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Sebastian F. Müller/Heinz-Elmar Tenorth

Das pädagogische Establishment und die Lust an der Krise*

Ein Trendbericht über annähernd zwei Dezennien erziehungswissenschaftlicher Theorie¬

bildung darf wohl nur geschrieben werden, wenn man sich des Funktionierens der kriti¬

schen Korrektive der Disziplin gewiß sein kann. Die kritischen Anmerkungen von K. E.

Schorr und P. Zedler/H. Moser zu unserem Beitrag haben in diesem Sinne dazu beige¬

tragen, daß sich unsere Ausführangen zum Prozeß der wissenschafthchen Arbeit nicht zu

unbefragten Einschätzungen verfestigen. Sie haben zugleich aufAlternativen der Erschüe¬

ßung und Interpretation verwiesen, die dem Leser weitere Mögüchkeiten zur Konstruk¬

tion von Erkenntnisfortschritt und zur Diskussion seiner Folgeprobleme eröffnen. Unsere

Replik kann deshalb darauf verzichten, der Rechtfertigung zu dienen; sie soll vielmehr den

eröffneten Diskussionsprozeß fortsetzen. Wir werden nur knapp resümieren, an welchen

Punkten wir vor der Kritik gelernt haben, und dann ausführlicher die von Schorr und

Zedler/Moser vorgeschlagenen Alternativen diskutieren.

I

Bezogen auf die Konstruktion und Interpretation des Theoriebildungsprozesses, den wir

untersucht haben, erscheint uns Schorrs Alternative noch zu abstrakt und generell, um

schon jetzt themenspezifisch diskutierbarzu sein. Die von Zedler/Moservorgetragenen

Einwände waren dagegen enger auf unsere Fragestellung und unsere Daten bezogen: Wir

können z. B. zustimmen, daß künftig besonders solche Untersuchungen dringlich sind, in

denen Theoriegeschichte und ihre Determinanten nicht nur zeitüch korreliert, sondern

„im einzelnen" (S. 894) und „zureichend" (S. 896) in ihrem „inneren Zusammenhang"

(S. 896) aufgewiesen werden. Diese Forderang besteht zu Recht, wenngleich es uns schon

ein wenig verwundert hat, daß sie ausgerechnet an denjenigen Passagen unserer Arbeit

festgemacht wird, die mit den Modi der Problembearbeitung nur eine Beweislast für die

Elemente des Wandels und die Funktion der Kritik als eine der- doch wohl unstrittigen? -

Determinanten übernehmen wollten. Ungeachtet dieser Verteidigung ist sicherlich die

Bildungspolitik in ihrer Bedeutung für die Theorieentwicklung in Zukunft stärker zu

berücksichtigen (und nicht nur für so signifikante und ,einfache' Beispiele, wie wir sie mit

der Begleitforschung und der Gesamtschuldiskussion erörtert haben). Übereinstimmung
mit Zedler/Moser können wir auch dort signalisieren, wo sie die Beschränkung auf die

„akademische Pädagogik" (S. 900) kritisieren. Es ist freilich daran zu erinnern, daß präzise

Aussagen über die Theorien der Handelnden bisher kaum zur Verfügung stehen. Es gibt

einige wenige empirische Hinweise (z. B. Engelhardt 1979), konzeptionelle Über¬

legungen (z. B. Niessen 1979; Drerup/Terhart 1979) und ansonsten reichlich Deside-

rata.

*
Repük zu den Diskussionsbemerkungen von Karl-Eberhard Schorr und Peter Zedler/Heinz

Moser in Heft 6/1979 dieser Zeitschrift.

Z.f.Päd., 26. Ig. 1980, Nr. 3
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Auch in der künftigen Erforschung dieser „AUtagstheorien" wird man freihch, so würden

wir annehmen, die Geltungstrage nicht ausklammem können. Die Erziehungswissenschaft

muß nicht nur fähig sein, die „Kausalpläne" (Luhmann/Schorr 1979 a, S. 351) der

Handelnden zu erforschen, sondern auch den „aUtägüchen Schlendrian" (Herbart) von

genialen Pädagogeneinfällen zu unterscheiden. Das fordert Forschung sowie Theorie¬

konzepte und Methoden, die nicht beliebig wählbar sind. Für die von Schorr eingeführte

„Alternative" müssen wir in diesem Kontext zunächst eingestehen, daß wir immer noch

nicht eindeutig sagen können, in welchem Sinne hier nur eme Variation oder eine ganz

andere, mit der unseren nicht mehr zu vereinbarende FragesteUung verfolgt wird. Mit die¬

sem Satz von Schorr können wü z. B. wenig anfangen: „Ich beschreibe den Tatbestand,

um den es hier geht — die Erziehung—, anders als die Wissenschaftstheorie" (S. 884, Herv.

