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Wodurch wird Wissenschaft bestimmt?

Die Antwort lautet: durch eine Kombinati-
on der Kriterien "Bereichsschnitt" oder
"Objektbereich", "erkenntnisleitendes In-
teresse", "Methoden und Methodologie",
"Erkenntnistheorie", "Hypothesen und
Paradigmen" sowie "Theoriebildung und
Beweistiihrung".

A. Kriterien wissenschaftlicher Dis-
ziplinbildung
1) Bereichsschnitte (Binnendifferenzie-
rung) der wissenschaftlichen Diszip-
linen und ihre innere Differenzie-
rung

Die Erziehungswissenschaften ver-
fligen lber spezialisierte Teildis-
ziplinen und damit liber entspre-
chende Handlungs- und For-
schungsfelder.

Als Teildisziplinen gelten: Vor-
schulpadagogik, Schulpadago-
gik, Berufs-und Wirtschaftspa-
dagogik, Sozialpadagogik, Er-
wachsenenbildung und Heil-
und Sonderpadagogik.
Besondere Forschungsfelder
sind Familie und Elternhaus,
Madchen und Frauen, Medien,
Gesundheit, Randgruppen, Mig-
ration, Stationare Erziehungshil-
fen.

2) Objektbereiche der Disziplin

Als Objektbereiche der Disziplin
gelten Prozesse der Erziehung und
Bildung, mithin also Fragen der
Subjektkonstitution. Die Zentral-
begriffe sind damit Erziehung und
Bildung.

Damit umfafdt der Objektbereich
das gesamte Bildungssystem mit
allen seinen Prozessen und Struk-
turen, Akteuren und Interessen,
aber auch mit den zugehorigen Po-

litiken.

Uber den Begriff der Bildung stof3t
man auf eine Grenzlinie zwischen
Politik, Wirtschaftswissenschaft,
Ethik und Erziehungswissenschaft.
Es geht um Leitbilder menschli-
cher und gesellschaftlicher Ent-
wicklung und um die Frage, wel-
chen Anspriichen eine Bildung zu
geniigen hat und wie sie zu reali-
sieren ist.

3) Erkenntnisleitendes Interesse und

normative Fundamente

Habermas ordnet im Anschluss an
den sogenannten Positivismus-
streit von 1968, in dem es u.a. um
normative Fundamente von Wis-
senschaft ging, der Forschung
grundsatzlich dreierlei Interes-
sensmoglichkeiten zu. Es sind dies
das technische bzw. praktische, das
kommunikative und das emanzipa-
torische Erkenntnisinteresse.

- Das technische Interesse zielt auf
Wissen zur praktischen Bewalti-
gung des Lebens;

- das kommunikative Interesse
dient der Kldrung von Moglich-
keiten eines herrschaftsfreien
Diskurses, um konsensual die
Ziele der Praxis zu bestimmen,;

- das emanzipatorische Interesse
zielt auf Reflexion und Autono-
mie.

Anthropologisch wird der Mensch
seiner Wesensart nach als ,das in-
teressierte Wesen“ charakterisiert.
Es werde in dem Augenblick redu-
ziert und damit unmenschlich, ,in-
dem das Denken das Nur-
Methodische zum Pan-Konstitu-
tiven umfalscht (Esser 1973, 746).
Daher erwachse Erkenntnis immer
nur als vermittelte, ndmlich von
Subjekt und Objekt, weshalb ,die
Unabdingbarkeit der Interessen-



struktur das Denken stindig neu
[notigt], sich auf seine vorwalten-
den Interessen hin zu lberpriifen“
(Esser 1973, 747).

Dies ist der Hintergrund, vor dem
Habermas das emanzipatorische
Interesse legitimiert.

4) Erkenntnistheorie

5

Erkenntnistheorie ist nicht nur ein
Zentralgebiet der Philosophie,
sondern ein genereller Aspekt fir
die Konstituierung von Wissen-
schaft. Sie beschaftigt sich mit den
Problemen der Wahrheitsfindung
im Erkenntnisprozess, die durch
die Subjekt-Objekt-Dialektik zu-
stande kommen. Seit der Antike
geht es dabei um die Frage, ob es
eine Objektivitdt jenseits unserer
Erfahrung und unseres Denkens
gibt und bis zu welchem Grade und
durch welche Logiken wir sie er-
fassen konnen. Insofern jegliche
Wissenschaft in ihrer Erkenntnis-
gewinnung auf diese Problematik
rickverwiesen ist, muss sie dazu
grundsatzlich wie auch in der Wahl
ihrer Methoden Stellung beziehen.

