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DIETRICH BENNER/ULRICH HERRMANN/ECKHART KONIG/JURGEN OELKERS/
HELMUT PEUKERT/JORG RUHLOFF/ALFRED SCHAFER/
HEINZ-ELMAR TENORTH/PETER VOGEL

Symposion 1.
Bilanz der Paradigmendiskussion

Schenkt man den Selbstetikettierungen Glauben, mit denen in den zuriickliegenden
drei Jahrzehnten theoretische und paradigmatische Neuerungen in der Erziehungs-
wissenschaft auf sich aufmerksam zu machen suchen, so hat unsere Disziplin in
kurzer Zeit mehr Paradigmenwechsel durchlaufen als beispielsweise die Physik in
ihrer iiber zweitausendjdhrigen Geschichte. Hierzu paBt eine der Antworten, die
JURGEN HENNINGSEN Ende der 70er, Anfang der 80er Jahre erhielt, als er ca. 400
Erzichungswissenschaftler und Erziechungswissenschaftlerinnen nach den gegen-
wirtigen und zukiinftigen Aufgaben pidagogischer Forschung befragte. Sie lautete:
»Wir brauchen dringend ein neues Paradigma.

Diese Antwort las sich schon damals wie eine Karikatur dessen, was in den Wis-
senschaften unter Paradigma und in der Wissenschaftsgeschichte unter Paradig-
menwechsel verstanden wird. Paradigmen, die einander abldsen, ohne ihre be-
grenzte Fruchtbarkeit und Reichweite in Theoriebildung und Forschung erprobt zu
haben, stellen modische Trends dar, die sich einer kritischen Bilanzierung weitge-
hend entzichen. Umgekehrt setzt jede ernstzunehmende Bilanzierung Beurteilungs-
kriterien voraus, die sich ihrer Bedeutsamkeit nicht nur appellativ versichern, son-
dern diese zugleich hypothetisch, konstruktiv und selbstreflexiv, also sowohl unter
theoretischer als auch empirischer Beweislast, priifen.

Angesichts dieser Problemlage konzentrierte sich das Symposion ,,Bilanz der Para-
digmendiskussion” in der Absicht, die Selbstreflexivitit als ein konstitutives Ele-
ment der Paradigmendiskussion zu férdern, auf jene Argumentationsstringe meta-
theoretischer Diskussion in der Erziehungswissenschaft, die Erkenntnisfortschritt
nicht durch eine Proklamation stindig neuer Paradigmen simuliert, sondern sich
mit Fragen der Abgrenzung, Weiterentwicklung und Verhiitnisbestimmung ver-
schiedener Forschungskonzepte auseinandergesetzt haben.

Im Zentrum des Symposions standen empirisch-analytische, historisch-hermeneuti-
sche und sich an die Kritische Theorie der Frankfurter Schule anlehnende Ansitze.
Auch deren Rezeption in der Erziehungswissenschaft war nicht frei von appellati-
ver Selbstetikettierung und gegenseitiger Geringschitzung. Dies gilt sowohl fiir die
jeweils interne Diskussion als auch fiir die Verstindigung zwischen den drei Ansiit-
zen, So bewegten sich die Untersuchungen zum empirisch-analytischen Paradigma
zwischen Allmachtsvorstellungen eincr empirisch-technologischen Erziehungswis-
senschaft und der Einsicht in dic Notwendigkeit, verschiedene pidagogische und
erzichungswissenschaftliche Wissensformen voneinander abzugrenzen. Die Dis-
kussion des historisch-hermeneutischen Paradigmas war dagegen gekennzeichnet
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durch die Selbstdiagnose einer ,,Geisteswissenschaftlichen Pidagogik am Ausgang
ihrer Epoche* und die spitere Einsicht, daB eine Rekonstruktion der Entstehungs-
und Wirkungsgeschichte dieses Paradigmas und seiner Leistungen und Grenzen
auch heute noch aussteht. Die Diskussion des der Kritischen Theorie verpflichteten
Paradigmas schlieBlich schwankte zwischen den Anspriichen einer konstruktiven
Vermittlung und Abl&sung der im Positivismusstreit angeblich unterlegenen empi-
rischen und hermeneutischen Theorietraditionen und der Feststellung, daB die
skeptisch-kritische Seite Kritischer Theorie in deren pddagogisch-euphorischer Re-
zeption unterschlagen und verraten worden sei.

Soweit fiir eines der genannten drei Forschungskonzepte einheitswissenschaftliche
Anspriiche erhoben wurden, konnte sich keines von ihnen durchsetzen. Und hierauf
ist zuriickzufiihren, daB sich das Symposion zur Bilanzierung der Paradigmendis-
kussion bei seiner Konzentration auf die genannten drei Paradigmen nicht nur an
die von JURGEN HABERMAS in den 60ecr Jahren unterschiedenen interessengeleite-
ten Wissensformen anlehnen, sondern sich zugleich mit dessen Kooperationsmo-
dell empirisch-analytischen, historisch-hermeneutischen und kritisch-emanzipatori-
schen Wissens bilanzierend auseinandersetzen konnte. Die Diskussion der letzten
beiden Jahrzehnte hat n&mlich nicht zu der anfinglich erhofften Vereinheitlichung
konkurrierender Wissensformen, sondern zu Verdnderungen in allen Paradigmen
gefiihrt. Ein Teil dieser Verdnderungen bezieht sich auf das Selbstverhiltnis der
Forschungskonzepte, ein anderer auf den Zusammenhang zwischen paradigmen-
theoretischer Diskussion, pidagogischer Handlungstheorie und systematischer Pad-
agogik. Die Verabschiedung einheitswissenschaftlicher Konzepte, fiir die J. HA-
BERMAS schon in den 60er Jahren eintrat, gilt heute offensichtlich auch fiir das von
ihm damals favorisierte Modell einer Kooperation empirischer und hermeneuti-
scher Verfahren unter emanzipatorischem Interesse. Und die Abstimmungsproble-
matik zwischen erziehungswissenschaftlicher Forschung und p#dagogischer Hand-
lungstheorie iibersteigt den Horizont metatheoretischer und methodologischer Re-
flexion, bezieht sie sich doch zugleich auf die Verstdndigungsproblematik iiber die
Grundstruktur padagogischen Denkens und Handelns und die von hierher an pid-
agogische und erziehungswissenschaftliche Aussagen zu stellenden Anforderungen
(vgl. BENNER 1989).

Das Symposion zur Bilanzierung der Paradigmendiskussion wurde von D. BENNER
als Mitglied des Vorstands der DG{E in Zusammenarbeit mit der Kommission Wis-
senschaftsforschung und der Kommission Bildungs- und Erziehungsphilosophie
vorbereitet. Es gliederte sich in vier Blscke zu je zwei Vortrigen, die von Mitglie-
dern beider Kommissionen gehalten wurden. Die ersten drei Blécke untersuchten
Diskussionsverlauf und Erkenntnisgewinn innerhalb der Diskussion des empirisch-
analytischen, des historisch-interpretativen und des sich auf die Kritische Theorie
berufenden Verstindnisses von Erziehungswissenschaft und pidagogischer Praxis.
Die dem vierten Block zugeordneten Referate fragten nach den Grenzen paradig-
matischer Analysen und deren Abh#ngigkeit von Grundfragen p#dagogischer
Handlungstheorie und systematischer P4dagogik.

Die im Programmbheft des Bielefelder Kongresses abgedruckten und dem folgenden
Bericht zugrundeliegende Gliederung des Symposions lautete:
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1. Empirisch-analytisches Paradigma

Prof. Dr. HEINZ-ELMAR TENORTH, Frankfurt
Empirisch-analytisches Paradigma: Programm ohne Praxis - Praxis ohne Pro-
gramm

Prof. Dr. PETER VOGEL, Duisburg
Von Umfang und Grenzen der Lernfihigkeit empirisch-analytischer und systemati-
scher PAdagogik im Streit miteinander

2. Hermeneutisches Paradigma

Prof. Dr. JURGEN OELKERS, Bern
Hermeneutik oder Kulturpidagogik? Zur Bilanzierung der geisteswissenschaftli-
chen Piadagogik

Prof. Dr. ECKHART KONIG, Paderborn
Interpretatives Paradigma: Riickkehr oder Alternative zur Hermeneutik

3. Kritische Theorie als Paradigma

PD Dr. ALFRED SCHAFER, K&ln
Kritische Pddagogik — Vom paradigmatischen Scheitern eines Paradigmas

Prof. Dr. HELMUT PEUKERT, Hamburg
»Erziehung nach Auschwitz* — eine iiberholte Situationsdefinition? Zum Verh#ltnis
von Kritischer Theorie und Erziechungswissenschaft

4. Paradigmendiskussion und pddagogischer Grundgedanke

Prof. Dr. ULRICH HERRMANN, Tiibingen
Piddagogisches Argumentieren und erziehungswissenschaftliche Forschung: Zur
Verhiltnisbestimmung von P4dagogik und Erziehungswissenschaft

Prof. Dr. JORG RUHLOFF, Wuppertal
Bildung — nur ein Paradigma im p#dagogischen Denken?

Die Vortrige des Symposions ,Bilanz der Paradigmendiskussion® erscheinen zu-
sammen mit den Referaten der von D. HOFFMANN geleiteten Arbeitsgruppe ,,Die
Kategorie der Zukunft in der Erziehungswissenschaft, insbesondere als methodolo-
gisches Problem* in der Schriftenreihe der Kommission fiir Wissenschaftsfor-
schung beim Beltz Verlag / Deutschen Studienverlag.
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1. Zur Diskussion des empirisch-analytischen Paradigmas

Die Ertrterung des empirischen Paradigmas wurde von H.-E. TENORTH erdffnet,
der die Perspektiven der Wissenschaftsforschung zur Geltung brachte. Er griff in
seinem Vortrag auf Ergebnisse empirischer Analysen zur Entwicklung der Erzie-
hungswissenschaft zuriick und wihlte fiir deren Interpretation jene Sprache, die in
der Betriebswirtschaftslehre zur Erstellung von Bilanzen und zur Analyse von Pro-
duktionsprozessen verwendet wird.

