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Zu den Beitrdgen in diesem Heft

Econ ScuoTz: Einige Uberlegungen zur Fragwiirdigkeit systematischer Pidagogik

Der vorgestellte Gedankengang geht aus von der Exposition des Problems einer ,,allge-
meinen“ Pddagogik unter Bedingungen jener zunehmenden theoretischen und prakti-
schen Differenzierung des Erziehungsphénomens, die offenbar Momente grundiegender
Allgemeinheit im Bereich der Padagogik weitgehend in Frage stellt. Im gedanklichen
Gegenzug gegen die spezialistischen Auflosungstendenzen wird der Versuch unternom-
men, durch Aufweis einer existentialen Strukturierung von Praxis als ,,Entwurf* anthro-
pologische Elementaria freizulegen, die sich gleichsam unterhalb der eingespielten
Theorie-Praxis-Differenz durchhalten. Genannt und umrissen werden: Zeitlichkeit,
Réaumlichkeit, Leiblichkeit, Sprachlichkeit und Vernunft. In der Folge dieses Ansatzes
wire eine Allgemeine Pidagogik allerdings primar nicht mehr durch ein System der
Wissenschaften oder eine Systematik professioneller Tétigkeitsfelder zu gewinnen, son-
dern in einer erziehungsphilosophischen Archiologie der Existenz und deren fragendem
Riickbezug auf positives Wissen und spezialisierte Praxis.

Rovr Huscrxe-Ruem: Uber die Zukunft der Aligemeinen Pidagogik. Systematische und
systemokologische Uberlegungen

Beide Typen Allgemeiner Pidagogik, die sich im modernen Hochschulbereich entwickelt
haben, die kulturistische ,, Allgemeine Padagogik*“ und die ahistorische ,,Systematische .
Pidagogik“, koénnen den Aufgaben zukiinftiger Allgemeiner Pidagogik nicht mehr
geniigen, da in beiden die Modalititen der ,Zukunft“ und der ,Méglichkeit* fehlen
(Abschnitt 1). Am Thema ,,Allgemeinbildung und Berufsbildung* wird der Widerstreit
zwischen den Kategorien der Moglichkeit und der Wirklichkeit bzw. zwischen denen der
Zukunft (des Menschen) und der Faktizitit (der beruflichen Realitit) auf prignante Weise
verdeutlicht (Abschnitt 2). Erst eine allgemeine Theorie der Natur, wie sie sich derzeit in
okologischer Systemtheorie, Kosmologie und theoretischer Physik abzuzeichnen beginnt,
wird aus den aufgezeigten Problemen herausfithren kénnen; sie ermoglicht eine Neube-
stimmung des Verhaltnisses von Mensch, Gesellschaft und Natur und damit auch eine
veridnderte Praxis (Abschnitt 3).

Hemnz-ELMAR TENORTH: Berufsethik, Kategorialanalyse, Methodenreflexion. Zum histo-
rischen Wandel des ,,Aligemeinen* in der wissenschaftlichen Padagogik

Die Abhandlung untersucht Muster des ,,Allgemeinen” in zwei Etappen der Pidagogik:
(1) ,,Berufsethik“ in der Schulménnerpidagogik des 19: Jahrhunderts, die ihre theoreti-
schen und praktischen GewiBheiten iiber fraglos geltende Normen und Institutionen
bezog und Wissen noch eindeutig in Handlungskontexte integrieren und auf sie hin
auslegen konnte; (2) ,Kategorialanalyse und Methodenreflexion® in der Erziehungswis-
senschaft, die ihre GewiBheiten selbst erzeugen und mit der Differenz theoretischer und
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praktischer Geltung leben muB. Fiir die geisteswissenschaftliche Pidagogik wird zudem
gezeigt, daB in dieser ,, Theorie von und fiir Praxis“ Verbindlichkeitserwartungen des
Handelns zum Schaden der Erkenntnis die Theoriepraxis bestimmen. Fiir die Systematik
allgemeiner Erziehungswissenschaft werden schlieBlich Wissensformen und Relationen
von Analyse und Forschung unterschieden, die bisher z.T. konfundiert oder ,,philoso-
phisch* iibersprungen werden.

Hans BRUGELMANN: Lesen- und Schreibenlernen als Denkentwicklung. Voraussetzungen
eines erfolgreichen Schrifterwerbs

In diesem Bericht aus dem Bremer Projekt , Kinder auf dem Weg zur Schrift“ werden die
Voraussetzungen eines erfolgreichen Schrifterwerbs unter Riickgriff auf empirische -
Untersuchungen aus verschiedenen Landern diskutiert. Schwierigkeiten beim Schrift-
erwerb lassen sich danach nicht auf einen bestimmten Bereich eingrenzen. Weder sinnes-
spezifische Funktionsstorungen noch allgemeine intellektuelle Operationen oder die
Entwicklung der gesprochenen Sprache konnen die Streuung der Lese- und Recht-
schreibleistungen nach dem 1. bzw. 2. Schuljahr befriedigend iiber die Gesamtgruppe
hinweg erkldren. Es gibt alternative Ursachen fiir jeweils unterschiedlich ausgepragte
Lese-/Rechtschreibschwichen. Eine besondere Bedeutung kommt dabei den konkreten
Erfahrungen mit Schrift zu, die Kinder vor und neben der Schule sammeln. Uber einzelne
Kenntnisse und Fertigkeiten wie Buchstaben- oder Wortkenntnis hinaus sind die gedankli-
chen Vorstellungen der Kinder iiber die soziale Funktion und iiber den technischen
Aufbau der Schrift wichtig. Diese kindlichen Konzepte sind zwar naiv, aber nicht
willkirlich, sondern in sich geordnet und helfen, auf dem jeweiligen Entwicklungsstand
subjektiv sinnvoll mit Schrift umzugehen. Einheitsfibeln, durch die alle Schulanfinger
einer Klasse sozusagen im Gleichschritt marschieren miissen, werden dieser Situation
nicht gerecht. Mehr noch: Lesen- und Schreibenlernen 1Bt sich nicht als passives
Abspeichern von stiickweise verabreichten Wissensbausteinen und als Addition isolierter
Teilleistungen erklaren; das Kind ist auf personlich bedeutsame Erfahrungen aus dem
aktiven Umgang mit Schrift angewiesen, um seine individuellen Vorstellungen fortent-
wickeln zu kénnen.

MEecutaiLD DenN: Lernschwierigkeiten beim Schriftspracherwerb. Kriterien zur Analyse
des Leselernprozesses und zur Differenzierung von Lernschwierigkeiten

Die Forschung hat sich dem Proze8 des Schriftspracherwerbs bisher kaum zugewandt. Das
»Wissen“ iiber den Schriftspracherwerb orientiert sich an der Analyse der Struktur der
geschriebenen Sprache, an Untersuchungen iiber das Lesen und Schreiben des Konners
.oder an den manifest gewordenen Lernschwierigkeiten alterer Schiiler. (Diese Beschrin-
kung ist vermutlich nicht zuletzt methodisch begriindet.) Die Autorin versucht die
forschungsmethodischen Probleme des Schriftspracherwerbs zu I6sen — sowohl bei der
Konstruktion der Beobachtungssituation und der lehrgangsbezogenen Aufgabenstellung
als auch bei der Auswertung der Befunde. Die Kriterien, die sie fiir eine Interpretation
schulischer Lernprozesse zur Diskussion stellt, sind denkpsychologisch und kognitions-
theoretisch begriindet. Sie kénnen dazu dienen, Lernschwierigkeiten friihzeitig zu erken-
. nen. SchlieBlich lassen die Ergebnisse géngige Vorstellungen iiber die Bemehung von
. Lehren und Lernen durchaus als fragwurdlg erscheinen.
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WiLL1 WoLr: ‘Beurteilungsmodelle bei Klassenarbeiten. Bestandsaufnahme schulischer
Praxis in der Sekundarstufe 1

Der Beitrag informiert iber Beurteilungsmodelle, die Lehrer bei der Bewertung schuli-
scher Klassenarbeiten verwenden - eine bisher weitgehend vernachlissigte Frage.
Zunichst wird iiber die Ergebnisse einer explorativen empirischen Studie berichtet, in der
51 Lehrer aus unterschiedlichen Schulformen und mit unterschiedlichen Fachern zu ibrer
Klassenarbeitspraxis interviewt wurden, und es wird versucht, die Existenz eher impliziter
Beurteilungsmodelle nachzuweisen. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf Validitits-
und Reliabilititsforderungen diskutiert. Gesondert wird auf die Moglichkeiten eingegan-
gen, auch die Beurteilung von Deutschaufsitzen fiir Schiiler transparent zu gestalten.



Contents and Abstracts

Essay:

KoNrRAD WoONscHE: Ludwig’s First Months in School. A Conversation Between Edu-
CALOTS . . v v o e v i e it e e e e e e e e e e e e e e e e e e 1

Topic: Educational Theory

Econ ScuHurz: Some Reflexions on the Questionable Nature of Systematic Peda-
BOBICS . . . v e e e e e e e e e e e e e 17

The train of thought presented in this study is rooted in the exposition of the problematic
nature of a “general” educational theory under the conditions of the increasing theoretical
and practical differentiation of the educational system, conditions which seem to make it
impossible to talk about fundamental factors of the attribute “general” in the field of
education. In a theoretical countermove against the trend towards specialization and
disintegration an attempt is made to point out fundamental anthropological factors which
can be called “general” despite the common distinction between theory and practice; these
factors are to be revealed by means of an existentialist construction of praxis as a design
(“Entwurf”). The following factors will be discussed in outline: temporality, spatiality,
corporality, human speech, and reason. As a consequence of this approach, however, a
general educational theory could no longer be primarily derived from either a system of the
sciences nor from a system of the professional fields of activity, but rather from an
educational-philosophical archeology' of existence and from the inquiring reflexion on
positive knowledge and specialized praxis held therein.

RoLr HuscHKE-RHEIN: On the Future of the General Theory of Education. Systematic
Reflexions on an Ecological Theory of Systems . . . . . .. ... ... ...... 3

Neither of the two forms of general educational theory which have been developed in the
modern academic realm, “culturistic” “General Pedagogics” and ahistorical “Systematic
Pedagogics”, can meet the demands of the future general educational theory, since both
lack the two modalities of “future” and of “potentiality” (Part 1). Itis in the topic of general
versus vocational education that the antagonism between these two categories of
potentiality and reality, and, respectively, between those of future (of mankind) and
factuality (of the vocational reality) becomes clearly apparent (Part 2). Only a general
theory of nature such as is, at present, taking shape in the ecological theory of systems, in

" cosmology, and in theoretical physics, will solve the problems outlined here. Such a theory
will allow a redefinition of the interrelation of man, society, and nature, and, therefore,
also a changed conduct of life (Part 3). '



Hemz-ELmarR TENORTH: Professional Ethics, Categorical Analysis, Methodological
Reflexions. Reflexions on Historical Change in the Concept of the Attribute “General” in
EducationalScience . . . . . ... ... . ... e 49

In this essay patterns of the attribute “general” in two phases of the history of pedagogics
are examined: (1) “professional ethics” in the 19th century pedagogics of educationalists
who derived their theoretical and practical certainties from unquestioned norms and
institutions, and who had no problem in integrating their knowledge into everyday
practice; (2) “categorical analysis and methodological reflexion” in educational science
which has to develop its own certainties and that has to live with the difference between
theoretical and practical validity. For the “humanistic” pedagogics it is shown that in this
“theory of and for educational practice,” the expectations of binding regulations for the
practitioner determine theorizing to the detriment of the acquisition of knowledge.
Finally, itis differentiated between different knowledge forms and relations of analysis and
research in the system of general educational theory which have, until now, been either
confused or overlooked.

