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- JORGEN OELKERS
Die analytische Erziehungsphilosophie: Eine Erfolgsgeschichte

Wissenschaftshistorische Anmerkungen zur Entwicklung der angelsichsischen Erziehungs-
philosophie seit 1950*

In Erinherung an
Anton J. Gail (1910-1981)

Die vergleichende Pddagogik hat sich bislang kaum mit wissenschaftshistorischen Fragen
beschiftigt. GroBere komparative Studien iiber die Entwicklung der verschiedenen
nationalen Theoriegeschichten und Wissenschaftssysteme liegen nicht vor. Dieser
Zustand ist unbefriedigend, weil der historische Vergleich aufschluBreiche Kontrasterfah-
rungen ermdglicht, die eine Grundbedingung darstellen, um iiber Rationalitdt und
Irrationalitét, {iber Fortschritte und Verluste der Wissenschaftsentwicklung urteilen zu
konnen. Angesichts dieser Situation diirfte es am besten sein, die vergleichende Wissen-
schaftsgeschichte in der Pddagogik mit iiberschaubaren Fallstudien beginnen zu lassen.
Die angloamerikanische ,,analytische Erziehungsphilosophie“ kommt diesem Vorhaben
in mehrfacher Weise entgegen: Sie entwickelt sich in einem begrenzten Zeitraum (1950 bis
1970), etabliert sich in Herausforderung ihrer Vorldufer, bildet typische Formen der
Institutionalisierung heraus und differenziert sich doch nicht so weit, daB die Uberschau-
barkeit verloren geht.

Diese Prozesse sollen in drei Schritten dargestellt und zu erkldren versucht werden:
Zunichst werde ich eine historisch-institutionelle Rekonstruktion der Entwicklung der
angelsichsischen Erziehungsphilosophie seit 1950 vornehmen (1), dann werde ich den
inhaltlichen Erfolg oder MiBerfolg der analytischen Erziehungsphilosophie abschitzen
(2), und schlieBlich werde ich einige Erkldrungshypothesen anbieten, die auch fiir die
deutsche Wissenschaftsgeschichte von Interesse sind (3). Meine hauptsichliche These
geht dahin, daB es sich bei der Etablierung der ,,analytischen Erziehungsphilosophie* um
eine erstaunliche Erfolgsgeschichte! handelt, in der dringende theoretische, aber auch
reputative Probleme gelost und einfluBreiche Forschungsergebnisse produziert worden
sind. :

* Fiir miihevolle bibliographische Arbeit danke ich BEATE BLARING, THOMAs LEHMANN, RoswiTa
FroLka und Lavinia CyroL. Die Hauptthesen der Arbeit habe ich in zwei Vortréagen im Institut fiir
Aligemeine Erziehungswissenschaft der Universitit Frankfurt und im erziehungswissenschaftli-
chen Kollogium der Hochschule Lineburg darlegen konnen. Den Diskussionsteilnehmern schulde
ich Dank fiir Kritik und weiterfithrende Hinweise.

1 Der Begriff ,Erfolgsgeschichte* bezieht sich nur auf die Einldsung bestimmter Probleme der
Disziplin, er impliziert nicht eo ipso eine Fortschrittsannahme. Uber den Erfolg entscheidet die
Einlésung oder Nichteinlosung der Probleme, von denen die Entwicklung ihren Ausgang
genommen hat; iiber Fortschritte oder Verluste kann nur ein fairer Vergleich mit den vorgéngigen
Paradigmen entscheiden. Hinweise auf diese Problematik verdanke ich MATHILDE REUTHER.

Z.f.Pad., 28. Jg. 1982, Nr. 3



442

Jiirgen Oelkers

1. Die Konstitution und Etablierung des Ansatzes ,analytischer Erziehungsphilosophie®

Mehrere Beobachter (NorDENBO 1979; PraTTE 1979-80; Sormis 1979-80, DEARDEN
1982) stimmen darin iiberein, daB die angelsichsische Erziehungsphilosophie zwischen
1950 und 1965 nicht nur einen tiefgreifenden Paradigmenwechsel von der ,,deduktiven”
zur ,analytischen“ Erziehungsphilosophie erlebte, sondern als anerkannte Disziplin
iiberhaupt erst richtig etabliert wurde. ,,Erziehungsphilosophie“ war zuvor Sache allge-
meiner philosophischer Denkweisen und Theorien, die auf das Feld der Erziehung
iibertragen wurden. Dies zeigt ein Vergleich der drei (von bis heute achtzig) Jahrbiicher
der amerikanischen ,,National Society for the Study of Education“, die 1942, 1955 und
1981 dem Thema ,,Erziehungsphilosophie“ gewidmet waren. Die beiden ersten Jahrbii-
cher (HEnrY 1942, 1955) enthalten allgemeine philosophische Stellungnahmen und
Urteile tiber ,,Erziehung®, die von experimentellen und realistischen bis zu idealistischen
und theologischen Ansitzen reichen. Das leitende Prinzip dieser Jahrbiicher war es, die
verschiedenen ,—isms“ der Philosophie zu iibernehmen und in ihrem Lichte Erziehungs-
probleme zu erértern (Broupy 1979-80, S. 135). Das Jahrbuch von 1981 (SorTtis 1981)
zeigt einen volligen Wandel. Nicht linger wird Erziehung deduktiv, also im Lichte
verschiedener unvereinbarer ,, Ansitze“ behandelt, sondern analytisch bearbeitet. Was
war geschehen?

Es handelt sich um eine wissenschaftstheoretisch wie wissenschaftssoziologisch sehr
aufschluBreiche success story (Hirst 1981; SoLtis 1979-80), die das traditionelle Cinde-
rella-Syndrom der ,,Erziehungsphilosophie“ iiberwinden half. War die Philosophie der
Erziehung vorher eher randhaft oder zweitrangig betrieben worden, so entsteht nun eine
Richtung, die intellektuell herausforderte und fiir anspruchsvolle Diskussionen sorgte, die
auch in der Philosophie selbst auf Interesse stieBen. Dabei sind zwei Entwicklungen zu
unterscheiden: der ,,Paradigmenwechsel“ in der Theoriediskussion zwischen 1950 und
1965 einerseits, die wissenschaftssoziologische Gestaltung der Disziplin unter der Agide
der analytischen Erziehungsphilosophie andererseits. In der ersten Entwicklung fand die
Erziehungsphilosophie AnschluB an den dominanten Trend der allgemeinen Philosophie;
sie konnte sich auf diese Weise iiber die engen Fachgrenzen hinaus in solider Weise
verstindlich und interessant machen. In der zweiten Entwicklung etablierte sie sich als
anerkannte philosophische Disziplin. Beide Entwicklungen reagieren auf zwei zusammen-
hingende Probleme, einerseits auf die Frage nach der wissenschaftlichen Eigenstiandigkeit
oder Autonomie der Padagogik, andererseits auf die Frage nach der akademischen
Reputation. Von ,,Erfolg” kann dann die Rede sein, wenn beide Probleme in befriedigen-
der und zukunftsreicher Weise gelost worden sind.

Der Wechsel der theoretischen Grundorientierung hat zwei wesentliche Voraussetzun-
gen, das Umschalten der allgemeinen Philosophie von Pragmatismus auf Sprachanalyse?
und die 6ffentliche Kritik an der Reformpédagogik (progressive education) und ihren
institutionellen Auswirkungen. Die philosophische Analyse umgangssprachlicher Be-

2 Das gilt im wesentlichen fiir die amerikanische Entwicklung, wo in den vierziger Jahren englische
Sprachanalyse den Pragmatismus als vorherrschendes Modell philosophischer Orientierung
abloste. Eine Hinwendung zur Begriffsanalyse ist in der Pddagogik schon relativ friih gefordert
worden (MurpHy 1945); die tatséchliche Hinwendung erfolgte unter der Voraussetzung einer
Kritik am naiven Empirismus (ScHEFFLER 1957).
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griffe ist vor allem von GiLBERT RyLEs Buch ,,The Concept of Mind“ geprigt worden,
das 1949 erschien und fiir entscheidende Weichenstellungen sorgte. Nicht nur lieferte
RyLE (1949, S. 10) den maBgeblichen Ansatz einer ,,logischen Geographie“ der umgangs-
sprachlichen Begriffe, auch stellte er wirksame Unterscheidungen — vor allem die zwischen
Wissen (know that) und Kénnen (know how) — bereit, an denen sich die Folgediskussio-
nen orientierten. Vor allem aber wirkte RyLE kritisch. Seine Analysen machten den
unklaren Begriffsgebrauch sichtbar, wihrend sein analytisches Verfahren den naiven
Glauben an substantielle Konzepte erschiitterte. Gerade im péddagogischen Diskurs
herrschten unklare, ideologisch verwendete und substantiell gedachte Begriffe vor, die
nunmehr als ,slogans“, ,watchwords® oder ,sloppy concepts“ sichtbar wurden. Die
analytische Erziehungsphilosophie begann also mit einer Kritik an der padagogischen
Sprache und am substantiellen piddagogischen Denken (Broupy 1955, S. 619/620; Price
1955, S. 628/629). Philosophie der Erziehung sollte fortan, so ISRAEL SCHEFFLER 1954 in
einem programmatischen Artikel, verstanden werden als ,,the rigorous logical analysis of
key concepts related to the practice of education” (SCHEFFLER 1973, S. 9). Auf diese Weise
sollte der herkémmliche Zirkel von ,groben Antworten auf vage Fragen“ in der
Erziehungsphilosophie durchbrochen werden (MORGENBESSER 1958-59, S. 259).

Die zweite Voraussetzung ist eher externer Natur: Anfang der fiinfziger Jahre haufte sich
die Kritik an der amerikanischen Reformpédagogik. Allein 1953 erschienen drei einfluf3-
reiche Kritiken, die die gewandelte Stimmung gegeniiber der ,,progressive education”
ausdriickten. ALBERT Ly~D (1953) kritisierte die ,,Quacksalberei“ an den &ffentlichen
Schulen, an der vor allem die reformpadagogischen Lehrerausbilder schuld seien.
RoserT HuTcHins (1953, S. 481ff.) griff den Anspruch auf Gesellschaftsverdnderung
durch Erziehung an, bezeichnete den Pragmatismus als ,,Anti-Philosophie (S. 53) und
stellte die klassische Allgemeinbildung (liberal education) als padagogische Alternative
zur Bediirfnis- und Situationsorientierung der ,progressive education* hin (S. 83ff.).
ARTHUR BesTOR (1953, S. 431f.) schlieBlich spricht von ,,Erziehungswiisten und beklagt
den Riickzug vom Lernen in den 6ffentlichen Schulen. Auch er sieht die Schuldigen inden
»padagogischen Experten“, deren progressive, kindorientierte und erfahrungsbezogene
Pidagogik dafiir verantwortlich gemacht wird, daB die Schulen sich immer mehr von den
Basisdisziplinen der Wissenschaften entfernen. 1958 scheint bereits Konsens, was C. J.
Ducassk (1958, S. 285) in der ,,Harvard Educational Review* schreibt, némlich daB die
offentlichen Erziehungsinstitutionen ,.eine groBe Zahl von ungebildeten und undiszipli-
nierten jungen Leuten hervorbringen®. An gleicher Stelle hat GEORGE AXTELLE (1956)
einen tieferen Grund fiir diese Befiirchtung genannt, ndmlich die ,kommunistische
Herausforderung®. Zwischen 1955 und 1960 beherrscht das, was ,Sputnik-Schock*
genannt wurde, also die MutmaBung eines technologischen oder gar kulturellen Riickstan-
des, die offentliche und die pddagogische Diskussion (Hook 1963, S. 9). Der offizielle
Antikommunismus tut ein tbriges, um ,,progressive education” verdichtig werden zu
lassen. Dies gilt um so mehr, als die amerikanische Reformpéadagogik in den dreiBiger
Jahren einen einfluBreichen linken Fliigel ausgebildet hat, der teilweise marxistisch
argumentierte (SLESINGER 1937), in jedem Fall aber dezidiert sozialistische Zielsetzungen
vertrat (Bowers 1969).