Den Ausgangspunkt bildete eine Darstellung des ,,Unternehmens® empirische Er-
ziehungswissenschaft und seiner Produktionsfaktoren. Dabei wurde das Paradigma
aus der Gesamtheit der Erzichungswissenschaft als derjenige Unternehmenszweig
ausgegrenzt, der Aussagen iiber Erziechung zu erzeugen sucht, die nicht nur als ,.er-
zichungswissenschaftlich®, sondern zugleich auch als ,,empirisch* zu qualifizieren
sind.

Folgt man einer solchen Abgrenzung, dann lassen sich fiir die empirische Erzie-
hungswissenschaft in der Bundesrepublik gegenwirtig als Produktionsfaktoren zu-
nichst Personen identifizieren. Sie machen 1990, so die Schitzung, ca. 10% aller
im Wissenschaftssystem fest etablierten Erziehungswissenschaftler aus, absolut et-
wa 120 Personen. Diese Zahl ergibt sich aus wissenschaftstheoretischen Selbstzu-
schreibungen, die in empirischen Befragungen erhoben wurden (vgl. BAU-
MERT/ROEDER 1990); sie 148t sich auch iiber die Mitgliedschaft in der ,Arbeits-
gruppe fiir empirische pddagogische Forschung” (AEPF) kontrollieren, die im
Januar 1990 161 Mitglieder zéhlte. Als zweiter Produktionsfaktor wurden Kommu-
nikationsmedien, vor allem Zeitschriften, untersucht. Das ergab den charakteristi-
schen Befund, dafl die empirische Erziehungswissenschaft inzwischen iiber minde-
stens sechs paradigmaspezifische Zeitschriften verfiigt; typisch ist auch, daB fiinf
dieser Zeitschriften sich an die Psychologie anlehnen, aber nur eine an die Soziolo-
gie. Darin spiegelt sich die gegenwirtig vorherrschende Theorieorientierung, aber
auch die Tradition der empirischen Pddagogik. An der Wende zum 20. Jahrhundert
entstand sie ja in Deutschland und international primir aus dem engen Kontakt mit
der Psychologie. Als dritter Produktionsfaktor wurden schlieBlich institutionelle
Orte der Wissensproduktion untersucht. Hier zeigte sich, daB z.Z. an Universitiiten
innerhalb der Erziehungswissenschaft ein eher geringer Grad der Absicherung die-
ses Paradigmas, dagegen an Forschungsinstituten, bis hin zu Max-Planck-Institu-
ten, eine durchaus reputierliche Reprisentanz besteht,

Im zweiten Teil des Vortrages wurde die ,,Produktion* der empirischen Erziehungs-
wissenschaft vorgestellt, einerseits in einem beschreibenden Zugriff auf Quantiti-
ten, andererseits analysierend, indem das Verhiltnis von Anspruch und Wirklich-
keit gepriift wurde. Fiir die quantifizierende Ubersicht stiitzte sich der Vortrag auf
zwei Quellen, auf eine Analyse des Themenangebots der ,,Zeitschrift fiir Pidago-
gik* der Jahre 1955-1979 (vgl. TENORTH 1986), sowie auf eine Untersuchung aller
erzichungswissenschaftlichen Dissertationen im Zeitraum von 1945-1983 (vgl.
MACKE 1990).

Danach bietet sich fiir die historische Entwicklung und die Représentanz der empi-
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risch-pddagogischen Forschung das folgende Bild: In der ,Zeitschrift fiir Pddago-
gik®, gelesen als Indikator fiir die Wissensproduktion des gesamten Faches, sind
bis 1969 allenfalls sporadisch Beitrige erschienen, diec dem empirischen Wissen-
schaftsverstdndnis explizit entsprechen. Seit 1969 erscheinen hier aber kontinuier-
lich Abhandlungen, die nach ihren Methoden, theoretischen Referenzen und der
Charakteristik ihrer Argumentationsformen der empirischen Erziehungswissen-
schaft zuzurechnen sind. Sie machen inzwischen am Gesamtangebot einen Anteil
von etwas mehr als 20% aus. Im Zeitverlauf dhnlich haben sich die empirischen
Arbeiten bei den Dissertationen entwickelt. Sie sind seit den 1960er Jahren zu be-
obachten, nehmen allerdings in den 80ern schon wieder ab und erreichen insgesamt
einen durchschnittlichen Anteil von 25%. In subdisziplinspezifischer Gewichtung
wird der maximale Wert (38,8%) in der Schulpiddagogik erreicht, 35,4% zeigt die
Heil- und Sonderpiddagogik, am Ende der Skala findet sich die Allgemeine Erzie-
hungswissenschaft, die aber immerhin noch 11,3 % an Dissertationen aufweisen
kann, die nach dem Vorbild des empirischen Paradigmas gearbeitet sind.

Fafit man die Befunde zusammen, dann zeigt sich, daB das empirisch-pddagogische
Paradigma innerhalb der Erzichungswissenschaft eindeutig etabliert ist. Kontinu-
ierlich werden Arbeiten ver6ffentlicht, die seinem Theorie- und Methodenstandard
entsprechen, und das Paradigma kann sich auf Ressourcen — Personen, Institutio-
nen und Publikationsmedien — stiitzen, die seine Stabilitit iiber die Zeit sichern und
seine Sichtbarkeit in der Fachoffentlichkeit garantieren.

Schwieriger ist dagegen mit den Indikatoren der empirischen Wissenschaftsfor-
schung die Frage zu beantworten, in welchem MaBe die programmatischen Absich-
ten der empirischen Erziehungswissenschaft eingeltst wurden. Im Vortrag wurde
diese Frage an drei Indikatoren erdrtert: (a) Systembildung, (b) Spezifik fiir die Er-
ziehungswissenschaft, (c) Verwendung in padagogischen Handlungskontexten.

Die Befunde waren nicht einheitlich: (a) Ein System empirischer Erziehungswis-
senschaft, in dem erziehungsphilosophische Reflexion, empirische Forschung und
Anspriiche der piddagogischen Praxis konsistent miteinander verkniipft und zu ei-
nem Theoriegebdude systematisch ausgebaut worden wiren, liegt bis heute nicht
vor. (b) Aus der empirischen Forschung sind zwar kontinuierlich Arbeiten verof-
fentlicht worden, die dem Methodenstandard der empirischen Sozialforschung ent-
sprechen, aber es ist nicht eindeutig zu erweisen, daB dabei auch eine genuine em-
pirische Erziehungswissenschaft ausgearbeitet worden ist; so sind Unterschiede
zwischen der psychologischen und soziologischen Forschung iiber Erziehung und
den Analysen der Erziehungswissenschaft kaum zu erkennen. (c) Im Blick auf die
Praxis der Pddagogik hat die zunehmende Verfeinerung der empirischen Forschung
anscheinend eher kontraintentionale Effekte: Je intensiver letztere das Handeln der
Padagogen empirisch forschend begleitet, um so eher scheint sie Ergebnisse zu er-
zielen, die vor allem neue Forschung inspirieren, zur Orientierung des padagogi-
schen Akteurs aber nicht unmittelbar beitragen.

AbschlieBend wurden die Analysen zu der These verdichtet, daB das sichtbar wer-
dende Bild relativ disparater Entwicklungen nicht dazu verleiten darf, die Lei-
stungsfdhigkeit des empirischen Paradigmas zu unterschitzen. Mit ihrem Metho-
denstandard und nach ihrem Theorie- und Theoretikerpotential bietet sie alle Vor-
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aussetzungen, in der Analyse der Erziehungswirklichkeit kontinuierlich neue For-
schungsergebnisse zu erzeugen; die Ungleichzeitigkeit von Systembildung, empiri-
scher Forschung und der Nutzung der Empirie in der Pddagogik besteht zwar, sie
bedeutet aber nicht nur eine Belastung fiir das Paradigma, sondern eréffnet auch
paradigmatische Handlungsmdglichkeiten. Die empirische Erziehungswissenschaft
kann im Verzicht auf Synthese und mit der Differenzierung von Theorie, Methode
und praktischer Nutzung hohe Flexibilitit gegeniiber den wechselnden Erwartun-
gen ihrer vielfachen Umwelten gewinnen, die ja von den forschenden Nachbar-
disziplinen bis zu Politik und Erziehungspraxis reichen, und damit ein MaB an Au-
tonomie erlangen, das anderen Richtungen der Erzichungswissenschaft in ihrer en-
gen Bindung an die Ideologie gesellschaftlicher Akteure zum Schaden fiir ihre
theoretische Leistung nicht selten fehit.

Paradigmen lassen sich nicht nur nach ihren eigenen, quasi hausgemachten Maf-
stdben bilanzieren, sondern kénnen auch unter systematischen Gesichtspunkten ge-
priift werden. Eine solche Priifung nahm P. VOGEL im zweiten Referat vor, das die
zuriickliegende Diskussion zwischen Vertretern des empirisch-analytischen Para-
digmas und dessen philosophisch-systematischen Kritikern daraufhin untersuchte,
welche Erkenntnisfortschritte durch sie beférdert worden sind. Im Zentrum der
Uberlegungen stand jene Kontroverse zwischen empirischer Erziehungswissen-
schaft und systematischer Piddagogik, die als ,Positivismusstreit“ in der Erzie-
hungswissenschaft der spiten 60er Jahre begonnen hat und an deren Ergebnissen
geklirt werden kann, ob sie zu neuen Problemsichten oder wenigstens Verdnderun-
gen in der Formulierung von Problemen gefiihrt hat, hinter die nicht mehr zuriick-
gegangen werden kann und die es kiinftig zu beachten gilt.

