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Summary

Philosophy of science and the sciences are related in an arbitrary ard noncommital way. This
has problematic consequences in terms of the disciplinary autonomy of the sciences, 2s shown in
the exampie of the science of education. A new determination and definition of the relation
between science and the phijosophy of science demands, on the one hand, a greater willingness
vowards mesacheoretical reflection and critique of the part of the individual sciences and, on the
other hand, a reorientation within the philosophy of science towards performing ,.service
functions” with regard to the metatheoretical selfdefinitions of the sciences. This can be achieved
by a constructivist, pragmatic and historical theory of knowledge and science. A central factor in a
changed relationship between science and the philosophy of science is the sclentific discipline’s
determination of its field of enquiry. This is seen to be an integral part of the process of
establishing a discipline as a science.

Seitdemn die Wissenschaften die Reflexion ihrer selbst kaum mehr in eigener
Regie durchfithren, sondern spezialisierten Dhisziplinen, wie der Wissen-
schaftstheorie und den ,,Wissenschaftswissenschaften®, itberlassen, ist das
Verhiltnis der Einzeldisziplinen zu Fragen threr Begriindung gestért. Entwe-
der zeigt man sich uberhaupt desinteressiert an einer reflexiven und selbstkrii-
schen Hinwendung zu den eigenen Grundiagen, oder man milversteht die
Metawissenschaften, insbesondere die Wissenschafistheorie, als Instanzen der
Disziplinierung des wissenschaftlichen Tuns. In jedem Fall vermeidet man den
aus eigener Kraft vollzogenen Kontakt mit sich seibst. Das Verhilnis der
Wissenschaften zur Wissenschaftstheorie wird bestimmt von persénlichen
Bekenninisseri: Man bekennt sich zum kritischen Rationalismus, zum Kon-
struktivisnus, zur analytischen Wissenschaftstheorie etc., ohne dieses
Bekenntnis aus dem Fach, das man vertritt, begrinden zu kénnen. Die
Wissenschaftstheorie wird zu etwas Beliebigem und Zufalligem, das wenig
Verbindlichkeit hat fiir die Identifikation des einzelnen mirt seiner Disziplin.

Die Wissenschaftstheorie ist nicht unschuldig an dieser Situation, kommt sie
doch in einigen ihrer Schulen der Subjekuvierung des Verhaltnisses von
Wissenschaft und Wissenschaftstheorie entgegen. So im kritischen Rationalis-
mus, der die Entscheidung zu seinen Gunsten nur dezisionistisch deuten kann:
die ,,rationalistische Einstellung® kann nicht auf Argumente gegriindet
werden, sondern beruht auf einem ,,irrationalen Entschlufl” (vgl. Popper
1980, p. 2841.). Ahnliches gilt fir die analytische Wissenschaftstheorie, der die
Frage nach der Begrindung (die ,,quaestio iuris™) der wissenschaftlichen
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Erkenntnis nicht sinnvell ist, da sie als einzig moglichen Ausgangspunkt
wissenschaftstheoretischer Fragen das ,,Fakrum der Wissenschaft™ {die ,,quae-
stio facti™) anerkennt (vgl. Stegmiller 1973, p. 24). Die Wissenschaftstheorie
kat folglich gar nicht zum Ziel, die (einzel-)wissenschaftliche Erkenntnis zu
begriinden, womit ihr fiir die Wissenschaftler nicht nur subjektiv, sondern

- auch objektiv wenig Verbindlichkeit zukommu.

Die ,,deskriptive” Haltung der Metadisziplinen verstirke die Passivierung
der Einzelwissenschaften gegeniiber der Wissenschaftstheorie, denn die Sugge-
stion der Wissenschaftstheorie, autoritativ festszellen zu kdnnen, was Wissen-
schaft ist — wenn auch nicht im Sinne einer Wesensbestimmung von Wissen-
schaft, so doch im Sinne einer Identifikation der Kriterien von Wissenschaft-
lichkeit —, erweckt den Eindruck, die Wissenschafistheorie verfage tber
analytische Miuel, die den Einzelwissenschaften zur Reflexion ibrer selbst
fehlen. So entsteht die Bereitschaft, sich am Bild adiquater Wissenschaftlich-
keit, das die Wissenschaftstheorie vermeintlicherweise zeichnet, normativ zu
orientieren. Vor allem in den Sozialwissenschaften gibt es die verschiedensten
Versuche, sich per Deduktion aus wissenschaftstheoretischen Aussagen ein
metatheoretisches Korsett zu geben, das die Wissenschaftlichkeit des eigenen
Tuns in Form bringen soll. Wenn Mittelstrass meint, in der Wissengchaftstheo-
rie wiirden die Wissenschaften philosophisch und die Philosophie wissen-
schaftlich (vgl. Mittelstrass 1974, p. 9}, so ist von dieser Reziprozitit nur
wenig zu spiiren. Eine interdisziplinire Wissenschaftstheorie, die sich im
Uberschneidungsfeld von Wissenschaft und Philosophie etabliert hitte, ist
jedenfalls niche sichebar,

Ich werde an einem Beispiel aus der Padagogik zeigen, wie problematisch
die Konsequenzen der ,,Verwahrlosung® des Verhiltnisses von Wissenschaft
und Wissenschaftstheorie sind. Das wird mich dazu fithren, nach einer
Neubestimmung dieses Verhiltnisses zu suchen. Kernanspruch dieser Neube-
stimmung ist die Egalisierung der Beziehung von Wissenschaft und Wissen-
schaftstheorie. Damit wird von den Einzelwissenschaften eine verinderte
Einstellung zur metatheoretischen Reflexion ihrer selbst gefordert und von der
Wissenschaftstheorie ein kategoriales Riistzeug verlangt, das diese metatheore-
tische Selbstreflexion ermoglicht und anleitet.

1. DIE ,,VERWAHRLOSUNG® DES VERHALTNISSES VON WISSENSCHAFT UND
WISSENSCHAFISTHEORIE: DAS BEISPIEL DER , . ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT™

1.1 Die ,,Erziehungswissenschaft* als Paradigma wissenschaftlicher Padagogik

Das Beispiel, das ich wihle, um auf die Problematik der Subjektivierung des
Verhiltnisses von Wissenschaft und Wissenschaftstheorie hinzuweisen, ist die
»Erziechungswissenschaft™, wie sie vor allem von Brezinka und Rossner
reprisentiert wird'. Ausgangspunkt der Argumentation Brezinkas ist eine

! Brezinka beansprucht den Titel ,,Erziehungswissenschafe™ fiir eine (in seinem Sinne)
wissenschaftstheoretisch begriindete Pidagogik, ein Vorschlag zur Sprachregelung, der sich
allerdings nicht durchgesetzt hat. Trotzdem isz im folgenden von ,,Erziehungswissenschafr™ in
dem von Brezinka intendierten terminologischer Sinne die Rede.
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Unzufriedenheit mit dem wissenschaftlichen Status der Pidagogik: ,,Ob und
in welchem Sinne die ,Pidagogik’ als Wissenschaft angesehen werden kann, ist
bis heute umstritten,* (Brezinka 1968, p. 317) Brezinka spricht daher von der
,,Krise der wissenschaftlichen Pidagogik™ (vgl. Brezinka 1966} und macht sich
daran, die ,,wissenschaftstheoretischen Grundlagen unseres umstrittenen und
krisenanfilligen Faches™ (Brezinka 1978, p. V) zu kldren. Die Wissenschafts-
theorie soll der Pidagogik dabei helfen, endlich zur Wissenschaft zu werden.
Doch welche Wissenschaftstheorie?

1.1.1 Ein trrationaler Entschluff und ein Bekenntnis zum ,,natarwissenschaft-
lichen Denkstil®

Brezinka meint, im Falle der Kriterien, Aufgsben und Methoden der
Wissenschaft handle es sich v Festsetzungen und Normen, fir die man sich
entscheiden miisse. Die Wissenschafltstheorie sei ,,keine empirische Wissen-
schafe, sondern dhnlich der Ethik eine normative phildsophische Disziplin®
(Brezinka 1978, p. 32). Dieser Normativitit wegen gebe es verschiedene
,-wissenschaftstheoretische Grundpositionen™, die sich jedoch auf ,,zwei
Hauptrichtungen™ reduzieren lieflen: die analytische und die hermeneutisch-
dialektische Richtung. Die Wahl zwischen diesen beiden Richtungen brauche
nicht willkiirlich getroffen zu werden, da das Ziel der Wissenschaft die
Erkenntnisgewinnung sel und sich die beiden Wissenschaftstheorien an diesem

Ziel messen Heflen (vgl. ebd., p. 33). Doch was sind Erkenntnisse? Erkennt--

nisse sind Behauptungen, die fiir wabr gehalten werden und auf ihre Wahrheit
siberpriift wurden. Auch dabei handelt es sich um normative Festsetzungen:
,sDurch den Begriff der Erkenntnis wird bestimmiyt, wie etwas beschaffen sein
mufl, um als Erkenntnis gelten zu kénnen.” {ebd., p. 34) Dementsprechend
gibt es wiederum verschiedene Méglichkeiten, festzulegen, was als Erkenntnis
gelten soll und damit verschiedene ,,Arten der Erkenntnis™, nimlich ,,vorwis-
senschaftliche Erkenntnis, dsthetische Welterfahrung, wertende Erkenninis,
wissenschaftliche Frkenntnis (ebd.)}.

Das ist ein erstaunlicher Gedankengang, stellt man in Rechnung, daf es
Brezinka um die Entscheidung zwischen zwei ,,Grundpositionen® wissen-
schaftlicher Erkenntnis geht. Als Quintessenz einer sich Gber zwel Seiten
hinziehenden Argumentation erfahren wir, von den eben aufgezdhiten
Frkenntnisarten leiste ,,die wissenschaftliche Erkenntnis am meisten™ (Bre-
zinka 1978, p. 34). Ibr Ziel sei die ,,Vermehrung unseres Wissens iiber die
Welt™ {ebd.), und um dieses Ziel zu erreichen, brauche es methodologische
Festsetzungen, d. h. ,,INormen, nach denen sich der Forscher richten soli,
wenn er Erfolg haben will“ (ebd.). ‘

Damit wissen wir so viel wie vorher. Noch immer bleibt uns Brezinka die
Antwort schuldig, fiir welche Art methodologische Festsetzungen und damit
tir welche ,,wissenschaftstheoretische Grundposition™ wir uns entscheiden
soflen. Doch Brezinka selbst wird nun ungeduldig und erdffnet dem Leser
ziemlich abrupt, er habe sich ,,... nach Abwigen der Konsequenzen
verschiedener Erkenntnis- und Wissenschaftsbegriffe fiir die Wissenschafts-
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lebre der Analytischen Philosophie im weitesten Sinne des Wortes entschieden®
{Brezinka 1978, p. 34f.). Dieses Bekennuus hitte gerade so gur nach der
Dichotomisierung des wissenschaftstheoretischen Spektrums in einen analyti-
schen und einen hermenecutisch-dialektischen Pol folgen kinnen, denn in
allem, was Brezinka seither vorgebracht hat, ist kein einziges Argument
zugunsten seiner Entscheidung fiir die analytische Wissenschaftstheorie auf-
findbar.

Was aber folgt aus Brezinkas Entscheidung? Seine Identifikaton der
Wissenschaftstheorie als normative Disziplin bedeutet zundchst eine niche
unbedeutende Umorientierung der analytischen Wissenschaftslehre. Denn die
analytische Wissenschaftstheorie versteht sich als ,,rationale Rekonstruktion™
wissenischaftlicher Erkenntaisse und setzt damit die Wissenschaften als
» Vorgegebenheit™ voraus (vgl. Seegmiiller 1973, p. 8, 1979, p. 11}, Der
analytische Wissenschaftstheoretiker anerkennt die ,,intuitiven Auffassungen
des Wissenschaftlers als im Prinzip richug® (Stegmiiller 1973, p. 24 — im
Original hervorgehoben) und stiltze sich damit auf ein ,,Rationalititszuge-
stindnis™ an die Einzelwissenschaften (vgl. Stegmiller 1984, p. 9). Zwar ist
eine ,,rationale Rekonstruktion® kein ausschliefilich deskriptives Unterfangen,
da sie imsmer auch eine Prizisierung dessen anstrebt, was sie rekonstruiert (vgl.
Kamlah 1980; Stegmiiller 1973, p. 8ff.), doch diese kritische bzw. normative
Leistung der analytischen Wissenschaftstheorie st begrenze auf das logische
Gertist wissenschaftlicher Theorien. Stegmiller bezeichner daher die analyn-
sche Wissenschaftstheorie als ,,angewandte Logik® (vgl. Stegmiiller 1973, p.
7 £.). Die begrenzte Normativitit der analytischen Wissenschaftstheorie kann
also nicht das erbringen, was Brezinka von ihr erwartet: die metatheoretische
Begriindung einer wissenschaftlichen Disziplin.

Doch will er dies tiberhaupt? Es scheint namlich, als wiirde sich Brezinka
mit der Stegmiillerschen Bestimmung der analytischen Wissenschaftstheorie
als ,,angewandte Logik™ bescheiden, denn er bezeichnet seine ,,Metatheorie
der Erziehung®™ als ,,auf Erziehungstheorien angewandte Logik® (Brezinka
1978, p. 36). Doch der Schein triige, wie wir gleich sehen werden. In
Ubereinstimmung mit dem ,,frithen” Stegmiller begreift Brezinka Theotien
als ,,Satzsysteme” (bzw. ,,Aussagensysteme™) (vgl. ebd., p. 116)%. Dabei
werden Sitze nur als ,,informative Sitze® zugelassen, denn fir die wissen-
schaftliche Erkenntnis ,,kommt es allein auf die darstellende (oder informa-
tive) Funktion der Sprache an® (Brezinka 1978, p. 79 — erste Hervorhebung
von mir, W. H.). Daraus ergibt sich bereits eine erste Bestimmung der
,,Erziehungswissenschaft™: ,,. . . als ,Erziehungswissenschait® werden Aussa-
gensysteme bezeichnet, die i intersubjekriv nachprifbaren Sitzen tber den
Wirklichkeitsbereich (Objekthereich) ‘Erziehung’ imformieren™ (Brezinka
1971, p. 34 — im Original hervorgehoben).

