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Kontrovers — Controverse *

«Schwierigkeiten

beim Versuch, Theorie und
Praxis zu vermitteln»
(Habermas)

Die Entwicklung und den Alltag von Erzie-
hung und Bildungswesen kritisch-wissen-
schaftlich verfolgen, entbindet nicht von der
Notwendigkeit des Bildens und Erziehens
in den dafiir vorgesehenen Institutionen.
Was an einem Ende von den Bildungswis-
senschaften mit theoretischen Erklirungs-
und Deutungsmustern geleistet wird, ist am
andern Ende alltigliches Handeln bis hin
zur Bildungspolitik. Dazwischen liegen ver-
schiedene Praxisfelder: Familienerziehung,
Schulunterricht, Verwaltung u.a. Niemand
wird ernsthaft die Forderung stellen wollen,
beide Enden miteinander zu verschweissen.
Die Spannung bleibt bestehen, sollte, wie es
F. Oggenfuss sieht, auch erhalten bleiben.
Denn — um ein Beispiel zu nennen — die ko-
gnitive Entwicklung des Kindes, wie sie
Piaget untersucht hat und darstellt, ldsst sich
nicht einfach im Rechenunterricht einer
Primarklasse rekonstruieren. Die direkte
Anwendung ist eine falsche technologische
Hoffnung. Es sind Zwischenschritte und
Zusatziiberlegungen notwendig. Verlangt
werden Vermittlungsbemiihungen, die von
verschiedenen Seiten gestiitzte Begriin-
dungszusammenhinge fiir unser padagogi-
sches und bildungspolitisches Tun ermogli-
chen. Weder sind also Piagets Forschungen
bzw. unterschiedliche pidagogische Theo-
rieansdtze — so wie es F. P. Hager betont —
iiberfliissig und bedeutungslos, weil nicht
praktisch brauchbar, noch ist die Klage
iiber die Unbrauchbarkeit von Forschungs-
ergebnissen berechtigt, wie sie bei M.
Baumberger anklingt. Wiinschbar ist hin-
gegen, dass jede Seite die Vermittlungsbe-
miihungen erleichtert. Fiir die Seite der Bil-
dungswissenschaften heisst das, Theorien

* Die in der Rubrik KONTROVERS abgedruckten
Stellungnahmen geben nicht die Meinung der Redak-
tion wieder.

und Erkenntnisse so weitergeben, dass sie
von  Nichiwissenschaftlern — aufgegriffen
werden, und heisst es ausserdem, in den All-
tag hineinzuhorchen und auch praktische
Probleme zum Ausgangspunkt der For-
schungen zu machen. Fiir die im Erzie-
hungsalltag Stehenden ist es wichtig, dass sie
Phasen einschieben, um iiber die Praxis
nachzudenken, ihre Probleme anerkennen
und theoretische Ueberlegungen zur Pro-
blemlosung beiziehen. Weder hier noch da
diirfen Briicken abgebrochen werden.
(red.)

Le pont d’Avignon

oder der unvollendete Briickenschlag zwi-
schen Bildungsforschung und Bildungs-
praxis.

In der ersten Nummer der neuen Zeit-
schrift «Bildungsforschung und Bildungs-
praxis» habe ich dieser das Gliick ge-
wiinscht, dass ein Briickenschlag zwischen
den beiden Seiten unseres Bemiihens um
ein gutes Bildungswesen gelinge. Ich habe
der Hoffnung Ausdruck gegeben, dass in
vielen Lehrerzimmern die Hefte der neuen
Zeitschrift aufliegen und aufmerksame Le-
ser finden mochten. Nach drei Jahren muss
ich feststellen, dass die Hefte weder auflie-
gen noch gelesen werden, dass der erhoffte
Briickenschlag nicht gelungen ist, dass die
Briicke wie diejenige von Avignon zwar in
das tiefe Wasser hinausreicht, aber das an-
dere Ufer nicht erreicht.

Es wird getanzt auf dieser Briicke. Aber es
werden keine Friichte liber sie transpor-
tiert, um den Hunger auf der anderen Seite
des Wassers zu stillen. Sie wird auch nicht
beniitzt, um Bestellungen zu iibermitteln,
Bediirfnisse anzumelden, Erfahrungen
auszutauschen. Die Forscher bleiben allein
in ihrem Tanz. Die Praktiker kommen
nicht zum Fest, horen nicht einmal die Mu-

205



sik. Wird ein falsches Ziel angestrebt, oder
sind die gewahlten Mittel falsch?
Bildungspraxis, das ist einmal jede kon-
krete Bildungssituation, Schiiler und Leh-
rer, Zogling und Erzieher in einem
bestimmten Augenblick an einem bestimm
ten Ort unter bestimmten Verhiltnissen.
Diese konkrete Situation kann in ihrer
Einmaligkeit von keiner Forschung zum
voraus durchdacht werden. Forschung
kann deshalb auch keine Handlungsanwei-
sung, kein Rezept fiir sie anbieten. Sie ist
nur wirksam, wenn sie vorher das Bewusst-
sein des Lehrers oder Erziehers so mitge-
formt hat, dass dieser die vorliegende Si-
tuation besser erkennen kann und wirk-
same Verhaltensmuster anzuwenden ver-
mag. Anders als etwa Mathematik, Physik
oder Chemie kann also Bildungsforschung
nicht Losungsformeln fiir konkrete Situa-
tionen der Praxis liefern. Sie ist deshalb fiir
den Praktiker auch nicht von unmittelba-
rem Nutzen,

Bildungspraxis, das ist aber auch Arbeit
am Bildungssystem, ist Schulgesetzge-
bung, Schulverwaltung, Lehrplanherstel-
lung und Herausgabe von Lehrmitteln. Als
Angestellter einer Lehrerorganisation und
als an Bildungsfragen besonders interes-
sierter Parlamentarier fithle ich mich
durchaus auch als Bildungspraktiker. Und
in meinem Biiro liegt die Zeitschrift «Bil-
dungsforschung und Bildungspraxis» —ne-
ben Dutzenden von anderen Zeitschriften
des Bildungswesens. Meistens finde ich
weder Kraft noch Zeit, sie richtig zu lesen,
weil sie mir keine direkte Hilfe beim Losen
der Probleme bieten, mit denen ich mich zu
beschéftigen habe. Ich nehme an, dass es
anderen Praktikern dhnlich geht.