Wahrheitsfindung und Beweisfiih-
rung

Fir die Beweisfithrung spielt in
der Geschichte der Philosophie wie
in derjenigen der Logik zunichst
die Problematik des Zusammen-
hangs von Denken und Sein eine
Rolle, d. h., es geht um die Frage,
ob es ein Sein gibt, das losgelost
vom Denken existiert (vgl. Punkt
(4)). Sodann ist von Belang, in-
wieweit die Wahrheit die Einheit
von Wesen und Erscheinung von
Sachverhalten erfassen muss und
ob dies moglich ist, ohne dass man
Teile bzw. Teile und Ganzes in ei-
nen umfassenderen funktionalen
Zusammenhang setzt und gleich-
zeitig Bewegungs- und Verande-

rungsprozesse mit bedenkt. Goethe
hat dies z. B. an der Metamorphose
der Pflanze vom Samen zur Frucht
oder in seiner Farbenlehre veran-
schaulicht.

In der Philosophie- und Wirt-
schaftsgeschichte galt bis zum 18.
Jahrhundert die Dialektik als die-
jenige Methode, mit der nach der
Wahrheit als Wahrhaftigkeit von
Erscheinungen gesucht wurde.
Heute ist die dialektische Methode
in den Sozialwissenschaften auf-
grund der Systemtheorie in den
Hintergrund getreten. Dies gilt
weniger fiir die Tiefenpsychologie,
die psychosomatische Medizin, die
Naturwissenschaften und die Kul-
turwissenschaften.

Zur Wahrheitsfrage gehort die
Wertfrage, weil sie die allgemeine
Giiltigkeit von Aussagen ein-
schrankt. Diese treffen dann eben
nur unter bestimmten Pramissen
bzw. im Hinblick auf die jeweiligen
Wertpositionen zu.

So gibt es wissenschaftliche Positi-
onen, welche die Auffassung ver-
treten, dass innerhalb der Wissen-
schaft nur ,technisches” Interesse
und damit Wertfreiheit erlaubt sei.
Im Gegensatz dazu steht eine an-
dere Auffassung, die darauf ver-
weist, dass jegliches Interesse be-
reits gesellschaftlich wertvermit-
telt ist — speziell durch das Medium
der Sprache - und dass sich auch
im engen Sinne ,technische” Inte-
ressen auf nichttechnische Wer-
torientierungen zurickfiihren las-
sen. Die Verfeinerung von Verfah-
ren wegen der Genauigkeit ,an
sich®, ein durchaus wissenschaft-
lich und technisches Interesse,
schlagt dort z. B. in ,“praktisches”
um, wo die gesellschaftlichen Ver-
wendungszusammenhdnge  akut
werden.



6) Methodologie

Unter Methodologie wird die Lehre
von den wissenschaftlichen For-
schungs- und Darstellungsmetho-
den verstanden. Im wesentlichen
unterscheiden wir:

- Empirische Methoden
Das sind Verfahren zur Herstel-
lung von intersubjektiv nach-
priifbarem Erfahrungswissen (z.
B. durch Experiment, Erhebung,
Test). Bei den
empirischen Methoden werden

Beobachtung,

qualitative und quantitative Ver-
fahren unterschieden.
- Analytische und synthetische
Methoden
Das sind Verfahren zur systema-
tischen Untersuchung von Sach-
hinsichtlich  Art,

Struktur, Funktion und Zusam-

verhalten

menwirken ihrer Komponenten
bzw. Einzelbestandteilen (z. B.
durch Systemdiagnose, Simula-
tion, Modellbildung).

- Hermeneutische Methoden
Hierunter fallen Verfahren zur
Erfassung von Kausalitdten,

Prozessen und Sinn durch Aus-

legung von Korrelationen und

Wirkgefiigen (z. B. durch In-

haltsanalyse, = Rekonstruktion,

Biographiestudien, Diskurs) zu

verstehen.

7) Hypothesen und Paradigmen

Hypothesen sind zunidchst unbe-
wiesene Annahmen tiiber Sachver-
halte oder Gesetzlichkeiten, die es
durch geeignete Verfahren zu be-
weisen gilt. Haufig werden Hypo-
thesen auch als Vorentwurf fiir ei-
ne Theorie entwickelt. Sie resultie-
ren aus offenen Problemen oder
Fragestellungen, die mittels For-
schung beantwortet werden sollen.
Paradigmen dagegen sind Muster
bzw. Modelle fiir Losungswege. Sie

basieren auf Hypothesen, sind aber
nicht mit ihnen identisch. , Techni-
sierung" ist ein solches Paradigma.
Mittels des Paradigmas ,Technisie-
rung“ werden in der sozialwissen-
schaftlichen Technikforschung die
Verdanderungen der Gesellschaft
insgesamt oder einzelner Teilbe-
reiche, wie z. B. der Wissen-
schaftsbereich oder die Haushalte,
erklart; und zwar iiber die Ausstat-
tung mit Technik hinaus bis in die
Kommunikations- und Lebensfor-
men hinein (vgl. Huisinga 1996).

