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BREZINKA hat in den letzten Jahren die Auseinandersetzung um den Wissenschaftscharakter der
Péadagogik mit einer frither nicht gekannten Heftigkeit entfacht und damit diese Wissenschaft zu
verstirkter Selbstbesinnung aufgerufen. In dem jetzt vorliegenden Buch faft er den Ertrag einer
Reihe von Aufsdtzen zusammen, die frither einzeln in der ,,Zeitschrift fiir Pidagogik® erschienen
waren. Er bemerkt dazu im Vorwort, daB3 ,,nur die Ausfithrungen iiber die Historiographie und
die Philosophie der Erziehung relativ wenig verdndert in dies Buch aufgenommen* wurden (S.
VIII), daB3 es sich sonst aber um ,,ein neues Werk* handelt, das {iber die ,,friiheren Veroffentli-
chungen zu diesem Thema hinausgeht und nun an ihre Stelle treten soll* (S. VIII f.). Manche po-
lemische Stiicke sind zugunsten der systematischen Darstellung beiseite gelassen worden. Im
ganzen aber diirfte es wenig fruchtbar sein, im einzelnen zu verfolgen, ob und wie weit sich Auf-
fassungen gewandelt haben, ob besonders die Betonung der Erziehungsphilosophie schon von
Anfang an mit diesem Gewicht angelegt war. Es diirfte richtiger sein, diese Arbeit als ein ab-
schlieBendes Wort im ganzen hinzunehmen und sich so, wie sie jetzt vorliegt, mit ihr auseinan-
derzusetzen.

Das Buch ist in wesentlichen Teilen aus der kritischen Abgrenzung gegen die geistes-
wissenschaftliche Piddagogik der DILTHEYschen Schule hervorgegangen, in der Ausein-
andersetzung mit SPRANGER, LITT, NOHL, W. FLITNER und WENIGER, und so diirfte es ange-
bracht sein, wenn jemand, der sich selber dieser Tradition zurechnet, zu dieser Kritik Stellung
nimmt. Wenn diese Stellungnahme verhdltnismaBig ausfiihrlich geworden ist, so liegt es daran,
daB in dem neuen Buch, stdrker als in den vorhergehenden Aufsédtzen, gewisse Ansatzpunkte er-
kennbar sind, die den Gegensatz zwischen der geisteswissenschaftlichen (oder hermeneutischen)
Position und dem von BREZINKA vertretenen wissenschaftstheoretischen Standpunkt weniger
schroff erscheinen lassen, als es bisher aussah. BREZINKA bemerkt selbst im Verlaufseiner Aus-
fiihrungen: ,,Es gibt Anzeichen dafiir, dal} sich die erkenntnistheoretischen Grundiiberzeugungen
der Hermeneutiker und die des modernen kritischen oder modifizierten Empirismus . . .einander
gegenseitig angendhert haben® (S. 134). Diesen Ansétzen zu einer Anndherung der Standpunkte,
wie ich sie bei BREZINKA zU erkennen glaube, mochte ich im folgenden nachgehen, versuchen,
weitere MiBBverstindnisse zu beseitigen und so zu einem fruchtbaren Gespriach, wenn moglich zu
einer Verstandigung hinzufiihren. Es geht mir dabei nicht nur um das einzelne Buch, sondern um
einen Beitrag zur Verstindigung zwischen den sich heute weitgehend nicht mehr verstehenden
Richtungen in der Pddagogik. Trotzdem be- [683/684] schrinke ich mich, um die Auseinander-
setzung nicht zu sehr anwachsen zu lassen, auf dieses eine Buch und greife nicht weiter auf die

" Erschienen in der Zeitschrift fiir Padagogik, 17. Jg. 1971, Nr. 5, S. 683-708. Die Seitenumbriiche des Erstdrucks
sind in den fortlaufenden Text eingefiigt.

" Wolfgang Brezinka: Von der Pidagogik zur Erzichungswissenschaft. Eine Einfiihrung in die Metatheorie der Er-
ziehung. Weinheim/B.: Beltz 1971. 254 S., DM 14,80.



in diesem herangezogenen Autoren selber zuriick.

Um sogleich das Ganze im Auge zu haben, ist vorauszuschicken, da3 der Titel ,,Von der Pad-
agogik zur Erziehungswissenschaft” nur einen Teil der dargestellten Problematik heraushebt;
denn BREZINKA gliedert das Ganze des gewOhnlich einheitlich als Pddagogik bezeichneten Be-
reichs in die drei Disziplinen der Erziehungswissenschaft, der Philosophie der Erziehung und der
praktischen Padagogik, die mit verschiedenen Aufgaben doch alle gleichermaflen notwendig
sind, und erértert ihr Verhiltnis dann in einem SchluBteil ,,Uber die Vielfalt und die Einheit des
padagogischen Wissens* (S. 209 ff.). Schon das erleichtert die Verstdndigung ganz erheblich;
denn vieles von dem, was BREZINKA in der Erziechungswissenschaft als unwissenschaftlich aus-
schlieft, kommt in den anderen Disziplinen als eine notwendige Aufgabe zur Sprache, wenn
auch iiber die Art der Abgrenzung und die Zuordnung zu den einzelnen Fragenkreisen noch dis-
kutiert werden kann. Darauf miissen wir spéter noch zuriickkommen.

1. Ansatzpunkte der Anndherung

Zunichst hebe ich die Ansatzpunkte heraus, in denen sich eine solche Anndherung der Stand-
punkte anzubahnen scheint.

1. Das eine ist die Erkenntnis, ,,da3 man weder in der Wissenschaft noch in der Philosophie vom
Nichts ausgehen und dann mit Beobachtungen und mit dem ,reinen' Denken beginnen kann* (S.
18). BREZINKA verweist hier auf PEIRCE, der gegeniiber dem DESCARTischen Ansatz betont:
,,Wir miissen mit all den Vorurteilen beginnen, die wir wirklich haben* (S. 12). Und nur aus ei-
nem bestimmten gegebenen Grund konnen wir an einem bestimmten Vorurteil zweifeln, nicht
aber durch einen allgemeinen Beschluf3 die Vorurteile iiberhaupt auler kraft setzen. BREZINKA
beruft sich hier auf POPPER, bei dem sich innerhalb der modernen Wissenschaftstheorie schon
deutlich eine solche Anndherung an den hermeneutischen Standpunkt abzeichnet: ,,.Die Wissen-
schaft muf3 mit Mythen beginnen® (S. 12) und fiigt seinerseits hinzu: ,,Sie ist auf das vorwissen-
schaftliche Wissen geradezu angewiesen™ (S. 12). Spéter, im Zusammenhang der Auseinan-
dersetzung mit der Hermeneutik, wiederholt er: ,,Die Erziehungswissenschaft beginnt ebensowe-
nig wie irgend eine andere Wissenschaft voraussetzungslos, sondern baut auf den vor-
wissenschaftlichen Meinungen auf, die in den Erziehungslehren zusammengefaf3t worden sind*
(S. 170). In diesem Sinn betont er, ,,dall es keine letzten unzweifelhaft verlaBlichen Quellen der
Erkenntnis gibt“ (S. 64). Ich habe absichtlich die Belege zu diesem Punkt gehduft, um deutlich
zu machen, daB es sich nicht um zufillige AuBerungen, sondern um einen durchgehenden Zug
seiner Darstellung handelt.'

BREZINKA stellt selber, wie schon eingangs erwéhnt, unter Berufung auf die von mir eingenom-
mene Position in dieser Beziehung eine Anndherung zur hermeneutischen Rich- [684/685 ] tung
fest. Es stimmt in der Tat genau mit dem {iberein, was ich, von der geisteswissenschaftlichen
Fragestellung herkommend, als die Unmdglichkeit eines archimedischen Punkts in der Erkennt-
nis bezeichnet und in der Auseinandersetzung mit dem Rationalismus und Empirismus begriindet
habe.” Am Anfang steht immer schon der Umkreis der selbstverstindlich scheinenden Meinun-
gen oder, wie PEIRCE sagt, der Vorurteile. Wir haben sie nicht gebildet, sondern schon vorgefun-
den, als wir zum bewuften Leben erwachten. In ihnen leben wir wie in einer umgebenden Atmo-
sphire. Ob sie nun im natiirlichen Lebensverstdndnis enthalten oder schon in einer vorausgehen-
den Theorie ausgebildet sind, tut zundchst noch nichts zur Sache. Auf jeden Fall sind diese Mei-
nungen und Vorurteile nichts, das wir einfach beiseite schieben konnten, um dann voraus-

" Ich muB an dieser Stelle darauf verzichten, die Wissenschaftstheorie aus ihren Quellen bei POPPER, ALBERT USW.
dazustellen, ich beschrinke mich an dieser Stelle auf die Wiedergabe bei BREZINKA.

* Weil ich in dem Buch mehrfach namentlich angesprochen bin, muB ich, ohne mich unbescheiden in den Vorder-
grund stellen zu wollen, von meinen eigenen Arbeiten her antworten.



setzungslos von vorn beginnen zu kdnnen, sondern sie sind der Boden, auf dem sich jedes weite-
re Wissen erheben mul.

2. Daraus ergibt sich sogleich das Weitere: Die Erkenntnisgewinnung ist nicht in einem einsei-
tig fortschreitenden konstruktiven Aufbau moglich, sondern nur in der Auseinandersetzung mit
den schon vorhandenen, bis dahin geltenden Meinungen. Ob ablehnend oder bestétigend oder
korrigierend, in jedem Fall ist sie Kritik an der schon bestehenden Meinung. Auch diesen Punkt
hat BREZINKA sehr klar herausgehoben: ,,Fiir die Erziehungswissenschaft folgt daraus, dal} sie
schwerlich abseits von den iiberlieferten péddagogischen Aussagen Fortschritte machen kann,
sondern am ehesten als Kritik an ihnen® (S. 50). Ich wiirde unter Bezug auf den erstgenannten
Punkt vielleicht noch schirfer betonen, dafl eine neue und bessere Erkenntnis grundsétzlich nur
auf den bisherigen Uberzeugungen moglich ist.” So hat mich BREZINKA auch zustimmend zitiert:
,,Es gibt keinen andern Weg zur Wahrheit als iiber die Kritik* (zit. S. 134).

3. Aus dieser Auffassung ergibt sich zwangsldufig, da3 es auch innerhalb der Wissenschaft kei-
ne endgiiltig gesicherten Ergebnisse geben kann, sondern nur eine in bestindiger Kritik zu er-
ginzende und zu berichtigende Erkenntnis. So hebt BREZINKA ausdriicklich hervor, daB jeder Er-
klarungsversuch ,,nur provisorisch® ist (S. 81). Wir haben immer nur ein ,,vorldufiges Wissen*
(S. 7), nie ein ,,endgiiltiges und unangreifbares Wissen* (S. VII). Er betont ausdriicklich ,,die
Unvollstidndigkeit und Offenheit erziechungswissenschaftlicher Theorien® (S. 88).

So kénnen wir als ersten Punkt der Ubereinstimmung feststellen: die Erkenntnis beginnt nie vor-
aussetzungslos an einem Nullpunkt, sondern findet immer schon eine vorausgehende (vermeint-
liche) Erkenntnis vor, an den angefiihrten Stellen als ,,Vorurteile® (PEIRCE), ,,Mythen (POPPER),
,vorwissenschaftliches Wissen oder ,,vorwissenschaftliche Meinungen oder auch ,,liberlieferte
padagogische Anschauungen® (BREZINKA) bezeichnet. Die Auseinandersetzung mit diesem vor-
gegebenen Wissen geschieht dann in der Form der Kritik. Und die Notwendigkeit, diese Kritik
unter dem Anspruch neuer Erkenntnisse und neuer Erfahrungen stéindig fortzusetzen und zu wie-
derholen, bedingt, daB3 jedes Ergebnis vorldufig ist und die Erkenntnis nie zu endgiiltigen Ergeb-
nissen gelangt. [685/686]

Daraus ergibt sich die weiterfiihrende Frage, in welcher Weise nun diese Auseinandersetzung
mit dem bisherigen Wissen, sei es als ein zustimmendes Ubernehmen, sei es als kritisch begriin-
dete Ablehnung, geschieht. Offensichtlich wird es bei den hier nur locker nebeneinandergestell-
ten Formen des tiberlieferten Wissens, als Vorurteil, Meinung, vorwissenschaftlichc padagogi-
sche Anschauung usw., auch als frithere wissenschaftliche ! = Theorie, in jeweils verschiedener
Weise erfolgen miissen. Und dies miilite dann im einzelnen auseinandergelegt werden. Aber of-
fenbar hat BREZINKA an dieser Stelle wenig I',,’  reflektiert. Wenn ich ihn richtig verstanden
habe, geschieht dies in einer praktisch tiberall gleichen Weise so, da3 die tiberlieferten Auffas-
sungen als mogliche ,,Hypothesen der wissenschaftlichen Kritik unterzogen werden und sich als
solche nicht von den andern Hypothesen unterscheiden, die auch sonst in der Wissenschaft auf-
gestellt und iiberpriift werden.

4. Darum miissen wir zunédchst nach der Funktion der Hypothesen im Zusammenhang der wis-
senschaftlichen Methode fragen, und hiermit beriihren wir einen weiteren Punkt, in dem sich
BREZINKA — und wiederum im Sinne der allgemeinen modernen Wissenschaftstheorie — der
von der geisteswissenschaftlichen (oder hermeneutischen) Pddagogik eingenommenen Position
anndhert, so daf sich auch hier Mdglichkeiten eines fruchtbaren Gesprichs abzeichnen. Das zeigt
sich in der Entschiedenheit, mit der sich BREZINKA vom ,,naiven Empirismus‘ absetzt, der heute
noch weitgehend die empirische Forschung in der Padagogik beherrscht.

