfaflt keineswegs nur die kognitive Komponente, die allen
Problemen innewohnt (vgl. ALBERT 1978, S. 26, 28); auch im Gebrauch von Bewertungen
liegt nichts Endgiiltiges, auch sie sind gegen eine mégliche Korrektur aus Einsicht nicht
gefeit (vgl. ebd., S. 25).

Bereits aus den bisher ausgefiihrten anthropologischen Annahmen geht die Andersartig-
keit dieser Auffassung gegeniiber derjenigen der Kritischen Theorie hervor. Sie gipfelt,
fiinftens, in einem direkten Gegensatz, nimlich der Behauptung von der Ungleichheit der
Menschen (vgl. PoppEr 1973, S. 288f.), nicht nur hinsichtlich ihrer intellektuellen
Anlagen, sondern auch im Hinblick auf ihre Interessen, Bediirfnisse und die bevorzugten
Weltanschauungen.

Das Geselischaftsbild: Diese Verschiedenheit jedoch, ja nicht einmal eine individuell
unterschiedlich ausgeprigte Verniinftigkeit vermag irgendeine Art von Autoritit mit
Notwendigkeit zu begriinden, da dies zu einem Selbstwiderspruch bzw. zur Einschriankung
des Vernunftprinzips filhren miiite (vgl. Popper 1973, S. 278). Insofern gibt es auch keine
apodiktische Losung fiir die Struktur einer politischen Ordnung (vgl. ALBERT 1969,
S. 181). Sie unterliegt, wie alle Gibrigen menschlichen Gestaltungsversuche, als Problemis-
sung der kritischen Priifung unter Bewertungsgesichtspunkten (vgl. ALBERT 1978,
S. 29-31), allerdings mit der Einschrankung, da Alternativen auf der Basis historisch-
gesellschaftlicher Vorgegebenheiten realisierbar (vgl. ALBERT 1978, S. 152 u. passim) und
gegeniiber den bestehenden Losungen erfolgreicher zu sein versprechen miissen (vgl.
ALBERT 1969, S. 173f.) - eine Vorgabe, die fiir holistische Ansétze nicht einzuholen ist.
Darin liegt der anti-utopische Zug dieser Konzeption und zugleich ihre Idee des relativen
Fortschritts, der sich nicht, wie in der Kritischen Theorie, an einem angestrebten
Endstadium, sondern aus der Differenz zum Vorhandenen bemift.

Wir konnen - fast in direktem Bezug — der anthropologischen Ungleichheit die Pluralitdt
der Gesellschaft (vgl. ALBERT 1969, S. 174), der individuellen Fehlbarkeit den Liberalis-
mus als politische Entsprechung zuordnen (vgl. ALBERT 1978, S. VII). So wenig Ungleich-
heit jedoch Autoritdt begriinden konnte, so wenig bedeutet Liberalitit grenzenlose
Freiheit: Die Ermoglichung und Erhaltung der Kritik als Ausdruck des Rationalismus und
als movens des Fortschritts bedarf der institutionellen Sicherung gegen alle ihre Feinde
(vgl. ALBERT 1969, S. 174). Die ,offene Gesellschaft“ (PorpER) bewegt sich in den
Bahnen, die rationale Gesellschaftspraxis als Kritik und Konstruktion schrittweise vor-
zeichnen. Jede Neuerung provoziert auch neue Probleme (vgl. ALBERT 1978, S. 26), aber
sie bringt, wenn sie rational begriindbar ist, die Dinge ein Stiick vorwirts, ohne in den
Fehler der tabula rasa-Losungen utopischer Ansitze zu verfallen (vgl. ebd., S. 171). Mit
der sog. Stiickwerk-Technologie — der Operationalisierung des Prinzips der rationalen
Gesellschaftspraxis — und unter Voraussetzung der anthropologisch begriindeten Plurali-
tét ist auch eine Differenzierung der Geselischaft in Gruppen, der Produktion in nach
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Neigung und Fihigkeit organisierte arbeitsteilige Vollziige prinzipiell impliziert. Sie sind
ndmlich das vorldufige Ergebnis einer langen Kette von Versuchen, den vielféltigen
individuellen Bediirfnissen und Fihigkeiten Rechnung zu tragen (vgl. zur Gesellschafts-
philosophie des Kritischen Rationalismus auch SPINNER 1978).

