Helmut Heid

UBER DIE PRAKTISCHE BELANGLOSIGKEIT
PADAGOGISCH BEDEUTSAMER
FORSCHUNGSERGEBNISSE

Ein Entwurf

1.2

1.3

1.31

1.32

Methodologische Vorbemerkungen

Mich interessiert die Praxisbedeutsamkeit erziehungswissenschaftlicher
Aussagen vor allem im Hinblick auf institutionalisierte Organisations-
formen pidagogischen Handelns (von Lehrenden im Bildungssystem,
insbesondere in Schulen).

Auf wissenschaftstheoretische Auseinandersetzungen insbesondere
iiber logische Moglichkeiten (und Zuldssigkeit), nomologische Aussa-
gen (Erklirungen) in Technologien zu transformieren, gehe ich in die-
sem Zusammenhang nicht ein. Allerdings gehe ich von der Annahme
aus, daB padagogisch bedeutsames Wissen, ganz unabhingig davon,
ob es wahr oder falsch ist, fiir die Organisation, insbesondere fiir die
Anleitung und Erfolgskontrolle padagogischen Handelns nicht belang-
los ist, und daf nicht von vornherein die Moglichkeit ausgeschlossen
werden kann, etwas iiber die praktische ,Wirksamkeit“ dieses Wissens
zu erfahren.

Von Prazisbedeutsamkeit pidagogisch relevanter Forschungsergebnisse
ist hier in einem zweiten Sinne die Rede, und zwar bereits dann, wenn
und soweit als

padagogisch Handelnde ihr Handeln oder Ergebnisse ihres Handelns
unter Bezugnahme auf relevante Erkenntnisse nicht nur planen, orga-
nisieren und kontrollieren, sondern auch interpretieren, rechtfertigen
oder kritisieren, und zwar wiederum unabhingig davon, ob und von
wem fiir die Richtigkeit oder Falschheit (Irrtum oder Liige) des die
Handlung konstituierenden oder legitimierenden Wissens Beweise ge-
liefert werden konnen;

wenn und soweit ein intersubjektiv wahrnehmbares Handeln oder
die Resultate dieses Handelns nicht ohne Bezugnahme auf Annah-
men oder Unterstellungen (Wissen) verstindlich bzw. erklarlich sind,
die das Handeln als eine sinnvolle, zweckméifBige, rationale menschli-
che Aktivitdt konstituieren und das Ergebnis dieses Handelns auf
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die Handlungsintention oder auf Handlungsbedingungen (theoretisch)
riickbeziehbar machen.

Als ,,pddagogisch bedeutsam“ betrachte ich in diesem Zusammen-
hang (rein nominalistisch) Forschungsergebnisse, die iiber Bedingun-
gen, Vollzug und Wirkungen des als ,padagogisch“ bezeichneten (die
Disposition von Schiilern ,verbessernden®“) Handelns informieren.

,, Feststellungen“

Die Praxis institutionalisierten pidagogischen Handelns gilt haufig
auch und oft gerade dann (HEID 1989) als erfolgreich, wenn die
maBgeblichen Triger dieser Praxis (Lehrer) in ihrer Qualifizierung
mit pidagogisch bedeutsamen Forschungsergebnissen nur sehr un-
zulanglich vertraut gemacht werden (kénnen — schon aufgrund des er-
ziehungswissenschaftlichen Studienanteils). Die Unzuldnglichkeit kann
im Fehlen konsolidierten Wissens iiber jene Zusammenhénge bestehen,
die Inhalt und Gegenstand padagogischen Handelns sind; sie kann aber
auch darin liegen, dafl diese Zusammenhange auf eine Weise beschrie-
ben oder erklart werden, die wissenschaftlich iiberpriiften Erkenntnis-
sen widersprechen (also als falsch anzusehen sind).

DaB Erziehungswissenschaft sehr bemerkenswert geringen Einflufi auf
»Praktiker, also Lehrende hat, ist durch zahlreiche Untersuchungen
nachgewiesen worden (zusammenfassend z. B. KRUMM 1987; PATRY
1988, S. 20 ff.).

