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Zu den Beitridgen in diesem Heft

Hemz-ELMAR TENORTH: Die Krisen der Theoretiker sind nicht die Krisen der Theorie

Der Beitrag geht von der These aus, daf} die immer neuen Krisen der Erziehungswissen-
schaft ihre theoretische Ursache darin haben, daB die Erziehungswissenschaft (in
Deutschland) zwar praxisbezogenes Wissen programmatisch intendiert, daB aber - schon
aufgrund der akzeptierten universitir-institutionellen Normen - die strukturellen
Beschriankungen und Risiken ,,praktischer Wissenschaft* bisher nicht akzeptiert wurden.
Moglichkeit und Argumentationstypik praxisbezogener ,Reflexion“ werden dann am
Beispiel systemtheoretischer Arbeiten (LUHMANN/ScHORR) und in einem Vergleich mit
der geisteswissenschaftlichen ,,Besinnung* analysiert. Systematische Fragen der Relatio-
nierung von Handlungswissen und Forschungswissen, Hinweise auf epistemologische
Schwichen der Systemtheorie und auf Desiderata erziehungswissenschaftlicher Theorie-
bildung stehen am Schluf} dieses Beitrages zur Wissenssystematik padagogischen Den-
kens.

JorGeN ScHRIEWER: Pddagogik — ein deutsches Syndrom? Universitire Erziehungswissen-
schaft im deutsch-franzdsischen Vergleich '

Die Einlagerung erziehungswissenschaftlich-piddagogischen (wie auch soziologischen)
Denkens in Nationalkulturen (TENBRUCK) einschlieBlich ihrer Implikationen fiir Theorie-
struktur, Themenwahl, Institutionalisierung und soziale Funktionen wissenschaftlicher
Pidagogik ist eine historische Tatsache, die bislang zwar in unterschiedlichen themati-
schen Kontexten punktuell notiert, doch weniger im historischen Zusammenhang aufgear-
beitet und erst recht nicht systematisch-vergleichend fiir die Selbstreflexion der Erzie-
hungswissenschaft fruchtbar gemacht worden ist. Vor diesem Hintergrund geht der
Beitrag den im deutsch-franzésischen Vergleich beobachtbaren unterschiedlichen para-
digmatischen Auspragungen universitdrer Erziehungswissenschaft nach und sucht in
theoriegeleiteten Erklarungsskizzen Bedingungen ihrer Institutionalisierung sowie funk-
tionale Aquivalente ihrer wissenschaftsformigen Ausgrenzung zur universitiren Disziplin
herauszuarbeiten. Dabei geht es zugleich darum, diese Befunde an jiingere Ansétze der
wissenschaftssoziologischen und -theoretischen Selbstreflexion deutscher Erziehungswis-
senschaft (LunMANN/SCHORR, TENORTH) anschlieBbar zu machen.

RupoLr PETTINGER/RITA SUSSMUTH: Programme zur friihkindlichen Forderung in den
USA und ein Versuch ihrer Evaluation

Entgegen der in der Bundesrepublik weitverbreiteten Auffassung, die amerikanischen
kompensatorischen Frithforderungsprogramme (meist unter dem Namen ,,Head Start“
bekannt) hitten sich als ineffektiv erwiesen und seien gescheitert, werden hier anhand der
zumeist langfristigen Evaluationsforschung eindrucksvolle Ergebnisse der Férderung von
Kindern aufgezeigt. Der Beitrag stellt zunéchst die verschiedenen Programme in ihren
Grundstrukturen dar, um dann auf deren Ergebnisse (Intelligenzentwicklung, Schulreife,
Sprachforderung, Sozialverhalten, Auswirkungen auf Eltern und Geschwister) einzuge-
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hen. Weiterhin werden die Ergebnisse im Hinblick auf einige wichtige Merkmale
diskutiert. AbschlieBend wird erortert, welche Erfahrungen auf deutsche Verhiltnisse
anwendbar und iibertragbar scheinen.

E. Kuno BELLER/MARITA STAHNKE/HAJO J. LAEWEN: Das Berlmer Krippenprojekt:
ein empirischer Bericht

In Berliner Krippen wurde ein Fortbildungsmodell fiir Kleinstkindpadagogik durchge-
fiihrt und seine Wirkung auf Betreuerverhalten und Entwicklung der Kinder empirisch
ausgewertet. Die Verfasser berichten iiber zentrale Komponenten des Modelis und iiber
einzelne Untersuchungsschritte. Die Verdnderungen im Erzieherverhalten waren alige-
mein bei den Betreuern der Interventionsgruppe signifikant groBer als bei den Betreuern
der Kontrollgruppe, aber sie waren in den einzelnen Bereichen sehr unterschiedlich gro8.
Die Wirkung auf die Entwicklung der Kinder war gleichmaBiger: in jedem der sieben
Entwicklungsbereiche wiesen die-Kinder in der Interventionsgruppe signifikant mehr
Fortschritte auf als die der Kontrollgruppe. Diese Wirkung war im zweiten Lebensjahr
grofer als im ersten.

Hans BerTrRAM: Familisierung oder Biirokratisierung? Plidoyer fiir einen kritischen
Realismus in der Familienpolitik

Familienpolitische und familienpédagogische MaBnahmen werden in der Regel durch
zwei alternative Positionen begriindet. Zum einen wird davon ausgegangen, daB Mingel
familidrer Sozialisation weitgehend auf die 6konomischen Entwicklungen innerhalb von
Gesellschaften zuriickzufiihren sind und die Erziehungsschwierigkeit der Familie daher
am ehesten durch 6konomische Unterstiitzungen gestirkt werden kann. In der anderen
Position werden Erziehungsméngel der Familie weitgehend auf geselischaftliche Verinde-
rungen und Defizite innerhalb der Familie zuriickgefiihrt. Solche Mingel und Defizite
kénnen daher nur durch padagogische Interventionen innerhalb der Familie behoben
werden. Grenzen und Gefahren beider Ansétze werden vor dem Hintergrund historischer
und méglicher zukiinftiger Entwicklungen in diesen Bereichen diskutiert und es wird der
Versuch untérnommen, auf der Basis eines kritischen Realismus einige Alternativpositio-
nen zu den beiden vorgenannten Positionen zu entwickeln.

KarLHEINZ FINGERLE/ADOLF KELL: Juristische Urteile iiber pidagogische Normen und
Fakten. Die Reform der gymnasialen Oberstufe aus der Sicht des Hessischen Staatsgerichts-
hofes.

Das Urteil des Hessischen Staatsgerichtshofes iiber die Nichtigkeit einiger Paragraphen
- des Hessischen Gesetzes iiber die Neuordnung der gymnasialen Oberstufe basiert auf
Argumenten und Begriindungen, die aus juristischer und padagogischer Sicht problema-
tisch sind. Um mit Bezug auf wesentliche, im Urteil angesprochene Problembereiche
cinige Zusammenhinge zwischen juristischen und pédagogischen/bildungspolitischen
Sachverhalten kldren und Grenziiberschreitungen der Juristen markieren zu konnen,
werden die juristischen Beziige kurz erldutert und mit einschldgigen Befunden erziehungs-
wissenschaftlicher Untersuchungen und aus der bildungspolitischen Diskussion konfron-
tiert. AbschlieBend wird auf bildungspolitische Konsequenzen hingewiesen, die sich aus
dem Urteil ergeben bzw. ziehen lassen.
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JURGEN SCHRIEWER
Pidagogik — ein deutsches Syndrom?

Universitiire Erziehungswissenschaft im deutsch-franzosischen Vergleich*

1. Grundlagenvergewisserung und Kontingenzerfahrung

Verstreute Anmerkungen oder substantiierte Hinweise auf die besondere Bedeutung
deutscher Pddagogik im Rahmen deutscher Erziehungs-, Wissenschafts- und Kulturge-
schichte sowie auf ihre spezifische epistemologische Gestalt in Ankniipfung an dezidiert
(bildungs-)philosophische Positionen und Traditionen finden sich sowohl in ihrer diszipli-
néren Selbstreflexion (z. B. FLITNER 1966, S. 11; vgl. auch MoLLENHAUER 1970, S. 65) als
auch in ihrer Fremdwahrnehmung von auflen (so z.B. schon BreaL 1882a, S. 51;
neuerdings HEARNDEN 1976, S. 201f.). Gleichwohl sind sie an keiner Stelle systematisch
aufgegriffen und fiir die Grundlagenreflexion deutscher Péddagogik in methodischer Weise
fruchtbar gemacht worden. Zwar béte sich der internationale Vergleich als ein auch in
diesem Fall unentbehrlicher Zugang an. Doch hat Vergleichende Erziehungswissenschaft,
aufgrund anderer thematischer Prioritdten (vgl. ScHrRIEwWER 1982a), dieses Thema
weitgehend hintangestelit. So gibt es, sieht man ab von dokumentierenden Berichten und
Textsammlungen ohne wissenschaftsgeschichtlich-analytischen Anspruch (z.B. Boum/
D’arcals 1980) oder von Anndherungen an die Thematik iber die vergleichende
Unterrichts- und Curriculumforschung (vgl. HORNER/WATERKAMP 1981; TABACHNIK/
PopkEwrTZ/SZEKELY 1981) bzw. die Aufarbeitung divergierender innerdeutscher Wissen-
schaftsentwicklungen (z. B. LANGEWELLPOTT 1973), bislang keine vergleichende Wissen-
schaftsgeschichte der Erziehungswissenschaft.

Als Ansitze in dieser Richtung verstehen sich, parallel zu neueren ldnderbezogenen
Fallstudien (vgl. OeLkERs 1982), die hier in noch durchaus skizzenhafter Form vorgeleg-
ten Studien. Indem sie der jeweils dominanten Typik wissenschaftlicher Pddagogik in
Deutschland und Frankreich nachgehen, soll es, analog den Intentionen einer vergleichen-
den Philosophiegeschichte (CopLEsTON 1980), zunéchst darum gehen, gegeniiber dogma-
tischen Verfestigungen erziehungswissenschaftlicher Grundlagenreflexion eine der basa-
len Erkenntnisleistungen des internationalen Vergleichs anzubahnen: die Erméoglichung
von Kontrast- und Kontingenzerfahrungen, die Destruktion soziozentrischer Selbstver-
stindlichkeiten, das ,,Abriicken vom Mittelpunktsdenken“ (P1IAGET). Zu diesem Zweck
werden in einem ersten Analyseschritt (Kap. 2) die in Deutschland und Frankreich
signifikant unterschiedlichen Traditionen und Paradigmen universitirer Erziehungswis-
senschaft in der gebotenen Kiirze und dabei unvermeidlichen raffenden Stilisierung
gegenibergestellt. Die daran anschlieBenden, im impliziten Vergleich vor allem auf den
franzosischen Fall zentrierten Erkldrungsskizzen (Kap. 3 und 4) versuchen dann, die
herausgearbeiteten Befunde in einen genetischen und strukturellen Erklirungszusam-

* Uberarbeitete und erweiterte Fassung einer Vorlage zum Symposium 17 des 8. Kongresses der
DGI(E in Regensburg, Mérz 1982. Vgl. den Bericht von diesem Symposium im 18. Beiheft (1983)
der Z.f.Pid., das den Kongre dokumentiert. — Die franzosischen Zitate wurden von mir ins
Deutsche iibersetzt.

Z.£.Pid., 29. Jg. 1983, Nr. 3
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menhang zu stellen und entsprechend zu vertiefen. Unter selektiver Nutzung generalisier-
barer Interpretationsangebote, vorzugsweise der fiir einen Vergleich hinreichend abstrak-
ten Kategorien von LUHMANN/SCHORR (1979), sollen sie den Riickbezug von ermittelten
Daten und Zusammenhingen auf die Wissenschaftlichkeitsproblematik der Erziehungs-
wissenschaft anbahnen helfen (Kap. 5).

Dabei geht es vor allem auch um die fiir die Grundlagenreflexion deutscher Erziehungs-
wissenschaft wichtige Frage, in welchem AusmaB die spezifisch komplexe Gestalt und die
massive institutionelle Etablierung wissenschaftlicher Pddagogik in Deutschland

() als unwiederholbar-irreduzibles ,deutsches Syndrom“ zu gelten haben, als die einzel-
wissenschaftliche Brechung etwa des sozialgeschichtlich-politischen Theorems vom ,,deut-
schen Sonderweg*“!, oder

(b) relativiert werden kénnen zur vergleichend erklirbaren Variante der im Proze8
funktionaler Differenzierung moderner Gesellschaften in jedem Fall sachstrukturell
aufgenotigten Reflexionserfordernisse?.

2. Sozialwissenschaftliche Empirie versus geisteswissenschaftliche Hermeneutik

Als pragmatisch niitzlicher und heuristisch fruchtbarer Ausgangspunkt fiir die verglei-
chende Gegeniiberstellung der dominanten Typik universitdrer Erzichungswissenschaft in
Deutschland und Frankreich sollen im folgenden die jeweiligen Selbstdarstellungen
dienen, die fiir Deutschland ALFRED PETZELT und fiir Frankreich MAURICE DEBESSE auf
dem ersten internationalen Kongre8 fiir Universitétspadagogik in Gent 1953 vorgetragen
haben (PLANCKE/VERBIST 1954)°. Zum einen bieten sie ein gedringtes Konzentrat des
jeweiligen Selbstverstandnisses von Erziehungswissenschaft, das in beiden Léndern bis in
die Expansionsphasen der 60er Jahre hinein weitgehend unangefochtene Giiltigkeit
beanspruchen durfte (vgl. fir Deutschland MULLER/TENORTH 1979, fiir Frankreich
Karapy 1981), das ungeachtet seiner dann einsetzenden Brechungen und Differenzie-
rungen auch dariiber hinaus nachwirkte (vgl. MIALARET 1978 und ScHEUERL 1978) und
dessen Dokumentierung sich somit leicht chronologisch nach riick- und vorwirts noch
weiter ausziehen 14Bt. Zum anderen bieten sich beide Exposés aufgrund ihrer themati-
schen Anlage geradezu dazu an, nach iibergreifenden Vergleichsgesichtspunkten gebiin-
delt und aufeinander bezogen zu werden.

1 Vgl. in dieser Richtung z. B. Danrenporrs (1972, S. 165ff.) Kritik eines gerade durch HumeoLpt
und DiLTHEY reprisentierten spezifisch ,,deutschen [i.e. spekulativ-anti-experimentellen, dabei
Autorititen stiitzenden und Kritik unterbindenden) Begriffs der Wissenschaft“. Zur geschichtswis-
senschaftlichen Diskussion um den deutschen ,,Sonderweg® vgl. neuerdings BLackBourN/ELEY
1980.

2 In diesem Sinne etwa BoucLe (1937) mit der auf Human- und Sozialwissenschaften generell
gemiinzten Vermutung ihrer in Lindern alter Wissenschaftstradition je spezifischen Pragung.
Analog die in heuristischer Absicht formulierten Thesen Tirvaxians (1971, S. 2ff.) und Ten-
Brucks (1979, S. 74{f.) von der ,,Einlagerung des soziologischen Denkens in Nationalkulturen®.

3 Mit der Beschriankung auf ,,Universititspadagogik” folgten die Organisatoren des Kongresses
bewuBt der wissenschaftssoziologisch plausiblen — und in empirischen Fallstudien (wie z. B. CLark
1973) belegten — Annahme, daB die Herausbildung und Konsolidierung der diszipliniren Identitat
einer Wissenschaft an ihre Institutionalisierung in Universititen gebunden ist (VERHEYEN in:
PLancke/VEersist 1954, S. 76).



Pidagogik — ein deutsches Syndrom?

2.1. Das wissenschaftstheoretische Basisverstindnis

Deutsche Pédagogik hat ihre Abkunft aus der Philosophie nie dementiert, hat vielmehr
ihre Nédhe zur Philosophie in der Regel als ein zentrales Bestimmungsmoment ihres
disziplindren Selbstverstidndnisses betont. Dessen bekannte und fiir die Disziplin zeitwei-
lig in hohem MaBe konsensfihige Kennzeichnung durch die FLiTNERsche Begriffstrias
»philosophisch-hermeneutisch-pragmatisch* (FLITNER 1966) reflektiert diese philosophi-
sche Grundorientierung ebenso wie — in besonders prononcierter Zuspitzung — die durch
PetzELT (1954, S. 163f.) vorgetragene Bestimmung der Pidagogik als einer auf den,,Sinn
des Padagogischen“ abzielenden ,,philosophischen Prinzipienwissenschaft*.