2 |, Wissenschaftstheorie als Mewsheorie der Einzelwissenschaften hat Sitze, Systeme von
Aussagen und von Begriffen, linguistische Gebilde der Objeksprache und deren semantische
Entsprechungen, Argumentations- und Begriindungsweisen zum Gegenstand,” (Stegmiiller 1973,
p- 15} Diesen (logizistischen} ,,statement view™ hat Stegmiiiler minlerweile zugunsten des
(srrukturalistischen) ,,non-statement view™ verlassen (vgl. z. B. Stegmiiler 1979, p. 134).
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Was aber heifit ,,informativ™ und ,,informieren? Bei dieser Frage wendet
sich Brezinka von seiner Methode, der ,,auf Erzichungstheorien angewandten
Logik®, ab und l48t sich von der analytischen Wissenschaftstheorie sagen, was
diese unter ,,informativen Sitzen® versteht. Damit aber zeigt sich bereits die
Kernproblematik von Brezinkas normativer Orientierung an der analytischen
Wissenschaftstheorie. Denn als Folge threr Abstinenz von Begrindungsfragen
verweigert sich die analytische Wissenschaftstheorie einem expliziten Vorver-
standnis dessen, was fiir sie Wissenschaft ist. Der Wissenschaftstheoretiker
kann gemif} Stegmiilier nicht mit der Frage beginnen, ,, Was ist Wissenschaft™,
Diese Frage kénne ,,bestenfalls am Ende aller wissenschaftstheoretischen
Analysen . . . gestelit werden® (Stegmiiller 1973, p. 5 — meine Hervorhebung,
W. H.). Zu Beginn seiner Untersuchungen bleibe dem Wissenschafsstheoreti-
kker keine andere Wahl, als ,,enumerativ® vorzugehen und als Wissenschaft all
das anzuerkennen, was sich so nennt (vgl. ebd.).

Doch diese positivistische Haltung ist nicht realisierbar. Denn will der
‘Wissenschaftstheoretiker mit seiner Arbeit tatsichlich beginnen, so muff er
sich entscheiden beziiglich dessen, was wissenschaftliche Sitze sind. Tatsdch-
fich trifft die analytische Wissenschaftstheorie thre Wahl, auch wenn sie diese
nicht wirklich begriinden kann: Sie entscheider sich fir die Analyse naturwis-
senschaftiicher Sitze. Dies allein deshalb, weil die Naturwissenschaften,
insbesondere die Physik, so ,,erfolgreich™ sein sollen: ,,Die Wissenschafts-
theorie hat eine erfolgreiche Wissenschaft als historisches Faktum vor sich.”
(Kamlah 1980, -p. 41) Auch Rassner ist der Ansichs, die ;,aligemeinc
wissenschaftliche Methode® sei ,,in den Naturwissenschaften entwickelt und
mit groflem Erfolg angewendet worden™ (Réssner 1974, p. 16). Es spreche
daher ,,. . . kein verniinftiges Argument dagegen, diese Methode auch in den
Sozialwissenschaften und damit auch in der Erziehungswissenschaft anzuwen-
den .. .” (ebd.}. Daraus ergebe sich, daff sich die Erziechungswissenschaft
2. - - methodologisch nicht von der Chemie oder Astronomie, Anthropologie
oder Psychologie u. a. unterscheidet, auch wenn hervorgehoben werden mufi,
dafl es z. B. in der Erziehungswissenschaft schwieriger ist, zu gesicherten
Theorier: zu gelangen, als etwa in der Chemie . . ™ (ebd.}, Daher werde die
»»Erziehungswissenschaft als kritisch-rationale empirische Sozialwissenschaft
. . . im natwrwissenschaftlichen Denkstil konzipiert™ (Rdssner 1976, p. 64 —
meine Hervorhebung, W. H.). _

Diese Bereitschaft der ,,Erzichungswissenschaft™, sich via analytische
Wissenschaftstheorie im ,,naturwissenschaftlichen Denkstil* zu begriinden,
138t die Frage beantworten, was mit ,,informativ® gemeint sein soll. Mit
,informieren™ ist sowohl bei Brezinka wie bei Rdssner gemeint: Beschreiben,
Erkiiren und Vorhersagen von Ereignissen im Gegenstandsbereich der Erzie-
hungswissenschaft (vgl. Brezinks 1968, p. 436, 1978, p. 7f., passim; Rossner
1975, p. 17, 1979a, p. 141}, Die Beschreibung wird als Vorbereitungsleistung
fiir die beiden zentralen Aufgaben einer Wissenschaft, die Erklgrung und die
Prognose, gesehen. Erklirungen bestehen in Aussagen iiber Wenn-Dann-
bzw. Je-Desto-Bezichungen, ,,. . . wobei die Wean- bzw. die Je-Kompo-
nente jeweils die Bedingungen enthilt, die realisiert sind, wenn die in der
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Dann- bzw. Desto-Komponente der Hypothese ausgesagten Ereignisse
eintreten (Rossner 1979a, p. 157).

Aus diesem Bekenntnis zum ,,Hempel-Oppenheim Schema™ der Erkiarung
folge, daf man zu Progrosen Uber die blofe logische Umordnung von
Erklirungen gelangt (vgl. Brezinka 1978, p. 1591.). Die Grundlage sowohl fiir
Erklirengen wie fir Prognosen sind Theorien, die Gesetzesaussagen enthal-
ten. Gesetzesaussagen sind allgemeine Sitze diber die regelmiflige und
notwendige (kausale) Verkniipfung von Erscheinungen (vgl. ebd., p. 120f.).
Damie lassen sich aus Gesetzesaussagen auch Technologien herletten. Brezinka
und Réssner sprechen dann von Technologien, wenn die in der Wenn-
Komponente eines Gesetzes formulierten Bedingungen dem Menschen als
Mittel zweckrationalen Handelns zur Verfigung stehen (vgl. Réssner 1979,
p. 159). ,,Technologische Fragen bezichen sich zuf die Mittel, die geeignet
sind, gesetzte Zwecke (gewollte Zustinde oder Ereignisse) zu verwirklichen.*
(Brezinka 1978, p. 163) Die Kawusalstrunktur von Gesetzen wird mit der
Zweckstruktur von Handlungen verbunden: ,,. . . das logische Antecedens
der Gesetzeshypothese (und seine Negation) erscheint in der technischen
Regel als AMittel, wihrend das logische Konsequens der Gesetzeshypothese
{(und seine Negation) in der technischen Regel das Ziel oder den Zweck bilder™
(ebd., p. 165).

Damit kommen Brezinka und Réssner ohne jede gegenstandsbezogene
Analyse, allein mit Hilfe des Instrumentariums der analytischen Wissen-
schaftstheorie, zu einem bestimmten Verstindnis pidagogischen Handelns.
Ausgangspunkr einer pidagogischen Handlung ist ein Zweck (ein Erziehungs-
ziel). Zur Verwirklichung dieses Zweckes wird ein Mittel gesuche. Der Zweck
1t sich als Dann-Komponente einer Gesetzesaussage deuten, so dafl das
gesuchte Mittel als Wenn-Komponente des Gesetzes zuginglich wird. Die
einzige Bedingung dieser Interpretation pidagogischen Handelns ist, daf die
‘Wenn-Komponente dem manipulativen Zugriff des Erziehers zuginglich ist.

Auf diese Weise kommt eine Definition von Erziebung zustande, die héchst
formal ist: ,,Als Erziehung werden Handlungen bezeichnet, durch die
Menschen versuchen, das Geflige der psychischen Dispositionen (die Persiin-
lichkeit} anderer Menschen in irgendeiner Hinsicht dauerhaft zu verbessern
oder seine als wertvoll beurrteilten Bestandteile zu erhalten oder die Entstehung
von Dispositionen, die als schiecht bewertet werden, zu verhiiten.” (Brezinka
1981a, p. 188) Erzichungswissenschaftliche Theorien bieten den Erziehern
»»+ + . Informationen tber Verfahren (Techniken}, durch deren Realisierung
mit Erziehungszielen beschriebene Educanden-Zustinde erhalten oder aufge-
baut und von Erzichungs-Ziel-Zustinden abweichendes Educanden-Verhaiten
verhindert oder abgebaut werden kann* (Réssner 1982, p. 108).

Gegenstand der ,,Erziehungswissenschaft™ ist daher nicht die ,,Erziehungs-
wirklichkeit™?, sondern es sind dies die ,,erzieherischen Zweck-Mittel-
Beziehungen™ (Brezinka 1978, p. 60). Alles, was unter den Begriff der

* Dies — im Anschiuf} an Dilthey — das Gegenstands;'erstinén.is der ,,geisteswissenschafdichen
Pidagogik™ {vgl. Nohl 1961).
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Erzichung fill, ,,(steht) in einer Zweck-Mittel-Beziehung . . . und (kann) nur
als Mittel zu Zwecken verstanden werden™ (ebd., p. 59). Der ,,zentrale
Gegenstand der Erziehungswissenschaft sind die ,,Zweck-Mittel-Bezichun-
gen als Ganze®™ (ebd.), und Aufgabe der Erziehungswissenschaft ist es, ,,die
Bedingungen fiir die Erreichung von Erziehungszielen zu erforschen® (ebd., p.
60). Brezinka meint daher, die Erziehungswissenschaft sei eine ,,teleclogisch-
kausalanalytische Wissenschaft (ebd.), womit gemeint ist, der ,,Gegenstand
der Erziehungswissenschaft™ seien teleologische Beziehungen, die kausalana-
lytisch gedeutet wiirden, da nur Kausalbezichungen ,,Moglichkeiten des
Fingreifens oder der Einflufinzhme durch erzieherisches Handeln™ (ebd.)
aufzeigen kdnnten. Damit 13t sich das padagogische Handeln als , ,technisches
Handeln® bezeichnen, und die Pidagogik wird zu einer ,.technologischen
Wissenschaft™ (Brezinka).

1.1.2 Die Fillung mit Inhalt und der Verlust der epistemischen Autonomie

Wie aber bekommt diese, allein mit den (formalen) Mitteln der analytischen
Wissenschaftstheorie bestimmte ,,Erziehungswissenschaft™ Gberhaupt eine
inhaltliche Orientiernng? Die Antwort ist nicht schwer: Es sind die Probleme
der pidagogischen Praxis, die die ,,Erzichungswissenschaft™ mit Inhalt fillen.
Brezinka schreibt, er sel ,,... aus der Sorge um die Verbesserung der
Erziehungspraxis zur Kritik an der Pidagogik und zur Frage nach ihren
wissenschaftstheoretischen Grundlagen gelangt™ (Brezinka 1978, p. VI). Und
Réssner meint, dank seiner ,,effektivititsorientierten Erziehungswissenschaft™
werde der Erzieher iiber Informationen verfiigen, durch deren Anwendung es
im méglich sei, ,,. . . als Erziehungsprobleme definierte soziale Handlungs-
probleme zu l6sen bzw. durch Erziehungsziele beschriebene Ziel~ oder Soll-
Zustinde . . . zu realisieren” (Réssner 1982, p, 104 — meine Hervorhebung,
W. H.). Réssner beansprucht, ,,... eine Konzeption von Erziehungs-
Wissenschaft so zu fundieren, daf§ es durch erziehungswissenschaftliche . . .
Forschung . . . ermdglicht wird, Erziehungspraxis wissenschaftlich-pragma-
tisch-rational zu fundieren, das heift . . . Erziehungspline zu entwerfen und
zu konstruieren, nach denen der Erziebungspraktiker mit Erfolgsaussicht
handeln kann™ {Alisch & Réssner 1981, p. 10 — meine Hervorhebungen,
W. H.). ,

Wenn tberhaupt etwas Pidagogisches in die formal begriindete ,,Erzie-
hungswissenschaft™ eindringt, dann auf dem direkten Weg aus der Erzie-
hungspraxis, genauer: als Handlungsprobleme praktisch titiger Pidagogen. So
gesehen hat die Erziehungswissenschaft eigentlich gar keinen Gegenstand,
sondern nur Probleme. Tatsichlich ist Krumm genau dieser Meinung: Die
Erziehungswissenschaft hat ,keinen ,cigenen Gegenstand®™, sondern nur
,»spezifische Probleme™ (vgl. Krumm 1983, p. 150). Sie hat daher auch keine
eigenen Theorien; sie ,,interessiert sich fir ,allgemeine’ Theorien und nicht fir
,erziechungswissenschaftliche™ (ebd.}. Auch Réssner betont, Objektbereich
der Erziehungswissenschaft seien spezifische soziale Handlungen, die mit
Bezug auf zahlreiche Einzelwissenschaften -- wie Psychologie, Soziologie etc.
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— beschriehen werden kénnten (vgl. Rossner 1982, p. 110). Das soziale
Handeln sei bereits Gegenstand von Einzelwissenschaften, so dafl auf die
Institationalisierung einer spezifischen, auf das Erzichen bezogenen Regional-
wissenschaft verzichter werden konne {vgl. ebd.). Alles empirisch fafbare
Wissen Gber die Bedingungen des pidagogischen FHandelns kénne ,,von den
jeweils dafiie ,zustindigen” Wissenschaften erbracht werden® (ebd.).