In der wirtschafts- und berufspa-
dagogisch historischen Forschung
sowie in zeitgeschichtlichen Analy-
sen der Berufsbildung spielt z. B.
das Paradigma der ,Modernisie-
rung“ eine zentrale Rolle (vgl. z. B.
Stratmann 1993, Korzel 1996, Eu-
ler 1998).

8) Theorien

Theorie ist ein nach ausgewahlten
Regeln systematisch geordnetes
Aussagegefiige iiber Objekte und
Objektbereiche als Teil eines Gan-
zen. Dabei muss der Zusammen-
hang von Erscheinung und Wesen,
Strukturen und Prozessen, Entste-
hungsbedingungen und Verdnde-
rungen, Normen und Gesetzen, Ur-
sachen und Wirkungen zur Er-
kenntnis gelangen.

Die zentralen wissenschaftlichen Frage-
stellungen der Wirtschaftspadagogik wer-
den alle von Wert-, Wahrheits- und Inte-
ressensfragen tangiert. Aktuell gilt das
(ohne an dieser Stelle die Didaktik und die
Historiographie zu beriicksichtigen) pri-
mir fiir die Bildungsthematik selbst, ferner
den Zusammenhang von Qualifizierung
und Allokation auf dem Arbeitsmarkt
(hédufig auch als Integration bezeichnet),
die Stabilisierung oder Reform des Dualen
Systems, die Bestimmung von Schliissel-
qualifikationen und Kompetenzen sowie



die Entwicklung von Urteils- und Hand-
lungsfahigkeit.

Auch die Weite oder Enge des Objektbe-
reiches oder einzelner Objektschnitte einer
wissenschaftlichen Disziplin héngt vom
erkenntnisleitenden Interesse ab. Am Bei-
spiel des Kompetenzbegriffes ldsst sich
dies gut veranschaulichen. Er umfasst ur-
spriinglich die Sach-, Sozial- und Selbst-
kompetenz. In der Wirtschafts- und Be-
rufspddagogik ist in den 80er Jahren im
Zuge der Orientierung an der Handlungs-
regulationstheorie die Kategorie Selbst-
kompetenz entfallen und die Metho-
denkompetenz ist hinzugefiigt worden.
Sachkompetenz, wenn sie denn auf Hand-
lungsfahigkeit abstellt, schloss aber ur-
spriinglich Methodenkompetenz ein. Und
Sozialkompetenz ist gerade im Hinblick
auf die immer wieder geforderte Team-
und Verantwortungsfahigkeit ohne Selbst-
kompetenz im Sinne der Reflexionsfahig-
keit und Autonomie nicht realisierbar.
Ganz offensichtlich haben beim wirt-
schafts- und berufspadagogischen Kompe-
tenzbegriff technizistische Interessen die
Bildungsidee tliberlagert.

Zudem lasst sich konstatieren, dass der
Objektbereich der Wirtschaftspddagogik
insgesamt verschieden breit gefasst wer-
den kann. Auch gibt es innerhalb der Wirt-
schaftspddagogik unterschiedliche Para-
digmen und Wissenschaftsrichtungen.

B. Zuordnung zu Theorie-Richtungen
der Erziehungswissenschaft

Das, was in der Erziehungswissenschaft
als Theorien, theoretische Ansétze, theore-
tische Konzepte und Positionen gilt, ist
stets durch eine Kombination derjenigen
Kriterien bestimmt, die wir im vorherge-
henden Teilkapitel dargestellt haben.
Wenn von Wissenschaftsrichtungen oder
Theorie-Stromungen  gesprochen  wird,
dann geht es um spezielle Kombinationen
derjenigen Kriterien, die Wissenschaft
bestimmen. Fiir die Erziehungswissen-

schaft nennt Kriiger (vgl. Kriiger 1997)
folgende Theorierichtungen:

* QGeisteswissenschaftliche Padago-
gik,

* Empirische Erziehungswissen-
schaft,

* Kritische Erziehungswissenschaft,

* Praxeologische Pidagogik,

* Transzendentalphilosophische Pa-
dagogik,

* Historisch-materialistische Pddago-
gik,

* Psychoanalytische Pddagogik,

* Phinomenologische Padagogik,

* Systemtheoretische Erziechungswis-
senschaft,

* Strukturalistische Erziehungswis-
senschaft,

» Okologische, feministische und
postmoderne Ansitze.