Umso schirfer hebt sich — wie von allen drei Bestimmungsgliedern der FLiTnERschen
Formel - so vor allem von dieser philosophischen Ausrichtung deutscher Piddagogik das
von DeBEssE formulierte Selbstverstdndnis franzdsischer Erziehungswissenschaft ab. Sie
versteht sich vielmehr dezidiert als eine ebenso von normativer Erziehungsphilosophie wie
von Uiberkommener Erziehungslehre distinkte, an den empirischen Human- und Sozial-
wissenschaften orientierte Erfahrungswissenschaft. Als solche entsteht sie in ihrer ersten
Institutionalisierungsphase um die Jahrhundertwende zwar auch im Zuge disziplindrer
Ausdifferenzierung aus der Philosophie, vollzieht jedoch in ihren dominierenden Repré-
sentanten EMILE DURKHEM und ALFReD BINET die bewufite Trennung von der
Philosophie wie von der Tradition philosophisch, religios oder politisch inspirierter
pédagogischer Handlungslehren, volizieht zugleich die ebenso bewulite Anlehnung an den
Methodenkanon der Soziologie bzw. der Psychologie und hélt diese sozialwissenschaftli-
che bzw. psychologische Ausrichtung, wissenschafts- und institutionengeschichtlich doku-
mentier- und erklérbar, bis in die Gegenwart durch.

Im Gegensatz zu der fiir deutsche Pddagogik geldufigen Abwehr von ,,Psychologismus*
oder ,,Soziologismus*“ (so auch PETzeLT 1954, S. 160) riickt fiir franzosische Erziehungs-
wissenschaft, verstarkt seit der Zwischenkriegszeit, insbesondere die Psychologie — in
Gestalt von Kinder- und Entwicklungspsychologie — zur wichtigsten Teilkomponente des
zunehmend nur noch im Plural als ,sciences de I'éducation” konzipierten Wissenschaftsge-
bietes auf (DeBEssE 1954, S. 1331f.); statt Revierabgrenzung also dezidiert sozial- und
humanwissenschaftliche Offnung: ,,Es geht nicht darum, uns allem, was nicht zu unserem
Gebiet gehort, aggressiv zu widersetzen, sondern im Gegenteil darum, alle Kommunika-
tionskanile herzustellen, die uns dabei behilflich sind uns auf das wissenschaftliche Niveau
der anderen Disziplinen zu erheben® (MiaLARET 1976, S. 29).

Statt philosophischer Relativierung des ,sogenannten ,Empirischen an der Padagogik“ (PETzELT
1954, S. 159), formuliert in einer der raunenden Varianten des ,Jargons der Eigentlichkeit*?,
dominiert das Bemiithen um methodisch kontrollierten Erfahrungszugang tiber Beobachtung und
Experiment (Desesse 1954, S. 130f.). Statt in der Nachfolge von DiLtHEYs Trias von ,,Erleben —
Ausdruck - Verstehen* konstituiert sich diese Erziehungswissenschaft im Umkreis von DUurRkHEIMS
»Regeln der Erkldrung und Beweisflihrung“ und von CLaube Bernarps Methodologie der
Erfahrungswissenschaft (aufschluireich Buvse 1935, Préface). Statt auf hermeneutische Ausdeu-
tung der Manifestationen des ,Lebens“ lautet ihr Programm auf objektivierende Kausal- und
Wirkungsanalyse der Erziehung als einer echten ,,sozialen Tatsache®, statt auf érudition auf science

4 ,Das Ich ist nicht empirisch, sondern Méglichkeit des Vollzugs von Empirischem. Es ist Tatsache
als Tatséchlichkeit, dialogisch mit dem Du verbunden. Es objektiviert selbst, darf daher nicht wie
ein Objekt behandelt werden® (PetzeLT 1954, S. 1591.).

361



362

Jiirgen Schriewer

(vgl. Durkrem 1915/1975, S. 114). In dieser Tradition unterstreicht Desesse (1954, S. 131)
kontrastreich die Verpflichtung franzosischer Erziehungswissenschaft auf expérience, auf die objekti-
vierenden Forschungsmethoden der empirischen Humanwissenschaften, bei korrespondierender
Distanzierung von bloBer érudition, von humanistisch motivierter historisch-philologischer Gelehr-
samkeit®, wihrend umgekehrt PerzeLt (1954, S. 159) auf die in der deutschen Tradition vollzogene
Fortbildung der historischen Hermeneutik zur spezifischen Denk- und Argumentationsfigur der
»Historisch-systematischen Methode“® verweist, indem er dem ,,Geschichtlichen der Padagogik*
einen hervorragenden Platz zuerkennt und ,,alle geschichtliche Mannigfaltigkeit in den Dienst der
systematischen Fragen gestellt” sieht.

Mit dem insofern ~ ungeachtet aller thematisch-methodologischen Umschichtungen —
weitgehend gewahrten Traditions- und KontinuitdtsbewuBtsein deutscher Piddagogik
kontrastiert der klare Bruch franzosischer Erziehungswissenschaft mit den als ,,vor-
wissenschaftlich® eingestuften historischen Ideenbestinden (vgl. PLaNCHARD 1967, S.
25); mit der insbesondere von deutscher Pddagogik bewahrten Kontinuitéit bildungsphilo-
sophischer Reflexion — von HERDER bis MOLLENHAUER (50 MOLLENHAUER 1970, S. 65)
von HumMBOLDT bis BLANKERTZ (vgl. SCHRIEWER 1975), von HEGEL bis HEYDORN (vgl.
BENNER u.a. 1982) - kontrastiert die Abdréngung der Erziehungsphilosophie in Frank-
reich in eine Position am Rande des erziehungswissenschaftlichen Spektrums (vgl. unten
2.2); mit dem zentralen Stellenwert bildungstheoretisch fundierter Didaktik innerhalb
deutscher Pidagogik ~ PerzELTS (1954, S. 164) ,,Grundfragen der Piddagogik nach
Lehrgut und Kultur“ — kontrastiert ihr Fehlen im Rahmen universitirer Erziehungswissen-
schaft in Frankreich (DeBEssE 1954, S. 1331.; fiir die gegenwirtige Situation vgl. z. B. das
Stichwort ,,Didaktik“ in GROOTHOFF/STALLMANN 1971 und MiaLARET 1979).

2.2. Autonomie und Integration

Trotz aller Ndhe zur Philosophie wollte freilich auch deutsche Pddagogik nicht deren
,bloBes Anhingsel“ sein (PETZELT 1954, S. 161). Vielmehr suchte sie in einer spannungs-
und beziehungsreichen ,,Zwischenwelt“ (FLitner 1966, S. 23) zwischen Empirie und
Sinngebung, zwischen Wissenschaften und Philosophie ihre nach jeder Seite hin begriin-
dungsbediirftige ,,Autonomie“ als ,eigenstindige* Disziplin besonderen Gepriges zu
behaupten und gleichzeitig gegen Ubergriffe und Uberschneidungen seitens anderer

5 Zur lang anhaltenden Baisse der Historischen Padagogik in Frankreich nach einem Héhepunkt vor
allem politisch motivierter Erzichungsgeschichtsschreibung im ausgehenden 19. Jahrhundert und
zur beeindruckenden Neubelebung der Historiographie der Erziehung seit den 60er Jahren weniger
im Rahmen der Erziehungswissenschaft als vielmehr der Sozialgeschichte und Soziologie vgl. die
informationsreiche Ubersicht von Karapy (1979). Eine Summe dieser vornehmlich von der
Annales-Schule inspirierten sozialhistorischen Erziehungsforschung zieht die monumentale
,Histoire générale de I'Enseignement et de I' Education en France“ (Parias 1981). Die fiir deutsche
,»Geschichte der Padagogik“ kennzeichnende Gattung theorie- oder problemgeschichtlicher Unter-
suchungen, hdufig verkniipft mit der Intention transhistorischer Legitimation, , Traditionalisie-
rung® oder Sinnstiftung (vgl. Scuriewer 1975 und TENorTH 1976), ist demgegeniiber in Frankreich
nicht nur in weitaus geringerem Umfang vertreten, sondern dann auch eine Doméne vorzugsweise
von Philosophen (vgl. Casparp 1981).

6 Das fiir die deutsche Tradition wichtige Reflexionsthema der Relation des Historischen und
Systematischen in der Padagogik sei, so in einer persdnlichen Mitteilung M. TournNIER vom
franzosischen StaatsinsTiTuT FUR PADAGOGISCHE ForschunG (I.N.R.P.) mit Bezug auf Bonm/
ScurieweR (1975}, ,,zu spezifisch deutsch, um den Versuch zu unternehmen . . ., franzdsische Leser
dafiir zu interessieren”.
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Disziplinen abzugrenzen. Erhebliche Anteile verfiigbarer Denkkapazitit und Literatur-
produktion waren der Bearbeitung dieses Meta-Problems gewidmet: , Mit bedrdngender
Sorge kiimmert man sich um den Eigenwert der Pddagogik iiberhaupt ..., um ihren
logischen Ort innerhalb der Geltung tiberhaupt, d.h. um ihr Verhiltnis zu allen anderen
Wissenschaften und Geltungsgebieten“ (PETzeLT 1954, S. 159).

Fiir franzosische Erziehungswissenschaft hingegen besitzen derartige Autonomie- und
Abgrenzungsprobleme einen wesentlich untergeordneten Stellenwert. Vielmehr werden
Offenheit gegeniiber allen anderen Human- und Sozialwissenschaften und Vielfalt in der
thematisch-methodischen Nutzung ihrer Erkenntnisleistungen und Erklarungsangebote
grundsitzlich positiv konnotiert: DEBesse kennt keine ,durch lastende Traditionen
eingeengte“ und quer durch die unterschiedlichen Institutionen einheitlich vertretene
disziplinire Matrix des Faches, sondern lediglich das pluridisziplinire Spektrum ,,der
vielfaltigen Disziplinen der Erziehungswissenschaften, unter ihnen die besonders heraus-
gehobene Kinder- und Entwicklungspsychologie. Spétestens damit aber erweist sich die
bisherige Rede von ,franzésischer Erziehungswissenschaft* als pragmatisch eingefiihrte
Etikettierung aus deutscher Perspektive. In der franzosischen Terminologie setzte sich
nach uneinheitlich tastenden Anfiangen (science de I’éducation bei DURKHEIM, pédagogie
expérimentale bei BINET, science pédagogique bei CELLERIER) der bewuBt Pluralismus
signalisierende Pluralis ,,sciences de I'éducation/Erziehungswissenschaften* durch (wie er
hier im folgenden dann auch durchgéngig verwendet wird). Diese heutige Bezeichnung ist
weder zufillig noch Reverenz vor — ohnehin schmalen ~ Traditionen. Implizit verweist sie,
duch ministerielle Festschreibung fiir Fach-, Lehrstuhl- und Studiengangsbezeichnung seit
1967 offiziell sanktioniert, auf ein durch wissenschaftshistorische Argumentation gestiitz-
tes Programm (DOTTRENS/MIALARET 1969, S. 38; MiaLARET 19764, S. 3).

Danach gelten als ,,Erziechungswissenschaften . .. die Gesamtheit der Disziplinen, die die Existenz-,
Funktions- und Entwicklungsbedingungen von Erziehungssituationen und Erziehungstatsachen
untersuchen“ (ebd., S. 32). Analog definiert Leon (1974, S. 88) als ,,Erzichungswissenschaften . . . die
Gesamtheit der Forschungsperspektiven, die unterschiedliche Disziplinen, vornehmlich die Human-
wissenschaften, zur Analyse der Komponenten einer erzieherischen Situation und zur Erforschung
der Bedingungen, Verfahrensweisen und Wirkungen des erzieherischen Handelns beisteuern®. Die
franzésischen ,,Erziehungswissenschaften“ verstehen sich m.a. W., und das verstirkt seit der Expan-
sionsphase der spiten 60er Jahre, als pluridisziplindre Biindelung aller thematisch auf den Gegen-
standsbereich Erziehung bezogenen human- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen (vgl. FiLLoux
1971, S. 10). Sie konstituieren gerade kein ,,in sich geschlossenes und nur aus eigenen Ressourcen
lebendes Wissenschaftsgebiet“, sondern eine prinzipiell offene, damit prinzipiell erweiterungsféhige,
wfamille scientifique (MiaLARET 1976 a, S. 87), das ,,vielleicht vollkommenste Beispiel wissenschaft-
licher Pluridisziplinaritit“ (Juire/Dovero 1972, S. 44). Thr maBgebliches Abgrenzungskriterium ist
weder ein Kanon zulidssiger Denk- und Reflexionsformen, noch eine spezifisch ,,padagogische
Fragestellung®, weder ein zentrierender ,,pddagogischer Grundgedankengang® (FLrrNer 1976), noch
die wertende Bezugnahme auf ein Pddagogisch-Eigentliches, sondern allein die inhaltlich-themati-
sche Bezugnahme auf den in sich hochkomplex strukturierten, folglich nur durch weit ausholende
interdisziplinare Forschung tiberhaupt erschlieBbaren Gegenstandsbereich ,,Erziehung® (MiaLARET
19764, S. 86).

Einen systematisierenden Katalog dieses pluridiszipliniren Féchers von Erziehungswis-
senschaften gibt MiaLARET (19764, S. 441f.; alternative Aufzidhlungen bei JurF/Dovero
1972, S. 43ff. und Avanzint 1976, S. 681f.), indem er sie nach unterschiedlichem Analyse-
Niveau, Handlungsbezug und Methodenzugang in drei Gruppen biindelt:

(a) Disziplinen, die die allgerheinen und raumzeitlich spezifizierten Bedingungen von Erziehung
untersuchen, d. h. die vorzugsweise auf der Makro-Ebene ansetzenden ,,grundlegenden® Erzichungs-
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wissenschaften: Historiographie der Erziehung, Soziologie der Erziechung, Demographie der Erzie-
hung, Bildungsdkonomie und Vergleichende Erziehungswissenschaft;

(b) Disziplinen, die das erzieherische Verhiltnis bzw. die erzieherische Handlung im engeren Sinne
thematisieren, die dabei, auf der Mikro-Ebene ansetzend, der Handlungspraxis thematisch néher
stehen und in dieser Konkretion von der ersten Gruppe daher auch als ,,pidagogische Wissenschaf-
ten/sciences pédagogiques” abgehoben werden konnen: Physiologie der Erziehung, Psychologie der
Erziehung, Sozial- und Gruppenpsychologie, Kommunikationswissenschaften, Fachdidaktiken und
Lehrplantheorie, Erziehungs- und Unterrichtstechnologie, Dozimologie (d. h. Prifungs- und Evalua-
tionswissenschaft);

(c) Reflexions- und entwicklungsbezogene Disziplinen: Bildungsplanung und Erziehungsphiloso-
phie.

Die damit auch der Erziehungsphilosophie angewiesene Position innerhalb des Fachers
von Erziehungswissenschaften ist freilich umstritten (Cormier 1973, II, S. 3191.).