Die Aufgaben des Menschen in der Gesellschaft: Das Handeln der Mitglieder einer so
konzipierten Gesellschaft ist bestimmt durch Kritik (d.h. Problemformulierung), Kon-
struktion (d.h. Losungsentwurf; vgl. ALBERT 1969, S. 173f.) und Realisierung als
Stiickwerk-Technologie. Das bedeutet fiir eine differenzierte und strukturierte Gesell-
schaft, daB in den verschiedenen Bereichen spezialisierte Funktionen zu erfiillen sind, die
zugleich fiir unterschiedlich ausgestattete Menschen die Chance zum Auffinden eines
moglichst giinstigen Wirkungsfeldes, des Berufs, eroffnet. (Diese Konstruktion darf
allerdings nicht mit der Idee einer préstabilen Harmonie identifiziert werden, da ja beide,
Mensch und Gesellschaft, als offene konzipiert sind, ein ,,Passungsverhéltnis“ zwischen
ihnen also nicht unterstellt wird.)

Erziehungsziele: Pluralitit und Liberalismus als Merkmale-der offenen Gesellschaft bilden
nichts weiter als die , Kehrseite“ individueller Toleranz, ohne die kritische Vernunft nicht
realisiert werden konnte. Nicht Menschen, so sagt Popper, sondern Theorien sollen
sterben (zit. nach SpiNNER 1978, S.95). Doch das geniigt nicht. Um einen Riickfall hinter
das jeweils erreichte Problemlosungsniveau zu verhindern, muf der einzelne bereit sein,
im Sinne einer verniinftigen Einstellung den ihm méglichen Beitrag zur Aufrechterhaltung
der Problemldsungskapazitit einer gegebenen Gesellschaft zu leisten. Dazu muf} er in
kognitiver Hinsicht befdhigt werden. Dabei ist in Entsprechung zur Verschiedenheit der
Menschen und zur Strukturiertheit der Geselischaft curricular zu differenzieren. Wissen-
schaft als partielles Gesetzeswissen muf sich aneignen, wer ihrer zur Erfiillung einer
beruflichen Funktion bedarf. Dariiber hinaus aber sollte jedes Mitglied der Gesellschaft,
soweit moglich, sozial- und wirtschaftswissenschaftliche Kenntnisse erwerben, um kritisch
und konstruktiv handeln zu konnen und damit zum Funktionieren des Gesellschafts- und
Fortschrittskonzepts beizutragen.

3.4. Gegeniiberstellung und Diagnose

Vergleicht man dieses Ergebnis mit dem einer emanzipatorischen Argumentation, so ist
eine gewisse Analogie uniibersehbar. In beiden Strategien ist ndmlich die Vermittlung von
Wissenschaft, insbesondere von Wirtschafts- und Sozialwissenschaften, als Voraussetzung
angemessener gesellschaftspolitischer Beteiligung unbedingt erforderlich. Man kdénnte
dies als kognitive Konkordanz beider Positionen bezeichnen, der ihre affektive Diskre-
panz gegeniibersteht, namlich die mittels Wissenschaft zu realisierenden, hochst unter-
schiedlichen Ziele. Dafl diese Interpretation der bisherigen Ergebnisse jedoch véllig
verfehit und konzeptionell unzuléssig wére, wird deutlich, wenn man sich in Erinnerung
ruft, daB die Wissenschaftskonzeptionen, die im Rahmen der beiden hier besprochenen
Positionen vertreten werden, untereinander unvertréglich sind.

Mit Bezugnahme auf die Kantsche Unterscheidung der groBen philosophischen Problem-
bereiche (vgl. 1911, S. 522f.) kénnen die Texte zur Kritischen Theorie ebenso wie die zum
Kritischen Rationalismus unter dem Aspekt betrachtet werden, inwieweit sie Antworten
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auf die Handlungsfrage (,, Was soll ich tun?*) bzw. auf die Erkenntnisfrage (,,Was kann ich
wissen?“) geben. Wihrend die didaktische Problematik in den Umkreis des ersten der
beiden Bereiche fillt, geh6rt Wissenschaft als Erkenntnispraxis und -akkumulation zum
zweiten (die dritte Kantsche Frage [,,Was darf ich hoffen?*] tritt im vorliegenden Kontext
in den Hintergrund). Die Inhaite dieser beiden Bereiche stehen nun aber nicht unverbun-
den nebeneinander. Sie weisen vielmehr systematische Beziehungen auf, deren Struktur—
wie der néchste Abschnitt zeigen soll — die soeben konstatierte kognitive ,,Harmonie“
beider Positionen als Schein erweist.

