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Zum Wirkungszusammenhang péadago-
gischen Fragens, Denkens und Handelns

Die akademische Feier des 70. Geburtstages von
Prof. Dr. Dr. hc. Hans-Hermann GROOTHOFF am
25.10.1985 war fiir Prof. Dr. Egon Scutrz (Direk-
tor des Pddagogischen Seminars der Universitit
Kéln) Anlafl, am Beispiel der piadagogischen Verof-
fentlichungen GrootHorrs prinzipielle Probleme
péddagogischen Fragens, Denkens und Handelns zu
erdrtern. Das ist auch fiir Psychologen interessant,
weil gezeigt wird, wie jedes Denken, das seine Ver-
bindung mit dem Alltag nicht preisgeben will, gent-
tigt ist, verschiedene Positionen zu vermitteln: Kul-
tur, Tradition, personliche Stellungnahme und Ent-
scheidung, geschichtlich-gesellschaftliche Situa-
tion, Aktualitit, Wissenschaftscharakter des Fa-
ches, Halt in den Phénomenen, ‘Fortschritte’ des
Faches, Wirkungszusammenhang von Gesellschafts-
und Bildungssystem, politischer Anspruch und
fachlich zu vertretende Aufgabe, Suche nach Refor-
men usf. Selten zeigen sich die spannungsvollen
Aufgaben eines Faches in dieser Dichte. So eroffnet
eine ‘Laudatio’ anldBlich einer akademischen Feier
Perspektiven, die iiber den bloflen Vollzug eines tra-
ditionsbestimmten Festaktes hinausweisen.

In diesem und auch in GrooTHoFs eigenem Beitrag
wird deutlich, dal} Konzepte pddagogischen Den-
kens nicht ‘vom Himmel fallen’, sondern sich in ei-
ner konkret-historischen Situation entfalten und
weitergestalten. Am Leitfaden seines eigenen Wer-
deganges als Pidagoge beschreibt GroorHorr den
Werdegang der Nachkriegspidagogik von der
‘Stunde Null’ an und leitet daraus eine Reihe wichti-
ger praxisbezogener Aufgaben ab, vor die sich die
Pidagogik heute gestellt sieht.

Dr. Linde Salber

Wir haben uns hier, Herr GROOTHOFF, — an-
14Blich Thres 70. Geburtstags — versammelt,
um in Thnen einen Wissenschaftler, akademi-
schen Lehrer und Kollegen zu ehren, fiir den
das Fach, das er vertritt, niemals nur ein rei-
nes Forschungsfeld war, auf dem sich Spezia-
listen in szientifischer Selbstzufriedenheit
tummeln.

Pidagogische Wissenschaft, in manchen Au-
gen belastet mit dem Makel lebenspraktischer
Tuchfiihlung, war fiir Sie immer (und das
schitzten Ihre direkten und indirekten Schii-
ler) auch eine Herausforderung zu urteilskraf-
tiger Stellungnahme. Was also den einen als
wissenschaftshemmender Makel erscheinen
mochte — die Verwobenheit des piddagogi-
schen Gedankens mit dem Leben —, war fiir
Sie das eigentliche Salz unserer Disziplin. Die-
se sollte sich nicht nur auf dem Olymp der
Theorien rechtfertigen, sondern auch und
vorziiglich durch ihre Anwaltschaft fiir eine
Praxis, die im komplexen Gefiige von Einfliis-
sen und Spannungen nach dem rechten Weg
der Erziehung und Bildung sucht und auf Rat
angewiesen ist. Sie haben den Rat niemals ver-
weigert, auch wenn er unbequem war; und die
Verantwortung des Wissenschaftlers, iiber die
so wortreich theoretisiert wird, war und ist fiir
Sie wiederum nicht nur ein wissenschaftliches
Problem, sondern vor allem eine Frage prak-
tischer Entschlossenheit. Allerdings, diese
praktische Entschlossenheit [hres Denkens er-
lag nicht der Versuchung wohlmeinender,
aber schlecht denkender Biederkeit, das heif3t:
Die Souverinitit des Gedankens kapitulierte
nie vor der Verlockung der Wirkung. Und fiir
diese Souverdnitdt waren Sie nicht nur gut,
sondern beispielhaft geriistet — dadurch
nimlich, daB Sie sich der strengen Schule phi-
losophischen Denkens — sei es bei KaNT,
DirTHEY oder HEIDEGGER (um nur einige Na-
men zu nennen) — immer wieder aussetzten.
Damit war zweierlei gesichert: ein substantiel-
ler Stand in der Tradition, der die Herkunft
kennt, aus der die Zukunft leistbar wird, und
die geiibte Urteilskraft, die den Kontakt mit
der Praxis auch im Konflikt nicht zu scheuen
braucht.