Tanzen Bildungsforscher also nur zu ihrem
eigenen Vergniigen auf einer halbfertigen
Briicke, die iiber keinen Fluss fiihrt? Dient
Bildungsforschung nur sich selbst und ldsst
die Leute im Stich, die Bildung zu verwirk-
lichen trachten? Ist sie I’art pour I’art?
Da meine Ausfithrungen vermutlich nur
von Bildungsforschern gelesen werden,
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kann ich mich nur an diese wenden, dabei
weiss ich ganz genau, dass Verstindigung
nur moglich ist, wenn sich beide Seiten
darum bemiihen.

In meiner Praxis fiihle ich mich von der
Bildungsforschung immer wieder im Stich
gelassen:

Ich habe im Kanton Bern fiir die politische
Auseinandersetzung um die Privatschul-
initiative, die eine grundsitzliche Aende-
rung in der Finanzierung des Schulwesens
vorsieht, eine Stellungnahme zu schreiben.
Wie froh wiire ich um verléssliche Unterla-
gen, die mir meine Entscheidungen er-
leichtern oder wenigstens Aspekte und
Konsequenzen aufzeigen wiirden. Aber in
meinen Umstidnden sind keine For-
schungsergebnisse greifbar, die mir Hilfe
bieten wiirden.

Der Kanton Bern arbeitet an Grundsétzen
fiir eine Gesamtrevision der Bildungsge-
setzgebung. Was wire es fiir ein dankbares
Arbeitsfeld fiir die Bildungsforschung, ein
iberzeugendes Entwicklungskonzept fur
das bernische Bildungswesen vorzulegen.
Aber bevor die Bildungsforscher auch nur
Kenntnis von dem Vorhaben nehmen,
miissen Entscheide gefillt sein. Es ist nicht
moglich, ein verantwortbares Forschungs-
projekt aufzubauen, in welchem Entschei-
dungsunterlagen erarbeitet werden konn-
ten.

Der Vorstand meiner Lehrerorganisation
muss zu neuen Stundentafelvorschligen
Stellung nehmen. Ich kann ihm keinerlei
wissenschaftlich  erarbeitete Entschei-
dungskriterien vorlegen und muss mich auf
die Zusammenfassung der tiber dreihun-
dert Seiten Meinungsdusserungen von Stu-
fenorganisationen und Lehrerkollegien
beschrianken.

Wie in diesen Fillen, so werden laufend fiir
die Gestaltung des Schulwesens wichtige
Beschliisse ohne irgendwelche Beziige zu
Forschungsergebnissen gefasst.

Wihrend fiinfundzwanzig Jahren Unter-
richt und in meiner jetzigen Tétigkeit in
schr vielen Organen, welche Schulpolitik



zu gestalten versuchen, fand ich kaum
Hilfe zur Losung konkreter Probleme bei
der Bildungsforschung. Und wenn ich mich
besonders bemiihte und zum Beispiel wo-
chenlang mit Wissenschaftern iiber Curri-
culum-Gestaltung diskutierte, machte ich
einfach die Erfahrung, dass da auf einer
von praktischen Fragen kaum beriihrten
Denkebene sehr unterschiedliche Ansich-
ten ausgetauscht wurden und mindestens
ebenso oft personliche Ambitionen wie In-
teresse an einem guten Bildungswesen im
Spiele waren. Gelegentlich werden mit
vollster Ueberzeugung «wissenschaftliche
Erkenntnisse» zur Problemlgsung vorge-
schlagen, wohlwissend dass diese nach we-
nigen Jahren als {iberholt angesehen wer-
den miissen.

Das alles heisst nun nicht, dass Bildungs-
forschung nutzlos ist. Falsch ist nur die
Hoffnung, durch Forschungsergebnisse di-
rekt konkrete Bildungssituationen beein-
flussen zu kénnen. Die Arbeitsbedingun-
gen von Forschern und Praktikern im Bil-
dungswesen sind zu unterschiedlich, als
dass sie einander helfen konnten. Trotz-
dem sind sie aufeinander angewiesen. Die
Vermittlung von Bildungsforschung und
Bildungspraxis kann nicht auf das Ziel be-
zogen werden, die Lehrer in ihren Schul-
stuben, die Erzieher in ihren Heimen, die
Angestellten der Bildungsverwaltung in
ihren Biiros und die Bildungspolitiker in
ihren Kommissionen und Parlamenten di-
rekt mit den Ergebnissen der Bildungsfor-
scher vertraut zu machen. Diese Praktiker
konnen nicht alle Wendungen und Purzel-
bdume der Bildungsforscher nachvollzie-
hen.

Aber Bildungsforschung kann zweierlei:

— Sie kann entwicklungsfahige, selbstan-
dige Leute ausbilden, welche dank ihrer
zeitweiligen Mitarbeit in Forschungs-
projekten imstande sind, nach ihrer
Riickkehr in irgend eine Bildungspraxis
die bestehenden Verhiltnisse aus einem
zeitgemdssen Wissen heraus zu verste-

hen und zukunftsweisende Vorschlige
zur Losung der anstehenden Probleme
zu machen,

— und sie kann durch die Diskussion von

Forschungsergebnissen ein gesichertes
Wissen zu wichtigen Fragen des Bil-
dungswesens sammeln, das fiir die Aus-
und Fortbildung von Praktikern dient
oder als Grundlage fiir das Ausarbeiten
von politischen Vorlagen und deren Be-
urteilung beniitzt werden kann.

Damit die Bildungsforschung das leistet,
darf sie ihre Fragestellungen nicht aus eini-
gen Grundannahmen mit Hilfe reinen
Denkens entwickeln. Sie muss immer wie-
der den Schwierigkeiten nachgehen, mit
welchen die Bildungspraxis zu kdmpfen
hat; muss sich bemiihen, diese Schwierig-
keiten in klare Fragen zu fassen und ein-
leuchtende oder in Versuchen bewihrte
Losungen vorzuschlagen; und sie muss ihre
Ergebnisse den Nichtforschern in einer all-
gemeinverstiandlichen Sprache zur Kennt-
nis zu bringen, aber erst nachdem diese Er-
gebnisse als gesichert aus der wissen-
schaftsinternen Diskussion hervorgegan-
gen sind. Nichtforscher konnen den For-
schern einfach nicht auf allen Umwegen
der Theorieentwicklung folgen.

