GEORGIOS KOUMAKIR

GRUNDPROBLEME EINER ERZIEHUNGSPHILOSOPHIE*

I ABGRENZUNGSFRAGEN
1. Erziehungsphilosophie und Erziehungstheorte.

Man kinnte die Gesamtpadagogik als vorwissenschaftlichen noch
undefinierten Begriff in Erziehungsphilosophie, Erziehungstheorie,
Erziehungsempirie und Erziehungspraxis unterteilen, wobei Erziehung
noch ein Generalbegriff fiir Erziehung und Bildung ist.

Da ich mich in der besonderen Situation befinde, einige Proble-
me der Erziehungsphilosophie zu stellen und von der Erzichungstheorie
abzusetzen, die von den Pidagogen verwaltet wird, miichte ich einmal
echt aristotelisch sagen, Erziehungsphilosophie habe grundsdtzlich mit
den Voraussetzungen und Prinzipien des pddagogischen Gesamtbe-
reichs zu tun, Erziehungstheorie analysiert, von diesen Voraussetzun-
gen ausgehend, das Gesamtfeld von Erziehung wund Bildung und
entwickelt daher auf diesem Boden eine Art pidagogische Struktur-
theorie. die alle der Piddagogik konstitutiven Begriffe systematisch
abklart. Auf diesem Boden betreibt dann die Erziehungsempirie ihre
Untersuchungen iiber das empirische Vorkommen, das erfahrungs-
gemiBe Aufltreten dieser pidagogischen Strukturbegriffe.

Wenn etwa eine Untersuchung empirischer Art den Wandel des
Autorititsverhiltnisses in den letzten 50 Jahren verfolgt, dann muf
hier erst der Begriff der Autoritdt vorausgegeben werden, ihn kann
die Empirie nicht selber entwickeln. Auch die psychologischen For-
men von Erziehungsautoritit setzen den Begriff der Erziehungsau-
toritdt voraus.

* Ich danke herzlichst meinem Lehrer Josef Derbolav, der wiahrend seines
Aufenthatlens auf Kreta (Iraklion) Ostern 1977 kurz vor seinem Tode meine alte
Konzention an Erziehungs und bildungsphilosophichen Fragestellungen gelesen
und mir wertvolle Ratschlige gegeben hat.
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Empirie untersucht also das historisch - faktische Vorkommen
bestimmter theoretisch geklirter Begriffe, und die Erziehungspraxis
kinnte man vorweg als Anwendung dieser Erkenntnisse aufl die pé-
dagogische Wirklichkeit definieren.

Aber das ist nur die halbe Wahrheit, denn lediglich die techno-
logischen, d.h. die Mittel und Wege betreffenden Einsichten der Pdda-
gogik kinnen angewandt werden; bei Ziel und normativen MaBsti-
ben wiirde man lieber von einer Art Ubersetzung oder Integration
aus -der Theorie in die Praxis sprechen®. '

2. Erziehung und Bildung

Erziehung und Bildung kann verschieden bestimmt werden, z.
B. als Titigkeit und Ergebnis, als zwei aufeinanderfolgende Schich-
ten oder Titigkeitsweisen im Prozel der Jugendbetreuung, als Ver-
hiltnis von Vorausgesetztem und Abgeleitetem. Alle diese Muglich-
keiten treffen etwas Richtiges, aber kinnen grudsdtzlich geteilt wer-
den.

Der Unterschied zwischen Erziehung und Bildung kann auf die
aristotelisch - platonische Differenz von Einibung und Einsicht zu-
riickgefithrt werden. Zur Erziehung gehirt dann der aristotelische
Problemkreis der Handlungstheorie, bestehend aus: Zielwahl, Mittel-
und Wegfindung und Situationskenntnis, die iiberhaupt erst ein mo-
tiviertes Handeln in Gestalt des praktischen Syllogismus ermiiglicht.

[ch kann dafiir das Beispiel von dem Autofahrer auf der Auto-
bahn geben, der, wenn er einen am Wegrand stehenden Wagen sieht,
zunichst erkennen muB, um was es sich handelt {(um eine Autopanne),
dann sich entschliefen mufB, helfend einzugreifen und seine eigenen
Ziele hintanzusetzen und schlieBlich, falls er sich entscheidet zu
helfen, auch technisch in der Lage sein muf, diese Hilfe zu leisten.

Danach zeigt die llandlung drei Dimensionen: das eigentli-
che Zielelement, das Wahlelement und die Sttuationsanalyse, bzw.
Situationsvertrautheit. Erziehung, so kinnte man allgemein sagen,
hat also mit dem Handlungsumgang zu tun und sucht beim Educan-
den bestimmte Haltungen, Hexeis (&eic) oder Habitus, zu vermit-
teln, die technischer bzw. praktischer Art sein kdnnen. Fiir die erste
Art kinnte man Geschickliehkeit nennen, die zweite Art sind wert-
oder normbezogene Tugenden.

1. I’ KOYMAKHE, @ulogopia e maudelag A. ABfva 1993, 68 ff.
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Tugend- bzw. Moralerziehung ist also schon immer der I[nbegriff
von Erziehung. Die Moderne hat dann den sittlichen Orientierungen
noch die technischen Geschicklichkeiten beigefiigt, die auch eingeiibt
werden miissen, z. B. die Gewchnheit, ein Gewehr immer mit dem
Lauf nach unten zu halten, um nicht Menschen zu gefahrden. Aber
im Grunde hat schon Aristoteles zwischen Praxis, Potesis und Situa-
tionstheorie unterschieden?, so daB die Moderne hier nichts wirklich
Neues erbracht hat.

Bildung grindet demgegeniber auf Einsicht in die Welt der sog.
Sachzusammenhinge, wie sie sich einerseits aus den Wissenschaften,
andererseits aus den Kulturzusammenhdngen ergeben. Erziehung
und Bildung lassen sich freilich nicht scharf voneinander trennen,
sondern gehen gleichsam wechselseitig durcheinander hindurch, denn
auch Einsicht kann nur durch Einiibung festgehalten werden, und
Einiibung setzt immer Sinnorientierung voraus. So liegt etwa in der
Vermittlung des Sinns von Dankbarkeit auch ein Element der Fin-
sicht, wenn es auch nicht so Komplex ist, dal man daraus eine Theo-
rie machen kénnte.

Wie nun Erziehung (Tugend- oder Moralerziechung) auf die Ein-
ibung bloBer Gewohnheiten und DBrduche absinken kann, so kann
auch das Einsichtgewinnen der Bildung in bloBen Wissenserwerb,
der geddchinismiiBig abgefragt werden kann, absinken. Der Schule
wird z.B. seit dem Mittelalter, ja seit der Antike vorgehalten, daf sie
nur totes Wissen vermittle, das man nur fir Prifungszwecke benitigt
und dann sofort vergifit. Deshalb hat ein durchaus kluger Mann
gesagt: ‘Bildung ist das was zuriickbleibt, wenn man all das, was in
der Schule gelernt worden ist, vergessen hat’.

