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Vorwort 

Wenn sich die Anfertigung einer wissenschaftlichen Arbeit über einen 
längeren Zeitraum erstreckt, kann nicht erwartet werden, daß ihre Entstehung 
störungsfrei verläuft. Damit sollen gar nicht einmal biographische Umstände 
angesprochen sein, sondern nur solche wissenschaftsinternen, die mit dem je-
weiligen disziplinären Progreß zu tun haben. In allen hier tangierten Teilfach-
gebieten ist die Entwicklung nicht stehengeblieben, so daß es galt, sich zwi-
schen ständiger Einarbeitung neuer Ergebnisse und der extensiven Ausfüh-
rung des prinzipiellen Gedankenganges zu entscheiden. 

Der Verfasser hat sich dazu entschlossen, dort, wo die Argumentation der 
Arbeit durch Neuentwicklungen nicht grundsätzlich tangiert wurde, auf die 
nachträgliche Einarbeitung ausdifferenzierender Details zu verzichten. Auch 
wenn diese da und dort berücksichtigt worden wären, hätte das den Gang der 
Argumentation nicht verändert. Um sich davon zu überzeugen, sei der in-
teressierte Leser auf einige meiner seit 1988 publizierten Arbeiten verwiesen, 
die zudem andeuten mögen, daß der Verfasser die einschlägigen Entwick-
lungen der Teilfachgebiete begleitet hat. 

Die vorliegende Arbeit setzt die mit Prof. Lutz Rössner t, Braunschweig, 
gemeinsam begonnene und von mir später weit vorangetriebene Forschung zu 
Technologischen Theorien in der Erziehungswissenschaft fort. Inzwischen 
erfreuen sich die Resultate dieser Forschung einer gewissen Beachtung durch 
Fachkollegen, aber auch durch Interessierte in den Bereichen Psychologie, 
Sozialpsychologie, Soziologie und Philosophie. Neben der technologischen 
Fragestellung greift die Arbeit aber auch die der verhaltens- und hand-
lungstheoretischen Fundierung Technologischer Theorien auf, die ebenfalls 
ihre Wurzeln in gemeinsam mit Rössner begonnener Forschung hat (vgl. 
Alisch & Rössner 1977) und dann einen vorläufigen Abschluß in meiner 
Dissertation ( 1979) fand. Die nachfolgende Anwendung ihrer Resultate auf 
die empirischen Befunde zum Lehrerverhalten und zu Lehrerkognitionen 
wurde von Prof. Manfred Hofer, Braunschweig u. Mannheim, angeregt. 

Die Nutzung logischer und modelltheoretischer Mittel für die Analyse 
Technologischer Theorien schlug Prof. Herbert Stachowiak, Faderborn u. 
Berlin, vor. Die zahlreichen meßtheoretischen Betrachtungen und vieles mehr 
aus dem Umfeld der empirischen Pädagogik wären dem Verfasser ohne die 
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Arbeit am Seminar für Pädagogik der TU Braunschweig in den Jahren 1975-
85 und ohne die Anregungen durch ihre Direktoren Profs. Karl Josef Klauer, 
Manfred Hafer und Rainer Pricke sicher nicht möglich gewesen. 

Die Erweiterung der verhaltenstheoretischen Forschungen hin zur Unter-
suchung Dynamischer Humansysteme geht auf die intensiven Diskussionen 
mit Profs. Norbert Müller t, Osnabrück, und Erich H. Witte, Hamburg, zu-
rück. Pädagogische und diagnostische Anwendungen dieses Ansatzes entstan-
den auf Anregung von oder in Zusammenarbeit mit Dr. Henning Imker, 
Braunschweig, Prof. Karlheinz Ingenkamp, Landau, und allen Mitarbeitern 
des Jahres 1987 am Zentrum für empirische pädagogische Forschung, Lan-
dau. Der Exkurs über Subjektive Theorien ist speziell Prof. Norbert Groeben, 
Heidelberg u. Köln, verpflichtet, das Kapitel über das Vermittlungsproblem 
den Gesprächen mit Prof. Mark van de Vall, Leyden u. Buffalo. Die Ethik-
konzeption wurde mit Mitgliedern der Kanunission "Ethik und Neue Tech-
nologien" des Niedersächsischen Kultusministeriums mehrfach diskutiert. 
Auf den Resilienzbegriff machte Dr. Wolf-Dieter Großmann, Wien, den Ver-
fasser aufmerksam. 

