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1 VORBEMERKUNG

,»Hermeneutik — Empirie — Ideologiekritik*. — Sowohl der Titel des 1971 in der Zeitschrift fir Pa-
dagogik erschienenen Aufsatzes von Wolfgang Klafki als auch der des Seminars bei Prof. Dr. W.
Bartholomdus, das zum AnlaB fiir diese Arbeit diente, nennen drei Grundpfeiler erziehungswis-
senschaftlicher Methodik. Davon ausgehend konstituieren sich die drei wichtigsten ,,wissen-
schaftstheoretische[n] Ortsbestimmung[en]“? der deutschen Erziehungswissenschaft in der Zeit
nach dem Ersten Weltkrieg?:

» Die Geisteswissenschaftliche Padagogik
» Die empirisch-analytische Erziehungswissenschaft
» Die Kiritische Erziehungswissenschaft

Im folgenden sollen sie in ihrem substantiellen Kern nachgezeichnet werden. Die Darstellung
hélt sich formal nur in groben Ziigen an die des Grundlagentextes von Klafki. BewuR3te Anleh-
nung allerdings suchte ich sowohl in der Beschrankung auf diese drei padagogischen Stromungen
als auch in der Reihenfolge der Darstellung3. Auch den Ausfiuihrungen zur wesentlichen Charakte-
ristik der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik (Kap. 2.2) liegt im Kern das von Klafki gewahlte
Schema zugrunde — mit der Umstellung allerdings, daR die Illustration von ,,Geschichtlichkeit
(Kap. 2.2.1) an die erste Stelle gertickt ist und die geisteswissenschaftliche Hermeneutik (Kap.
2.2.2) gleich an zweiter Stelle ausgearbeitet wird. Auf inhaltlicher Seite ist zu betonen, dal3 durch
die Zuhilfenahme neuerer Literatur einige Gber den Text von Klafki hinausgehende Aspekte (ins-
besondere der empirischen und kritischen Richtung) berticksichtigt werden konnten. Dilthey wird
etwas eingehender behandelt (siehe Seite 4). Auch schien es mir hilfreich, in starkerem MaRe auf
die Kritische Theorie einzugehen, als dies bei Klafki geschah (Kap. 4.1).

Doch zunéchst zur Geisteswissenschaftlichen Padagogik. Einer skizzenhaften Darstellung ih-
rer Herkunft und geschichtlichen Entwicklung und ihrer Hauptvertreter(innen) (Kap. 2.1) folgt ein
Abril} der wesentlichen Kennzeichen (Kap. 2.2). Eine Kritik des geisteswissenschaftlichen Kon-
zepts macht den Abschlul? (Kap. 2.3).

2 GEISTESWISSENSCHAFTLICHE PADAGOGIK

2.1 Herkunft, geschichtliche Entwicklung und Hauptvertreter(innen)

Unter Geisteswissenschaftlicher Padagogik versteht man i. d. R. die auf Wilhelm Dilthey zurtickge-
hende und im Lauf der 20er Jahre zur bestimmenden Kraft gewordene Wissenschaftsrichtung
innerhalb der deutschen P&dagogik, die an den Universitaten und Padagogischen Hochschulen —
mit Unterbrechung des Nationalsozialismus, aber einer deutlichen Kontinuitat — bis in die 60er

1 Klafki 1971, S. 351.

2 Wie sie auch in der Selbstreflexion der Erziehungswissenschaftler(innen) voneinander abgegrenzt wurden bzw.
immer noch werden — gestutzt auf eben die methodologischen Differenzen, die zwischen Hermeneutik, Empirie
und Ideologiekritik zu erkennen sind (vgl. hierzu auch Tenorth 1992, S. 302). Dies schlagt sich tbrigens auch fast
durchweg auf die Darstellungen in der Sekundarliteratur nieder. — In der aktuellen padagogischen Diskussion hat
die Scharfe der Trennlinien abgenommen — bei gleichzeitiger Zunahme der Fiille der Theoriekonzepte (vgl. Kap.
4.2 und Fulinote 75).

3 Damit soll nicht nur der Chronologie Rechnung getragen werden. Auch um der logischen Konsequenz willen
bietet sich diese Reihenfolge an. Vgl. hierzu auch Klafkis Begrindung: Klafki 1971, S. 366.



Jahre eine unbestrittene Vormachtstellung besa. Als der vielleicht wichtigste Vertreter kann
Herman Nohl (1879-1960) angesehen werden. Tenorth nennt die Geisteswissenschaftliche Pada-
gogik deshalb auch ,,Nohl-Schule*4. Weitere maf3gebliche Vertreter waren Eduard Spranger (1882-
1963), Theodor Litt (1880-1962), Wilhelm Flitner (1889-1990) und Erich Weniger (1894-1961).
Etwas spdter — im wesentlichen erst nach dem Zweiten Weltkrieg — wirksam wurden deren Schii-
ler(innen) Elisabeth Blochmann (1892-1972), Georg Geiller (1902-1980), Fritz Blattner (1891-
1981), Otto Friedrich Bollnow (1903-1991) u. v. a. m.

2.2 Wesentliche Merkmale

Die Geisteswissenschaftliche P&dagogik ist — will man sie auf eine kurze und keineswegs voll-
standige Weise charakterisieren — eine hermeneutisch-pragmatisch vorgehende P&dagogik, die sich der
Geschichtlichkeit des Erzieherischen bewul3t ist und eine ,,relative Autonomie* der Péddagogik postu-
liert. — Im folgenden seien ihre Merkmale im Einzelnen vorgestellt und erldutert.

2.2.1 Geschichtlichkeit

Ein Grundcharakteristikum des Menschen ganz allgemein — und der Erziehungswirklichkeit
im besonderen — ist Geschichtlichkeit. Sie ist wesenskonstitutiv fur den Menschen, d. h. ohne sie ist
der Mensch nicht denkbar. Der Mensch hat eine Geschichte, Vergangenheit und Zukunft, er ist
aber auch Geschichte. Damit ist gemeint, ,,dal® jeder von uns eingeflochten ist in seine Vergan-
genheit, daB diese ihn in seinem Handeln und Denken immer mit bestimmt, ob er will oder
nicht“s. Aber mehr noch: der Mensch ist auch verantwortlich fir seine Geschichte: ,,alles, was ich
heute tue und unterlasse, [hat] Folgen [..], die auf mich zur(ckfallen“é. Der Mensch ,,macht” Ge-
schichte, sein ,,Geist* verobjektiviert und manifestiert sich in ihr. Geschichte erforschen heif3t also
auch: den menschlichen Geist erforschen. Historische Ermittlungen erfolgen also keineswegs nur
aus purer Sammelleidenschaft oder schlicht antiquarischem Interesse, nein, das rationale Durch-
dringen der Geschichte 148t letztendlich anthropologische Grundstrukturen zu Tage treten, die auch in
der jeweiligen Gegenwart noch wirksam sind. Subjekt dieser Recherchen sind die Geisteswissen-
schaften, denen sich ja bekanntlich auch die Padagog(inn)en um Nohl zugehdrig fuhlten. Ange-
sichts dessen ist es nicht verwunderlich, daR die Geisteswissenschaftliche Pddagogik eine Vielzahl
historisch-systematischer Untersuchungen der Erziehungswirklichkeit unternommen hat. Der
Grund fur diesen Eifer findet sich in der Annahme der fortwirkenden Bedeutsamkeit von Quellen
und Texten auch langst vergangener Epochen. Diese brachte auf paddagogischem Feld ndmlich die
Forderung mit sich, dal? ,,jedes aktuelle paddagogische Problem auf seine historischen Hintergriinde
hin zu untersuchen® sei’. Text- und Quellenforschung sollte ,,der Aufklarung tber die geschichtli-
che Entwicklung vorgegebener Erziehungs- und Bildungsvorstellungen dienen®8. Und schlieRlich
sollten mit ihrer Hilfe eben die Strukturelemente des Erzieherischen herausgefiltert werden, die
maoglicherweise zur Losung aktueller Probleme beitragen kdnnten.

Die ,,prinzipielle Voraussetzung der Geschichtlichkeit”® alles menschlichen Tuns impliziert
naturlich auch dessen Vorldufigkeit. P4dagogisch gewendet meint dies, da3 nicht nur die gesamte

4 Tenorth 1992, S. 302; vgl. auch Benner 1991, S. 200f.
5 Danner 1989, S. 22.

6ebd., S. 22.

7 Klafki 1971, S. 361.

8 Benner 1991, S. 199.

9 Klafki 1971, S. 361.



Erziehungswirklichkeit (und das, was padagogische Verantwortung in ihr bedeutet), sondern auch
alle padagogischen Theorien als dem historischen Wandel unterliegend zu behandeln sind. Auch
die Geisteswissenschaftliche Padagogik war sich ihrer eigenen Geschichtlichkeit bewul3t und sah
sich konsequenterweise selber als ,,bloR* historische Erscheinung. Allerdings ist das nach Meinung
der Geisteswissenschaftlichen Pddagog(inn)en nach auch kein Mangel. Denn nach ihrer Auffas-
sung kann es ein ,,zeitlos giltiges, aus vermeintlich allgemeingultigen Philosophien oder Glaubens-
lehren abzuleitendes System von Erziehungsstilen oder Erziehungsinstitutionen oder Erzie-
hungsmethoden*10 iberhaupt nicht geben.

2.2.2 Hermeneutische Methode

Angesichts der Annahme der Geschichtlichkeit alles pddagogischen Denkens und Tuns tber-
rascht es kaum, daf} in methodologischer Hinsicht eine ,,historisch-verstehende” Vorgehensweise
im Zentrum steht: die Hermeneutik!t. Diese wird in direktem Anschlu? an Wilhelm Dilthey (1833-
1911) als die vorrangige Methode nicht nur der P&dagogik, sondern der Geisteswissenschaften
ganz allgemein angesehen.

EXKURS: WILHELM DILTHEY UND SEINE UNTERSCHEIDUNG VON
ERKLAREN UND VERSTEHEN

Diltheys Einflu} auf die Geisteswissenschaftliche Padagogik ist kaum zu Uberschétzen.
Er bearbeitete den Boden flr deren hermeneutische Forschung und legte letzten Endes
auch den Grund fir den Durchbruch dieser Wissenschaftsrichtung. Von Kant und Schlei-
ermacher herkommend war er vor allem von der Lebensphilosophie beeinfluit. Und wie
deren Reprdsentanten betrachtete auch Dilthey ,,das ,Leben’ als einheitliche[n], nicht mehr
hinterfragbaren Grund*12, das aus sich selber verstanden werden will. In den Mittelpunkt
rickt der ganze Mensch in all seinen Lebensbezligen!3. Um diesen in seiner Gesamtheit zu
erfassen, geht Dilthey aus vom ,,Verstehen®, was er abgrenzt vom ,,Erklaren“. Wéhrend
Erklaren das Aufweisen zugrundeliegender GesetzmaRigkeiten und das Ableiten von Prinzi-
pien (Ursachen), zumindest aber das (auch nicht-kausale) Zurlickfiihren auf einen anderen
Sachverhalt (Griinde) hei3t, meint Verstehen, etwas (letztendlich sinnlich Gegebenes) als
Ausdruck menschlichen Tuns zu erkennen und seinen Sinn, seine Bedeutung zu erfassen.
Das Erkléren hat seinen Ort in den Naturwissenschaften, das Verstehen ist das methodolo-
gische Grundmuster der mit historisch-geistigen Dingen (,,Innerem*) sich befassenden Wis-
senschaften (,,Die Natur erklaren wir, das Seelenleben verstehen wir*14),

Und eben dieses Verstehen ist das Erkenntnisziel der hermeneutischen Methode der Geistes-
wissenschaftlichen Padagogik. Verstanden werden sollen in erster Linie Texte — ,,Schulordnungen
und Gesetze, Biographien und padagogische Programme®, ,,pddagogische Theorien der Vergan-

10 epd., S. 360.

11 Der Begriff Hermeneutik geht zuriick auf das griechische [punvelgiv  (hermeneuein), was soviel bedeutet wie
»aussagen®, ,ausdriicken”, ,.erklaren“, ,,auslegen* oder ,,dolmetschen*. Hermeneutik wird deshalb fiir gewshn-
lich mit ,,Auslege-, Deutungskunst* Ubersetzt.

12 Danner 1989, S. 20.

13 \Vgl. Gudjons 1995, S. 31.

14 Wilhelm Dilthey: Gesammelte Schriften. Band V. Die geistige Welt 1. Stuttgart 31961, S. 144. Zitiert nach Dan-
ner 1989, S. 35.



genheit und Gegenwart“1s. Doch deren Auslegung ist im Grunde nur ein Spezialfall der Herme-
neutik, wenngleich ein wichtiges und weites Feld. Hermeneutik beschrankt sich jedoch keineswegs
auf die Interpretation von Texten. Ihr Gegenstand ist vielmehr das Menschliche in seiner Gesamt-
heit. Genau genommen findet hermeneutisches Verstehen bei jedem Kontakt mit Menschen oder
menschlichen ,,Produkten® statt. Im Bereich der Erziehungswissenschaft geht es natirlich vorran-
gig um pédagogische Kontexte. Hier ist insbesondere die Erfassung und Deutung vorgegebener
Erziehungswirklichkeit relevant. Erziehungswirklichkeit wird dabei wie jede Lebenswirklichkeit
,»als interpretativ zu erschlieBender Seinszusammenhang“1é verstanden und stellt gewissermaflen
den ,, Text“ dar, den es in der paddagogischen Theorie auf Sinngehalte zu befragen gilt!7.