Wenn ich es recht sehe und etwas vereinfa-
chend sagen darf: Kantisch ist [hr Interesse an
der Begriindung der Pidagogik als prakti-
scher Wissenschaft, in DirtHEYs Bahn einer
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Kritik der historischen Vernunft entwickelten
Sie Ihre Sensibilitdt fiir den geschichtlich-
gesellschaftlichen Charakter des Erziehungs-
geschehens; und in der Ubertragung phino-
menologischer Achtsamkeit und Unvoreinge-
nommenheit auf pddagogische Phianomene
entfalteten Sie jene Umsicht in freier Offen-
heit, die gerade aktuelle Fragen vorurteilslos
anzunehmen vermag. In solch gliicklicher,
aber auch anspruchsvoller Zuriistung ist es
Ihnen bis heute vorbildlich fiir unser Fach ge-
lungen, den Rang der Allgemeinen Piddago-
gik vor ihrer Korruption zu einem schieren
Sammelnamen fiir heterogene Sachverhalte
zu bewahren. Allgemeine Pidagogik brauchte
fiir sie nie Padagogik im allgemeinen zu sein,
weil die systematische Kraft Thres Denkens
stets die Grundphinomene der Erziehung
und Bildung qualifiziert im Blick hielt und im
Riickbezug auf diese jeweils den Ort auszu-
machen wulite, an dem scheinbare oder wirk-
liche Neuentwicklungen innerhalb und au-
flerhalb unserer Disziplin die ihnen tatsich-
lich zukommende Bedeutung finden. Ihr un-
anmallich waches Auge, das wohl zu unter-
scheiden vermag zwischen dem, was wahrhaft
paddagogisch allgemein ist, und dem, was sich
nur so diinkt, bewéhrt sich bis in Ihre jiing-
sten Arbeiten. Was dort ausgefiihrt ist, etwa
zu systemtheoretischen Versuchen einer (tech-
nologischen) Revision des Bildungswesens
oder zu Fragen der Diskursethik, belegt mei-
sterhaft, man mdéchte sagen ‘Thr kriminalisti-
sches Gespiir’ fiir die Differenz von Modell,
Aufwand und Sache — jedenfalls den schar-
fen und abwigenden Zugriff, der hinter dem
Riicken der Theoriegebilde hervorzieht, wor-
auf es padagogisch ankommt: Zum Beispiel
auf die fast unfreiwillige Bestitigung von Per-
sonalitit durch die Systemtheorie oder auf die
Aufdeckung eines pseudopiddagogischen Ha-
bermasianismus, der weder der angewihlten
Autoritdt noch deren aufschluBreicher Ein-
bindung in die kantische Fragestellung ge-
recht wird.
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Wie wichtig Thnen die Wahrung des piddago-
gischen Sinns unserer Disziplin im Getiimmel
der Einfliisse (auch der wissenschaftlichen
Riick- und Ubergriffe im pidagogischen Feld)
immer schon war, 4Bt sich auch unschwer be-
legen an Thren Gedanken zur ,Funktion und
Rolle des Lehrers®. Diese Gedanken formu-
lierten Sie vor mehr als 10 Jahren, also in einer
Zeit, in der sich euphorische Erwartungen
und massive Forderungen mit unterschiedli-
cher Begriindung, aber gleicher Intention zu
der Tendenz verdichteten, das Bildungssystem
ideologisch oder pragmatisch zu instrumenta-
lisieren. Sie schlugen sich, die Notwendigkeit
der Reform durchaus akzeptierend, auf keine
der beiden Seiten, sondern bestanden auf ei-
ner fundierten Analyse des Wirkungszusam-
menhangs von Gesellschafts- und Bildungssy-
stem. Und Sie scheuten sich nicht, den Span-
nungszusammenhang unnachgiebig aufzu-
decken, der zwischen dem gesellschaftspoliti-
schen (staatlichen) Auftrag der Schule und ih-
rer padagogischen Aufgabe bestand und be-
steht. Anders als jene ‘Reformatoren’, die
padagogische Autonomie entweder als pro-
fessionelle Illusion oder als ideologischen He-
bel fiir Systemverédnderung nach eigenem Gu-
sto ansahen, forschten Sie in aufwendiger ana-
lytischer Kleinarbeit nach einem gangbaren
Weg, auf dem nicht Reformen ‘gemacht’, son-
dern als reflektierte Entsprechungen zu
historisch-gesellschaftlichen Wandlungslagen
‘gesucht’ werden. Solche Suche nach Refor-
men verrit gerade dadurch, daB sie sich als ein
Suchen begreift, jene Selbstoffenheit, die sich
ebenso gegen einen politischen wie auch ge-
gen einen pddagogischen Dogmatismus wen-
det. Damit erfiillt sich im besten Sinne das,
was HErBART den ,,pddagogischen Takt“ nan-
te. Und so kann es nicht verwundern, wenn
Sie damals (und immer noch beispielhaft fiir
heute) Thre Gedanken zur ,Fragwiirdigkeit
des Erziehers® in unserer Lage mit dem eben-
so iiberraschenden wie wahren Satz schlossen;
»Die Erziehung bleibt ein Abenteuer und
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muf} auch ein Abenteuer bleiben: Dal} das
kein Pladoyer fiir ‘abenteuerliche Reformen’,
sondern Hinweis auf den endlichen Sinn
menschlicher Reformen iiberhaupt und pad-
agogischer insbesondere ist, liegt auf der
Hand. Wir aber, die wir alle in das von Ihnen
gezeigte Abenteuer verstrickt sind, kdnnen
nur hoffen, dafl Sie uns auch weiterhin lhre
kritische Solidaritit nicht kiindigen.