Es gibt kaum Anhaltspunkte fiir die Annahme, dafi Lehrer gendtigt
sind, sich (auflerhalb oder innerhalb ihrer formellen Qualifizierung) die
jeweils neuesten und am besten bewihrten Ergebnisse pidagogisch be-
deutsamer Forschung anzueignen (OEHLSCHLAGER 1978). Uber die
Sachgebiete, die jeweils Thema oder Inhalt unterrichtlichen Handelns
sind, mag ein bestimmtes Wissen unverzichtbar sein. Hinsichtlich der
Bedingungen, Methoden und Organisationsformen einer moglichst er-
folgreichen ,,Vermittlung® dieser Inhalte scheint eine dem neuesten und
wissenschaftlich am besten bewidhrten Wissen entsprechende Qualifika-
tion eher sekundar, wenn nicht gar entbehrlich. Wie umfangreich, dif-
ferenziert und zuverlissig ist beispielsweise das Wissen Lehrender iiber
Ergebnisse der Begabungsforschung, iiber die vielen wichtigen Befunde
der Lehr-Lern-Forschung, der psychologischen und padagogischen Dia-
gnostik, der Entwicklungspsychologie, der Motivationspsychologie . ..?
Keineswegs kontradiktorisch, sondern komplementir dazu steht die
Neigung bildungspolitisch einfluireicher Personen, Gruppen oder In-
stanzen, Padagogik — iber die ihr angestammte Zustandigkeit hinaus -
fiir alles und jedes zustandig zu erkliren: fiir die Erfiillung beruflicher
Arbeitsaufgaben ebenso wie fiir die Uberwindung der Massenarbeits-
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losigkeit, fiir die Steigerung der individuellen Leistung (was immer
das inhaltlich konkret heiit) ebenso wie fiir die Uberwindung indi-
viduellen Anspruchs- oder ,falschen“ Prestigedenkens, fiir die Schaf-
fung und Legitimierung gesellschaftlicher Eliten ebenso wie fiir die
Gewdihrleistung der ,sozialen Symmetrie“ oder die Schliefung der
angeblichen ,Facharbeiterliicke, fiir die Gewahrleistung permanen-
ten Wirtschaftswachstums, technischen Fortschritts und internatio-
naler Konkurrenzfahigkeit ebenso wie fiir die Liebe zur Heimat, die
Gewahrleistung der Verfassungstreue, die Sicherung des Friedens, die
Verhinderung des Waldsterbens und vieles (kaum fiir moglich zu hal-
tendes) mehr ... Die Beliebigkeit, mit der Padagogik fiir alles das be-
ansprucht oder suspendiert werden kann und die Tatsache, da und
in welchem MafBe diese Programmatik von praktischen MiBerfolgen
auf allen diesen Gebieten von ,Piadagogik“ unberiihrt bleibt, zeigt
einiges dariiber, wie man Padagogik (als Wissenschaft und Praxis)
einschitzt und ,einsetzt. Dieser Tatbestand steht auch nicht im Wi-
derspruch oder Gegensatz zu der verbreiteten offentlichen — deshalb
nicht auch schon in sich klaren, prazisen und widerspruchsfreien — Kri-
tik an Padagogik und Bildungswesen im allgemeinen und an Schule wie
Lehrpersonen im besonderen, sondern ist Bestandteil derselben: In der
skizzierten Haftbarmachung ,der Pidagogik* duflern sich nicht nur Er-
wartungen, um nicht zu sagen Auftrage an Schule und an die fiir ihre
»Leistung® verantwortlich gemachten Lehrpersonen und Lernenden,
sondern auch eine systematische Uberforderung, die jenes (behauptete)
»Versagen* zur zwangsldufigen Konsequenz hat, das sich (im Nachhin-
ein) eignet, einen (wenn auch nicht den einzigen) Schuldigen fiir alle
moglichen Mangel gesellschaftlicher Praxis ausfindig zu machen. Die
Mingelriigen sind umso beliebiger konkretisierbar und adressierbar, je
konfuser Erwartung und Aufgabenstellung sind. Es sollte davon ausge-
gangen werden, daf die Konfusion ihrerseits strategische Funktion hat,
also keineswegs (nur) aus Planungs- oder Urteilsunsicherheit resultiert.
Kurz und zusammenfassend: Beauftragung und Kritik ,,der Pidago-
gik“ sind Bestandteil eines Sanktionssystems, auf dessen Bedeutung
ich noch zu sprechen kommen méchte.

., Erkldrungsperspektiven

3.1 Wenn und soweit als Erfolg anerkannte Formen und Ergebnisse pada-
gogischen Handelns von Umfarg und Qualitdt erziehungswissenschaft-
licher Studien unabhéngig sind, konnten dafiir verschiedene Griinde in
Betracht kommen:

3.11 Praktiker generieren und konsolidieren selbst, also (fast) ohne erzie-
hungswissenschaftliche Studien, jenes praxisbedeutsame Wissen, das
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(auch) in erziehungswissenschaftlicher Forschung und Lehre bereitge-
stellt wird.

Das in erziehungswissenschaftlichen Studiengdngen bereitgestellte
Wissen ist fir eine erfolgreiche Praxis tatsdchlich oder angeblich ir-
relevant (praxisfern, unzuldnglich). Dies kann auch dann der Fall
sein, wenn Lehrern (aus welchen politischen oder sozialorganisatori-
schen Griinden auch immer) die in der Wenn-Komponente einer erzie-
hungswissenschaftlichen Erklirung benannten Realfaktoren nicht zur
Disposition stehen. Eng damit zusammen hingt die Mdglichkeit,

dafBl Praktiker ein (vollig) anderes Wissen bendétigen als in erziehungs-
wissenschaftlichen Studiengdngen iblicherweise bereitgestellt wird.
Soweit als Erfolg gewiirdigte Formen und Resultate praktisch-padago-
gischen Handelns im besonderen unberiihrt davon bleiben, daf die das
Handeln konstituierenden oder anleitenden Theorien wissenschaftli-
cher Kritik nicht standhalten, konnen dafiir wiederum verschiedene
Griinde in Betracht kommen:

Die fiir die wissenschaftliche Qualitdt erziehungswissenschaftlicher
Aussagen mafgebliche Wahrheit oder Richtigkeit (praxisbedeutsa-
men) Wissens und die fir Handlungserfolge mafigebliche Brauchbarkeit
handlungsleitenden Wissens haben nichts oder wenig miteinander zu
tun, so dafl praktische Erfolge unabhéngig sind von der wissenschaft-
lichen Qualitdt jener wissenschaftlichen Theorien, die pidagogisches
Handeln (,nur*) zum Gegenstand haben.

