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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 25 (3), 2007

Welche Wissenschaft fiir die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung?

Walter Herzog

Die Frage, welches Wissen die Erziehungswissenschaft den Lehrkriften zur Ver-
fiigung stellen kann, setzt die Kldrung des epistemischen Status der Pidagogik
als akademischer Disziplin voraus. Wird die Pidagogik als moderne Forschungs-
wissenschaft verstanden, dann nehmen ihre Leistungen fiir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung einen spezifischen Charakter an, der nicht in der Anleitung, son-
dern in der Reflexion pddagogischen Handelns besteht.

Ist, um mit Herbart (1806/1964, S. 10) zu beginnen, die Pddagogik «die Wissenschaft,
deren der Erzieher fiir sich bedarf»? Von dieser Erwartung trennen uns 200 Jahre, und
es stellt sich allein schon deshalb die Frage, ob wir sie heute noch erfiillen kénnen.
Herbart musste sich nicht um wissenschaftstheoretische Fragen kiimmern, denn die
Piadagogik wurde zu seiner Zeit noch als Philosophie betrieben. Das énderte sich nach
seinem Tod, als nicht nur neue Naturwissenschaften, sondern auch die Geisteswissen-
schaften entstanden, denen um die Wende zum 20. Jahrhundert die Psychologie und
die Sozialwissenschaften folgten. Alle diese Disziplinen gewannen ihren Status als
Wissenschaft unter Ablosung von der Philosophie, was jedoch der Pddagogik nicht
gelingen wollte. Noch heute kdmpft sie um ihren akademischen Status und erscheint
vielen weiterhin eher als Philosophie denn als Wissenschaft.

Wenn wir an Herbart anschliessen wollen, dann muss uns bewusst sein, dass sein Ver-
stindnis von Wissenschaft mit Sicherheit nicht mehr mit dem iibereinstimmt, was wir
heute unter einer wissenschaftlichen Disziplin verstehen. Aber was gilt fiir uns als
Wissenschaft? Und inwiefern verfiigt die Erzichungswissenschaft iber Wissen, das sie
den Lehrerinnen und Lehrern fiir ihre Berufsarbeit zur Verfligung stellen kann? Ich
versuche diese Fragen zu beantworten, indem ich zwischen zwei Formen von Wissen-
schaft unterscheide (1), auf den Verlust der kognitiven Autoritit der Wissenschaft (2)
bei wachsender Unverzichtbarkeit ihrer technologischen Leistungen (3) hinweise, in
der Verspatung der Pddagogik als Forschungswissenschaft den Grund fiir ihre anhal-
tende Missdeutung als Berufswissenschaft fiir Lehrkrifte konstatiere (4), nach kom-
plizierten und komplexen Forschungsgegenstinden differenziere (5) und schliesslich
begriinde, weshalb ich die Funktion der Erziehungswissenschaft fiir die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung nicht in der Anleitung, sondern in der Reflexion piddagogischen
Handelns sehe (6).
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1. Kosmische und nomadische Wissenschaft

In einem kithnen Wurf hat Diemer (1979) zwei Weltkonzeptionen unterschieden, denen
zwei Auffassungen von Wissenschaft entsprechen. Die eine, die kosmische Weltkon-
zeption, wurde von den Griechen entwickelt und dominierte das europdische Denken
wihrend Jahrhunderten. Demnach gilt die Welt als geschlossen, statisch und vollen-
det, weshalb auch das Wissen, wird die Suche nach der Wahrheit nur hartnickig ge-
nug fortgesetzt, irgendwann vollstindig und umfassend sein kann. Dieser kosmische
Weltentwurf wurde in der Neuzeit von einem nomadischen abgeldst. Die nomadische
Weltauffassung impliziert eine unendliche und unvollendete Welt, die vom Menschen
erobert und verbessert werden kann. Ursprung des Wissens ist nicht mehr die Welt
selber, sondern der Mensch, der als epistemisches Subjekt zum Ursprung und Garanten
der Wahrheit wird.