Prof. Dr. Egon Schiitz

Zur Entwicklung der
deutschen Pidagogik von 1945—-1985

Ich hatte das Gliick, schon vom Herbst 1945
an wieder studieren zu diirfen und zwar in
Hamburg. Dort habe ich insbesondere bei
Ludwig LanpGreBg, und bei Wilhelm FLiT
NER studiert. Ich habe also von 1945 bis 1985
die Nachkriegsentwicklung der deutschen
Pidagogik miterlebt — und mich bemiiht,
diesen — recht komplexen — Prozef} zu ver-
stehen, wozu ich mich auf viele Aufsitze ein-
gelassen und diese auch meinen Studenten —
zum Selbststudium — ibermittelt habe.

Was nun die Entwicklung der deutschen Pi-
dagogik anbetrifft, so zeichnen sich insbeson-
dere folgende Phasen ab:

1. Die zwar notwendige, aber sicherlich nicht
unproblematische Restitution der Piddagogik
von vor 1933, namentlich der ‘geisteswissen-
schaftlichen Pddagogik’ — vornehmlich in
Gottigen, Hamburg und Marburg, zumal
eben diese Restitution zu den genuinen Auf-
gaben dieser Schule gehorte.

2. Die Einleitung einer ,Realistischen Wende*
(Rorh), die sich dann aber zunehmend an der
U-S.-amerikanischen szientifisch-technologi-
schen Sozialwissenschaft orientiert und eine
‘empirische’ ‘Erziehungswissenschaft’ inten-
diert hat. Eben diese Intention hat sich aber
als recht unergiebig erwiesen (BREzINkA). Im
Rahmen spezifisch padagogischer Fragestel-
lungen allerdings kénnen empirische Unter-
suchungen durchaus sinnvoll und sehr niitz-
lich sein (v. ENGELHARDT u.a.).

Anzumerken ist im iibrigen zu dieser Ent-
wicklung, daB es bereits mehrere ‘Realistische
Wenden’ in der Piadagogik gegeben hat, so
auch und vor allem bei DiLTHEY, nur daf} die-
ser die ‘Realitit’ (?) nicht als eine quasi-
natiirliche, sondern als eine sinnhafte ge-
schichtliche verstanden hat. Und in diesem
Rahmen verstanden sich empirische Untersu-
chungen fiir ihn von selbst.

