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Einleitung

Die Universitdt ist eine wissenschaftliche Hochschule. Fiir das
Studium der Padagogik' an der Universitit bedeutet dies: Es ist ein
Studium der padagogischen Wissenschaft - und es ist ein wissen-
schaftliches Studium der Padagogik.

Neben vielen anderen Schwierigkeiten am Beginn des Studiums
bereitet dieser Anspruch der Wissenschaftlichkeit oft Probleme, die
von den Lehrenden hédufig zu wenig oder gar nicht berticksichtigt
werden. Sie setzen die Fahigkeit zum akademischen Studium
schlicht voraus und beklagen dann, dafd die Studienanfanger und -
anfangerinnen dazu immer weniger geeignet seien. In dieser Weise
allein gelassen entdecken viele Studierende erst durch Enttauschun-
gen, Mifierfolge und Fehler, was das Studium an der Universitit
beinhaltet und welche Anforderungen gestellt werden. Hier will
dieses Buch eine Hilfe bieten: Zwar werden auch einige inhaltliche
Fragen der Padagogik angesprochen, aber es versteht sich dabei
nicht als eine Einfiihrung in das Fach Padagogik, sondern es ver-
sucht eine Vorbereitung auf das wissenschaftliche Studium der
Padagogik, eine Propadeutik. Thema sind daher vor allem die
Merkmale und Aufgaben, Schwierigkeiten und Probleme, die mit
dem Anspruch der Wissenschaftlichkeit verbunden sind.

Diese Wissenschaftlichkeit bezieht sich zuerst auf die Inhalte des
Studiums: Die akademische Padagogik ist keine praktische
Erziehungslehre; sie enthélt nur selten Ratschldge, die unmittelbar
auf die konkreten Fragen der Erzieher und Erzieherinnen eingehen,
sondern grofitenteils Texte, in denen wissenschaftliche Erkenntnisse
und Theorien behandelt werden (vgl. BERG 1991). Die Probleme, zu
denen dies fithren kann, mochte ich durch meine eigenen Erfahrun-
gen verdeutlichen. Ich erinnere mich noch gut an eines der ersten

1) Ich verwende den Begriff Pidagogik hier (und in der Regel auch spéater im Text)
gleichbedeutend mit dem Begriff Erziehungswissenschaft. Der Begriff Pidagogik ist
jedoch doppeldeutig, denn oft wird damit auch die Erziehungspraxis bezeichnet.
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Seminare, das ich als Student besuchte: Wenn darin der Dozent oder
Studierende hoheren Semesters bestimmte Aussagen und Argu-
mente als wissenschaftlich bezeichneten oder andere als
unwissenschaftlich kritisierten, wagte ich kaum noch, Fragen zu
stellen oder mich an Diskussionen zu beteiligen. Zwar glaubte ich
durchaus, einen kritischen Verstand zu besitzen und denken zu
konnen, aber ich wufSte nicht, wie man wissenschaftlich argumentiert.
Auch als ich einmal meinen ganzen Mut zusammennahm und
fragte, was denn Wissenschaft eigentlich sei, halfen mir die Ant-
worten nicht weiter: Einerseits wurden sofort Begriffe eingefiihrt,
die mir unbekannt waren, andererseits entspann sich eine kontro-
verse Diskussion zwischen den 'Experten’, bei der ich zum Teil nicht
einmal die Probleme erfafste, iiber die sie sich stritten. Daraufhin
befiirchtete ich eher noch mehr, unter dem an der Universitat erfor-
derlichen Niveau zu bleiben und mich zu blamieren, wenn ich
etwas sagen oder fragen wollte. - Wahrscheinlich ergeht es auch
heute noch vielen Studienanfangern und -anfangerinnen dhnlich,
auch bei ihnen 16st die Forderung nach Wissenchaftlichkeit Unsi-
cherheit oder gar Angst aus, weil sie nicht wissen, was damit eigent-
lich gemeint ist.

Das erste Kapitel versucht deshalb ganz allgemein zu klaren, was
der Ausgangspunkt und der Zweck von Wissenschaft ist, welche
grundsatzlichen Formen von Erklarungen es gibt und welchen
Anspriichen wissenschaftliche Aussagen gentigen miissen; in einem
Exkurs wird erldutert, wie ein Entwurf fruchtbarer Erklarungen
entsteht. Da wissenschaftliche Aussagen sich der Uberpriifung und
kritischen Beurteilung stellen miissen, gibt das zweite Kapitel einen
Uberblick, nach welchen Gesichtspunkten eine derartige Beurtei-
lung vorgenommen werden kann. In einem Anhang werden aufer-
dem die logischen Grundformen wissenchaftlicher Argumentation
beschrieben. Er sollte schon wahrend der Lektiire des Haupttextes
zu Rate gezogen werden, wenn Schwierigkeiten beim Verstandnis
entsprechender Begriffe oder Aussagen bestehen.

Die Studierenden der Padagogik beginnen ihr Studium in der
Regel mit der Erwartung, sich dadurch auf eine spitere padago-
gischen Tatigkeit vorzubereiten. Aber wenn, wie oben gesagt, die
wissenschaftliche Padagogik nur selten praktische Ratgeber enthalt



- welchen Nutzen hat sie dann fiir die Praxis? Auf dieses Problem
gehen das dritte und vierte Kapitel ein und diskutieren die Fragen:
In welchem Verhiltnis stehen die erziehungswissenschaftlichen Er-
kenntnisse und Theorien zur padagogischen Praxis? Welche Bedeu-
tung haben sie fiir das padagogische Handeln? Es ist meiner An-
sicht nach wichtig, dafs diese Fragen schon am Beginn des Studiums
geklart werden: Die Studierenden wissen dadurch genauer, was sie
vom wissenschaftlichen Studium erwarten konnen, und sie werden
vor Enttduschungen bewahrt, die drohen, wenn sie mit falschen
Hoffnungen ihr Studium beginnen.

Die Wissenschaftlichkeit des Studiums bezieht sich aber nicht nur
auf die Inhalte, sondern auch das Studieren selbst, das sich in eini-
gen wesentlichen Punkten vom schulischen Lernen unterscheidet.
Die Aufgaben und Anforderungen, die es beinhaltet, bilden das
Thema des fiinften Kapitels.

Noch eine letzte Bemerkung: Ich bemiihte mich um eine moglichst
verstandliche, einfache Darstellung und verzichtete auf die differen-
zierte, umfassende Behandlung der angesprochenen Probleme und
ihrer Losungsversuche - dies wiirde am Studienbeginn wohl mehr
Verwirrung stiften als Hilfe bieten. Der Text enthalt also nur Orien-
tierungen oder erste Anndherungen, und die einfache Darstellung
birgt oft die Gefahr unzuldssiger Vereinfachungen. Auf dieser Ebe-
ne der Propadeutik darf deshalb nicht stehengeblieben werden, im
weiteren Studium muf$ die griindliche Erarbeitung und inhaltliche
Auseinandersetzung folgen.
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Zu einigen Merkmalen der Wissenschaft

Alle Wissenschaft ist nur eine Verfeinerung
des Denkens des Alltags. (Einstein)

Ausgangspunkt und Wahrheitsanspruch

»Soweit man iiberhaupt davon sprechen kann, dafs die Wissenschaft
oder die Erkenntnis irgendwo beginnt, so gilt folgendes: Die Er-
kenntnis beginnt nicht mit Wahrnehmungen oder Beobachtungen
oder der Sammlung von Daten, sondern sie beginnt mit Problemen«
(POPPER 1969, S. 104).

Ein Problem entsteht dann, wenn man bemerkt, dafs das Wissen,
das man zu haben glaubt, unvollstindig ist und nicht ausreicht, um
ein bestimmtes Phanomen genau zu beschreiben oder zu erkldren.
Ein Problem fiihrt damit zur Frage, wie etwas genau beschaffen ist
bzw. warum es so ist, wie es ist.

Die Existenz von solchen Problemen und Fragen fiihrt jedoch nicht
sozusagen automatisch zur Wissenschaft, sondern es muf3 das
Interesse hinzukommen, die Probleme zu 16sen bzw. Antworten auf
die Fragen zu finden. Die jeweiligen Interessen konnen dabei hochst
unterschiedlicher Natur sein, von der Befriedigung der mensch-
lichen Neugier ohne jeden direkten Nutzen fiir die Praxis bis hin
zur Absicht, praktische Aufgaben (besser) bewaltigen zu konnen.
Die Interessen bestimmen damit, welchen Problemen man sich
zuwendet, von ihnen hdangt die Wahl des Forschungsgegenstandes
ab.

Das Ziel der Wissenschaft ist es, das Ausgangsproblem durch den
Erwerb neuer Erkenntnisse und neuen Wissens zu l0sen, Sach-
verhalte genau zu beschreiben und/oder zutreffende, richtige Er-
klarungen zu finden. Die jeweiligen Interessen diirfen dabei die
Forschung selbst nicht beeinflussen, die sich in jedem Fall nach den
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Eigenschaften des Gegenstandes richten muf." Das Ideal der Wis-
senschaft sind wahre, allgemeingiiltige Aussagen, d.h. sie hat den
Anspruch, nicht subjektive Meinungen zu verkiinden, sondern
objektives Wissen iiber ihren jeweiligen Gegenstand zu formulieren.

Nun gibt es zwar einen erkenntnistheoretischen Streit tiber die
Moglichkeiten, dieses Ziel zu erreichen. Aber: Ob oder wie weit es
tatsachlich erreichbar ist, braucht hier nicht diskutiert zu werden,
denn wissenschaftliche Aussagen streben zumindest nach Objektivi-
tat und Wahrheit (vgl. POPPER 1969, S. 116 ff) - ohne dieses Ziel
wiren sie keine Wissenschaft mehr, sondern Literatur. Wer den
wissenschaftlichen Disput, die argumentative Auseinandersetzung
tiber einen Sachverhalt sucht oder sich daran beteiligt, hat dieses
Ziel als Ideal, als regulative Idee der Wissenschaft immer schon
akzeptiert, denn sonst wire sein Tun sinnlos.

Mit diesen Argumenten soll (selbstverstandlich) nicht die Mog-
lichkeit und auch Faktizitat von Tauschungen, Irrtiimern, Fehlern
und von subjektiven Einfliissen auf die Erkenntnis bestritten wer-
den. Auch die Thesen, dafs das, was als Auflenwelt im subjektiven
Bewufstsein erscheint und als solches Gegenstand des Denkens ist,
hochst subjektiv sich konstituiert und, wenn tiberhaupt, wenig mit
der realen Auflenwelt gemein hat, oder daf’ subjektive Gewifsheiten
eher auf konventionelle (Denk)Gewohnheiten zuriickzufiihren sind
als auf tatsachliche Erkenntnisleistungen usw., mégen zutreffen und
mahnen damit zur Vorsicht, zur Bescheidenheit, zur reflexiven
Uberpriifung scheinbarer GewiSheiten - aber sie beriihren nicht die
regulative Idee der Wissenschaft, die Wahrheit ihrer Aussagen.

1) Wenn nicht die Sache selbst, sondern ein vorgangiger Wunsch nach einem be-
stimmten Ergebnis das Denken leitet, schleichen sich leicht Fehler ein oder das
Denken wird ideologisch. Vgl. dazu das Kapitel iiber die Beurteilung wissen-
schaftlicher Aussagen, vor allem das Beispiel der Schadelmessungen im letzten
Jahrhundert.

2) Selbst noch die Behauptung, daf eine zutreffende Erkenntnis der aufSerhalb des
Denkens existierenden Welt nicht moglich oder objektive Wahrheit nicht erreichbar
sei, hat den Anspruch, eine objektive, allgemeingiiltige Wahrheit iiber das mensch-
liche Denken zu verkiinden ....
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Aufgaben der Wissenschaft

Die wesentlichen Aufgaben der Wissenschaft sind Beobachtung,
Beschreibung, Erklarung, Vorhersage und das Aufzeigen von Hand-
lungsmoglichkeiten, wobei es von der jeweiligen Problemstellung
abhingt, welche dieser Aufgaben im Vordergrund steht.

Die wissenschaftliche Beobachtung enthdlt mehr als das, was die
alltdgliche, spontane Beobachtung an Daten liefern kann. Je nach
Fragestellung umfafit sie einen grofieren Bereich, eine langere Zeit-
dauer usw. und benutzt in der Regel auch spezielle Methoden der
Datengewinnung, von der Schulung der Beobachtungsgabe bis hin
zu aufwendigen Experimenten und komplizierten Mefigerdten. Die
solchermafsen erhobenen Daten sind das Rohmaterial, das dann fiir
die Beschreibung ausgewertet werden mufs. Diese Auswertung um-
fafst die Einordnung nach Gemeinsamkeiten, Unterschieden, Ahn-
lichkeiten, Regelmafligkeiten, zeitlichen Abfolgen usw. bis hin zur
Aufstellung einer Systematik. Wissenschaftliche Beschreibungen
sind also nicht einfach die schlichte (oder gedankenlose) Wiederga-
be beobachtbarer Daten, sondern beinhalten oft erhebliche Erkennt-
nisleistungen in der Entdeckung tibergeordneter Strukturen, innerer
Ordnungen usw. Die Beschreibung liefert jedoch noch keine Er-
klarung fiir die beobachteten Phdnomene.

In einer Erklirung wird versucht, die Frage zu beantworten, warum
ein Sachverhalt oder Vorgang in der beobachteten und beschriebe-
nen Form existiert oder aufgetreten ist. Dies erfolgt in der Regel
dadurch, dafs das in Frage stehende Phanomen auf bereits bekannte
Tatsachen zuriickgefiihrt oder aus ihnen abgeleitet wird.

Auf Grundlage von Beschreibungen und Erklarungen kénnen oft
Prognosen formuliert werden. Prognosen sind Folgerungen, die auf
bereits gewonnenen Erkenntnissen {iiber Regelmafiigkeiten,
Ursache-Wirkungszusammenhidnge usw. beruhen: Es wird an-
genommen, dafs das, was unter bestimmten Bedingungen sich
frither ereignet hat, sich auch in Zukunft ereignen wird, wenn diese
Bedingungen wieder eintreten oder hergestellt werden. Je nach der
Sicherheit oder dem Umfang der Erkenntnisse, auf die bei der Pro-
gnose zuriickgegriffen wird, variiert die Sicherheit der Prognose; sie
wird um so unsicherer, je unsicherer diese Erkenntnisse sind bzw.
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je weniger die vorhandenen Bedingungen oder ihre spezifische
Kombination denen gleichen, die bereits erforscht wurden.

Solche Prognosen sind ihrerseits die Grundlage von Handlungs-
empfehlungen, in denen angegeben wird, was zu tun ist, um ge-
wiinschte Ziele zu erreichen bzw. unerwiinschte Wirkungen zu
vermeiden.

Verschiedene Arten von Erklarungen

Erkldarungen versuchen, wie eben gesagt, die Frage nach dem War-
um eines beobachteten Sachverhalts oder Vorgangs zu beantworten.
Eine »Warum«-Frage hat, wie Spaemann/Loew analysieren, zwei
Voraussetzungen, um sinnvoll gestellt und beantwortet werden zu
konnen:

»1. Bin Zustand der Vertrautheit mit der Welt muf vorausgesetzt
werden, fiir welchen eine Antwort als Antwort erscheinen kann.
Wenn jemand von einem fremden Stern auf die Erde kdme und ihm
alles, was hier geschdhe, ganzlich unvertraut ware, dann hatte die
»Warume«-Frage tiberhaupt keinen Sinn, weil jede Antwort genauso
unverstandlich ware wie das Ereignis, auf das sich die Frage bezog.

2. Dieser Zustand des Vertrautseins muf gestort sein, denn eine
vollstandig vertraute Welt wiirde ebenfalls keine »Warum«-Frage
aufkommen lassen« (SPAEMANN/LOEW 1985, S. 16).

In der Antwort auf die »Warum«-Frage, der Erkldrung eines Pro-
blems, soll nun das »Vertraute mit dem Unvertrauten« (ebda S. 17)
verkniipft werden. Dabei ist zwischen zwei grundsatzlichen Mog-
lichkeiten zu unterscheiden:

a) »Die Wiederherstellung des Vertrautseins durch den Nachvoll-
zug einer intentionalen Struktur« (ebda S. 17). Dieser Vorgang wird
in der Regel 'Verstehen' genannt, es wird versucht, z.B. die Griinde
oder Motive einer Handlung nachzuvollziehen, den Zweck von
Vorschriften zu entdecken, allgemein: eine Bedeutung oder einen
Sinn zu verstehen.

b) »Die Wiederherstellung des Vertrautseins durch die Angabe
einer Gesetzmafligkeit« (ebda S. 19). Hier wird versucht, ein ein-
zelnes Ereignis als den besonderen Fall eines allgemeinen Gesetzes
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zu fassen, es als (notwendige) Wirkung von Ursachen zu bestim-
men.'

Beispiel: In einem Topf auf dem Herd beginnt Wasser zu sprudeln.
Warum? Antwort a: Das Wasser sprudelt, weil jemand den Topf mit
Wasser auf die Herdplatte gestellt, sie eingeschaltet und gewartet
hat, bis es kochend heifs ist, um sich damit einen Tee zuzubereiten.
Antwort b: Das Wasser sprudelt, weil Wasser bei Zufuhr entspre-
chender Energie vom fliissigen in den gasférmigen Zustand tiber-
geht.

In der ersten Antwort wird die Frage durch ein nachvollziehbares
Motiv beantwortet, in der zweiten durch die Ableitung aus einem
naturwissenschaftlichen Gesetz iiber die Verdnderung des Aggre-
gatzustandes von Wasser. Es handelt sich bei diesen beiden Er-
klarungsarten also einerseits um die Angabe einer 'Zweckursache'
(Verstehen), andererseits um die Angabe einer 'Wirkursache' (Er-
klarenim engeren Sinne). Diese Unterscheidung traf schon Aristote-
les, die lateinischen Ausdriicke dafiir sind 'causa finalis' und 'causa
efficiens'. Nach diesen Erklarungsarten werden traditionellerweise
auch die Wissenschaften unterschieden in die Naturwissenschaften
und die Geisteswissenschaften:

Die Naturwissenschaften (mit dem Vorbild der klassischen Physik)
erklaren durch die Angabe von 'Wirkursachen' und sind entspre-
chend 'Gesetzeswissenschaften' (nomothetische Wissenschaften);
die zentrale Methode der Gewinnung von Daten, die den Schlufs auf
Gesetze erlauben, ist das naturwissenschaftliche Experiment. Die
Geisteswissenschaften gelten als 'Verstehenswissenschaften' (herme-
neutische Wissenschaften), da sie versuchen, einen Sinn deutend
nachzuvollziehen.?

1) Haufig wird der Begriff (kausale) Erklarung fiir diesen Erklarungstyp reserviert,
‘Verstehen' und 'Erklédren' bilden dann Gegenbegriffe. Die von mir im Anschlufd an
DERBOLAV (1987) bevorzugte weite Fassung des Begriffes beruht darauf, dafs fiir
mich z.B. das Verstehen einer zunachst unbegreiflichen Handlungsweise durch das
Erkennen ihres Zweckes zugleich eine Erklarung dieser Handlungsweise beinhal-
tet.

2) Dieser Unterscheidung entspricht traditionellerweise auch eine Abgrenzung der
Gegenstandsbereiche: Die Naturwissenschaft kiimmert sich um den Bereich der
Natur; die Geisteswissenschaften um den Bereich, in denen dieser Sinn existiert,
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Beide Arten der Erklarungen setzen also ein bereits vorhandenes
Wissen voraus. Rein logisch betrachtet kann man nun auch dieses
vorausgesetzte Wissen anzweifeln, die »Warum«-Frage stellen und
Begriindungen einfordern, so dafs eine Kette von Folgefragen ent-
steht: Diese Kette endet im Prinzip nie, denn es gibt keinen un-
hinterfragbaren Anfangspunkt der Erkenntnis, keine absolute Be-
griindung (vgl. ALBERT 1969). Faktisch jedoch sind immer Aus-
gangspunkte der Argumentation und Voraussetzungen vorhanden,
die nicht ihrerseits in Frage gestellt werden - denn sonst ware noch
nie ein Beweis abgeschlossen oder ein wissenschaftliches Buch
geschrieben worden. Der jeweilige Ausgangspunkt wird oft durch
explizite Festsetzungen bestimmt, als eine Angelegenheit von Ent-
scheidungen (vgl. ALBERT 1969 und POPPER 1971). Es handelt sich
dabei um Aussagen usw., derer man sich subjektiv gewifd ist und an
die man keine Fragen mehr hat, wo also im Sinne von Spaemann/
Loew (s.0.) ein 'Zustand der Vertrautheit' besteht.

Bei den Adressaten, an die sich eine Erklarung richtet, muf dieses
vorausgesetzte Wissen ebenfalls vorhanden sein, denn sonst gelingt
die Verkniipfung des Vertrauten mit dem Unvertrauten nicht und
sie konnen sie die Erklarung nicht verstehen. So banal diese Fest-
stellung klingt, so wichtig ist sie fiir jede Lehre und jeden Unter-
richt: Der jeweils individuelle Kenntnisstand der Lernenden muf3
berticksichtigt werden; wer zu hoch ansetzt, leistet keine Vermitt-
lung.

also um gesellschaftliche und kulturelle Phanomene (weswegen sie oft auch als
'Kulturwissenschaften' oder 'Gesellschaftswissenschaften' bezeichnet werden).
Diese (hier vereinfacht geschilderte) Aufteilung der Wissenschaften gemafs ihres
Gegenstandes und der Art seiner Erforschung blieb jedoch nicht ohne Widerspruch:
Neben den Versuchen, den Bereich naturwissenschaftlichen Vorgehens auch auf die
traditionellen Gegenstiande der Geisteswissenschaften auszudehnen, gibt es in
jlingster Zeit ebenso die gegenlaufige Tendenz, auch bei der Erforschung der Natur
nach einem Sinn zu suchen.

16



MERKMALE DER WISSENSCHAFT

Kontrollierbarkeit und ihre Bedingungen

Aus dem Wahrheitsanspruch der Wissenschaft ergibt sich, wie
Derbolav bei seiner Beschreibung von »Kriterien der Wissenschaft-
lichkeit« betont, die Forderung nach Kontrollierbarkeit der Ergeb-
nisse:

»(1) Wissenschaft lebt vom Entwurf fruchtbarer, d.h. informations-
reicher Erklirungen auf gezielte Fragestellungen, die Wahrheitsan-
spruch stellen und sich daher kontrollieren lassen miissen« (DERBO-
LAV 1987, S. 238).

Im Unterschied etwa zu den Erklarungen der Religion, die durch
einen Glaubensakt subjektive Giiltigkeit erlangen, miissen wissen-
schaftliche Aussagen rational nachvollziehbar und kontrollierbar
sein. Dazu sind, wie Derbolav weiter ausfiihrt, bestimmte Bedin-
gungen erforderlich:

»(2) Diese Kontrolle hat zugleich eine formale und materiale Seite.
- Formal ist von diesen Erklarungen zu fordern, dafs sie in Satzen
formuliert werden, deren Begriffe
- semantisch eindeutig, in ihren syntaktischen Verkntipfungen,
- logisch widerspruchslos sind und zugleich einen
- moglichst hohen Grad von Exaktheit aufweisen.

(3) Material muf$ die Kontrollierbarkeit wissenschaftlicher Erkla-
rungen gewadhrleistet sein:

- durch Angabe des jeweiligen Geltungsrahmens einer Behauptung,

- durch eine entsprechende argumentative Rechtfertigung und Be-

griindung und

- durch Vergegenwartigung der Methode, die zu ihr gefiihrt hat

und die sich auch weiterhin zu bewahren scheint« (ebda, S. 238 f).

Einige Erlauterungen zu

- Semantische Eindeutigkeit und Exaktheit: Die Begriffe miissen mog-
lichst klar sein, und sie miissen immer mit derselben Bedeutung
verwendet werden, denn sonst kann nicht genau nachvollzogen
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werden, was eigentlich gesagt werden soll - wodurch gleichzeitig
die Moglichkeit einer Uberpriifung entfallt."

- Widerspruchsfreiheit: Wissenschaftliche Aussagen miissen logisch
widerspruchsfrei sein, denn fiir Aussagen, die einander (oder den
Voraussetzungen) widersprechen, kann der Wahrheitsanspruch
nicht aufrechterhalten werden.

- Angabe des Geltungsrahmens: Es miissen die Bedingungen und/
oder der Bereich genannt werden, unter denen bzw. fiir den eine
Aussage zutreffen soll. Beispiele: Die Aussage »Wasser kocht bei
100E« kann experimentell weder bestatigt noch widerlegt werden:
Mal kocht das Wasser bei 100E, mal nicht, denn die Temperatur, bei
der Wasser zu kochen beginnt, hiangt zusatzlich vom jeweiligen
Luftdruck ab. Die Aussage »Kinder werden in Schulen nur ganz
selten geschlagen« ist ebenfalls ohne Angabe des Geltungsrahmens
nicht {iberpriifbar: Bezieht sie sich beispielsweise nur auf
Deutschland oder auf alle Lander, ist das eine Aussage nur tiber die
Gegenwart oder iiber den Schulbesuch von Kindern tiberhaupt?

- Angabe der Methode: Die Uberpriifung von Forschungsergebnissen
setzt voraus, dafd sie wiederholbar sind; deshalb mufs auch die
Methode, die zu diesen Ergebnissen fiihrte, erkennbar sein bzw.
direkt angegeben werden. Wer zum Beispiel neue Befunde ver-
offentlicht, die aus Experimenten gewonnen wurden, mufs gleich-
zeitig angeben, wie die Experimente durchgefiihrt wurden, denn
sonst kann keine Uberpriifung stattfinden.