4. Die gemeinsame Basis von Erkenntnis und Erziehungsziel im Licht inkompatibler
wissenschaftstheoretischer Konzeptionen

4.1. Das Menschenbild als Grundlage von Gesellschaftsphilosophie und Erkenntnis-
theorie

Wissenschaftliche Aussagen entstehen nicht von selbst; sie verdanken sich vielmehr dem
an Voraussetzungen und Regeln orientierten Handeln der Wissenschaftler. Die Vorgaben
fiir die Wissenschaftspraxis sind selbst ebenfalls nicht naturwiichsig ,,da“. Sie werden —
nach Ansicht der Kritischen Rationalisten — von Menschen ausgedacht, die damit
bestimmte Ziele erreichen wollen (vgl. PoppEr 1971, S. 25-28), oder gelangen — nach
Auffassung der Kritischen Theorie — durch Reflexionen eines kritischen BewuBtseins zur
Kenntnis (vgl. HABERMAS 1973, S. 23; 1978, S. 160f.).

Fragt man unter einem systematischen Aspekt danach, wie solche erkenntnistheoreti-
schen Vorgaben begriindet werden, so st68t man — keineswegs tliberraschend — auf
Argumente, in denen Vorstellungen von den Gegebenheiten und Méglichkeiten menschli-
cher Erkenntnis enthalten sind, kurz: auf ein Menschenbild. Ohne auf Einzelheiten
eingehen zu miissen, kann gesagt werden, daf3 die Argumentationslinie des Erkenntnisbe-
reichs vom Menschenbild iber ,,Erkenntnistheorie* zu Wissenschaft fiihrt. Das bedeutet,
daf3 wir wissenchaftliche Aussagen ebensowenig wie Lehrzielforderungen unabhingig von
anthropologischen Setzungen formulieren, wie wir {iberhaupt nichts voraussetzungslos
denken oder tun kénnen — eine Uberzeugung, die seit KaNT kaum mehr bestreitbar
erscheint.

Das Problem, das sich jetzt ergibt, liegt in der Frage, ob die anthropologische Basis der
didaktischen Argumentation unabhdngig von der anthropologischen Basis der erkenntnis-
theoretischen Argumentation entworfen werden kann. In dieser prinzipiellen Form soll
jener Frage hier allerdings nicht nachgegangen werden, obgleich ihre Beantwortung fiir
die Didaktik von einigem Interesse wire. Wir kénnen uns im vorliegenden Kontext darauf
beschrinken, zu zeigen, dafl Unabhingigkeit in den beiden zur Debatte stehenden
Positionen faktisch nicht vorliegt. Dies ergibt sich aus der Unterschiedlichkeit der
erkenntnistheoretischen Konsequenzen, die aus den jeweiligen anthropologischen Set-
zungen gezogen werden.
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4.2. Die Unvertréglichkeit der Wissenschaftsvoraussetzungen der Kritischen Theorie und

des Kritischen Rationalismus als Folge unterschiedlicher anthropologischer Set-
zungen

Betrachtet man die explizierten anthropologischen Annahmen des Kritischen Rationalis-
mus, so wird sofort deutlich, daB sie ihre Spuren auch im Erkenntnisprogramm dieser
Richtung hinterlassen. Das geschieht nicht zuféllig, sondern ist ausdriicklicher Bestandteil
dieser Position (vgl. z. B. ALBERT 1978, S. 39, 451f.); das gleiche gilt — man kénnte sagen:
erst recht — fiir die Kritische Theorie (vgl. HABERMASs 1973). Fiir unsere Uberlegungen
geniigt es, einen kurzen Blick auf die erkenntnistheoretischen Hauptstiicke beider
Richtungen zu werfen, um zu sehen, daB diese auf der einen Seite im jeweiligen
Menschenbild fundiert und auf der anderen fiir das Zustandekommen vollig unterschiedli-
cher ,,Wissenschaften“ verantwortlich sind (vgl. zum folgenden die Abbildung).