2.2.3 Theorie-Praxis-Verhéltnis

Ein weiteres charakteristisches Merkmal der Geisteswissenschaftlichen P&dagogik betrifft ihr
Theorie-Praxis-Verhdltnis. Grundlegend ist die Einsicht, dal Erziehung eine Lebenswirklichkeit
darstellt, die immer schon gegeben ist. Die erzieherische Praxis ist stets alter als die wissenschaftli-
che Reflexion dieser Praxis und besitzt ihre eigene ,,Dignitat” (Schleiermacher). Sie ist aber genau
genommen nie ausschlieRlich ,,Praxis“. Denn sie schliet immer schon eine theoretische Ebene
ein — und sei es bloR ein unreflektiertes VVorverstandnis. ,,Selbst dort, wo der Praktiker jedwede
Theorie ablehnt und auf seine personliche Erziehungserfahrung pocht, ist Theorie am Werk.“18,
Denn auch das, was fiir den Praktiker ,,Erziehungserfahrung™ darstellt, ist Ergebnis einer mogli-
cherweise unbewul3ten, aber jeweils ganz bestimmten (,,theoretischen®) Fragestellung (z. B. bezlg-
lich der Einstellung zu seinem Tun, seiner Aufgabe, seinen Zielen). Theorie in diesem weiten Sinn
ist nicht weniger als die Bedingung des Handelns in der Praxis. Allerdings kann die theoretische
Ebene ganz unterschiedliche Gestalt annehmen und auch &uferst anspruchsvolle und weitrei-
chende Theorien enthalten. Einzelne padagogische Erfahrungen begriinden aber noch keine The-
orie im engeren Sinn. Sie kdnnen jedoch versprachlicht und verallgemeinert werden, sich zu Lehr-
sdatzen, Lebensregeln, Sprichwortern und Schulmeisterregeln etc. verdichten und so wiederum
praxisanleitend werden. Theoriebildung bleibt aber keineswegs bei Erfahrungssatzen und Lebens-
weisheiten stehen, wie uns die Geschichte lehrt. Im ProzeR der geschichtlichen Entwicklung sind
ja dartiber hinaus auch elaboriertere Theorieansétze, gar richtige Theorien, aufgetaucht. Klafki
nennt ,,padagogische ldeen, wie sie z. B. Rousseaus Erziehungsroman ,,Emile* [..] propagierte®,
,»die Begriindungs- und Rechtfertigungsversuche des humanistischen Gymnasiums im 19. Jahr-
hundert”, ,,das padagogische Ideengut der Jugendbewegung*“:. Sie alle sind in mehr oder minder
starkem AusmaR in das praktische Tun der P&dagogik eingegangen und wirksam geworden. Diese
»vorwissenschaftlichen Erziehungslehren®20 kritisch zu durchleuchten und methodisch konse-
quent weiterzudenken, um sie der Praxis nutzbar zu machen: das versteht die Geisteswissenschaft-
liche P&dagogik als ihre Aufgabe. Die vorwissenschaftliche Basis soll nicht einfach tiberwunden
werden, sondern bleibt notwendiges Element wissenschaftlicher Reflexion. Wissenschaftliche
Theorie im Sinne der Geisteswissenschaftlichen Paddagogik — Weniger nennt sie ,, Theorie dritten

15 Klafki 1971, S. 362.

16 Keckeisen 1983, S. 128.

17 So wenigstens lautete das Programm. Nicht zu tibersehen ist aber, dafR tatsachlich primér Texte interpretiert
wurden und die Deutung der ,,jeweils gegebenen padagogischen Wirklichkeit” (Klafki 1971, S. 363) eher eine
Randerscheinung darstellte.

18 Benner 1991, S. 211.

19 Klafki 1971, S. 356.

20 ehd., S. 356.



Grades* oder ,,Theorie des Theoretikers“2! — und erzieherische Praxis in ihren ,,Alltagsvollziigen*
(Thiersch) bilden keinesfalls einen Gegensatz. Vielmehr sind auch sie wechselseitig aufeinander
bezogen. Auch eine wissenschaftliche Theorie der Padagogik setzt Erziehungswirklichkeit als ih-
ren Ausgangspunkt voraus. Sie bildet sich in der lebendigen Beziehung mit dem, was in der Praxis
geschieht und zugleich mit dem, was diese Praxis von sich selber weil3 und denkt. Sie ist somit
begriindet in der Verantwortung der Praxis. Und sie erhalt erst dadurch ihren Sinn. Als Wissenschaft
von der Praxis fur die Praxis ist sie nach dieser Auffassung ndmlich ,,immer nur soweit legitimiert [..],
wie sie vom Standpunkt des Handelns, aus seiner Verantwortung betrieben wird“22, Sie hat nur so
weit Gultigkeit, ,,als sie der Praxis helfen, als der Praktiker etwas mit ihren Ergebnissen anfangen
kann“23, Péadagogische Theorie hat die Erziehungswirklichkeit zudem als Ziel. Sie erhellt das
»dunkle gelebte Dasein* (Nohl) und leistet ,,Aufklarung des gelebten, und darin immer auch ver-
worrenen, widerspriichlichen und gefédhrdeten Lebens im pédagogischen Feld“24, d. h. das rationa-
le BewuRt- und Transparentmachen der durch falsches Selbstverstandnis und Verzerrungen be-
drohten Praxis, ihrer bis dahin nicht durchschauten Strukturen, Zusammenhdnge und Vorausset-
zungen. In direkter Beziehung auf die Erziehungswirklichkeit soll damit ein Beitrag geleistet wer-
den zum aufgeklarten, verantwortlichen und angemessenen padagogischen Handeln. Anleitung
zum besseren Verstandnis heilt aber nicht, fertige Rezepte zu bieten oder ein ,,Arsenal anwendba-
rer Regeln und Techniken oder gar ein ,,normatives System von [..] zu befolgende[n] Zielsetzun-
gen und Handlungsanweisungen®25. Vielmehr sollen im ,,lebendigen Gesprach® (Nohl) Mdglichkei-
ten zur Problemldsung aufgezeigt und Entscheidungshilfen gegeben werden.

2.2.4 Die ,relative Autonomie* der Padagogik

Padagogik ist eine eigene und eigenstdndige Wissenschaft. Sie hat einen abgetrennten Gegens-
tandsbereich ,,mit einer gewissen eigenen GesetzmaRigkeit“26 zum Thema und bearbeitet eine
ganz spezifische Problem- und Aufgabenstellung. — Diese Erkenntnis ist eine noch gar nicht so
alte. Gemeinhin wird (und wurde auch von der Geisteswissenschaftlichen Padagogik) der franzo-
sische Aufklarer und deren Uberwinder Jean Jacques Rousseau (1712-78) als derjenige angesehen,
der dies zum ersten Mal in aller Schérfe formuliert hat.

EXKURS: JEAN JACQUES ROUSSEAU UND DIE MUNDIGKEIT DES
ERWACHSENEN MENSCHEN

Nach Rousseaus Vorstellung ist der Mensch ein zur Selbstbestimmung féhiges Wesen,
dessen Potential aber nur dann ausgeschopft werden kann, wenn er eine entsprechende Er-
ziehung genief3t. Wie nun konnte eine solche Erziehung aussehen? — Nach Ansicht Rous-
seaus durfen zum einen Kindheit und Jugend nicht mehr als ,,voriibergehende Stadien der
Unreife, des ,Noch-Nicht-Erwachsen-Seins*“ betrachtet werden, sondern missen ,,als voll-
wertige Stufen menschlicher Entwicklung mit eigenen Rechten und Mdglichkeiten, als voll-
gultige Formen menschlicher Existenz* verstanden werden2?. Die Einsicht in den Eigenwert

21\/gl. Benner 1991, S. 213.
22 Thiersch 1983, S. 83.

23 Benner 1991, S. 214,

24 Thiersch 1983, S. 81.

%5 Klafki 1971, S. 357.

26 ghd., S. 358.

27 ghd., S. 358.



der zu Erziehenden verlangt zweitens, daR man sie in all inren AuRerungen und Wiinschen
ernst nimmt, ihre Eigenaktivitat respektiert und ihre nattirlichen Anlagen frei entwickeln
[akt. Wichtig ist nun, daB bei diesem Vorgehen auch ein zukiinftiges Ziel mitbertcksichtigt
ist. Denn ebenso wie das Kind heute wird auch der zukinftige erwachsene Mensch einmal
von dieser Behandlung profitieren. Zur Mindigkeit und geistigen Selbsténdigkeit ndmlich
gelangt der Mensch nur dann, wenn er sie schon in friihen Jahren gelibt hat.

Dieser Grundgedanke Rousseaus nun hat sich nach Auffassung der Geisteswissenschaftlichen
Pédagogik in einem einheitlichen und sich tber zwei Jahrhunderte hinweg erstreckenden geistes-
geschichtlichen (auch Philosophie und Dichtung umfassenden) Zusammenhang entfalten kénnen.
Nohl kennzeichnete diesen Zusammenhang im Anschluf an Dilthey mit dem Begriff der ,,Deut-
schen Bewegung®“. Neben der Ausdifferenzierung von Kunst und Wissenschaft, Rechtswesen und
Wirtschaft charakterisiert diesen spezifischen Emanzipationsprozel? nach Meinung der Geisteswis-
senschaftlichen Pddagogen auch und als eines seiner tragenden Momente die ,,Herausbildung eines
eigenen Kultursystems fur Erziehung“28; und schlieflich auch das, was sie selber zu vertreten
suchten: die Vorstellung einer spezifischen Aufgabe der Erziehung und das daraus abgeleitete
Prinzip der ,relativen Autonomie* oder ,,relativen Eigenstandigkeit” der Pddagogik (wie sie sich z.
B. bei der Analyse der Struktur des paddagogischen Bezugs zeigt)2°. Die Péddagogik soll sich auf die
»einheimischen Begriffe* (Herbart) besinnen, in der Zusammenarbeit mit anderen Disziplinen als
selbstandiger Partner auftreten und eine eigenstindige Funktion im Zusammenspiel mit gesellschaft-
lichen und kulturellen Méchten erftillen.

Postuliert werden Bildungs- und Lernmdglichkeiten fir alle, die, wenn nétig, auch gegen 6ko-
nomischen und politischen Widerstand durchgesetzt werden sollen. Der/die einzelne soll unter
padagogischen Aspekten und nicht unter solchen des Offentlichen Interesses gesehen werden.
»Ausgang jeder Erziehung sind Kind und Heranwachsender in ihrem Anspruch auf die Einheit
der Person, also die individuellen Mdglichkeiten, Interessen und Schwierigkeiten*0. D. h. es gilt,
das Eigenrecht und die Eigenheit des Kindes gegentiber den Erwachsenen und der Gesellschaft zu
schiitzen und ungerechtfertigte Anspriiche an Bildung und Erziehung (von seiten der Wirtschaft,
des Staates, der Kirche etc.) zurtickzuweisen — der Gedanke Rousseaus ist kaum verhllt!

De facto ist die Geisteswissenschaftliche Padagogik hier ihrem Anspruch wohl kaum gerecht
geworden — ein gefundenes Fressen fur Kritiker und Gegner. Im folgenden soll darauf und auf
einige andere Kritikpunkte ein wenig ndher eingegangen werden.

2.3 Kritik an der Geisteswissenschaftlichen P&dagogik und ihren Methoden

In den friihen 60er Jahren wurde die Geisteswissenschaftliche Pddagogik — zusammenfallend
ubrigens mit dem Tod fast aller ihrer Vertreter der ersten Generation (siehe Kap. 2.1) — recht
schnell abgeldst von einer in deutlicher Weise sozialwissenschaftlich orientierten Erziehungswissen-
schaft. Sie hatte sich nun massiven Vorwirfen aus mindestens zwei Richtungen zu stellen: der
empirisch-analytischen (Kap. 2.3.1) und der gesellschaftskritischen (Kap. 2.3.2).

28 Tenorth 1992, S. 222.
29 Vgl. Klafki 1971, S. 359.
30 Thiersch 1983, S. 91.



2.3.1 Kritik der empirisch-analytischen Position

Empirisch-analytisch orientierte Erziehungswissenschaftler(innen) — manche mehr, manche
weniger — warfen der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik in erster Linie vor, ein ganzlich unge-
nligendes Wissenschaftsverstdndnis erkennen zu lassen. Spekulation und Irrationalitét seien an der
Tagesordnung. Aufgrund der fast schon ignoranten Abneigung gegeniiber empirischer Forschung
sei der Willkiir und Beliebigkeit Tir und Tor gedffnet. So beméangelten sie insbesondere die feh-
lende Exaktheit geisteswissenschaftlicher Untersuchungen und die mangelnde intersubjektive U-
berprifbarkeit ihrer Ergebnisse. Ebenso wurde den Geisteswissenschaftlichen Pddagog(inn)en die
Vernachlassigung von Arbeiten zu wissenschaftstheoretischer (Selbst-)Reflexion vorgeworfen.