Wihrend die Wissenschaft der kosmischen Weltauffassung passiv, staunend und ge-
duldig ist, erweist sich die Wissenschaft des nomadischen Weltentwurfs als aktiv, in-
tervenierend und ruhelos. Anders als Aristoteles, der den Phdnomenen verhaftet blieb,
wollten Galilei und Newton hinter die Erscheinungen in die 7iefe der Wirklichkeit
vorstossen. Vom unbewegten Spiegel der Natur wird der menschliche Verstand zum
tatigen Organ, das dem Sein allererst eine kognitive Struktur verleiht. Wissenschaft ist
nicht mehr Sehen, was der Fall ist, sondern Herstellen von Bedingungen, unter denen
die Dinge gezwungen sind, ihre Geheimnisse preiszugeben.

Anders als in der kosmischen Weltauffassung mit ihren Entsprechungen von Mikro-
und Makrokosmos, ist der Mensch im nomadischen Weltentwurf nicht mehr in die
Welt eingebunden, sondern steht ihr gegeniiber. Die Welt als integriertes und werthal-
tiges Ganzes weicht einem unermesslichen, rein faktischen Universum. Auf sich allein
gestellt, wird der Mensch zu einer epistemischen Geschiftigkeit gedréngt, in die von
Anfang ein «technisches Erkenntnisinteresse» (Habermas) eingeht:
Je gleichgiiltiger und riicksichtsloser die Natur gegeniiber dem Menschen erscheint, um so weniger gleich-
giiltig kann sie ihm sein, um so riicksichtsloser muss er selbst das, was ihm als Natur vorgegeben ist, fiir
seinen beherrschenden Zugrift materialisieren, das heisst verfiigbar machen, und als den Spielraum seiner
Daseinschancen sich unterwerfen (Blumenberg, 1996, S. 206).
Wenn die Erkenntnis nicht mehr eruieren kann, wozu die Dinge sind, vermag sie doch
herauszufinden, was aus ihnen zu machen ist und wie man sie dem menschlichen Wil-
len unterwerfen kann. Noch sind wir geprigt von diesem nomadischen Verstandnis von
Welt und Wissenschaft, auch wenn uns allmihlich Zweifel kommen, ob den hehren
Versprechungen auf eine bessere Zukunft wirklich zu trauen ist. Was im 19. Jahrhun-
dert enthusiastisch gefeiert wurde, der Erfolg von Technik und Industrie, ist im Verlauf
des 20. Jahrhunderts einer Skepsis gewichen, die in Frage stellt, ob uns die fortlaufende
Umgestaltung der Welt nur Gutes bringt. Die utopischen Weltentwiirfe haben jedenfalls
merklich an Glanz verloren.
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2. Schwund an wissenschaftlicher Autoritat

Diemer (1979) hat angenommen, dass wir vor einem erneuten Wandel der Weltkonzep-
tion stehen. Wenn es ihm auch nicht méglich war, die genaue Richtung zu erkennen,
wohin es gehen wird, ist doch erstaunlich, was er auf den letzten Seiten seines Auf-
satzes schreibt:
Der Fortschritt der Wissenschaft ... hin zur <Entzauberung der Wirklichkeit> (M. Weber) ist an seine im-
manente Grenze gekommen. Nicht dass es wissenschaftlichen Fortschritt im Sinne fortschreitender Er-
kenntnisgewinnung tiber die Wirklichkeit ... nicht auch weiterhin ... geben wird, aber die Wirklichkeit ...

hat wieder ihren «Zauber der Unerforschlichkeit> erhalten; diese besteht jetzt vor allem in einer <Transzen-
denz» jenseits der rein wissenschaftlichen Ebene (Diemer, 1979, S. 594).

Interessant ist die letzte Passage des Zitats. Die Wissenschaft hat in der Tat an Glanz
verloren. Vor allem ihre Autoritét als Garantin der Wahrheit ist ihr praktisch ginzlich
abhanden gekommen.

Schon im Logischen Empirismus zeichnete sich ab, dass ein Sinnkriterium, das wissen-
schaftliche von nicht-wissenschaftlichen Aussagen unterscheiden ldsst, rational nicht
zu begriinden ist. Popper hat daher ein (schwicheres) Abgrenzungskriterium vorge-
schlagen, das aber — wie insbesondere Feyerabend gezeigt hat — einer logischen Be-
griindung ebenfalls nicht standhélt. Weitere Schwindelanfille des Empirismus, wie sie
insbesondere durch Quine und Sellars ausgelost wurden, fithrten zur Riicknahme der
Induktion als Basis der wissenschaftlichen Erkenntnis. Dass sich die Wissenschaft auf
ein sicheres Fundament stellen lasst, gilt inzwischen als Illusion: «... die Wissenschaft
baut nicht auf Felsengrund. Es ist eher ein Sumpfland, iiber dem sich die kiihne Kon-
struktion ihrer Theorien erhebt ...» (Popper, 1989, S. 75f.). Da es weder reine Gedan-
ken noch reine Sinnesdaten gibt, kann in der Wissenschaft jederzeit alles umgestossen
werden.