Ein derartiger Praxisbezug der Bildungs-
forschung kann sich nur mittel- und lang-
fristig auf die Gestaltung des Bildungswe-
sens auswirken. Die Briicke, tiber welche
jedermann miihelos von einem Ufer zum
andern gehen kann und tliber welche Be-
stellungen und Lieferungen fiir den alltég-
lichen Gebrauch transportiert werden
konnen, ist zwischen Bildungsforschung
und Bildungspraxis nicht zu bauen. Trotz-
dem kann auf die wissenschaftliche Unter-
suchung der Bildungsfragen und auf die
Entwicklung theoretischer Konzepte fiir
das Bildungswesen nicht verzichtet wer-
den. Der mittelbare Einfluss der Bildungs-
forschung ldsst sich immer wieder feststel-

len:

207



Wenn ich im Rahmen der Stundentafeldis-
kussion den Wert des Faches Handarbei-
ten/Werken zu beurteilen habe, wirken
sich die von Piaget dargelegten Einsichten
in die Entwicklung unseres Denkens mass-
gebend aus.
Wenn ich im Rahmen der Schulstruktur-
diskussion iiber Fragen unserer Bildsam-
keit nachdenke, fallen mir immer wieder
Stellen aus Roths Padagogischer Antropo-
logie ein.
Der Einfluss der Bildungsforschung auf die
Bildungspraxis ist nicht zu leugnen. Er er-
folgt auf dem Umweg iiber Ausbildung
und Wissen, kaum aber vom einzelnen
Forschungsprojekt direkt auf bildungspo-
litische Entscheide.

Moritz Baumberger, Bern

Einige Reflexionen zum
Verhaltnis zwischen Theorie
und Praxis in der Padagogik

Unsere Zeit neigt zum Extremen: Wih-
rend noch vor ein bis zwei Jahrzehnten der
Glaube an die reformierende Kraft pid-
agogischer Theorie vor allem in ihrer wis-
senschaftlichen Form weit verbreitet war,
wahrend man allenthalben fiir die Losung
unmittelbar praktischer Probleme auf die
Wissenschaft gerne zuriickgriff und gerade
auch in padagogischen Fragen vielfach wis-
senschaftliche Experten bemiihte, scheint
sich nunmehr die Skepsis gegeniiber der
Verwendbarkeit und Verwertbarkeit pad-
agogischer Theorie fiir die Praxis des Er-
ziehungsalltags gerade bei jenen breitzu-
machen, die — mit mehr oder weniger Be-
rechtigung — sich als Reprasentanten der
padagogischen Praktiker und der Praxis
des Erziehens und Bildens fiihlen und aus-
geben.

Der erstaunte Beobachter wird sich fragen,
wie es so weit hat kommen konnen, wie auf
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eine Welle sehr weitgehenden Vertrauens
in alle moglichen Unternehmungen pad-
agogischer Erneuerung, aber auch in die
verschiedensten wissenschaftlichen Be-
miihungen, durch theoretische Reflexion
und Forschung umgestaltend und verbes-
sernd auf die padagogische Praxis, die un-
mittelbare Gestaltung des schulischen All-
tags einzuwirken, eine derartige Erntichte-
rung folgen konnte, welche die Entfrem-
dung von wissenschaftlicher Theorie  und
padagogischer Praxis beklagt und die Irre-
levanz pidagogischer Forschung ange-
sichts der dringenden Probleme der Er-
ziehungspraxis feststellen zu konnen
glaubt.

Wenn wir uns bei der Analyse dieser Ent-
wicklung, aber auch nur in Auseinander-
setzung mit einzelnen kritischen Stimmen
aus dem Lager der piddagogischen Praxis
fragen, wie es soweit hat kommen kénnen,
und ob die kritischen Stimmen gerade hin-
sichtlich der von uns zuletzt genannten
Einwinde Recht haben, so konnen diese
Fragen nicht sofort und unmittelbar be-
antwortet werden. Vielmehr empfichlt es
sich, zundchst eine Besinnung iiber die
grundsatzliche Art und Weise, wie in der
Pidagogik die Theorie fiir die Praxis be-
deutungsvoll sein kann, vorauszuschicken,
bevor eine kurze abschliessende Mei-
nungsausserung zur Herkunft der gegen-
wirtigen Situation und eine entsprechende
Stellungnahme zu Moglichkeiten des
Auswegs aus ihr hier erfolgen diirfen.
Die Frage nach dem Verhiltnis von Theo-
rie und Praxis ist cine alte Frage der wis-
senschaftlichen Piddagogik, d.h. sie wird
explizit gestellt, seit man (um die Wende
vom 18. zum 19. Jahrhundert) begann, die
Piadagogik als relativ selbstindige Diszi-
plin theoretisch zu begriinden, und sie
stellte sich immer deutlicher und dringli-
cher, je weiter sich die Padagogik zur Ein-
zelwissenschaft einerseits und andererseits
zur eigenstidndigen Disziplin entwickelte.
Die padagogische Denkrichtung, welche
dann eigentlich das Thema in seinen viel-



faltigsten Implikationen und Differenzie-
rungen zum Gegenstand ihrer Forschun-
gen und Analysen macht, ist die geisteswis-
senschaftliche Pddagogik des 20. Jahrhun-
derts, insbesondere die Nohl-Schule.