2.3.2 Einwdnde der gesellschaftskritischen Position

Die Einwénde der gesellschaftskritischen Position innerhalb der Erziehungswissenschaft rich-
teten sich v. a. gegen die ,,falschen Selbstbeschrankungen®st der Geisteswissenschaftlichen Pada-
gog(inn)en, den ausgesprochen unpolitischen Charakter ihres Konzepts und ihre Neigung zur
Enthaltung in gesellschaftlich-6konomischen Fragen. Und in der Tat interessierten soziale Fakten
nur am Rande. — Nicht weniger massiv angegriffen wurde ihr Desinteresse an der Durchdringung
der ,,Verflechtungen zwischen Gesellschaft und Erziehung*32,

Nun waren Spranger, Litt und Nohl ohne Zweifel entschiedene Gegner des NS-Regimes.
Doch IaRt selbst ihre Kritik an der nationalsozialistischen Erziehung in erstaunlicher Weise an
Nachdruck und Scharfe vermissen33. Viele sahen dies insbesondere im Autonomiepostulat der
Geisteswissenschaftlichen Padagogik und ihrem unpolitischen Modell des p&dagogischen Bezugs
begriindet. Diese hétten sie daran gehindert, energischer iber den Tellerrand des Pddagogischen
zu blicken und eine gesellschaftlich-politische Ideologiekritik zu entwickeln, mit der man auch
dem Nationalsozialismus hétte gegentibertreten kénnen. Auch nach dem Zweiten Weltkrieg blieb
die ,,erziehungsgeschichtliche Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus [..] einer neuen
Generation von jiingeren P&dagogen vorbehalten*3s.

Aufgrund der kaum zu leugnenden Vergangenheitsorientierung handelte die Geisteswissen-
schaftliche P&dagogik sich nicht zuletzt auch den Vorwurf ein, eine reaktiondre Grundhaltung
einzunehmen und restaurative Tendenzen aufzuweisen. Nun, mag dies auch Ubertrieben sein: die
Utopiefeindlichkeit und Vernachléssigung des ,,Alternativen-Denkens® (auch mit Blick auf die
Gestaltung des Zukiinftigen) ist nicht von der Hand zu weisen. Schon die Bildungs- und Erzie-
hungsbegriffe lassen konzeptionelle Beschrdnkungen wenigstens erahnen. Wenn Bildung als ,,die
durch Kultureinflisse erworbene, einheitliche und gegliederte, entwicklungsfahige Wesensfor-
mung des Individuums, die es zu objektiv wertvollen Kulturleistungen beféhigt und fur objektive
Kulturwerte erlebnisfahig (einsichtig) macht* (E. Spranger3s) zu begreifen ist, oder — wie Keckei-
sen resumiert — als ,,personlichkeitsstiftende Aneignung, Durchdringung und Fortbildung des
kulturellen Gehaltes ihrer Zeit“36, dann erscheinen mindestens zwei Dinge problematisch: Zum
einen die (schon erwéhnte) Tatsache, dal3 politische und 6konomische Rahmenbedingungen ausge-

31 Klafki 1971, S. 366.

% epd., S. 380.

3 Vgl. Péggeler 1987, S. 66.

% ebd., S. 67.

35 Eduard Spranger: Berufsbildung und Allgemeinbildung. In: E. Spranger: Grundlegende Bildung — Berufsbil-
dung — Allgemeinbildung. Heidelberg 21968, S. 24. Zitiert nach Danner 1989, S. 27; vgl. auch S. 25ff.

36 Keckeisen 1983, S. 130.



klammert werden, und zweitens, wie wenig Raum gelassen wird fur Neues, noch ,,Ungewesenes”.
Der Vorwurf liegt nahe — und wurde auch erhoben: Die Geisteswissenschaftliche Pddagogik un-
terstellt letztendlich, daR das Gegebene, Wirkliche, Uberlieferte immer auch als das Richtige, Giil-
tige, Vernlinftige zu betrachten sei. Dieser affirmative Zug des geisteswissenschaftlichen Konzep-
tes ist freilich auch in ihrer Methodik angelegt. Die Konzentration auf hermeneutische Arbeitswei-
sen hatte Folgen: Das Gegebene wird beschrieben... und hingenommen. Hermeneutik (aber kei-
neswegs nur sie) hat unvermeidlich einen gewissen Hang zur Bestatigung des Wirklichen. — Des
weiteren wurde auch Kritik am ,,blinden Fleck® der hermeneutischen Tradition laut, in der im
allgemeinen nicht auch der eigene Kontext und die eigene Situation zum Untersuchungsgegens-
tand gemacht, sondern nur der Standpunkt der anderen betrachtet wurde (Ausblendung der eige-
nen Kontextualitét).

Heute werden einige der Zentralelemente der Geisteswissenschaftlichen Pédagogik unter ak-
tualisierter Perspektive neu aufgegriffen3’. Und auch die im Kapitel 4 zu behandelnde Kritische
Erziehungswissenschaft bzw. einige ihr nahestehende Erziehungswissenschaftler (u. a. auch Klaf-
ki) verstanden sich durchaus als Erneuerer des geisteswissenschaftlichen Ansatzes. Dieser wurde
meist dadurch zu retten versucht, daR er methodologisch wie sachlich um kritische Komponenten
erweitert bzw. schon implizit gegebenes kritisches Potential (z. B. hinsichtlich der relativen Eigen-
standigkeit der P&dagogik) neu formuliert und unter Einbeziehung neuerer Erkenntnisse aktuali-
siert wurde3s.

3 EMPIRISCH-ANALYTISCHE ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT

Der empirisch-analytische Ansatz in der Erziehungswissenschaft, den ich im folgenden be-
handeln will, kann auf eine langere (Vor-)Geschichte zurtickblicken. In Kap. 3.1 soll kurz und
stichwortartig darauf eingegangen werden. AnschlieBend werden einige der charakteristischen
Merkmale der empirisch-analytischen Erziehungswissenschaft dargestellt (Kap. 3.2)

3.1 Herkunft und Geschichte der empirisch-analytischen Erziehungswissenschaft

Seine Anfénge hat das empirische Konzept der Péddagogik im wesentlichen in der stark an der
Psychologie orientierten ,,experimentellen Padagogik®, die in der Zeit um die Jahrhundertwende
entstanden war, aber zu keinem Zeitpunkt ihr Nischendasein Uberwinden konnte. Als ihre Be-
grunder und Pioniere gelten W. August Lay (1862-1926) und Ernst Meumann (1862-1915). We-
sentliche Charakteristika dieser Forschung waren: Experimentelle Uberpriifung von Hypothesen,
Einsatz systematischer Beobachtungen und statistische Auswertung des Festgestellten3®. Die un-
mittelbare Wirkung des neuen Ansatzes auf die Erziehungswissenschaft und auf die padagogische
Praxis war allerdings eher gering. Weit groReren EinfluB (und auch Ansehen) schon zu ihren Leb-
zeiten gewannen zwei ihrer Nachfolger: der Miinchener Pédagogikprofessor Aloys Fischer (1880-
1937) und der Jenaer Professor fiir Erziehungswissenschaft Peter Petersen (1884-1952). Sowohl
Fischer als auch Petersen kannten die Versuche Lays und Meumanns und sahen die Mdglichkeiten
und Chancen, die in deren Ansatz steckten. lhre eigenen Arbeiten auf dem Gebiet der Empirie —

37 Vgl. auch Gudjons 1995, S. 30f.
38 Vgl. Keckeisen 1983, S. 124.
39 Eine ausfuhrlichere Darstellung findet sich bei Benner 1991, S. 139ff.
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Fischer gilt als der Schopfer der ,,Deskriptiven Pddagogik*“40, Petersen begriindete zusammen mit
seiner Frau Else Miller-Petersen die ,,pddagogische Tatsachenforschung® — waren methodisch
durchdachter, aus heutiger Sicht gesehen jedoch noch immer unzulénglich. Auch die Ergebnisse
ihrer wissenschaftlichen Tatigkeit waren eher dirftig. Nichtsdestotrotz war ein grof3er Schritt auf
dem Weg zur erfahrungswissenschaftlich-péddagogischen Forschung getan, gaben doch ihre Kon-
zepte einen wichtigen Hinweis darauf, wie eine empirisch gestiitzte Grundlegung der P&dagogik
aussehen konnte.

Der Nationalsozialismus und der Zweite Weltkrieg liel} die Entwicklung stocken. Erst nach
1945 kam es wieder zu grofieren Anstrengungen, den Boden der Empirie fruchtbar zu machen,
zundchst allerdings ,,auf kleinere Gruppen aullerhalb der geisteswissenschaftlichen Position be-
schrankt*“4t, Ein zunehmend intensiver werdender Prozel3 der Verwissenschaftlichung lieR die
Zahl der empirischen Arbeiten seit Mitte der 50er Jahre aber stetig ansteigen und trieb die langst
schon uberféllige erfahrungswissenschaftliche Grundlegung der Padagogik (nach dem Modell der
empirischen Nachbardisziplinen wie Soziologie und Psychologie) voran. Willkiir und Beliebigkeit,
Spekulation und Irrationalitdt, die — wie wir gesehen haben — insbesondere der
geisteswissenschaftlichen Richtung zum Vorwurf gemacht wurden (nicht immer zurecht), sollten
Uberwunden werden. An deren Stelle wollte man eine rationale, der wissenschaftlichen Analyse
offenstehende Praxis schaffen. Grol3e Bedeutung kam dabei der 1951 gegriindeten ,,Hochschule
fur Internationale Pddagogische Forschung® in Frankfurt zu. Die 1964 in ,,Deutsches Institut fiir
Internationale P&dagogische Forschung” (DIPF) umbenannte Einrichtung war mafRgeblich am
Aufschwung der empirischen Forschung in den 50er und 60er Jahren beteiligt42. Ein Grofteil der
Pioniere der empirisch-pédagogischen Forschung im frihen Nachkriegsdeutschland waren an
eben dieser Institution tatig. Zu nennen seien: Erich Hylla, Eugen Lemberg, Walter Schultze und
insbesondere Heinrich Roth (1906-1983).

Geradezu eine Signalwirkung fir die Erziehungswissenschaft hatte die im Juli 1962 von Roth
gehaltene Vorlesung tber die ,,Realistische Wendung in der padagogischen Forschung* (gedruckt
1963). AnlaRlich der Ubernahme des Lehrstuhls fiir Padagogik des eben verstorbenen E. Weniger
in Gottingen formuliert, und teils als Feststellung, teils als Proklamation verstanden, war sie der
Beginn einer ungewohnlich rasanten Entwicklung empirischer Forschungsarbeit und das langsame
(und zumindest in ihrer damaligen Form auch endgiltige) Ende der bis dahin tGbermé&chtigen
Geisteswissenschaftlichen Padagogik. Vorsichtigeren Forschern (wie Roth es war) ging es zu-
ndchst einmal darum, ,,die herkémmlichen methodischen Verfahren der wissenschaftlichen Pada-
gogik, insbesondere die hermeneutischen, textanalytischen Methoden durch Methoden empiri-
scher Forschung zu ergédnzen*43. Andere gingen radikaler vor und artikulierten offen ihre Aversion
gegen die geisteswissenschaftliche Methode im Ganzen. Sie forderten nicht weniger als die Uber-
windung aller nicht in ihrem Sinne empirischen Verfahren (z. B. interpretativ-hermeneutischen).

40 So auch der Titel einer seiner Schriften. Deskriptive Pddagogik (1914). — Vor allem Rudolf Lochner (1895-
1978), der auch nach dem Krieg noch mafl3geblich zur Entwicklung einer empirischen Forschung innerhalb der
Erziehungswissenschaft beigetragen hat, nahm den Ansatz von Fischer auf und entwickelte ihn weiter (,,Deskrip-
tive Padagogik*, 1927).

4 Klafki 1971, S. 367.

42 Aus der nicht zuletzt von ihr angeregten Neustrukturierung der Erziehungswissenschaft ging im Lauf der 60er
Jahre schliel3lich auch eine Reihe von institutionellen Neugriindungen hervor, darunter das Berliner Institut fur
Bildungsforschung der Max-Planck-Gesellschaft (1963), das ,,Institut fiir die Padagogik in den Naturwissenschaf-
ten* in Kiel und nicht zuletzt auch das DIFF in Tibingen.

43 Klafki 1971, S. 370.
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Insbesondere vom Kritischen Rationalismus beeinflul3te Forscher wie Brezinka oder Rossner sind
hier zu nennen (vgl. Kap. 3.2.3).

Nicht zu tbersehen war das schon in ihrer friihen Phase ausgepragte selbstbewuRte Auftreten,
welche die Vertreter(innen) des neuen, szientifischen Wissenschaftsauffassung an den Tag legten —
besonders hinsichtlich der Leistungsfahigkeit ihrer Forschungsmethoden. Aber sie hatten allen
Grund dazu. Denn es ist wohl kaum zu tbersehen, dal? gerade durch ihr Auftreten ,,auch die for-
schungsmethodische Kompetenz der Erziehungswissenschaft insgesamt verstarkt worden ist“44 und
letztlich erst durch die von ihnen ins Werk gesetzte empirische Sicherung der Erfahrungsgrundla-
gen der ,,Anschlul} an den sachlichen und methodischen Forschungsstand der empirischen Human-
und Sozialwissenschaften4s gelingen konnte.

3.2 GrundzUlge der empirisch-analytischen Forschung

3.2.1 Ausgangspunkt und Ziel

Ausgangspunkt ist auch hier — wie bei der Geisteswissenschaftlichen Padagogik — die Erzie-
hungswirklichkeit. Diese wird jedoch nicht als Sinnzusammenhang, sondern als ,,Universum kau-
saler und funktionaler Abhdngigkeiten“46 angesehen. Sie soll umfassend und intersubjektiv nach-
vollziehbar erkldrt werden. Wenigstens dem Anspruch nach will die empirisch-analytische For-
schung, ,,alle jene Erziehungsphdanomene oder padagogische Probleme beschreiben, erklaren und
I6sen helfen, die einer Beschreibung, Erkldrung und Lésung beddrftig erscheinen“47. Auch subtils-
te Zusammenhdnge sollen mit Hilfe empirischer Untersuchungen erforscht werden kdnnen. Die
mit den Tatsachen der Erziehung verknupften Phdnomene soziologischer, psychologischer o. a.
Natur werden stets mitberticksichtigt. Sie erfahren denselben Zugriff — durch empirische Metho-
den ndmlich — und sind als Untersuchungsgegensténde nicht von anderen Phdnomen unterscheid-
bar. Von einer ,,relativen Eigenstandigkeit* der P&dagogik laRt sich insofern nicht mehr reden.