Das wiirde auch bedeuten, dafi der Bestimmung praktischen Erfolgs
ein (Erfolgs-) Kriterium zugrunde liegt, welches von dem FEwvaluati-
onskriterium fir die wissenschaftliche Qualitit des Wissens iiber die
jeweilige Praxis vollig unabhangig ist. Beispiel: Bereits die iiblichen
Berechnungen von Mittelwerten aus Einzelnoten mogen mathematisch
unzulissig sein (SACHER 1984, S. 1o fI.), fiir die praktisch als er-
folgreich geltende Erfillung des Benotungszwecks (ibrigens auch in
erziehungswissenschaftlichen Studiengingen) ist dieser ,theoretische®
Einwand vollig irrelevant, wie die Benotungspraxis tagtaglich beweist.

’ 0berprﬁfungsbedingungen“

Eine ﬁberpriifung der aufgeworfenen Fragen hat eine Fiille weiterer Dif-
ferenzierungen, Prazisierungen und insbesondere empirischer Untersuchun-

gen zur Voraussetzung. Ich beschrinke mich auf die Skizzierung einiger
Aspekte:
4.1 Zum einen mufl das in erziehungswissenschaftlichen Studiengingen

tatsdchlich angebotene Wissen registriert, sondiert und evaluiert wer-
den, wobei den Fragen nach den Inhalten, der Wahrheit bzw. Richtig-
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keit und der Praxisbedeutsamkeit erziehungswissenschaftlicher Aussa-
gen besondere Bedeutung zukommt.

Stark vernachldssigt wird bei der Erorterung hier thematischer Pro-
bleme die Frage nach den tatsichlichen Zwecken praktisch-padagogi-
schen Handelns, und zwar differenziert nach deklarierten versus ,prak-
tizierten* Zwecken, wobei das sehr unterschiedliche Gewicht beachtet
werden sollte, das dem Einflufl verschiedener Personengruppen auf die
Zweckbestimmungen zukommt. Nur iiber Antworten auf diese Fra-
gen kommt man an die tatsichlichen (Evaluations-) Kriterien fiir
den Erfolg praktischen Handelns heran, die andernfalls von Wissen-
schaftlern hypothetisch gesetzt werden miissen. Damit aber verzichtet
man von vornherein auf Informationen iiber die Wirklichkeit dessen,
worliber objektiv oder gar metatheoretisch verhandelt wird, ndmlich
die tatsidchlichen Kriterien fiir praktischen Handlungserfolg.

Ferner wire zu priifen, welches Handeln unter Beanspruchung wel-
cher Theorien Praktikern (Lehrern) als geeignet erscheint, die dekla-
rierten Zwecke mit angebbarer Wahrscheinlichkeit zu erfiillen. Be-
sonders reizvoll wire auflerdem die Bantwortung der Frage, wieweit
das tatsiachliche Handeln und die Resultate dieses Handelns mit der
Handlungsprogrammatik des Praktikers iibereinstimmen, wie mégliche
Differenzen interpretiert bzw. ,erklirt“ werden und welche Informa-
tionen daraus iber verdeckte, unreflektierte oder verschwiegene, aber
tatsidchliche Zwecke praktischen Handelns gewonnen werden kdnnen.
Relativ unabhingig von den bisherigen Fragen kénnte iiberpriift wer-
den, welche Funktion erziehungswissenschaftlichen Aussagen generell
zugeschrieben wird und wie damit bei der Begriindung, Planung,
Durchfihrung und Kontrolle praktischen Handelns tatsichlich umge-
gangen wird. Eine Unterfrage: Wie bzw. nach welchen Kriterien be-
werten Praktiker vorliegende Ergebnisse erziehungsbedeutsamer For-
schung und nach welchen Gesichtspunkten wéhlen sie aus?

Dienen erziehungswissenschaftliche Aussagen nur oder vorwiegend der
Rechtfertigung einer jeweils erwiinschten Praxis oder werden sie auch
als Instanzen kritischer Handlungskontrolle und rationaler Handlungs-
steuerung anerkannt?

Zur Analyse der Situation

Um etwas iiber dominante Zweckbestimmungen institutionalisierter padago-
gischer Praxis zu erfahren, konnte bzw. sollte man von den faktischen Resul-
taten dieser Praxis, jenen theoretischen Interpretationen, die das Zustan-
dekommen dieser Resultate ,erkliren“, und von den Stellungnahmen zu
den Resultaten praktischen Handelns ausgehen. Dabei kommt es nicht auf
eine (hypothetische) Interpretation und Stellungnahme (Bewertung) durch
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beliebige Wissenschaftler an, die eine Praxis nach willkiirlich, explizite oder
implizite eingefiihrten Kriterien padagogischen Erfolgs evaluieren (so z. B.
FRIEDE 1987, S. 207), sondern auf ,Erklirungen“ und ,Bewertungen®,
durch die Subjekte der Prazis selbst, weil deren faktische Zweckbestim-
mungen interessieren.

Zweck- oder Zieldeklarationen eignen sich deshalb nicht zur Ermittlung

geltender und faktisch verhaltenswirksamer Zweckbestimmungen, weil sie

(1.) in aller Regel so abstrakt sind, daB sie {iber Inhalte und MaBe ih-

rer Erfiillung keine oder kaum iberpriifbare Informationen enthalten, und

(2.) deshalb geeignet sind, jede (erwiinschte) Praxis zu legitimieren. (3.)