Scharfe Abgrenzungen sind auch hier
nicht immer moglich, es sei denn, man
systematisiert die Stromungen im histori-
schen Ablauf. Im Folgenden werden die
geisteswissenschaftliche Padagogik, die
empirische, die kritische und die system-
theoretische Position kurz umrissen, weil
auch sie in der Wirtschafts- und Berufspéa-
dagogik ausgeprégt sind.

Die Geisteswissenschaftliche Padagogik

Die Geisteswissenschaftliche Péddagogik
war bis zur sogenannten realistischen
Wendung der Erziehungswissenschaft
Anfang der 60er Jahre die wissenschaftli-
che Hauptstromung. Als ihr Begriinder gilt
der Berliner Philosoph Wilhelm Dilthey
(1833-1911). Fiir ithn gehen die philoso-
phischen Fragestellungen aus Lebensprob-
lemen hervor, die sich wiederum aus ge-
sellschaftlichen Bedingungsfaktoren bzw.
Bereichen der Kultur ergeben und verste-
hen lassen. Methodologisch gelte es daher,
Sinn und Bedeutung menschlichen Han-
delns und gesellschaftlicher Prozesse in
threr Verwiesenheit aufeinander zu verste-
hen. Hierzu diene die Hermeneutik.



Die Hermeneutik umfasst Interpretations-
verfahren, welche Bedeutungs- und Wir-
kungszusammenhinge beispielsweise von
Strukturen und Prozessen, Ganzem und
Teilen, Individuum und Gesellschaft her-
ausarbeiten. Die Hermeneutik ist inzwi-
schen durch die Methodenentwicklung
und durch die Einbeziehung auch empiri-
schen Materials zentraler Bestandteil qua-
litativer Sozialforschung.

Klassiker der Berufsbildungstheorie wie
Theodor Litt (1880-1962), Eduard Spran-
ger (1882-1963) und Fritz Bldttner (1891-
1981) waren Vertreter der geisteswissen-
schaftlichen Padagogik.

Die Kritische Erziehungswissenschaft

Diese Richtung priagte sich Ende der 60er
und Anfang der 70er Jahre unseres Jahr-
hunderts aus. Ihre Wurzeln hat sie einer-
seits in der "realistischen Wendung" in-
nerhalb der Erziehungswissenschaft, ande-
rerseits in der gesellschaftlichen Moderni-
sierung und Demokratisierung in der zwei-
ten Hilfte der 60er Jahre und dem Ver-
such, die Erziehungswissenschaft in den
Reflexionsprozess der Sozialwissenschat-
ten einzustellen. Dabei wurde insbesonde-
re auf die Arbeiten der kritischen Theorie
der "Frankfurter Schule" zuriickgegriffen.
Die Wissenschaftsrichtung der "Frankfur-
ter Schule" wurde in den 20er Jahren von
Max Horkheimer und seinen Mitarbeitern
Theodor Adorno und Erich Fromm, Her-
bert Marcuse und Walter Benjamin be-
griindet, nach 1933 im amerikanischen
Exil weiterentwickelt und nach dem Krieg
in Frankfurt am Main fortgefiihrt. In
"zweiter Generation" sind in erster Linie
Jiirgen Habermas und Oskar Negt als Ver-
treter der Frankfurter Schule zu nennen.

Es war das Anliegen der "Frankfurter
Schule", die Dialektik von individueller
und gesellschaftlicher Entwicklung, von
individuellem Verhalten und gesellschaft-
lichem Bedingungsgefiige aufzukldren. Im
Gegensatz zum Postulat der Trennung von
wissenschaftlichem und politischem Inte-
resse betonte die kritische Theorie die

Notwendigkeit der Reflexion sozialer Ent-
stehungs- und Verwertungszusammenhén-
ge auch des wissenschaftlichen Denkens
und empirischer Untersuchungen. Die
okonomischen und politischen Bedingun-
gen des sogenannten Geisteslebens gehor-
ten ebenfalls zum analytischen Programm.