Topic: The Acquisition of Reading and Writing Skills

Hans BROGELMANN: Learning How to Read and Write as a Process of Intellectual
Development . . . . . . . .. .. e e e e 69

In this account of the research project “Children on their way to written language,” carried
outin Bremen, the prerequisites for a successful acquisition of literary skills are discussed,
drawing on empirical research from various countries. According to these studies,
difficulties in acquiring literary skills cannot be limited to a singie area: neither sensory
malfunction, nor general intellectual operations, nor the development of oral language can
explain satisfactorily the variation in the reading and writing achievements of the total
population after the first or second year in school. There are alternative explanations for
distinct reading or writing problems. Of special significance are the concrete experiences
with written language that the children have had before they start school and outside of the
classroom. Not only isolated accomplishments and skills, such as knowing single letters or
words, are important, but also the intellectual conceptions that the children have of the
social function and of the technical structure of written language. These concepts formed
by the child may be naive, they are, however, not arbitrary but rather well ordered, and
they help the child to deal with written language in a way that is subjectively meaningful at
agiven develépmental stage. Therefore, primers which force a uniform progression upon
all children of one classroom, do not meet the situation. Moreover, the acquisition of
reading and writing skills cannot be interpreted either as a passive storing of bits of
information or as the adding up of partial skills. In order to further the development of
individual concepts the child is dependent on personally significant experiences in the
active approach to written language.



MECH’I‘HILD Denn: Difficulties in Primary Reading. Criteria for Analysing the Process of
Learning to Read and for Differentiating the Difficulties of Learning . . . . . . . . . 93

Research into primary reading has up till now hardly faced this actual process: our
knowledge is orientated on the one hand towards the analysis of the structure of written
langiage, on the other hand towards examinations of the reading and writing of the
advanced learner or towards the learning difficulties of older pupils. Methodological
problems are probably the cause for this deficiency. The study is concerned with the
methodological problems of research - in constructing the setting of observation and the
curricular task as well as in the analysis of the findings. The criteria which are set forth here
in order to be discussed for an interpretation of learning processes in school, are well-
founded in the psychology of thinking and in the theory of cognition. They can help to
discover difficulties in learning at an early stage. The results do cast some doubt on current
ideas about the relationship between teaching and learning.

Discussion

Wit Wolr: Conceptual Models of Grading Nonstandardized Tests. An Evaluation of
Grading PracticeinJunior HighSchools . . . . . ... ... ........... 115

This paper gives information about evaluation models used by teachers in evaluating
examination papers written at school. This problem has been almost wholly neglected so
far. The interpretation is based on the results of an exploratory empirical study in which 51
teachers from various school types and for various subjects were interviewed on their
evaluation practice. An attempt is made to prove the existence of more implicit evaluation
models. The results are discussed with regard to the demands of validity and reliability. In
addition, there is also a discussion of the possibility of making the evaluation of essays in
the mother tongue (German) transparent to the students.

BookReviews . ... ....... e e e e e e e 131

NeWBOOKS . . v o v v e e e e e e e e 145



Hemnz-ErMAR TENORTH

Berufsethik, Kategorialanalyse, Methodenreflexion*
Zum historischen Wandel des ,,Allgemeinen* in der wissenschaftlichen Pidagogik

KARL-EBERHARD SCHORR zum 65. Geburtstag

Die Vielzahl der ,,Allgemeinen“ und ,,Systematischen* Pidagogiken, die Haufung von
~Konzepten®, ,Modellen“ und ,,Grundrissen“ der Erziehungswissenschaft gehort zu den
erstaunlichsten Phidnomenen, mit denen die Geschichte des pidagogischen Denkens in
Deutschland uns konfrontiert. ScHLEIERMACHERs klassisch gewordene Eréffnung seiner
Vorlesungen von 1826 — ,,Was man im allgemeinen unter Erzichung versteht, ist als
bekannt vorauszusetzen“ (1966, Bd. I, S. 7) — wird bei Theoretikern wohl mehr als
Kuriosum zitiert denn in der Wissenschaftspraxis akzeptiert. Seine Mahnung war anschei-
nend ebenso folgenlos wie DiLTHEYs Kritik der Grenzen der Moglichkeit allgemeingiilti-
ger padagogischer Wissenschaft (1888) oder seine systematische Beurteilung der Verbind-
lichkeit metaphysischer Orientierungen. Pddagogen produzieren weiterhin ,, Allgemeine“
Pddagogiken, ohne doch den Einwand DiLTHEYS entkriftet zu haben, daB alle solche
Versuche nicht mehr bieten als ,,Privatsysteme ihrer Urheber* (DiLtuey (1883), Bd. I,
S. 358). Uberraschend ist aber nicht nur die MiBachtung hilfreicher Hinweise der
Klassiker, sondern auch — besonders im Vergleich zu konsolidierten Disziplinen und deren
Sparsamkeit in Sachen ,Allgemeines* — die frappierende Diskrepanz zwischen der
kontinuierlichen Klage iiber den schlechten szientifischen Stand der wissenschaftlichen
Pidagogik sowie ihren Mangel an positiver Forschung und den dennoch immer wieder
erneuerten Versuchen, fiir diese ,,nicht-konsolidierte Disziplin® (LANGER in GIEL 1976, S.
237) das Allgemeine des WiBlbaren und Forschungsbediirftigen zusammenzuschreiben.

1. Berufsaufgabe und Berufswissen —die Tradition des Allgemeinen und seine Destruktion
1.1. Das traditionelle Konzept

Das Erstaunen {iber die nicht zu stérende Konjunktur der Grundlegungsliteratur inner-
halb der wissenschaftlichen Péddagogik ist durch den Verweis auf die historische Funktion
dieses besonderen Wissenstypus zunichst selbst zu relativieren. Im Selbstverstindnis der

* Die Darstellung beruht auf Ergebnissen des Forschungsprojekts ,,Lehrerverbinde und Professio-
nalisierung®, dem sie neben dem Material auch die systematischeKonzentration auf Berufs-
-probleme der Lehrer und Entwicklungsbedingungen des Sffentlichen Bildungswesens verdankt —
mithin die spezifische, gegeniiber anderen, mehr gepflegten Zugingen zur Geschichte des
pédagogischen Denkens dann vielleicht auch einseitige Perspektive, die aber schon deswegen
erlaubt ist, weil es die Geschichte padagogischen Denkens nicht gibt.
An diesem von der Deutschen Forschungsgemeinschaft finanzierten Projekt haben auch Sepa-
sTiaN F. MoLLER, EDWIN KEINER, HERBERT DEPPISCH und WALTER MEISINGER kontinuierlich
mitgearbeitet; ich kann hier nur erwahnen, wie sehr ich von gemeinsamen Diskussionen profitiert
habe (ohne die Freunde und Mitarbeiter mit moglichen Unzulidnglichkeiten meiner Ergebnisse
belasten zu wollen).

Z.£.Pad., 30. Jg. 1984, Nr. 1



5i 0 Heinz-Elmar Tenorth

Autoren dieser Gattung - bis in die Gegenwart (vgl. GIEL 1976, bes. S. 14ff.) - bilden
ndmlich nicht Logik, Metatheorie und Erkenntnistheorie, sondern das péadagogische
Problem und die dort angenommene erzieherische Situation und Intention den zentralen
Referenzpunkt der eigenen Arbeit. AnlaB und Zielsetzung, Stilistik wie Anspruch dieser
Grundlegungsliteratur haben nicht theoretische, sondern eindeutig professionsspezifische
Referenz. Die ,,Allgemeinen® und »Systematischen® Piidagogiken, die ,,Grundrisse und
»Erziehungslehren“ — noch bis in die Gegenwart ist der Titelbegriff nicht eindeutig
normiert' — verstehen sich nicht als eigenstéindige, gar wissenschaftstheoretische Arbeiten
iiber die grundlegenden Begriffe und methodischen Implikate wie Leistungen erziehungs-
theoretischer Arbeit — mithin als Kategorialanalysen und Methodenreflexion —, sondern
als zwar begrifflich strukturierte, primar aber didaktisch gemeinte Lehrbiicher fiir die
Hand des angehenden Erziehers und Lehrers (vgl. seit HERBART (1806) °1890 z. B. Warrz
(1852) 1910, S. V; ZiLLeRr (1856) 21901, S. VII; u.a.).

Diese Pddagogiken bestimmen die Realitit des pddagogischen Denkens im 19. Jahrhun-
dert; jedenfalls weit stirker als die erst nach 1900 richtig entdeckten und gewiirdigten
Klassiker der Ubergangsperiode um 1800. Fiir den neu als Stand konstituierten Lehrer-
beruf sind diese Pidagogiken, wie man sie mit PASCHEN (1979) nennen kann, jedenfalls
von zentraler Bedeutung. Sie fassen zusammen, was an Wissen fiir ihre Ausbildung und
kiinftige Tétigkeit in allen als relevant beurteilten Disziplinen, vorzugsweise in Psycholo-
gie und Ethik, als sinnvoll erachtet wird und verfiigbar ist; sie berichten, was administrativ
(vgl. Lvoner (1875) #1899; (1878) 71891) vom Erzieher und Lehrer beim »Dienst am
Kinde“ (Conrap 1911, S. 9) erwartet wird und was im Lichte des padagogischen
Grundgedankens erlaubt ist; sie formulieren schlieBlich die Perspektiven, auf die hin das
alltigliche Handeln pidagogisch orientiert sein soll, und die Grenzen, in denen dieses
Handeln noch ertriglich ist.