BREZINKA bekennt sich nachdriicklich zum ,,Konstruktivismus* (KRAFT), ,,Theoretizis-mus

? Vgl. mein Buch: Philosophie der Erkenntnis. Das Vorverstindnis und die Erfahrung des Neuen. Stuttgart 1970, S.
100 ff.



oder ,kritischem Rationalismus® (POPPER)(S. 23, 58). Er betont: ,,Eine Realwissenschaft wird
heute als eine theoretische Konstruktion ausgewihlter Aspekte der Wirklichkeit aufgefaf3t, die
aufgrund unseres vorldufigen Wissens erdacht worden sind* (S. 7). Gegeniiber dem ,,naiven Ei-
fer im Sammeln und Verrechnen von Daten will er, daB3 ,,endlich auch die Erziehungswissen-
schaftler vom Glauben an jene sagenhafte Methode des Fortschreitens von Beobachtung und Ex-
periment zur Theorie' abkommen, die vielfach noch félschlich als die empirische Methode ange-
sehen wird“ (S. 149). Darum wendet er sich scharf gegen den Gedanken einer ,,pddagogischen
Tatsachenforschung® im Sinne PETERSENS, der von einer ,,theoriefreien” Beschreibung des
,Gegebenen® ausgehen und durch einfache Induktion schrittweise zu allgemeineren Gesetzen
fortschreiten wollte. Er betont, daf3 diese ,,ziemlich unfruchtbar* geblieben sei, da3 vielmehr ,,je-
der Beobachtung bestimmte Erwartungen, theoretische Annahmen oder Hypothesen* vorausge-
hen miissen (S. 49). Er fligt hinzu, dafl die Beobachtung, gerade im Sinn der planméBigen For-
schung, dadurch nicht entwertet wird, aber ,,einen ganz anderen Stellenwert bekommt (S. 57).
Sie steht nicht mehr am Anfang, sondern mufl durch eine genau ausgearbeitete Fragestellung
vorbereitet werden, und dhnlich wie bei KANT die Vernunft ,,mit Prinzipien ihrer Urteile nach
bestindigen Gesetzen vorangehen und die Natur nétigen miisse, auf ihre Fragen zu antworten*,
so wird auch bei BREZINKA die Beobachtung ,,nicht als Quelle der Erkenntnis, sondern als
Hilfsmittel zur Priifung von Hypothesen angesehen® (S. 57). Er hebt ausdriicklich hervor: ,,Nach
dieser Auffassung ... ist die Theorie jeglichen Beobachtungsdaten logisch vorgeordnet® (S. 58).
Oder spiter heifit es noch einmal in Ankniipfung an A. FISCHERS ,,deskriptive [686/687] Pddago-
gik*: ,,Diese Beschreibungen sind um so brauchbarer, je besser sie theoretisch vorbereitet wor-
den sind“ (S. 74).

In der entschiedenen Distanzierung vom ,,naiven Empirismus* bekennt sich BREZINKA zu einer
Position, die auch die geisteswissenschaftliche Pddagogik in ihrem Verhéltnis zur empirischen
Forschung lange vertreten hatte. So betont W. FLITNER in seinem ,,Selbstverstandnis der Erzie-
hungswissenschaft*: ,,Der empirischen Tatsachenforschung miissen Untersuchungen vorausge-
hen, in denen sich der Begriff der padagogischen Tatsache erst ergibt“.’ Und hnlich hatte auch
ich formuliert: ,,Darum braucht jede Tatsachenforschung, wenn sie sinnvoll arbeiten soll, schon
ein vorgédngiges Verstindnis dessen, was sie erforschen will, und wird um so besser zum Ziel
kommen, je klarer sie diese Voraussetzungen herausgearbeitet hat“.® Ehe mit der empirischen
Arbeit begonnen werden kann, mul3 nicht nur die Fragestellung ausgearbeitet werden, sondern
auch der ganze Verstindnishorizont, in dem sie sich bewegt, und die Begriffe, deren sie sich da-
bei bedient. Ganz entsprechend erklédrt auch BREZINKA: ,,Die Anhénger des naiven Empirismus
haben in ihrer verstindlichen Wertschitzung der Erfahrung iibersehen, dal man von der Wirk-
lichkeit nur etwas erfdhrt, wenn man gezielte Fragen an sie richtet. Es hat keinen Sinn, alles zu
sammeln, was man finden kann, und darauf zu vertrauen, dal man es spéter schon brauchen
konnen wird® (S. 49).

Eine solche der empirischen Forschung vorausgehende Klarung des Fragehorizonts wird von den
Vertretern der geisteswissenschaftlichen Richtung auch als Klarung des Vorverstindnisses be-
zeichnet. Zum Vorverstindnis wiirde alles das gehdren, was bei BREZINKA als Vorurteil, Mei-
nung, vorwissenschaftliche paddagogische Meinung und &hnlich bezeichnet wurde. Es wiirde vom
alltdglichen Sprachgebrauch einschlielich des Sprichwortschatzes iiber die Erziehungsgewohn-
heiten und vorhandene Erziehungseinrichtungen bis zu den schriftlich niedergelegten Erzie-
hungslehren hintiberfiihren. Und nun kdénnte man die hier erzielte Anndherung dahin schirfer

*KANT, Kr.d.r.V. B,. S. XIIL.

> W. FLITNER, Das Selbstverstindnis der Erzichungswissenschaft in der Gegenwart. Heidelberg 1957, S. 23, vgl. S.
13.

% 0. F. BoLLNOW, Padagogische Forschung und philosophisches Denken, in: Proceedings of the International Con-
ference on Educational Research. Tokyo 1961, S. 59 ff., jetzt in: Erziehungswissenschaft und Erziehungswirklich-
keit, hrsg. v. H. ROHRS, Frankfurt a. M. 1964, S. 226.



bestimmen, dal3 das Vorverstindnis im Grunde dasselbe sei, was in der wissenschaftstheoreti-
schen Sprache als Vorrat von zu priifenden Hypothesen erscheint, dafl sich zum mindesten das
Vorverstindnis fiir den weiteren Aufbau auf ein Gefiige von Hypothesen zuriickfiihren 1483t. Aber
man darf bei der offenkundigen Anndherung der Auffassungen doch auch die tieferliegenden
Unterschiede nicht iibersehen, die sich hinter den verschiedenen Bezeichnungen verbergen. Zwar
entsprechen Vorverstindnis und Hypothese einander in einer analogen Funktion, aber sie sind
nicht schlechthin dasselbe. Und so entsteht die Frage nach dem Verhéltnis vom Vorverstindnis
zur Hypothese.

Der erste und wichtigste Unterschied liegt darin, dafl die Hypothesen immer in der Klarheit einer
bewuflten Fragestellung, auch im vollen BewuBtsein ihres vorldufigen, erst in der Erfahrung zu
bestitigenden Charakters aufgestellt werden. Hypothesen werden verifiziert oder nicht verifi-
ziert, und wenn sie nicht verifiziert werden, dann miissen sie durch neue und bessere Hypothesen
ersetzt werden. Die Hypothese ist also immer eine Form des wissenschaftlichen Denkens. Der
Mensch des alltiglichen Lebens [687/688] macht keine Hypothesen. Er hat vielleicht Vermutun-
gen, vielleicht auch Ahnungen, aber beides ist etwas anderes als Hypothesen. Denn Vermutun-
gen werden nicht gemacht, sie fallen einem zu, sie kommen {iber einen, man kann sich ihrer
nicht erwehren. Und eben darum beunruhigen sie einen, man muf3 ihnen nachgehen, wie man
auch einem Verdacht nachgeht, um zu sehen, ob er stimmt, und so die Sache ins reine bringen.

Auch die Vermutungen und Ahnungen (wir wollen dem Unterschied an dieser Stelle nicht nach-
gehen) sind noch kein Vorverstindnis im Sinne der hermeneutischen Theorie. Ich meine hier
nicht so sehr das antizipierende Vorverstindnis im Sinne der KUMMELschen Unterscheidung’,
das sich am ehesten in eine Parallele zur Hypothese bringen 1dt. Dieses bezeichnet eine unbe-
stimmt vorwegnehmende Ahnung des Ergebnisses, das (etwa in einer Textinterpretation) die
Auslegung leitet. Auch dieses unterscheidet sich noch von einer Hypothese dadurch, da3 in ihm
etwas zundchst nur unbestimmt Erfaf3tes allmédhlich zur Bestimmtheit gebracht und gegebenen-
falls auch modifiziert werden soll, wihrend die Hypothese von Anfang an klar und bestimmt ist
und dann als ganze bewahrheitet oder widerlegt, aber nicht modifiziert und geklart wird. Ich
meine hier vor allem das ,,mitgebrachte Vorverstindnis® im Sinne KUMMELS, und dieses hat man
in der Regel im Auge, wenn in der hermeneutischen Theorie von einem Vorverstindnis die Rede
ist. Dieses meint den allgemeinen Verstindnishorizont, in dem sich die Frage bewegt, und alles,
was er schon an Wissen und Vorstellungen mitbringt. Es braucht nicht einmal bewuflt zu sein
und ist in der Regel auch gar nicht bewult. Es ist gewissermallen das Apriori, das vor jeder kon-
kreten Arbeit schon immer vorhanden ist und diese im einzelnen leitet. Dieses Vorverstandnis
unterscheidet sich aber, bei vielen beachtenswerten Analogien im Verhiltnis zu den einzelnen
Beobachtungen, von der ,,kithnen Konstruktion* der Theorie im Sinne POPPERS als einem ,,Pfei-
lerbau, dessen Pfeiler sich von oben her in den Sumpf senken — aber nicht bis zu einem natiirli-
chen .gegebenen' Grund“ (S. 58) dadurch, daf sie nicht konstruiert, sondern im mitgebrachten
Vorverstindnis schon vorgefunden werden. Die Aufgabe ist dann, dies unbewul3t vorgegebene
Verstiandnis herauszuarbeiten, es ,,aufzuklaren®, damit es dann zur (immer neu zu revidierenden)
Grundlage der wissenschaftlichen Arbeit gemacht werden kann.

Das ist die Arbeit, die ich als die Hermeneutik des Vorverstdndnisses bezeichnet habe und in der
ich die unerléBliche Voraussetzung aller wissenschaftlichen Arbeit sehe. Der Name tut natiirlich
nichts zur Sache. Aber nachdem wir so das Verhéltnis von Vorverstindnis und Hypothesenbil-
dung geklért haben, ergibt sich die Frage, wie weit BREZINKA von seinem wissenschaftstheoreti-
schen Ausgangspunkt her den Aufgaben gerecht werden kann, die aus dem von ihm selbst so
nachdriicklich herausgehobenen Tatbestand erwachsen, daf keine Erkenntnis voraussetzungslos
von vorn beginnen kann, sondern immer schon im Raum einer vorausgehenden Erkenntnis (oder

7 F. KUMMEL, Verstindnis und Vorverstindnis. Subjektive Voraussetzungen und objektiver Anspruch des Verste-
hens. (Neue Padagogische Bemiihungen, Heft 22) Essen 1965.



vermeintlichen Erkenntnis) sich bewegt und sich mit dieser auseinandersetzen muf3. Es ist die
Frage, wie dies Verhiltnis genauer zu bestimmen ist und wie die schon vorhandenen Vorstellun-
gen und Erkenntnisse in die konkrete Arbeit der Wissenschaft eingehen. Diese Frage scheint
BREZINKA nicht hinreichend bedacht zu haben, wenn er die verschiedenen Formen der vorhan-
denen Uberlieferung, frilhere wissenschaftliche Theorien, vorwissenschaftliche [688/689] For-
men péadagogischer Besinnung, miindlich verbreitete Anschauungen, Meinungen und auch den
Sprachgebrauch der alltdglichen Umgangssprache einheitlich zusammennimmt und als einen
Vorrat betrachtet, aus dem die Wissenschaft schopfen kann, indem sie nach Belieben, wo es ihr
niitzlich erscheint, bestimmte Meinungen herausgreift, zu Hypothesen erhebt und als solche mit
thren Methoden tberpriift, die sie aber ebenso sehr auch beiseite lassen kann. So kdénnen, wie
BREZINKA sagt, ,,aus vorwissenschaftlichen Aussagen Bauelemente fiir die Erziechungswissen-
schaft werden® (S. 170). Dabei wird aber iibersehen, da3 in den verschiedenen Féllen die Form
des Ankniipfens und weiteren Aufbauens, auch die Art, wie der Mensch tiiber sie verfligen kann,
sehr verschieden ist.

Das Verfahren, Meinungen aufzunehmen und sie als Hypothesen zu erproben, ist ndmlich nur
dort anwendbar, wo diese schon als explizit formulierte Lehrmeinungen wissenschaftlicher oder
vorwissenschaftlicher Art gegeben sind. Hier ist es ein klares sachliches Verhéltnis, und die Kri-
tik ist die sachliche Auseinandersetzung mit einer vorhandenen These. Man kann sie aus dem
»reichhaltigen Hypothesenreservoir (S. 108) nach Belieben aufnehmen oder auch nicht aufneh-
men und ist dabei ,,existentiell“ nicht weiter beteiligt. Aber weil man iiber diese Hypothesen in
Freiheit verfiigen kann, hat man in der Ebene des wissenschaftlichen Konstruktivismus — so
sehr er zu Recht gegeniiber dem naiven Empirismus die Notwendigkeit einer vorgéngigen
Grundlegung betont — mit der grundsétzlichen Anfangslosigkeit der Erkenntnis noch gar nicht
Ernst gemacht. Dieses Problem wurzelt in einer tieferen Schicht, die zum mindesten in der
menschlichen Welt jedem konstruktivistischen Ansatz in der Erkenntnis noch vorausliegt. Das
erkennen wir im anderen Bereich, wo es sich um die Vorurteile oder allgemeiner um in der
Uberlieferung selbstverstindlich geltender Meinungen handelt. Diese kann ich nicht beliebig
aufnehmen oder beiseitelassen, in ihnen kann ich nicht auswéhlen; denn sie bilden das vorgege-
bene Medium, in dem ich mich bewege. Hier muf} ich mir den Raum fiir eine neue und bessere
Erkenntnis erst durch das Fortriumen bisher geltender Meinungen schaffen. Und weil diese
Meinungen fest in der Uberlieferung verwurzelt sind, ist die Kritik an ihnen mehr als die Uber-
priifung von Hypothesen. Sie setzen der Kritik einen harten Widerstand entgegen, der tief in den
emotionalen Untergriinden verwurzelt ist, und darum wird die Auseinandersetzung mit ihnen zu
einer den Menschen in seinen Wurzeln beriihrenden Angelegenheit.