In diesem Sinn herrschte vor einigen Jahren die zentrale Fragestel-
lung, wie Wissen gemifi dem von Kant dekretierten Primat der Pra-
xis praktisch werden, d. h. mit ins Handeln eingehen kann. Heute
wiirde man vielleichl ein wenig vorsichtiger sein und die Bildung
nicht einfach auf Erziehung reduzieren, sondern Sachbildung, als
Vermittlung von Sachkompetenz in irgendeinem wissenschaftlichen
Feld, Geschmacksbildung oder religiése Bildung unabhéngig von der
Praxis anerkennen?.

" 2. ARISTOTELES, Metaph, B, 1025 b 25-26.
3. J. DERBOLAYV, Grundrill einer Gesamtpidagogik, Verlag M. Diesterweg,
Frankfurt 1987 26ff. und I". KOYMAKHE, ®ilocopia tne nadelag A. a.a. O, 28-30.
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3. Das «pddagogische Dreiecky innerhalb des «pddagogischen
Kegels».

Steigt man etwas tiefer in die Materie ein, so sti#Bt man auf das
pidagogische Dreieck, bzw. den pddagogischen Kegel und beriihrt
damit das Problem der disziplindren Differenzierung der Gesamt-
pidagogik, die natiirlich auch eine rein philosophische TFrage ist.
Unter pidagogischen Kegel versteht man den untrennbaren Struk-
turzusammenhang zwischen Educandus, Educator und FErziehungs-
welt, die in einem besonderen Verhiltnis zueinander stehen. Der E-
ducator wirkt nicht mit Hilfe der Bildungsmittel, d.h. der Wissens-
oder Kulturgiiter auf den Educandus ein, sondern fithrt ihn blof da-
zu, daB er sich methodisch mit dem Kultur-oder Bildungsgut ausein-
andersetzt.

Wenn also der Begriff des Erziehers geklirt werden muB, was
auch eine philosophische Frage ist, dann darf nicht seine technische
Seite, die Art, wie er den Educandus trainiert oder manipuliert, in
die Definition hineingenommen werden, sondern vielmehr die Art,
wie er beim Zigling Aktivitdten reaktiv auslist. Die Erziehungs-
aufgaben und Bildungsgiiter gehiren nun der Erziehungs - und
Bildungswelt als drittem selbstdndigen Faktor des pédagogischen
Dreiecks an, der durch nichts anderes ersetzbar ist.

Aus dem pidagogischen Dreieck wird der pddagogische Kegel,
wenn man hinzudenkt, daB das im padagogischen Dreieck erfalte
Geschehen aus sozialer Natur (als einem Gegenstand der Soziologie)
und die Spitze des Kegels von der Bildungspolitik als der nach ihren
eigenen Mafstdben erforderlichen Gestaltung des pidagogischen Ge-
schehens zusammengencmmen wird. Damit ist schon einiges iiber
die diszipliniire Ausgliederung der Gesamtpadagogik gesagt, némlich
tiber das Verhdltnis von Bildungs-oder FErziehungspolittk zur Bil-
dungs- oder Erziehungssoziologie.

Das padagogische Dreieck erweist sich dariiber hinaus als Mo-
dell dreier disziplindrer pddagogischer Stammbegriffe: der pddago-
gischen Anthropologie (Educand), der pddagogischen Handlungs-
lehre und Ethik (Educator) und der Theorie der Bildungs - und
Erziehungswelt als der dritte Stammbegriff (oder die «Sache» im
piidagogischen  Strukturzusammenhang). lhr wird als Disziplin
die Lehre von den Erzichungsaufgaben und die Allgemeine Didakitik
zugeordnet.
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Eine wichtige Einsicht in das Wesen der Erziehungsphilosophie
ist nun die, dafBl sie selber keine eigene Disziplin neben den genann-
ton anderen, die man natiirlich noch erweitern kimnte, darstellt, son-
dern daB sie als Grundlagen- und Voraussetzungsproblematik in al-
Jen diesen Disziplinen mitenthalten ist und deshalb auch nicht auf-
gekiindigt werden kann. Es gibt also keine Erziehungswissenschaft
oder -theorie, die nicht auch zugleich eine erziehungsphilosophische
Crundlage hiitte, und es ist deshalb auch falsch und nicht statthaft,
die Erziehungsphilosophie von den anderen Bereichen oder Diszi-
plinen abzutrennent.

Erginzend zur Abgrenzung kann noch gesagt werden, daf es in
der Praxis schwierig 1ist, zwischen Erziehungsphilosophie und Er-
ziehungstheorie iberhaupt zu unterscheiden, weil die Grundlagenira-
gen beider Disziplinen irgendwie zugleich zu den Saehfragen weiter-
fiilhren. Die Sachfragen gehiren zum Bereich der Erziehungstheorie.

IT KLARUNG DER PADAGOGISCHEN STAMMBEGRIFFE SOWIE
DISZIPLINARE AUSGLIEDERUNG DER PADAGOGIK

4. Die Grundlagen einer pddagogischen Anthropologie.

Unter pidagogischer Anthropologie versteht man die Anwendung
des anthropologischen Aspekts auf die Erziehung, d.h. auf den Edu-
candus. Vom Standpunkt der Erziehung betrachtet ist der Mensch
ein ens educabile und educandum, d.h, er unterscheidet sich grundsiitz-
lich dadurch von allen anderen Lebewesen, daf er unfertig zur
Welt kommt und durch Erzichung und Bildung erst zum Menschen
erhoben wird.

Zwar gehiren die Erziehungsbediirftigkeit und Erziehungsfdhig-
keit untrennbar zusammen, doch heifit das nicht, dal die Erziehung
und Bildung quasi immer in ein positives Ziel, etwa dem vollendeten
Menschentum, ausminden, sondern auch feblgreilen und den her-
anwachsenden Menschen verziehen und verbilden kénnen.

Wie grofi die menschliche Formierbarkeit ist, zeigt das von zwei
indischen Patres iiberlieferte Lehrstiick von den Wollskindern, die
unmittelbar nach der Geburt von einer Familie von Wilfen geraubt,
in ihre Hihle gebracht und wie kleine Wilfe behandelt wurden, so
dafl sie sich bald auch so benahmen; d.h. sie krochen mit allen Vie-

4. J. DERBOLAYV a. a. O. 16-18 und T'. KOTMAKHZ, «. «. O. 30-33.
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ren und ergriffen die meist aus Fleisch bestehende Nahrung mit den
Zihnem genan wie ihre wilfischen Pseudoeltern. Das Tragische an
der Geschichte ist, daB die beiden Wolfskinder bei dem Versuch, sie
wieder in die menschliche Gesellschft einzugliedern, verstorben sind,
da ihre Festlegung auf eine animalische Daseinsorientierung schon
zu ausgepriigt war. Diese, auch nach manchen anderen Richtungen
zu entwickelnde, Natur der Erziehungshedtirfligkeit und Erziehungs-
fihigkeit des jungen Menschen ist meines Erachtens der philosophi-
sche Kern einer pddagogischen Anthropologie®.