Drei Aufgabenbereiche kbnnen unterschieden werden?s:

1. Die empirisch-analytische Erziehungswissenschaft kann umfassende Erklarungen
fur Erziehungsphanomene und zuverlassige Prognosen uber zukinftige Entwick-
lungen abgeben (z. B. kann sie die Wirkung multimedialer Lehrmethoden unter-
suchen oder die Entwicklung bestimmter Personlichkeitseigenschaften in Abhén-
gigkeit vom gewahlten Erziehungsstil).

2. Sie kann tUber Zweck-Mittel-Relationen informieren und geeignete Mittel zur Er-
reichung bestimmter Zwecke zur Verfiigung stellen (,,Welches Mittel muB ich
wéhlen, wenn ich diesen oder jenen Zweck erreichen will?*)

3. Sie kann Kenntnisse iber mogliche Ziele und Normen der Erziehung gewinnen,
ihre Stimmigkeit mit anderen Zielen/Normen tberprifen und Folgenabschét-
zung leisten; d. h. die Frage nach den Konsequenzen dieses oder jenes Zieles und
deren Bedeutung hinsichtlich Gbergeordneter Ziele oder Kriterien beantworten.
Gegebenenfalls kann sie Zielvorschlage zur Verbesserung der Praxis unterbreiten.

44 Tenorth 1992, S. 305. Hervorhebung M. D.
4 Keckeisen 1983, S. 124,

4% ebhd., S. 128.

47 Krumm 1983, S. 140.

48 In Anlehnung an Lehner 1994. Vgl. S. 175.



12

Erziehungswissenschaft in diesem strengen Sinn zielt auf nomologisches, d. h. gesetzmé&Riges
Wissen von der Erziehungswirklichkeit. Erreicht wird dies durch das Aufstellen ,,allgemeiner,
maglichst einfacher, wahrer Gesetze (nomologischer Hypothesen) oder mit Systemen solcher
Gesetze: mit Theorien“49. Die Tatsache, dal} wir es bei erzieherischen Phanomen mit ,,sinnerfull-
ten* Gegenstdnden hoher Komplexitét zu tun haben, verhindert allerdings ihre Beschreibung an-
hand einfacher gesetzmaRiger Beziehungen. Die Beschreibung hat vielmehr die Form von ,,Mus-
tern®, die unter gegebenen Bedingungen mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit auftreten. Auch
die Prazision der ,,Gesetze”, von denen hier die Rede ist, darf nicht mit derjenigen von Naturge-
setzen gleichgesetzt werden. Naturgesetze erlauben keine Ausnahmen, ihre Pendants im erzieheri-
schen Feld schon. Hier ndmlich sind aufgrund der Komplexitét der Sachverhalte niemals alle rele-
vanten Randbedingungen zu erfassens. Deshalb sind genau genommen Ausdriicke wie ,,Regelhaf-
tigkeit* oder ,,Erkldarung des Prinzips*“ eher angebracht als ,,Gesetz* oder ,,GesetzmaRigkeit*.

Unverkennbar bei der empirisch-analytischen Erziehungswissenschaft ist die Abstraktion von
der praktischen Dimension ihres Gegenstandes. Information — aus kritischer Distanz gegentiber der
Praxis gewonnen — steht im Vordergrund: Informieren, um ein mdglichst (zweck-)rationales Han-
deln und Planen in der Praxis zu realisieren, um ,,jeweils das Hochstmal an rationaler Erhellung
der Bedingungen und der abschdtzbaren Folgen bestimmter Entscheidungen zu erreichen*st. Pra-
xis meint nach diesem Versténdnis in erster Linie die technische Anwendung des in der Theorie
Festgelegten. Die Vorstellung der ,,Dignitét der Praxis* wird aufgegeben.

3.2.2 Empirische Verfahren und Werturteilsfreiheit

Der Zugang zu den Tatsachen erfolgt durch Erklaren anstelle von Sinnverstehen (bekanntlich ei-
ner der Zentralbegriffe der Geisteswissenschaftlichen P&dagogik). Betrachtet werden nicht die der
Erziehungswirklichkeit immanenten Sinnzusammenhénge, die es als ,,Gesamt* zu verstehen gilt,
sondern einzelne Elemente der Realitat, die mdglichst umfassend (mit Hilfe anderer Elemente)
erklart werden sollen. ,,Verstanden“ werden i. w. S. mul? zweifellos auch hier, diese Form des Er-
fassens jedoch als ,,hermeneutische Methode* zu bezeichnen, wdre abwegig®2. Eingesetzt wird —
wenn man so will — lediglich ein reduzierter Begriff von Hermeneutik. Diese spielt eine ausgespro-
chen untergeordnete, blof? ,,funktionale Rolle im vorwissenschaftlichen Raum®“s3. Dal} sie Uber-
haupt eine Rolle spielt, wird von den wenigsten abgestritten. Den meisten empirischen Erzie-
hungswissenschaftlern ist durchaus bewuf3t, dal auch die Hypothesenbildung ein im Grunde
»hermeneutischer Vorgang ist, ebenso wie Operationalisierung und Quantifizierung (als ,,Um-
schlag® qualitativer Aussagen in quantitative) sowie insbesondere die Auswertung der Untersu-
chungsergebnisse. Doch ihre Kritik richtet sich ja auf etwas anderes: Es ist die Hermeneutik als
eigene Untersuchungsmethode, die abgelehnt wird.

49 Krumm 1983, S. 140.

50 Aus erkenntnistheoretischer Sicht allerdings kénnen die gesetzmaRigen Beziehungen der Péadagogik durchaus
mit jenen Naturgesetzen verglichen werden. Vgl. Lehner 1994, S. 15ff.

51 Klafki 1971, S. 376.

52 Im Widerspruch zu Dilthey, meines Erachtens aber zurecht, wird festgestellt, da ,,VVerstehen* und ,,Erklaren*
keine Alternativen verkorpern und schon gar keinen Gegensatz bilden. ,,Die beiden Begriffe, die nichts mit der
Beschaffenheit des Erkenntnisobjekts zu tun haben, liegen auf ganz verschiedenen Ebenen: ,Verstehen', ein
Sonderfall von Wahrnehmung, fiihrt zu Entdeckungen, zu Hypothesen, es ist aber keine Erkenntnisweise, die die
Prifung — und gegebenenfalls Erklarung — eruibrigt” (Krumm 1983, S. 150).

53 Danner 1989, S. 103.
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Hinsichtlich der Untersuchungsmethoden empirischer Wissenschaft kann eine relativ breite
Vielfalt registriert werden. Die friheren Untersuchungen waren in der Regel deskriptiv — und nur
an der Oberfl4che analytisch —, des weiteren zumeist quantitativ — und eher selten qualitativs4. In
den vergangenen zwei Jahrzehnten ist allerdings ein Zurtickdrédngen quantitativer Untersuchungs-
methoden zugunsten von qualitativen, auBerdem eine Tendenz hin zu komplexen, verschiedene
Methoden verkniipfende Analyseverfahren zu verzeichnen (vgl. auch Kap. 3.2.4). Die Methoden,
die schon in der Friihzeit der erziehungswissenschaftlichen Empirie verbreitet waren, gehdren
auch heute noch — teilweise in verbesserter Form — zum unentbehrlichen Standardrepertoire:

» Fragebbgen und (standardisierte) Interviews

 strukturierte Befragungen

e Tests

» Beobachtungsstudien (auch Tonband- und Videoaufzeichnungen)

» padagogische Versuche oder Experimente

* statistische Erhebungen (z. B. zur sozialen Herkunft von Schler(inne)n)

» prognostische Berechnung (z. B. der Geburtenzahlen oder der Entwicklung der
Schiilerzahlen) u. a.

Ehe abschlieBend die sog. Werturteilsfreiheit der empirischen Forschung dargelegt werden
soll, ist noch ein Wort zu den formalen Gitekriterien empirischer Forschung zu sagen. Als solche
— und damit als Anforderungen an exakte Forschung (insbesondere an Tests) — gelten Objektivi-
tat, Reliabilitdt und Validitat. Unter Objektivitat einer Untersuchung versteht man die Erwartung,
daB das Ergebnis vom Versuchsleiter (bzw. von der Versuchsleiterin) unabhangig sein muf (d. h.
bei verschiedenen Personen missen sich dieselben Ergebnisse ergeben); Reliabilitét (,,Zuverlassig-
keit*) meint, dal} bei wiederholter Untersuchung unter denselben Rahmenbedingungen dieselben
Ergebnisse herauskommen; Validitat (,,Gltigkeit*) schliellich miRt, ob das Verfahren auch tat-
sdchlich das erhebt oder mif3t, was mit ihm erhoben oder gemessen werden soll.

Ein Charakteristikum empirisch-analytischer Erziehungswissenschaft ist ihr Anspruch, eine
werturteilsfreie Forschung zu betreiben. Wissenschaftliche Erklarungen — so die Forderung — sollen
sich beschrénken auf die Darstellung der Konsequenzen und Implikationen von Sachverhalten.
Wert- und Normfragen und padagogische Zielfragen werden systematisch aus dem For-
schungsprozel? ausgeklammert. Denn normative (préskriptive) Aussagen (wie z. B. Sollensvor-
schriften) gehorten nach Ansicht der Vertreter(innen) der empirischen Richtung nicht in das Feld
der Wissenschaft. Einzig deskriptive Aussagen, d. h. Aussagen, die Uber die Realitat informieren,
seien wissenschaftliche Aussagen. In der Konsequenz bedeutet das fiir dieses wissenschaftstheore-
tische Modell natiirlich, daBR auch die mit der Wahl von Zielen und Mitteln verkniipften Entschei-
dungen (in der Praxis) als auRerwissenschaftlich angesehen werden. Welche Ziele die Erziehung ver-
folgen soll (z. B. Miindigkeit), welche Mittel dabei angewendet werden sollen (z. B. eine bestimmte
Lehrmethode) und welche Prinzipien dabei mal3geblich sind (z. B. ,,kein Zwang*), ist nach dieser
Auffassung wissenschaftlich nicht zu beantworten.

54 Wobei allerdings anzumerken ist, daf die terminologische Abgrenzung von ,,quantitativ* und ,,qualitativ* nicht
unumstritten ist und die Methoden zur Datenerhebung nicht immer eindeutig zuzuordnen sind. So kénnen, um
ein Beispiel zu nennen, Beobachtungen sowohl (eher) deskriptive als auch (eher) interpretative Beobachtungska-
tegorien vereinen (,,Schiler(in) hebt die Hand“, ,,Schiler(in) ist unaufmerksam®).
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Bevor nun auf den Grenzbereich von Klassisch-empirischen Forschungsmethoden und her-
meneutisch-interpretativen Verfahrensweisen eingegangen werden soll (Kap. 3.2.4), noch ein kur-
zer Blick auf die kritisch-rational orientierte Position innerhalb der Erziehungswissenschaft.

3.2.3 Ein Blick auf die kritisch-rationale Erziehungswissenschaft

Weit spater als in anderen Landern (v. a. den angelsé&chsischen) und auch spéter als in anderen
Disziplinen (Soziologie, Politologie u. a.) kam es zur Rezeption des kritischen Rationalismus, der,
ausgehend von dem Wissenschaftstheoretiker und Philosophen Karl R. Popper (1902-94), in
Deutschland insbesondere von Hans Albert (* 1921) formuliert worden war.

Das wissenschaftstheoretische Programm des kritischen Rationalismus (oder: Kritizismus)
grenzt sich insbesondere ab gegen die Kritische Theorie der Frankfurter Schule (zu deren Konzept
vgl. Kap. 4.1), unterscheidet sich aber auch — bei aller Verwandtschaft des Ansinnens — in einigen
Punkten nicht unerheblich vom klassischen Empirismus (Locke, Hume) und von dessen Neuauf-
lage im logischen Empirismus des Wiener Kreises (Carnap, Schlick, Neurath). Ohne naher darauf
eingehen zu wollenss, seien stichwortartig einige Charakteristika und MaRstdbe genannt, welche die
traditionellen empiristischen Positionen Uberwinden: Ablehnung des Induktionsprinzips als
Grundlegung der Wissenschaften; strenge Theorieorientierung; prinzipielle Falsifizierbarkeit von
Theorien (d. h. generelle Uberpriifbarkeit inrer Aussagen); exaktes Priifverfahren unter ausschlie-
licher Anwendung des Prinzips der Falsifikation. — Auch ohne tiefschirfende Analysen wird deut-
lich, dal8 das empirische Erkenntnisinteresse eine erhebliche Verschéarfung erfahrt. Allerdings sa-
hen viele Gegner eben darin — als direkte methodologische Konsequenz dieser strengen Auffassung
von Wissenschaft — eine unzumutbare Verengung des Blickfeldes (sog. Reduktionismus-Vorwurf).