Der Sache nach ist das Thema des Verhilt-
nisses zwischen Theorie und Praxis in jeder
padagogischen Reflexion schon immer im-
pliziert, ob diese nun ganz in ein philoso-
phisches System oder ein theologisches
Glaubensverstindnis (oder eine wie immer
beschaffene Weltanschaung) eingebettet

sei, oder ob sie von einer eigenstindigen,

Pidagogik oder emanzipierten Erzie-
hungswissenschaft ausgehe. Dass der Pidd-
agogik ein spezifischer Bezug zur Praxis
der Erziehung und Bildung in Schule und
Elternhaus eignet (dhnlich wie der Theo-
logie, der Jurisprudenz, der Medizin zu den
jeweiligen Praxisfeldern), braucht nicht ei-
gens betont zu werden, sondern ist unmit-
telbar einleuchtend. Dass es die Pddagogik
als Theorie und als Wissenschaft immer
auch mit der Praxis des Erziehens und Bil-
dens zu tun hat, ist auch ganz unabhéngig
davon, ob die Pddagogik ausdriicklich als
Handlungswissenschaft definiert wird, ob
sie als Theorie erzieherischen Handelns
konzipiert wird oder ob sie im Sinne einer
philosophischen Disziplin eher mit der Re-
flexion ihre weltanschaulichen oder an-
thropologischen Voraussetzungen befasst
ist. ;

Unter piddagogischer Theorie verstehen
wir hier jede Art von grundsitzlicher Be-
sinnung, Reflexion und Forschung iiber
padagogische Fragen, welche im systema-
tischen Zusammenhang und auf eine der
eigenen Denkformen und Forschungsme-
thoden bewusste Weise erfolgt: von der
philosophischen und theologischen Speku-
lation iiber die empirische Forschung bis
hin zur praxisbezogenen Erziehungslehre.
Unter padagogischer Praxis verstehen wir
in dhnlich weitem und umfassendem Sinne
jede Art von erzieherischer und bildender
Betitigung an ‘einem heranwachsenden,
unerwachsenen Zogling: wobei wir die Er-

ziehung im Elternhaus und den Unterricht
in der Schule (und zwar in jeder Art von
Schule) gleichermassen einschliessen.
Was nun das Verhaltnis zwischen Theorie
und Praxis betrifft, so sind bisher sowohl in
der Geschichte der padagogischen Refle-
xion ganz allgemein als auch in der Pid-
agogik als autonomer Wissenschaft drei
grundsétzliche Formen und Typen diesés
Verhiltnisses feststellbar und erkennbar
gewesen, welche noch bis in die Gegenwart
hinein nachwirken. Wenn man sich tiber
die Praxisferne padagogischer Theorie
ereifert oder wenn man umgekehrt die Re-
levanz der padagogischen Theorie fiir die
Praxis nachweisen will, so tut man gut dar-
an, sich diese drei grundsitzlichen Formen
und Typen padagogischer Praxis zunichst
zu vergegenwirtigen, wobei man sich be-
wusst sein muss, dass es sich hier um typi-
sierte Grundformen handelt, von denen es
in Wirklichkeit unzahlige Modifizierun-
gen, Kombinationen und Schattierungen
gibt. .

Die erste Grundform padagogischer Theo-
rie und entsprechend des Verhiltnisses der
Theorie zur Praxis ist auch geschichtlich
die dlteste: Dieser Theorie geht es in erster
Linie darum, von einem bestimmten Welt-
und Menschenbild aus, von einer bestimm-
ten Metaphysik, Anthropologie und Ethik
her Wesen und Zi¢l der Erziehung, Inhalte
und Methoden des Lehrens und Lernens
zu bestimmen. Aus einem philosophisch
oder theologisch oder in einem weiteren
Sinne weltanschaulich bestimmten Sinn
des Lebens ergibt sich notwendigerweise
das Ziel der Erziehung, auf das hin erzogen
wird und das Ideal der Bildung, von dem
her sich jeder Unterricht leiten lassen
muss. Diese Art padagogischer Theorie ist
unmittelbar fiir die Praxis der Erziehung
und des Unterrrichts relevant, ganz gleich-
giiltig, wie leicht oder schwer im Einzelnen
die Umsetzung der allgemeinen und
grundsitzlichen Bestimmungen der Theo-
rie in die Praxis der Erziechung und des Un-

terrichts ist.
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Das zeigt sich fiir alle philosophisch-spe-
kulativ begriindeten padagogischen Theo-
rien von Kant bis Fichte und Herbart, das
zeigt sich fiir die verschiedenen theologisch
fundierten Formen christlicher (oder jlidi-
scher und islamiscl':ler) Padagogik, es zeigt
sich aber auch noch in weltanschaulich be-
stimmten Formen der Padagogik in unse-
rem Jahrhundert von der anthroposophi-
schen Pddagogik tiber die nationalsoziali-
stische Erzichungslehre bis hin zur Pad-
agogik des Marxismus-Leninismus, um nur
einige extreme Beispiele zu nennen. Im-
mer wird eine padagogische Theorie, die
von einer ganz bestimmten Weltanschau-
ung, von einem ganz bestimmten Men-
schenbild ausgeht, unmittelbar in die Pra-
xis der Erziehung und des Unterrichts hin-
einwirken, denn sie ist ja von vorneherein
auf diese Praxis und deren ganz bestimmte
Gestaltung bezogen.

Aber — und das ist nun in der Geschichte
des padagogischen Denkens ein ganz ent-
scheidender Faktor geworden, welcher
weit in die unmittelbare Gegenwart hinein
nachwirkt — die verschiedenen Weltan-
schauungen, die verschiedenen philoso-
phischen und theologischen Ansitze der
Welt- und Menschendeutung widerspre-
chen und bekimpfen sich gegenseitig, und
insbesondere seit dem 19. Jahrhundert,
dasdurch eine intensiv ausgebreitete histo-
rische Gelehrsamkeit sich auszeichnete,
wurde das (geschichtliche oder doch histo-
risch vermittelte) Bewusstsein immer
deutlicher, dass keine dieser einzelnen
Weltanschauungen, denen sich der erzie-
hende und sich bildende Mensch gegen-
tberfindet, Anspruch auf Allgemeingiil-
tigkeit erheben kann.