Erstaunlich hiufig wird auch in thematisch einschldgigen Untersuchungen

vollig fraglos unterstellt, daB institutionalisierte pidagogische Praxis das

Ziel verfolge, ,die Situation der Kinder zu verbessern“ oder so zu handeln,

daB ,die Schiiler etwas lernen“ (PATRY 1988, S. 18 f.). Diese Unterstellung

ist entweder so abstrakt (gemeint), daf§ sie mit jeder faktischen Zweck-
bestimmung vereinbar ist oder sie ist (wahrscheinlich) empirisch falsch.

Auch wenn beispielsweise als Ziel unterrichtlichen Handelns anerkannt ist,

Schiilern u. a. Wissen zu vermitteln, ,kann“ die Tatsache, dafl dieses Ziel

nach Ausweis jener Zensuren, denen Lernerfolgskontrollen zugrunde liegen,

nur ,statistisch® durchschnittlich erfiillt wird, z. B. damit ,erklart* werden,
dafl Lernende ,von Natur“ aus unterschiedlich begabt sind (kritisch dazu

HELBIG 1988). Die Durchsetzung der Erfolgsdifferenzierung, also des Bei-

trags unterrichtlichen Handelns auch zur Lern- Miflerfolgs- Frzeugung, kann

so weit gehen, daf eine zu hohe Rate der Lernerfolgsermoglichung als Kom-
petenzmangel des Lehrers (etwa: Er stelle keine Anspriiche) interpretiert
und sozial massiv sanktioniert wird (dazu HEID 1989). Die Geltendma-
chung praktisch herrschender Begabungstheorien, Leistungs- und Chan-
cengleichheitsprinzipien eignet sich iiberdies, diese Sanktionen moralisch
zu legitimieren sowie iiber Theorien und Praktiken populationsorientier-
ter Diagnostik ,soziotechnisch“ zu legalisieren und zu institutionalisieren.

Diese Praxis der Lernerfolgs-Differenzierung andert andererseits nichts an

der Geltung verbaler Zieldeklarationen, Schiillern méglichst viel ,beizubrin-

gen“.

5.1 Beobachtungen der Realitit bestatigen die Vermutung, daf§ Praktiker
ihr Handeln an jenen Resultaten ihrer Arbeit orientieren (,miissen“),
die insbesondere von den gesellschaftlich jeweils Sanktions-Machtigen
positiv honoriert werden (dazu auch FRIEDE 1987, S. 212 ff.).

5.2 Lehrer kénnen und werden (informell und formell genétigt), ein ,,Wis-
sen“ dariiber (zu) entwickeln, was sie unter jeweiligen Bedingungen
und in jeweiligen Situationen tun miissen, um das erwiinschte Resultat
herbeizufiithren, und zwar ganz unabhingig davon, ob und wieweit die
Annahme oder Behauptung einer kausalen, oder einer Wahrscheinlich-
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keitsbeziehung zwischen Handlung und Handlungserfolg wissenschaft-
licher Kritik standhilt. Dieses (hdufig ungepriifte) Wissen iiber das in
bestimmten Situationen konkret(istisch) jeweils zu Tuende wird auch
als ,subjektive Theorie“ bezeichnet.

Wo zur Interpretation oder Rechtfertigung einer jeweiligen Praxis
Theorie explizite gefragt ist, kommt es weniger auf Wahrheit und Rich-
tigkeit, sondern primir auf Plausibilitit und soziale Geltung (dazu u.
a. BECK/LAU 1982, S. 392 f.), also auf die Eignung einer ,Theorie“
an, bei moglichst vielen Adressaten dieser Theorie den Eindruck zu
erwecken,

- die Theorie beinhalte eine addquate und zutreffende Beschreibung
und Erklirung dieser Praxis,

~ die jeweils gerechtfertigte Praxis sei die beste aller als realisierbar
geltenden Praxen — wenn nicht sogar die einzig ,wahre“ oder
,notwendige*;

- die Theorie soll auflerdem nach Moglichkeit gegen Kritik vor
allem seitens sozial Sanktionsmichtiger (z. B. Elternverbande,
6ffentliche Kritik) immunisieren. Diese Immunisierung bezweckt
nicht nur die Abwehr von Kritik an bildungspolitischen Optio-
nen und bildungsadministrativen Regelungen, sondern auch den
Schutz des unter Erfolgsdruck stehenden Lehrers (FRIEDE 1987,
S. 212) vor Selbstwert oder gar die materielle Existenzgrund-
lage bedrohenden Angriffen. (Beispiel dafiir sind praktisch herr-
schende ,Begabungstheorien“). Wissenschaftliche Kritik 1383t
sich iibrigens vergleichsweise leicht und folgenlos ignorieren (dazu
SPIES in diesem Band, S. 99 ff., und BECK/LAU 1982, S. 393)
oder beispielsweise als praxisirrelevant einseitig, verkiirzt, un-
zuldssig verallgemeinert, utopisch oder ideologisch diskreditieren.

