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Helmut Heid

Uber ,falsche“ Abstraktionen und Segmentierungen
padagogischen Denkens und Handelns

L

Die Situation der Erziehungswissenschaft in der Bundesrepublik ist u.a.
durch folgende — mir in diesem Zusammenhang wichtige — Merkmale
gekennzeichnet:

1. Es hat sich eine verhidngnisvolle ,Arbeitsteilung” herausgebildet
zwischen Programmatikern, ,,reinen“ Theoretikern (Erziehungsphiloso-
phen), Empirikern und Praktikern. Verhdngnisvoll ist diese Arbeitstei-
lung nicht nur deshalb, weil sie Einsichten in Zusammenhdnge vorenthalt,
die iiber die Grenzen der jeweiligen ,Zustdndigkeit® hinausgehen,
sondern auch, weil sie die (diskussionsbediirftige!) Relevanz der
erzichungswissenschaftlichen Arbeitsergebnisse beeintrichtigt. Pro-
grammatiker wissen viel daritber zu sagen, was wie und warum
wiinschenswert wire oder sein sollte, aber sie haben wenig zur empirisch
uberpriiften Beantwortung der Frage nach den (vorfindlichen oder
herbeizufithrenden) Bedingungen der Realisierung und Wirkung ihrer
Programme beigetragen, wenn man von dem zunehmenden Argumen-
tationsaufwand zur Begriindung des Zweifels an der Beantwortbarkeit
oder gar Zulissigkeit dieser Frage einmal absieht. Erziehungsphiloso-
phen leisten Beachtliches und Erbauliches zur Interpretation oder
Entwicklung pidagogischer Ideengebiude, jedoch hiufig ohne nach den
Griinden dafiir auch nur zu fragen, warum in der real vorfindlichen
padagogischen und gesellschaftlichen Praxis von diesen Ideen oft
aullerordentlich wenig festzustellen ist. Empiriker schliefllich kénnten
der Frage nach den auBermethodischen und auBlerwissenschaftlichen
Voraussetzungen, Implikationen und Konsequenzen bereits ihrer
Fragestellungen und Konzepte, aber auch der Ergebnisse ihrer
Forschung durchaus noch weiterreichende und differenziertere
Aufmerksamkeit widmen: Vorfindliche Bedingungen fiir Interventions-
effekte oder fiir zweckbestimmte Interventionserfordernisse, auf deren
Kenntnis keine verantwortbare pidagogische Praxis verzichten kann,
sind in aller Regel keine Naturereignisse. Zu den gréfiten — die
Erziehungswissenschaft meines Wissens aber kaum beschiftigenden —
Ritseln ,,der Pidagogik“ rechne ich, daB man in der piddagogischen
Praxis (nach Ausweis sozialer Anerkennung) offensichtlich erfolgreich
sein kann, ohne iiber relativ gesicherte und handlungsbedeutsame
Ergebnisse piadagogischer Forschung zureichend informiert zu sein.
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Zu den Verhédngnissen der beispielhaft skizzierten Entwicklung rechne
ich auch, daB erzichungswissenschaftliche Mikro- und Makroanalysen
zu unabhingig voneinander konzipiert, durchgefithrt und ausgewertet
werden,

2. Im péddagogischen Schrifttum wird nach meiner Wahrnehmung u.a.
vernachlissigt, da (nomineller) Realitdtsbezug, tatsiachlicher Informa-
tionsgehalt und konkrete Handlungsbedeutsamkeit erziehungswissen-
schaftlicher Aussagen nicht dasselbe und also auch nicht substituierbar
sind. Im besonderen ist der bloe Realititsbezug bildungsprogrammati-
scher und bildungspolitischer Aussagen und Forderungen nicht geeignet,
deren Informationsgehalt oder Handlungsbedeutsamkeit zu gewihrlei-
sten, wohl aber, Informationsdefizite zu verschleiern und (damit) die
jeweilige Programmatik oder auch die (Schein-)Begriindung einer jeweils
postulierten Praxis der kritischen Diskussion zu entziehen.

II.