So wandte sich denn die Piadagogik als
Wissenschaft seit dem 19. Jahrhundert,
welches auch den Beginn einer vermehrten
Anwendung naturwissenschaftlicher For-
schungsmethoden auf dem Bereich der
Humanwissenschaften erlebte, der Erfor-
schung des konkret tatsidchlich Gegebenen
in der Erziehungswirklichkeit des Men-
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schen zu, und aus dieser Bewegung weg
von Metaphysik und Weltanschauung hin
zur umfassenden Erforschung des tatsach-
lich Gegebenen in der konkreten Er-
ziehungswirklichkeit sind nun auch die
beiden weiteren von uns hier unterschie-
denen Grundtypen padagogischer Theorie
mit ithrem je verschiedenen Verhiltnis zur
Praxis der Erziehung und des Unterrichts
entstanden. Diese beiden Typen unter-
scheiden sich im wesentlichen durch die
Art und Weise, wie sie die konkret gege-
bene Erziehungswirklichkeit erfassen.
Die zweite grosse Grundform padagogi-
scher Theorie versucht mit Methoden, die
der mathematischen Naturwissenschaft
entlehnt sind, oder doch diese weiterbil-
den, die insbesondere psychologischen,
aber auch biologischen und soziologischen
Grundlagen dessen, was in den Prozessen
des Erziehens und Bildens in ihrem jewei-
ligen sozialen und institutionellen Kontext
geschieht, zu erforschen, und von daher
auch die Gesetzmiissigkeiten der Erzie-
hungs- und Bildungsprozesse selbst zu er-
fassen. Diese empirische Erforschung der
Erziehungswirklichkeit abstrahiert strikte
von allen Werten und Normen, von allen
weltanschaulichen, religiosen und ethi-
schen Implikationen der Erzichungswirk-
lichkeit. Sie halt fest, dass es nicht im Zu-
standigkeitsbereich strenger Wissenschaft
und genauer, methodisch bewusster wis-
senschaftlicher Theorie liegt, irgend etwas
darliber auszusagen, wie von einer be-
stimmten weltanschaulichen Konzeption,
von einem bestimmten daraus abgeleiteten
System von Werten und Normen her die
Praxis der Erzichung und des Unterrichts
zu gestalten sel.

Wenn auch im ersten Ansatz des Eindrin-
gens der empirisch-naturwissenschaftli-
chen Forschungsmethoden in die Padago-
gik dieser Art von Erziehungswissenschaft
oft von einer positivistisch technologischen
Weltanschauung begleitet war, welche
glaubte und die Hoffnung erweckte, dass
mittels dieser Art empirischer Wissen-



schaft in der Psychologie und ihrer Nutz-
anwendung auf die Pddagogik die prakti-
schen Probleme des Erziehens und Bildens
(vor allem hinsichtlich der Effizienz des
schulischen Unterrichts) ebenso gut geldst
werden konnten, wie die Probleme der Er-
oberung der dusseren Natur durch die
Technik (so etwa bei Comte, Meumann
und Ch. Biihler), so bildete sich doch vor
dem Hintergrund dieser empirischen
Theorie in der Piddagogik eine immer gros-
sere Entfremdung zwischen Theorie und
Praxis heraus, denn die wahrhaft wissen-
schaftliche Theorie sollte (und dies wurde
nach und nach immer schéirfer betont: so
etwa bei Lochner und Brezinka) gar nichts
liber Werte und Normen, die die Erzie-
hung leiten sollten, praeskriptiv bestim-
men und nichts iiber das in aller Bildung
und Erziehung zu befolgende Ideal und
Ziel aussagen koénnen. Nun sind aber ge-
rade Ziel- und Wertfragen, weltanschauli-
che Entscheidungen aus der Praxis der Er-
ziehung und des Unterrichts absolut und
durchaus nicht auszuklammern.

Dies hat nun gerade der dritte Typus, die
dritte Grundform der pidagogischen
Theorie, wie sie von der geisteswissen-
schaftlichen Péddagogik seit Dilthey und
besonders seit Nohl und seinen Schiilern
entwickelt wurde, gegeniiber den ver-
schiedenen Spielarten der empirisch-«na-
turwissenschaftlichen» Pidagogik geltend
gemacht, dass sie niamlich, indem sie den
Wert- und Normaspekt sowie die samtli-
chen Zielfragen (in ihrer praxisrelevanten
Bedeutung) aus der pidagogischen Theo-
rie ausschliesst, dadurch ausserstande ist,
die Erziehungswirklichkeit des Menschen
in ihrer geistigen und kulturellen Tiefen-
dimension, von der her doch ihr eigentli-
ches Wesen bestimmt werden muss, zu er-
fassen.

Dieser dritte Grundtypus der pidagogi-
schen Theorie nun deutet die Erziehungs-
wirklichkeit auch in ihrer historischen und
zwar insbesondere in ihrer kultur- und gei-
stesgeschichtlichen Dimension; sie macht

die Weltanschauungen in ihren Zielset-
zungen und Wertsystemen zum integrie-
renden Bestandteil und Gegenstand ihrer
padagogischen Theorie, aber sie verzichtet
darauf, eine einzelne, inhaltlich bestimmte
Ueberzeugung tiber Wesen und Bestim-
mung des Menschen und seine Stellung in
der Welt, eine einzelne Weltanschauung
und ihre padagogischen Konsequenzen mit
Argumenten zu verteidigen und sie gleich-
sam der Praxis des Erziehens und des Un-
terrichts zugrundezulegen.

Vielmehr studiert sie die verschiedenen
Weltanschauungen und ihre Auswirkun-
gen auf padagogische Fragen in der ge-
schichtlichen Entwicklung und gewinnt aus
dieser kultur- und geistesgeschichtlichen
Betrachtungsweise Einsichten in die
Grundstrukturen und Grundformen des-
sen, was Erziehung gerade in ihrer Zielbe-
stimmtheit immer gewesen ist und noch ist.
Was aber ist nun die Bedeutung dieser drit-
ten Grundform padagogischer Theorie fiir
die Praxis der Erziehung und des Unter-
richts? Diese padagogische Theorie will
der pddagogischen Praxis keine Ziele vor-
schreiben und Werte aufzeigen, an denen
sie sich zu orientieren habe, sie will viel-
mehr eine umfassende Besinnung vermit-
teln dartiber, welche Grundpositionen in
der Frage der Zielsetzung und Wertbe-
stimmung moglich sind und wie sich aus
den verschiedenen Versuchen der Weltan-
schauungen, die Erziehungswirklichkeit zu
beeinflussen, die verschiedenen Grund-
strukturen und Grundaspekte, kurz, der
Wesenszusammenhang der Erziehung ab-
lesen lasst. Dies alles ist fiir die Praxis der
Erziechung und des Unterrichts nach den
Intentionen der geisteswissenschaftlichen
Piadagogik insofern relevant, als es eine
Grundlage universeller Besinnung iiber
das Wesen der Erziehung fiir den Praktiker
der Erziehung darstellt, als es zur Erweite-
rung seines geistigen Horizonts beitrigt,
aus dem heraus allein er besonnen handeln
und Einseitigkeiten in der Praxis vermei-

den kann.
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Wir haben nun anhand dreier verschiede-
ner Grundformen piadagogischer Theorie
zu zeigen versucht, inwiefern padagogische
Theorie und auf welche Weise sie fiir die
Praxis der Erziehung und des Unterrichts
Bedeutung haben kann.