Parallel zur Demontage des Empirismus liefen Diskussionen, die zu einer «Sozio-
logisierung» der Wissenschaft fiihrten. Von Flecks «Denkkollektiv» iiber Gadamers
«Interpretationsgemeinschafty, Apels «Kommunikationsgemeinschafty, Béhmes «Ar-
gumentationsgemeinschafty und Habermas' «Verstandigungsgemeinschaft» bis zu
Kuhns «Wissenschaftlergemeinschaft» wurde die soziale Basis der wissenschaftlichen
Erkenntnis aufgedeckt. Je mehr sich die Wissenschaft im Rahmen der Wissenschafts-
forschung selber zum Objekt von Wissenschaft machte, desto mehr zeigte sich zudem,
dass Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler ihre Forschungsobjekte nicht vorfinden,
sondern technisch und diskursiv herstellen (vgl. Rheinberger, 2006). Damit erweist
sich die Wissenschaft nicht nur als soziales, sondern auch als historisches Unterneh-
men, und zwar in einem radikalen Sinn: Nicht nur die wissenschaftlichen Disziplinen,
sondern auch ihre Gegenstinde haben eine Geschichte. Latour (1998, S. 789) bringt
diese Einsicht auf den Punkt, indem er die Wissenschaftsgeschichte eine «Geschich-
te der Konstruktionen» nennt, deren Subjekt die wissenschaftlichen Gemeinschaften
sind.
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Damit gewinnt die neuerliche Umorientierung der Wissenschaft, wie sie Diemer (1979)
vorausgeahnt hat, an Kontur. Das Hauptereignis in der jiingsten Geschichte der wissen-
schaftlichen Disziplinen ist die Dezentrierung des epistemischen Subjekts. Indem sich
(auch) die Wissenschaft als soziales und historisches Unterfangen erweist, werden die
Bedingungen der Erkenntnis in die Welt zuriickverlegt, aus der sie seit Kants transzen-
dentaler Wende ausgelagert waren. Eine Riickkehr zur kosmischen Weltauffassung ist
damit nicht verbunden, eher eine Art Sdkularisierung des epistemischen Subjekts, das
sein Wissen nicht mehr auf eine Entsprechung mit der Welt <da draussen» setzen kann,
sondern im sozialen Raum argumentativ begriinden muss.

Dadurch wird das Wissen unweigerlich in den Plural gesetzt, denn je nach Gegenstand
und Methode und je nach scientific community wird anders argumentiert, so dass die
Welt nicht nur ihren Charakter als Kosmos, sondern auch als Universum verliert. Die
Eine Welt, die dem Einen Subjekt gegeniiber steht, weicht einer Vielfalt von Welten
und einem Gewirr von epistemischen Diskursen, was die Wissenschaft der Konkur-
renz mit anderen Wissensformen aussetzt. Die singulédre Position, von der aus die Welt
gleichsam aus den Angeln gehoben werden konnte, gibt es nicht mehr, womit die Wis-
senschaft auch zur Bescheidenheit gezwungen wird (vgl. Nowotny, Scott & Gibbons,
2004).

