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Peter Roeder hat - wie kaum ein anderer - mafgeblich zur Entwicklung und Konsolidierung jener
beiden ,Kulturen" der Erziehungswissenschaft beigetragen, die herkdmmlich als mehr oder weniger
unvereinbar geltenz. Lange bevor ich Gelegenheit hatte, Peter Roeder personlich kennen zu lernen,
hat diese Tatsache meine Neugier erregt und mich motiviert, seiner Argumentation besondere
Aufmerksamkeit zu widmen. Die Rezension seines Forschungsberichts Uber ,Sozialstatus und
Schulerfolg" (1965) in der Kdlner Zeitschrift fir Soziologie und Sozialpsychologie (1967) war einer
meiner ersten Versuche, im ,Paradigmenchaos" der P&dagogik festen Boden unter die FiRe zu
bekommen und dabei die Wegweisung Roeders nicht aus den Augen zu verlieren.

Roeder hat den Bericht Gber eigene empirische Untersuchungen immer wieder genutzt, sich
und seinen empirieskeptischen Adressaten Rechenschaft abzulegen, und zwar lber die Erfordernisse,
die Leistungsfahigkeit, aber auch Uber die Grenzen empirischer padagogischer Forschung. Das
Vorwort zu seiner Veroffentlichung ,Sozialstatus und Schulerfolg" (1965a) ist nur eines von vielen
Beispielen. Zu den anregendsten Texten meines postgraduierten Studiums gehorten Roeders
.Bemerkungen" zu Klafkis viel beachteter Dissertation ,Das padagogische Problem des Elementaren
und die Theorie der kategorialen Bildung". Roeder hat dort in scharfsinniger und uberzeugender
Weise praktiziert, womit ich mich in meinen wissenschaftstheoretischen und forschungsmethodischen
Studien (beispielsweise seit Mitte der 1950er Jahre bei Hans Albert) intensiv zu beschaftigen
begonnen hatte. Diese fur die jingere Entwicklung der Erziehungswissenschaft exemplarische Arbeit

ist meines Erachtens durch folgende (Qualitats-) Merkmale gekennzeichnet:

- Sie besitzt ein bis dahin nur selten erreichtes erkenntnis- und methodenkritisches Niveau.

- Im besonderen analysiert und kritisiert Roeder die Vermischung historischer und empirisch-

! Gegenliber der Vortragsfassung erweitert.

2 Freilich ist es nahezu straflich, die Vielfalt erziehungswissenschaftlicher Orientierungen auf zwei Grundmuster zu reduzieren
(s. dazu Schwenk, 1977, S. 103 ff:). Jedoch unter Beriicksichtigung erziehungstheoretisch wesentlicher
Unterscheidungsgesichts punkte - beispielsweise der erziehungswissenschaftlichen Zielsetzung und Gegenstandsbestimmung
sowie der Bevorzugung bestimmter Forschungsmethoden - ist e~ vielleicht doch mdglich und Gbrigens auch tblich, zwei
"Gruppen" zu bilden, denen einzelne, in anderer Hinsicht durchaus heterogene erziehungswissenschaftliche Orientierungenund
Handlungsmuster naherungsweise zugeordnet werden kdnnen. Ich nenne - terminologisch alles andere als unmi3verstéandlich -
in Anlehnung an Peter Vogel (1991) die traditionelle, philosophisch orientierte Padagogik einerseits und die empirisch-

analytische Erziehungswissenschaft andererseits.



systematischer Betrachtungsweisen. Dabei zeigt sich tbrigens zugleich, dafl} auch historische
Forschung seriés wohl nur als empirische Forschung organisiert werden kann (vgl. dazu auch
Roeder, 1968; Drewek, 1996).

- Roeder demonstriert an einem konkreten Gegenstand inhaltlich prazise und Uberzeugend,
worin die damals vielbeschworene "kritische Funktion von Wissenschaft" besteht (vgl. Roeder,
1961/1962/1973, S. 82 ff.).

- Auch die Form der Auseinandersetzung hat stilbildend auf den kritischen Diskurs der
Erziehungswissenschaft eingewirkt: Die Auseinandersetzung ist deutlich und ausschlief3lich
an der Qualitat des Arguments orientiert.

- Sie war bzw. ist genau der hier thematischen Kontroverse zwischen einer eher philosophisch-
geisteswissenschaftlichen versus empirischen Orientierung traditionellen Verstandnisses

gewidmet.

Inspiriert und angeleitet durch das wissenschaftliche Werk Roeders stelle ich im folgenden den
Versuch zur Diskussion, einige jener Argumente auf ihre Stichhaltigkeit zu Uberprifen, die geltend
gemacht werden, um den fortbestehenden Zweifel an der Berechtigung oder an der Leistungsfahigkeit
einer empirischen Orientierung der Erziehungswissenschaft zu begrinden. Daf ich nicht umgekehrt
nach der Kritik von Empirikern an nicht empirischen oder als nicht empirisch geltenden Orientierungen
frage, hat im wesentlichen zwei Griinde:

(1) Nicht nur zur Begrindung, sondern auch zur Einldsung des Programms einer analytisch-
empirischen Erziehungswissenschaft haben wohl nur wenige so maRgeblich beigetragen wie
Peter M. Roeder.

(2) Unabhangig von ihrer Qualitat und unabhéngig von ihrer Aktualitat iben die immer noch und
immer wieder erhobenen Einwdnde gegen die empirische  Orientierung der
Erziehungswissenschaft gegenwartig - auch auf Studierende - wieder eine besondere
Faszination aus.

Ein wenig wortspielerisch kénnte man meinen Versuch als die Bezweiflung des thematischen Zweifels
(dazu Schopf, 1973) und als Kritik der Empirie-Kritik (dazu Bartley, 1962, S. 143 ff.) kennzeichnen.
Zentraler Gegenstand meines Zweifels und meiner daraus zu entwickelnden Kritik ist - wie bereits
erwahnt - die Geltungsbegrindung der Behauptung, empirische Verfahren miften das "Padagogisch-
Eigentliche" verfehlen. Freilich ist dieser Zweifel ebenso zu differenzieren wie der Gegenstand dieses
Zweifels. Jedoch bereits diesem vergleichsweise schlichten Vorhaben stellen sich nicht zu
unterschatzende Schwierigkeiten entgegen. So besteht unter Kritikern wie Befurwortern von Empirie
weder Einigkeit noch véllige Klarheit dartiber, durch welche Merkmale Empirie zu kennzeichnen ist
(vgl. dazu Tenorth, 1991). Von noch groRerer Ratselhaftigkeit ist die Bestimmung dessen, worin das
"Padagogisch-Eigentliche" besteht, dem durch empirische péadagogische Forschung nicht gerecht zu
werden sei. Verstandnisschwierigkeiten bereitet auch die Tatsache, dalR in der Empiriekritik
keineswegs immer deutlich zwischen der (unterstellten oder behaupteten) Unmdglichkeit und der
Unerwinschtheit erziehungswissenschaftlicher Empirie unterschieden wird, wobei strategische
Intentionen einer Konfundierung der beiden Urteilsmodalitaten keineswegs immer ausgeschlossen

werden kénnen.



Zur thematisch bedeutsamen Situation der Erziehungswissenschaft

Den Tatbestand, um den es hier geht, hat Roeder vor mehr als 30 Jahren folgendermafen

charakterisiert:

+~Wahrend es in anderen Wissenschaften, die es mit dem Menschen als sozialem Wesen und Individuum zu tun
haben, bereits selbstverstandlich ist, Fragestellungen aller Art auch mit Hilfe empirischer Methoden nachzugehen,
pflegen ihnen Erziehungswissenschaftler mit einem tief eingewurzelten Mi3trauen zu begegnen. Das hat zur Folge,
daR die Prazisierung und Differenzierung empirischer Verfahren tber die Anfange der Entwickiung bisher kaum
hinausgelangt ist, daf ein blinder Empirismus neben einer um die Realitdt unbekiimmerten Theorie sein Dasein
fristet, dal’ die Verfahren und Er gebnisse empirischer Forschung nur zu oft die ihnen entgegengebrachte Skepsis
rechtfertigen." (Roeder, 1964, S. 238)

An dieser Feststellung Roeders hat sich in den letzten 30 Jahren wenig geandert, wenngleich
inzwischen auch P&adagogen zu den kompetentesten Experten jener empirischen Human- und
Sozialforschung gehoren, die sich auf jeweils neuestem Entwicklungsstand empirischer Verfahren
bedient. Sie sind tUbrigens in bemerkenswertem Maf3 durch die Schule Peter Roeders gegangenB.

Durchzusetzen vermochte sich die von Heinrich Roth postulierte "realistische Wendung in der
Padagogischen Forschung" (1962) jedoch nicht. "Nach einer Phase der Konsolidierung" gegen Ende
der 1970er Jahre hat die empirische Orientierung der Erziehungswissenschaft ,in den achtziger
Jahren wieder an Boden verloren" (Weishaupt u.a., 1991, S. 57; vgl. auch Drewek, 1996). Es kann
nach wie vor von unversohnlichen Gegensatzen ,bei der Bestimmung des Wissenschaftscharakters
der Erziehungswissenschaft® ausgegangen und gefragt werden: ,Ist sie in ihrer Grundkonstellation
eine eher philosophische oder eine erfahrungswissenschaftliche Disziplin?" (Vogel, 1990, S. 14; vgl.
auch Heid, 1987, S. 226 ff.)*

Auch an den bereits von Roeder (1964) erwahnten Grunden fiir die Empirieskepsis
zahlreicher Padagogen sowie an den (wahrscheinlich unbeabsichtigten) Auswirkungen der
beobachtbaren Empiriedistanz hat sich seither kaum etwas geandert. Sieht man einmal von der
wissenschaftlichen Sozialisation (dazu Roeder, 1965a, S. 3) und dem Erkenntnisinteresse vieler
Padagogen ab, spielen Fehlinterpretationen dessen, was Empirie - in den Humanwissenschaften - zu
sein und zu leisten vermag, eine herausragende Rolle.

Ein erstes MiBverstéandnis besteht in der Neigung, Empirie und Theorie zu kontrastieren.

Freilich kann man - je nach Wissenschaftsverstandnis - zwischen Theorie und Empirie unterscheiden,

% Erwahnenswert erscheint mir auch, daR auReruniversitire und hochschulangegliederte Institute padagogischer Forschung bei
der Entwicklung "der Padagogik zur Erziehungswissenschaft" (Brezinka) und eben auch zu einer erfahrungswissenschaftlichen
Disziplin eine wichtige Rolle gespielt haben; auffer dem Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung muf3 dabei im deutschen
Sprachraum insbesondere auf das Deutsche Institut fir internationale padagogische Forschung, auf das Institut fir die
Padagogik der Naturwissenschaften sowie auf das Zentrum fuir empirische padagogische Forschunghingewiesen werden.

4 Kennzeichnend fiir das methodologische ProblembewuBtsein einiger Protagonisten der hier bedeutsamen Kontroverse
erscheint mir det Indikativ in den zitierten Fragen. Viele, die so formulieren, erwarten keine empirisch recherchierte Antwort auf
die Frage, was Padagogen oder Erziehungswissenschaftler tatséchlich tun, sondern eine Entscheidung dariiber, was sie tun
sollten, freilich ohne sich praskriptiver Formulierungen zu bedienen. Einige gehen so weit zu behaupten oder zu unterstellen,
daR es gar nicht anders sein "kdnne", als sie selbst es fur wiinschenswert halten, wenn - so die Beweisfiihrung - essich dabei
um Padagogik handeln und "das Wesen" des Padagogischen nicht verfehlt werden "soll".



aber man darf dabei folgendes nicht Ubersehen: (1) Auch von "bloRer Empirie" unterschiedene
Aussagen Uber die padagogisch bedeutsame Wirklichkeit rekurrieren auf Realitatserfahrungen, so dafd
dann nur noch klarungsbedurftig bleibt, auf . welche Weise, mit Hilfe welcher Methoden eine dem
Erkenntnisziel und dem Erkenntnisgegenstand adaquate Realitatsvergewisserung maoglich bzw.
erfolgreich ist (dazu bereits Frischeisen-Kohler, 1917/1969, S. 148 ff.). (2) Es gibt keine wirklich
theorielose, allenfalls eine theoretisch naive Empirie.