Seit den 70er Jahren nun ist auch in der deutschen Erziehungswissenschaft eine zunehmend
kritizistische Orientierung zu verzeichnensé. Als mafgebliche Vertreter einer kritisch-rationalen
Erziehungswissenschaft seien hervorzuheben Wolfgang Brezinka (* 1928) und Lutz Rdssner (*
1932). Der Antagonismus von kritischem Rationalismus und Kritischer Theorie in Soziologie,
Philosophie und Wissenschaftstheorie spiegelt sich im Bereich der Erziehungswissenschaft in den
widersprichlichen Positionen von kritisch-rationaler (empirischer) Erziehungswissenschaft und
der Kritischen Erziehungswissenschaft (siehe Kap. 4)

3.2.4 Jenseits der Grenzen der klassischen Empirie

Dal} die empirische Forschung in bezug auf erziehungswissenschaftliche Aufgaben methodo-
logisch in unvertretbarem Mald eingeschrankt sei, war ein weit verbreiteter Vorwurf ihrer Geg-
ner(innen) schon seit ihrem Aufkommen in den ersten Dekaden unseres Jahrhunderts. Andere,
ebenfalls skeptische Forscher(innen), welche die potentielle Leistungsféhigkeit empirischer Me-
thoden allerdings durchaus anerkennen wollten, modifizierten den Einwand bzw. schwéchten ihn
ab: Die Empirie sei zwar unverzichtbar, misse aber zweifellos erweitert werden, um der Wirklich-
keit, die sie abzubilden vorgibt, auch tatsachlich gerecht zu werden. — Auch auf der ,,anderen®
Seite, d. h. innerhalb der empirisch orientierten Forschung selber, zeichnete sich ein Bewultseins-
wandel ab. Der selbstbewul3te Optimismus der friihen ,,harten* empirischen Sozialforschung wich

%5 Verwiesen sei auf die grundlegenden Schriften Poppers, insbesondere seine ,,Logik der Forschung* (dt. 1934)
und die ,,Objektive Erkenntnis* (1972), ferner auf Alberts ,, Traktat Uber kritische Vernunft* (1968). Vgl. auch
Krumm 1983, S. 142ff,

5 |nzwischen allerdings ist eher wieder ein Gegentrend zu verzeichnen. Vgl. FuRnote 88.
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einem vorsichtigeren Auftreten. Die hohen Erwartungen, die an ihre Untersuchungen gestellt
wurden, erwiesen sich mehr und mehr als illusiondrs?. Mit rein quantitativen Methoden soziale
Realitat beschreiben zu wollen, wurde von manchen ganz im Einklang mit Kritiker(innen) tatsach-
lich als ,,Zwangsjacke* empfunden; mit Bezug auf die Padagogik als ,,Hemmnis fir einen differen-
zierten Einblick in die Erziehungswirklichkeit, die stark von Wechselwirkungen, Interaktionen und
vor allem Widerspriichen bestimmt wird*s8.

So ist in der modernen empirischen Forschung der 80er und 90er Jahre (und mit dem Sieges-
zug computergesttzter Datenauswertung und -analysen) in der Tat ein verstarktes Auftreten rela-
tiv junger, die Grenzen der klassischen Empirie sprengender Verfahren zu beobachten. Die Ver-
bindung herkémmlicher Methoden und die Entwicklung neuer, , teilweise quer zu ihnen* liegen-
den Verfahrens® wurde als mdglicher Ausweg aus der Enge der streng empirischen Forschung
betrachtet. So gewann (und gewinnt) vor allem die sog. ,,qualitative Forschung* an Gewicht.

Qualitative Forschung ist nie ,,ganz empirisch” — im Gegensatz zu streng quantitativen Untersu-
chungen, bei welchen das wenigstens als Ideal formuliert ist. Sie enthélt stets (und oft in beachtlichen
Anteilen) auch hermeneutisch-interpretative Momente. Die offensichtliche ,,Wiederanknlipfung an
hermeneutisches Verstehen und Sinnauslegung®“e sollte allerdings nicht als ein Rickfall in eine
dunkle Vergangenheit verstanden werden. Die ,,Beriicksichtigung der strengeren MaRstdbe der
empirischen Methoden auf intersubjektive Nachvollziehbarkeit, Prifbarkeit und qualitatives Ni-
veau der Aussagen“st ist ndmlich auch hier unerlaBlich. Komplexe Forschungsansdtze arbeiten
zudem mit einer Kombination von verschiedenen, teils quantitativen, teils qualitativen Methoden.
Das soll hauptsachlich deren jeweilige Schwachen uberwinden helfen und zu Ergebnissen flhren,
die den Tatsachen der Erziehung auch wirklich angemessen sind. Ziel dieser Art der Forschung ist
ja nicht zuletzt die dichte, die Gesamtheit erfassende, gleichwohl aber exakte, intersubjektiv rekon-
struierbare ,,Beschreibung* erzieherischer Situationen. Als Beispiele moderner qualitativer Verfah-
ren zur Datenerhebung seien abschlieRend angefiihrté2:

» teilnehmende (strukturierte oder unstrukturierte) Beobachtung
» qualitative, insbesondere ,,narrative Interviews und Tiefeninterviews
» Analyse von Dokumenten aller Art (z. B. biographisches Material)®3

* Lebensweltanalyse (Analyse von Interaktions-, Legitimations- und
(Selbst)Deutungsmustern)

4 KRITISCHE ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT

Die dritte zu behandelnde Strdmung innerhalb der Padagogik ist die der Kritischen Erziehungs-
wissenschaft. Allein ihre Benennung schon 148t erahnen, dal3 die Kritische Theorie der Frankfurter
Schule Pate gestanden hatte. Und in der Tat lassen sich grolRe Gemeinsamkeiten erkennen. Aber
es ist auch gar nicht verwunderlich, daB die Kritische Theorie einen bedeutenden EinfluB auf die
erziehungswissenschaftliche Diskussion und die p&dagogische Praxis in Deutschland ausgetibt hat.

57 Vgl. Berner 1991, S. 224f.; vgl. auch Gudjons 1995, S. 67f.

%8 Gudjons 1995, S. 68.

% epd.

60 epd., S. 69.

61 epd.

62 \/gl. ebd.

63 Hier wird der Anschluf? an die Geisteswissenschaftliche Paddagogik besonders deutlich.
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Schon die gemeinsamen Wurzeln von neuzeitlicher P&dagogik und Kritischer Theorie in der Auf-
klarung drfte ein erster Hinweis sein. Aber weit schwerer wiegen der ausdriickliche Praxisbezug
der Kiritischen Theorie, d. h. ihr Versuch, theoretisches Denken mit praktischem Handeln zu ver-
binden, ihre Bezogenheit auf die Zukunft und ihr eben allgemein ,.kritischer” Einschlag. Dadurch
erscheint sie in besonderem Male geeignet, als Grundlage erzieherischen Handelns und seiner
Reflexion rezipiert zu werden — insbesondere in einer Epoche der Verunsicherung hinsichtlich des
stetigen Abbaus traditioneller Strukturen im Erziehungs- und Moralverstdndnis und der wachsen-
den Erkenntnis, daB3 das Bildungswesen ,,zwar einerseits zur Miindigkeit erziehen und eine auch
politische Urteilsféhigkeit ausbilden, andererseits im Sinne einer karriereorientierten Selektion ver-
fahren soll*¢4. Und nicht zuletzt sind auch bei einigen Vertretern der Kritischen Theorie gelegent-
lich explizit paddagogische Beitrdge anzutreffenss. Wie allerdings Benner anmerkt, waren dies eher
Ausnahmen und von nur geringer Wirkung auf die erziehungswissenschaftliche Diskussion; ,,die
Auslegung des Ansatzes der kritischen Theorie auf die Erziehungswissenschaft ist fast ausschlief3-
lich das Verdienst von Erziehungswissenschaftlern*es,

Im folgenden soll deshalb zundchst die Kritische Theorie als dem philosophischen und wis-
senschaftstheoretischen Hintergrund der Kritischen Erziehungswissenschaft skizziert werden
(Kapitel 4.1), um anschlieBend diese selber sowohl im Hinblick auf ihre Entstehung (Kap. 4.2.1)
als auch im Hinblick auf ihre wichtigsten Charakteristika zu beleuchten (Kap. 4.2.2).

4.1 Die Kritische Theorie als Grundlage der Kritischen Erziehungswissenschaft

4.1.1 Herkunft

Um es vorweg zu sagen: Das, was man gemeinhin unter dem Titel ,,Kritische Theorie* ver-
steht, 1alt keinesfalls ein homogenes Forschungsparadigma erkennen. Die Bezeichnung umfal3t
vielmehr eine Reihe unterschiedlicher, untereinander keineswegs widerspruchsfreier philoso-
phisch-soziologischer Denkansétze, die sich uber Jahrzehnte entwickelt haben. In keinem Werk
der Vertreter der Frankfurter Schule &Rt sich das Bestreben einer Vereinheitlichung der Pro-
grammatik erkennen, ganz zu schweigen von der Begrindung einer regelrechten ,,Denkschule*
mit genau festgesetzter Ausrichtung. Die prinzipielle Ubereinstimmung im Denkansatz, die me-
thodologischen Gemeinsamkeiten und nicht zuletzt die z. T. vehemente Abgrenzung von anderen
Ansétzen rechtfertigen es dennoch, von einer eigenen Richtung zu sprechen und sie unter einem
gemeinsamen Titel zu behandeln.

Die Bezeichnung ,,Frankfurter Schule®, die oft synonym fir ,,Kritische Theorie* genannt
wird, geht zurtick auf die erste Wirkungsstatte ihrer Vertreter. In Frankfurt a. M. ndmlich wurde
1924 das ,,Institut fir Sozialforschung“ als Forschungsstelle der Universitat und unter maf3gebli-
cher Beteiligung von Max Horkheimer (1895-1973) gegrundet. Um ihn (Direktor seit 1930) for-
mierte sich zu Beginn der 30er Jahre eine Gruppe von Philosophen, Soziologen, Psychologen,
Wirtschaftswissenschaftlern und Kulturtheoretikern, darunter Theodor W. Adorno (1903-1969),
Herbert Marcuse (1898-1979), Erich Fromm (1900-1980), Friedrich Pollock (1894-1970) sowie
Leo Lowenthal (1900-1993). Die meisten von ihnen publizierten auch in der von Horkheimer

6 Groothoff 1987, S. 69.

85 Das ist der Fall z. B. bei Th. W. Adorno mit ,, Theorie der Halbbildung* (1962) und ,,Erziehung zur Mundig-
keit* (1970, darin enthalten der Aufsatz ,,Erziehung nach Auschwitz*); unter den gréReren Werken von Haber-
mas ist in pddagogischer Sicht v. a. ,,Erkenntnis und Interesse* (1968) aufschluRreich.

6 Benner 1991, S. 276.
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herausgegebenen ,,Zeitschrift fir Sozialforschung® (1932-41). Wéhrend der Nazi-Diktatur wurde
das Institut zundchst in Genf, dann in New York (als International Institute of Social Research an
der Columbia University) weitergefiihrt und 1950 von Adorno und Horkheimer in Frankfurt a. M.
wiedergegrindet. Einer jlingeren Generation der Frankfurter Schule gehért Jirgen Habermas (*
1927) an. Als wichtigster Schiiler von Adorno und Horkheimer fiihrte er das Erbe der Kritischen
Theorie fort, suchte es aber unter Miteinbeziehung linguistischer, sprachphilosophischer und pha-
nomenologischer Erkenntnisse durchaus neu zu positionieren. Habermas war einer der Haupt-
wortfihrer im Positivismusstreit, der 1961 als eine Auseinandersetzung zwischen Popper (auf seiten
des Kritischen Rationalismus) und Adorno (auf seiten der Kritischen Theorie) ausgebrochen war
und in der Kontroverse zwischen Albert und Habermas seine Fortsetzung fand.

4.1.2 Merkmale des Konzepts

Die Vertreter(innen) der Kritischen Theorie sind mehr oder weniger allesamt darum bemuht,
eine neue, an materialistische Konzeptionen anschlielende Theorie der Gesellschaft zu entwi-
ckeln. Eine der Hauptintentionen ist es, den ,,positivistischen* Verfahrensweisen, die den sozialen
Entstehungszusammenhang wissenschaftlicher Fragestellungen ignorieren, eine neue, ,,kritische®
Methode gegeniiberzustellen. Als deren Aufgabe verstanden wird die umfassende und kritische
Analyse der gegenwadrtigen gesellschaftlichen Verhéltnisse und ihrer strukturellen Bedingtheiten —
mit dem Ziel ihrer Uberwindung bzw. Veranderung. Eine Analyse, die um ihrer selbst willen un-
ternommen wirde, ware keine ,kritische. Bei einer solchen ndmlich korrespondiert dem ,»Er-
kenntnisinteresse« an der Ermittlung der Bedingungen stets das Interesse an der Suche nach
»praktischen Mdglichkeiten, Freiheit, Gerechtigkeit und Vernunft zu realisieren“67. Der Bezug auf
die gesellschaftliche Praxis ist unverkennbar. — In einem noch im selben Jahr (1937) verdffentlichten
Nachtrag zu seinem Aufsatz ,, Traditionelle und kritische Theorie“6 macht Horkheimer die Ab-
grenzung des neuen Forschungsparadigmas zu etablierten Ansatzen besonders deutlich:

,» Theorie im traditionellen [..] Sinn, wie sie im Bereich der Fachwissenschaften
uberall lebendig ist, organisiert die Erfahrung auf Grund von Fragestellungen,
die sich mit der Reproduktion des Lebens innerhalb der gegenwértigen Gesell-
schaft ergeben. Die Systeme der Disziplinen enthalten die Kenntnisse in einer
Form, die sie unter den gegebenen Umstdnden fiir moglichst viele Anldsse
verwertbar macht. Die soziale Genesis der Probleme, die realen Situationen, in
denen die Wissenschaft gebraucht, die Zwecke, zu denen sie angewandt wird,
gelten ihr selbst als &uRerlich. — Die kritische Theorie der Gesellschaft hat da-
gegen die Menschen als die Produzenten ihrer gesamten historischen Lebens-
formen zum Gegenstand. Die Verhéltnisse der Wirklichkeit, von denen die
Wissenschaft ausgeht, erscheinen ihr nicht als Gegebenheiten, die blof? festzu-
stellen und nach den Gesetzen der Wahrscheinlichkeit vorauszuberechnen wé-
ren. Was jeweils gegeben ist, hangt nicht allein von der Natur ab, sondern auch
davon, was der Mensch Uber sie vermag*e®.