5. Pddagogische Ethik und Handlungstheorte.

Die padagogische Ethik ist ihrer Konstruktion nach eine Ziel-
und Weglehre der Erziehung und Bildung und verrit darin ihre Ver-
flochtenheit mit den anderen Disziplinen, da sie nicht nur das Han-
deln des Erziehers, sondern auch das zukiinftige Handeln des Edu-
candus zum Gegenstand hat. Von der Handlungstheorie und ihren
drei Momenten: der Zielsetzung, der Weg - und Mittelfindung und
der Situationsanalyse, war bereits die Rede. Es gilt ebenso fir das
Handeln der Erziehers wie [iir das des Ziglings. Um das Leitziel, wie
wir mit Kant sagen, die regulative Idee des pidagogischen Handelns
zu ermitteln, miissen wir einen kurzen praxeologischen Rundblick
unternehmen.

Die Piadagogik ist wie alle Praktiken oder praktischen Wissen-
schaften des praxeologischen Systems, als da sind: Technik, Okono-
mik, Medizin, Recht, Pclitik, Medien- und Wissenschaftspraxis, bzw.
Kunst- und Religionspraxis, auf ein Leitziel hin orientiert, das sich
aus dem Sinn ilwrer Entstehung, ihres allgemeinen Bedirfnisses er-
gibt. Das allgemeine Bediirfnis der Medizin z. B. ist die Heilung des

ranken, bzw. die Gesundheit des Patienten. Das allgemeine Leit-
ziel der Okonomik ist der Wohlstand. Genauso ist das allgemeine
Leitziel der Pidagogik die Reile und Miindigkeit, bzw. Selbstandig-
keit des Educandus.

Diese Leitziele sind letztlich weitgehend formaler Natur, d. h.
sie kénnen und werden auch von der jeweiligen Kultur-und Lebens-
auffassung der erziehenden Generation verschieden ausgefiillt. So
kann unter der Miindigket einmal die Autonomie im kantischen Sinn,
zum anderen die abgerundete Personlichkeit und Selbstvervollkom-

5. J. DERBOLAV, a.a. O., 33 ff.
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mung, wie sie der Humanismus empfiehlt, zum dritten etwa die so-
ziale Kompetenz und Verantwortung, verstanden werden. Denkbar
aber ist auch, daB das menschliche Glick diese Liicke ausfiillt, ganz
im Sinne der aristotelischen FEudaimonie, die nicht nur den Besitz
von Giitern, sondern auch das tugendhafte Verhalten miteinschlieft.

Wenn Miindigkeit oder Selbstindigkeit - wie immer man diese for-
malen Begriffe bestimmen mag- das hichste Ziel allen pddagogischen
Tuns im Hinblick auf den Educandus ist, dann ist der korrespondie-
rende Begrilf fir den Erzieher die pddagogische Verantwortung.
Diese Verantwortung schlieBt ein, daf alle pidagogischen Akte die-
sem Letztziel der Miindigkeit direkt oder indirekt dienen und nicht
etwa auf Fehlziele ausgerichtet sind. Alle solchen Fehlziele unterbin-
den die Selbstiindigkeit, indem sie etwa wie ein Nationalsozialismus
einen unbedingten Tithrergehorsam oder wie eine pietistische Pidda-
gogik die bedingungslose Ergebenheit in den Willen Gottes zum Ziel
setzen. In beiden Fillen kommt es nicht zu einer selbstindigen Ent-
faltung der Kriifte und Muglichkeiten, nicht zu der Reife und Frei-
heit, das zu tun, was nan eigentlich will.

Die pidagogische Verantwortung hat also, ganz formal gespro-
chen, die Aufgade, Verantwortung im Educandus hervorzubringen,
und ist in diesem Sinne potenzierte Verantwortung. Wenn man die-
se Verantwortung zu konkretisieren sucht, dann kommt man ganz
im antiken Sinn zu sog. pddagogischen Tugenden, anhand derer sich
das Ethos des Lehrertums vermittelt. Man unterscheidet hier die sach-
gebundene Autoritit, den pidagogischen Eros, den pddagogischen
Takt, die Gerechtigkeit und den pddagogischen Humor als das Grenz-
bewuBtsein des Erziehertums. '

Aber der erzieherische Wille ist richt nur an Tugenden orientiert.
er hat auch zum Ziel, Tugenden im Educandus hervorzubringen,
freilich nicht mehr im Sinn der traditionellen Tugenden, wie der
Erzichung zur MiBigkeit, zur Tapferkeit, zur Frémmigkeit und
Gerechtigkeit oder auch zur Dankbarkeit, die heute mehr oder we-
niger auf die Stufe der Familienerziehung herabgesunken sindS.

6. Theorie der Erzichungs- und Bildungswelt (Allgemeine Didaktik).

FaBt man Erziehung und Bildung qua Schulbildung zusammen.
dann gliedert sich die moderne Welt in Aufgabenbereiche auf, fiir

6. T'. KOYMAKHZ, Q@uocogle tn¢ maedslag A', 48.
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welche die Praxeologic eine migliche Form der Gliederung Dbietet.
Die Sachgebiete haben ihre bestimmte Gegenstandsstruktur, die zu-
gleich durch ihre regulative ldee gekrint wird; sie stellen im Ganzen
gesehen Modelle von Regionalethiken dar, die heute in der Jugend-
und Erwachsenenbildung an die Stelle der alten Tugenden getreten
sind. Damit finden wir zugleich den erziehungsphilosophischen Uber-
gang zur Theorie der Erziehungs-und Bildungswelt, die als erstes das
problem der Regionalgliederung zu kliren hat. Dieses problem {illt
in den Bereich der allgemeinen Didaktik, die bereits Erziehungstheorie
ist und nur in ihren Grundlagen von der Erziehungsphilosophie
durchleuchtet werden hann.

Der praxeologische Zugang eignet sich nur bedingt fur die
Lelrplangestaltung der Schulbildung; er ist bereits professioneller
oricntiert und gehirt in die berufliche Erwachsenenbildung. Zum
Jugendbildungslebrplan hat man frither den Zugang von einer Kul-
turtheorie zu finden gesucht, indem man etwa zwischen Sprach- und
Sachbereichen unterschied und diese auch in bestimmte Kulturbe-
reiche dilferenzierte.

Es gibt sehr unterschiedliche wissenschaftstheoretische Ansiitze,
otwa den von Theodor Litt, von Jiirgen Habermas, von Franz Fi-
scher. Josef Derbolay hat auch eine Art Stufenordnung der Wis-
senschaftsaspekte enlwickelt, die von den Formalwissenschaften
(Semantik, Syntax) und den Sachwissenshaften (Plysik, Biologie,
Psychologie, Soziologie), bis zu den Gebildewissenschaften (wie Spra-
che oder Kunst) emporfithren. Von hier aus kann man Fichergrup-
pen bilden, wie etwa die der Naturwissenschaften, der Sozialwissen-
schaften, der Kultur - und Geisteswissenschaften und der Sprachen.