- Argqumentative Rechtfertigung: Zur argumentativen Rechtfertigung
hier nur soviel: Sie ist das Herzstiick der Wissenschaft. Wahrend das
Alltagsdenken und die Alltagsgesprache sich oft von allen mogli-
chen Finféllen leiten lassen und Behauptungen haufig nicht genau
begriindet werden, mufs das wissenschaftliche Denken sich am
jeweiligen Problem orientieren, alle Einfédlle daraufhin priifen, ob sie
zur Kldrung der Sache beitragen, und alle Thesen argumentativ

1) Exaktheit darf nicht gleichgesetzt werden mit MefSbarkeit: Es hangt von den
jeweiligen Gegenstanden ab, die beschrieben und erklart werden sollen, ob eine
Quantifizierung moglich ist oder nicht.
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belegen oder beweisen. Im Nachvollzug der Argumente und Be-
griindungen kann dann ihre Stichhaltigkeit tiberpriift werden.
Wissenschaftliches Denken, das diesen Kriterien' entspricht, kann
allgemein als methodisch diszipliniertes Denken bezeichnet werden.
Man kann dieses Denken nicht lernen wie man etwa eine Rechen-
regel lernt und nicht anwenden wie diese; gefordert ist eine immer
neu zu erbringende gedankliche Konzentration. In diesem Sinne
wissenschaftlich zu denken ist leicht und schwer zugleich: Es ist
leicht, da nicht ein grundsitzlich anderes Denken als im Alltag
gefordert ist, sondern nur gedankliche Disziplin. Es ist schwer, weil
diese Disziplin eine gedankliche Konzentration erfordert, die konse-
quent durchzuhalten oft eine erhebliche Anstrengung bedeutet - je
weniger man daran gewohnt ist, desto mehr.

Exkurs: Wie werden Erkliarungen gefunden?

Oben wurde gesagt, dafs Wissenschaft vom Entwurf fruchtbarer
Erklarungen auf gezielte Fragestellungen lebe (Derbolav) und durch
Erkldarungen das Unvertraute mit dem Vertrauten verkniipft werde
(Spaemann/Loew). Doch wie werden solche Erklarungen gefun-
den? Die iibliche Antwort lautet: durch bewufStes logisches Denken,
durch Urteilen und Schlufifolgern. Dagegen behauptet Jaynes, und ich
stimme ihm zu: »Der Wissenschaftler, der sich mit seinen Proble-
men hinsetzt und bewufite Induktionen und Deduktionen auf sie
anwendet, ist ebenso ein Fabelwesen wie das Einhorn« (JAYNES
1988, S. 59).2 Meine These lautet deshalb: Entwiirfe fiir fruchtbare
Erkldarungen entstehen unbewufst und gelangen als kreative Einfiille
zu BewufStsein.

1) Auch wenn diese Kriterien nicht erfiillt werden, konnen Aussagen informativ
und anregend sein, vielleicht sogar der Forschung neue Wege weisen. Aber: Es sind
dann nicht iiberpriifbare Behauptungen, die deshalb nicht beanspruchen kénnen, daf3
ihnen allgemein zugestimmt wird.

2) Auch wenn man der Theorie von Jaynes iiber den Ursprung des Bewufitseins
nicht folgen mag, bietet er eine hervorragende Analyse der Merkmale des Bewuf3t-
seins.
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Kreative Einfiille

Kreative Einfdlle kann man, wie aus der Selbstbeobachtung bekannt
sein diirfte, nicht willentlich erzeugen, sondern nur beférdern: Ob
einem etwas einfillt, das zur Losung eines Problems beitrdgt oder
schon selbst die Losung darstellt, ist keine Angelegenheit direkter
willentlicher Lenkung; man kann einen Einfall nicht erzwingen,
sondern er entsteht jenseits des Bewufdtseins und kommt zu Be-
wufdtsein. Ob man die richtigen Einfdlle hat, ist andererseits auch
nicht volliger Zufall, sondern hat in der Regel drei Voraussetzun-
gen, die solche Einfdlle befordern:

- Es mufs eine gezielte Frage gestellt werden. Ein Problem zu haben
(der Ausgangspunkt von Wissenschaft!) bedeutet zunachst, daf3
man etwas nicht weifs; man weifs damit aber auch nicht, was man
tun kann, soll oder muf3, um das Nichtwissen zu beseitigen. Dazu
mufS eine Fragestellung entwickelt, d.h. es mufs positiv benannt
werden, was man wissen will - erst die Fragestellung gibt die Orien-
tierung fiir die weitere geistige Tatigkeit, fiir die Formulierung von
Vermutungen, Hypothesen, Losungsideen, die dann gepriift wer-
den. Ohne Fragen keine Antworten - und damit auch keine Losung
von Problemen.

- Es miissen die Kenntnisse bereits vorhanden sein, aus deren
Verkniipfung sich die Losung oder ein Losungsweg ergibt.

- Man muf sich gedanklich mit dem Problem beschaftigen, d.h. die
gedankliche Konzentration auf das Problem richten und das Be-
wufdtsein nach Moglichkeit von anderen Inhalten freihalten. In
seiner Analyse des wissenschaftlichen Denkens betont Litt in die-
sem Zusammenhang, »dafl dem Forscher nie und nimmer eine
Intuition zufallen wiirde, in der die Losung des ihn beschiftigenden
Problems sich vorzeichnet, hiatte er nicht zuvor in methodisch diszi-
pliniertem Denken um die Losung dieses Problems gerungen. Dem
nicht durch die Schule der Methode gegangenem Kopf sind sach-
dienliche Einfille versagt« (LITT 1959, S. 57).!

1) »Methode« ist dabei fiir Litt keineswegs ein »' Werkzeug', ein 'Instrument’, das
das Subjekt anwendet, um dem Gegenstand beizukommen« (ebda S. 54), sondern

20



MERKMALE DER WISSENSCHAFT

Man kann sozusagen den Boden fiir Einfille bereiten, sie selbst
entstehen jedoch im Unterbewufitsein, das im vorhandenen Wissen
Beziehungen herstellt, Unterscheidungen trifft und einzelne Ele-
mente neu kombiniert. Diese Vorgange selbst bemerkt man nicht,
erst ihre Ergebnisse gelangen als Einfélle ins Oberbewuftsein. We-
sentliche Teile der geistigen Arbeit geschehen also jenseits der
Schwelle des Bewufstseins.

Ein kleines Beispiel: Beim Nachdenken iiber eine Frage fillt einem
ein, dafs man iiber einen bestimmten Aspekt schon etwas gelesen
hat. Nun versucht man, sich zu erinnern, in welchem Buch das war -
und wenn man Gliick hat, kommt die entsprechende Erinnerung.
Dasbedeutet: Es wurde eine Verbindung vom bewufsten Gedanken-
inhalt zu dem im Gedéachtnis gespeicherten Buchinhalt und dann zu
dem Autor oder Titel hergestellt. Diese Verbindung ist als Vorgang
nicht bewuft, zu Bewufitsein kommen erst die entsprechenden
Ergebnisse. Im ersten Fall hat man dabei nicht einmal dem Gedécht-
nis sozusagen einen Auftrag gegeben, sondern das Unterbewuf3t-
sein wirkte selbsttdtig: Allein die Tatsache, dafd man sich bewufst
gedanklich mit einem Inhalt beschaftigte, bewirkte die unterbewufs-
te Suche, ob zu diesem Inhalt im Gedédchtnis etwas Passendes ge-
speichert ist.

Diese unterbewufite Téatigkeit kann auch noch nach der bewufsten
Konzentration weitergehen, wenn man sich bereits wieder mit
anderen Gedanken beschiftigt. Oft ist eine andere Beschiftigung
(mit anderen Gedanken oder mit anderen Tatigkeiten) sogar forder-
lich oder gar notwendig, um Losungen zu finden. Von beriihmten
Wissenschaftler ist bekannt, dafd ihnen ihre besten Einfalle oft vollig
unvermutet kamen (vgl. JAYNES 1988, S. 59 f): Helmholtz erzdhlt,
seine besten Gedanken hitten sich besonders bei Spaziergangen im
sonnigen Bergwald eingestellt, Poincaré hatte die Erleuchtung, wie
ein schwieriges mathematisches Problem zu l9sen sei, als er auf
einer Reise gerade in einen Omnibus einstieg, und von Einstein
wird berichtet, dafd ihm hervorragende Ideen hdufig beim Rasieren
kamen (weswegen er sein Rasiermesser immer sehr vorsichtig

die Selbstdisziplinierung des Denkens auf die Sache hin (ebda S. 55).
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benutzt habe, um sich in diesen Momenten nicht vor Uberraschung
zu schneiden).

Im alltaglichen Leben gibt es ein analoges Phanomen: Wenn einem
ein bestimmter Name oder Begriff trotz grofiten Bemiihens nicht
einfallt’, obgleich man weif3, daf$ man ihn kennt, ist es meist sinn-
voll, die Bemiihung aufzugeben und sich mit anderen Tatigkeiten
zu beschiftigen - und plotzlich fallt einem der Name oder Begriff
wieder ein. Offenbar befand sich das Unterbewufitsein auf einer
falschen Spur, von der es solange nicht loskam, wie sich die bewufs-
te gedankliche Konzentration auf die Frage richtete. Wahrscheinlich
ist der Vorgang bei den wissenschaftlichen Problemen und Einfdllen
dhnlich: Das logische Denken beinhaltet, verglichen mit dem freien
Denken, durch die Konzentration auf eine Frage zugleich eine
Einengung auf (vermeintlich) Sachdienliches. Wenn nun innerhalb
dieses Bereiches die Losung nicht zu finden ist, muf$ die Konzen-
tration wieder aufgegeben werden, damit das Unterbewufitsein die
Moglichkeit hat, weitere Zusammenhénge einzubeziehen. Jaynes
behauptet sogar, dafs beim kreativen Denken immer diese zeitweili-
ge Abwendung vom Problem nétig ist: »Das kreative Denken
(durchlauft) verschiedene Stadien, zuerst ein Priliminarstadium, in
dem das Problem bewufst durchgearbeitet wird, dann eine Inkuba-
tionsphase ohne irgendwelche bewufite Konzentration auf das
Problem und darauf die Erleuchtung, die hinterher logisch begriin-
det wird« (JAYNES 1988, S. 60).

Es ist also ein (Selbst)Mifiverstandnis, wenn man glaubt, die Lo-
sung von Problemen erfolge durch bewufstes Schlufifolgern: Die
eigentlichen Schluivorgénge vollziehen sich im Unterbewuftsein.”
Das logische Denken ist - zunédchst - eine Angelegenheit des Unter-
bewufsten; die Logik als die Lehre vom richtigen Denken wird nicht
erfunden, sondern gefunden. Sie ist die bewufste Formulierung

1) Meistens fallen einem dabei andere Namen oder Begriffe ein, von denen man
jedoch sogleich weif3, dafs sie nicht die gesuchten sind. Genau betrachtet ist das eine
erstaunliche Leistung: Obwohl man den gesuchten Namen oder Begriff nicht
positiv benennen kann, weifs man, dafd diese Einfalle falsch sind!

2) Vgl. JAYNES 1988, S. 58. Dies wird {iibrigens auch von der modernen Hirnfor-
schung bestatigt; vgl. GAZZANIGA 1988.
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dessen, was beim Denken sich faktisch ereignet, bei welchen Ver-
kiipfungsformen von Urteilen oder Satzen man das Gefiihl hat, die
Ergebnisse stimmen bzw. stimmen nicht." Deshalb benétigt man
auch keine explizite Kenntnis der Logik, um richtig schlieffen zu
konnen.

Systematische Darstellung und Uberpriifung

Die Einsicht, dafs wesentliche Schritte der Denktdtigkeit in Voll-
ziigen des Unterbewufstseins erfolgen, wird leicht durch die Tatsa-
che verdeckt, dafs das wissenschaftliche Denken meist in zwei Pha-
sen erfolgt und die zweite Phase so stark im Bewufstsein hervortritt,
dafs die erste oft unbemerkt bleibt. Diese erste Phase ist das, was ich
zu schildern versuchte: Durch das Nachdenken entstehen Einfalle,
die eine (mogliche) Antwort auf die Frage darstellen, die das Be-
wufStsein beschéftigt hat. Diese Einfédlle werden nun, und das ist die
zweite Phase, bewufst formuliert, begrifflich festgehalten, was nichts
anderes heifst, als dafs der unterbewufst und implizit gefundene
Zusammenhang oberbewufit und explizit formuliert wird.

Die Ausformulierung eines Gedankens ist dabei gleichzeitig eine
erste Uberprilfung, vor allem, wenn er schriftlich festgehalten wird,
da dies in der Regel eine grofiere Festlegung bedeutet als das fliich-
tige Wort. Die schriftliche Darstellung der Ergebnisse von For-
schungsprozessen erfolgt zudem in der Regel systematisch, d.h. als
bewufit geordneter, grofS angelegter Beweisgang, in dem der Be-
weissatz so mit den Beweisgriinden verkniipft wird, daf$ er als
notwendige Folgerung erscheint. Wenn man dabei moglicherweise
Fehler entdeckt, so geschieht dies fast nie durch die bewufste An-
wendung der Regeln des Syllogismus usw., sondern man wird ihrer
gewahr, da durch die genaue Formulierung im Oberbewufitsein das
begleitende UnterbewufStsein bemerkt, dafs hier etwas nicht stimmt
und dies dem OberbewufStsein meldet.

Da diese zweite Phase, die bewufste Ausformulierung einzelner
Gedanken oder eines grofleren Zusammenhanges, sehr stark das

1) Vgl. dazu auch den Anhang!
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Bewufstsein beherrscht, wird sie leicht fiir das Ganze des wissen-
schaftlichen Denkens gehalten und der wichtige unterbewufste
Anteil iibersehen. Die Losung eines Problems, die Beantwortung
von Fragen lauft aber nicht ab wie beispielsweise die Losung einer
(komplizierten) mathematischen Aufgabe: Bei der Losung einer
mathematischen Aufgabe werden Schritt fiir Schritt die Rechen-
regeln angewandt, und am Schlufs des Vorgangs steht das Ergebnis,
das man am Anfang noch nicht wufite und jetzt weif, und zwar
durch die Anwendung der Rechenregeln. Der Weg zum Ergebnis ist
identisch mit dem Weg bei der Darstellung des Ergebnisses.

Bei der Losung eines Problems, das nicht durch Rechnen, stati-
stische Auswertung von empirischen Befunden usw. gelost werden
kann, steht dagegen am Anfang ein Einfall, der als mogliche Losung
erscheint. Er wird dann sozusagen riickwarts gepriift, ob er sich aus
bekannten Voraussetzungen tatsachlich zwingend ergibt, ob er in
Widerspruch zu anderen gesicherten Erkenntnissen steht usw., und
dann, falls er sich dabei bewdhrt, in der schriftlichen Darstellung
von diesen Voraussetzungen und gesicherten Erkenntnissen her
systematisch entwickelt.

Der Weg der Darstellung unterscheidet sich also vom Weg der
Erkenntnis oder Forschung, und das oben genannte (Selbst)Mif3-
verstandnis entsteht dann, wenn der Weg der Formulierung und
Darstellung mit dem der Erkenntnisgewinnung identifiziert wird.
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Zur Beurteilung wissenschaftlicher Aussagen

Im Unterschied etwa zu religiosen Aussagen sollen wissenschaft-
liche Aussagen rational einsehbar und tiberpriifbar sein. Dieser
Unterschied hat Konsequenzen fiir die Form der Aneignung: Reli-
giose Aussagen mufd man glauben, bei wissenschaftlichen Aussagen
mufs man kritisch fragen, ob man ihren Wahrheitsanspruch fiir
gerechtfertigt halt oder nicht. Wer wissenschaftliche Texte nur zur
Kenntnis nimmt, ohne diese Frage zu stellen und ohne sich um ein
eigenes Urteil zu bemiihen, studiert nicht wissenschaftlich. Das
erworbene Wissen bleibt ein totes Wissen, das weder zu den bereits
vorhandenen eigenen Uberzeugungen in Bezug gesetzt werden
noch als Handlungsorientierung dienen kann.

Wissenschaftliche Texte enthalten hdufig sowohl eigene Erkla-
rungen oder Erklarungsansdtze als auch eine Kritik an anderen
Erklarungen. Die folgenden Erlauterungen konnen und sollen dabei
helfen, sich tiber beide Elemente wissenschaftlicher Texte ein eige-
nes Urteil zu bilden. Die Mafistédbe fiir ein solches Urteil ergeben
sich aus den allgemeinen Kriterien von Wissenschaftlichkeit, wobei
besonders die von Derbolav genannten Voraussetzungen fiir eine
Kontrolle wichtig sind." Genau betrachtet beinhaltet eine Beur-
teilung wissenschaftlicher Aussagen das Ergebnis der Kontrolle
nach diesen Kriterien.

1) Kurz zur Erinnerung: Die Kriterien fiir eine Kontrolle sind vor allem Eindeutig-

keit und Exaktheit, Widerspruchsfreiheit, argumentative Rechtfertigung und
Begriindung. - Auch wenn in diesem Abschnitt von schriftlichen Texten die Rede ist,
gelten diese Maf3stabe natiirlich auch fiir wissenschaftliche Aussagen, die miindlich
vorgetragen werden.
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Aufbau und Darstellung

Es ist sehr peinlich, wenn einer Kritik nachgewiesen werden kann,
dafs Argumentationen falsch referiert, Aussagen sinnentstellend
zitiert oder wesentliche Argumente iibersehen wurden. Die Beur-
teilung eines Textes setzt also die griindliche Kenntnis voraus, und
man muf sich auch bei der Absicht der Beurteilung zunéchst auf
den Text selbst einlassen und versuchen, ihn moglichst genau zu
verstehen. Dazu ist es hilfreich, sich auch den formalen Aufbau von
Texten klarzumachen und sich bei der Lektiire zu fragen, welchen
Status im Gesamtzusammenhang die einzelnen Ausfithrungen
jeweils haben.

Bei wissenschaftlichen Texten kann zwischen dem Vorwort, der
Einleitung, dem Hauptteil und dem Schluf unterschieden werden.
Ein Vorwort ist ein personliches Wort vor der Sache, um die es geht;
Vorworte enthalten zum Beispiel hdufig Danksagungen, Hinweise
auf den Anlaf3 oder die Motive, sich mit einem Thema zu beschafti-
gen. Sachlich gesehen ist ein Vorwort nicht erforderlich, wohl aber
eine Einleitung. Diese soll klaren, um welches Thema es im Text
genau geht; dazu kommen gegebenenfalls Hinweise, warum das
Thema wichtig ist und wie es bearbeitet wird. Sachlich gesehen
entfaltet die Einleitung vor allem die Aufgabe oder Fragestellung
des Textes. Der Hauptteil bringt dann die (systematische) Losung
oder Antwort dieser Aufgabe oder Fragestellung. Je nach Art des
Themas enthalt er eigene Untersuchungsergebnisse, Wiedergaben
anderer Texte, Stellungnahmen, Beurteilungen usw. In einem
Schlufiteil wird oft das Ergebnis der Arbeit nochmals zusammenfas-
send dargestellt, moglicherweise mit einem Ausblick auf weitere
Fragen, die aus dem Ergebnis folgen. Formal gesehen ist es nicht
notwendig, immer einen eigenen Schlufl zu schreiben; wenn das
Thema am Ende des Hauptteils sachlich abgeschlossen ist und ein
Schlufiteil nur langweilige Wiederholungen enthalten konnte, wird
oft darauf verzichtet.

Ein Text kann nur dann genau verstanden werden, wenn er ein-
deutig und préazise geschrieben ist. Manchmal bereitet es jedoch
grofie Schwierigkeiten, einen Text genau zu verstehen, weil er dop-
peldeutige Termini enthalt, der Aufbau unklar bleibt, der Stellen-
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wert einzelner Argumente nicht deutlich wird oder Autoren bzw.
Positionen, auf die Bezug genommen wird, verkiirzt dargestellt
werden. Haufig suchen die Leser und Leserinnen die Schuld bei sich
selbst, wenn sie einen Text nicht verstehen konnen. So verstandlich
diese selbstkritische Bescheidenheit auch ist - sie darf nicht dazu
fithren, dafs ihnen, wie haufig bei Studierenden beobachtbar, der
Gedanke gar nicht mehr in den Sinn kommt, das Unverstandnis
konne durch den Text selbst verursacht sein.

Der Nachweis, dafd ein Text Unklarheiten, Doppeldeutigkeiten
usw. enthalt, ist eine erste Kritik des Textes. Sie betrifft die formale
Seite der Darstellung. Eine solche Kritik sagt noch nichts tiber die
Qualitdt des Inhalts aus. Wenn man bei wohlwollender Interpreta-
tion zu einer in sich stimmigen Lesart gelangen kann, sollte die
Beurteilung der Darstellung nicht in Beckmesserei ausarten. Al-
lerdings sind Mangel der Darstellung oft ein erstes Indiz, dafs es
auch um die inhaltliche Klarheit und die logische Stringenz des
Textes nicht zum Besten bestellt ist.

Begriindung und Widerspruchsfreiheit

Die Uberpriifung von Beweisen' kann sich auf die Beweisgriinde
und das Beweisverfahren richten.

Uberpriifung der Beweisgriinde

Jeder Text mufs irgendwo anfangen - das klingt banal, aber ist es
nicht: Es miissen Voraussetzungen eingefiihrt werden, auf die der
Text aufbaut und die als die ersten Beweisgriinde fungieren, ohne
selbst im Text belegt zu werden. Das bedeutet, dafs ihre eigene
Giiltigkeit bereits feststehen mufs. Als solche Beweisgriinde dienen

1) Im Folgenden rede ich zwar vorwiegend von den Beweisen und seinen Elemen-
ten; die Aussagen gelten jedoch auch fiir die Schliisse, da beide sich logisch gesehen
ja nur durch die Abfolge von Voraussetzungen und Ergebnissen unterscheiden.
Vgl. dazu die entsprechenden Ausfiihrungen im Anhang.
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entweder Aussagen, die unmittelbar einsichtig sind, oder Aussagen,
deren Giiltigkeit an anderer Stelle bereits bewiesen wurde, wobei in
der Regel angegeben wird, wo der Nachweis der Giiltigkeit nach-
zulesen ist.

Bei der Uberpriifung der Beweisgriinde muf3 man sich also fragen,
ob man ssie akzeptiert - wenn nein, entsteht ein schwieriges Problem,
das sofort deutlich wird, wenn man sich die Anzahl der Literatur-
verweise in den Fufi- oder Endnoten wissenschaftlicher Texte vor
Augen fiihrt: Die Begriindungen, auf die verwiesen wird, vollstan-
dig nachzulesen, ist kaum moglich, und es wére eine Sisyphos-
Arbeit, diese Begriindungen selbst zu tiberpriifen, weil ja in diesen
anderen Biichern wiederum auf weitere Literatur verwiesen wird
usw. usf. Bei aller gebotenen Griindlichkeit im wissenschaftlichen
Arbeiten muf$ deshalb pragmatisch vorgegangen werden - und alle
Leser und Leserinnen gehen so vor: Einerseits werden Vorausset-
zungen, die plausibel erscheinen, ohne weitere Kontrolle akzeptiert,
anderseits wird den Autoren und Autorinnen ein gewisser Vetrau-
ensvorschufl dergestalt gewihrt, da8 sie bei der Ubernahme von
Voraussetzungen aus anderen Texten die dort geleisteten Begriin-
dungen gepriift haben. Nur als Stichprobe oder in Ausnahmeféllen,
in denen aus irgendwelchen Griinden ein Verdacht entsteht, wird
man deshalb die Anfangsvoraussetzungen eines Textes selbst tiber-
priifen.

Fast noch schwieriger wird die Uberpriifung, wenn die Verfasser
und Verfasserinnen eigene Untersuchungsergebnisse als Beweis-
griinde aufnehmen: Auch wenn dabei die Untersuchungsmethode,
die Art des Experiments usw. angegeben wird, ist eine Wiederho-
lung der Untersuchung, um das Ergebnis zu kontrollieren, fiir die
normalen Leser und Leserinnen so gut wie nie moglich. Man muf3
auch hier einen Vertrauensvorschufs geben und kann nur hoffen,
daf8 andere Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen eine Uber-
priifung vornehmen und gegebenfalls abweichende Ergebnisse
verdffentlichen bzw. sachliche Fehler kritisieren. Solche Fehler sind
meist auf unzuldangliche Untersuchungsmethoden, Mangel bei der
Auswahl einer reprédsentativen Stichprobe usw. zurtickzufiihren -
aber es kommt leider auch vor, daf$ absichtlich betrogen wird.
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Wenn ein renommierter Wissenschaftler, dem selbstverstandlich
der o.g. Vetrauensvorschufs gewdhrt wird, einen solchen Betrug
vornimmt, dann kann es lange dauern, bis er aufgedeckt wird; die
Falschungen von Cyril Burt (1883 - 1971) sind dafiir ein trauriges
Beispiel. Da dieser Fall so eklatant ist, sei er kurz beschrieben: Burt
war Professor fiir Psychologie in London und wurde 1946 fiir seine
wissenschaftlichen Verdienste geadelt; er verfocht sein Leben lang
die These, daf$ die Intelligenz weitestgehend erblich bestimmt ist.
Diese These begriindete er vor allem mit Untersuchungsergebnissen
tiber die Intelligenz von Zwillingen, diejahrzehntelang untiberpriift
blieben, obwohl sie so unwahrscheinlich genaue Ubereinstimmun-
gen enthielten, dafS der Verdacht der Falschung sich aufdrangen
mufSte. Die erste Offentliche Kritik seiner Daten, die L. Kamin 1974
vortrug, wurde von Burts Anhédngern entriistet zuriickgewiesen
und zum Beispiel von H. J. Eysenck als politisch motivierter Angriff
linksextremer Milieutheoretiker und als Rufmord diffamiert. Erst
die Biographie von L. S. Hearnshaw, dem Burts Schwester Zugang
auch zu den privaten Papieren, Tagebuchaufzeichnungen usw. ge-
stattet hatte, brachte 1979 das Liigengebdude endgiiltig zum Ein-
sturz (vgl. LEWONTIN /ROSE/KAMIN 1988).

Dieses Beispiel zeigt die Gefahr, die in dem Vertrauensvorschuf3
liegen kann, der Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen nor-
malerweise entgegengebracht wird: Auf Grund seines hohen
wissenschaftlichen Ansehens hat Burt tiber Jahrzehnte hin die Dis-
kussion iiber die Intelligenz beeinfluf3t, seine gefalschten und erfun-
denen Daten fanden Eingang in unzdhlige psychologische Fachbii-
cher.!