Klaus Mollenhauer gilt als derjenige, der
mit seiner Studie "Erziehung und Emanzi-
pation" 1968 seitens der Erziehungswis-
senschaft die Hinwendung zur "Frankfur-
ter Schule" vollzog. Aus der Wirtschafts-
und Berufspiddagogik sind fiir Anfang der
70er Jahre u.a. Herwig Blankertz, Reiner
Drechsel, Giinter Kutscha, Wolfgang
Lempert, Ingrid Lisop, Werner Markert,
Rolf Seubert und Wilfried Voigt als dieje-
nigen zu nennen, die einen Ansatz vertre-
ten, der sich der kritischen Erziehungswis-
senschaft zurechnen lésst.

Das, was die kritische Theorie wie die
kritische Erziehungswissenschaft (oft auch
als emanzipatorische Pddagogik bezeich-
net) formal charakterisierte, war die Ver-
bindung von Hermeneutik und Empirie,
Sachaussage und kritischer Selbstreflexi-
on. Gleichfalls wesentlich wurde die In-
terdisziplinaritdt im Sinne des Zusammen-
fiihrens von kritischer Okonomie, Sozial-
und Tiefenpsychologie, Philosophie, Sozi-
ologie sowie Erziehungswissenschaft. Als
geschlossene wissenschaftliche Richtung
lasst sich die kritische Erziehungswissen-
schaft heute nicht mehr ausmachen. Thre
erkenntnisleitenden Interessen wie ihre
methodologischen Besonderheiten haben
in anderen Theorierichtungen Eingang
gefunden.

Die Systemtheoretische Erziehungswis-
senschaft

Unter systemtheoretischer Erziehungswis-
senschaft werden all diejenigen Anséitze
zusammengefasst, die im Anschluss an
den Versuch von Niklas Luhmann und
Horst-Eberhard Schorr (vgl. Luhmann und
Schorr 1979) die Erziehungswissenschaft
systemtheoretisch begreifen.

Der Begriff System ist ein sehr alter wis-
senschaftlicher Begriff (Luhmann wiirde



thn "alteuropdisch" nennen), der bereits in
der Antike eine Bedeutung hatte. In der
deutschen Philosophie spielt er vor allem
bei Kant, Hegel, Marx und Dilthey, in der
Soziologie auch schon bei Max Weber
eine Rolle, wobei ideelle und reale, logi-
sche und empirische Systeme unterschie-
den werden. Brunkhorst nennt als Stan-
darddefinition: "Ein System ist ein Satz
von Objekten zusammen mit Beziehungen
zwischen den Objekten und zwischen ih-
ren Attributen" (Brunkhorst 1989,1494).
Die Beziehungen sind nicht irgendwelche
zwischen den Objekten, sondern solche
Funktionen, die der Erhaltung des Systems
dienen.

Quantitativ besehen sind systemtheoreti-
sche Ansétze heute fithrend.

Nach Luhmann ist ein System "jedes
Wirklich-Seiende, das sich, teilweise auf-
grund der eigenen Ordnung, teilweise aut-
grund von Umweltbedingungen, in einer
duBerst komplexen, verdnderlichen im
ganzen nicht beherrschbaren Umwelt iden-
tisch hélt" Luhmann 1977,7).

Das obige Zitat definiert indirekt das Ge-
genteil von System. Es ist das Chaos, es
sind die unbegrenzten und unbestimmten
Moglichkeiten, die Komplexitit und der
Wandel.

Das System entsteht, indem es aus der
Komplexitit bzw. der Unendlichkeit der
Moglichkeiten eine Auswahl und Redukti-
on vornimmt und sich nach Innen durch
Strukturen und nach Aullen durch Abgren-
zung konstituiert. Dieser Vorgang der Re-
duktion und Konstitution wird nach Luh-
mann »Sinn« genannt.

Auch Menschen gelten in der Systemtheo-
rie als Systeme. Die Reflexion orientiert
sich nicht mehr am Subjekt. Das ist inso-
fern logisch, als es Luhmann bei der Ent-
wicklung der Systemtheorie darum ging,
sozialwissenschaftliche Beobachtungsme-
thoden zu verbessern.

Luhmann vertritt eine spezifische Wertpo-
sition. Er lehnt das Postulat der Aufkla-
rung, ndmlich Emanzipation und Autono-
mie, ab. Er hélt diese Forderungen fiir illu-

siondr, denn sie seien an eine vergehende
Stufe der sozialen Entwicklung gebunden.
Autonomie ist fiir Luhmann lediglich als
Systemautonomie realistisch denkbar.

% Mdgliche Kritische Ein-
wande zur
Systemtheorie

Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht
ergeben sich u.E. insbesondere vier The-
menkomplexe als kritische Einwédnde ge-
geniiber der Systemtheorie. Es sind dies:

(1) Unterricht und padagogische Pro-
fessionalitit;

(2) Das Erziehungs- und Bildungs-
system,;

(3) Subjektbildung und Personlich-
keitsentwicklung;

(4) Ethik.