Hinzu kommt, daf} diese Vorurteile und Meinungen und der ganze bis in den Sprachgebrauch zu-
riickreichende Bereich des Vorverstindnisses iiberhaupt noch nicht in objektivierter Form vor-
liegt, dall es zumeist nur unbewuft leitend ist und dal} es erst einmal ausdriicklich herausgearbei-
tet werden muf}, ehe man sich wissenschaftlich mit ihm auseinandersetzen kann. Diese Auffas-
sungen sind als solche noch nicht verfiigbar, sondern miissen erst in einer besonderen hermeneu-
tischen Arbeit verfligbar gemacht werden. Bis auf diesen Grund miissen wir zuriickgehen, wenn
wir den Ansatz, daf} keine Erkenntnis voraussetzungslos von vorn anfangen kann, systematisch
zu Ende denken wollen. In diesem Sinn steht die Hermeneutik des Vorverstindnisses am Anfang
aller fundierten wissenschaftlichen Arbeit, ganz gleich, wie man dann auf diesem Grund weiter
aufbauen will. Das schlieBt nicht aus, dal auch ohne diese genauere Begriindung brauchbare
Forschungsergebnisse erzielt werden kdnnen. Aber in solchen Arbeiten werden die leitenden
Grundbegriffe und Fragestellungen ohne kritische Reflexion, also ,,naiv*“ aus dem herrschenden
Vorverstindnis aufgenommen, sie bleiben also in diesem [689/690] Verstindnis befangen, kon-
nen dieses nicht kritisch in Frage stellen und nicht dariiber hinausgehen. Wo aber diese Arbeit
auf ihre Grenzen sto3t — und das tut sie immer, wo sie auf unerwartete neue Ergebnisse stofit —
, da wird die kritische Besinnung notwendig.



Wenn nun BREZINKA von der Anfangslosigkeit aller Erkenntnis ausgeht — und das ist bei ihm
ein wesentlicher Ansatz—, dann miifite er folgerichtig auch die Notwendigkeit einer hermeneuti-
schen Grundlegung zugestehen. Die Moglichkeit einer konstruktiven Theorienbildung wird da-
durch nicht aufgehoben, aber die Fundamente miissen hier tiefer gelegt werden. Jede konstrukti-
vistische Theorie bedarf ihrerseits einer hermeneutischen Grundlegung. Im Augenblick ist aller-
dings schwer zu sagen, auf welchen Gebieten der Pddagogik schon eine solche Form der Kon-
struktion in theoretischen Gebieten moglich ist. Vielleicht sind im Strukturalismus, vor allem der
von LEVI-STRAUSS vertretenen Form, Moglichkeiten in dieser Richtung vorgezeichnet.

1I. Methodenprobleme der Erziehungswissenschaft

Noch von einer anderen Seite her scheint sich eine Anndherung zwischen der geistes-
wissenschaftlichen und der von BREZINKA vertretenen Form der wissenschaftlichen Péddagogik
anzubahnen, ndmlich in der Frage, die zunidchst am schérfsten den Gegensatz zu bezeichnen
schien: in der Frage der wissenschaftlichen Methode. Wo BREZINKA im Anschlufl an POPPER,
ALBERT U. a. allgemein iiber die analytische Wissenschaftstheorie berichtet, nimmt er einen sehr
resoluten und fast unverséhnlich scheinenden Standpunkt ein. Er betont die Einheit der wissen-
schaftlichen Methode, er lehnt jede methodologische Sonderstellung der Geisteswissenschaften
und besonders der Padagogik mit Entschiedenheit ab und wendet sich scharf gegen jeden ,,Me-
thodenpluralismus* (S. 148). Wo er sich aber mit den besonderen Fragen der Pddagogik beschéf-
tigt, scheint er durch die Sache selbst zu gewissen Modifikationen gedriangt zu werden, und auf
diese stiitzt sich die Hoffnung auf eine weitergehende Verstdndigung.

Aus der Perspektive der Pddagogik heraus erkennt BREZINKA, daBl die Uniformierung nicht zu
schematisch verstanden werden dar f. Er betont, dal man wegen der Kompliziertheit der in der
Erziehung zusammenlaufenden Zusammenhénge sich nicht zu sehr dem naturwissenschaftlichen
Erkenntnisideal anzupassen versuchen diirfe. Man darf nach BREZINKA ,,an erzichungswissen-
schaftliche Erkldrungen nicht zu hohe Anspriiche stellen” (S. 81). Er spricht gegeniiber POPPER
von einer ,,problematischen Ubertragung von Verhiltnissen, wie sie in der Mathematik gegeben
sind, auf die Realwissenschaften® (S. 56). Und er sagt an anderer Stelle: ,,Deshalb wire es wirk-
lichkeitsfremd, sie (die Erziechungswissenschaft) nach dem Ideal der exakten Naturwissenschaf-
ten entwerfen zu wollen und methodologische Anforderungen aufzustellen, die unerfiillbar sind*
(S. 88). Er sieht vielmehr ,,gegenstandsbedingte Unterschiede® (S. 93) zwischen den Wissen-
schaften.

Diese Unterschiede liegen zundchst in dem Ausmall der erreichbaren Exaktheit. Die ,,Strenge*
der Methode, die er immer wieder mit solchem Nachdruck betont, hat ihre Grenzen in der Natur
des Gegenstands. Darum warnt BREZINKA vor den verhéngnisvollen Konsequenzen eines falsch
verstandenen Exaktheitsideals: ,,Unter praktischen wie unter theoretischen Gesichtspunkten
scheint mir das Wagnis, komplexe Zusammen- [690/691] hinge unvollkommen zu erkldren zu
versuchen, jedenfalls den Vorzug zu verdienen vor vollkommenen Erkldrungen von Belanglo-
sigkeiten® (S. 81). Das ist ein Satz, dem man nur riickhaltlos zustimmen kann.

Darum wiére zu fragen, ob die Pddagogik vielleicht iiberhaupt mit ,,Theorien mittlerer Reichwei-
te” (MERTON) auskommen miisse, wie BREZINKA sie an einer Stelle, zwar mehr im Voriiberge-
hen, aber durchaus zustimmend erwéhnt, wenn er kritisch gegeniiber WILLMANN sagt: ,,Er konn-
te sich die wissenschaftliche Pddagogik nur als ein System allgemeingiiltiger Gesetzlichkeiten
vorstellen und hat noch nicht an ,Theorien mittlerer Reichweite' gedacht* (S. 173). Auch an an-
derer Stelle erwdhnt er die Notwendigkeit, da3 man ,,bis auf weiteres mit bloBen empirischen
Verallgemeinerungen, die eine regional und epochal begrenzte Geltung haben, auskommen*
miisse (S. 83), und beruft sich auf ALBERTS ,,Quasi-Gesetze* als ,,RegelmiBigkeiten, die kultu-
rell und historisch relativ sind*“ (S. 84). Dieser Gedanke scheint sehr bedeutsam. Aber wenn man



ithm voll zustimmt, dann miifite man weiterhin fragen, ob das, was hier als Einschrankung der
Exaktheit und der Reichweite in der Perspektive eines Mangels erscheint, mit dem man sich ,,bis
auf weiteres* leider abfinden miisse, nicht vielmehr den Normalfall der Erkenntnis (mindestens
im menschlichen Bereich) darstellt, den man in der Theorie der Erkenntnis von vorn herein als
solchen ins Auge fassen mull und sich an ithm und nicht am Extremfall einer (doch unerreichba-
ren) abstrakt allgemeingiiltigen Erkenntnis orientieren mufl. Alle unsere Erkenntnis, soweit sie
nicht mathematischer oder formal-logischer Natur ist, wire dann eine solche ,,mittlerer Reich-
weite®, und diese wire zugleich eine solche, die sich in einer bestimmten geschichtlichen Lage
einrichtet und nicht beliebig verallgemeinert werden kann, weil wir mit aller unserer Erkenntnis
die durch die menschliche Endlichkeit gesetzten Grenzen nicht tiberspringen konnen.

Dariiber hinaus aber ergibt sich die Frage, ob fiir BREZINKA die Unterschiede zwischen den Wis-
senschaften nur Abstufungen in der erreichbaren Exaktheit bedeuten oder ob sie dariiber hinaus
auch qualitativer Natur sind. Hier scheint sich bei BREZINKA ein gewisses Schwanken oder bes-
ser eine Nuancierung in der Stellung abzuzeichnen. Auf der einen Seite hélt er es (gegeniiber
HABERMAS) fiir ein MiBverstindnis, wenn man meint, die Natur und die sozial-kulturelle Wirk-
lichkeit nicht mit den gleichen allgemeinen methodologischen Regeln behandeln zu kénnen (S. 7
f.). Er betont, dafl der Unterschied zwischen den historischen und den systematischen Wissen-
schaften nur gradueller Natur sei (S. 44), er lehnt {iberhaupt die Einteilung in Natur- und Gei-
steswissenschaften ab und wendet sich scharf gegen jeden Versuch, fiir die Pddagogik eine eige-
ne Methode in Anspruch zu nehmen (S. 37). Der Ablehnung eines schroffen Gegensatzes von
Natur- und Geisteswissenschaften werden auch die Anhénger einer geisteswissenschaftlichen
Pédagogik zustimmen konnen; denn diese von DILTHEY vor einem Jahrhundert in einer bestimm-
ten geschichtlichen Lage zur Abwehr eines positivistischen Erkenntnisideals vorgenommene
Entgegensetzung ist inzwischen lédngst, und zwar von der DILTHEY schule selbst (am friithesten
wohl von MISCH), aufgegeben worden und hat vor allem nach der Ausbildung der systemati-
schen Geisteswissenschaften (oder Verhaltenswissenschaften) einer sehr viel differenzierteren
Gliederung Platz gemacht. Dabei darf vor allem das' Verhltnis von Verstehen und Erkliren
nicht mit dem Gegensatz der beiden Wissenschaftsgruppen gleichgesetzt werden, sondern in al-
len Wissenschaften werden die beiden Verfahren, wenn auch mit einem verschiedenen relativen
Gewicht, [691/692] angewandt.® Das schlieft nicht aus, daB es zwischen den Wissenschaften
methodologische Verschiedenheiten gibt, die nicht auf blo graduelle Unterschiede zuriickge-
fihrt werden konnen. Und es ist unverkennbar, dafl auch BREZINKA sich einer solchen An-
schauung nihert.

So betont BREZINKA von den Verhaltens- und Sozialwissenschaften, ,,dal in diesen Disziplinen
gegeniiber der Forschungspraxis in den Naturwissenschaften zusétzliche Interpretationen oder
Deutungen vorgenommen werden miissen. Es geniigt hier nicht, wahrnehmbare Ereignisse oder
Zustinde zu beschreiben und in einen theoretischen Bezugsrahmen einzuordnen, sondern es
kommt vor allem auch darauf an, den Sinn, den eine Handlung fiir den Handelnden hat, zu erfas-
sen“ (S. 36, vgl. S. 88). Das aber ist es, was die Vertreter der Geisteswissenschaften behauptet
hatten, und insofern bestiinde hier iiberhaupt keine Differenz. Ausdriicklich setzt BREZINKA die
Verhaltenswissenschaften von den Naturwissenschaften ab. Es geniigt nach ihm nicht, die Vor-
génge zu beschreiben und in einen theoretischen Rahmen zu stellen. Sie bediirften einer ,,Deu-
tung® oder ,,Interpretation. Das aber bedeutet genau das hermeneutische Verfahren. Sie sollen in
threm Sinn erfafit werden. Mit der Sinnfrage kommt nun in der Tat ein wesentliches anderes
Moment hinein.

Handlungen und Kulturgebilde (Werke) sollen in ihrem ,,Sinn“ erfa3t werden. Das Erfassen ei-
nes Sinnbezugs nennt man nun im allgemeinen Verstehen, und insofern ist BREZINKAS Ableh-

¥ Vgl. meine Abhandlung: Die Methode der Geisteswissenschaften. (Mainzer Universititsreden) Mainz 1950, S. 16
ff.



nung des Verstehens eigentlich der Boden entzogen, und man konnte auch hier eine Uberein-
stimmung oder wenigstens eine starke Anndherung feststellen. Diese aber wird dadurch verstellt,
daB3 BREZINKA den Begriff des Verstehens mi3versteht und anders bestimmt, als es von den Ver-
tretern der geisteswissenschaftlichen Methode gemeint ist. Damit kommen wir zu einer Reihe
von Differenzpunkten, die mir auf bloBen Millverstindnissen zu beruhen scheinen. Darum will
ich zunichst, ehe ich auf die ernsthafteren Unterschiede eingehe, moglichst viel von dem aufzu-
kldaren versuchen, was mir ein blofles Mi3verstdndnis zu sein scheint.

Ich beginne mit dem Begriff des Verstehens.