M/T.). Der „Tatbestand", mit dem wir uns beschäftigt haben, war die Theorie der Erzie¬

hung, von der wü— mit aUen uns bekannten Wissenschaftstheorien— annehmen, daß ihre

Beziehung auf das soziale Substrat „Erziehung" ein eigens zu erforschendes Problem dar¬

stellt. Uns scheint es, auch für künftige Arbeiten, in jedem FaU empfehlenswert, diese

Differenz von Wissenschaftstheorie, Theorie der Erziehung und Erziehung festzuhalten

und die daraus resultierenden unterschiedUchen Analyseperspektiven nicht zu verwischen.

Es ist dann eine wissenschaftstheoretische Frage, wie und ob in den Theorien der Erzie¬

hung das soziale Problem „Erziehung" angemessen konzeptuaüsiert wird. Es ist eine

andere Perspektive, Theorien unter der Frage zu analysieren, ob sie den Statusproblemen
des Establishments genügen, das damit beschäftigt ist, sich selbst nicht überflüssig zu

machen. Das letzte Problem halten wir für wissenschaftssoziologisch höchst interessant,

wissenschaftstheoretisch ist es eher sekundär. Wir sind z. B. auch jetzt noch geneigt, die

systemtheoretischen Überlegungen als Erkenntnisse ernstzunehmen und nicht nur als

„Semantik", in der das Establishment seine „eigene Permanenz reflektieren" muß, um

sicherzustellen, daß seine Probleme „nicht obsolet" werden (SCHORR, S. 888). SCHORR

weist selbst zu Recht darauf hin, daß zur vollen Würdigung seiner Thesen auch die

„Reflexionsprobleme im Erziehungssystem" (Luhmann/Schorr 1979 b) mit berück¬

sichtigt werden müssen. Dort wird sich erweisen müssen, ob nicht die systemtheoretische

Argumentationum den Preis der Immunisierung gegen Kritik „Wahrheit" und „Dynamik"
als ausschheßende Alternativen handhabt (vgl. S. 891).

II

Anders als der umfassende Ansatz von Schorr lassen sich die Argumente von Zedler/

Moser auch in einer knappen Replik weiter diskutieren. Die diskussionsbedürftigen
Themen lassen sich in vier Punkten resümieren: (1) in der Frage nach dem Status der

Hypothesen, die gegenwärtig für die Determinanten des Theoriewandels zur Verfügung

stehen; (2) in der Frage nach der Differenz von Handlungsproblemen und Erkenntnis¬

problemen: (3) in der Frage nach den Kriterien für die Beurteilung von Theoriekonzep¬

ten; (4) in der Frage nach der Dimensionierung von Epochen und Übergängen der

Theoriebildung. Es scheint uns das Verdienst der Kritik von Zedler/Moser zu sein,

diese systematischen Fragen aufgeworfen zu haben.

Zu (1): Wirhatten-noch nicht systematisch ausreichendverbunden—, den konventionellen

wissenschaftssoziologischen Überlegungenfolgend, normativeundinstitutionelleAspekte
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der Wissenschaftlergemeinschaft neben den Erwartungen der Abnehmer von Theorie als

Determinanten der TheoriebUdung eingeführt. Zedler/Moser bestehen demgegenüber,
in einem traditioneUen Wissenschaftsverständnis sehr plausibel, auf zureichenden Erklä¬

rungen statt unserer nur funktionalen Koppelung von Entwicklungssträngen. Das bringt
uns sowohl in Verlegenheit wie in Verständnisprobleme: In Verlegenheit dort, wo wir

denn diese geforderte .zureichende' Expükation einer Theorie der Determinanten von