Eine ,,Autonomie® der Pidagogik kann es daher nicht geben, und sollte es
sich dabei auch nur um eine ,,relative Autonomie™ (Nokhl) handeln. Ausdrack-
lich heifit es bei Brezinka: ,,Flat man sich einmal fiir das Programm einer
empirischen Erziehungswissenschaft entschieden, dann ist es im Hinblick auf
ithren Gegenstand nicht mehr méglich, sie auf gleicher Ebene neben dic
Psychologie und andere Wissenschaften vom Menschen zu stellen und diese als
sogenannte ,Hilfswissenschaften® der Erziehungswissenschaft zu betrachten.*
{Brezinka 1978, p. 69£.) Auch gibt es keine ,,Grenzwissenschaften™ mehr, wie
beispielsweise die ,,Pidagogische Psychologie™ oder die ,,Pidagogische Sozio-
logie®, die zwischen Pidagogik und Psychologie bzw. Soziologie stehen, denn
diese vermeintlichen ,,Grenzwissenschaften® sind ,,selbst die zemtralen
Bestandteile der Erziebungswissenschaft” (Brezinka 1971, p. 39 — meine
Hervorhebung, W, H.). Die Pidagogik ist, wo sie iber Erkenntnisse verfiigt,
Psychologie oder Soziologie. Es gibt kein genuin pidagogisches Wissen, da
alles, was die Pidagogik iiber ihren Gegenstand weif}, aus anderen Disziplinen
stammt. Folgerichtig ist fiir Brezinka die ,,Erzichungswissenschaft™ eine
wSekunddrwissenschaft® (vgl. Brezinka 1981a, p. 82).

Wenn es trotzdem eine Spezialwissenschaft von der Erziehung gibt, dann
ans praktischen Griinden (vgl. Brezinka 1978, p. 71). Der ,,Aufbau einer
Erzichungswissenschaft als relativ selbstindiger Einzelwissenschaft™ [46t sich
dadurch rechtfertigen, ,,dafl roan auf die Zusammengehorigkeit exzieherischer
Probleme und auf deren Bedeutung fiir die Gesellschaft verweist™ (ebd., p. 70
- Hervorhebungen weggelassen). Ahnlich kann man es bet Rossner lesen: Die
,sEtablierung und Stabilisierung einer Regionalwissenschaft ,Erziehungswis-
senschaft rechtfertigr sich durch die ,,(empirische) Haufigkeit und Bedeut-
samkeit erzieherischer Handlungen (Rossner 1982, p. 110). Die Pidagogik
hat als Wissenschaft deshalb ein Existenzrecht, weil die Erziehung ein
bedeutsames ,,Subsystem™ der Gesellschaft ist. Es gibt aber keinen besonderen
Gegenstand, den die Padagogik fir sich beanspruchen kénnte, und damit auch
keine besonderen, ihrer Nator nach ,,padagogischen™ Erkenntnisse.

Die Pidagogik (qua ,,Erziehungswissenschaft™) setzt die Erkenntnisse
anderer Wissenschaften voraus, deren Theorien sie in ihrem Objektbereich
anwendet, Ausdriicklich betont Réssner, die Aufgabe der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung sei es, ,,genereile . . . Theorien auf den Bereich des
Erzichens anzuwenden™ (Rossner 1982, p. 111 — meine Hervorhebung,
W. H.). Das aber heifit nichts anderes als dafl die Erziehungswissenschait als
angewandte Wissenschaft begriffen wird. Verbinden wir diese Bestimmung der
Pidagogik als angewandie Wissenschaft mit dem Postular Rossners, die
Erziehungswissenschaft sei im ,,naturwissenschaftlichen Denkstil zu konzi-
pieren (vgl. Abschnitt 1.1.1), so kann es nicht verwundern, wenn die
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Pidagogik als angewandte Naturwissenschaft, d. h. als Ingenienrwissenschaft
und Technologie begriffen wird. Brezinka formuliert: ,,. . . im Hinblick auf
die in der Erzichungspraxis zu l6senden Probleme™ — und eine andere
,.Hinsicht™ kennt die Erziehungswissenschaft nicht — ,,ist die Erziechungswis-
senschaft eine technologische Wissenschaft® (Brezinka 1971, p. 32 — meine
Hervorhebung, W. H.). Thr ,,harter Kern® ,,. . . besteht in den technologi-
schen Problemen, die gelst werden miissen, um Erziehungsziele verwirkii-
chen zu kénnen® (Brezinka 1978, p. 72). Deutlicher noch ist Réssner, wenn er
die Erziehungswissenschaft als ,,Sozialingenieurs-Wissenschaft™ interpretiert
(vgl. Réssner 1982, p. 110) und filr deren Integration in ingenienrwissenschaft-
liche Fakultiten plidiert (vel. Alisch & Réssner 1978, p. 90).

1.1.3 Cartesianismus und Mechanizismus

Wie ilberzeugend ist diese Argumentation? Setzen wir an bei der behaupte-
ten Problembezogenbeir der ,,Erzichungswissenschaft®. Danack hat die
,.Erziehungswissenschaft keinen eigenen Gegenstand, braucht daher ihren
Gegenstand auch nicht zu konstituieren, sondern kann sich damit begniigen,
die Handlungsprobleme der pidagogischen Praktiker aufzugreifen und mit
Hilfe allgemeiner sozialwissenschaftlicher Theorien auf einer ,,angewandten”
Ebene zu 6sen. Im folgenden méchze ich zeigen, daff diese Sicht der Dinge
verfehlt ist. Die ,,Erzichungswissenschaft™ hat sehr woll ein bestimmutes
Verstindnis thres Gegenstandes, wenn auch ein implizites und unausgewiese-
nes, das sie ihrer normativen Orientierung an der analytischen Wissenschafts-
theorie verdankt. Die Entscheidung zugunsten der analytischen Wissen-
schaftstheorie hat keineswegs eine nur formale Bestimmung der ,,Erzichungs-
wissenschaft™ zur Folge, die dann erst im Kontake mit der padagogischen
Praxis mit Inhakt gefiillt wiirde. Vielmehr bewirkt die Ausrichtung auf die

analytische Wissenschaftstheorie eine ganz bestimmte inbaltliche Festegung-

des pidagogischen Gegenstandes.
Bereits die Tatsache, daf bei Brezinka und Réssner das pidagogische
Handeln als technisches Handeln begritfen wird, lit Zweife] aufkommen, ob

bei der Bestimmung der ,,Erziehungswissenschaft™ ausschliefilich formale

Argumente im Spiel sind. Das technische Handeln des Pidagogen wird im
Lichte des ,,Zweck-Mitzel-Schemas™ (Brezinka) gedeutet, das seinerseits mit
dem ,,Kausalschema®™ verbunden wird, dean der Erzieher soll nur dann etwas
zar Erreichung eines Zweckes beitragen kénnen, ,,. . . wenn er die Bedingun-
gen oder die Ursachen fiir das Eintreten des erwinschten Zustandes kennt und
wenn er weifl, welche Handlungen unter den gegebenen Umstanden geeignet
sind, um sie herzustellen™ (Brezinka 1978, p. 60). Das pidagogische Gesche-
hen ist ,,ein kausaler Zusammenhang zwischen dem erzieherischen Handeln
und den Lernvorgingen beziehungsweise Lernergebnissen im Schiiler™ (Bre-
zinka 19812, p. 83). ,,Ohne die Bezichung zwischen Ursache und Witkung

. lafl¢ sich Erziehung gar nicht denken.” (Brezinka 1978, p. 43) Das
pidagogische Handeln basiers auf Kausalerkenntnissen, die Voraussagen der
folgenden Art erlauben: ,,. . . wenn bestimmten Educanden gegentiber unter
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bestimmtens Urmnstinden in bestimmter Weise gehandelt wird, dann werden.
bestimmte Verinderungen in ihrer Persdnlichkeit erfolgen“ (Brezinka 1981b,’
p. 13).

Der pidagogischen Wirklichkeit unterliegt eine deterministische kausale
Ordnung: ,,. . . jede Wirkung ist das Resultat langer und weitverzweigter
Kausalketten™ (Brezinka 1981a, p. 116). Der Erzicher muff im Prinzip den
vollstindigen Uberblick haben iiber diese ,,weitverzweigten Kausalketten®,
will er wirksam EinfluR nehmen auf die Persénlichkeit des Educanden. ,,Erst
wenn das komplexe Bedingungsgefiige aller fir das Erreichen von Erziehungs-
zielen wichtigen Faktoren bekannt ist, kann die relative Bedeutung jener
Verinderlichen in diesem System abgeschitzt werden, die durch Erzieher
beeinflufibar sind.” (ebd., p. 103 — meine Hervorhebung, W. H.)

Das sind gewaliige Anspriiche, nichr nur an den Erzieher, sondern auch an
die Erziehungswissenschaft. Der Ideaifall einer Theorie gemif Brezinka ist ein
»System von Gesetzesaussagen™, innerhalb dessen zlle Bedingungen. eines
Ereignisses bekannt sind und das Ereignis selber deduktiv aus den Gesetzen
hergeleitet werden kann {vgl. Gutberlet 1984, p. 171). ,,Die Probleme der
Erziehungswissenschaft kénnen nur dann einer Ldsung nihergebracht wer-
den, wenn es gelingt, Gesetzmifligkeiten zu entdecken, denen die individuel-
len Phinomene in der psychischen und sozial-kulturellen Wirklichkeir fol-
gen.” (Brezinka 1981b, p. 22 -~ meine Hervorhebung, W. H.) Der Educand
wird nicht als Subjekt verstanden. Er ist ausschlieflich ,,Dispositionsgefitge”
oder ,,Persdnlichkeit™, in die durch das pidagogische Handeln , eingegriffen*
wird, Der Zweck des pidagogischen Handelns ist das dem Erzieher wertvolle
Dispositionsgefiige des Educanden, niche dieser selbst (vgl. Ritzel 1978, p.
5041.). Der Educand wird zum ,,Fall, der sich einem allgemeinen Gesetz
subsumieren 158t. Was im ,,mdw;ciuelien Becimgungsgefuge (Brezinka) einer
»Personlichkeit™ geschieht, sind ,,Freignisse”, die einer strengen Gesetzmi-
fighkeit gehorchen und daher der erzieherischen Zweckrationalitit technolo-
gisch verfighbar sind. Folglich hat der Erzieher keine Verantwortung gegen-
iiber dem ,,Zégling™, sondern hdchstens gegentiber der Gesellschaft, bzw.
seinen ,,Auftraggebern® (Brezinka)®,

Zum Determinismus der pidagogischen Wirklichkerr gesellt sich der
Anspruch auf die Gewiflbeit der pidagogischen Erkenntnis. Das Wissen der
,»Erziehungswissenschafe™ hat das Handeln der pidagogischen Praxis zu
orientieren und in dieser Orientierung zu sichern: ,,Der Erzieher erwartet von
der Erzichungswissenschaft . . . eine méglichst sichere Information darither,
wie er bestimmte, von ihm angestrebte Ziele erreichen kann.” (Réssner 1975,
p. 26 — meine Hervorhebung, W. H.) Rassner meint, es sei der Zweck einer
jeden Wissenschaft, ,,uns dariiber aufzukliren, wie wir hinreichend sicher im
jeweiligen Bereich handeln kénnen®™ (Réssner 1976, p. 99). Die Wissenschaf-

* Beim Erziehen wird ,,. .. vorausgesetzt, da der Educand an Wert gewinne, wenn er die
seelische Verfassung, in die man ihn bringen will, erreicht oder thr wenigstens dhnlicher wird. Als
Mafistab dient dabei die Wertordnung der jewellzgen Erzieher und ithrer Auftraggeber.™ (Brezinka
1978, p. 44).
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ten seien ,,Sicherungssysteme™ (vgl. Réssner 1979b, p. 119), deren Ziel es sei,
,»die Realitdten dieser Welt immer besser beherrschen zu kénnen™ (Réssner
1975, p. 27). Zustimmend zitiert Rdssner die Worte Auguste Comtes, der
wahte positive Geist bestehe ,,. . . vor allem darin zu sehen um vorauszuse-
hen, zu erforschen was ist, um daraus — aufgrund des allgemeinen Lehrsatzes
von der Unwandelbarkeit der Naturgesetze — das zu erschliefen, was sein
wird® (Comze 1956, p. 35, zit. bet Rassner 1974, p. 20 ~ zweite Hervorhebung
von mir, W. H.). In diesem Sinne akzeptiert Rossner fiir seine Pddagogikkon-
zeption das Etkett des Positivismus und fordert eine ,,positivistische Erzie-
hungswissenschaft, ,,damit der Erzicher ebenso gesichert seine Aufgaben
wahrnehmen kann . . . wie z. B. der Chemiker* (ebd.). Der Vergleich mit
dem Chemiker wird noch weiter gefiihrt, wenn Réssner andernorts verlangt,
vs- « . dafl Erziehen so fundiert und irn Hinblick auf seine Effektivitit so sicher
und verantwortungsbewufit (sic) realisiert wird wie Britcken- oder Aurokon-
struktionen® {Rdssner 1981, p. 76).

Die ,,Unwandelbarkeit der Naturgesetze™, von der im Zitat Comtes die
Rede 1st, bringt ein weiteres Moment des Pidagogikverstindnisses von
Brezinka und Réssner zum Ausdruck: das Fehlen jeglichen geschichtlichen
Bewnfliseins. Tarsichlich gibt es im Weltbild Brezinkas und Réssners keinen
Unterschied zwischen Vergangenheit und Zukunft. Die Strukrurgleichheit von
Erklirung und Prognose beruht auf der Gultigkeit raum-zeitlich invarianter
Gesetzesaussagen. Wenn aber Gesetze in der Vergangenheit genauso gelten
wie in der Zukunft, dann ist die Zeit als gerichrere Zeit aus der Wirklichkeit
eliminiert. Diese Welt ohne zeitliche Orientierung und ohne Geschichte ist die
Welt der klassischen Physik. In der kiassischen Mechanik — im ,, Weltbild der
Dynamik® — gibt es keine qualitativen Verdnderungen, so dafl jede Verinde-
rung im Prinzip reversibel ist. ,,Zukunft und Vergangenheit haben in der
Dynamik eine genau 3quivalente Bedeutung, nimlich tberhaupt keine.*
{(Prigogine & Stengers 1981, p. 202) Das letzte Prinzip des mechanischen
Weltbildes ist die umfassende ,,Gegebenheit™ aller seiner Bestandteile und der
zwischen ithnen wirksamen Krafte, so daff — wie Laplace sich ausdriickte (vgl.
de Laplace 1986, p. 1f.) — bei Kenntnis dieser ,,Gegebenheiten” jederzeit
sowohl die Vergangenheit wie die Zukunft eines mechanischen Systems
gewuflt werden kann.