Uberpriifung des Beweisverfahrens

Wenn in den Beweisgriinden Fehler enthalten sind, hat die darauf
aufbauende Argumentation keine Beweiskraft mehr. Wenn die Be-

1) Burt ist zwar der wohl gravierendste, aber leider nicht der einzige Fall, wo
betrogen und getauscht wurde; weitere Félle werden beschrieben von BROAD/
WADE (1984).
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weisgriinde jedoch akzeptiert werden, mufs als nachster Schritt
gepriift werden, ob der Beweissatz stringent aus den Beweisgriin-
den folgt oder nicht. Wahrend die Uberpriifung der Beweisgriinde,
wie eben erwidhnt, oft grofie oder uniiberwindliche Schwierigkeiten
bereitet, ist die Uberpriifung des Beweisverfahrens immer moglich.
Sie sollte deshalb ein Kernstiick jeder Beurteilung wissenschaftlicher
Texte sein. Bei dieser Uberpriifung werden die Voraussetzungen als
glltig angenommen und darauf geachtet, ob die Folgerungen tat-
sdachlich zwingend sind. Es gibt dabei kein mechanisch anwend-
bares Verfahren, sondern man mufs dabei den Argumentationsgang
selbst nach-denken und sich fragen, ob die jeweiligen Schritte
schliissig aus den Voraussetzungen folgen oder nicht.

Auch bei dieser Uberpriifung istjedoch iiber die tatsiichliche Giiltig-
keit des Beweissatzes strenggenommen noch kein Urteil moglich: Es
kann sein, dafs er inhaltlich zutrifft, obwohl er formal gesehen un-
zureichend oder fehlerhaft begriindet wurde. So wurden z. B. schon
in der griechischen Naturphilosophie des Atomismus Vorstellungen
tiber die Zusammensetzung der Materie aus kleinsten Teilen ent-
wickelt, die auch aus moderner Sicht zutreffen, obwohl die damali-
gen Beweise naturwissenschaftlich nicht mehr akzeptiert werden
konnen.

Allerdings ist bei einem fehlerhaften Beweis niemand verpflichtet,
dem Beweissatz zu folgen: Durch die Kritik der Beweisgriinde oder
des Beweisverfahrens wird der Anspruch auf allgemeine Giiltigkeit
kritisiert - ein Text, der fehlerhafte Beweise enthalt, kann deshalb
nicht mehr mit dem Anspruch auftreten, daf’ jeder verniinftig und
logisch denkende Mensch ihm zustimmen miisse. Umgekehrt darf
jedoch kein Finwand gegen die Giiltigkeit eines Beweissatzes auf-
rechterhalten werden, wenn die Beweisgriinde und das Beweis-
verfahren akzeptiert wurden.

Auch wenn, wie gesagt, ein formal fehlerhaftes Beweisverfahren
nicht notwendig zu einem ungiiltigen Beweissatz fiihrt, so ist dies
doch ein starkes Indiz dafiir, dafs der Beweissatz auch inhaltlich
unzutreffend ist. In diesem Fall sollte man sich dann um die Widerle-
gung der fraglichen Behauptung bemiihen.
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Widerlequng eines Beweissatzes

Die Widerlegung eines Beweissatzes kann auf zwei Arten erfolgen:
durch (a) den positiven Beweis eines entgegengesetzten Satzes oder
(b) den Nachweis innerer, unauthebbarer Widerspriiche. Was sind
nun die Vor- und Nachteile der beiden Arten von Widerlegung?

a) Eine Widerlegung, die auf dem positiven Nachweis eigener
Aussagen beruht, hat den grofsen Vorteil, dafs damit gleichzeitig die
Sache, um die es geht, geklart wird. Sie hat den Nachteil, dafs diese
Erklarung eine eigene wissenschaftliche Arbeit voraussetzt, die aus
Zeit- und/oder Qualifikationsgriinden oft nicht geleistet werden
kann, v.a. von den Studierenden nicht.

Aufierdem wird bei einer solchen Widerlegung den Vertretern und
Vertreterinnen der kritisierten Theorie oft nicht klar, worin der
Schwachpunktihrer Argumentation denn nun bestehen soll, da dies
nicht explizit ausgefiihrt wird. Tritt dann die Situation ein, daf sie
weiterhin von der eigenen Position iiberzeugt sind und keinen
Fehler erkennen, konnen sie mit demselben Recht ihre Ansicht als
Widerlegung der anderen Ansichten behaupten. Kommt es auf
dieser Grundlage zu einen Diskussion zwischen den verschiedenen
Positionen, so entsteht haufig nur ein Abtausch von Behauptungen,
ohne dafs in der Sache ein Fortschritt erkennbar wére.

b) Eine Widerlegung durch den Nachweis innerer, unaufhebbarer
Widerspriiche hat den Vorteil, dafy auch ohne eigene Forschungen
und ohne eigene Erkldarungen ein sicheres Urteil tiber die Giiltigkeit
eines Beweises moglich ist. Auflerdem werden den Vertretern und
Vertreterinnen der widerlegten Theorie Argumente benannt, auf
Grund derer sie ihre Theorie nochmals tiberdenken, sie korrigieren
oder argumentativ die Kritik zurtickweisen kénnen, wenn sie ihrer-
seits in der Kritik Mangel entdecken. Der grofie Nachteil dieser Art
der Widerlegung: Sie tragt nicht zur positiven Klarung des behan-
delten Problems bei. Aus diesem Grund wird sie manchmal als nur
destruktiv' zuriickgewiesen, ein Einwand, der haufig auch gegen
Kritik vorgetragen wird, die nur auf immanente Schwachen und
Argumentationsfehler aufmerksam macht. Von den Kritisierenden
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wird dann gefordert, erst selbst etwas Positives zu leisten, bevor sie
sich Kritik erlauben diirfen.

Nun ist es zwar fiir den wissenschaftlichen Fortschritt am besten,
wenn neben der Kritik ein eigener positiver Beitrag geleistet wird,
aber auch eine angeblich nur destruktive Kritik oder Widerlegung
dient der Erkenntnis: Sie kann zeigen, dafy scheinbar gesicherte
Erkenntnisse noch nicht bewiesen oder gar falsch sind, sie kann der
Forschung neue Aufgaben stellen oder Irrwege deutlich machen
usw. Auflerdem ist methodisch gesehen die inhaltliche Giiltigkeit
einer Kritik oder Widerlegung voéllig unabhédngig davon, was die
Kritisierenden an eigenen Beitragen leisten konnen. Im Bereich der
Kunst ist dies langst anerkannt - wer einen Roman kritisiert, muf3
nicht selbst einen besseren Roman schreiben konnen. Und das gilt
entsprechend im Bereich der Wissenschaft - die Ablehnung einer
Kritik als nur 'negativ' oder 'destruktiv' dient oft nur als Vorwand,
sich um ihren Inhalt nicht zu kiimmern.

Es muf$ also, um nochmals kurz zusammenzufassen, bei der Beur-
teilung von Beweisen unterschieden werden zwischen einer Kritik,
die zeigt, daf ein Beweissatz nicht bewiesen ist und einer Kritik, die
ihn widerlegt: Wird in der Kritik entweder gezeigt, dafs (einige)
Beweisgriinde nicht gesichert bzw. sachlich falsch sind, oder daf3
das Beweisverfahren nicht schliissig ist, so ist der fragliche Satz kein
bewiesener Satz. Wird in der Kritik hingegen gezeigt, daf’ der fragli-
che Satz nicht stimmen kann, oder wird ein kontradiktorisch ent-
gegengesetzter Satz positiv bewiesen, so gilt er als widerlegt!

Ideologiekritik

Die Auseinandersetzung mit einem wissenschaftlichen Text kann
noch einen Schritt weitergefiihrt werden. Bislang ging es um die
Frage: Geniigt der Text wissenschaftlichen Anspriichen? Gesetzt
den Fall, diese Auseinandersetzung hat zu dem Urteil gefiihrt, dafs
ein Text durchgangig Mangel in den Beweisgriinden oder dem
Beweisverfahren enthdlt, so kann die zusatzliche Frage gestellt
werden: Gibt es einen gemeinsamen Grund fiir diese Méangel? Es

32



ZUR BEURTEILUNG WISSENSCHAFTLICHER AUSSAGEN

kann ja sein, dafs sie nicht einfach durch mangelnde Konzentration
beim Nachdenken, durch Fehlschliisse, die allen Menschen unter-
laufen konnen, durch zufillige Fehler bei der Forschung usw. ent-
stehen, sondern eine vorgiangige Uberzeugung vorhanden war, die
wissenschaftlich begriindet werden sollte. Das Denken richtet sich
dann nicht mehr nach der Sache, sondern hat als Richtschnur eine
vorgangige Position, gemafs derer absichtlich oder unabsichtlich die
Fakten und Argumente ausgewdhlt oder verworfen werden. Eine
solche Argumentationsweise soll hier als ideologisch bezeichnet
werden.'

Ein besonders deutliches Beispiel fiir diesen Zusammenhang bietet
die in der zweiten Halfte des letzten Jahrhundert in Bliite stehende
Schadelkunde (vgl. GOULD 1983), die durch exakte Messungen
wissenschaftlich begriindete Rangordnungen innerhalb der Men-
schen aufstellte und den 'Beweis' erbrachte, dafs die Minner der
weiflfen Rasse das grofite Gehirnvolumen und deshalb die grofste
Intelligenz besitzen! Einer der einflufSreichsten Theoretiker war der
Franzose Paul Broca, und ihm folgten bedeutende Wissenschaftler.
Als Beispiel sei nur Gustave Le Bon genannt, heute noch als Begriin-
der der modernen Massenpsychologie anerkannt, der 1879 mit den
Daten von Broca folgenden Angriff auf die Frauen begriindete:

»Bei den intelligentesten Rassen, wie bei den Parisern, gibt es eine
grofse Anzahl Frauen, deren Gehirn der Grofie nach den Gorillas
naher steht als den hochstentwickelten mannlichen Gehirnen. Diese
Unterlegenheit ist so offensichtlich, dafS niemand sie auch nur einen
Augenblick bestreiten kann; nur ihr Ausmaf$ lohnt die Erorterung.
Alle Psychologen, die die Intelligenz von Frauen studiert haben,
erkennen heute ..., daf8 sie eine der minderwertigsten Formen der
Menschheitsentwicklung darstellen« (zit. nach GOULD 1983,
S. 108 f).

Die Uberzeugungskraft der Theorien und Folgerungen der Kranio-
metrie beruhte auch darauf, dafd die Ergebnisse dem Zeitgeist ent-
sprachen. Da dieser Zeitgeist sich (zumindest teilweise) gewandelt

1) Ich verstehe also Ideologie nicht im neutralen Sinne als Weltanschauung, sondern
als ein Aussagensystem, das wegen einer Weltanschauung wissenschaftliche Fehler
enthalt!
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hat und und inzwischen allgemein bekannt ist, dafs die Intelligenz-
hohe nicht mit dem Gehirnvolumen in Zusammenhang steht, fallt
die ideologische Absicht sofort auf.'

Auch in der Padagogik gibt es viele ideologische Argumentatio-
nen; erinnert sei nur an den Streit tiber die Gesamtschule. Ich ver-
zichte jedoch auf ein konkretes Beispiel, denn es konnte in der hier
gebotenen Kiirze nicht analysiert werden: Einer Ideologiekritik muf3
der Nachweis wissenschaftlicher Fehler vorausgehen, aus denen
eine bestimmte politische oder weltanschauliche Uberzeugung als
Grund der Fehler erschlossen werden kann. Wer diese Abfolge nicht
beachtet und bereits den Hinweis auf bestimmte Uberzeugungen als
Kritik ausgibt, betreibt denunzierende Standpunktkritik, deren
allgemeines Prinzip im Folgenden erlautert werden soll.

Fehlform der Kritik

Bei der Beurteilung von Texten darf man sich nicht von einem
bereits vorhandenem Vorverstandnis zum behandelten Problem
und den daraus quasi spontan entstehenden positiven oder negati-
ven Urteilen tiber den Text leiten lassen. Denn sonst wird lediglich
untersucht, ob der Text mit diesen Uberzeugungen im Einklang
steht oder ihnen widerspricht, um dann die festgestellte Identitat
oder Differenz als positives oder negatives Urteil {iber den Text
vorzutragen.

Solche 'Kritik des Mifsverstandes' (Feuerbach) tritt vor allem in
zwei Varianten auf: In der methodischen Variante wird festgestellt,
dafs der Text empirisch, hermeneutisch, dialektisch usw. argumen-
tiert; in der positionellen Variante wird der Text in eine bestimmte
Richtung (konservativ, liberal, marxistisch, emanzipatorisch usw.)
eingeordnet. Diese Einordnungen gelten dann, je nach eigenem

1) Zu den neueren Diskussionen iiber die Intelligenz und damit verfolgte ideologi-
sche Absichten vgl. die Quellentexte bei QUITZOW (1990). Gould behauptet tibrigens
einen Zusammenhang zwischen den ideologischen Absichten der Schadelmessung
und der modernen Intelligenzmessung: »Was die Kraniometrie fiir das neunzehnte
Jahrhundert war, ist der Intelligenztest fiir das zwanzigste geworden« (ebda S. 20).
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Standpunkt, bereits als Lob oder Kritik des Textes. Nun mag die
Erkenntnis, dafs ein Text sich einer bestimmten Richtung verpflich-
tet, die Beurteilung erleichtern, sofern man sich mit dhnlichen Posi-
tionen bereits einmal befafit hat. Aber: Die blofie Einordnung als
Kritik vorzutragen ist nichts als schlechte Denunziation, die mit
einem entsprechenden Vorurteil bei den Lesern und Leserinnen
rechnet. Einzige Ausnahme: Ein Text, der sich von vorneherein nur
an Gesinnungsgenossen und -genossinnen richtet, die in gemein-
samen Diskussionen sich einen bestimmten Standpunkt bereits
erarbeitet haben. Hier kann die Benennung der Position genitigen,
da vorauszusetzen ist, dafs die Leser und Leserinnen die Griinde,
die zur Zustimmung oder Ablehnung fiihren, bereits kennen. Fiir
alle anderen jedoch, die an diesem Diskussionszusammenhang
nicht beteiligt sind, haben solche Urteile keinerlei Beweiskraft!

Abschliefiend sei noch auf eine beliebte Stilfigur aufmerksam ge-
macht, die Kritik nur vortdauscht: Bei kontrovers diskutierten Proble-
men ordnet ein neuer Text die vorhandenen Positionen oft in zwei
gegensatzlich Extreme ein, um die eigene Position dann als den
(goldenen) Mittelweg einzufiihren. Solange diese Extreme jedoch
nicht inhaltlich kritisiert werden, ist die Mitte nicht besser als die
Extreme. Das Bild vom Pendel, das sich nach (zu) grofien Ausschla-
genim neuen Werk nun zur korrekten Lage eingependelt hat, ist ein
weiteres Bild in diesem Zusammenhang, das mit dem Vorverstand-
nis der Leser und Leserinnen rechnet, Extreme seien immer schlecht
und die Mitte immer gut ...
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Zur padagogischen Theorie

In der Schule der Wissenschaft wird ...
fiir die Praxis immer zugleich zuviel
und zuwenig gelernt. (Herbart)

Als die wesentlichen Aufgaben der Wissenschaft wurden weiter
vorne die Beobachtung, Beschreibung, Erklarung, Vorhersage und
das Aufzeigen von Handlungsmoglichkeiten genannt. Gerade die
Wiinsche nach dem Aufweis von Handlungsmoglichkeiten bis hin
zu konkreten Handlungsanweisungen stehen bei vielen Studieren-
den der Padagogik im Vordergrund. Vom Studium selbst sind sie
dann hdufig eher enttduscht; oftmals hort man die Klagen, es gebe
so viele verschiedene Theorien, aufserdem seien sie meist sehr ab-
strakt oder lebensfern, und die Kritik wird laut: »Das mag ja theore-
tisch alles sehr interessant sein, aber was niitzt mir das fiir die
Praxis?«

Nun ist nicht zu leugnen: Die Inhalte des Studiums sind eher selten
im gewtinschten Sinne konkret oder in der Praxis direkt anwendbar.
Aber sind deshalb die Klagen und die Kritik wirklich berechtigt?
Diese Frage soll nun unter verschiedenen Gesichtspunkten disku-
tiert werden.

Ausbildung fiir pidagogische Berufe?

Die Studierenden im Fach Padagogik streben verschiedene Stu-
dienabschliisse an:

- Diplom in Padagogik bzw. Magisterexamen mit Padagogik als
Hauptfach. Das Diplomstudium enthalt in der Regel vorgeschrie-
bene Nebenfacher, meist Psychologie und Soziologie, wahrend im
Magisterstudium die Nebenfacher weitgehend frei wahlbar sind.
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- Diplom oder Magisterexamen in einem anderen Hauptfach und
Padagogik als Nebenfach.

- Staatsexamen fiir ein Lehramt. Je nach der gewidhlten Schulart
und den allgemeinen Richtlinien der Bundeslander enthalt dieses
Studium neben den Fachern, die sich auf die Inhalte des Unterrichts
beziehen (Germanistik, Mathematik usw.), auch einen mehr oder
weniger groflen erziehungswissenschaftlichen Anteil.

Den verschiedenen Abschliissen entsprechen verschiedene Berufs-
ziele, Berufswiinsche bzw. Berufsmoglichkeiten. Am einfachsten
sind sie bei den Lehramtsstudierenden zu benennen: Lehrer oder
Lehrererin an einer Schule (Grund- oder Hauptschule, Realschule,
Gymnasium usw.). Bei den Studierenden im Diplom- oder Magi-
sterstudiengang gibt es kein vergleichbar einheitliches Berufsbild,
sondern ihre spateren beruflichen Tatigkeiten sind durch vielfaltige
Aufgaben und Funktionen geprégt. Die folgende Aufzdahlung be-
ansprucht keine Vollstandigkeit: Altenarbeit, Ausldnderarbeit,
Elementarerziehung, Erwachsenenbildung, Erziehungsberatung,
Familienberatung, Familienbildung, Forschung, Freizeitpadagogik,
Heimerziehung, Journalistik, Jugendarbeit, Jugendbildung, Kultur-
pddagogik, Lehre, Medienpadagogik, Museumspddagogik, Rehabi-
litation, Resozialisation, Schule, Sonderpadagogik, soziale Dienste,
Therapie, Unterricht, Verbandsarbeit, Verkehrserziehung,
Vorschulerziehung, Weiterbildung.

Die Vielfalt moglicher Berufe wird noch grofler, wenn man die
Studierenden berticksichtigt, die Pddagogik nicht als Hauptfach,
sondern als Nebenfach im Rahmen eines anderen Magister- und
Diplomstudiums gewahlt haben. Ich verzichte auf weitere Beispiele,
denn den Kombinationsmoglichkeiten sind hier kaum Grenzen
gesetzt. AufSerdem: Nicht alle Lehramtsstudierenden wollen oder
konnen in den Schuldienst gehen und suchen dann ebenfalls Berufe
auflerhalb des Schulwesens. Dadurch erweitert sich die Zahl der
Berufe nochmals, fiir die durch das Studium padagogische Qualifi-
kationen erworben werden sollen.

Selbst wenn man nur die Magister- bzw. Diplompadagogen und
-padagoginnen berticksichtigt, wird deutlich: Ihre jeweiligen berufli-
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chen Tétigkeiten sind so vielfaltig und unterschiedlich’, daf durch
das Studium eine spezielle Vorbereitung auf den spateren Beruf
nicht moglich ist. Auch wenn, wie vor allem im Diplomstudiengang
tiblich, im Hauptstudium Schwerpunkte gesetzt werden, dndert sich
das Problem nur graduell, nicht prinzipiell. Im Magisterstudiengang
wird es durch die vielfaltigen Kombinationsmoglichkeiten der
Facher eher noch grofier: Eine Kombination der Padagogik mit
semitischer Philologie und Islamwissenschaft zielt auf eine ganz
andere Berufstdtigkeit als eine Kombination mit Theaterwissen-
schaften und Psychologie. Aus der Formulierung in Informations-
blattern oder Priifungsordnungen, das Magisterexamen bzw. das
Diplom in Padagogik sei ein berufsqualifizierender Hochschulab-
schlufy, kann deshalb nicht abgeleitet werden, dafs das Studium fiir
die konkreten pddagogischen Aufgaben in bestimmten Berufen
qualifiziert. Mit dem entsprechenden Examen erreicht man einen
Abschlufs, der formal gesehen als Eingangsvoraussetzung bei vielen
Berufen verlangt oder erwartet wird. Inhaltlich gesehen kann man
im Studium meist eher allgemeine Qualifikationen erwerben, die
eine schnelle und effektive Einarbeitung in die jeweiligen
Anforderungen der einzelnen Berufe gestatten sollen.

Diese Aussage mufs angesichts der zusdtzlichen Berufsfelder, die
den Lehramtsstudierenden und den Nebenfachstudierenden offen-
stehen, noch betont werden: Zwar werden in vielen Studienordnun-
gen durchaus Schwerpunkte gesetzt, zwar werden im Rahmen der
Lehramtsstudiums oft spezifische schulpdadagogische Probleme
behandelt, aber allgemein gesehen gilt: Das Lehrangebot im Fach
Pdadagogik kann die Vielfalt pddagogischer Qualifikationen, die in
den jeweiligen Berufen erforderlich sind, schon aus rein pragmati-
schen Griinden nicht abdecken und auf die speziellen Anforderun-
gen nicht vorbereiten. Das im Studium Erlernbare ist in der spéte-
ren, konkreten Berufspraxis nur sehr selten direkt anwendbar. Wer
deshalb beim Studienbeginn einen bestimmten Beruf oder eine
bestimmte padagogische Tatigkeit vor Augen hat und erwartet, daf3

1) Vgl. dazu auch die Beispiele in BUNDESARBEITSGEMEINSCHAFT (1986) und STOBER
(1990).
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das Studium entsprechende konkrete Handlungsempfehlungen
bietet, wird haufig enttauscht sein.

Datfiir ist jedoch nicht nur die beschriebene Vielfalt pddagogischer
Berufe und Téatigkeiten verantwortlich, sondern es gibt auch inhalt-
liche, aus der padagogischen Theorie selbst entspringende Griinde,
weshalb die padagogische Lehre (fast) keine direkten Handlungs-
anweisungen enthdlt. Vor allem trifft dies zu, wenn es um den
unmittelbaren padagogischen Umgang mit anderen Menschen geht.
Einer dieser Griinde wird deutlich, wenn die Frage gestellt wird,
unter welchen Voraussetzungen aus einer Theorie genaue Hand-
lungsanweisungen ableitbar sind.'

Technologie der Erziehung?

Eine Anwendbarkeit von Theorie im Sinne genauer Anweisungen,
was jeweils zu tun sei, um einen bestimmten Zweck zu erreichen,
findet man vor allem im Bereich des technischen Handelns. Es gibt
dort eine Technologie, ein technologisches Wissen, das solche An-
weisungen enthalt.”

Beispiel’: Es besteht der Wunsch, eine Briicke zu bauen. Ein Stati-
ker oder eine Statikerin berechnet nun, wie dick die Stahltrager sein
miissen, wie die Fundamente verankert werden miissen usw., um
das gewiinschte Gewicht tragen zu konnen. Auf dieser Grundlage
kann dann eine technologische Bauanleitung erstellt werden.

Warum konnen solche Berechnungen vorgenommen werden,
woher stammt das entsprechende Wissen? Die Berechnungen sind
moglich, weil Erkenntnisse tiber Stahl vorliegen, die besagen: Wenn

1) Zur folgenden Argumentation vgl. LITT 1967.

2) Als technisches Handeln soll hier ein Handeln bezeichnet werden, das mit Stoffen,
Gegenstdnden oder Materialien umgeht, sie herstellt, bearbeitet usw.
»Technologie: Die Lehre von der Umwandlung von Rohstoffen in Fertigprodukte«;
»technologisch: verfahrenstechnisch« (DUDEN).

3) Meine Formulierungen in dem Beispiel sind, an der naturwissenschaftlich-
technischen Begrifflichkeit gemessen, nicht prazise, eventuell sogar fehlerhaft. Aber
es kommt hier, wie auch in den folgenden Ausfithrungen, nur auf das Prinzip an,
das, hoffe ich, dennoch deutlich wird!
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ein Stahltrager X cm dick ist, dann kann er das Gewicht Y tragen
usw. Diese Erkenntnisse beruhen auf den Forschungsergebnissen
der Experimentalphysik, die von der theoretischen Physik in die
Form von Gesetzen gebracht wurden. Diese Gesetze lauten all-
gemein: Immer, wenn A vorhanden ist, folgt B; es handelt sich dabei
um Kausalgesetze, A ist die Ursache und B die Wirkung.

Also: Wenn in einer theoretischen Grundwissenschaft allgemeine
Gesetze tiber einen kausalen Zusammenhang von A (der Ursache)
und B (der Wirkung) enthalten sind, dann kann eine technologische
Anweisung abgeleitet werden, die besagt: Wenn die Wirkung B
erreicht werden soll, mufs die Ursache A erzeugt werden. Die Tech-
nologie geht also von Handlungsabsichten oder -zwecken aus, fafst
sie als Wirkung und sucht bei der Bestimmung der Mittel, durch die
ein Zweck erreicht werden kann, nach Ursachen, die diese Wirkung
mit gesetzmafiiger Notwendigkeit hervorbringen.

Am Beispiel: Die Briicke ist errichtet, ein Auto fahrt tiber sie - und
sie halt! Ursache: Ein Haupttrager aus Stahl von bestimmter Dicke
wurde beim Bau verwendet. Wirkung: Er kann ein bestimmtes
Gewicht tragen, ohne zu brechen.

Diese kurze Analyse des technischen Handelns zeigte, zusammen-
fassend formuliert: Wenn ein bestimmter Wunsch, eine bestimmte
Absicht besteht, muf$ gepriift werden, ob es in den Grundwissen-
schaften Gesetze gibt, in denen dieser Wunsch als Wirkung einer
(oder mehrerer) Ursachen beschrieben wird; wenn ja, kann eine
technologische Anweisung abgeleitet werden, was zu tun sei, um
die Absicht zu realisieren, wenn nein, ist die Absicht nicht realisier-
bar - es sei denn, die Forschung kommt zu neuen Ergebnissen.

Die Voraussetzungen fiir technologische Handlungsanweisungen,
die angeben, wie ein gewiinschter Zweck erreichbar ist (und zwar
mit Erfolgsgarantie, sofern keine Fehler gemacht werden!), sind
damit Theorien, die in der Form allgemein giiltiger Kausalgesetze
vorliegen.

Sind diese Voraussetzungen im Bereich der Wissenschaft von der

Erziehung vorhanden oder herstellbar? Die erste Teilfrage kann
leicht beantwortet werden: Sie sind nicht vorhanden, die padagogi-
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sche Wissenschaft kann keine Theorien anbieten, die solche all-
gemein giiltigen Kausalgesetze enthalten.