Emanzipatorische Didaktik

Objektive Vernunft

Grundbediirfnisse
Formbarkeit
Gleichheit
Ontologischer Dualismus ‘ rGelungene Gesellschzﬁ]

Einheit von Interesse
und Erkenntnis

Gesamtgesellschaftliche
Einheit von Wertung Reform
und Wabhrheit l
‘ « .
Emanzipatorische L ——oooem—— Emgnznpatonsche
Wissenschaft Erziehung
Kritisch-rationale | .-~ Funktionalistische
Wissenschaft Erziehung T
¥
Ontologischer Monismus Sozialtechnik der
Wertfreiheit .kleinen Schritte™
Vorldufigkeit von
Wahrhei% Offene Gesellschaft J
Offenheit
Antriebe

Personale Vernunft
Fallibilitat
Ungleichheit

Funktionalistische Didaktik
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Erlduterungen zur Abbildung:
(1) Die Pfeile zwischen den Késtchen bedeuten nicht ,,logische Deduktion“. Sie zeigen - bis auf die
" Verbindung zwischen ,,Erkenntnistheorie* und ,,Wissenschaft“, die als Regelvorgabe zu deuten
ist— nur die Argumentationsrichtung an. Bei den Ubergéngen von Ebene zu Ebene sind also stets
inhaltliche Entscheidungen zu treffen, die — vorbehaltlich genauerer Untersuchungen — lediglich
durch die logisch schwache Forderung nach wechselseitiger Kompatibilitit eingeschriankt wer-
den. - Die gestrichelten Pfeile symbolisieren den jeweils zulédssigen ., Transport* von Unterrichts-
inhalten. .

(2) Sprachanalytisch betrachtet, findet man in allen Teilbereichen — mit Ausnahme der , Kritisch-
rationalen Wissenschaft“ — normative Aussagen. Dies ist im Hinblick auf das Menschenbild
besonders zu betonen. Man kann sich selbst dort nicht auf die Beschreibung der Natur des
Menschen und der conditio humana beschrdnken. Aus ihr wiirde némlich nichts fir die
Bestimmung des Soll-Zustandes folgen, der in einer anthropologischen Begriindung von Forde-
rungen fiir Gesellschafts- und Wissenschaftspraxis vorausgesetzt ist.

So ergibt sich im Kritischen Rationalismus etwa aus der Annahme der Fallibilitdt und
Ungleichheit von Menschen (vgl. ALBert 1978, S. 3) die Forderung nach kritischer
Priifung auch fiir den Erkenntnisbereich (vgl. ALBeERT 1969, S. 291f.). Sie erzwingt dort
das Prinzip der Wertfreiheit (vgl. ebd., S. 62ff.): Kritik an wahrheitsbeanspruchenden
Aussagen ist ja nur moglich, wenn diese auf priifbare Inhalte beschrinkt sind; Wertemp-
findungen sind nicht priifbar und daher nicht wahrheitsfdhig. Auch der komparative
Wabhrheitsbegriff (vgl. ebd., S. 35), nach dem vorliegende Aussagen stets nur relativ wahr
sein konnen, geht aus diesen beiden Setzungen hervor. Und schlieBlich driickt sich in der
Beschrinkung auf einen personalen Vernunftbegriff eine antimetaphysische Haltung aus
(vgl. Popper 1971, S. 13; ALBeRT 1969, S. 48, 174), die die Existenz von immateriellen,
der unmittelbaren Erkenntnis zugéinglichen Entititen (Wesenheiten, Zwecke sensu
HusserL [1922, §8 2-5]) negiert (vgl. ALBeRT 1969, S. 105, 134ff.).

Wir wollen diesen Sachverhalt in Anlehnung an die Husserrsche Trennung von ,,Seinsre-
gionen“ nach ,Tatsache* und ,Eidos* (1922, § 2) schlagwortartig als ,,ontologischen
Monismus*“ bezeichnen. Mit ihm kontrastiert in der Kritischen Theorie ein ,,ontologischer
Dualismus* im Einklang mit der vorausgesetzten Existenz einer objektiven Vernunft,
deren der Mensch teilhaftig werden kann (vgl. dazu z.B. Marcuse 1967, S. 230;
HasEerMAS 1971, S. 45). — Wir halten an dieser Charakterisierung nur scheinbar gegen
HaBERMaAs fest (vgl. 1978, S. 146ff., 167f.): Zwar zerstort seine Husserr-Kritik (vgl.
ebd., S. 150£f.) die ,,ontologische Grundannahme einer strukturierten Welt an sich“ (ebd.,
S. 154); sie trifft damit jedoch ideologiekritisch nur den ,ontologischen Schein reiner
Theorie“ (ebd.), nicht aber die Annahme der ontologischen Dichotomie, wie sie bei
HusseRL angelegt ist. Auf diese Setzung, die das Wissen um die Einheit menschlichen
Interesses an Miindigkeit (vgl. ebd., S. 163) erst ermdglicht, kénnte nur um den Preis
eines subjektivistischen und positivistischen ,,Riickfalls“ verzichtet werden.