67 Klafki 1971, S. 382.

68 Dieser programmatische Essay Horkheimers aus dem Jahre 1937 kann vielleicht (bei aller Vorsicht) zusammen
mit der im amerikanischen Exil gemeinsam von Horkheimer und Adorno verfaiten ,,Dialektik der Aufklarung*
(veroffentlicht 1947) zu den grundlegenden Schriften der Kritischen Theorie gezahlt werden. ,, Traditionelle und
kritische Theorie* — in der ,,Zeitschrift fur Sozialforschung* erschienen (hrsg. von Horkheimer u. a.) — war Gbri-
gens auch der Namengeber der ,,Kritischen Theorie* (vgl. Hillmann 1994, S. 457).

69 Horkheimer 1977, S. 576.
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Der Wahrheitsgehalt wissenschaftlicher Forschung ist stets zurtickgebunden an den Zusam-
menhang realer gesellschaftlicher Prozesse. Die von Horkheimer als ,traditionell* bezeichnete
Theorie — und dazu gehdren sowohl der positivistische/empirisch-analytische als auch der kri-
tisch-rationale Ansatz — reflektiert ihren Gegenstand, d. h. die soziale Wirklichkeit, als blof3es Ob-
jekt. Sie ist der irrigen Auffassung, dal3 sie diesem Objekt als abgetrenntes Subjekt gegentiberstehe.
Irrig ist die Auffassung deshalb, weil Wissenschaft ja selber ein soziales Phdnomen ist, ein be-
stimmendes und bestimmtes Moment ihres eigenen Objektbereiches resp. der sozialen Wirklich-
keit. Die Kritische Theorie fordert deshalb, daR auch die Wissenschaft selber, ihre Voraussetzun-
gen, ihre Funktion, ihre Ergebnisse kritisch reflektiert und ihre Grundlagen aufgedeckt werden
mussen. Sie kann und darf sich nicht als von der sozialen Wirklichkeit unabhéngig verstehen und
somit den Entstehungs- und Verwertungszusammenhang des produzierten Wissens ignorieren.
Von Werturteilsfreiheit zu reden, wie es die empirisch-analytische Wissenschaft tut, hief3e, den
Begriff ,,technologischer Rationalitat* (Habermas), der sich hinter dieser Art der Forschung ver-
birgt, falsch aufzufassen. Denn auch dieser Begriff driickt ein Interesse aus und steht fir eine Par-
teinahme: auch ,,technologische Rationalitat* stellt einen Wert dar.

In Anlehnung an marxsche Gedanken (und insbesondere an dessen Okonomiekritik) macht
man den modernen Menschen als ein unter dem Zwang kapitalistischer Klassenverhaltnisse le-
bendes, entfremdetes Wesen aus. Diese Zwangsverhéltnisse bestimmen nicht nur seine gesell-
schaftliche Existenz (,,Sein*), sondern auch seine Wahrnehmungs- und Deutungsweisen, Empfin-
dungen und Vorstellungen (,,Bewuf3tsein®). Sie sind der Boden fur Ideologien. lhre Analyse hat
die Form der Ideologiekritik, wie sie schon bei Marx vorgebildet ist. Doch die Kritische Theorie
bleibt keineswegs bei Marx stehen. Entsprechend der politischen und gesellschaftlichen Entwick-
lungen seit dem 19. Jh. und unter Beriicksichtigung neuerer sozialwissenschaftlicher Einsichten?o
erfuhr die marxsche Theorie nicht unerhebliche Umformungen. Die Einbeziehung empirischer
Forschungsmethoden und insbesondere sozialpsychologischer Fragestellungen, aber auch die An-
knlpfung an die bargerliche Aufklarung (z. B. im Ziel einer verniinftigen Gesellschaft) sind eben-
so wesentliche Charakteristika der Kritischen Theorie, wie ihre Selbstreflexivitat: Immer auch die
Methode selbst soll kritisch beleuchtet werden, wobei stets sowohl aktuelle gesellschaftlich-
politische Veradnderungen zu beachten sind als auch die Erkenntnisse der ,,Fachwissenschaften, an
deren Fortschritt sie sich standig zu orientieren hat“7L.

4.2 Die Bedeutung der Kritischen Theorie flir die Padagogik und die Entfaltung
einer Kritischen Erziehungswissenschaft

4.2.1 Herkunft

Die Kritische Erziehungswissenschaft — mitunter auch emanzipatorische Pédagogik bzw. Er-
ziehungswissenschaft genannt — entfaltete sich seit ungefahr Mitte der 60er Jahre und wurde gegen

0 Formuliert z. B. in Lukacs Theorie des KlassenbewuBtseins (Geschichte und KlassenbewufRtsein, 1923) und in
der friihen Wissenssoziologie (vgl. z. B. Karl Mannheim: Ideologie und Utopie. 6., unverdnderte Auflage, Frank-
furt a. M. 1978, darin: S. 49-94). Anzumerken ist indes, dal3 Ideologieforschung und Wissenssoziologie keines-
wegs Uber das Wissenschaftsverstandnis traditioneller Theorie hinausgehen und genauso wenig die herrschende
gesellschaftliche Praxis uberwinden wie andere ,,fachliche Bestrebungen* (Horkheimer 1977, S. 542). Insofern
sind sie mitnichten schon ,.kritisch* im Sinne der Kritischen Theorie. Vgl. dazu Horkheimer 1977, S. 542, auch S.
529.

L Horkheimer 1977, S. 578.
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Ende des Jahrzehnts flr einige Zeit zum bedeutendsten Konzept innerhalb der deutschen Péda-
gogik. Die Bezugnahme der pédagogischen Reflexion auf die Kritische Theorie war so vielfaltig
und massiv, daB ein Grol3teil der neuen Konzeptionen gegen Ende der 60er und Anfang der 70er
zentrale kritische Elemente Gbernahm. Die Kritische Erziehungswissenschaft ist allerdings — an-
ders, als man vielleicht erwarten kdnnte — nicht direkt aus der Kritischen Theorie heraus entstan-
den?2, Sie ist dem Entstehungsimpuls nach vielmehr die Reaktion einer jlingeren Generation von
P&dagog(inn)en auf die in der Friihzeit der Bundesrepublik (ibermdchtige Geisteswissenschaftliche
Pédagogik. Zu ihren wichtigsten Vertreter(inne)n z&hlen Klaus Mollenhauer (1928-98), Herwig
Blankertz (1927-83), Wolfgang Klafki (* 1927), Wolfgang Lempert und llse Dahmer — allesamt
Schiiler (bzw. letztere Schulerin) von geisteswissenschaftlichen P&dagogen (interessanterweise
tbrigens v. a. von Erich Weniger). Die meisten waren sich der Leistungsfahigkeit des geisteswis-
senschaftlichen Ansatzes durchaus noch bewuf3t. Sie konnten bzw. wollten sich aber zugleich
nicht der (insbesondere im Kontext des aufkeimenden Widerstandes gegen den mehr oder minder
restaurativen Zeitgeist wachsenden) Faszination der Kritischen Theorie entziehen und versuchten,
sich in bewuRter Rezeption an diese anzulehnen?s,

Wie in der Kritischen Theorie, so sind auch innerhalb der Kritischen Erziehungswissenschaft
beachtliche Unterschiede in Herangehensweise und Konzeption festzustellen. Von einem ge-
schlossenen Wissenschaftsparadigma kann daher wohl auch hier nicht gesprochen werden. Schon
die Benennung der Konzepte differiert nicht unerheblich. So unterschied z. B. Stein schon 1979
zwischen transzendental-kritischer, kritisch-kommunikativer, kritisch-emanzipatorischer und kri-
tisch-materialistischer P&dagogik7. Durch die zunehmende Integration der drei ,,groRen* Ansatze
(auch und gerade in Klafkis kritisch-konstruktiven Modell, das er seit den 70er Jahren ausarbeitete)
wird die Situation noch untbersichtlicher. Des ungeachtet sei eine knappe Rekonstruktion der
konstitutiven Elemente , kritischer* Erziehungswissenschaft versucht. Der Ubersichtlichkeit und
Prégnanz halber wurden dabei in erster Linie die Konzepte der Entstehungs- und Konsolidie-
rungszeit (d. h. der zweiten Halfte der 60er und der friihen 70er) beachtet. Auf interne Differen-
zierungen mul3 aus Platzgriinden verzichtet werden.

4.2.2 Merkmale des Konzepts

Die wesentlichen Merkmale der Kritischen Theorie (Analyse der gesellschaftlichen Zusam-
menhénge und ideologiekritische Methode, Kritik des positivistischen Wissenschaftsverstandnis-
ses, Verbindung von Theorie und Praxis und emanzipatorisches Vernunftinteresse) lassen sich bei
der Kritischen Erziehungswissenschaft wiederfinden — allerdings in veranderter Gewichtung. Ins-
besondere der Begriff der Emanzipation gewinnt eine grofRere Bedeutung und wird zu ihrem
Schlisselbegriff:

»Emanzipation des Menschen aus versklavenden Verhdltnissen* — so formulierte Horkheimer
ein Hauptziel der Kritischen Theories. Die Bestrebungen der Kritischen Erziehungswissenschaft

2 \Wie sie nebenbei bemerkt ja auch nur ganz vereinzelt an die Ansatze sozialistischer Padagogik der Weimarer
Zeit anknupfte. Vgl. Keckeisen 1983, S. 123; Klafki 1971, S. 376 [dort: FuRBnote 49].

3Vgl. Berner 1991, S. 242f.

7 \gl. Stein 1979, S. 12.

5 So ist es kaum verwunderlich, da Gudjons — freilich in Bezug auf die pddagogische Theoriebildung im Ge-
samten — heute feststellt, daf ,,man fast den Eindruck gewinnen [kann], daf »sich die erziehungswissenschaftliche
Theoriebildung in eine Unzahl von ,Pédagogiken‘ aufldst«** (Gudjons 1995, S. 49; er zitiert Kénig 1990, S. 924).

6 Horkheimer 1977, S. 578, Hervorhebung M. D.
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knlpfen daran an, wenden den Begriff aber ins Padagogische. Wie der Kritischen Theorie geht es
auch der Kiritischen Erziehungswissenschaft ,,um die Menschen mit allen ihren Moglichkeiten“77;
im Lichte der Pddagogik betrachtet nattrlich insbesondere um die von der Erziehung am meisten
betroffenen Menschen: der heranwachsenden Generation. Deren Potential ist das der Vernunft,
der Selbstergreifung und Selbstbestimmung des Menschen, kurz: der Mundigkeit. — Soweit stimmen
die Vertreter(innen) der Kritischen Erziehungswissenschaft durchaus mit den Aufklarern des 18.
Jahrhunderts tberein. Doch dann trennen sich die Wege. Das ideologiekritische Moment der Kri-
tischen Erziehungswissenschaft kommt nun zum Tragen. Da sie — ebenso wie die Kritische Theo-
rie — davon ausgeht, dal? soziale Einzelph&nomene nur in einem groReren, ndmlich gesellschaftli-
chen Kontext verstehbar sind, und also jede individuelle Existenz — ihr Denken und Handeln und
ihre Art zu leben — stets nur als gesellschaftlich verschrankte und bedingte zu begreifen ist, besteht
sie darauf, daB auch dieser Kontext thematisiert werden muf3. Und da auch Erziehung immer im
Rahmen eines gesellschaftlichen Zusammenhanges geschieht, eines Faktors, der auf ihre Form
und Gestalt in betréchtlichem MaR Einflu nimmt, gehort die Aufhellung von Strukturen und
Mechanismen der Gesellschaft (und der Wille zu deren Veranderung) unmittelbar zur erziehungs-
wissenschaftlichen Aufgabers.