Die Differenzierung dieser Fichergruppen in Einzelfacher 1st
dann picht mehr Aufgabe der Erziehungsphilosophie, sondern die
der allgemeinen Didaktik, zu der auch die methodischen Uberlegun-
gen und ihren spezifischen Vermittlungsweisen dieser Bildungsinhalte
gehiren.

Man lkann sagen, dafi das praxeologische Modell sich weniger
fiir die allgemeine Schulbildung als fiir die spétere Berufs- und pro-
fessionelle Bildung eignet. Trotzdem ist cs auch fir die Allgemeinbil-
dung in gewissem Sinn Vermittlungsglied, da es dic rein theoreti-
schen Strukturen d'eser Wissenschaftsebenen in praktische Sinnho-
rizonte zu stellen vermag.

So werden die Naturwissenschaften z. B. iber die regulative
[dee der Technik und der Medizin praktisch, d.h. sie erhalten fiir die
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Erziehung Orientierungssinn. Ahnliches giit fiir die Sozialwissenschaf-
ten, die sich iiber die ékonomische und politische Praxis und ihre
regulativen ldeen vermitteln. Die Gebildewissenschaften und die
Sprachen gewinnen ihren praktischen Sinn in der Kunstpraxis, was
sich umso leichter verstehen lifit, denn die Sprache wird ja nicht nur
als bloBe Vermittlungs- oder Kemmunikationsstruktur gelehrt, son-
dern trigt das gesamte dichterische und darstellerische Moment mit
sich. Alle die hier entwickelten Strukturgedanken gehéren primiir
gur Erziehungs- und, wie wir erginzend sagen diirfen, Bildungsphi-
losophie, und nur ihre theoretische Implementation ist dann nicht
mehr Philosophie, sondern Wissenschaft.

Wir haben bisher philosophische Grundlagen der drei Basisdis-
ziplinen der Pidagogik, der pidagogischen Anthropologie, der pii-
dagogischen Ethik und Handlungstheorie und der Theorie der Erzie-
hungs- und Bildungswelt, abzukliren versucht und dabei gesehen,
wice sich diese drei Disziplinen systematisch durchdringen. So ist die
padagogische Ziellehre der Ethik natirlich auch in die pddagogische
Anthropologie integriert, da die Erziehungsbedirftigkeit berechenbar
ist und auf den miindigen Menschen bezogen wird, von dem sich
alle weiteren Zielsetzungen der Konkretisierung der Miindigkeit mehr
oder weniger ableiten lassen.

Die Bildungswelt liefert andererseits zugleich die Aufgaben, durch
deren Bewiltigung sich die padagogischen Zielsetzungen verwir-
klichen, wobei man hier zwischen zwei grundséitzlichen Zielsetzun-
gen unterscheiden kann: der Vermittlung von Sachkompetenzen i-
ber die Auseinandersetzung mil den Inhalten der Fiachergruppen and
der Vermittlung von Orientierungshilfen in Gestalt der regulativen
fdeen, die im Riickgang von den Wissenschafisgruppen mit ihren
praxeologischen Beziigen der Jugend aufgeschlossen werden kinnen.
Hier liegt zugleich ein Beitrag zu dem frither formulierten Problem,
wie Schulwissen praktisch werden kann.

Aber in der Vermittlungsstruktur des Unterrichtes isl noch ein
rusitzlehes eduvatives Element wirksam, nimlich der sogenannte
Unterrichtsstil. Ev muB, wenn er richlig angewandt wird, die pra-
ktischen Zielsetzungen des Unterrichtes unterstiitzen, das heilt zum
Beispiel, daB er nicht autoritdr sein darf, wenn es etwa im Politik-
unterricht um die Vermittlung und Strukiur des Anspruchs der De-
mokratie geht?. '

7. Ebenda 36-38.
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7. Pddagogische Soziologie und Bildungspolitik.

Voo den beiden letzten Disziplinen einer Gesamtpidagogik fallt
die Bildungssoziologie als Vermmittlung des faktischen Tatbestan-
des eines Bildungs- und Erziehungssystems nicht der Philosophie
anheim, sondern sie ist empirischer Natur. Dagegen hat die im pi-
dagogischen Kegel ihr gegeniiber plazierte Bildungspolitik erziehungs-
philosophische Grundlagen.

Wir miissen dabei vom praxeologischen System ausgehen, wo
die Politik gleichsam als die Techne im antiken Sinn den Platz im
Zentrum des Systems hat und auch darin den anderen Praktiken iiber-
legen ist, da sie sich nach zwer Zielen oder regulativen Ideen ori-
entiert. Sie firdert zuerst das Gemeinwohl und sorgt zum andern fiir
cine gerechie Giiterverteilung. Das, was man so gemeinhin Gerech-
tigkeit nennt, ist tiherhaupt letztlich ecin Verteilungsproblem.

Wenn man die Rolle der Bildungspelitik der Pidagogik ge-
genither  hestimmen will, dann muB man sich klar machen, daf sie
von der Spitze des padagegischen Kegels aus die gesamte Bildungs-
welt, vornehmlich aber die Schule, nach ihren Prinzipien gestaltet.
Wenn sie die Wollfalhrt des Bildungswesens im Auge hat, iibt sie
zugleich eine Zielgebungsfuktion aus. Tn dieser Zielgebungsfunktion
ist sie ireilich priméir an die MaBstibe der Piidagogik gebunden, d.
h. sie hat eine zentral pidagogische Orientierung und bleiht damit
dem Letziziel der Miindigkeit des Edncandi verpflichtet.

Als daher z.B. ein Diktator seinen Erziehungsminister beauf-
tragte, in den Schulen dcn Fithrergehorsam zum Leitziel zu erheben
und diese Ideen besonders in Jugendverbinden zu praktizieren, so
war diese bildungspolitische MaBnahme ein direkter Verstod gegen
die der Bildungspolitik implizite pddagogische Verantwortung Wenn
die  pidagogische Verantwortung eine zentrale pidagogische Auf-
gabe ist, so ist ihre sperifische Auslegung aus den bestehenden Vor-
aussetzungen einer Zeit heraus, durchaus politischer Natur, so daB
man sagen kann, daBl die Pddagogik eben gleichsam eine politische
Kappe trigt, was durch ihre Spitzenposition im pidagogischen Ke-
gel zum Ausdruck gebracht worden ist.

Die Erstellung von Lernzielkatalogen, wie sie seit der Curricu-
lumforschung (ast @bevall tblich geworden ist, wird zwar von Fach-
pidagogen vellzogen, die ihren Sachverstand hier mit einbringen,
aber in die Wirklichkeit tibertragen kann sie nur zu einer politischen
Instanz werden, die ein Curriculum fiir verbindlich erkldrt und ande-
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re dafiir von der Praxis ausschlieBt. Neben der pddagogischen Kom-
petenz, wie wir sagen kennen, verfigt die Bildungpolitik iiber zwei
weitere Kompetenzen: eine Jkonomische und eine im eigentlichen
Sinn des Wortes politische, die mit Vericilungsfragen im Bildungs-
wesen zusammenhingt.