Wahrend Geisteswissenschaftler eher geringe Zweifel daran haben, ,das Wesen* ,des
Padagogischen" oder auch "das Wesen des padagogischen Denkens" (Litt) zu (er-)kennen oder zu
erfassen, sind Empiriker diesbeztglich héufig skeptischer. Sie sind geradezu gezwungen, jene
theoretischen Annahmen, Vermutungen, Hypothesen zu explizieren, zu prazisieren und zu
operationalisieren, deren empirische Uberpriifung im Zentrum ihrer Arbeit steht. In dieser Prozedur
werden der Entscheidungscharakter wissenschaftlichen Handelns und jene darin begrindete
Fragwirdigkeit der Realitatsvergewisserung deutlich, die den zum Teil grolRen
forschungsmethodischen Aufwand empirischer Forschung erfordert und rechtfertigt. Ohne Zweifel
haben Empiriekritiker wissenschaftsgeschichtlich wichtige Beitrage zur Identifizierung problematischer
Implikationen solcher Konzepte und Aktivititen geliefert, die so mancher Versuchsanordnung
zugrunde lagen. Aber zum einen waren und sind sie selbst an der Produktion problematischer
Konzepte beteiligt. Zum anderen ist der wissenschaftliche Ertrag des Beitrags, den Empiriker selbst
zur Kritik empirischer Forschungspraxis sowie zur Theorieentwicklung geleistet haben, nach Umfang
und Qualitat Uberaus eindrucksvoll. So wie es Empiriker Uberraschen wird, was Empirieskeptiker
ihnen alles unterstellen, so durften Empiriekritiker sich dartber wundern, was Empiriker alles
bedenken. Wahrscheinlich sind Empiriker sogar die scharferen, praziseren und differenzierteren (vgl.
dazu Klauer, 1984) Kritiker empirischer Forschungspraxis, und zwar nicht zuletzt deshalb, weil sie sich
in der Regel auf ganz konkrete Projekte empirischer padagogischer Forschung beziehen®. Ein beliebig
herausgegriffenes Beispiel ist die Kontroverse uber die Hochbegabungsforschung in der Zeitschrift fur
Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, Heft 3/1991 (zwischen Rost, Ménks, Hany
und Heller). Ein anderes Beispiel liefert Weinert in seinem Beitrag zur Festschrift flir Wilhelm Flitner.
Bezeichnenderweise nimmt einer unserer angesehensten Kollegen (Tenorth, 1991, S. 11 f.) die Kritik
Weinerts auf, referiert sie und fragt fast ein wenig spoéttisch: ,Welche Konsequenzen zieht Weinert aus
seiner Kritik?" Tenorths Antwort: ,Munter weitermachen ..." Der Rezensent Weinerts zitiert dann zwar,
was Weinert tatsachlich ausfuhrt, namlich, daf} es voreilig wére, ,die skizzierte Befundlage zum Anlaf}
zu nehmen, die Forschungen zur Analyse vorfindbarer Variablenzusammenhénge (...) aufzugeben
(Weinert, 1989, S. 210 f.). Jedoch Tenorth verdachtigt das als eine ,Vertagungsstrategie” und kommt

zu dem Uberaus kihnen Ergebnis, da3 der nicht zu bestreitende ,Zuwachs an Erkenntnis (...) in

® Ich formuliere diese Einschatzung vor dem Hintergrund einer Erfahrung, die ich zum einen als Mitglied des Wissenschaftlichen
Beirats in diesem Institut und zum anderen im kritischen Diskurs mit Peter Roeder gewonnen habe. Wer je die Unerbittlichkeit
fast mochte man sagen: die Gnadenlosigkeit des Zweifels und des Anspruchs erlebt hat, mit dem viele Empiriker Uber Details
einer Untersuchungsplanung, einer Versuchsanordnung, einer Datenerhebung oder Dateninterpretation, aber auch tber die
wissenschaftssystematische und erziehungspraktische Relevanz einer erfahrungswis senschaftlichen Fragestellung diskutieren
und streiten, dem kann der Verdacht der Theorie- oder Kritiklosigkeit empirischer padagogischer Forschung nur ratselhaft
erscheinen.



Satzen beschrieben [werde], die sich (...) in der Theorie [nicht] von dem unterscheiden, was der kluge
Praktiker schon vorher vermutet (...) hat. Aber es mag dann befriedigen, dal man jetzt wenigstens
prazise und vielfach gepriift wei3, dall man nichts Genaues wissen kann, und daf3 der Schlendrian
nicht ohne Grund existiert." (Tenorth, 1991, S. 12)

Peter Roeder zitiert im Vorwort seiner Studie Uber ,Sozialstatus und Schulerfolg" aus einem
Pausengesprach im Lehrerkollegium einer héheren Schule Uber das ,Sitzenbleiberproblem”. Wahrend
der eine Lehrer das Sitzenbleiben auf das ,Versagen in den Sprachfachern" ariickfihrt, entgegnet
ein anderer, ,jhm seien aus seiner langen Praxis viele F&lle bekannt, die eher das Gegenteil
belegten”. Nun kann man nicht bestreiten, daf3 wir es hierbei mit Aussagen von ,klugen Praktikern"
und deren Erfahrung oder Vermutung zu tun taben. Aber fur die Beantwortung der Frage, wer von
den beiden Kontrahenten in dieser Uberaus simplen Frage recht hat, hilft uns der Rekurs auf die
Klugheit der Praktiker wirklich nicht weiter.

Sowohl die Anzahl als auch die Bedeutung kontraintuitiver Befunde empirischer
padagogischer Forschung werden ebenso unterschatzt wie die hier nur beispielhaft herausgegriffene
Feststellung, daf3 Lehrer in ihrer scheinbar bestens funktionierenden Praxis h&ufig einen von ihnen
selbst genannten Zweck verfolgen, den sie aber - nach allem, was man beispielsweise aus der Lehr-
Lern-Forschung dartiber weild - mit diesen Aktivitaten notwendig verfehlen missen. Ich nenne nur das
weite Feld der fur Schule und fur Schiler hoch bedeutsamen Lehr- und Lernerfolgskontrollen. Als
weiteres Beispiel fiir (zundchst) kontraintuitive Ergebnisse empirischer Padagogik nenne ich den
sogenannten ,paradoxen Effekt von Lob und Tadel'. Das Wissen dariiber, dal es diesen Effekt gibt
und unter welchen Bedingungen er wie und warum zustande kommt, das verdanken wir einer
innovativen empirischen padagogischen Forschung, die phantasiereiche und durchaus kihne
Vermutungen, Annahmen und Hypothesen zur Voraussetzung hatte, diese aber auch einer
methodisch virtuosen und anspruchsvollen empirischen Uberpriifung unterzogen hat (vgl. dazu u.a.
Heckhausen, 1974, S. 579; Brophy, 1981; Meyer & Ploger, 1979; Meyer, 1984; Hofer, 1985; Blickle,
1991). SchlieRlich hat Rudolf Bergius in seinem Gutachten fiir die Bildungskommission des Deutschen
Bildungsrats Tatbestédnde herausgestellt, die als ,Stérungen der intellektuellen Leistungen (...)
nachgewiesen worden", fir weite Bereiche des schulischen Alltags jedoch geradezu kennzeichnend
sind, beispielsweise das ,Problemlésen mit negativen sozialen Folgen beim MiRerfolg" (Bergius, 1969,
S. 263). Mit der verbreiteten Neigung zur Padagogisierung sozialer Sanktionen ist dieser Befund
ebenso unvereinbar wie mit der Reklamation ungenauen Wissens oder der Verharmlosung allfalligen
Schlendrians.

Wenn theoretisch wie methodisch anspruchsvoll arbeitende Empiriker aulRerdem
herausarbeiten, auf welche fur die padagogische Praxis wichtige Frage es (noch) keine befriedigende
Antwort gibt, so wirde ich auch darin einen nicht zu unterschatzenden wissenschaftlichen ,Befund"
sehen. Uber die Grenzen der Geltung und ,Anwendbarkeit" des wissenschaftlich jeweils Erreichten
und bislang Erreichbaren besser Bescheid zu wissen, ist alles andere als trivial.

Was die Identifizierung von Empirie mit quantifizierenden Methoden anbelangt, kann ich
erneut auf ein Votum Roeders zuriickgreifen: An seinen Bericht Uber das bereits erwéhnte
JPausengesprach im Lehrerkollegium einer hoheren Schule Uber das Sitzenbleiberproblem” knipft

Roeder folgende Uberlegung an:



+Wir Padagogen sind mit der Mdglichkeit und Notwendigkeit, bestimmte Vorgange im Bildungswesen auch quantitativ
zu erfassen und die Zahlen, mit denen wir sie beschreiben, mit Hilfe statistischer Methoden abzusichern - das heif3t
zu beweisen, daB es sich nicht um zufallige Werte handelt - bisher nur ungeniigend vertraut. Das Mif3trauen gegen
quantitative Verfahren entspringt nicht zuletzt der mangelnden Fahigkeit, ihren Geltungsbereich abschéatzen zu
kénnen." (Roeder, 1965a, S. 3; vgl. auch Heid, 1967, S. 105 ff.)

Andererseits hat Roeder erst jiingst daran erinnert, dal} beispielsweise Frischeisen-Kéhler schon zu
Beginn unseres Jahrhunderts ,eine Sonderstellung der quantitativen Methoden" bestritten und die
These vertreten habe, dal3 ,auch qualitative Experimente (...) moglich" seien und ,exakt" sein kdnnten
(Roeder, 1994, S. 30; vgl. Frischeisen-Kohler, 1912/1962, S. 117). Aul3erdem ist Empirie keineswegs -
wie manche Autoren zu unterstellen scheinen (z.B. Schurr, 1975, S. 5 f) - auf das nomologische
Erkenntnisinteresse festgelegt.

Wenn Empirie so sein mifite, wie freilich auch manche Empiriker sie konzeptualisieren
(Drewek, 1996, S. 314) und wie insbesondere viele Empiriekritiker sie interpretieren, dann ware die ihr
"entgegengebrachte Skepsis" (Roeder) gerechtfertigt. Naiver, scheinbar theorieloser Empirismus -
darauf hat Roeder ausdriicklich hingewiesen - darf aber nicht mit Empirie identifiziert oder verwechselt
werden. Genaugenommen - das ist nun wirklich keine Neuigkeit, und ich habe schon darauf
hingewiesen - kann Empirie gar nicht theorielos sein, auch wenn die das wissenschaftliche Handeln
anleitenden und regulierenden Theorien noch so problematisch oder unreflektiert sein mdgens.

Die Argumentation zur Begrindung des Zweifels an der Mdoglichkeit, Padagogik als
empirische Wissenschaft zu organisieren, ist Uberaus traditionsreich, vielschichtig und differenziert.
Angesichts dieser Situation bleibt mir gar nichts anderes ubrig als auszuwahlen. Ich entscheide mich
fur drei Argumentationskontexte, in denen thematische Zweifel auch von Beflrwortern und Vertretern
einer empirischen Orientierung der Erziehungswissenschaft diskutiert werden. Dabei geht es erstens
um Entscheidungen zur Bestimmung des Gegenstandes erziehungswissenschaftlicher Forschung,
zweitens um die Frage nach den erziehungswissenschaftlichen Konsequenzen der Tatsache, dald
Erziehung es ,auch mit Normen" zu tun hat, und drittens um das vielleicht aufregendste Problem, ob
Erfolge erziehungspraktischen Handelns sich erziehungswissenschaftlich prognostizieren lassen (also
um das Kausalitats- oder Technologieproblem). Mein Hauptaugenmerk gilt den beiden zuletzt

genannten Themenbereichen.

Zum Rekurs auf Entscheidungen zur Bestimmung des Gegenstandes

erziehungswissenschaftlicher Forschung

Die immer noch verbreitete These, padagogisch bedeutsame ,Gegebenheiten” seien nun einmal
keine ,bloRen Tatsachen" (Schurr, 1975, S. 6) oder ,keine empirischen Faktizitaten" (Schmied-
Kowarzik, 1993, S. 90 u. passim), provoziert zwei Fragen: Was sind ,Gegebenheiten der Padagogik"

statt dessen? Was hat man sich unter ,empirischen Faktizitaten" dieses Verstandnisses vorzustellen?

® Der Begriff " Theorie" wird hier in einem weiten Sinn von Einsicht, Erkenntnis oder Erklarung verwendet. Erklarungen kénnen
falsch sein, so grof3 der methodologische und forschungstechnische Aufwand auch sein mag, die "Wahrheit" der darin zum

Ausdruck kommenden Annahmen zu gewabhrleisten.



Der Versuch, die Stichhaltigkeit dieser Behauptung zu Uberpriifen, steht vor der Schwierigkeit,
dalR - wenn Uberhaupt - nur sehr indirekt umschrieben wird, worin einerseits jene Gegebenheiten
bestehen, die als empirisch unzuganglich gelten, und wodurch andererseits jene ,empirischen
Faktizitaten" gekennzeichnet sind, derer man zur Charakterisierung dessen zu bedirfen scheint, was
oder wie padagogische Gegebenheiten nicht sind". Um herauszufinden, was dabei jeweils gemeint
ist, mulR man den Kontext der Behauptung und - soweit moglich - die Forschungspraxis der
Protagonisten dieser These analysieren. Dabei zeigt sich, dal3 meist implizite Begrindungen dieser
These auf zwei unterscheidbaren Ebenen angesiedelt sind: Auf der einen Seite geht es um die
Identifizierung bzw. Konzeptualisierung der ,Gegebenheiten selbst": Dald Padagogik keine empirische
Disziplin ,sei", das sei in ,der Sache" begriindet, mit der Padagogik es zu tun habe. Auf der anderen
Seite geht es dabei um eine Bewertung der Forschungsmethoden, sich dieser Gegebenheiten zu
vergewissern.