3. Der technologische Erfolg der Wissenschaft

Die Wissenschaft ist gewissermassen banal geworden, was aber nicht heisst, dass sie
an Bedeutung verloren hat, im Gegenteil. Dem Auraverlust der wissenschaftlichen Er-
kenntnis geht eine Entwicklung parallel, die den Wissenschaften einen immer grosseren
Einfluss auf die Gesellschaft einrdumt. Dafiir verantwortlich ist der enorme Erfolg des
nomadischen Wissenschaftsverstindnisses. Als nomadische ist die Wissenschaft intru-
siv — sie geht den Dingen auf den Grund — und expansiv — sie stdsst in unsichtbare und
unanschauliche Sphéren vor. Thre Ziele liegen ausserhalb der menschlichen Lebens-
welt, was nochmals zeigt, dass nicht die sinnlich gegebene Wirklichkeit — diese wird im
Verlaufe des 19. Jahrhunderts zum Gestaltungsfeld der Kunst — Ansatzpunkt der wis-
senschaftlichen Erkenntnis ist, sondern das, was sich hinter den Phdnomenen verbirgt.
Den Schleier der Wirklichkeit zu liiften, heisst zugleich zu wissen, «wie es gemacht
wird». Eine wissenschaftliche Erklarung beruht auf der Angabe eines Mechanismus,
der das zu erklarende Phdnomen erzeugen lasst (vgl. Maturana, 1998, S. 148 ff.).

Anders als das Wissen der kosmischen Wissenschaft, das dem Menschen eine Orien-
tierung gibt, indem es ihm einen vorgegebenen Platz im Weltgefiige zuweist, ist das
Wissen der nomadischen Wissenschaft Verfligungswissen, das die Wirklichkeit nicht
nur zu beherrschen, sondern auch umzugestalten erlaubt. Und das ist es, was wir seit
dem 19. und 20. Jahrhundert eindriicklich erleben. Disziplinen wie Physik, Chemie
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und — seit neuem — Biologie ermdglichen die Entwicklung von Technologien, die die
Welt nicht verstehen, sondern verdndern lassen. Dem Verlust der epistemischen Au-
toritdt der Wissenschaft steht ein massiver Zugewinn an technologischer Bedeutung
gegeniiber. Inzwischen ist die Wissenschaft zur Trumpfkarte im globalen Wettbewerb
um wirtschaftliche Leistungsfahigkeit geworden.

Wenn wir unter dieser Perspektive nochmals auf den Begriff der Wissenschaft zuriick-
kommen, so zeigt sich, wie die Idee der modernen Wissenschaft mit dem nomadischen
Weltentwurf verbunden ist, ndmlich tiber das Bewusstsein der Kontingenz der Wirk-
lichkeit:

... wenn die gegebene Welt nur ein zufélliger Ausschnitt aus dem unendlichen Spielraum des Moglichen
ist, wenn die Sphére der natiirlichen Fakten keine hohere Rechtfertigung und Sanktion mehr ausstrahlt,
dann wird die Faktizitdt der Welt zum bohrenden Antrieb, nicht nur das Wirkliche vom Méglichen her zu
beurteilen und zu kritisieren, sondern auch durch Realisierung des Moglichen, durch Ausschopfung des
Spielraums der Erfindung und Konstruktion das nur Faktische aufzufiillen zu einer in sich konsistenten,
aus Notwendigkeit zu rechtfertigenden Kulturwelt (Blumenberg, 1981, S. 47).

Kann die Welt auch anders sein, stimmen Wirklichkeit und Moglichkeit nicht (mehr)
iiberein und leben wir auch nicht in der besten aller moglichen Welten (wie noch Leib-
niz glaubte), dann ist Wissen nicht Mimesis, Spiegelung oder Abbildung eines Vorge-
gebenen, sondern Aufdeckung der Mechanismen, die das Gegebene zusammenhalten
und erzeugen lassen.

Die Erfahrung der Kontingenz macht aus dem Gelehrten der kosmischen Wissenschaft
einen Forscher. Es war wiederum Diemer (1964), der zwei Begriffe des Wissens un-
terschieden hat, die fiir das Verstdndnis der modernen Wissenschaft wesentlich sind.
Wissen kann auf der einen Seite noematisch aufgefasst werden, dann meinen wir das
Wissen als Produkt — vorliegend in Form von Theorien und Erkenntnissen. Wissen
kann auf der anderen Seite noetisch verstanden werden, dann geht es um das Wissen als
Titigkeit — im Falle der Wissenschaft um Forschung und Kritik. Wissenschaft wurde
lange Zeit noematisch als System verstanden — nicht im heutigen Sinne der System-
theorie, sondern als Uberblick iiber ein geordnetes Ganzes von wahren Aussagen, die
vergleichbar einem Gebdude auf unerschiitterlichen Prinzipien oder Evidenzen ruhen.
Nicht nur bei Platon, sondern auch bei Descartes und noch bei Kant ist dieses Verstind-
nis von Wissenschaft prasent.