Dabei gerit Joun Deweys philosophische Padagogik derart in die Kritik, daB ein
Beobachter 1960 notierte, gegenwirtig werde der Name DEwey mit all dem assoziiert,
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was an den Schulen schlecht sei (LiLcE 1960, S. 99). Auf mehr philosophischer Ebene wird
Dewreys Konzept des partnerschaftlichen Lernens kritisiert und darauf verwiesen, da
jedenfalls Lehren immer Wissensunterschiede, also Ungleichheit, voraussetze und keines-
wegs mit gegenseitigem Lernen identisch sei (Price 1958, S. 328). AuBerdem wird das
grundlegende Konzept des ,Jearning-by-doing“ angegriffen (Ducasse 1958, S. 291), weil
der Zusammenhang von Lehren und Lernen das bloBe Erfahrungsiernen iiberschreite.
SchiieBlich werden die progressiven Slogans moniert (Price 1958, S. 323f.), vor allem in
ihrer Funktion als ,,Beschworungsformeln“ (AxTELLE 1956, S. 187)%.

Wenn auf diese Weise der deduktivistische Grundzug der Disziplin, die besonders
dominante Richtung der progressiven Erzichungstheorie und die begrifflichen Grundla-
gen der bisherigen fachlichen Kommunikation angegriffen werden, dann steht die
Rationalitit des ganzen Faches in Frage. Eben dies bezwecken die zentralen Programm-
schriften der analytischen Erziehungsphilosophie (Harpre 1942; ScHEFFLER 1973,
S. 9-17; FrRankeNa 1956; O’Connor 1957). Wenn Philosophie allgemein und Erzie-
hungsphilosophie im Besonderen lediglich als ,activity of criticism or clarification”
(O’Connor 1957, S.4) verstanden wird, wird die bisherige Rationalitit der Pddagogik zur
Disposition gestellt. Eine ,,neue“ Padagogik fordert die ,,alte” heraus, und zwar mit Hilfe
aggressiver Werturteile, scharfer Angriffe und neuartiger Rationalitdtsanspriiche. Die
Demarkation zwischen ,,alter und ,,neuer* Padagogik wird dabei als Trennung zwischen
mirrationaler” und ,rationaler“ Methode begriffen.

Das Durchsetzen der ,neuen“, ,rationalen” Erziehungsphilosophie beginnt Mitte der
fiinfziger Jahre, soweit sich das von der verénderten Publikationslage ablesen 14Bt. 1956
widmet die ,,Harvard Educational Review* groBe Teile ihres Jahrgangs den Problemen
der im Umbruch begriffenen Erziehungsphilosophie. Zwei Jahre spiter zeigen FRANKENA
(1958) und Prick (1958) an gleicher Stelle bereits die Moglichkeiten einer analytischen
Begriffskldrung, wobei auch ein neuer Stil der Auseinandersetzung sichtbar wird, weil alle
Beitriige des Diskussionsforums ,,What can Philosophy contribute to Educational Theory*
von jeweils anderen Erziehungsphilosophen kommentiert und kritisiert werden. In den
frithen sechziger Jahren erscheinen dann eine Reihe grundlegender Studien (vor allem zur
Theorie des Lehrens: Smrra 1959-60; GREEN 1964; SCHEFFLER 1965), nachdem ScHEFF-
LER (1958) ,,Modern Readings“ {iber Philosophie und Erziehung herausgegeben hatte, die
paradigmatisch wirkten. 1964 meldet HARRY BRoUDY — nunmebhr in kritischer Absicht —
den Siegeszug der analytischen Erziehungsphilosophie in Amerika (1964, S. 265f.). Er
wird von SoLtis (1965-66, S. 528) bestiitigt, der einen fundamentalen Wandel konstatiert
und vom konsequenten Entstehen einer sprachanalytischen Erziehungsphilosophie
spricht. In England beklagt noch 1957 L. A. Rem den véllig unbefriedigenden Zustand
der Erziehungsphilosophie (1957, S. 891f.), wahrend RicHarD PETERS 1965 ein ungeahnt
gestiegenes Interesse verzeichnet, das zur Griindung einer erziehungsphilosophischen
Gesellschaft AnlaB gibt (PETERs 1965). In einer der ersten wissenschaftssoziologischen

3 Axcrerie (1956, S. 187) hat Dewey freilich gegen ungerechtfertigte Angriffe verteidigt, dhnlich
wie Hook (1954) oder Nasu (1964; gegen Cremin 1961). Heute wird die Rolle Deweys
differenzierter gesehen und vor allem seiner spiten Philosophie mehr Aufmerksamkeit gewidmet
(BurnetT 1979-80). Gleichwohl gehort die offentliche Kritik an der progressiven Erziehung und

die Stigmatisierung Deweys zu den Entstchungsvoraussetzungen der ,,analytischen Erziehungs-
philosophie“.
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Untersuchungen zeichnen Burke/HowARD (1969) ein diisteres Bild von der Qualitét und
den Zukunftschancen der herkémmlichen Erziehungsphilosophie, die intellektuell zweit-
rangig und unbedeutend sei und akademisch ohne Reputation lebe. Erst die analytischen
»hew wave“-Philosophen wie FRANKENA, O’CONNOR, SCHEFFLER oder PETERS haben

diese Randstellung aufgebrochen. Erst sie sind hinsichtlich ihrer Qualitdt von den iibrigen .

Philosophen nicht mehr unterscheidbar, und der EinfiuB ihrer Schiiler ist bereits auf den
Universitdten spiirbar. :

Um diese Entwicklung zu verstehen, miissen eine Reihe von wissenschaftsbiographischen
und wissenschaftssoziologischen Faktoren in Rechnung gestelit werden. Der wichtigste
Faktor fiir die interne Entwicklung ist zweifellos das Interesse ausgebildeter Philosophen,
die im Rahmen der klassischen philosophischen Gebiete mit anerkannten Arbeiten
hervorgetreten sind, an erziehungsphilosophischen Problemen®. Besonderen EinfluB
hatten dabei die Arbeiten von RicHARD PETERs, PAuL HirsT und ISRAEL SCHEFFLER,
alle drei ausgewiesene Philosophen, die in akademischen Zentren wihrend ihrer Ausbil-
dung oder unmittelbar danach an richtungweisenden philosophischen Diskussionen
beteiligt gewesen sind®. Alle fanden nicht als ausgebildete Padagogen zur Pidagogik,
sondern griffen erziehungsphilosophische Fragestellungen unter der Voraussetzung neu-
artiger Methodenreflexionen und Problembestimmungen auf. AuBerdem verzeichneten
PeTERS und vor allem ScHEFFLER auch auBlerhalb der Pidagogik Forschungserfolge:
ScHEFFLER schrieb vielbeachtete Biicher iiber Wissenschaftstheorie (1963, 1967), iiber
Sprache und Rhetorik (1979) und ber die Geschichte des Pragmatismus (1974). PETERS
arbeitete iiber HoBBEs (PETERS 1956), liber Staatstheorie (BENN/PETERS 1959) und in
einer einfluBreichen Studie auch iiber Probleme der Handlungstheorie (PETERS 1958).
Die Promotion des analytischen Denkens erfolgte also unbelastet und aus einer Position
relativer Stirke. Zugleich wurde die ,,neue* Erziehungsphilosophie als genuiner Teil der
Philosophie, nicht etwa als autonome Wissenschaft begriffen. Nicht nur kam es zu keiner
Loslosung von der Philosophie, im Gegenteil wurde die Erziehungsphilosophie an die
neue sprachanalytische Richtung der Philosophie herangefiihrt. Moglich war dieser
riskante Wechsel nur deswegen, weil die Hauptvertreter in ihrer Mutterdisziplin akzep-
tiert waren und unbelastet von padagogischen Dogmen argumentieren konnten.

Ein zweiter Faktor ist die Bindung intellektueller Kapazititen in universitdren Zentren,
also im weiteren Sinne die Schulbildung. Mit PRaTTE (1979-80, S. 152f.) lassen sich drei
solcher Zentren unterscheiden, nimlich Harvard (ScuerrLERr), London (PeTERS und
HirsT) und die University of Hlinois (B. O. SmrrH). Alle drei waren schon vorher
cinfluBreiche Wirkungsstétten der Erziehungsphilosophie, wenngleich einer nicht analy-
tisch betriebenen. Ihre zentrale Stellung wurde verstérkt, als das analytische Paradigma

4 Es ist denkbar, daB dabei die Bildung von ,Rollenhybriden“ (Ben-Davin/CoLLins 1974,
S. 137ff.) im Spiel war, etwa aufgrund von institutionellen Ausbauchancen. Evidenz aus
biographischen Hinweisen gibt es hierfiir vorerst jedoch noch nicht (PeTrers 1974, S. 13-21,
460-468).

5 Perers kam im Studium in Oxford mit Atrrep Avers Empirismus in Berithrung, wurde nach
dem Kriege in London vor allem von KArr Popper, C. A. MACE, MicHAEL OakesHoTTUNd L. A.
Rem beeinfluBlt, dessen Nachfolger er 1962 wurde. ScHerFrLER studierte unter NeLson Goop-
MAN, ging 1952 nach Harvard und bekam Kontakt mit Comsky und Qume. Hirst kam aus
Cambridge und fand iiber die Philosophie der Mathematik Zugang zur analytischen Philosophie.
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sich intellektuell und institutionell durchsetzte. Von hier aus wurden programmatische
Artikel und daran anschlieBende Forschungsarbeiten vorgelegt, die im engeren Kreis
diskutiert und in aller Regel einer scharfen Kritik unterzogen wurden, bevor sie in Druck
gingen. Hier konstituierten sich langfristige Interessen, weil vielversprechende Thesen
vertreten und aussichtsreiche Zukunftsprojekte erdffnet wurden. Zugleich vermittelten
die Begriindungsschriften eine Art Aufbruchsstimmung und ein Avantgardegefiihl: Es
sollte der Augiasstall der ,,irrationalen® Tradition ausgemistet werden (ARCHAMBAULT
1965, S. 8).