Gehért sie fiir die einen um der notwendigen Behandlung von Ziel- und Normproblemen willen -
auch auf Kosten epistemologischer Unschirfen — zum Gesamtfeld der Erziehungswissenschaften
dazu, so wird sie von anderen ,,aus Respekt vor der Bedeutung der Begriffe und der Klarheit des
Gedankens“ aus dem Bereich erfahrungswissenschaftlicher Erziehungswissenschaften ausgegrenzt
und der Philosophie zugewiesen, auch um den Preis des damit eingehandelten Verzichts auf einen
iibergreifenden Begriff fiir die Gesamtheit padagogischen Wissens (z.B. Avanzint 1976; Jurr/
Dovero 1972, S. 30ff.). Andererseits entspricht die wissenschaftssystematische Zuordnung der
Erziehungsphilosophie zur Philosophie dem Selbstverstindnis und der diszipliniren Verankerung
derer, die sie betreiben: ,,Erziehungsphilosophie ist weder Piadagogik noch Kinderpsychologie. Sie ist
ein Zweig der Philosophie“ (Resour 1976, S. 5; vgl. auch HuserT 1956; LEveQuE/BEsT 1969). In
jedem Fall aber ist ihr Anteil an der Gesamtheit der auf Erziehung gerichteten wissenschaftlichen
Forschungs- und Denkaktivititen bescheiden’ und zudem durch spezifische begriffliche Zweideutig-
keiten belastet. In einem im Franzdsischen geldufigen umgangssprachlich weit gefafiten Sinn von
Philosophie rangieren unter ,,Erziehungsphilosophie* auch nach Anspruch und Reichweite durchaus
heterogene Argumentationsstrukturen, wie sie weiter unten unter den Stichworten ,,Reflexion* und
~Padagogik der Verwaltung® noch einmal aufzugreifen sind: sozialpolitisch motivierte Reformrefle-
xionen und -entwiirfe (z. B. LEGranp 1981) sowie wertbestimmt-handlungsorientierende Auslegun-
gen des franzdsischen Bildungssystems, seiner dominanten Entwicklungslinien, ideellen Bestim-
mungsfaktoren und offenen Gestaltungsprobleme (exemplarisch DeLvoLve 1932; Biancuerr 1972).
Die von solcher ,,Philosophie des franzdsischen Erziehungs[Bildungs]systems“ (Biancherr 1972)
unterscheidbaren Reflexionsbemithungen mit akademisch-philosophischem Argumentations- und
Rationalititsanspruch sind demgegeniiber zahlenméBig sehr gering und - schon aufgrund ihres
Entstehungsrahmens - nicht reprisentativ fiir den Diskussionskontext franzdsischer Erziehungswis-
senschaften®.

7 Das Verzeichnis universitirer wie auBeruniversitdrer Erzichungsforschungsinstitutionen in Frank-
reich nennt fiir 1980 nur zwei schwerpunktmiBig der Erziehungsphilosophie gewidmete Zentren
(neben 17 fiir erfahrungswissenschaftliche Erziehungsforschung, zehn fiir Erziehungspsychologie,
acht fiir Erziehungssoziologie, sicben fiir Bildungsokonomie, fiinf fiir Erziehungstechnologie usf.),
beide im Rahmen philosophischer Fachbereiche (Universitit Paris I und StraBburg IT), davon nurin
einem Fall unter Mitwirkung eines Erziehungswissenschaftlers (Cosn/Inrp 1981). - Die erzichungs-
wissenschaftlichen Bibliographien von Jur//Dovero (1968) und van Quanc (1974) widmen, bei
einem Gesamtumfang von jeweils rund 300 Seiten, jeweils fiinf Seiten der Erziehungsphilosophie
im weitesten Sinne. Bei genauerer Priifung reduzieren sich die dort genannten Titel noch einmal um
mindestens die Hilfte.

8 Das gilt auch fiir Rene HuserT und seinen bekannten, ins Deutsche {ibersetzten ,,Grundrifl der
allgemeinen Padagogik“ (1956). AufschluBreich an dieser deutschen Ubersetzung ist die daran
beobachtbare Wirksamkeit von Priferenzhierarchien, die die selektive Rezeption dessen begiinsti-
gen, was den jeweils eigenen Auffassungskategorien, Verstindnishorizonten oder intellektuellen
Orientierungen immer schon entgegenkommt bzw. was die vorgebliche Universalitét der eigenen
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Diese Position der Erziehungsphilosophie hat dann ihrerseits Implikationen fiir ihre potentielle
Leistungsfihigkeit hinsichtlich der aus der szientifisch-interdisziplindren Aufficherung der Erzie-
hungswissenschaften erwachsenden Integrationsprobleme. Denn infolge ihrer Ausdifferenzierung
aus einem ganzen Spektrum von Human- und Sozialwissenschaften unterliegen die einzelnen
Erzichungswissenschaften einer nachwirkenden Abhéngigkeit von ihren Mutterdisziplinen hinsicht-
lich ihres Wissenschaftsverstindnisses, ihrer Forschungsmethoden, ihrer jeweiligen Forschungsper-
spektiven, Konzeptualisierungen und theoretischen Systematisierungsversuche sowie der impliziten
Steuerung der Themenwahl (MiaLAReT 19764, S. 85 u. 1976b; Marmoz 1978). Diese Abhangigkeit
stellt aber — zumal angesichts der zusatzlichen Aufficherung der Sozialwissenschaften seibst in
heterogene Paradigmen - fiir die Erziehungswissenschaften ein in zunehmendem MaBe perzipiertes
Integrationsproblem dar: ein Problem der theoretisch-systematischen Verkniipfung disparater,
mosaikartig zersplitterter Wissensbesténde und konkurrierender Deutungen (JutF/Dovero 1972,
S. 23; Marmoz 1978, S. 1061f.; Avanzint 1981, S. 515£.) ebenso wie ein Problem ihrer konsistenten
Vertretung in der Lehre (BeErGER et al. 1976). Dieses Problem stellt sich damit nicht unéhnlich den
auch deutscher Pddagogik/Erziehungswissenschaft nach ihrem ,,Ausgang“ aus philosophisch-geistes-
wissenschaftlicher Tradition (Daumer/KraFki) und korrespondierender sozialwissenschaftlich-,,rea-
listischer Wendung“ (RotH) sich stellenden Integrationsproblemen (vgl. HERRMANN 1982). ScHEU-
ercs diesbeziigliche Situationsanalyse (1975, S. 15£.; vgl. FLiTneR 1976) wire mutatis mutandis ohne
weiteres auch auf die franzosische Szenerie zu iibersetzen’.

Signifikant unterschiedlich aber ist wiederum die Art und Weise, in der man, in
Konsequenz der jeweiligen Wissenschaftstradition, mit diesem aus Empirisierung, Spezia-
lisierung und sozialwissenschaftlicher Interdisziplinarisierung zwangsldufig entstehenden
Problem umgeht. Begegnet deutsche Péddagogik dem Integrationsproblem vorzugsweise
im Rekurs auf ihre disziplindre wie ihre bildungsphilosophische Theorietradition ~ dies
freilich in unterschiedlichen Varianten: von traditional-affirmativ (FLiTNER 1976) bis
wissenschaftstheoretisch-kritisch (TENorTH 1983) —, so fehlen den franzosischen Erzie-
hungswissenschaften die diesbeziiglichen Pramissen. Ihre disziplindren Traditionen sind
dafiir nicht tragfihig; denn anders als die deutsche Padagogik besitzen sie keine Erinne-
rung an eine ,, Verlorene Einheit“ (so der Untertitel von LEnzen 1982) und begreifen sich
weniger aus Traditionsbeziigen denn als mutigen Aufbruch zu neuen Ufern (DOTTRENS/
MiaLareT 1969, S. 38). Zudem hat es eine Zhnlich elaborierte und kontinuierte

Position zu bestiitigen scheint (vgl. zu analogen Selektionen der internationalen Berichterstattung
in den Friihformen Vergleichender Erziehungswissenschaft Zymek 1975). Insofern war ganz
offensichtlich die Rezeption Huserts in Deutschland durch seine Nihe zum philosophisch-
pragmatischen Theorietypus deutscher Padagogik veranlaBt, wohingegen die meisten erziehungs-
wissenschaftlichen — wie librigens auch soziologischen — Arbeiten Durkuems erst im Laufe des
letzten Jahrzehnts ins Deutsche libersetzt wurden. Analoges berichtet OeLkers (1982, S. 460) zur
Rezeptionsgeschichte der angelsédchsischen analytischen Erziehungsphilosophie in Deutschland:
~eine nennenswerte Rezeption (fand - trotz einiger Ubersetzungen -) nicht statt, weil es kein
intellektuelles Umfeld gab, das darauf eingerichtet gewesen wire®. Unter diesem Aspekt diirfte die
jiingere FreineT-Rezeption in Deutschland aufschluBreicher fiir die theoretischen Priferenzen
deutscher Padagogik sein als zur intellektuellen ErschlieBung franzdsischer Erziehungswissenschaft
beitragen.

9 ,Pidagogik — frither einmal eine einheitliche philosophische Subdisziplin ~ ist damit auf dem Wege,
sichin ein multidisziplindres Sammelbecken addierbarer Einzelfragen angewandter Wissenschaften
zu verwandeln, die nur noch darin miteinander etwas zu tun haben, daB sie sich allesamt ndher oder
entfernter mit Aspekten des Heranwachsens, der Sozialisation und der Verhaltensbeeinflussung
beschéftigen® (Scueuere 1975, S. 15£.). — Deutsche Erziehungswissenschaft unterwegs zu franzdsi-
schen Verhiltnissen?
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bildungsphilosophische Tradition wie in Deutschland (einschlieBlich ihrer inflationdren
und mystifizierenden Derivativformen) in Frankreich nicht gegeben'.

So erwarten franzosische Erziehungswissenschaftler die Bewailtigung des weitgehend
offenen theoretisch-systematischen Integrationsproblems einschlieBlich der damit ver-
kniipften Implikationen fiir die Konsolidierung der disziplindren Identitét des Fachgebie-
tes!! von einem bislang mehr programmatisch behaupteten denn faktisch eingelosten
Fortschritt von #uBerlich-additiver Multidisziplinaritét (pluridisciplinarité externe) zu
einer vom Gegenstand her zentrierten vertieften Interdisziplinaritét (pluridisciplinarité
interne), zu einer Simultankomplexitit der Erziehungswissenschaften untereinander
(Marmoz 1978, S. 110), zu einer — in Anlehnung an P1aceT formulierten — ,h6heren
transdiszipliniren Stufe“ der theoretischen Integration (Avanzini 1981, S. 515). Sie
,konstituiert den SchluBstein fiir die Einheit und Autonomie der Erziehungswissenschaf-
ten und bezieht sich dabei [als ihr theoretisches Korrelat] auf das, was wir als Bedingungs-
komplexitit von Erziehungssituationen aufzuzeigen versucht haben* (MiaLARET 1976a,
S. 88). Eine solche — mit relativem Optimismus erhoffte — Losung des Integrationspro-
blems verbleibt damit aber noch immer auf der Ebene von Wissenschaft. Losungsange-
bote im Rahmen der Erziehungsphilosophie hingegen (z.B. LEvEQUE/BEsT 1969), die
ihrerseits nicht minder programmatische Ziige tragen, bleiben philosophische Angebote.

2.3. Erziehungswissenschaft und Handlungspraxis

Die bislang aufgezeigten paradigmatischen Unterschiede zwischen deutscher ,,Universi-
tiatspadagogik“ und franzosischen ,,Erziehungswissenschaften“ erstrecken sich auch auf
das dritte Bestimmungsstiick der FLrrnerschen Formel von der Padagogik als ,,philoso-
phisch-hermeneutisch-pragmatischer” Disziplin. Gegeniiber dem auch von PETzELT
(1954, S. 158f.) ,ausdriicklich“ unterstrichenen pragmatischen Charakter deutscher
Padagogik - ,,Padagogik wird als Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis festgehalten®
(sic!) - kann DEBESSE (1954, S. 1411.) dieses Verhéltnis zunéchst nur als ein grundsétzlich

10 Zur nationalspezifisch bedingten ,Soziogenese* des Zivilisations-Begriffs in Frankreich, des
Kultur- und Bildungs-Begriffs in Deutschland, jeweils in Relation zum unterschiedlichen Proze
der Emanzipation des Biirgertums in beiden Léndern, vgl. die vergleichenden sozialgeschichtlich-
semantischen Analysen von Erias (1978, S. 1-64); zur inhaltlichen Differenz historisch wirksam
gewordener Bildungs-Traditionen in Frankreich und Deutschland vgl. die Anmerkungen bei
Horner (1978).

11 AufschluBreich fiir das offene Integrationsproblem ist der von 1969 bis 1978 von Degesse und
MiaLareT herausgegebene ,, Traité des sciences pédagogiques”, die reprisentativste Selbstdarstel-
lung der neueren Erziehungswissenschaften in Frankreich. Wihrend die dickleibigen Einzelbdnde
2 bis 8 jeweils einzelnen Teildisziplinen oder Handlungsfeldern gewidmet sind (Bd. 2: Geschichte
des Erziehungsdenkens, 536 S.; Bd. 3: Vergleichende Erziehungswissenschaft, 441 S.; Bd. 4/5:
Psychologie der Erziehung, 251 und 386 S.; Bd. 6: Soziologie der Erziehung, 438 S.; Bd. 7:
Lehrerrolle und Lehrerbildung, 454 S.; Bd. 8: Erwachsenen- und Weiterbildung, 452 S.), enthilt
der schmale 1. Band (206 S.) keine das Gesamtwerk verklammernde theoretische Perspektive
oder integrierende Systematik, sondern bietet unter dem Verlegenheitstitel ,,Introduction” eine
Skizze zur Institutionalisierung und Gegenwartssituation franzdsischer Erzichungswissenschaften
(DotTrEns/MIaLARET 1969, ca. 60 S.), einen von zwei Fachphilosophen entwickelten Programm-
aufriB ,Fiir eine Philosophie der Erziehung“ (Leveque/Best 1969, 40 S.) und einen Abri3
empirischer Forschungsmethoden von MiaLarer (ca. 80 S.).
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schwieriges, immer erneuter Ausponderierung bediirftiges Vermittlungsproblem zwi-
schen objektivierender zweckneutraler Forschung (recherche désintéressée) und erzieheri-
scher Handlungspraxis, zwischen der ,,reinen Theoriearbeit“ der Erziehungswissenschaft
und ihren sozialen Funktionen festhalten.

Der Gedanke, den ,,methodischen Bau* einer Disziplin von ihren ,,sozialen Funktionen*
her zu konstruieren (FLITNER 1976, S. 4), wie es deutsche Pddagogik mit ihrem Programm
von praktischer Wissenschaft als réflexion engagée verfolgte, war nicht nur aufgrund der
fiir einen solchen Theorietypus dann immer auch konstitutiven Elemente von Normativi-
tit und Werthaltungen pragender Intentionalitit den rationalistischen und szientifischen
Traditionen des franzosischen Wissenschaftssystems fremd. Er war auch mit den im
franzosischen staatlichen Bildungssystem nachwirkenden laizistischen Traditionen und
dem darin angelegten Werteneutralismus nicht ohne weiteres vereinbar. Der Verkniip-
fung von Tatsachenforschung und ,,Sinnvergewisserung® in der besonderen epistemologi-
schen Konstruktion einer ,, Theorie von der Praxis fiir die Praxis“ steht mithin gegeniiber
die in der Regel durchgehaltene Unterscheidung von ,,Werturteilen* als Doméane philoso-
phischer Reflexion und ,, Tatsachenurteilen” als Gebiet methodisch betriebener Wissen-
schaft (MiaLARET 1977, S. 13; Buysk 1964, S. 99), von ,,philosophischer Normativitét*
und ,,wissenschaftlicher Positivitit* (Avanzint 1975, S. 347ff.; vgl. auch BLoch 1968, S.
160£.). Die fiir die deutsche Tradition geldufige Denkfigur einer ,,praktischen Theorie“
begegnet, wo sie dennoch formuliert wird, gerade aufgrund ihres — gegeniiber cartesiani-
schem Rationalismus sperrigen — ,,Mischstatus® (Avanzint 1975, S. 342; 1976, S. 20)
nachsichtiger Skepsis bis kaum verhiilltem Spott!?. Umgekehrt sind aber auch die Grenzen
dieser Erziehungswissenschaften — als Wissenschaften — klar bewuBt: sie stehen in einer
notwendigerweise asymmetrischen Beziehung zu ihrem Objektbereich, d. h. sie sind ihm,
gerade aufgrund der Ausklammerung der philosophisch zu reflektierenden Zielfragen,
nicht in der Gesamtheit seiner Dimensionen ,ko-extensiv¥, vielmehr im Sinne einer
,konstitutionellen Enthaltsamkeit“ unvollstindig und ,liickenhaft* (Avanzint 1975, S.
3471f.).