Padagogik - so die These vieler Empirieskeptiker - habe es - anders als beispielsweise die
Naturwissenschaften - mit Gegebenheiten zu tun, die sich der ,unmittelbaren” Beobachtung entzdgen.
Als Beispiele lieBen sich ,Bildsamkeit” und ,Bildung”, sachliche und sittliche ,Urteilsfahigkeit” oder
.Mindigkeit" nennen. Hier ist nicht der Ort, auf die Frage einzugehen, ob die zentralen Konzepte
beispielsweise der Physik - wie in solchen Vergleichen oft unterstellt wird - unmittelbar beobachtbar
sind. Ich wei nicht, ob ,Masse", ,Kraft", ,Energie" jemals ,gesehen" oder ,gehort" worden sind
(differenzierend dazu Carnap, 1956/1974, S. 49 ff). Dennoch und andererseits ist jedoch zu fragen,
woher Empiriekritiker eigentlich etwas Uber jene nicht (unmittelbar) beobachtbaren Gegenstéande
wissen, Uber die sie sehr ausfuhrlich reden oder schreiben, und nach welchem Verfahren sie
Uberprifen, ob das, was sie Uber diese Gegenstande aussagen, zutrifft oder nicht (vgl. u.a.
Frischeisen-Kohler, 1917/1969, S. 177 u. passim). Wie Empiriekritiker ihre unvermeidbaren Rekurse
auf Indikatoren fur alles, was sie Uber die padagogische Wirklichkeit aussagen, mit ihrer ausgepragten
Abneigung gegen die dafur vorausgesetzten Operationalisierungen vereinbaren, das bleibt ihr
Geheimnis. Unverkennbar erscheint mir demgegeniiber, dald3 sie operationalisieren - nur eben naiv
bzw. methodenunkritisch, und zwar so lange, wie sie Operationalisierungen (undifferenziert) fur
entbehrlich oder gefahrlich halten oder sogar ausdriicklich verurteilen.

Wenn das, was Empiriker im Interesse der Realitatsvergewisserung fur unentbehrlich halten,
zumindest im Prinzip auch von Geisteswissenschaftlern praktiziert werden muf3, solange sie
(hoffentlich nicht nur) glauben, Uber die Wirklichkeit zu reden, so darf ( eine methodologische
Wertung!) andererseits nicht Ubersehen werden, da Empiriker auf Verfahren angewiesen sind, die -
wohl zu Unrecht- als nicht empirisch gelten: Nach meinem Verstandnis sind Operationalisierungen ein
Beispiel fir die Anwendung hermeneutischer Verfahren. Vielleicht ist die (allerdings
differenzierungsbedirftige) Rede von einer Konvergenz in der Entwicklung empirischer und
geisteswissenschaftlicher Orientierungen ( dazu Roth, 1971, S. 15 ff.) nicht ganz unberechtigt, obwohl
die wechselseitige Entfremdung - aus welchen Grinden auch immer - noch lange nicht Uberwunden
ist.

Freilich kénnen die ,Bezugnahmen” auf das, was (auch) in der Erziehungswissenschaft

.rTatsache" oder ,Wirklichkeit" genannt wird, von sehr verschiedener Art und Qualitdt sein. Es gibt




Anhaltspunkte  fur die Uberprufbare Vermutung, daR der unvermeidbare Realitatsbezug
erziehungstheoretischer Aussagen erkenntniskritisch und forschungsmethodologisch um so
problematischer ist, flir je unwichtiger oder gar ungeeigneter empiriekritische Autoren empirische
Verfahren halten, und zwar in doppelter Hinsicht: zum einen, weil sie Empirie so fehl- oder ,zurecht-"
interpretieren, wie sie sie kritisieren und damit selbst zur Konstitution dessen beitragen, was sie
verurteilen (vgl. auch Vogel, 1990, S. 28); zum anderen bereits deshalb, weil sie ihrer eigenen
Realitatsvergewisserung die forschungsmethodologische Kontrolle entziehen (vgl. u.a. Vogel, 1990, S.
28 f.; Heid, 1994, S. 133 f.). Es ist schon einigermaf3en kihn, ,die padagogische Wirklichkeit als
solche" (Heitger, 1981, S. 42) bestimmen und erfassen zu wollen oder vorbehaltlos von einer
.beobachtbare[n] Logik der Praxis" (Tenorth, 1991, S. 9) zu reden.

In Kontroversen um die dem Gegenstand ,der Padagogik" angemessene Forschungsmethode
sind ,Messung" und ,Quantifizierung" die entscheidenden Reizworte. Abgesehen davon, daf} die von
.Geisteswissenschaftlern" tendenziell eher verachtete Entwicklung und Verwendung mathematischer
Verfahren alles andere als geistlose Tatigkeiten sind (vgl. dazu auch Roeders historische Analyse:
Roeder, 1968, bes. S. 47 ff.), hat bereits die bloRe Feststellung einer Tatsache oder der Auspragung
eines Merkmals bei Personen, Sachen oder Ereignissen - ganz zu schweigen von der Aufbereitung,
Auswertung und Interpretation der MeRergebnisse , theoretische Voraussetzungen, die in ihrer
Reichhaltigkeit und Komplexitat oft gewaltig unterschatzt werden.

Engagierter noch als der forschungsmethodologische wird der (forschungs-)ethische Aspekt
einer Bestimmung des Gegenstandes erziehungswissenschaftlicher Forschung diskutiert. Die als
Vorwurf erkennbaren Behauptungen lauten:

a) Die padagogische Praxis werde als Technologie im Sinne einer Anwendung des sogenannten

Zweck-Mittel-Schemas (dazu Brezinka, 1976, S. 106 ff.) interpretiert (so z.B. Heitger, 1969).

b) Der Adressat erziehungspraktischen Handelns werde als Objekt technologischer Einwirkung

oder manipulativer Fremdbestimmung konzeptualisiert (so u.a. Heitger, 1969; Schaller, 1974,

S. 18).

c) Erziehungswissenschaftliche Forschung werde als ,teilnahmslose”, einem technischen

Erkenntnisinteresse verpflichtete (Schaller, 1974, S, 23), reduktionistische (Flitner, 1978, S.

184), ,positivistisch halbierte" (Habermas, 1964), kausalanalytische Praxis organisiert.

Ich will nicht bestreiten, dal3 differenzierte Begriindungen dieser Thesen zur Bereicherung der
methodologischen Diskussion auch in der Erziehungswissenschaft beigetragen haben. In mindestens
ebenso hohem MalRe haben sie jedoch Scheinkontroversen ausgeldst, die nicht nur dem Ansehen,
sondern wohl auch der Produktivitdt dieser Disziplin abtraglich gewesen sein dirften. Ich reduziere
meine Stellungnahme zu den skizzierten Behauptungen auf wenige Hinweise:

(@) Ergebnisse der Sozialisationsforschung und der empirischen Schulforschung sollten uns
dartber belehrt haben, wie fatal es ware zu Ubersehen, dall es fur die Entwicklung konkreter
Menschen und konkreter Organisationsformen institutionalisierter Erziehung (beraus einflul3reiche
Entwicklungsbedingungen gibt, die sowohl Edukanden als auch professionelle Erzieher zunachst
einmal vorfinden. In der zu Beginn meiner Ausfihrungen erwéhnten Studie ,Sozialstatus und
Schulerfolg” hat Roeder (mit anderen) schon frih, einfluBreich und vor allem aufgrund eigener

empirischer Untersuchungen zur Feststellung und Erklarung der damals wie heute irritierenden



Tatsache beigetragen, da3 die in den grof3en Industriestaaten geschaffenen Madglichkeiten, das
Schulsystem bis zur héchsten Stufe zu durchlaufen, nicht nur sehr selektiv genutzt werden. Unter den
BestimmungsgroRen dieser Selektivitat spielte und spielt die ,Befahigung des Schulers" keine oder
eine nur héchst ,mittelbare” Rolle. Normativ allzu ambitionierte Bestimmungen dessen, was Erziehung
oder Schule ihrem ,Wesen" nach seien - und das heif3t hier haufig: sein sollten -, stehen in der nicht
zu unterschatzenden Gefahr zu Ubersehen, was der Fall ist und womit jede noch so engagierte
Erziehungspraxis und Schulorganisation aber doch faktisch umzugehen hat (vgl. auch Roeder u.a.,
1963, S. 9).

"Die (...) Fakten uUber Umweltbedingungen von Erziehung, Inteligenz und Begabung, Foérderung der
Leistungsmotivation, schichtspezifische Sozialisation und Schulerfolg, Sprache und kognitive Entwicklung, Auslese im
Schulsystem usw. waren die Themen, die fur eine Diskussion Uber die padagogische Verbesserung des
Bildungssystems die materiale Basis bildeten." (Vogel, 1990, S. 29)

(b) Ich halte es flr naiv, Selbst- und Fremdbestimmung in einer Weise gegeneinander auszuspielen,
die fir empirie- und technologiekritische Diskurse nicht untypisch ist. Erstens ist das wie auch
motivierte Wollen und Tun des Erziehungspraktikers aus seiner eigenen Sicht Selbstbestimmung und
aus der Sicht seines Adressaten ,fremd-" bestimmt, so dal3 eine kritische und selektive Stellungnahme
Lernender zum Wollen und Tun des Erziehers nicht nur mdglich, sondern sogar notwendig ist.
Zweitens: so wie die niemals abstrakt und uninhaltlich existierende ,Fremdbestimmung” (gleich
welcher ,Richtung” der erziehungspraktischen Wechselbeziehung) konkret-inhaltlich nicht verwerflich
sein mul3, so ist andererseits nicht alles unbedenklich, was Lernende oder auch Lehrende selbst
bestimmen - nur weil sie es selbst bestimmen. Drittens und auf der Ebene wissenschaftlichen
Handelns angesiedelt: Forscher, die sich vornehmen oder vielleicht sogar anmallen, ihre Recherchen
Jm Interesse und mit dem Einverstéandnis" der von empirischer Forschung Betroffenen zu
organisieren (Klafki, 1982a, S. 32), betatigen sich - von methodologischen Problemen abgesehen -
haufig bereits manipulativ. Denn entweder sie geraten in die Gefahr, selbst zu bestimmen, worin das
Interesse der Betroffenen besteht, oder sie ,unterwerfen" sich einer GroRe, die ihrerseits von
Lerngelegenheiten (mit) abhangt, in denen inhaltlich stets und unvermeidbar auch zur Geltung kommt,
was als ,fremd" beanstandet wird. ES erschiene mir naiv zu Ubersehen, dal3 die (u.a. von Holzkamp
gegen die Intentionen Lehrender ausgespielten) ,Eigeninteressen der Schilerinnen/ Schuler"
(Holzkamp, 1993, S. 391 u. passim) sich nur in jener nicht suspendierbaren Auseinandersetzung mit
externalen Anforderungen herausbilden konnten, in der auch externale Kriterien fur Lernerfolg zur
Geltung kommen und angeeignet werden. Klarungsbedirftig sind der methodologische, der
forschungs- und der professionsethische Stellenwert eines ,Einverstandnisses Betroffener" Uberdies
im Hinblick auf jene ,Objektivierung”, um die keine Validierung erziehungswissenschaftlicher
Aussagen herumkommen durfte.

(c) DaR die ,Wirkung" jeder - wie auch im einzelnen motivierter Intervention ausschlaggebend
davon abhéngt, wie der Adressat dieser Intervention selbst sie rezipiert, interpretiert und verarbeitet,
mag gelegentlich Ubersehen oder vernachlassigt worden sein, aufgehoben wird sie dadurch nicht.
Freilich ist nicht auszuschlieBen, dafl empirische Bildungsforschung ihren Gegenstand (in

prazisierungsbedirftiger Hinsicht) ,amputiert”. Im Kontext von Behauptungen dieser Art wird aber



héufig der Anschein erweckt, dal} es notwendig so sein misse, obwohl ausgewiesene Empiriker
Beschreibungs- und Erklarungsmodelle dieses Typs seit langem differenziert kritisieren ( vgl. aus
jungerer Zeit z.B. Molltada, 1982, S. 79 ff.; Klauer, 1984, S. 171 ff.; Alisch, 1995, S. 25 ff.).

Man mag postulieren - auch wenn das nicht leicht verstéandlich ist - der Erziehungspraktiker
durfe nicht erzieherisch wirken wollen (so Benner, 1980, S. 488). Dann bendtigt er aber zumindest ein
Kriterium, das es ihm ermdglicht, den Erfolg seiner von ihm selbst zu verantwortenden Téatigkeit zu
Uberprufen. Es wére ein sonderbares Verstandnis von Handlungsrationalitat zu leugnen, daf3 dieses
Erfolgskriterium irgend etwas mit dem Zweck erziehungspraktischen Handelns zu tun haben muf3.
(Dabei ware zu bericksichtigen, dal3 der Zweck des Lehrens vom Zweck des Lernens und beide vom
Zweck erziehungswissenschaftlicher Forschung unterschieden werden missen.)