Im Einleitungsteil seines Referates erinnerte P. VOGEL daran, daB fiir die Kldrung
dieser Frage zwei Gesichtspunkte von besonderer Bedeutung sind. So haben sich,
auch wenn die Kontroverse zwischen empirisch-analytischer und systematisch-phi-
losophischer Pddagogik bis heute fortbesteht, die Aussichten auf einen durch sie zu
fordernden Ertrag insofern ge#ndert, als die Rezeption der von Kuhn u.a. im Rah-
men der analytischen Philosophie entwickelten Konzeption zur Analyse von ,,Para-
digmenwandel“ dazu fiihrte, daB die Anspriiche der jeweils eigenen wissenschafts-
theoretischen Option heute auf beiden Seiten relativiert werden kénnen. Hinzu
kommt, daB auch die Differenz von Programm und Wissenschaftspraxis inzwischen
immer mehr beachtet wird. So bestehen beispielsweise zwischen dem metatheoreti-
schen Programm des empirisch-analytischen Paradigmas, wie es vor allem von W.
BREZINKA vertreten wurde, und der Behandlung metatheoretischer Probleme in der
Praxis der pddagogisch-empirischen Forschung und Theoriebildung betrichtliche
Differenzen, die fiir eine Beurteilung des sog. Positivismusstreit von weitreichen-
der Bedeutung sind. Die von P. VOGEL veriretene Hauptthese seiner Bilanzierung
lautete, sowohl innerhalb des empirisch-analytischen Paradigmas als auch inner-
halb der systematischen Pédagogik sei es in den letzten Jahren gelungen, fiir we-
sentliche Kontroverspunkte komplementire Problemdefinitionen zu formulieren.

Diese These wurde fiir zwei Streitpunkte aus der Positivismus-Debatte, fiir das Pro-
blem der Rolle des Subjekts (a) und die Frage der Konstitution der Pidagogik als
Wissenschaft (b) weiter ausgefiihrt.
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(a) Die dem Begriff des Subjekts verpflichtete philosophische Kritik des empi-
risch-analytischen Paradigmas wandte gegen dieses insbesondere ein, daB in ihm
die zu Erziehenden nur als Objekte technologischer Manipulation in den Blick
kommen. Diese Kritik fiihrte innerhalb der systematischen P4dagogik zu dem Pro-
blem, daB letztlich jeder erfahrungswissenschaftlich-kausalanalytische Zugriff anf
Erziehungswirklichkeit desavouiert wurde. Versuche, kausalanalytische Methodo-
logie und subjekttheoretische padagogische Fragestellungen zu integrieren und auf
diese Weise einen empirischen Zugang zur Erziehungswirklichkeit zu begriinden,
gerieten in so nicht auflésbare Aporien, die sich insbesondere auf ihre theoreti-
schen Menschenbildannahmen bezogen. So macht es beispielsweise wenig Sinn,
den Z6gling im empirischen Teil der Theorie als ein Produkt determinierender Um-
weltfaktoren zu beschreiben und ihn gleichzeitig im praktisch-programmatischen
Teil theoretischer Pddagogik als ein autonomes, verantwortliches Subjekt einzufiih-
ren, das im ProzeB padagogischer Interaktion nur hinsichtlich seiner Vernunftfahig-
keit in Anspruch zu nehmen ist. Vor dem Hintergrund dieser Aporie interpretierte P.
VOGEL die derzeitigen Bemiihungen um eine ,,andere”, interpretative und qualitati-
ve Empirie als Anstrengungen auf dem Weg zu einer Methodologie, deren empiri-
sche Subjektannahmen vertrdglich sind mit den von der systematischen Pddagogik
ausgearbeiteten Vorstellungen eines intentionalen und reflexiven Subjekts. Das Be-
merkenswerte an dieser Entwicklung ist, daB sie, bei ansonsten unverinderter Pro-
grammatik, auf eine komplementire Problematik verweist, die sich sowohl im Be-
reich empirischer Unterrichts- und Sozialisationsforschung als auch im Bereich sy-
stematischer Pddagogik zeigt. Wihrend die systematische Pidagogik, traditionell
subjektphilosophisch orientiert, nach einer empirischen Methodologie sucht, deren
Grundannahmen mit dem Modell des intentionalen Subjekts vertrdglich sind, wird
im empirisch-analytischen Paradigma, das traditionell-kausalanalytisch orientiert
ist, nach einem Subjektmodell gesucht, das eine Integration subjekttheoretischer
Elemente ermdglicht, ohne der Logik empirischer Forschung zu widersprechen.

(b) Eine vergleichbare Entwicklung zeichnet sich auch fiir den zweiten Streitpunkt
ab. Auch wenn systematische PAdagogik und empirisch-analytisches Paradigma
weiterhin hinsichtlich des von der P4dagogik immer wieder erhobenen Anspruchs,
praktische Wissenschaft zu sein, divergieren, lassen sich doch einerseits eine Auf-
nahme handlungstheoretischer Elemente in empirische Theorien und andererseits
Versuche, im Rahmen systematischer Pddagogik zwischen unterschiedlichen Wis-
sensformen zu unterscheiden, ausmachen. Auch hier ist eine komplementire Pro-
blementwicklung insofern zu konstatieren, als die Differenz zwischen empirischen
und praktischen Theoriebestandteilen zwar nicht aufgehoben, deren Verhiltnis aber
in beiden Lagern einer neuen theoretischen Bewertung unterzogen wird.

Die zweite These im Referat von P. VOGEL lautete, daB die skizzierte Theorieent-
wicklung weniger ein Ergebnis von Verstindigung oder Aufnahme von Argumenten
der Gegenseite als vielmehr ein Resultat der jeweils internen Theorieentwicklung
sei. Vorausgesetzt, daB beide Seiten die inzwischen eingetretene Entwicklung zur
Kenntnis nehmen, miisse eine neu aufzunehmende Positivismus-Diskussion heute
ganz anders als in den 60er und 70er Jahren verlaufen. Was aber die systematische
Péddagogik betrifft, so sei es an der Zeit, anstelle der alten oft polemischen Argu-
mente nun die theoretischen Konsequenzen zu zichen. Zwar mit umgekehrtem Vor-
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zeichen, ansonsten aber durchaus vergleichbar der von H.-E. TENORTH fiir das em-
pirisch-analytische Paradigma ausgewiesenen Bilanz, verfolgt auch die systemati-
sche Piddagogik mit ihrem Anspruch, als praktische Wissenschaft in einem pddago-
gisch-moralischen Grundgedankengang konstituiert zu sein und Aussagen iiber
piadagogische Erfahrungen formulieren zu kénnen, die Handlungsempfehlungen fiir
piadagogische Praxis enthalten, ein Programm, das sie in der Praxis ihrer Theoriear-
beit nicht einzulésen vermag.

2. Zur Diskussion des hermeneutisch-interpretativen Paradigmas

In seinem einleitenden Referat vertrat J. OELKERS die These, daB die geisteswis-
senschaftliche Pddagogik nicht an das Hermeneutik-Problem der Geisteswissen-
schaften in der Nachfolge DILTHEYs ankniipfte, sondern sich aus einer anderen
Denkfigur DILTHEYs entwickelte, ndmlich aus der Relation von ,,subjektivem* und
»objektivem* Geist, welche fiir das Konzept der Kulturpddagogik maBgeblich wur-
de. Deren zentrale Idee ist es, Erziehung und Bildung als Initiation, also nicht ein-
fach, wie in der HERABRT-Schule, als personale ,.Einwirkung®, auch nicht, wie in
der Reformpidagogik, als ,.Entwicklung®, sondern als Prozef} zu begreifen, in dem
sich je nach kulturellem Rahmen innere Dispositionen bilden, ohne abschlieBend
oder ein fiir allemal festgelegt zu werden. Vergleicht man diesen theoretischen Be-
fund mit den praktisch-moralischen Zielsetzungen, die natiirlich auch die Autoren
der geisteswissenschaftlichen Pddagogik vertreten haben, so muB man feststellen,
daB die Kulturpadagogik die Verzeitlichung der Erziehung als einen im Kern para-
doxen Zusammenhang gedacht hat.

Ausgangspunkt fiir das Theorieprogramm der Kulturpidagogik war das Historis-
musproblem des 19. Jahrhunderts. Wie die Autoren der geisteswissenschaftlichen
Pidagogik darauf programmatisch reagierten, 148t sich beispielhaft an EDUARD
SPRANGERS Berliner Antrittsvorlesung von 1910 und an HERMAN NOHLs Habilita-
tionsvortrag von 1908 zeigen. Beide fiihren zur Abwehr des historistischen Relati-
vismus ein Konzept ein, das von der Strukturierung geschichtlicher Erfahrung in
der Zeit ausgeht, also DILTHEYs Theorie des ,,objektiven Geistes™ verpflichtet ist.
Unter der Voraussetzung der Dauer von Strukturen im Wandel von Erleben und Be-
wuBtsein erscheint Erziehung als m&glich, und damit zugleich ihre Theorie. Sie be-
faBt sich damit zu erklidren, wie Individuen in kulturelle Objektivationen initiiert
werden und sich auf diese Weise ,,bilden”. Bildung ist nicht mehr abschlieBende,
sondern immer nur vorldufige Formung, wenigstens wenn man das Grundtheorem
der Kulturpddagogik ernstnimmt.

Rezeptionsgeschichtlich konnte sich eine solche Beachtung nicht durchsetzen; zu-
mindest war sie nicht sehr erfolgreich. Die relative Nichtbeachtung des Theorie-
kerns der Kulturpddagogik 148t sich aus der Dominanz wissenschaftstheoretischer
Fragestellungen nach 1960 erkldren, wie sie sich nach dem Tode der fiihrenden
Vertreter der geisteswissenschaftlichen Pddagogik einstellte. In diesem Zusammen-
hang ist von einem Paradigmenwechsel die Rede gewesen, der aber eher der Ein-
fiihrung eines neuen Klassifikationsschemas gleichkam, als wirklich zu neuen

78



theoretischen Programmen nétigte. Im Zuge der Rezeption von HABERMAS’ Meta-
theorie der Wissenschaften, in denen ,,Pddagogik” oder , Erziehungswissenschaft"
gar nicht beriicksichtigt wurde, schien jedenfalls eine Uberfiihrung von Problemen
der Erziehungstheorie in solche der Ideologiekritik und Therapie moglich zu sein.
Wenigstens kam die Diskussion nicht auf die Ansdtze der Kulturpddagogik zuriick
und war damit auch auBerstande, deren Potential zu beurteilen.