Wenn auch keine der erwähnten Anregungen in direktem Zusammenhang 
mit der vorliegenden Arbeit stand, so sind sie insgesamt nicht aus dem 
wissenschaftlichen Werdegang des Verfassers fortzudenken und haben auf 
diesem Weg in die Arbeit Eingang gefunden. Insofern ist der Verfasser den 
genannten Personen zu Dank verpflichtet. Besonderer Dank für technische 
Hilfe bei der Anfertigung der Arbeit gebührt vor allen anderen Dr. Imker 
sowie Frau M. Wichers, Frau A. Sefzik, Frau I. Sporleder und den Herren 
Dipi.-Psych. H. Rathje, Hamburg, und Dipi.-Päd. V. Winters, Braunschweig. 
Meinem Sohn T. A. Alisch bin ich für die vielen inhaltlichen Diskussionen 
und seine Hilfe zutiefst verpflichtet. 

Dresden, im November 1994 Lutz-Michael Alisch 
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A. Einleitung 

Nachdem eine zeitlang von einer Krisensituation im Hinblick auf das 
Selbstverständnis der Pädagogik gesprochen worden ist, neigt man neuerdings 
dazu, das als 'Krisenlamento zurückzuweisen (Terhart 1990, Tenorth 1990). 
Die Pädagogik hatte sich bis gegen Ende der 70er Jahre als praxisorientierte, 
manchmal auch technologische Wissenschaft verstanden und dann selbst mit 
der Frage nach ihrer praktischen Relevanz konfrontiert (vgl. DGtE-Kongreß 
von 1978). Seitdem wird dem Urteil, die Pädagogik hätte im Anschluß an die 
stürmische Phase ihrer im Zuge der Bildungsreform stattgehabten Expansion 
(Baumert/Roeder 1990) die ihr gebotene wissenschaftliche Chance verpaßt 
und die Behauptung ihrer praktischen Relevanz nicht eingelöst, mit unter-
schiedlichen Vorschlägen zur Neuorientierung entgegengetreten. Die Vor-
schläge beziehen sich dabei überwiegend auf die Reflexion des Theorie-Pra-
xis-Bezuges. Anhänger der Luhmann-These (vgl. z.B. Luhmann/Schorr 1987) 
von der unüberbrückbaren Differenz der Systeme Erziehungswissenschaft und 
Erziehungspraxis wollen die Relevanzkrise durch den Rückzug der Erzie-
hungswissenschaft auf Grundlagenforschung überwinden (so z.B. Baumert/ 
Roeder 1990). Vertreter der empirischen Pädagogik stellen fest, daß man trotz 
gewisser Erfolge noch zu wenig z.B. über Lehr-Lern-Zusammenhänge oder 
über das Lehrer- oder Erzieherverhalten weiß, um Technologien fundiert ent-
wickeln zu können (z.B. Beck 1987; Weinert/Schrader/Helrnke 1990; Wal-
berg 1990). Entsprechend setzen sie auf Fortführung und Intensivierung der 
Arbeit in den eingeschlagenen Forschungsrichtungen. Eine andere Gruppe von 
Erziehungswissenschaftlern sieht das Hauptproblem weniger in einem wis-
senschaftlichen Ergebnisdefizit begründet, als vielmehr in einer negativen Bi-
lanz der Verwendung wissenschaftlichen Wissens durch die Praktiker. Zur 
Lösung wird vorgeschlagen, Mechanismen der Anwendung, Vermittlung und 
geeigneten Transformation von wissenschaftlichem Wissen verstärkt zu unter-
suchen bzw. sich allgemeiner dem Problem der Wissensverwendung zuzu-
wenden (Dewe/Ferchhoff/Radtke 1990). Wieder andere thematisieren das 
meßtheoretische Problem der Einheiten und meinen, daß der 'verkürzte' quan-
titative Ansatz durch einen verstehenden ergänzt werden sollte, um etwa 
Bedeutungszusammenhängen und deren Implikationen für das praktische 
Handeln gerechter werden zu können (Groeben 1986; Groeben/Wahl/Schlee/ 
Scheele 1988). Während im vorgenannten Vorschlag das Theorie-Praxis-Pro-
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blem auf das Lancieren des wissenschaftlichen Wissens in die Praxis reduziert 
wurde, wird es hier in inadäquater Methodologie lokalisiert. 