Wissenschaftliche Aussagen im Sinne des Kritischen Rationalismus sind demzufolge auf
einen engeren Realititsbegriff beschriinkt, und sie haben auf Bewertungen, die der Praxis
vorbehalten sein sollen, zu verzichten. Mit solchen wissenschaftlichen Aussagen kénnte
nun aber keinesfalls das Gesellschaftsprogramm der Kritischen Theorie, d.h. hier: der
emanzipatorischen Erziehung bewiltigt werden. Zum einen entbehren sie ndmlich wegen
des ontologischen Monismus wesentliche Inhalte (z. B. Aussagen iiber das ,,gesamtgesell-
schaftliche Subjekt* [HABERMAS 1971, S. 68; 1978, S. 161]), iiber das Wesen der sozialen
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Gerechtigkeit, der Miindigkeit, tber die Realisierung der Chancengleichheit usf.), zum
anderen fehlt ihnen als aus einem blo8 technischen Erkenntnisinteresse Erwachsenen
wegen des Verzichts auf Wertungen die fiir die emanzipatorische Praxis entscheidende
Handlungsorientierung (vgl. HaBermas 1971, S. 35-38).

Im Gegensatz zum Kritischen Rationalismus kénnen wissenschaftliche Aussagen nach
Auffassung der Kritischen Theorie prinzipiell, wenn auch kontrafaktisch endgiiltig wahr
sein, sofern sie im Sinne einer gelungenen Existenz auch gut sind (vgl. Marcuse 1967,
S. 231f., 241; HorkHEIMER 1968, S. 209; HaBerMAs 1971, S. 591f.; 1978, S. 164, 167).
Dies ergibt sich daraus, da mit der Annahme der Existenz objektiver Vernunft und der
»Methode® der Reflexion eine zuverlédssige Erkenntnis- und Bewertungsquelle zur
Verfiigung steht (vgl. HABERMAs 1973, S. 16{., 261). Interesse und Erkenntnis konnen
ohnehin nicht getrennt werden (vgl. HABErRMAS 1971, S. 59; 1973, S. 2411f., 260). Siesind
vielmehr ,eins“ in der ,,Bewegung der Selbstreflexion“ (HaBerMAs 1973, S.351), die
ihrerseits die Basis der Emanzipationsbestrebung ist. Technische und praktische Erkennt-
nis bleiben, wenn sie nicht emanzipatorisch angeleitet, d. h. bewertet sind, dem ,,guten
Leben“ bloB duBerlich; sie sind Ausdruck ,halbierter Rationalitit (HABERMAS 1971,
S. 39; vgl. auch 1978, S. 166f.).

5. Die Forderung nach konzeptueller Stringenz didaktischer Argumentationen

5.1. Probleme der Wissenschaftsorientierung des Unterrichts

Es ist nach dem bisher Gesagten klar geworden, daB die Forderung nach wissenschaftli-
chen Inhalten fiir den Unterricht nicht unspezifisch, d. h. nicht abgezogen von der Basis,
auf der sie beruht, erhoben werden sollte. Wer dagegen verst68t, begibt sich nicht nur in
einen Widerspruch, wenn er sich zugleich auf sich gegenseitig ausschlieBende anthropolo-
gische Entwiirfe beruft. Er riskiert auch unerwiinschte padagogische Folgen. Sie bestehen
in Disparitéten, die sich im Weltverstidndnis der Schiiler einstellen, die mit ,,wissenschaftli-
chen“ Inhalten unterschiedlicher Provenienz konfrontiert werden, denen unvertrigliche
und ihnen daher leer erscheinende Wissenschafts- und Wahrheitskonzepte vorgesetzt
werden, die einerseits davon iiberzeugt sein sollen, daf} die gelungene Existenz das Ma8
aller Dinge sei und zugleich sich selbst als ,,Elemente“ der Dann-Komponente sozialtech-
nologisch verfiigbaren Wissens wiederfinden.