Kulturpddagogische Theorie ist niemals nur konstruktiv, wie THEODOR LITT ange-
nommen hat. Nimmt man die Grundfigur der Verzeitlichung ernst, dann lassen sich
auch destruktive Folgerungen ziehen, die nicht die Theorie selbst, wohl aber ihre
Anwendung betreffen. Zielsetzungen, wie sie etwa noch HERMAN NOHL als Eman-
zipation beschrieben und auf einen steuerbaren Prozel bezogen hat, lassen sich
von einer Theorie, die mit Verzeitlichung rechnet, nicht mehr so denken, als seien
sie auf geradem Wege zu verwirklichen. Die ganze Weg-Metaphorik der pidagogi-
schen Sprache wird in dieser Wendung des Erziehungsproblems fraglich und damit
zugleich die Sicherheit pddagogischer Utopien. Kulturpddagogik meint mehr, ndm-
lich zugleich auch die Idee, daB sich die Kultur selbst nur durch Erziehung fortset-
zen lasse. Bezogen auf die Frage der Erziehung von Personen impliziert gerade die
These der Initiation den Gedanken der Selbstformung und damit eine innere Gren-
ze jeder pddagogischen Zielvision. Veraligemeinert besagt dies, daB8 kulturpiddago-
gische Theorie Ordnung und Kontingenz gleichermaBen denken mufl. Wahrschein-
lich ist sie deswegen in der hochmoralischen und praktisch immer positiv gestimm-
ten geisteswissenschaftlichen Pddagogik nicht wirklich weiterentwickelt und auf
ihre negativen Folgen fiir die pddagogische Ambition hin untersucht worden.

Die Idee, daB der pddagogische ProzeB weder als Ausbildung von ,,Anlagen“ noch
als Einwirkung auf ,Dispositionen* angemessen vorgestellt werden kann, also we-
der ,natiirlich® noch ,technisch®, sondern als Initiation zu verstehen ist, war im
ganzen 19. Jahrhundert nicht vorbereitet und 148t sich auch nicht als Konzept der
»Deutschen Bewegung®, wenigstens nicht im Sinne einer Kulturpddagogik, nach-
weisen. Insofern war diese Idee originell. Sie iiberwindet, trotz aller Theorie-Pra-
xis-Harmonie in den Lehrerkonzepten der geisteswissenschaftlichen Pidagogik,
eine Theoriebildung rein aus der Pespektive des handelnden Erziehers. Grundle-
gend fiir sie ist vielmehr eine Differenzannahme, und wie immer die Relationen
zwischen Subjekt und Objekt beschricben werden mégen, kulturpddagogische
Theorie selbst ist nicht zwingend positiv.

Das Referat von J. OELKERS miindete in die folgende Bilanz und die sich an diese
anschliefende Feststellung: Da weiterhin sogenannte natiirliche und technische Er-
ziechungstheorien, und dies nicht nur in der populiren Diskussion, im Gebrauch
sind, lieBe sich das Potential der Kulturpidagogik zunichst einmal kritisch nutzen.
Die kulturpddagogische Fragestellung macht deutlich, warum ein Erbe des 18. und
19. Jahrhunderts zurecht auBer Kraft gesetzt wurde; im Riickblick auf dieses stellte
die geisteswissenschaftliche Pidagogik tatsichliche eine Modernisierung dar, auch
wenn ihre Sprache dies oft nicht erkennen 148t. Das Potential kulturpsidagogischer
Theoriebildung ist jedoch nur unzureichend bearbeitet worden, kann aber in sei-
nem Theoriekern beschrieben werden. In der skizzierten kulturpddagogischen Um-
schrift stellen Erziehung und Bildung ein Programm dar, das nicht durch Herme-
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neutik zu ersetzen ist, obwohl in ihm eine hermeneutische Grundeinsicht gleich-
wohl vorausgesetzt bleibt, diejenige ndmlich, daB Verstehen — also auch das Verste-
hen des Verstehens oder der ProzeB der Bildung - zirkuldr verlduft. Die Erfahrung
des Verstehens hat DILTHEY, und zwar in der Nachfolge SCHLEIERMACHERS, auf
den kulturellen ProzeB insgesamt ausgedehnt und damit der padagogischen Theorie
Perspektiven eroffnet, die Erziehung und Bildung iiber den Horizont eines ,,pad-
agogischen Bezugs* hinausfiihren. Von ihnen her wird denkbar, daB es sich auch
hier um Erfahrungen handelt, die unabhingig von handelnden Erzieherpersonen
realisiert werden. Das setzt, im Prinzip, eine ganze Tradition auBer Kraft und erdff-
net Anschliisse an heutige Theoriediskussionen.

Damit sind keine normativen Probleme geldst, und nicht zufillig entsteht im Um-
kreis der geisteswissenschaftlichen Pidagogik auch keine pddagogische Ethik.
Aber ein Modellproblem ist besser gefaBt, ndmlich wie Erziehung und Bildung
theoretisch konzipiert werden miissen, damit iiberhaupt so etwas wie ,,Pddagogik*
Gestalt annimmt. Diese kann nicht mehr, wie im 18. Jahrhundert, als Anthropolo-
gie behauptet werden, auch nicht als Lehre vom ,,Héchsten Gut* und auch nicht als
~Teleologie* oder als ,natiirliche Entwicklung®, wie es zuletzt heute wieder in der
Reformpidagogik geschieht. Sehr viel andere Wege als die, die in der geisteswis-
senschaftlichen Pidagogik angedeutet wurden, gibt es dann freilich nicht.

Im zweiten Teil des Symposions zeichnete sich eine dhnlich weitreichend Affinitét
in der Fragestellung, wie sie fiir die Referate von H.-E. TENORTH und P. VOGEL
festzustellen war, nicht ab. Gleichwohl gab es auch hier AnschluBpunkte, z.B. den-
jenigen, daB auch das zweite Referat seinen Gegenstand, ndmlich die Rezeption
qualitativer Verfahren, nicht vorrangig in Ankniipfung an die hermeneutische Tra-
dition der Erziehungswissenschaft ertrterte, sondern von dieser abgrenzte. Die ge-
genwirtige Rezeption qualitativer Verfahren wurde im Referat von E. KONIG der
Tradition des ,,interpretativen Paradigmas*“ zugeordnet, wie es im Anschlu an Ar-
beiten von SCHUTZ, BLUMER, CICOUREL und WILSON begriindet worden ist.

E. KONIG fiihrte aus, daB das interpretative Paradigma angemessen weder als eine
Riickkehr zur Hermeneutik, noch als eine Alternative zu dieser begriffen werden
kann. Wissenschaftshistorisch gesehen handelt es sich bei Hermeneutik und inter-
pretativem Paradigma vielmehr um unterschiedliche Theoriestringe, die sowohl
Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede aufweisen, deren Entwicklung iiber grofle
Strecken unabhiingig voneinander verlaufen ist, zuletzt aber, so in der neueren Dis-
kussion, zunehmend auch Beriihrungspunkte deutlich werden 146t.

Verbunden sind beide durch ein gemeinsames Anliegen der unterschiedlichen
Theoriestringe, denen sie angehdren. Anliegen DILTHEYS war es, in Abgrenzung
zum Paradigma der Naturwissenschaften eine wissenschaftstheoretische Grundle-
gung der Geisteswissenschaften zu entwickeln. Anliegen des interpretativen Para-
digmas unserer Tage ist es, die Sozialwissenschaften in Abhebung von den Natur-
wissenschaften grundzulegen. Fiir WILSON, der 1973 den Begriff ,,interpretatives
Paradigma* eingefiihrt hat, steht das interpretative Paradigma in Gegensatz zur
vorherrschenden methodologischen Position einer zeitgendssischen Soziologie, die
»Handlungsmuster ... nach dem deduktiven Erklirungsmodell der Naturwissen-
schaften zu analysieren* sucht (WILSON 1973, S.54).

80



Die Unterschiede zwischen Hermeneutik und interpretativem Paradigma beziehen
sich zunichst auf die forschungsmethodische Umsetzung dieses Programms. Zwar
kann auch die hermeneutische Tradition umfangreiche methodische Ansitze im Be-
reich der Textinterpretation aufweisen, sie hat jedoch keine eigene Forschungsme-
thodik fiir eine Hermeneutik der Erziehungswirklichkeit entwickelt. Auch das in-
terpretative Paradigma stand zun#chst wissenschaftsmethodischen Uberlegungen
kritisch gegeniiber, wie sich beispielsweise an der auf seinem Boden entwickelten
Konversationsanalyse verdeutlichen 148t. Die neuere Entwicklung dieses Paradig-
mas ist jedoch dadurch gekennzeichnet, daB besonderer Wert auf die Entwicklung
von Forschungsmethoden gelegt wird. Die in der Tradition des interpretativen Pa-
radigmas entstandene qualitative Sozialforschung stellt heute eine Forschungsme-
thodik mit unterschiedlichen Konzepten dar (narrative Interviewverfahren, Metho-
den Lauten Denkens, Netz- bzw. Konstrukt-Interviews, Strukturlegetests usw.). Der
stdrkeren Betonung forschungsmethodischer Fragen korrespondiert eine Schwi-
chung der urspriinglich wissenschaftstheoretischen Fundierung. Qualitative For-
schungsmethoden haben derzeit eher den Status pragmatisch entwickelter Instru-
mente, die im Kontext unterschiedlicher Fragestellungen und wissenschaftstheore-
tischer Konzeptionen, angefangen von klassischen empirischen Konzepten bis hin
zur interpretativen Analyse von Beratungssituationen, entwickelt wurden. Erst se-
kundir wird auch fiir die Legitimation von Forschungsmethoden der Riickgriff auf
wissenschaftstheoretische Fundierungen wichtig, was wiederum gegenwirtig dazu
fithrt, daB gerade neuere Vertffentlichungen zur qualitativen Forschung zuneh-
mend auch auf die Tradition von DILTHEY zuriickgreifen.