Ihrer Funktion und ihrer Typik nach, und auch im Selbstverstindnis ihrer Produzenten,
présentieren also diese — nachklassischen — Grundlegungsschriften diejenigen Elemente
des Wissens, dessen die Lehrprofession — wie ein jeder vergleichbarer Beruf — bedarf:
Normative und szientifische Orientierung zur Einstimmung auf das Handeln in der
Situation sowie Regeln zur praktischen Ubersetzung und Beurteilung von Wissen. Es mag
erlaubt sein, diesen speziellen Wissenstypus ,,Berufsethik“ zu nennen, weil in ihm namlich
sichtbar wird, daB das gute Handeln der Profession nicht auf Wissensdimensionen bauen

1 Noch Herrmann (1983, S. 29) setzt anscheinend alle Titelbegriffe gleich: ,,Systematische
Péadagogik (gewShnlich Theoretische oder Allgemeine Pidagogik genannt)“. Das gibt einen
theoretisch eindeutiger bestimmter Sinn, als es die Gattung in ihrer Geschichte erlaubt. Der Titel
»Allgemeine Padagogik* wird anscheinend von der Herbart-Schule bevorzugt (vgl. ZiLLer (1856),
Warrz (1852), Niepen (1883) - und selbstverstindlich HerarT (1806)), aber auch ZiecLer
(1901) benutzt ihn; Rem (*1911) bevorzugt ,,Systematische Padagogik* wie FLrtner (1933), der das
gleiche Buch dann aber 1950 als ,, Allgemeine Pidagogik“ erscheinen 14Bt. Vergleicht man die
Literatur bis vor dem Ersten Weltkrieg, also vor der inhaltlichen Verénderung (s.u. Kap. 2.), dann
unterscheiden sich die die ,,Allgemeinen Padagogiken® des 19. Jahrhunderts nicht wesentlich von
solchen Arbeiten, die unter Titeln wie ,, Allgemeine Erziehungs- und Unterrichtslehre* erscheinen
(vgl. z.B. Scuwarz *1843; BarTH *1908) oder als ,, Theoretische Pédagogik und allgemeine
Didaktik“ angekiindigt werden (TorscHEr 1895). Der Titel ,, Allgemeine Erziehungswissenschaft*
hat jedenfalls erst nach 1918 richtig Konjunktur (vgl. PETERSEN 1924 und die Hinweise in FuBnote
10).
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o kami, die allein szientifisch oder allein normativ sind. Threr Struktur nach miissen
Berufsethiken vielmehr die kognitive Kompetenz fiir und die moralische Legitimitit von
Handeln gleichermaBen und zugleich thematisieren.

Seit dem frithen 19. Jahrhundert ist in Deutschland im Selbstverstindnis der ,,Schulmin-
ner“ der Ausdruck ,,wissenschaftliche Padagogik“, gelegentlich sogar ,,Erzichungswissen-
schaft“ der Obertitel fiir diesen speziellen Wissenstypus, wie er das Handeln der
Profession reflektierend begleitet (vgl. RoessLer 1961, S. 257ff.). Piadagogik wird
programmatisch die ,,Wissenschaft, deren der Erzieher fiir sich bedarf“ (HerBART (1806),
518901, S. 120). Diese spezifische Wissenschaft findet sich aber nicht schon zu Beginn des
19. Jahrhundert in der Gestalt fixiert, die dann spater die Realitit von Ausbildung und
Beruf mitbestimmt. Parallel zu den ungeklirten Fragen von Struktur und Gestalt, von
Zielen und Begrenzungen des offentlichen Erziehungssystems sind auch noch der
thematische Fokus , Allgemeiner” Péddagogik und ihr Selbstverstindnis zunéchst unge-
klirt und offen. In HErRBARTS eigenen Schriften etwa spiegelt sich thematisch noch die
Ablosung der Erziehungstitigkeit von der alten Hofmeistererziehung hin zur neuen
Lehrprofession (vgl. FERTIG 1979, S. 82ff.); in reflexiver Wendung beherrscht noch sehr
stark die Frage nach der Struktur des erwiinschten Wissenstypus und nach den Kriterien
der Selektion von Wissen aus anderen Disziplinen den Gang der Argumentation (vgl.
BLass 1969; 1972)%.

In der Folgezeit sind dann mit der Strukturierung des Bildungssystems auch die Unsicher-
heiten und offenen Zonen der ihm zugeordneten Literatur verringert worden. Die
sorgenvollen Uberlegungen der Klassiker iiber den Status des Wissens sind den spiteren
Autoren nur noch einige Zeilen wert; ja, die metatheoretische Diskussion iiber den
wissenschaftlichen Status der Pddagogik wird mit der Etablierung des Erziehungssystems
aus seiner Semantik ausgelagert® und zu einer — wenig beachteten — Angelegenheit
statusbesorgter Philosophen, an Systembildung interessierter Hegelianer (vgl. BRzoska
1836, RoseNkrANZ 1848) oder sogar schon Teil der Standespolitik der Lehrer. Auch die
Griindung wie die weitere Geschichte des herbartianischen VEREINS FUR WISSENSCHAFT-
LICHE PApAGoGIK im 19. Jahrhundert ist eher ein der Professionspolitik als der
Theoriegeschichte zugehdriges Ereignis; schon die Dogmatisierung der eigenen System-
grundlagen bestitigt, daB eher die eigene Permanenz im Schulsystem und die Schulbildung
bei den Wissenproduzenten als die theoretische Arbeit im Zentrum der Uberlegungen
standen (vgl. MAIER 1940).

Die Grundlegungsliteratur nach Herbart wird jedenfalls jenseits selbstquiilerischer Zwei-
fel vorrangig in der Absicht geschrieben, den angehenden Lehrer iiber die Moglichkeiten

2 In der noch ungeklirten Situation der Ubergangsperiode erscheinen manche Kritiken der
preuBischen Schulpolitik, die heute wie friihe Antizipationen der Folgeprobleme systemférmiger
Organisation des Lernens anmuten. Aber die piddagogische Schulkritik, die mit der Generalisie-
rung 6ffentlichen Unterrichts einsetzt und bis in die Gegenwart andauert, ist weder historisch noch
theoretisch, sondern allenfalls innerhalb eines normativen Padagogikkonzepts im Recht.

3 Gegeniiber LunMANN/ScHORR 1979 scheint es mir wichtig, diese aufgabenspezifische Differenzie-
rung fiir das 19. Jahrhundert deutlicher zu beachten; nicht alles padagogische Denken verstand sich
als ,,Systembetreuungswissenschaft* oder ,,Schulpédagogik*; auch die Auslagerung von Begriffen
und Themen an philosophische oder politische Kontexte ist zu beriicksichtigen, z. B. die Politisie-
rung des Bildungsbegriffs oder seine Verlagerung in die Staatswissenschaften wie bei L. v. Stein.
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des Berufs zu orientieren. Nicht umsonst fordert DIESTERWEG — im »wegweiser zur
Bildung fiir Deutsche Lehrer“ —, nachdem er alle Sorgen iiber den wissenschaftlichen
Status der Pddagogik angesprochen hat, dann doch ganz eindeutig, daB der angehende
Lehrer nur am Ende seiner Ausbildung und eher kursorisch mit allgemein-padagogischen
Einsichten konfrontiert werden soll. ,, Theorie“ bedeutet fiir ihn Wissen zur Stabilisierung
des Handelns, nicht Forschung iiber die Méglichkeiten des Handelns (vgl. DIESTERWEG
1873, Bd. 1, S. 74 und passim).

Ganz gegen naheliegende Vermutungen hat die dann produzierte ,,allgemeine® und
»Systematische® Literatur in den grundlegenden Erziehungslehren und -wegweisern aber
keineswegs die Gestalt des padagogisch Dogmatischen und Beschrinkten, die ihr seit
D tHEYS Kritik der ,, Kasernenbauten der radikalen Doktrinen anhaftet (vgl. DILTHEY,
Bd. IX, S. 180). Eine Lektiire ohne die DiLTHEYSsche oder reformpidagogische Brille
iiberrascht zunichst durch die zu entdeckende Sensibilitit und Differenzierungskapazitt
der Literatur (vgl. die Hinweise bei ADL-AMiNT u. a. 1979; LUHMANN/SCHORR 1979, z. B.
S. 1671f.). Sie zeigt keineswegs die Naivititen des Normativ-Rezepthaften, die man nurin
Kenntnis der kritischen Sekundrliteratur erwartet hitte. In den Ausfiihrungen der
Herbartianer wie ZiLLEr oder Warrz, in den Erziehungslehren der Schulminner wie
ScuwaRz (*1843) oder SCHRADER (1868) fallen eher der — bewuBte! (vgl. ZiLLEr 21901,
S. 31) - Mangel an Rezepten und die Dominanz von allgemeinen Uberlegungen auf (vgl.
auch Henk 1981). Es iiberrascht doch sehr, wie angesichts von sehr speziellen Fragen der
Erziehung und angesichts realer Differenzen der pidagogischen Aufgaben die allgemei-
nen Uberlegungen dominieren. Kinder wie J ugendliche, Institutionen wie Professionen
werden in ihren Problemen keineswegs vor dem Hintergrund zeitgendssischer Situationen
in ihrer Besonderheit analysiert, sondern begrifflich nivelliert und mit Kriterien wie
Bildsamkeit und Gesinnung, Regierung und Zucht, Erziehung und Unterricht auf
scheinbar zeitlose Dimensionen der Erziehungstitigkeit riickbezogen.

»Doktrindr“ und ,rezepthaft“ und enger an Praxis gebunden ist allenfalls der in den
Arbeiten gegenwirtige Schematismus der Gestaltung von Erziehung und Unterricht. Bei
der Kiritik dieser Schematismen, und das gilt auch fiir die prominentesten, die herbartiani-
schen Formalstufen, darf man aber nicht ignorieren, wie es die subjektivistische reform-
péadagogische Kritik gern tut, daB Schematismen primir Méglichkeiten der Artikulation
von unterrichtlichem Handeln sind. Sie stellen Angebote der Orientierung bereit, aber sie
bieten nicht Garantien fiir das Handeln oder Modelle, die man nur einfach anzuwenden
brauchte (vgl. zur Systematik auch Prance 1983, S. 114f.). Bei aller Kritik der
Schematismen sollte man schlieBlich auch die Funktion der Grundlagenliteratur in der
Ausbildung und Priifung der Lehrer und in den Selektionsritualen einer sich hierarchisie-
renden und intern ausdifferenzierenden Profession beachten (NEVERMANN 1982); solche
Funktionalisierung fiir Selektion im Lehrerberuf ist jedenfalls deutlich abzugrenzen von
theoretischen Leistungen oder der tatséchlichen Bedeutung;, die den Schematismen dann
vielleicht im Alltag von Schule und Unterricht zukam®.

4 Auch heute diirften die diversen Kiarxr-HemMaNN-ScHULz-MEevYER-¢t. al.-Schematismen in der
Priifung der Lehramtskandidaten mehr Bedeutung und jedenfalls andere Funktion haben als im
Alltag des Lehrers; auch heute diirften sich die Konstrukteure dieser Schematismen in dhnlicher
Weise gegen dumpfe Anwendung und doktrindren Gebrauch verwahren, wie das fiir die Feiertags-
oder Alltagsschematismen des 19. Jahrhunderts gelten darf.
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1.2. Die Krise des ,,Allgemeinen” in der Pddagogik des ausgehenden 19. Jahrhunderts

Wenn auch die Dogmengeschichte der Pidagogik — primir an kognitiven Problemen
interessiert — gern in den theoretischen Elementen, d. h. in den systematischen Schwichen
der Schematismen und in den normativen Defiziten der Doktrinen, die entscheidenden
Griinde fiir den Untergang der hier analysierten Pddagogiken des 19. Jahrhunderts sieht
(und so en passant die Erfolge gegenwirtig dominierender Theoriekonzepte begriinden
will) — in der Realitdt von Wissensproduktion und -gebrauch haben nicht so sehr die
kritische systematische Analyse als vielmehr der historische Wandel von Erziehungs-
system und Gesellschaft sowie die Verdnderungen im professionellen und sozialen
Kontext der Péddagogik die Krise der Grundlegungsschriften provoziert und forciert.