Ganz anders die moderne Auffassung von Wissenschaft, wie sie etwa Popper (1989)
zum Ausdruck bringt, dessen Hauptwerk nicht zufélligerweise «Logik der Forschungy
heisst. Indem er verneint, dass die Wissenschaften ein Fundament haben und sich po-
sitiv begriinden lassen, verschiebt er den Akzent vom System (vom Noematischen) zur
Forschung (zum Noetischen). Es ist zwar auch heute nicht falsch, Wissenschaft mit
Theorie in Verbindung zu bringen, aber moderne Wissenschaft ist nicht Systemwissen-
schaft, sondern Forschungswissenschaft (vgl. Schnddelbach, 1983, S. 94 ff., 118 {f.).
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Es ist diese Wissenschaft — die nomadisch-noetische Forschungswissenschaft mit ihrem
Verfugungswissen —, die wachsenden Einfluss auf unsere Lebenswelt gewinnt. Wenn
unsere Gesellschaft eine Wissensgesellschaft genannt wird, dann ist nicht ein Orien-
tierungs- oder gar Heilswissen gemeint, sondern das technologische Wissen, das der
modernen Wissenschaft konstitutiv inhérent ist. Nichts anderes meint das Etikett der
Risikogesellschaft. Der Begriff des Risikos, wie er in verschiedenen neueren soziolo-
gischen Theorien auftaucht (vgl. Kade & Seitter, 2005, S. 53 ff.), bringt zum Ausdruck,
dass wir durch die Umgestaltung der Welt, in der wir leben, Kalamitéten erzeugen, die
natiirlicherweise nicht gegeben wiren. Wahrend Gefahren von einer gleichsam unan-
getasteten Natur ausgehen — von Naturkatastrophen im engen Sinn des Wortes (die uns
heute vielleicht noch in Form von Erdbeben, Vulkanausbriichen oder Unwettern heim-
suchen) —, sind Risiken die Folge einer technologisch umgearbeiteten Natur, wie sie
u.a. Stauddmme, Atomkraftwerke, synthetische Werkstoffe, Erderwdrmung oder gen-
manipulierte Organismen verkdrpern. Die Risiken erscheinen uns deshalb als bedroh-
lich, weil sie nicht Probleme darstellen, die sich 16sen liessen, sondern Ungewissheiten
bilden, die sich bestenfalls durch eine «Risikofolgenabschitzung) in eine Wahrschein-
lichkeitsaussage transformieren lassen. Eine Welt, auf die sich der Schatten Franken-
steins legt, ist eine die Menschen iiberfordernde Welt. Schon heute gilt, dass im Falle
von <echteny Naturkatastrophen kaum noch die Natur verantwortlich gemacht wird,
sondern die Menschen (Behorden), die unzureichend vorgesorgt, zu spét alarmiert oder
falsch reagiert haben sollen. Implizit wird unterstellt, dass wir die Natur eigentlich «im
Griff» haben miissten.

4. Die verspatete Disziplin

Wenn wir nach diesen — zugegebenermassen etwas gedriangten — Ausfithrungen zum
Begriff der Wissenschaft auf Herbarts These von der Pddagogik als jener Wissen-
schaft zuriickkommen, derer die paddagogische Praxis fiir sich bedarf, so miissen wir
als Erstes festhalten, dass wir Herbarts Wissenschaftsverstdndnis, das noch auf einen
kosmischen Weltentwurf zugeschnitten ist, nicht mehr teilen. Zugleich miissen wir als
Zweites einrdumen, dass die Pddagogik noch immer Miihe hat, Anschluss an das mo-
derne Verstindnis von Wissenschaft zu finden. Noch heute ist ein Denken verbreitet,
wie es in der geisteswissenschaftlichen Pddagogik vorherrschte, die in vieler Hinsicht
néher bei einer System- als bei einer Forschungswissenschaft lag — man denke nur an
die Verwurzelung von Sprangers «Lebensformen» in metaphysischen Spekulationen.
Die Pdadagogik gilt als «verspétete Diszipliny (vgl. Tenorth, 1989, S. 118f.), die sich
im deutschsprachigen Raum erst in jlingster Zeit der empirischen Forschung zuzuwen-
den beginnt. Obwohl ihr inzwischen alle dusseren Merkmale einer normalen Wissen-
schaft zukommen, ist die Idee, wonach die Padagogik als «Berufswissenschaft» fiir
Lehrerinnen und Lehrer einen besonderen Typus von Wissenschaft verkorpert, noch
nicht iiberwunden (vgl. Herzog, 2005a). Nach wie vor dominiert das Selbstverstindnis
einer «praktischen Wissenschaft» (Baumert & Roeder, 1994, S. 41), was sich auch da-
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ran zeigt, dass die Disziplin die gesellschaftliche Nachfrage nach empirischem Wissen
kaum zu befriedigen vermag.