Hermeneutik und interpretatives Paradigma unterscheiden sich ferner auch hin-
sichtlich ihres Theorie-Praxis-Verstindnisses. Wihrend Hermeneutik im AnschluB
an DILTHEY sich insbesondere innerhalb der geisteswissenschaftlichen Pidagogik
stets im Gegensatz zu Auffassungen von einer wertfreien Wissenschaft befand, be-
greift sich das interpretative Paradigma als wertfrei. Fiir SCHUTZ liegt in der Wert-
freiheitsthese eine der groBen Leistungen MAX WEBERS. In Abhebung zu einem
»wertenden Standpunkt” sieht er die ,,vornehmste Aufgabe* der Sozialwissenschaf-
ten darin, die ,,Welt der sozialen Tatsachen selbst unvoreingenommen zu erfassen*
(1974, S.12). Implizit hilt sich diese Auffassung auch in der heutigen qualitativen
Sozialforschung durch. Qualitative Untersuchungsverfahren werden als deskriptive
Verfahren eingesetzt, diec subjektive Theorien, Lebenslaufstrukturen usw. zu erfas-
sen suchen, diese aber nicht — jedenfalls nicht innerhalb des eigenen theoretischen
und forschungsmethodischen Rahmens — in praktisches Handeln umsetzen.

Im letzten Teil seines Referates markierte E. KONIG den Punkt, an dem die wissen-
schaftstheoretische Reflexion und Rezeption qualitativer Forschung in der Pidago-
gik weiterzufiihren ist. Da sich Erziehungswissenschaft stets auch als eine prakti-
sche Disziplin verstanden hat und da hermeneutische Fragen mit bildungstheoreti-
schen im engen Zusammenhang stchen, sei zu fragen, wie die Umsetzung des
interpretativen Paradigmas bzw. der qualitativen Forschung in eine Bildungstheorie
theoretisch und praktisch erfolgen kénne, welche Partei ergreift fiir die Miindigkeit
des Individuums.
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3. Zur Diskussion iiber Kritische Theorie als Paradigma

Die beiden Referate zum dritten Teil des Symposions machten auf eine noch aus-
stehende Rezeption der Kritischen Theorie in der Pddagogik sowie die sich aus ei-
ner solchen Rezeption ergebenden Mdoglichkeiten fiir erziechungswissenschaftliche
Theoriebildung aufmerksam. A. SCHAFER ging bei seinen Uberlegungen davon aus,
daB die unvollstidndige und oberflichliche Rezeption Kritischer Theorie nach de-
rem eigenen Urteil auf bestimmte padagogische Orientierungsmuster zuriickzufiih-
ren ist, z.B. auf Vorstellungen von der Notwendigkeit positiver Praxisanweisungen,
die in der Gefahr stehen, jeden kritischen Impuls aufzuheben. Aus der Sicht pad-
agogischer Theoriebildung impliziert eine solche Kritik zun#chst einmal, und hier-
in kénnte ein vereinheitlichender Bezugspunkt der in sich durchaus differenten Re-
zeptionen liegen, daB von einer gewissen Affinitdt der Problemstellungen pddago-
gischer und Kritischer Theorie auszugehen ist, ohne welche weder die (wenn auch
nur) selektive Rezeption noch die Kritik an dieser sinnvoll wire (a). Diese Voraus-
setzung bedeutet dariiber hinaus, daB die sich verkiirzt auf Kritische Theorie beru-
fende Padagogik als eine Wahrerin piddagogischer Theorietraditionen anzusehen
ist, die weder die Moglichkeiten einer Rezeption Kritischer Theorie noch deren Re-
levanz fiir eine Verinderung des traditionell-kritischen Problemhorizontes der Pad-
agogik ausgeschopft hat (b).

(a) Im ersten Teil seines Referats zeigte A. SCHAFER auf, wie die neuzeitliche P4d-
agogik das biirgerliche Emanzipationsprogramm in individualisierter Form {iber-
nahm und hieraus sowohl ihren institutions- wie selbstkritischen Charakter, zu-
gleich freilich auch ihre Ohnmacht hinsichtlich positiver Gestaltungsmoglichkeiten
entwickelte. Den MaBstab pidagogischer Entwiirfe gegen etablierte padagogische
Prozesse und Intentionen auf die Moglichkeit autonomer Subjektivitit zu griinden,
war von Anfang an mit dem Problem verbunden, daB pddagogische Kritik einen
MaBstab beanspruchen mufBte, der einerseits real als nicht vorhanden festgestellt,
andererseits aber als piddagogisch realisierbar postuliert wurde. Dabei beanspruchte
pddagogische Theorie als Kritik, selber schon von diesem Standpunkt aus zu re-
flektieren. Aus diesem Begriindungsdilemma, das sich auch erkenntnistheoretisch
ausweisen lieBe, hat ROUSSEAU, hierin paradigmatisch fiir die pidagogische Theo-
rietradition, einen pidagogischen Ausweg gewihlt. Im ,Emile” beansprucht er
nicht nur, die ,empirische” Mdoglichkeit einer pddagogisch zu verantwortenden
Konstitution des Vernunftsubjekts vorzufiihren, sondern zugleich die Voraussetzun-
gen fiir eine solche Perspektive, also die Moglichkeit des kritisch-theoretischen
Standpunkts selbst, mitzubegriinden.

Die unterstellte Einheit und wechselseitige Bezogenheit von Kritik und Programm
hatte Folgen fiir die pidagogische Theorietradition. Da jede piddagogische Theorie
eben diese Einheit immer wieder neu konstituieren muBte, fiihrte der beanspruchte
Zusammenhang von kategorialer Gegenstandsbestimmung und Selbstbegriindung
der theoretischen Perspektive zu einer permanenten Begriindungskrise der Pddago-
gik als Wissenschaft. Die Verpflichtung der Kritik auf eine Ermdglichung des Ver-
nunftssubjekts fiihrte zudem in Paradoxien hinsichtlich des Verstidndnisses pddago-
gischen Wirkens und der Reklamation von Verantwortung fiir Nicht-Verantwortba-
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res. Beides wiederum verweist auf das Problem der Indikation p4dagogischer Wirk-
lichkeiten.

Dem aufgezeigten Konstitutionsproblem pidagogischer Theorie einschlieBlich sei-
ner Zuriickfiithrung auf deren kritischen Charakter sprach A. SCHAFER eine zweifa-
che Bedeutung zu. Die Auseinandersetzung mit dem Fundierungsproblem sei nicht
nur von theoretischer Relevanz fiir die Aufkldrung iiber den realen und disziplin-
konstitutiven Zusammenhang von Aufgabenzuweisungen und Scheitern, sondern
auch praktisch bedeutsam, weil auf diese Weise vermittelt iiber eine Dialektik des
Scheiterns die Perspektive eines verniinftigen Subjekts in verniinftigen Verhiltnis-
sen immerhin noch reklamiert werden kénne.

(b) Im zweiten Teil seines Referats zeigte A. SCHAFER auf, in welchem Sinne die
(altere) Kritische Theorie ihren Ausgangspunkt gerade von der Relativierung der
Moglichkeit einer Kritik nahm, die selbst dem Kritisierten nicht unterliegt. Vor al-
lem in ihrer Weiterentwicklung durch ADORNO habe Kritische Theorie die Mog-
lichkeit einer Kritik reflektiert, die ihrem eigenen MaBstab miBtraut und sich nicht
mehr in der Lage sieht, positive Orientierungen zu vermitteln, auch nicht solche ei-
nes Aufweises der empirischen Moglichkeit eines in pddagogisch verantworteten
Bildungsprozessen sich bildenden Vernunftsubjekts. Was dann noch bleibe, sei die
Orientierung an der Nicht-Identit4t von Gegenstand und Begriff und eine Kritik an
allen Versuchen, die Identitit in technologisch-priformierter Begrifflichkeit be-
haupten. Eine solche Perspektive aber schlieBt die Unméglichkeit einer endgiilti-
gen Begriindung der kritischen Position ein. Ganz in diesem Sinne erldutert ADOR-
NO das Verfahren der bestimmten Negation als Exemplum eines Bildungsprozesses,
der iiber sein Gelingen nicht verfiigt. Bildung meint nun nicht mehr die iber ,,gei-
stige Erfahrung® vermittelte Konstitution eines Vernunftsubjekts, sondern das Be-
miihen um die Kldrung der Voraussetzungen und Mdglichkeiten einer Erfahrungs-
fahigkeit, die sich aus der bestimmten Einsicht in die Bedingungen des Scheiterns
der traditionellen pidagogischen Bildungsidee allererst ergibt.

Im letzten Teil seines Referates prizisierte A. SCHAFER die eingangs formulierte
These, in dem er ausfiihrte, da die von Adorno erreichte Selbstproblematisierung
von Kritik und die in ihr errungene Moglichkeit, Gegenstandsbestimmung und
Selbstbegriindung voneinander zu unterscheiden und von iiberzogenen Geltungsan-
spriichen freizuhalten, in der pddagogischen Theorie bisher nicht rezipiert worden
ist, weil deren Rezeption an Habermas ankniipfte, dessen Theorie fundierender Er-
kenntnisinteressen eine Beruhigung vor den Irritationen der Kritik versprach.

Auch im zweiten Referat des dritten Teils des Symposion stand die Vermittlungs-
problematik von Kritik und Positivitit im Zentrum. H. PEUKERT leitete seinen Vor-
trag mit der Feststellung ein, dafl heute selbst der, der die in ihrer Wirkungsge-
schichte fast zur Formel erstarrte Wendung ,Erziehung nach Auschwitz” ge-
braucht, unweigerlich in die Gefahr gerit, auf Kosten der Opfer eines
ungeheuerlichen Vorgangs Relevanz fiir die eigenen Uberlegungen zu beanspru-
chen.