Eine Losung, ja selbst eine Bearbeitung dieser Krise wird deswegen so schwierig, weil
auch die historisch verfiigbaren Wissensformen problematisiert worden sind, in denen die
Elite der Lehrprofession ihre neuen Offerten hétte formulieren konnen. Insofern mag sich
die Krise — wie es manche Ideengeschichten tun — vielleicht als eine des pddagogischen
Denkens darstellen. Es ist ja uniibersehbar, wie stark padagogische Reflexion von der
aligemeinen GewiBheitskrise, dem Ansatzpunkt geisteswissenschaftlicher Reflexion bei
DiLtHEY, mitbetroffen ist. Der Realitdtsbezug padagogischen Denkens wird von der
experimentellen Psychologie und der erfahrungswissenschaftlichen Péddagogik einer rigi-
den, fiir die herbartianische Psychologie letztlich letalen Priifung unterzogen; zugleich
wird der normative Orientierungsgehalt der tradierten praktischen Philosophie sowohl
theoretisch unterhéhlt als auch real in den neuen sozialen Bewegungen dementiert.

Aber deren Kulturkritik wie die GewiBheitskrise des Denkens insgesamt reagieren doch
nur auf reale Verdnderungen, die seit 1890 auch gravierend in Bildungssystem und
Lehrberuf bemerkbar werden und die das iiberlieferte pddagogische Denken zwar
abwehren, aber nicht mehr zureichend analysieren kann. Diese Verdnderungen betreffen
u. a. folgendes: Das Volksschulwesen expandiert aufgrund demographischer Verdnderun-
gen sehr stark, differenziert sich intern weiter aus und wird mit neuen Erwartungen an
Indoktrination konfrontiert; angesichts neuer naturwissenschaftlich-technischer, politi-
scher und sozialer Bediirfnisse (vgl. ALBISETTI 1983, S. 59ff.) muB auch das héhere
Bildungswesen zugleich modernisiert werden und die Konsequenzen verdnderter und
sozialstrukturell erweiterter Rekrutierung verarbeiten (MOLLER 1977). Im hoéheren
Schulwesen wird dabei nicht nur die Rede vom ,Ballast“ vermeintlich ungeeigneter
Schiiler befestigt und die Sorge vor einem akademischen Proletariat zu einem stindigen
Topos; auch das traditionelle Berufsverstindnis der Oberlehrer wird betroffen. Durch
laufbahnrechtliche Vorschriften werden sie jetzt deutlicher von der Gelehrtenlaufbahn
abgeschnitten (Buscu 1959), durch die Expansion im Bildungsbereich von ihrer traditio-
nellen Klientel getrennt (Trrze 1977) und damit mehrfach in ihrem Ansehen gemindert.
Erkennbar ist — wie es auch die Administration sorgenvoll an den Verbandsbildungen der
Lehrer konstatiert — auch das Ethos des Berufs nicht mehr wie friiher gesichert. Das
philologische Selbstverstindnis akzeptiert jetzt ,Praktische Pidagogik (MATTHIAS
1895), und das berufliche Ethos der ,, Kulturbeamten* (PAULSEN) bedarf eigener Erérte-
rung. Die Protagonisten der Oberlehrer miissen deshalb jenen ,,Geist des Lehramts
(MonNch *1913; JeErusaLEM (1895) 21912 JauNke 1918) beschworen, den die Realitit des
Berufs nicht mehr bekréftigt.
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Angesichts dieser komplexen Problemlage ist es jedenfalls ein Zeichen padagogischer
Selbstbeschriinkung, wenn die Herbartianer gegen den Zeitgeist versuchen, eine Behand-
lung der pidagogischen Aufgaben der Schule sowie der gesellschaftlichen Rolle und
politischen Funktion der Lehrer weiterhin nach dem Muster pédagogischer Optionen aus
der Mitte des 19. Jahrhunderts zu pflegen. Mit Betonung von Gesinnung und Zucht, im
Pochen auf nationale Werte und die Geltung konservativer Ideale hat das etwa W. REmv
unermiidlich und folgenlos versucht (vgl. Ponr 1972; BEUTLER/HENNING 1976; PoHL
1977; und fiir die Konzentrationsidee ScHwENK 1974). Aber das kann nicht mehr
eintragen als freundliche Anerkennung durch die Obrigkeit und Attacken von den
Amtsgenossen.

Die GewiBheitskrise padagogischen Denkens ist jedenfalls nur noch iiber ,,Péddagogik als
Wissenschaft“, nicht mehr iiber Pddagogik als ,,bloBe Kunstlehre* (NATORP 21913,S.1)zu
bewiltigen. In der Verteidigung der Schule reicht es ebenfalls nicht aus, den reformpéad-
agogischen Kritikern immer wieder erstaunt-gekrénkt nachzuweisen, wie wenig die neue
Didaktik wirklich jenseits der alten Schematismen formuliert ist. Die Herbartianer
konnen inihren Analysen zwar zu Recht behaupten (vgl. ADL-AMINI u. a. 1979; GEISSLER
1983), daB das vermeintlich Neue dem Alten noch stark verhaftet ist; aber noch die
aktuelle Rechtfertigung der Herbartianer definiert den Wissensbedarf padagogisch oder
erziehungswissenschaftlich-didaktisch und iibersieht dabei, da88 es damit nicht getan sein
konnte, wenn die gesellschaftliche Funktion des Bildungssystems und die Rolle der
pidagogischen Profession neu definiert werden muBten.

Wihrend R. RissManN fiir den DEuTscHEN LEHRERVEREIN und die Volksschullehrer
nach 1894 sagen konnte, daB die herbartianische Lehre dem pédagogischen Alltagsver-
stand der Lehrer ein szientifisches Geriist einziehe und die gesellschaftliche Reputation
sichere (RissMaNN 1894)°, leistet diese iiberlieferte Lehre seit der Jahrhundertwende den
beschriebenen Dienst im Alltag der Erziehung gerade nicht mehr. Die Lehrer selbst
wenden sich zur Erklirung ihrer Probleme, auf der Suche nach Hilfe zur Legitimierung
geselischaftlich erwarteter Selektion und zur Absicherung gegen Zweifel an deren
Objektivitit, der empirischen Psychologie und Padagogik zub. Politisch orientieren sie sich
an den liberalen Parteien; von der Administration werden die Volksschullehrer sogar —
gegen die faktische Position ihrer Mehrheit (vgl. MEYER 1976) — verdichtigt, der
Sozialdemokratie nahezustehen. In moralisch-politischen Fragen werden ein Monismus &
la HeckeL, lebensphilosophische Gedanken oder eine quasi-sozialistische, ,,sozialpad-
agogische“ Orientierung wie die von P. NaTore in der Lehrerschaft bedeutsamer als der
Traditionalismus der institutionalisierten Normen von Bildungssystem und Gesellschaft.
Diese neuen politischen Philosophien gelten neben empirischer Forschung als die
Fundamente, auf denen das Berufswissen neu gebaut und das professionelle Selbstver-
stindnis neu begriindet werden kann.

5 Paursen (1921, S. 243) beanspruchte dann HerBarT als ,,Stimme des gesunden Menschenverstan-
des“ gegen spekulative Ubersteigerungen der Neuhumanisten.

6 Eine Sozialgeschichte der Erziehungswissenschaft, die auch den reformpolitischen Impetus
empirischer Erziehungswissenschaft und ihre Bedeutung innerhalb der progressiven Lehrerschaft
zeigt, liegt bisher nicht vor; GsteTTner (1981) konzentriert sich auf padagogische Psychologie und
arbeitet zudem mit problematischen Wirkungsannahmen und Kontextdeutungen.
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Seit der Jahrhundertwende ist jedenfalls in der padagogischen Bewegung und in der
organisierten Lehrerschaft ein rechtfertigungsfahiger Bezug auf das Erziehungssystem
nicht mehr moglich, wie er innerhalb der Tradition der Erérterung des ,,Allgemeinen® im
19. Jahrhundert noch ganz selbstverstindlich war. HERBART selbst steht noch in dieser
Tradition, wenn er sich und die reformwilligen Pidagogen — angesichts der Jahresklassen-
frage — zur Ordnung ruft: ,,Genug getrdumt! Nicht ich bin Gesetzgeber der Schulen*
(HErBART (1818), 2., S. 318;5.a. MuTH 1976)". Ganz ohne schlechtes Gewissen orientiert
da noch der Allgemeine Pddagoge sein konkretes Urteil an der Realitit des gegebenen
Schulsystems. Auch der einfluireiche Schulmann ScCHRADER zitiert 1868 HeGEL noch
durchaus zustimmend, da8 der Wechsel von der Familie zur Schule zugleich bedeute, daB
»ein Leben nach allgemeiner Ordnung® beginnt; ,,. . . da muB der Geist zum Ablegen seiner
Absonderlichkeiten, zum Wissen und Wollen des Allgemeinen, zur Aufnahme der
vorhandenen allgemeinen Bildung gebracht werden. Dies Umgestalten der Seele — nur dies
heiBt Erziehung® (SCHRADER 1868, S: 39, Herv. H.-E.T.)%.

Nicht nur die begrifflichen Kriterien des Allgemeinen der Erziehung, auch die normativen
Grundlagen institutionalisierter Erziechung waren hier noch unproblematisiert verbiirgt.
Erst'in der reformpédagogischen Kritik, in geisteswissenschaftlichen und lebensphiloso-
phischen Reflexionen und in politischen Programmen werden Realitit wie Legitimitit des
Erziehungssystems in seinen theoretisch-padagogischen Deutungen AnlaB szientifischen
Zweifels und eigenstindiger Deutungsambitionen. Jetzt wird uniibersehbar, daB Bil-
dungsphilosophie und padagogische Rhetorik sich doch, und mit Aussicht auf politisches
Gehor, zum ,,Gesetzgeber der Schulen“ aufschwingen. An der Legitimitit der Bildungs-
anstalten zweifeln nicht mehr nur die AuBenseiter wie DiEsTERwWEG (nach 1848),
NierzscHE oder E. Sack, die Sozialdemokraten oder fortschrittsgliubige Liberale. Die
Einsicht in die partikularen Zwecke und die klassenspezifischen Strukturen des Bildungs-
wesens wird vielmehr generell - und sei es nur in der Form, daB iiber Verbandsbildung und
Interessenpolitik im Bildungsbereich ein jeder jetzt die Ergebnisse seines Lernprozesses
als Besitz definiert, den er auch verwerten und ,,vermarkten will.

An diesem ProzeB der 6konomischen Redefinition von Bildungsprozessen ist selbstver-
standlich auch die Interessenpolitik der Lehrprofession beteiligt; aber ihre Anstrengungen
driicken mehr als nur Privilegiensicherung oder -erwerb aus, wie es von der Administra-
" tion unterstellt wird. In ihren Anstrengungen zur Konstruktion allgemeingiiltiger Orien-
tierungen bei der Gestaltung und Rechtfertigung der Schule spiegelt sich vielmehr die
verstiandliche Erwartung der Lehrer, ihre Aufgabe in eindeutigen Beziehungen zwischen
Publikum und Schule; zwischen politischen Erwartungen und padagogischen Normierun-
gen, zwischen philosophischen Deutungen und eigenen Zukunftsentwiirfen zu prizisie-
ren. Die Realitit bietet solche akzeptablen Haltepunkte nicht mehr; denn es macht einen

7 Nicht umsonst wird diese HErBarT-Stelle bei den geistesverwandten Lurmann/Scrorr (1979,
S. 222, Anm. 474) mit Vergniigen zitiert; LunMaNN und ScHoRrr erdrtern freilich nicht, ob die
Ausgangslage gegenwirtig der von HerbaRrT vergleichbar ist und sich insofern eine Orientierung
am staatlichen Gesetzgeber so einfach empfiehlt.