Die skonomische Aufgabe der Bildungspolitik besteht in  der
Beshaffung der entsprechenden Mittel zur Durchfithrung der piidagogi-
schen Aufgabe, die sehr vielfaltig sein kann. Sie betrifft zunidchst die
Finanzzuteilung, d.h. die Frage, wieviel Prozent vom Bruttesozial-
produkt des Staates dem Erziehungswesen zugestanden wird, sie
betrifft die Errichtung von Schulen, die Ausstatiung von Rdumen.
die Versorgung der Kinder mit Lehrbiichern, die Vorsorge dafitr, dab
auch geniigend Lehrer vorhanden sind.

Die skonomische Kompetenz der Bildungspolitik ist letztlich
aber nicht villig unabhiéngig von der politischen, die gemif dem pra-
xeologischen Modell auch in der Bildungspolitik im wesentlichen
Verteilungsiragen zu kliren hat. (Eine solche wire z.B. die ilihe der
Mittelzuteilung an das Erziehungs- und Bildungswesen, die ja mit
den anderen Mittelzuwendungen an die Gesellschaftshereiche nach
dem MaBstab der Gerechtigkeit abgestimmt werden mub).

Eine weitere, gerade heute wichtige, [Frage ist die Verfeilung
der Bildungschancen, die besonders in einem demokratischen Zeital-
ter auf gerechtem Wege erfolgen muf. Aber was heilt Gerechitighert?
Es lige nahe, Gerechtigkeit mit Gleichihert zu identifizieren. Und das
ist auch richtig, nur darf man gemilB Platon and Aristoteles nicht
vergessen, daB es verschiedene Artemn von Gleichheil gibt: die so-
genannte cgalitdre und eine nach proportionalem MaBstab bestimmte
Gleichheit®.

Was man so mathematisch als Gleichheit versteht, ist die ega-
litére Gleichheit, wonach etwa jedes Kind in der Gesellschaft ein
gleiches MaB gleichartiger Bildung erhalten muBte. Damit aber wiir-
de die Verschiedenartigkeit der Natur des Ziglings miBachtet and
aus der Gleichheit der Bildungschancen ecine groBe Ungerechtigkeit
ewachsen.

Die proportionale Gleichheit, die im wesentlichen alle politi-
schen Verhiltnisse bestiraomt (im politischen Bereich ist die egalitdre

8. PLATON, Nomoi, VI, 757a-b ARISROTELES, Eth. Nik. V5, 1132b32-33.
Vgl dazu: J. DERBOLAV, Das Problem der Verteilungsgerechtigkeit bei Aristo-
teles und in unserer Zeit in: Grundlagen und Probleme der Bildungspolitik, Hrsg.
von J. Derbolav, Piper Verlag, Miinchen 1977, 223-243.
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Gleichheit eine Ausnahme), setzt einen MaBstab voraus, der das Maf}
angibt, das sich je eine bestimmte Gesellschaftsgruppe zu eigen ge-
macht hat; wenn sie z.B. liberalistisch eingestellt ist, wird sie im Bil-
dungswesen miiglichst die Freiheit zur Geltung bringen wollen und
damit zugleich die Leistung zum Wertprinzip erhcben. Eine Schule,
in der Auswahl! und Fortschritt im Klassensystem nach der Leistung
bewertet wird, nennt man Leistungsschule.

Wenn sich das soziale Element stéirker in die Politik einmischi,
oder sogar eine Art von Soszialisinus vertreten wird, daun wird das
Leistungsprinzip durch das Bediirftikeitsprinzip  ersetzt, und die
Gleichheit zugleich wirtlicher verstanden. Die unterschiedlich be-
gabten und aus unterschiedlichem Milieu stammenden Schiiler soll-
ten durch einen leistungsmdBig differenzicrten Unterricht gefordert
und wenn miglich z2um gleichen Bildungsniveau emporgehoben wer-
den. Neben den Wertprinzipien (Axiai) gibt es auch noch andere, die
etwa einer hieravchisch geordneten Gesellschaft entsprechen, ném-
lich die stidndische Herkunft oder die Ancienitdt, die hauptsichlich
Wertprinzipien konservativer Positionen darstellen.

Die Frage der Unter- oder Mittelschichtzughirigkeit ven Schii-
lern aul Grund bevorzugter Bildungschancenverteilung wurde von
den Sozialisten immer wieder als Ausdruck der Ungleichheit und Un-
gerechtigkeit im Bildungssystem angegriffen, wahrend die Ancienitét
neben der Leistung z. B. bei der Gehaltsbemessung in der liberalen
oder sozialistischen Gesellschaft eine Sonderrolle spielt. Diesen Prin-
zipien gemdlB werden Qualifiziertere, d.h. Menschen mit htheren Bil-
dungsabschliissen, besser bezahlt und erhalten mit vorriickendem Alter
{eben als Ausdruck ihrer Ancienitit) entrsprechende Zuschiisse.

Diese Lehre von den Wertprinzipien, die viele politische Ideolo-
gien konstituieren, hat meines FErachtens mit dem Lehrstiick von
den drei Kompetenzen (der pidagogischen, tkonomischemn und poli-
tischen) sowie den philosophicshen Grundlagen jeder Theorie der Bil-
dungspolitik zu tun. Prinzipiell gesehen fixiert sie gleichsam ihre Vor-
stellung von der [dealstruktur der Gesellschaft (als die verwendeten
Gerechtigkeitsstrukturen) auf das Bildungswesen und regelt damit
seine Verteilungsprobleme, wihrend sie in ihrer Zielsetzungsfunktion,
wenn man so will, fiir das Gemeinwohl des Bildungswesens sorgt.

Wihrend also die pidagogische Verantwortung zentral auf die
regulative Idee der Pddagogik, die Mindigkeit wund Selbstindigkeit
des Educanden, konzentriert ist, zielt die Bildungspolitik auf die
optimale Funktionsform des Bildungswesens und die Bildungsgerech-
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tigkeit ab. Objekt politischen Handelns ist also immer das be-
troffene Individuoum?®.

Wie ersichtlich ist, ist also die Erziehungsphilosophie grundlegend.
an allen pddagogischen Disziplinen beteiligt: als pidagogische Begriffs-
lehre (Erziehung und Bildung, pidagogische Verantwortung usw.),
als Strukturlehre (pidagogisches Dreieck und pédagogischer Kegel),
als Handlungslehre (pidagogisches und politisches Handeln), als
Ziellehre (regulative Idee der einzelnen Praktiken, vor allem der
Pidagogik mit der Politik), als Orientierungslehre (piddagogishee
Tugenden und bildungspolitische Ideologien) wund schlieBlich als
Wissenscthahsteorie  (Stufenordnung der Wissenschaftsaspekte, als
Strukturprinzip der allgemeinen Didaktik).