Auch im zweiten Referat des dritten Teils des Symposions standen die Schwierig-
keiten der Erziehungswissenschaft mit der klassischen Kritischen Theorie im Mit-
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telpunkt. H. PEUKERT ging in seinem Referat von der Frage aus, ob nicht bestimm-
te katastrophische Erfahrungen in unserem Jahrhundert, fiir deren Extrem symbo-
lisch der Name Auschwitz steht, einen epochalen Einschnitt bedeuten, der sowohl
die Kritische Theorie wie die Erziehungswissenschaft vor Fragen stellt, die sie
noch nicht geldst haben und die mit traditionellen Mitteln nicht 1&sbar sind.

Wer heute die in ihrer Wirkungsgeschichte zur Formel erstarrte Wendung TH. W.
ADORNOs ,,Erziechung nach Auschwitz verwendet, gerit in den Verdacht, auf Ko-
sten der Opfer ungeheuerlicher Verbrechen Relevanz fiir seine Uberlegungen oder
sein Tun zu beanspruchen und die Opfer zu instrumentalisieren. Aber es ist eine
elementare Erfahrung, die durch den sogenannten Historikerstreit nur bestétigt
wurde, daB Auschwitz desto ungeheuerlicher erscheint, je ferner es uns zeitlich
riickt. Die Maschinerie des Totens in den Lagern, die soziale und psychische Struk-
turen zerst6rte und schlieBlich Menschen in Rohmaterial verwandelte, muB als eine
so grundlegende Negation all dessen gelten, was uns iiberhaupt zu lebendigen, be-
wuBten, filhlenden, verstehenden und sozial handelnden Wesen macht, daB unser
Wirklichkeitsverstindnis zusammenzubrechen droht, wenn wir uns auf diese Erfah-
rung einlassen. Vielleicht ist nur eine Analyse des Scheiterns unseres Verstehens
eine mogliche Form des Zugangs zu dem, was geschehen ist.

DaB dieser Angriff auf die soziale Konstitution menschlicher Existenz und mensch-
lichen BewuBtseins systematisch und konsequent bis zum vernichtenden Ende
durchgefiihrt wurde, macht Auschwitz zu einem epochalen Ereignis, mit dem ge-
schichtlich eine Schwelle iiberschritten worden ist. Der epochale, quasi transzen-
dentale Rang cines solchen Ereignisses zeigt sich darin, dall mit ihm die Katego-
rien der Erfassung von Wirklichkeit sich als unzureichend erweisen.

PEUKERT ging davon aus, daB es diese Erfahrung war, welche die Geschichte der
Kritischen Theorie zunehmend bestimmte, und daB ihre Versuche, dieser Erfahrung
gerecht zu werden, denkerische Folgen hatte, die es der Erziehungswissenschaft er-
schwerten, die Kritische Theorie zu ,,rezipieren*. Aus seiner Sicht muf3 das Kriteri-
um der Beurteilung des Verhdltnisses von Kritischer Theorie und Erziehungswis-
senschaft die Frage sein, ob von beiden die Herausforderungen einer krisenhaften
historischen Situation auch methodologisch addquat wahrgenommen werden. Es
geht also um das Verhdltnis von gesellschaftlicher Krisenanalyse und pddagogi-
scher Grundlagenforschung.

‘Wenn man iiberhaupt von einem Paradigma der ersten Phase der Kritischen Theorie
sprechen will, dann lag es in einer Verbindung von kritischer Gesellschaftstheorie,
analytischer Psychologie und dialektischer Philosophie, also durchaus in der Tradi-
tion jener "Hermeneutik des Verdachts”, von der Paul Ricoeur spiter gesprochen
hat und die fiir ihn durch Marx, Nietzsche und Freud begriindet ist. In dieser Her-
meneutik des Verdachts werden nicht nur empirische Hypothesen und die begriffli-
chen und logischen Mittel ihrer Bildung, wird nicht nur das unvermeidliche Vor-
verstindnis im hermeneutischen Zirkel von Interpretationsprozessen in Frage ge-
stellt, sondern das eigene BewuBtsein und seine Genese geraten unter Verdacht.
Aber gerade dadurch sollte in der ersten Phase der Kritischen Theorie ein umfas-
senderer Begriff von BewuBtsein und Vernunft sowie das Konzept einer transfor-
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matorischen Praxis gewonnen werden, die gesellschaftliche und psychische Mecha-
nismen zu durchbrechen und diese Vernunft zu realisieren erlanbte.

Unter dem Eindruck des Zweiten Weltkrieges und des beginnenden Holocaust ver-
lor dieses Programm jedoch seine Uberzeugungskraft. Der Verdacht richtete sich
nun gegen den Begriff von Aufklirung und Vernunft selbst. Vernunft gilt als das
Vermégen, sich aus einem Naturzusammenhang zu 16sen, zu ihm in Distanz zu tre-
ten und dadurch autonom zu werden. Diese Fihigkeit zur Distanzierung enthilt je-
doch zugleich die Moglichkeit, Natur, andere Menschen und schlieBlich sich selbst
in das Objekt von Herrschaft zu verwandeln. Die auf Emanzipation und Autonomie
zielende Vernunft wird dadurch selbstwiderspriichlich.

Es ist diese Sicht, aus der Auschwitz als Endpunkt einer verhidngnisvollen Entwick-
Iung der menschlichen Kultur insgesamt erscheinen konnte: die Verwandlung von
Menschen in Material durch Perversion von Vernunft zum Herrschaftsinstrument.

Die Schwierigkeiten der Erziehungswissenschaft, Thesen der Kritischen Theorie
aufzunehmen, sah PEUKERT auch darin begriindet, daB die Theoretiker der Kriti-
schen Theorie unter einer duBersten Grenzerfahrung verstdrkt auf jiidische Tra-
ditionen zuriickgriffen, deren Anwalt vor allem WALTER BENJAMIN war. Fiir
ihn — wie dann fiir ADORNO, MARCUSE und HORKHEIMER - war es angesichts einer
katastrophischen Geschichte gerade die subversive, fiir das eingespielte BewuBt-
sein gefdhrliche Erinnerung an das Zerstorte, Vernichtete, an die Toten, die eine
einlinige, durch Machtsteigerung gekennzeichnete Fortschrittsgeschichte unter-
bricht und eine anderes Verhiltnis zu Zeit und Geschichte und damit zur Natur, zu
sich und zu anderen erméglicht. Eine proleptische Solidaritdt mit zukiinftigen Ge-
nerationen ist nicht méglich ohne anamnetische Solidaritit mit den Toten.

Man wird nicht behaupten kénnen, daB die Vertreter der ersten Generation der Kri-
tischen Theorie ein in allen Dimensionen ausgearbeitetes Konzept vorgelegt hitten.
Vielleicht ist dies ein Grund, warum in der Pidagogik weder BENJAMINS ge-
schichtsphilosophische Thesen noch ADORNOs Negative Dialektik oder seine As-
thetik wirklich prisent sind.

Vor welche Fragen ist die Pddagogik angesichts der Erfahrung von Auschwitz und
angesichts der Anstrengungen der Kritischen Theorie gestellt, wenn sie nicht nur
eine von anderen Wissenschaften abhingige Rezeptionswissenschaft oder eine nur
auf kurzfristige Praxisanforderungen reagierende Rezeptwissenschaft sein will,
sondern eine fundamentale, im interdisziplindren Gesprich bedeutsame, sich ihrer
cigenen Grundlagen vergewissernde Humanwissenschaft?

PEUKERT nannte vor allem drei Fragen.

(1) Wenn tats#chlich Auschwitz jene Tiefenschicht ,,der Solidarit4t zwischen allem,
was Menschenantlitz tragt" (J. HABERMAS) betrifft, ist es eine vorrangige Aufgabe,
dic Strukturen und Voraussetzungen einer kommunikativen Welt zu untersuchen, in
der Menschen mit unantastbarer Wiirde nicht nur gemeinsam leben, sondern auf-
wachsen und iiberhaupt zu eigenem BewuBtsein aufwachen kdnnen. Die Leistung
von Sprache — und das gehért zu den zentralen Einsichten der pddagogischen Tra-
dition seit SCHLEIERMACHER und HUMBOLDT - ist es, dem cinzelnen gerade im
Vorgang der Verstindigung in einem universalen Horizont die unverwechselbare:
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Individualitédt auf kreative Weise zuzugestehen und zuzusprechen. Intersubjektive
Kreativitit in einer nicht begrenzbaren, universalen Solidaritit wire normatives
Grundprinzip eines solchen Handelns. Die Aufgabe, die sich in Zukunft mit wach-
sender Dringlichkeit stellen wird, ist ja wohl gerade, in einer fragmentierenden und
singularisierenden multikulturellen Gesellschaft nach der Auflésung traditionaler
Lebensformen auf einem neuen Niveau kommunikative Verhiltnisse zu rekonstru-
ieren, die Individuen stirken und widerstandsfahig gegen totalitidre Vereinnahmung
machen.

(2) Diese Aufgabe darf freilich nicht in naiver Weise auf einen Bereich intimer In-
teraktion beschrdnkt werden. Die Entstehung moderner Gesellschaften bringt die
Ausbildung von Handlungssystemen mit sich, die durch Steigerungsphinomene,
vor allem durch Tendenzen zur Machtsteigerung, beherrscht sind. Die Erschei-
nungsform von Macht in ihnen ist die sich steigernde Konkurrenz von Machtstei-
gerungssystemen im politisch-militirischen, im ¢konomischen und im — von Me-
dien bestimmten — kulturellen Bereich. Das Grundproblem unserer seit langem sich
abzeichnenden geschichtlichen Lage scheint zu sein, daB diese Steigerungsmecha-
nismen kaum mehr beherrschbar sind und mit ihren Riickwirkungen zur Selbstzer-
stérung zu fithren drohen. Diese Situation verlangt — neben anderen fundamentalen
Verdnderungen - nach einer Bildungstheorie, die nach den notwendigen Hand-
Iungskompetenzen und der mdéglichen Identitét von Individuen in einer dramatisch
sich verdndernden geschichtlichen Lage fragt.