Nur kurz mochte ich zum Abschluss noch
auf die Frage eingehen, wie wohl zu erkli-
ren sei, dass auf eine Zeit hochgespannter
Erwartungen in die Leistungsfahigkeit wis-
senschaftlicher padagogischer Theorie an-
gesichts der praktischen Probleme der Er-
ziehung und Bildung kiirzlich wieder eine
Phase deutlich fiihlbarer Erniichterung ge-
geniiber padagogischer Theorie gefolgt ist,
ja geradezu Skepsis ihr gegeniiber von Sei-
ten der piddagogischen Praktiker geltend
gemacht wird.

Nun hat es zu allen Zeiten Klagen padago-
gischer Praktiker tiber die Ineffizienz und
Praxisferne padagogischer Theorie gege-
ben. Diese Klagen sind insofern schon im-
mer gegenstandslos gewesen, als padagogi-
sche Theorie keine ein fiir allemal giiltigen
detaillierten Rezepte fiir einzelne prakti-
sche Situationen im erzieherischen Han-
deln geben will.

Aber die Situation scheint sich in den letz-
ten Jahrzehnten insofern verscharft zu ha-
ben, als eine Form piddagogischer wissen-
schaftlicher Theoriebildung die herr-
schende wurde, welche gerade die fiir die
Praxis der Erziehung und des Unterrichts
so entscheidend wichtigen Wert- und Ziel-
fragen vernachlassigt oder gar aus ihrer
Fragestellung ausscheidet.

So notig die empirische Forschung auf ver-
schiedenen Gebieten der Padagogik ist, sie
kann doch Bedeutung und Sinn fiir die
Praxis nur dann gewinnen, wenn sie in eine
padagogische Theorie integriert wird, wel-
che die Zielfrage und den Wertaspekt der
Erziehung und Bildung und die weltan-
schaulichen  und  anthropologischen
Grundlagen der Piadagogik wieder in den
Mittelpunkt der Betrachtung stellt. Nur zu
oft sind an die Stelle der wirklichen Dis-
kussionen der philosophischen und an-
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thropologischen Grundlagen der Pidago-
gik auch politische Utopien als eine Art
Scheinfundament getreten, von denen die
Praxis selbst nur allzu deutlich und
schmerzlich zeigt, dass sie im Menschen
und im Zogling letzten Endes nichts als
enttduschte Hoffnungen hinterlassen so-
wie an der Wirklichkeit und an der wahren
Bestimmung des Menschen gleichermas-
sen vorbeifiihren. F.P. Hager, Ziirich

Vom Nutzen und Vorteil des
Theorie-Praxis-Problems
in der Erziehung

In Diskussionen tiber konkrete padagogi-
sche Probleme wird gelegentlich der Aus-
druck «theoretisch» gleichbedeutend mit
«realitdtsfern» oder «unbrauchbar» ver-
wendet. Oft spricht man von «grauer» oder
«reiner» Theorie und meint damit eben-
falls, dass bestimmte Aussagen iliber Er-
ziehung mit der Erziehungswirklichkeit
wenig zu tun hitten, vor allem aber fiir er-
zieherisches Handeln wenig bedeutsam
und wenig hilfreich seien.

Ein entsprechendes Vokabular, um die Di-
stanz erzieherischer Praxis von piddagogi-
scher Theorie zu bezeichnen, ist nicht in
diesem Masse ausgebaut. Eine solche Ein-
seitigkeit, welche die Seite der Erzie-
hungspraxis in die Anklage und die Seite
der Erzichungstheorie in die Verteidigung
dringt, steht einer griindlicheren Ausein-
andersetzung mit dem Problem im Wege.
Eine genauere Betrachtung der Vorwiirfe
und der konkreten Handlungsweisen der
Partner im Spannungsfeld von Theorie und
Praxis kann vielleicht helfen, Moglichkei-
ten der Vermittlung zu erkennen. Die ei-
gene Titigkeit als Erziehungswissenschaf-
ter prdgt dabei die Betrachtungsweise.
Wissenschafter sind aber in den nachfol-
genden Aussagen auch deshalb vor allem



angesprochen, weil es gerade bei diesem
Problem wichtig ist, den Teufelskreis von
Vorwiirfen und Gegenvorwiirfen zu
durchbrechen und die Forderungen primir
an sich selbst zu richten. Dies wiirde auch
dazu beitragen, dass im Bereich der Erzie-
hungswissenschaft die Einheit von Denken
und Handeln gef6rdert wiirde. Kann doch
das Theorie-Praxis-Problem in der Pid-
agogik gerade als ein solches Auseinander-
fallen von Denken und Handeln beschrie-
ben werden.

Anzeichen der Spaltung
von Theorie und Praxis

Der erzieherische Alltag fordert laufend
Entscheide. Dessen Vielschichtigkeit und
der dazukommende Zeitdruck verlangen
vom  Erziehenden  Vereinfachungen
(«Kompexititsreduktionen» sagt Luh-
mann). Solche Vereinfachungen sind dann
leichter moglich, wenn in der Erziehungs-
wirklichkeit Gesetzméssigkeiten entdeckt
werden, die in bestimmten Erziehungssi-
tuationen (bei gegebenen Zielsetzungen)
die geeignete Verhaltensweise bestimmen
lassen.