Zur deterministischen Kausalitit, zum Anspruch auf epistemische Gewif3-
heit und zur Irrelevanz von Zeit und Geschichte gesellt sich als weiteres
Merkmal der ,,Erziehungswissenschaft™ Brezinkas und Rossners eine elemen-
taristische Denkweise. Die Wirklichkeit kann zerlegt werden in ,letzte™
Bestandteile, deren kausale Relationen allerest das Gefiige der Dinge und
Sachverhalte verstdndlich machen. Das Inserument zur Aufschlisselung der
Kausalstrukwur der (pidagogischen) Wirklichkeir 1st das Experiment. Das
Experiment erméglicht die konerollierte Uberpritfung der isolierten Zusam-
menhinge einzelner Variablen. Es soll Wirkungszusammenhinge nachweisen,
die dem manipulativen Zugriff des Erziehers zuganglich sind (vgl. Klauer
1980, p. 64f.). Dazu ist die Entgrenzung des komplexen pidagogischen
Variablengefiiges notwendig, damit ,,die einzelnen voneinander isolierbaren
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Effekte einer Massnahme unabhingig voneinander™ (ebd., p. 66) gemessen
werden kénnen. ,,Nur die Analyse der Wirkungsweisen im Detail und die
schrittweise Synthese der einzelnen Komponenten vermag das erzieherische
Wirkungsgeschehen durchsichtig zu machen und zu wissenschaftlichen Fort-
schritten zu fahren, die der Praxis helfen, indem sie zur Verbesserung der

Praxis beitragen.” {ebd., p. 67) Offensichilich ist der Orientierungspunkt

dieser Argumentation die analytisch-synthetische Methode der neuzeitlichen
Naturwissenschaft (vgl. Freudenthal 1982). Das Ganze wird aufgeldst in seine
Teile, die in Isolation voneinander untersucht werden, um dann in der
Auvfsummierung der Einzelerkenntnisse zur Gesamterkenntnis zu fithren.
Sowohl Klauer wie Brezinka und Réssner sind von dieser atomistischen
Denkwetse geprigt (vgl. Gutberler 1984),

Als letztes Moment der Pidagogikkonzeption der ,,Erzichungswissen-
schaft wollen wir die absolute Tremnung won Subjekt und Objekt der
Erkenntnis festhalten. Bei Brezinka heifls es, die Wissenschaft habe die
»Aufgabe, die Welt abzubilden, wie sie ist (Brezinka 1971, p. 171}
s, Aussagen iber die Wirklichkeit™ wiirden iber einen ,,Vergleich . . . mit
Aussagen, die einschligige Tatsachen beschreiben™ gepriift (vgl. Brezinka
1978, p. 18). Als Erkenntnisse gilten In den empirischen Wissenschaften
Aussagen, ,,die durch Sdtze dber Beobachtungsergebnisse (oder {iber Tatsa-
chen) begriindet (oder bestitigt) sind” (ebd., p. 100). Die Priffung empirischer
Aussagen erfolge ,,. . . ~ stark vereinfacht ausgedriickt — dadurch, daff der
Sachverhalt, der ausgesagt wird, mit der Wirklichkeit verglichen und festge-
stellt wird, ob Ubereinstimmung besteht* (ebd., p. 118). Diese realistische
Erkenntnisauffassung beruht auf der Annahme, das erkennende Subjeke lasse
sich von den ,,Sachverhalten®, die es untersuchs, separieren. Erkenntnis soll
letztlich mdglich sein ohne ein erkennendes Subjekr (vgl. Popper 1974, p.
123f£.).

Zusammengefafit lisst sich das Denken der ,,Erziehungswissenschaft™ als
cartesianisch und mechanizistisch bezeichnen. Der Cartesianismus offenbart
sich in der Trennung von Erkenntnissubjeke und Erkenntnisobjekr und im
Anspruch auf epistemische Gewiflheit. Der Mechanizismus wird sichtbar im
deterministischen, ahistorischen und elementaristischen Verstindnis der pid-
agogischen Wirklichkeit. Die ,,Erziehungswissenschaft™ steht ihrem Erkennt-
nisobjekt also keineswegs newtral gegentiber, sondern begreift es in den
Eategorien der klassischen Mechanik. Und sich selbst, als dem Subjekt der
Erkenntnis, schreibr die ,,Erziehungswissenschaft™ omnipotente Zitge zu. Der
Anspruch, im Prinzip alle Faktoren einer konkreten Erziehungssituation zu
kennen, verrit' den Wunsch nach Uberblick iber das Kausalgefige der
pidagogischen Wirklichkeit. Erziehungswissenschaftler wie Erzicher riicken
in ein gottliches Liche, was allein schon die Forderung Rassners zeige, der
Erziehungsvorgang set gleichermaflen effizient zu machen wie der Bau von
Autos und Briicken.

Es ist erstaunlich, wie sowoh! Réssner als auch Brezinka den Erzieber aus
dem Gegenstandsbereich der ,,Erzichungswissenschaft® aussparen. Der Erzie-
her ,,zieht™ an jenen Fiden, die das pidagogische Kausalgefiige manipulieren
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und den ,,Zdgling™ formen lassen. Sein Eingriff in die padagogische Wirklich-
keit ist selbst niche kausal zu erkiiren. Folglich kommt er im Gegenstandsbe-
reich der padagogischen Theorie nicht vor. Explizit heiflit es bei Brezinka:
.»Die Pidagogik gliedert sich . . . in die Lehire von den Erzichungszielen, die
Lehre von den Methoden und Organisationsformen der Erzichung und die
Lehre von den Educanden.™ (Brezinka 1981b, p. 12). Eine-,Lehre vom
Erzieher™ ist nicht vorgesehen.” Im Grunde genommen wird damit nur die
Konsequenz gezogen aus der Bestimmung der Erziehungswissenschaft als
Ingeniewrwissenschaft. Denn in einer technischen Theorie kommt der Techni-
ker selbst nicht vor. Er ist kein Gegenstand der Theorie, sondern detjenige,
der die-Theorie anwendet.

Wir sehen damit, dafl es trorz der ausdriicklichen Abstinenz von eimer
Konstituierung des pidagogischen Gegenstandes niche einfach die prakeischen
Probleme der pidagogisch Handelnden sind, die das Pidagogische der
,.Erziehungswissenschaft™ ausmachen. Vielmehr werden diese Probleme
bereits auf eine dezidierte Weise wahrgenommen: als technische Probleme, die
in den Kategorien des klassischen physikalischen Weltbildes interpretient
werden. Keineswegs bestimmen also die Probleme der Praktiker unmittelbar

"die Arbeit und den Gegenstandsbereich der Erziehungswissenschaft. Die
analytische Wissenschaftstheorie, die fhre metatheoretischen Aussagen iiber
eine ,,Rekonstruktion” naturwissenschaftlicher, insbesondere physikalischer
Sitze gewinnt, ist kein neutrales Instrument zur Begriindung einer (Erzie-
hungs-)Wissenschaft. Vielmehr gehen in die Postulate der analytischen
Wissenschaftstheorie inbaltliche Annahmen ein, die dem Weltbild der k[aSSb-
schen Physik enestammen.

Dias Verstindnis von Wissenschaftlichkeit und wissenschaftlicher Rationali-
tit, das die analytische Wissenschaftstheorie formuliert, ist also nicht unab-
hingig vom Gegenstand ihrer Analyse. Nur so ist auch die Kritikabstinenz
bzw. das ,,Rationalititszugestindnis® (Stegmiller) der analytischen Wissen-
‘schaftstheorie gegeniiber den Wissenschaften zu verstehen. Nicht die heraus-
destillierten Kriterien sind also die eigentlich ,,letzte Instanz® der Wissen-
schaftlichkeit, sondern die Wissenschaften selbst, an denen die Kriterien
gewonnen werden: die Naturwissenschaften. Darum konnen diese Kriterien
auch nicht wirklich Mafistab der Normierung oder der Kritik des wissen-
schaftlichen Handelns sein, denn es fehit ihnen eine von ihrer Genese
unabhingige Geltung.

1.2 Der pédagogische Gegenstand in der pidagogischen Tradition

Das Beispiel der ,,Erzichungswissenschaft™ vermag uns zu zeigen, worin die
Problematik eines einseitigen Verhiltnisses von Wissenschaft und Wissen-
schaftstheorie liegt. Brezinka und Réssner verwenden die analytische Wissen-
schaftstheorie als Instrument der Begrindung einer wissenschaftlichen Pid-

* Brezinka ist nicht immer konsequent in der Aussparung des Erziehers {vgl. z. B. Brezinka
1978, p. 54).
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agogik, obwohl die analytische Wissenschaftstheorie ihre beschrinkte norma-
tive Kraft deutlich zu erkennen gibt. Der Gebrauch der analytischen Wissen-
schaftstheorie als Vehikel der epistemischen Selbsthegriindung ist jedoch nur
allzu verstindlich, denn letztlich ist es genau dies, was sich die Einzelwissen-
schaften von der Wissenschaftstheorie erhoffen: eine Hilfestellung bei der
Begriindung ihrer Disziplin. Die Wissenschaften méchten von der Wissen-
schaftstheorie erfahren, was ,, Wissenschaftlichkeit™ bedeutetr, und zwar auf
eine Art und Weise, die es thnen ermoglicht, sich als wissenschaftliche
Disziplinen zu konstituieren. So kommt es zur Forderung, ,,die Frage nach
der Wissenschaftlichkeit (se1) dér Frage nach den Inhalten . . . vorzuzordnen™
(Groeben 8 Westmeyer 1975, p. 15 ~ meine Hervorhebung, W. F.). Und die
Wissenschaftstheorie wird — entgegen threm Selbstverstindnis — als ,,norma-
tive Disziplin® (Brezinka) rezipiert, die dem Wissenschaftler wor jeder
inbaltlichen Reflexion sagt, was eine Wissenschaft als Wissenschaft aus-
zeichnet,

Doch die Konsequenzen dieser Einstellung sind gravierend, wie das Beispiel
der , Erziehungswissenschaft™ zeigr. Offensichilich gibt es keine Moglichkeit,
eine Wissenschaft rein formal, vorgingig jeder inhaltlichen Gegenstandskon-
stituierung, zu begriinden. Form und Inhalt lassen sich auch im Feld der
Wissenschaften nicht in einem stnikten Sinne vonéinander tremnen., Das sé
etwas ausfihrlicher belegt.

Durch ibre Orientierung an der analytischen Wissenschaftstheorie gewinnt
die ,,Erzichungswissenschaft™ ein (implizites) Verstindnis thres Gegenstan-
des, das in der pidagogischen Tradition immer wieder als defizitdr zuriickge-
wiesen wurde. Seit dem Ubergang in die Neuzeit ist der Orientierungspunkt
des padagogischen Handelns die Indwidnalitit des Educanden (vgl. z. B.
Buck 1984). Das ,,eigene Recht der Erziechung®, das beispielsweise die
,»geisteswissenschaftliche Pidagogik™® gegeniiber den anderen ,,Kultursyste-
men® — wie Politik, Wirtschaft, Recht, Religion etc. — geltend macht, liegt in
der ,,Parteinahme™ (Weniger) des Erzichers fiir den einzelnen ,, Zogling™, ,,In
dieser Einstellung aaf das subjektive Leben des Zoglings liegt das padagogische
Kriterium: was immer an Anspriichen aus der objektiven RKultur und den
sozialen Beziigen an das Kind herantreten mag, es muft sich ¢ine Umformung
gefallen lassen, die aus der Frage hervorgeht: welchen Sinn bekommt diese
Forderung im Zusammenhang des Lebens dieses Kindes fiir seinen Aufbau
und die Steigerung seiner Krifte, und welche Mittel hat dieses Kind, um sie zu
bewiltigen? {Nohl 1961, p. 127) Darsus ergibt sich die Kategorie der
»padagogischen Verantwortung®: Pidagogische Verantwortung ist weder
juristische Verantwortung fur das Verbalten des Educanden, bzw. der Folgen
dieses Verhaltens, noch ist sie Verantwortung gegentiber einem pidagogischen
wAuftraggeber™ (Brezinka), wie etwa der Kirche oder dem Staas, sondern sie
ist Verantwortung fir den Educanden und seine individuelle Besonderheit

§ Dije wichtigsten Vertreter der ,,geisteswissenschaftlichen Pidagogik®, einem Paradigma
wissenschaftlicher Pidagogik der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts, sind Herman Nohl, Withelm
Flitner, Eduard Spranger, Erich Weniger und -~ mit Einschrinkgungen — Theodor Lite.
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(vgl. Kilchsperger 1985). Dem pidagogischen Handeln geht es darum, dafl der
einzelne zu sich selbst kommt und nicht einer abstrakten Schematik unterwor-
fen wird. Folgerichtig findet die pidagogische Verantwortung im Kontext der
»gelsteswissenschaftlichen™ Pidagogik™ auch Eingang in die pidagogische
Theorie: Die Erziehungswissenschaft wird bestimmt als ,,ein Denken vom
Standort verantwortlicher Erzieher aus® (Flitner 1957, p. 18).

Die pidagogische Verantwortung wird zersetzt, sobald der Erzieher seine
»»Anwaltschaft® fiir das Kind aufgibt und beansprucht, &ber den ,,Zégling zu
verfiigen und seine Zukunft vorwegnebmen zu konnen (vgl. Litt 1962, p. 27).
Daraus folge, dafl das padagogische Handeln nicht als technisches Handeln
verstanden werden kann: ,,Die Form einer Technologie kann . . . die Theorie
der Erziehung unter keinen Umstinden annehmen.” (ebd., p. 96) Die
Pidagogik lifit sich daher auch nicht als ,,angewandte Wissenschaft™ bestim-
men (vgl. ebd., p. 89ff.), da es im pidagogischen Handeln nicht um die
»hAnwendung™ allgemeiner Gesetze auf Einzelfille geht. Das pidagogische
Handeln kann berhaupt nicht im Schema von ,,Gesetz und Fall** begriffen
werden (vgl. Buck 1981, p. 95{f., 154ff.), da die pidagogische Verantwortung
die Individaalitit des Educanden meint.