Empiriekritischen Autoren geht es allerdings auch um die erziehungspraktischen
Konsequenzen der von ihnen beanstandeten Gegenstandsbestimmungen und Betrachtungsweisen.
Die darin zum Ausdruck kommenden ,Beflrchtungen" (wenn ich mich dieser Wertung anschlie3en
darf) sind ernst zu nehmen. Es ist jedoch hdchst problematisch, sie auf die empirische Orientierung
der Padagogik zu beschranken. Ausgewiesene Empiriker sehen diese Gefahr auch und analysieren
sie oft differenzierter, préziser und vor allem handlungsrelevanter als viele erziehungsethisch
engagierte Erziehungsphilosophen (vgl. z.B. Klauer, 1984). Welche Prazision kann eine Empiriekritik
erreichen, fir die der Satz Roeders zutrifft: ,Selbst der unkomplizierte Begriff ,Lernen’ scheint sich in
Poesie aufzulésen" (Roeder, 1961/1962/1973, S. 82). Roeder geht in seinen ,Bemerkungen” (ebd.)
noch einen Schritt weiter und zeigt, da3 die Gefahr der Manipulation vielleicht um so grof3er ist, je
unkritischer man glaubt, sie erziehungspraktisch verhindern zu kénnen. Bildung und Gebildete werden
namlich gerade dadurch ,den jeweiligen Anpassungsforderungen der Gesellschaft blind anheim"-
gegeben. ,Vielleicht enthélt der Verzicht auf die Reflexion der gesellschaftlichen Bedingungen
individuellen Lebens (...) ein Element des Totalitaren" (Roeder, ebd., S. 83). Die Vernachlassigung
oder Fehlinterpretation der Tatsache, dal? auch die ,Verwendungsbedingungen" fir Bildung bzw.
Kompetenz Rickwirkungen auf das Bildungsverstandnis, auf das Selbstverstédndnis und auf die
Selbstregulation Lernender sowie auf die Bildungspraxis haben (kénnen), ist ja gerade nicht geeignet,

die padagogisch problematisierte ,Anpassung" zu verhindern.

Normen und Werte im Kontext erziehungswissenschaftlichen Handelns

Besondere Bedeutung in hier thematischen Kontroversen besitzt aul3er dem Hinweis auf die
Komplexitdt und Dynamik padagogischer Prozesse (vgl. dazu Klauer, 1984) die
empiriekritischmotivierte Erwagung, dafl} bei padagogischen Gegebenheiten qualitative bzw. normative
Momente eine wichtige Rolle spielen. Diese Aussage - so voraussetzungsvoll, undifferenziert und
klarungsbedurftig sie auch ist - gilt weithin als Ableitungsvoraussetzung fiir die (implizite)
~SchluRfolgerung”, daf3 Erziehungswissenschaft insofern ,also" gar nicht empirisch sein ,kénne" - oder
eingeschrankt: dal Gegenstéande padagogischer Forschung ,also" die Verwendung quantifizierender
Verfahren gar nicht zulieen. Obwohl diese undifferenzierte ,Schluf3folgerung” seit Beginn dieses
Jahrhunderts (vgl. z.B. Weber, 1904/1951; Heubaum, 1908/1969, S. 75) mit Uberzeugenden
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Argumenten kritisiert worden ist, wird sie immer noch und immer wieder zur Begriindung des Zweifels
an der Méglichkeit empirischer padagogischer Forschung beansprucht.

Damit ist eine Frage aufgeworfen, die auch Roeder wiederholt angesprochen hat, unter
anderem in seinem fir die neuere Entwicklung der Erziehungswissenschaft fundamentalen Beitrag
.Padagogische Tatsachenforschung" (1964). ,,0Offensichtlich hat es die Erziehungswissenschaft nicht
nur mit empirisch-analytisch zu beschreibenden Sachverhalten zu tun (...), sondern auch mit Normen"
(Roeder, 1994, S. 37 f.). Welche Bedeutung hat diese - eher appellative - Feststellung fur die
Beantwortung der Frage nach den Grenzen der Verwendbarkeit empirischer Methoden in der
Erziehungswissenschaft? Versuche, diese Frage zu beantworten, erfordern die Klarung einiger
Voraussetzungsfragen: Welchen Charakter besitzen die (jeweils) gemeinten Normen als Gegenstand
unentbehrlicher Vergewisserung?

- Handelt es sich um subjektunabhangig existierende Wesenheiten,

- um zwar vorfindliche, urspriinglich jedoch entscheidungs- und handlungsabhéangige sowie
eine Stellungnahme nicht nur nicht ertibrigende, sondern erfordernde Institutionen,

- oder um jene (habitualisierten) Stellungnahmen (padagogisch) Interagierender zu bestimmten
Sachverhalten (i.w.S.), die nicht auRerhalb konkreten Handelns existieren?

- Und wenn es sich bei den hier relevanten ,Gegebenheiten® um wertende Stellungnahmen zu
Sachverhalten handelt, auf wessen Stellungnahme kommt es in hier relevanten Argumenten
(besonders) an: auf diejenige Lernender, auf diejenige Lehrender oder (auch nur) auf
Stellungnahmen derer, die das Lehren und Lernen sowie deren Interaktion wissenschaftlich
erforschen? Gefragt war ja ,nur', welche Konsequenzen aus der Tatsache, daf}
Erziehungswissenschaft es ja auch mit Normen zu tun habe, fir die Konzeptualisierung eben
dieser Wissenschaft zu ziehen seien.

Die keineswegs allgemein bekannte bzw. anerkannte Feststellung, dall Wertungen praktisch
Handelnder Gegenstand werturteilsfreier Beschreibung und Erklarung sein kénnen (so auch Roeder,
1994, S. 38), ist richtig und wichtig. Sie beantwortet aber nur einen Aspekt der aufgeworfenen Frage.
Nicht beantwortet ist damit beispielsweise die Voraussetzungsfrage nach den Kriterien, Verfahren und
Subjekten der entscheidungsabhangigen Bestimmung des Gegenstandes
erziehungswissenschaftlicher Beschreibungen: Was ,ist" eigentlich Bildung? Durch welche Merkmale
ist ein Prozel3 oder ein Zustand gekennzeichnet, der als ,Bildung" bezeichnet, ,bewertet" und
anerkannt wird? Wer ist Subjekt und wer Adressat des dafir vorausgesetzten Definitions- und
Sanktionsprozesses? Und nicht beantwortet ist auch die Frage nach der Herkunft von Theorien,
Fragestellungen, Methoden, die dem entscheidungsabhéngigen Forschungsziel und der
Gegenstandsbestimmung erziehungswissenschaftlicher Forschung adaquat sind (vgl. dazu u.a.
Montada, 1982, S. 79 ff.).

Bei der Beantwortung dieser Fragen lassen sich drei thematisch bedeutsame Ebenen
unterscheiden:

(1) Die Bestimmung des Ziels, des Gegenstandes und der Methoden
erziehungswissenschaftlicher Untersuchungen hat Entscheidungen, diese Entscheidungen
haben Entscheidungskriterien und die Entscheidungskriterien haben Wertungen zur

Voraussetzung. Empirische Erziehungswissenschaft kann sich also nicht darauf beschranken,
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Wertungen zu analysieren, sie muf3 auch dann selbst werten, wenn sie weniger oder gar nicht
daran interessiert ist vorzuschreiben, was der Fall sein soll, sondern wenn es ihr nur um die
Beschreibung und Erklarung dessen geht, was der Fall ist. Jedoch wie auch immer die
.Eigenschaften" jener Gegebenheiten, jenes Prozesses oder jenes Zustandes definiert
werden mogen, die als ,Bildung" oder ,Qualifikation" oder ,Kompetenz" bezeichnet werden, es
muf sich dabei zum einen um etwas (empirisch) Feststellbares handeln, wenn das dartber
Ausgesagte intersubjektiv nachprufbar sein soll. Nur naive Empiristen (die es auch unter
expliziten Empiriekritikern geben kann) kénnen dbersehen, daR die Bestimmung der
(-Wesens-") Merkmale von Bildung die bereits erwéhnten Entscheidungen voraussetzt, und
daB in der Bestimmung der daflr notwendigen Entscheidungskriterien methodologische
Wertungen (dazu u.a. Zecha, 1984, S. 11 ff., 89 ff. und 94ff.) zum Ausdruck kommen, die
allerdings in jeder; und also auch in naturwissenschaftlicher Wissenschaftspraxis
unvermeidbar und unentbehrlich sind. Aus dieser Feststellung laRt sich jedoch nicht die
Behauptung ableiten, dal} die Erziehungswissenschaft (wie vielleicht jede Wissenschaft)
»also" eine normative Disziplin sei (vgl. dazu auch Albert, 1963/1965).7

Sind diese unvermeidbaren methodologischen Wertungen, zu denen auch das bereits von
Max Scheler thematisierte Erkenntnisinteresse gerechnet werden mag, geeignet, das
Vorhaben einer empirischen Erziehungswissenschaft zu beengen? Ja, sie kbdnnen das
Erkenntnisideal empirischer Forschung beeintrachtigen. Wenn diese Mdglichkeit bzw. Gefahr
nicht bestiinde, ware ein Teil der sogenannten Werturteilsdebatte in den Sozialwissenschaften
muRig. Ob sie es tun, ist eine nur empirisch beantwortbare Frage. Das heif3t also auch, dalR
die Wertungssteuerung der Wissenschaftspraxis als Entscheidungsproze? durchaus
Gegenstand - etwa erkenntniskritischer, wissenschaftssoziologischer,
wissenschaftspsychologischer oder wissenschaftshistorischer - empirischer Forschung und
damit auch methodologischer Kontrolle sein kann. Jedoch unentbehrliche methodologische
Wertungen mussen die Realisierung des Zwecks empirischer Erziehungswissenschaft

keineswegs beeintrachtigen.

»Selbst wenn das erkenntnisleitende Interesse den Wissenschaftler zu einer Problemstellung fihrt und ihn bei der
Verfolgung und Ausarbeitung dieser Probleme in eine ganz bestimmte Richtung leitet, kann er die fur seine
Aufgaben bedeutsamen Fakten so zu beschreiben und zu erklaren versuchen, daf? in den [entscheidenden]
Erklarungssétzen keine Wertpradikate wesentlich vorkommen." (Zecha, 1984, S. 91; vgl. auch Geiger, 1953,
S.112 ff.).

(2) Fur die explizite und implizite Mitwirkung an der Bestimmung dessen, was Bildung oder
Erziehung ,ist", ist die institutionalisierte Differenzierung zwischen Erziehungswissenschaft
und Erziehungspraxis unwesentlich. Freilich sind Bildungstheorie und Erziehungswissenschaft

- mit oder ohne Absicht und unvermeidbar - an Interaktionsprozessen beteiligt, in denen

7 Nicht mehr eingehen machte ich in diesem Zusammenhang auf die Frage nach der wissenschaftlichen Begriindbarkeit
(insbesondere der praskriptiven Komponenten von Wertungen - auch methodologischer Natur -, obwohl der Zweifel daran von
geisteswissenschaftlich orientierten Padagogen mehr oder minder engagiert kritisiert wird (Andeutungen auch bei Vogel, 1990,
S. 27; vertreten wird diese Kritik von Greve & Ohlemacher, 1995, S. 98).



©)

definiert wird, durch welche Merkmale Bildung oder Erziehung gekennzeichnet ,sind". Sie

haben jedoch weder den Auftrag noch auch die dafir notwendigen Sanktionsmittel, ,der

Praxis" vorzuschreiben, was als Bildung oder Erziehung anzusehen oder gar zu verwirklichen

sei. Gegenstandsbestimmungen, die in der empirischen Erforschung der péadagogisch

bedeutsamen Wirklichkeit zur Geltung kommen, kénnen und werden sich auf den erwahnten
interaktiven oder kommunikativen Definitionsproze3 auswirken aber nicht im Sinne einer

Vorschrift, sondern im Sinne eines Beitrags zur Klarung der Voraussetzungen, Implikationen

und Konsequenzen entscheidungsabhéngiger Definitionen.

Gelegentlich  wird - keineswegs nur von Praktikern - erwartet, dall aus einer

wissenschaftlichen ( oder philosophischen) Analyse der Natur oder aus der Erfassung des

Wesens padagogisch bedeutsamer Gegebenheiten MalRgaben erziehungspraktischen

Handelns abgeleitet werden kdnnen (z.B. Bergemann, 1900, S. 56 ff.). Schon Frischeisen-

Kohler hat gezeigt, daB ,n dem Begriff der Natur (...) von Anfang an" ,zwei Ideen von

verschiedener Provenienz (..) enthalten und verschmolzen" waren; ,denn er bezeichnet

sowohl das den Sinnen Gegebene (...) als auch ein Ideal und einen Wert". Darin erkenne ich
den Hinweis, dal3 solche Ableitungen, die seit G. E. Moore im Kontext nonobjektivistischer
bzw. nonnaturalistischer Positionen auch als ,naturalistische Fehlschliisse” bezeichnet

werden, von ,willkiirlichen utopischen Idealen" abhangen (Frischeisen-Kéhler, 1917/1969, S.

150) und - um mit Topitsch, (1958/1961, S. 59 ff) zu reden - auf weltanschauliche bzw.

normative ,Zirkelschlisse hinauslaufen" (vgl. auRerdem Kelsen, 1928; Welzel, 1951, S. 30;

Kutschera, 1973; Wickler, 1995). Roeder spricht im gleichen Zusammenhang von Tautologien.