Theoriebildung stringent demonstrieren können soUten. Beün gegenwärtigen Stand der

Wissenschaftsforschung, die eher durch Vielfalt von Ansätzen als durch „herrschende

Lehren" gekennzeichnet ist, und der offenen Frage der Abgrenzung zur Wissenschafts¬

theorie scheint uns das gegenwärtig schwer möghch. In Verständnisprobleme kommen wir

dann, wenn Zedler/Moserzugleich feststeUen, daß innerhalb der letzten, von uns unter¬

suchten Phase der Theorieentwicklung eine Form wissenschaftücher Argumentation in

ihrem Anspruch mit Sicherheit zerstört wurde - das „empirisch-analytische" (S. 894)
oder „empirisch-realistische" (S. 901) .Paradigma'. Wie immer es heißen mag-zumindest
seine Kritikerhaben immer moniert, daß dieses „Paradigma", „kausal-analytisch" fixiert,

für die Erklärung sozialer Tatbestände „zureichende" Erklärungen fordere, wenn allein

vielfältige Interpretationen möglich seien. Im Sinne dieser Kritiker sind auch die Über¬

legungen über „objektive Hermeneutik", mit denen Zedler/Moser enden, stringent.
Unser Verständnisproblem besteht aber dann darin, daß wir beides nicht für vereinbar

halten: die Behauptung, das „empirisch-analytische Paradigma" sei destruiert (S. 901),
auf der einen und die Forderung nach zureichenden Erklärungen für Theorieentwicklung
auf der anderen Seite. „Bodenlosen Relativismus" (S. 902) wird man nicht durch Para¬

digmenstreit vermeiden können, sondern durch strenge Prüfung der verschiedenen

Erklärungsskizzen, zu denen wir dann auch normative und institutionelle Aspekte der

Wissenschaftlergemeinschaft rechnen würden, und nicht nur als Erklärungen für die

„äußere Abfolge" (S. 895).

Zu (2): Wie notwendig solch strenge Prüfungen sind, belegen die von Zedler/Moser ein¬

geführten, anscheinend zureichenden Alternativen. Ihre Aussage, „bUdungspoUtische

Ereignisse [hätten] unmittelbar auf die TheoriebUdung durchgeschlagen" (S. 899), soll ja

genau belegen, daß die „Determinanten dieser Entwicklung . . . andere" (S. 898) als die

von uns diskutierten sind. Diese Analyse von Zedler/Moser fühlt sich auch deshalb

theoretisch überlegen, weil sie ein Nebenproblem mit zu erledigen meint, die von uns

behauptete Differenz/Distanz von theoretischen und politischen Problemdefinitionen.

Beide Annahmen scheinen uns nicht ausreichend eingelöst.

Für die Theorie der Bildungsplanung, so das Exempel bei Zedler/Moser, läßt sich sehr

leicht zeigen, daß vieUeicht für einige Auftragsstudien von emem solchen „unmittelbaren

Durchschlagen" die Rede sein kann, kaum für die Thematisierung des Problems insgesamt.
Der Trend der Büdungsplanungstheorie besteht eher darin, die Vorgaben „der" Politiker

(über die man präziser zu reden hätte als in solchen Generalisierungen) zu kritisieren; für

die Annahme, „Ereignisse" seien für Theoriebildung „unmittelbar" relevant, läßt sich

wohl kaum ein Beleg beibringen. Es mag sein, daß pohtische Deutungen - kontroverse

Deutungen! — in Konkurrenz mit theoretischen Deutungen — kontroversen Deutungen! -

von „Ereignissen" ügendwie Theoriebildung angeregt haben; aber gerade die Frage, wie

denn Ereignisse, Prämissen und Traditionen der Theorie und bildungspölitische Problem¬

definitionen gemeinsam in Theoriebildung eingehen, diese Frage ist mit dem Ausdruck
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„unmittelbar" oder gar „zwingend" (S. 899) nicht bearbeitet, sondern mystifiziert. Und

das gilt wohl auch für die Curriculumdiskussion (vgl. Fölling 1978).