Der Grund dafiir liegt nicht etwa darin, daf8 die Suche nach sol-
chen Theorien noch niemals als Aufgabe gesehen wurde. Die so-
genannte empirische oder kritisch-rationale Richtung der Erzie-
hungswissenschaft hatte beispielsweise vor knapp zwanzig Jahren
ausdriicklich postuliert: »Im Hinblick auf die in der Erziehungspraxis
zu losenden Probleme ist die Erziehungswissenschaft in erster Linie eine
technologische Wissenschaft« (BREZINKA 1972, S. 32). Sie forderte
deshalb, in der Erziehungswissenschaft nach Kausalgesetzen (oder
ersatzweise nach statistischen Gesetzmafiigkeiten) zu suchen und
auf dieser Grundlage eine »Technologie der Erziehung« (ebda
S. 253) zu erstellen. Jedoch bietet auch sie bis heute keine solchen
Gesetze an, geschweige denn eine Technologie. Dies wird von
Vertretern dieser Richtung hdufig auf die (quantitative) Komplexitat
des Forschungsgegenstandes Mensch zuriickgefiihrt, aber ich den-
ke, dafiir ist ein anderer, qualitativer Grund verantwortlich, der in
der folgenden These benannt werden soll, wodurch gleichzeitig eine
Antwort auf die zweite Teilfrage gegeben wird.

These:' »Technologie« bedeutet im technischen Bereich die Um-
wandlung von Rohstoffen in ein Fertigprodukt; wenn dieser Begriff
auf den Bereich der Erziehung tibertragen wird, muf$ der (junge)
Mensch als ein noch unfertiges und von aufsen formbares »Aggregat
von elementaren Stoffen und Kraften« (LITT 1967, S. 95) betrachtet
werden, formbar auf Grund innerer Kausalgesetze zu einer vom
Erzieher gewiinschten Endgestalt.

Solche Kausalverhiltnisse existieren zwar bei den (Roh)Stoffen, mit
denen es das technische Handeln zu tun hat, aber nicht im Bereich
des Humanen, um den es im pidagogischen Handeln geht. Menschen
sind keine Ursache-Wirkungs-Mechanismen; auch der junge, her-
anwachsende Mensch, mit dem sich die Padagogik vorrangig be-
schiftigt’, ist niemals blof das Objekt auf ihn wirkender Einfliisse,

1) Die These kann hier nur kurz erlautert, nicht ausfiihrlich begriindet oder gegen
Einwande verteidigt werden. Zu ihrer Begriindung und Verteidigung vgl. LEON-
HARD 1989.

2) Vorrangig, denn es gibt ja auch die Erwachsenenpadagogik und die Altenpad-
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sondern selbst das Subjekt seines Lernens und seiner Entwicklung,
begabt mit einem eigenen Willen, eigenen Absichten, eigenen Wiin-
schen usw. Ihn als ein solches Subjekt des eigenen Tuns anzuerken-
nen ist nicht nur eine moralisch oder philosophisch begriindbare
Forderung, sondern entspricht auch Erkenntnissen der Anthro-
pologie oder der modernen Entwicklungspsychologie, die langst
von der Vorstellung eines jungen Menschen als 'tabula rasa' oder
durch Erziehung konditionierten bzw. konditionierbarem Wesen
Abschied genommen haben.’

Ein kleines, vereinfachtes Beispiel zur Verdeutlichung dieser The-
se. Viele Kinder, die in einem iiberzeugt religidsen Elternhaus auf-
wachsen, z.B. in einem evangelischen Pfarrhaushalt, werden zu
glaubigen Christen, und gar manche von ihnen wahlen spater selbst
aus innerer Berufung den Beruf des Pfarrers - es gibt Familien, in
denen es fast schon Tradition ist, dafs in jeder Generation ein Sohn
wieder Pfarrer wird. Die Erklarung, die dafiir oft vorgetragen wird,
lautet in etwa: Ein Kind, das in eine Familie geboren wird, die den
christlichen Glauben sowohl verkiindet als auch danach lebt, wird
entsprechend gepragt; das Aufwachsen in einer solchen Familie,
verbunden mit der Tatsache, dafs fiir Kinder die Eltern Vorbilder
sind, mit denen sie sich identifizieren, fithrt geradezu notwendig
dazu, da8 es deren Uberzeugungen verinnerlicht und selbst nach
ihnen lebt.

Nun kénnte man folgern: Wenn Eltern wollen, daf$ ihre Kinder zu
glaubigen Christen werden, dann miissen sie diese erstens von frith
auf mit den Inhalten des Glaubens bekanntmachen und zweitens
selbst vorbildhaft und wahrhaftig als Christen leben.

Aber: Es gibt auch die entgegengesetzte Tatsache. Es gibt Men-
schen, die in solchen Familien aufwuchsen und zu Atheisten wur-
den. Auch hier ist man mit der Erkldrung schnell bei der Hand, sie
lautet dann: Kinder, die in einer derart religios bestimmten Familie
aufwachsen, werden bei dem ersten Konflikt mit den Eltern, der
spatestens in der Pubertat auftritt, sich gerade gegen das wehren,
was den Eltern am wichtigsten ist bzw. wo sie sich am meisten

agogik ...
1) Zur modernen Entwicklungspsychologie vgl. ASENDORPF 1988.
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bevormundet fiihlen - also gegen den Glauben. Um zu sich selbst zu
kommen, miissen sie sich von den iibermachtigen Einfliissen des
Elternhauses freimachen und werden deshalb mit innerer Notwen-
digkeit zu Atheisten.

Also konnte man folgern: Wenn Eltern wollen, dafs ihre Kinder zu
Atheisten werden, dann miissen sie diese erstens von frith auf mit
den Inhalten des Glaubens bekanntmachen und zweitens selbst
vorbildhaft und wahrhaftig als Christen leben - beim ersten massi-
ven Konflikt mit den Eltern werden sich dann die Kinder gegen den
Glauben wenden!'

Was lehrt dieses Beispiel? Meiner Ansicht nach folgendes: Zwar
sind die Einfliisse, denen ein Kind ausgesetzt ist, die Erfahrungen,
die es macht, sicherlich bedeutsam fiir seine spatere Entwicklung -
aber diese Einfliisse fiithren nicht notwendig zu vorhersagbaren
Wirkungen, es gibt keine strenge Kausalitdt. Da schon ein Kind ein
Subjekt seines Lernens und seiner Entwicklung ist, kommt es immer
auch darauf an, wie es diese Einfliisse und Erfahrungen verarbeitet,
was es daraus macht. Alle Absichten, Kinder und Jugendliche in
einer bestimmten Richtung zu beeinflussen, konnen an ihren Eigen-
Willen scheitern. Es gibt keine Handlungsanweisungen, die auch
nur dhnlich erfolgreich sind wie die Anweisungen beim technischen
Handeln. Und selbst wenn manche Regel in der Mehrzahl der Falle
erfolgreichist, liegt keine Kausalitat wie im technischen Bereich vor,
sondern die Kinder oder die Jugendlichen haben dann ihren Teil
dazu beigetragen und das, was ihnen angetragen oder vorgesetzt
wurde, aktiv iibernommen.

Wenn deshalb zutrifft, wie in der These behauptet, dafs der (junge)
Mensch ein Subjekt ist, dann kann es keine allgemeinen Kausalgeset-
ze liber ihn geben, und es konnen keine technologischen Handlungs-
anweisungen fiir die Erziehung erstellt werden. Zu diesem Ergebnis
kam auch Litt bei seiner Analyse des padagogischen Denkens: »Die
Form einer Technologie kann .. die Theorie der Erziehung unter
keinen Umstanden annehmen« (LITT 1967, S. 96).

1) Vgl. die sog. paradoxe Intervention in einer Therapie: Ein Klient oder eine Klientin
wird zu etwas aufgefordert in der Hoffnung oder Erwartung, dafs er bzw. sie genau
das Gegenteil tut!
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Aber selbst wenn man dieser These vom (jungen) Menschen als
Subjekt seiner Entwicklung und seines Lernens, die von der (inne-
ren) Freiheit des Menschen ausgeht, nicht zustimmt und auf seiner
kausalen Determination beharrt, gibt es einen weiteren Grund,
weshalb die padagogische Theorie keine technologischen Hand-
lungsanweisungen formulieren kann. Ein Grund, der gleichzeitig
auch dafiir verantwortlich ist, dafs die padagogischen Theorien
haufig so abstrakt sind und die pddagogische Praxis nicht als Anwen-
dung von Theorien begriffen werden kann.

Technologien haben ndmlich noch eine weitere Voraussetzung, die
oben zwar schon implizit angesprochen, aber nicht explizit ausge-
fuhrt wurde: Die Stoffe und Materialien derselben Art, mit denen es
das technische Handeln zu tun hat, gleichen sich so weitgehend,
dafs z.B. eine giiltige allgemeine Aussage oder ein Gesetz iiber die
Eigenschaften etwa von Stahl fiir jedes beliebige Stiick an jedem
beliebigen Ort der Erde zutrifft. Wer irgendwo auf der Welt den
Plan fiir eine Stahlbriicke entwirft, kann deshalb auf die allgemei-
nen Erkenntnisse tiber die Eigenschaften von Stahl zuriickgreifen
und aus ihnen ableiten, wie der Haupttrager konstruiert werden
muf, um die gewiinschte Belastbarkeit der Briicke zu erreichen.

Diese Voraussetzung ist jedoch im Bereich des Humanen nicht
gegeben. Menschen sind jeweils einzigartig, bereits was ihre Gene
oder die Feinstruktur ihres Gehirns betrifft, noch mehr, was die
Ergebnisse ihrer Entwicklung und ihres Lernens betrifft (vgl. FI-
SCHER 1988 und ASENDORPF 1988).

Die erste Konsequenz aus dieser Tatsache: Selbst wenn jeder ein-
zelne Mensch vollstindig determiniert wire, es also fiir jeden ein-
zelnen giiltige Kausalgesetze und daraus ableitbare technologische
Anweisungen geben wiirde, gdbe es keine allgemeinen Gesetze und
Regeln, die analog wie die allgemeinen Gesetze der Naturwissen-
schaft anwendbar sind.

Um es am obigen Beispiel zu verdeutlichen: Angenommen, die
beschriebenen unterschiedlichen Entwicklungsmoglichkeiten von
Kindern werden nicht auf ihr Subjekt-Sein zurtickgefiihrt, sondern
durch ihre je spezifische Erbanlagen erkldrt, die bewirken, dafs sie
auf identische Einfliisse unterschiedlich reagieren, und zwar de-
terminiert durch diese Erbanlagen. Auch dann zeigt das Beispiel,
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dafs allgemein anwendbare Technologien nicht erstellt werden kon-
nen, denn dies wiirde - im Widerspruch zu dieser Erklarung - vor-
aussetzen, dafs jeder Mensch auf dieselben Einfliisse in derselben
Art und Weise reagiert.'

Ein zusatzlicher, aber wichtiger Gesichtspunkt mufs kurz noch er-
wahnt werden: Nicht nur die (jungen) Menschen sind individuelle
Personen, sondern auch die Pddagogen und Padagoginnen. Beim
Handeln im technischen Bereich spielt nun die Personlichkeit der
Handelnden keine Rolle, denn zwischen den Handelnden und dem
Material, das sie bearbeiten, besteht nur eine dufserliche Beziehung.
Anders ist es beim Handeln im padagogischen Bereich, denn hier
besteht oder entsteht eine innere Beziehung zwischen den Beteilig-
ten, ein padagogisches Verhaltnis, das durch viele Faktoren be-
stimmt ist: Durch die individuelle Personlichkeit der Kinder und die
Erfahrungen, die sie mitbringen, durch die je konkrete padagogi-
sche Situation samt ihrer Vorgeschichte, usw. - aber auch, und
darauf kommt es hier an, durch die individuelle Personlichkeit der
Padagogen und Padagoginnen. Padagogische Handlungen sind
deshalb nicht trennbar von den handelnden Personen; ihre jeweilige
Personlichkeit ist ein nicht zu unterschitzender Faktor, der das
pddagogische Verhaltnis und dariiber den Erfolg oder Mifserfolg
ihrer Handlungen mitbestimmt. Pddagogen und Padaginnen miis-
sen ihren eigenen 'Stil' finden, abgestimmt auf die eigene
Personlichkeit und in realistischer Einschatzung der eigenen Fahig-
keiten, der individuellen Starken und Schwaichen. Es gibt keine
'Rezepte’, die bei allen gleichermafien wirken.

1) Auflerdem, nur am Rande bemerkt: Wenn man von einer Determiniertheit der
Kinder durch wirkende Einfliisse ausgeht statt von der Moglichkeit eigener Ent-
schliisse und Entscheidungen, dann mufs man dies konsequenterweise auch fiir die
Eltern selbst annehmen. Wie sollen sie sich dann aber fiir bestimmte Erziehungs-
ziele entscheiden konnen?
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Die Differenz von Theorie und Praxis

Aus der Tatsache unterschiedlicher Individualitat folgt jedoch noch
eine weitere Konsequenz: Aussagen tiiber 'die' Menschen miissen
von den individuellen Besonderheiten abstrahieren, um auf einer
allgemeineren Ebene iibergreifende Gemeinsamkeiten (die es nattir-
lich gibt!) feststellen zu konnen. Je allgemeiner die Aussage, fiir je
mehr Menschen sie also gelten soll, desto abstrakter mufs sie sein
und desto weniger erfafst sie von den individuell-konkreten Eigen-
schaften eines Menschen. Genau diese sind es jedoch, die das sub-
jektive Erleben und Handeln in der lebendigen Wirklichkeit letztlich
bestimmen!

Oder umgekehrt: Je mehr sich eine Aussage der subjektiven Erleb-
niswirklichkeit ndhert, desto eingeschrankter ist ihr Geltungsbereich
in dem Sinne, daf3 sie nur fiir wenige Menschen oder nur unter
bestimmten Bedingungen gilt. Konkrete Einzelfallanalysen, die
individuelle Besonderheiten und/oder die individuelle Lebens-
geschichte einbeziehen, sind fiir die Forschung wichtig und notwen-
dig, aber sie sind als solche nicht ohne weiteres auf andere Men-
schen tibertragbar und ergeben keine Theorie. Um zu allgemeinen
Aussagen zu gelangen, miissen deshalb die Einzelfdlle verglichen
werden, um zu sehen, was sind nur individuelle Merkmale, Be-
sonderheiten usw., und wo liegen Gemeinsamkeiten, die dann als
etwas Allgemeines festgehalten und in einer Theorie erfafst werden
konnen.

Theorien haben deshalb, je nachdem wie weit die Abstraktion
vorangetrieben wird, unterschiedliche Reichweiten: Aussagen tiber
die Erziehung von Kindern in der deutschen Nachkriegszeit gelten
nicht notwendig fiir das Aufwachsen in Deutschland allgemein,
Aussagen tiber die Erziehung von Kindern in Deutschland nicht fiir
andere Kulturkreise usw. Durch diese zwar unterschiedlich weite,
aber immer notwendige Abstraktion entsteht eine Differenz zwi-
schen der padagogischen Theorie und der (ihr vorausgesetzten)
Erziehungswirklichkeit, damit aber auch eine Differenz zwischen
der padagogischen Theorie und der (ihr nachfolgenden) padagogi-
schen Praxis, die es ja mit dieser Wirklichkeit zu tun hat, mit indivi-
duell konkreten (jungen) Menschen in einmaligen Situationen.
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Deshalb sind auch die Orientierungen, Empfehlungen oder Rat-
schldge fiir die Praxis, die in der wissenschaftlichen Padagogik
gegeben werden, notwendigerweise (mehr oder weniger) abstrakt-
allgemein; sie konnen auch jenseits technologischer Absichten nicht
einfach in der Praxis angewandt werden. Die allgemeine padagogi-
sche Theorie kann die spatere Praxis mit ihren vielfaltigen kon-
kreten Situationen nie vollstindig antizipieren. Damit aber kann sie
weder fiir diese Situationen vollstindige Erkldrungsmuster anbieten
noch fiir den moglichen Einzelfall konkrete Handlungsanweisungen
geben. Auf dieses Problem machte Herbart schon 1802 in der erste
Stunde seiner Vorlesung tiber Pddagogik aufmerksam:

»Die Theorie in ihrer Allgemeinheit erstreckt sich tiber eine Weite,

von welcher jeder Einzelne in seiner Ausiibung nur einen unendlich
kleinen Teil bertiihrt; sie tibergeht wieder in ihrer Unbestimmtheit,
welche unmittelbar aus der Allgemeinheit folgt, alles das Detail, alle
die individuellen Umstdnde, in welchen der Praktiker sich jedesmal
befinden wird, und alle die individuellen Mafiregeln, Uberlegun-
gen, Anstrengungen, durch die er jenen Umstdnden entsprechen
mufs. In der Schule der Wissenschaft wird daher fiir die Praxis
immer zugleich zuviel und zuwenig gelernt« (HERBART 1982,
S.124 f).
Daraus folgt, um auf den Beginn des Kapitels zurtickzukommen: So
verstandlich der Wunsch der Studierenden nach genauen Hand-
lungsanweisungen fiir ihre spdtere Praxis und ihre Klage {tiber
abstrakte Theorie auch sein mag - der Wunsch kann nicht erfillt
und das Beklagte nicht gedndert werden. Das (technologische)
Anwendungsmodell wird dem Theorie-Praxis-Verhaltnis in der
Padagogik nicht gerecht.'

Wissen und Reflexion

Daraus darf jedoch nicht der Schlufd gezogen werden, die wissen-
schaftlichen Theorien wiirden nur der Erkenntnis dienen: Auch

1) Vgl. dazu auch das Stichwort Theorie-Praxis in LENZEN 1989.
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wenn keine direkte Anwendung moglich ist, besteht ein Nutzen fiir
die Praxis. Ein Beispiel - ich tibernehme es von Giesecke (1990, S.
185) - kann dies verdeutlichen:

»EBin Lehrer stellt fest, dafs einer seiner vierzehnjdhrigen Schiiler
plotzlich schlechte Noten bekommt, wédhrend er vorher ein
scheinbar unkomplizierter guter Durchschnittsschiiler war. Was
kann der Lehrer nun tun? Unsere Wissenschaft stellt ihm keine
Theorie dieses einen Schiilers zur Verfiigung, in der er nachschlagen
konnte, was nun zu tun sei. Er muf3 vielmehr eine Menge von dem,
was er gelernt hat, auf diesen Falle anwenden, um ihn zu verstehen.
Er kann sich zum Beispiel folgende Fragen vorlegen: Leidet der
Junge unter einem Konflikt mit seinen Eltern? Leidet er an einer
ungliicklichen Liebe? Ist er blof faul und aufsassig? Hat er vielleicht
Konflikte mit seinen Klassenkameraden, die ihn belasten? Habe ich,
der Lehrer, ihn nicht geniigend ermutigt, so dafd sein Lerneifer
gehemmt wurde? Oder ist einfach seine Leistungsgrenze erreicht
und er kann gar nicht mehr leisten, als er jetzt bereits versucht?«
Diese Fragen, so Giesecke, entstehen auf der Grundlage allgemeiner
Theorien, die der Lehrer sich angeeignet hat und kennt, z.B. »einer
Theorie der Familie, einer Theorie des Lernens, einer Theorie des
Jugendalters usw.«

Der individuell-konkrete Fall erscheint also zunachst als ein Pro-
blem, und es miissen Fragen gestellt werden, um gezielt nach weite-
ren Informationen und Fakten suchen zu konnen, durch die das
Problem erklart oder verstanden werden kann. Welche Fragen dabei
gestellt werden, hdngt von den allgemeinen theoretischen Kennt-
nissen ab; sie bestimmen den Fragehorizont und zeigen an, in wel-
chen Bereichen moglicherweise die Griinde liegen. Das bedeutet: Je
weniger Wissen vorhanden ist, desto grofier wird die Gefahr, daf3
Symptome nicht erkannt oder falsch interpretiert werden.' Die

1) Die Bedeutung des jeweils vorhandenen Wissens zeigt sich z.B. auch an einem
Tatbestand, der in letzter Zeit immer mehr diskutiert wird: Wer nicht weif3, dafd
Schlafstorungen, Alptraume, Konzentrationsstorungen, Appetitlosigkeit, Nachlas-
sen in schulischen Leistungen bei Kindern auf sexuellen Mifsbrauch hindeuten kon-
nen, wird beim Beobachten dieser Symptome niemals diese Mdoglichkeit als Er-
klarung in Betracht ziehen ...
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theoretischen Kenntnisse sind also zunachst wichtig fiir eine zutref-
fende Diagnose.

Nach der Diagnose mufs iiber das Handlungsziel entschieden
werden. Diese Entscheidung setzt die Antworten auf die Fragen
voraus: »Was kann erreicht werden?« und »Was soll erreicht wer-
den?« Diese Antworten hangen einerseits von der Diagnose selbst
ab - wenn sie im obigen Beispiel etwa lautet »Leistungsgrenze
erreicht« wird sie anders ausfallen als wenn sie lautet »Konflikte mit
den Klassenkameraden«. Sie hangen andererseits von den allgemei-
nen Erziehungszielen ab, die der Lehrer fiir richtig und wichtig halt:
Wenn im Beispiel Konflikte der Grund sind, kommt es bei der Ent-
scheidung darauf an, welche Bedeutung der Lehrer den Personlich-
keitsmerkmalen Belastbarkeit, Durchsetzungsfihigkeit, Kooperations-
bereitschaft, Kompromif$fihigkeit usw. zumifst.

Und schliefdlich mufs noch geklart noch werden, wie das ange-
strebte Ziel am besten erreicht werden kann. Zwar wird der Lehrer
aus der Theorie nicht unmittelbar ablesen konnen, wie er sich ange-
sichts des konkret-individuellen Falls entscheiden soll, aber er wird
Argumente fiir und gegen die einzelnen Zielvorstellungen und
verschiedene Handlungswege aufgezeigt finden, die er auf seinen
Fall beziehen kann. Seine theoretischen Kenntnisse sind damit nicht
nur fiir die Diagnose niitzlich, sondern geben ihm auch Orientierun-
gen fiir die Entscheidung tiber seine Handlungsziele und seine
Handlungsweise.

Das bedeutet, allgemein gesprochen: Die oben beschriebene Diffe-
renz zwischen der Theorie und der Erziehungswirklichkeit kann
und soll durch eine eigenstdandige, produktive Leistung tiberbriickt
werden. Die Aufgabe liegt darin, ausgehend von den Beobachtun-
gen der Praxis den konkret-individuellen Fall mit Hilfe einer oder
auch der Kombination mehrerer Theorien zu erklaren, um auf
dieser Grundlage zu tiberlegen und zu planen, wie im padagogi-
schen Handeln darauf reagiert wird. Auch wenn die padagogische
Theorie nicht direkt in der Praxis angewandt werden kann, ist sie
also keineswegs nur 'graue Theorie": Sie stellt ein Wissen fiir die
Reflexion tiber die Praxis zur Verfiigung und ermoglicht, diese Pra-
xis genauer zu erkennen und die richtigen Schliisse fiir das Handeln
zu ziehen.
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Es gibt nichts Praktischeres als eine
gute padagogische Theorie. (Langeveld)

Im letzten Kapitel wurde ein Fall geschildert, der einem Lehrer beim
Nachdenken tiber seine Praxis auffiel und der keine sofortige Re-
aktion erforderte. Er hatte Zeit fiir das diskursive’ Denken, er konnte
in Ruhe analysieren und sich bewufit fiir bestimmte Mafinahmen
entscheiden.

Jedoch: Diese Zeit steht nicht immer zur Verfiigung, und zwar
wegen einer Besonderheit der padagogischen Praxis, die sofort
deutlich wird, wenn man sie etwa mit der medizinischen vergleicht.
In der medizinischen Praxis ist es der Normalfall, daf§ Arzte und Arz-
tinnen, wenn sie bei der Diagnose unsicher sind, weitere Befunde
erheben oder in Lehrbtichern nachschlagen. Entsprechendes gilt fiir
die Frage, welche therapeutischen Mafsnahmen im konkreten Ein-
zelfall erforderlich oder angebracht sind. Sich diese Zeit zu nehmen
ist kein Verstof3 gegen die drztliche Kunst und bringt fiir die Kran-
ken eher Vorteile. Nur in Ausnahmen, in Notfillen ist eine sofortige
Diagnose und die unverziigliche Einleitung therapeutischer Mafs-
nahmen erforderlich, nur hier diirfen Arzte und Arztinnen nicht
zogern und lange tiberlegen.

Die Ausnahmesituation, der Notfall der medizinischen Praxis ist,
wenn auch (fast) nie so dramatisch, der Normalfall der pidagogischen
Praxis: Die pddagogische Situation erfordert in der Regel ein un-
mittelbares, schnelles Agieren oder Reagieren. Dies hangt damit
zusammen, daf’ in der unmittelbaren Situation die Pddagogen und
Pdadagoginnen nicht 'Nicht-Handeln' konnen: Ein Abwarten, ein
Aufschieben einer Entscheidung bis mehr Informationen vorhanden

1) »Diskursiv: Von einer Vorstellung zur anderen mit logischer Notwendigkeit
fortschreitend« (DUDEN).
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sind, Hinweise, man miisse erst iiberlegen oder sich mit Fachleuten
beraten usw., sind nicht etwa ein Aufschub padagogischer Hand-
lungen (wie sie analog ein Aufschub medizinischer Handlungen
waren), sondern selbst padagogische Handlungen. Es hdangt von der
jeweiligen padagogischen Tatigkeit und Situation ab, ob sie zweck-
mafiig sind oder nicht: In einer Unterrichtssituation bei einer Frage
zu sagen, dafs man erst iiberlegen oder zu Hause nachlesen miisse,
diirfte in der Regel akzeptiert werden (sofern diese Antwort nicht
dauernd erfolgt ...); bei einer massiven Unterrichtsstorung hingegen
diirfte diese Reaktion eher kontraproduktiv sein.

Also: Neben den Féllen, wo die Pidagogen und Padagoginnen Zeit
haben oder sich Zeit nehmen kénnen, um griindlich nachzudenken
und reflektiert zu entscheiden, gibt es Situationen, wo unmittelbare,
schnelle Handlungen und Reaktionen erforderlich sind. Diese sind
aber nicht schon deshalb richtig, weil sie schnell erfolgen - sie miis-
sen auch inhaltlich gesehen der jeweiligen Situation angemessen
sein. Ein schnelles Handeln ist jedoch meist ein spontanes Handeln,
mehr einem Gefiihl und innerem Impuls folgend als auf Uberlegung
und bewufdter Entscheidung beruhend - und betrachtet man das
Alltagsgeschaft der Padagogen und Padagoginnen, so ist wohl die
Mehrzahl ihrer Handlungen in diesem Sinne spontan.