3. Die Entwicklung einer prinzipiellen Kritik,
zwar nicht nur, aber doch auch, an dieser ,,Re-
alistischen Wende® durch die ,Kritische Pad-
agogik®, Frankfurter Provenienz.

Diese Verbindung von ,Frankfurter Schule®
und Pidagogik war aber nicht nur in einem
Unbehagen am Vormarsch der ,,instrumentel-
len Vernunft® (HoRkHEIMER) auch in der
Piadagogik, sondern auch in einer gewissen
Affinitit zwischen beiden begriindet. — Zwar
hat — leider — der Aufsatz von ADORNO
,Erziehung nach Auschwitz“ nur selten Be-
achtung gefunden, doch haben zwei Arbeiten
von HaBerMAs die deutsche Pidagogik nach-
haltig beeinfluft.

Die erste fragt nach den moglichen ,erkennt-
nisleitenden® Interessen, welche Frage auch
eine Frage der Piddagogik war. Die Antwort,
ihr erkenntnisleitendes Interesse solle ein
emanzipatorisches* Interesse sein, kam dem
Selbstverstindnis der auf Autonomie bedach-
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ten deutschen Pddagogik entgegen, hat sich
dann aber als ungeschichtlich erwiesen und zu
kurzschliissigen Ausdeutungen verfihrt.

Die zweite fragt, ob es nicht doch eine ,ver-
niinftige” Begriindung fiir die Geltung ober-
ster Normen gébe, welche Frage ebenfalls eine
Frage der Padagogik war. Nach HABERMAS
soll ein ,herrschaftsfreier Diskurs® eine ein-
sichtige Konsensbildung iiber oberste Nor-
men herbeifithren kénnen. Zwar wird dabei
Emanzipation ndher bestimmt, doch sind —
schon aus Zeitgriinden — nur gewisse Anné-
herungen an einen solchen Diskurs mdéglich,
zudem setzen schon diese eine Bildung vor-
aus, die iiber jede Schulbildung hinausreicht.

Auf die mit diesem Konzept verbundene Kri-
tik an KanTs angeblich monologischer Ethik
kann ich hier nicht eingehen.

Ebensowenig kann ich hier auf Apornos
»Negative Dialektik® der Geschichte, der sich
HaBermas angeschlossen hat, eingehen.
Wenn unsere Geschichte tatsichlich auf eine
totale Entfremdung, eine umgekehrte Heils-
geschichte, hinausliefe, eine meines Erachtens
absurde These, dann wiire gar keine Pddago-
gik mehr moglich, welches Problem die Kriti-
sche Pddagogik aber iiberspielt hat.

Es geht nicht an, Unterricht unvermittelt am
wherrschaftsfreien Diskurs® zu orientieren.
Man st6Bt dabei uv.a. auf ein Problem, das
u.a. SCHLEIERMACHER, HumBoLDT und DiL-
THEY schon gesehen haben, das aber jetzt erst
seine ganze Bedeutung erkennen l4ft, das der
Vermittlung solcher Theorien und der erzie-
herischen bzw. unterrichtlichen Praxis, das
ein Problem der Urteilskraft ist und als sol-
ches von der Pddagogik nur erst bedingt er-
faBt worden ist. — Im iibrigen ist mit in die-
sem Problem begriindet, warum Reformen in
der Regel anders verlaufen, als sie gemeint
waren. Uberhaupt ist das Problem ‘Reform’
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nur erst bedingt verstanden worden.

Obwohl die ,Kritische Pddagogik® das Refle-
xionsniveau der ,Frankfurter Schule“ nicht
immer erreicht hat, gebiihrt ihr doch der Ver-
dienst, die Padagogik wieder auf ihre genuine
immer auch ethische und politische Proble-
matik zuriickverwiesen zu haben.

Im Zusammenhang mit einer Diskussion zwi-
schen HaBerMas und GADAMER wie aber
auch im Zusammenhang mit der Phinome-
nologie von Lebenswelt und Alltagsdenken ist
es schlieBlich zu einer Rehabilitation und
Transformation der ‘geisteswissenschaftli-
chen Pidagogik’ (?) auch in ihrer urspriingli-
chen bis dahin verkannten DiLrHEyschen
Auspriagung gekommen.