Den hohen Erwartungen der Erziehungs-
praxis, die auf Entscheidungshilfen ange-
wiesen ist, stehen nun wissenschaftliche
Aussagen gegeniiber, die in ihrer allge-
meinen Formulierung oft keine ausrei-
chende Hilfe fiir die einzelne Situation
sind. Besonders verwirrend ist es fiir den
Erzieher, wenn sich wissenschaftliche Aus-
sagen widersprechen, ohne dass der Ur-
sprung des Widerspruchs ersichtlich ware.
Versténdlich, dass er solche Aussagen als
unbrauchbar ablehnt. Diese Erfahrungen
haben die Sichtweise der «Praktiker» mit-
gepragt und sie zur Zuriickhaltung gegen-
liber padagogischer Theorie gebracht.
Eine abwartende Haltung scheint ihnen oft
die einzige Moglichkeit zu sein, die Wellen
padagogischer «Theoriemoden» heil zu
tiberstehen. Im Nachhinein wiirde sich

wohl sicher zeigen, was davon brauchbar
sei.

Die Zurtickhaltung der Praxis der Theorie
gegeniiber scheint jedoch vorldufig nicht
zu einer Verlangsamung pddagogischer
Erkenntnisproduktion zu fiihren. Viel-
mehr fiillen sich pddagogische Bibliothe-
ken weiter mit Studien zu Teilaspekten der
Erziehungswirklichkeit. Die Diskrepanz
zwischen der unverminderten Anhdufung
von Detailerkenntnissen und der sich nur
langsam verdndernden Erziehungspraxis
ist eines der deutlichsten Anzeichen des
Missverstidndisses. zwischen Theorie und
Praxis. Ja es konnte sogar vermutet wer-
den, dass gerade die unbeirrte Weiterpro-
duktion von erziehungswissenschaftlichen
Erkenntnissen deren praktische Wir-
kungslosigkeit wesentlich mitbestimmt. Es
konnte sein, dass dem Nachdenken (und
Nachforschen) liber Erziehung der Aspekt
des Handelns abhanden gekommen ist.

Die Beziehung zwischen Theorie und
Praxis als Dauerproblem

Theorien iiber Erziehung sind dann
brauchbar, wenn sie in ihren Aussagen die
Erziehungswirklichkeit so vereinfachen,
dass der Erziehende dadurch Anhalts-
punkte erhdlt fiir jene Vereinfachungen,
die er in seinem alltdglichen Handeln vor-
nehmen muss. Die Frage, welche Verein-
fachung die geeignete ist, bleibt dabei so-
wohl fiir den direkt erzieherisch Tétigen als
auch fiir den «Theoretiker» standig zen-
tral.

Das Problem dadurch l6sen zu wollen, dass
auf der Seite der Theorie keine Vereinfa-
chung mehr vorgenommen, sondern nur
noch Aussagen beziiglich Einzelsituation
gemacht werden, ist nicht sinnvoll. Eine
praktisch brauchbare Theorie muss iiber
den Einzelfall hinausgehende, allgemei-
nere Aussagen machen. Nur so kann sie
dem «Praktiker» bei der Auswahl aus den
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verschiedenen moglichen Handlungswei-
sen als Orientierungshilfe dienen. Damit
entsteht aber zwingend die Spannung zwi-
schen allgemeiner Aussage und Einzelsi-
tuation, was ein Aspekt des Theorie-Pra-
xis-Problems ausmacht.

Diese Spannung kann nun nicht ein-fiir-al-
lemal aufgehoben werden. Um iiber Er-
ziehung nachdenken zu kénnen, braucht es

Denkpausen. Die Verbindung von Theorie -

und Praxis ist so ein standiges Verlagern
des Schwerpunktes von der einen zur an-
deren Seite. Die Verbindung ist dann
fruchtbar, wenn es gelingt, einen geeigne-
ten Rhythmus des Wechsels in der je spezi-
fischen Situation zu finden.

Die Entwicklung der Erziehungswirklich-
keit mit ihren immer vielfiltigeren Aus-
pragungen und der Erziehungsforschung
mit immer anspruchsvolleren Methoden
haben zu einer Arbeitsteilung nach den
beiden diskutierten Polen gefiihrt, denen
sogenannte «Praktiker» und «Theoreti-
ker» zugeordnet werden. Unabhingig da-
von, ob u.a. gerade die Bezeichnungen
selbst mit zur Auseinanderentwicklung der
entspechenden Personengruppen mit bei-
getragen haben, kann diese Aufteilung der
Aufgaben wohl kaum vollstiandig riick-
gangig gemacht werden. Damit wird das
Theorie-Praxis-Problem zentral zu einem
Beziehungsproblem. Die Verbindung
kann nicht losgelost von der Beziehung
zwischen «Theoretikern» und «Prakti-
kern» hergestellt werden. Verstindigung
und Zusammenarbeit lassen sich aber nicht
auf Dauer stellen. Sie sind in der je neuen
Situation mit den jeweiligen Personen neu
aufzubauen.

So gesehen ist die Einheit von Denken und
Handeln in der Erziehung eine dynamische
und keine statische. Sie stindig neu herzu-
stellen fordert alle Beteiligten heraus.
Ohne diese Herausforderung wiirden aber
Theorie und Praxis stillstehen. Ja man
muss sich fragen, ob sich ohne diese Span-
nung Theorie und Praxis der Erziehung
tiberhaupt entwickeln konnten.
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Wissenschaftsverstindis und
Theorie-Praxis-Problem

Die verschiedenen Arten, das Nachdenken
liber Erziehung als Wissenschaft zu begrei-
fen, haben auch das Verhiltnis von Theo-
rie und Praxis strukturiert. Dabei sind von
sauberlicher Trennung zwischen Theorie
und Praxis bis zu fester Verbindung viele
Schattierungen zu finden. Das Problem
kann aber auf dieser Ebene nur erhellt,
nicht gelost werden. Auf der Seite der
Theorie allein kann die Spannung zwi-
schen Theorie und Praxis nicht tiberwun-
den werden. Die Verbindung wird nur
handelnd hergestellt und wegen der ge-
nannten Arbeitsteilung vorwiegend in der
Beziehung.