Damit aber entstehen die Fragen: Sind die theoretischen Kennt-
nisse nur dann niitzlich, wenn geniigend Zeit fiir eine Reflexion zur
Verfiigung steht? Oder kann das schnelle, spontane Handeln in
Einklang gebracht werden mit dem Handeln, zu dem man sich bei
griindlicher Uberlegung entschlieffen wiirde? Um diese Frage zu
beantworten soll jetzt genauer betrachtet werden, durch welche
Faktoren dieses Handeln beeinflufst wird und von welchen Voraus-
setzungen es abhangt.

Ubung, Erfahrung und Gewohnheit
Die Fahigkeit zum schnellen, spontanen Handeln in padagogischen
Situationen setzt in der Regel eine gewisse Ubung oder Erfahrung

voraus. Dies wird deutlich, wenn man die Handlungsweisen in
neuen Situationen mit denjenigen vergleicht, die sich herausbilden,
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wenn diese Situationen in strukturell dhnlicher Weise wiederholt
auftreten.

Wohl alle kennen den Unterschied aus eigener Erfahrung, ob man
eine Tatigkeit oder Aufgabe zum ersten Mal erledigt oder zum
wiederholten Mal. Als Beispiele erinnere ich nur an den Umgang
mit (kleinen) Kindern, sei es beim ersten eigenen Kind oder als
Babysitter, oder an die Leitung eines Ferienlagers: Beim ersten Mal
ist vieles oder alles neu und unbekannt, man ist oft unsicher, was in
einer konkreten Situation zu tun sei. Man achtet dann aufmerksam
darauf, ob die Handlungen, zu denen man sich entschliefst, auch
den gewtiinschten Erfolg haben und versucht gegebenenfalls, andere
Varianten auszuprobieren. Das, wozu man sich in solchen Situatio-
nen jeweils entschliefit, ist genau betrachtet von verschiedenen
Komponenten abhingig:'

a) Von der Wahrnehmung konkreter Situationen, in denen ein
Handlungsbedarfbesteht. Diese Wahrnehmung ist (meist) nicht nur
reine Beobachtung: Das menschliche Gehirn registriert Sinnesdaten
nicht einfach wie eine Filmkamera oder ein Tonbandgeréat, sondern
interpretiert sie sogleich und verleiht ihnen Bedeutung, falls dem
Beobachteten ein Wissen oder eine Erfahrung zugeordnet werden
kann - das Schreien des Kindes ist ein hungriges, ein zorniges Schrei-
en, ein Schreien, das Schmerz ausdriickt usw. Diese Verkniipfung
sinnlich aufgenommener Daten mit einem vorhandenen Wissen
bzw. mit fritherer Erfahrung erfolgt unterbewufit als automatischer
Vorgang im Gehirn - was nicht ausschliefst, dafy oft auch bewufst
nachgedacht wird: Dies ist z.B. dann der Fall, wenn die unterbe-
wufste Verkniipfung lediglich im BewufStsein meldet, daff etwas
bekannt ist, ohne zugleich den Inhalt mitzuliefern. Aufierdem l6sen
diese Wahrnehmungen héaufig ein Gefiihl aus, Sorge, Erleichterung,
Arger, Mitleid, Emporung usw. Diese Gefiihle enthalten ihrerseits
einen Handlungsimpuls: Bei Sorge will man genauer tiberpriifen, was
los ist, bei Mitleid will man helfen, bei Emporung strafen usw.

1) Zur Vermeidung von Mifsverstdndnissen: Die folgenden Ausfiihrungen sind
eine analytische Rekonstruktion von Vorgangen, die in der Erlebenswirklichkeit
zwar enthalten sind, aber eher selten als solche deutlich bewufst werden.
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b) Von den eigenen Einstellungen, Uberzeugungen, Wertvorstel-
lungen bzw. dem, was man an allgemeinen Handlungsempfeh-
lungen oder Regeln kennt und fiir richtig bzw. falsch halt. Ob man
z.B. ein Kind durch Schlédge straft hangt davon ab, ob man (leichte)
Schlage fiir ein legitimes Erziehungsmittel hélt oder nicht; ob eine
Mutter einem hungrig schreienden Saugling sofort die Brust gibt
oder nicht hdangt davon ab, ob sie der Uberzeugung ist, dafs der
Hunger sofort gestillt werden soll oder ob sie einen regelmafiigen
Stillrhythmus fiir notwendig halt.

c) Von den Annahmen dartiiber, was in der wahrgenommen kon-
kreten Situation geeignet sei, eine bestimmte Absicht, einen Zweck
zu erreichen, wobei diese Absicht von den Uberzeugungen und/
oder den situativ entstandenen Gefiihlen abhdngen kann.

Die in einer neuen Situation entstehenden Unsicherheiten kénnen
bei jeder dieser Komponenten auftreten:

- Auf der Ebene der Beobachtungen: Man ist sich unsicher, was eine
beobachtete Situation oder Handlung bedeutet, kann sie nicht inter-
pretieren oder einordnen. Beispiel: Man beobachtet im Ferienlager
Vierzehnjahrige, die sich umarmen, kiissen und mit einer Decke im
Wald verschwinden: Wollen sie nur ungestort schmusen? Oder ist
es der Beginn von mehr?

- Auf der Ebene der Uberzeugungen: Bezogen auf ein konkretes
Problem hat man noch keine Uberzeugungen gewonnen, oder sie
sind zu allgemein, als daf$ von ihnen aus der konkrete Fall beurteilt
oder bewertet werden konnte. Beispiel: Wie bewertet man sexuelle
Handlungen Jugendlicher? Halt man einen Geschlechtsverkehr
Vierzehnjahriger fiir zu frith? Und wie steht es mit der Verant-
wortung gegeniiber den Eltern oder der Aufsichtspflicht in einem
Ferienlager?

- Auf der Ebene erfolgversprechender Handlungen: Wie soll man
reagieren, um den gewtiinschten Zweck zu erreichen? Beispiel: Man
interpretiert die geschilderte Beobachtung als Auftakt zu mehr und
will eingreifen (wegen der Verantwortung bzw. der Aufsichtspflicht
und/oder weil man die Jugendlichen fiir zu unreif halt und/oder
aus Angst vor Schwangerschaft wegen vermuteter Unwissenheit
tiber Verhiitungsmittel). Was soll man tun? Auf Einsicht setzen und
ein aufkldrendes Gesprach fithren? Oder ist ein strenges Verbot
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besser, verbunden mit dem Versuch, Gelegenheiten zu verhindern?
Oder was sonst?

Dieses Beispiel belegt nochmals die obige Behauptung tiber die
Notwendigkeit schneller Entscheidungen beim péadagogischen
Handeln: Die Leiter und die Leiterinnen konnen ihre Entscheidung
hochstens kurzfristig aufschieben, sie miissen handeln, sie konnen
nicht 'Nicht-Handeln'. Auch wenn sie vielleicht subjektiv glauben,
durch schlichtes Ignorieren einer Entscheidung auszuweichen, ist
das objektiv und von der Wirkung her betrachtet ein padagogischer
Akt, namlich ein Dulden, ein Gewdhrenlassen, ein Akzeptieren. Sie
werden sich wohl auch recht schnell entscheiden, irgendwie, eher
aus einem Gefiihl heraus, was richtig sei, und werden beobachten,
was sich ereignet, ob sie dabei Erfolg haben oder nicht. Und sie
werden (hoffentlich) hinterher nachschauen, was in der sexualpad-
agogischen Literatur zu finden ist, wie die rechtliche Lage aussieht,
sich moglicherweise mit anderen, erfahrenen Padagogen und Pad-
agoginnen iiber das Problem unterhalten usw.

Jedenfalls: Wenn sie die zehnte Freizeit leiten und zum wiederhol-
ten Mal mit einer analogen Situation konfrontiert sind, werden sie
ohne grofse innere Unsicherheit unmittelbar-spontan reagieren, auf
Grundlage ihrer bis dahin gewonnenen Erfahrungen und/oder
ihrer Lektiire, eigener Uberlegungen und Gesprache. Das bedeutet:
Durch fortgesetzte, wiederholte Tatigkeit oder Ubungbildetsich auf
der Grundlage von Erfahrungen und Uberzeugungen nach und
nach die Fahigkeit aus, Beobachtungen rasch zu interpretieren, sie
von den eigenen Uberzeugungen her zu beurteilen und sich schnell
zu einer Handlung zu entschliefien.

Diese Interpretationen, Beurteilungen und Entschlieffungen sind
dabei jedoch selten als solche bewufst, sondern werden habituali-
siert'; daf sie aber dennoch erfolgen, wird beispielsweise deutlich,
wenn die Frage gestellt wird »Warum haben Sie das gemacht?«: In
der Antwort werden dann namlich meist auch Interpretionen usw.
benannt, die in der konkreten Situation nicht deutlich bewufst wa-
ren, aber faktisch das Handeln bestimmten.

1) »Habitualisierung: Bildung von Gewohnheiten, die dann automatisiert sind«
(DUDEN).
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Die Habitualisierung kann dabei in extremer Auspragung zu
starren Gewohnheiten, zu stereotypen Abldufen fiihren, in denen
schon einige oberflachliche Beobachtungen gentigen, um ein Han-
deln 'nach Schema F' in Gang zu setzen. Aber eine solche Verfesti-
gung und Starrheit erfolgt nicht zwangslaufig (und ist auch keine
notwendige Voraussetzung fiir schnelles Handeln): Es ist durchaus
moglich, daff auch in den raschen Interpretationen und Beurtei-
lungen die jeweilige Individualitat der Beteiligten oder die spezi-
fische Besonderheit einer Situation (mehr oder weniger) einbezogen
und dann im Handeln berticksichtigt werden, das schnell, ohne
innere Unsicherheit und in der subjektiven Gewifsheit erfolgt, das
Richtige zu tun. Ein solches Handeln bezeichnet Herbart als ein
Handeln, das durch den pidagogischen Takt als den unmittelbaren
Regenten der Praxis bestimmt ist (1982 S. 126).

Der padagogische Takt

Der Begriff 'Takt' klingt heute etwas altmodisch, und seine Ver-
wendung ist eingeschrankt auf Situationen, in denen jemand ver-
letzlich ist: Wenn einem Menschen bescheinigt wird, mit Taktgefiihl
oder taktvoll gehandelt zu haben, dann soll damit ausgedriickt
werden, dafs er die individuelle Lage eines anderen Menschen
schnell erfafste, zutreffend beurteilte und in einer Art handelte, die
dem anderen Menschen in einer schwierigen Situation half, ihn
zumindest nicht verletzte.

Diese Momente sind auch im Begriff des Taktes bei Herbart enthal-
ten, der ihn allerdings umfassender verwendet: Der padagogische
Takt ist nicht nur in schwierigen, sondern in allen padagogischen
Situationen erforderlich (aber vielleicht sind ja alle padagogischen
Situationen schwierig und die Betroffenen leicht verletztlich ...).
Auch wenn er, wie gesagt, altmodisch klingt: Ich nehme den Begriff
Takt auf, weil ich keinen besseren kenne, um das, was durch ihn
ausgedriickt werden soll, zu bezeichnen.! Padagogisches Han

1) Ich tibernehme {iibrigens nicht nur den Begriff des padagogischen Taktes aus
Herbarts erster Vorlesungsstunde von 1802, sondern der Gedankengang in diesem
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deln, das durch den Takt als unmittelbaren Regenten der Praxis
bestimmt ist, enthalt folgende Merkmale:

1. Es ist ein Handeln (eher) aus den Gefiihlen und Impulsen her-
aus, die in oder durch padagogische Situationen entstehen; es ist
dabei ein schnelles Handeln, d.h. ein spontanes Agieren und Reagie-
ren, ohne langes Zogern. Spontanes Handeln ist aber nicht immer
bereits taktvoll, es kann umgekehrt sogar leicht zu Grobheit und
Verletzung fiihren. Deshalb muf$ ein weiteres Merkmal hinzukom-
men, und zwar:

2. Es ist ein Handeln, bei dem intuitiv' das Richtige getan wird.
Damit soll ausgedriickt werden: Auch ohne bewufite Reflexion
werden die richtigen Entscheidungen getroffen, es besteht keine
innere Unsicherheit, was zu tun sei.

Der padagogischen Takt als unmittelbarer Regent der Praxis kann
damit beschrieben werden als die Fihigkeit zum schnellen, intuitiv
richtigen Handeln.?

Der Takt bildet sich, wie bereits beschrieben, durch die Erfahrun-
gen der Praxis, den Empfindungen, Gefiihlen und spontanen Hand-
lungsimpulsen, die bei Wiederholung und Ubung habitualisiert
werden. Allerdings wurde bei dieser Beschreibung ein Gesichts-
punkt nur nebenbei erwdhnt, der jetzt genauer betrachtet werden
soll: Diese Empfindungen, Gefiihle und Handlungsimpulse sind
individuell unterschiedlich, und zwar abhédngig von den je subjekti-
ven Vorstellungen und Uberzeugungen.

Kapitel beruht in wesentlichen Teilen auf Einsichten, die ich durch die Lektiire
dieser Vorlesung gewonnen habe (vgl. HERBART 1982, S. 121 £f)!

1) »Intuition: Das unmittelbare, nicht diskursive, nicht auf Reflexion beruhende
Erkennen, Erfassenen einer Sachverhalts oder eines komplizierten Vorgangs«;
»intuitiv: Auf Intuition beruhend; Ggs. diskursiv« (DUDEN). Ich verwende »intuitiv«
in dieser Bedeutung und nicht im Sinne von: (geheimnisvolle) Eingebung, (dunkle)
Ahnung.

2) Ein Handeln, in dem ohne Uberlegung schnell und sicher das Richtige getan
wird, nennt man oft auch instinktiv. Da der Begriff »instinktiv« jedoch mehr die
angeborenen und unmittelbar ausgelosten Verhaltensweisen bezeichnet, ziehe ich
den Begriff »intuitiv« vor, der auf kognitive Fahigkeiten verweist (vgl. vorher-
gehende Fufinote).
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Zunidchst wieder ein Beispiel. Man stelle sich zwei verschiedene
Freizeiten vor, jeweils mit noch unerfahrenen Leitern, bei denen die
oben geschilderte Situation (sich umarmende, kiissende und mit
einer Decke im Wald verschwindende Vierzehnjahrige) auftritt:

- Eine Bibelfreizeit mit einem Pater als Leiter, der von der katho-
lischen Sexuallehre voéllig tiberzeugt ist, die unter anderem die
Beherrschung des Sexualtriebes und Enthaltsamkeit bis zur Heirat
fordert.

- Eine Ferienfreizeit mit einem Sozialpadagogen als Leiter, der von
der politisch-emanzipatorischen Sexualpadagogik tiberzeugtist, die
unter anderem die Unterdriickung sexueller Bediirfnisse fiir schad-
lich hélt und moglichst friith die Fahigkeit zum angstfreien Erleben
sexueller Lust fordern will.

Diese beiden Leiter werden die Situation bereits verschieden wahr-
nehmen und interpretieren, dabei verschiedene Empfindungen und
situative Gefiihle haben, z. B.: Auf der einen Seite die Sicht einer
Siinde und die Angst vor einer noch grofieren Siinde, verbunden
mit Sorge und Emporung; auf der anderen Seite die wohlwollend-
zufriedene Beobachtung von Zartlichkeiten. Entsprechend werden
sie auch verschiedene Uberlegungen anstellen, Handlungsimpulse
verspiiren und auch verschieden handeln: Der Eine wird moglicher-
weise eine Moralpredigt halten und strikte Verbote aussprechen,
der Andere vielleicht fragen, ob sie Kondome brauchen ...

Das Beispiel soll zeigen, wie die in der Praxis auftauchenden Ge-
fiihle und die spontanen Reaktionsweisen von den subjektiven
Vorstellungen und Uberzeugungen abhingen; die beiden Leiter
werden, wenn sie Ofter Freizeiten leiten, auf dem Weg zum schnel-
len und intuitiven Handeln einen inhaltlich (zumindest in diesem
Punkt) vollig verschiedenen padagogischen Takt entwickeln. Damit
ist aber auch der Weg gewiesen, wie der padagogische Takt »zu-
gleich ein wahrhaft gehorsamer Diener der Theorie« (HERBART 1982,
S. 126) werden kann, also das Handeln so leitet, dafs es dem gleicht,
wozu man sich auch nach griindlicher wissenschaftlicher Reflexion
entschlieen wiirde: Diese Vorstellungen und Uberzeugungen
konnen durch eine theoretische Vorbereitung beeinflufst werden.
Um noch einmal Herbart zu Wort kommen zu lassen: »Durch Uber-
legung, durch Nachdenken, Nachforschung, durch Wissenschaft
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soll der Erzieher vorbereiten - nicht ... seine kiinftigen Handlungen
in einzelnen Fallen als vielmehr sich selbst, sein Gemiit, seinen Kopf
und sein Herz zum richtigen Aufnehmen, Auffassen, Empfinden
und Beurteilen der Erscheinungen, die seiner warten, und der Lage,
in die er geraten wird« (ebda, S. 127).

Auf diese Weise ist es moglich, sich vor der padagogischen Praxis
auf sie vorzubereiten, indem man Wissen tiber die Phanomene der
Erziehung, Kategorien zur Einordnung und Interpretation der
Beobachtungen usw. erwirbt und mit begriindeten Uberzeugungen
sein Werk beginnt. Die pddagogische Theorie dient dabei (inhaltlich
gesehen) mit Beschreibungen, Erklarungen, Orientierungen usw.,
und die Beschiftigung mit der Wissenschaft iibt (formal gesehen)
zugleich die Fahigkeit zur kritischen Reflexion. Zwar entsteht der
pddagogische Takt erst durch die Erfahrungen der Praxis selbst,
aber welche Erfahrungen dies sein werden, hdangt auch ab von den
Vorstellungen und Uberzeugungen, die mitgebracht werden: Diese
bestimmen, wie schon erwdhnt, die Wahrnehmung und Interpreta-
tion der konkreten Situation, die Ziele, die fiir richtig, gut, angemes-
sen usw. gehalten werden, und die Handlungen, durch die in den
konkreten Situationen die Ziele erreicht werden sollen. Deshalb
kann durch das Studium der padagogischen Theorie als allgemeine
Vorbereitung auf die Praxis zwar nur indirekt, aber dennoch wirk-
sam, die Ausbildung des Taktes beeinflufit werden. Die Unsicher-
heit des Anfangs wird im Prinzip bleiben, aber bei wiederholter
Tatigkeit wird sie geringer werden und ein Takt sich ausbilden, der
als Regent der Praxis zu einem schnellen und intuitiven Handeln
fithrt, das (wenn auch nicht immer) dem entspricht, was man sich
vorher auf der theoretischen Ebene iiberlegt hatte oder wozu man
sich auch nach griindlicher Uberlegung entscheiden wiirde. Und
dasist auch der Weg, um einen bereits vorhandenen, frither erworbe-
nen Takt zu dndern. Andern sichnamlich die theoretischen Uberzeu-
gungen, wird sich in praktischen Situationen (iiber kurz oder lang)
auch die Einschdtzung, das gefiihlsméfsige Empfinden und der
innewohnende Handlungsimpuls dndern - und damit, bei Wie-
derholung und Ubung, eben auch der padagogische Takt.
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Mit dieser allgemeinen Vorbereitung auf die padagogische Praxis
durch das Studium ist es jedoch nicht getan. Zum einen ist haufig
auch eine besondere Vorbereitung auf eine bestimmte padagogische
Tatigkeit angebracht, dafs man sich, um es wieder am Beispiel zu
sagen, vorher Gedanken {iiber die besonderen Probleme oder Auf-
gaben einer Freizeit macht, womdglich sogar bezogen auf die zu
erwartenden Jugendlichen. Sofern diese Freizeit bestimmte Pro-
grammpunkte enthalt, ist es hdufig sogar notwendig oder sinnvoll,
sich Konzepte fiir diese einzelnen Angebote zu tiberlegen. Zum
anderen ist jedoch auch eine Nachbereitung notig, eine Auswertung
der Erfahrungen, die man in der Praxis gemacht hat, eine Uber-
priifung der Konzepte, die man vertritt und eventuell ihre Ande-
rung auf Grund neuer Erfahrungen oder Erkenntnisse usw.'

Diese besondere Vorbereitung und Nachbereitung ist vor allem zu
Beginn einer neuen Tatigkeit erforderlich, aber sie darf auch dann
nicht (vollig) unterlassen werden, wenn man sich auf Grundlage
wiederholter Tatigkeit und Erfahrung sicher fiihlt: Zu leicht bilden
sich sonst starre Gewohnheiten und schematische Handlungsmuster
aus, die den konkreten Einzelsituationen und Einzelfdllen nicht
mehr gerecht werden. Da diese Gefahr grofs ist, sollte man sich
(durch regelméfige Ubung) bemiihen, eine - zumindest kurze - Vor-
und Nachbereitung zur Gewohnheit werden zu lassen.

Unsicherheiten und Schwierigkeiten

Zwar gibt es, wie Langeveld sagte, nichts Praktischeres als eine gute
padagogische Theorie, aber ein Allheilmittel gegen die Schwierig-
keiten der padagogischen Praxis ist die Beschaftigung mit der pad-
agogischen Theorie natiirlich nicht, und der padagogische Takt ist
nicht immer der 'Regent der Praxis'. Einige Probleme, die trotz oder

1) Auflerdem, nicht zu vergessen: Eine Reflexion auf die eigene Tatigkeit, fiir die
eine Supervision sehr niitzlich sein kann, um auf Phanomene aufmerksam gemacht
zu werden, die man {ibersah, oder um der Gefahr von Selbsttauschungen vor-
zubeugen!
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sogar wegen der Beschiftigung mit Theorie auftreten konnen, wer-
den deshalb abschliefSend kurz beschrieben.

1. Der Takt bildet sich, so wurde oben beschrieben, auf Grund wie-
derholter Erfahrung und Ubung. Die Fihigkeit zum schnellen und
intuitiven Handeln kommt damit nur in Situationen zum Tragen,
die in strukturell dhnlicher Weise schon Ofter auftraten. Die Praxis
selbst bietet jedoch immer wieder Uberraschungen, véllig neue
Situationen ...

2. Die Entstehung des Taktes ist zwar indirekt beeinflufsbar, aber
nicht willentlich steuerbar, vor allem nicht die Zeitdauer, bis eine
Erkenntnis oder ein Vorsatz sich sozusagen auch ins Gefiihl einge-
pragt hat und die schnellen Handlungsweisen bestimmt. Wie lange
dies dauert und ob es tiberhaupt (vollstindig) gelingt, hangt neben
der individuellen Wesensart vor allem davon ab, wie stark verwur-
zelt die fritheren Uberzeugungen waren.

Beispiel: Angenommen, der oben geschilderte Pater wuchs in
einem streng katholischen Elternhaus auf, war wahrend der Schul-
zeitin einem bischoflichen Knabenseminar, wahlte seinen Beruf aus
innerer Berufung, studierte an einer katholischen Universitat, woh-
nend in einem kirchlichen Studentenheim. Auch wenn er sich auf
Grund von Uberlegungen und/oder Erfahrungen von der pépstli-
chen Sicht der Sexualitat abkehren und einer liberaleren Auffassung
zuwenden sollte, wird er in seinen gefiihlsméfsiigen Empfindungen
noch lange, vielleicht fiir immer, von seinen alten Uberzeugungen
gepragt sein. Er wird beim geschilderten Beispiel in seiner sponta-
nen Interpretation wohl nicht mehr sofort eine Siinde sehen, aber ob
er jemals dazu kommen wird, wirklich unbefangen zu sein, kein
inneres Unbehagen mehr zu verspiiren, wenn er mit vorehelichen
oder aufserehelichen sexuellen Handlungen konfrontiert ist?

3. Die schnellen Handlungen hangen nicht nur vom padagogischen
Takt ab, es gibt unmittelbar wirkende Faktoren, die situativ starker
sein konnen.

Beispiel: Den Leitern und Leiterinnnen einer Freizeit werden die
verschiedenen Jugendlichen in unterschiedlichem Mafse sympa-
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thisch oder unsympathisch sein. Haben sie (was hoffentlich nicht
vorkommt!) noch niemals dariiber nachgedacht, dafs ihre je zuféllige
Sympathie und Antipathie kein Kriterium fiir ihre padagogischen
Handlungen und MafsSnahmen sein darf, so werden sie beispiels-
weise auf die (wiederholte) Ubertretung einer vereinbarten Regel
mit unterschiedlicher Scharfe reagieren je nachdem, durch wen sie
erfolgte. Haben siejedoch dariiber nachgedacht und sich vorgenom-
men, sich nicht von Sympathie/Antipathie leiten zu lassen, so ist
die Wahrscheinlichkeit solch unterschiedlicher Reaktionen wesent-
lich geringer - aber sie sind vor allem dann nicht auszuschliefien,
wenn die Sympathie und Antipathie deutlich ausgepragt ist. Und
ebensowenig ist auszuschliefSen, auch wenn man es als falsch er-
kannt hat, daf die eigene Stimmung, etwa ein Arger aus irgendwel-
chen sonstigen Griinden, sich Bahn bricht und zu einer scharfen
Reaktion bei Anldssen fiihrt, die ansonsten eher gleichgiiltig hin-
genommen werden.

4. Die theoretische Beschaftigung (vor allem mit moglichen Fehlern
der Erziehung!) kann auch Gefahren in sich bergen, die Fahigkeit
zum schnellen und intuitiven Handeln beeintrdchtigen und statt
dessen Unsicherheit und Zweifel vergrofiern.