Realisierte sich der Praxisbezug philosophisch-pragmatischer Pddagogik vor allem tber
die Erzeugung bzw. Klarung einer ethisch reflektierten ,,pddagogischen Gesinnung* und
die Fundierung eines entsprechenden ,,StandortbewuBtseins“ bei Hintanstellung alles
,bloB Technischen“ (PETZELT 1954; FLITNER 1966, 1976), so realisiert sich der Praxisbe-
zug franzosischer Erziehungswissenschaften nach dem rationalistisch-aufkldrerischen
Denkmodell der Umsetzung methodisch kontrollierten wissenschaftlichen Wissens in

12 Die von Durkuem fiir die Padagogik (pédagogie) geprigte Formel einer ,praktischen Theorie®,
so DesEssk (1976, S. 71), ,hat, aus zwei mehr oder weniger kontradiktorischen Wértern gebildet,
in Ermangelung von Klarheit so doch zumindest das Verdienst der Kiirze. Die Definition von
Rene Huserrt hingegen bléht sich auf, um moglichst alles zu umschlieBen: ,Man muf also das
Ganze der Pidagogik als ein Gebiiude mit mehreren Stockwerken ansehen, von denen das eine sie
mit der Wissenschaft verbindet, das néichste mit der Moral oder der praktischen Philosophie, das
dritte mit den Techniken und das letzte mit der kiinstlerischen Schopfung. Von daher gesehen ist
keine ausschliefliche Bestimmung auf sie anwendbar: Sie ist Wissenschaft und praktische
Reflexion, Technik und Kunst zugleich’ (Husert 1956, S. 23). Was fiir schone Dinge in diesem

- einzigen Wort, vier Etagen hoch und ebenso zweideutig wie hoch“.
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Aufklirung oder ,Anwendung® (DEBESSE 1954, S. 142), in Kritik oder Technologie®.
D.h. fiir erzieherische Handlungspraxis wird erziechungswissenschaftliches Wissen einer-
seits bedeutsam iber die Destruktion von Vorurteilen, ideologischen Annahmen und
pidagogischen Illusionen; iiber die Relativierung und Dezentrierung des Denkens; iiber
die Problematisierung verfestigter Praktiken und die Auflosung von Stereotypen; iiber das
aus rationaler Aufklirung, Information und Analyse erwachsende ProblembewuBtsein als
Ausléser entsprechender Verhaltensianderung; schlieBlich iiber die Qualifizierung des im
Erziehungssystem titigen Lehr-, Beratungs- und Verwaltungspersonals, und zwar vor
allem auch im Sinne der Entwicklung einer wissenschaftsaffinen — , kritisch-experimental-
wissenschaftlichen* — Haltung des Praktikers als Basis selbsttétiger wissenschaftskonfor-
mer Analyse und Strukturierung seines Handlungsfeldes (FiLLoux 1971; Leon 1974, und
1978). Praktisch relevant werden diese Erziehungswissenschaften andererseits iiber die
Aufdeckung von Zusammenhéngen, den Aufweis moglicher Handlungsketten/-modelle
(in Funktion extern getroffener politischer oder philosophischer Wertentscheidungen)
und ihrer wahrscheinlichen Folgen sowie iiber die Bereitstellung entscheidungsrelevanter
Informationen fiir die Bildungspolitik (DEBESSE 1954; MiaLARET 1976a, S. 103ff.).
Immer aber bleibt dabei die Wahl zwischen Erziehungszielen und Handlungsmodellen als
Reflexionsproblem der Philosophie als Entscheidungsproblem dem Handelnden selbst
iiberlassen und iiberantwortet.

Neben ,,Aufkliarung® und ,,Anwendung“ steht aber noch ein zweites Denkmodell der
Relationierung von Erziehungswissenschaft und erzieherischer Handlungspraxis. Es lduft
iiber ein zwischen beiden Ebenen intermediires Aussagesystem eigener Dignitéit, das in
Gestalt problembezogen-handlungsleitender Reflexion Resultate von Forschung (der
Erziehungswissenschaften) selektiv verwertet und in Verkniipfung mit kritischer Situa-
tionsanalyse, philosophischer Existenzdeutung und/oder politischer Programmatik auf
gegebene Praxis hin auslegt.

Die explizite Distinktion dieser beiden Theorietypen und damit das Konzept eines - fiir die
unterschiedlichen sozialen Handlungsfelder entsprechend zu spezifizierenden - dreistufi-
gen Schachtelungsverhaltnisses von ,, Kunst/Praxis — Reflexion/Technologie — Wissen-
schaft“ geht zuriick auf wissenschaftsgeschichtliche und -theoretische Diskussionen in
Frankreich um die Jahrhundertwende (vgl. insbes. Espinas 1897, 1901). Von DURKHEIM
wurde es dann auf die Theorieprobleme der Erziehungswissenschaft iibertragen und als
Hierarchie von ,,praktischer Erzichungskunst — Pédagogik (pédagogie) — Erzichungswis-
senschaft (science de I'éducation)* festgehalten (DURkHEIM 1911/1973).

Dabei liegt der Akzent auf der nach logisch-methodologischen und problemfunktionalen Gesichts-
punkten vorgenommenen Unterscheidung zwischen ,,zwei so unterschiedlichen Arten der Theoriebil-
dung”.

,Erziehungswissenschaft® ist fiir Durkuem eine den allgemeinen Wahrheits- und Methodenansprii-
chen des Wissenschaftssystems unterstellte zweckfreie Erfahrungswissenschaft, deren grundsitzliche
Berechtigung, auch wenn sie zu seiner Zeit erst in Ansdtzen existiert, aus dem ubiquitar abgrenzbaren
Gegenstandsbereich historisch-sozial unterschiedlich praktizierter Erziehung erwichst und deren

13 Vgl. die durch keine (bildungs-)philosophische Traditionen abgemilderte Metaphorik bei MiaLa-
RreT (1976b, S. 28): ,,Das Bild des ,Magisters‘ von einst muB ersetzt werden durch dasjenige des
Erziehungsingenieurs (ingénieur en éducation) ... [mit] theoretischer wie praktischer, wissen-
schaftlicher wie technischer Kompetenz*.
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theoretisch definierter Problemkatalog auf Bedingungs-, Funktions- und Wirkungsanalysen dieser
Gattung von ,,soziologischen Tatbestéinden“ bezogen ist.

Demgegeniiber ist ,Pddagogik®, als eine nicht den Kriterien der (Erfahrungs-) Wissenschaft
unterstellte Reflexionstheorie, auf die praktischen Steuerungs- und Reformprobleme des Bildungssy-
stems und der in ihm Handelnden bezogen. Aufgrund dieses anderen Problembezugs erhilt sie ihren
»Mischcharakter als ,praktische Theorie“: zwar ,,Theorie“ und nicht eigentlich ,,Handlung*, doch
nicht ,,wissenschaftliche®, sondern ,,handlungsanieitende“, zwischen Wissenschaft und Erziehungs-
praxis vermittelnde, ,,intermediére“ Theorie (ebd. S. 79). Als solche stiitzt sie sich auf die Resultate
der Wissenschaft und ist durch sie , kultivier-“ und ,,verfeiner-“bar; grundsitzlich aber kann sie nicht
nach dem Muster einer angewandten Wissenschaft aus ihr deduziert werden wie etwa die angewandte
aus der reinen Chemie. Vielmehr behauptet die Pddagogik aufgrund der prinzipiellen Liickenhaftig-
keit — weil UnabschlieBbarkeit — von Wissenschaft wie in Anbetracht der strukturellen Asymmetrie
zwischen wissenschaftlichen Einzeldisziplinen und sozialen Praxisfeldern ihre Selbstindigkeit als
qualitativ eigenstédndige Denkbewegung, wie sie aus den Selbstthematisierungen und -steuerungsim-
pulsen komplexer Gebilde immer schon hervorgeht und dann in Zeiten beschleunigten sozialen
Wandels, fortschreitender Arbeitsteilung und zunehmender Individualisierung als unabdingbar auf
Dauer gestellt wird (ebd., S. 82, 116, 122). , Padagogik® ist deshalb fiir DurkHEM die Gber das
prinzipiell unvollstindige Wissen der Wissenschaft hinausschieBende, risikobereit in offene Zukiinfte
gebaute, in sich komplex strukturierte und insofern (im Unterschied zur Wissenschaft) methodolo-
gisch nur schwerlich kontrollierbare ,,Refiexion, die so systematisch wie méglich auf die Erziehungs-
angelegenheiten bezogen wird mit dem Ziel, ihre Entwicklung zu regeln“ (ebd., S. 81).

Diese von DurkHEIM eingefiihrte Distinktion reprisentiert, wenn auch nicht durch
einlinig verfolgbare Traditionen kontinuiert und terminologischen wie theoretischen
Schwankungen unterworfen (vgl. z.B. ALPHANDERY 1933), gleichwohl eine auch fiir
gegenwartige padagogische Semantik in Frankreich charakteristische und konsequenzen-
reiche Struktur (vgl. FiLLoux 1971; ViaL 1973). So kann sogar ein und derselbe Autor
verantwortlich zeichnen sowohl fiir eine ,,Einfiihrung in die Erziehungswissenschaften
(im Sinne jenes oben bezeichneten multidisziplindren Spektrums human- und sozialwis-
senschaftlich-szientifischer Thematisierungen von Erziehung; MiaLARET 1976 a) wie auch
fiir eine ,,Einfiihrung in die Padagogik“ (im Duktus der von philosophischen Bezugspunk-
ten her argumentierenden und die ,allgemeinen theoretischen Forschungen mit den
realen Bedingungen erzieherischen Handelns“ verkniipfenden ,,Reflexion*; MiALARET
1977). ,,Forschung“und ,Reflexion* sind mithin die jeweils entscheidenden Parameter fiir
die beiden unterschiedlichen Theorietypen, die Marmoz (1978, S. 106; analog LaNGE-
vIN/'WaLLON 1964, S. 180), in breiter Sichtung des gegenwirtigen Diskussionsstandes und
in deutlicher Anlehnung an das DurkHEmsche Stufungsmodell, in eine hierarchische
Bezichung zueinander setzt, um gerade damit das ,,spezifische* Relationierungsproblem
zwischen Wissenschaft und Handlungspraxis aufzuldsen: Uber ,,Forschung ~ als ihr
charakteristisches Kennzeichen und den eigentlichen Ausweis ihrer Daseinsberechtigung
(vgl. auch DeBeAuvals 1976, 25) — leisten die ,Erziehungs-“ bzw. ,piddagogischen
Wissenschaften“ (gem&B der Unterscheidung in MIALARETS oben in Abschnitt 2.2
notierter Klassifikation) die ,,wissenschaftliche Fundierung®, ,,Erhellung” oder ,,Revitali-
sierung* der ,,Padagogik*, die als ,, Diskurs iiber die Geschicke der Schule“!* auf die mit
»Schule“ bezeichnete erzieherische Praxis bezogen ist.

14 Zum Stellenwert von ,,Diskurs® als semantischem Aquivalent fiir ,,Reflexion“ vgl. LEGENDRE,
Staatssekretdr fiir Berufsausbildung in der letzten Regierung z.Zt. des Staatsprisidenten Giscarp
D’EstainG, mit Bezug auf die Extrapolation bildungspolitisch relevanter Aussagen aus bildungs-
okonomischen und arbeitssoziologischen Qualifikationsforschungen: ,,Wenn die SchluBfolgerun-
gen der Forschung im Ungewissen verbleiben, wird die vorgelegte Analyse ein ,Diskurs*“ (1981, S.
279).
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Mit ihren Unterscheidungen von Theorietypen verweisen die Stufungsmodelle von
,» Wissenschaft - Reflexion — Kunst“ bzw. ,,Forschung — Diskurs — Praxis“ dann aber auch
auf einen zur Konstituierung ,, Wissenschaftlicher Padagogik“ in Deutschland gegenléufi-
gen disziplindren Differenzierungsprozefi. Suchte die deutsche Pddagogik die Integration
aller auf den Gegenstandsbereich ,,Erziechung® beziehbaren Denk-Modi in einer in sich
komplex strukturierten Gesamttheorie, die gleichzeitig ,,philosophisch® (aber zugleich
keine bloBe Verlidngerung der Philosophie auf die Erziehungsthematik hin), ,wissen-
schaftlich“ (aber von ,eigentlichen® Wissenschaften abgegrenzt) und ,,pragmatisch“ (aber
nicht ,,zur Erforschung bloSer Techniken ... herabsinkend“) sein sollte (FLITNER 1966),
so implizierte umgekehrt die Institutionalisierung franzésischer Erziehungswissenschaft
als ,,Wissenschaft“ zugleich die Ausdifferenzierung unterschiedlicher auf die Erziehungs-
thematik bezogener Aussagensysteme je nach ihrem logischen Status, Geltungsanspruch
und Problembezug. Neben den universitiren Disziplinen ,,Erziehungsphilosophie® (im
akademisch-strengen Sinne) und ,Erziehungswissenschaften“ verblieb ein von ihnen
inhaltlich angereicherter, fundierter oder ,revitalisierter, doch im Grunde parawissen-
schaftlich-reflexiver Theorietyp, der weiterhin unter dem traditionellen und vielfiltig
dehnbaren Terminus ,,pédagogie” (erzieherische Handlungslehre, Reformreflexion, auch
Technologie, abgekiirzt und damit MiBverstindnissen ausgesetzt: Padagogik) rangiert.

_ Uber ihren epistemologischen Gehalt hinaus erhilt diese Differenzierung ihre besondere

und fiir die pddagogische Semantik in Frankreich insgesamt konsequenzenreiche Auspra-
gung durch die tendenziell damit deckungsgleiche unterschiedliche institutionelle Veran-
kerung der den beiden Theorietypen jeweils zugrundeliegenden Reflexionsrollen. Sie
symbolisiert deutlich die Divergenz der dabei mafigeblichen Systemreferenzen. Die
Erziehungswissenschaften orientieren sich an den Kriterien — dem ,,systemspezifischen
Mediencode ,Wahrheit'“ (LUHMANN/ScHORR 1979) — des Wissenschaftssystems: ,.Die
Pidagogik in der Universitat wird Wissenschaft, und diese Erziehungswissenschaft wird
wie die Philologie oder die Geographie betrieben“ (ALPHANDERY 1933, S. 60); der damit
eingehandelte ,Bruch mit der Praxis bedeutet einen entscheidenden Schritt hin zur
wissenschaftlichen Reife analog dem Weg, der seinerzeit fiir die Geschichte der Physik,
der Chemie oder aller iibrigen Grundlagendisziplinen kennzeichnend war” (Avanzini
1981, S. 516). Hingegen bleibt die Pddagogik, als wissenschaftsgestiitzter praxisbezogen
reflektierender ,Diskurs” betrieben, , Reflexion im Erziehungssystem" (LunManN/
ScHoRR 1979). Als ,,Padagogik der Verwaltung® wird diese tiber ilire Reflexionsrollen im
Bildungssystem verankerte Reflexion im Kap. 4 noch weiter zu verfolgen sein.

2.4. Institutionalisierung und Ausbildungsfunktionen

Nicht minder diskrepant als die divergierenden Auspragungen des Wissenschaftscharak-
ters deutscher und franzésischer Erziehungswissenschaft sind schlieBlich der unterschied-
liche Grad ihrer Institutionalisierung an Universititen und die damit verbundenen
Ausbildungsfunktionen. Konstatierte PerzeLt (1954, S. 161) fiir den Berichtszeitraum
ein ,,Aufblihen” pddagogischer Forschung und die Einrichtung pddagogischer Lehrstiihle
und Seminare ,fast an allen Universititen“, so kann DeBesse (1954, S. 136) fiir den
gleichen Zeitpunkt nur drei Lehrstiihle - zudem alle drei fiir psychologie pédagogique ~
benennen. Eine halbwegs kontinuierliche Tradition in der universitiren Vertretung der
Erziehungswissenschaft, sei es mit eigenen Lehrstiihlen, sei es im Rahmen von Dozentu-
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ren und/oder inner-universitiren Ausweichinstitutionen (Ecoles oder Instituts d’Univer-
sité), von der ersten universitdren Institutionalisierungsphase im ausgehenden 19. Jahr-
hundert an und iiber eine Jahrzehnte wéhrende Karenzphase seit der Zwischenkriegszeit
hinweg, kénnen iiberhaupt nur zwei Universititen aufweisen: die Universitit Paris mit
MarioN, BuissoN, DUrRkHEIM, dann mit Unterbrechungen bzw. im Rahmen von
Dozenturen fortgefiihrt durch THaAMIN, MiLLoT und CousiNET, von 1957 an DEBESSE,
seit 1969 Erweiterung zum Fachbereich Erziehungswissenschaften der Universitit Paris V
mit IsaMBERT-JaMATI, LE THANH KHol, LEON und SNYDERS; die Universitdt Lyon mit
TuaMIN, CHABOT, BOURJADE, von 1945 an unter der Agide der Psychologie fortgefiihrt
durch MapiNier, HussoN, GUILLAUMIN, seit 1970 Avanzini. Bescheiden in deutscher
Perspektive, verstindlicher vor diesem Hintergrund nehmen sich die 1953 von DEBESSE
angemeldeten Desiderate aus: einige Lehrstiihle fiir Pidagogische Psychologie, ,.erginzt
durch einen oder mehrere Lehrstiihle fiir Empirische Padagogik (pédagogie expérimen-
tale) ... Aber auch ... mindestens je einen Lehrstuhl fiir Erziehungsgeschichte und fiir
Vergleichende Erziehungswissenschaft“ (1954, S. 140f.).