8 RoessLer (in DerBoLAV/NicoLN 1960, S. 44) zitiert diese Passage als Beleg fiir HeceLs EinfluB
auf das Schulwesen und pddagogische Denken; mit der Krise der Hegerschen Philosophie wurde
auch in der Padagogik seine Konzeption des zugleich theoretisch wie gesellschaftlich Allgemeinen
problematisch.
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qualitativen Unterschied im beruflichen SelbstbewuBtsein, ob man sich in der groBen
Reformphase und an den Visionen von HuMBOLDT bis SUVERN orientieren kann oder ob
man sich iiber PUTTKAMERs Aschermittwochsrede, die permanenten Gehaltskidmpfe oder
die Funktionalisierung fiir antisozialdemokratische Kémpfe definieren muB und die
Berufsaufgabe nur noch administrativ auf einen historisch-aligemeinen Begriff gebracht
findet.

Professionell stimmige und zugleich brauchbare Verhaltensorientierungen waren dann in
der Grundlegungsliteratur nicht mehr zu finden, wie sie herbartianisch immer noch
geboten wurde (z. B. MessMmeR 1910) oder aus dem 19. Jahrhundert iiberkommen war. In
der Ausbildung der Lehrer kann die Behérde diese Literatur noch konservieren, fiir das
berufliche Selbstverstindnis der Lehrer spielt sie seit 1900 keine Rolle mehr. Das
Kunstlehreschema ist auch durch Inflationierung der Bezugswissenschaften nicht mehr zu
retten, so plausibel es als Wissensstruktur auch erscheint und gerechtfertigt werden kann
(LemmanN 1912, S. 4181f.). Fiir den standespolitischen Kampf der Lehrer oder zur
Diskussion und Klérung der gesellschaftlichen Funktion des Bildungssystems ist es
ungeeignet. Allgemeine Péddagogik nach dem Muster des 19. Jahrhunderts ist erkennbar
iiberholt, das belegt gerade die unverdrossene Wiederholung der Formeln, wie man sie in
einem ,,Handbuch der Allgemeinen Pidagogik“ 1900 lesen kann: ,,Der wahre Erzieher hat
keine Sonderabsichten und verfolgt keine Sonderzwecke. Ihm ist es lediglich darum zu
tun, dem Zogling zu einer Entwicklung zu verhelfen, die dem Wesen und der Bestimmung
des Menschen entspricht. Das menschliche Wesen kommt zu seiner schénsten Entwick-
lung und vollen Wahrheit im Christenthume* (Herwm 21900, S. III).

Die Berufung auf die Bestimmung des Menschen und das Wohl des Kindes hat sich bis
heute in der Lehrprofession erhalten, aber an den 1900 beanspruchten Garanten des
Uberzeitlichen und Wesenhaften ist doch schon erkennbar, wie schnell die Bezugspunkte
derartiger Vergewisserung obsolet werden.

2. Die szientifische Behandlung des Allgemeinen in der wissenschaftlichen Pidagogik

Der Verlust an GewiBheiten und die Auflosung sinngarantierender Instanzen bilden
seither das strukturelle Referenzproblem pidagogischen Denkens. Neue GewiBheiten
sind - sieht man von der Phase von 1933 bis 1945 ab (vgl. HENNINGSEN 1982) — nicht mehr
politisch oder gesellschaftlich mit allgemeiner Anerkennung erbracht worden oder zu
erwarten, sie wurden primér iiber die Verinderungen der pidagogischen Semantik
gesucht und angeboten. Besonders der wissenschaftlichen Pidagogik in Deutschland im
frithen 20. Jahrhundert wird diese Aufgabe zugeschrieben ~ und zumindest von der als
Theorie von und fiir Praxis selbst deklarierten Pidagogik auch akzeptiert. Als »eigenstin-
dige Erziehungswissenschaft“ gewinnt die wissenschaftliche Pidagogik auf diesem Hinter-
grund soziale und kognitive Identitit.

Die Entwicklung padagogischen Denkens innerhalb eines jetzt institutionell als ,,wissen-
schaftlich” normierten Kontextes bringt aber fiir die Darstellung und Behandlung des
»Allgemeinen in der Pddagogik neue Probleme. Traditionelle Fragen werden nimlich
innerhalb szientifischer Formen neu definiert: Das Thema paddgogischer Arbeit ist nicht
mehr iiber das 6ffentliche Erziehungssystem gegeben, sondern erscheint dann — wissen-
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schaftlich transformiert — als Frage nach den Kategorien erziehungswissenschaftlicher
Erkenntnis. Die Besonderheit padagogischen Denkens iibertragt sich aus Ausbildungser-
fahrungen in (Auseinandersetzungen iiber) erziehungswissenschaftliche Methoden.
SchlieBlich muB die eigenstindige Pddagogik die Erfahrung machen, daB wissenschaft-
liche Behandlung alter Fragen keine Garantie fiir die Stiftung neuer Allgemeinheiten ist.
Schon die Kontinuitdt sogenannter ,,wissenschaftstheoretischer* Kontroversen zeigt an,
daB das ,Allgemeine“ der Piddagogik nicht dadurch leichter zu erdrtern ist, daB die
»Kunstlehre“ als Medium seiner Bestimmung von der ,.eigenstindigen Wissenschaft®
abgelost wurde. Noch die gegenwirtige Diskussion lebt mit der Hypothek der Vergangen-
heit, in der ,unter dem Titel ,Allgemeine Pddagogik‘ Generalisierungsprobleme von
Erziehung und Wissenschaft“ (ScHORR 1981, S. 447) zugleich thematisiert wurden.

Wie wenig geklart diese Situation in ihren Konsequenzen fiir die Allgemeine Piddagogik
ist, zeigt sich an der heutigen Diskussion. Einerseits werden Wissenschaftsanspriiche der
»eigenstindigen Padagogik“ zugunsten einer am Gegebenen orientierten ProzeBreflexion
des Erziehungssystems aufgegeben, und das Allgemeine wird nur noch fiir ,,Erziehung*
gesucht (ScHORR 1981; LUHMANN/SCHORR 1979). Andererseits werden alte Anspriiche
einer ,reflexion engagée“ unverdrossen bekriftigt. Dann kann man wirklich lesen, da8
sich das Geltungsproblem allgemeiner Pidagogik darin zu erweisen habe, ,daB die
padagogische Theorie in die Lage versetzt werden muf}, vor dem Hintergrund eines
Aufsteigens von der Erscheinungsvielfalt individueller Praxis zu deren gesellschaftlichem
,Wesen', eine ... fundierte Stellungnahme abzugeben“ (ScHAFER 1983, S. 233). Diese
Konflikte zwischen der Systemreflexion und der ,reflexion engagée® — zwischen feindli-
chen Briidern (vgl. TEnorTH 1983) — will ich hier nicht abstrakt weiterdiskutieren. Ich will
vielmehr am Beispiel derjenigen Erziehungswissenschaft, die sich selbst als Theorie von
und fiir Praxis versteht, besonders am ausgefalteten Beispiel der geisteswissenschaftlichen
Padagogik, zeigen, daB diese spezifischen Anspriiche sich nicht nur in Unklarheiten der
metatheoretischen Reflexion (vgl. BREziNk A 1978), sondern bis in den theoretischen und
methodischen Ertrag hinein negativ auswirken und neue anerkannte Konstruktionen des
»Allgemeinen“ unmdglich gemacht haben.

Die folgenden, notwendigerweise knappen Ausfithrungen sollen einerseits methodisch
zeigen, daB Allgemeine Pddagogik sich zunéchst in wissenschaftshistorischer wie analyti-
scher Arbeit der Praxis der Erziehungswissenschaft vergewissern muB3, bevor sie deren
Leistung beurteilt und vielleicht wiinschenswerte Alternativen zu dieser Realitit disku-
tiert; zugleich will ich — in systematischer Hinsicht — die These belegen, daB praktische und
theoretische Erwartungen sich nur zum Schaden der je spezifischen Anspriiche von
Handlungskontexten oder der Praxis der Forschung vermischen lassen.

2.1. ,Erziehungswirklichkeit“ oder der Gegenstand der Pddagogik

In der bewuBten Konstruktion des Gegenstandes ihrer theoretischen Aktivititen lag der
erste und in jeder Beziehung folgenreichste Schritt, den die junge Erziehungswissenschaft
zur Losung der Identitdtskrise der Pddagogik beschritten hat. Die Formulierung des
Gegenstandes erziehungswissenschaftlicher Erkenntnis und die Auszeichnung der Reali-
tat padagogischer Handlungen und Einrichtungen als , Erziehungswirklichkeit“ (vgl.
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JoHANNSEN 1925, S. 2, S. 13ff.; Nownw (1933) #1978, S. 119) bedeutete nicht nur den
Anfang wissenschaftlicher Arbeit, sie bot nicht nur die Méglichkeit einer eindeutigen
Unterscheidung erziehungswissenschaftlicher Erkenntnis und padagogischen Handelns,
sondern war politisch auch ein Akt der Distanzierung von der problematisierten Realitiit
der Erziehung. Zugleich wird das Thema der wissenschaftlichen Pédagogik erheblich
ausgeweitet (vgl. BEHREND 1925, S. 3), wenn die Padagogik als ,,wirkliche Erziehung wie
als Theorie aus der einseitigen Bindung an die Schule befreit und in den vollen
LebensprozeB der Kultur hineingestellt wird“ (SPRANGER 1930, S. 86 .}. SchlieBlich, trotz
der Stilisierung der neuen Erziehungswissenschaft zur »Philosophischen Pidagogik“ -
diesen Titel wihlt z.B. SPRANGER (1930) —, ist damit auch ein neues Verhiltnis von
Einzelwissenschaft und Philosophie begriindet, ein distanziertes Verhiltnis (vgl. Krieck
1922; KreTZSCHMAR 1921), das unter dem Titel der »Erziehungsphilosophie“ eigens
bearbeitet und gegen alte, herbartianische Deutungen der Relation von Philosophie und
Einzelwissenschaft verteidigt wird (vgl. FriscHEISEN-KOHLER 1921).

Wie tragfahig auch immer der Begriff der , Erziehungswirklichkeit“ gewesen sein mag,
sowohl fiir die wissenschaftliche Arbeit als auch bei der Orientierung der Handelnden
lieferte er nicht mehr als eine Substratorientierung; er war allgemeinster Begriff,
Kategorie der Disziplin und bedurfte der Dekomposition und Spezifikation auf das
Konkrete. Die geisteswissenschaftliche Pidagogik wihlt — schon hier den berufsprakti-
schen Imperativen und dem pdagogischen Alltagsverstand folgend — den naheliegenden
Weg auf Personen hin, zum Erzieher, zum Zégling, zum normativ aufgeladenen pidagogi-
schen Verhiltnis, in dem alle Erziehungsverhiltnisse ihre grundlegende Bestimmung
finden sollten. Auch die Konkretisierung in Richtung auf iiberindividuelle Phénomene,
wie etwa die gesellschaftliche Funktion der Erziehung, wird professionsnah, nimlich vom
Selbstverstindnis des Lehrplans her, mit dem Begriff der ,,Kultur® gefaBt (aber z. B. nicht
tiber Berechtigung).