1. BREZINKA nimmt ,,.Verstehen', .Einfiihlung' und .Intuition',, (S. 66) meiner Formel zusammen,
er setzt sie gleich mit ,,Sich-Einfiihlen oder Nacherleben* (S. 101) und faB}t sie als eine ,,Art pri-
vater .Erfahrung',, (S. 67), die nur ,heuristische Bedeutung* (S. 101) habe. ,,Es handelt sich um
psychische Vorginge, die zur Auffindung oder Entdeckung von Hypothesen fiihren kdnnen* (S.
67, vgl. S. 101). Und er betont immer wieder, dafl die Berufung auf sie nur dazu diene, die Be-
hauptungen der ,,geisteswissenschaftlichen Piddagogik® der kritischen Uberpriifung zu entziehen
(S. 66, 101). Nun ist sicher zuzugeben, da3 der Begriff des Verstehens oft auch sehr ver-
schwommen gebraucht worden ist. Aber dies darf nicht dazu fiihren, einem sinnvoll eingefiihr-
ten, wohldefinierten und unentbehrlichen Begriff die wissenschaftliche Anerkennung zu entzie-
hen. So fat SPRANGER zusammen: ,Das eigentiimliche geisteswissenschaftliche Er-
kenntnisverfahren, das wir Verstehen nennen ... ist ... nicht einfach mit .Nacherleben' gleichzu-
setzen. Verstehen in allgemeinster Bedeutung heif3t: geistige Zusammenhénge in der Form ob-
jektiv giiltiger Erkenntnis als sinnvoll auffassen. Wir verstehen nur sinn- [692/693] volle Gebil-
de.? Diese Definition findet sich sinngemiB auch bei BREZINKA (als eine von mehreren Bedeu-
tungen): Es ist ,,die Einsicht in Sinnzusammenhénge (das .Verstindnis') als Resultat von Er-
kenntnisprozessen (S. 101). In allen diesen Fillen handelt es sich also im Verstehen um ein Er-
fassen von Sinnzusammenhéngen, d. h. der Art, in der Teile sinnvoll in einem Ganzen zusam-
menhédngen. Und dieses ist ein durchaus rationaler Akt, der mit einer gefiihlsméBigen Einfiihlung
nicht zu verwechseln ist. So versteht man etwa das Funktionieren einer Maschine oder einen ma-
thematischen Lehrsatz. Und so versteht man auch eine menschliche Handlung, wenn man sie als
sinnvoll zur Erreichung eines Ziels begreift. Das Sinnlose bleibt schlechterdings unversténdlich,
wenn es auch manchmal moglich ist, das zunichst sinnlos Scheinende aus einem tieferen Zu-
sammenhang heraus zu erkldren, d. h. verstidndlich zu machen. Darum ist auch durchaus zuzu-
stimmen, wenn BREZINKA sagt: ,,Das ,Verstehen' dem ,Erkldren' gegeniiberzustellen, ist also
ganz irrefithrend” (S. 101), nur miiite man das Verhéltnis umkehren: Das Erkldren ist ein Mittel
im Dienste des Verstehens. Man erklért jemandem etwas, damit er es versteht. Das Verstehen ist
darum eigentlich auch gar keine Tatigkeit wie das Erkldren, sondern das Ergebnis einer Tatig-
keit, die durch sie erreichte Evidenz, und insofern ist es auch keineswegs der intersubjektiven
Nachpriifung entzogen. So scheint es mir, miiite sich in bezug auf den Vcrstehensbegriff eine
Verstiandigung erreichen lassen.

2. Unlésbar mit dem Problem der Geisteswissenschaften und des Verstehens verbunden ist das
der Hermeneutik. Darum gilt es zunichst, das Verhéltnis dieser beiden Bezeichnungen zueinan-
der zu klidren. Bei BREZINKA werden sie unabhédngig voneinander an verschiedenen Stellen sei-
nes Buchs behandelt. In Wirklichkeit wird man aber das Verhéltnis so verstehen miissen, dal} es
zwei historisch bedingte verschiedene Bezeichnungen fiir dieselbe Sache sind. Wo man friither
geisteswissenschaftlich sagte, sagt man heute meist hermeneutisch.

Als ,,geisteswissenschaftliche Padagogik® bezeichnet man die von DILTHEY ausgegangene Schu-
le, die insbesondere in den zwanziger Jahren das Gesicht der deutschen Padagogik weitgehend
bestimmt hat, wihrend ,,hermeneutisch* die von HEIDEGGER ausgegangene und heute vor allem
von GADAMER vertretene Richtung in der Philosophie bezeichnet. In der Padagogik ist der Ein-

? E. SPRANGER, Psychologie des Jugendalters. 19. Aufl. Heidelberg 1949, S. 3.



10

fluB} dieser Hermeneutik bisher wenig hervorgetreten. Der Sache nach besteht dagegen kein Un-
terschied zur geisteswissenschaftlichen Richtung; denn die Hermeneutik ist in ihrer urspriingli-
chen Bedeutung das in den philologischen Wissenschaften ausgebildete Verfahren der Textinter-
pretation, das DILTHEY dann zum geisteswissenschaftlichen Verfahren schlechthin erweitert hat-
te. Darum findet sich der Begriff der Hermeneutik ebenfalls schon bei DILTHEY und seiner Schu-
le zur Bezeichnung ihres eigenen Verfahrens, wenn es auch im Sprachgebrauch weniger im Vor-
dergrund steht. Immerhin ist die (zuerst wohl von NOHL eingefiihrte) Formulierung der Aufgabe
der Padagogik als einer Hermeneutik der Erziehungswirklichkeit seit langem gebréuchlich. Von
HEIDEGGER wurde der Begriff der Hermeneutik dann aufgenommen und in einem erweiterten
Sinn als ,,Hermeneutik des Daseins* auf die Analyse des menschlichen Lebens iibertragen. Von
GADAMER wird er dagegen wieder starker in den historischen Zusammenhang zuriickgenommen.
Es scheint mir zweckmiBig, heute den Begriff der Hermeneutik auch in der Padagogik [693/694]
aufzunehmen, weil er nicht mit der Bindung an eine bestimmte, heute fragwiirdig gewordene
Wissenschaftseinteilung belastet ist. Aber das darf nicht dariiber hinwegtduschen, daf} es der Sa-
che nach dasselbe ist, wenn auch in der verschiedenen Spiegelung zweier verschiedener Schulen.

In diesem Zusammenhang miissen wir auch BREZINKAS Beurteilung der Hermeneutik sehen. Er
filhrt die Hermeneutik nach der Behandlung des Verstehens als einen neuen Versuch zur Be-
griindung der Sonderstellung der Padagogik ein. Er geht zunédchst davon aus, dal mit dem Wort
Hermeneutik ,,sehr verschiedene Dinge* bezeichnet werden. Aber wenn das Wort Hermeneutik
iiber den ,,alten strengen Sinn“ (S. 103) als Textauslegung hinaus auf die ,,Erziechungswirklich-
keit* tibertragen wird, so handelt es sich dabei nicht um eine ,,kiihne Metapher (S. 104), son-
dern um eine klar vollzogene und begriindete Fortbildung des Begriffs. Schon bei DILTHEY wird
dieser von der Interpretation von Schriftwerken, von Texten im eigentlichen Sinn, auf die Ge-
samtheit der geistigen Objektivationen ausgedehnt, und auch die Ubertragung auf die gesamte
Lebenswirklichkeit ist schon bei Nietzsche angelegt und 148t sich systematisch begriinden, so-
bald man erkannt hat, dal3 wir niemals die ,,nackte*, unberithrte Wirklichkeit, sondern immer
schon eine in ,,symbolischen Formen® (CASSIRER'’) interpretierte Wirklichkeit vor uns haben.
Auch BREZINKA zitiert ja zustimmend den Satz: ,,Die Wirklichkeit, die wir erfassen, ist immer
schon interpretierte Wirklichkeit* (zit. S. 134). Sie wird insofern in einer neuen Interpretation, d.
h. hermeneutisch erfaf3t. Da} sich diese Hermeneutik ebenso wenig wie die philologische ,,der
intersubjektiven Kontrolle entzieht (S. 105), braucht kaum betont zu werden. Es handelt sich
auch hier um die Ausarbeitung einer wissenschaftlich strengen Methode, wenn auch vielleicht
mit einer andersartigen und zusétzlichen Problematik.

Aber gliicklicherweise ndhern sich auch hier wieder die Standpunkte. Wenn BREZINKA befiirch-
tet hat, eine ,,hermeneutische Padagogik* wolle sich als eine unkontrollierbare Sonderdisziplin
auBerhalb der sonstigen Erfahrungswissenschaften etablieren und auf die miithsameren empiri-
schen Methoden verichtlich herabblicken, so ist dies, soviel ich sehe, von keiner Seite versucht
worden.'' Es geht um die Funktion der Hermeneutik im Ganzen der Pidagogik, und ihre Ange-
wiesenheit auf die empirische Forschung ist sowohl von W. FLITNER wie von mir nachdriicklich
betont worden. Auf der anderen Seite ist aber auch BREZINKA bereit, die Hermeneutik als ,,eine
wichtige wissenschaftliche Aktivitdt™ (S. 135) anzuerkennen. ,,Soweit mit Hermeneutik eine Me-
thodenlehre . . . gemeint ist, geht sie in das methodische Riistzeug der Erziehungswissenschaft
ein“ (S. 137). Dem kann man wiederum nur voll zustimmen, wenn auch Art und Umfang des
Eingehens noch nédher zu untersuchen ist.

3. Im Zusammenhang mit diesen Methodenproblemen ist jetzt auch BREZINKAS Verhéltnis zur

!9 E. CASSIRER, Philosophie der symbolischen Formen. 3 Bde., Berlin 1927 ff.; Was ist der Mensch? Versuch einer
Philosophie der menschlichen Kultur, iibers. v. W. Krampf. Stuttgart 1960.

" Die aus meinen fritheren Arbeiten angefiihrten Sitze (zit. S. 134) beziehen sich auf die Geistesgeschichte, insbe-
sondere die Interpretation von Dichtung, und lassen sich nicht unmittelbar auf die Pddagogik anwenden. Ich wiirde
sie heute auch weniger zugespitzt formulieren.
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Geschichte der Pddagogik oder, wie er dafiir prizisierend verschirft, zur ,,Historiographie der
Erziehung® zu betrachten. BREZINKA sieht in ihr eine eigene Disziplin neben der theoretischen
Erziehungswissenschaft, die er im Anschluf} an diese [694/695] in einem eigenen Abschnitt kurz
umreiflt. Er sieht die Bedeutung der Geschichte fiir die systematische Darstellung vor allem dar-
in, durch die ,,erziechungswissenschaftliche Auswertung des gesamten historischen Materials*
(DoLcH) (zit. S. 95) eine ,,moOglichst breite Erfahrungsbasis® fiir die Theorie zu gewinnen (S.
95), wobei umgekehrt die theoretische Erziechungswissenschaft die Fragestellungen und Begriffe
liefert, die es erlauben, ,relevante historische Ereignisse® auszuwihlen. Daraus ergibt sich ein
Verhiltnis ,,wechselseitiger Abhingigkeit und Arbeitsteilung (S. 95), wobei er zustimmend die
Forderung zitiert, dal} ,,die Grenze zwischen beiden Bereichen moglichst weit offenbehalten
werden® sollte (S. 95). Dabei bleiben aber beide Seiten durch Ziel und Methode sauber getrennt.

Darum lehnt BREZINKA eine ,historisch-systematische® Betrachtungsweise, wie sie in der
DILTHEYschule ausgebildet wurde, mit Entschiedenheit ab. Er orientiert sich dabei besonders
an W. FLITNERS Schrift iiber ,,Das Selbstverstindnis der Erziehungswissenschaft in der Gegen-
wart®. Er kritisiert, dafl die hier angewandte ,,historisch-systematische* Methode ,,den methodo-
logischen Regeln der theoretischen Realwissenschaften ebenso wenig geniigt wie denen der Ge-
schichtswissenschaft™ (S. 96). — Zunichst wendet er ein, daB hier ,,das Wort systematisch' nicht
etwa gleichbedeutend mit theoretisch' im Sinne realwissenschaftlicher Theorie* verwandt werde,
»sondern als Synonym fiir philosophisch' im Sinne einer ,lebensphilosophischen' Weltanschau-
ung® (S. 96). Hier scheint sich nun eine Verwechslung der Begriffe eingeschlichen zu haben, wie
man sie am besten an den entsprechenden Gegenbegriffen erkennt. Der Gegenbegriff zu syste-
matisch ist allgemein systemlos gleich ungeordnet, unzusammenhingend und verworren, im
Sinne der hier gemeinten Begriffsbildung aber historisch. Der Gegenbegriff zu theoretisch aber
ist praktisch (und so wird dieser Gegensatz auch sonst immer von BREZINKA gebraucht). Auch
die Geschichte der Pddagogik wire als solche (gerade im Sinne BREZINKAS) eine theoretische
Wissenschaft. Der Begriff theoretisch kann nicht gleichzeitig Gegenbegriff zu praktisch und zu
historisch sein. Dal} aber bei FLITNER ,,systematisch* und ,,philosophisch* und andererseits ,,hi-
storisch® und ,,hermeneutisch* gleichgesetzt seien, ist wohl eine falsche Uberinterpretation der
bei diesem im angefiihrten Zitat parallel geordneten, aber nicht gleichgeordneten Begriffspaare.
Auch die Gleichsetzung von systematisch mit ,,philosophisch’ im Sinne lebensphilosophischer
Weltanschauung ist wohl eine etwas boshafte Unterstellung. Und die in der Verkniipfung des
Historischen mit dem Systematischen gelegene Problematik ist wiederum nicht notwendig mit
dem anschlieBend erdrterten Normproblem verkniipft. Bei der Ableitung des systematischen Ge-
halts aus der Geschichte ist eine theoretische Erkenntnis gemeint, und wenn bei manchen Auto-
ren aus der Systematik auch eine Normsetzung abgeleitet wird (was spéter noch zu erdrtern ist),
so hat das mit dem Bezug auf die Geschichte wiederum nichts zu tun; das Problem wiirde sich
eben so sehr bei einer unhistorischen Systematik ergeben.