Die Forderung nach Einheitlichkeit, nach innerer Konsistenz der Didaktik scheint
demnach unverzichtbar. Die Konsequenzen ihrer MiBachtung miissen in den jeweiligen
Ansitzen selbst als unerwiinscht gelten. Auch ein didaktischer ,,Metapluralismus*, wie er
den Autoren des Strukturplans (1970, S. 33) in der Forderung nach Voraussetzungskritik
vorzuschweben scheint, vermag die zu befiirchtenden Disparititen in der Weltorientie-
rung der Schiiler nicht aufzuheben. Er relativiert lediglich die fiir alles Handeln unver-
zichtbare Grundlage auf eine vorgingige ,weltanschauliche* Entscheidung zwischen
alternativen Positionen, ohne diese Entscheidung selbst zu ersetzen. So wére — sieht man
von den ernstzunehmenden Bedenken beziiglich der kognitiven Uberforderung bestimm-
ter Adressatengruppen einmal ab (vgl. ZaBeck 1973a, S. 36) — zwar Notwendigkeit,
Spielraum und systematischer Ort einer Entscheidung bewuB3t zu machen. Aber gerade
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hier treten die unterschiedlichen Konzeptionen dem Entscheidungstriger (Didaktiker,
Schiiler) als Konkurrenten gegeniiber, die eine Weltsicht aus der Perspektive des jeweils
anderen als unzulénglich desavouieren miissen. Die Grenze zwischen den Positionen ist
bei Strafe der Inkonsistenz also nicht zu tiberschreiten.

Die Realisierung der besprochenen didaktischen Ansatze stoBt auf erhebliche praktische
Schwierigkeiten. Beide setzen nédmlich voraus, daf} die entsprechenden Wissenschaftspro-
gramme so weit durchgefiihrt sind, daB auf sie als Inhaltsreservoir zuriickgegriffen werden
kann. Diese Bedingung ist aber bei weitem nicht zureichend erfiillt. So steht — um nur ein
Beispiel zu nennen — der emanzipatorischen Didaktik keine ausgearbeitete Betriebswirt-
schaftslehre zur Verfiigung. Die Entwicklung einer ,Arbeitsorientierten Einzelwirt-
schaftslehre® steckt noch in den Kinderschuhen (vgl. RAFFEE 1974, S. 114-120). Ahnli-
ches gilt fiir den Stand der analytisch-empirischen Betriebswirtschaftslehre: Die etablier-
ten Wirtschaftswissenschaften konnten sich erst in den letzten Jahren nach und nach aus
ihrer geisteswissenschaftlichen Tradition befreien — einer Wissenschaftsrichtung, die auf
einer weiteren, wieder vollig anderen anthropologischen und erkenntnistheoretischen
Grundlage aufbaut (vgl. ZaBEck 1967) und deren gesellschafts- und handlungsbezogenes
Pendant folgerichtig in den Entwurf einer ,,kulturpidagogischen“ Didaktik (vgl. ZABECk
1968) miindet.