Die Probleme, auf die ich die erziehungswissenschaftliche Aufmerksam-
keit damit lenken mochte, lassen sich wie folgt umschreiben:

1. Gesellschaftliche Wirklichkeit und piadagogische Praxis werden in zu
vielen Systemen erziehungstheoretischer Aussagen vernachlissigt; blof3
nomineller Realitdtsbezug tduscht dariiber nur hinweg. Durchaus
komplementir zu dieser Feststellung verhilt sich die Vermutung, daf
viele Fragestellungen, Konzepte, Methoden und Ergebnisse (nicht nur)
erzichungswissenschaftlicher Forschung inhaltlich von wesentlichen
Determinanten jener gesellschaftlichen Praxis (unbemerkt und)
unbefragt bestimmt werden, an der Forscher auflerhalb und innerhalb
ihrer professionellen Zustdndigkeit unvermeidbar partizipieren. Die
unbeaufsichtigte Wirksamkeit dieser Praxis ist vielleicht manchmal
umso stirker, je mehr ein Wissenschaftler sich davon zu distanzieren
versucht. Beliebiges Beispiel dafiir ist das bis in die Konstruktion
entsprechender MeBinstrumente hinein zu verfolgende Bemiihen um
Trennung etwa des Konzepts der Konzentrationsfihigkeit von den
Inhalten einerseits des Interesses und andererseits jener Handlungs-
zwecke, -gegenstiande und -inhalte, in denen das jeweilige Interesse zum
Ausdruck kommt und seine Erfiillung findet. Wer aber ,,Konzentration“
inhaltlich neutralisiert oder der personalen Selbstbestimmung enteignet,
der stelit sie und ihren als mehr oder minder konzentrationsfihig
klassifizierten Trager in den Dienst beliebiger externer — aber niemals
uninhaltlicher! — Konzentrationsanforderungen. Ahnlich diirfte es sich
mit Motivationskonzepten und Motivierungsstrategien oder mit dem
pidagogisch traditionsreichen Vorhaben einer Willenserziehung ver-
halten. Auch Zwecke und Konzepte einer Entwicklung und Anwendung
der als klassisch geltenden Testtheorie gehdren in diesen Zusammen-
hang.
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2. In weiten Bereichen insbesondere programmatisch orientierter
Erziehungswissenschaft werden die realen, vor allem die personexogenen
und soziostrukturellen Bedingungen der Mdglichkeit realer, d.h. nach
piadagogisch bedeutsamen Merkmalen vielfiltig zu differenzierender
Adressaten pidagogischen Handelns vernachlissigt, das sein, werden
oder bleiben zu kdnnen, was sie nach meist viel zu abstrakten und
deshalb prizisierungs- und differenzierungsbediirftigen padagogischen
MaBgaben sein sollen. Diese Realisierungsbedingungen padagogischer
Programmatik differenziert und genau zur Kenntnis zu nehmen, heift
nicht, sich mit ihnen abzufinden. Auch sie kénnen als Gegenstand
padagogisch bedeutsamer Intervention analysiert werden. Und auch fiir
sie gilt das Postulat, die Bedingungen und Konsequenzen der
Realisierung einer jeweiligen Programmatik differenziert und genau zu
beriicksichtigen.

3. Andererseits erfolgt die (implizite) Bestimmung und ,Begriindung”
von Zielen piadagogischen Handelns (logisch-methodische Probleme
einer Zielbegriindung aufler acht gelassen) entweder oft zu abstrakt
individualistisch und idealistisch (z.B. ,rein“ pidagogisch oder
anthropologisch) oder haufig ebenso abstrakt pragmatistisch-fatalistisch
(Erfiillung jeweiliger Qualifikationsanforderungen).

Die hchst fragmentarisch skizzierten Probleme lassen sich nicht durch
separate (inhaltsneutrale) erziechungswissenschaftliche Projekte, sondern
nur im Kontext inhaltlicher paddagogischer Forschung bearbeiten.

Ich mo6chte versuchen, die wissenschaftliche und praktische Relevanz
meiner Problemskizze wenigstens beispielhaft zu verdeutlichen: Im
Kontext vor allem bildungstheoretischer und bildungsprogrammatischer
Arbeiten ist hdufig auch dort abstrakt von dem Menschen, der Bildung,
den Anforderungen der Gesellschaft oder des Beschiftigungssystems,
von Zielen und Werten die Rede, wo Informations- und Handlungserfor-
dernisse solche Abstraktionen verbieten.