Will sie im akademischen Betrieb iiberleben, wird auch die Pddagogik nicht darum
herumkommen, den Schritt zu einer modernen Forschungswissenschaft zu machen.
Davon muss die Frage nach dem Beitrag der Erzichungswissenschaft zum Professions-
wissen der Lehrerinnen und Lehrer ausgehen. Eine Sonderwissenschaft fiir Lehrkréfte
kann es nicht (mehr) geben (vgl. Herzog, 1999). Das aber heisst, dass das Verhiltnis
von padagogischer Disziplin und padagogischer Profession nicht langer in der noema-
tischen Perspektive von Theorie und Praxis, sondern in der noetischen von Forschung
und Praxis zu diskutieren ist. Als moderne Wissenschaft hat die Pddagogik den Lehre-
rinnen und Lehrern weniger Theorien und gesicherte Erkenntnisse als Forschungser-
gebnisse und ein methodisches Denken anzubieten.

5. Kompliziertheit und Komplexitat

Die Frage ist, ob sich die Lehrerinnen und Lehrer darauf einstellen konnen. Anders als
eine Systemwissenschaft verhilft eine Forschungswissenschaft nicht zu Sicherheiten,
sondern eher im Gegenteil zu einer fortwihrenden Ungewissheit iiber die Pramissen
des eigenen Tuns. Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung stellt sich das Problem, wel-
chen Nutzen sie aus einer modernisierten Pddagogik ziehen kann. Das Problem zwingt
uns, den Wissenschaftsbegriff noch etwas weiter zu prézisieren.

Offensichtlich ist das Paradigma der nomadischen Wissenschaft auf dem Feld der Na-
turforschung vorangetrieben worden. Das geht so weit, dass heute auch der menschliche
Geist und das Bewusstsein der technologischen Manipulation fiir zugénglich erachtet
werden (vgl. Metzinger, 1996; Pauen, 2007). Das liesse ganz neue Disziplinen begriin-
den, welche die traditionelle Padagogik auf radikale Art obsolet machen wiirden. Doch
weder sind wir schon so weit, noch kénnen wir davon ausgehen, dass es jemals so weit
kommen wird. Fiir die Erziehungswissenschaft stellt sich daher die Frage, wie weit
sie sich einem technologischen Verstindnis von Wissenschaft tiberhaupt unterwerfen
kann.

Eine technologische Erziehungswissenschaft wire zweifellos von praktischem Nutzen,
denn ihre Erkenntnisse liessen sich unmittelbar in paddagogische Interventionen um-
setzen. Doch der padagogische Gegenstand scheint dergleichen nicht zuzulassen. Die
Verschmelzung von Wissenschaft und Technologie beruht auf einer Annahme, die in
padagogischen Situationen schwer einldsbar ist, ndmlich der analytischen Beherrsch-
barkeit des Forschungsobjekts. Diese Annahme lésst sich so lange treffen, wie man es
mit Dingen zu tun hat, die kompliziert, aber nicht komplex sind (vgl. Dorner, 1993).
Wihrend komplizierte Verhiltnisse in ihre Bestandteile zerlegt und Schritt um Schritt
erforscht werden konnen (was den Erfolg der experimentellen Methode erklart), lassen
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sich komplexe Situationen analytisch nur bedingt auseinander nehmen. Da ihre Kom-
ponenten vielféltig miteinander verkniipft sind, ihre Zustidnde nicht eindeutig eruiert
werden konnen und Eingriffe zu nicht-linearen oder zeitverzogerten Effekten fiihren,
ist ein analytisches Vorgehen oft unangebracht.