Schon Schleiermacher bemerkte, es gereiche der pidagogischen Theorie
»zum Verderben®, wenn man glaube, ,,. .. es lieflen sich ..: Regeln
aufstellen, die das Prinzip ihrer Anwendung schon in sich triigen und wobei es
eines leitenden Gefithls nicht bedirfte® (Schleiermacher 1983, p. 434, Anm.
54), Mit dhnlichem Akzent hatte Herbart vom ,,pidagogischen Takt* gespro-
chen, der thm ein Instrument der situativen Vermittlung von Theorie und
Praxis sein wollte. Das heiflt, dass die Anwendung von Theorie im Falle des
~ padagogischen Handelns nicht durch die Theorie selbst bestimmt werden
- kann, da die Situation der Anwendung immer eine je besondere Konstellation
aufweist, die wor dem Handeln (und auch wdbrend der Handlung) micht
wverfiighar ist. Das Erziehen ist daher keine Technik, sondern eine ,,Kultur-
handlung™ (INokl), bzw. eine ,,Kulturtitigkeit™ (Spranger). Als solche ist es
aber auch keine ,,Kunst”, und auch kein blofles ,, Wachsenlassen®, sondern
eine ,,Einfihrung™: ,,. . . einzuflbren, d. k. den Zugang zur gestaltenden
Welt des Geistes zu bahnen® (Litt 1962, p. 72), 1st der ,,hdchste Beruf” des
Erziehers.

Die Argumentation der pidagogischen Tradition - hier exemphflzlerz am
Beispiel der ,,geisteswissenschaftlichen Pidagogik™ ~ ist, so kdnnte man
zusammentassend festhalten, gegenstandsorientierr. Der ,,Gegenstand™ des
pidagogischen Fandelns ist kein formloses Etwas, dem erst durch padagogi-
sche Mafinahmen eine Gestalt gegeben witrde; er ist aber auch keine sich selbst
entfaltende Substanz, die der Hilfestellung bei ihrem Einleben in Kultur und
Gesellschaft nicht bediirfte. Der ,,Gegenstand™ des pidagogischen Handelns
ist 50 beschaffen, daff das, was auf ihn einwirkt, immer ,,gebrochen® wird
durch ,,innere Krifte™, daf} aber trotzdem der Einfluf von ,,auflen notwen-
dig ist, damit ,,Bildung™ {iberhaupt zustande kommt. ,,Nur deshalb gibt es
Erzichung, weil die Seele nicht eindeutig priformiert ist, sondern erst in der
Auseinandersetzung mit ideellen Gehalren sich gestalter, und nuor darum gibt
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es seelische Emwicklung, weil es Erzichung, d. h. persdnliche Ubertragung
ideeller Gehalte von Mensch zu Mensch gibt.” {(Lict 1962, p. 100) Das
pidagogische Handeln gibt der Entwicklung des ,,Zégiings“ eine Richtung,
doch determiniert es diese Richtung nichr.

Es bleibe dahingestellt, ob diese kursorisch referierten Argumente der
pidagogischen Tradition den Gegenstand einer wissenschafilichen Pidagogik
adiquat bestimeen lassen. Es geht mir allein darum, darauf hinzuweisen, daf§
eine Wissenschaft (wie die Pidagogik) ohne die explizite Bestimmung ibres
Gegenstandes nicht auskommt. Der Verzicht auf die explizite Konstituierung -
des eigenen Gegenstandes fithrt zur impliziten Ubernahme des Gegenstandes
einer anderen Wissenschaft. Es gibt nur die beiden Mdglichkeiten, entweder
den eigenen Gegenstand selbst zu bestimmen, oder sich tha durch die — direkte
oder wissenschaftstheoretisch vermittelte — Nachabmung ,,erfolgreicher”
Disziplinen bestimmen zu lassen. Die Fragen der Wissenschaftlichkeit und des
Objektbereichs lassen sich nicht in eine Sukzessionsbeziehung bringen.
Vielmehr mufl die Bestimmung des Gegenstandes einer wissenschaftlichen
Disziplin in den Prozefl der Konstituierung dieser Disziplin als Wissenschaft
einbezogen sein. Die Gegenstandsbestimmung ist keine Leistung, die eine
Wissenschaft erbringen kdnnte, nachdem sie sich als Wissenschaft konstituiert
hat, sondern eine Wissenschaft konstituiert sich als Wissenschaft, indem sie
ihren Gegenstand bestimmt.

2. VERSUCH EINER NEUBESTIMMUNG DES VERHALTNISSES VON WISSENSCHAFT
UND WISSENSCHAFTSTHEORIE

2.1 Die Forderung nach wissenschaftstheoretischer Selbstindigkeit

Am Beispiel der ,,Erzichungswissenschaft® vermégen wir die negativen
Konsequenzen eines ,,verwahrlosten™ Verhiltnisses von Wissenschaft und
Wissenschaftstheotie zu erkennen. Die Pidagogik, die sich mit dem Ziel der
Klirung ihrer metatheoretischen Grundlagen normativ an der analytischen
Wissenschaftstheorie ausrichtet, verliert nicht nur ihre epistemische Eigenstan-
digkeit, sondern handelt sich auch unbemerkt ein Gegenstandsverstindnis ein,
das in ihrer Tradition immer wieder als defizitir ausgewiesen wird. Sollte sich
das Beispiel der ,,Erziehungswissenschaft™ verallgemeinern lassen’, so ergibt
sich die Notwendigkeit einer Neubestimmaung des Verhiltnisses von Wissen-
schaft und Wissenschaftstheorie. Ansetzen muf} diese Neubestimmung bei der
Folgerung, die wir aus der Analyse unseres Beispiels gezogen haben, der
Folgerung nidmbich, dafl eine wissenschaftliche Disziplin auf die explizite
Konstituierung ihres Gegenstandes nicht verzichten kann und daff die
Gegenstandskonstituierung als ein Bestandteil der wissenschafistheoretischen
Begriindung einer Disziplin zu sehen ist.

Diese integrierte Leistung verlangt gleichermaflen nach einer verinderten
Einstellung der Einzelwissenschaften zu Fragen ihrer metatheoretischen
Reflexion und Krittk wie nach einer verinderten Orientierung der Wissen-

7 Fiir die Psychologie vgl. Herzog {1984a), Koch {1973, 1981) u. a.
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schaftstheorie. Was das erste anbelangt, so ist eine stirkere wissenschaftstheo-
retische Eigenstindigkeit der Einzelwissenschaften gefordert. Denn wenn die
Gegenstandsbestimmung ein Teil der Konstituierung einer Disziplin als
Wissenschaft ist, dann hat sich die Disziplin selbst zu begriinden, da nur sie
wissen kann, was thr Gegenstand ist. Zum zweiten verlangt die Starkung der
metatheoretischen Kompetenz der Wissenschaften eine Wissenschaftstheorie,
die den Einzelwissenschaften ein Instrumentarium bereitstellt, das ithnen die
Leistung der Selbstbegriindung iiberhaupt mdglich macht. Was wir brauchen,
ist eine Wissenschaftstheorie, die erstens den Wissenschaften die Begriindung
ihrer selbst erméglicht und zweitens die Gegenstandskonstitnierung als einen
Teilaspeke dieser Begriindungsleistung wahrnimmt.

Doch kann der Anspruch auf Begriindung der (einzel-)wissenschaftlichen
Erkenntnis diberhaupt zu Recht erhoben werden? Stegmiiller sieht in der Rede
von der ,,Begrindung™ einer Wissenschaft ,,nichts anderes als eine unsinnige
Wortzusammenstellung®™ (Stegmiiller 1979, p. 11). Diese Kritik scheint mir
aber nur dann berechtigt zu sein, wenn wir mit ,,Begrindung® die Fundierung
(die ,,Letztbegriindung®) unserer Erkenntnisse meinen. Denn zweifellos ist
derjenige, der ,,. . . glaubt, er kénne auf irgendeinem Wege eine Garantie fiir
etwas erzielen, . .. nicht mehr von dem Wunsch nach wissenschaftlicher
Erkenntnis beseelt, sondern eher beherrscht von dem Bestreben, sich in eine
unfehlbare Gottheit zu verwandeln® (ebd., p. 12.). Es ist diese Sehnsucht nach
dem ,,gdttlichen Blick™, die wir in der Programmatik der ,,Erzichungswissen-
schaft” ausgemacht haben. Doch die Forderung nach der Begriindung von
Erkenntnis braucht nicht vom Streben nach den Armen der Endgitlugkeic
motiviert zu sein, jedenfalls dann nicht, wenn mit ,,Begrindung® die
argumentative Rechtfertigung von Erkenntnisanspriichen gemeint ist (vgl
Abschnaitt 2.2).

Doch wie hat man sich die veranderte Wissenschaftstheorie vorzustellen, die
wir fordern? Ich beanspruche nicht, mit eeinen folgenden Ausfithrungen eine
,,neue’ Wissenschafistheorie vorzustellen. Die akruelle wissenschaftstheoreti-
sche Diskussion zeigt gentigend Ansatzpunkte, die eine Neukahbrierung des
Verhiltnisses von Wissenschaftstheorie und Einzelwissenschaften mdglich
macht. Was ich versuche, ist daher ein Abhorchen der wissenschafistheoreti-
schen Diskurse im Hinblick auf Konzepte, die einer Wissenschaftstheorie
genligen, die der geforderten Selbstbegrindung der Einzelwissenschaften
entgegen kommt. .

2.2, Eine konstruktivistische, pragmatistische und | histovistische® Evkenntnis-
und Wissenschafistheorie

2.2.1 Das epistemische Subjekt und die Pragmatik der Erkenntms

Wenn die Wissenschaftstheorie einen Beitrag leisten soll zur Begriindung
der wissenschaftlichen Erkenntnis, dann scheint mir dies nur méglich zu sein,
wenn wir itber ein epistemisches Swubjekr verfiigen, das diese Leistung
erbringen kann. Dieses Subjekt muf} éin ,,empirisches™ Subjekt sein, denn nur
so kiénnen wir den Einwinden gegen eine ,,fundamentalistische™ (Letzt-)-
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Begriindung der Erkenntnis begegnen. Das bedeutet, daff wir das Erkenntnis-
subjeke von.der ,,Grenze der Welt™, an die es beim frithen Wittgensrein
abgedringt wurde (vgl. Wittgenstein 1978, p. 90 [5.632]), zuriickholen missen
in die Welt, der es genauso angehdrt wie die Gegenstinde, die es erkennt. Wie
bei Descartes die ,,res cogitans™ ohne Ausdehnung ist, so schrumpft bei
Witsgenstein das erkennende Subjekt ,,zum ausdehnungslosen Punkt zusam-
men® (ebd., p. 92 {5.64]). Die Wissenschaftstheorie entledige sich des
erkennenden Subjékts und begreift die wissenschaftliche Erkennthis als ein
Geschehen in einer von Menschen entvdlkerten ,,Dritten Welt™ (vgl. Popper
1974, p. 123fL).

Die Wissenschaftstheorie selbst hat mittlerweile, ausgeldst durch “die
HMerausforderung der Wissenschaftsgeschichre, dieses enge Verstindnis wissen-
schaftlicher Erkenntnis iberwunden. Mit dem ,,pragmatic turn™ wird das
Erkennmissubickt {wieder) sichtbar (vgl. Gethmann 1981, p. 16£.). Das zeigt
sich erwa bei Stegmiiller, der in seine ,,strukturalistische® Theorieauffassung
die Kategorie des ,,Verfligens fber eine Theorie® einfilhrt (vgl. z. B.
Stegmiiller 1979, p. 140ff.}. Zum Verstindnis dieser Kategorie ,,. . . bendtigt
man aufierlogische Begriffe wie ,Person’, ,glaubt, dafl®, ,verfiigt iber stittzende
Erfahrungsdaten fir® sowie eine Variable t, welche iiber historische Zeiten
Huft“ (ebd., p. 141f. - Hervorhebung geindert, W. FL.). Ahnlich hat fir
Stachowiak das ,,modellistische® Erkenntruskonzept eine dreifache pragmati-
sche Relativierung der Erkenntnis zur Folge: ,,Eine pragmatisch vollstindige
Bestimmung des Modellbegriffs hat nicht nur die Frage zu bertcksichtigen,
wowvon etwas Modell ist, sondern auch, fiir wen, wann und wozu beziglich
seiner je spezifischen Funktionen es Modell ist.” (Stachowiak 1973, p. 133).

Der ,,pragmatic tirn® der Wissenschaftstheorie hat den Ubergang von
einem syntaktisch-semantischen zu einem pragmatischen Theoriebegriff zur
Folge, der die Wissenschaften als ein Unternehmen verstehen laflt, an dem sich
konkrete Menschen beteiligen. Das Erkenntnissubjekt wird von der Weletrans-
zendenz (bei Kant) bzw. der Weltgrenze (bei Wittgenstein) zurlickgeholt in
die Weltimmanenz. Die Tatsachen der Wissenschaft konstituieren sich miche
fir ein ,,Subjekt-iiberhaupt™, das sich der Welt in toto gegeniberstellen
kénnte, ,,sondern nur aus einem konkreten menschlichen Bedeutsamkeltsho-
rizont” (Apel 1976, p. 68). Die Welt ist den Menschen nicht aus dem
Blickpunkt eines unendlichen Geistes, gleichsam durch das ,,Auge Gottes™,
erschliefibar, sondern immer nur aus einer srdischer Perspektive.