Zugleich besteht eine Neigung, den Begriff ,Bildung“ zu hypostasieren.
Bildung wird dann nicht als ein Pridikat zur Beschreibung und
Bewertung von bestimmten Merkmalen einer jeweils postulierten
Personlichkeitsverfassung oder deren Zustandekommen reflektiert,
sondern als eine Substanz oder Entitit behandelt, die an sich,
unabhingig oder jenseits von konkreten inhaltlichen Kompetenzen
konkreter Personen, real existieren konne. Damit aber wird allen darauf
bezogenen Auseinandersetzungen die unverzichtbare Diskussionsgrund-
lage entzogen, ndmlich die vollstindige und prizise Information iiber die
deskriptiven und praskriptiven Komponenten dessen, was aus welchen
Griinden als Bildung beschrieben, bewertet oder gefordert wird und also
durchaus zur Diskussion steht. Fiir diese Orientierung bezeichnend ist
auch die (meist implizite) Beanspruchung oder Unterstellung eines ,,rein®
padagogischen Standpunktes. Wer gegen gesellschaftliche Kompetenz-
oder Qualifikationsanforderungen abstrakt oder generell die (rein)
padagogische oder anthropologische Begriindung ,,der” Bildung geltend
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macht, der {iibersiecht, daB bereits die Bestimmung personaler
Bildsamkeit nur in Abhingigkeit von Art und Niveau eines definierten
Anspruchs moglich ist und dall es keine Bildung auflerhalb jener
personexogenen Bedingungen ihrer Ermodglichung geben kann,
innerhalb derer wie auch immer benannte Handlungserfordernisse eine
zentrale Rolle spielen. Menschliche Lernfahigkeit, als immer wieder
beschworener ,Ausgangspunkt” jeglicher Pddagogik, ist nur identifizier-
bar im Hinblick auf jenes Wozu, bei dessen Bestimmung konkrete
Handlungsaufgaben (Qualifikationsanforderungen) eine unverzichtbare
Rolle spielen.

In der gegenwirtigen bildungsprogrammatischen und -politischen
Diskussion dominieren Formeln, in denen aus der Feststellung
verschiedener Komponenten ,,der” gesellschaftlichen Entwicklung (etwa
der modernen Informations- und Produktionstechnologie) oder zur
Uberwindung bestimmter Erscheinungsformen gesellschaftlicher Praxis,
die (meist aulerhalb erziehungswissenschaftlicher Begriindungszusam-
menhinge) als ,soziale Probleme” etikettiert werden (z.B. Umweltzersto-
rung oder Arbeitslosigkeit) recht pauschal ein Mehr an Qualifikation, an
Allgemeinbildung und besonders an Selbst-Verantwortung ,abgeleitet”
bzw. postuliert wird.

Abgesehen von der vollig ungekliarten Frage, was woraus nach welchen
logischen Regeln wirklich abgeleitet werden kann, wird die ausschlagge-
bende Frage nach den gegebenen oder zu schaffenden Voraussetzungen
der Moglichkeit sehr verschiedener konkreter Menschen (Gruppen), das
jeweils Postulierte (z.B. Selbstverantwortung) zu verwirklichen oder
»anzuwenden”, nur ausnahmsweise und dann meist vollig unsystema-
tisch erortert. Welche Moglichkeiten haben Adressaten des undifferen-
zierten Verantwortungsappells, auf die Bestimmung der Zwecke und die
Auswahl oder Schaffung der zur Zweckerfiillung notwendigen Mittel
selbst zu verantwortenden Handelns in jenem MaB (also mafigeblich)
EinfluB zu nehmen, das die postulierte Verantwortung nicht von
vornherein auf die moralische Legitimation dessen reduziert, was durch
Gesellchaftsordnung, Arbeitsorganisation oder unbefragte gesellschaft-
liche Praxis ohnehin ,vorgeschrieben“ ist und oft nur um den Preis
negativer Sanktionen iiberhaupt unterlassen werden kann. Was tun die
Subjekte des Verantwortungsappells, um den Umfang, die Reichweite
und die Relevanz jenes Wissens zu gewihrleisten, das aufier der Freiheit
der Entscheidung Uber Zwecke und Mittel zu verantwortender
Handlungszusammenhiinge unentbehrlich ist, um die Verantwortbarkeit
dieser Handlungen auch tatsichlich zu verbiirgen? Was kdnnen oder
sollen sie tun, wenn sie die Adressaten dieses Appells so qualifizieren
wollen, daf} diese ihr Wissen, Wollen und Tun organisieren und nutzen
kénnen, um den (auch sozialen, politischen und Okonomischen)
Handlungsspielraum allererst zu schaffen, der es ihnen erlaubt, Zwecke
und Mittel ihres Handelns auch und gerade in Bereichen, aus deren
Entwicklung der Verantwortungsappell ,abgeleitet* wird, selbst zu
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bestimmen oder maflgeblich zu beeinflussen? Allgemeiner und als
Poltulat: Erziehung und Bildung diirfen Menschen nicht absichtlich oder
(wohl viel hiufiger: durch vermeintlich ,reine“ Menschenbildung)
unbeabsichtigt vorgefundenen ,, Verwertungsbedingungen“ von Erzie-
hung und Bildung unterwerfen oder ausliefern. Vielmehr miissen sie die
Entwicklung jener (fachlichen und sozialen) Kompetenz erméglichen,
die die Adressaten von Erziehung und Bildung befdhigt, selbst und
maBgeblich an der Schaffung notwendiger Voraussetzungen fiir ein selbst
zu verantwortendes Handeln mitzuwirken. Welche Konsequenzen
daraus fiir die Organisation und Konzeption erziechungswissenschaftli-
cher Forschung in wahrscheinlich allen erziechungswissenschaftlichen
Spezialgebieten zu ziehen sind, das erachte ich als ein vordringlich zu
bearbeitendes Problem.