Zur Bildung eines BerufsbewuBtseins der Lehrer und Erzieher, zur Abwehr politischer
Erwartungen und Funktionalisierungen hat diese Form der Dekomposition sicherlich
beigetragen. Mit dem Begriff der Kultur wird eine deutliche und langfristig-sinnvolle
Bestimmung der Berufsaufgabe gewihlt, die unabhingig macht von politischen Konjunk-
turen; mit der Orientierung an den Implikaten des piadagogischen Verhiltnisses ergibtsich
zugleich eine Méglichkeit praxisnaher Qualifizierung und der Vermittlung berufsethischer
Standards. Der Begriff war so verfiihrerisch und so intensiv im pédagogischen , Leben“
bekraftigt, daB eine weitere Erforschung der »Erziehungswirklichkeit“ kaum als notwen-
dig erachtet wurde. Gegen das theoretische Potential des Begriffs werden sogar zentrale
Bestimmungen der ,,Erziehungswirklichkeit“ ausgeblendet: Systemférmige Ausdifferen-
zierung von Erziehung in der Gesellschaft, organisationsformige Struktur der Erziehungs-
realitét, Autonomisierung der Erzichungswirklichkeit gegeniiber den Subjekten, primar
vom Verwertungsaspekt bestimmte Mechanismen der Verzahnung mit der Gesellschaft —
all diese, den Texten von DiLTHEY (vgl. Bd. IX) wie den basalen Bestimmungen NosLs
((1933) 1978) oder LitTs (*1926) wohlvertraute Bestimmungen der ,,Erziehungswirklich-
keit* bleiben in der Wissenschaftspraxis der ,,praxisorientierten Pédagogik“ fiir lange Zeit
ohne jede Bedeutung.

Sowohl kategorial (vgl. schon MOLLENHAUER in DAHMER/KLAFKI 1968), bildungssozio-
logisch-empirisch als auch ideologiekritisch sind die systematischen Restriktionen der in
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der Praxis der geisteswissenschaftlichen Padagogik dominierenden normativ-aktionisti-
schen Bestimmungen der ,,Erziehungswirklichkeit“ inzwischen deutlich herausgearbeitet
worden; als theoretisch tragfahiger Begriff existiert die Kategorie des ,,pidagogischen
Verhaltnisses* zur Zeit nicht mehr (vgl. ULicu 21976, S. 62ff.). Dennoch kehrte auch die
wissenschaftliche Padagogik der Gegenwart als Theorie von und fiir Praxis nach einer
kurzen Phase’ der Irritation wieder zur Subjekt- und Interaktionsorientierung zuriick,
stabilisiert ihren professionsspezifischen Bezug und bezieht ihre spezifische Positionin den
einschligigen handlungstheoretischen Diskussionen wie bei der Kritik systemtheoreti-
scher Konzeptionen wiederum nur von den — im Alltag der Erziehung freilich unentbehrli-
chen — normativen Pramissen. Nicht Handeln, sondern gutes Handeln, nicht Interaktion,
sondern symmetrische Interaktion, nicht System und Struktur, sondern Subjekt und
Intention bleiben ihr kategorial ungeklértes, aber berufsethisch befestigtes Thema.

Entspricht das der Sache der Erziehung? Dariiber 148t sich gar nicht begriindet sprechen,
weil schon die methodisch kontrollierte Realitdtsvergewisserung, die zur Grundlage einer
theoretischen Diskussion von Kategorien unentbehrlich ist, als positivistische Haltung
gegeniiber dem philosophisch ,,Eigentlichen* verdéchtigt oder als pessimistisch-konserva-
tives Sich-Abfinden mit der ,Realitit, wie sie ist“, kritisiert wird. Zwar behaupten
allgemeine Pddagogen immer wieder neu, ihr Begriff wissenschaftlicher Pidagogik lasse
sich ,,als wirklicher Begriff der Erziehungswissenschaft und nicht blo8 als eine Kennzeich-
nung unter mehreren Positionen erweisen“ (BENNER 21978, S. 116), ohne daB doch fiir den
Wissenschaftsbegriff der Pddagogik diese ,,libergeschichtliche Bedeutung der Tradition*
(BeEnNER 21978, S. 117ff.) wissenschaftstheoretisch plausibel aufgewiesen wiirde (vgl.
MuLLER/TENORTH 1979, S. 875f.). Fiir die mit prototheoretischem Anspruch auftretende
Konstruktion von Kategorien (vgl. STRaUss 1982) gilt entsprechend, daB sie gegen den ja
bekannten Hinweis auf die Beliebigkeit der Grundbegriffe (vgl. BAUMGARTNER in
KrinGsu. a., 1973, S. 7721.) ihre eigenen Grundlegungsanspriiche kaum behaupten kann.

Solche systematisch offenen Fragen sind aber anscheinend ohne Bedeutung. Lange bevor
die empirischen und theoretischen Implikate der jeweils zur Orientierung gewihlten
Begriffe auch nur halbwegs im Herkunftsgebiet, der sozialwissenschaftlichen Forschung,
gekldrt sind, operiert die lehrende Paddagogik schon mit orientierenden Sitzen iiber
Kommunikation und Interaktion, iiber das Gute und das Bose in der Erziehung. Wihrend
die anderen, die forschenden Disziplinen noch an den Fundamenten bauen, formuliert
Pidagogik, die ,,forschungsverwertende* Disziplin (MOLLENHAUER/RITTELMEYER 1977,
S. 119), schon den Ratschlag. Das Auswechseln von Grundbegriffen hat anscheinend nur
noch die Funktion, die eigenen Orientierungsmuster gegen szientifische Priifung abzusi-
chern. Weder theoretische Allgemeinheit noch empirische Bewahrung scheinen dagegen
bedeutsame Kriterien der Wahl der grundlegenden Begriffe, solange sich deren soziale
Geltung iiber die Lehre und die Praxis behaupten und stabilisieren 148t.

2.2. ,Philosophieren in der Situation* oder die Methode der Padagogik

Das Defizit systematischer Ausarbeitung der leitenden theoretischen Begriffe fillt um so
weniger auf, als sich in der Erziechungswissenschaft die metatheoretische Diskussion als
»Methodenkontroverse“ verselbstindigt und liangst von Themen und Problemen abge-
koppelt hat. Das ,notorische strukturtheoretische Defizit“, das OEVERMANN (in GARZ/
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" KraMER 1983) in Diskussionen iiber interpretative Methoden zu Recht fiir die Pddagogik

konstatiert hat, 148t sich ja fiir die Methodenkontroversen generalisieren. Das primire
Interesse der an Theorie von und fiir Praxis orientierten Erziechungswissenschaftler, in
Methodenkontroversen die soziale Funktion der Erziehungswissenschaft fiir pidagogi-
sches Handeln zu behaupten, bestirkt nur die Mediatisierung von Methodenfragen.
Neuerungen wie die Handlungsforschung oder die Alltagsorientierung lassen sich zwar
vom Handlungskontext der péddagogischen Praxis aus gut begriinden, in forschungs-
methodischer Hinsicht haben aber bisher alle Versuche alternativer Konstruktion von
wissenschaftlicher Methodik nur zu raschen Obsoleszenzen, zu verschdmten Eingestiind-
nissen frilherer Irrtiimer oder zur expliziten Absage an Forschungsambitionen gefiihrt
(vgl. zuletzt HEmNnze/LoOSER/THIEMANN 1981). Die Methode pidagogischen Denkens ist
jedenfalls dabei noch kaum weiter als in den ersten Programmschriften der eigenstéindigen
wissenschaftlichen Pddagogik erforscht und geklirt worden.

Geisteswissenschaftliche Pddagogik hatte die Besonderheit des pidagogischen Denkens in
seiner grundlegenden Charakteristik als ein ,,Philosophieren in der Situation* bestimmt
(vgl. FLITNER 1933, S. 5, S. 12). Professionsspezifisch ist diese Methodik gut begriindbar,
denn sie entspricht der padagogischen Alltagssituation des Handelns in nicht-determinier-
ten und nicht-determinierbaren Situationen, wie sie fiir alle Professionen typisch sind. Fiir
die grundlegende, die ,,allgemeine”, Methodenproblematik einer ,,praktischen® wissen-
schaftlichen Pddagogik wire es daher eine reizvolle Aufgabe gewesen, jetzt auch
methodenkritisch und systematisch zu zeigen, wie ,,Philosophieren in der Situation“
moglich ist und wie dabei die Orientierungsbediirfnisse des pidagogischen Akteurs und
die Forschungserwartungen von Wissenschaft gleichermaBen befriedigt werden kdnnen.
In ihrer ,,Systematischen Piddagogik“ hat die geisteswissenschaftliche Pidagogik diese
Orientierungen zumindest fiir die Praxis der Erziehung auch nicht versiumt und entschie-
den dem Verdacht vorgebaut, daf} ,,Philosophieren in der Situation“ zu einer ,,,macchia-
vellistischen Padagogik der Opportunitit” (LunMANN/SCHORR 1979, S. 230 — in Ausein-
andersetzung mit sich selbst) verkommt: Zentrale Kategorien der geisteswissenschaft-
lichen Pddagogik gewinnen aus diesem professionell-piddagogischen Kontext ihren Sinn
wie ihre Risiken: ,,Verantwortung®, ,,Verpflichtung auf die pidagogische Aufgabe*, die
Erwartung eines ,,Konsenses* zwischen Erzieher und Erziehungsgemeinschaft, die Absi-
cherung der Berufserzieher in der erziehenden ,,Sitte“ der , Lebensformen® — alle diese
Begriffe verstehen sich als in Ansatz und Begriindung erziehungspraktisch definierte
Losungen (vgl. FLiTNER 1933 passim; BoKELMANN 1959; schon kritisch THIERSCH in
DanMER/KLAFKI 1968; DIENELT 1983, S. 198f., und DANNER 1983, der eine ,Ethik“ des
Erziehers — S. 221ff. — entwirft). Auch die Abgrenzung von Laie und Fachmann und die
Erwartung von ,,Vertrauen“ gegeniiber der Profession (Lrrr 21926; FLITNER 1933, S. 18£.;
aktuell ScHAFER 1980; Kozpon 1983)° gehért in den berufsethisch verstindlichen,