2.2.2 Der Konstruktivismus und das ,,historische Apriori®

Mit der Pragmatisierung der Erkenntnis wird dem epistemologischen
s, Fundamentalismus™ widersprochen. Es gibt keine ,,synthetischen Urteile a
priori” (Kant), d. h. keine fakrisch gehaltvollen Aussagen tber die Wirklich-
keit, die mit Notwendigkeit geleen (vgl. Fischer 1983, p. 272). Was es jedoch
gibt, sind ,,historische Apriori* (Foucault) bzw. ,,historisch bedingte Aprio-
rismen® (Hiibner), ,,die weder eine logische noch eine transzendentale
Verbindlichkeit haben® (Hibner 1978, p. 85} und auf Entscheidnngen dartber
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beruhen, ,,wie die Natur zu interpretieren sei (ebd., p. 88). Es gibt keine
absoluten Tatsachen und keine absolut giiltigen Prinzipien und damit keinen
Gruand, eine absolute Wabrbeit anzunehmen, der wir uns Schritt um Schritt
annihern wiirden (vgl. Hibner 1973, p. 18, 1974, p. 286f., 1978, p. 192,
209%.).

Damit nehmen wir Abschied sowohi von einer empiristischen wie von einer
rationalistischen Erkenntnistheorie und plidieren an deren Stelle {iir eine
konstruktivistische Deutung der wissenschaftlichen Erkennteis. Das Erkennen
erweist sich ,,als ein kontinuierlicher Prozef} . . ., von dem man weder den
Beginn noch das Ende je wird angeben kénnen™ (Piaget 1975, p. 18). Die
Erkenntnis ist eingeschlossen in einen Zirkel, der allerdings nicht vitids ist, da
er aus der fundamentalen Relativivit® allen Erkennens und der damit verbunde-
nen Subjeke-Objeke-Einheit folgt und nicht nur unvermeidbar ist, sondern
Erkenntnis allererst méglich macht. ,,Die Erkenntnis stitzt isich auf ¢in
Objekt, ohne dessen Existenz das Subjeke nicht affiziert wire (von innen oder
von auflen} und sich selbst nicht kennen wiirde, da es nicht akiiv werden
konnte. Das Objekt wird seinerseits nur durch die subjektive Akvivitd
erkannt, ohne die es fiir das Subjekt nicht existieren wiirde.” (ebd., p. 45) Das
einzige, was uns moglich ist, ist die Differenzierung unserer Erkenntnisse,
quasi ein Strecken und Dehnen der Maschen des epistemischen Netzes, das wir
sind. Der epistemische Zirkel wird dadurch zur Spirale und Sffner sich der
Geschichte. In der historischen Deutung entscheidet {iber wissenschaftliche
Tatsachen und Grundsitze weder eine ewige Vernunft, noch eine unumstdfli-
che sinnliche Referenz, sondern die Situation, in der Wissenschaft betrieben
wird (vgl. Hibner 1974, p. 288, 1978, p. 193{f.).

Erweist sich die Erkenntnis als ein konstruktiver Prozeff, durch den
Objektivitit und Wahrheit ,,hergestellt™ werden, so bieter die Wirklichkeit
keine dem Erkennen vorgingigen festen Bezugspunkte. Der Objektbereich
einer Wissenschaft sagt nicht von sich aus, was er ist oder wie er erkannt
werden soll. Wahrheit ist keine ,,deskriptive™ Angelegenheit, iiber die nach
Mafigabe einer subjekt- und situationsunabhangigen Logik entschieden wer-
den konnte (vgl. Bonss & Hartmann 1985, p. 24; Knorr-Cetina 1985).
Theorien lassen sich daher nicht ais ,,Abbildungen einer ,,objektiven™
Struktur von Wirklichkeit begreifen, sondern sind ,,Konstruktionen von
Wirklichkeit™, die durch ,,Festsetzungen® (Hiibner) mannigfacher Art
bestimme werden und auf Interpretationen von Wirklichkeit beruben (vgl.
Abschnitt 2.3). Diese ,,Festsetzungen™ bilden das historische Apriori der
wissenschaftlichen Frkennwmis und den ,,Rahmen®™, ohne den es keine
Theorien geben kénnve. Das Apriori und der Rahmen sind nicht empirisch
begriindbar, ,,aber wie sich die Natur in dem jeweiligen Rahmen darstellt und
wie sie in thm erscheint, das ist eine empirsche Tatsache™ (Hibner 1978, p.
89).

Die apriorischen ,,Festsetzungen® bilden den ,,kognitiven Orientierungs-
komplex* einer wissenschaftlichen Disziplin (vgl. Weinert 1976, p. 40ff.) und

8 Im Sinne von ,,Relationslitit™ (vgl, Hibner 1978, p. 280).
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lassen sich auf verschiedene Weise unterscheiden, Hibner spricht von
instrumentalen, funktionalen, axtomatischen, judicalen und normativen Fest-

‘setzungen (vgl. Hibner 1978, p. 86L). Auf eine etwas andere Art identifiziert

Kuhn als Elemente dessen, was er das ,,disziplindre System™ einer Wissen-
schaft nennt?, ,,symbolische Verallgemeinerungen®, ,,metaphysische Paradig-
mata®, Werte und ,,Musterbeispiele (vgl. Kuhn 1976, p. 194ff.). Diese
Elemente des ,,diszipliniren Systems” sind der ,,gemeinsame Besitz der

. Fachleute einer bestimmten Disziplin® {ebd., p. 194} und sagen der Forscher-
‘gemeinschaft, ,,wie die Welt beschaffen ist™ (Kuhn 1978, p. 348).

Es spieit fiir meine Argumentation keine Rolle, ob Hiibner und/oder Kuhn
die wesentlichen Bestandreile des ,,kognitven Orientierungskomplexes™ der
wissenschaftlichen Erkenntnis ansprechen. Enescheidend ist allein die Tatsa-
che, dafl sich eine wissenschaftliche Disziphin ohne ,,Apriorismen™ solcher
oder dhnlicher Art nicht als Erkenntnisunternehmen etablieren kann. Ohne
eine Einschrinkung des Bercichs moglicher Uberzeugungen gibt es keine
Wissenschaft {vgl. Kuhn 1976, p. 18). Die Forschung basiert auf einer Art
,»Stillhalteabkommen™: der Einstellung der kritischen Diskussion iber die
Grundlagen einer Disziphn, Die damit ermndglichee Konzentranon der Krifte
auf die theoretische und empirische ,,Artikulation” des ,,Strukturkerns®
(Stegmiiller) einer ,,diszipliniren Matrix™ fithrt zu genauen Informationen und
exakten Details diber dessen Beschaffenheir, wodurch aber gerade auch seine
Grenzen sichtbar werden. Je. exakter und umfassender ein ,,Paradigma®
artikuliert ist, ,,desto empfindhicher ist es als Indikator fir Anomalien und
damit fir einen Anlafl zu einer Paradigmaverinderung® (Kuhn 1976, p. 77).
Wissenschaftliche Revolutionen werden nicht von ,,auflen® verursacht, son-
dern entstehen aus der ,,inneren® Dynamik der Wissenschaft selbst.

2.2.3 Die kommunikative Vernunft und die hermeneutische Dimension von
Wissenschaft

Was aber geschieht im Falle einer ,,wissenschaftlichen Revolution®? Wie
werden die ,,Festserzungen® einer wissenschaftlichen Disziplin verdndert? Die
Befiirchtungen verschiedener Wissenschaftstheoretiker gehen dahin, im Falle
eines ,,Paradigmawechsels® werde die Wissenschaft der Irrationalitdr preisge-
geben. Doch dem wire nur dann so, wenn mit ,,Rationalitit™ eine ausschlieff-
lich logische oder methodische Vernunft (eine ,,Logik der Forschung®) gemeint
wire, Kuhn aber spricht eine andere Vernunft an. Worum es ihm geht, ist

- ,,¢inen gingigen Begriff dessen, was Rationalitit ist, zu verindern” {Kuhn

1974, p. 124). Bei der Wahl eines Paradigmas gibt es ,,. . . keine héhere Norm
als die Billigung durch die jeweilige Gemeinschaft. Um zu entdecken, wie
wissenschaftliche  Revolutionen durchgefGhrt werden, missen wir deshalb

* ,.Disziplinires System“ bzw. ,,disziplinire Mawix™ sollen den vieldeusigen Begriff des
»»Paradigmas™ kldren, der urspritnglich alle Arten von apriorischen ,,Festsetzungen™ meinte {vgl.
Kuhs 1976, p. 186#f., 1978, p. 389ff.}. Da diese Termini nich: sehr handlich sind, verwende ich
weiterhin den Ausdruck ,Paradigma®, allerdings im prizisierten Sinne von ,,disziplinires
System™,
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nicht nur die Wirkung der Natur und der Logik untersuchen, sondern auch die
Methoden der tiberredenden Argmmentation, die innerhalb der sehr speziellen
Gruppen, aus denen sich die Gemeinschaft der Wissenschaftler zusammen-
setzt, wirksam sind.** (Kehn 1976, p. 106 — meine Hervorhebung, W. FL). Es
ist die Argumentation, das gemeinsame Gesprdch der Wissenschaftler, das die
Rechtfertigung fir einen ,,Paradigmawechsel” beibringt. Die Wahl zwischen
,,Paradigmen® ist letztlich eine ,,Gemeinschafts-Entscheidung® (vgl. Kuhn
1974, p. 131).

Genau das, was eine wissenschaftliche Disziplin einzugrenzen hat, will sie
Forschung betreiben, muf im Falle eines ,,Paradigmawechsels” wieder zuge-
lassen werden: die kritische Diskussion der Wissenschaftlergemeinschaft iber
die ,,Grundlagen™ ihres Faches (vgl. Kuhn 1978, p. 363). Und diese
Diskussion ist eben durchaus rational, insofern sie eine kommunikative
Vernunft zum Ausdruck bringt. Die Gemeinschaft der Wissenschaftler ist eine
,,Kommunikationsgemeinschaft™ (vgl. Apel 1976}, und der kommunikative
Austausch der Wissenschaftler ist dasjenige, was sich iber den Wechsel von
,»Paradigmen® gleich bleibt. Sollten in einer ,,wissenschaftlichen Revolution™
gleichsam alle apriorischen ,,Festsetzungen* ausgewechselt werden: was sich
nicht verindert, ist die Gemeinschaft der Forscher'®.

Damit 13ft sich die Entwicklung einer wissenschafilichen Disziplin als
abhingig von Entscheidungen der betreffenden Wissenschaftlergemeinschaft
deuten. Wissenschaftliche Revolusionen sind Phasen der Entscheidung fir die
Richtung, in der der ,,Baum der Erkenntnis™ (Popper) wachsen soll. Es sind
Orte der ,,Fortschrittsverzweigung™ (Stegmiiller), die Werturtele erfordern
und die Wissenschaft der ,,praktischen Vernunft™ (Kant) erschiieflen (vgl.
Stegmiiller 1979, p. 1241., 168f.). ,,Wo sich verschiedene Fortschrittsmdglich-
keiten dffnen, missen Entscheidungen gewroffen werden, die sich nicht rein
theoretisch begriinden lassen.” (¢bd., p. 126 £.) Das theoretische Risonieren
der Wissenschafren wird so ,,in letzter Instanz® dem praktischen Risonieren
untergeordnet {vgl. ebd., p. 127).

Mit der kommunikativen Vernunft stoflen wir auf die bermenestische
Dimension der Wissenschaft. Denn der Ort der Fermeneutik sind das
Gesprich und die Rechtfertigung. Das ,,hermeneutische Universum® ist der
.»Bereich der iiberzeugenden Argumente (und nichr der logisch zwingenden)
(Gadamer 1975, p. 530). Das Gesprich ermoglicht die ,,Integration der
Monologik der Wissenschaften in das kommunikative Bewufltsein® (Gadamer
1977, p. 87) und leister dadurch eine Reflexion und Kritik der ,,perspekuivi-
schen Einengung™ der ,,paradigmageleiteten® Forschung (vgl. Gadamer 1975,
p. 516).

An die Stelle der ,,fundamentalistischen Erkenpnistheorie™ (Rorty) mit
ihrer Metapher vom ,,Spiegel der Natur* tritt eine ,,hermeneutische Erkennt-
nistheorie” mit der Metapher vom ,,Gesprich, das wir sind” (Gadamer). Im

2 Deshalb milssen die Begriffe ,, Wissenschaftlergemeinschaft™ und ,,Paradigma unabhingig
voneinander eingefiihrt werden, eine Notwendigkeir, die Kuhn — sich selbst kerrigierend -
mirderweile dewtlich sieht (vgl. Kuhn 1976, p. 187ff., 1978, p. 38}
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Gesprich finden unsere epistemischen Bemithungen ihre letzthinnige Reche-
fertigung. Erkenntnisse sind nicht Darstellungen von Wirklichkeit, sondern
gerechifertigte Meinungen (vgl. Putnam 1982, p. 5). Die Konfrontation mit der
Wirklichkeit wird ersetzt durch das Gesprdch zwischen Personen. Es gilt nicht
nach einer ,,inneren® Instanz, einem ,,Vermdgen™ oder etwas Ahnlichem zu
suchen, auch nicht nach einer besonderen Beschaffenheit von Sitzen, sondern
nach einer bestimmten ,,sozialen Praxis™ (Rorty). Wollen wir die Wissenschaft
verstehen, ,,. . . so haben wir uns nach aufien zu wenden statt nach innen,
zum sozialen Rechtfertigungskontext, nicht zu den Relationen zwischen
inneren Darstellungen™ (Rorty 1981, p. 233). Unsere Gewifheit ist ,,. . . eine
Funktion des Miteinandersprechens von Personen . . «, nicht threr Interaktion
mit einer nichtmenschlichen Realitit™ {ebd. p. 176). Damit zersetzt sich das
.. Miinchhausen-Trilemma® (Albert), aus dem sich der kritische Raticnalismus
nur per irrationaler Dezision herauszubringen vermag. Denn, ,,(n)eben dem
Absoluten, dem bloft Willkiirlichen oder einem unendlichen Regref gibt es ein
Viertes, nimlich rationales, intersubjekiives, begreifliches Argumentieren,
Rechtfertigen und Begriinden in einer bestimmten historischen Situation'
(Hitbner 1982, p. 78).