(3) Dann stellt sich aber auch die Frage nach dem Status und dem Charakter erzie-
hungswissenschaftlicher Theoriebildung und professionellen pidagogischen Wis-
sens. Wie muf} die Art von kritischer kommunikativer Rationalitit bestimmt und in
Bildungsinstitutionen verankert werden, die eine Instrumentalisierung wissen-
schaftlichen Wissens fiir ideologische Systeme verhindert, die vielmehr eine pro-
fessionelle und personliche Identitit erméglicht, in der wissenschaftliche, soziale
und biographische Reflexivitdt integriert sind, und die zum Widerstand fihig ist,
weil zur Grundstruktur der sie begriindenden Rationalitét eine Ethik universaler
Solidaritét konstitutiv gehort? Es kénnte sein, daB wir auf solche Fragen nur Ant-
wort finden werden, wenn wir Traditionen wie die der Kritischen Theorie und da-
mit auch ein Stiick jiidischen Denkens nicht aus unserer Weise des Denkens aus-
schlieBen. i

4. Paradigmendiskussion und pddagogischer Grundgedanke

Der letzte Teil des Symposions war der Frage gewidmet, welchen Beitrag die Para-
digmendiskussion zur Kldrung pidagogischen Denkens und Handelns erbracht ha-
be oder erbringen konne und ob sich ein piddagogischer Grundgedanke iiberhaupt
paradigmatisch fundieren und ausweisen lasse.

U. HERRMANN behandelte in seinem Vortrag drei Fragen: (a) Handelt es sich streng
genommen iiberhaupt bei der in den vorausgegangenen drei Abschnitten des Sym-
posions behandelten Ansétzen um einen Wechsel von Paradigmen oder um den Pro-
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zeB einer Differenzierung komplementirer Konzeptualisierungen zur Erforschung
und Interpretation der Erziehungswirklichkeit? (b) Hat dieser ProzeB zur diszipli-
néren Identitit der Erziehungswissenschaft beigetragen oder wurde die disziplinire
Matrix der Erziehungswissenschaft in seinem Verlauf eher diffus? (c) L#Bt sich —
der Absicht einer Bilanzierung folgend — hinsichtlich der Ersetzung von ,Pddago-
gik“ durch ,Erziehungswissenschaft” eine Gewinn- und Verlust-Rechnung erdff-
nen? Was folgt daraus fiir die Verhdltnisbestimmung von Piddagogik und Erzie-
hungswissenschaft?

(a) DaB es unterschiedliche Ans#itze und Begriindungszusammenhinge pidagogi-
schen Denkens und Argumentierens historisch und systematisch zu verzeichnen
gibt, versteht sich von selber. Die Differenz dieser Denkformen ergibt sich aus der
jeweiligen symbolischen, theoretischen und praktischen Stilisierung der menschli-
chen Lebenswelt und Lebenspraxis, die sich artikuliert in Mythos, Religion und
Theologie, in Weltanschauungen, Philosophien und Wissenschaften, in Lebensfor-
men, Institutionen und Lebenslehren. Seit dem Humanismus und der Aufklarung
bewegen wir uns im Paradigma der Moderne, das zugleich die moderne Pddagogik
und ihre Bildungstheorie hervorgebracht hat. Das Verhiltnis des Menschen zur
Transzendenz ist sikularisiert; das Verhéltnis zur Natur technisch instrumentali-
siert; das Verhiltnis zu sich selbst subjektiviert. Die Bildungsgeschichte des einzel-
nen und die Gesellschaftsgeschichte im ganzen werden gedacht als Befreiungsge-
schichten. Der Mensch der Moderne versteht sich als Schopfer und als Geschopf
seiner selbst und seiner Lebenswelt. Dies ist der paradigmatische Grundzug des
neuzeitlichen pddagogischen Denkens, das, der biirgerlichen Gesellschaft der Mo-
derne zugehdrig, sich von anderen Kulturen und Epochen unterscheidet. Dieses Pa-
radigma des Verhiltnisses des Menschen zu Gott, zur Natur, zur Gesellschaft, zur
Geschichte und zu sich selbst begriindet zugleich auch die Ambivalenzen, Parado-
xien und Dilemmata der Piadagogik: die Dialektik von kreativer Selbstbildung und
rationaler Selbstdisziplinierung, von Bildung und Entfremdung, von technisch-in-
strumenteller Intelligenz und kritisch rationaler Urteilskraft. Die Pidagogik der
Moderne kann aus sich selbst ihren eigenen Sinn und ihre bestimmte Wirksamkeit
nicht garantieren; sie oszilliert notwendig zwischen Ohnmacht und Allmacht, An-
spruch und Selbstbegrenzung. Sie kann ihren Auftrag nicht delegieren und ihre
Verantwortung nicht dementieren, und sie ist gleichzeitig nicht imstande, die rea-
len Bedingungen fiir deren Wahrnehmung zu schaffen oder zu sichern.

Die Prozesse und Strukturen, Institutionen und Dimensionen, die Sinnhaftigkeit
und Zielbestimmtheit, aber auch die Unsicherheit und Orientierungsbediirftigkeit
des Erwachsenwerdens unter den Bedingungen des sich beschleunigenden sozio-
kulturellen Wandels erfordern der Natur der Sache nach unterschiedliche Themati-
sierungen und Problematisierungen: anthropologische und systemtheoretische,
struktur-funktionalistische und kulturtheoretische, hermeneutisch-interaktionisti-
sche und evolutionstheoretische, kommunikationstheoretische und kritisch-theore-
tische, sozial-philosophische und subjekt-theoretische. Nicht anders als seit ROUS-
SEAU und PESTALOZZI, HERBART und SCHLEIERMACHER, HEGEL und DILTHEY,
MARX und FREUD haben die ,,Paradigmen®-Wechsel der letzten dreiBig Jahre die
Dialektik von Autonomie und Heteronomie, die lebensgeschichtlichen Prozesse der
Verwandlung von Fremd- in Selbstzwang, der kontrafaktischen Selbstkonstituie-
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rung kritischen BewuBtseins in ihrer jeweiligen Perspektive aufgenommen und in
zeitgenossischer Begrifflichkeit re-formuliert, aber sie haben das Paradigma der
Pidagogik der Moderne weder in Frage gestellt noch iiberschritten.

(b) Dieser ProzeB hat nicht zur Forderung oder Festigung der disziplindren Identi-
tit der Erziehungswissenschaft der Gegenwart beigetragen, sondern hat die diszi-
plindre Matrix — den ,,pddagogischen Grundgedankengang“ (W. FLITNER) - eher
diffus werden lassen. Der ,Paradigmen“-Wechsel wurde an seinem Beginn ganz
entschieden als Traditionsbruch verstanden und praktiziert; daher konnte das
SelbstmiBverstindnis von einem tiefgreifenden ,Paradigmen“-Wechsel ja iiber-
haupt erst aufkommen. Es galt nimlich, sowohl das Selbstverstindnis der Pddago-
gik als Reflexion der Praxis zu modifizieren zugunsten einer empirisch forschen-
den Erziehungswissenschaft als auch — demzufolge — das vorherrschende ,,Paradig-
ma“ der geisteswissenschaftlichen Pidagogik zu ersetzen, da es fiir eine produktive
Weiterentwicklung ungeeignet erschien, weil ihm ,am Ausgang seiner Epoche® —
so in der Titelformulierung der Gedenkschrift fiir ERICH WENIGER - ein defizitidrer
Modus und Status als Wissenschaft zugeschrieben wurde. Die herkdmmliche Pid-
agogik galt als empirisch unergiebig, ideologie-kritisch unreflektiert, begrifflich-
theoretisch riickstandig, praktisch bedeutungslos und (gesellschafts)politisch funk-
tionslos.

Der , Paradigmen“-Wechsel im theoretischen Selbstverstindnis sowie in der prakti-
schen und politischen Instrumentierung der sich neu konstituierenden Erziehungs-
wissenschaft — letzteres am deutlichsten zu fassen in der Arbeit des Max-Planck-
Instituts fiir Bildungsforschung bis zur Auflésung des Bildungsrates — ging einher
mit der Ersetzung des historisch-systematischen ,,Grundgedankengangs“ der her-
meneutisch-pragmatischen, sinnaufklirenden und normauslegenden Piddagogik (W.
FLITNER) durch ein berufspraktisch orientiertes Grundwissen (in der Rahmenord-
nung fiir den Diplom-Pidagogen), und dies wurde gestiitzt durch die Umstellung
der Wissensproduktion von Bildungswissen auf Handlungskompetenz (ohne Prizi-
sierung von deren Inhalt, Legitimation und Begrenzung). Unter der Hand vollzog
sich eine paradigmatische Umdefinition des Theorie-Praxis-Verhiltnisses in theore-
tischer und in praktischer Hinsicht. An die Stelle theoriegeleiteter Rekonstruktion
gelungener Praxis trat die experimentelle Konstruktion alternativer Praxis. An die
Stelle der Reflexion des Besonderen im Lichte des Allgemeinen traf das hier irre-
filhrende Schema von Grund- und Anwendungswissen, irrefiihrend deshalb, weil
das Grundwissen fiir die Situation piddagogischen Handelns die Regeln seiner (zu-
lassigen und erfolgreichen) Anwendbarkeit selbst nicht schon enthilt.

Die Legitimationskrise der Erziehungswissenschaft und der auf sie gegriindeten

Berufsausbildung war abzusehen:

— professionelle pidagogische Berufe bediirfen meist weniger wissenschaftlichen
Wissens als vielmehr pidagogischer Kompetenz aufgrund von Erfahrung;

— das Theorie-Praxis-Konzept des Diplomstudiums erreicht offenbar nur bedingt
die Berufspraxis selber;

— pidagogische Praxis von und in pAddagogischen Institutionen und Lebensformen
vollzieht sich offenbar nach anderen Wirkungszusammenhéingen als den in der
konstruktiv-experimentellen Forschung ermittelten.
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(c) In thesenhafter Zusammenfassung lautet die Antwort auf die gestellten Fragen:

— Die Wissensform der empirisch-analytischen Wissenschaft ignoriert die Wis-
sensform der pragmatischen Wissenschaften (Pddagogik, Medizin, Jurisprudenz
u.a.m.), deren eigentiimlicher Charakter in ihrer situativ-interaktiven, operativ-
praktischen und konsultativ-kommunikativen Form besteht.