9 Fiir die Eigendynamik des Prozesses der Verwissenschaftlichung der Allgemeinen Pidagogik gibt
es ein eher beildufiges Indiz in den Schriften W. FLrrners: In den Ausgaben der »Allgemeinen
Pédagogik* nach 1950 ist als ,,Exkurs*/,, Anhang“ iiber eine Passage ,,Pddagogische Bildung“ dem
Text nachgeordnet, die noch in der ,,Systematischen Pddagogik“ von 1933 innerhalb der grundle-
genden Aussagen iiber den wissenschafts- und wissenstheoretischen Status seiner Ausfithrungen
eingebunden war. Der berufspolitische Bezug wird — extensiv interpretiert — innerhalb einer
theoretisch-philosophisch verselbstindigten ,,Allgemeinen Pddagogik“ nur noch als ,,Anhang“
wahrgenommen!
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kategorial fiir die Erziehungswissenschaft aber zumindest belastenden, weil theoretisch
nicht eingeholten und prézisierten Kontext grundbegrifflicher Orientierung der wissen-
schaftlichen Pddagogik. Die friihe wissenschaftliche Padagogik hat ihre Kriterien in der
Vergangenheit ja auch eher in einer Priifung der ,,rechten Haltung* durchgesetzt undz. B.
das Personal an Pidagogischen Akademien ausdriicklich mehr iiber diese als iiber
Wissenschaftskriterien selegiert (vgl. FLITNER in PONGRATZ 1976, S. 1731.). So hat nicht
nur der Begriff der ,,Erziehungswirklichkeit“, sondern auch die Methode piadagogischen
Denkens tiber die Lehre und in der Verpflichtung auf eine antizipierte Praxis ihre priméir
normativ-praktische Bestimmung erfahren. '

Die kritische theoretische Analyse der Leistungsfahigkeit der pddagogischen Denkform
ist dagegen entweder ausgeblieben oder szientifisch umgedeutet worden. Nicht, daB es
keine Methodendiskussion gegeben hitte, sondern — und dies ist festzuhalten — diese
Methodendiskussion hat sich nicht mit péddagogischem, sondern auch innerhalb der
praxisbezogenen Erziehungswissenschaft primér mit theoretischem Denken beschéftigt
und ist den Themenvorgaben des Wissenschaftssystems gefolgt. Das gilt besonders fiir die
»Verstehens“-Kontroverse. Die Diskussion der padagogischen Denkform wird hier in das
Medium der groen Methodenkontroversen zwischen Geistes- und Naturwissenschaften
umdefiniert und verselbstindigt. Leitend ist dabei offenkundig die Unterstellung, daB
auch fiir die ,,pragmatischen® Geisteswissenschaften (vgl. FLrirNer 1933) die Denkform
des ,,Verstehens“ die Bedeutung hat, die ihr in den historischen und systematischen
Geisteswissenschaften zugeschrieben wird. Die Erdrterung des Verstehens und seiner
methodischen Geltungskriterien wird dann bis in luzide Veréstelungen hinein vorangetrie-
ben (als Uberblick ZepLer 1983), ohne daB die Methodik des Reflektierens in der
Situation davon sonderlich profitiert hitte. Jenseits aller Ubersetzbarkeit in ein lehrbares
»Philosophieren in der Situation“ wird dabei das ,,Verstehen® zur exklusiven Angelegen-
heit der methodenkritischen Spezialisten fiir interpretative Verfahren. Man miiflte es fast
als einen wiinschenswerten WindstoB in dieses separierte, methodenverliebte Kartenhaus
begriiBen, wenn an die Grenzen des Verstehens erinnert wird (BRumrik 1980), wire darin
nicht sogleich das Signal fiir das systematische Dilemma theoretischer Paddagogik erkenn-
bar, daBl erneut und jetzt auch auf dem Felde der Forschungsmethodik das moralische
Argument die theoretische Anstrengung meint erledigen zu kdnnen. Denn die theoreti-
sche Problematik verstehender Wissenschaften bleibt ja ungeklirt bestehen, wenn sich die
Erzieher und ihre Wortfiithrer von ihrer Wissenschaft kritisch distanzieren.

Die Klirung der Moglichkeiten des ,,Philosophieren in der Situation® ist aber auch dann
noch als eigenstindiges Problem anzuerkennen, wenn man sich von der Verstehenskon-
troverse abkoppelt. Genau besehen hitte man die Differenz zwischen padagogischer
Denkform und der Methodik des Verstehens schon in den Ursprungstexten der ,,pragmati-
schen“ Geisteswissenschaft entdecken konnen. Von ihren Protagonisten war ja der Begriff
des Verstehens eher gemieden worden. W. FLITnNER (1933, S. 5, S. 12£f.) wie LTt (1921)
bevorzugen statt dessen zur Kennzeichnung der pédagogischen Methode den Titel der
»Dialektik“; W. KrLarFkr (1955) hat spéter gezeigt, daB mit Dialektik eine Form des
denkenden Umgangs mit Polarititen, nicht: mit unversShnlichen Widerspriichen, inten-
diert ist, also eine Denkform, die viel addquater als die Operation des Verstehens die reale
Situation der Erziehung trifft, in der ja immer vielfdltige und auch konkurrierende
Erwartungen situativ konfrontiert werden.
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Sowohl von diesen inhaltlichen Implikaten dialektischen Denkens als auch von den
Erérterungen der Denkform ,,Dialektik“ haben sich aber die Verstehenskontroverse und
die dominante Methodendiskussion der Erziehungswissenschaft dispensiert. Die offenen
Fragen des ,,Philosophierens in der Situation“ und der Realititsimplikate der dialekti-
schen Methode sind deshalb noch groBer als beim ,, Verstehen®. Eine explizite Diskussion
»Dialektischer Padagogik“ (vgl. Scamiep-Kowarzik 1974), ihres Praxisbegriffs und
dessen Relationierung zu ,,dialektischen* Supertheorien — wie etwa der Philosophie des
dialektischen Materialismus — wird auch bei den Nachfolgern der dialektischen Denker
innerhalb der Erziehungswissenschaft nicht intensiv gefiihrt. Es mag sein, daB die hier
wartenden theoretisch-methodischen Probleme des ,,Philosophierens in der Situation“
und die offenkundigen Risiken ,,parteilichen® Denkens in der Nihe des Marxismus zu sehr
als Abschreckung wirken; auch sind die exemplarischen Schwierigkeiten der dialektischen
Methode ja an ihrem westlichen philosophischen Protagonisten, an J. P. SARTRE, gerade
in dessen grandiosen politischen Irrtiimern anschaulich zu studieren, so daB Enthaltsam-
keit in Sachen Dialektik und Parteilichkeit verstindlich wird. Von einer Klidrung der
padagogischen Denkform in einem systematischen Sinne kann deshalb aber so wenig
gesprochen werden wie von einer Prizisierung des Postulats der Pidagogik als einer
»Iéflexion engagée* (FLrTNER 1958, S. 18). Aus den Methodenkontroversen der Erzie-
hungswissenschaft ist nicht mehr verblieben als ein Pathos, das zwar zur Befestigung
politisch-pédagogischer Optionen und zur Gruppenbildung innerhalb der padagogischen
Intelligenz beitragen kann, das aber die Grundlegungsfragen nicht klirt, die es zu
diskutieren meint.

2.3. Das ungeklirte Selbstverstindnis Allgemeiner Pidagogik

Die behaupteten Defizite einer systematischen, grundlegenden Kldrung der theoretischen
und methodischen Fundamente von Piddagogik als Theorie von und fiir Praxis sind nicht
zuletzt deswegen so groB, weil die Allgemeine Piadagogik, das denkbare Medium der
Klirung solcher Grundsatzfragen (schon Romrs 31973, S. 16), zwischen ,,Aufgaben” und
»Methoden“ der Erziehungswissenschaft (ebenfalls Rours *1973) eine unentschiedene, in
der Wirkung dann destruktive Mitte zu finden sucht. Von wenigen rilhmenswerten
Ausnahmen abgesehen, begniigt sich die vorhandene Allgemeine Pidagogik nicht damit,
eine Darstellung der grundlegenden Kategorien zu liefern (Lassann 1977) oder als
»Metatheorie* (BrReziNkA 1978) die allgemeine Methodenproblematik vor dem Einstieg
in eine Systematik zu kldren; die dominierende Allgemeine Péidagogik oder Systematische
Erziehungswissenschaft will seit der Weimarer Republik mehr sein und begriinden:
Kategorialanalyse und Berufsethik, Begriindung padagogisch-politischer Standpunkte
und Methodenreflexion, Aufgabenanalyse und Zeitdiagnose, Philosophie der Erziehung
und Ethos des Erziehers'. Nicht nur angesichts der in gesellschaftliche Lager zerstrittenen

10 Neben PeTersen (1924) und FLrrver (1933) wiiren als allgemeine und systematische Pidagogiken
u.a. zu nennen: STurm (1927), Otro (1927), GrunwaLD (1927), HonigswaLp (*1927), GoTTLER
(*1927). Auch Benrenp (1925) und die beginnende erziehungsphilosophische Literatur kann man
diesem Kontext der Szientifizierung der Diskussion des Allgemeinen zurechnen, z.B., Krieck
(1922; 1931) oder die verschiedenen Arbeiten SPRANGERs zur ,,Philosophischen Padagogik“.
Dabei sind sowohl GoTTLER als auch GrRunwaLD eindeutig als partikulare, nimlich konfessio-
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Weimarer Republik, sondern auch in der Gegenwart schlagen dann in den allgemeinen
Erorterungen aber die — berufspolitisch gut begriindbaren und verstindlichen, fiir die
Theoriefragen aber destruktiven — Konsens- und Verbindlichkeitserwartungen der pid-
agogischen Profession stirker durch als die theoretisch behauptbaren und notwendigen
Geltungsanspriiche und Allgemeinheitskriterien wissenschaftlicher Arbeit.

Das jedenfalls scheint Konsens unter den Spezialisten fiir das Allgemeine, daB angesichts
der fachlichen Zersplitterung padagogischen Denkens und der politischen Kontroversen
iiber Erziehung die Erérterung und die Konstruktion sozialer Verbindlichkeiten das
primdre Ziel allgemeinpiddagogischer Erorterungen sein sollen. Ein groBeres Mal an
»Verstindigung“ (BENNER 1983, S. 284), die Orientierung an der piadagogischen Berufs-
ausbildung (vgl. GiEL 1976) oder an den Versprechen der biirgerlichen Gesellschaft
(Gamm 1979) werden zum Fokus der Anstrengungen, damit der ,Identitéitsverlust der
Pidagogik in Theorie und Praxis“ (BENNER 1983, S. 283) kompensiert werden kann. Ein
jetzt nicht mehr oder ,nur auf der Ebene blassester Allgemeinheiten“ (Rumpr 1983,
S. 334) vorhandenes ,gemeinsames Verstindnis von den Aufgaben und Méglichkeiten
péidagogischen Handelns“ (BEnNNER 21978, S. 284) und von bisher zu Unrecht vergessenen
oder ignorierten Themen der Erziehung soll hier erzeugt werden. Fiir die Gesamtheit des
padagogischen Denkens gewinnt die Allgemeine Pddagogik eine zugleich konservierende
und utopie-erzeugende Funktion. Unter solchen Auspizien und Versprechen sind analyti-
sche Kapazitit und kritische Funktion erzichungswissenschaftlicher Forschung verstind-
licherweise wenig attraktiv; sie bleibt nur ,positivistisch“, und theoretische Kategorien
oder Forschungsstandards wird man wohl eher zu den ,blassesten Aligemeinheiten
rechnen miissen. Fiir die praxisorientierte Pddagogik gehe es um mehr als um niichterne
Priifung, ndmlich um die ,,Verwirklichung des Menschentums“ (HErrGer 1966, S. 43)
oder um ,Menschengemeinsamkeiten, die vor den Fachspezialititen liegen“ (Rumpr
1983, S. 334). Diese Allgemeine Padagogik definiert ihre Aufgabe dann doch wieder vor,
neben und jenseits der Wissenschaften und beansprucht vorrangig in didaktisch-bildneri-
scher Perspektive die ,,Reintegration wissenschaftlicher Ergebnisse in die Lebenswelt“
(LaNGERrin GIeL 1976, S. 237). Statt an den Kategorien und Methoden der erziehungswis-
senschaftlichen Forschung arbeitet Allgemeine Pddagogik an einer ,,Gesellschaftspidago-
gik“ (Gamm 1977, S. 267), in der der ,,Mut zur Mittrégerschaft geschichtlicher Bewegun-
gen“ (Gamm S. 269) gestirkt werden soll.