Ein gutes Beispiel dafiir nennt Cheryl Benard (1987, S. 89), selbst
Feministin und Mutter: Viele feministische Miitter, vor allem von
Sohnen, die sich mit der Literatur tiber die Situation der Frau, ihrer
Unterdriickung durch Manner, der Entstehung dieser Unterdrtik-
kung und Wege zur Emanzipation beschaftigt haben, leben so, als
objeden Augenblick Sigmund Freud und Alice Miller und Margaret
Mead und Alice Schwarzer am Fenster vorbeifliegen wiirden. Die
mit diesem Bild beschriebene Verunsicherung am Problem der
psychoanalytischen Sichtweise:

»Die Doktrin der 'giftigen' Mutterschaft, vermittelt von Freud und
seinen Nachfolgern, ldhmte Frauen ... in der Entwicklung spontaner,
guter Beziehungen vor allem zu ihren S6hnen, indem sie die Stachel
der bosen Unterstellung und des Selbstzweifels in jede miitterliche
Handlung einschleuste. Du liebst Deinen Sohn? Vorsicht: sexuelle
Katastrophe droht. Du willst ihm einen unabhédngigen Menschen
vorleben? Achtung: Neurosen. ...«
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Benard zieht daraus eine Konsequenz, die in solchen und ahn-
lichen Fallen durchaus beherzigt werden sollte:

»Was folgt aus alledem? Griindlichere Ideologiekritik, Arbeits-
kreise, um Erfahrungen dariiber auszutauschen? Bitte nicht. Ich
schlage Miittern folgendes vor: Man stehe morgens auf, blicke
priifend in den Spiegel, und sage, 'Bin ich eine gute Mutter? Klar,
warum nicht', und vergesse das ganze Thema dann bis zum folgen-
den Morgen« (BENARD 1987, S. 105).

Ergebnis

Gute Padagogen und Padagoginnen zeichnen sich nicht dadurch
aus, dafd sie in der konkreten padagogischen Situation griindlich
tiberlegen oder versuchen, sich an all das zu erinnern, was sie ge-
lernt haben - dazu bleibt meist nicht die Zeit. Sie zeichnen sich
vielmehr dadurch aus,

- dafs sie in einer Vor- und Nachbereitung ihre theoretischen Kennt-
nisse nutzen, um tiber ihre Praxis zu reflektieren, Problemfille zu
analysieren und bewufste Entscheidungen zu treffen, und

- dafs sie den richtigen Takt erworben haben, also in der Praxis
schnell und intuitiv so handeln, dafd es dem gleicht, wie sie auch
nach ausfiihrlicher wissenschaftlicher Reflexion handeln wiirden.

Dieser Takt kann nicht ohne padagogische Praxis erworben wer-
den, denn er bildet sich in der und durch die Praxis; aber er kann
auch nicht ohne padagogische Theorie erworben werden, indem
diese auf der gedanklichen Ebene die Vorstellungen und Uberzeu-
gungen der Padagogen und Padagoginnen beeinflufst. Theorie ohne
Erfahrung reicht nicht aus, aber bei Erfahrung ohne Theorie droht
die Gefahr, daf$ aus der Erfahrung keine oder die falschen Schliisse
gezogen werden. Bei dieser Reflexion tiber die Praxis ist das in der
Wissenschaft beheimatete diskursive Denken notwendig. In der
unmittelbaren Praxis selbstist dieses Denken kaum gefragt, sondern
wird eher zum Hindernis fiir die schnellen Entschliisse, die hier
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erforderlich sind.! Die wesentlichen Merkmale guter Piddagogen
und Padagoginnen sind deshalb, nochmals kurz gesagt: Die Fahig-
keit zur diskursiven Reflexion tiber die Praxis und zur schnellen,
intuitiven Handlung in der Praxis.

Wenn deshalb im Studium dauernd die Frage gestellt wird: Was
nitzt mir diese Theorie fiir die Praxis, und der Nutzen in einer
unmittelbaren Anwendbarkeit gesucht wird, so fithrt diese Frage
haufig zu einer Frustration. Die Antwort ist namlich haufig oder fast
immer: Die Theorie niitzt in der Tat nicht unmittelbar! Das ist aber
keine Kritik an der Theorie, sondern der Fehler liegt in einer falschen
Erwartung, einer unzuldssigen Ubertragung des Theorie-Praxis-
Verhiltnisses im technischen Bereich auf die Padagogik. Mittelbar
niitzt die Theorie und die Beschiftigung mit ihr viel mehr, als viele
wahrhaben wollen oder vielleicht wahrend des Studium wahrhaben
konnen:” Sie beeinflufit die Ziele und die Einstellung, die Wahr-
nehmung und die Interpretation von Situationen, das gefiihlsmafsi-
ge Empfinden in Situationen und dariiber die spontanen Hand-
lungsimpulse, sie befahigt, Erfahrungen zu tiberpriifen, Situationen
zu analysieren, Handlungsalternativen zu entwerfen usw. Zwar gibt
dieser Weg keine Garantie, neue Erkenntnisse immer oder sofort in
die Praxis umsetzen zu konnen, zwar enthalt er unplanbare Mo-
mente und birgt Gefahren in sich, - aber nur dadurch, so meine
These, kann das padagogische Wissen im Alltagsgeschift der Erzie-
hung auf Dauer praktisch werden.

Padagogische Theorie wird dabei jedoch nur dann praktisch, wenn
sie die eigenen Vorstellungen und Uberzeugungen beeinflufit oder
bestimmt: Es genitigt nicht, sie nur zur Kenntnis zu nehmen. Daraus
ergeben sich Konsequenzen fiir das wissenschaftliche Studium der
Padagogik ...

1) Deshalb sind die Erziehungswissenschaftler und -wissenschaftlerinnen nicht
automatisch auch gute praktische Pdidagogen und Padagoginnen. Oder scharfer for-
muliert: Sofern und solange sie auch in der Praxis von ihrer Gewohnheit des
diskursiven Denkens nicht ablassen konnen, bestéatigen sie eher das allgemeine
(Vor)Urteil tiber die im praktischen Leben oft umstandlich-hilflosen Theoretiker.
2) So manche, die im Studium die abstrakte Theorie kritisierten, bestatigen nach
dem Studium, welchen Nutzen sie durch das Studium im Vergleich zu anderen ge-
habt hatten, die nicht durch die Schule der Wissenschaft gehen konnten ...
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Akademische Freiheit

Der Beginn des Studiums bedeutet den Schritt vom tiberwiegend
angeleiteten Lernen an der Schule zum eigenverantwortlichen
Studieren an der Universitdt. Ein wesentlicher Unterschied zwi-
schen der Schule und der Universitdt ist bereits im Grundgesetz
verankert: »Das gesamte Schulwesen steht unter Aufsicht des Staa-
tes« heifst es im Art. 7 Abs. 1 GG, wahrend der Art. 5 Abs. 3 GG
festlegt: »Kunst und Wissenschaft, Forschung und Lehre sind frei.«

Dieser Unterschied wird sofort deutlich, wenn man die jeweiligen
Lehrinhalte vergleicht: Die Inhalte eines Faches an der Schule wer-
den weitgehend durch die Lehrplédne festgelegt, die von den Kultus-
ministerien erlassen werden. Diese verbindlichen Vorgaben lassen
den einzelnen Lehrern und Lehrerinnen relativ wenig individuelle
Gestaltungsmoglichkeiten. Die Lehrpldne sind zudem so gestaltet,
dafs der Unterricht in einem Jahr in der Regel auf dem aufbaut, was
im Jahr zuvor gelernt wurde. Dadurch wird eine weitgehende
Einheitlichkeit in den Inhalten und der Abfolge der Unterrichtst-
hemen erreicht. Zwar sind auch die Lehrenden an der Hochschule
bestimmten Verpflichtungen unterworfen, aber sie haben viel mehr
Freiheiten als die Lehrenden an den Schulen. Studienpline, die in
Ihrem Aufbau den schulischen Lehrplanen gleichen, beruhen an der
Universitit wesentlich auf einer gemeinsamen Ubereinkunft der
Lehrenden; in der Sache begriindet gibt es solche Studienplane zum
Beispiel in den naturwissenschaftlichen oder technischen Fachern.
In den sozialwissenschaftlichen und philosophischen Fachbereichen
bzw. Fakultiaten sind sie dagegen nur selten anzutreffen und auch
in der Padagogik eher die Ausnahme. Der Grund: Bei den Lehren-
den im Fach Pdadagogik bestehen grofie Unterschiede im Verstdnd-
nis der Pddagogik als Wissenschaft, in der Bestimmung ihrer Auf-
gaben, in der Definition der Grundbegriffe usw., so dafd von einer
einheitlichen Padagogik kaum die Rede sein kann (vgl. BRINK-
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MANN/RENNER1982) - und damit auch nicht von einer einheitlichen
Lehre.! Entsprechend sind die von einem Institut erstellten und den
Studierenden mehr oder weniger eindringlich empfohlenen Stu-
dienplédne oft nur eine eher formale Einigung auf bestimmte Themen
ohne genaue Festlegung der jeweiligen Inhalte. Zu dieser im Ver-
gleich zur Schule relativ geringen Einheitlichkeit der Lehre kommt
ein weiterer Unterschied: Die Lehrveranstaltungen in aufeinand-
erfolgenden Semestern bauen nur teilweise in einer ahnlichen Weise
aufeinander auf wie der Unterricht an der Schule in aufeinand-
erfolgenden Jahrgangen.

Der oben benannte Unterschied zwischen der Schule und der
Universitdt macht sich auch im Studium selbst geltend. Zwar wird
haufig eine zunehmende Verschulung der Universitét beklagt, aber
ein Vergleich mit der Schule zeigt doch, dafs gerade im Bereich der
sozialwissenschaftlichen und philosophischen Fakultiten bzw.
Fachbereiche die Pflichten wesentlich geringer und entsprechend
die Wahlmoglichkeiten wesentlich grofser sind. Als Beispiel kann
der Magisterstudiengang an den Philosophischen Fakultdten der
Universitdt Erlangen dienen: Er umfafit eine weitgehend frei wiahl-
bare Kombination von drei Fachern; die Zwischen- und die Magi-
sterpriiffungsordnung schreiben insgesamt die erfolgreiche Teil-
nahme an acht Proseminaren und vier Hauptseminaren vor; die
AbschluSpriifung mufs am Ende des dreizehnten Semesters abge-
legt sein. Der Pflichtanteil im Studium ist also wahrlich gering, die
Freiheit grofs.

Die in alledem zum Ausdruck kommende akademische Freiheit
hat viele Vorteile fiir die Studierenden: Das Angebot ist vielfdltig, es
bestehen mehr oder weniger grofie Moglichkeiten der Wahl, man
kann sich interessante Themen und /oder die Lehrenden aussuchen,
bei denen man glaubt, mehr zu lernen als von anderen usw.

Die akademische Freiheit kann jedoch auch grofie Probleme mit
sich bringen, vor allem zu Beginn des Studiums. Von den Studieren-

1) Wer den Studienort wechselt, erfahrt dies meist sehr schnell und oft leidvoll, da

ein ordnungsgemafies Studium an dem einem padagogischen Institut noch lange
nicht garantiert, die an einem anderen Institut geforderten Wissensinhalte erwor-
ben zu haben.
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den wird eine wesentlich grofiere Selbstandigkeit verlangt als von
den Schiilern: Sie konnen sich nicht darauf verlassen, dafd das, was
fiir den Studienerfolg notwendig ist, schlicht und einfach vorgege-
ben wird. Sie miissen, und darin kommt das ganz praktisch zum
Ausdruck, sich einen individuellen Stundenplan zusammenstellen.
Das ist nicht nur eine Frage geschickter Zeiteinteilung, sondern
erfordert auch inhaltliche Uberlegungen, nach Moglichkeit den
langerfristigen Entwurf eines eigenen, individuellen Studienplanes.
Wenn, wie im obigen Beispiel von Erlangen, durch die Priifungs-
ordnungen relativ wenig Pflichtveranstaltungen vorgeschrieben
sind, gentigt es bei weitem nicht, nur sie zu besuchen. Das in einer
Priifung erwartete Wissen umfafst mehr als den Stoff der Pflichtver-
anstaltungen. Nur die formale Pflicht zu erfiillen ist deshalb fast
immer zu wenig, notwendig ist ein zusatzliches freiwilliges Studi-
um, der Besuch weiterer Seminare und Vorlesungen sowie die
Lektiire der Fachliteratur. Die Erfahrung zeigt, daf8 dabei zwei
Probleme auftauchen konnen. Erstens: Wenn der duflere Druck
fehlt, fallt das Studieren oft recht schwer, es kommt zu Arbeits-
schwierigkeiten oder Motivationsproblemen; auch ohne drangende
Klausur-, Referat- oder Priifungstermine kontinuierlich zu arbeiten
ist ein oft schmerzhafter Lernprozefs. Zweitens: Diejenigen, die
(ziemlich) kontinuierlich arbeiten und Lehrveranstaltungen besu-
chen, wihlen nicht selten vorzugsweise die Themen und
Veranstaltungen, die ihren Interessen entsprechen. Das ist gut so
und ein Teil der akademischen Freiheit. Aber auch hier droht eine
Gefahr, vor allem wenn die Interessen nicht sehr weit gestreut sind:
Einige Gebiete werden zwar vertieft studiert, aber die bei der Prii-
fung erforderliche thematische Breite fehlt. Vor der Priifung, wenn
der Themenkatalog festgelegt wird, stellen dann (zu) viele er-
schreckt fest, daf3 sie sich in manche Gebiete vollig neu einarbeiten
miissen statt auf Studienleistungen zurtickgreifen zu konnen.
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Theorienvielfalt in der Padagogik

Der Beginn des Studiums bedeutet jedoch nicht nur den Schritt vom
tiberwiegend angeleiteten schulischen Lernen zum eigenverant-
wortlichen Studium samt den damit einhergehenden Anforderun-
gen und Schwierigkeiten. Auch die oben schon angesprochene
Theorienvielfalt in der Padagogik fiihrt oft zu Problemen, die ein
Vergleich mit dem Studium naturwissenschaftlicher Facher ver-
deutlichen kann.

Zunidchst zum Unterschied der Wissenschaften:

In den Naturwissenschaften ist der Bestand an gesichertem Wis-
sen' relativ hoch. Physik, Chemie usw. verfiigen iiber eine grofle
Anzahl von Erkenntnissen und Aussagen tiber ihre Gegenstdnde,
deren Giiltigkeit in der Fachwelt unbestritten ist. Gemessen an
diesem Bestand ist die Zahl alternativer Theorien® eher gering, auch
wenn diese naturgemafs im Brennpunkt des Interesses stehen. Die
Existenz alternativer Theorien und Erkldrungsversuche wird dabei
in den Naturwissenschaften als ein zeitlich befristeter Mangel ange-
sehen, den es durch weitere Forschungen zu beseitigen gilt.

In Padagogik wie in den Geistes- und Gesellschaftswissenschaften
allgemeinist die Sachlage vollig anders: Der Bestandteil an gesicher-
tem, von den Fachwissenschaftlern ohne Zweifel und Streit akzep-
tiertem Wissen ist hier vergleichsweise gering und die Zahl alterna-
tiver Theorien entsprechend hoch. Zu fast jedem Gegenstand gibt es
in der Padagogik unterschiedliche Theorien, Ansatze, Positionen:
Schon der Charakter der Wissenschaft als solcher (hermeneutisch?
kritisch? phanomenologisch? usw.) ist umstritten, ebenso die Festle-
gung der Grundbegriffe und viele Einzelfragen. Auch wenn diese

1) Mit dem Begriff gesichertes Wissen werden hier Theorien und Erkenntnisse
bezeichnet, iiber deren Richtigkeit es innerhalb (der tiberwiegenden Mehrheit) der
jeweiligen Fachwissenschaftler keinen Streit gibt, die also allgemein als giiltig
akzeptiert werden.

2) Mit den Begriff alternative Theorien wird hier die Tatsache bezeichnet, dafi es zu
einem Problem mehrere Theorien gibt, die nicht verschiedene Aspekte beleuchten
oder sich komplementar ergdnzen, sondern unterschiedliche Erklarungen anbieten,
wobei iiber die Frage der jeweiligen Giiltigkeit innerhalb der Fachwissenschaftler
kontrovers diskutiert wird.
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Situation manchmal beklagt und ihre Uberwindung gewiinscht
wird, ist sie in den Geistes- und Gesellschaftswissenschaften der als
Faktum akzeptierte Normalfall.

Diesen Unterschied zwischen den Naturwissenschaften und den
Geistes- und Gesellschaftswissenschaften kann eine kleines Beispiel
verdeutlichen: Man vergleiche einmal Lehrbiicher der Physik oder
der Chemie mit denen der Padagogik. Kaum {ibertrieben konnte
man sagen, daf$ die einen die systematische Darstellung gesicherten
Wissens beinhalten, wahrend die anderen tiber unterschiedliche
Theorien und alternative Erklarungsansatze informieren. Analoge
Titel wie »Hauptstromungen der Erziehungswissenschaft« oder
»Modelle padagogischer Theoriebildung« sind in der Physik oder
Chemie kaum vorstellbar.

Entsprechend ergeben sich auch zum Teil unterschiedliche An-
forderungen im Studium: In den Naturwissenschaften miissen die
Studierenden zunichst und vor allem Wissen erwerben, sich die
vorhandenen Kenntnisse aneignen; ihre Haupttatigkeit im Studium
ist das eher rezeptive Lernen. Produktives, eigenstandiges Denken
und Urteilsvermogen sind erst dann gefordert, wenn es gilt, die
Falle der Realitdt unter das erworbene theoretische Wissen zu sub-
sumieren und zu entscheiden, welche Theorie im konkreten Ein-
zelfall die Erklarung liefern kann. Diesem Zweck dienen die
Ubungsbeispiele im Studium oder die gesonderten praktischen
Ausbildungsphasen, und es gibt dabei in der Regel iiber die Frage,
welche Theorie das jeweils ist, eine objektiv richtige Antwort. Jede
andere Antwort gilt ebenso als Fehler, wie wenn die Inhalte einer
Theorie unvollstandig oder unzutreffend referiert werden.

Wenn die Studierenden der Naturwissenschaften das jeweilige
Fachwissen sowie die Fahigkeit erworben haben, vorgefundene
Einzelfalle richtig unter die zustandigen Theorien zu subsumieren,
dann ist das Ausbildungsziel erreicht. Ausgeriistet mit diesem
Wissen und dieser Fahigkeit sind sie im Prinzip den fachlichen
Anforderungen der Berufspraxis gewachsen. Wer zum Beispiel die
Lehrbiicher der Chemie griindlich kennt, weifs, wie Riickstdnde von
Pestiziden in Lebensmitteln gefunden werden konnen, welche
Analysen vorzunehmen und wie die Ergebnisse zu interpretieren
sind.
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Auch in den Geistes- und Gesellschaftswissenschaften miissen die
Studierenden sich zunachst den vorhandenen Bestand an Theorien
aneignen und sie reproduzieren konnen; und sie miissen sich eben-
falls die Fahigkeit aneignen, konkrete Félle der Realitdt der ent-
sprechenden Theorie zuzuordnen, um sie mit Hilfe der Theorie zu
interpretieren oder zu erkldaren. Unvollstindige oder ungenaue
Wiedergabe von Theorien gelten auch hier ebenso als Fehler wie die
unzutreffende Zuordnung eines konkreten Falles zur entsprechen-
den Theorie. Die Differenz zu den Naturwissenschaften liegt jedoch
darin, dafs hier oft keine eindeutige Zuordnung moglich ist: Den
unstrittig falschen Moglichkeiten steht nicht eine richtige theoreti-
sche Losung gegeniiber, sondern mehrere Theorien, die gleichzeitig
beanspruchen, die Erklarung zu liefern!

Und wer die Lehrbiicher der Padagogik ebensogut kennt wie die
Studierenden der Naturwissenschaften ihre Lehrbiicher, ist dadurch
im Unterschied zu diesen noch nicht fiir die fachlichen Aufgaben
der Praxis gertistet. Die hangt einerseits mit dem Charakter der
padagogischen Theorien zusammen: Sie beinhalten, wie schon
beschrieben, keine Kausalgesetze, aus denen direkte Handlungs-
anweisungen ableitbar sind. Andererseits geniigt es angesichts der
vielen alternativen Theorien in der Padagogik nicht, sie nur zur
Kenntnis zu nehmen, sondern es sind Beurteilungen notig, welchen
man zustimmt und welchen nicht. Wird dies unterlassen, kann die
umfassende Kenntnis der verschiedenen Theorien sogar zum Hin-
dernis fiir die Handlungsfahigkeit in praktischen padagogischen
Situationen werden.

Um dieses Problem am schon geschilderten Beispiel des Ferien-
lagers zu verdeutlichen: Nehmen wir diesmal an, die Leiter und die
Leiterinnen haben sich im Studium ausfiihrlich mit sexualpad-
agogischen Fragestellungen beschiftigt und kennen die verschiede-
nen Theorien sehr genau. Nun beobachten sie die bereits beschriebe-
ne Situation: Zwei sich umarmende, kiissende und mit einer Decke
im Wald verschwindende Vierzehnjahrige. Wie ist die Situation zu
interpretieren, was werden die beiden moglicherweise oder wahr-
scheinlich tun, wie ist das zu bewerten und wie sollen die Leiter
und Leiterinnen sich entscheiden?
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Nun gibt es beispielsweise in der Literatur die Kontroverse, ob
sexuelle Motivation eher durch das "Triebmodell' oder eher durch
das 'Lustsuche-Modell' erkldrbar ist (SCHMIDT 1988). Das Triebmo-
dell geht davon aus, daf$ sexuelle Energie oder sexuelle Bediirfnisse
auf Grund innerer physiologischer Prozesse entstehen, sich auf-
stauen und zur Entladung drangen. Wird diesem Drang nachgege-
ben, konnen sie, wenn der Triebstau grofs war, eine Dynamik haben
oder gewinnen, die willentlich nur schwer oder gar nicht mehr
beherrschbar ist. Wenn man hingegen wie im Lustsuche-Modell
»die Triebhaftigkeit der Sexualitdt verneint und ihr damit den Cha-
rakter des ungestiimen, unbandigen Naturtriebes abspricht, wird
Sexualitdt eine Bereitschaft oder Moglichkeit zur Lust und ihr au-
tochtoner Erlebniswert damit zu etwas Harmlos-GenufSvollen«
(SCHMIDT 1988, S. 305), sie wird »friedlich und hedonistisch« (ebda
S.316). Nur wenn die Erfiillung sexueller Wiinsche und Bediirfnisse
durch eine rigide Sexualmoral dauerhaft unterdriickt wird, konnen
sie die bedrohliche Dynamik gewinnen, die im Triebmodell als
natiirliche Eigenart der Sexualitat beschrieben wird.

Auflerdem gibt es in der sexualpadagogischen Literatur die ver-
schiedensten Positionen zu den Aufgaben der Sexualerziehung, von
der Forderung, moglichst friih die Beherrschung des Sexualtriebes
einzuiiben, um nicht vom Naturtrieb tiberwiltigt zu werden, son-
dern autonome, ethisch begriindete Entscheidungen treffen zu
konnen, bis zur Forderung, dafS den Jugendlichen ein repressions-
freier Raum geboten werden muf3, in dem sie ohne Angst sexuelle
Erfahrungen sammeln kénnen, da die Unterdriickung der Sexualitat
zur Ich-Schwache und zu einem autoritdaren Charakter fiihre.

Viele solcher und dhnlicher Erklarungen, Theorien und Forde-
rungen werden den Leitern und Leiterinnen durch den Kopf gehen,
und das Problem liegt darin, daf} aus ihnen hochst unterschiedliche
Interpretationen der Situation und Handlungskonsequenzen folgen:
Nach dem Triebmodell besteht die Moglichkeit, daf$ ein aufgestau-
ter sexueller Drang, wird ihm erst einmal nachgegeben, nicht mehr
beherrschbar sein wird - also sofort einschreiten, verhindern und
verbieten? Aber nach dem Lustsuche-Modell erhalten gerade durch
die Unterdriickung eigentlich friedlich-harmlose Wiinsche eine
gefahrliche Eigendynamik. Und was nach der einen sexualpad-
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agogischen Konzeption zur Ich-Stéarke fiihrt, erzeugt nach der ande-
ren eine Ich-Schwache. Welcher Interpretation soll man denn nun
folgen, wie soll man handeln?

Das Beispiel zeigt: Die Kenntnis vieler (verschiedener) Theorien
kann fiir das padagogische Handeln zum Hindernis werden statt
Hilfe zu bieten. Wenn das im Studium erworbene Wissen fiir die
padagogische Praxis hilfreich sein soll, dann miissen im Falle alter-
nativer Theorien auf der theoretischen Ebene Einschitzungen vor-
genommen und Entscheidungen getroffen werden: eine Beurteilung
dieser Theorien danach, welchen man zustimmt und welchen nicht.
Um Mifiverstandnissen vorzubeugen: Hiermit wird nicht etwa
verlangt, sich auf eine einzige Theorie festzulegen und die anderen
dann gar nicht mehr zu beachten, denn dies wiirde zu Einseitigkeit
und Dogmatismus fiihren. Die Vielfalt der Theorien hat ja den
Vorteil, dafs Probleme unter vielen verschiedenen Blickwinkeln
betrachtet werden und damit die eine Theorie auf Phdnomene
aufmerksam machen kann, die in den anderen iibersehen werden.
Um diese vielfaltigen Interpretationsmoglichkeiten und Deutungen
zu nutzen, mufs man sich vor vorschnellen oder globalen Urteilen
schiitzen und sich offenhalten, Theorien auch selektiv zu nutzen, da
man oft auch aus Theorien, die man als ganze gesehen nicht akzep-
tiert, wichtige Einzelerkenntnisse entnehmen kann. Es kommt also
darauf an, einen Weg zu finden zwischen dogmatischer Einseitig-
keit und vielfaltigen Kenntnissen ohne eigene Position.'

1) Bereits dieser kurze Vergleich zeigt: Es sind in den verschiedenen Fachern und
Berufen zum Teil recht unterschiedliche Fahigkeiten, die verlangt werden, und
Schwierigkeiten, die es zu bewdltigen gilt. Die hdufig beobachtbare gegenseitige
Geringschédtzung jedenfalls ist falsch am Platz: Die Naturwissenschaftler, die gei-
steswissenschaftliche Theorien als Geschwatz ansehen, wiirden sich wohl in diesen
Wissenschaften selbst hdufig sehr verloren vorkommen, da bei Streitfragen meist
keine empirischen Beweise moglich sind, sondern die Stichhaltigkeit von Argu-
menten gepriift werden mufs; die auf die angeblich geistlosen Naturwissenschaften
herabblickenden Geisteswissenschaftler hatten wohl haufig erhebliche Schwierig-
keiten, deren formale Strenge im Denken selbst zu vollziehen.
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Eigene Entscheidungen

Eine eigene Position gewinnt man nur, wenn man selbst Theorien
kritisch priift und Einschdtzungen vornimmt; man kann sie nicht
einfach von den Lehrbtiichern oder den Lehrenden tibernehmen,
denn diese sind ja immer schon Partei im Meinungsstreit. Solche
eigenen Entscheidungen sind oft schwierig, vor allem zu Beginn des
Studiums, wenn noch kaum inhaltliche Voraussetzungen fiir eine
sachgerechte Beurteilung vorhanden sind und man zudem haufig
nicht weif$, nach welchen Gesichtspunkten tiberhaupt Beurteilungen
erfolgen konnen oder sollen.