Eine als besonders bedeutsam geltende Besonderheit padagogischer Gegebenheiten sehen

viele darin, dal} es sich dabei stets auch um ,Aufgegebenheiten” handle (vgl. z.B. Schurr,

1975, S. 6). Was ist damit gemeint?

a) Es kann sich dabei um die Konzeptualisierung von Potentialititen oder Dispositionen
handeln, die zwar eine besondere Herausforderung, aber kein Hindernis flr empirische
padagogische Forschung darstellen (vgl. dazu u.a. Petersen, 1984). Padagogen - haufig
bleibt unklar, ob es sich um eine Tatsachenbehauptung oder um eine Empfehlung handelt
- betrachten menschliche Eigenschaften nicht bloRR als Gegebenheiten, sondern - so die
These - als Entwicklungspotentiale bzw. Dispositionen. Die mdgliche Erwagung, bei
Dispositionen handle es sich um humanwissenschaftliche Besonderheiten, mdchte ich
durch den Hinweis verunsichern, dal3 die wohl anspruchsvollsten erkenntniskritischen und
methodologischen Erdrterungen der Dispositionspradikate von Naturwissenschaftlern
sowie von Wissenschaftstheoretikern, experimentell arbeitenden Psychologen und
empirisch orientierten Soziologen stammen (vgl. z.B. Carnap, 1956/1974). Von einer
Besonderheit padagogischer Gegebenheiten wird man bei dieser Bestimmung von
+LAufgegebenheit" also nicht sprechen koénnen. Im Gegenteil: Wahrscheinlich haben die
erkenntnistheoretischen und methodologischen Anspriiche einer empirischen Orientierung
erst fur die Probleme sensibilisiert, die mit der Konzeptualisierung von Dispositionen

verbunden sind. Zugespitzt: Zur Begriindung des Erfordernisses beispielsweise zwischen
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beobachtbaren Verhaltensduferungen und nicht beobachtbaren Verhaltens- oder
Handlungsdispositionen (z.B. Kompetenzen) zu unterscheiden, hat die methodenkritische
empirische Forschung einen wesentlichen Beitrag geleistet.

b) Mit der ,Aufgegebenheit" padagogischer Gegebenheiten kann aber auch etwas gemeint
sein, das Uber eine distanziert thematisierbare Potentialitdt noch hinausgeht. Theodor Litt
hat in seiner Studie ,Die Methodik des padagogischen Denkens" (1921), die seit 1931
unter dem Titel ,Das Wesen des padagogischen Denkens" wiederholt abgedruckt worden
ist, darauf hingewiesen, dal’ die Padagogik es mit ,Objekten” zu tun habe, ,die in sich den
Hinweis auf ,Zwecke' enthalten" (Litt, 1921/1969, S. 281). Andererseits ,wisse" die
Disposition des ,Zdglings" ,nichts von jener Eindeutigkeit der Determination, die dem
biologischen Keim" eigne (S. 287). Deshalb kénne der Erzieher, den Litt nicht vom
Erziehungswissenschaftler unterscheidet, sich nicht mit der Feststellung dessen
begnligen, was der Zdgling sei. Er misse vielmehr auf das blicken, ,was aus ihm werden

kann oder vielmehr im Sinn der Erziehung aus ihm werden soll" (S. 294).

+Wie aber soll nun dieses konkrete Leitbild, das dem Gestaltungswillen des Erziehers voranleuchtet, anders sich
formen als eben im Hinblick auf das, was der Zogling nun einmal ist (...) - so daf3, wenn dieses Sein nur im Ausblick
auf das Sollen vorstellig werden konnte, so doch umgekehrt das Sollen nur im Anschlu3 an das Sein sich zu
konkreter Bestimmtheit herausklaren kann. So stehen (..) Seienserfassung und Sollensbestimmung in,
Wechselwirkung'.

Und auch hier a3t der gewahlte Ausdruck noch allzuviel des Trennenden bestehen (...). Der Erzieher sieht das, was
ist, (...) als Bewegung, hervorgehend aus dem, was war, und hinstrebend zu dem, was da werden soll, und er sieht
das, was werden soll, in unmittelbarem Hervorwachsen aus dem, was ist."

(Litt, 1921/1969, S. 295 f.; vgl. ferner u.v.a. Schurr, 1975, S. 7 f)

Ist das nun eine oder gar die Besonderheit padagogischen Denkens und Argumentierens? Oder
besteht die Besonderheit nur in der Unklarheit des Befundes, namlich in wechselseitigen
Bezugnahmen auf Unbestimmtes, die nicht "allzu geeignet erscheinen, die winschenswerte Klarheit
zu vergréBern? Zu diesen Unklarheiten gehoért zunachst, dal unbestimmt bleibt, wer - auf welcher
semantischen Ebene - worauf genau Bezug nimmt: Ist es der Zdgling, der Erzieher oder der
Erziehungswissenschaftler? Beglnstigt wird die Verwirrung dadurch, daf3 eine konsistente Regel in
der Verwendung zentraler Begriffe - wie ,Padagoge”, ,Padagogik”, ,Erzieher", ,Padagogische Theorie"
und ,Theorie der Erziehung" - bei Litt nicht recht zu erkennen ist (dazu auch Klafki, 1982b, S. 55 f.).
Litt scheint sogar aus der terminologischen ,Not" eine schwer zu charakterisierende ,Tugend" machen
zu wollen, indem er mit seiner ,Wesensanalyse" vor die von ihm so genannte ,sekundéare Scheidung"
von Theorie und Praxis zuriickzugehen beansprucht, und zwar auf das seines Erachtens
urspriingliche, ,wahre Verhaltnis" (Litt, 1921/1969, S. 298), dessen Erfassung - wie er ausfuhrt -
gegen ,erkenntniskritischen Zweifel" zu ,schitzen" vermoége. Analysiert man den Kontext der
Argumentation, so zeigt sich, dall mit ,sekundarer Scheidung” nicht der historische Prozel3 der
gesellschaftlichen Arbeitsteilung zwischen Theorie und Praxis sowie deren Professionalisierung
gemeint ist (vgl. auch Klafki, 1982b, S. 70).

Mich interessiert nun die Frage, ob die "Dialektik" der Argumentation Litts sich nicht in

empirisch bearbeitbare (eil- )Fragen auflosen laRt, ohne jene Wechselbeziehung zu ignorieren, auf
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die es Litt ankommt.

Um logische Zirkelschliisse zu vermeiden - auf die auch Roeder angesichts einer analogen
Argumentation Klafkis aufmerksam gemacht hat (1961/1962/1973, S. 81) -, mul3 die von Litt so
genannte ,Wechselwirkung" aufgelést und mussen die Wirkfaktoren unabhangig voneinander
konzeptualisiert und kontrolliert werden. Dann stellt sich der Sachverhalt anders, wie mir scheint,
klarer und praxisbedeutsamer dar:

Der Adressat padagogischen Handelns - als Gegenstand erziehungswissenschaftlicher
Recherche - ist Bildungs- und Lernsubjekt. Er ist selbst denkendes und wollendes Wesen. Jedoch im
Urteil und im Handlungsplan des von Litt apostrophierten (praktischen) Padagogen ist das, was aus
einem bestimmten Adressaten padagogischen Handelns werden kann, entweder Resultat selektiver,
methodisch kontrollierbarer (diagnostischer) Realitatserfahrung - stets bezogen auf Entwicklungsziele,
die der Betrachter zumindest hypothetisch im Sinne von Relevanzkriterien einfuhrt oder bloRe
Spekulation. AuBerdem ist das, was der Adressat padagogischen Handelns selbst tun und werden
will, aus der Sicht des Erziehers nicht etwa Maxime, sondern lediglich Bedingung verantwortbaren
padagogischen Handelns, freilich eine solche, die sehr sorgfaltig zu erfassen und ebenso sorgfaltig zu
beriicksichtigen ist, wenn die vom Erziehungspraktiker zu verantwortende Zielbestimmung und
Handlungsplanung nicht utopisch werden sollen. Sollen hat (u.a.) Kénnen zur Voraussetzung, auch
wenn dieses Kdnnen sich erst im Tun zu erweisen vermag. Genau hier liegt die Doméane empirischer
padagogischer Forschung. Aus ,Zéglingen" - das beweist die Alltagserfahrung - kann vieles werden
und sie wollen so manches. Bei der Bestimmung sowohl des Beurteilungskriteriums als auch dessen,
was aus Lernenden in spater zu prazisierendem Sinn werden soll, kann der ,Padagoge” nicht aus
seiner professionellen Zustandigkeit entlassen werden, sosehr er sich - jedoch unvermeidbar
sondierend - auf die ihrerseits keineswegs unabhangigen Lern- und Handlungsbedirfnisse Lernender
beziehen mag.

Auf ganz anderer semantischer Ebene padagogischen Denkens und Handelns sind die
Aktivitaten  des  Erziehungswissenschaftlers  angesiedelt. = Welchen  Beitrag kann  die
Erziehungswissenschaft zur Beantwortung der Frage leisten, was aus dem ,Zdgling" werden soll ? Sie
mag - wenn sie glaubt, es nicht lassen zu kénnen - dem Erzieher vorschreiben, wie er urteilen und
handeln soll. Aber so, wie der Erzieher den Zdgling nicht (wirklich) zwingen kann, das zu denken und
zu wollen, was er (der Erzieher) will, so kann der Erziehungswissenschaftler das Denken und Wollen
des Erziehers nicht determinieren. Es widersprache sogar dem professionellen Ethos des
Erziehungswissenschaftlers, die Zustandigkeit und Verantwortung, die autonome Urteils- und
Handlungskompetenz des Erziehers ersetzen oder gar erlibrigen zu wollen. Diese Erwagung fihrt zu
der vielleicht als paradox empfundenen Feststellung, daR sogar (auf metasprachlicher Ebene)
moralische Grunde dafur geltend gemacht werden koénnen, erziehungswissenschaftliche Aussagen
von Wertungen und Normen frei zu halten. Statt dessen kann der Erziehungswissenschaftler aber
sehr wohl zur erfahrungswissenschaftlichen Klarung der Voraussetzungen und der kausal- oder
funktionsanalytisch abschéatzbaren Konsequenzen kompetenten und verantwortlichen Handelns
beitragen - etwa indem er zur Konsolidierung jenes Zusammenhangswissens beitrdgt, das aul’er dem

Wollen unentbehrlich ist, um erziehungspraktische Verantwortlichkeit zu begrinden.
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Uber Zweifel an der Prognostizierbarkeit padagogischer Handlungserfolge

An genau diesem Punkt setzt die Begriindung eines ganz anderen Zweifels an der Leistungsfahigkeit
empirischer, insbesondere experimentell orientierter Erziehungswissenschaft an. So wie die Erziehung
den Erfolg ihrer Bemuihungen nicht garantieren konne, so sei die Erziehungswissenschaft
aullerstande, die Erfolgsbedingungen zu eruieren und den Erfolg erziehungspraktischen Handelns zu
prognostizieren. Begriindet sei die sogenannte Kontingenz erziehungspraktischen Handelns letztlich
in der Freiheit der Adressaten dieses Handelns. Diesen elementaren Sachverhalt durfe, ja kdnne die
Erziehungswissenschaft ebenso wenig wie die Erziehungspraxis auller Kraft setzen. Ich mdchte
Relevanz und Stichhaltigkeit dieses zunachst durchaus plausiblen und wohl deshalb auch weit
verbreiteten Vorbehalts gegen eine experimentelle Orientierung der Erziehungswissenschaft auf zwei
Ebenen erodrtern:

(1) Verursacht oder begriindet die Freiheit eines Menschen dessen Unberechenbarkeit, so daf}
auf der Ebene erziehungspraktischen Handelns von der Unplanbarkeit intendierter
Handlungseffekte und auf der Ebene erziehungswissenschaftlicher Theorieentwicklung von
der Unvorhersagbarkeit erziehungspraktischen Interventionserfolgs ausgegangen werden
muf3?

(2) Wie weit reicht eigentlich die padagogische Zustandigkeit? Ist ihre Kompetenz auf die
Realisierung und Optimierung der Bedingungen erfolgreichen Lernens begrenzt - oder kann
sie auch fiur ein ,Fehl-" Verhalten unter padagogisch nicht mehr kontrollierbaren Handlungs-

bedingungen verantwortlich gemacht werden?

Zur Funktion der Willensfreiheit des Interventionsadressaten

Das zentrale Argument, das als Ableitungsvoraussetzung fiir die Begriindung des Zweifels an der
Tauglichkeit und an der Zulassigkeit empirischer padagogischer Forschung beansprucht wird,
rekurriert letztlich auf die Freiheit des Adressaten erziehungspraktischen Handelns. Diesem
Begrindungsansatz gilt meine Aufmerksarnkeit®.

Wie auch immer das Problem der Willensfreiheit gelést werden mag (dazu Gomperz, 1907;
Rheinwald, 1990), unstrittig durfte sein, dal die Realisierung des Zwecks einer erzieherischen
Intervention nicht ohne die Mitwirkung des Interventionsadressaten maoglich ist. Diese Mitwirkung kann
als ein Proze3 beschrieben werden, in dem der Lernende wahrnehmbare Interventionsaktivitaten
Lehrender selektiv rezipiert, interpretiert, fir die eigene Urteilsbildung verarbeitet sowie fir die

Realisierung eigener Interessen argumentativ oder praktisch nutzt.