Diese Motivationen sind aber nur dann zu stabilisieren, wenn Erfolge erzielt werden.
Zwischen der Formulierung des Programms und den ersten grundlegenden, wegweisen-
den Forschungsarbeiten darf ein nicht zu groer Zeitraum eintreten, wenn die Schulbil-
dung erfolgreich fortgesetzt werden soll. Das Gleiche gilt auch fiir den Zeitraum zwischen
den grundlegenden Arbeiten und der Detailforschung, die AnschluB halten muf an die
Programmatik, aber die Probleme auch wirklich fruchtbar bearbeiten und zu Losungen
finden muB, wenn die Schulbildung nicht einfach versanden oder intellektuell austrocknen
soll. Diese Bedingungen wurden erfiillt: 1960 erschien ScHEFFLERs ,Language of
Education®, ein schmaler, aber ungemein konziser Band, der drei weitreichende Themen
analytisch darlegte, die Funktion von Definitionen in der Padagogik, die Rolle und das
Aussehen padagogischer Slogans und Metaphern sowie die Logik des Lehrens (ScHEFF-
LER 1960). Fiinf Jahre spiter veroffentlichte ScHEFFLER ,,Conditions of Knowledge®, in
dem die erkenntnistheoretischen Grundlagen seiner Theorie des Lehrens entfaltet wurden
(ScuerrFLER 1978). B. O. SmrtH publizierte 1961 zusammen mit ROBERT ENNIs einen
iiberaus einfluBreichen Sammelband iiber ,,Language and Concepts in Education*, der die
Methode der Begriffsanalyse -anhand einer Reihe erstklassiger Beispiele vorfiihrte.
PetERS verdffentlichte 1966 dann sein Hauptwerk ,Ethics and Education®, in dem
neuartige, an RyLE und MicHAEL OAKESHOTT geschulte Argumentationen zur Begriin-
dung einer nicht-relativistischen padagogischen Ethik dargelegt wurden (PETERS 1966).
Seine hauptséichliche These hatte PETERs schon 1963 in seiner Londoner Antrittsvorle-
sung entwickelt, in der ,.education” verstanden wird als Initiation in die objektive Kultur,
die immanenten Kriterien der Bildung folgen soll (PETERs 19652). Zugleich wurde hier
die Differenz zur amerikanischen ,piecemeal-analysis“ deutlich, weil transzendentale
Begriindungen ins Spiel kamen (NorpENBO 1979).

All diese Arbeiten erschienen in einem Zeitraum von etwa zehn Jahren nach den ersten
Begriindungsentwiirfen. Sie wurden zu Standardschriften, auf die sich die folgende
Diskussion immer wieder bezog. Die Diskussion konnte also konzentriert, kontinuierlich
und auf gemeinsame Problempunkte bezogen gefiihrt werden. Die Standardarbeiten
losten Zustimmung, vor allem aber weitreichende Kritik aus, d.h. sie bildeten die
Kristallisationspunkte fiir Folgeforschungen, die also nicht immer wieder neu ansetzen
muBten, sondern sich auf annidhernd stabile Problemdefinitionen verlassen konnten.

. Damit wurde zweierlei erreicht, einerseits die Etablierung einer ,scientific community“
mit einer gehobenen Diskussionskultur und eigenen Argumentationsfiguren, andererseits
die Umstrukturierung des Feldes der Erziehungsphilosophie auf diese Problemstellungen
hin.

Zur Sicherung der Interessen aber bedurfte es weiterer Etablierungen: Auf Dauer
reichten die bestehenden Zeitschriften fiir die zunehmenden Diskussionsbediirfnisse der
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analytischen Erziehungsphilosophie nicht aus. Die Griindung eigener Zeitschriften war
die notwendige Folge. Paradigmatisch hierfiir sind die amerikanischen ,Studies in
Philosophy and Education®, die ab 1960 erscheinen und typisch sind fiir den neuen
argumentativen Stil des Philosophierens. Die ersten Jahrgénge enthalten neben einer
Reihe von ldngeren Artikeln ausfiihrliche Rezensionen der Neuerscheinungen und die
Antworten der jeweils kritisierten Autoren. Die Diskussionen, die bestimmte Artikel
auslosen, werden so lange gefiihrt, wie Diskussionsbedarf besteht. Weitere Neugriindun-
gen folgen: Ab 1966 die ,,Proceedings of the Philosophy of Education Society of Great
Britain“ (spiter als ,Journal of Philosophy of Education*), ab 1969 die australische
,»Educational Philosophy and Theory“ und ab 1975 schlieBlich die englische ,,Educational
Studies“. AuBlerdem werden in dem jéhrlich erscheinenden Sammelband der amerikani-
schen erziehungsphilosophischen Gesellschaft nach 1960 verstirkt analytische Arbeiten
verOffentlicht, ebenso wie in den beiden bereits bestehenden erziehungstheoretischen
Zeitschriften (die amerikanische ,,Educational Theory“ und die englische ,,Journal of
Educational Studies“). In allen diesen Publikationsorganen erscheinen auch scharfe
Kritiken an einzelnen Analysen wie am gesamten analytischen Ansatz, so daB sich die
Diskussion nicht beruhigen oder in bequeme Winkel zuriickziehen kann.

Die herausragenden Arbeiten werden in Sammelbdnden und spéter auch in eigenen
Reihen veroffentlicht. Auf diese Weise konnen Diskussionsergebnisse und weiterfiih-
rende Fragestellungen auch iiber das begrenzte Zeitschriftenpublikum hinaus bekannt
gemacht werden. Die erste Anthologie, die die ganze Breite des analytischen Ansatzes
deutlich werden lieB (ARCHAMBAULT 1965), war ,.ground-breaking“ (Sortis 1979-80,
S. 772). Fir weitere Editionen richtete PeTERs bei einem der filhrenden Verlage
(Routledge & Kegan Paul) eine eigene Reihe ein, die ,International Library of the
Philosophy of Education“. Hier erscheinen erstklassige Monographien und Sammlungen
von bedeutenden Aufsitzen, so daB die analytische Erziehungsphilosophie auch ein
eindeutiges Verlagsprofil hat ausbilden kénnen.

Institutionelle Erfolge wurden vor allem bei der Besetzung von Lehrstiihlen erzielt, wobei
~unter der Voraussetzung einer Expansion im padagogischen Bereich (Broupy 1979-80)
—der gehobene Leistungsstandard ausschlaggebend war. Akademische Erfolge lassen sich
etwa an der Tatsache ablesen, dafl renommierte philosophische Reihen — die ,,Oxford
Readings in Philosophy“ oder die ,,Prentice-Hall Foundations of Philosophy* — die neue
Erziehungsphilosophie gleichberechtigt aufnahmen (PETERs 1973; McCLELLAN 1976).
Zudem beteiligten sich bedeutende Philosophen an erziehungsphilosophischen Sympo-
sien®, und zwar nicht mit Gelegenheits-, sondern mit Forschungsarbeiten. Das hat seinen
Grund nicht allein im gestiegenen Anspruchsniveau und dem besseren intellektuellen
Hintergrund der Fragestellungen, sondern auch in der Tatsache, da3 von den Erziehungs-
philosophen bedenkenswerte Beitréige kamen, die nicht ldnger als zweitrangig abgetan
werden konnten. Erziehungsphilosophie erschien als philosophischer Schwerpunkt, aber
nicht als unabhéngige, spezialisierte Einzelwissenschaft.

6 Das englische ,,Royal Institute of Philosophy“ veranstaltete 1973 an der Universitit Exeter eine
Konferenz iiber Erziehungsphilosophie, ,something which would have been virtually unthinkable
only ten years ago when philosophy of education was still held in low repute as an academic
discipline by many philosophers“ (Hosson 1974, S. 459).
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Fassen wir zusammen: Die analytische Erziehungsphilosophie definierte sich vor dem
Hintergrund einer akademisch nicht anerkannten und zudem oOffentlich kritisierten
Disziplin als rationale, ja iiberhaupt erstmalig ,,richtig philosophische* Alternative. Sie
setzte diesen Anspruch wissenschaftlich und institutionell durch. Es gab mithin eine
Erfolgsbestitigung der urspriinglichen Intentionen, wenn auch die Forschungsinteressen
sich im Laufe der Zeit verinderten. Die entscheidende Intention richtete sich vor allem auf
die Losung dringender Autonomie- und Reputationsprobleme. Es solite sich erstens eine
Disziplin ,,Erziehungsphilosophie“ etablieren, die diesen Namen verdient und nicht liinger
Appendix irgendwelcher philosophischer ,,-Ismen“ ist, ohne daB sie sich jedoch von der
Philosophie 16sen muB. Dies gelang in Ubernahme der Sprachanalyse als philosophischer
Methode, aber auch durch die Entwicklung neuartiger Fragestellungen, auf die noch
einzugehen sein wird. Zweitens sollte - damit zusammenhéngend - ein erfolgverheiBendes
Forschungsfeld abgesteckt werden, ndmlich die Erziehungspraxis, die analytisch aufge-
helit, nicht jedoch im herkémmlichen Sinne ,,orientiert“ oder ,,angeleitet* werden sollte.
Die analytische Erziehungsphilosophie ist alles andere als einheitlich, jedoch stimmt sie in
diesen grundlegenden Intentionen iiberein. Sie versteht sich als ,,new wave“-Philosophie
gegeniiber der traditionellen Pddagogik und erreicht in den sechziger und siebziger Jahren
tatsidchlich philosophische Dignitdt und akademische Reputation, weil sie sich den
verdnderten Standards und Fragen der allgemeinen Philosophie des 20. Jahrhunderts hat
erfolgreich anpassen konnen.

2. Intellektuelle Erfolge der analytischen Forschung und deren Kritik

Von ,Forschungserfolgen kann man in zweifacher Weise sprechen, einerseits als
Bestitigung von Hypothesen im Experiment, vor allem im ,,crucial experiment®, anderer-
seits als iliberzeugende Argumentation, die trotz einer Reihe von Gegenbeispielen
durchgehalten werden kann. Erfolge der analytischen Erziehungsphilosophie sind solche
der zweiten Art, sie basieren auf Argumentationsvorschligen, die dem Test empirischer
Beispiele ausgesetzt werden. Diese Rationalitit wird nicht immer erreicht, jedoch
idealtypisch angestrebt. Sie hat ohne Zweifel Vor- und Nachteile: Einerseits erhellen
Gegenbeispiele tatsichlich Stiarken und Schwichen eines Arguments, andererseits sind
dadurch ermiidenden Spitzfindigkeiten Tiir und Tor ge6ffnet, wie sich leicht am ,,waving-
arm‘“-Beispiel der Handlungstheorie ablesen l48t. Immerhin sind mit dieser Methode eine
Reihe von einfluBreichen Argumentationen entwickelt worden, von denen die drei
wichtigsten im folgenden skizziert werden sollen. Sie lassen sich als intellektueller Kern
der analytischen Erziehungsphilosophie auffassen.