Das Beispiel der Betriebswirtschaftslehre ist allerdings nicht typisch fiir alle universitaren
Disziplinen. So findet man in anderen Sozialwissenschaften, wie etwa Psychologie,
Soziologie und eben auch Erziehungswissenschaft, Ansétze beider Richtungen, die schon
weiter gediehen sind. Wieder anders sind die Verhiltnisse im Bereich der Naturwissen-
schaften, die als analytisch-empirische Disziplinen z.T. ein sehr hohes Entwicklungsni-
veau erreicht haben. Wihrend hier die funktionalistische Didaktik aus einem reichhalti-
gen Reservoir schopfen kann, muf} dieser Fundus aus der Sicht der emanzipatorischen
Richtung als Quelle potentiellen Herrschaftswissens betrachtet werden. Die radikale
Erkenntniskritik, wie sie Vertreter der Kritischen Theorie am Kritischen Rationalismus
iiben (vgl. HaBerMaAs 1973, S. 11ff.), verbietet es ihnen, solche ,Erkenntnisse“ als
zuldssig und sinnvoll zu akzeptieren (vgl. HaBERMAS 1978, S. 118), wenn nicht gegen das
Prinzip der Widerspruchsfreiheit verstofen werden soll. Was auf der Basis des einge-
schrinkten , Erkenntnisinteresse[s] an der technischen Verfiigung iiber vergegenstind-
lichte Prozesse“ (ebd., S. 157) gewonnen wurde, entbehrt nicht einfach nur der Liuterung
durch kritische Reflexion. Es ist als solches von vornherein unzulinglich, weil es auf
inakzeptablen methodologischen Voraussetzungen beruht (vgl. ebd., S. 165f.). Die
Unvereinbarkeit der Wahrheitskonzepte als ,,Korrespondenz-“ bzw. als ,,Konsenstheo-
rie* macht diesen Sachverhalt beispielhaft deutlich. (HABERMAS selbst scheint in diesem
Punkt nicht konsequent zu argumentieren. Einerseits anerkennt er die methodologische
Konkurrenz fiir den Bereich der sozialen Praxis [vgl. ebd., S. 158]; andererseits erweckt er
hier und da den Eindruck, daB er die Naturerforschung den analytisch-empirisch
verfahrenden Disziplinen iiberlassen wolle [vgl. ebd., S. 110, 118f.], obwohl er doch
zugleich gegen ,,Versuche ..., von vornherein Mauern zu errichten, um unantastbare
Bezirke dem Zugriff einer bestimmten Art von Forschung zu entziehen® [1971, S. 65],
polemisiert. Nach Lage der Dinge miifite es wohl als ein Akt ,,emanzipatorisch gedrittelter
Vernunft“ bezeichnet werden, wenn man mit der Unterscheidung der drei Erkenntnisin-
teressen autonome Erkenntnisbereiche begriinden wollte. Andererseits ist jedoch eine
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einheitsstiftende Integration unter emanzipatorischem Dach, wie gezeigt wurde, ohne
inneren Widerspruch nicht moglich.)

Aus der Sicht der emanzipatorischen Didaktik miissen die Realisierungsméglichkeiten fiir

" das Prinzip der Wissenschaftsorientierung mangels wissenschaftlicher ,,Masse“ gegenwir-

tig als auBerordentlich ungiinstig veranschlagt werden. Aber auch eine funktionalistische
Didaktik kritisch-rationaler Pragung hétte — hauptsichlich im Bereich der Erforschung
gesellschaftlicher Praxis — erhebliche Wissenschaftsliicken zu beklagen.

5.2. Kritische Anmerkungen zu einigen didaktisch wichtigen Konzeptionen

Wie aus dem Gesagten hervofgeht, wire es keineswegs nur eine Angelegenheit intellektu-
ellen Lustgewinns, etwa die vorliegenden Lehrpldne unter dem Aspekt ihrer konzeptio- |
nellen Konsistenz zu durchforsten. Eine solche Analyse ist allerdings in diesem Rahmen
nicht zu leisten. Wir beschrianken uns daher abschlieend auf einige Anmerkungen iiber
relevante Fragestellungen und Verdachtsmomente. So liegen beispielsweise fiir Lehrbii-
cher aus der Analyse von REeTz/WrrT (1974) bereits genauere Hinweise auf Inkonsisten-
zen vor: Die Autoren fanden in ein und demselben Wirtschaftskundebuch sowohl
Aussagen iiber Wesenheiten als auch analytisch-empirische Sitze (vgl. S. 105,131, 1461.).

Besonders Kkritisch miissen unter unserem Aspekt didaktische Strategien betrachtet
werden, die als Orientierungen fiir die Konstruktion von Lehrpldnen und -biichern
gewissermafen programmatisch gegen das Konsistenzgebot verstoBen oder es zumindest
nicht stiitzen. In diesen Zusammenhang gehoren die sogenannten Strukturgitteransatze,
mit denen ,,regulative Impulse zur Kritik und Konstruktion curricularer Entwiirfe* (KeLL/
KuTtscHa 1977, S. 365) gegeben werden sollen. Der solchen Systematisierungsversuchen
eigentiimliche Formalismus eines tabellarischen Aufbaus scheint das ,,Nebeneinanderstel-
len* inkompatibler wissenschaftlicher Aussageklassen zu begiinstigen oder doch jeden-
falls nicht zu verhindern. So kann der Entwurf eines Strukturgitters fiir den ,,wirtschafts-
wissenschaftlich-kaufménnischen“ Bereich von KeLL und KuTscHa (ebd., S. 364) durch-
aus analytisch-empirisch gewonnene ,Beschreibungen“ (Zeile 1) und Erkldrungen
(,,Modelle“; Zeile 2) enthalten, die einer ,kritische[n] Analyse und Beurteilung* (Zeile 3)
aus emanzipatorischer Sicht unterzogen werden sollen (ebd., S. 362). Dal} diese Absicht
bei Vermeidung von Inkonsistenzen prinzipiell unrealisierbar ist, ergibt sich aus unseren
bisherigen Uberlegungen. Eine griindliche sprachanalytische Untersuchung konnte diese
These belegen, indem sie die logische Beziehungslosigkeit (also etwa fehlende Konjunk-
tions- oder Subsumtionsmoglichkeiten) der jeweiligen Aussagetypen aufwiese.