Losungsversuche in Wissenschaftsbetrieb
und Erziehungspraxis

Da Dauerprobleme belastend sind, besteht
allseits der Wunsch, diese endgiiltig zu 16-
sen. Solche Losungsversuche bestehen in
den meisten Fiillen darin, die eine Seite des
Problems zu vernachlissigen. Drei Arten,
dies im Rahmen des Wissenschaftsbetrie-
bes zu tun, sollen hier genannt werden.
Auf den Hintergurnd der massiven Kritik
an der empirischen Padagogik kann die er-
ste als «Flucht nach vorne» bezeichnet
werden. Sie versucht, wissenschaftliches
Instrumentarium auf Einzelsituationen
anzuwenden. Dabei wird der Aspekt der
Theoriebildung vernachlissigt; traditio-
nelle Standards erfahrungswissenschaftli-
cher Vorgehensweise aufgegeben. Sind
kaum alle Vertreter der Aktionsforschung
mit einer solchen Charakterisierung ihres
Ansatzes einverstanden, so muss doch auf
die Gefahr hingewiesen werden, das Theo-
rie-Praxis-Problem durch praxislastige
Einseitigkeit zu 16sen.

Riickzug in den eigenen Wissenschaftsbe-
reich liegt fiir jene nahe, die an streng em-
pirischer ~ Vorgehensweise  festhalten
mochten, die Forderung nach Anwend-



barkeit und konkreter Anwendung ihrer
Erkenntnisse jedoch als Hemmschuh bei
der Theoriebildung betrachten. Distanz
von der Paxis behindert die Erkenntnis-
produktion weniger. Die Kritik der praxis-
losen Empirie ist so auf der Seite der Wis-
senschaft weniger zu horen, aber umso be-
rechtigter. Eingebunden-sein in Erzie-
hungswirklichkeit bedeutet immer auch,
dass bei der Umsetzung pidagogischer
Modelle auch andere als padagogische Ge-
sichtspunkte zum Tragen kommen, die den
urspriinglichen Absichten widersprechen
konnen. Riickzug verringert hier die Ge-
fahr der Enttduschung.

Eine andere Form des inneren Exils auf
der Seite der Theorie besteht darin, sich
nicht nur von der Praxis im Rahmen der
Anwendung zu 16sen, sondern auch Di-
stanz zu nehmen von der aktuellen, alltig-
lichen Erziehungswirklichkeit. Die Aus-
einandersetzung mit historischen Gege-
benheiten aus dem Bereich der Erziehung
macht es moglich, fern von aktueller Praxis
uber Erziehung nachzudenken. Ist empiri-
sche Pddagogik wenigstens fiir die Daten-
sammlung auf die Praxis angewiesen, so
kommt die historische Padagogik in den
meisten Fillen mit Quellen aus. Die Zu-
nahme historischer Studien zu piadagogi-
schen Fragen, die verstirkte Zuwendung
zur Schulgeschichte, zur Sozialgeschichte
der Erziehung usw. muss auf dem Hinter-
grund der Theorie-Praxis-Problematik ge-
sehen werden.

Eine solche iiberspitzte Charakterisierung
wissenschaftlicher Ansitze vernachlissigt
bewusst positive Aspekte, um auf die Ge-
fahr hinzuweisen, das Theorie-Praxis-Pro-
blem durch Vernachldssigung der einen
Seite 16sen zu wollen.

Die Tendenz, das Problem durch Riickzug
in den eigenen Bereich zu 16sen, besteht
nicht nur auf der Seite der Theorie. Einsei-
tig feststellbar ist aber im Bereich institu-
tionalisierter Erziehung die Bemiihung,
die Theorieproduktion an die Praxis anzu-
binden. Die Entstehung péddagogischer

Stabsstellen innerhalb der Bildungsver-
waltung steht in Zusammenhang mit dem
Versuch, die Vermittlung zwischen Theo-
rie und Praxis zu institutionalisieren. Im
diskutierten Spannungsfeld wird damit die
Rolle des Vermittlers neu geschaffen. Da-
durch soll nicht nur die Theorieproduktion
direkt gesteuert werden konnen, sondern
auch fiir die Kooperation von «Theoreti-
kern» und «Praktikern» soll ein fester, die
Kooperation unterstiitzender Rahmen ge-

schaffen werden.

Vermittlung als Daueraufgabe

Aufgrund der bisherigen Ausfiihrungen
muss festgehalten werden, dass das Theo-
rie-Praxis-Problem — zum Gliick — erhal-
ten bleibt und nicht ein-fiir-allemal geldst
werden kann. Die Vorstellung einer stabi-
len Briicke, auf der miihelos von einem
Ufer zum andern gewechselt werden kann,
muss Illusion bleiben. Die Verbindung ist
in der je einzelnen Situation neu herzustel-
len und zwar von Personen. Die Anleitung
dazu stellt die Verbindung selbst nicht her.
Sie ist zwar niitzliche Voraussetzung, sie
bringt aber allein dem Ziel nicht niher. Es
reicht auch nicht, die Vermittlung zu pla-
nen und zu institutionalisieren. Sie muss
hergestellt werden. Und zwar vom einzel-
nen und von den in einer bestimmten Si-
tuation engagierten «Theoretikern» und
«Praktikern» gemeinsam. Die Vermitt-
lung geschieht so nicht nur in einer spezifi-
schen Situation, sondern auch mit ganz be-
stimmten Personen. Ob es diesen gelingt,
je die Sichtweise und die Handlungsbedin-
gungen des andern wahr- und ernstzuneh-
men, davon hingt es wesentlich ab, ob eine
Verbindung zwischen Theorie und Praxis
hergestellt werden kann.

Dies verlangt vom Erziehungswissenschaf-
ter, dass er sich fiir die Erziehungswirk-
lichkeit und deren Verdnderung einsetzt.
Wissenschafter bleiben unglaubwiirdig,
wenn sie zwar Wiinschenswertes aufzei-
gen, sich um dessen Verwirklichung aber
nicht bemiihen. Die aufkldrerische An-
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nahme, Erkenntnis verindere bereits aus
sich selbst heraus die Wirklichkeit, muss
als liberholt betrachtet werden. Gefordert
ist heute die Einheit von Denken und
Handeln in der Person und in der Bezie-
hung.

Indem der Wissenschafter in sich diese
Einheit herstellt, schafft er die Vorausset-
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zungen dafiir, dass die Vermittlung zwi-
schen Theorie und Praxis immer neu gelin-
gen kann. Die Beziehungen, die so zwi-
schen «Theoretikern» und «Praktikern»

~ entstehen, sind dann nicht bloss gute Pro-

jektorganisationen, sondern piddagogisch
bedeutsame Modelle der Zusammenar-
beit. Felix Oggenfuss, Freiburg
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