Die analytische Erziehungsphilosophie begann als Kritik padagogischer Substanzbehaup-
tungen, als Kritik einer ,platonistischen Semantik® (ScuerrLEr 1957, S. 606). Sie
etablierte als erstes Vorsichtsregeln fiir den piddagogischen Diskurs angesichts uneinlésba-
rer Spekulationen und stilisierte die Bescheidenheit angesichts beschrinkter Problemls-
sungsmdglichkeiten (O’Connor 1957). Es sollte eine ,rigorose Disziplin® (McCMURRAY
1955, S. 135) entstehen, die zwar keine strikte Autonomie beansprucht’, da ja die allge-

7 Die Autonomiediskussion setzt mit McMurray (1955) ein, der die Piddagogik als theoretische

Disziplin zwischen Grundlagenwissenschaften und Praxis konzipiert (S. 135) und damit der
deutschen Diskussion recht nahe kommt. Sein Ansatz wird freilich iiberwiegend abgelehnt
(BurnEetT 1956, KNELLER 1962, HirsT 1963, S. 55ff.).



meinen philosophischen Kriterien und Methoden Anwendung finden sollten, die jedoch
logisch strenge Begriffsklérungen auf einem abgrenzbaren Feld zu leisten sich vornahm.
Die ,Reinigung” der piddagogischen Alltagskonzepte (O’ConnNor 1957, S. 107) versteht
sich zugleich praktisch und kritisch. Nicht linger sollen abstrakte und absolute piadagogi-
sche Systeme entwickelt werden, vielmehr geht es darum, die Umgangssprache der
Pidagogen als die entscheidende Bedingung fiir ihre Praxis kritisch zu durchleuchten. Die
geltenden Konzepte sollen nicht unbedingt bestritten, sondern ihre impliziten Behauptun-
gen sollen mit groBerer Klarheit und Stringenz dargelegt werden, um so zu vermeiden, daB
das padagogische Publikum auf die suggestive Kraft von moralischen Formeln hereinfillt.

Ein wesentlicher Ausgangspunkt fiir die Kritik ist die Beobachtung, daB alle abstrakten
Begriffe mehr als eine Bedeutung haben. Die Fehlannahme ,,one word — one meaning*
(O’ConnoRr 1957, S. 75) ist ein zentraler Ansatz der Problembestimmung. Wenn
vorausgesetzt werden muf3, daB allgemeine Begriffe verschiedene Bedeutung haben
kénnen, wird jede Behauptung eindeutiger Begriffe zunéchst einmal fragwiirdig. Die
hauptsichlichen pddagogischen Slogans und die grundlegenden Metaphern arbeiten mit
dementsprechend fragwiirdigen Substanzannahmen. Jemand, der ein paar pddagogische
Biicher gelesen hat, so KingsLEY Price (1955, S. 629), kann sich des Eindrucks nicht
erwehren, daB die unbemerkte Obskuritdt der Worte, Konzepte und Ideen typisch ist fiir
diese Literatur. Begriffe wie ,pddagogische Erfahrung” oder ,Partizipation® besitzen
keine angestammte Bedeutung, so daB die Verstindigung schwierig ist, wenn — vorausge-
setzt, der naive Glaube daran wird erschiittert—keine analytische Kldrung erfolgt. Ahnlich
argumentieren in den spiten fiinfziger Jahren fast alle Autoren, die aber zugleich
unterstellen miissen, da ,,Erziehung*, ,,Unterricht“ und andere Schliisselbegriffe nicht
blof} ,,umstrittene Konzepte“ (GALLIE 1955-56) sind, sondern sich in logisch stringenter
Weise auch tatsichlich ,kliren“ lassen (WrLson 1979, S. 34ff.). Mindestens muB zwischen
der logisch korrekten Bedeutung und der funktionalen Verwendung des Begriffs (z. B. im
politischen Diskurs) unterschieden werden. Die Analyse deckt also nicht blof den logisch
inkorrekten Gebrauch auf, sondern setzt zugleich voraus, daB es einen (und nicht
mehrere) logisch korrekten Gebrauch gibt. Die Vielfalt der Interpretationen ist gegeniiber
diesem Erkenntnisideal kein Widerspruch, weil angenommen wird, daB durch sie
hindurch die Erkenntnis des logisch korrekten Gebrauchs geférdert wird.

Ansatz und Verfahren sind zunéchst jedoch weniger konstruktiv als kritisch, und zwar
bezogen auf den hauptsichlichen Gegner, die traditionelle Erziehungsphilosophie. Hier
werden zwei unterschiedliche (auch: unterschiedlich wirksame) Argumentationen entwik-
kelt, die zum ersten Erfolgsbereich der analytischen Erziehungsphilosophie gerechnet
werden kénnen. Die eine Argumentation kritisiert die traditionelle Wertphilosophie, die
andere den vorherrschenden Deduktivismus in der Erziehungstheorie.

Kritik an der pddagogischen Wertphilosophie duBert C. D. HarDIE (1942) in einer
paradigmatischen Arbeit, die sich drei wesentliche Einsichten des Empirismus im 20.
Jahrhundert zu eigen macht: G. E. Moores (1970, Kap. I) These, daB ,gut*“ keine
natiirliche Qualitét habe, ALFRED AYERs (1970, S. 135-159) Behauptung, daB ethische
Begriffe ,,Pseudobegriffe“ seien, die keinen informativen Gehalt haben, sondern als
Symbole nur Gefiihle ausdriicken sollen, und schlieBlich C. L. STEVENsONs (1945, Kap.
IX) Untersuchung des persuasiven Gebrauchs moralischer Worter. Fiir HARDIE ist dann
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das piadagogische Problem doppelt bestimmt, einmal fragt sich, was die Begriffe ,,gut“
oder ,,wertvoll“, mit denen die zentralen pidagogischen Bestimmungen arbeiten, bedeu-
ten, zum anderen fragt sich, wie man solche Begriffe wissen und infolgedessen auch lehren
kann (HARDIE 1942, S. 118). Das Wort ,,good* gibt es in verschiedenen Verwendungswei-
sen, wobei die Behauptung eines intrinsisch Guten“ oder des ,good-in-itself* fiir
pidagogische Kontroversen ausschlaggebend sei. Alle wesentlichen Unterschiede péd-
agogischer Theorien lassen sich auf unterschiedliche Bestimmungen des ,,good-in-itself*
zuriickfithren. Nun kann aber nach MoORE ,,good-in-itself* nicht naturalistisch definiert
werden. Andererseits sto8t auch eine nicht-naturalistische Definition auf Schwierigkeiten,
weil Propositionen, die die Worter ,,good“ oder ,,valuable* enthalten, keine Informatio-
nen weitergeben, sondern dazu dienen, Uberzeugungen zu sichern. Hier kommt nicht der
,wissenschaftliche®, sondern der ,,emotionale” Sprachgebrauch zur Anwendung (Ebd.,
S. 120, 123). Es geht um Werturteile und nicht um Informationstibermittlung; Werturteile
sind dabei sowohl expressiv als auch persuasiv.

Mit dieser Argumentation sind HARDIE zufolge zwei Probleme losbar: Das Lernen
moralischer Bedeutungen geht expressiv-persuasiv und nicht — wie in vielen padagogi-
schen Theorien angenommen — apriorisch oder induktiv vor sich. Zweitens sind die
Meinungsverschiedenheiten im pidagogischen Diskurs auf die Gefiihle der Streitenden
zuriickfiithrbar (Ebd;fS. 125£.). Vor allem dieser letzte Punkt ist von Bedeutung, weil
dadurch die Annahme kognitiver Unterschiede im padagogischen Streit gegenstandslos
wird. Weil ihre Theorien nur Gefiihle ausdriicken, kann im pddagogischen Streit niemand
recht haben und keiner falsch liegen (Ebd., S. 126f.; wortlich auch bei Avyer 1970,
S. 143).

Harpiss Attacke ging zuriick auf die ,,Emotive Theory of Ethics“ (UrMson 1968), die als
ein wesentliches Nebenprodukt des logischen Empirismus anzusehen ist (vgl. Aver 1970,
S. 29). Sie problematisierte den Sinn wertphilosophischer Auseinandersetzungen, die nun
plotzlich als das erschienen, was man immer schon vermutete, als rein emotionale und bloB
subjektive Angelegenheit. Dieser Angriff war unterschwellig ausgesprochen wirksam,
auch wenn Harpies Buch zur Unzeit (1942) erschien und bis zur Neuauflage (1962) nurin
Zirkeln registriert wurde. Diskussionsbeherrschend dagegen wurde der zweite Angriff auf
die traditionelle Erziehungsphilosophie. Er richtete sich gegen das iibliche Verfahren, aus
allgemeinen philosophischen Theorien spezielle padagogische Aussagen, vor allem solche
iiber Sinn und Zielsetzung der Erziehung, abzuleiten. Die traditionelle Position wurde
erschiittert, als die behaupteten ,,pddagogischen Implikationen“ aligemeiner Philosophien
fraglich wurden, einfach deswegen, weil unklar wurde, was ,,pddagogische Implikationen“
iiberhaupt sind (McMuURRAY 1955, Hook 1956, BURNETT 1961, BURNS 1962, HirsT 1963,
S. 51ff., Brown 1966, S. 69-85). In den fiinfziger Jahren entwickelte sich ein Konsens
dahingehend, daf das nicht méglich sei, was die beiden Jahrbiicher der ,,National Society
versucht hatten, ndmlich Erziehungsphilosophien aus Standardschulen der allgemeinen
Philosophie zu deduzieren (BroupyY 1955, S. 618). In diesen Ableitungszusammenhingen
wurde stets eine ,,pddagogische Implikation“ der allgemeinen Theorie behauptet, die bei
ndherem Hinsehen aber nicht auffindbar war und bloBe Behauptung blieb. Dal der
wderivative approach” zum Selbstzweck geworden sei, kénne, so Broupy (1955, S. 6181.),
nur mit dem embryonalen Zustand der Disziplin erklirt werden. Tatséichlich aber sei
Erziehungsphilosophie keine ,,Anwendung® allgemeiner Philosophien (Hook 1946, 1954,
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S. 149, 1956, S. 148). Neben der logischen Unmdéglichkeit kommt in den Begriindungen
auch eine empiristische Skepsis zum Tragen. Man kénne nicht, so Haroie (1960, S. 257),
seine Erziehungsphilosophie aus einem allgemeinen philosophischen System deduzieren,
das fiir sich beansprucht, ,inside knowledge’ iiber die Natur und das Schicksal des
Menschen oder iiber das Wesen der Wirklichkeit zu haben, weil die Anspriiche jedes
solcher Systeme unhaltbar (spurious) seien“.