Das ist fiir die Forschung weit weniger problematisch als fiir die Praxis. Komplexitét
lasst sich experimentell oder durch Simulation annéherungsweise als Kompliziertheit
darstellen — genau darauf beruht der technologische Erfolg der Naturwissenschaften
(vgl. Diirr, 1995, S. 102 ff.). In der Unterrichtsforschung wird versucht, dieses Vorgehen
nachzuahmen. So verlangt zum Beispiel Murray (1996, S. 430) in Ubereinstimmung
mit Maturana (vgl. Abschnitt 3) als Bestandteil einer erziehungswissenschaftlichen Er-
kldrung neben der Angabe der Kausalursachen eines Phanomens den Hinweis, «what
mental mechanisms produce the phenomenon». Was auf diese Weise bisher erreicht
worden ist, erweist sich jedoch als ungeniigend, um eine normative Theorie des Unter-
richts zu begriinden; von einer Technologie des Unterricht sind wir noch weit entfernt
(vgl. Herzog, 2007).

Kann sich die Forschung auf komplexe Situationen analytisch einstellen, ist dies der
Praxis nicht moglich. Lehrkrifte sind im Unterricht einer Fiille von Ereignissen aus-
gesetzt, die nur schwer vorhersehbar sind, oft gehduft auftreten, kaum Zeit fiir ein
griindliches Nachdenken lassen und schnelles Reagieren erfordern (vgl. Herzog, 2002,
S. 419 ff.). Komplexitét des Unterrichts heisst auch, dass keine Situation mit einer an-
deren exakt tibereinstimmt. In pddagogischen Situationen kann daher nicht erwartet
werden — wie Brezinka (1978, S. 132) unter Berufung auf den Gesetzesbegriff postu-
liert —, dass unter gleichen Umstidnden Gleiches geschieht. Pidagogisch muss nicht nur
mit Interaktionen unabsehbarer Ordnung gerechnet werden, sondern auch mit Kontext-
effekten sowie — bedingt durch den Einfluss historischer Faktoren — mit einer kurzen
Halbwertszeit des verfiigbaren Wissens (vgl. Berliner, 2002), die es ausschliessen, dass
die Erziehungswissenschaft jemals zu einer Gesetzeswissenschaft werden kann.

6. Reflexion statt Technologie

Das aber heisst, dass das erzichungswissenschaftliche Wissen nur beschrankt in der
Lage ist, das berufliche Handeln von Lehrkriften anzuleiten. Der Nutzen der Erzie-
hungswissenschaft fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung muss daher ein anderer
sein. Nicht Technologie, sondern Reflexion lautet das Losungswort. In komplexen
Situationen braucht es Sichtweisen, die dem Praktiker und der Praktikerin erlauben,
alternative Deutungen der Wirklichkeit zu generieren und den Prozess der Sinnfin-
dung neu zu orientieren. Sinnfindung beruht auf einer Rahmung und Neurahmung der
Handlungssituation (vgl. Schon, 1983; Weick, 1995). Dafiir ist das wissenschaftliche
Wissen nicht nur bestens geeignet, sondern auch unverzichtbar. Die Wissenschaft kann
dem Praktiker und der Praktikerin Augen einsetzen, mit denen sie Vertrautes neu sehen
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kdnnen. Doch fiir die Orientierung in der konkreten Situation sind sie auf sich selber
gestellt. Da sie a priori nicht wissen kdnnen, wie sich der Unterricht im konkreten Fall
artikuliert, konnen sie vorweg wenig tun, um ihre Situation zu optimieren. Zweifellos
konnen sie auf einige Empfehlungen zuriickgreifen, die im Repertoire der Allgemeinen
Didaktik verzeichnet sind. Sie konnen trotzdem nicht wissen, wie diese Klasse darauf
reagieren wird, welche Probleme dieser Schiiler stellen wird, wie sich das Lernverhal-
ten dieser Schiilerin entwickeln wird etc.