Es kann an dieser Stelle nicht iibergangen werden, daf solche unzuléssigen Aussagevermi-
schungen durch metawissenschaftliche Entwiirfe beglinstigt werden, die eine Integration
analytisch-empirischer, hermeneutischer und kritischer ,,Pddagogik“ entgegen allen wis-
senschaftstheoretischen Bedenken fiir méglich halten. So begibt sich beispielsweise
KrLAFKI mit seinem Versuch, im Ansatz einer ,kritisch-konstruktiven Erziehungswissen-
schaft“ (1976, bes. S. 46ff.) die genannten drei Positionen zu vereinigen, in die Aporie
logischer Unvertréglichkeit. Auch der Ansatz, den Konig in seiner ,,Theorie der
Erziehungswissenschaft“ (1975, 1978) vorlegt, leidet am Mangel wissenschaftstheoreti-
scher ,Reinheit*, der sich bis hinein in seine erziechungspraktischen Erorterungen
auswirkt (vgl. dazu die Kritiken von DrReruP 1979, S. 6141., 636ff.; NEEMANN 1980, bes.
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S. 3141.). Konic unternimmt den vergeblichen Versuch, Elemente geisteswissenschaftli-
cher und analytisch-empirischer Methodologie mit Strategien diskursiver Normbegriin-
dung (i.S. der Erlanger Schule) zu kombinieren (vgl. 1978, S. 98ff., 160ff.).

Eine i.e.S. methodologische Entsprechung finden diese beiden metatheoretischen
Ansitze in den von MoLLENHAUER/RITTELMEYER empfohlenen ,Methoden der Erzie-
hungswissenschaft* (1977). Hier treffen sich beispielsweise analytisch-empirische Verfah-
ren der content analysis (vgl. S. 72ff.) mit geisteswissenschaftlicher Hermeneutik (vgl.
S. 46£f.) und kritischem Diskurs (vgl. S. 113ff.) in scheinbar harmonischer Vereinigung
(vgl. S. 187, 203) — ein Ergebnis, zu dem man nur auf einer nicht ausreichend reflektierten
wissenschaftstheoretischen Basis gelangen kann (vgl. auch die Kritik von FAUSER/
ScHWEITZER 1979, bes. S. 629).

Bis 1968, als RoBINSOHN seine vielbeachteten Uberlegungen zur Bildungsreform vor-
legte, schien die Einbeziehung wissenschaftlicher Inhalte in den Unterricht nicht von der
Problematik konkurrierender Ansétze innerhalb von Disziplinen iiberschattet zu sein.
Rosinsonn benutzte den tradierten und damals noch konsensfihigen geisteswissenschaft-
lichen Wissenschaftsbegriff (vgl. 1975, S. 271f.), der lediglich die im Rahmen dieser
Auffassung begriindete Unterscheidung zwischen den erklirenden ,,Fachwissenschaften
und den verstehenden ,,anthropologischen Wissenschaften“ (ebd., S.46) umfaBt. Uber der
stiirmischen Rezeption und der kritischen Modifikation seiner Vorschlige mag in der
bildungspolitischen Aufbruchstimmung der frithen siebziger Jahre eine kritische Besin-
nung auf die metawissenschaftlilchen und metadidaktischen Grundlagen pddagogischer
Entwiirfe etwas aus dem Blick geraten sein. Die Vergegenwirtigung dieser Problematik
zeigt freilich, daB3 der-didaktischen Praxis mit der Entwicklung verschiedener gesellschafts-
philosophischer und erkenntnistheoretischer Konzeptionen auf der Basis unterschiedli-
cher anthropologischer Setzungen neue Entscheidungsspielriume zugewachsen sind, die
ihr nun auch die Pflicht zu deren kompetenter Ausschopfung auferlegen.
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