Wenn wir nach dieser (wie ich hoffe, gelungenen) Aufklarung eines terminologischen Mi3ver-
standnisses zur Sachfrage zuriickkehren, so handelt es sich darum, daB3 die Vertreter einer histo-
risch-systematischen Methode von einer engeren Verbindung der Systematik mit der Geschichte
der Padagogik iiberzeugt sind, und es fragt sich, wie diese beschaffen sein soll.

[695/696]

1. Die erste und einfachste Moglichkeit ist die, da3 die Geschichte als ein grofes Reservoir be-
trachtet wird, als ein groBer Steinbruch, aus dem man nach Bedarf geeignetes Material fiir den
eigenen Aufbau herausnehmen dar f. Beide Seiten bleiben dabei selbstindig, sind aber aufeinan-
der bezogen. Die historische Methode dient dem Auffinden des Materials, die systematische sei-
ner Verwendung. Das ist im wesentlichen die schon genannte Ansicht BREZINKAS.

2. Man kann aber dariiber hinausgehen, indem man annimmt, da sich in der Geschichte (im
idealen Fall) die verschiedenen moglichen Ansitze auseinanderlegen, die man dann auf ihre
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Vereinbarkeit zu einem umfassenden systematischen Ganzen untersuchen miiite. Man braucht
dabei nicht so weit zu gehen wie im Grenzfall die HEGELsche Geschichtsphilosophie, nach der
sich das System zwangsldufig und vollstindig im Verlauf der Geschichte entfaltet, so dall man es
aus dieser direkt ablesen konnte. Es gentigt, dal die Vielzahl der Moglichkeiten in der Geschich-
te fiir eine systematische Behandlung bereitgestellt wird, die diese dann nach eigenem Plan kon-
struktiv miteinander verbinden miiite. In jedem Fall hitte die geschichtliche Betrachtung den
Sinn, daB3 durch sie — und nur durch sie — der Forscher aus der unvermeidlichen Zufilligkeit
und Einseitigkeit seines eignen Ansatzes herausgehoben wiirde, dafl er diesen in seiner ge-
schichtlichen Bedingtheit erkennen und entsprechend erweitern konnte. So wére die Beschéfti-
gung mit der Gesichte der Pddagogik eine wichtige Forderung wissenschaftlicher Objektivitit.
Und so scheint sie bei den Vertretern der historisch-systematischen Methode im wesentlichen
verstanden worden zu sein. Aber auch das ist letztlich noch keine eigentlich geschichtliche Be-
trachtung.

3. Tiefer greift die weitere Erkenntnis, da3 die in der systematischen Arbeit verwandten Begriffe
wie Erziehung, Bildung, Reife, Miindigkeit, Verantwortung, Gehorsam usw., nicht in zeitlos sy-
stematischer Weise festgelegt, sondern gar nicht anders als in ihrem geschichtlichen Zusammen-
hang begriffen werden konnen, so dal die unerldBliche Begriffsbestimmung selber von sich aus
in die historische Dimension hiniiberfiihrt. Das gilt nicht nur im Sinn einer geschichtlichen Be-
dingtheit (die bis zur Behinderung gehen kann), sondern auch jeder Neuansatz kann nur in der
Auseinandersetzung mit der Geschichte zur Klarheit iiber sich selbst kommen. GADAMERS Ana-
lyse der Geschichte als eines Wirkungszusammenhangs hat hier am deutlichsten herausgearbei-
tet, wie in allem Verstehen unserer Welt schon die geschichtliche Dimension mit eingegangen
ist."” Hier sind jetzt Geschichte und System nicht mehr nachtréglich zusammengebracht, sondern
in ihrer urspriinglichen Einheit begriffen. Das besagt wieder nicht, da3 dieser Zusammenhang in
jedem einzelnen Fall bedacht werden muf3. Weite Strecken der systematischen wie der histori-
schen Forschung sind auch ohne ihn moglich. Aber er muf3 als Hintergrund gegenwiértig sein und
bei grundsitzlichen Uberlegungen muB er auch ausdriicklich mit einbezogen werden.

Darum trifft auch der Vorwurf nicht, bei der Bezeichnung der historisch-systematischen Metho-
de sei ,,weder das Attribut .historisch' noch das Attribut ,systematisch' ernst zu nehmen* (S. 104).
Und darum ist es auch kein Einwand, daB3 FLITNER sie von den ,,eigentlichen historischen Wis-
senschaften abgrenzt (S. 104). Es ist ihm vielmehr []696/697 zuzustimmen, wenn er sagt, die
historisch-systematische Betrachtung bewege sich ,,auf dem Pfade, auf dem die Scheidung dieser
beiden Fragestellungen noch nicht vollzogen ist“ (zit. S. 96).

Abschlieflend darf ich betonen, daf3 ich mit diesem Versuch, Millverstindnisse aufzukldren, bei
BREZINKA keine ,,Widerspriiche® bemingeln wollte, die immer nur ein Zeichen eines lebendig
im FluB befindlichen Denkens sind, sondern nur im positiven Sinn gewisse Tendenzen heraushe-
ben wollte, die mir {liber die Schulgegensitze hinweg die Moglichkeit einer Verstindigung na-
hergeriickt erscheinen lassen.

//1. Die Philosophie der Erziehung

Um diese Diskussion weiterzufiihren, ist es notwendig, BREZINKAS Programm einer eigenen Phi-
losophie der Erziehung mit hineinzunehmen; denn vieles von dem, was in den fritheren Teilen
des Buchs bloB als ein konzilianter Ton erscheinen mochte, die wiederholte Versicherung, daf3
die nicht als Wissenschaft anzuerkennenden Formen der Pddagogik darum nicht wertlos seien,
das erhélt in diesem zweiten (und weiterhin im dritten Teil seine konkrete Erfiillung. Der An-
satzpunkt ist die Frage: ,,Welche Probleme, die beim erzieherischen Handeln und beim Nach-

'> H.-G. GADAMER, Wahrheit und Methode. Grundziige einer philosophischen Hermeneutik. Tiibingen 1960.
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denken iiber Erziehung auftauchen, konnen in einer als Realwissenschaft verstandenen Erzie-
hungswissenschaft nicht oder hochstens in unvollstindiger Weise behandelt werden?* (S. 117).
Mindestens ein Teil von ihnen ist philosophischer Natur. Darum fordert BREZINKA eine er-
ginzende Philosophie der Erziehung. Er sieht deren ,,beiden zentralen Aufgabengebiete® (S. 121)
in der Moralphilosophie der Erziechung und der Erkenntnistheorie pddagogischer Aussagen.

1. Erkenntnistheorie pddagogischer Aussagen

Zur Erkenntnistheorie pddagogischer Aussagen gehdren nach BREZINKA die logische Analyse
padagogischer Begriffe und Sétze, die Methodologie erziehungswissenschaftlicher Erkenntnis
und die erkenntnistheoretische Kritik padagogischer Systeme. Dabei ergibt sich die Frage, wie
weit es durch den besonderen Gegenstand, die Erziehung, bedingte besondere erkenntnistheoreti-
sche Probleme gibt, die die Ausbildung einer besonderen Philosophie der Erziehung bedingen,
oder wie weit es sich um die bloBe Anwendung einer allgemein entworfenen Erkenntnislehre
handelt. Schon bei den fritheren Partien ergab sich die Frage, wie weit es sich bei BREZINKA um
eine bloB zusammenfassende Darstellung der analytischen Wissenschaftstheorie handelt und wo,
diese spezialisierend, die spezifisch paddagogische Fragestellung einsetzt.

Am Anfang einer solchen Erkenntnistheorie steht notwendig die ,,Kldrung der Begriffe durch
Definitionen, Bedeutungsanalysen und Begriffsexplikationen® (S. 142). Sie beginnt mit der ,,Un-
tersuchung der Umgangssprache (S. 143) und schreitet zur Kldrung und Prézisierung der Be-
griffe und der Aussagen fort. Dabei ergibt sich die Frage, ob die hier zur Rede stehende vorberei-
tende Arbeit nicht als bloBe Begriffserklirung schon zu eng gefaflt ist, ob die Analyse des
Sprachgebrauchs nicht notwendig zu einer Analyse der mit dem Wort gefaliten Sachen hiniiber-
fiihrt, von der her dann auch der Sprachgebrauch terminologisch schérfer gefait werden kann.
[697/698]

Ich versuche, das an einem (meinen eigenen Arbeiten entnommenen) Beispiel zu verdeutlichen:
Ich kann den umgangssprachlichen Gebrauch des Wortes ,,Begegnung®, wie er sich in den Jah-
ren nach dem letzten Krieg auffillig in den Vordergrund schob, nicht fassen und vor allem nicht
zu préazisieren versuchen, wenn mir darin nicht zugleich das ,,Wesen* der Begegnung deutlich
wird, und ich auch dieses jetzt schérfer zu bestimmen versuche, so dal mir von da her dann auch
das Vordringen des Sprachgebrauchs verstindlich wird." So fiihrt die Hermeneutik der Sprache
notwendig zur Wesensbestimmung der untersuchten Erscheinungen. Sie 6ffnet den Blick fiir
Phidnomene und Zusammenhénge, die man vorher nicht oder doch nicht in ihrer vollen Bedeu-
tung erkannt hatte. Aus dem so erlangten Verstindnis ergeben sich dann zugleich Folgerungen
fiir das erzieherische Verhalten, und zwar nicht sogleich im Sinn verwendbarer Regeln, denn
diese Vorginge entziehen sich (wie aus der Analyse hervorgeht) weitgehend der Machbarkeit,
sondern als Erweiterung des Verstdndnishorizonts, in dem der Erzieher sein Verhalten sieht — in
diesem Fall insbesonders in Form einer Einsicht in das, was er nicht tun soll.

Aber an dieser Stelle wird BREZINKA zdgern zuzustimmen, weil ihm die hier gebrauchte Rede-
weise vom ,,Wesen* einer Sache verdichtig ist und er dahinter sogleich einen bedenklichen ,,Es-
sentialismus* vermutet. Aber mit ,,Wesen* ist hier keine ,,von jeder Erfahrung unabhéngige Er-
kenntnis a priori“ (S. 127) gemeint und ebenso wenig eine ,,intuitive Wesensschau im Sinne der
platonisch-aristotelischen Metaphysik® (S. 125 f.) oder eine auf ,,urevidenter Wesensbeschrei-
bung des Erziehungsgeschehens® begriindete ,,Fundamentalpiddagogik®, wie STRASSER sie als ei-
ne von der Erfahrung unabhéngige Disziplin aufzubauen versucht (S. 127). So braucht das Wort
»Wesen® nicht verstanden zu werden, sondern ,,Wesen* bedeutet hier ganz schlicht das ,,Was*
einer Sache, das Gemeinsame in der Mannigfaltigkeit der Auspridgungen, das mit diesem Wort

' Vgl. mein Buch: Existenzphilosophie und Pidagogik. Stuttgart 4. Aufl. 1968, S. 87 ff.
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gemeint ist und das dann auch in einer idealtypischen Konstruktion schérfer herausgearbeitet
werden kann. Es ist nicht unabhingig von der Erfahrung, sondern unterliegt jederzeit der Uber-
prifung und Abwandlung durch neue Erfahrungen. In diesem Sinn diirfte das Wort unbedenklich
gebraucht werden.

So wichst die Aufgabe {iber eine bloBe Klarung der Begriffe und der sie tragenden Verstindnis-
horizonte weit hinaus und miindet in eine inhaltliche Entfaltung des gesamten inneren Aufbaus
der Erziehungswirklichkeit. Sie entfaltet sich so zu einer umfangreichen eigenen Disziplin, und
es entsteht die Frage, wo diese in dem von BREZINKA entworfenen Rahmen sinnvoll einzuordnen
ist. Sie gehort als Geflige inhaltlicher Aussagen nicht in eine nur formale Erkenntnistheorie, als
Darstellung der Wirklichkeit aber ebenso wenig in eine Moralphilosophie der Erziehung, der
BREZINKA manche sonst schwer unterzubringende Fragen zuweist. So miiite man sie am ehesten
zur ,,Ontologie oder Metaphysik der Erziehung* (S. 124) rechnen. Aber obgleich BREZINKA die
Moglichkeit einer Metaphysik der Erziehung nicht grundsétzlich abweist, steht er ihr doch skep-
tisch gegeniiber (S. 139), und das mit Recht, solange man darunter eine aus reinem Denken zu
gewinnende und erfahrungsunabhingige Wesens- oder Prinzipienlehre versteht. Aber eine solche
abgetrennte Wesenslehre ist hier auch gar nicht gemeint, und wenn die Erziehungswirklichkeit
hermeneutisch durchsichtig ge- [698/699] macht werden soll und diese Arbeit der methodischen
empirischen Forschung vorgeordnet werden soll, so heiflt das noch gar nicht, daf} sie im reinen
Denken gewonnen werden soll. Im Gegenteil: sie griindet in dem mit der Anfangslosigkeit aller
unserer Erkenntnis'* bezeichneten Tatbestand, daB wir unsere Welt schon immer verstanden ha-
ben und mit aller Besinnung, wenn auch noch so kritisch, von diesem vorhandenen Verstdndnis
ausgehen miissen. So kdnnte man am ehesten von einer philosophisch-hermeneutischen Grund-
legung der Pddagogik sprechen, und da BREZINKA ja die Aufgabe einer Philosophie der Erzie-
hung ausdriicklich bejaht, miite man sie dort als einen besondere Zweig einordnen. Und damit
wire wieder ein wichtiger Differenzpunkt beseitigt. Die Aufgabe wiirde vielleicht an einer etwas
anderen Stelle eingeordnet, aber sie bleibt als solche bestehen.