Wü woUen mit diesen Bemerkungen nicht die Bedeutung praktischer Problemlagen für

die TheoriebUdung geringschätzen, aber wir möchten dafür plädieren, daß sich auch

künftige Arbeiten konzeptioneU die Frage offenhalten, wie „geseUschafthche" Probleme

in „theoretische" Probleme überführt werden (et vice versa). Wir würden es weiterhin für

wichtig halten, gerade die Vermittlungsschritte mtensiv empirisch und theoretisch zu

bearbeiten. Erst ganz zuletzt wären wir z. B. bereit, das „kultureUe Klima" (S. 896) als

zureichende Erklärung für einen solchen Vermittlungsprozeß zu akzeptieren. Schließlich

erscheint uns nach wie vor die Hypothese weiterer Prüfung bedürftig, daß die wissenschaft¬

üche Quaütät von Forschungsarbeiten mit der zunehmenden Distanzierung von politisch¬

praktischen Problemdefinitionen zunimmt (vgl. Hornstein 1979, der für die Sozialpäda¬

gogik ähnliche Tendenzen diskutiert). Wir würden uns in der Beurteilung der Güte

bildungspoütischer Theorien auch nicht von den Schutzbehauptungen der Bildungspoli¬
tiker selbst beeindrucken lassen (Moser/Zedler, S. 899), die ihre eigene Legitimation
sehrgern mit der Kritik ihrer Kritiker stützen.

Zu (3): Solche Kritik von Ideologie setzt freiüch voraus, daß der Fortschritt der Theorie¬

entwicklung markierbar ist. Auch hier setzt die Kritik von Zedler/Moser an. Zu unserer

Rechtfertigung: Wü haben nicht ün puren „Fortschreiten der Theoriebildung" (wie S. 897

untersteUt), sondern in der zunehmenden Methodisierung, Theoretisierung und empiri¬
schen Vergewisserung, die wir für einzelne Themen glauben belegen zu können (vgl.
S. 859 ff.), den Erkenntnisfortschritt festgemacht. Der Hinweis auf den wirküchen Prozeß

der Forschung erkennt aber richtig, daß wir außerhalb der „bisherigen Theorieentwick¬

lung" (S. 897) nicht mehr sinnvoU von Fortschritt oder Rückschritt glauben sprechen zu

können. Schon gar nicht - und das bezeichnet zentral unseren Dissens — würden wir zu

irrealen Konditionalsätzen greifen und im „hypothetischen Vergleich" (S. 897) etwa die

Güte der geisteswissenschaftüchen Pädagogik daran messen, „was aufgrund der ... Prä¬

missen der Theoriebildung zu erwarten gewesen wäre" (S. 897, Herv. M/T). „Positivie¬

rang" der TheoriebUdung ist deshalb für ein kritisches Resümee unerläßüch und läßt sich,

mit der Anspielung auf aUseits verdächtige Traditionen, nur rhetorisch diskreditieren.

Über welche Traditionen und Theorien wül man diskutieren, wenn nicht über die „gegebe¬
nen"?

Der Hinweis auf Stegmullers Unterscheidung von „Theoriekonzepten" und ihren

„Anwendungen" darf das Problem nicht vernebeln - aus zwei Gründen: Zunächst muß

man daran erinnern, daß Theoriekonzepte, schon bei Stegmüller empirisch leer, in

ihrer Qualität nur wie uninterpretierte ModeUe, also logisch, mcht empirisch diskutierbar

sind (damit haben wir uns nicht beschäftigt). Der zweite Grund ist für die Diskussion der

geisteswissenschaftlichen Pädagogik wichtiger: Es ist zunächst noch gar nicht ausgemacht,
worin eigentlich der harte Kern, das Theoriekonzept der geisteswissenschaftlichen Päd¬

agogik besteht (vgl. z. B. die Diskussion in Heft 6/1979 dieser Zeitschrift). Femer: Auch

wenn ein solcher Kern identifiziert wäre, bliebe die Frage der Einlösung des eigenen

Erkenntnisanspruchs immer noch problematisch. Schüeßüch: Gesetzt, der Anspruch
der geisteswissenschaftlichen Pädagogik ließe sich gegenwärtig endüch einlösen, dann

ist die Tradition selbst verändert, und mit unseren Kriterien läßt sich auch für sie Erkennt¬

nisfortschritt markieren. Für die Diskussion von Tradition wie Gegenwart der Erziehungs-
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Wissenschaft hat die kritische Analyse in der Wissenschaftspraxis, nicht in den uneinge-
lösten Versprechen der Theoriekonzepte den ihr angemessenen Gegenstand.