4, Das vierte Ereignis war die auBerordentli-
che Vermehrung der Professuren und Institu-
te fiir Pddagogik, in ihrem Zusammenhang
mit einer hochgradigen Spezialisierung, bei
der die These DutHEYs, daB die Wissen-
schaften von der geschichtlichen Welt, da die-
se doch ein einziger Wirkungszusammenhang
sei, nur im Zusammenhang miteinander ent-
wickelt werden kinnten, vergessen wurde. Die
Pidagogik fiel auseinander, weswegen sich
die Frage nach der Aufgabe und der Moglich-
keit einer ,.Allgemeinen Pidagogik“ mit neu-
er Schirfe gestellt hat.

5. Das fiinfte Ereignis war die derzeitige neu-
artige Krise unseres Bildungswesens. Wih-
rend dieses einerseits padgogisiert und demo-
kratisiert (?) werden soll, wird es auf der an-
deren Seite — nicht ohne Zusammenhang mit
dem Versuch, es zu demokratisieren — auf
eine karriereorientierte Selektion ausgelegt
und biirokratisch reglementiert. Die hieraus
resultierende ,,double-bind“Situation verun-
sichert alle Beteiligten — aufer den Bildungs-
politikern!
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Zeitlich wie sachlich hat zwischen Realisti-
scher Wende und Kritischer Theorie der Ver-
such, Psychoanalyse und Pidagogik zu ver-
kniipfen, an Bedeutung gewonen, doch hat
dieser Versuch, wie mir die Selbstkritik Erik
Erixsons und Gespriache mit meinem Kolle-
gen SALBER gezeigt haben, seine beste Form
noch nicht gefunden.

Da es hier und jetzt nicht um einen Beitrag
zur Erneuerung der ,Allgemeinen Padago-
gik“ gehen kann, mdéchte ich abschlieflend
auf die Frage eingehen, vor welchen — praxis-
bezogenen — Aufgaben die Padagogik nun-
mehr steht:

1. Statt von metatheoretischen Uberlegungen,
wie sie nur zu oft eher dem inneruniversitiren
Prestige statt der Praxis zugute kommen, soll-
te die P4adagogik — phénomenologisch wie
,historisch-systematisch® — von der Erzie-
hung selbst ausgehen und sollte dabei nicht
wieder aus den Augen verlieren, daB} Erzie-
hung immer sittliche Erziehung, Hilfe an ei-
ner moralisch-politischen (Selbst-)Bildung
sein muB. Pidagogik ist nicht denkbar ohne
ethische Implikationen, gleich, ob bewult
oder unbewuBt, weswegen es ihre Pflicht ist,
diese aufzuweisen, zu diskutieren und auf das
Niveau einer ,Praktischen Philosophie®
(KANT) zu heben.

2. Immer auch auf die Uberlieferung — in ih-
rem Zusammenhang mit den Institutionen —
wie auch mit der Sozial- und Kulturgeschichte
— zuriickgehen, auf die Uberlieferung die
unser Leben und unser Verstidndnis von Erzie-
hung bestimmt, und diese auf ihre Zukunfts-
triachtigkeit befragen (s. MENZE iiber Hum-
BOLDT).

So kann z.B. eine vergleichende Betrachtung
zwischen Japan und Deutschland aufzeigen,
wie entscheidend unser Verstindnis von Le-
ben und Erziehung vom Christentum — auch

und gerade in seiner sdkularisierten Form —
bestimmt ist und was diese Herkunft er-
schlieBt bzw. welche Probleme wie begriindet
hat.

3. Da es in unserer Welt um eine Erziehung ge-
hen mufB, die Hilfe an einer — geschichtlichen
— moralisch-politischen Selbstbestimmung
ist, muf die von HumBoLDT begriindete und
von DILTHEY entfaltete ,Theorie der Bildung“
(bzw. mit ScHUTz gesprochen ,Praktische
Anthropologie“) — mit anderen Disziplinen
zusammen — weiter entwickelt werden, was
allerdings nur im Zusammenhang mit einer
‘Theorie des gegenwiértigen Zeitalters’ mog-
lich ist und daher vor grofle Schwierigkeiten
gestellt ist. Ohne ‘Theorie der Bildung' kann
es aber keine Piddagogik geben, denn diese
kann gerade nicht durch die je partikuldre
Lern-, Enkulturations- und Sozialisations-
theorien ersetzt werden.