8 Davon unabhéngig miiRte aber auch jene Willens-, Entscheidungs- und Handlungsfreiheit des Erziehungspraktikers unter hier
thematischen Gesichtspunkten analysiert werden; denn sie ist keineswegs von vornherein ungeeignet, die Kalkulierbarkeit
seines Handelns aus der Sicht des Erziehungswissenschaftlers zu beeintrachtigen. Darauf kann ich in diesem Zusammenhang
jedoch nicht gesondert eingehen. Allerdings lait sich das prinzipiell Gber die hier thematische Funktion der Willensfreiheit
Auszufiihrende auch auf die erfahrungswissenschaftliche Untersuchung erziehungspraktischen Handelns anwenden bzw.
Ubertragen.
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"Der Schuler kann nicht als jemand gesehen werden, an dem sich ein Effekt manifestiert. Er bestimmt durch die
Interpretation und SchluR3folgerung des Gehorten selbst mit, wie das Gesagte ankommt. Was er aus dem Gesagten
entnimmt, hangt davon ab, welche Informationen er tber den (...) anderen, die Situation, sich selbst etc. zur
Verfiigung hat und wie er diese zur Interpretation heranzieht." (Hofer, 1985, S. 425)

Diese Feststellung hat Konsequenzen:
(1) Es ist einem Erzieher nicht erst unerlaubt, sondern praktisch bereits unmdglich, den Zweck
seiner erzieherisch motivierten Intervention unvermittelt- gleichsam ,kausal" zu verwirklichen
(dazu Herbart, 1804/1986, S. 61; Ryan, 1973, S. 181 f.; Cook & Campbell, 1979, S. 9 ff,;
Vogel, 1990, S. 127 ff.).
(2) Um die Erfolgswahrscheinlichkeit seines Handelns abschatzen zu kénnen, mufd der Erzieher
die Handlungsrationalitdt bzw. jene handlungsleitenden Theorien und Motive des Lernenden
kennen oder (durch empirische Forschung oder in erzieherischer Interaktion) kennen lernen,
die fur die (kognitive, affektive und normative) Verarbeitung der geplanten Intervention
bedeutsam sind.
(3) Interventionsobjekt ist die das Lernhandeln konstituierende Theorie (i.w.S.) bzw. die
Handlungsrationalitéat Lernender.
(4) Interventionszweck ist die Konsolidierung und nicht (notwendig) die Manipulation dieser
Rationalitat.
(5) Am Erfolg ihrer Lehrtatigkeit interessierte Lehrpersonen missen auf der Basis bereits
erwahnten Wissens erfahren und im Interesse erfolgreichen Lehrens bertcksichtigen, mit
welcher Wahrscheinlichkeit eine jeweils geplante Intervention unter gegebenen oder
herbeizufihrenden  Bedingungen  erfolgskontrollierten  Lernens  geeignet ist, die
Problemlésungs- und Handlungskompetenz Lernender im Sinne des Interventionszwecks zu
modifizieren. Extrem vereinfacht geht es hierbei einerseits um Grundtypen der
Interventionsverarbeitung durch Lernende und andererseits um bewadhrte Annahmen
(Theorien) Lehrender Uber die Wahrscheinlichkeit der Interventions-,Wirkung" auf Lernende
(val. dazu Weber, 1964, S. 13). Das Wissen Lehrender Uber
Informationsverarbeitungsstrategien Lernender ist (nur) ein Element jener Theorie des
Lehrens, ohne die eine Lehrerfolgserwartung nicht begriindbar ist.
(6) Erziehungswissenschaftler haben die durch Prozesse und Strukturen gesellschaftlicher
Arbeitsteilung definierte Aufgabe, zur Entwicklung und Uberpriifung jener Theorien (i.w.S)
beizutragen, die Erziehungspraktiker Gber Méglichkeiten informieren, eine
erfolgswahrscheinliche padagogische Praxis zu planen, zu organisieren und zu optimieren.
Damit sind einige herkdbmmlich vernachlassigte Merkmale einer padagogischen Handlungsstruktur
(héchst unvollstandig) skizziert, die als Geltungsvoraussetzungen der folgenden Uberlegungen
mitgedacht bzw. berlcksichtigt werden missen.

Ist die Tatsache der Freiheit geeignet, den je individuellen Gebrauch der Freiheit
unberechenbar zu machen? Eine Bearbeitung dieser Frage zeigt, daf® es weder sinnvoll noch mdglich
ist, handlungsbedeutsam uber ,die" Freiheit des Denkens, Wollens, Entscheidens und Handelns ohne

jede Rucksicht auf die Zwecke und Inhalte des als frei behaupteten oder postulierten Denkens,
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Wollens, Entscheidens und Handelns zu diskutieren’. ,Die Freiheit" an sich ist eine leere und deshalb
fur die Regulierung wie fir die Beurteilung konkreten menschlichen Wollens und Handelns belanglose
Vorstellung. Freiheit ist ,nur" als Modalitdt konkreten menschlichen Handelns denkbar und Thema
einer Uberaus traditionsreichen und wechselvollen philosophischen Diskussion sowie politischer
Auseinandersetzung. Unter dieser Voraussetzung mufd die Frage anders gestellt werden: Wodurch ist
ein inhaltlich konkretes menschliches Handeln gekennzeichnet, das als ,frei" bezeichnet (und
bewertet) wird?

Was Freiheit - im immer noch formalen Sinn - insbesondere von sogenannter Willkuir
unterscheidet, ist das Moment nachvollziehbarer Rationalitat. ,Nachvollziehbar® heil3t, daf}
beobachteter Akteur (also Lernende im Verhaltnis zu praktisch Lehrenden und praktisch Lehrende im
Verhdltnis zu erziehungswissenschaftlich Beobachtenden) und Beobachter {ber gleiche
Vernunftsstrukturen und Begriffe (Vogel, 1990, S. 131) oder zumindest kommunikativ vermittelbare
und niemals uninhaltliche Rationalitaten verfigen. Willkir gilt demgegentber als irrational. Damit ist
zum einen die Frage danach aufgeworfen, worin die fUr Freiheit reklamierte Rationalitat besteht. Zum
andern und dartiber hinaus wére zu fragen, ob Freiheit denn nicht gerade darin bestehe, sich auch
den als verninftig behaupteten, geforderten oder gar anerkannten Grinden widersetzen zu kénnen.
Genau darin liegt ja wohl auch das thematisch bedeutsame Problem der (Un-) Berechenbarkeit
menschlichen Handelns begriindet.

Freiheit mag unter anderem darin bestehen, sich (auch) als verninftig anerkannten Griinden
widersetzen zu kénnen, nicht aber, das - stets oder regelloslo- auch zu tun''., Warum? Jegliches
Handeln hat eine Entscheidung zur Voraussetzung, fiir die es unter anderem (s. dazu Beck, 1983)
diskutable (nicht notwendig reflektierte, wahre oder richtige, aber doch wohl fir maRgeblich gehaltene)
Grunde gibt, die etwas mit der (groReren oder geringeren, also: jeweiligen) Urteilskompetenz des

Handelnden zu tun haben®?.

® Fir die Zwecke meiner Problemskizze ist die weiterfilhrende und wichtige Unterscheidung zwischen dem Wollen, der
Entscheidung, dem Handeln und den Handlungseffekten, zwischen denen durchaus - wenn auch empirisch nicht leicht
identifizierbare - Diskrepanzen bestehen kdnnen (vgl. dazu u.a. Schleiermacher, 1826/1957, S. 84 f.), nicht erforderlich.

!0 Sofern Handeln als eine von Regeln geleitete Aktivitat angesehen werden kann, miiRte es auch auffindbare (neue bzw.
"andere") Regeln fur die Abweichung von (konventionellen) Regeln geben (vgl. Ryan, 1973, S. 181 f.; Winch, 1974, S. 69 f.).
™ Man muR freilich unterscheiden und auseinanderhalten, wer Subjekt der Identifizierung bzw. Bestimmung jener Griinde ist,
die ein Mensch fiir das hat, was er will und was er (nicht notwendig in Ubereinstimmung damit) tut: Das Subjekt des Wollens,
Entscheidens und Handelns ist vom Subjekt der Beobachtung, Beschreibung und Erklarung (Interpretation) beobachtbarer
Indikatoren dieses Wollens, Entscheidens und Handelns zu unterscheiden. Freilich ist es mdglich, dal3 das beobachtete Hand-
lungssubjekt und der das beobachtete Handeln Beurteilende sich tber die Griinde verstandigen, die fir das beurteilte Handeln
mafRgeblich sind und auf die der das Handeln Beurteilende in seinem Urteil Bezug nimmt.

2 Unter entwicklungspsychologischen und -padagogischen Gesichtspunkten wére das hier nur andeutbare Problem anders zu
strukturieren: (1) Was aus der Sicht erwachsener Beobachter und Beurteiler als verniinftig anerkannt werden mag, muf3 es fir
Kinder auf friher Entwicklungsstufe (noch) nicht (im gleichen Sinn) sein. (2) Fur die Entwicklung autonomen (freien,
selbstandigen) Wollens kénnen insbesondere Konflikte in der Wollensbegriindung zwischen Kindern und Erwachsenenwichtig
und wiinschenswert sein (vgl. dazu u.a. Popper, 1973, S. 258 ff.). (3) Die Gruinde, die ein Kind hat, etwas Bestimmtes zu wollen,
mogen (im Lichte aufgeklarter Vernunft) noch so absurd erscheinen, es wiirde die Ontogenese nicht nur des Wollens, sondem
auch der Begriindungsbereitschaft erheblich beeintrachtigen, diese (scheinbar absurden) Griinde nicht ernst zu nehmen und in
Diskursen zu wirdigen (vgl. dazu u.a. SchenkDanzinger, 1988, S. 203 f.; Wygotski, 1987, S. 131; Holzkamp, 1993, S. 425 ff. u.
passim; aber auch bereits Herbart, 1804/1986, S. 63 ff.; Schleiermacher, 1826/1957, S. 218 ff.; Mill, 1859/1945 passim), die

durchaus kritisch sein durfen und sollen, weil gerade dadurch das Kind in seiner Wollensbegriindung ernstgenommen wird.
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Ohne die Annahme solcher, das Handeln bestimmenden und ordnenden Grinde kann es
keine Willens- oder Handlungsfreiheit geben, es sei denn, man erblicke den Freiheitsbeweis in
VerstolRen gegen die ,Gebote" der Vernunft - oder man setze Freiheit mit Irrationalitat, mit Unvernunft
oder mit Handlungsregellosigkeit (strenggenommen ein Widerspruch in sich) gleich (vgl. auch Klauer,
1984, S. 169). Grunde ,bewirken" das, woflr sie Grinde sind. Was aus der Sicht des
Handlungssubjektes Grinde sind, das sind auf der semantischen Ebene der Beschreibung, Erklarung
oder auch Beeinflussung dieser Grinde ,Ursachen". Grinde, die ein Mensch fir seine
Entscheidungen und Handlungen hat, sind, soweit er rational handelt, zugleich ,Ursachen” dieser
Handlung. Rationalitdt kann insofern als eine Form mentaler ,Kausalitat" angesehen werden (Spohn,
0.1, S. 19; vgl. bes. Kant, 1783/1959, S. 217 ff.; sowie ferner: Mill, 1859/1945 passim; Weber,
1907/1951; Popper, 1973, S. 252 ff.; Bendszeit, 1974, Sp. 904 ff.;Klauer, 1984, S. 172 f.; Vogel, 1990,
S. 83 ff.; Mutschler, 1994, S.13).

Wenn Freiheit - pragmatisch betrachtet - darin besteht, jeweils auch anders entscheiden oder
handeln zu kénnen, dann muf3 das Subjekt freier Entscheidung zunéchst einmal Uber ,objektiv"
gegebene Handlungsmolichkeiten informiert sein. Freiheit hat also ein quantitativ und qualitativ
beeinfluBbares Wissen um die Mdglichkeiten und um das darin mitbegriindete Erfordernis von
Entscheidungen und Handlungen zur Voraussetzung. Will man nun Willens- und Handlungsfreiheit
nicht schon oder nur oder gerade darin fir erflllt halten, dal die handelnde Person vollig
besinnungslos eine der bestehenden, vermeintlich evidenten Mdoglichkeiten aktualisiert (und
strenggenommen waére auch das Zufallsprinzip bloRen Wiurfelns erstens eine Regel und zweitens
berechenbar), mu man nach den Griinden fir die Entscheidung zwischen bekannten Alternativen
fragen und ist damit also, wie schon erwahnt, auf die explizite oder implizite Handlungsbegriindung
verwiesen.

Meine These ist nun, dal} Menschen insbesondere in den Wissensmomenten der Griinde fur
ihr konkretes Handeln beeinfluBbar sind, und zwar auf eine Weise, die die Freiheit des Wollens,
Entscheidens und Handelns zwar beeintrachtigen kann (dazu Holzkamp, 1993, S. 171 ff., 424ff. u.
passim), keineswegs aber beeintradchtigen muf}. Die Konsolidierung der Wissensinhalte und -
strukturen jeglicher Begrindung gehort vielmehr zu den notwendigen Bedingungen der Mdoglichkeit
freier Urteilsbildung und Handlungsplanung.