I11.

Ich versuche, wenigstens eine Perspektive zur Realisierung des hier nur
beispielhaft konkretisierten Projekts zu nennen und zur Diskussion zu
stellen:

Die Sozialisationsforschung wire durch eine padagogische Interven-
tions- und Wirkungsforschung zu erginzen, die bis zu den gegebenen
realen gesellschaftlichen, politischen, 6konomischen ... Bedingungen
der Moglichkeiten padagogisch bezweckten oder ermoglichten Handelns
~durchfragt”. Dabei kann es nicht um eine kritiklose Unterwerfung unter
vorgefundene Bedingungen gehen. Vielmehr hat auch die Kritik,
Veranderung oder Schaffung und Uberpriifung der Voraussetzungen
zunidchst zweckorientierten padagogischen und dann vor allem
piadagogisch bezweckten und erst erméglichten Handelns Thema
erziehungswissenschaftlicher Analyse und Entwicklungsarbeit sowie
Bestandteil erziehungspraktischer Arbeit zu sein. Dieses Vorhaben geht
weit Uiber das hinaus, was bisher unter dem Stichwort , Individualisie-
rung” diskutiert und auf der Mikroebene piadagogischer Praxis zu
realisieren versucht wurde. Es erweitert aulerdem den Horizont der
sozialwissenschaftlichen Analyse padagogischer Praxis von der Frage
nach den Sozialisations-und Interventionsvoraussetzungen fiir differen-
ziertes paddagogisches Handeln zu der padagogischen (und nicht etwa nur
bildungsékonomischen) Frage nach den soziostrukturellen Mdglichkei-
ten, Erziehungs- und Bildungsideale in allen Bereichen gesellschaftlicher
Praxis auch zu leben.

Eine nichtaffirmative Erziechungswissenschaft hat zunichst darauf zu
achten, dafl die Zwecke, Kriterien, Prinzipien und Praktiken einer
gesellschaftlich-politisch-6konomischen ,,Verwertung” von Ergebnissen
piadagogischen Denkens und Handelns nicht unkontrolliert die
Fragestellungen, Analysekategorien, Konzepte, Methoden und Theorien
padagogischer Forschung bestimmen. Mindestens ebenso wichtig ist die
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Uberwindung jener Abstraktheit padagogischer Maximen, Prinzipien
und Konzepte, die eine unkontrollierte Legitimierung beliebiger
Konkretisierungen (in Wissenschaft und Praxis) zu bezwecken oder zu
bewirken geeignet sind. Das skizzierte ,,Projekt” ist {ibrigens nicht neu,
seine Realisierung wird jedoch in weiten Bereichen ,der Pidagogik®
(noch oder wieder stark) vernachldssigt und insbesondere aus dem
Kontext erziehungsphilosophischer, -programmatischer und mikroana-
lytischer Untersuchungen ausgegrenzt.
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