Dazu kommt (meist) noch ein psychologischer Grund. In der Uni-
versitdat stehen sich gegentiber: Auf der einen Seite die Studieren-
den, die sich einige wenige Jahre lang mit Wissenschaft beschéfti-
gen, dabei haufig (z.B. im Magisterstudiengang) ihre Zeit auf ver-
schiedene Facher aufteilen miissen und vor allem zu Beginn des
Studiums oft unsicher und orientierunglos sind. Auf der anderen
Seite die Lehrenden, die nach eigenem Studium und der Promotion
schon jahre- oder jahrzehntelang hauptberuflich in einem Fach
(meist sogar spezialisiert auf bestimmte Gebiete) wissenschaftlich
tatig sind. Sie haben sich in diesen Jahren ein unvergleichlich grofe-
res Wissen angeeignet, sind getibt im wissenschaftlichen Denken.

Die (fast notwendige) Folge: Vielen Studierenden erscheinen die
Lehrenden als tibermdchtige Autoritdten, gegentiber denen sie sich
klein und unwissend fiihlen. Sie haben oft schon Angst, Fragen zu
stellen, weil sie dadurch eigene Denkfehler oder Wissensliicken
offenbaren konnten. Leider wird diese Angst durch diejenigen
Lehrenden noch verstarkt, die sich in Vorlesungen oder Seminaren
tiber die Unwissenheit der Studierenden beklagen und kritisieren,
dafs ihnen als selbstverstandlich Erscheinendes nicht vorausgesetzt
werden kann. Manchmal haben sie ja damit recht, aber meist ist es
so, dafs sie sich nicht mehr auf den Stand der Studierenden zurtick-
versetzen konnen oder wollen und die o.g. Differenz schlicht igno-
rieren.’

1) Vieles von dem, was hier ausgefiihrt wird, trifft so oder dhnlich auch zu, wenn
den Studierenden nicht (Lehr)Personen gegeniiberstehen, sondern sie sich mit
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Angesichts dieser Situation akzeptieren viele Studierende die
Lehrenden (zunédchst) als nicht hinterfragbare Autoritaten und
nehmen sich vor, erst einmal nur (rezeptiv) zu lernen, bis man
spater sich zu eigener Stellungnahme oder gar Widerspruch be-
fahigt fiihlt. Jedoch: Die Differenz zu den Lehrenden wird im Laufe
des Studiums zwar (hoffentlich) geringer, aber sie bleibt (meist) im
Prinzip erhalten, so daf3 sich die Ausgangssituation nur quantitativ
andert und viele ihre Zurtickhaltung niemals verlieren. Aufierdem:
Wenn das reine Zuhoren und Aufnehmen zur Gewohnheit gewor-
denist, fallt es schwer, sie wieder abzubauen. Viele Studierende, die
in den Proseminaren niemals von sich aus das Wort ergreifen,
schweigen auch in den Seminaren des Haupstudiums. Je friiher
man deshalb im Studium die Angst tiberwindet, im Seminar Fragen
zu stellen, wenn man etwas nicht verstanden hat, etwas wissen will,
oder einen Diskussionsbeitrag zu leisten, desto besser; spater wird
es meist nicht leichter, sondern eher noch schwieriger, diese Angst
zu iiberwinden!

Durch die eben beschriebene Haltung kann noch ein weiteres
Problem auftreten: Die verschiedenen Lehrenden auch eines Faches
argumentieren oft nicht einheitlich, sondern vertreten unterschiedli-
che oder gar gegensatzliche Positionen zu bestimmten Problemen.
Damit entsteht fiir die Studierenden der Konflikt: Welcher der
Autoritaten soll man denn nun glauben? Sie konnen ja nicht alle
zugleich recht haben ...

Es ist angesichts der Theorienvielfalt also kein Ausweg, den Leh-
renden autoritdtsglaubig folgen zu wollen. Die Anstrengung muf3
vielmehr darauf gerichtet werden, so schwer es auch ist, sich selbst
moglichst frith um eigene Gedanken, inhaltliche Stellungnahmen
und begriindete Entscheidungen zu bemiihen. Nattirlich kann man
dabei irren, wird oft genug irren und sich spéter korrigieren miis-
sen. Wer jedoch aus Angst vor einer falschen Entscheidung auf
Entscheidungen ganz verzichtet, trifft niemals eine richtige Ent-
scheidung!

wissenschaftlichen Texten befassen.
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Es geht dabei, wie gesagt, um Entscheidungen, die begriindet sind
und sich in Diskussionen bewdhren miissen. Auch hier gibt es
Fehlformen im Studium: Manche beteiligen sich rege am Seminar-
gesprach, verkiinden dabei jedoch nur die eigene Ansicht ohne
Argumente. Sie glauben, auf Grund der Vielfalt in den Geistes- und
Gesellschaftswissenschaften sei es erlaubt, zu allem und jedem
einfach seine Meinung zu sagen, ohne sich mit der Sache selbst
griindlich befassen zu miissen. Diskussionen in Seminaren gleichen
dann fast den vielen Talk-Shows im Fernsehen, in denen nicht
argumentiert und den Anderen nicht zugehort, sondern vor allem
Selbstdarstellung betrieben wird. Mit wissenschaftlicher Diskussion
hat das jedoch nichts zu tun: Gesprache und Diskussionen in der
Wissenschaft sollen Unklarheiten beseitigen, Problemstellungen
entwickeln, Thesen und Theorien einer Priifung unterziehen usw.
Allgemein gesprochen: Wissenschaftliche Diskussionen und Ge-
sprache dienen der Erkenntnis, sie konnen dabei eine gemeinsame
Anstrengung sein, Klarheit zu finden, etwas Neues zu entdecken,
oder auch ein Streitgesprach, wo die Partner versuchen, einander zu
kritisieren und zu tiberzeugen.

Im geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen Bereich mufs dabei
wesentlich mehr diskutiert werden als im naturwissenschaftlichen
Bereich, wo man viele Sachverhalte empirisch oder experimentell
eindeutig kldren kann und Begriffe eindeutig definiert sind. Wenn
die Geistes- und Gesellschaftswissenschaften deshalb manchmal als
Diskussionswissenschaften bezeichnet werden, so wird damit ein
wichtiges Merkmal beschrieben und der oft abwertende Unterton
verkennt, daf$ Diskussionen immer dann notwendig sind, wenn
eine Sache empirisch nicht oder noch nicht entschieden werden
kann. Und viele Fragen in den Geistes- und Gesellschaftswissen-
schaften sind nun mal empirisch nicht entscheidbar; statt einer
Priifung durch Experimente bedarf es deshalb der kritischen Dis-
kussion, in der Annahmen, Thesen und Argumente sich Fragen
oder Einwdnden stellen und sich bewdhren miissen.

Ich fasse zusammen: Das Studium der Pddagogik ist unvollstandig,

wenn es sich allein auf die Rezeption der vorhandenen Theorien-
vielfalt beschrankt. Es muf§ auch eine produktive, selbstandig ur-
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teilende Reflexion einschliefsen, damit die Studierenden entscheiden
konnen, welchen der unterschiedlichen Theorien und Erkldarungs-
ansatze sie zustimmen und welche sie ablehnen. Wenn sie als Er-
gebnis solcher Entscheidungen, die auf Uberlegungen und Priifun-
gen beruhen, eine eigene Position gewinnen, so handelt es sich
dabei um eine argumentativ begriindete, die in der Auseinanderset-
zung mit den verschiedenen Theorien gewonnen wurde. Verzichten
sie auf solche Entscheidungen und beschranken sie ihr Studium auf
eine urteilslose Anhaufung von Kenntnissen, so konnen sie zwar in
der Regel durchaus Priifungen bestehen, gewinnen aber durch das
Studium wenig oder nichts fiir die spatere praktische Tatigkeit.

Zusatz

Im Hinblick auf die spatere Berufstatigkeit kommt beim Padago-
gikstudium ein weiterer Gesichtspunkt hinzu: Zur Kompetenz im
pddagogischen Bereich zdhlt hdufig auch ein gegenstdndliches,
materiales Wissen, und zwar immer dann, wenn Pdadagogen und
Padagoginnen in irgendeiner Form der Lehre tatig werden.

Das Entwicklungstempo moderner Gesellschaften ist so schnell
geworden, dafs der Grundbestand an Kenntnissen und Fahigkeiten,
der in Schule und Ausbildung erworben wurde, laufend erganzt,
erweitert und korrigiert werden mufs. In vielen, nicht nur tech-
nischen Berufen ist eine stindige Lernbereitschaft gefordert, um den
neuen Aufgaben gewachsen zu sein. Ganze Berufsfelder werden
tiberfliissig, so dafd von den bisher darin Tatigen vollig neue Qualifi-
kationen erworben werden miissen, wenn sie weiterhin Arbeit
finden wollen.'

Das bedeutet jedoch umgekehrt, daff der Umfang notwendiger
Vermittlungstatigkeiten, also padagogischer Aufgaben waéchst.
Vermitteln kann die verlangten Fahigkeiten und Kenntnisse jedoch
nur, wer sie selbst beherrscht; rein padagogische Qualifikationen
gentigen nicht - eigentlich eine banale Aussage: Um Anderen eine

1) Die Situation im Bereich der ehemaligen DDR nach dem Beitritt zur BRD bietet
dafiir ein besonders drastisches Beispiel.
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Fremdsprache zu lehren, muf; man sie selbst beherrschen usw. Aus
ihr ergibt sich jedoch eine Konsequenz fiir das Studium: Ohne sich
im Studium auch solche Qualifikationen (zumindest in Grundzii-
gen) anzueignen, bleiben diese mdglichen Berufsfelder den Pad-
agogen und Pddagoginnen verschlossen und weiterhin den Fach-
leuten anderer Disziplinen tiberlassen, denen es umgekehrt haufig
an padagogischen Qualifikationen mangelt. Im Fach Padagogik
selbst konnen jedoch diese inhaltlichen Qualifikationen in der Regel
nicht erworben werden, sondern nur im Studium anderer, materia-
ler Facher.

In diesem Kontext erweist sich der Magisterstudiengang als eine
grofie Chance: Im Unterschied zum Diplomstudiengang ermoglicht
er vielfaltige Ficherkombinationen. Diese Moglichkeit, gleichgiiltig
ob man dabei die Padagogik als Hauptfach oder als Nebenfach mit
einem materialen Fach kombiniert, sollte gerade zu Beginn des
Studiums reiflich tiberlegt werden.
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Anhang: Logische Grundformen
wissenschaftlicher Argumentation

Alle Blendwerke im Schliefsen
entdecken sich am leichtesten,
wenn man sie auf schulgerechte
Art vor Augen fiihrt. (Kant)

Logik ist »die Lehre vom richtigen Denken, oder genauer: von den
Prinzipien und Voraussetzungen des richtigen Schliefiens« (DERBO-
LAV 1975, S. 5)'. Die Logik hat also einen Gegenstand: Das auf kor-
rekte Weise schlufifolgernde Denken. Uber dieses Denken wird in
der Logik nachgedacht und versucht, seine allgemeinen Prinzipien
und Voraussetzungen zu beschreiben. Das bedeutet, zumindest fiir
die klassische, auf Aristoteles zurtickgehende Logik: Sie wird nicht
erfunden, sondern gefunden. Sie ist kein konstruiertes Regelwerk,
sondern die Rekonstruktion dessen, was sich beim korrekten Den-
ken faktisch vollzieht. Die Logik enthélt damit als Voraussetzung,
dafs es allgemein als giiltig anerkannte Denkvollziige gibt, und zwar
unabhéngig von ihrer expliziten Formulierung in der Logik. Man
mufs deshalb die Gesetze der Logik nicht bewufst kennen, um lo-
gisch denken zu konnen, wie selbst Hegel betont: »Dabei wird
unbedenklich zuzugeben sein, dafs, sowenig es, um gehorig zu
verdauen, zu atmen usw., eines vorgangigen Studiums der Anato-
mie und der Physiologie bedarf, ebensowenig auch, um richtige
Schliisse zu ziehen, man vorher Logik studiert zu haben braucht«
(HEGEL 1970, S. 336). Und man braucht die Gesetze der Logik auch

1) Die Ausfiithrungen in diesem Kapitel orientieren sich weitgehend an DERBOLAV
(1975).
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nicht zu kennen, um Denkfehler, eigene oder die von anderen, ent-
decken zu koénnen.

Aber Verstofie gegen die Logik entdeckt man nicht immer sofort
oder spontan, manchmal ist die bewufite Uberlegung und Frage
notwendig: Stimmt das eigentlich? Ist der Schlufs korrekt, der Be-
weis {iberzeugend? Fiir eine dann folgende Uberpriifung ist es
ntitzlich, z. B. die korrekten Schlufsformen zu kennen und zu wis-
sen, unter welchen Voraussetzungen Schliisse der Sicherheit bzw.
Schliisse der Wahrscheinlichkeit méglich sind. Da auch in wissen-
schaftlichen Texten die Schliisse oft nur verkiirzt formuliert werden,
ist es aufserdem manchmal hilfreich, sich die Schliisse 'schulgerecht'
aufzubereiten, um die genaue Argumentationsstruktur zu identifi-
zieren, nicht genannte, aber unterstellte Voraussetzungen zu entdek-
ken usw. Die Beurteilung wird dadurch erleichtert, und je hdaufiger
man so verfahrt, desto besser schult man den eigenen 'logischen
Takt'. Die folgenden Seiten wollen deshalb eine erste Kenntnis
wichtiger logischer Kategorien und Formen bieten.

80



UBER DAS STUDIUM

Elementare Grundsitze, Definition, Urteil

Die drei elementaren Grundsiitze der Logik, auf denen sie wesentlich
beruht, sind bereits von Aristoteles formuliert worden:

1. Der Satz der Identitat: Jedes A ist mit sich selbst identisch.

[A bleibt A.]

2. Der Satz vom Widerspruch: Es ist nicht mdglich, dal3 A gleichzeitig
existiert und nicht existiert bzw. zutrifft und nicht zutrifft. [A ist nicht
Nicht-A.]

3. Der Satz vom ausgeschlossenen Dritten: Von zwei kontradiktorisch
entgegengesetzten Urteilen ist entweder das eine oder das andere
wabhr. Sie kdnnen nicht beide zugleich wahr sein und schliel3en die
Maglichkeit eines dritten wahren Urteils aus.

[A ist B oder Nicht-B. Ein Drittes gibt es nicht.]

Diese drei Satze formulieren genau genommen einen einheitlichen
Gedankengang, der nach verschiedenen Seiten hin entfaltet wird.
Der erste Satz bezeichnet die Bestimmtheit des Denkens: Ein be-
stimmt gedachter Denkinhalt ist mit sich selbst gleich. Er kann nicht
gleichzeitig geleugnet sein - womit schon der zweite Satz angespro-
chen ist: Zwei sich ausschlieflende Aussagen konnen nicht gleich-
zeitig giiltig sein. Der dritte Satz schliefdlich sagt: Aber eine dieser
beiden Aussagen ist giiltig, eine dritte, die ebenfalls giiltig ist, gibt
es nicht.

Zu beachten ist, daf3 es sich bei diesen Aussagen um kontradiktori-
sche Gegensatze [A und Nicht-A] handelt, die durch Verneinung
gebildet werden: »Ein Hemd ist entweder weifd oder nicht-weifd« ist
eine wahre Aussage, eine dritte Moglichkeit gibt es nicht. Davon zu
unterscheiden sind kontrire Gegensatze: »Ein Hemd ist entweder
weifs oder schwarz« ist eine falsche Aussage, denn es gibt viele
weitere Moglichkeiten: rot, blau usw.

Definition

In der klassischen Logik ist die Definition die Bestimmung eines
Begriffes; sie enthadlt dazu die Angabe der nachsthoheren Gattung
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nd der artspezifischen Unterschiede. Lateinisch lautet das: Definitio
fit per genus proximum et differentia specifica. Das bedeutet: Der zu
bestimmende Begriff wird einem (allgemeineren) Oberbegriff zu-
geordnet und durch die Angabe spezifischer Merkmale von den
tibrigen Begriffen abgegrenzt, die ebenfalls unter den Oberbegriff
fallen. Der zu definierende Begriff wird dabei als definiendum, und
das, wodurch er definiert wird, als definiens bezeichnet.

Beispiel:

Ein Quadrat > definiendum
ist ein Rechteck > nachsthdhere Gattung

mit vier gleich > definiens
langen Seiten > artspezifischer Unterschied

Zur Erlauterung;:

- Der Oberbegritf mufs der nichsthohere sein. Beispiel: Wenn in der
obigen Definition stehen wiirde »... ist ein Viereck ...«, ware sie nicht
mehr eindeutig, da dann z.B. auch eine Raute die Bedingungen der
Definition erfiillen wiirde.

- Die angegebenen Unterschiede miissen Merkmale benennen, die
innerhalb der angegebenen Gattung nur dem zu definierenden
Begriff zukommen, sie miissen artspezifisch sein. Beispiel: »Ein
Rechteck ist ein Viereck, dessen Innenwinkel 90E betragen« ist eine
korrekte Definition. »Ein Rechteck ist ein Viereck mit je zwei par-
allelen Gegenseiten« ist als Definition untauglich, obwohl alle
Rechtecke dieses Merkmal besitzen: Auch Parallelogramme erfiillen
diese Bedingung.

Bei korrekten Definitionen besitzen definiens und definiendum
den gleichen Bedeutungsumfang. Daraus ergibt sich eine erste,
einfache Moglichkeit, Definitionen zu tiberpriifen: Man vertauscht
die Satzglieder der Definition und iiberlegt, ob die Aussage richtig
bleibt. Am Beispiel von oben: »Ein Viereck, dessen Innenwinkel 90E
betragen, ist (immer) ein Rechteck«: Korrekt! »Ein Viereck mit je
zwei parallelen Gegenseiten, ist (immer) ein Rechteck«: Falsch!

Bei den Definitionen ist zu unterscheiden zwischen den Realde-
finitionen und den Nominaldefinitionen: Realdefinitionen beziehen
sich auf eine Sache, einen Gegenstand, sie sagen aus, was dieser
Gegenstand ist; Nominaldefinitionen beziehen sich auf ein Wort
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und legen fest, mit welcher Bedeutung es verwendet werden soll.
Eine Realdefinition setzt also ein inhaltliches Wissen tiber das de-
finiendum voraus, wahrend in der Nominaldefiniton nur festgelegt
oder vereinbart wird, mit welcher Bedeutung ein Wort verwendet
werden soll.

Neben diesen klassischen Formen gibt es noch andere Moglich-
keiten der Definition, zum Beispiel

a) eine Definition durch die moglichst vollstandige Aufzdhlung der
wichtigen Merkmale, wobei auf die Angabe eines Oberbegriffes
verzichtet wird: »Skandinavier sind Danen, Schweden, Norweger
und Islander.«'

b) eine Definition als Funktionsbeschreibung oder Gleichung, wie
sie vor allem in der Physik Verwendung findet: » Arbeit ist Kraft mal
Weg.«

c) eine sogenannte operationale Definition durch die Angabe eines
Mefivorgangs bzw. einer Mefioperation. Diese Form der Definition
hat vor allem in den empirischen Wissenschaften grofie Bedeutung.

Urteil

In einem Urteil wird {iber einen Gegenstand (Subjekt) eine Aussage

(Pradikat) formuliert. Urteile konnen nach verschiedenen Gesichts-

punkten unterschieden werden:

1. Nach der Quantitiit

- Einzelnes, singuléres Urteil: Ein einziges Haus stiirzte ein.

- Besonderes, partikulares Urteil: Manche Hauser stiirzten ein.

- Allgemeines, universales Urteil: Alle Hauser stiirzten ein.

2. Nach der Qualitiit

- Bejahendes, positives Urteil: Das Haus ist eingesttirzt.

- Verneinendes, negatives Urteil: Das Haus ist nicht eingestiirzt.

3. Nach der Relation

- Kategorisches Urteil: Wasser gefriert immer bei einer Temperatur
unter OE. (Ein Sachverhalt wird ohne Einschrinkung festgestellt.)

1) Das Beispiel stammt von DERBOLAV (1975, S. 10).
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Hypothetisches Urteil: Wenn die Temperatur unter OE fallt, dann
wird das Wasser gefrieren. (Es wird eine Grund-Folge-Beziehung
formuliert, also eine Bedingung genannt, bei deren Existenz das
Pradikat fiir das Subjekt zutrifft. Beim hypothetischen Urteil ist
also nicht ungeklart, ob der Grund immer die Folge bewirkt -
dariiber besteht GewifSheit. Hypothetisch wird dies Urteil ge-
nannt, da in ihm tber das tatsichliche Vorhandensein des Grundes
keine Aussage getroffen wird.)

Disjunktives Urteil: Wasser ist entweder in festem oder in fliissi-
gem oder in gasformigem Zustand. (Es werden alle Moglichkeiten
formuliert, wobei die jeweiligen Moglichkeiten sich gegenseitig
ausschlieflen!)

4. Nach der Modalitiit

Problematisches Urteil: Es kann sein, dafs das Wasser gefriert. (Es
wird eine Moglichkeit ausgesprochen.)

Assertorisches Urteil: Das Wasser ist gefroren. (Es wird eine
Wirklichkeit ausgesprochen.)

Apodiktisches Urteil: Das Wasser mufte gefrieren. (Es wird eine
Notwendigkeit ausgesprochen.)

Wenn aus einem oder mehreren Urteilen ein weiteres abgeleitet
werden kann, spricht man von einem Schlufs. Die wichtigsten
Schliisse aus mehreren Pramissen sind die syllogistischen Schliisse,
die sog. gemischt-hypothetischen Schliisse, die Induktionsschliisse
und die Analogieschliisse.'

1) Zu den Schliissen aus einem Urteil, die hier nicht behandelt werden, vgl. DERBO-
LAV 1975, S. 27 ff.
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Schluiformen im Syllogismus

Ein Syllogismus setzt sich aus drei einzelnen Urteilen zusammen:
zwei Voraussetzungen (Pramissen) und einer Folgerung (Conclu-
sio). Der als Beispiel wohl am haufigsten genannte Syllogismus
lautet:

1. Alle Planeten sind rund.

2. Die ERDE ist ein Planet.

Also: Die ERDE ist rund.

Diese drei Urteile enthalten dabei insgesamt drei verschiedene
Begriffe, die je zweimal vorkommen: das Subjekt der Folgerung (im
Beispiel: »ERDE«), die Aussage iiber dieses Subjekt (im Beispiel:
»rund«), und einen dritten Begriff, der zwischen dem Subjekt und
der Aussage vermittelt, der sog. Mittelbegriff (im Beispiel:
»Planet«).!

Man kann bei den Syllogismen vor allem drei Schlufsfiguren unter-
scheiden: Die Subsumtion, die Exklusion und die Exemplifikation.
Die Beispiele fiir diese Schliisse klingen oft gekiinstelt, aber das hat
einen einfachen Grund: In der alltdglichen Redeweise (und auch
beim Schreiben) tauchen die Schliisse nur selten in ihrer 'schulge-
rechten' Form auf, sondern werden verkiirzt. Wenn eine der Pra-
missen als allgemein bekannt vorausgesetzt wird, dann wird sie
meist nicht explizit formuliert; der Schlufs enthdlt dann nur noch die
andere Pramisse und die Folgerung. Um es am gleich folgenden
Beispiel zu zeigen: Kaum jemand wird diesen Dreisatz ausformulie-
ren, sondern statt dessen kurz sagen: »Hans Miiller vergibt Noten,
also beurteilt er Leistungen.« Nur wenn jemand nachfragen sollte,
warum sich aus der Notenvergabe eine Leistungsbeurteilung ergibt,
wird als Antwort kommen: »Durch Vergabe von Noten werden
Leistungen beurteilt.«

1) In der formalen Schreibweise sind die Begriffe, die als Subjekt [S] bzw. Pradikat
[P] gelten, immer das Subjekt und Pradikat der Folgerung, der {ibrigbleibende
dritte Begriff gilt als Mittelbegriff [M]. Zur Verdeutlichung werde ich, wie schon
oben, auch in den folgenden Beispielen das SUBJEKT in KAPITALCHEN, das Pridikat
kursiv schreiben und den Mittelbegriff unterstreichen.
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Subsumtionssyllogismus

Beispiel

M-P Durch Vergabe von Noten werden Leistungen beurteilt.
S-M  HANS MULLER vergibt Noten.

S-P HANS MULLER beurteilt Leistungen.

In diesem Syllogismus wird ein bestimmter Fall (Hans Miiller, der
Noten vergibt) zu einer allgemein giiltigen Aussage tiber die Noten-
vergabe ins Verhidltnis gesetzt und gefolgert, dafs Hans Miiller
Leistungen beurteilt. Es handelt sich also um eine Unterordnung
unter einen Oberbegriff (Subsumtion). Die Verbindung zwischen
dem Subjekt HANS MULLER und dem Préddikat Leistungsbeurteilung
wird durch den Mittelbegriff Vergabe von Noten hergestellt; der
Mittelbegriff hat damit seine Aufgabe erfiillt und falltim Schlufisatz
heraus.

Exklusionssyllogismus

Beispiel

P-M Durch Vergabe von Noten werden Leistungen beurteilt.
S-M PETER MEIER beurteilt keine Leistungen.

S-P PETER MEIER vergibt keine Noten.

In diesem Syllogismus wird ein bestimmter Fall (Peter Meier, der
keine Leistungen beurteilt) zu der allgemein giiltigen Aussagen
tiber die Notenvergabe ins Verhdltnis gesetzt und gefolgert, daf3
Peter Meier keine Noten vergibt. Es handelt sich also um eine Aus-
schliefung (Exklusion). Die Verbindung zwischen dem Subjekt
PETER MEIER und dem Prédikat vergibt keine Noten wird hier durch
den Mittelbegriff Leistungsbeurteilung hergestellt.