Die ,,padagogischen Implikationen“ allgemeiner Philosophien kénnen also nicht logisch
strikt abgeleitet sein, aber auch nicht als Transfer eines materialen Gehalts gedacht
werden. Wenn allgemeine Philosophien pddagogisch verwendet werden, dann allenfalls
situativ (BURNETT 1961) oder pragmatisch (Burns 1962). Im AnschluB an L. A. Remp hat
HirsT hieraus den Schlufl gezogen, daB Erziehungstheorien praktischer Natur seien, also
nicht derivativ, sondern nur eklektisch-pragmatisch aufgefafit werden konnen. Die
allgemeine Philosophie steht dann nicht in einem derivativen Verhiltnis zur Erzichungs-
theorie. Vielmehr wird das Verhiltnis von einer Unterscheidung zweier Ebenen des
Wissens neu bestimmt: , First-order knowledge” ist von ,second-order knowledge“ zu
unterscheiden. Als |, first-order knowledge” rechnen wissenschaftliche und praktische
Theorien, wobei wissenschaftliche Theorien konstruiertes und tberpriiftes Wissen dar-
stellen, wihrend praktische Theorien aus verhiltnisméBig rohem, vor allem aber gemisch-
tem Wissen bestehen. ,,Second-order knowledge* entsteht durch Klarung des |, first-order
knowledge*, also durch philosophische Analyse, die besonders bei praktischen Theorien
von groBer Bedeutung ist (HirsT 1963, S. 61ff.; vgl. RED 1962, S. 861f.).

Trotz mancher Metakritik (GuTTCHEN 1966) ist diese analytische Argumentation doch in
den fiinfziger und sechziger Jahren fiir die meisten Erziehungsphilosophen, zumal die der
jiingeren Generation, zwingend gewesen. Der Frage, was denn eigentlich ,,pddagogische
Implikationen“ als solche seien, konnte wenig entgegengestellt werden, weil bislang so
nicht gefragt worden war. Dies schien im zweiten Erfolgsbereich der analytischen
Erziehungsphilosophie, dem der ,Theory of Education“, ganz anders zu sein, denn
sErziehung® und ,Bildung*® sind ja die zentralen Gegenstinde des pidagogischen
Denkens. Und doch ist der Erfolg auch hier mit einer veranderten Fragestellung und damit
einer Verlagerung der Problembestimmung zu erkliaren. Die analytische Erziehungsphi-
losophie verlagerte die traditionell substantialistische Frage nach dem Sein der Erziehung
zur Frage nach ihrem Begriff oder ihrem ,Konzept* (PRATTE 1979-80, S. 159). Der
wesentliche Beitrag' zu diesem Problem stammt von PeTERs, der die Ausgangsfrage
umdreht: ,,Education” (Bildung) 148t sich auf keinen bestimmten ProzeB zuriickfiihren,
vielmehr umgekehrt miissen verschiedene Prozesse bestimmten Kriterien geniigen, damit
von ,,Bildung® gesprochen werden kann. Diese Kriterien sind die des ,,Educated Man*,
also des ,,Gebildeten® (PeTERS 1966, 1977, 8. 3-21; vgl. OELKERS 1978, 1982), niimlich die
Transmission des Individuums in wertvolle Tétigkeiten, die Vermittlung von Wissen,

8 O’Connor hat 1972 gegen Hirst (1963, 1966) den empiristischen Standpunkt klargelegt und das
Konzept einer ,,praktischen Theorie“ scharf kritisiert, weil derartige Theorien weder wertfrei
noch iiberhaupt (wissenschaftliche) Theorien seien. Hier wird der Unterschied deutlich zwischen
dem empiristischen und dem transzendentalen Ansatz in der (englischen) analytischen Erzie-
hungsphilosophie.

9 ,,Education“ ist nicht einheitlich iibersetzbar, je nach Kontext ist mal , Erzichung“ und mal
»Bildung* gemeint.
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Verstehen und kognitiven Perspektiven, die nicht angeboren sind, sowie der AusschluB
von unbewuBten und unfreiwilligen Verfahren, soweit das moglich ist (PETERs 1966,
S. 45). Gedacht ist dieser Ansatz als Synthese aus traditionaler, formaler und moderner
kindorientierter Erziehungstheorie (PeTers 1967, S. 194), wobei werttheoretische
Annahmen ins Spiel kommen, die die Hoherwertigkeit bestimmter Tatigkeiten und
Wissensformen gegeniiber anderen begriinden sollen. Die Begriindung wird von einem
Argument getragen, das den Fallstricken der ,emotive theory* zu entgehen sucht und
folgerichtig nicht-empiristisch oder ,transzendental angesetzt wird (PETERs 1966,
S. 153).

PeTERS’ Problem ist die Frage, wieso Kinder in ihrem Bildungsgang eher in solche
Aktivititen und BewuBtseinsformen wie Wissenschaft oder Dichtung statt in solche wie
Bingo oder Horrorfilme eingefiihrt werden sollen oder miissen (PETERs 1966, S. 92). Das
transzendentale* Argument ist recht kompliziert', aber es betont die Bedeutung
interpersonaler Prinzipien, die Gehalte von Lebensformen und ihren Wert fiir eine
bestehende Gesellschaft. Gesellschaftliche Aktivititen lassen sich danach unterscheiden,
ob sie iiberhaupt kognitiver Natur sind, welchen kognitiven Gehalt sie haben und welche
Ernsthaftigkeit ihnen zukommt (PeTeERs 1966, S. 155ff.). Das Anliegen der Erziehung
und Bildung ist dann, ,,in Tétigkeiten einzufiihren, die an sich wertvoll sind und bestimmte
kognitive Merkmale aufweisen“ (Ebd., S. 167). DaB einige T4tigkeiten, z. B. das Kochen,
einen geringeren kognitiven Gehalt haben als andere, z.B. die Wissenschaft, bedeutet
nicht, da sie keinen Wert haben. Andererseits kann daraus nicht folgen, daB sich
Titigkeiten in ihrem Wert nicht unterscheiden, denn einige entsprechen den genannten
Kriterien mehr als andere (PETERs 1967, S. 192).

Dieses Argument ist heftig umstritten, nicht nur hinsichtlich des transzendentalpragmati-
schen Ansatzes, sondern beinahe mehr noch wegen der vermeintlichen oder tatsichlichen
politischen Implikationen (etwa: MaTTHEWS 1980, S. 156-176). Gleichwohl hat es eine
Reihe von Folgediskussionen ausgelost, etwa iiber die Rechtfertigung von Erziehung
(PetERs 1973, Kap. XI/XII) oder iiber das Verhéltnis von Erziehung und Werten
(Langrorp/O’Connor 1973, Teil 2). Wichtig fiir die Weiterentwicklung des hauptséchli-
chen Gedankens aber war vor allem Hirsts Theorie, daB Bildung als Initiation in
offentliche Wissensformen verstanden werden miisse (Hmst 1965, 1974). Die Grundidee
geht dahin, daB sich Wissen nach Feldern unterscheiden 148t, die strukturell autonom sind
(HirsT 1974, S. 45f.). Wissenschaften, Kunst, aber auch Moral oder Mathematik sind
hauptsichliche Wissensformen, auf die die Bildung abzielt. Sie sind ,,6ffentliche Formen
von Erfahrung“ und von daher der ,,schlechthin zentrale Punkt fiir die Entwicklung von

10 Zentral ist dabei, daB offentliche Entscheidungen gerechtfertigt werden miissen, wobei sich

Rechtfertigungen auf vorauszusetzende Denkformen und Wissensbesténde beziehen, die sich in
ihrem Wert unterscheiden. Auf die Frage: ,,Why do this rather than that?* sind nur dann ernsthafte
Rechtfertigungen moglich, wenn sie sich auf Denkformen und Wissensbestinde beziehen, die
unabhingig vom Antwortenden existieren (PeTers 1967, S. 190). Wichtig fiir den Vorrang des
einen gegeniiber dem anderen ist nicht unbedingt, was das Individuum wiinscht. Entscheidend ist,
worauf sich eine Priferenz bezieht, also was jemand als Wert erachten muf, wenn er sich fiir Bingo
oder fiir die Wissenschaft als Bildungsgegenstand entscheidet. Dafl Wissenschaft eine wertvollere
Tatigkeit ist als Bingo, ergibt sich aus einem Vergleich des Gehaltes, der Kognitit und der
Ernsthaftigkeit, mit der beide betrieben werden.
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Wissen und Verstehen“ (Hrrst/PETERS 1972, S. 63)!. Rationalitit kann nur dann
ausgebildet werden, wenn man konzeptionelle Schemata von offentlicher Bedeutung
entwickelt, in der die Begriffe mit einer Lebensform verbunden sind, so daB sich Urteile
mit. Aspekten dieser Lebensform verbinden konnen (Hirst 1974, S. 93). ,Liberal
Education” bezieht sich also auf die Entwicklung von , knowledge and understanding* in
den vorhandenen Wissensformen (Ebd., S. 96)'2.

HirsT macht Gebrauch von WrTTGeNSTEINS Theorie der Bedeutung, welche ,,Bedeu-
tung“ vom Gebrauch und von der Funktion her versteht, die ein Begriff in einem
besonderen Symbolsystem oder Sprachspiel hat (Sortis 1978-79, S. 774). Diese Theorie
spielt auch im dritten Erfolgsbereich der analytischen Erziehungsphilosophie, der Theorie
des Lehrens, eine gewisse Rolle, wenngleich mehr in bezug auf die Klassifikation des
Lehrgegenstandes (Hms1/PeTERS 1972, Kap. V) als hinsichtlich der Logik dieser Titig-
keiten. Die genaue Deskription von ,feaching® geht zunéchst aus von einer Unterschei-
dung von Ryres (vgl. RyLE 1949, S. 143ff.). , Teaching“ ist leistungsorientiert (der
Schiiler soll etwas lernen), aber auch aufgabenbezogen (der Schiiler lernt etwas, indem er
bestimmte Aufgaben vollzieht). Damit wird eine wichtige Unterscheidung sichtbar:
»Teaching” ist logisch unabhéangig von ,learning”, denn nur ,teaching” muf intentional
und erfolgsorientiert gedacht werden, nicht jedoch ,learning” (ScHeFFLER 1960, Kap. 4;
1978, Kap. 1). Man kann lernen, ohne es zu wollen, man kann auch beim Lernen Erfolg
haben, ohne den Erfolg zu wollen; man kann zwar auch unterrichten, ohne Erfolg zu
haben, aber nicht ohne Erfog haben zu wollen. Man kann lernen wollen und keinen Erfolg
haben, man kann aber auch lernen nicht wollen und gleichwohl etwas lernen. Man kann
jedoch nicht lehren, ohne es zu wollen und Erfolg zu intendieren. ,,Teaching“ bezieht sich
ScuEFFLER (1978, S. 10£.) zufolge auf einen intentionalen und einen erfolgsbezogenen
Gebrauch; das gilt fiir ,,learning“ nicht notwendigerweise. Zugleich hat SCHEFFLER (1960,
1971, S. 62ff.) verdeutlicht, daB zwischen ,,X has been teaching Y how to* und ,.X taught Y
how to“ zu unterscheiden ist. Im ersten Fall gibt es eine Erfolgsabsicht, aber keine
Erfolgsgarantie; im zweiten Fall ist ein Erfolg (Effekt) eingetreten, der auf eine Absicht
zuriickgefiihrt werden kann.