Damit ist der auf eine berufsethische Klarung padagogischer Aufgaben zielende Anspruch
der Allgemeinen Pidagogiken immer noch dominierend; neu ist allenfalls die pratendierte
Skepsis, mit der diese allgemeinen Pédagogen dem gegebenen Bildungssystem begegnen —
trotz aller Erwartungen, die sie dann doch in organisationsférmige Bildungsprozesse
setzen —, aber nicht die realistische Analyse der Moglichkeiten des Berufs, sondern die
normativ geleitete Konstruktion einer Aufgabe macht auch jetzt wieder die thematische
Struktur Allgemeiner Pidagogiken aus. Deshalb sind auch ihr Verschleil wie ihre groBe
Zahl gut erklirbar und prognostizierbar, bleiben doch diese Allgemeinen Padagogiken

nelle Autoren erkennbar; ich hoffe demnéchst ausfiihrlich zeigen zu kénnen, daB auch die
Position der geisteswissenschaftlichen Pddagogik zwar theoretisch eigensténdig, politisch aber
eindeutig parteibezogen definiert ist. Allein die methodologischen Uberlegungen nach dem
Muster von A. Fiscuer oder R. Locuner entziehen sich einer eindeutigen Verankerung
innerhalb padagogisch-professioneller Lager.
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von historischen Definitionen pédagogischer Aufgaben abhingig, auf importierte
Wissensbesténde angewiesen und in ihren kritischen Referenzen von politischen Kon-
junkturen der Bildungspolitik bestimmt. Die daraus resultierende Vielfalt und Diffusitit
ist fiir die Erziehungswissenschaft zwar drgerlich, aber auch verstindlich. Wahrscheinlich
ist Erziehung, einer dieser ,,unméglichen Berufe“ neben Politik und Therapie (S. FReup
zitiert von Marcorm 1983), nicht anders zu ertragen als mit immer neuen utopischen
Entwiirfen, parteilichen Beteuerungen und kontrafaktischen Triumen. Fiir die Praxis von
Erziehern und Lehrern konnten die Allgemeinen Pidagogiken genau diese Leistung
erbringen, im Alltag erniichterter Arbeit die Perspektive vorzustellen, die iiber den Tag
hinwegtrostet. ‘

3. Programmatischer ,Epilog*

Aber selbstversténdlich missen weder Berufsethiken noch Kategorial- oder Methoden-
analysen so sein, wie sie in historischer Analyse in ihrer Kontingenz anzutreffen sind. Die
systematischen Moglichkeiten Allgemeiner Pidagogik konnen zwar durch historische
Analysen nicht begrenzt werden, aber ihre Ergebnisse gehoren als historische Erfahrung
in die systematische Diskussion iiber Gestalt und Funktion Allgemeiner Padagogik.
Angesichts der hier geschilderten Wissenspraxis, in der Verbindlichkeitserwartungen
erzieherischer Handlungskontexte zum Schaden der Analysekapazitit auch die katego-
riale Arbeit und Methodenanalyse dominierten, sind Riickfragen an die Einlosbarkeit
einer Erziehungswissenschaft ,,von und fiir Praxis“ geboten; denn die programmatische
Attitiide allein kann nicht mehr iiberzeugen. Es wire deshalb zu priifen, ob nicht die
Distinktion von Wissensformen ein sinnvoller Weg der Prézisierung und Intensivierung
der Diskussion wire. Fiir Berufsethik einerseits, Kategorial- und Methodenanalysen
andererseits, fiir ,,pddagogisches Denken in der Situation® einerseits und erziehungswis-
senschaftliche Forschung iiber Denkformen der Erziehungspraxis andererseits, fiir Refle-
xion und Besinnung einerseits und Forschung andererseits  fiir alle diese Gattungen ist ja
bisher ungeschieden und meist ohne geniigende Differenzierung der verschiedenen
Konstruktionskriterien der Titel ,, Allgemeine Padagogik® beansprucht worden. Einige

- abschlieBende Hinweise mégen den Nutzen einer Unterscheidung, die Themen kiinftiger

Arbeit und zugleich die Schwierigkeiten der Relationierung der Wissensformen verdeutli-
chen.

Fiir Berufsethiken ist sicherlich der Weg einer Verbesserung der szientifischen Grund-
lagen, auf denen das Orientierungswissen ruht, eine nicht mehr zu ignorierende Errungen-
schaft; auf Gesinnungsbildung kann nur zuriickgehen, wer den »Mut zur Erziehung“
wieder propagieren will; und fiir rezepthafte Plaudereien aus der Praxis wird man kaum
dann plddieren wollen, wenn es um die grundlegenden Qualifikationen der padagogischen
Profession gehen soll. Fiir die Lehre sollten aber statt der neu sich ausbreitenden
Sammlungen von Basiswissen und Fakten die Schemata péadagogischen Handelns viel-
leicht wieder gepriift werden, die man mit der Kritik einiger Schematismen leichtfertig
insgesamt iiber Bord geworfen hat. Allgemeine Pidagogik, wenn sie sich als Berufsethik
entwerfen will, lieBe sich, einem Vorschlag fiir die allgemeine Didaktik entsprechend
(D1epERICH in HENDRICKS/STUBIG 1977), nédmlich sinnvoller als ein Schema notwendiger
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Fragen denn als eine Sammlung leicht iiberholbarer Antworten konzipieren. Uber ein
solches Set von Fragen wire das zur Bildung der Lehrer und Erzieher produzierte Wissen
auch leichter mit den ihm zugeordneten Wissenschaften verkniipfbar; denn Methoden
sind ,,im Grunde genommen... die einem bestimmten Forschungsgebiet angemessene
Art, Fragen zu stellen“ (HoNigswaLD 21927, S. 205, Herv. dort). Zwischen Verwissen-
schaftlichung und Praxisorientierung sollte man deshalb nicht Gegensitze konstruieren,
sondern in der Lehre durch Spezialisten kontrollierte Transfers einrichten.

Vor dem Hintergrund eines solchen Methodenverstindnisses verlieren auch die ,,blassen
Allgemeinheiten“, die man sonst in der Methodendiskussion erkennt, ihre Schrecknisse;
denn vermeintlich bloBe Techniken sind dann definiert als basale Sachkonzepte, und
Formalismen der Diskussion erweisen sich als kategoriale Vorentscheidungen. In der auf
die Praxis der Erziehungswissenschaft gerichteten Allgemeinen Pddagogik — wenn als
Analyse von Kategorien und Methoden konzipiert —ist aber gegeniiber den Forschungspro-
zessen weder die paddagogisch-anthropologische oder die prototheoretische Attitiide
gerechtfertigt, die Grundlegungsambitionen vor jeder spezialistischen Forschung ver-
spricht, noch die Entgegensetzung von ,,Gegenstand“ und ,Methode“, die man gegeniiber
den metatheoretischen Diskussionen entwickeln konnte (vgl. auch meine Rezension von
Strauss 1982 in diesem Heft). Gegeniiber den prototheoretischen Anspriichen wire
niichtern auf die Forschungspraxis zu pochen, die erst Kategorien in ihrer Leistung zeigt;
gegeniiber den methodenfetischistischen Diskussionen wire auf die Deklarierung der
leitenden Annahmen zu beharren. Eine ,,Philosophie der Erziehung“ jedenfalls, die ohne
eine existierende erziehungswissenschaftliche Forschung und gar mit eigenen Erkenntnis-
anspriichen gegeniiber der Realitéit auftritt, ist ein nur rhetorisches Unterfangen ohne
Wert, bestenfalls als Auslegung der Klassiker vorstellbar. Ohne theoretisch-thematische
Verzahnung mit einzelwissenschaftlicher Forschung bleibt philosophische Arbeit inner-
halb der Theoriebildung, so grundlegend sie ihren Anspruch auch formulieren mag,
grundloses Risonnement. Allgemeine Pddagogik, die etwa diese ,,philosophische* Denk-
form fiir sich reklamiert, wird nicht einmal imstande sein, gegeniiber der Vielfalt der
padagogisch bedeutsamen Erkenntnisse in anderen Wissenschaften eine theoretisch
begriindete und methodisch ausweisbare Position einzunehmen, sondern immer nur
Fragen der praktisch-moralischen Legitimitit formulieren kénnen.

Soweit schlieBlich die soziale Verbindlichkeit von Wissensstrukturen und padagogischen
Optionen die Hauptsorge der allgemeinen Pédagogen bleiben sollte: Die Profession der
Pidagogen wire daran zu erinnern, da soziale Geltung des Wissens nicht ohne Kosten zu
erlangen ist. Nur zum Preis einer Entmiindigung des Laien und einer rigiden Durchsetzung
von AusschlieBungsregeln gegeniiber konkurrierenden Wissensproduzenten, wie z. B. in
der Psychoanalyse (vgl. WiLKENING in BECK/BRATER 1977), oder gestiitzt auf staaatlich
garantierte Sanktionen und Privilegien, wie bei den Medizinern und Juristen (vgl. z.B.
FrEIDSON 1979), ist es bisher Professionen gelungen, ihr Berufswissen zugleich zu einem
im Problemfeld allein anerkannten und zugelassenen Wissen zu machen. Ein eindeutiges
Verstindnis déer Berufsaufgabe, Konsens und Verstindigung der Berufsinhaber, ein
umgrenzter Bestand relevanten Wissens und erwiinschter wie erlaubter Handlungen,
Therapieerfolge und gesellschaftliche Primien sind zudem ohne weitere Spezialisierung
und Selektivitit nicht zu haben. Die Kritiker der Spezialisierung und der verwirrenden
Vielfalt pidagogischer Aufgabedefinitionen sollten sich fragen, ob sie diese Kosten fiir die
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Eindeutigkeit der pddagogischen Aufgabe zahlen wollen. Man kann es eher fiir einen
Vorzug halten, daB die professionellen Optionen der Pddagogen nicht vergleichbare
Exklusivitdit und soziale Geltung erlangt haben. Das schmerzt die Profession, die
sicherlich mehr an Anerkennung erwartet; aber es bezeichnet das strukturelle Dilemma
des Berufes: Wer Uberfliissig-Werden, Hilfe zur Miindigkeit und Emanzipation zum
leitenden pédagogischen Ethos stilisiert, der kann nicht zugleich lebenslange Wertschiit-
zung und allgemeine soziale Geltung erwarten.
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