— Die padagogische und die erziehungswissenschaftliche Wissensform sind je-
weils durch eine spezifische Stirke und Schwiche gekennzeichnet. Das paddago-
gische Wissen beurteilt und arrangiert Situationen und vermag sie in ihrer Kom-
plexitit zu bewiltigen, weil Handlungssicherheit und ErfolgsgewiBheit ungewif3
bleiben bzw. nur im Rahmen von Routine Plausibilitit erlangen kénnen. Wissen-
schaftliches Wissen ist dagegen erkldrungskriftig, aber situationsunspezifisch;
Erfolgssicherheit ist moglich unter der Voraussetzung der Ausblendung komple-
xer Wirklichkeitsstrukturen (Laborbedingungen).

- Padagogisches Wissen erkauft seine Praxisnihe durch Unsicherheit, wissen-
schaftliches Wissen seine Giiltigkeit durch Lebensferne.

Eine produktive Weiterentwicklung des Verhiltnisses von Pddagogik und Erzie-
hungswissenschaft kénnte in der Ausarbeitung einer padagogischen Kasuistik nach
dem Vorbild der lebensgeschichtlichen Einzelfall-Analysen in den anderen pragma-
tischen helfenden und therapeutischen Humanwissenschaften bestehen. In der Ein-
zelfall-Analyse erreicht die PAdagogik ihre wissenschaftliche Genauigkeit und
praktische Wirksamkeit. Sie ist nur méglich auf der Basis erziehungswissenschaft-
licher Generalisierungen und Regelhaftigkeiten, durch die erziehungswissenschaft-
liche empirisch-analytische Forschung ihre Geltung unter Beweis stellt.

In einer solchen Kasuistik wiirde sich das Verhdltnis von Piddagogik und Erzie-
hungswissenschaft darstellen als die Vermittlung des Besonderen und des Allge-
meinen; denn die Kasuistik wire zugleich ein Instrumentarium fiir die Priifung des
Zuwachses bzw. der Abnahme der Praxisrelevanz von Theorie und der Theoriebe-
diirftigkeit von Praxis.

U. HERRMANNs Uberlegungen zu Leistungen und Grenzen der methodologischen
und metatheoretischen Diskussion der zuriickliegenden Jahrzehnte wurden im letz-
ten Vortrag des Symposions um bildungstheoretische Problemstellungen ergénzt.
Unter der Fragestellung, ob ,,Bildung nur ein Paradigma im p#dagogischen Den-
ken* sei, grenzte J. RUHLOFF eine Erziehungswissenschaft, die sich vorrangig para-
digmatisch reflektiert, von Bildungstheorie ab.

Wihrend die erziehungswissenschaftliche Forschung den Begriff des Paradigmas
als Medium ihrer Selbstinterpretation weithin akzeptiert hat und dies insgesamt
wohl auch zu Recht, obwohl in der konkreten Verwendung nicht immer gliicklich,
wenn man an die aus THOMAS KUHNs wissenschaftskritischen Uberlegungen her-
vorgehende Ambivalenz der Kategorie denkt, ist ein Verstindnis von Bildungstheo-
rie als Folge wechselnder paradigmatischer Anldufe problematisch. Paradigmen er-
fiillen unter anderem eine wissenschaftsnormalisierende Funktion, indem sie zeit-
weilig als etwas Selbstverstindliches in die Grundhaltung einer Forschergruppe
eingehen. Der Bildungsbegriff schlieBt demgegeniiber den Gedanken der Problem-
atisierung von Selbstverstdndlichkeiten ein, wenigstens in einigen seiner histori-
schen und gegenwirtigen Auslegungen. Bildungstheorie kdnnte sich demnach nicht
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als von Paradigmen gelenkt verstehen, sofern sie ihr Thema nicht mi3versteht oder
verkiirzt. Verhilt es sich jedoch so, daB innerhalb der theoretischen P4ddagogik Wis-
senstypen ganz verschiedener Konstitutionsform — ein paradigmatischer und ein
nicht-paradigmatischer — vertreten werden, dann ist nach ihrer Vertriglichkeit zu
fragen.

Zun#chst ist angesichts der Vielférmigkeit und der metaphysischen Belastung des
Bildungsdenkens die Eigenart eines bildungstheoretischen Diskurses auf wissen-
schaftlichem Niveau zu prizisieren. Dafiir ist zwischen Bildungslehren, die eine
bestimmte Gestalt von Menschlichkeit als die angemessene oder wahre vertreten,
und dem Problem, auf das sie antworten, zu unterscheiden. Als kategoriale Pro-
blemsubstanz von ,,Bildung* wird die Frage nach der Legitimitit ,,der priméren
menschlichen Direkteinstellungen im Wahrnehmen, Auffassen, Fiihlen, Deuten,
Wollen und Wiinschen, im Kommunizieren und Interagieren, im Sozialisationsge-
schehen, auch im Erziehen und Unterrichten”, kurz: der geradehin vollzogenen
»Menschlichkeit“ begriffen. Diese Frage bricht als rational zu 15sende auf, wenn
mythische, religiése oder metaphysische Halte- und Lenkungssysteme — aus wel-
chen Griinden immer - unglaubwiirdig werden. In die rationalen Antworten der
Bildungslehren gehen jedoch wiederum unbewiesene Prdmissen ein, die ihren Gel-
tungsanspruch tragen. Dies ist die Einsatzstelle eines wissenschaftsférmigen bil-
dungstheoretischen Diskurses, der also seinerseits nicht wie die gechichtlichen Bil-
dungslehren einer — in praktischer Intention unvermeidlichen — Bildungsmetaphy-
sik folgt. Seine allgemeine Aufgabe und seine spezifische Leistung ist es, den
Begriindungs- und Rechtfertigungsfragen faktischer Einstellungen, Haltungen, wis-
senschaftlicher und lebensweltlicher Blickfixierungen — erstens — iiberhaupt einen
Platz in der Piddagogik zu verschaffen, an dem sie systematisch und nicht blo8 not-
fallversorgend verhandelt werden, und — zweitens — solche Erdrterungen gegeniiber
fundamentalistischen Rechtsusurpationen in skeptischer Offenheit zu halten.

Bezogen auf die Paradigmentheorie KUHNs erfiillt eine so gefaBite Bildungstheorie
innerhalb der Pddagogik, was fiir den geschichtlichen ProzeB naturwissenschaftli-
chen Wissens als die Grundfunktion ,,wissenschaftlicher Revolutionen beschrie-
ben worden ist, ndmlich Paradigmen bzw. paradigmenartige Uberzeugungen von
dem, was berechtigterweise in Erziehung und Erziehungswissenschaft zu betreiben
sei, infrage zu stellen und in ihrer Selbstverstindlichkeit zu zerstoren. Sie ist inso-
weit auch keinem Konsensideal verpflichtet, sondern erméglicht durch ihre Analy-
sen den rationalen Dissens ebenso wie partielle Ubereinstimmungen.

Am Ende seines Vortrags stellte J. RUHLOFF abschlieBend die Frage, ob eine para-
digmatisch verfafite Erziehungswissenschaft mit dem derart bestimmten bildungs-
theoretischen Diskurstyp iiberhaupt in derselben Wissenschaftsdisziplin synchron
gehen kénne, ohne daB die Aufgabe der Wissensmehrung fortgesetzt durchkreuzt

wird? Diese Frage fand dann in den folgenden zwei Thesen eine bilanzierende Ant-
wort:

Tatsichlich muf8 der Gedanke der internen methodischen Einheit pddagogischen
Wissens zugunsten des Eingestdndnisses eines unaufldslichen Widerstreits preisge-
geben werden. Dieser Widerstreit ist definiert und spezifisch. Die These ist also
kein Plddoyer fiir belicbige Positionspluralitit. Erziehungswissenschaftliche Para-

90



digmenkontroversen etwa diirften grundsitzlich entscheidbar, d.h. mit Lésungsaus-
sicht zu betreiben sein, und zwar nach dem Prinzip des logischen Einschlusses ei-
nes Paradigmas in ein weitergreifendes. Analog, wenn auch nicht genau so, darf fiir
bildungstheoretische Fragen Entscheidbarkeit angenommen werden, insoweit es
um den Nachweis der relational-spezifischen Bedingungen der Geltung einer
Rechtsbehauptung iiber die in Erziehung und Unterricht anzustrebende Gestalt von
»Menschlichkeit“ und ihrer theoretischen Problematik geht.

Den Widerstreit zwischen erziehungswissenschaftlicher Forschung und Bildungs-
theorie innerhalb der Pddagogik zu betreiben, anstatt ihn beispielsweise durch Aus-
lagerung in eine Philosophie der Pidagogik zu verdriingen, erscheint als das klei-
nere Ubel — gerade auch angesichts der von der Paradigmentheorie aufgezeigten

Verblendungen im Gefolge ,,normaler Wisenschaft”. Als Gewinn davon kann eine

Verlangsamung der ,.Entstehung des Neuen* erwartet werden, d.h. unter anderem:

— geringerer Verschleifl von unfertigen Forschungskonzepten und halbexplizierten
Begriffen, Kategorien und Ideen mitsamt den daraus entspringenden Folgen fiir
die Glaubwiirdigkeit und die relative Autonomie der Pddagogik;

— Erhéhung der Chancen zur Ausformung in sich zweckmiBiger und wissenschaft-
lich durchdachter pddagogischer Praxiszyklen im Vergleich mit der Gefahr einer
Zersetzung des praktischen Einsatzes durch vergleichsweise kurzfristig giiltige
Forschungsprodukte nach deren eigenem Produktionsrhythmus.
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