Daraus ergibt sich kein Relativismns, denn erstens ist Erkenntnis Giberhaupt
nur innerhalb eines Rahmens von ,,Pestsetzuagen™ méglich. Und zweitens
sind solche ,,Festsetzungen® keineswegs willkirlich oder irrational, ,,sondern
in verwickelten rationalen Prozessen historisch gerechtfertigt, begrindet und
vermittelt™ (Hilbner 1982, p. 83). Die historische Einbettung der Wissenschafe
verhindert sowohl deren UberhShung ins Absolute wie deren Auflésung im
Relativismus. Die Wissenschaft ,,. . . hilt sich in jener Mitte, in der allein
Sterbliche, die immer Geschichtliche sind, sich auf die Dauer aufzuhalten
vermégen’ (ebd.).

Die Vernunft der Argumentation erweist sich damit als ,kontextuelle
Vernunft™ {vgh Fischer 1983, p. 266ff.); thre Logik ist indexikalisch bzw.
sitnativ (vgl. Knorr-Cetina 1985). Argumentieren ist das Vorbringen ,,guter
Griinde™, die nicht zwingend sein miissen und es auch nicht sein kénnen, Was
als ,,guter Grund” akzeptiert wird, ist micht zum vornherein festgelegt,
sondern abhingig von der jeweiligen ,,Lebensform® (vgl. Waldenfels 1979, p.
38). Bohme betont, ,,...dal eine Argumentation eine These mit einem
allgemeineren kulturellen Hintergrund in Verbindung bringt, sodaf8 was man
rechtfertigen kann, sich auch mit dem verindern kann, worass man es
rechtfertigt™ (Béhme 1974, p. 197).

Die kontextuelle Relarivierung der Wissenschaft erméglicht es auch allererst
{(wieder), die Frage nach dem Sinn wissenschaftlicher Erkenntnis zu stellen.
Verbunden mit dem ,,pragmatic turn® wird die Wissenschaft in den Kontext
menschlichen Handelns gestellt. Die wissenschaftliche Erkenntnis ist daher
nicht auf eine Wahrheit ,,an sich™ ausgerichtet, sondern sie ist immer ¢ine
,,angemessene” Erkenntnis, die auf die Probleme eines Fandlungsfeldes
bezogen ist (vgl. Bonss & Hartmann 1985, p. 21; Hiibner 1974, p. 293).
Daraus ergibt sich ein ,,Praxisgewinn®. Denn die Einsicht, dafi wissenschaftli~
che Theorien keine subjekt- und situationsunabhingigen Ergebnisse liefern,
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tmpliziert auch einen verdnderten Blick auf die Verwendung wissenschaftlicher
Erkenntnisse. Wihrend dem deskriptiv verstandenen, hypothetisch-deduk:i-
ven Erkenntnisschema das Konzept einer instrumentellen Anwendung von
Theorie entspricht, gehdrt zu einer konstrukeivistischen Erkenntnistheorie die
Vorstellung von Pramis als reflexiver Umgang mit wissenschaftlichen Deu-
tungsangeboten (vgl. Bonss & Hartmann 1985, p. 42).

2.3 Die Konstituierung des wissenschaftlichen Gegenstandes

Wir haben die Konturen eines ,,neuen’ Verstindnisses von wissenschaftli-
cher Erkenntnis skizziert. Damit wire ein Teil unserer Forderung nach einer
Neubestitmmung des Verhiltnisses von Wissenschaft und Wissenschaftstheorie
erfiillt, nimlich die Bereitstellung eines wissenschaftstheoretischen Riistzeugs,
das den Einzelwissenschaften die metatheoretische Selbstbestimmung méglich
machs. Die Frage, die es gun noch zu beantworten gilt, ist, ob mittels dieses
Riistzeugs die Gegenstandskonstituierung als ein integrierter Teil der Begriin-
dung einer Wissenschaft fafibar ist. ch machte im folgenden zeigen, dafl dem
tatsachlich so ist.

2.3.1 Die Gegenstandskonstituierung als soziale Konstruktion
von Wirklichkeit ‘

Aus wissenschaltstheoretischen Analysen ist der Vorgang der Gegenstands-
bildung bislang vor allem aufgrund einer problematischen Tradierung der
Trennung von Genese und Geltung wissenschaftlicher Erkennenis ausgeschlos-
sen worden. Die Entstehung von Theorien und Hypothesen wird in die
»,Psychologie des Forschers™ verbannt, wihrend es die ,,Logtk dér For-
schung ausschlieflich mit der ,,Kritik™ von Theorien zu tun haben soll (vgl.
Popper 1974, p. 81£.). Doch diese Position wire nur dann iiberzeugend, wenn
die Vernunft der Wissenschaften allein logischer oder methodologischer Natur
wire und wenn die Entstehung von Theorien ein mysteridser Vorgang (eine
irrationale ,,Eingebung®, eine ,,Mutation® oder ein Zufall} wire?, Tatsichlich
aber ist das Geschehen im ,,contect of discovery™ keineswegs irrational,
sondern genau jener Vernunft unterworfen, die wir bereits diskutiert haben:
der Vernunft der Argumentation. Die dichotomische Trennung in einen
»,context of discovery™ und einen ,,context of justification™ verdankt sich
einer logizistischen Deutung der wissenschaftlichen Erkenntnis und wird
hinfillig mit einer pragmatistischen, konstrukuvistschen wnd |, historist-
schen** Position (vgl. Fischer 1983). An den ,,Schnitstellen der Theoriege-
schichte™ (Fischer) bzw. an den ,,Fortschrittsverzweigungen® (Stegmiilier) des
Baumes der Erkenntnis bzw. bei einer ,,wissenschaftlichen Revolution™
{Kuhn) geht der ,,context of justification™ der alten Theorie in den ,,context of
discovery™ der nexen Theorie iber,

Das bedeutet fir den Prozeff der Konstituierung eines wissenschafilichen
Gegenstandes, dafl auch dabel Entscheidungen und ,,Festsetzungen™ von

" Dies die Auffassung der ,,evolutiondren Erkennsnistheorie™ (vgl. Abschnitt 2,3.2).
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Bedeutung sind. Wissenschaftliche Gegenstinde sind soziale Konstruktionen,
die argumentativ ,,ausgehandelt™ werden (vgl. Béhme 1975). Das gilt nicht
etwa nur fir die Sozialwissenschaften, sondern genauso Fir die Naturwissen-
schaften. Die Idee der Regularitit und Konstanz von Naturabliufen muss der
Wirklichkeit zbgerungen werden. Die objektivistische Ordnung der Natur ist
eine Dentung von Natur, eine ,, Welt-Auslegung® (Nietzsche), die auch anders
vorgenomimnen werden kann {vgl. von Greiff 1976; Hiibner 1985). Das
naturwissenschaftliche Labor ist ein Ort, wo die Konstanz der Narurabliufe
nicht etwa ,,beschrieben®, sondern zv deren Erforschung bergestellt wird (vgl.
Knorr-Cetina 1984, 1985). Die Interpretation 1388t sich dahber als universales
Phinomen werten, ,,das sich sowohl in den Sozialwissenschaften als auch in
den Naturwissenschaften findet (Knorr-Cetina 1985, p. 296).

Ist die Konstituierung eines wissenschaftlichen Gegenstandes eine ,,soziale
Eonstrukeion®, so ist thr Ausgangspunke die ,,Lebenswelt™. Die praktische
Vernunft, die die wissenschaftliche Erkennenis umgreift {vgl. Abschnitt 2.2.3),
verweist auf den lebensweltlichen Kontext, dem die Wissenschaften immer nur
partiell ,,entfliehen” kénnen. Die Konstituierung eines wissenschaftlichen
Gegenstandes setzt in diesem lebensweltlichen Geflige an und lafit sich als
»» Verwissenschaftlichung®™ eines intwitiv erfahrenen Objektbereichs verstehen
(vgl. Bohme 1975, p. 244; Herzog 1984b)'2. So lafie sich beispielsweise als
Intuition der ,,pidagogischen Lebenswelt™ die Erfahrung der {erfolgreichen)
Hilfestellung bei der Subjektwerdung eires individuellen Menschen ansetzen:
Der pidagogische Prakuker erfibrt in seinem alltdglichen Tun die Wicksamkeit
des Beistandes, den er seinen ,,Zdglingen® auf dem Weg ihrer Bildung
gewihrt. Diese Intuition der pidagogischen Praxis verlangt nach einer
Priizisiernng, um als Gegenstand der wissenschaftlichen Pidagogik zu taugen.

Die wissenschaftliche Gegenstandshildung liegr also auf der hermeneusi-
schen Dimension von Wissenschaft (vgl. Abschnitr 2.2.3) und 138t sich als ein
Verstehensprozefi deuten. Denn Verstehen wollen wir das, was uns als
verworren, unklar und ,,sinnlos® erscheint. Und ein Verstindnis erlangen wir
dadurch, dafl wir miteinander reden. Die Kommunikation der Wissenschaft-
lergemeinschaft ist damit der Ort, wo die lebensweltlichen Intuitionen in
wissenschaftliche Gegenstinde {iberfithrt werden.

2.3.2 Modelle als Instrumente der Gegenstaridskonstituierung

Mbgliche Instrumente der Prizisierung lebensweltlicher Intuitionen und
damit der Gegenstandskonstituierung sind AModelle (vgl. Herzog 1984a,
1984b). Modelle lassen sich als eine bestimmte Art von ,,Festserzungen™
verstehen, die ,,oniologischen™ Charakter haben. Es sind die ,,metaphysi-
schen Teile von Paradigmata®, die einer Wissenschaftlergemeinschaft ,,bevor-
zugte oder zuldssige Analogien und Metaphern (liefern)™ (Kukn 1976, p. 196).

2 Thies gilt zumindest far die ,,primire Verwissenschaftlichung™ (Béhme) eines Gegenstands-
bereichs. Dafl eine Wissenschaft auch thre eigenen Probleme erzeugt und so Anlafl gibe zu einer
,,sekundiren Verwissenschaftlichung™, sei damit nicht ausgeschiossen.
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Dabei sehe ich in den Metaphern die eigentlichen Vehikel der Gegenstands-
konstituxerung, denn Metaphern unterscheiden sich darin von Analogien, dafl
sie Ahnlichkeiten stiften, wihrend Analogien bereits erfafite Ahnlichkeiten im
nachhinein darstellen (vgl. Herzog 1983). Wenn wir daher Modelle als
Verkérperungen won Metaphern verstehen, dann wird offensichelich, daff
Modelle Wirklichkeit erschliefen lassen, nimlich dadurch, daffi sie den
Gegenstand einer Disziplin konsticuieren ,,als ob®™ er elner bereits bekannten
Wirklichkeit entspreche.

Als Tllustration kann uns die Erkenntnistheorie dienen, Ein erstes Beispiel
geben die realistischen Erkenntnistheorien, die den erkenntnistheoretischen
Gegenstand im Modell der Abbildung bzw. der Darstellung konstituieren, Die
lebensweltliche Intuition der menschlichen Erkenntnisleistung, die wohl eme
Folge von Handlungsstérungen und einer dadurch ausgeldsten ,»Seitenschau®
(Weinschenk) auf den Erkenntnisprozefl ist, finder in der Metapher der
,»Spiegelung™ der Wirklichkeit eine Prizisierung: ,,Der Satz ist ein Bild der
Wirklichkeis.” (Wittgenstein 1978, p. 33 [4.01]) Und die Methode, seine
Wahrheit festzustellen, ist: ,,Die Wirklichkeit wird mit dem Satz verglichen.”
(ebd., p. 38 [4.05]) Tatsichlich ist es dies, was der Realist haben will: ,,Er
méchte sowohl eine Theorie als auch die Wirklichkeit oder die Tatsachen
haben . . ., die sich von seiner Theorie iber die Tatsachen unterscheiden,
welche er irgendwie mit den Tatsachen vergleichen kann, um herauszufinden,
ob sie mit ihnen ibereinstimmt oder nicht.” (Popper 1974, p. 344 — zweite
Hervorhebung von mir, W. H.) Die ,,Erzichungswissenschaftler™ kniipfen an
diesem realistischen Erkenntnisverstindnis an, wenn sie meiner, in den
Wissenschaften werde ,, . . . eine Sprache gebraucht, die nichts anderem dient
als der Aufgabe, Gegenstinde und Sachverhalte so genan wie méglich
darzustellen™ (Brezinka 1978, p. 79 - meine Hervorhebung, W. H.). Die
Erkenatnis wird als zweistellige Relation begriffen, die zwischen ,, Tatsachen™
emerssits und ,, Theorien™ (qua ,,Satzsystemen®) andererseits besteht. Die
Wahrheit der Erkenntais besteht in der Ubereinstimmung {,,Korrespondenz™)
von Satz und Wirklichikeit. Und der wissenschafzlichen Erkenntnis wird eine
Teleologie zugeordnet: Sie soll sich sukzessive der Wahrheit anndbern (vgl.
Popper 1974, passim).