Der derart eingeforderte — von vielen dann geradeza als Neu-Institutionalisierung
wahrgenommene — Ausbau universitirer Erziehungswissenschaft in Frankreich begann
mit der 1967 vom Erziehungsministerium verfiigten Genehmigung eines eigenen Studien-
gangs in , Erziehungswissenschaften®, der mit den geldufigen franzosischen Universitits-
diplomen abschlieBt: Licence nach drei, Magister (Maitrise) nach vier, Promotion
(Doctorat de troisiéme cycle) nach in der Regel sechs Jahren. Dieser Studiengang und
damit ein geregelter Lehr- und Forschungsbetrieb in Erziehungswissenschaften wurden
1967 zunichst an drei Universitdten eingerichtet, 1970 an acht, seit 1978 an zehn
Universititen; nach zeitweilig (durch die letzte Regierung unter Staatsprisident GiscarRp
DresTAING) eingeleiteten drastischen Einschrinkungen war er im Studienjahr 1982/83 an
14 Universitdten (von rund 70) vertreten. Fiir den gleichen Zeitpunkt (Winter 1982) zihit
Marmoz (1983) rund 150 Erziehungswissenschaftler an franzdsischen Universititen —
mehr als doppelt so viel wie um die Mitte der 70er Jahre —, davon rund ein Viertel in
Hochschullehrerpositionen. Die fragmentierte Vertretung vereinzelter erziehungswissen-
schaftlicher Studienanteile bzw. Forschungsschwerpunkte an einigen wenigen auferuni-
versitdren Spezial- und Elitehochschulen oder Forschungsinstituten (wie etwa das medien-
didaktische Centre Audio-Visuel an der Ecole Normale Supérieure in Saint-Cloud oder die
Ausbildung von Schul- und Berufsberatern im Rahmen des Institut National d’Etude du
‘Travail et d’Orientation Professionnelle) blieben, in Bestitigung jener fiir den Genter
Kongref von 1953 mafgeblichen wissenschaftssoziologischen Primisse, fiir die Konsoli-
dierung einer disziplindren Identitét der Erziehungswissenschaften weithin irrelevant.

Auch diese Daten kontrastieren mithin in frappierender Weise nicht nur mit der alten
Tradition der ,,Universititspddagogik“ in Deutschland, sondern vor allem auch mit ihrer
beeindruckenden quantitativen Expansion seit den 60er Jahren: Fiir 1976 errechnen
MULLER/TENORTH (1979, S. 864) rund 1000 Erziehungswissenschaftler an mehr als 50
bundesdeutschen Universititen und Padagogischen Hochschulen (mit ihren an einzelnen
Orten hoch ausdifferenzierten Fachbereichen) und 25 hochschulexternen Forschungsinsti-
tutionen im Bereich der Bildungsforschung. Zu beriicksichtigen sind dabei freilich auch
die der Erziehungswissenschaft jeweils iibertragenen Ausbildungsfunktionen. So fest das
erziechungswissenschaftliche Begleitstudium in Deutschland in den Priifungsordnungen
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fiir Lehrer aller Schulstufen und -arten verankert ist, so wenig ist dies fiir Frankreich der
Fall. Das gilt sowohl fiir die Ausbildung der Gymnasiallehrer, die bis heute ihr fachwissen-
schaftliches Studium ohne erziehungswissenschaftliche Anteile absolvieren und deren an
den universitaren StudienabschluB anschlieBende praktische Ausbildungsphase gleichfalls
nahezu ohne theoretisch-erziehungswissenschaftliche Komponente unmittelbar unter der
Agide der Schulverwaltung durchgefiihrt wird. Das gilt mittelbar aber auch fiir die
Ausbildung der Primarschullehrer, weil sich das Lehrpersonal der Lehrerbildungsanstal-
ten (Ecoles Normales) unmittelbar aus Gymnasiallehrern der einzelnen Unterrichtsfacher
(fiir die Didaktiken) und der Philosophie (fiir PA4dagogik und Padagogische Psychologie)
rekrutiert, die selber durch kein einschldgiges — erziehungswissenschaftliches — Studium
fiir diese Aufgaben vorbereitet und ausgewiesen sind (vgl. TORAILLE 1974).

Der 1967 eingerichtete Studiengang in Erziehungswissenschaften schlieBlich ist, darin
nicht unidhnlich dem deutschen Diplompédagogik-Studiengang, ein Studiengang ohne
gesicherte Berufsperspektiven im 6ffentlichen oder privaten Bereich. Die dabei leitenden
Berufsbild-Planungen stammen nicht von Abnehmerseite, sondern sind stark von inner-
erziehungswissenschaftlichen ,,Bedarfs“-Annahmen getont (LEon 1971/72). Die Studen-
ten, die diesen Studiengang nachfragen, im Studienjahr 1982/83 rund 4000 (MArRMOZ
1983), verkniipfen insofern mit diesem Studium stark personlich gefirbte Entwicklungs-
und Selbstfindungsmotive; zum anderen erfiillt dieser Studiengang rein individuell-
freiwillige Weiterbildungsfunktionen fiir bereits berufstitige Lehrer, allerdings nahezu
ohne Berechtigungs- oder Beforderungsperspektiven im staatlichen Bildungssystem
(BERGER et al. 1976).

3. Struktureller Reflexionsbedarf und nationale Wissenschaftskulturen

In stilisierender Gegeniiberstellung wurden die dominanten, auch bei aller Expansion und
Diversifizierung in der jiingeren Gegenwart nachwirkenden Charakteristika in Selbstver-
stindnis und Institutionalisierungsgrad deutscher ,,Universitéts-Péddagogik und franzosi-
scher ,,Erziehungswissenschaften“ nachgezeichnet. Vor allem zwei fiir die Grundlagenre-
flexion der Erziehungswissenschaft nicht gleichgiiltige Befunde sind es, die sich aufgrund

der durchgéingig zu beobachtenden Differenzen herausstellten und weiterer Erklarung
bediirfen: .

(a) die im Vergleich offensichtliche ,,Kontingenz“ der paradigmatischen Auspragung
verwissenschaftlichter Padagogik (sie ist eben, im Gegensatz zu normierenden metatheo-
retischen Fundierungsbemiihungen, ,,auch anders méglich*);

(b) die mit der Existenz eines voll ausdifferenzierten, normal funktions- und sogar
grundlegend reformféhigen Bildungssystems offensichtlich vereinbare weitgehende Ent-
behrlichkeit universitirer Erziehungswissenschaft.

Beiden Problemen gelten die hier anschlieBenden und noch thesenhaft verkiirzten
Erklarungsskizzen. Sie kniipfen an die von LuHMANN/ScHORR (1979) entwickelten, von
ihnen vor allem auf die deutsche Theorietradition bezogenen evolutionstheoretisch-
wissenssoziologischen Modellierungen an, insbesondere an die heuristisch fruchtbare
These der , Interkorrelation” von ,,piddagogischer Semantik“ und ,,sozialen Strukturen®,
von ,,Reflexionsgeschichte des Erziehungssystems® und ,,Ausdifferenzierungsgeschichte
dieses Systems* selbst (ebd., S. 7ff.). Doch bedarf dieser allgemeine Referenzrahmen der
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Prizisierung nach zwei Seiten hin. Stirker, als dies bei LuHMANN/ScHORR (8. 35) zum
Ausdruck kommt, ist einerseits die gesamtgesellschaftliche Integrationsproblematik, uv. a.
auch als Folge von Sikularisierungsprozessen, als eine fiir das Bildungssystem und seine
Reflexion mafigebliche soziale BedingungsgrdBe mitzuberiicksichtigen. Andererseits sind
im Rahmen und fiir die Zwecke vergleichender Analyse die ,,spezifischen Ausgangsbedin-
gungen®, diejenigen der ,,semantischen Traditionen“ wie die der ,,sozialen Strukturen®,
im Hinblick auf die in ihnen immer auch angelegte ,,Eigendetermination fiir Verdnde-
rung” stirker zu konkretisieren. Sie werden im folgenden als spezifische — und spezifisch
unterschiedliche — Ausgangs- und Rahmenbedingungen im jeweiligen Erziehungs-, Wis-
senschafts- und politischen System aufgesucht.

Von den damit umrissenen theoretischen Bezugspunkten her ist es moglich, die Institutio-
nalisierung universitdrer Erziehungswissenschaft in Frankreich nach Zeitpunkt und
paradigmatischer Orientierung zu rekonstruieren und — was hier nicht ausgefiihrt werden
kann ~ mit den strukturell analogen, aber inhaltlich differenten Prozessen in Deutschland
vergleichend in Beziehung zu setzen®.

Unter erheblich anderen institutionengeschichtlichen, politischen und semantischen
Primissen als das deutsche System — mit seiner friith in Angriff genommenen Einbeziehung
aller Kinder in den schulischen Unterrichts- und Erziehungsproze$, mit seiner bildungs-
philosophisch auf Dauer gestellten Differenz von Ideal und Wirklichkeit, mit seiner daraus
erwachsenden Dynamisierung der Theorieproduktion - entstand das moderne franzési-
sche Bildungssystem in Gestalt der napoleonischen ,,Université de France* im Kern als ein
auf Tradition und Corpsgeist verpflichtetes Sekundarsystem, nach oben hin verldngert
durch ein atrophiertes Hochschulsystem, dessen dynamische Teile ausgelagert und
anderen Funktionssystemen angehidngt wurden, nach unten abgeschottet von einem
weitgehend vernachléssigten, kirchlichen und privaten Initiativen iiberantworteten Pri-
marsystem (vgl. AuLarD 1911). Nach dem Vorbild kirchlicher, militarischer und biirokra-
tischer Organisationsprinzipien eingerichtet, besaf3 dieses System von Beginn an eine hohe
Systemgeschlossenheit und -kohdrenz. Aufgrund hierarchisch-autoritativ geregelter
Steuerungsketten und sinnfillig unterstrichener para-militdrisch-kirchlicher Symbolisie-
rungen (Laien-Orden mit einem ,,GroBmeister an der Spitze, partiellem Zolibatsgebot,
rangméBig abgestuften Uniformen u.a.m.) war sein Bedarf an expliziten Reflexionslei-
stungen gering, die zudem weniger bildungsphilosophischer als vielmehr stark politischer
Natur waren. Die Geschichte dieses Systems wéhrend des 19. Jahrhunderts war dann die
Geschichte seiner anfechtungsreichen Behauptung als ,Etat enseignant” (vgl. GRUsON
1978) sowie hinhaltender Abwehrstrategien gegeniiber externen Anspriichen: gegeniiber
beruflich-technischen Ausbildungs- ebenso wie gegeniiber fachwissenschaftlich-methodi-
schen Innovationsbediirfnissen. Die in der deutschen Entwicklung zu so erfolgreichen
Funktionssymbiosen findenden ,,Uberschneidungsbereiche“ von Berufsausbildung und
Universitit wurden — bis in die jiingere Vergangenheit —seine besonderen Problemsekto-
ren (vgl. ScHRIEWER 1982b, 1983 a, 1983b).

15 Zur Entwicklung in Deutschland sei verwiesen auf die von analogen Modellierungen geleiteten
Untersuchungen von TenortH: Sozialgeschichte der Erziehungswissenschaft in PreuBen/
Deutschland (im Manuskript voraussichtl. 1983), eine friihere Skizze in TENorTH 1976.
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Unabweisbar aber war auf Dauer der Einbezug des expandierenden Primarsystems, die
Realisierung des 1789 formulierten Inklusionsprinzips. Damit wurde, schon von den
verinderten GroBenordnungen her, das Bildungssystem unter Umarbeitungsdruck
gesetzt. Paralle] zur massiven quantitativen Durchsetzung des Primarschulsystems wah-
rend des II. Kaiserreichs nahm, ablesbar am sprunghaften Anstieg der Zeitschriftenlitera-
tur gegen Ende der 1860er Jahre, die Produktion ,padagogischer Semantik“ zu (vgl.
CaspPARD et al. 1981 sowie SCHRIEWER 1983¢). Schwerpunktméfig war es zunéchst vor
allem die Semantik der Verwaltung, die die Expansion bis in die letzte Gemeinde hinein zu
steuern und zugleich Raum fiir systembezogene, realititsnahe Reflexion zu schaffen
versuchte.

Entscheidend waren dann die umfassenden Schul- und Hochschulreformen, die die junge
I1I. Republik in ihrer kdmpferisch-triumphierenden Phase durchsetzte. Sie erstreckten
sich auf alle Teilbereiche des staatlichen Bildungssystems: das Hochschul- (1880-1896),
das Sekundarschul- (1880-1902), das Madchen- (1880-1882) und das Berufsfachschulwe-
sen (1880-1892), vor allem aber und zentral auf das Primarschulwesen (1879-1886) und
seine — auf eine weitgehend spontan vollzogene faktische Expansion aufsetzende —
definitive innere und duflere, administrative und finanzielle Organisation. Unter expliziter
Ankniipfung an die seit dem spéten 18. Jahrhundert formulierten Prinzipien (a) universel-
ler Einbeziehung (,,Inklusion*) der Gesamtbevélkerung in den schulischen Unterrichts-
und ErziehungsprozeB, (b) riickstandsloser Sikularisierung von Schulaufsicht, Lehrperso-
nal und Unterrichtsinhalten sowie (c) systemférmiger Definition, Hierarchisierung und
Koordinierung der einzelnen Schulformen und Subsysteme fiihrten diese Reformen
einerseits die Prozesse der Ausdifferenzierung und Systembildung des franzdsischen
Bildungssystems zum Abschluf und schufen seinen dann fiir Jahrzehnte mafigeblichen
institutionellen Rahmen. Andererseits verkniipften die quer durch das Bildungs-, das
Wissenschafts- und das politisch-administrative System reichenden Reformkoalitionen
mit diesen Reformen zugleich auch die Losung akuter gesamtgesellschaftlicher Problemla-
gen. Insbesondere die im Bewuftsein der Zeitgenossen zur ,kostbarsten Eroberung der
111. Republik* (GranpE EncycrLopepie XVII, S. 333) stilisierte Primarschulgesetzge-
bung war erklirtermalen bezogen auf Probleme nationaler Rekonstruktion (Kompensa-
tion der militdrischen Niederlage von 1870/71 und der urséchlich mit ihr in Verbindung
gebrachten Defizite franzosischer Schulen und Hochschulen), staatlich-politischer Inte-
gration (Stabilisierung der biirgerlichen Republik im antagonistischen Spannungsfeld von
Republik und Monarchie, Kirche und Staat, biirgerlicher Ordnung und Commune) sowie
geselischaftlich-moralischer Kohdsion (Kompensation des Zerfalls tradierter kultureller
Codes infolge Sikularisierung, Urbanisierung, Industrialisierung) (vgl. LEGranD 1961).
Die Antwort der Reformer auf diesen vielschichtigen Problemkomplex hie3: Universali-
sierung und Sakularisierung der Primarschule, d. h. Einfihrung allgemeiner Schulpflicht,
vollstandige Ubernahme des Primarunterrichts in den Bereich unentgeltlicher staatlicher
Dienstleistungen und seine einheitlich geregelte Organisation unter dem inhaltlichen und
konzeptionellen Primat laizistisch-moralischer Erziehung.