Diese letzte Unterscheidung ist von weitreichender Bedeutung, nicht nur weil damit das
behavioristische Lehrmodell zuriickgewiesen werden kann (ScHEFFLER 1962), sondern
vor allem weil ein ,,gap“ zwischen Intentionen und Wirkungen aufgewiesen werden kann,
das fiir das piadagogische Denken schlechthin konstitutiv ist (SCHEFFLER 1965; allgemei-
ner OeLKERS 1982a). Der Lehrer verfiigt nicht iiber die Wirkungen seines Handelns, die
sich allein im rationalen Dialog zeigen oder auch nicht zeigen kénnen. ,, Teaching“ ist nicht
einfach die Weitergabe von Informationen oder die Entwicklung von Einsicht, sondern
richtet sich auf die Herausbildung von prinzipienorientiertem Urteil und Verhalten sowie

11 Hier zeigt sich ein starker EinfluB von OakesHoTT, der verschiedene strukturelle Erfahrungswei-
sen (modes of experience) unterscheidet und Erziehung als Intitiation in die Traditionen des
offentlichen Lebens versteht (OakesHoTr 1933, 1966; vgl. PETERS 1974, S. 15, S. 433-454).

12 Dieser Begriff ist enger als der traditionelle Begriff der ,liberal education, wie ihn im 19.
Jahrhundert etwa Tuomas Huxiey (1902, S. 77ff., 80) formuliert hat. Huxiey verstand
»Erziehung® von den ,Jlaws of nature“ her (den Begriff im weitesten Verstindnis gebraucht),
wobei ,liberal education” darin besteht, daB der Mensch in Harmonie mit der Natur zu leben
gelernt hat.
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autonomer und rationaler Einstellungen. Dies gelingt nicht mechanisch, sondern durch
Einsicht bei wachsender Teilnahme an kulturellen Traditionen. SCHEFFLER bezieht sich
dabei ausdriicklich auf PETERS’ These einer Initiation in wertvolle T#tigkeiten, und er geht
aus von KANT (SCHEFFLER 1965, S. 1411f.).

Damit ist zugleich gezeigt, wie sehr Analyse und Bildungstheorie zusammenhéngen, wenn
erst einmal eine konstruktive — gegeniiber einer nur kritischen — Argumentation erreicht
wird. ScuerrFLERs Thesen sind vielfiltig weiterdiskutiert und auch mit anderen Theorien
konfrontiert worden (etwa: GREEN 1971). James McCLELLAN (1976, S. 22) hat sogar
vorgeschlagen, die Erziehungsphilosophie iiberhaupt vom Verhiltnis zwischen ,feaching
und ,learning* her zu begreifen, weil diese Konzepte am besten analysiert und formalisiert
werden konnen. Dieses Argument verletzt den inhdrenten Zusammenhang von Analyse
und Bildungstheorie, der sich — um den Preis der Aufgabe der Wertneutralitit (CARR
1979) — vor allem in der Theorie von PeteErs und HirsT, aber auch bei ScHeFFLER und
SovTis in ihren spéteren Schriften zeigt. Der urspriingliche Ausgang vom Empirismus
legte strikte Wertneutralitit nahe, wie sie etwa Harpie oder O’ConNNoR fordern. Ein
strikter Empirismus etwa im Sinne des frithen Ayver wird heute kaum noch vertreten.
Dadurch wird andererseits ,,Analyse® nicht unmoglich, nicht nur weil ,, Wertfreiheit“ ein
wesentlich komplexeres Problem darstellt, als es Kritiker wie Carr (1979) wahrhaben
wollen, sondern weil es Analysen von Wertproblemen (wie ,,Erziehung®) geben kann,
ohne daB der Analytiker den Werten zustimmen muB (vgl. FRANKENA 1968).

Die drei angefithrten Argumentationen — also: die Kritik der ,,pddagogischen Implika-
tion“, die Theorie der Bildung und Erziehung sowie die Theorie des Lehrens — sind
inzwischen im angelsichsischen Bereich zu Standardargumentationen geworden. Das darf
aber nicht dariiber hinwegtéuschen, daB es massive Kritik am allgemeinen Ansatz sowie an
verschiedenen Resultaten der analytischen Erziehungsphilosophie gibt. Schon friih hat
Broupy (1964, S. 267f.) darauf verwiesen, daB sich die Ergebnisse der analytischen
Erziehungsphilosophie nicht sehr eindrucksvoll ausnehmen, weil die pi#dagogischen
Probleme in ihrer Hauptsache iiberhaupt gar keine sprachlichen, sondern Wertprobleme
seien. Der Analytiker wird einwenden, dal Wertprobleme sprachlich artikuliert und
ausgetauscht werden, praktisch gesehen also auch Begriffsprobleme sind und sich als Be-
griffsprobleme analysieren lassen. Wirksamer war die Kritik ABRAHAM EDELS, der 1972
einen Artikel mit dem Titel ,Analytic Philosophy of Education at the Crossroads“
verdifentlichte, in dem die Einseitigkeit des linguistischen Verfahrens und die gesellschaft-
liche Bedeutungslosigkeit der analytischen Erziehungsphilosophie herausgestellt wurden
(EpeL 1972). Erzichung, so EDEL, sei im wesentlichen ein historisch-gesellschaftliches
Unternehmen, so daB ahistorische und asoziologische Aussagen wenig gehaltvoll seien
und sogar den Blick auf die Probleme eher verstellen als férdern. Unter dem EinfluB der
kontinentalen Ideologiekritik und Wissenssoziologie ist diese Kritik in den siebziger
Jahren verstirkt worden (Bowers 1979-80; vgl. die zutreffende Prognose von SoLtis
1971, S. 481.). Diese Tendenz gegen die als ,,abstrakt und sozial irrelevant* apostrophierte
analytische Erziehungsphilosophie kommt auch in der Kritik des von Sortis (1981)
herausgegebenen dritten Jahrbuches iber Erziehungsphilosophie (Grausarp 1981,
BoweRs 1981) zum Ausdruck. Andererseits zeigt sich in der analytischen Erziehungsphi-
losophie selbst eine Abkehr von der ,engen linguistischen Perspektive, wobei der
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analytische Stil des Philosophierens aber iiberwiegend beibehalten wird (DEARDEN 1982,
S. 63, 67, 70).

Ein dritter Kritikstrang betrifft die Sicht der Tradition in der analytischen Erziehungsphi-
losophie, wobei eine Riickkkehr zur traditionellen Pddagogik vor allem Haack (1976)
und Carr (1979) gefordert haben. Fiir CArr ist die traditionelle Pidagogik der
analytischen Erziehungsphilosophie deswegen iiberlegen, weil sie Wertfragen zentral
behandelt, die die Basis des pidagogischen Handelns und Reflektierens darstellen. Die
traditionelle Erziehungsphilosophie lieferte mit Hilfe solcher Kategorien wie ,,Wachs-
tum*, ,,Vernunft“, ,,Natur“ oder auch ,,Gliick“ Orientierungen fiir die Praxis (CArr 1979,
S. 31f.), die die analytische Erziehungsphilosophie ausschliet (THompson 1970), die
aber — als ,,praktische Philosophie“ — den Erwartungen der Praktiker entgegenkommen
und ihnen zugleich auch in ihrer Handlungspraxis helfen konnen. Abstrakte und formale
Analysen umgangssprachlicher Begriffe sind demgegeniiber ,,unpraktisch, denn sie
entwickeln das, was im praktischen Alltagshandeln gerade nicht erfolgt, eine logische
Reflexion und Kritik alltdglicher Verwendungsweisen von Schlisselbegriffen. Vollzieht
der Praktiker nicht den hierzu notwendigen Wechsel der Perspektive, wird er auf logische
Analysen eher befremdet als aufnahmebereit reagieren. Auf diese Weise werden die
»~Anomalien“ der analytischen Erziehungsphilosophie (Sortis 1971, S. 43ff.) entschei-
dend verstirkt, denn ihr Anspruch gegeniiber der Tradition ging ja dahin, mit geklirten
Begriffen die praktischen Probleme der Erziehung 16sen zu helfen. Gerade die Riickwen-
dung auf die Tradition - die 1973 von PETERS selbst gefordert wurde (PETERS 1977, S. 180;
vgl. PETERs 1981) - scheint so das Theorie-Praxis-Dilemma der analytischen Erziehungs-
philosophie deutlich zu machen, die sich zwar ,,praktischen” Problemen der Umgangs-
sprache zuwendete, aber doch voraussetzungsreiche Philosophie blieb.

Trotz dieser Kritik, die an EinfluB zunimmt, herrscht heute in der akademischen
Erziehungsphilosophie die analytische Richtung vor, wenngleich sie nicht empiristisch
beschrinkt ist. Ihre Entwicklung scheint insofern abgeschlossen, als eine weitere Expan-
sion nicht zu erwarten ist. Eher wird ihr dominanter EinfluB unter dem Eindruck der Kritik
und vor allem angesichts neuer, herausfordernder Begriindungstheorien (etwa der
Kritischen Theorie oder der Phianomenologie) zuriickgehen, die von der nachwachsenden
Generation rezipiert werden. Gleichwohl 148t sich nach dem bisher Gesagten die
Entwicklung zwischen 1955 und 1975 sowohl intellektuell als auch institutionell als
Erfolgsgeschichte auffassen, fiir die Einseitigkeit — also Konzentration — selbstverstindlich
eine Bedingung gewesen ist. Ahnlich spezialisierten sich ja auch andere Bereiche der
Pidagogik, in Amerika etwa die Geschichtsschreibung in den sechziger Jahren (LENHART
1979), die in den dreiBiger und vierziger Jahren noch von ein- und demselben Autor
bearbeitet wurden. Aber das leitet schon iiber auf mdogliche Erkldrungen, die ich
abschlieBend behandeln werde.

3. Erklirungshypothesen

Im folgenden werden drei sehr verschiedene Erklérungen fiir den Erfolg der analytischen
Erziehungsphilosophie dargelegt, die alle auf wissenschaftshistorische Folgeprobleme
verweisen und auch fiir die deutsche Wissenschaftsgeschichte von Interesse sind. Die erste
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Hypothese bezieht sich auf die Voraussetzungen fiir einen ,Paradigmenwechsel” in einer
Disziplin wie der Pidagogik'?; die zweite Hypothese richtet sich auf die Strategien oder die
Logik der Auseinandersetzung um einen solchen fundamentalen Wechsel; die dritte
Hypothese bringt einige institutionelle und historische Besonderheiten ins Spiel und soll
die Unterschiede zur deutschen Entwicklung erkléren helfen.