Wie Erziehung, so mufl nun auch individuelle Mundigkeit als gesellschaftlich bedingte
betrachtet werden. Individuelle Mundigkeit ist nicht von ihrem gesellschaftlichen Pendant zu
trennen. Nur unter verdnderten gesellschaftlichen Bedingungen, mithin der Verwirklichung
gesellschaftlicher MUndigkeit, erscheint die Verwirklichung des Potentials der jungen Generation —
und damit die Verwirklichung individueller Mindigkeit — mdglich. So kann also ,,der
Bildungsprozel3 verniinftiger Subjekte nur zusammengedacht werden mit der revolutiondren
Verwirklichung einer Gesellschaft, in der die vernunftbeschrdnkende Gewalt entfremdeter
Objektivitat sich I6sen kann*“79. Das padagogische Feld — das auch ein gesellschaftliches ist — muR
so strukturiert werden, daf? die Vernunftigkeit und Selbstbestimmung der Subjekte geférdert und

”'Chb‘févﬁa’ﬁﬁ‘lﬂﬂeelf WKH( und damit auch ihre Legitimationsbasis gewinnt die Kritische Theorie
(und mit ihr die Kritische Erziehungswissenschaft) dadurch, daB sie keineswegs auf ein zeitloses
und tbergeschichtliches Wertemodell oder ein metaphysisches Ideal rekurriert, sondern auf einen
der westlichen birgerlich-kapitalistischen Gesellschaft selbst immanenten Widerspruch hinweist.
Ausgangspunkt ist das Spannungsverhéltnis zwischen dem Selbstverstandnis der Gegenwartsgesell-
schaft einerseits und den bestehenden Verhaltnissen andererseits. Uberpriift wird, ,.inwieweit die
vorgegebenen Zielsetzungen moderner demokratischer Gesellschaften® — ihr Anspruch, ,,demo-
kratisch* zu sein, und ihr Versprechen, Menschenwirde, Gerechtigkeit, 6konomische und politi-
sche Freiheit, Glick etc. zu bieten — ,,nicht nur nominell, sondern auch faktisch eingeltst wer-
den“80, Damit verbunden erheischt sie Auskunft daruber, ob die jeweiligen Gesellschaften Uber-
haupt in der Lage sind und gewillt, dies zu tun. —Analog zum gesamtgesellschaftlichen Wider-
spruch ist es in erziehungswissenschaftlicher Hinsicht der widerverniinftige Charakter der p&dagogischen
Wirklichkeit, der zum Ausgangspunkt der Kritik wird. Ins Blickfeld riickt hier das tiberkommene
Bildungssystem und das traditionelle Bildungsverstdndnis, an dessen Rationalitat und Legitimitét

ehd., S. 577.

78 Ideologiekritisch interessant sind Fragen wie: Was ist die wahre gesellschaftliche Funktion der Padagogik, was
ist ihre Aufgabe jenseits ihres Selbstanspruchs? oder: Was steckt hinter der Grenze des spezifisch Pédagogi-
schen?...

9 Keckeisen 1983, S. 120.

8 paffrath 1987, S. 12.
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gezweifelt wird. Angriffspunkt ist — wie schon weiter oben angeklungen war — der reale ,,Wider-
spruch zwischen den Mdglichkeiten von Heranwachsenden und den Erziehungsverhéltnissen, die
deren Verwirklichung systematisch verhindern®sl. Wenn als Hauptfunktion des Bildungssystems
die geistige und moralische Reproduktion der Gesellschaft angesehen wird (was ja in der Regel der
Fall ist), die Gesellschaft aber eine des Zwangs darstellt, dann schrénkt das Bildungssystem ganz
unweigerlich die Mdglichkeiten des heranwachsenden Individuums ein und kann ihrem Anspruch,
mundige Menschen hervorzubringen, nicht gerecht werden. Die Kritische Erziehungswissenschaft
als eine Péadagogik, deren leitendes Erkenntnisinteresse ein emanzipatorisches ist, hat die Aufgabe,
diesen Widerspruch zu kennzeichnen und auf seine Auflésung in praktischer Beziehung hinzuar-
beiten. — ,,Bildung“ heil’t nach diesem Verstandnis dann nicht mehr ,,personlichkeitsstiftende
Aneignung, Durchdringung und Fortbildung des kulturellen Gehaltes ihrer Zeit“82, sondern Ein-
sicht in die Irrationalitdt und Verénderungsbedrftigkeit der Bedingungen der gesellschaftlichen
Existenz. Ihre Realisierung geschieht tiber die Vermittlung von Fahigkeiten zum Diskurs (indivi-
duelle Seite) und den Aufbau einer Kommunikationsstruktur, die der Realisierung von Diskursen
nicht entgegensteht (gesellschaftliche Seite). Emanzipation kann nur in dem Mal3e erfolgreich sein,
in dem das gelingt.

Die starke Betonung des politisch-gesellschaftlichen Aspektes unterscheidet die Kritische Er-
ziehungswissenschaft sowohl von der geisteswissenschaftlichen als auch von der empirisch-
analytischen Richtung. Mit ihrem Aufkommen gewann die pddagogische Diskussion neue, gesell-
schaftsanalytische und ideologiekritische Energie, die ihr in diesem Male unbekannt war. Doch
eine P4dagogik ohne politischen Anspruch — so die Uberzeugung der Kritischen Erziehungswis-
senschaftler(innen) — vergibt ihre Chance zur ,,Befreiung“ des Individuums. Die ,,Konkretisierung
des padagogischen Emanzipationspostulats [erfordert] unausweichlich eine Antwort auf die aktuel-
le gesellschaftlich-politische Situation“s3. Wird dies miRachtet, zerbrechen die pddagogischen Ziele
an den Zwéngen der gesellschaftlichen Verhdltnisse. Die Reflexion der politisch-6konomischen
Bedingtheiten p&dagogischer Theorie wendet sich also nicht zuletzt gegen den Autonomiean-
spruch der Geisteswissenschaftlichen P&dagogik.

5 EMPIRISCH UND KRITISCH UND DARUBER HINAUS

Zum Abschluf? seien noch einige, teils wiirdigende, teils kritische Bemerkungen zur empirisch-
analytischen und zur Kritischen Erziehungswissenschaft gewagt. Insbesondere in bezug auf die
erfahrungswissenschaftliche Richtung kann man eine Reihe von (meines Erachtens triftigen) Ein-
wénden formulieren. Jedoch auch die kritische Konzeption 148t Schwachen erkennen. Aber bei
aller Kritik soll es auch an wiirdigenden Worten nicht mangeln. Insbesondere was die Chancen der
Integration der in dieser Arbeit behandelten Ansétze angeht, bin ich optimistisch.

5.1 Integration der Ansatze

»Erziehungswissenschaft kann [..] nur durch die Integration der drei gekennzeichneten Ansat-
ze ihren Aufgaben gerecht werden®. So schreibt Klafki am Ende seines Aufsatzes ,,Erziehungswis-
senschaft als kritisch-konstruktive Theorie“84. Nicht nur seiner Meinung nach mul? jede zukdinftige

81 Keckeisen 1983, S. 125.

8 ehd., S. 130; vgl. auch Kap. 2.3.2 dieser Arbeit.

8 Keckeisen 1983, S. 129.

84 Klafki 1971, S. 385; vgl. auch Berner 1991, S. 256.
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Erziehungstheorie, die den Anspruch hat, einen umfassenden Zugriff auf das Phdnomen Erzie-
hung zu bieten, ganz unvermeidlich alle drei Methoden zusammenbringen. Eine produktive Wei-
terentwicklung der Erziehungswissenschaft scheint ebenso nur dann mdglich, wenn es ihr gelingt,
die Krafte zu biindeln. Das heil3t natlrlich auch, daB ihre Vertreter(innen) erst einmal gewollt sein
massen, sich etwas eingehender mit den Erkenntnissen der jeweils anderen, ,,gegnerischen* Seite
zu beschéftigen — und sie auch konzeptionell zu integrieren. Doch daran scheitert es dann meis-
tens. Nicht immer allerdings, wie zu betonen ist. Denn tatséchlich kann man im Lauf der Diskus-
sion der zuriickliegenden Jahren eine gewisse Annéherung der verschiedenen Paradigmen nicht
nur im Hinblick auf Argumentationsweise und Theorie-Praxis-Verhéltnis, sondern auch angesichts
der angewandten Forschungsmethoden konstatieren. Genannt seien nur die verstarkte Einbezie-
hung narrativer Interviews, Tiefeninterviews und personlicher Gespréche auf seiten der empiri-
schen Forschung und das Bemiihen um eine ,,strengere methodische Absicherung® auf seiten
hermeneutisch ausgerichteter Konzeptess. Angesichts der noch immer festzustellenden Zerrissen-
heit der Erziehungswissenschaftgé erscheint allerdings auch eine weitere Integration wiinschens-
wert.

5.2 Empirische Forschung. Wiirdigung und Kritik.

Die unkritische Verallgemeinerung wenig zuverléssiger, eher zufallig gemachter Beobachtun-
gen war nicht nur ein trauriges Charakteristikum der Geisteswissenschaftlichen Padagogik. Auch
in jlngerer Zeit noch erschreckend weit verbreitet, war sie oft gerade bei Vertreter(inne)n einer
sich als empirisch verstehenden Erziehungswissenschaft zu finden. Wenn dieser ,,naive* Empiris-
mus zum Ausgangspunkt von weitreichenden Uberlegungen und Interpretationen gemacht wird,
haben Kiritiker(innen) — z. B. der gesellschaftskritischen Richtung — nattrlich allzu leichtes Spiel.
So flihren rein deskriptive Untersuchungsverfahren ohne gezielte methodologische Klarung, wie
sie bis in die 70er Jahre hinein vorherrschend waren, eher zu ,,unverbindbar nebeneinanderste-
henden Datenanh&ufungen®87, als dal? sie zur Losung padagogischer Probleme beitragen. Letzteres
kann nur die Verbindung mit komplexen Verfahren zur Verknlpfung von Einzeluntersuchungen
leisten. Die methodische Konsequenz des kritisch-rationalen Konzeptes kdnnte hierzu durchaus
als Vorbild dienensg. Allerdings konnte Krumm noch 1983, d. h. schon etliche Jahre nach der Re-
zeption des kritisch-rationalen Programms, feststellen, daR die empirische Forschung nach wie vor
an Exaktheit und methodologischer Absicherung vermissen lait. Er konstatierte sowohl bei der
Problemstellung, als auch bei der Hypothesenbildung und der Entscheidung tber die Priifergeb-
nisse (weniger bei der Prufung selber) etliche Méangel (z. B. Ad-hoc-Hypothesen statt Ableitung
von etablierten Theoriekonzepten)8. Was die Komplexitat der Untersuchungen angeht, ist ein
noch keineswegs befriedigendes Niveau der empirisch-analytischen Forschung erreicht.

8 Gudjons 1995, S. 49f.; vgl. Lehner 1994, S. 5.

8 \/gl. Gudjons 1995, S. 48; auch Benner 1991, S. 7, Berner 1991, S. 1ff,, Tenorth 1992, S. 311.

87 Krumm, S. 147. Mitunter wird die mangelhafte Theorieorientierung der Forschungspraxis ein bifichen gehéssig
auch als ,,Fliegenbeinchen-Z&hlen“ bezeichnet (Gudjons 1995, S. 38). Vgl. Krumm 1983, S. 147.

8 Wichtig ist m. E. die Unterscheidung zwischen der (hier geforderten) methodischen Konsequenz des kritischen
Rationalismus und dessen Programm. Letzteres scheint (auch angesichts der Schwierigkeiten der Ubertragung auf
das Feld der Padagogik) tendenziell eher an EinfluB zu verlieren. So weist z. B. Berner (1991) darauf hin, daf in
den neueren (theorieorientierten) Arbeiten der empirischen Erziehungswissenschaft (Brezinka, Rossner) das
poppersche Konzept als Gesamtes verstarkt problematisiert wird und ,,ein mehr oder weniger deutliches Abriicken
von der Kkritisch-rationalistischen Vorlage nicht ibersehen werden kann* (Berner 1991, S. 181, vgl. auch 182f.).

89 Vgl. Krumm 1983, S. 147f.



23

Exakte empirische Forschung ist zweifellos unerlaBlicher Bestandteil eines jeden zeitgemalien
und mit wissenschaftlichem Anspruch auftretenden Modells und kann auch im Feld der Padagogik
nicht umgangen werden, will man sich nicht mehr dem Vorwurf der Spekulation und Beliebigkeit
aussetzen. Empirie geringzuschatzen, k&me einem Anachronismus gleich. Aber Empirie allein
kann die p&dagogisch relevanten Sachverhalte nicht in ihrer Gesamtheit erfassen. Das liegt nicht
so sehr daran, da es an Verfahren zur Untersuchung komplexer Zusammenhénge der padagogi-
schen Praxis fehlt (wobei natirlich auch auf dem Gebiet der Verfahrenstechnik weitergeforscht
werden muf); und auch nicht so sehr daran, daB die zur Verfiigung stehenden Verfahren nur von
einer Minderheit voll genutzt werden (obwohl sich viele Forscher(innen) leider mit der Analyse
verhéltnisméaRig trivialer Zusammenhénge begniugen). Nein, auch in dem (zumal utopischen) Fall,
daB einmal alles mit empirisch-analytischnen Methoden Erkennbare zum Forschungsobjekt ge-
macht wird, ist die Erziehungswissenschaft m. E. noch nicht vollstdndig. Sei es in historischer
oder in praktischer Hinsicht: eine rein empirisch-analytische Erziehungswissenschaft, die nur das
als Gegenstand der Wissenschaft betrachtet, was mit ihren Mitteln erforschbar ist, stoRt bald an
methodische Grenzen — Grenzen, die problematisch erscheinen. So bediirfen z. B. Resultate empi-
rischer Forschung stets der Interpretation und der Einordnung in gréfRere Zusammenhénge; kon-
nen geschichtlich-gesellschaftliche Voraussetzungen nur hermeneutisch erfalit werden; kdnnen
Wert- und Normprobleme von einer praktischen Wissenschaft wie der Pddagogik nicht einfach
Ubergangen werden etc. — Die ,,Prazisierung” des Erziehungsverstandnisses (und damit dessen,
was Gebiet der Forschung ist), die uns die empirisch-analytische Erziehungswissenschaft ver-
spricht, wird mit einer Sinnverkiirzung erkauft. Sie entpuppt sich als ,,klinstliche[n] Einengung des
Gegenstandsbereiches der Padagogik unter dem Druck eines abstrakten Wissenschaftsideals* 0.
Eine ,kritische Bestimmung der wissenschaftlichen Leistungsfahigkeit empirischer Methoden®ot
erscheint auch weiterhin unerlaglich.