Inklusion und Laizitit der Schule waren insofern einerseits die Konsequenzen einer von
den Reformern explizit vollzogenen Umdefinition politischer und gesellschaftlicher
Probleme in Erziehungsprobleme (prignant Marion 1895, S. 300f.). Inklusion und
Laizit4t symbolisierten andererseits den Autonomieanspruch des endgiiltig ausdifferen-
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zierten, allein auf den Staat und seine Organisation gestiitzten besonderen Sozialsystems
fiir Erziehung und Unterricht: im Kampfbegriff der laicité — seinem positiven Bedeutungs-
kern nach ein szientifisch-rationalistisch umdefinierter Humanismus, ,.¢in Glaubensakt in
die Macht des menschlichen Geistes“ (Buisson 1912, S. 12; vgl. WeL 1925) -
thematisierte das Bildungssystem fiir die néchsten Jahrzehnte seine Autonomie.

In dieser doppelten Referenz allerdings glich das um laizistisch-moralische Erziehung
zentrierte Reformkonzept inhaltlich dem problematischen Bemiihen einer Quadratur des
Zirkels. Denn einerseits war die mit ihm vollzogene Autonomisierung des Bildungssy-
stems notwendigerweise eingehéngt in gesellschaftsweite Prozesse fortschreitender Siku-
larisierung und funktionaler Differenzierung; andererseits aber verfolgten die Reformer
mit diesem Programm die Absicht, den in Zeichen ,moralischer Auflésung“ und
»politischer Dekadenz“ deutlich werdenden Konsequenzen der Sékularisierung gegenzu-
steuern (vgl. Pecaut 1897, S. 38ff.) und die als Folge funktionaler Differenzierung
aufbrechenden gesamtgesellschaftlichen Ordnungsprobleme durch eine ,moralisation
nationale* (FouILLEE zit. nach WeILL 1925, S. 332) wieder auszugleichen.

Strategisch markierte das Konzept , laizistisch-moralischer Erziehung“ eine Position der
Ausbalancierung von Negation und Uberbriickung: Als ,laizistische“ bedeutete laizi-
stisch-moralische Erziehung einen einschneidenden Wandel! der konzeptionellen Leitidee
schulischer Erziehung, die Absage an eine von dominant religiésen Inhalten bestimmte
Schultradition, den Ersatz der inhaltlich briichig gewordenen und durch die politischen
Optionen der Amtskirche kompromittierten kirchlich-dogmatischen Sittenlehre durch
eine iber den verfeindeten Segmenten des Sozialkorpers stehende laizistische (d.h.
natiirlich-universalistische, rationale, ja ,wissenschaftliche) Moral. Als gleichwohl
»moralische® Erziehung bedeutete dieses Reformprogramm eine Losung unter Anschluf}-
perspektiven, d.h. eine Losung, die iber die ,Moralisierung der Religion“ eine vollige
Desavouierung des schulischen Ancien régime und seiner Triger za vermeiden und iiber
solche ,,Diskontinuitdten ermdglichende Kontinuitdt” erklértermafen den Einbezug auch
der konfessionell gebundenen Bevolkerungsgruppen zu gewéhrleisten suchte; JULEs
FERRYs beriihmt gewordenes ,,Circular an die Volksschullehrer” vom 17. November 1883
artikulierte prignant den trotz aller dezidiert gewollten Sékularisierung im Konzept
laizistisch-moralischer Erziehung festgehaltenen Ubergangscharakter (vgl. FERRY 1893,
Buisson 1887 und, zu den Substitutionsproblemen beim Ubergang zu funktionaler
Differenzierung allgemein, LUHMANN/ScHORR 1979, S. 103ff.). Insofern représentierte
das um laizistisch-moralische Erziehung zentrierte Reformkonzept, ungeachtet aller
verbalen Radikalismen in den mit Leidenschaft gefiihrten publizistischen und parlamenta-
rischen Auseinandersetzungen, einen personell vor allem von deistisch-spiritualistischen
Philosophen (wie PAuL JaANET, HENRI MARION) und liberalen Protestanten (wie FERDI-
NAND Buisson, JULEs STEEG, FELIX PECAUT) geprégten, in einem theoretisch-stringen-
ten Sinne freilich erst noch einzulésenden Kompromif3 zwischen der Rechten und der
Linken, zwischen Dogma und Militanz, zwischen katholischer Tradition und radikaler
materialistischer Aufklarung (vgl. aus letzterer Perspektive und kritisch dazu IssauRAT
1886).

Als dominierendes Reflexionsthema verlieh dann das Problem laizistisch-moralischer
Erziehung der — durch die weitreichenden strukturellen Verdnderungen ohnehin aufgenc-
tigten — Reflexion im Bildungssystem ihren spezifischen Zuschnitt, ihre exzeptionelle
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Dringlichkeit und ihre globalen Dimensionen. War einerseits die Reflexion von Funktion
und Autonomie des Bildungssystems im ProblembewuBtsein der Zeit auf dieses Thema
gebiindelt, so war sie andererseits in dieser Fassung unmittelbar bezogen auf die Semantik
des politischen Systems und die Selbstthematisierung des Gesellschaftssystems im
Medium der zeitgendssischen Soziologie. Denn gemeinsame Themen der franzdsischen
Soziologie von SAaINT-Smmon iiber CoMTE und LE PLAY bis DURKHEIM waren, vor dem
Hintergrund des rechtlich, sozial und ideologisch zu weitreichender Wirksamkeit gelang-
ten radikalen Individualismus der franzésischen Aufklédrung und Revolution und der aus
ihm erwachsenden Tendenzen gesellschaftlicher Atomisierung, gerade die Probleme der
Fundierung geselischaftlicher Kohdsion und Solidaritét, der Restabilisierung sozialer
Ordnungsstrukturen und Verbindlichkeiten (vgl. Nisser 1971; Tirvakian 1971). Das
Thema einer auf rationalen Grundlagen universalistisch reformulierten, konsensfdhigen
und Solidaritat stiftenden Moral bildete mithin, wie eine liberaus breite zeitgendssische
Literatur dokumentiert, den gemeinsamen Nenner der politischen, der sozialwissenschaft-
lich-soziologischen und dann auch der piadagogischen Semantik (vgl. z. B. Bureau 1908).

Die folglich der Reflexion im Bildungssystem vorgezeichnete thematische Spannbreite
und Komplexitit, die ihr abverlangten Vermittlungen und Relationierungen, iiberstiegen
dann aber die Moglichkeiten der als ,,pédagogie administrative” (ALPHANDERY 1933, S.
60) zusammengefaBten Reflexionsrollen, -mittel und -ebenen der Verwaltung. Wie bei
Breal (1882, S. 1), bei Pecaut (1897, S. 431f.) oder bei DurkuemM (1905/1973, S. 120)
sinnentsprechend festgehalten, korrespondierte damit die Reflexionsproblematik der
frithen III. Republik in Frankreich strukturell derjenigen zu Beginn der Weimarer
Republik in Deutschland, die EDUARD SPRANGER (1925, S. 138ff.) im Zusammenhang
der Institutionalisierung der geisteswissenschaftlichen Pddagogik an den preufischen
Universititen dahingehend kennzeichnete, daB ,nicht mehr die Verwaltung allein die
Pidagogik [zu] erzeugen und ,dem ganzen pidagogischen Leben Richtung zu geben“
imstande sei (Hervorhebung von J.S.)!. Derart unter Reflexionsdruck gestellt, rekur-
rierte die franzosische Verwaltung, angeregt auch hier, wie bei den gesamten Schul- und
Hochschulreformen, durch das deutsche Beispiel (vgl. Diceon 1959, S. 365), auf eine
neue Wissenschaft: die science de I'éducation. Die in engem zeitlichem Zusammenhang
mit der Primarschulgesetzgebung unmittelbar auf Initiative des Erziehungsministeriums
erfolgte Einrichtung der ersten erziehungswissenschaftlichen Professuren (in Paris als
Dozentur 1883, als Lehrstuhl 1887; in Lyon 1884 bzw. 1900; in Bordeaux 1887 als ad
personam DURKHEM geschaffene Dozentur fiir Sozialwissenschaft und Pddagogik, 1887
in Toulouse) diente mithin nicht primér der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung von
Gymnasiallehrern, sondern der Bearbeitung der durch die Reorganisation des Primar-
schulsystems ausgeldsten globalen Reflexionsprobleme des Bildungssystems. Es ging um
Legitimierung des Reformwerks, um Sinn- und Traditionsstiftung, um 6ffentliche Mei-
nungsbildung und bei alledem um die theoretische Darstellung der Einheit und Einheit-
lichkeit des staatlichen Bildungssystems (vgl. DuMESNIL 1885; BuissoN 1896; DURKHEIM
1901/1976). Symboltrichtig fir diese Ausrichtung der Reflexion an der Einheit und
Autonomie des Systems war nicht zuletzt, daB die Finanzierung der ersten und wichtigsten
Dozentur, derjenigen an der Sorbonne, von den drei Unterrichtsabteilungen des Erzie-

16 Den Hinweis auf diese aufschluBreiche Passage bei SpranGer verdanke ich den (in Anm. 15
bezeichneten) wissenschaftsgeschichtlichen Untersuchungen von TENORTH.
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hungsministeriums — Primar-, Sekundar- und Hochschulabteilung — gemeinsam getragen
wurde.

Auch mit dieser, durch die institutionelle Herkunft der beteiligten Dozenten wie
Studenten noch unterstrichenen Diskrepanz zwischen allgemeinen Reflexions- und pro-
fessionellen Ausbildungsfunktionen entsprach die universitdre Institutionalisierung der
Erziehungswissenschaft in Frankreich der spéter bei der Einrichtung péddagogischer
Lehrstiihle in PreuBen deutlich werdenden Differenz zwischen Padagogik als Berufswis-
senschaft fiir Lehrer und Padagogik als Medium Einheit symbolisierender Selbst-Themati-
sierung des Bildungssystems. Die von Scawenk (1977) dazu vorgelegte Dokumentation
belegt ausdriicklich diesen Widerspruch: im gleichen Jahr 1917, in dem die vorbereitende
»Padagogische Konferenz“ im preuBischen Kultusministerium zusammentrat, wurde die
Padagogik als obligatorischer Studienanteil aus der Wissenschaftlichen Priifung fiir das
Lehramt an Gymnasien gestrichen. Bis in markante Formulierungen hinein korrespondie-
ren die von TroeLTscH (1917, bei Scuwenk 1977, S. 139f.) auf dieser Konferenz
artikulierten Erwartungen an die neue Wissenschaft den anderthalb Jahrzehnte zuvor von
DurkHEM (1901/1976, S. 186f.; 1973 passim) vertretenen Funktionszuschreibungen. Der
fiir die divergierenden paradigmatischen Ausformungen der Disziplin in Deutschland und
Frankreich dann bedeutsame Unterschied bestand in der Anlehnung an unterschiedliche
Bezugsdisziplinen, in deren Horizont und mit deren Theoriemitteln strukturell analoge
Reflexionsprobleme angegangen wurden: die Kulturphilosophie in Deutschland, die
erfahrungswissenschaftliche Soziologie in Frankreich. Eben in dieser Verkniipfung von
strukturellem Reflexionsbedarf mit nationalen Wissenschaftskulturen liegt — neben der
sozial- und politikgeschichtlich priformierten Fassung der Reflexionsprobleme selbst — der
zentrale Ausgangspunkt fiir die beobachtbare Kontingenz der disziplindren Struktur
nationaler Erziehungwissenschaften und ihre historische Rekonstruktion.

Die Geburt der Erziehungswissenschaft in Frankreich aus dem sozialen Problemzusam-
menhang von Sikularisierung der Erziehung und Erneuerung der Moral, Autonomisie-
rung des Bildungssystems und gesamtgesellschaftlicher Kohérenz, funktionaler Differen-
zierung und differenziiberbriickender Solidaritét bildete sich nicht nur in den literarischen
Erzeugnissen ihrer frithen Vertreter ab — damit einen thematischen Zusammenhang
stiftend beispielsweise zwischen Henrt Marions ,De la solidarité morale” (1880),
FerDINAND Buissons ,,La Religion, la Morale et la Science et leur conflit dans I'éducation
contemporaine* (1900), EmiLE DurkuEms ,,Erzichung, Moral und Gesellschaft (1902-
03, dt. 1973) sowie zahlreichen weiteren Arbeiten. Die Geburt der Erziehungswissen-
schaft in Frankreich aus diesem Problemkontext erklirt vor allem auch, warum dann
DurkHEM eine derart zentrale Position in ihrem universitdren Institutionalisierungspro-
zef} einnehmen konnte.

Hatte Marron das Problem ,,laizistisch-moralischer Erziehung® auf moralphilosophischer
Grundlage in der Tradition der von RENOUVIER vermittelten franzGsischen KaNT-
Rezeption bearbeitet, Buisson in zusétzlicher Anlehnung an LEon BourGEoss’ Sozial-
philosophie des ,solidarisme*, so wurde DURKHEIM der unbestrittene Favorit der Stunde,
weil er es auf der Basis einer dem philosophischen oder tagespolitischen Prinzipien- und
Meinungsstreit enthobenen positiven Moral- und Sozialwissenschaft zu bearbeiten ver-
sprach. Sie sei, so Durkuem (1901/1976, S. 1831.), die einzige iiberzeugungsfahig, weil
beweiskriftig ,nach allen Regeln der wissenschaftlichen Methode“ argumentierende
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Disziplin, die dem aus Aufklarung und hoch entwickelter intellektueller Kultur herrithren-
den ,,moralischen Skeptizismus* wirksam zu begegnen vermdge: ,,nicht in allgemeiner und
oberflichlicher Weise, vermittels philosophischer Aphorismen, sondern durch den detail-
lierten Aufweis dieser Interdependenzen (scil. zwischen dem nur scheinbar autonomen
Individuum und der es umhiillend-durchdringenden Gesellschaft) in der historischen
Realitit . . . Die moralischen Uberzeugungen und Verhaltensregeln sind in der Tat soziale
Gebilde. Es ist folglich Aufgabe der Gesellschaftswissenschaft zu untersuchen, welche
Ursachen sie hervorgerufen haben, welchen Bedarfslagen sie entsprechen, welche Funk-
tionen sie erfiillen“. Und gestiitzt auf die Traditionen des franzdsischen Rationalismus,
konnte DURKHEIM mit dieser szientifischen Transformation des Moralproblems gleich-
wohl den Anspruch auf praktische Handlungsbedeutsamkeit verkniipfen: ,,Allein
dadurch, daB sie die moralischen Tatsachen in allen Einzelheiten in ihren Urspriingen und
in ihren Zwecken verstehen lehrt, erhellt die Soziologie das praktische Handeln und leitet
es an“ (ebd., S. 184; vgl. TENBrRUCK 1981, S. 3441.).

Ebenso wie sich nach 1917 in PreuBen/Deutschland die Geisteswissenschaftliche Péddago-
gik durchzusetzen vermochte, weil sie ,den Erwartungen des Wissenschaftssystems, der
Universitidten und der Kultusverwaltung, und auch den dominanten Tendenzen der
allgemeinen Bildungspolitik eher entsprechen konnte als andere Richtungen“ (TENORTH
1976, S. 500), so konnte DURKHEIM mit seinem Programm alle Voten auf sich vereinigen:
weil er (a) das fiir das Bildungssystem zentrale Reflexionsproblem (,,moralische Erzie-
hung“) - im Rahmen seiner Soziologie ohnehin an theoretisch prominenter Stelle —
bearbeitete; weil er es (b) im Sinne der fiir das Wissenschaftssystem zulédssigen und
willkommenen Reflexionsformen (in der Tradition des ComTeschen Positivismus und in
Entsprechung zu den auf Positivierung, methodische Verifizierung und fachwissenschaftli-
che Spezialisierung abzielenden Wissenschaftskonzeptionen, die fiir die zeitgendssischen
Hochschulreformen leitend waren) behandelte; weil er (c) mit seinen Positionen (seiner
szientifischen Alternative zu der seit den 1890er Jahren zunehmend kritisch beurteilten
Kantschen Philosophie wie mit seinen personlichen Optionen in der DrRevFus-Affire) in
die allgemeine intellektuelle Landschaft mit ihren politisch-ideologischen Konjunkturen
paBite; und weil er (d) mit alledem genau den Erwartungen des politisch-administrativen
Systems (des Erziehungsministeriums sowie der positivistisch-laizistisch gesinnten
Reformkoalitionen und Fithrungszirkel der Republikanischen Mehrheitsparteien) ent-
sprach’’.