(1) Voraussetzung, wenngleich nicht kausale Bedingung fiir einen Paradigmenwechsel in
der Padagogik ist eine tiefgreifende Krise, die bisherige Uberzeugungen erschiittert, ohne
daB sich ein Weg auftut, nach Abklingen der Erschiitterung zu ihnen zurtickzukehren. Die
Krise kann wissenschaftsexterner Natur sein, also als gesamtgesellschaftliche Krise oder
auch nur als Krise eines Teilsystems der Gesellschaft (z. B. dem der Erziehung) auftreten;
die Krise kann aber auch wissenschaftsinterner Natur, also eine Krise der Disziplin oder
einiger ihrer zentralen Theorien sein und verursacht werden durch intellektuelle Anoma-
lien angesichts der Diskussionslinien anderer einfluBreicher Ficher, durch einen Riick-
standigkeitsverdacht angesichts gesellschaftlichen oder wissenschaftlichen Wandels,
durch fehlende Anerkennung einzelner Resultate, bzw. der ganzen Disziplin in der
akademischen Gemeinschaft, zumeist aber durch ein Zusammenspiel aller dieser Fak-
toren'.

Eine interne Krise kann durch externe Momente verstirkt werden. In diesem Fall wird die
Glaubwiirdigkeit der bisherigen Lehren oder Leitlinien von beiden Seiten her erschiittert.
Je mehr dieser Verstirkungseffekt eintritt, desto unabwendbarer wird der Wechsel des
leitenden Paradigmas. Umgekehrt konnen blo8 interne Krisen um so mehr aufgefangen
werden, je weniger eine externe Verstarkung erfolgt. Diese These gilt zumindest in den
Disziplinen, die sich in Ubereinstimmung oder in Affinitit zum Common Sense haiten
wollen oder miissen. Hier liegt ein wesentlicher Unterschied zwischen Paradigmenwechsel
in der Naturwissenschaft und solchen in der Pddagogik oder verwandter Disziplinen.
Naturwissenschaftliche Revolutionen reagieren auf die Briichigkeit des leitenden Paradig-
mas, die jene Anomalien erzeugt haben, die empirisch nicht geleugnet, zugleich aber mit
dem Paradigma auch nicht erklirt werden kénnen. Wachsen die Anomalien unverhéltnis-
miBig an, gerit das leitende Paradigma in Gefahr, das aber solange wie méglich verteidigt
wird. Gegeniiber diesen internen Prozessen haben Paradigmenwechsel in der Pddagogik
immer externe Verstirkungen zur Bedingung. Insofern ist die Rede von ,.internen Krisen®
je nach Disziplin mehr oder weniger kiinstlich. Theoriekrisen in der Physik sind weitaus
mehr intern verursacht als Theoriekrisen in der Pddagogik. Beispiele aus der deutschen
Wissenschaftsgeschichte sind etwa die Etablierung der geisteswissenschaftlichen Piddago-

13 ,Paradigmenwechsel® ist selbstverstindlich von Kunn aus gedacht miBverstéindlich (trotz SoLts
1971), vor allem weil in der Pidagogik die Abgrenzung von internen und externen Faktoren der
Wissenschaftsgeschichte anders aussieht als in den Naturwissenschaften. Ich verstehe daher unter
»Paradigmenwechsel“ den Wechsel grundlegender Uberzeugungen im Rahmen von krisenhaften,
diszipliniren Auseinandersetzungen. Zu erkliren ist, unter welchen Bedingungen sich dogmati-
sche Leitlinien der allgemeinen Orientierung und, damit zusammenhéngend, der pidagogischen
Forschung verindern (OeLkers 1975).

14 Anomalien dieser Art-konnen sich entwickeln aus kognitiven Dissonanzen, aber auch aufgrund
von Minderwertigkeitserfahrungen. Der Reputationsgesichtspunkt legt besonders drastisch nahe,
wie wenig ,interne“ und ,externe“ Faktoren getrennt werden kénnen. Die Etablierung neuer
Disziplinen setzt akademische Reputation voraus, die aber nur zu erlangen ist, wenn die interne
Theoriearbeit erfolgversprechend aussieht. Theorieerfolge bedingen so institutionelle Erfolge,
die wiederum Auswirkungen haben auf Fortsetzung oder Abbruch der Forschungen.
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gik nach dem ersten Weltkrieg oder die Herausbildung der kritischen Erziehungswissen-
schaft im Zusammenhang mit der Studentenbewegung von 1968.

Fiir die Etablierung der analytischen Erziehungsphilosophie scheint das Krisenargument
voll zuzutreffen: Es gab gesellschaftliche Krisenphdnomene, zumindest einen anschwel-
lenden Krisenglauben, némlich die Annahme einer technologisch-kulturellen Riickstén-
digkeit gegeniiber der Sowjetunion, die man kaum zehn Jahre zuvor noch mit Technologie
versorgt hatte und die nun erstmals als globaler Konkurrent auftrat. Diese Krisenannahme
wurde vor allem auch als besondere Krise des Erziehungssystems gedeutet. Sie wurde
verstirkt durch die Kritik an der progressiven Erziehung und verstirkte ihrerseits diese
Kritik. Damit wurde der urbane Glaube an die Leitsitze der kindorientierten, bediirfnis-
bezogenen und moglichst freien Erziehung briichig. Statt dessen wird eine kognitive,
wissenschaftsorientierte und disziplinierte Erziehung gefordert. Diese 6ffentliche Diskus-
sion wirkt auf die Erziehungswissenschaft zuriick, deren philosophische Grundorientie-
rung damit zur Disposition steht. Mehr von auBen als innen wird die bisherige Rationalitit
erschiittert, und es entsteht eine Rationalitatsliicke, auf die einzig die analytische
Erziehungsphilosophie programmatisch reagieren kann. Sie ist empirisch orientiert und
arbeitet mit logischer Strenge. AuBerdem ist ihr frithes Methodenideal am Vorbild der
Erfahrungswissenschaften abgelesen. Zugleich vertritt sie aber auch den Anspruch
Heigenstindiger“ Erziehungsphilosophie, weil sie den Ansatz einer ,applied science”
(etwa: BEsToOR 1955) ablehnt und skeptisch gegeniiber sozialwissenschaftlichen Technolo-
gien (etwa: BENNE 194849) eingestellt ist. Sie ist insofern fiir die pddagogische Disziplin,
deren leitendes Paradigma sie herausfordert, auch attraktiv, denn sie versucht nicht, die
Erziehungsphilosophie zugunsten eines Modells angewandter Sozialwissenschaften aufzu-
16sen.

Das filhrende Konkurrenzparadigma, die ,,progressive Padagogik“, ist 6ffentlich unglaub-
wiirdig geworden, aber es hélt auch einer aggressiven philosophischen Kritik nicht stand.
Seine Rationalitétskriterien werden nicht ldnger fiir plausibel befunden, und es finden sich
auch keine Verbiindeten, die die bisherigen Rationalitdten wenigstens teilweise auffangen
und den analytischen Angriff abfedern kénnten. Die analytische Erziehungsphilosophie
dagegen wird mit einem doppelten Bonus bedacht, man erkennt ihr die hohere Rationali-
tit zu und erwartet zugleich, daB sie fiir eine bessere akademische Reputation des Faches
sorgen kann. Diese Erwartungen steigen im iibrigen mit den institutionellen Ausbau-
chancen. Im Rahmen der geltenden Kriterien fiir Rationalitit und Reputation ist beides
erreicht worden. Wie immer bedeutungslos die analytische Erziechungsphilosophie in der
o6ffentlichen Diskussion der populdren Hauptthemen der Erziehung gewesen sein mag
(Broupy 1979-80, S. 140£.)"%, sie konnte die Rationalitits- und Reputationskrise der
fiinfziger Jahre durchaus l6sen. Ihre innerakademischen Wirkungen sind freilich weitaus
grofer als ihr offentlicher EinfluB. Das héngt auch mit der Herausbildung exklusiver
Diskussionszirkel und Sprachspiele zusammen, die in der zweiten Erkliarungshypothese
behandelt werden.

15 Dieser Vorwurf gilt iiberall dort, wo ,seridse“ Themen oder Theorien diskutiert wurden (etwa
bezogen auf die Curriculumdiskussion, den Behaviorismus oder die Entwicklungspsychologie
P1aGETS), nicht. Eine gewisse Abstinenz von Populardiskussionen ist jedoch nicht zu iibersehen
und - als Abgrenzung zur Popularisierungstendenz der traditionellen Piadagogik — auch gewollt.
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(2) Das Durchsetzen eines neuen Paradigmas in der Pddagogik gelingt nur dann, wenn
Verunsicherungsstrategien Erfolg haben, und zwar sowohl hinsichtlich der bisher giltigen
intellektuellen Grundlagen als auch bezogen auf die Lehrformen und die institutionellen
Regelungen des Faches. Verunsicherungen stellen sich ein aufgrund besonderer Argu-
mentationsfiguren, zwingender Fragestellungen, iiberraschender Problemwendungen
und aggressiver Wertungen, denen man insgesamt nicht ausweichen kann. Verunsiche-
rungsstrategien werden in der Regel nur dann eingesetzt, wenn sie mit der Annahme
hoherer Eigenrationalitdt verbunden sind. Sie haben Erfolg, wenn der herausgeforderte
Gegner den Argumentationen nichts Gleichwertiges entgegensetzen und auf die Problem-
wendungen nicht reagieren kann. Auf diese Weise muB er sich entweder aus dem Geschéft
zuriickziehen oder aber die Wertdichotomien des Herausforderers akzeptieren und sich
seinen Vorgaben anpassen. Der Erfolg zeigt sich auch daran, da exklusive Sprachspiele
die Zirkel verlassen und die 6ffentliche Diskussion priagen. Beispiele aus der deutschen
Wissenschaftsgeschichte sind etwa die Uberwindung des Herbartianismus zwischen 1890
und 1910 und die Auflésung der geisteswissenschaftlichen Pddagogik in den sechziger
Jahren des 20. Jahrhunderts.

Die analytische Erziechungsphilosophie entspricht diesem Deutungsmuster recht weitge-
hend: Der Pragmatismus wird als dominantes Paradigma ebenso in Frage gestellt wie
idealistische oder realistische Positionen auBerhalb der DEwey-Schule. Dabei ist das
erfolgreiche Infragestellen wichtiger als die tatséchliche Einlésung der Anspriiche in der
nachfolgenden Eigenproduktion, wie sich an der Behandlung DEwEYs in den siebziger
Jahren deutlich zeigen 148t (ScHEFFLER 1974; PETERs 1977a). Gleichzeitig werden die
Lehrpraxis und bestimmte institutionelle Regelungen angegriffen, némlich die Autono-
mie der Lehrerbildungsanstalten gegeniiber der philosophischen Fakultit. Kritisiert
wurde besonders das, was Burke/Howarp (1969, S. 6ff.) die ,inside-out“-Praxis
nannten, also die Erorterung philosophischer Fragen mit Hilfe von péddagogischen
Kasuistiken, die die eigentlich philosophischen Probleme ,,anwendungsbezogen“ kurz-
schlossen und die Ausbildung vertiefter philosophischer Kompetenz verhinderten. Die
Autonomie der padagogischen Ausbildungsinstitutionen wird als absurde ,university-
within-a-university” (Ebd., S. 9) dargestellt, in der weder der Praxis noch der Theorie
Geniige geleistet wird.