4, Sich ihrem klassischen ‘Gegenstand; dem
Bildungswesen, zuwenden. Da sich nach
DitHEY Piddagogik und Bildungswesen wie
Wirtschaft und Wirtschaftswissenschaft
(usw.) zueinander verhalten sollten, stellt sich
hier ein Problem, das bisher nur erst bedingt
erfaft worden ist: Die Pddagogik hat sich bis-
her immer wieder an Entwiirfen zu einer Re-
form des Bildungswesens bis in didaktische
Details hinein versucht, dabei aber — aufler
der Historizitit der Institutionen und der In-
dividualtitdt der Personen — nicht bedacht,
daf sie — ebensowenig wie die Wirtschafts-
wissenschaft iiber die Wirtschaft — {iber das
Bildungswesen verfiigen kann. Das Bildungs-
wesen wird von den gesellschaftlichen Méch-
ten bestimmt und ist daher nicht eigentlich
planbar.

Die Piddagogik kann daher zumeist eher zur
Kritik als zur Programmatik beitragen, wobei
sie allerdings das ganze System, seine schwer
durchschaubare Binnenstruktur, seinen Man-
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gel an Systemautonomie usw., und seine viel-
filtigen Auflenbeziehungen ins Auge fassen
muf. Andererseits kann sie aufweisen, daf} es
— zumal wenn es um Bildung gehen soll —
wesentlich um eine Praxis geht, die immer
auch eine ‘interpersonale Interaktion’ ist und
nicht eigentlich organisiert werden kann. Die
Formulierung ,,piddagogischer Bezug® ist si-
cherlich ungeschickt und mifverstindlich,
doch, was damit gemeint war, hat man zu
frith begraben wollen.

Wir stehen aber vor der Frage, ob wir weiter-
hin ein Bildungs- oder nur noch ein Ausbil-
dungswesen haben wollen. Da von dieser Ent-
scheidung unsere Zukunft mit abhéngt, sehe
ich die vornehmste Aufgabe der Pddagogik
darin, hierzu Entscheidungshilfen zu erarbei-
ten. @

Prof. Dr. Dr. hc. Hans-Hermann Groothoff
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Mozart: Gestern im Himmel, heute im Kino

»Wer nicht zeitlebens gewissermafien ein gro-
fen Kind bleibt, sondern ein Mann wird,
kann ein sehr niitzlicher und tiichtiger Biirger
dieser Welt sein, nur nimmermehr ein Genie*

(SCHOPENHAUER)

In einer umfangreichen, vielseitigen Mozart-
Biographie ist von Wolfgang HILDESHEIMER
versucht worden, die ,,Seelennot” eines ,un-
fafibar grofen Geistes* in den Verhiltnissen
seiner Zeit zu sehen. Dabei hat er es auch ver-
mieden, in das enthusiastische Vokabular her-
kémmlicher Mozarr-Lobeshymnen zu ver-
fallen.

Es ist wirklich nicht einfach, in der Mitbewe-
gung mit einem Schicksal noch den richtigen
Ton zu finden, wenn man an eine uniiber-
briickbare Uberlegenheit, eine Uberleistung
st6Bt, der man sich selbst micht zuordnen
kann. Angesichts der Genialitit eines Men-
schen kann man die eigenen bescheidenen
Entwicklungsmdoglichkeiten wohlwollender
eingestehen, wenn man das Genie in den
Himmel hebt und selbst sicher auf dem ‘Bo-
den der Tatsachen® bleibt. ,Die wunderbaren
Schonheiten seiner Quartette, Quintette und
einiger Sonaten fithrten mich zur Verehrung
dieses engelhaften Genies* (BERLIOZ)

Mozart selbst sah es nicht als seine Aufgabe
an, sich reflektierend iiber seine Person, sein
Welt- und Menschenverstdndnis auszulassen.
Er hat sich in extremer Weise in seinem musi-
kalischen Gesamtwerk zeigen und ausleben
konnen. Bekanntlich hinterlie er mehr als
600 Tonwerke, die heute zweckdienlich und
wissenschaftlich im Kochelverzeichnis regi-
striert sind. Er selbst ordnete seine Werke in
einem ,Verzeichniif}“, in das er aber nur das
eintrug, was er fiir vollwertig hielt. Das engel-
hafte Genie hat sehr wohl unterschieden zwi-
schen mehr und weniger gelungenen Produk-