Weniger priviligiert in seiner Institutionalisierungsphase als die DurkHEmM-Schule, doch
auf die Dauer erfolgreicher in seiner Kontinuitit stiftenden Durchsetzung war der zweite,

17 Damit wird zugleich deutlich, daBl und wie die Wissenschaftsgeschichte der Erziehungswissen-
schaft die lediglich aus der Binnenperspektive der Soziologie erforschte Institutionalisierungsge-
schichte der Soziologie in Frankreich erweitern und ergénzen kann. Der skizzierte Zusammen-
hang zwischen Reflexionsproblemen im Bildungssystem, Institutionalisierung universitarer Erzie-
hungswissenschaft und Durksemvs Berufung als Nachfolger von FErbinanp Buisson auf den
erziehungswissenschaftlichen Lehrstuhl an der Sorbonne wird in der ansonsten bemerkenswerten
Darstellung von CLark (1973) seiner sachlichen Logik nach unterschlagen. Ohne die spezifischen
Reflexionsprobleme im Bildungssystem aber wire, wie schon Harswacnus 1938 in seiner
Einleitung zu DurksemM (1938/1969, S. 1) anmerkte, die erfolgreiche Institutionalisierung der
DurkHemschen Soziologie sehr viel schwerer gelungen: ,Es ist eine Tatsache..., daB die
Soziologie nicht auf den ersten Anlauf Eingang in die Sorbonne gefunden, sondern sich durch die
enge Pforte der Padagogik ihren Zutritt verschafft hat.
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von ALFRED BINET und der ,Société libre pour I'Etude Psychologique de I'Enfant”
ausgehende Theoriestrang franzdsischer Erziehungswissenschaften (vgl. AvanziNi 1969;
PiNeLL 1977). Auch er war in seiner Genese, seinen anfinglichen Problemstellungen und
seinen institutionellen Moglichkeiten durch die systemformige Organisation des Primar-
schulwesens bedingt: Konzentrierte sich die DurkHEIMsche Variante soziologisch inspi-
rierter Erziehungswissenschaft auf die sozialen Bedingungen und Funktionen von Erzie-
hung und damit auf die globalen Sinn- und Reflexionsprobleme des Bildungssystems, so
war die von BINET begriindete Empirische Pddagogik (pédagogie expérimentale) auf die
gleichfalls aus der Universalisierung obligatorisch-laizistischer Grunderziehung erwach-
senden technisch-methodischen Durchfithrungsprobleme bezogen. Denn die Inklusion
auch der bis dahin schulisch weitgehend vernachléssigten Kinder der untersten Sozial-
schichten stellte Lehrerschaft und Verwaltung vor unvorhergesehene Probleme hinsicht-
lich der Erfiillung eines inhaltlich anspruchsvoller gewordenen Primarschulcurriculums
wie hinsichtlich der Realisierung einer unverkennbar von Mittelschichtvorstellungen
geprigten laizistisch-moralischen Erziehung. Namentlich die Probleme von Lernbehinde-
rung und Schwererziehbarkeit sowie der in ihrem Fall angebrachten diagnostischen und
therapeutischen Methoden wurden — mit einer gewissen zeitlichen Verzégerung gegen-
iiber der Gesetzgebung der Jahre 1879 bis 1886 — iiberhaupt erst in Konsequenz der
Einbeziehung aller Kinder in den Pflichtschulbereich und vor dem Hintergrund schulisch
definierter Standards von Normalitit zum wissenschaftlichen Thema (zum analogen
Entstehungskontext der ,,Pddologie* in Belgien vgl. DE VRoEDE 1977). Die vielfiltigen
personellen Verbindungen zwischen der ,,Société libre pour I'Etude Psychologique de
I'Enfant“ und den Représentanten der universitiren Erziehungswissenschaft (Buisson als
Griinder [1899] und zeitweiliger Prasident der S.L.E.P.E., u.a. DURKHEIM und THAMIN
als Mitglieder) bzw. der Verwaltung (die Leiter der Primarschulabteilung im Erziehungs-
ministerium und zahlreiche leitende Schulaufsichtsbeamte als Mitglieder bzw. Ehrenmit-
glieder) unterstrichen noch diesen durch die gleichen sozialen Problemiagen gestifteten
Forschungszusammenhang, aus dem dann die Konstruktion des BINET-SiMoNschen
Intelligenztests erwuchs (BineT/SiMON 1905), der aber auch bei der Ergdnzung des
Primarschulsystems um Sonderschulklassen ab 1908 eine konzeptionelle Rolle spielte.

Mit DurksEIM und BINET aber vollzog sich die Ausgrenzung einer als empirische Human-
und Sozialwissenschaft verstandenen Erziehungswissenschaft aus Philosophie und blof3
vor- oder para-wissenschaftlicher pédagogie. Durch ihr Vorbild — rund ein Jahrzehnt nach
seinem Tod konnte DURKHEIM ,,aufgrund der Bedeutung seiner Arbeiten, der Autoritit
seines Namens sowie aufgrund seines Einflusses als Schulhaupt ... als unbestrittener
Meister der franzosischen Pidagogik“ gelten (Ducas 1928, S. 114) - war der im
intellektuellen Umfeld ihrer unmittelbaren Vorldufer (vgl. etwa BaIN 1879; IssauRAT
1886; Compavre 1899; PEcauT 1897) vorgezeichnete Gedanke unhintergehbar gewor-
den, daf Erziehungswissenschaft als systematische Disziplin auf der Grundlage einer
interdisziplinidren Verschrinkung von Psychologie, Physiologie und Soziologie zu betrei-
ben sei. Die in dieser frithen Institutionalisierungsphase personell ja auch (durch
Georces DuMESNIL, GEORGES LEFEVRE, RAYMOND THAMIN u. a.) vertretenen Varian-
ten einer dominant philosophischen Pddagogik blieben demgegeniiber als Grundlegung
eines alternativen Paradigmas ebenso folgenlos wie der um die kurzlebige Zeitschrift
~L’Année pédagogique” (1911-1913) initiierte Versuch von LucieEN CELLERIER und
Lupovic Ducas, eine ,,weder konfessionelle noch politische, weder soziologische noch
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metaphysische®, sondern eine ,,autonome Erziehungswissenschaft” zu begriinden (CEL-
LERIER/'DuUGAs 1911). Insbesondere in der Form einer eng an die experimentelle
Psychologie angelehnten Empirischen Péddagogik iiberdauerte dann die um 1900 in
doppelter Weise grundgelegte Tradition human- und sozialwissenschaftlich-szientifischer
Erziehungswissenschaft in Frankreich eine in der Zwischenkriegszeit einsetzende lang
anhaltende Stagnations- und Karenzphase, um dann erst seit den ausgehenden 1960er
Jahren-wiederum im Zusammenhang massiver Expansions-, Reform- und Umstrukturie-
rungsprozesse des gesamten Bildungssystems mit krisenhaften Begleiterscheinungen —
erneut Forderung und Ausbau zu erfahren (vgl.oben Abschnitt 2.4).

4. Pidagogik als Wissenschaft versus Pidagogik der Verwaltung

Es stellt sich mithin das Anschluproblem einer Erkliarung des notorisch schmalen
Ausbaustandes universitarer Erziehungswissenschaft in Frankreich. Anstatt diese Situa-
tion, auf der Folie des deutschen Beispiels, von vornherein als defizitir einzuschétzen,
empfiehlt sich auch hier zunichst die Suche nach funktionalen Aquivalenten. Frei von
pejorativen Konnotationen, lenkt LunMANN/ScHORRs Kategorie des ,Establishments*
(1979, S. 3431f.) den Blick auf die Gesamtheit aller der ,,Rollen und Rollensysteme . . ., die
dem Erziehungs[Bildungs]system zugerechnet werden, die aber nicht direkt, sondern nur
indirekt mit dem auf der technischen Ebene ablaufenden Unterricht befafit sind“. Dazu
zihlen beispielsweise Rollen fiir die Ausbildung von Lehrern, Sprecherrollen fiir pddago-
gische, schulpolitische oder (Lehrer-)Verbandsinteressen, Rollen fiir padagogische For-
schung, fiir pidagogische Administration u.a.m. Unter Beriicksichtigung dieser mogli-
chen Vielfalt sozialer Rollen fiir Reflexion im Bildungssystem 148t sich das in der
exzeptionellen Expansions- und Veridnderungsphase des ausgehenden 19. Jahrhunderts
deutlich gewordene Ungeniigen der ,,Pddagogik der Verwaltung* fiir Perioden traditions-
geleiteter Fortschreibung des Bestehenden dahingehend umkehren, daB das franzdsische
Bildungssystem fiir solche Normallagen ein ausreichendes Spektrum solcher Rollen zur
Verfiigung stellt, die die fiir die Selbststeuerung des Systems erforderlichen Reflexionslei-
stungen im System selbst, ohne Auslagerung ins Wissenschaftssystem, erbringen. Der
traditionell geringe Institutionalisierungsgrad universitirer Erziehungswissenschaft in
Frankreich wird m.a.W. ausgeglichen durch die im Bildungssystem selbst erbrachte
~Pidagogik der Verwaltung“'®, Sie vor allem représentiert — gegeniiber den auf Forschung
und auf Wissenschaftlichkeit verpflichteten Erziehungswissenschaften im Wissenschafts-
system ~ den oben als pédagogie bezeichneten, zwischen Forschung, philosophischem
Deutungswissen, politischen Normierungen und erzieherischer Handlungspraxis vermit-
telnden intermedidren Theorietypus, der als solcher nicht Wissenschaft ist.

18 Sehr situativ, doch plastisch wird dieses Aquivalenzverhiltnis beleuchtet durch eine von MasauLt
(1980, S. 55), dem langjéhrigen stellvertretenden Leiter des franzosischen Staaatsinstituts fiir
Pidagogik (Institut Pédagogique National, Vorlaufer des spiteren I.N.R.P.), berichtete Begeben-
heit aus den 60er Jahren: dazu veranlaBt, gegeniiber dem Generalsekretir des Erziehungsministe-
riums die verstirkte Publikationstatigkeit seines Instituts zur Férderung moderner Pédagogik zu
legitimieren, erhélt er die trocken-abschldgige Antwort: ,Mir ist keine andere Pddagogik bekannt
als die in den ministeriellen Richtlinien enthaltene. Auf der Folie dieses Selbstverstandnisses der
Administration wird auch der anspruchsvolle Titel plausibel, den gleichfalls in den 60er Jahren der
Leiter der zeitweilig eingerichteten General-Schulabteilung im Ministerium innehatte: ,,Directeur
de la pédagogie, des enseignements scolaires et de I'orientation.
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Die sozialen Rollengrundlagen dieser in der Tat ,in den Selbststeuerungsapparat des
Erzichungs[Bildungs]systems eingebauten ... Theorie“ (ScHorr 1979, S. 886) sind, auf
unterschiedlichen Ebenen, in unterschiedliche institutionelle Arrangements eingebun-
den. Sie lassen sich gruppieren nach Instituts-, Gremien- und Individual-Rollen und bilden
in dieser Differenzierung die Ausgangsbasis fiir weitgehend rollenspezifisch ~ auf Ana-
lyse-, Innovations-, Dokumentations-, Lehr-, Regelungs- oder allgemeine Reflexions-
funktionen — zugeschnittene Teilsemantiken:

Von ihrer Grofenordnung her an erster Stelle rangieren die der Verwaltung, d.h. dem
Erziehungsministerium und, je nach Zusténdigkeit, auch anderen Ministerien (fiir Justiz,
Jugend und Freizeit, Berufsausbildung usf.), weisungsberechtigt zu- und untergeordneten
Institute, die mit ihrem z.T. umfangreichen Personalbestand padagogische Forschungs-,
Entwicklungs-, Planungs-, Diffusions- und/oder Ausbildungsaufgaben in je unterschiedli-
cher Gewichtung oder Kombination wahrnehmen. Vielfach erfiillen sie damit auch die auf
die verschiedenen paddagogischen Handlungsfelder bezogenen Forschungs- und Ausbil-
dungsfunktionen mit, die in Deutschland von den im Wissenschaftssystem als erziehungs-
wissenschaftliche Teildisziplinen ausdifferenzierten Partialpadagogiken erbracht werden.
Die wichtigsten dieser schon in ihrem Rechtsstatus als établissements publics a caractére
administratif in bezeichnender Weise von den Einrichtungen des Wissenschaftssystems
(mit dem Status von établissements publics a caractére scientifique et culturel) unterschie-
denen Zentren sind:

— InsTiTUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIQUE (I.N.R.P.), nach mehreren
Umwandlungen aus dem 1879 gegriindeten Musée Pédagogique hervorgegangen und das
zweifellos bedeutendste der franzosischen Staatsinstitute fiir Pddagogik,

— CENTRE NaTIONAL DE DocuMENTATION PEDAGOGIQUE (C.N.D.P.),

— OrricE NATIONAL D’INFORMATION SUR LES ENSEIGNEMENTS ET LES PROFESSIONS
(O.N.I.S.E.P.) mit einem angegliederten Zentrum fiir Qualifikations- und Arbeits-
marktforschung: CeENTRE D’ETUDES ET DE RECHERCHES SUR LES QUALIFICATIONS
(C.EE.R.E.Q),

~ CENTRE INTERNATIONAL D’ETUDES PEDAGOGIQUES (C.I.E.P.),

— INsTITUT NATIONAL D’ ADMINISTRATION SCOLAIRE (I.N.A.S.),

— CENTRE NaTioNAL D’ETUDES ET DE FORMATION POUR L’ADAPTATION SCOLAIRE ET
L’EDUCATION SPECIALISEE, hervorgegangen aus dem fritheren CENTRE NATIONAL DE
PEDAGOGIE SPECIALE,

— CENTRE DE RECHERCHE DE L’EDUCATION SPECIALISEE ET DE L' ADAPTATION SCOLAIRE
(CRES.AS),

— InstrTUT NATIONAL D’EDUCATION POPULAIRE (I.N.E.P.),

— CeNTRE DE FOrRMATION ET DE RECHERCHE DEL’EpUCATION SURVEILLEE (C.F.R.E.S.)

sowie zahlreiche weitere z. T. hochspezialisierte Einrichtungen und regionale AuBenstel-

len der genannten nationalen Institutionen.

Eine Vielfalt von Sprecherrollen fiir die auf das Bildungssystem bezogenen pidagogi-
schen, fachwissenschaftlichen, Verwaltungs- und Verbandsinteressen ist des weiteren
iiber zwei unterschiedliche Formen von Gremien mit je spezifischen Reflexions- bzw.
Konzertierungsfunktionen fest institutionalisiert: zum einen in Form der fiir die franzsi-
sche Verwaltungstradition insgesamt kennzeichnenden, jedem Fachministerium zugeord-
neten Konsultativgremien, in jeweils unterschiedlichen Relationen von Lehrern/Hoch-
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schullehrern, Ministerialbeamten und Vertretern der représentativen Berufsorganisatio-
nen (autorisierten Verbandssprechern) beschickt, sind sie im Bereich des Erziehungsmini-
steriums auf der Ebene des Gesamtsystems (Conseil supérieur de I’ Education Nationale),
der einzelnen Subsysteme sowie fiir jeweils spezifische Aufgabenbereiche als obligatorisch
und regelmiBig zu konsultierende Rite, Kommissionen und Ausschiisse verwaltungs- und
gewohnheitsrechtlich fest verankert (vgl. die Artikel ,,Comité* und ,,Conseil bei MiALA-
RET 1979); zum anderen in Form der traditionellerweise zur Ausarbeitung von Reform-
vorhaben von der Verwaltung (dem Ministerium) berufenen Ad-hoc-Kommissionen,
bestehend aus Fachwissenschaftlern, Reprisentanten des 6ffentlichen/wirtschaftlichen
Lebens, der Verwaltung selbst sowie Verbandsvertretern (vgl. z.B. die detaillierten
Angaben iiber Zusammensetzung und Arbeitsweise der franzosischen Curriculum-
Reformkommissionen bei HORNER 1979).