In dem Maf3, in dem Lehrende differenziert und zuverlassig Uber die Grinde informiert sind,
die Lernende fur ihr Wollen, ihre Entscheidungen und Handlungen haben, kennen sie die
wahrscheinlich  wichtigste  Realisierungsbedingung - aber nicht auch schon Maxime -
erfolgswahrscheinlichen Lehrens. Die Vorhersagbarkeit erziehungspraktischen Interventionserfolgs,
die davon abhangende Planbarkeit sowie die darin mitbegriindete  Verantwortbarkeit
erziehungspraktischen Handelns hat zur {nicht hinreichenden, aber notwendigen) Voraussetzung, dal3
der Erzieher bzw. Lehrende ein zutreffendes Wissen Uber die Handlungsrationalitdt des Lernenden
hat bzw. im (erzieherisch motivierten) Diskurs erwirbt. Ohne dieses Wissen ist es ihm nicht moglich
abzuschatzen, wie der Interventionsadressat diese Intervention ( argumentativ und handelnd)
verarbeitet und welche Schlisse er daraus fir die Begrindung sowie Aktualisierung seines

Wollensund Handelns zieht.
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Auch wenn man davon ausgeht, daf’3 erzieherische oder unterrichtliche Intervention um so
notwendiger erscheint, je weniger der Interventionsadressat schon tatsachlich will und tut, was er -
nach MalRgabe erzieherischer oder unterrichtlicher Zielsetzung - wollen und tun soll, missen diese
Interventionen die Freiheit des Interventionsadressaten nicht beeintréachtigen, solange bei Diskursen,
die eine Konsolidierung der Willens-, Entscheidungs- und Handlungsgriinde Lernender bezwecken,
folgendes nicht vernachlassigt wird: (1) Das Wollen und Handeln des Interventionsadressaten ist ernst
zu nehmen und ernsthaft zu wurdigen. (2) Die Kritik der Begrundung, aber auch der darauf
rickzubeziehenden Implikationen und Konsequenzen vorfindlichen Wollens und Handelns Lernender
hat sich seriés und anspruchsvoll auszuweisen und kritisch befragen zu lassen. Sie ist mit der
Entwicklung einer Argumentationskultur (vgl. dazu Popper, 1973" S. 260 ff.) zu verbinden, in der de
Qualitat des Arguments nicht durch den Status des Argumentierenden und der Wahrheitsanspruch
nicht durch das wie auch im einzelnen bestimmte Machtmotiversetzt werden kann. Nicht dafR der
Adressat erziehungspraktischen Handelns will, was er will, und auch nicht "blind" was er will, ist dabei
wichtig, sondern - im hier zu postulierenden Idealfall: - wie gut und verallgemeinerbar es begrUndet ist
(vgl. dazu FuBnote 12 auf S. 42). Inhalt unterrichtlichen Bemihens um die Konsolidierung ,der"
Handlungsrationalitat haben aber nicht nur die Argumente zu sein, mit denen der Lernende sein
Wollen und Handeln begriindet, sondern in prinzipiell gleicher Weise auch jene Argumente, mit denen
der Lehrende seine regulativen (kritisierenden, postulierenden, Lernvoraussetzungen
organisierenden) Interventionen begriindet. (3) Zweck und Effekt der kritischen Intervention muf3 und
darf nicht die Fixierung des Lernenden auf das Muster eines als gut oder richtig geltenden Wollens
und Handelns sein. Es geht vielmehr um die Schaffung notwendigel Voraussetzungen zur Entwicklung
jener Urteilskompetenz, die den Lernenden befahigt, sein Wollen undHandeln selbst und dann erst
verantwortlich zu begriinden und zu organisieren. Knapper und zugespitzter formuliert: Der Lernende
soll nicht ernen (kritiklos) zu wollen, was er soll, sondern Uberzeugend und verallgemeinerbar zu
begriinden und zu kénnen, was er will;

Freilich kénnen die Grunde, die ein Mensch hat, um etwas Bestimmtes zu wollen oder zu tun,
unzulanglich oder sogar falsch sein. Diese Feststellung wirft die Gberaus interessante Frage auf, ob
und in welchem Sinn ein Handeln ,richtig" oder ,erfolgreich" sein kann, das von ,falschen" Grinden
bzw. Voraussetzungen ausgeht. Ich kann und muf3 diese Frage hier nicht weiter erdrtern {vgl. dazu
u.a. Mill, 1859/1945, S. 140 ff.). Hinweisen méchte ich jedoch auf zweierlei: (1) Die Annahme, das
Wollen, Entscheiden und Handeln eines Menschen sei stets auf bestimmte Grinde zuriickzufihren,
ist nicht durch die Feststellung falsifiziert, diese Griinde konnten auch falsch sein. (2) Es ist ja gerade
der institutionalisierte Zweck erziehungspraktischen Handelns, zur Uberprifung und Kontrolle dieser
Grinde: und damit zur Schaffung einer wesentlichen Voraussetzung verantwortbaren Handelns einen
im zuvor skizzierten Sinn redlichen Beitrag zu leisten.

Empirische Erziehungswissenschaft hat die hier nur recht abstrakt und vereinfacht
skizzierbaren (Wechsel-) Beziehungen zwischen den Handlungsrationalitdten Lehrender und
Lernender zum Untersuchungsgegenstand. Sie tragt nicht nur dazu bei, diese Beziehungen zu
analysieren, sie liefert damit zugleich notwendiges Anwendungswissen, das fur die Planung und
Realisierung erfolgswahrscheinlichen pédagogischen Handelns unentbehrlich ist. Im Zentrum dieses

Wissens stehen Informationen dber die Wabhrscheinlichkeit, mit der vom Einsatz verfugbarer
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Aktivitaten und Mittel unter jeweils gegebenen Bedingungen Effekte erwartet werden konnen, die
bereits fiir die verantwortbare Planung, dann aber vor allem fiir die Realisierung erziehungspraktischer
Handlungszwecke positiv oder negativ bedeutsam sind. Unter den erwahnten Bedingungen der
Verwirklichung erziehungspraktischer Handlungsziele kommt - wie relativ ausfuhrlich dargelegt - der

Handlungsrationalitat Lernender herausragende Bedeutung zu.

Zur Reichweite padagogischer Kompetenz

Das Wollen, Entscheiden und Handeln eines Menschen wird nicht nur von Vernunftsgriinden, sondern
beispielsweise auch von Gefilhlen und von Wertungen bestimmt. Damit ist ein Problemkomplex
angesprochen, dem ich mein letztes Kapitel widmen méchte.

Im folgenden und abschlieRend interessieren mich zwei ausgewahlte Fragen besonders:

(1) Ist der Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Forschung zureichend bestimmt, wenn man
sich dabei auf jene Handlungsrationalitdt beschrénkt, fur die ich vergleichsweise grof3e
Kalkulierbarkeit erwarte?

(2) MuB3 bei der Bestimmung des Gegenstandes erziehungswissenschaftlicher Forschung und
entsprechend bei der Planung erziehungspraktischen Handelns der Unterschied zwischen
Kompetenz und Performanz nicht nur beachtet, sondern vielleicht sogar postuliert werden ?

Man kann die Thematisierung beider Unterscheidungen auch als Prazisierung der Frage nach der
funktionalen Spezifitat jener erziehungspraktischen Zusténdigkeit interpretieren, die es ermdglicht,
Erziehung als ein System planbaren, erfolgskontrollierten und - wie ich finde - dann auch erst
verantwortbaren Handelns zu konzeptualisieren und zu realisieren.

(1) Uber den Stellenwert emotionaler Komponenten der Handlungs begriindung:

Freilich werden menschliches Denken, Wollen, Entscheiden und Handeln nicht nur von Griinden
bestimmt, fir die als wahr oder falsch beurteilbare Argumente geltend gemacht werden kénnen. Es
spielen auch Emotionen und Wertungen eine Rolle, die fir die Berechenbarkeit davon beeinflu3ten
Denkens, Wollens und Handelns bedeutsam sind.

In besonders engem Zusammenhang mit dem Problem der Determiniertheit versus
Indeterminiertheit menschlichen Wollens, Entscheidens und Handelns (zwischen denen unterschieden
werden muf) steht zunachst die Frage nach dem Stellenwert menschlicher Spontaneitat. Spontaneitat
- so dermdgliche und Ubliche Einwand - kénne nicht mit Freiheit identifiziert werden und sei (daher)
auch weniger zweifelsfrei kalkulierbar. Ich kanndazu hiernur sehr kurz und vorléaufig Stellung nehmen:

- Auch Spontaneitat gibt es nicht als solche, sondern nur als eine inhaltlich bestimmte oder
bestimmbare.

- Spontaneitat kommt nicht aus dem Nichts. Es erscheint mir nicht allzu leichtfertig, davon
auszugehen, dal3 Anla, Inhalt, Richtung und Dynamik der Spontaneitdt im (freilich
aufklarungsbedirftigen) Zusammenhang stehen mit dem, was das je spontane Subjekt gelernt
hat, was und wie es denkt, woran es interessiert ist, was es will. Spontaneitat ist auf der Basis
dessen angesiedelt, was der je Spontane gelernt hat und welche Denk- und

Handlungsdispositionen sich darin herausgebildet haben; sie steht im Kontext dessen, was als
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richtig und gut, als falsch und bése beurteilbar ist.

- ' SchlieBlich ist Spontaneitdt auch Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Vergewisserung
und erziehungspraktischer Intervention. Spontaneitét ist kultivierbar - zu jener Kreativitat, die
durch die Neuartigkeit eines Versuchs gekennzeichnet ist, zur Lésung eines Problems, das
eine (zumindest implizite) Problemdefinition zur Voraussetzung hat, einen sinnvollen Beitrag
zu leisten und von originellem Unsinn zu unterscheiden ist (vgl. dazu u.a. Guilford, 1950;
Bishop & Chace, 1971; Torrance, 1975).

Dall die Kalkulierbarkeit padagogischer Handlungserfolge durch affektive und normative

Komponenten selektiven Denkens, Wollens und Handelns verkompliziert oder erschwert wird, das ist

nicht auszuschlieen. Aber erstens sind solche Schwierigkeiten nicht dazu da, die Suche nach einer

Lésung dieses Problems zu suspendieren; zweitens wird das Ziel, die Erfolgswahrscheinlichkeit und

damit die Verantwortbarkeit erzieherischen Handelns abzuschétzen, nicht besser erflllt, wenn man

sich statt dessen mit der Beschworung seiner Wiinschbarkeit begntigt und auf den Versuch \erzichtet,
die Bedingungen der Realisierung erziehungspraktischer Ziele aufzuklaren. Drittens ersetzt die

Erwagung, dal Emotionen und Wertungen geeignet sein konnten, die Kalkulierbarkeit des davon

mitbestimmten Handelns zu beeintrachtigen, nicht schon den Nachweis, dal3 es (notwendig oder

regelmafig oder unter allen Umstanden) so ist ( dazu auch Mandl & Huber, 1983, S. 6 ff.; Weinberger,

1992, S. 259; Esser 1994, S. 16 und 27 ff. u. passim).

Das traditionsreiche Vorurteil vom Widerstreit zwischen Denken und Fihlen ist mit
Ergebnissen differenzierterer Untersuchungen nicht vereinbar. Statt dessen ist davon auszugehen,
dalR kognitive Prozesse (in unterschiedlichem Ausmafl) an allen, also auch an emotionalen
psychischen Aktivitaten beteiligt sind, und dalR umgekehrt Emotionen kognitive Prozesse begleiten
(Hofer, Pekrun & Zielinski, 1986, S. 254) und beeinflussen (auslosen, aktivieren, filtern, farben).
Emotionen und Kognitionen kénnen als ,interagierende Orientierungssysteme” (Mandl & Huber, 1983,
S. 41 ff.) angesehen werden, die in unterschiedlicher Weise, aber wohl nie unabhéngig voneinander
zur Fundierung des Wollens und Handelns - auch in Lernprozessen (dazu u.a. Bergius, 1964, S. 191
ff.; Ulich, 1982, S. 137 ff.; Pekrun, 1988) - beitragen. Emotionen (und Wertungen) dirfen also nicht
gegen Kognitionen ausgespielt werden (vgl. dazu Weinberger, 1992, S. 259), auch wenn es
verschiedene Auffassungen Uber ihre Wechselbeziehungen gibt (dazu Mandl & Huber, 1983; Doérner
u.a., 1983, S. 1 ff.; und im besonderen Zajonc, 1980).

Einen Beitrag zur (rationalen) Kontrolle der emotionalen Komponente einer kalkulierbaren
Interventionsverarbeitung durch Lernende erwarte ich von einer erfahrungswissenschaftlichen
Bearbeitung folgender Fragen:

- Vorab ware die Frage zu prazisieren und zu klaren, welche Subjekte hier thematischer Geflihle
und welche Subjekte des Umgangs mit diesen Gefiihlen unterschieden, betrachtet, untersucht
werden sollen.

- Da das Lehren den Erfolg des Lernens bezweckt und der interventions-abhangige Lernerfolg den
Lehrerfolg anzeigt, kommt es vor allem auf die lern-lehr-bedeutsame Funktion der Gefiihle
Lernender und deren ,Kontrolle" an.