Ganz anders nähern sich institutionsanalytische Ansätze dem Problem. Nur 
noch wenige Erziehungswissenschaftler meinen, mit fortschreitender Profes-
sionalisierung gehe eine Steigerung der Praxisrelevanz der Pädagogik einher, 
nämlich durch fortschreitende Verwissenschaftlichung des Professionswissens 
(z.B. Schwendenwein 1990). Im allgemeinen wird eher angenommen, daß 
Professionalisierung und Verwissenschaftlichung des Professionswissens in 
nur schwacher Abhängigkeit voneinander gesehen werden müssen und daß die 
weitgehende Praxisirrelevanz erziehungswissenschaftlicher Forschung z.B. in 
mangelnder fachinterner Konsensbildung über fundamentale Lehrinhalte 
(Thonhauser 1990) oder in fehlerhafter Ausgestaltung der pädagogischen In-
stitutionen (Terhart 1990) im Hinblick auf professionelles Handeln begründet 
sein könnte. 

Die angesprochenen Vorschläge zur Überwindung mangelnder Praxisrele-
vanz der Erziehungswissenschaft scheinen eher anzudeuten, daß man einer 
tatsächlich vorliegenden Krisensituation noch nicht Herr geworden ist, als daß 
man es nur mit einem zu überwindenden Lamento zu tun hat. In der vorlie-
genden Arbeit wird gezeigt, daß die Krisensituation tief in den Grundlagen 
der Erziehungswissenschaft verwurzelt ist und zunächst nur durch eine 
Grundlagenanalyse aufgedeckt und überwunden werden kann. Dabei wird die 
Erziehungswissenschaft als technologische Disziplin aufgefaßt, der im Zuge 
modernster Wissenschaftsentwicklungen zwar hohe Bedeutung zukommt, 
aber auch eine Reihe von Herausforderungen entgegentritt. 

Nachdem vor allem die naturwissenschaftlichen Disziplinen lange Jahre Na-
turvorgänge als Objekte angesehen haben, denen man sich mit 'harten' Metho-
den zuwenden kann, vollzieht sich momentan ein grundlegender Wandel. Der 
Mensch selbst wird zu einem solchen Objekt, und seine Erforschung geht ein-
her mit den Entwicklungen auf dem Gebiet der Analyse von Nichtlinearität, 
Selbstreferenz, Selbstorganisation usw. Die AI-Forschung hat die Mensch-
Maschine-Kontroverse von der Biologie bis hin zur Philosophie in eine neue 
Phase treten lassen und sich dabei zugleich als einen der wesentlichsten tech-
nologischen Konkurrenten der Pädagogik etabliert. Das Problem der Nicht-
linearität hat von der Physik bis hin zur Medizin, Psychologie oder Soziolo-
gie auf die Bedeutung nicht-regulärer Dynarniken verwiesen (vereinzelt fin-
det man dazu auch in der Erziehungswissenschaft Beiträge, z.B. im Educa-
tional Researcher; vgl. auch Alisch 1990d). 