Die im Rahmen der Verwaltung ausgebildeten Individualrollen fiir pddagogische Refle-
xion schlieBlich betreffen, neben den leitenden Ministerialbeamten (infolge eines in
Frankreich nicht gegebenen Juristenmonopols héufig aus fritherer Lehrer-/Hochschulleh-
rertitigkeit aufgestiegen) und dem Lehrpersonal der Lehrerbildungsanstalten (Ecoles
Normales) (in statusméBiger Aquivalenz zu Gymnasiallehrern keine Wissenschaftler im
Sinne des Wissenschaftssystems)", vor allem die sogenannten Generalinspektoren
(Inspecteurs généraux de I'Education Nationale). Es handelt sich bei ihnen um eine rund
130 Personen umfassende Gruppe fachwissenschaftlich hochqualifizierter friiherer Lehrer
mit para-akademischer Herkunft (groBenteils kommen sie aus den dem universitiren
Grundstudium parallel gelagerten Vorbereitungsklassen fiir die Wettbewerbsaufnahme-
priifungen zu den renommierten Elitehochschulen) und mit Ziigen akademischen Selbst-
verstindnisses (Rekrutierung durch Kooptation, Gruppierung nach Fachgruppen, die sich
jeweils ihren vom Minister zu bestitigenden Dekan wihlen). Zustindig fiir alle im
spezifischen Sinne schulpidagogisch-didaktischen und inhaltlich-methodischen Fragen,
sind die Generalinspektoren in hohem MaBe verantwortlich fiir die inhaltliche Binnen-
steuerung des franzosischen Schulsystems: sie erarbeiten die Lehrpléne fiir die einzelnen
Unterrichtsficher (programmes), verfassen die fiir ihre Umsetzung bestimmten ausfiihrli-
chen methodisch-didaktischen Richtlinien (instructions) und haben ,,als Lehrbuchautoren
ein entscheidendes Gewicht in der Dissemination der Lehrpline“ (HOrRNER 1979, S.
37ff.). Sie garantieren mit ihrer Schliisselstellung in der praktisch-pddagogischen Lehrer-
ausbildung (iiber die Bestimmung der Ausbildungsleiter und Mentoren), in der Lehrerre-
krutierung (iiber die Priifungsausschiisse fiir die zentralen Auslesewettbewerbe CAPES
und Agrégation) und in der fortlaufenden Lehrerbeurteilung (iiber die damit verbundenen
Kontroll- und Sanktionsmdglichkeiten) die Kontinuitét jener impliziten, tiber Wertbezug
und Habitusbildung (Bourpieu) stabilisierten, insofern expliziter bildungsphilosophi-
scher Ausarbeitung weniger bedtirftigen ,,in den Institutionen selbst inkarnierten Péadago-
gik® (BiaNcHer1 1972, S. 43), die traditionellerweise dem franzdsischen Schulsystem
seine bemerkenswerte Kohidsion verlieh. Sie verfassen die historisch weit ausgreifenden

19 Der Einrichtung eines universitdren Studiengangs in Erziehungswissenschaften hatte sich diese
Gruppe zu widersetzen versucht mit der Losung: “La pédagogie, c’est nous!" (Hermine 1978, S.
232f.). Vgl. als charakteristische Beispiele (mit z. T. hohen Auflageziffern) dieser praktizistisch
ausgerichteten und tiber ganze Kapite! hin die ministeriellen Regelungsvorgaben paraphrasieren-
den Normalschul-Pddagogik: CAarRrRIER/OzouF 1948 und FErRE 1949.
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enzyklopédischen Selbstdarstellungen des franzdsischen Bildungssystems, widmen sich
der daran anschlieBenden, Tradition behutsam auf Zukunft hin auslegenden Reformrefle-
xion®® — einschlieBlich solcher systemtheoretischen Zuschnitts (vgl. GEMINARD 1973) —
und kontrollieren die verwaltungsabhéngige genehmigungspflichtige pddagogische For-
schung (vgl. Guyor et al. 1974, S. 62). Teilweise iibernehmen sie auch noch Leitungs-
bzw. Schliisselpositionen in den oben genannten verwaltungszugeordneten Instituten und
Konsultativgremien und iiberbriicken mit allen diesen Aktivitdten, aufgrund ihrer heraus-
gehobenen Stellung in der Verwaltungshierarchie, den fiir deutsche Pddagogik trotz ihres
Programms als ,,praktischer Wissenschaft* immer wieder drgerlichen Hiatus zwischen
Theorie und Praxis. Sie sind insofern die ,einfluBreichste Gruppe im ganzen Bildungs-
wesen® (HORNER 1979, S. 47).

Der in ihren sozialen Rollengrundlagen vielgliedrig-differenzierten ,Pddagogik der
Verwaltung® sind dann — mit durchaus nicht wenigen personellen Uberschneidungen —
eine Vielzahl freier Reformgruppen und -bewegungen, -zirkel und -zentren in kritisch-
kontrafaktischer Weise zugeordnet, die als Trdger einer durch reformpédagogische
Traditionen inspirierten und durch (sozial-)psychologische Forschungen genéhrten
Reformreflexion fungieren (vgl. Cros et al. 1970; MouvemMenTs 1972). Vom realitétsna-
hen ,,Prozessieren von Problemen* der auf die realen Schulwelten verpflichteten ,,Pédago-
gik der Verwaltung® unterscheiden sie sich durch ihre von engagiert bis utopisch
steigerungsfahigen ,,Konfrontier-Konzepte“, welche die gegebene Schulrealitit nahezu
immer ins Defizit setzen. Mit ihren Negationen und Sezessionen, ihren Leitfiguren und
Manifesten, Schriftenreihen und Bulletins, Kolloquien und Initiationen, ihren Riten und
Siglen, Versammlungen und Statuten demonstrieren sie freilich in besonders augenfalliger
Weise, wozu nach LUHMANN/SCHORR (1979, 3381f.) die ,, Theorie im System* ohnehin zu
tendieren geneigt ist: nicht ,,Wahrheit“, sondern ,,Dynamik“.

N

5. Wissenschaft, Reflexion, Organisation: Referenzen und Aquivalente

Wie ein feststehender Topos wiederholen sich vom ausgehenden 19. Jahrhundert bis in die
beginnenden 1960er Jahre (von CompAYRE 1899 bis MasaurT 1980) bedauernde Feststel-
lungen und Anmerkungen zu den besonderen Durchsetzungsschwierigkeiten, der ,,Spar-
lichkeit“ und der Unterreprisentation akademischer Pddagogik in Frankreich. Sie kom-
plettieren die oben (Abschnitt 2.4) angefiihrten Daten zur schmalen personellen und
institutionellen Basis universitér institutionalisierter Erziehungswissenschaft. Vergleiche
mit der davon abweichenden Situation in den frankophonen Nachbarldndern (West-
schweiz und Belgien) mit ihrer relativ langen, kontinuierlichen und — proportional zu ihrer
“geographischen Groéfenordnung — ausreichend breiten Institutionalisierung akademischer
Pidagogik (vgl. PLANCHARD 1967, S. 155ff.) verschérfen nur noch den Befund: offenkun-

20 Vgl. z.B. ENCYCLOPEDIE FRANCAISE, vol. XV: Instruction et Education, 1939; EncycLopEDIE
GENERALE DE L'EDUCATION FRANCAISE, 1952ff.; ENCYCLOPEDIE PRATIQUE DE L'EDUCATION EN
France, 1960. In dem der Vergleichenden Erziehungswissenschaft gewidmeten 3. Bank des
»Traité des Sciences pédagogiques“ (s.0. Anm. 11) behandeln DesEesse und Vexviarp als einzige
franzosische Universitédtsprofessoren programmatische Fragen einer ,Erziehungsgeographie“
bzw. das Bildungssystem der UdSSR. Wihrend fiir die sechs dem franzdsischen Bildungssystem
gewidmeten Beitridge mit einer Ausnahme Generalinspektoren verantwortlich zeichnen, sind alle
sieben ausldndischen Autoren Universititsprofessoren bzw. -dozenten.
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dig handelt es sich dabei nicht um ein fiir den frankophonen Sprach- und Kulturraum
schlechthin représentatives, sondern um ein von gemeinsamen sprachlichen Kommunika-
tionsgrundlagen nicht wesentlich beeinfluites besonderes franzdsisches Phanomen. Noto-
rische Unterreprésentation akademischer Paddagogik in Frankreich also — in unerwarteter
Umkehrung der im Titel angesprochenen Leitfrage — als ein spezifisch ,franzdsisches
Syndrom*?

Mit idiographischen Defizitzuschreibungen dieser Art, wie sie auch in die Chrestomathie
von Borm/D’arcais (1980, S. 8) Eingang fanden, ist jedoch weder analytische Erklarung
noch theoretischer Gewinn verbunden. Als alternativer Zugang empfiehlt sich vielmehr
auch hier eine Vergleichsstrategie, die es nicht bei bloBem Anschauen begrifflich-
homologer Strukturen bewenden 14Bt, sondern zum theoriegeleiteten Aufsuchen funktio-
naler Zusammenhinge und Aquivalente fortschreitet (vgl. SCHRIEWER 19824, S. 211ff.).
Die von LunMANN/ScHORR (1979) entwickelten evolutionstheoretisch-wissenssoziologi-
schen Modellierungen, denen die bisherigen Erkldrungsskizzen zu Zeitpunkt, Art und
AusmaB der Institutionalisierung franzdsischer Erziehungswissenschaft ihre analytischen
Kategorien verdanken, erdffnen mit ihrem Leitgedanken von der ,Selbstreferenz
sozialer Systeme die begrifflichen Perspektiven, um diesen Zugriff nochmals zu vertiefen
und den ungekldrten Rest dessen, was als unbegriffenes ,,Syndrom* sich darstellt, weiter
aufzulosen. In der Konsequenz dieses Gedankens liegt es, wie Semantik generell, so auch
die auffillige Karenz franzdsischer Pddagogik nicht als beliebige Struktur, sondern als
»Produkt und als Komponente des sozialen Systems selbst“ (ebd., S. 20) zu sehen. Die
Frage nach den Eigenheiten der Semantik erweitert sich so zu einer nochmals tiefer
ansetzenden Analyse des Systems.

Wie in den obigen Erkldrungsskizzen mehrfach schon transparent wurde, zeichnete sich
dieses franzosische Bildungssystem (zumindest bis in die jiingere Vergangenheit) durch in
hohem MaBe steuerungswirksame und habitusbildende Formen von Organisation, Tradi-
tion und Symbolik aus, die das AusmaB expliziten Reflexionsbedarfs betrichtlich redu-
zierten. Institutionell auf Dauer gestellte Arrangements von Organisation, Tradition und
Symbolik miissen mithin als fiir das franzdsische Bildungssystem charakteristische funktio-
nale Aquivalente zu theorieférmig ausgearbeiteter Semantik vermutet werden. Eben
solche Aquivalenzrelationen hatte schon LoRENZ vON STEIN mit seiner luziden Bemer-
kung im Blick, mit der er — gerade mit Bezug auf das jeweilige Bildungssystem — der alles
regelnden ,,Gesetzgebung und Verordnung des Staates“ in Frankreich die ,,rechtsbildende
Potenz“ deutscher Wissenschaft gegeniiberstellte und nahezu emphatisch resiimierte:
»unsere wahre Gesetzgebung ist unsere pddagogische Literatur” (STeIN 1868, S. 41ff. —
Hervorhebung im Original). Dieser heuristisch fruchtbare Gedanke, der hier nicht mehr
im einzelnen ausgefiihrt werden kann?!, leitet nicht nur {iber zu weiteren Analysen der
Feinstruktur padagogischer Semantik in Frankreich; er erlaubt zugleich auch plausible
Reinterpretationen solcher organisatorisch-institutioneller Besonderheiten des franzosi-
schen Bildungssystems, die in bisheriger Literatur iiberwiegend nur theorielos-anekdo-
tisch darstellbar waren.

21 Entsprechende Untersuchungen entstehen im Rahmen eines Forschungsunternehmens zur Ver-

gleichenden Wissenschaftsgeschichte der Erziehungswissenschaft, das gegenwirtig in Koopera-
tion mit TeNorTH u.a. am Institut fiir Allgemeine Erziehungswissenschaft der Universitit
Frankfurt a. M. vorbereitet wird.
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Theoriegeleitet-vergleichend 148t sich dann auch der komplexe ,,Syndrom“-Charakter
deutscher Péddagogik dekomponieren. Heuristisch fruchtbare Ansatzpunkte dazu waren
fiir die wissenschaftsgeschichtlich-genetische Dimension im impliziten Vergleich bereits
deutlich geworden (vgl. insbesondere TENORTH 1976 und Anm. 15)*'; auf der Folie der
franzésischen Konstellation lassen sich abschlieBend entsprechende Ansatzpunkte fiir die
strukturelle Dimension kenntlich machen:

Was die franzésische Konstellation charakterisierte, waren die — tendenziell deckungsglei-
chen — Differenzierungen padagogischer Wissensstrukturen, ihrer Systemreferenzen und
ihrer sozialen Rollengrundlagen: die eindeutiger als in Deutschland gesehene und
theoretisch-methodisch wie institutionell durchgehaltene Differenz also zwischen ,,wissen-
schaftlichen“ und ,,Reflexions“-Theorien, zwischen ,,Forschung“ und ,,Diskurs“, zwi-
schen universitdren ,Erziehungswissenschaften nach dem Medien-Code des Wissen-
schaftssystems und ,,Padagogik der Verwaltung" als ,Reflexion im Erziehungssystem*.
Demgegeniiber erhielt ,,Wissenschaftliche Péddagogik“ in Deutschland ihre spezifische
theoretische Signatur gerade dadurch, dafl sie zwar erkldrtermaBen die ,,Theorie des
Systems im System“ zu sein verlangte, daB sie dabei aber die Realitit eben dieses Systems
immer schon bildungsphilosophisch-kontrafaktisch zu transzendieren neigte, und daB sie
gleichzeitig alles dies unter den Funktionsimperativen des Wissenschaftssystems zu
realisieren beanspruchte. Von solcher — ,,sozialstrukturell bereits etablierte Systemdiffe-
renzen“ {iberspringenden — ,Inflationierung des Wissenschaftsbegriffs“ (LunMANN/
SchHorr 1979, S. 8) wire dann aber das Dilemma des nach beiden Seiten hin enttéu-
schungsreichen ,Mittelwegs* zwischen ,Theoriebildung“ und ,Praxisorientierung
(TeNorTH 1983) strukturell nicht ablosbar.

Hingegen blieben (bis auf weiteres) den franzésischen Erziehungswissenschaften mitihrer
sozialwissenschaftlich-szientifischen Basisorientierung die mit ebenso viel Kontinuitat wie
Dissens perpetuierten Metadebatten und epistemologischen Grundsatzkrisen erspart, die
der deutschen Pddagogik aus ihrem hybriden theoretischen Sonderstatus erwuchsen.
Daneben blieb die ,,Pddagogik der Verwaltung“ — schon iiber die institutionell separierten
Rollengrundlagen ihres Reflexionspersonals — auf gegebene Schulwelten und auf realitéts-
nahes ,,Prozessieren von Problemen* (LUuHMANN/ScHORR 1979, S. 327; analoge Festle-
gungen praktischer Reflexion schon bei DurkuemM 1911/1973, S. 84) zentriert und in den
Verlockungen thematischer Entgrenzung gerade durch ihre Einbindung in Verwaltung
gebremst; zugleich bietet ihr wissenschaftsndchster Sektor, das STAATSINSTITUT FUR
PipacociscHE ForscHung (I.N.R.P.), mit konfliktreichen Auseinandersetzungen
zwischen intellektueller Autonomisierung und administrativer Kontrolle, zwischen wis-
senschaftlichem Forschungsinstitut und ministeriellem Studienbiiro, ein anschauliches
Beispiel fiir die von zunehmender Verwissenschaftlichung der Reflexion ausgehenden
Entgrenzungsbestrebungen. Die mit Kritik und Konfrontier-Konzepten auf alternative
Schulwelten setzende frei flottierende Reformreflexion schlieBlich blieb in ihrer Dynamik
freigesetzt, doch zu weitgehender Wirkungslosigkeit verurteilt und dabei von Anspriichen
falsch verstandener ,, Wissenschaftlichkeit“ entlastet zugunsten eines offen auch politisch
argumentierenden ,,Diskurses*.
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