Trotzdem ergibt sich noch eine Schwierigkeit aus der Frage nach dem Verhiltnis von diesem
Teil der Erziehungsphilosophie zu der Erziechungswissenschaft. Bei BREZINKA sieht es so aus, als
konne die Erziehungsphilosophie (hier in ihrem erkenntnistheoretischen Teil) in einer definitiv
zu leistenden Weise die vorgéngigen Grundlagen der erziehungswissenschaftlichen Forschung
liefern. Daraus wiirde sich ein klares, einseitig gerichtetes Aufbauverhéltnis ergeben: erst die
Philosophie und dann die darauf gegriindete Wissenschaft, und die empirische Forschung wiére
nur in dem dadurch ein fiir allemal gegebenen Rahmen mdoglich. Damit wiére aber die empirische
Forschung doch wohl zu sehr entwertet, in ihrer Macht zu sehr eingeengt. Entscheidend ist viel-
mehr, daB3 die Ergebnisse der empirischen Forschung immer wieder auf die Grundlegung zu-
riickwirken, dal sie diese immer wieder neu zur Revision zwingen. Es ergibt sich also eine
rickwirtige Abhéangigkeit der Grundlegung von den nicht voraussehbaren Ergebnissen der empi-
rischen Forschung, die immer wieder eine fruchtbare Beunruhigung in die Philosophie hinein-
trdgt und zu einer immer neuen Erweiterung und Revision der ,,philosophischen* Grundlagen
zwingt, sie allererst offen hélt fiir die unvorhersehbaren und grundsétzlich neuen Mdglichkeiten.
Daraus ergibt sich eine stindige Wechselwirkung, die als solche konstitutiv in den Aufbau der
Péadagogik hineingenommen werden muf3. Darum ist die Trennung zwischen einer philosophi-
schen und einer empirischen Arbeit in der Pddagogik, so notwendig sie ist, doch immer nur rela-
tiv moglich. So sehr es darum zu begriilen ist, dal BREZINKA so nachdriicklich fiir das Recht
der Philosophie in der Pddagogik eintritt, so entsteht doch die Gefahr, da3 durch eine solche
Trennung der Bereiche die empirische Forschung in einen vorgegebenen festen Rahmen einge-
spannt und auf die bloBe Durchfiihrung einer ihr von der Erziehungsphilosophie vorgegebenen
Fragestellung eingeschrénkt und so ihrer eigentlichen Fruchtbarkeit beraubt wird. Das ernsthafte

" Vgl. 0. S. 684.
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Problem ist also, so paradox es zunichst klingen mag, dal BREZINKA, der sich so leidenschaft-
lich fiir das Recht der empirischen Forschung eingesetzt hat, mit seiner Wendung zu einer davon
abzuldsenden Philosophie der Erziehung die empirische Forschung nicht ernst genug nimmt. Um
die riickwértige Abhédngigkeit jeder Grundlegung von der empirischen Arbeit (und weiteren neu-
en Erfahrungen) moglichst eng zu halten, wiirde ich jedenfalls vorziehen, beide Aufgaben,
Grundlagenforschung und empirische Einzelforschung, in einer einheitlichen wissenschaftlichen
Padagogik oder Erziechungswissenschaft zu verbinden. [699/700]

2. Die Moralphilosophie der Erziehung

Noch schwieriger werden die Verhéltnisse, wenn man auch den zweiten Teil, die Moral-
philosophie der Erziehung, mit hinzunimmt. BREZINKA definiert vorwegnehmend ihre Aufgabe
folgendermalBien: ,,Moralische Werturteile, die sich auf ein Sollen im Zusammenhang mit der Er-
ziehung beziehen, und ihre Begriindung oder Rechtfertigung zu untersuchen, ist die Aufgabe der
Moralphilosophie der Erziehung® (S. 151). Sie gewinnt in der Tat eine besondere Bedeutung;
denn indem BREZINKA den technologischen Charakter der Erziehungswissenschaft betont (S. 32,
40, 72, 85, 184 u. a.), entsteht die Gefahr, dal} sie zum gefiigigen Werkzeug der herrschenden
Michte politischer, konfessioneller oder sonstiger Art wird und fiir beliebige und selbst verbre-
cherische Ziele miflbraucht wird. Sie kann sich dann von sich aus nicht mehr dagegen wehren.
Um so wichtiger ist es, dal} jetzt in der Ethik ein Schutz gegen solchen Mifbrauch gegeben wird.
BREZINKA greift hier auf HERBARTS Ansatz einer doppelten Abhéngigkeit der Padagogik von der
Ethik und der Psychologie zuriick, wobei die Ethik die Ziele der Erziehung angibt, die Psycholo-
gie dagegen (zu der heute die Soziologie und die anderen empirischen Wissenschaften vom
Menschen hinzutreten) die Mittel fiir deren Verwirklichung bereitstellt. Aber genau so, wie
schon SCHLEIERMACHER feststellen muflte, dal die Ethik bisher kein allgemein anerkanntes Sy-
stem geliefert habe und die Pddagogik nicht warten konne, bis die Ethik mit dieser Aufgabe fer-
tig ist, so beklagt auch BREZINKA, dall noch keine hinreichend ausgearbeitete Moralphilosophie
der Erziehung vorhanden sei.

Was er schlieBlich als vorldufigen Beitrag der analytischen Philosophie anfiihren kann, lauft dar-
auf hinaus, dal man moralische Prinzipien und Forderungen zwar ,,niemals logisch als absolut
giiltig erweisen* konne, aber versuchen miisse, sie, ,,gestiitzt auf unser bruchstiickhaftes vorlau-
figes Wissen, so verniinftig wie moglich zu begriinden, zu kritisieren und zu verbessern (S.
162). Er beruft sich dabei auf ALBERT: ,,Als zentrale Aufgabe einer kritischen Moralphilosophie
ist ... die kritische Uberpriifung von Begriindungszusammenhiingen in der ethischen Argumenta-
tion, die kritische Wiirdigung moralischer Prinzipien und die Kritik der vorherrschenden ethi-
schen Systeme und der herrschenden Moral anzusehen® (zit. S. 157). Das ist auch alles, was man
von einer Ethik des ,kritischen Rationalismus® sinnvoll verlangen kann. Es ist nicht wenig. Aber
aus der Perspektive der Pddagogik liegt seine Schwiche darin, dal man mit seiner Hilfe nur vor-
gegebene Zielsetzungen rational diskutieren, aber keine eigenen Zielsetzungen entwickeln kann,
daB fiir den Erzieher zwar ,,grundsitzlich mehrere Moglichkeiten zur Wahl stehen®, zwischen
denen er sich entscheiden muf3 (S. 151), aber die Moglichkeiten selbst ihm vorgegeben bleiben.
Hier bleibt er also auf eine andere (auBBerwissenschaftliche wie auflerphilosophische) Instanz an-
gewiesen, die ihr inhaltlich die Erziehungsziele und die MaBstidbe fiir die Bewertung erzieheri-
scher Handlungen vorgibt. Und demgegeniiber erhebt sich die Frage, ob die Piddagogik nicht aus
ihren eigenen Mitteln wenigstens gewisse Ziele fiir das erzieherische Handeln aufstellen kann.
Dabei miissen wir zugleich auf Fragen vorgreifen, die BREZINKA erst im dritten Teil, der prakti-
schen Padagogik, behandelt.

Allen Versuchen, auch inhaltliche Erziehungsziele in die Erziehungswissenschaft einzubeziehen,
steht bei BREZINKA als uniibersteigbare Schranke der Satz gegeniiber, dal man niemals aus der
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Analyse dessen, was ist, Aussagen iiber das, was sein soll, [700/701] niemals aus deskriptiven
Sdtzen praskriptive Sdtze ableiten kann (S. 3, 97, 104, 191). Immer wieder betont er, ,,da3 es lo-
gisch unmdoglich ist, vom Sein auf das Sollen zu schlieBen (S. 98), und fordert die Werturteils-
freiheit als notwendige Voraussetzung jeder Wissenschaft (S. 67 ff.). Aber hier besteht die Ge-
fahr, dall durch die bestechende logische Klarheit dieser Alternative ein tieferes Problem ver-
deckt wird. Das Problem der Werturteilsfreiheit ist trotz der entschiedenen Stellungnahme, die
MAX WEBER hier seinerzeit bezogen hatte, auch in den anderen Wissenschaften noch nicht zur
Ruhe gekommen. Es ist seit Jahrzehnten in so verschiedenem Sinn diskutiert worden, dal3 ich
vorschlagen mochte, diese Frage als vorldufig unentscheidbar beiseite zu lassen; denn es scheint
mir, daf} sie nur in den Préliminarien Gegensitze aufreif3t, die bei der spéteren Arbeit sehr an Be-
deutung verlieren.

Trotzdem miissen wir versuchen, die Verhiltnisse moglichst weit aufzuhellen und dabei die ver-
schiedenen Ebenen der Diskussion auseinanderzulegen. Wenn schon die Wissenschaftstheorie in
ihrem Ansatz mindestens die eine Wertung einschliet, nimlich daBl {iberhaupt Erkenntnis sein
soll, so setzt auch die theoretische Erziechungswissenschaft, wenn sie die Beziehung als Bemii-
hung um die Verwirklichung von Lernzielen bestimmt (S. 33), zum mindesten die eine Wertung
voraus, dall ndmlich Lernziele erreicht werden sollen, und demnach, daB iiberhaupt Erziehung
sein soll. Wenn BREZINKA sagt: ,,Auch fiir den auBenstehenden Beobachter ... ist aus einer Ana-
lyse der Situation von Kindern und Jugendlichen ersichtlich, daf sie Hilfe beim Lernen brauchen
und dal3 es deshalb eine moralische Verpflichtung fiir ihre erwachsenen Mitmenschen ist, ihnen
diese Hilfe zu gewihren* (S. 163), so scheint mir auch darin aus der Analyse einer Wirklichkeit
eine Sollensforderung abgeleitet zu sein.

Dabei ist es zweckmiBig, die Fragestellung weiter zu differenzieren. Zunéchst ist es notwendig,
bei den Werturteilen zwei Problemkreise auseinanderzuhalten, die mir bei BREZINKA in der prak-
tischen Padagogik nicht hinreichend unterschieden zu sein scheinen. Das eine ist die ausdriickli-
che Bewertung, die ich in den Entscheidungen meines Lebens und in der Zielsetzung meines
Handelns vornehme. Das andere ist die Werthaltigkeit, die ich in der Wirklichkeit selber vorfin-
de und ohne die ich die Wirklichkeit gar nicht verstehen kann.

In den Wertungen der ersten Art bin ich frei. Sie entspringen in einer freien Setzung oder einer
freien Wahl innerhalb einer vorgegebenen Alternative. In bezug auf diese Entscheidungen be-
steht die Forderung der Werturteilsfreiheit der Wissenschaft zu Recht. Indem man sich hier in
einer Alternative fiir bestimmte Ziele und Methoden entscheidet und auf diesen Entscheidungen
weiter aufbaut oder auch von sich aus neue Ziele setzt, befindet man sich im Bereich der mitein-
ander konkurrierenden Konfessionen, Parteien usw., kurz im Bereich der Weltanschauungen. Sie
alle entwickeln von ihren Entscheidungen her ihre besonderen, weltanschaulich bedingten Erzie-
hungssysteme. Diese Systeme sind, wenn die Entscheidung einmal gefallen ist, dogmatisch ge-
bunden. Sie unterliegen darum auch nicht der Uberpriifbarkeit durch jemand, der sich anders ent-
schieden hat. Diese Systeme haben, wie auch BREZINKA betont, ihren bestimmten Sinn, aber man
kann sie nicht als Wissenschaft bezeichnen. Wenn man unter Péddagogik eine Wissenschaft ver-
steht, dann gibt es keine protestantische oder katholische, keine sozialistische oder konservative,
tiberhaupt keine weltanschaulich gebundene Pddagogik, gleichwohl bestimmt und sinnvoll auf
den jeweiligen Voraussetzungen aufgebaute und fiir den Gebrauch der Praxis bestimmte Erzie-
hungssysteme. Insofern stimme ich also mit [701/702] BREZINKA vollkommen {iberein, und zwar
sowohl in der Grenzziehung zwischen Wissenschaft und weltanschaulicher Entscheidung als
auch in der Anerkennung des Eigenrechts dieser von ihm der praktischen Pddagogik zugeteilten
Disziplinen.

Aber damit ist das Problem noch nicht beseitigt; denn etwas ganz anderes ist die Werthaltigkeit,
die in der Analyse der Wirklichkeit selber sichtbar wird. Hier spricht man in der Regel auch gar
nicht von Wert und Wertung, sondern hier wird das Problem erst durch die Forderung der Wert-
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urteilsfreiheit von auflen her herangetragen. Darum ist auch bei den Vertretern der geisteswissen-
schaftlichen Padagogik wenig — und wenn ja, dann nur in einem freieren Sinn — von Werten
die Rede; denn eine besondere, von der Auslegung der Wirklichkeit ablosbare Wertlehre lehnen
sie ja im Sinn des geschichtlichen BewuBtseins ab. Eine gewisse Ausnahme machte hier nur
SPRANGER, der hierin stark neukantianisch bestimmt ist und in der DiLTHEYschen Schule eine
Sonderstellung einnimmt; er kann darum schlecht als fiir diese typisch herangezogen werden (S.
193).

Diese andere Form von Wertungen im Sinn der vorausgeschickten Unterscheidung besteht in
denjenigen, die wir nicht setzen, sondern die wir in unserer Welt schon immer als etwas Gegebe-
nes vorfinden. Unsere Welt und unser Leben sind schon immer als immanent sinnhaft und wert-
voll verstanden. Wir konnen gar nicht davon absehen. Sie lassen sich darum auch gar nicht wert-
frei beschreiben, sondern jede Beschreibung und erst recht jede Deutung setzt immer schon das
Verstindnis der Sinn- und Werthaftigkeit voraus. Dabei brauchen die Wertungen nicht einmal im
BewuBtsein gegenwartig zu sein. Es kann sein, dal3 sie erst in der Analyse als solche hervortre-
ten. Aber sobald sie herausgehoben und bewuBt gemacht sind, geht von ihnen eine eigene Uber-
zeugungskraft, eine Art von Evidenz aus, der sich niemand entziehen kann, und diese wirkt sich
dann in der weiteren Zielsetzung und Normgebung fiir das erzieherische Handeln aus. Ich kann
fiir die Erziehung grundlegende Phédnomene wie Vertrauen, Erweckung usw. oder Erzie-
hungsziele wie Miindigkeit, Reife usw. gar nicht beschreiben, ohne dal} in der Beschreibung die

Bedeutung dieser Phdanomene fiir den Zusammenhang des menschlichen Lebens sichtbar wiir-
de.”