I11. GRUNDZUGE EINER WISSENSCHAFTSTHEORIE IM RAHMEN DER
ERZIEHUNGSPHILOSOPHIE

8. UmriBe eciner Wissenschaftstheorie.

Die erste Bedeutung wissenschaftstheoretischer Uberlegungen
in der Erziehungsphilosophie ergibt sich aus dem Rahmen der dida-
ktischen Fragestellung, wie wir soeben gezeigt haben. Aus einer ge-
wissen Ordnung der Wissenschaften, wie immer sie aussehen mag,
lassen sich systematische Einsichten iiber den Zusammenhang der
Lehrgiiter und Lehrficher gewinnen. Der zweite Aspekt wissenschafts-
theoretischer Art sind Einsichten in die wissenschaftliche Methoden-
lekre, d.h. in die Art wie wissensenschaftliche Erkenntnis und da-
mit auch philosophische Erkenntnis gewonnen wird. Da die Erzieh-
ungsphilosophie ja auch fiir die Erzichungstheorie und Erziehungs-
empirie — wie wir anfangs zeigten — eine rahmengebende Funktion
hat, muB zunéchst das allgemeine Modell fir Erkenntnisgewinnung
iberhaupt dargestellt werden.

Friither hat man gemeint, Erkenntnis sei Verallgemeinerung von
Einzelbeobachtungen oder einzelnen Einfillen auf dem Wege der In-
duktion. Seit Karl Popper wissen wir, daB der eigentliche wissen-
schaftliche Denkprozei genau umgekehrt, nimlich deduktiv verldunft
und vom Allgemeinen zum Besonderen hinuntersteigt. Man nennt
die wissenschaftliche Vermittlungsmethode daher heute deduktiv -
hypothetisch, well sie sich dem Begriff von Hypothesen verschiede-
ner Allgemeinheitsstafen bedient, diese Hypothesen dann an den auf

9. J. DERBOLAYV, a.a. O. t58ff.
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ste bezogenen Phinomenen priift und anhand dieser Priifung verifiziert
oder falsifiziert. Diessclbe Methode hat auch Platon gebraucht.

Die Beschreibung dieses Verfahrens ist so allgemein, daB sie
keineswegs nur [ir neturwissenschaftliche, sondern auch fir geistes-
wissenschaftliche Drkenntnisse, ja sogar fiir die Philosophie zutrifft.
Wenn ich Platon interpretiere, kann ich, ebenso wie der Naturwissen-
schaftler, Interpretationshypothesen entwickeln, die ich dann an
dem konkreten Zusammenhang seiner Texte pritfen kann. Auch die
Philosophic hat eine Art Empirie, an der sie auf ihre systematische
Leistungskraft gepriift werden kann, ndmlich, in der Philosophiege-
schicfite oder wie wir heule modern sagen kinnen: in ihrera Problem-
stand. Der Problemstand ist nimlich eine Art indirekte Systema-
lik, die sich zugleich insofern geschichtlich vermittelt, als sie die
Fragestellung der Tradition und ihre Lisungen gbeichsam weiter-
trigt.

Was nun die empirischen Wissenschaften betrifft, so wird die
Prisfung ihrer Ergebnisse erklirender Hypothesenbildung besonders
wichtig, weil von ihnen auch die Anwendungsfragen abhingig sind.
Popper, der im wesentlichen die empirische Erkenntnis vor Augen
hat, hat die alte Verifikationslehre deshalb beiseite geschoben, weil
sie nicht in der Lage sei, eine Hypothese an allen Phiinomenen zu ii-
berpriifen, weshalb er der Falsifikation den Vorzug gibtle. Denn eine
einmal falsifizierte Hypothese, so meint er, sei mit absoluter Sicher-
heit ungiiltig. Ein seolcher Absolutheitsanspruch sei aber im Rahmen
der Verifikationsmethode nicht erreichbar.

Heute weil man, daB die Falsifikation auch nur aufgrund einer
Hypothese miiglich ist, die zur Anwendung thre Verifikation voraus-
setzt. Auch praktisch setzt sich die Falsifikationsmethode nicht
durch, weil von den Wissenschaftlern gutbewihrte Hypothesen, auch
wenn sie partiell falsifiziert worden, festgehalten werden, sofern sie
sich gegenseitig abstiitzen.

9. Hermeneutik

Die Hermeneutik hat der empirischen Forschungslogik gegenii-
ber den Vorrang, weil empirische Forschungsergebnisse, vor allem
wenn sie datenmifig dargeboten werden, erst eine Interpretation
nitig haben. Die bevorzugten Gebiete der Interpretation sind dem-

10. K. POPPER. Logik der Forschung, Tibingen 1971, 47 If.
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naech die schriftliche oder miindliche Sprache und alle iiberhaupt ge-
stalteten Sinngebilde™.

Die Tradition der Hermeneutik hat mehrere Aporien hervorge-
bracht, von denen die modernste die Frage formuliert, ‘cb man ei-
nen Autor besser verstehen kinne, als er sich selber verstanden hat’.
Die Auflssung dieser Aporie erfelgt durch die schiirfere Bestimmung
des Wortes “besser’. Man kann cinen Autor besser verstehen, als er
sich selber verstanden hat, doch versteht man ihn immer anders.
Wichtiger noch als die Aporien sind die Postulate der Ilermencutik.
Sie setzen dabei die Tatsache voraws, daB man das Interpretations-
objekt -z.B. einen Text - von verschiedencn Perspektiven aus inter-
pretieren kann.

Die naheliegendste ist dabei die, die den Sachgehalt des Textes
betrifft. Ein solcher Sachgehalt kann ein Brief, ecine Inschrift, ein
juristisches Dokument, ein Protokoll oder ein dichterisch-philoso-
phicher Text sein, und er muB auch so verstanden und interpretiert
werden, daB sein spezifisch Gemeintes lLierausgearbeitet wird., Man
kann denselben Text aber aunch grammatlisch interpetieren, psycho-
logtsch oder historisch. So ist ctwa die Platonische Arnamnpesis-Leh-
re der Sachgehalt des Menon und Phaidon.

Die Frage nach den Vorliuvfern dieser Lehre ist historisch; dic
Frage, was sich Platon bei einzelnen  Formulierungen ge-
dacht haben mag, psychologisch; die Probleme der speziellen For-
mulierung sind grammatisch. Das erste Postulat verlangt nun, daf
eine Interpretation miiglichst sinraddguat sein soll, d. h. den Sach-
gehalt begreifen und vermitteln muB. Das zweite Postulat verlangt
die m#glichste  Ausschépfung (Exhaustion) aller interessierenden
Perspektiven; das dritte Postulat mub noch ergénzt werden. Die Beo-
schrinkung der hermeneutischen Theoric auf Aporien and Postulate
zeigh, dafl Hermeneutik noch nicht als eine Disziplin, sondern hesten-
falls als eine Methode angesehen werden mufB. Und ob sich dies in
absehbarer Zeit dndern wird. bleibt dahingesetellt.