5.4 Die These von der strukturellen bzw. notwendigen Differenz oder Di-

6.

stanz zwischen Wahrheit durch wissenschaftliche Aussagen informier-
ten Wissens und Brauchbarkeit sogenannten technologischen Wissens
(u.a. BUNGE 1983, S. 165 ff.) dient wohl auch der Inmunisierung pra-
xislegitimierender Theorien insbesondere gegen wissenschaftliche Kri-
tik.

Zusammenfassende Schlufiffolgerungen

Fir die praktische Belanglosigkeit (in erziehungswissenschaftlichen Studi-
engingen angebotenen) erziehungsbedeutsamen Wissens lassen sich drei
oder vier Klassen von Hauptgriinden unterscheiden: Griinde, die mit der
Qualitat des Wissens zu tun haben, Griinde, die mit der politischen oder
praktischen Erwinschtheit bzw. Unerwinschtheit des Wissens zu tun ha-
ben, Griinde, die mit den realen Bedingungen der Wissensanwendung zu
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tun haben und Griinde, die mit der Vermittlung wissenschaftlichen Wissens
zu tun haben.

6.1

6.11

6.12

6.13

Zur Qualitdt und Brauchbarkeit erziehungswissenschaftlicher Aussa-
gensysteme

In manchen Bereichen der Pddagogik wird die vorfindliche oder zu re-
alisierende schulische Prazis nicht zur Kenntnis genommen und nicht
zum Thema. Dort wird so philosophiert, als ob es diese Praxis auBer-
halb philosophischen Gedankenkreises iiberhaupt nicht gibe.
Pidagogik wird haufig rein programmatisch bzw. normativ konzi-
piert und entwickelt. Dabei bleiben nicht nur auf der Mikroebene
empirische Untersuchungen der Realisierungsbedingungen einer je-
weiligen Programmatik ausgeklammert. Die ,Ableitung® der Pro-
grammatik aus vermeintlichen Anforderungen der Interpretation al-
ler moglichen Gegebenheiten bleibt in fast allen Gliedern einer lo-
gisch meist unzuldssigen Verkniipfung unvermittelt, vage und sym-
ptombezogen, nicht zuletzt weil die sozialwissenschaftliche Analyse von
Entstehungszusammenhéngen ,piddagogischer Anforderungen* hiufig
ausdriicklich als unpadagogisch oder soziologistisch denunziert wird.
Beispiel: Aus der Tatsache der ,Entanschaulichung® von Arbeits-
vollziigen durch Mikroelektronik und neueste Informationstechnolo-
gien lassen sich nicht umstandslos die Anforderungen nach generell
»hoherer* Qualifizierung und im besonderen nach gré8erer Selbstan-
digkeit, Phantasie, Zusammenhangseinsicht, Kreativitit, Teamfihig-
keit, Verantwortungsbewufltsein etc. ableiten, ganz abgesehen davon,
was konkret inhaltlich mit allen diesen ,Normen“ gemeint und be-
zweckt ist. Auflerdem bestitigen sorgfiltige Realitdtsbeobachtungen
die Vermutung, dafl umso mehr von diesen als besonders human gel-
tenden Zielkomponenten pidagogischen Handelns die Rede ist, je we-
niger die Adressaten dieser paidagogischen Praxis Gelegenheit erhalten,
selbstbestimmt und nicht affirmativ iber die Zwecke und Bedingungen
ihrer (kiinftigen) Berufsarbeit wirklich (mit-)zu bestimmen. Die Ver-
ringerung von Handarbeit ist noch nicht identisch mit Selbstandigkeit,
Kreativitit, Selbstverantwortung ...Ein weiteres Beispiel: Weiterbil-
dung mag die Arbeitsmarktchancen eines Arbeitslosen verbessern, sie
ist allein deshalb aber noch nicht das (wirksamste) Mittel, ,die Ar-
beitslosigkeit* zu beseitigen.

Wahrheitswert und Handlungsrelevanz von Aussagensystemen, die

als ,Erziehungswissenschaft“ bezeichnet werden, sind durchaus unter-
schiedlich:

- Padagogen beschiftigen sich nicht nur auf voéllig verschiedene
Weise mit vollig unterschiedlichen Gegenstinden; sie demonstrie-
ren auch, wie man sich gegenseitig ignoriert, ja, wie man sich



6.2

- 119 -

einander vorwirft, entweder nicht Pddagogik oder nicht Wissen-
schaft zu ,betreiben“. Allein dieser Umstand begrindet Zweifel,
ob man von einem gemeinsamen Bestand gesicherten Wissens in
der Padagogik ausgehen oder sprechen kann.

— Auch auf der Ebene der wissenschaftlichen Qualifizierung von
Lehrern werden gelegentlich ,Erkenntnisse“ nicht nur angeboten,
sondern iiber Prifungen ,durchgesetzt“, deren Unhaltbarkeit als
hinldanglich bewiesen angesehen werden kann. Auch dazu ein Bei-
spiel: Die unter vielen Gesichtspunkten kritisierte Zensurenge-
bung wird nicht nur noch héaufig in padagogischen Lehrveranstal-
tungen ,gelehrt“, d. h. als wissenschaftlich vertretbar ausgegeben,
sondern in dieser Lehrerbildung selbst auch praktiziert. Man er-
hebe und priife auflerdem einmal die ,Lehrmeinungen“ iiber Be-
gabung, iiber Ursprung, Zweck und Funktion der Gliederung des
Schulwesens, iiber die pidagogischen Implikationen oder Funktio-
nen hoher oder niedriger Selektivitdt in weiterfiilhrenden Schulen,
um nur einige Beispiele willkiirlich herauszugreifen.