Die Einwinde begriinden sich daraus, dass
es systemtheoretisch keine didaktisch pro-
fessionelle, sondern nur eine situative
Selbststeuerung des Unterrichts geben
kann. Die Funktion der Didaktik wird
dadurch auf eine des technischen Arran-
gements von Lernbedingungen reduziert,
woraus dann eventuell zufillige, giinstige
Konstellationen resultieren konnen. Pida-
gogik als Profession wird demzufolge in
threr Bedeutung reduziert, wenn nicht
iiberfliissig.

Das Erziehungs- und Bildungssystem als
Ganzes wird systemtheoretisch als eine
Einheit betrachtet, die in Differenz zum
Gesellschaftssystem steht. Betrachtet wer-
den Funktionalitit und Dysfunktionalitat
des Systems selbst, organisationale Bin-
nenstrukturen und innere Interaktionsprob-
leme sowie die Anpassungsleistungen des
Systems. Interdependenzprobleme kénnen
und sollen mit dem systemtheoretischen
Paradigma nicht erfasst werden. Nach An-
sicht anderer Wissenschaftspositionen sind
dadurch reale Probleme der Praxis, wie sie
z.B. durch die Kritische Theorie oder die
Hermeneutik aufgegriffen werden, nicht
mehr behandelbar.



Von zentraler Bedeutung ist der Verzicht
auf Orientierung am Subjekt, der durch
eine Orientierung an den Kategorien
"funktionale = Differenzierung"  sowie
"Selbstreferenz" ersetzt wird. Fragen nach
der Spezifik der Padagogik und damit der
Erziehungswissenschaft werden so notge-
drungen soziologisch gewendet und damit
verkiirzt.

Auch die Konstituierung des Subjekts oder
besser: Subjektbildungsprozesse als spezi-
fische Implikation von Aufen- und Innen-
faktoren sind systemtheoretisch nicht er-
fassbar. Der Verzicht auf die Kategorie
Subjekt wirft im lbrigen auch ein Licht
auf die Rolle der Ethik in der Systemtheo-
rie. Theoretisch lassen sich ndmlich Kate-
gorien wie Interesse, Zweck, Gefiihl,
Schuld, Freiheit, Verantwortung, Tugend,
Moral als "ceteris paribus" und unwirksam
oder irrelevant fiir ein Modell definieren.
Lebenspraktisch ist solches aber absurd;
erst recht, wenn es um Erziehung und Bil-
dung geht. Fiir eine Theorie, die lebens-
praktische Organisationsformen, Hand-
lungs- und Reflexionsmuster in demokra-
tischen Gesellschaften ohne Rekurs auf die
Idee des Subjekts erkldren will, gilt glei-
ches.

Insgesamt ldsst sich konstatieren, dass
systemtheoretische Ansdtze geradezu in
radikalem Gegensatz zu allen Ansitzen
stehen, die nicht auf die Idee des Subjekts
bzw. deren Thematisierung verzichten.
Zugespitzt formuliert lieBe sich daher fra-
gen, ob eine systemtheoretische Erzie-
hungswissenschaft nicht widersinnig ist,
weil damit Erziehungswissenschaft ihre
zentrale Idee, die Subjektbildung, aufgibt.

In der Wirtschaftspddagogik haben - zum
Teil in kritischer Auseinandersetzung -
speziell Fingerle, Kell, Kutscha und
Harney die systemtheoretische Position
aufgegriffen.

Die Empirische Erziehungswissenschaft

Schon in den zwanziger Jahren unseres
Jahrhunderts hat die erkenntnistheoreti-
sche Frage danach, wie zu objektiven Er-
kenntnissen zu gelangen sei, die Erzie-
hungswissenschaft beschéiftigt. Von einer
empirischen Wissenschaftsrichtung kann
aber erst seit den 70er Jahren gesprochen
werden. Die Entwicklung geht hier im
Wesentlichen von zwei Erziehungswissen-
schaftlern aus, namlich Wolfgang Brezin-
ka und Heinrich Roth. Wolfgang Brezinka
veroffentlicht 1971 sein Buch »Von der
Padagogik zur Erziehungswissenschaft«
(vgl. Brezinka 1971) und gibt damit den
Anstof3 fiir weitere Diskussionen um die
Frage, ob man zwischen Erziehungsphilo-
sophie, praktischer Padagogik und Erzie-
hungswissenschaft im engeren und eigent-
lichen Sinne unterscheiden miisse. In An-
lehnung an den kritischen Rationalismus
habe die Erziehungswissenschaft streng
erfahrungswissenschaftlich zu arbeiten
und ins Zentrum ihrer Tatigkeit die Me-
thodologie, d.h. die Uberpriifung von Hy-
pothesenbildung und Theorien auf ihre
logische Stimmigkeit, zu stellen. Fiir die
Praxis seien die gewonnenen Erkenntnisse
prognostisch zu verwenden. Die Erzie-
hungswissenschaft habe sich auf die Erhe-
bung und Darstellung von Tatsachen zu
beschrinken, erkenntnistheoretische Kritik
zu leisten und sich aller Unterordnung
unter normative Zwecke zu enthalten.