Hermencutik ist iberbaupt nur miglich und denkbar, weil der
Mensch Sprache hat, wobei unter Sprache nicht nur die Wortspra-

11. Zur IHermeneutik siehe: P. Ricoeur, Le Conflit des interprétations. Essais
d’herméneutique. Seuil, Paris 1969, 7; J. GRONDIN, Introduction to Philosophi-
cal Hermeneutics, New Haven 1994, 1; 4. G. GADAMER, Gesammelte Werke, Bd.
10. Hermeneutik, Tibingen 1995, 62; H. ALBERT, Kritik der reinen Hermeneu-
ttk, Mohr, Tibingen 1994, 6,
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che, sondern auch die Verstiindnism#glichkeit durch Gesten gemeint
ist. Sobald man i den Raum der Kommunikation tritt, besteht
immer die Miglichkeit, def man sich versteht aber auch die, daB
man sich nur halb vcerstehi. miBversteht oder iiberhanpt nicht ver-
steht. So kommen wir zu einer Dialektik des Verstehens.

Bei allen diesen Miingeln der Vorstindigung -dem Halb- nnd
Miiverstehen - hilft die hermeneutische Aufklirung. Sie schlieBt die
Verstiindnisliicken und sucht Verstindnisschwierigkeiten zu beheben
bzw. wegzuriumen. MNeben den héaufigsten Fillen dieser Art aus All-
tagsleben trifft das eben Gesagte auch auf Texte, Poesie nder auch
die Philosophie zu, wober hier eine neue Lehre, nimlich die vom
Vorverstindnis, das ins Verstindnis erhoben werden muf, hinzutritt.
Damit wird iiberhaupt die Dialektik der Sprache beriithrt. Nur weil
ich immer schon in der Sprache stehe, kann ich Sprache verstehen
und auch Sprache weiterentwickeln. Alles was ich hére und sehe,
was ich lese, was mir mitgeteilt wird, verstehe ich zunichst im all-
tagssprachlich gewihnlichen Sinn, und das heilt in ganz vorldufiger
Weise.

[iir den Alltag und seine Verstiindigung geniigt dieser erste
Zugriff, aber wo kritisches Verstindnis erforderlich ist, muBl dieses
Vorverstindnis zum wirklichen Verstehen weiterentwickelt werden,
weil es zu vorldufig, lickenhaft und miBverstindlich ist und es ihm
an Klarheit mangelt.

10. Ideologiekritik.

In der Regel gibt es in den iiblichen Wissenschaftstheorien zur
Pidagogik einen Teilabschnitt, der sich Ideologiekritik nennt. Der
Grund dalir liegt darin, dall manche Wissenschaftler die Anwendung
der ideologiekritischen Methode auf wissenschaftliche FErkenntnisse
fir unbedingt erforderlich halten.

Darunter ist golgendes gemeint. Fiir Marx gibt es nicht nur den
Funktionsbegriff der Ideologie, den wir im Rahmen der Bildungspo-
litik angewandt haben, nimlich Ideologie als Weltansehauung oder
Gerechtigheitstheorie, sondern auch den Begriff des falschen BewuBt-
seins, das bel der llinterfragung von wissenschaftlichen Theorien
zutage tritt. ldeologiekritiker wittern immer bestimmte Interessen in
den Forschungsintentionen der Wissenschaftler, die den Wahrheits-
anspruch einer Theorie verzerren oder in Frage stellen.

Nun gibt es in der Tat eine Pluralitdt von mitetnander konkur-
rierenden Theorten. Und auch dieser erziehungsphilosophische Ent-
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wurf kann keine Absolutheit beanspruchen, sondern er ist einer ne-
ben vielen anderen durchaus miglichen, der sich, wie ich hoffe, nur
durch seine hohe Problemlosungskapasitit von den anderen unter-
scheidet. Grundsitzlich aber kann man auch anders wissenschaftlich
denken. Diese Vielfalt dieser wissenschaltlichen Erkenntnisweisen und
Uberzeugungen bleibt trotzdem zentral der Wahrheit verschrieben
und ist nicht einfach willkirliche Interessensbekundung.

Eine besondere Form von Ideologieverdacht in der Wissenschaft
liegt darin, daB man ihre Affirmativitdt hervorhebt. Gemeint ist da-
mit, daB sie es an Kritik gegeniiber der vorhandenen Zeitlage, die sie
darstellt, fehlen 1iBt, d.h. das Bestehende, so wie es ist, in thren the-
vretischen Ausfiihrungen  einfach bejaht. Gerade darin aber zeigt
sich bereits die Grenze dieser Methode. Wenn man sie in dem hier
gemeinten Sinn akzeptiert, dann spricht man der Wissenschaft jede
Chance ab, theoretische Wahrheiten zu erforschen, reduziert jedoch
sie einfach auf systematisch vermittelte Interessenshekundung.

Doch das Problem der Ideclogiekritik list sich fir mich dureh
die Einsicht, daB die Frage nach der Wahrheit und die nach dem Ide-
ologiegehalt einer Theorie zwel unterschiedlichen Ordnungen ange-
hiiren, die durchaus zu Recht nebeneinander bestehen kinnen. Mit
anderen Worten: man kann bei einer Theorie durchaus ein besttmm-
tes Interesse vertreten, oder an der Erhaltung der behandelten
Gegenstiinde echt interessiert sein; die Frage ob das, was ich dariiber
sage, auch wahr ist, unterliegt anderen Kriterien als denen der I-
deologie'?.

Mit anderen Worten: der ideologiekritische Aspekt ist eine zu-
sdtzliche Dimension, mit der man hermeneutisch an Texfe herange-
hen kann und sie entspricht in etwa am ehesten dem, was wir soeben
die psychologische Perspektive genannt haben.

Damit habe ich den Umkreis ciner Erziechungsphilosophie
eintgermafen ahgeschritten, ohune auf Einzelnes einzugehen und Voll-
stindigkeit zu beanspruchen, und kemme nun zu der Frage, ob es
zweckmalBig ist, dieser Systematlik der FErziehungsphilosophie noch
eine Analyse historisch vertretener erziehungsphilospphischen  Po-
sttionen hinzuzufigen, etwa im Sinne eines pidagogischen Realismus
[dealismus, Existentialismus, Marxismus., Empirismus, Positivismus
und pragmatismus.

12. K. LENK, Ideologie, [deologikritik, Wissenssoziologie, Neuwied 1967 .
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[V. PHILOSOPHISCHE STROMUNGEN UND ERZIEHUNG
11. Idealismus

In diesem Sinn kénnte man z.B. bei der didaktischen Preblema-
tik auf Platon und seinen Anamnesis-Gedanken eingehen, wobel dic
geistige Aneigung in einem ProzeB immer schon aus Vorurteilen zn
Urteilen emporsteigt, was sich auch in der Lehre vom Vorverstin-
dnis in der Hermeneutik niederschligt, die ich hier freilich nicht be-
handell habe. Ergéinzend kinnte man also hier sagen, daff alles Ver-
stehen auf ein Vorverstindnis zuriickgeht und keine Erkenutnis und
Einsicht aus dem Nichts entspringt®.