Ich verdeutliche die Problematik am besten an einem Beispiel, das BREZINKA bringt. Er beméan-
gelt, daB3 ,,selbst der Grundbegriff .Erziechung' in vielen Fillen nicht wertfrei benutzt* wird (S.
142), und fiihrt dafiir an, daB (beispielsweise) LITT und WENIGER zwischen ,,echter Erziehung*
und ,,angeblicher Erziehung® in Gestalt bloBer Dressur unterschieden haben. Fiir ihn wiirde also
die Unterscheidung von Dressur und Erziehung im Bereich der Erziehungswissenschaft keinen
Ort haben. Demgegeniiber scheint mir nun, da3 man von Erziehung {iberhaupt nur sinnvoll spre-
chen kann, wenn man diese Unterscheidung macht, da3 sie also, wenn ich das umstrittene Wort
gebrauchen kann, im ,,Wesen“ der Erziehung begriindet ist, oder wenn ich mich vorsichtiger
ausdriicke, daB sie notwendig schon immer mitverstanden ist, wenn man {iberhaupt etwas als Er-
ziehung bezeichnet. Auch BREZINKA sagt in anderem Zusammenhang, dal} ,.eine absolut voll-
staindige Wissenschaft von den Bedingungen fiir die Beeinflussung des individuellen menschli-
chen Lebens und Verhaltens® — und das wére eine solche Theorie der Dressur— ,,mit unseren
Wertvorstellungen von der Wiirde und den Freiheitsrechten [702/703] der Person unvertriaglich®
ist (S. 84 f.). Nur scheint mir, dafl diese Bewertung nicht nachtraglich hinzukommen kann, son-
dern im Begriff der Erziehung schon notwendig vorausgesetzt wird und darum auch in die empi-
rische Forschung schon im Ansatz eingeht; denn die Struktur dieser versuchten Beeinflussung ist
von vornherein eine andere, je nachdem ich einen Menschen vollstindig determinieren will, wo-
bei dessen verbleibende Freiheit auf der Liickenhaftigkeit meiner MaBBnahmen beruht, oder ob
ich diesen ausdriicklich zur eigenen freien Entscheidung hinfiihren will.

Oder an einem anderen Beispiel (fiir das ich wieder auf eigene Arbeiten zuriickgreifen darf):
Wenn die Bedeutung des Vertrauens und allgemein der gefiihlsmiBigen Zuwendung, entspre-
chend auch die schadlichen Folgen des Vertrauensentzugs fiir die Entwicklung des Kindes unter-
sucht werden soll, dann handelt es sich um eine Frage, die auch BREZINKA als berechtigt aner-
kennt; denn er fiihrt selber den Satz von BERELSON und STEINER als einen echten (wenn auch

'3 Ich habe diese Fragestellung in anderem Zusammenhang als die anthropologische Betrachtungsweise bezeichnet
und betont, dal} eine solche jeder speziellen empirischen Forschung vorausgehen miisse. Vgl. mein Buch: Die an-
thropologische Betrachtungsweise in der Pddagogik. (Neue Padagogische Bemiihungen, Heft 23) Essen 2. Aufl.
1968.
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noch zu unbestimmt bleibenden) Erkenntnisfortschritt an: ,,Im groen und ganzen beeinfluf3t die
durchgingige gefiihlsméBige Tonung des elterlichen Erziehungsverhaltens . . . die Entwicklung
der Kinder mehr als irgendeine spezielle Technik der Kindererziehung . . .““ (zit. S. 89). Er sieht
in der ,,positiven Gefiihlszuwendung der Eltern . . . eine notwendige, aber keine hinreichende Be-
dingung® (S. 89). Aber aus der Feststellung der Wirksamkeit der gefiihlsméBigen Ténung, insbe-
sondere des Vertrauens, fiihrt notwendig der Weg zur Forderung, dall diese Zuwendung und dies
Vertrauen auch sein soll. Es ergibt sich also die Anweisung an den Erzieher, diese positive Ge-
filhlszuwendung auch aufzubringen. Insofern folgt auch hier aus der Untersuchung der Wirklich-
keit eine Folgerung fiir das richtige Verhalten, und zwar nicht durch unkritischen gedankenlosen
Ubergang, sondern weil die Wirklichkeit selber so beschaffen ist, da die Wertung nicht in sie
hineingetragen wird, sondern die in ihr schon enthaltene Werthaftigkeit durch die Analyse he-
rausgehoben und bewul3t gemacht wird. Entsprechend verhilt es sich in den analogen Beispielen.
Schon die einfache Beschreibung und Deutung dieser Verhiltnisse ist gar nicht in der geforder-
ten Wertfreiheit moglich, und darum wire es falsch, auf die Behandlung solcher fiir das Ver-
standnis der Erziechung entscheidender Zusammenhénge verzichten zu wollen, weil sie einem be-
stimmten Wissenschaftsideal unzugénglich erscheinen; denn das wiirde bedeuten, das Bild der
Wirklichkeit in einer einseitigen Weise zu verfdlschen, indem man in ihr bestimmte Phdnomene
unterschligt.

Dariiber hinaus gibt es natiirlich, besonders in unserer vielgestaltigen pluralistischen Welt, Wi-
derspriiche zwischen den verschiedenartigen Anspriichen, die an den Menschen herantreten, und
Alternativen, in denen er sich entscheiden mufB. Sie durchziehen den gesamten Bereich des
menschlichen Lebens, von den letzten Fragen des Lebensziels bis zum konkreten Verhalten im
einzelnen Fall, ob hier etwa eine mehr behiitende oder eine ein grofleres Wagnis eingehende Be-
handlung angemessen ist. Hier erst, in der Wahl zwischen den Mdglichkeiten, wird der Mensch
zur Wertung im expliziten Sinn gezwungen. Hier erst ist der Ort, wo an den Grenzen der wissen-
schaftlichen Objektivitit die existentielle Entscheidung einsetzt, die jeder Erzieher fiir sich allein
in eigner Entscheidung fillen muf3. Aber diese Grenze wird verschoben, wenn man den Bereich
der Pdadagogik unter dem Druck eines abstrakten Wissenschaftsideals kiinstlich einengt, indem
man auch die schlichte Beschreibung der Lebens- und Erziehungswirklichkeit ,,wertfrei* durch-
zufiihren versucht (und dies Ziel wahrscheinlich gar nicht erreichen kann). Hier scheint es mir
richtiger zu sein, die dem Beginn der Arbeit entgegenstehenden me- [703/704] thodologischen
Bedenken zunichst einmal zuriickzustellen und zu versuchen, wie weit man kommt. An den Er-
gebnissen muB sich dann entscheiden, wie weit sie einer kritischen Uberpriifung standhalten.

1V. Die praktische Pidagogik

Als drittes Glied in seinem Aufbau fiihrt BREZINKA die praktische (oder pragmatische) Pidago-
gik als eine ,,gleichberechtigte Betrachtungsweise™ (S. 165) ein. Sie ist nach seiner Definition
»eine fiir das Handeln taugliche oder eine zum Handeln befdhigende normative Theorie der Er-
ziehung* (S. 189). Er kniipft die praktische Pddagogik an die ,,Kunstlehren“ an, wie sie in der
Vergangenheit schon vielfach aus der Praxis entstanden und auf die Bediirfnisse der Praxis be-
zogen geblieben sind. Vom Standpunkt der reinen Wissenschaft wéren sie als bloBe Vorstufe ei-
gentlicher Wissenschaftlichkeit zu betrachten. Vom Standpunkt der Praxis behalten sie aber eine
eigene uniiberholbare Bedeutung. Diese kann auf solche Formen der Lehre gar nicht verzichten;
denn weil wir heute und diesen Tag schon erziehen miissen, kdnnen wir nicht warten, bis die
Wissenschaft uns die notigen Ergebnisse bereitgestellt hat. Der praktische Erzieher kann nicht
warten, ,,bis die wissenschaftliche Forschung ergiebiger geworden ist* (S. 202). BREZINKA beruft
sich hier auf DURKHEIM: ,,Nichts ist so eitel und so steril wie jener wissenschaftliche Puritanis-
mus, der unter dem Vorwand, dal3 die Wissenschaft noch nicht voll entwickelt sei, Enthaltung
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vom Urteil lehrt* (zit. 175). Und um diese Liicke auszufiillen wird eine eigene ,,Kunstlehre* von
der Erziehung notwendig. BREZINKA sagt dafiir, um das mifverstandliche Wort ,,Kunstlehre* zu
vermeiden und den Zusammenhang mit der Tradition besser zu wahren, praktische (oder prag-
matische) Padagogik.

Eine solche praktische Pddagogik hat von ihrer Zielsetzung her eine doppelte Aufgabe. Sie muf3
zunichst ,,die einschldgigen Ergebnisse der Wissenschaften so weit wie moglich berticksichti-
gen® (S. 206). Sie muB} diese Ergebnisse aufnehmen und bereitstellen. Sie soll dabei die allge-
meinen Sétze der Wissenschaft auf die konkrete Situation beziehen. Sie mufl aber zugleich, um
fiir den praktischen Erzieher brauchbar zu sein, die abstrakte Fachsprache der Wissenschaft in
die ,.einfache, konkrete und anschauliche Umgangssprache des erzieherisch handelnden Men-
schen tibersetzen* (S. 203).

Aber das allein geniigt nicht, und zwar nicht nur deswegen nicht, weil die Wissenschaft zu wenig
fortgeschritten ist und die praktische Pddagogik darum das fehlende Wissen durch geeignete
Vermutungen ergdnzen muf}, sondern schon darum nicht, weil ihre Fragestellung von vorn her-
ein eine andere ist und sie auch Fragen behandeln muf3, die die Wissenschaft gar nicht beantwor-
ten kann. Dahin gehdrt zundchst, dal3 sie auch sagen soll, ,,was wir mit diesem Wissen tun sol-
len” (S. 171), und so ,,Entscheidungen iiber Zielsetzungen und Mittelverwendung® treffen (S.
186). Aber BREZINKA lehnt es — in einer sehr bedeutsamen Wendung — ab, die praktische Pad-
agogik als eine angewandte Wissenschaft zu verstehen, etwa in Analogie zur praktischen Psy-
chologie (S. 188); denn dann wiirde sie ihren eigenen Ansatz verlieren und in eine einseitige Ab-
héngigkeit von der Wissenschaft geraten. Ebenso lehnt es BREZINKA ab, in der praktischen Pad-
agogik unmittelbare Anweisungen fiir das erzieherische Handeln zu geben. Er versteht sie viel-
mehr als ein ,,freies theoretisches Angebot an die Erzieher” (S. 205). Sie bleibt in dieser Weise
also eine theoretische Angelegenheit. Von hier aus miifite dann wohl der [704/705] ,,normative*
Charakter der praktischen Piddagogik sowie die Frage der in ihr schon vorgenommenen Ent-
scheidungen (S. 186) neu durchdacht werden.

An dieser Stelle scheint mir ein weiterer bedeutsamer Schritt in Richtung auf eine Anndherung
der Standpunkte gegeben zu sein. Dies kommt auch darin zum Ausdruck, dal BREZINKA die gei-
steswissenschaftliche Pddagogik, nachdem er ihr vorher den Wissenschaftscharakter abgespro-
chen hatte, jetzt als eine Form der von ihm entwickelten praktischen Padagogik auffafit und als
solche anerkennt. Er bemerkt dazu: ,,Im deutschen Sprachgebiet haben sich vor allem die An-
hénger der sogenannten ,geisteswissenschaftlichen Péddagogik' das Verdienst erworben, auf die
Grenzen einer theoretischen Realwissenschaft von der Erziehung aufmerksam gemacht und die
Einsicht in die Unentbehrlichkeit praktischer Theorien der Erziehung gefordert zu haben . . .
Man darf sich jedoch durch den Anspruch auf den Namen , Wissenschaft' nicht tduschen lassen. .
. Gerade jene Aufgaben, die sie fiir die wichtigsten und zentralen der »wissenschaftlichen Pad-
agogik' gehalten haben, erweisen sich bei genauerer Priifung als solche der .praktischen Padago-
gik',, (S. 190 f.). Er betont in diesem Sinn, daB ,,die geisteswissenschaftliche Pddagogik' gemil
unseren Abgrenzungsvorschldgen als eine spezifisch deutsche Form der ,praktischen Pddagogik'
anzusehen ist“ (S. 193).

Weil nun die Bedeutung der praktischen Padagogik bei BREZINKA SO nachdriicklich hervorgeho-
ben ist und er selbst seine eigenen Arbeiten zum grof3en Teil der praktischen Pidagogik zurech-
net (S. 10 Anm.), konnte man die Differenz als eine Frage bloBer Terminologie betrachten, die
als solche belanglos ist, und sich unbefangen der erzielten Verstindigung freuen. Allein bei aller
begriiBenswerten Anndherung bleiben doch in der terminologischen Differenz gewisse Sachfra-
gen zurlick, und das besonders, weil neben dem Verhiéltnis zur Erziehungswissenschaft auch das-
jenige zur Erziehungsphilosophie zu bedenken ist.