Zwischenzeitlich ist an der strengen Vari-
ante empirischer Wissenschaft vielfach
Kritik geiibt worden. Sie bezog sich vor
allen Dingen auf die Notwendigkeit, mak-
rosoziologische und auch politologische
Bezugsrahmen zu beriicksichtigen und den
Verwendungszusammenhang der Ergeb-
nisse zu reflektieren. Ferner wurde darauf
hingewiesen, dass unterschiedliche Wis-
sensformen, wie z.B. Forschungswissen
(methodologisches Wissen), Professions-
bzw. Praxiswissen und philosophische
Grundlagenreflexion, nicht zu voneinander
abgegrenzten Wissenschaftsbereichen fiih-
ren miisse. Insofern hat sich auch der An-
spruch relativiert, auf einer wissenschaftli-



chen Forschungsmethode eine ganze Wis-
senschaftsrichtung griinden zu wollen.

Ein ganz anderer Impuls zur Entwicklung
der empirischen Erziehungswissenschaft -
oder besser der verstarkten Nutzung empi-
rischer Verfahren - ging von Heinrich
Roth (1906-1983) aus. Roth war u.a. Vor-
sitzender der Planungsgruppe fiir Bil-
dungsforschung des Deutschen Bildungs-
rates und somit stark in bildungspoliti-
schen Fragen involviert. Es war seine Er-
kenntnis, dass Bildungspolitik, wenn sie
von einem breiten Konsens getragen wer-
den solle, der Abstiitzung durch empiri-
sche Forschung bediirfe. Diese habe ge-
sellschaftliche Rahmenbedingungen ein-
zubeziehen. Schon in seiner Gottinger An-
trittsvorlesung ,,Zur realistischen Wen-
dung in der pddagogischen Forschung*
hatte Roth den Ausbau erfahrungswissen-
schaftlicher Methoden und damit das Pro-
gramm der ,realistischen Wendung* ge-
fordert. Dabei ging es Roth noch um etwas
anderes. Er wollte der Gefahr eines Zer-
falls der Piddagogik in eine Vielzahl von
Einzelwissenschaften entgegenwirken.
Dazu musste das Verhdltnis von Theorie
und Praxis neu bestimmt werden. Roth
strebte dies durch eine interdisziplinire
Integration von Erkenntnissen aus unter-
schiedlichen Wissenschaften vom Men-
schen an. Im Zentrum stand die Frage
nach der Bildsamkeit und ihren vor allem
gesellschaftlichen Determinanten. Herme-
neutische und empirische Verfahren
schlossen einander nicht aus, sondern wa-
ren objekt- und zielbezogen zu kombinie-
ren. Prototypisch fiir diesen Forschungsan-
satz, der das Theorie-Praxis-Verhiltnis in
eine dialektische Balance brachte, war der
vom Bildungsrat herausgegebene Band
»Begabung und Lernen« (vgl. Roth 1968).

Seitens der Wirtschaftspadagogik lassen
sich in unterschiedlicher Auspriagung vor
allem Frank Achtenhagen, Klaus Beck,
Helmut Heid, Volker Krumm, Hermann G.
Ebner und Jiirgen Zabeck der empirischen
Erziehungswissenschaft zurechnen.

Resiimee: Streit um "Wahrheit"

Auch wenn der Streit um den Wabhrheits-
anspruch der wissenschaftlichen Aussagen
geisteswissenschaftlicher, kritischer und
empirischer Erziehungswissenschaft heute
andere Erscheinungsformen aufweist, so
ist es doch wichtig, sich ihn genau vor
Augen zu fiihren, weil das erkenntnistheo-
retische Problem ein grundsétzliches ist.