Eine Zuspitzung erfihrt die darin angesprochene Problematik in dem
Umstand, dafl es fast keine (gesellschafts-) politische Position oder
Programmatik gibt, fiir die sich nicht auch erziehungstheoretische
Legitimation anbdte oder beschaffen lieBe. Bei der Wiirdigung die-
ses Umstandes sollte man nicht nur in Betracht ziehen, welche Aus-"""
sagensysteme bei wie vielen Adressaten von Wissenschaft rezipiert
und in tigliche Praxis ,transformiert werden, so wichtig dieser blo
numerisch-quantitative Aspekt auch sein mag. Von gréferer Brisanz
erscheint die Erorterung der Frage, wie einflufireich die verschiedenen
»Abnehmer“ oder ,Auftraggeber“ von Erziehungswissenschaft sind
und welche Geltung durch diesen Einflufl den jeweiligen Aussagen von
wErziehungswisssenschaft“ dadurch verschafft wird. -
Intersubjektiv rdsonable Qualitdtsdifferenzen werden gelegentlich mit
dem iiberaus weiten Mantel des ,Methodenpluralismus“ iiberdeckt.
Im Anschluf an BECK und LAU (1982, S. 393) halte ich es fiir nicht
unwahrscheinlich, dal wissenchaftlich obsolete Ansitze umso lianger
iiberleben und auch von umso mehr Wissenschaftlern noch bearbeitet
werden, je mehr sie von ,der Praxis“ aufgenommen, akzeptiert, viel-
leicht sogar gefordert werden. (Ist die ,Begabungstheorie“ nicht ein
gutes Beispiel dafiir?)

Zur praktischen Belanglosigkeit kann auch jenes qualitativ hochwertige
und handlungsbedeutsame Wissen verurteilt werden, das — im Urteil
jeweils Sanktionsmachtiger — unerwiinscht ist, aber wohl niemals auch
so benannt wird. Vielmehr wird unerwiinschtes Wissen stets in seiner
wissenschaftlichen Qualitit zu beanstanden versucht, auch wenn das
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stattdessen erwiinschte und akzeptierte Wissen hinsichtlich der jeweils
geltend gemachten Beurteilungskriterien nicht besser einzuschitzen ist.
FRIEDE (1987, S. 209) bringt diesen Tatbestand in Anlehnung an
HONOLKA (1982) auf folgende Formel: ,Wahrend Akzeptanz ... mit
‘unwissenschaftlichen’ Kriterien begriindet wird“, erfolgt die Ableh-
nung unerwiinschten Wissens haufig mit szientistischen Grinden, in-
dem es an sozialwissenschaftlich nicht voll einlésbaren Standards der
Naturwissenschaften gemessen wird.

Einwande dieses Typs profitieren von dem Umstand, da Wissenschaft
immer auch ein EntscheidungsprozeB ist und stets auch mit nicht
(vollstindig und vollig zweifelsfrei) bewiesenen Sitzen operiert (dazu
u. a. WEINGARTNER 1971, S. 178).

Zu den verbreitetsten Einwanden gegen unerwiinschte Ergebnisse pad-
agogisch bedeutsamer Forschung gehort der Vorwurf mangelnder Re-
prasentativitit, wobei keineswegs immer die Berechtigung des damit
verbundenen Anspruchs begriindet wird oder realistisch ist.
Deskriptive und explikative Satze praktisch oder politisch unerwiinsch-
ten Inhalts werden gelegentlich als einseitig oder ,politisch® diskredi-
tiert, wobei die stattdessen fiir wahr oder richtig gehaltenen Aussagen
hiufig zumindest nicht weniger einseitig oder ,politisch® sind. Mit die-
sem Einwand wird auch der Anschein erweckt, ganzheitliche Betrach-
tungen eines recht naiven Verstindnisses seien forschungsmethodisch
moglich. Die in diesem Zusammenhang ebenfalls hdufig erhobene For-
derung nach ,,Ausgewogenheit“ oder ,Pluralitit bleibt meist viel zu
vage und in ihrer Zwecksetzung viel zu durchsichtig, um auf wissen-
schaftlich seriose Weise eingelost werden zu kénnen.

Normative Aussagen nicht affirmativer Pidagogik werden hiufig mit
der These zuriickgewiesen, das in ihnen Geforderte sei unter gegebenen
Realisierungsbedingungen unrealistisch oder utopisch, wobei die Un-
tersuchung der Moglichkeit einer Anderung oder Schaffung geeigneter
Anwendungsvoraussetzungen stillschweigend oder ausdriicklich ausge-
schlossen, gelegentlich aber auch bestritten oder moralisch diskreditiert
wird.