Entscheidend fiir das Durchsetzen des Paradigmas aber war die besondere Argumenta-
tionsstrategie (,,analytische“ statt ,,substantielle“ Argumentationen), die zudem noch in
iiberraschenden Gedankenwendungen und z.T. auch neuen Sprachregelungen vorge-
bracht wurde. Hierauf wufite das Establishment keine befriedigende Antwort, konnte
aber auch nicht ausweichen'é, so daB nur der Weg blieb, sich analytisch ,,umzuriisten*
(retooling) oder aber den Diskurs der Erziehungsphilosophie zu verlassen. Im ,,Umrii-
sten“ der Methode wird die neue Wertdichotomie iibernommen, d. h. die ,,alte* Pddago-
gik wird verlassen, wenn die Grundforderungen der ,neuen“ Erziehungsphilosophie
erfiilit werden. Fir die Orientierung der kiinftigen Forschung sorgt dann das neue

16 Hier liegt der Unterschied zur LocHNER-BrEZINkA-Attacke in der Bundesrepublik in den
sechziger Jahren. Auch hier war der Angriff scharf und elementar, aber das Establishment konnte
ausweichen, weil gleichzeitig ein Konkurrenzparadigma (die , kritische“ Erziehungswissenschaft)
auf der Herausfordererseite entstand, auf das man iiberwechseln konnte, ohne sich methodisch
umriisten zu miissen.
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Paradigma. Es ist kein Zufall, daB erst nach der weitgehenden Etablierung des neuen
Paradigmas Differenzierungen vorgenommen werden (SoLtis 1971, PETERs 1977, S. 171),
die die Tradition in einem anderen Lichte erscheinen lassen. Der Erfolg wire gefahrdet
gewesen, wenn im ProzeB des Paradigmenwechsels selbst Relativierungen erfolgt wéren.

(3) Die amerikanische Auseinandersetzung in den fiinfziger Jahren und auch die englische
Entwicklung im gleichen Zeitraum vollziehen sich vor dem Hintergrund eines ausgebau-
ten Institutionensystems der Lehrerbildung, in dem fiir ,, Erziehungsphilosophie“ ein recht
genau definierter, wenn auch nie unumstrittener Platz vorgesehen war. Erziehungsphi-
losophie sollte der padagogischen Orientierung dienen, faktisch in der Gestalt dogmati-
scher Glaubenssitze, die als inteliektueller Uberbau zur handwerklichen Ausbildung
rezipiert wurden. Diese Situation 148t sich in gewisser Weise mit der deutschen Lehrerbil-
dung der fiinfziger Jahre vergleichen, wenngleich hier andere Begriindungen ins Spiel
kamen, die fiir andersartige institutionelle Regelungen sorgten. Im Unterschied zu
Deutschland gab es aber in Amerika und England ,,Erziehungsphilosphie“ oder ,,Allge-
meine Padagogik® nicht als Disziplin in einem strukturierten Sinne. Lehrstiihle an den
philosophischen Fakultiten wurden nur vereinzelt eingerichtet, eigene Publikationsor-
gane entstanden mit wenigen Ausnahmen erst nach 1960. Andererseits hat die Etablierung
einer speziellen philosophischen Disziplin ,,philosophy of education® vor allem in Amerika
eine ausgebaute und differenzierte erziehungswissenschaftliche Forschung und Lehre zur
Voraussetzung. Erziehungswissenschaftliche, also praktische Fragen hatten nicht wie in
Deutschland Probleme, akademisch etabliert zu werden. Allerdings erfolgte die Etablie-
rung nicht unter dem Anspruch einer ,.eigenstindigen® Erziehungswissenschaft, sondern
als ,,Anwendung“ von Philosophie, Psychologie und der verschiedenen Sozialwissen-
schaften.

Der Derivationsansatz aber wurde fragwiirdig, als sich weitergehende und vor allem
philosophisch anspruchsvollere Problemstellungen und Interessen bildeten, die nicht im
bestehenden System gelost, bzw. integriert werden konnten, zugleich aber so grundlegend
und so bestimmend waren, dal man sie nicht einfach beiseite schieben konnte. Die
institutionelle und intellektuelle Reaktion hierauf war: Differenzierung und Test der
Anspriiche durch Forschung. Durch den Anschluf3 an die vorherrschende Strémung der
Gegenwartsphilosophie gewann die Erziehungsphilosophie einen neuen Platz im akade-
mischen System, sie wurde Grundlagenforschung, weil sie nicht linger bloBe Anwen-
dungsdisziplin sein wollte. Philosophische ,,Praxisorientierung“ wurde dadurch nicht
aufgehoben, aber das System differenzierte sich. Die professionelle Erziehungsphiloso-
phie wurde analytisch, die populidren Praxisorientierungen blieben deduktiv (SortIs
1979-80). Fiir den Test der Anspriiche der akademischen Erziehungsphilosophie wurden
Diskussionszentren herausgebildet und Forschungskapazitidten gebunden. Die Standards
stiegen (DEARDEN 1982, S. 58ff.) und die Diskussionen wurden strenger; zugleich wurde
die Ausbildung verbessert (WHEELER 1967), so daB eine Reduktion der Probleme auf
pidagogische Meinung und erzieherisches Gefiihl nicht mehr so einfach wie vorher
mdglich war. Mit einem Wort: Erziehungsphilosophie professionalisierte sich gegen das
bestehende System, das aber flexibel genug war, ihr eine Chance zu geben.

Die deutsche Entwicklung ist — vorsichtig gesprochen — eher mit einem gegenteiligen
Trend zu beschreiben: Die Etablierung der Allgemeinen Pédagogik — also der ,,Erzie-
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hungsphilosophie“ ~ erfolgt in den zwanziger Jahren in engem Konnex sowohl zur
Philosophie als auch zur philosophischen Fakultit. Von hier aus wurde im Rahmen
verschiedener Schulzusammenhiinge auch die Erziehungsphilosophie an den spéteren
Pidagogischen Hochschulen kontrolliert. In den sechziger Jahren zeigte sich eine umge-
kehrte Tendenz wie in England und Amerika: Die Erziehungswissenschaft 16ste sich
institutionell und auch programmatisch von der Philosophie und etablierte sich als
undeutliche ,,Integrationswissenschaft*, die gleichzeitig mit der institutionellen Umorien-
tierung auch einem iiberproportionalen Wachstum ausgesetzt war (OELKERs 1982b).
Dabei kommt es zur Herausbildung verschiedener Subdisziplinen, die alle irgendwie zur
»Erzichungswissenschaft“ gehoren sollen, ohne daB es klare Zuordnungen gibt. In dem
Bereich, der ,,Erzichungsphilosophie“ genannt werden konnte, entwickeln sich eine
Reihe von derivativen Ansitzen, die sich von allgemeinen philosophischen Systemen oder
Positionen her bestimmen. Dieser Zustand dhnelt der Lage, die die beiden Jahrbiicher der
National Society 1942 und 1955 erfassen. Analytische Fragen werden entweder gar nicht
gestellt oder aber in den Randzonen des Interesses gehalten'. Statt dessen werden eher
substantialistische Theorien rezipiert, die fiir Praxisorientierungen sorgen sollen. Der
Glaube an Konzepte setzt sich beinahe ungebrochen fort, die Voraussetzung fiir eine
zumindestens teilweise analytische Orientierung, der ,shock of astringent semantic
treatment” (BRoupY 1955, S. 620), ist nicht gegeben.

Griinde fiir diese unterschiedlichen Entwicklungen finden sich zum einen sicherlich inden
verschiedenen philosophischen Leittraditionen, von denen die Rezeption bestimmt wird.
Empirismus und Pragmatismus haben im deutschen Denken wenig Tradition, und es fallt
offenbar gerade Pidagogen schwer, ihren Gegenstand analytisch zu betrachten. Anderer-
seits bewegt sich die deutsche Piddagogik in eigentiimlichen Traditionen, die zwischen
Aufklirung und Romantik angesiedelt sind und fiir empirisch-analytisches Denken kaum
Platz zu geben scheinen. Freilich verstirken sich in ‘den siebziger Jahren auch in der
deutschen allgemeinen Philosophie analytische Bewegungen. Zwar 1468t sich nicht von
einer radikalen ,,analytischen Wende“ wie in den vierziger Jahren im angelsichsischen
Bereich sprechen, zumal das analytische Interesse die angloamerikanische Entwicklung
zur Voraussetzung hat und man also aus den Fehlern lernen kann. Gleichwohl ist auch hier
die Abkehr von unanalysierten Substanzannahmen verstirkt zu beobachten. Man kann
mit Ricuarp Rorty (1981) der Meinung sein, daB die ,hard-core“-Analyse in der
zukiinftigen Philosophie kaum noch die allesbeherrschende Rolle spielen wird, die sie in
der gegenwirtigen angelséchsischen Philosophie spielt. Mindestens die professionelle
Philosophie wird jedoch einfach aufgrund der hohen Rationalitdtsanspriiche an die
Argumentation und die philosophische Sprache einen breiten analytischen Grundstrom
behalten, zumal dann, wenn dessen Beziehungen zur Tradition deutlicher werden als
bisher. In der Pddagogik steht die analytische Sprachkritik — trotz BREziNkA —noch bevor.
Sie ist gewiB nicht die einzige Moglichkeit erziehungsphilosophischen Denkens, wire aber

17 Interessant ist in diesem Zusammenhang die Rezeptionsgeschichte der Ubersetzungen: Obwohl
wichtige Arbeiten ilibersetzt wurden (ScHerFFLER 1971; SoLtis 1971 a; PETeERS 1972; HIRST/PETERS
1972) und obwohl sich ein engagierter Fiirsprecher (Geruarp Priesemann) fand, der die
Arbeiten in einer anerkannten Reihe eines der fiithrenden deutschen Piddagogikverlage heraus-
brachte, fand eine nennenswerte Rezeption nicht statt, weil es kein intellektuelles Umfeld gab, das
darauf eingerichtet gewesen wire.
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angesichts der steigenden semantischen Zumutungen padagogischer Slogans dringend zu
leisten. Sie sollte aber nicht wissenschaftsgeschichtlich naiv erfolgen. Aus Fallbeispielen
wie dem der Erfolgsgeschichte der analytischen Erziehungsphilosophie kann man auch die
Fehler lernen, die man ruhig der Geschichte iiberlassen sollte.
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