Die theoretische Kernfrage lautet, ob es
moglich ist, ein wissenschaftliches Aussa-
gesystem zu formulieren, das mehr als
einem logischen Wahrheitsanspruch ge-
niigt und damit statt einen differenziellen
einen integralen Wahrheitsbegriff benutzt.
Auch das Problem der Enge oder Weite
des Wahrheitsbegriffs und seiner An-
wendbarkeit in Alltags- und Wissen-
schaftssprache zieht sich {ibrigens seit
Jahrhunderten durch die Geschichte der
Philosophie.

Das klassische Problem der Subjekt-
Objekt-Dialektik, demzufolge es keine
einfache Ubereinstimmung von Sache,
Erkenntnis und Aussage gibt, wurde be-
reits im 13. Jahrhundert vom bedeutends-
ten Philosophen des Mittelalters, ndmlich
von Thomas von Aquin, formuliert. Fiir
ihn ist Wahrheit die angemessene Uber-
einstimmung von Sache und Einsicht. Die-
ser Sicht kommt man auch nahe, wenn
man statt vom Wahrheitsbegriff vom Be-
griff der Wirklichkeit ausgeht und sich vor
Augen hilt, dass Wirklichkeit weder eine
vorgegebene, selbststindige sprachunab-
hingige Objektwelt ist, noch lediglich auf
einer Setzung des Subjektes beruht. Wirk-
lichkeit ist vielmehr ein Geschehenszu-
sammenhang, in dem sich Objekt und Sub-
jekt gegenseitig bedingen. Aus dieser dia-
lektischen Sicht heraus gilt fiir Thomas
von Aquin Wabhrheit als dialektische Ein-
heit von Sache und Einsicht.

Logische Wahrheit, d.h. ein Satz, der aut-
grund seiner logischen Form wahr ist, hat
daher einen eingeschrinkten Geltungsra-
dius. Er trifft fir die Logik eines Aussa-
gen- bzw. Theoriesystems zu. Er kann
aber nicht als wissenschaftliche Wahrheit
gelten bzw. den Wahrheitsgehalt wissen-



schaftlicher Aussagen steigern, da er er-
kenntnisleitende Interessen und daraus
resultierende Schneidungen des Objektbe-
reiches als wahrheitsrelevante Faktoren
ausklammert.

Text zur Vertiefung und zur Diskussi-
on

Uber halbierte Vernunfi

,,Ein weiteres Biindel von Einwénden
bezieht sich schlieflich auf das soge-
nannte Werturteilsproblem und darauf,
dass die ,positivistische® Wissen-
schaftskonzeption die ,,Vernunft halbie-
re* (vgl. Habermas 1976), insofern es
das Normenproblem nicht 16sen kdnne
oder wolle (vgl. Albert/Topitsch 1971).
Die kritisierte Forderung nach Wertur-
teilsfreiheit diirfte weniger Anstof3 erre-
gen, wenn drei Probleme unterschieden

werden:

Gehoren Werturteile zum Gegenstand,
zum Inhalt oder zur Grundlage der er-
fahrungswissenschaftlichen Forschungs-
praxis? Zum Gegenstand konnen sie ge-
horen, wie eine Vielzahl von Untersu-
chungen zeigt, die sich mit ,,Erziehungs-
zielen®, ,,Lehrpldnen®, ,Einstellungen®,
,,Werturteilen®,
gien“, ... beschéiftigen. Als Grundlage

,,Interessen®, ,,ldeolo-
sind sie unumgénglich. Fiir ein Wissen-
schaftsprogramm entscheidet sich ein
Forscher, und seine Forschungspraxis ist
durchtriankt von seinen Vorentscheidun-
gen, von den Entscheidungen, die er im
Lichte
trifft.

seines  Erkenntnisprogramms

Zu den Grundentscheidungen des kri-
tisch-rationalen  Erkenntnisprogramms
gehort die Formulierung wissenschaftli-
cher Aussagen, die an nichts anderem zu
orientieren seien als an dem Wert Wahr-
heit. Andere Werte werden mit dieser
Entscheidung ausgeschlossen, und sie
sind tatsdchlich ausschlieBbar. Sie gehd-
ren also nicht zum /Inhalt der Aussagen,

nicht zur Objekt-Sprache. Die nichtwis-

senschaftlichen Interessen, die eine Un-

tersuchung veranlassten, oder die Ver-
wertungsinteressen an ihr brauchen sich
nicht in den wissenschaftlichen Aussa-
gen zu spiegeln; und sie sollen es nicht,
denn die Vermischung der regulativen
Idee der Wahrheit und anderen regulati-
ven Ideen zerstort sowohl die ,,Wahr-
heit* wie die ,,Gesinnung*.

Quelle; Krumm, Volker: (1995) Kiri-
tisch-rationale
S, 151 1.
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