Im ersten Syllogismus wird also der bestimmte Fall der allgemein
glltigen Aussage zugeordnet, im zweiten Syllogismus aus ihr ausge-
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schlossen. Fiir die Schlufifigur ergeben sich damit verschiedene
Konsequenzen, sollen diese Schliisse giiltig sein: Bei der Subsumtion
mufs sich die Satzaussage in der 2. Pramisse auf den Satzgegen-
stand, bei der Exklusion auf die Satzaussage in der ersten Pramisse
beziehen. Werden diese Beziehungen verwechselt, ergeben sich
Fehlschliisse. Zwei Beispiele:

P-M Durch Vergabe von Noten werden Leistungen beurteilt.
S-M WALTER HUBER beurteilt Leistungen.

S-P WALTER HUBER vergibt Noten.
M-P Durch Vergabe von Noten werden Leistungen beurteilt.
S-M KARL SCHMITZ vergibt keine Noten.

S-P KARL ScHMITZ beurteilt keine Leistungen.

Die Folgerungen in diesen beiden Schliissen sind nicht zwingend:
Falls Herr Huber und Herr Schmitz zwar Leistungsbeurteilungen
durchfiihren, aber in Form von Gutachten ohne Notenvergabe,
treffen die jeweiligen Folgerungen nicht zu, obwohl die Pramissen
sachlich richtig sind. Die formallogischen Fehler: Der Schlufs im
ersten Beispiel ist eine Subsumtion, der Schlufs im zweiten Beispiel
eine Exklusion. Die Schliisse halten jedoch das jeweils dafiir not-
wendige Verhdltnis von Satzaussage in der zweiten Pramisse zum
Satzgegenstand bzw. zur Satzaussage in der ersten Pramisse nicht
ein.

Die Fehler sind unmittelbar einsichtig, und sie wédren wohl auch
ohne jede Kenntnis der Schlufsformen schnell als Fehler erkannt
worden. Manchmal sind solche Fehler jedoch etwas schwieriger zu
erkennen, vor allem dann, wenn die Schliisse in der verkiirzten
Form vollzogen werden. Als Beispiel nochmals die zwei korrekten
und die zwei falschen Schliisse, wobei auf die explizite Formulie-
rung der ersten Pramisse verzichtet wird:

Karl Schmitz vergibt keine Noten, also beurteilt er keine Leistun-
gen. Hans Miiller vergibt Noten, also beurteilt er Leistungen. Peter
Meier beurteilt keine Leistungen, also vergibt er keine Noten. Wal-
ter Huber beurteilt Leistungen, also vergibt er Noten.
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Exemplifikationssyllogismus

Beispiel

M-P Fahrrader sind umweltfreundlich.
M-S Fahrrader sind FORTBEWEGUNGSMITTEL.

S-P Es gibt FORTBEWEGUNGSMITTEL, die umweltfreundlich sind.

Eine Exemplifikation ist eine Erlduterung durch ein Beispiel; das
Subjekt der ersten beiden Pramissen (Fahrrad) dient hier als Beispiel
und Beleg fiir die Giiltigkeit der Folgerung. Die Bedingungen, um
diesen Schlufs anzuwenden, sind:

- Der Begriff, der zum Vergleich dient, muf der Satzgegenstand
der beiden Pramissen sein.

- Die beiden Satzaussagen miissen Eigenschaften betreffen, die
nicht nur zufallig anzutreffen sind.

Gegen diese Regeln wird sehr selten verstofien; da die iiblichen
Beispiele fiir Fehler entsprechend kurios und analoge Fehler in
realen Argumentationen kaum anzutreffen sind, kann hier auf
eigene Beispiele verzichtet werden.

Zum Schlufs noch einige allgemeine Grundsétze, die in den syllogi-
stischen Schliissen enthalten sind:

1. Wenn in den beiden Pramissen bejahende Urteile enthalten sind,
mufs, wie Beispiel a) zeigte, auch die Folgerung ein bejahendes
Urteil sein.

2. Wenn eine der beiden Pramissen ein verneinendes Urteil enthalt,
mufs, wie Beispiel b) zeigte, auch die Folgerung ein verneindendes
Urteil sein. Der Grund: Aus einer Pramisse, dafs etwas nicht der Fall
ist, kann nicht gefolgert werden, was statt dessen der Fall ist. (Aus-
nahme: Die erste Pramisse ist ein disjunktives Urteil, s. S. 91.)

3. Wenn beide Pramissen verneinende Urteile enthalten, kann
keinerlei Folgerung gezogen werden.
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Weitere Schliisse aus zwei Pramissen

Gemischt-hypothetische Schliisse

Bei diesen Schliissen enthdlt die erste Pramisse eine Grund-Folge-
Beziehung und die zweite Pramisse eine Feststellung tiber das
Vorliegen oder Nicht-Vorliegen des Grundes bzw. der Folge in
einem bestimmten Fall. Man mufs dabei zwischen Schliissen der
Gewifsheit und Schliissen der Wahrscheinlichkeit unterscheiden, die
hier jeweils moglich sind.'

1. Schliisse der Gewifsheit

Beispiel a)

G6 F Wenn Emil bestraft wird, dann weint er.
+ G Emil wird bestratft.

+ F Emil wird weinen.

Go6 F Wenn Emil bestraft wird, dann weint er.
1 F Emil weint nicht.

1 G Emil wurde nicht bestraft.

In beiden Fallen ergibt sich ein Schlufs der GewifSheit: Die erste Pra-
misse formuliert einen notwendigen Zusammenhang zwischen
einer Strafe als Grund und dem Weinen als Folge. Deshalb kann
man zwingend sagen: Wenn der Grund eintritt, ergibt sich die Folge
(Beispiel a); wenn die Folge nicht vorhanden ist, fehlt auch der
Grund (Beispiel b).

1) Zur formalen Schreibweise in den folgenden Beispielen:

»G 6 F«: Eine Grund-Folge-Beziehung; »+ G« Grund vorhanden; »! G« Grund
nicht vorhanden; »G (?)«: Grund wahrscheinlich vorhanden; »+ F«: Folge vorhan-
den; » ! F«: Folge nicht vorhanden; »F (?)«: Folge wahrscheinlich vorhanden.
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2. Schliisse der Wahrscheinlichkeit

Beispiel c)

G6 F Wenn Emil bestraft wird, dann weint er.
+ F Emil weint.

+ G (?) Emil wurde wahrscheinlich bestraft.

Go6 F Wenn Emil bestraft wird, dann weint er.
1 G Emil wird nicht bestraft.

I F (?) Emil wird wahrscheinlich nicht weinen.

In beiden Fillen ist leicht einzusehen, weshalb nur ein Schlufs der
Wahrscheinlichkeit moglich ist: Zwar formuliert die erste Pramisse
einen notwendigen Zusammenhang zwischen einer Strafe als
Grund und dem Weinen als Folge, aber durch sie werden andere
Griinde fiir ein Weinen nicht ausgeschlossen. Deshalb ist moglich:
Wenn Emil weint, kann es also auch einen anderen Grund haben,
also ist es nur wahrscheinlich (oder moglich), dafs er bestraft wurde
(Beispiel c); wenn Emil nicht bestraft wird, kann ein anderer Grund
fiir das Weinen auftreten, also ist es nur wahrscheinlich (oder mog-
lich), dafs er nicht weinen wird (Beispiel d). Ein Schlufs der Sicherheit
ware in solchen Fallen nur dann moglich, wenn in der Grund-Folge-
Beziehung der ersten Pramisse jeder andere Grund fiir die Folge
ausgeschlossen ist, z.B.: »Emil weint nur dann, wenn er bestraft
wird.«

Ein moglicher Fehler bei den hypothetischen Schliissen liegt des-
halb darin, daf bei der Grund-Folge-Beziehung nicht genau genug
darauf geachtet wird, ob die Folge nur aus dem benannten Grund
entstehen kann oder ob auch andere Griinde moglich sind. Der Fall,
dafs lediglich ein Schlufs der Wahrscheinlichkeit formuliert wird,
obwohl einer der Sicherheit moglich gewesen wiére, ist dabei selte-
ner als der umgekehrte Fall, dafs eine Sicherheit behauptet wird, wo
nur eine Wahrscheinlichkeit moglich gewesen ware.
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Beispiel: »Wenn ein Student eine Priifung beim ersten Versuch
nicht besteht, dann darf er sie wiederholen; Peter wiederholt die
Priifung, also hat er beim ersten Versuch die Priifung nicht be-
standen.« Dieser Schlufs ist formallogisch falsch, denn beim Vorhan-
densein der Folge kann nicht notwendig auf einen Grund geschlos-
sen werden. Der inhaltliche Grund: Es konnte ja auch sein, daf’ die
Priifungsordnung die Moglichkeit einer freiwilligen Wiederholung
zur Notenverbesserung vorsieht! Da diese Schliisse zudem oft
verkiirzt formuliert werden (»Peter wiederholt die Priifung, also hat
er sie nicht bestandenc), ist bei solchen Schliissen besondere Acht-
samkeit notig.

Schliisse aus einer disjunktiven ersten Primisse

Bei diesen Schliissen steht in der ersten Pramisse ein disjunktives
Urteil. Danach, ob in der zweiten Pramisse ein positives oder ein
negatives Urteil steht, lassen sich zwei Formen unterscheiden:

S ist entweder P, oder P, (oder P,). Die Mutter eines Kindes ist
entweder verheiratet oder geschieden oder ledig.

S ist nicht P, (und nicht P;). Die Mutter von Emil ist weder
geschieden noch ledig.

S ist P,. Die Mutter von Emil ist verheiratet.

oder:

S ist entweder P, oder P, (oder P,). Die Mutter eines Kindes ist
entweder verheiratet oder geschieden oder ledig.

S ist P,. Die Mutter von Emil ist verheiratet.

S ist nicht P, (und nicht P;). Die Mutter von Emil ist weder
geschieden noch ledig.

Auch wenn diese SchlufsSform sehr einfach aussieht, wird dabei
leicht {ibersehen, dafs das erste Urteil im strengen Sinne disjunktiv
sein muf3, soll der Schlufs Giiltigkeit haben: Es mufs also alle Mog-
lichkeiten enthalten, die sich zudem gegenseitig ausschlieffen. Zwei
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einfache Beispiele fiir fehlerhafte Schliisse, die entstehen, wenn
dieses Kriterium nicht beachtet wird:

»Schlechte Noten sind entweder auf mangelnden Fleifs oder auf
mangelnde Begabung zuriickzufiihren. Emil war fleifSig, also fehlt
es an der Begabung.« Der Fehler: Es gibt weitere Griinde fiir
schlechte Noten, Nervositit in Priifungssituationen, belastende
Lebensumstande usw.

»Auslander, die Aufenthaltsrecht in Deutschland beantragen,
haben entweder politische Motive (Verfolgung im Heimatland) oder
Okonomische Motive (Teilhabe am Wohlstand in der Bundesre-
publik). Beim Antragsteller XY ist offensichtlich, dafs er der Armut
in seinem Heimatland entkommen mochte. Also liegen keine politi-
schen Motive vor.« Der Fehler: Selbst wenn es tatsachlich nur diese
beiden Motive geben sollte, ist der Schlufs falsch, da die beiden
Motive gemeinsam auftreten konnen!

Induktionsschlufs
Im Induktionsschlufs wird von einer gewissen Anzahl bekannter

Falle der gleichen Art geschlossen, daf alle Falle dieser Art sich
gleichen. Formal lautet der Schlufs:

S,istP,S,istP, S;istP, S,istP, ..., S, ist P.
Also: Alle S sind P.

Es handelt sich dabei um einen Schlufs der Wahrscheinlichkeit: Es ist
nur eine begriindete Annahme, dafs alle Fille so sind wie die bereits
bekannten. Wenn diese Falle ihrer Anzahl nach unbegrenzt sind,
kann die Folgerung nicht verifiziert werden; sie gilt deshalb solange,
bis ein Fall bekannt wird, der sich von den bisherigen unterscheidet,
bis sie also falsifiziert ist.

Das {ibliche Beispiel: Aus der Tatsache, dafd bisher nur weifse
Schwane bekannt sind, folgert man, dafs alle Schwiane weifs sind.
Diese Aussage hat solange Giiltigkeit, bis ein nicht-weifler Schwan
gesehen wird, eine Verifikation ware nur dadurch moglich, dafs alle
Falle untersucht werden.
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Analogieschluf3

Wenn von zwei Gegenstdnden (S, und S,) bekannt ist, daf3 sie viele
Merkmale (P, - P,) gemeinsam haben und sich in keinen wichtigen
Merkmalen unterscheiden, dann kann man annehmen, dafs ein
zusatzliches Merkmal (P, , ;) von A auch bei B vorhanden ist. For-
mal lautet der Analogieschlufs:

Sl hat Pl’ Pz, Pg; Pn! Pn + 1
S,hatP, P, P, ... P,

Also: S, hatP, ., ,

Beispiel: Peter und Emil haben einen Nachmittag zusammen ver-
bracht. Beide werden am Abend krank, zeigen die gleichen Sym-
ptome. Der hinzugezogene Arzt stellt bei Peter fest, daf$ eine Infek-
tion vorliegt, die durch ein verdorbenes Speiseeis verursacht wurde,
das Peter am Nachmittag af. Damit ist die Annahme berechtigt, dafs
auch Emil ein verdorbenes Eis gegessen hat.

Beispiel zeigt: Ein Analogieschlufs ist ein Schlufs der Wahrschein-
lichkeit; ob Peter tatsdachlich verdorbenes Eis afS, bedarf eines ge-
sonderten Nachweises. Analogieschliisse sind deshalb vor allem
geeignet, Vermutungen auszusprechen und Hypothesen aufzustel-
len, als Beleg fiir die Giiltigkeit einer Behauptung sind sie nicht
tauglich.

AbschliefSende Bemerkungen

In einem Schlufs wird ausgehend von den Voraussetzungen etwas
Neues gefolgert. Die Folgerung enthilt ihrem Inhalt nach aber keine
vollig neue Erkenntnis, sondern sie formuliert etwas explizit, was
implizit in den Voraussetzungen bereits enthalten war. Die Giiltig-
keit und Wahrheit der Folgerung hingt deshalb nicht nur von der
Korrektheit des Schlieflens, sondern auch von der Giiltigkeit der
Voraussetzungen ab. Das heifst: Die Giiltigkeit der Folgerung ist
auch bei einem formal korrekten Schlufs immer nur soweit gesichert,
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wie die Pramissen gesichert sind. Bei den Folgerungen mufs man
unterscheiden, ob sie den Status der Gewifsheit besitzen oder nur
eine Moglichkeit bzw. Wahrscheinlichkeit bezeichnen. Es gibt dabei
zwei Griinde, weshalb Folgerungen nur wahrscheinlich sind:

a) Es handelt sich um eine Schlufsfigur, die von vorneherein nur
eine wahrscheinliche Aussage erlaubt wie z.B. bei einer Grund-
Folge-Beziehung als erster Pramisse und der Feststellung der Folge
in der zweiten Pramisse' oder den Analogieschliissen.

b) Eine der Pramissen bezeichnet selbst nur eine Moglichkeit. Da
die Folgerung niemals mehr Sicherheit haben kann als die Voraus-
setzungen gesichert waren, hat in einem solchen Fall die Folgerung
auch dann nur den Status einer Moglichkeit oder Wahrscheinlich-
keit, wenn die Schlufsfigur eigentlich einen Schlufi der Sicherheit
erlaubt. Wenn also zum Beispiel die Grund-Folge-Beziehung in
einer ersten Pramisse keinen immer zutreffenden Zusammenhang
angibt, sondern nur einen wahrscheinlichen, kann auch bei Fest-
stellung des Grundes die Folgerung selbst nur wahrscheinlich sein.
Dazu ein letztes Beispiel:

G 6 F (?) Wenn Emil bestraft wird, dann weint er haufig.
+ G Emil wird bestraft.

+ F (?) Emil wird wahrscheinlich weinen.

1) Vgl. die entsprechenden Beispiele bei den gemischt-hypothetischen Schliissen.

94



UBER DAS STUDIUM

Beweis

Ein Beweis soll den Nachweis der Wahrheit/Richtigkeit einer Be-
hauptung erbringen. Dies geschieht dadurch, dafs die Wahrheit
dieser Behauptung mittels solcher Aussagen bewiesen wird, deren
Geltung bereits feststeht. Ein Beweis enthilt also folgende Elemente:

- den Beweissatz, der bewiesen werden soll,

- die Beweisgriinde, deren Geltung bereits gesichert ist,

- das Beweisverfahren, in dem die Beweisgriinde so verkniipft

werden, dafd aus ihnen der Beweissatz notwendig folgt.

Direkter Beweis

Im direkten Beweis wird die Giiltigkeit des Beweissatzes unmit-
telbar aus den Beweisgriinden gefolgert. Die Uberzeugungskraft
dieses Beweises beruht darauf, daf$ er im Prinzip die Umkehr eines
Schlusses darstellt. Wahrend im Schlufiverfahren von bekannten
und gesicherten Pramissen auf eine daraus sich ergebende Con-
clusio gefolgert wird, geht der Beweis von einem Schlufssatz (dem
Beweissatz) aus und priift, ob es giiltige Pramissen gibt, aus denen
dieser Satz notwendig folgt.

Indirekter Beweis

Im indirekten Beweis wird zundchst eine dem Beweissatz kon-
tradiktorisch entgegengesetzte Aussage formuliert und diese dann
widerlegt. Gemafs des Satzes vom ausgeschlossenen Dritten gilt
damit der eigentliche Beweissatz als bestdtigt. Die im Beweisverfah-
ren des indirekten Beweises notwendige Widerlegung stiitzt sich
meist auf den Satz vom Widerspruch: Man nimmt fiktiv an, der
negierte Beweissatz wire giiltig und priift, in welchem Verhéltnis
dieser Satz zu gesicherten Beweisgriinden steht. Ergibt sich dabei,
dafs dieser Satz (oder Konsequenzen aus ihm) den Beweisgriinden
(oder Konsequenzen aus ihnen) widerspricht, oder daf er zu sich
widersprechenden Folgerungen fiihrt, gilt er als widerlegt. Diese
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Form der Widerlegung wird oft auch als 'reductio ad absurdum'
bezeichnet.

Der Unterschied zwischen dem direkten und dem indirekten Be-
weis lafst sich schematisch wie folgt festhalten:

Direkter Beweis Indirekter Beweis
Aufstellen des Beweissatzes. Aufstellen des Beweissatzes.
A. Negation des Beweissatzes.

Ableitung des Beweissatzes aus | Widerlegung des negierten Be-
anerkannten Beweisgriunden. weissatzes mittels anerkannter
Beweisgriinde.

Der Beweissatz ist unmittelbar Der Beweissatz gilt auf Grund
bestatigt. des Satzes vom ausgeschlosse-
nen Dritten als bestatigt.

Beweisring und Beweiskette

Wissenschaftliche Texte sind in der Regel ein grofs angelegter Argu-
mentationsgang, der viele einzelne Schliisse bzw. Einzelbeweise
enthélt. Dabei ist zu unterscheiden zwischen einem Beweisring und
einer Beweiskette:

Bei einem Beweisring werden fiir denselben Beweissatz verschie-
dene Beweise vorgebracht, die auf unterschiedlichen Beweisgriin-
den beruhen. Bei einer Beweiskette wird das Ergebnis des ersten
Beweises als Beweisgrund im zweiten Beweis verwendet, das Er-
gebnis des zweiten Beweises als Beweisgrund im dritten usw. Falls
in einem wissenschaftlichen Text Schliisse oder Einzelbeweise der
Wahrscheinlichkeit enthalten sind, ergeben sich unterschiedliche
Konsequenzen fiir die Wahrscheinlichkeit des Endergebnisses je
nachdem, ob es sich um einen Beweisring oder um eine Beweiskette
handelt:

- Bei einer Beweiskette nimmt die Wahrscheinlichkeit ab, und zwar
oft mehr, als es dem spontanen Eindruck entspricht. Ein Beispiel,
das zugegebenermafien recht konstruiert ist, aber diese abnehmen-
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de Wahrscheinlichkeit verdeutlichen kann: Vorausgesetzt, drei
Viertel der Frauen einer Stadt sind katholisch, drei Viertel der
katholischen Frauen sind verheiratet, und drei Viertel der verheira-
teten katholischen Frauen haben Kinder. Wie groff ist die
Wahrscheinlichkeit, dafs eine Frau dieser Stadt eine verheiratete
katholische Mutter ist? Sie betragt nur etwa 43 %, denn aus den
Voraussetzungen ergibt sich, in Zahlen ausgedrtickt: Von 100 Frau-
en der Stadt sind 75 % katholisch = 75 Frauen, von diesen 75 Frauen
sind 75 % verheiratet = 57 Frauen, von diesen 57 Frauen haben 75 %
ein Kind = 43 Frauen.

- Bei einem Beweisring wird die Wahrscheinlichkeit grofier, je mehr
Einzelbeweise beigebracht werden konnen. Beispiel: Angenommen,
eine Krankheit hat fiinf voneinander unabhangige Symptome, die
jeweils bei 75 % der Erkrankten auftreten. Je mehr dieser Symptome
bei einem Menschen diagnostiziert werden, desto grofier wird die
Wahrscheinlichkeit, daf$ er an der Krankheit leidet.
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Zusatz: Ein Minikrimi, frei nach A. Christie

als Beispiel fiir Beweise und die Moglichkeiten der Widerlegung

Der Sachverhalt:

In einem einsamen Landhaus im Norden Englands ladt der verwit-
wete Vater seine vier Kinder ein, um mit ihnen die beabsichtigte
Anderung seines Testaments zu besprechen. Am Morgen nach der
Besprechung findet ihn sein Butler erstochen im Bett.

Die Polizei wird gerufen, sichert die Spuren und vernimmt die
Anwesenden. Niemand ist gestandig. Es kommt zur Gerichtsver-
handlung, angeklagt ist der Sohn Mike.

Aus der Anklageschrift des Staatsanwalts:

»Ich klage Mike an, seinen Vater heimtiickisch ermordet zu haben.

Die Polizei hat folgendes festgestellt:

1. Ein Messer der Art, mit dem der Vater ermordet wurde, hat
Mike unmittelbar nach der Einladung gekautft.

2. Er hat fiir die Tatzeit kein Alibi.

3. Der Butler hat kurz vor der (vom Gerichtsmediziner errech-
neten) Tatzeit bei seinem letzten Kontrollgang durch das Haus
Mike im Flur in Richtung auf das Schlafzimmer laufen sehen.

4.  An den sichergestellten Schuhen von Mike befanden sich die
gleichen Staubpartikel wie auf dem Bettvorleger der Vaters.

5. Unter den Fingerndgeln des Toten wurden kleine Wollfussel
gefunden, die von der Hausjacke des Angeklagten stammen.
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Ich werde alle diese Tatsachen in der Beweisaufnahme belegen. Sie
lassen keinen Zweifel daran, dafs Mike der Morder ist: Er war im
Besitz der Tatwaffe (1), hat zur Tatzeit sein Zimmer verlassen (2 +
3), hat sich zum Bett des Vaters begeben (4), wobei es zu einem
Kampf kam (5) - aber der gebrechliche Vater hatte keine Chance,
sich gegen den kraftigen Angeklagten erfolgreich zu wehren ....

Aufierdem ist folgendes zu bedenken: Nehmen wir einmal an, er
war es nicht. Dann mufs jemand anderes der Téater gewesen sein. Die
anderen Geschwister haben jedoch fiir die Tatzeit ein Alibi, da sie
noch gemeinsam im Zimmer des Bruders Henry safien, um sich
weiter zu unterhalten. Das konnen und werden sie gegenseitig
bezeugen. Sie scheiden also fiir die Tat ebenso aus wie ein Fremder,
da des Nachts ein scharfer Schaferhund frei im Park herumlduft und
keinen Ankdmmling in das Haus kommen ldfst. Damit kann nur
Mike die Tat vollbracht haben.«

(Die Ausfiithrungen zum Motiv ersparen wir uns ebenso wie
die Einzelheiten der Beweisaufnahme und das SchlufSpladoyer
des Staatsanwalts, in dem er sinngemafs die Anklageschrift
wiederholt und die Todesstrafe beantragt.)

Aus der Erwiderung des Verteidigers:
»Die Anklage ist nicht begriindet, sie enthalt wesentliche Fehler:

1.  Die Beweisaufnahme hat ergeben, dafs der Butler sehr schlecht
sieht. Bei den ungiinstigen Lichtverhiltnissen im Flur und der
Entfernung zwischen dem Butler und der beobachteten Person
mufs deshalb bezweifelt werden, daf$ er den Angeklagten ein-
deutig identifizieren konnte.

2. Die anderen von der Anklage angefiihrten Tatsachen werden
nicht bestritten, wohl aber die Interpretationen des
Staatsanwaltes:

- Auch jeder andere konnte ein solches Messer kaufen.
- Henry sagte aus, dafs er nach der Zusammenkunft den Vater
in sein Zimmer bis ans Bett begleitet hat. Dabei stolperte der
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Vater auf der Treppe und hielt sich an der Jacke von Mike fest.
Daher kommen die Staubpartikel an den Schuhen und die
Wollfusseln beim Toten.

Aufierdem ergibt sich aus der Beweisaufnahme, dafs auch der Butler
kein Alibi hat - er befand sich ja nach seinem eigenen Bekunden
noch auf einem Rundgang durch das Haus. Auch er kommt deshalb
als Tater in Frage, aber in dieser Richtung hat die Polizei nicht er-
mittelt!

Nehmen wir zudem einmal an, rein fiktiv, Mike war es wirklich.
Mike arbeitete frither in einem polizeitechnischen Labor und ist mit
den Ermittlungsmethoden der Polizei bestens vertraut. Als Tater
héatte er sicherlich nicht so scheinbar eindeutige Indizien hinter-
lassen, sondern wire viel geschickter vorgegangen: Diese Indizien
sind damit geradezu ein Beleg dafiir, daf3 er es nicht war!

Ich beantrage deshalb Freispruch!«

Fragen, bezogen auf die Ausfiihrungen des Staatsanwaltes:

- Was sind jeweils der Beweissatz, die Beweisgriinde und das
Beweisverfahren?

- Was sind direkte, was sind indirekte Beweisangebote?

Fragen, bezogen auf die Ausfiihrungen des Verteidigers:

- Worauf richtet sich die Kritik des Verteidigers?
- Was leistet die Kritik jeweils?
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