Erziehungswissenschaftler mogen jene Resultate erziehungspraktischen
Handelns, die vor dem von ihnen selbst eingefiihrten Beurteilungskrite-
rium - z. B. mefibarer Lernzuwachs auf seiten des Schillers (FRIEDE
1987, S. 207) - als ,Miflerfolg“ bewertet werden miissen (weil der postu-
lierte Lernzuwachs in gegebenen Fillen ausgeblieben ist), als mit angebba-
rer Wahrscheinlichkeit durch dieses Handeln ,verursacht oder beglinstigt
nachweisen. Zu einer Revision der padagogischen Praxis diirfte dieser wis-
senschaftliche Befund jedoch erst dann und nur soweit fiihren, wenn bzw.
als das wissenschaftlich als Miflerfolg beanstandete Handlungsresultat mit
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den tatsdchlichen Zwecken schulisch organisierten pidagogischen Handelns
unvereinbar ist. Sofern sich konkurrierende Alltagstheorien zur Immuni-
sierung gegen die wissenschaftliche Kritik nicht geltend machen und ge-
sellschaftlich durchsetzen lassen, wird entweder (1.) zu den fast schon
modischen und mit intellektuellem Vergniigen von Erziehungswissenschaft-
lern selbst zelebrierten und dramatisierten Zweifeln in die Anwendbar-
keit erziehungswissenschaftlicher Aussagen (2.) zu ebenfalls iiberschitzten
oder unhaltbar interpretierten Schwierigkeiten der Isolierung oder Messung
padagogischer EinfluBgréBen und Auswirkungen, oder aber (3.) ,letzt-
instanzlich® zu Behauptungen iiber die mangelnde Realisierbarkeit, insbe-
sondere die mangelnde Finanzierbarkeit einer anderen als der jeweils prak-
tizierten Pidagogik Zuflucht genommen. BERGIUS (1969, S. 263) hat
einige Fille aufgezihlt, in denen ,Stérungen der intellektuellen Leistun-
gen ...nachgewiesen worden sind“. Es gibt nicht nur keinerlei Anzeichen
dafiir, da diese Storfaktoren in der padagogischen Praxis eliminiert wer-
den; im Gegenteil: das Gewicht der von BERGIUS identifizierten Faktoren
einer Lernbeeintrichtigung hat seither eher zugenommen. Unter diesen
Umstdnden haben Erziehungswissenschaft, aber auch andere erziehungsbe-
deutsame Disziplinen kaum eine Chance, ihre Unentbehrlichkeit als kriti-
sche Priifinstanz unter Beweis zu stellen.

6.3 Griinde, die mit den Bedingungen der Wissensverwendung und
dariiber vermittelt auch mit der Wissensproduktion zu tun haben.

6.31 Dazu sind in erster Linie die faktischen Zwecke und Vollziige jener Pra-
xis zu rechnen, durch die ein bestimmter Informationsbedarf bedingt
ist und zu deren Legitimation immer wieder auch auf geeignete Aus-
sagen von ,Erziehungswissenschaft* zuriickzugreifen versucht wird.

6.32 In Abhidngigkeit davon gehdrt dazu auch der entsprechende formelle
und informelle Legitimationsbedarf einer jeweiligen Praxis und Politik
sowie

6.33 die rechtliche Kodifizierung und soziale Institutionalisierung einer ent-
sprechenden Verhaltensregulierung und Wissensselektion, die eine Se-
kretierung oder Diskriminierung unerwiinschten Wissens durchaus ein-
schlieBen kann.

6.34 SchlieBlich gehort dazu die Etablierung eines Sanktionssystems und
-musters zur Durchsetzung einer politisch jeweils erwiinschten Praxis.

Wenn die Feststellung zutrifft, da beispielsweise das Prestige einer Schule,
eines Lehrers, eines Faches (innerhalb bestimmter Grenzen) tendenziell
umso gréfer ist, je mehr Schiler in dieser Schule, bei diesem Lehrer, in
diesem Fach scheitern — also den deklarierten Zweck unterrichtlichen Han-
delns verfehlen — , weil nur auf diese Weise der Selektionszweck institutio-
nalisierten padagogischen Handelns erfiillt werden kann, dann 148t sich die
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abstrakte Zieldeklaration schulischer Arbeit, ndamlich: daff Inhalte und Ver-
fahren pidagogischen Handelns ausschlieBlich im Dienste der Wissens- und
Kbnnensaneignung sowie der Personlichkeitsbildung stiinden, nur aufrecht
erhalten, wenn ,, Theorien“ geltend gemacht sowie entsprechende Praktiken
institutionalisiert und vorgeschrieben oder entsprechende Sanktionssysteme
und -muster etabliert werden, die das Scheitern einer hinreichend grofien
Zahl von Schiilern

— plausibel und nicht nur zu einer
— von Schiilern verursachten, sondern

— moglichst auch von Schiilern prinzipiell gewollten Angelegenheit (dazu
HEID 1989) machen.

Mit anderen Worten: Die Mazime, Lernerfolge (ohne Einschrankung!) zu
yermoglichen“, kann nur durch (im Einzelfall praktisch unpriifbare) ,, Theo-
rien“ mit der Tatsache vermittelt werden, dafl Lernerfolge rationiert wer-
den. Freilich spielt dabei auch jene Asymmetrie ,des Erfolgs“ eine Rolle,
derzufolge von konkreten einzelnen Schiilern als solche auch bewertete und
erfahrene Lernmiflerfolge aus der Sicht des Lehrers durchaus Erfolge sein
koénnen und auch sind, wenn das Quantum Erfolgloser ein als ,,normal“ be-
wertetes oder jeweils erwiinschtes MafB nicht iiber- und nicht unterschreitet.