12. Realismus

Die pidagogische Ethik wieder zeigt in ihrer Pragmatienlehre A-
ristotelischen Einflufl; denn die Nikomachische Ethik enthdlt nicht
nur eine Theorie der Moral, sondern auch eine solche des Rechis,
der Okonomie wund, wenn man die Politik hinzunimmt, auch der
Pidagogik - un trigt so bereits das praxeologische Element in sich,
das iibrigens schon Platon im Futhydem und Charmides als ein Mo-
dell cniwickelt, das er freilich philesophisch iiberwinden will.

Aristoteles hat dariiber hinaus nicht nur in seiner Handlungs-
theorie, die wir wiederholt in ihrer Dreifalt dargestellt haben, son-
dern auch in seiner Tugendlehre wenn auch kein System der péda-
gogischen Tugenden eutwickelt, aber doch die traditionelle Tugend-
lehre dargestellt, die in ursprugsnahen Verhiltnissen die Erziehungs-
welt, d.h. alle Situationen, denen die jungen Menschen auf ihrem
Weg begegnen kénnen, abdeckt.

13. Ezistentialismus

Der Ezistentialismus verfehlt in seiner Selbstverwirklichungs-
theorie das Grundprinzip der padagogischen Anthropologie, daB der
Mensch einc erziehungsfihige und -bediirftige Natur hat, denn [fiir
Sartre hat der Mensch iiberhaupt keine Natur und macht alles, was
aus ihm wird, aus sich selber.

13. Zum Problem «Philosophische Stromungen und Erziehung» siehe: I'. KOY-
MAKHE, ®ulocopia. tns narbeiag. B, Imdwwve 1993, 95 ff.
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14. Marzismus

Der Marzismus hat das bei Hegel schon genannte Prinzip der
Arbeit absolut gesetzt, allerdings nicht der geistigen Arbeit, wie
Hegel meinte, sondern der industriellen Arbeit als Ausbildungsme-
dium fiir spiitere berufliche Téatigkeit. Andererseits hat er freilich
die sozialikonomische Situation des Frahkapitalismus insofen anders
eingeschiitzt, als et meinte, daf die individuelle Bildung and Ausbil-
dung aller Menschen, die der klassische Humanismus der birgerli-
chen Welt eben nur dem Individuum vorbehielt, dann realisiert
werden . kénnte, wenn das Proletatiat im Besitz aller Produktionsmit-
tel gelangte.

15. Empirismus

Der piidagogische Empirtsmus leugnet, daf es so etwas wie ein
padagogisches WertbewubBtsein oder von anderen Instanzen her ent-
wickelte pilidagogische Ziele gibt, kurz, er leugnet jede Art von pé-
dagogischer Normativitit. Er setzt vielmehr als verbindlich und er-
hebt zu Normen, was empirisch am hiufigsten eintritt, so nach dem
Prinzip: so ist es, und so soll es daher auch sein. Man nennt diese
Art der Ableitung von Normen aus empirischen Tatbestiinden den
naturalistischen Fehlschlu8.

16. Positivismus

Der frithere Empirismus, etwa im Sinne Lockes, hat sich dann
imm 20. Jd. zum Positivismus verschirft, der die Pidagogik als em-
pirisch-technologische Wissenschaft aulbaut, das pidagogische Ver-
mittlungsproblem tiberhaupt ganz fallenlifit und Erzichung in etwa
als einen Vorgang versteht, den der Handwerker seinem Gegenstande
gegeniiber formierend ausiibt. Der provokative Charakter der pdda-
gogischen Vermiltlung geht dabei villig verloren, wenn die Erziehung
auf diese Weise im Zsgling bessere  Qualititen hervorbringt, d.h.
solche, die den MaBetiben des gegenwirtigen Zeitalters entsprechen,
also empirisch-historisch orientiert sind.

17. Pragmatismus

Eine andere Position ist der Pragmatismus. Er geht von der These
aus, daB nur das was «fruchtbar» sei, auch wahr sei. Erkenntnisse
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miiiten also Wirkungen ausiiben kénnen, aber diese Wirkungen seien
beim Pragmatismus nicht praktischer, sondern édhnlich wie beim Em-
pirismus technischer Art. In wissenschaftstheoretischer Hinsicht da-
gegen verhilt sich die Sache anders, weil er Erkenntnis als ein Hy-
pothesenbilden bzw. Problemestellen versteht, die dann bewihrt und
gelist werden miissen.

Nach Dewey ist - dhnlich wie beim Enpirismus - das sch&pferi-
sche Element der Erkenntnis die Erfakrung. Im Erfahrungenmachen
liegt das fruchtbare Element des Fortschritts fiir den Menschen. Der
Pragmatismus wiirde wahrscheinlich eine pidagogische Theorie, sofern
sie nicht angewandt werden kann, fiir fruchtlos und uninteressant
halten.

18. Analytische Philosophie

SchlieBlich gelangen wir zur analytischen Philosophie, die na-
turlich auch auf Piadagogik angewandt worden ist, wie die Biicher
des Amerikaners I. Scheffler zeigen. Da sie an der theoretischen Lei-
stungsfihigkeit und Konstruktivitit des pidagogischen Denkens
zweifelt und philosophische Theorie als Metaphysik ablehnt, hat sie
sich der Sprachkritilk pddagogischer Begriffe verschrieben, die ja im
Hinblick auf die Begriffsklirung durchaus erwiinscht und auch frucht-
bar scin kann, die aber, da sie im Sinne von Schlick und anderen nur
verifizierbare bzw. im Sinne Poppers falsifizierbare Siitze meint, der
Padagogik jeden philosophisch-metaphysischen Grund entzieht.

Ich wiirde als Empirie und Empirismus im Erfehrungsbereich
einer Gesamtpidagogik ansiedeln, den Pragmatismus in der Wissen-
schaftstheorie  beheimaten und die analytische Philosophie als ein
Instrument zur Selbstkontrolle der pidagogischen Aussage durchaus
akzeptieren.

So etwa habe ich die unterschiedlichen erziehungsphilosophi-
schen Positionen nicht getrennt vom systematischen Gedankengang,
osndern integriert in diesen freilich nur in partieller Weise zu ver-
mitteln versucht. So habe ich eine Konzeption von Erziehungsphi-
losophie entwickelt, wie sie meiner Auffassung entsprichtt

14. Zum Thema Philosophle und Erziehung siche u.a.: K. BOUDOQURIS
(Ed.). The Philosophy of Greek Education, Athens 1991, H. METOXIANA-
KHZ, Hubaywyixés Ocwpieg, Pirocopind mpocséyyioyn, Hpdxiewo 1994, II. ITO-
AYXPONOIIOYAOZE, ®uhocopla ¢ [Tadelag, AO%Hva 1985,
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