Was zunichst die Praxisbezogenheit der geisteswissenschaftlichen Péddagogik angeht, so ist sie
vielleicht von manchen ihrer Vertreter in den Einleitungspartien ihrer Biicher, die BREZINKA an-
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fiihrt (S. 191 ff.), etwas iibertrieben hervorgehoben worden. Im {ibrigen ist ja auch BREZINKAS
betont technologische Auffassung von der Erziehungswissenschaft ebenfalls nicht ohne Hinblick
auf eine mogliche Anwendung denkbar. Und wenn DILTHEY davon spricht, da3 er den werden-
den Erzieher ,,mit der Begeisterung fiir seinen Beruf erfiillen” wolle (zit. S. 191), so hei3it das
keineswegs, daB3 durch ein solches (Neben-)Ziel der Vorlesung der wissenschaftliche Charakter
der folgenden Ausfiihrungen bestimmt oder auch nur beeinfluflt sei. Es ist dhnlich, wie auch bei
BREZINKA ,,der motivierende Einflu}, den die Praktische Pddagogik auf Erzieher haben kann,
vermutlich sehr viel indirekter und weniger rational vor sich geht (S. 205).'°

Wenn nun die geisteswissenschaftliche Padagogik fiir ihre Arbeit den Namen einer Wissenschaft
in Anspruch nimmt, so geht es zunichst darum, daB sie ihre in theoretischer Absicht vorgenom-
mene Untersuchung, die sich fiir die Praxis nur indirekt als Kldarung und Bewufltmachung aus-
wirkt, von einer unmittelbar auf die Praxis bezogenen Anweisung unterscheidet. Und dieses letz-
tere ist es doch wohl, was mit dem Wort ,,Lehre* gemeint ist. Hier scheinen bei BREZINKA zwei
verschiedene Aufgaben in der einen Bezeichnung ,,Praktische Pddagogik* nicht klar genug un-
terschieden zu sein. Sie entspricht zwar nicht dem Begriff einer Wissenschaft, wie BREZINKA sie
im Sinn der [705/706] analytischen Theorie entwickelt, aber er hat dann diesen Begriff bei der
Anwendung auf die Pddagogik doch so weit modifiziert, dal man die Berechtigung eines ande-
ren, ndmlich eines hermeneutisch begriindeten Wissenschaftsbegriffs grundsétzlich anerkennen
sollte. Diese hermeneutische Padagogik beginnt nicht mit der Frage nach allgemeinen Gesetzen,
um diese dann auf die konkrete Situation anzuwenden, sondern setzt ein mit der konkreten Situa-
tion, um in deren Erhellung dann zu groBerer Allgemeinheit aufzusteigen. Insofern ist es schon
richtig, wenn nach WILHELM FLITNER alles Nachdenken iiber Erziehung mit einer ,,existentiellen
Besinnung* (zit. S. 194) beginnt.

Zu dieser Besinnung gehort auch das, was BREZINKA als die ,,wertende Deutung der historischen
Situation in Hinblick auf erzieherische Aufgaben und ihre Durchfiihrung™ (S. 164) formuliert
hat. Aber um die Situation zu deuten, bedarf es zugleich einer allgemeineren Betrachtung, in der
die geisteswissenschaftliche Pddagogik ihre Aufgabe als die einer Hermeneutik der Erziehungs-
wirklichkeit bezeichnet hat, und es entsteht die Frage, wie diese Arbeit in ihrem Verhéltnis zur
empirischen Wissenschaft zu begreifen ist. Sie kann diese nicht ersetzen wollen, wie BREZIN-
KA gelegentlich anzunehmen scheint (S. 123), sie muf} es vielmehr mit allem Nachdruck beja-
hen, daBl die Pddagogik, wenn auch spiter als andere Wissenschaften, (mit einer Formulierung
ROTHS) ,,reif zur empirischen Forschung® geworden ist, und insofern kann der Vorwurf, da@} sie
sich zu wenig um die Ergebnisse der Einzelwissenschaften gekiimmert habe (S. 123), so berech-
tigt er einmal gewesen sein mag, heute als liberholt gelten. Aber ebensowenig kann die empiri-
sche Forschung, selbst wenn man sie durch die Philosophie der Erzichung ergéinzt, auf diese
hermeneutische Arbeit verzichten.

Die Notwendigkeit einer solchen Arbeit wird auch von BREZINKA klar erkannt. Sie bildet einen
der wichtigsten Griinde fiir die Ausbildung einer selbstéindigen praktischen Piddagogik. Aber mit
der Auffassung als ,,Lehre* geht der enge Zusammenhang mit der Wissenschaft verloren, und so
ergeben sich fiir ihn dann Schwierigkeiten, die von ihm auseinandergelegten Teile: die Erzie-
hungswissenschaft, die Erziehungsphilosophie und die praktische Pddagogik, wieder zur ,,Ein-
heit des padagogischen Wissens* (S. 209) zusammenzufiigen. Zwar ist es grundsitzlich moglich,
wenn auch bei der Differenzierung der Forschung nur schwer durchfiihrbar, die verschiedenen
fiir die Erziehung wichtigen empirischen Einzelwissenschaften vom Menschen (Psychologie,
Psychopathologie, Soziologie, Ethnologie usw.) unter pidagogischem Gesichtspunkt zum ein-
heitlichen System zusammenzufassen, wie dies ROTH in seiner ,,Pddagogischen Anthropo-
logie!” noch einmal — und vielleicht zum letzten Mal als die Leistung eines einzelnen — ein-

16 irrational" ist vermutlich ein Druckfehler?
' H. RoTH, Pidagogische Anthropologie. Bd. I, Hannover 1966; Bd. II, Hannover 1971.
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drucksvoll vorgefiihrt hat, aber eine dariiber hinausgehende ,,.pddagogische Gesamttheorie', wel-
che die Aussagensysteme, die hier unterschieden worden sind, libergreifend vereint™, erscheint
vom Wissenschaftsbegriff der analytischen Philosophie her als ,,undurchfiihrbar* (S. 209). Wenn
eine ,,Einheit des pddagogischen Wissens* mdglich sein soll, dann kann sie nur in der lebendigen
Seele des einzelnen Erziehers oder Erziechungswissenschaftlers entstehen. So heil3t es: ,,Wird die
Frage nach der Einheit des pddagogischen Wissens gestellt, dann bezieht sie sich auf die Verbin-
dung von erzieherisch relevanten Kenntnissen, moralischen Uberzeugungen und Wertungsbe-
reitschaften in der Personlichkeit von Erziehern (und/oder Erziehungstheoretikern)“ [706/707]
(S. 212), sie ist aber als solche nicht objektivierbar. Eben das aber bleibt fiir mich das Problem.

Man kann den Unterschied der Auffassungen vielleicht so bestimmen: BREZINKA geht aus von
einem vorgegebenen Wissenschaftsbegriff und fragt, was von ihm her an padagogischem Wissen
zu gewinnen ist. Weil dieses aber auf seine engen Grenzen stoft, ist er gezwungen, sich auf ei-
nen relativ engen Objektbereich und darin ,,auf jene Probleme zu beschrinken, die mit empi-
risch-rationalen Methoden bearbeitet werden konnen® (S. 15). Er muf} dann jenseits der Wissen-
schaft eine eigene praktische Pddagogik begriinden, wobei dann die Frage nach der inneren Ein-
heit zum unldsbaren Problem wird. Wir gehen umgekehrt vom Ganzen der erzieherischen Wirk-
lichkeit aus und fragen, wie eine Theorie aussehen muB, die die Erkenntnis dieser Wirklichkeit
mit groftmoglicher Sicherheit verwirklicht, und bestimmen umgekehrt den Begriff der Wissen-
schaft von dieser Aufgabe her.

Mir scheint es nun nicht richtig zu sein, die erfreuliche Annidherung der Standpunkte durch me-
thodologische Diskussionen wieder zu erschweren, und angemessener, von beiden Seiten her die
konkrete Arbeit weiter voranzutreiben; denn eine vorgingige methodologische Diskussion bleibt
so lange unentschieden, als nicht an durchgefiihrten Beispielen iiber ihre Brauchbarkeit entschie-
den werden kann. Was von den einzelnen Hypothesen gilt, sollte auch von den methodologi-
schen Ansétzen im ganzen gelten und ein ,,Methodenpluralismus* zum mindesten so lange hin-
genommen werden, als nicht vom erzielten Erfolg her iiber die Auffassungsverschiedenheiten
entschieden werden kann. Alles kdime darauf an, Beispiele einer erfolgreich durchgefiihrten For-
schung zu entwickeln, um von ihnen her dann riickwérts tiber die Brauchbarkeit der angewand-
ten Methoden entscheiden zu konnen. Ich bin liberzeugt, dall auf diesem Felde eine weitere An-
ndherung, ja eine bleibende Verstdndigung moglich ist.

Eine Anmerkung ist noch liber BREZINKAS sprachlichen Stil zu machen. Die Lektiire wird da-
durch erschwert, da3 er — sicher unbewuf3t — gelegentlich die Ebene der sachlichen Diskussion
verldBt, um den Leser mit rhetorischen Mitteln fiir seine Anschauung zu beeinflussen. Dahin ge-
horen einmal Wendungen wie: man ,,wird rasch merken* (S. 1), es ,,fallt nicht schwer, dieses ...
zu kritisieren® (S. 1), es kann ,,leicht nachgewiesen werden* (S. 66), es 14Bt sich ,,leicht erken-
nen® (S. 181) und dhnlich. Das hinzugefiigte Wort ,,leicht™ (oder ein dhnliches) enthélt immer
den Vorwurf, das derjenige, der dem nicht zu folgen vermag, etwas schwer von Begriff sei —
und wer wollte sich das schon nachsagen lassen. In Wirklichkeit wird damit die Zustimmung zu
Voraussetzungen erstrebt, die nicht so selbstverstdndlich sind, wie sie scheinen. Zugespitzt aus-
gedriickt: das Wort stellt sich gern ein, wo es verdecken soll, da3 etwas gar nicht so ,,leicht® ist.
Auch daB3 eine Position als ,,iiberholt* gilt (S. 102), ist kein sachliches Argument, zumal wenn
man wie in diesem Fall den kritisierten Begriff in verfalschender Weise festlegt. Selbst in dem
viel gebrauchten Wort ,,Pddagogiker klingt in meinen Ohren eine abschitzige Bedeutung mit.
Ahnliches gilt vom Gebrauch der Anfiihrungszeichen, die ebenfalls — und wiederum sicher un-
bewullit — dazu dienen, eine kritisierte Position (die ,,geisteswissenschaftliche Pddagogik®, die
,hermeneutische Pddagogik™ usw.) abzuwerten, wihrend die eigene Position stets ohne Anfiih-
rungszeichen geschrieben wird. [707/708]

Bedenklicher ist es, wenn die gegnerische Position statt in einer sachlichen Entgegnung mit einer
psychologischen Interpretation entwertet wird. Dahin gehort der Vorwurf, dal3 das Prestige der
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Wissenschatft ,,erschlichen* wird (S. 19), dal ,,der Anschein erweckt™ wird (S. 66), vor allem
aber, dall Verfahren des Gegners dazu entwickelt werden, um sich dadurch gegen die Kritik zu
schiitzen, wenn etwa gesagt wird, die ,,Behauptungen zielen darauf ab, die Aussagen gegen kriti-
sche Einwénde zu schiitzen“ (S. 100), oder wenn von einer ,,Absicherung gegen die methodolo-
gische Grundforderung® (S. 99) die Rede ist oder von einem ,,Mil}trauen gegen die Auftklédrung*
(S. 10) usw.

Ein weiteres suggestives Mittel ist es, wenn immer wieder die ,,Strenge* der analytischen Me-
thode in dem Sinn ausgespielt wird, als hitten frithere Autoren nur deshalb anders gedacht, weil
sie ,,noch nicht* liber diese strengen Methoden verfiigten, und als sei es bei heutigen Autoren nur
Nachlidssigkeit oder Schwiche, wenn sie sich nicht zu diesem Standpunkt bekennten (dazu S. 6,
24, 35, 47 u. 6.). Denn so wird von vorn herein abgestritten, dal} sie sich aus guten, abgewogenen
Griinden fiir ihren abweichenden Standpunkt entschieden haben konnen und daf sie auch einen
anderen, durchaus iiberlegten Wissenschaftsbegriff haben konnen, wenn sie die ,,Strenge* eines
bestimmten Wissenschaftsbegriffs ablehnten. (Dabei ist iiberhaupt daran zu erinnern, daf, histo-
rischgesehen, DILTHEY die geisteswissenschaftliche Position schon in der Gegenbewegung gegen
die naturwissenschaftliche Denkweise seiner Zeit entwickelt hat.) Diese Einwidnde wiegen um so
schwerer, als BREZINKA selber betont, dafl die Erziehungswissenschaft aus ihrer eigenen Ver-
antwortung heraus vom Ideal der wissenschaftstheoretischen Strenge abweichen miisse. Es
scheint so, daB sich seine eigene Haltung verschiebt, sobald er sich mit den konkreten padagogi-
schen Problemen einlft.

Diese Verhéltnisse sind darum so schwer zu durchschauen, weil sehr vieles von dem, was BRE-
ZINKA Kkritisiert, in der Tat zu Recht kritisiert wird. Schon DILTHEY hat seinerzeit, wie BREZINKA
zustimmend hervorhebt, die Zufriedenheit mit einer ,,edlen Popularitit® (zit. S. 152) tadelnd her-
vorgehoben. Und es gibt kaum eine andere Wissenschaft, in der sich unwissenschaftliches Gere-
de, parteiischer Eifer und dogmatische Beschrinktheit so breit gemacht haben wie in der Pad-
agogik. Der dagegen gerichtete scharfe Kampf ist erfreulich und voll anzuerkennen. Bedenklich
wird es nur, wenn in den diesbeziiglichen globalen Urteilen zugleich die ernsthaften wissen-
schaftlichen Bemiihungen — und dazu rechne ich die geisteswissenschaftliche und hermeneuti-
sche Pddagogik — ununterschieden in denselben Topf geworfen werden, statt sich mit ihnen auf
der Ebene gegenseitig anerkannter Gleichberechtigung in ein echtes Gesprich einzulassen.