Von philosophischer Seite hört man zudem, daß die Wissenschaftsent-
wicklung an einer Epochenschwelle angelangt ist und daß der nunmehr ent-
stehende neue Wissenstyp ein technologischer mit jeweils hoher interdiszi-
plinärer Integrativität sein wird (Zimmerli). Angesichts derartiger Entwick-
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Iungen darf gefragt werden, ob die Pädagogik an ihnen teilhat und zu welchen 
Konsequenzen das führt. Die Beantwortung der Frage beinhaltet auch eine 
Beschreibung, mit welchen Orientierungen versehen und mit welchen Mitteln 
ausgerüstet die Pädagogik in das neue Jahrtausend eintreten wird. 

Wenn davon die Rede war, daß die Krise tief in den Grundlagen der Er-
ziehungswissenschaft verwurzelt ist, dann läßt sich das im Hinblick auf die 
soeben angesprochenen Wissenschaftsentwicklungen präzisieren. Hat die Er-
ziehungswissenschaft teil an den Entwicklungen, dann beginnt sie, Human-
systeme mit Mitteln und auf eine Weise zu untersuchen, für die sie bisher 
kaum über metatheoretische Begründungen und Durchdringungen verfügt. Es 
hat sich eingebürgert, an solcher Stelle einen Paradigmawechsel zu vermuten, 
was u.a. bedeutet, daß das traditionelle Methodeninventar einer fundamenta-
len Umstrukturierung unterworfen wird und daß völlig andersartige Theorien 
eine entscheidende Rolle zu spielen beginnen. 

Diesbezüglich zeichnet sich ab, daß erziehungswissenschaftlich relevante 
Theorien Abschwächungen des linearen Modells (beschreibbar z. B. über line-
are stochastische Differentialgleichungen) und vor allem sukzessive auch 
nichtlineare Modelle enthalten werden (vgl. Alisch 1990). Die damit ver-
bundenen technologischen Probleme laufen darauf hinaus, das Thema Be-
rechenbarkeit, Vorhersagbarkeil und Stabilität neu zu variieren. Die bisherige 
pädagogisch-technologische Orientierung akzeptiert die prinzipielle Annah-
me, daß deduktive Systeme gesetzesartiger Aussagen zur vollständigen Be-
rechnung menschlicher Verhaltensweisen bis auf geringe und situativ unter-
schiedliche stochastische Abweichungen gefunden und eingesetzt werden 
können. Berechenbarkeil zieht Vorhersagbarkeil nach sich, mithin die bis auf 
Fluktuationen punktgenaue Prognostizierbarkeil menschlichen Verhaltens, 
vorausgesetzt alle vorliegenden Bedingungen bleiben stabil. Wendet man 
Berechenbarkeit, Punktprognostizierbarkeit und Stabilität ins Technologische, 
so glaubt die Pädagogik bislang, daß es im Prinzip möglich sein sollte, punkt-
genau vorhersagbare, auf berechenbare instrumentelle Handlungen zurück-
führbare Situationen mit stabilen Bedingungen derart zu schaffen, daß in sol-
chen Situationen realisierte instrumentelle Handlungen vorhersehbare, bere-
chenbare und stabile Resultate hervorbringen, die Erziehungszielen genau ent-
sprechen. 

Diese Auffassung geht mit dem linearen Modell einher, übrigens unab-
hängig davon, ob qualitative, probabilistische oder deterministische Theorien 
unterlegt werden (auch die Quantenphysik, basierend auf der Schrödinger-
Gieichung, ist linear). Entsprechend hat sie sich ein kohärentes Grundla-
gengebäude geschaffen, das in seinen wesentlichen Aspekten dem dedukti-
vistischen Rationale folgt (z.B. in der Variante des Kritischen Rationalismus 
K. R. Poppers). 