Geht man von der Annahme aus, dafl Praktiker Handlungserfolge wollen
»missen*, dann verweist dies auf die Frage nach dem Kriterium fir Er-
folg und auf die hier nicht weiter zu erorternde Frage nach den Subjekten
der Kriterienbestimmung sowie deren Interessen. Pddagogische Praxis ist
dann nicht mehr nur von der Zweifelhaftigkeit der zu ihrer Rechtfertigung
verwendeten Erkenntnismittel her zu kritisieren. Auch und vor allem die
Zwecke pidagogischer Praxis und die zu ihrer Erfilllung eingesetzten Mittel
sind in die kritische Analyse einzubeziehen.

Kritik zu iben ist andererseits auch an einer Wissenschaftstheorie, die zur
Legitimation der These beitragt, Praxis sei allein auf die Brauchbarkeit
jenes Wissens angewiesen, auf dessen Wahrheit es in der Praxis nicht an-
komme. So kann es nicht iiberraschen, daf§ eine Vielzahl der fiir die prak-
tische ,Anwendung“ pidagogisch bedeutsamen Wissens zustdndigen In-
stanzen (Lehrer, Schulaufsicht ...) primar an der Eignung dieses Wissens
interessiert ist, die bildungspolitisch und unterrichtlich jeweils erwiinschte
Praxis zu rechtfertigen. Wissen oder Wissenschaft als ,kritische Instanzen
sind dann nur noch in dem Mafe gefragt, wie sie mit dem jeweiligen Zweck
der Wissensverwendung vereinbar sind. Insofern kann die Suspendierung
besseren Wissens oder gar die Anwendung unhaltbarer, falsifizierter, wi-
derspriichlicher Alltagstheorien noch als erfolgreich erscheinen. Das aber
ist nicht mehr nur ein Problem defizitirer pidagogischer Praxis, sondern
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ein Problem desjenigen gesellschaftlichen Interessenzusammenhangs, in
dem Padagogik ihren (insofern zweifelhaften) Stellenwert besitzt.

6.4 Es ist eine Ermessens- bzw. Abgrenzungsfrage, ob man von den be-
reits behandelten eine weitere Klasse von Griinden fiir die Diskrepanz
von ,Theorie und Praxis“ unterscheidet, die mit der Vermittlung wis-
senschaftlichen Wissens zu tun haben. Im Unterschied zu PATRY
(1988, S. 15 ff.), der das Problem des tatsichlich sehr geringen Ein-
flusses der Erziehungswissenschaft auf die das praktische Handeln be-
stimmenden subjektiven Theorien als ein psychologisches und vor al-
lem wissenschaftsdidaktisches interpretiert (das es wahrscheinlich un-
ter anderem auch ist) und eher programmatisch behandelt, ohne der
Frage nach den tatsdchlich dominanten Zwecken institutionalisierten
padagogischen Handelns die meines Erachtens notwendige Aufmerk-
samkeit zu widmen, halte ich es fiir wahrscheinlich, dafl zu differenzie-
rende und zu prizisierende Funktionen jeweiliger sozialer Sanktionen
eine herausragende Bedeutung fiir die Erklarung des problematisierten
Befundes besitzen. Diese Bedeutung rechtfertigt es, soziale Sanktio-
nen gesondert zu behandeln, obwohl sie im Uberschneidungsbereich
der Erwiinschtheit jeweils beanspruchten Wissens einerseits und den
realen Anwendungsbedingungen von Wissen andererseits anzusiedeln
sein diirften.

Inspiriert wurde die Frage nach der Bedeutung von Systemen und
Mechanismen sozialer Sanktionierung insbesondere des Lehrerverhal-
tens durch die hochst bemerkenswerte Tatsache, dafl Lehrer es sich
(unter gegebenen Bedingungen) leisten kénnen, in sehr erheblichem
Umfang besseres als jeweils praktiziertes Wissen (demonstrativ) zu
ignorieren. In kaum einem anderen Sektor sozialen Handelns (Wirt-
schaft, Technik, Medizin) liefe sich das vorstellen. Auflerdem erscheint
mir das Konzept der Wirksamkeit sozialer Sanktionen geeignet, eine
ganze Reihe von mdglichen und tatsichlichen Diskrepanzen, beispiels-
weise zwischen der Aneignung wissenschaftlicher Theorien und deren
tatsichlicher (Nicht-) Anwendung (vgl. z. B. ARNOLD/WITTWER
1985, S. 198; PATRY 1988, S. 21) zu ,erkliren“.

Die Thematisierung von Sanktionen lenkt die Aufmerksamkeit stirker
auf das Wozu, auf die Zwecke und Resultate pidagogischen Handelns,
die umso unerbittlicher die Beantwortung auch der Frage nach dem
Wie erfordern, als je wichtiger das Wozu gilt. Demgegeniiber lenkt
die Konzeptualisierung des Vermittlungsproblems die Aufmerksamkeit
starker auf das Wie, das freilich auch stets die Beantwortung der
Frage nach dem Wozu aufwirft, weil ein Wie wohl niemals ohne ein
Wozu konzeptualisiert oder gar realisiert werden kann. Dabei handelt
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es sich jedoch um ein relativ beliebiges Wozu. Beispiel: Wenn die
padagogische Diagnostik von allen (iiblichen) Fehlern befreit ist, muf§

sich an den Zwecken der Diagnostik noch nicht das geringste gedndert
haben.
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