- Nun wird man aber davon ausgehen kdnnen, dal3 die Gefiihle Lernender und auch die Art und

Weise, in der Lernende mit ihren Gefuihlen umgehen, nicht unabhéangig sind von (regelhaften und
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regulierbaren) Lernprozessen (vgl. u.a. bereits Krueger, 1928 sowie Bergius, 1964, S. 291 ff,
Ewert, 1974b, S. 224; Grabitz & Gniech, 1978; Plutchik, 1980; Ulich, 1982, S. 137 ff.; relativierend:
Schachter & Singer, 1962). Von einer erfahrungswissenschaftlichen Analyse dieser Lernprozesse
erwarte ich einen Beitrag zur Konsolidierung anwendungsrelevanten Wissens auch (ber jene
Entstehungs- und  Entwicklungsbedingungen lernbedeutsamer Geflihle Lernender, die
erzieherischer Intervention bzw. Regulation zuganglich sind.

- Gefuihle (und Wertungen) haben nicht nur verschiedene "Ursachen" und Ausdrucksformen,
sondern ebenso wie Kognitionen in der Regel, und zuvor auch bestimmte Inhalte, Gegenstande,
Bezugspunkte oder zumindest Anlasse (vgl. dazu Oerter, 1983). Von der diskursiven
Vergewisserung und Klarung dieser Inhalte (an der empirische padagogische Forschung und
erziehungspraktische Intervention den in ihre jeweilige Zustandigkeit fallenden Anteil haben)
erwarte ich einen Beitrag zur Erfassung der Entstehungs-, Entwicklungs- und Funktions‘regeln“
von Emotionen sowie von Bedingungen kontrollierten Umgangs mit lernbedeutsamen Gefihlen.

- Wenn es sinnvoll ist, beispielsweise von ,echten” versus ,unechten" Geflihlen zu reden, mui3 es
nicht nur ein Kriterium und eine Instanz intersubjektiver Beurteilung und Verstandigung, sondern
wohl auch so etwas wie eine Kultivierung oder zumindest Ordnung der Geflihle geben. Eine
Reflexion insbesondere des Sachgehalts sowohl einer diskursiven Bewertung virulenter Gefiuihle
als auch der darin zur Geltung kommenden Bewertungskriterien sollte geeignet sein, zur
Schaffung von Voraussetzungen beizutragen, die den Prozel3 der erwahnten Kultivierung
begiinstigen (vgl. dazu Emmel & Rucker, 1974; Ewert, 1974b; Weiner, 1980; Schwarzer, 1983).
Dabei muf? und darf es nicht um eine Unterdriickung oder Manipulation von Gefllhlen gehen; es
geht vielmehr um so etwas wie die Ermodglichung emotionaler Selbstbestimmung,
Selbstbeherrschung und Disziplin.

- Gefihle - so mdchte ich meine Uberaus fragmentarischen Erwégungen zusammenfassen - als
nicht zu vernachlassigende Komponenten oder Aspekte menschlichen Denkens und Handelns
sind stets auch Resultate und Voraussetzungen, Gegenstdande und Modalitaten (organisierbarer)
Lernprozesse. Entscheidend im hier thematischen Sinn ist nicht, da es sie gibt, sondern ob und
wie sie (erziehungspraktisch) gestaltbar sind, wie mit ihnen umgegangen werden kann, wie sie flr
eine verantwortbare  Optimierung erziehungspraktischen Handelns ,genutzt" bzw. in
erfolgswahrscheinliches padagogisches Handeln einbezogen werden kénnen und nach welchen,
von wem und wie legitimierten Maf3gaben das alles zu rechtfertigen ist.

(2) Zur ,Reichweite" intendierter Wirksamkeit padagogischen Handelns:

Zu den wichtigsten BezugsgroRen empirischer péadagogischer Forschung gehdren Kriterien zur

Beurteilung  erziehungspraktischer  Handlungserfolge. Diese Kriterien kénnen in  anderer

Funktionsthematisierung auch als Ziele oder Zwecke padagogischen Handelns interpretiert werden.

Was ist ,der" (institutionalisierte) Zweck erziehungspraktischen Handelns, und welche Bedeutung hat

die Zielbestimmung fur die Erorterung der Frage, ob Erziehungswissenschaft zur Prognostizierbarkeit

des Erfolgs padagogischer Praxis einen wesentlichen Beitrag leisten kann ?
Das offentliche Interesse an Erziehung kann geradezu als eine Funktion des Males
angesehen  werden, in dem die Erfillung gesellschaftlicher  Arbeitsaufgaben  oder

Konformitatserwartungen  hinter  den  jeweiligen  gesellschaftspolitischen  Idealvorstellungen
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zuruickbleibt. Dartiber hinaus besteht eine Neigung, Padagogik fir alles und jedes zusténdig zu
erklaren: fur die Erfullung beruflicher Arbeitsaufgaben ebenso wie fiir die Uberwindung der
Massenarbeitslosigkeit; fur die Steigerung individueller Leistungsbereitschaft ebenso wie fur die
Uberwindung individuellen Anspruchs- oder falschen" Prestigedenkens; fiir die Gewahrleistung
permanenten Wirtschaftswachstums, technischen Fortschritts und internationaler Konkurrenzfahigkeit
der deutschen Wirtschaft ebenso wie fur die Liebe zur Heimat, die Gewahrleistung der
Verfassungstreue, die Sicherung des Friedens, die Verhinderung des Waldsterbens und vieles - kaum
fur moglich zu haltendes - mehr. Bei Verhaltensweisen Heranwachsender und junger Erwachsener,
die geeignet erscheinen, das Ansehen der Bundesrepublik in der Welt zu schadigen, wird immer
wieder das Versagen ,der Erziehung" als Ursache in Betracht gezogen. Solange junge Menschen
bereit sind zu tun, was gesellschaftlich jeweils erwinscht ist, steht ,die Erziehung" nicht zur
Diskussion und auf der Prioritatenliste politischer und ékonomischer Praxis nicht all zu weit oben.

Adressaten erzieherischen Handelns mdgen zu der Bereitschaft veranlaf3t werden konnen,
Aufgaben zu Ubernehmen, deren Erflllung ohne Ricksicht auf die Qualitat des damit Bezweckten
jeweils erwinscht ist oder partikularen Vorteil verspricht. Aber auch dann, wenn jemand Gelegenheit
erhalten hat, sachliche und moralische Urteilskompetenz zu entwickeln, kann er unter nicht
prognostizierbaren Bedingungen der Nutzung dieser Kompetenz etwas tun, was mit
verallgemeinerbaren Argumenten liberzeugend kritisierbar ist.

Die Frage ist nun aber, ob man darin ein Versagen ,der Erziehung" sehen soll oder kann.
Folgende Uberlegungen veranlassen mich, diese Frage zu verneinen: Empirische p&adagogische
Forschung ist - zumindest prinzipiell - in der Lage und auch dafir zusténdig, zur Klarung der
Voraussetzungen erfolgreichen Lehrens beizutragen. Professionelle padagogische Praxis ist -
prinzipiell - in der Lage, die in ihren Zustandigkeits- und Verfigungsbereich fallenden Bedingungen
erfolgsorientierten Lehrens zu organisieren, um dadurch die Bedingungen erfolgreichen Lernens zu
optimieren, und zwar unter Anwendung und in Fortentwicklung nomologischen Wissens uber jene
RegelmaRigkeiten der Erfahrungsverarbeitung Lernender, die wir ,lernen" nennen.

In der Erziehungspraxis mag das Ziel verfolgt werden, nicht nur notwendige (intrapersonale)
Voraussetzungen kompetenten und verantwortbaren Handelns zu verwirklichen, sondern dartber
hinaus ein jeweils erwiinschtes (,entsprechendes") Handeln zu gewahrleisten. Jedoch diese
weitreichende  Zweckbestimmung erscheint mir weder realistisch noch  winschenswert:
Gunstigstenfalls kompensieren oder ergédnzen (vgl. Roeder, 1965, S. 27 und bereits Schleiermacher,
1826/1957, S. 51 ff. und 86ff.), nicht aber wirklich und vor allem vollstandig kontrollieren kdnnen
Erziehungspraktiker jene Bedingungen der Entwicklung und Anwendung des Gelernten, die ihrem
Zugriff und EinfluR entzogen sind.

Dieser Vorbehalt ist um so gewichtiger, je geringer flr den einzelnen die Méglichkeiten sind,
die Bedingungen der Aktualisierung von Lernbedirfnissen und die Voraussetzungen der Realisierung
von Handlungszwecken  zu beeinflussen. Die  vorbehaltiose  Auffassung  zahlreicher
Erziehungsphilosophen (seit Kant), der Erfolg erzieherischen Handelns habe sich erst in der (sehr viel)
spateren Lebenspraxis des Zoglings zu erweisen, halte ich aus bereits angedeuteten Grinden fir
auf3erordentlich problematisch. Erziehungspraktikern kann nicht zugerechnet werden, wie die

Adressaten erzieherischer Praxis ihre lernabhéngige Kompetenz - unter unabsehbaren Bedingungen
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— ,verwenden". Schon die erzieherische Absicht, ein bestimmtes Verhalten zu ,erzeugen”, ist nicht nur
utopisch, weil hr ein deterministisches Erziehungsverstandnis zugrunde liegt (vgl. dazu u.a. Popper,
1973, S. 230 ff.; Lehner, 1994, S. 60 ff.). Sie ist auch mit traditionelllegitimierten Normen
padagogischer Praxis unvereinbar. Sie liefe auf etwas hinaus, das als ,Manipulation" bezeichnet
werden konnte. Freilich ist das beobachtbare (,End-") Verhalten des Adressaten erzieherischer Praxis
nicht suspendierbare BezugsgroRe der Beurteilung des Erfolgs dieser Praxis, jedoch zum einen (nur)
als Indikator der nicht (unmittelbar) beobachtbaren Verhaltensdisposition bzw. -kompetenz und zum
anderen - so gut das in kausalanalytischer Datenverarbeitung forschungsmethodisch moglich ist -
bezogen auf die das Verhalten ermdglichende erzieherische Intervention.

Die professionelle Zustandigkeit des Erziehers endet bei der Organisation notwendiger
Bedingungen erfolgreichen Lernens ( die nicht im Sinne eines Postulats fir Gesinnungsethik zu
deuten ist). Das erfordert schon der Respekt vor der personalen Autonomie des Adressaten
padagogischer Praxis. Das prasumptive Vertrauen in die Kompetenz des Adressaten all jener
Entscheidungen, die den Prozeld des Lernens initiieren und regulieren, gehért in den Kontext dessen,
was erziehungspraktisch erstrebt werden kann und darf. Wie ich mir die Entwicklung dieser stets
vorauszusetzenden Kompetenz (dazu Oser & Althof, 1992, S. 119 f. u. passim) vorstelle, das habe ich
in meinem Kapitel Uber die Funktion der Willensfreiheit zu skizzieren versucht. Wer das praktische
Tun des Richtigen konkret inhaltlich zum Zweck padagogischer Intervention macht, der legt den
Adressaten dieser Praxis auf das Muster eines jeweils als gut oder richtig geltenden Handelns fest.
Damit instrumentalisiert er nicht nur Bildung, sondern auch Gebildete. Er verhindert die Entwicklung
einer Kompetenz, die den Adressaten padagogischen Handelns beféahigt, sich selbst an jenen
Diskursen und politischen Auseinandersetzungen zu beteiligen, in denen begriindet und bestimmt
werden mul3, was als eine winschenswert gesellschaftliche Praxis allgemeine Anerkennung verdient.
Ziel einer verantwortbaren padagogischen Praxis ist die Ermdglichung sachlicher und sittlicher
Urteilskompetenz. Und genau hier endet die Zusténdigkeit der Erziehungspraxis.

Damit ist ein relativ eng und klar umgrenzter Handlungs- und Funktionszusammenhang
benannt, der nach nicht suspendierbarer MaRgabe prazisierungsbedirftiger Wertungen und
Entscheidungen, die jeder Forschung zugrunde liegen (differenzierend dazu Geiger, 1953),
Gegenstand empirischer padagogischer Forschung zu sein vermag. In der Erforschung dieses
Handlungszusammenhangs hat empirische Padagogik ihre Leistungsfahigkeit und Unentbehrlichkeit
zu erweisen. Im Lichte dieser Uberlegungen gewinnt die Beurteilung des Experiments in der
Erziehungswissenschaft, von der viele Erziehungstheoretiker spatestens seit Kant ganz unbefangen
sprechen, einen ganz neuen Stellenwert. Damit kdnnte das von Empirieskeptikern beanstandete
Jechnische" Erkenntnisinteresse auf objektsprachlicher Ebene empirischer padagogischer Forschung
(die ich aus erkenntnistheoretischen Grinden deutlicher, als das aus einigen Passagen meiner
Ausfuihrungen herausgekommen sein wird, von der padagogischen Praxis unterscheide) als genau
das sich erweisen, was ihm so oft abgesprochen wird: namlich als Interesse an der
erfahrungswissenschaftlichen Klarung von Bedingungen der Ermoglichung jener autonomen

sachlichen und sittlichen Urteilskraft, fir die das Pradikat ,Mundigkeit" reserviert bleiben sollte.
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