Das schüeßt Kontroversen nicht aus: In ihren Bemerkungen zu emem „substantieüen

Vergleich" (S. 897) der nichtrezipierten (S. 896), der traditioneUen und der handlungs¬
theoretischen Konzepte der Erziehungswissenschaft mit unseren Ergebnissen (die wir im

übrigen keinem „Paradigma" zugeordnet hatten), betonen Zedler/Moser eher die

Destraktion, die „Erschöpfung" neuerer Ansätze und Aspekte der Krise, während wir

die Situation nach wie vor zwar nicht „harmonisierend" (S. 896) deuten würden, aber doch

Integrationsprobleme (S. 863) und den Zwang zu methodischer Innovation (S. 872 f.) nicht
für dramatisch, sondern für ein notwendiges Ergebnis zunehmender Verwissenschaft¬

lichung halten. Für diese alltäglichen Schwierigkeiten der Theoriebildung soUte man den

Begriff der Krise nicht verschleißen.

Zu (4): In vergleichbarer Weise erscheint es wenig sinnvoU, den modischen Wechsel von

Interpretamenten in der Erziehungswissenschaft zu wissenschaftsgeschichtüchen „Brü¬
chen" zu stiüsieren (S. 900f.). Gerade weil uns, wie den Kritikern, die Begründung einer

angemessenen Konzeptualisierung der Wissenschaftsgeschichte der Pädagogik ein

dringendes Desiderat ist, halten wir die darauf bezogenen Schlußbemerkungen von

Zedler/Moser für besonders enttäuschend. Die Art und Weise, in der Oevermanns

Überlegungen als Alternative eingeführt werden, kann uns weder von den Vorzügen

„objektiver Hermeneutik" noch von der Notwendigkeit „einer .objektiv sinnverste¬

henden' Methodologie" (S. 902) überzeugen. Hier bleiben zu viele Fragen offen an¬

gesichts des Anspruchs, daß es „nicht in erster Linie um die Oberfläche der Phänomene

geht, sondern um jene Strakturen, welche diese als Ereignisse produzieren",
daß „es weniger um eine chronologische Rekonstruktion als um die strukturanalyti¬
sche AufheUung latenter Strukturen geht", und schüeßüch, „daß der Forschungs¬
prozeß wesentüch an Brüchen und Diskontinuitäten ansetzen müßte — nicht um sie zu

heilen und die Verwerfungen des geschichtlichen Prozesses zu glätten, sondern um die an

ihnen deutüch werdenden strukturellen Momente herauszuarbeiten" (S. 902). Zedler/

Moser verdeutlichen nicht, inwiefern diese Analyse noch als „objektive Hermeneutik"

(Herv. M/T) ausgewiesen werden kann, wenn sie nicht nur (trivialerweise) die „Unabge-
schlossenheit von Interpretationen" betonen, sondern auch ihrerseits einräumen, daß „das

.Archiv' je nach Vorannahmen des Interpreten auch unterschiedhch definiert" wird. Hier

darfman doch wohl mehr an theoretischen Überlegungen erwarten: Welches smd denn die

angemessenen „theoretischen Vorannahmen" für die „Konstruktion eines .Ereignis¬
textes' "? Was bedeutet es für die „Objektivität" der Untersuchung, „daß unterschiedhche

theoretische Perspektiven an den Gegenstand herangetragen werden soUen, wobei dies

nach Maßgabe von Vorannahmen zu geschehen hat, also nicht fälschlicherweise einem

scheinbar voraussetzungslosen Zugriff überantwortet werden kann" (S. 903)? Wie klärt

sich in dieser Denkfigur die Frage des Erkenntnisfortschritts, bezogen auf Epochen, Dis¬

ziplinen, Theorien und Probleme? Die zentrale Frage schließlich: Wie sind die „Brüche"

und „Diskontinuitäten" zu bestimmen, und wie kann das „Archiv" konstituiert werden?