Die verschiedenen realistischen Erkenntmistheorien lassen sich als Versuche
verstehen, diese Modellierung ihres Gegenstandes als Abbildung zu theoreti-
sieren und damit ihrer ,,bloflen™ Metaphorik zu entkleiden. ,,Darstellung™
und ,,Abbildung” werden so zu wirtlichen (begrifflichen) Redeweisen, die
beanspruchen, das Phinomen der Erkenntnis zu erkliren. Es braucht uns hier
nicht zu interessieren, ob diese Theoretisierung der Abbildmetaphorik Erfolg
hat oder nicht', :

Als zweites Beispiel sel auf die ,,evolutionire Erkenntnistheorie™ verwiesen,
die die Erkenntnis ,funktionalistisch™, als Resultar eines (biologischen)

3 Daf sie es nicht hat, dafiir sprechen Rorey (1981), Stegmiiller (1979, p. 124, 1984, p, 224£.)
u. 2,
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Anpassungprozesses deutet™®. Hier dient die neodarwinistische Evolutions-
theorie als Metapher: Im Falle der evolutiondren Erkenntnistheorie i. e. S.
geht es um die Modellierung der menschlichen Erkenntniskompetenz, die als
eine ,,Organfunktion® (Lorenz) bzw. als eine ,,Gehirnfunktion (Vollmer)
begriffer, wird und sich damit als das Ergebnis der Auseinandersetzung der
Menschen mit threr ,,Umwelt™ verstehen lifit: ,, Unsere vor jeder individuel-
ler Erfahrung festliegenden Anschauungsformen und Kategorien passen aus
ganz denselben Griinden auf die Auflenwelt, aus denen der Huf des Plerdes
schon vor seiner Geburt auf den Steppenboden, die Flosse des Fisches, schon
che er dem Ei entschliipft, ins Wasser pafit. (Lorenz 1983, p. 991.). Der
menschliche ,,Eckenntnis-* bzw. ,, Welthildapparat™ ist das Ergebnis eines
Selekzionsprozesses; das Uberleben der Gatrung Mensch erklirt die ,,Pas-
sung® von subjektiver Erkenntnisstrukturen und objektiver Wirklichkeit (vgl.
Volimer 1983)15

Auch im Falle der evolutiondren Erkennistheorie i. w.S. wird der
Gegenstand metaphorisch konstituiert: Hier geht es nicht um die Erklirung
der Erkenntniskompetenz, sondern um ein Verstdndnis von deren ,,Produk-
ten”, d. h. um die Geschichte der (wissenschaftlichen) Erkenntnis. Auch
Theorien werden als ,,versuchsweise Anpassungen an die Wels, 1n der wir

" leben® (Popper 1974, p. 164}, begriffen. Der ,, Erkenntnisfortschritt™ sst ,, . . .

das Ergebnis eines Vorgangs .. ., der dem sehr dhalich ist, was Darwin
,natiirliche Auslese‘ nannte; es gibt . . . eine natirliche Auslese von Hypothe-
sen . . ° (Popper 1974, p. 288) Die Wissenschaftsgeschichte erweist sich als
ein Evolutionsprozefl, ,,genausosehr wie die historische Entwicklung organi-
scher Arten, von Sprachen und anderen Dingen” (Toulmin 1982, p. 104).
Fassen wir die geschichtliche Entwicklung wissenschaftlicher Ideen in ,,8kolo-
gischen Begriffen” (Toulmin), so wird evident, ,,dafl die Vorziige wissen-
schaftlicher Theorien nicht formaler, sondern funktionaler Art sind® (ebd., p.
103£.). Eine neue Theorie entsieht im Bereich der Kreativitit eines individuel-
len Wissenschaftlers als zufallsbedingte ,,Mutation® und wird anschlieflend
der ,,Selektion™ durch die Wissenschaftlergemeinschaft unterworfen. ,,Der
Erkennsmisfortschrite . . . ist eine Darwinsche Auslese . . .* (Popper 1974, p.
164).

Wie die- realistische Erkenntnistheorie versucht auch die evolutiondre

- Erkenntnistheorie ihre Metaphorik abzuarbeiten und in eine begriffliche

Sprache zu transformieren. Ausdriicklich heifit es bei Toulmin, bel seiner
Darstellung der evolutioniren Entwicklung der Naturwissenschaften habe er
+- .. nicht eine blofle faconm de parler, eine Analogie oder Metapher
angewandt. Die Vorstellung, daff die historischen Verinderungen, aufgrund

" Allerdings wollen die Vertrerer der evolutioniren Erkenatnistheorie am Realismus festhal-
ten. Um viel mehr als wm ein Bekenntnis handele es sich dabei jedoch kaum (vgl. Engels 1985, p.
123ff.; Frey 1980; Hovelmann 1984). Es liefe sich daher von einer ,,Modeﬂhybnd:swrung“ {vgl.
Herzog 1984a, p. 288H.) sprechen: Das Model] der Abbildung wird vermengt mit dem Modell der
Anpassung.

% in der Deutung der Uberlebensadiquatheit als Wahrheltsadiquatheit Lege die in Anm. 14
erwihnte ,,Modellhybridisierung®. '
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derer wissenschaftliches Gedankengut sich weiterentwickelt, hiufig einem
,evolutiondren’ Muster folg(en), sollte ganz ernst genommen werden; und die
Implikationen eines solchen Entwicklungsmusters kénnen nicht nur suggestiv,
sondern auch erklirend sein.* (Toulmin 1974, p. 274 — zweite Hervorhebung
von mir, W. H.) Es braucht uns auch im Falle der evolutiondren Erkenntnis-
theorie nicht zu interessieren, ob ihr eine adiquate Theoretisierung ihrer
metaphorischen Gegenstandskonstituierung bereits gelungen ist'S.

Die beiden Beispiele soliten zeigen, dafl sich Modelle erstens als Verkérpe-
rungen von Metapbern begreifen lassen und zweitens Instrumente: der
wissenschaftlichen Gegenstandskonstitwierung sein kdnnen. Die Theoretisie-
rung des mit Hilfe eines Modells konstituierten Gegenstands entspricht einer
Abarbeitung der Metaphorik, d. h. einer Verwandlung des ,,Als-ob™ der
Metapher in Begriffe und Erklirungsmuster. Dieser Prozef der Theorensieu
rung kann gelingen oder nicht.

2.3.3 Die Ungewiflheit der Erkenntnis

Liegt der Konstituierung eines wissenschaftlichen Gegenstandes eine Uber-
tragung von Begriffen zugrunde, so ist damit eine Ungewifibeir in den
wissenschaftlichen Erkenntnisprozef eingebracht. Denn wenn ein Gegen-
standsbereich durch metaphorische Modelle allererst erschiossen wird, dann
wissen wir zunéchst nicht, welches Modell wir wihlen sollen. Ist im Beispiel
der Erkenntnis die Metapher der Abbildung adiquater als jene der Anpassung
bzw. der Evolution? Die Ubertragung ist ein Wagnis, denn sie stellt eine
Ahnlichkeit her zwischen dem bekannten Alten und dem erst ,,intuitive
erfafften Neuen, eine Ahnlichkeir, die ihre Bedeutung noch zeigen muf.

Damit wird auch ersichtlich, weshalb der Prozef der Wissenserzengung

"nicht irrelevant ist fiir die wissenschaftliche Erkenntnis. Denn es gibt
Wablfreibeiten in der Modellkonstruktion {vgl. Stachowiak 1980, p. 58). Wie
einte wissenschaftliche Disziplin ithren Gegenstand konstituiert, ist nicht eine
Frage der ,,Gegebenheit™ thres Gegenstandes, sondern der Art und Weise, wie
sie sich entscheidet, ihren Gegenstand zu konstituieren. Zweifellos gibt es
keine absolute Freiheit der Entscheiduang, jedoch besteht kein Anlal, bei-
spielsweise zu glauben, die besondere Art, wie die neuzeitliche Physik ihren
Gegenstand konstituiert hat, nimlich im Modell der Maschine (vgl. Gross-
mann 1980), gehdre konstituiv zur wissenschaftlichen ,,Methode™.

Dadurch, dafl die analytische Wissenschaftstheorie inhaltliche Fragen aus
threr Programmatik ausklammert, vermag sie nicht zu erkennen, daff Modelle
(als Instrumente der Gegenstandskoastituierung) und Methoden zwei ver-
schiedene Momente der wissenschaftlichen Rationalitit ausmachen. In der
Folge wird das Modell der neuzeitlichen Physik als Bestandteil der wissen-
schaftlichen Methode rekonstruiert und damit unerkennbar. Und die ,,Erzie-
hungswissenschaft™, die sich normativ an die analytische Wissenschaftstheorie

¥ Skeptisch urteilen Engels (1985}, Frey (1980), Hévelmann (1984), Putaam (1982}, Stegmiil-
ler {1984} u. a.
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anlehnt, Gbernimmt unbemerk: die mechanizistische Gegenstandsmodellie-
rung als Teil threr ,, Wissenschaftlichkeit™,

Unterscheiden wir in Modell und Methode, erschliefit sich die Gegenstands-
bildung einer wissenschaftlichen Disziplin der kommunikativen Vernunft, da
die Modellierung eines wissenschaftlichen Gegenstandes argumentatiy
gerechtfertigt werden mufi. Im Falle der Padagogik wird es auf diese Weise
méglich, die Konstitulerung des pidagogischen Gegenstandes im Modell der
Maschine zuriickznweisen, da sie die Intuition der pidagogischen Lebenswelt
nicht addquat zu verwissenschaftlichen verrnag. Statt dessen ist eine alternative
Modellierung des pidagogischen Gegenstandes gefordert. Die Konstituierung
eines wissenschaftlichen Gegenstandes ist damit kein Vorgang einer vélligen
Ungewiflheit. Es lassen sich in jedem Fall Argumente beibringen, die es
plausibel machen, eine bestimmee Modellierung einer anderen vorzuziehen,

2.4 Die Dynamik der wissenschaftlichen Erkenntnis

Unsere Auseinandersetzung mit Positionen der neueren Wissenschaftstheo-
rie zeigt die Mglichkeit einer Neubestimmung des Verhilinisses von Wissen-
schaft und Wissenschafrstheorie. Kernmoment dieser Neubestimmung ist die
metatheoretische Selbstbegriindung der Einzelwissenschaften. Erweist sich die
kommunikative Vernunft als ein wesentliches Charakeeristikum der wissen-
schaftlichen Erkenntnis, so ist die jeweilige Gemeinschaft der Vertreter einer
Wissenschaft das Organ der Selbstbegriindung der Disziplin. Damit werden
traditionelle Anspriiche an die wissenschaftliche Erkenntnis keineswegs hinfil-
lig, jedoch zeigt sich, dafl in den Wissenschaften zwei Formen der Vernunf:
beheimatet sind: die analytische (monologische) Vernunft der Methode und
die dialektische (dialogische) Vernunft des Gesprichs.

Die beiden Formen der Vernunit lassen die wissenschaftliche Erkenntnis als
ein dynamisches Geschehen deuten, das im Wechsel von ,,normaler und
»aufierordentlicher Forschung (sensu Kuhn) ‘einen zyklischen  Verlauf
nimme. Phasen der ,,normalen™ Forschung sind Phasen der methodischen
Artikulation eines ,,Paradigmas® und damit der Er]etiz"mng von Wirklichkeit
im Rahmen von ,,Festsetzungen und Modellen, die einer Wissenschaftlerge-
meinschaft sagen, »ywie die Welt beschatfen ist {Kuhn). Phasen der ,,aufleror-
dentlichen™ Forschung sind Phasen des ,,Paradigmawechsels* und der Neu-
orientlerung in einer fremd gewordenen Wirklichkeir, die der kommunikaci-
ven Vernunft und des Verstebens des Unvertrauten bedarf. Vehikel des
Verstehens sind #odelle, denn die Fahigkeit zu verstehen beruht darauf, ,,. . .
einen ... unvertrauten und in seiner Strukturierung micht durchschauten
Zusammenhang durch eine vertraute Metapher oder Analogie ., . . zu erser-
zen* (Bihl 1982, p. 365). Modelle aber sind nichts anderes als Verkérperungen
von Metaphern.

Der Gegensatz von Verstehen und Erkliren ist daher nicht geeignet, eine
methodologische oder gar ontologische Scheidung in verschiedene Wissen-
schaftstypen zu begriinden. Selbst Gadamer, der diesbeziiglich allerdings nicht
besonders klar ist, betont, beim Gegensatz von Natur- und Geisteswissen-
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schaften handle es sich ,,schwerlich®™ um einen ,,Gegensatz der Methoden™:
., Nicht einte Differenz der Methoden, eine Differenz der Erkennsnisziele hiegt
vor.” (Gadamer 1975, p. XVII) Erkldren ist das, was wir tun, wenn uns ein
Modell zur Verfiigung steht, das uns den Rahmen setzt, mnerbalb dessen wir
auf die Wirklichkeit Bezug nehmen. Verstehen ist modelltranszendent: Es ist
das, was wir ten, wenn wir kein Modell haben, an dem wir uns orientieren
kénnen, wenn wir vielmehr ein Modell suchen. Im Modellbegriff lassen sich
daher die beiden Formen wissenschaftlicher Vernunft miteinander vermitteln:
Die monologische Vernunft liegt ,,innerhalb* des Rahmens eines Modells, die
dialogische Vernunft ,,auflerhalb™ dieses Rahmens.

Da Metaphern einen Transfer von Bedeutung vornehmen, gehen Modelle
von ,,auflen” in eine wissenschaftliche Disziplin ein, zwar nicht unbedingt von
auflerhalb der Wissenschaft — obwohl auch dies méglich ist -, jedoch von
aulerhalb des bislang akzeptierten ,.diszipliniren Systems™ einer Wissen-
schaftlergemeinschaft. Revolutionire Phasen sind daher Phasen der O
nung® einer Wissenschaft. Die beiden Formen der wissenschaftlichen Ver-
nunft verweisen damit auf zwei ,,Ebenen” des wissenschaftlichen Wandels
(vgl. Idan & Kantorovich 1985, p. 64; Knapp 1982): auf eine interne und eine
externe Ebene. Intern fithrt die Artikulation eimes ,,Paradigmas® durch die
,,normale” Forschung allmihlich zur Sprengung seiner Grenzen. Extern fithrt
die Suche nach ecinem neuen ,,Paradigma™ in der ,,auflerordentlichen”
Forschung zu einer Immigration von Modellen, die eine neue Phase ,,norma-
fer™ Forschung einleiten. Die ,,Peristaltik* einer wissenschaftlichen Disziplin
wird vermittelt iiber einen ,,epistemischen Zirkel™ (Diemer), dessen Dynamik
die Wissenschaft zu einem geschichtlichen Unternehmen macht.
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