Da man es bei Erziehung und Bildung mit Individuen zu tun hat, mul} p&dagogische For-
schung — wie es die Geisteswissenschaftliche Padagogik in aller Klarheit gesehen hatte — in beson-
derem MaRe Individuelles, Einmaliges zu ihrem Gegenstand zu machen?2. Die tberwiegend quan-
titativ verfahrende Sozialforschung empirisch-analytischer Couleur (auch die erziehungswissen-
schaftliche) richtet aber ihr Augenmerk nicht auf je Einzelnes, sondern zumeist auf eine gewisse
Anzahl von Féllen. Unter diesen Umstanden ist der einzelne Mensch nur noch Fall unter Féllen;
einzelner von vielen, an denen eine Leitvorstellung, eine Hypothese tberprift wird. Das Besonde-
re und Individuelle am Menschen verféllt der Abstraktion. — Die hiermit verbundene Gefahr der
Degradierung des Einzelnen zeigt sich auch im Hinblick auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis. Begrif-
fe wie ,,pddagogische Technologie®, ,,Unterrichtstechnik* oder ,,Erziehungstechnik, machen die
Adressaten der Erziehung schnell zum Obijekt technischer Manipulation. Sie verwischen ,,den
qualitativen Unterschied zwischen der technischen Bearbeitung irgendwelcher Rohstoffe und Ma-
terialien einerseits und dem Bemiihen darum, Menschen zum eigenen Lernen zu befdhigen ande-
rerseits“e3. Erziehung kann und darf — die Wertfragen sind nicht zu vermeiden... — nicht ,,durch

% Berner 1991, S. 222.

9 Klafki 1971, S. 366.

92 Nun kann Erziehung und Bildung auch in einer Gruppe von Individuen geschehen — das beste Beispiel ist viel-
leicht das der Schulklasse; aber auch in diesem Fall ist unbestreitbar, daf nicht das Erzogensein der Gruppe als
solcher angestrebt wird, sondern das des einzelnen Menschen, ob er nun Teil einer Gruppe ist oder nicht.

93 Klafki 1971, S. 375.
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bestimmte Einwirkungen irgendwelche Reaktionen an Menschen [..] unabhéngig von ihrer eigenen
Auffassung oder Zustimmung*“% hervorzubringen versuchen.

Erziehungswissenschaft mul eine praktische Wissenschaft, oder wie Benner es ausdriickt, eine
»handlungswissenschaftliche Forschungsdisziplin“% bleiben und darf nicht zur leeren Formulie-
rung von Erziehungstechnologien verkommen. Denn mit der Erziehung hat sie nun einmal kein
»theoretisch vorgegebenes, sondern [..] ein praktisch aufgegebenes Erkenntnisobjekt zu ihrem Ge-
genstand“9. So ist ihre Aufgabe nicht die Lésung rein technischer Schwierigkeiten, die es mit Hilfe
neuer Techniken zu beseitigen gilt. Es geht vielmehr um praktische Probleme und ihre Uberwin-
dung — und letztlich darum, Fortschritte im Hinblick auf ein menschlicheres Zusammenleben zu
erzielen®”. Doch eben dieser Zukunftsbezug fehlt der erfahrungswissenschaftlich-padagogischen
Richtung. Eine Theorie aber, die sich auf bloRe ,,Aussagen uber die Faktizitt“® beschrankt und
»padagogisch® sein will, ohne sich aber p&dagogischen Zielsetzungen verpflichtet zu fihlen, wi-
derspricht sich selbst. Sie miRachtet ihr Selbstverstdndnis, eine eigene, besondere Wissenschaft
neben anderen zu sein, ein Selbstverstandnis, das sich ja auch daraus ergibt, daR sie mit der Praxis
in Kontakt steht. Die Eliminierung des praktischen Handlungsinteresses hat zur Folge, daf? die
Menschen in der Praxis mit ihrem Handeln alleine gelassen werden und auf ihre Fragen keine wis-
senschaftlichen Antworten mehr erhalten. — Den Verwendungszusammenhang auszuklammern,
wie es bei der empirisch-analytischen Richtung eben geschieht, d. h. sich eigener Entscheidungen
zur besseren Gestaltung der padagogischen Praxis zu enthalten, bedeutet letztendlich aber auch,
die Aufgabe der Erziehungswissenschaft wieder auf Handlangertitigkeiten im Dienste anderer,
staatlicher, politischer, wirtschaftlicher Kréfte zu reduzieren®. — Eine vernunftige pddagogische
Theorie fuhrt die ,,Waffe der empirischen Forschung®, aber fuhrt sie ,,ber das Faktum des Gegebenen
hinaus**100,

5.3 Kritische Hermeneutik

Empirische Verfahren greifen — wie zu sehen war — in vielerlei Hinsicht zu kurz, wenn sie
nicht konsequent mit anderen Methoden kombiniert werden. Eine davon ist die Hermeneutik. Sie
ist eine in vielerlei Hinsicht nutzliche Methode, die auch in der Padagogik gewinnbringend einge-

% ehd.

% Benner 1991, S. 295.

% ebd., S. 324. Hervorhebung M. D.

97 Uber die Gestalt dieses ,,menschlicheren® Lebens muf freilich weiter gestritten werden.

9 Benner 1991, S. 296.

99 Erziehungstechnologen haben Programme, Technologien und Techniken zur Férderung selbstandigen Ler-
nens, zur Forderung von Begabungen, zur Forderung von Kreativitat usw. entwickelt”, schreibt Lehner (1994, S.
173). Doch wurde auch untersucht, ob, und wenn ja, inwieweit und in welchem Rahmen ihre Ergebnisse tatsach-
lich auch verwendet, d. h. in der Praxis umgesetzt wurden (,,Verwertungszusammenhang*)? Der Hinweis auf die
Vielfalt empirischer Forschung beantwortet noch nicht die Frage, ob und wie sie wirksam wurden. Diese Frage als
nebenséchlich zu werten, bringt nach meinem Dafiirhalten eine willklrliche Reduktion der erziehungswissen-
schaftlichen Aufgaben mit sich und ist auBerdem unverantwortlich.

100 Blankertz, H. 1966, S. 74f., zitiert nach Benner 1991, S. 297. Hervorhebung M. D. — Anzumerken ist freilich,
daR Blankertz den geisteswissenschaftlichen Ansatz tiberwunden und von einer emanzipatorischen Pddagogik
abgeldst sieht. In diesem Punkt unterscheidet sich also sein Entwurf nicht unerheblich von Klafkis Konzept.
Klafki sieht zwar grofRe Gemeinsamkeiten zwischen Geisteswissenschaftlicher Paddagogik und kritisch-
emanzipatorischer Erziehungswissenschaft, will die eine aber nicht durch die andere ersetzen. Er fordert viel-
mehr eine wechselseitige Kooperation (und letztendlich Integration) aller drei behandelten erziehungswissenschaft-
lichen Richtungen. Vgl. Klafki 1971, S. 385; auch Benner 1991, S. 298ff.; Berner 1991, S. 254.
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setzt werden kann und sie leistet weit mehr als blofRe Hypothesenfindung im Rahmen eines empi-
risch-analytischen Ansatzes. Nur hermeneutische Verfahren vermitteln der Gegenwart die Trag-
weite des Vergangenen, und sie tun das, indem sie jene tber ihre geschichtliche Bedingtheit aufkla-
ren. Nicht zuletzt decken sie somit auch die Ubergeschichtliche Bedeutung der Vergangenheit auf.
— Ihre Anwendung in der Geisteswissenschaftlichen P&dagogik lieR zweifellos an Transparenz und
Konsequenz vermissen und bringt sie noch heute in Verruf. Doch Transparenz und Konsequenz
ist m. E. kein Problem der hermeneutischen Methoden als solche, sondern ihrer jeweiligen An-
wendung. Deshalb ist es unabdingbar, sie vom schwammigen Boden mehr oder weniger intuitiver
Methoden auf eine erfahrungswissenschaftliche Grundlage intersubjektiver Uberpriifbarkeit zu
stellen.

Auch darf hermeneutisches VVorgehen sich nicht auf das Verstehen des genuin Erzieherischen
beschrénken. Erziehung und Bildung, und ebenso die wissenschaftliche Beschaftigung mit ihnen,
geschehen nicht im luftleeren Raum, sondern sind stets in einem gesellschaftlichen Kontext veror-
tet, der nicht unerheblich auf sie zurtickwirkt. Eine scharfe Aufmerksamkeit in gesellschaftlichen
Fragen ist also auch aus erziehungswissenschaftlicher Sicht unerléf3lich, wenn ein bloR3 affirmatives
Verstédndnis der Mdglichkeiten padagogischen Wirkens verhindert werden soll. Eine aus der Ver-
bindung von hermeneutischer Methode und ideologiekritischem Ansatz erwachsende Kritische
Hermeneutik — orientiert an einem emanzipatorischen Erkenntnisinteresse — entgeht der Gefahr,
immer nur Gegebenes zu beschreiben (interpretieren), ohne es gegebenenfalls berwinden zu wol-
len. Eine kritische Hermeneutik bildet die Grundlage eines wachsamen Umgangs mit der Tatsache
der gesellschaftlichen Eingebundenheit von Bildung und Erziehung. Sie hat die politisch-
O6konomischen Bedingungen der Padagogik und ihres Selbstverstandnisses ideologiekritisch zu
untersuchen und auf ,,falsches”, d. h. ideologisches BewuRtsein hin zu prifen. Im Hinblick auf die
empirische Forschung hat die kritische Hermeneutik die Aufgabe, die ,,umfassenden geschichtlich-
gesellschaftlichen Bedingungen der so ermittelten Fakten und Zusammenhénge*“10! zu untersu-
chen, d. h. diese Erkenntnisse nicht ,,wie unab&nderliche Gesetzmaligkeiten*102 zu betrachten,
sondern auch nach ihren gesellschaftlichen Grinden zu fragen. Sie bleibt — anders als die empi-
risch-positivistische Forschung — nicht ,,auf halbem Wege der rationalen Aufklarung der Wirklich-
keit und des BewuRtseins der Menschen Uber die Wirklichkeit stehen®103, Insofern bildet die kriti-
sche Hermeneutik die gesellschaftskritische Dimension der Erziehungswissenschaft.

Allerdings ist Vorsicht geboten. Denn eine sich betont auf die gesellschaftlichen Beziige kon-
zentrierende Erziehungswissenschaft birgt die Gefahr, auch dort politisch-6konomische Bedingt-
heiten zu vermuten, wo diese unbedeutend sind und hintangestellt werden kénnen04, Noch
schwerwiegender aber wdre es, wenn sie Uber all dem die Frage ,,nach den Regeln und Schwierig-
keiten des Handelns in der unmittelbaren Interaktion vernachléssigt“1s. Auch eine gesellschafts-
kritische Erziehungswissenschaft darf nicht den Fehler begehen, das Individuum aus dem Auge zu
verlieren.

101 Klafki 1971, S. 380.

102 ghd.

103 ehd., S. 381.

104 Gudjons spitzt zu und fragt ein wenig stffisant: ,,Wem niitzt die Erkenntnis, dal} Peter weinend aus der Schu-
le kommt, weil die gesellschaftlichen Bedingungen der kapitalistischen Industriegesellschaft die Schule eben so
machen, daB sie strukturelle Gewalt in der Form einer harten Asphaltdecke des Schulhofs produziert? Ist das
alles ideologiekritisch zu entlarven? (Gudjons 1995, S. 43).

105 Thiersch 1983, S. 81.
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5.4 Grenzen der Erziehung

Wenigstens als ldealvorstellung nimmt das kritisch orientierte Zusammenspiel von hermeneuti-
schen und empirisch-analytischen Methoden das, was mit ,,Emanzipation des Menschen®“ be-
zeichnet wird. Die Realisierung des ldeals durfte sich weit komplizierter gestalten, als noch in der
Frihzeit der Kritischen Erziehungswissenschaft angenommen wurde. Die Einsicht in die ,,Gren-
zen der Erziehung* (Siegfried Bernfeld) und in die ,,mi3bildende[n] Gewalt der gegenwartigen
Verhéltnisse*“196 bewahrt davor, Erziehung und Erziehungswissenschaft in ihren Mdglichkeiten zu
Uberschatzen. Denn man ginge sicherlich fehl, wenn man anndéhme, der emanzipatorischen Erzie-
hung der Heranwachsenden folge mit groRer Wahrscheinlichkeit auch die Emanzipation der Gat-
tung Mensch107, Bestimmendes Subjekt (wirksamer) gesellschaftlicher Veranderung war die Pada-
gogik noch allzu selten gewesen — und sie wird es auch weiterhin nicht sein. Fir diese Rolle ist sie
auch gar nicht talentiert. Ein ,,Ende der Barbarei* (Adorno) ist nicht in Sicht...

106 Keckeisen 1983, S. 134; vgl. auch Blankertz, Stefan 1987.

107 Zumal ein Grofteil der Jugendlichen — und nicht nur sie — Kritik und emanzipatorisches Verhalten eher indi-
vidualistisch aufgefal3t hat und in der Konsequenz auf die Forderung nach gesellschaftlicher Solidaritat eher
abweisend reagiert wurde (vgl. Poggeler 1987, S. 68).
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