Am Beispiel der Erziehungswissenschaft verdeutücht: War der Übergang von der geistes¬
wissenschaftlichen zur empirisch-analytischen Orientierung schon ein „Brach"? Wie viele

Brüche hat es in der Zwischenzeit oder seit Schleiermacher überhaupt gegeben?
Bezeichnet die Erweiterung, Ablösung und Präzisierang von Theorien und Methoden, wie
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sie in den Modi der Problembearbeitung rekonstruiert werden können, schon „strukturelle

Momente" oder nur die „Oberfläche"? Hier warten offenkundig erhebüch mehr Schwie¬

rigkeiten, als Zedler/Moser mit ihren wenigen Bemerkungen erkennen lassen und

bearbeitet haben. Diese — gar nicht allein spezifisch erziehungswissenschaftliche — Pro¬

blematik erhält ihre volle Schärfe dann, wenn man sie beispielsweise in den Kontext der

französischen Diskussion stellt, innerhalb derer G. Bachelard etwa die Kategorie des

„Bruchs" als zentralen Bestandteü einer epistemologischen Theorie der Wissenschafts¬

geschichte eingeführt hat. Wü woUen daher abschheßend unsere systematischen Fragen
für die weitere Diskussion durch einen knappen Rekurs auf diese, von der Erziehungs¬
wissenschaft noch kaum rezipierte Tradition verdeutlichen.

III

Bachelard hat die Kategorie „Brach" (coupure) in die Wissenschaftstheorie und

-geschichte eingeführt, um sowohl die Differenz von alltägücher und wissenschaftlicher

Erkenntnis als auch die Zäsuren in der Geschichte der Episteme zu verdeuthchen (BACHE¬
LARD 1974, S. 133,212; vgl. Lepenies 1978, S. 14). Hier soU nur der zweite Aspekt inter¬

essieren, der von BACHELARD später durch den Begriff der „Diskontinuität'' und den einer

„diskontinuierUchen Epistemologie" (BACHELARD 1974, S. 132 und passim) präzisiert
wurde — und zwar am Beispiel der Physik — und deshalb mit den für die Sozialwissenschaf¬

ten typischen Adaptationsproblemen. In der französischen Diskussion hat u. a. M. Fou¬

cault diese Transformation geleistet, „das Denken in Diskontinuitäten zu einem Höhe¬

punkt und Abschluß" (Lepenies 1978, S. 25) geführt - in einer keineswegs unstrittigen,
aber zur Kennzeichnung gegenwärtiger Probleme solcher Analysen doch sehr typischen

Argumentation. Foucault identifizierte nämüch die Brüche und Diskontinuitäten - in

seinen Untersuchungen über das 17. und das beginnende 19. Jahrhundert — nicht auf der

Ebene der Ideen und Themen, sondern auf der von ihm eingeführten „archäologischen
Ebene" (im Rückgriff auf die BACHELARD-Kritik von G. Devereux 1967). Er versucht

damit, die traditionelle dichotomische Orientierung der Wissenschaftstheoretiker aufzu¬

brechen, die sich auf zwei Ebenen konzentrieren: die eine, auf der der „Fortschritt der

Entdeckungen, die Formulierung der Probleme und das Aufeinanderprallen verschie¬

dener Standpunkte nachgezeichnet" wüd, und jene, auf der die „unartikulierte Thematik,
die unsichtbaren Hindernisse liegen, d. h. das nur der Rekonstraktion zugängliche Unbe¬
wußte der Wissenschaft" (Foucault 1971, S. 11). Aufder dazwischen hegenden „archäo¬

logischen Ebene" findet nun Foucault für die Wissenschaften die „Regeln zur Definition

der ihren Untersuchungen eigenen Objekte, zur Ausformung ihrer Begriffe, zum Bau ihrer

Theorien" (Foucault 1971, S. 12); hier finden sich also nicht die Paradigmata der Er¬

kenntnisgewinnung, an denen erst Foucault den Wandel und Fortschritt diskutiert, son¬

dern die solche Paradigmata erst tragenden „Ordnungen" (FOUCAULT 1967, S. 91 f.). Sie

sind zeitüch viel „stabiler", wandeln sich wohl nur in sehr langen Zeiträumen, und sie sind

uns erst formulierbar zugänglich, wenn sie schon nicht mehr unsere Ordnung tragen, d. h.