Da Lehrerinnen und Lehrer bestenfalls partiell verursachen, was in den Schiilerinnen
und Schiilern vorgeht, sind sie darauf angewiesen, in Situationen handlungsfahig zu
sein, die eine analytische Dekomposition nicht zulassen. Der Erziehungswissenschaft
wichst damit im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung eine Aufgabe zu, die
vielleicht unerwartet scheint, nimlich Bewéltigungsformen zur Verfiigung zu stellen,
die es erlauben, in Situationen, die konstitutiv von Nichtwissen geprigt sind, zurecht-
zukommen. Ein wesentliches Problem padagogischer Praxis liegt nicht im Fehlen von
Wissen — wie ungeniigend die verfiigbaren Erkenntnisse iiber Schule und Unterricht
auch immer sein mogen —, sondern im Fehlen von Strategien fiir den Umgang mit
Nichtwissen und Nichtwissen-Kdnnen. Es gibt vieles, was eine Lehrkraft nicht wissen
kann: Was genau in den Schiilerinnen und Schiilern vorgeht, welchen Einfluss der Aus-
tritt einer Schiilerin auf die Dynamik einer Schulklasse hat, welche Auswirkungen die
Zurechtweisung eines Schiilers auf den Rest der Klasse hat, ob das Lob einer Schiile-
rin wie beabsichtigt wirken wird etc. Selbst wenn Genetik, Hirnforschung und andere
Disziplinen einmal die vollige Determiniertheit menschlichen Verhaltens nachweisen
sollten, es wiirde dem Lehrer oder der Lehrerin nichts niitzen, da sie weder mit den
Genen noch mit den Gehirnen ihrer Schiilerinnen und Schiiler kommunizieren kon-
nen, sondern nur mit diesen selbst. Uber ihre Schiilerinnen und Schiiler wird aber kei-
ne Lehrkraft jemals so viel wissen, dass sie deren Lernprozesse im wortlichen Sinne
steuern kann. Es ist unmoglich, ohne Eingestidndnis dieses konstitutiven Nichtwissens
padagogisch zu handeln!

Wenn dem Handeln der Lehrerinnen und Lehrer nicht nur Wissen, sondern auch Nicht-
wissen zugrunde liegt, dann wird die Aufgabe der Erziehungswissenschaft, den Leh-
rerinnen und Lehrern zu einem besseren Verstindnis ihres Berufsfeldes zu verhelfen,
nicht obsolet, muss aber ergénzt werden um eine zusitzliche Aufgabe. Diese wird am
besten im Rahmen dessen gelost, was ich zuvor angedeutet habe: durch Stirkung der
Fahigkeit von Lehrkréften, ihr berufliches Handeln aufgrund situativ gemachter Erfah-
rungen zu reflektieren. Reflexion deckt sich mit der nomadisch-noetischen Mentalitit
der modernen Wissenschaft, die in der Kritik von Forschungsmethoden und -ergebnis-
sen ihr Lebenselixier hat. Im weitesten Sinne wére die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
dann als professionell zu bezeichnen, wenn sie sich nicht dem wissenschaftlichen Wis-
sen, sondern dem wissenschaftlichen Denken verpflichtet, d.h. nicht einem noema-
tischen, sondern einem noetischen Verstidndnis von Erziehungswissenschaft. Die Funk-
tion der Erziechungswissenschaft in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung liegt jedenfalls
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nicht darin, das Handeln der padagogischen Praktikerinnen und Praktiker anzuweisen.
Vielmehr soll ihnen die Wissenschaft bei der Erfahrungsbildung helfen, die sich nur in
der Praxis selber ereignen kann (vgl. von Felten, 2005; Herzog & von Felten, 2001).

Die Erziehungswissenschaft kann helfen, die Lehrerstudierenden auf ihre berufliche
Praxis vorzubereiten, indem sie ihnen die Augen 6ffnet. Genau genommen geht es
darum, Augen auszuwechseln. Die Augen, mit denen die angehenden Lehrkrifte den
Unterricht bisher betrachtet haben, sind Schiileraugen. Die Augen, mit denen sie ihn
kiinftig betrachten sollen, sind Lehreraugen. Diese gleichsam chirurgische Aufgabe ist
schwierig zu bewerkstelligen und stellt eines der grossten Hindernisse einer erfolg-
reichen Lehrerinnen- und Lehrerbildung dar (vgl. Herzog, 1995, 2005b). — Damit sind
wir nun doch nicht so weit von Herbart abge riickt, wie urspriinglich vermutet. Denn
die Wissenschaft, die er vom Erzieher forderte, hielt er «... nicht fiir eine Brille, son-
dern fiir ein Auge; und fiir das beste Auge, was Menschen haben, um ihre Angelegen-
heiten zu betrachten» (Herbart, 1806/1964, S. 9).
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