wenn wir uns reflexiv von ihnen distanzieren können. Aufdem Hintergrund dieser, hier sehr

knapp angedeuteten Überlegungen, konstituiert Foucault sein „Archiv", nämhch „das

allgemeine System der Formation und der Transformation der Aussagen", genau das, „was
die Diskurse in ihrer vielfachen Existenz differenziert und sie in ihrer genauen Dauer spezi-
zifiziert" (Foucault 1973, S. 188). Dieses „Archiv" bezeichnet dann die „Existenz-
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schwelle" von Diskursen, weil dadurch ein „Schnitt gesetzt [wird], der uns von dem trennt,

was wü nicht mehr sagen können, und von dem, was außerhalb unserer eigenen diskursi¬

ven Praxis fällt" (ebd.).

Aufdem Hintergrund der hier skizzierten Problemdimensionierung lassen sich Desiderata

für künftige Untersuchungen jetzt genauer bestimmen: Die Erziehungswissenschaft hätte

die Periodisierung von Diskontinuitäten der „Diskurse" und ihrer „Ordnung", die Kon¬

struktion der langen und der kurzen WeUen, die Abgrenzung ihrer Themen, die Lokalisie¬

rung von Problemen und Theorien zu leisten. Mit „objektiver Hermeneutik" allem ist

noch nicht sehr viel gewonnen. Vielleicht ist es doch der richtige Weg, sich auf die Tradition

und ihre Probleme einzulassen und sie mit den gegenwärtigen Möglichkeiten zu reformu¬

lieren und zu bearbeiten suchen; nicht voraussetzungslos, sondern mit der theoretischen

Annahme, daß die „Regeln" des Diskurses „nur durch die Existenz solchen Diskurses ins

Spiel kommen" (Foucault 1971, S. 15), kurz: mit der Annahme, daß auch Epistemo-

logie sich in der konkreten Problembearbeitung modifiziert und Historische Pädagogik
die angemessene Form der Selbstreflexion der Erziehungswissenschaft ist. „Dynamik"
und „Wahrheit" brauchen dabei nicht einander entgegengesetzt zu werden, sie lassen

sich als notwendig aufeinander verwiesene Elemente des Erkenntnisprozesses überhaupt
erst in ihrer Relation angemessen verstehen.

Literatur

Bachelard, G.: Epistemologie. Ausgewählte Texte. Frankfurt 1974.

Devereux, G.: Angst und Methode in den Verhaltenswissenschaften. München 1967.

Drerup, H./Terhart, E.: Wissensproduktion und Wissensanwendung im Bereich der Erziehungs¬
wissenschaft. In: Z.f.Päd. 25 (1979), S. 377-394.

Engelhardt, M. v.: Qualifikation und Selektion in der Schule - Pädagogische Arbeitsorientierun¬

gen und gesellschaftliches Bewußtsein von Lehrern. In: Zeitschrift für Soziologie 8 (1979), S. 111

bis 128.

Fölling, W.: Wissenschaftswissenschaft und erziehungswissenschaftliche Forschung. Oldenburg
1978.

Foucault, M.: Absage an Sartre. Interview von Madeleine Chapsal, Mai 1966. In: Alternative

H. 54,10 (1967), S. 91-94.

Foucault, M.: Die Ordnung der Dinge. Eine Archäologie der Humanwissenschaften. Frankfurt

1971.

Foucault, M.: Archäologie des Wissens. Frankfurt 1973.

Hornstein, W.: Jugend als Problem. In: Z.f.Päd. 25 (1979), S. 671-696.

Lepenies, W.: Vergangenheit und Zukunft der Wissenschaftsgeschichte - Das Werk Gaston

Bachelards. In: Bachelard, G.: Die Bildung des wissenschaftüchen Geistes. Frankfurt 1978.

Luhmann, N./Schorr, K. E.: Das Technologiedefizit der Erziehung und die Pädagogik. In: Z.f.Päd.

25 (1979), S. 345-366. (a)
Luhmann, N./Schorr, K. E.: Reflexionsprobleme im Erziehungssystem. Stuttgart 1979. (b)

Niessen, M.: Zur Grundlegung der Pädagogik als Handlungswissenschaft. In: Z.f.Päd. 25 (1979),
S. 331-344.


