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Der wissenschaftstheoretische Status der Pidagogischen
Psychologie wird selten erdrtert. Zumeist aber wird die Pad-
agogische Psychologie als angewandte Psychologie be-
stimmt. Es werden funf Modelle Padagogischer Psycholo-
gie als angewandter Wissenschaft diskutiert, Erkenntnis-
theoretisch erweisen sich alle funf Modelle als ausgerichter
an einem realistischen Verstindnis von Erkenntnis, Eine
Kritik des erkenntnistheoretischen Realismus fithrt zum
Vorschlag. die Padagogische Psychologie nicht als ange-
wandte, sondern als interdisziplindre Wissenschaft zu be-
greifen. An cinem historischen Beispiel, J. F. Herbart, wird
pezeigt, dass dieses Verstandnis von Pidagogischer Psycho-
logie nicht so new ist wie ¢s auf den ersten Blick erscheinen
mag.

Educational Psychology as an Interdisciplinary Science.
The status of educational psychology as a science is rarely
assessed. For the most part, however, educational psychol-
ogy is conceived as a field of applied psychology. Five
models of educational psychology as applied science are
discussed, All these models prove to be based upon a realist
theory of knowledge. A critique of epistemological realism
leads to the proposal of a different understanding of educa-
tional psychology as aninterdisciplinary science rather than
as an applied science. A look back to ). F, Herbart, a promi-
nent figure in the history of psychology, reveals this view
of educational psychology 1o be not as new as it might ap-
pear.

Versucht man sich ein Bild zu machen von der
Piadagogischen Psychologie als Wissenschaft,
so gewinnt man den Eindruck einer pragmati-
schen Disziplin. Lehrbiicher wie Grundlagen-
texte gehen zumeist unmittelbar «in medias
res» und handeln von Lernprozessen, Motiva-
tion, Entwicklung, Psychometrie, Erzichungs-
stilen etc., ohne sich lange bei der Frage aufzu-
halten, inwiefern die Pddagogische Psychologie
zu Recht eine Wissenschaft genannt wird. Noch
weniger interessant die Frage, wie das Verhilt-
nis der Pddagogischen Psychologie zu ihren
«Mutterwissenschaften» - Padagogik und Psy-
chologie - beschaffen ist bzw. ob diesbeziiglich
iiberhaupt ein Verhiltnis besteht. Uberwiegend
wird in der Pdadagogischen Psychologie in erster
Linie eine «angewandte Disziplin» gesehen,
namlich eine auf padagogische Kontexte ange-
wandte Psychologie,

So schreiben Drever und Frohlich, die Pid-
agogische Psychologie sei «...ein Teilgebiet
der Angewandten Psychologie, das sich mit der
Anwendung psychologischer Forschungsergeb-
nisse und Theorien auf Probleme des Erziehens
... beschaftigt. ..» (Drever & Frohlich, 1970,
p. 191). Travers meint, das einzige Charakteristi-
kum, das Piadagogische Psychologen teilen, sei,
«...that they are all concerned in some way

with the applications of knowledge about psy-
chology to educational problems» (Travers,
1969, p. 413). Und bei Heller heisst es, solange
man die «Niitzlichkeitsfunktion» der Padago-
gischen Psychologie anerkenne, bleibe diese
«,..zuallererst eine angewandte Disziplin»
(Heller, 1986, p. 3). Die Verteilung der Rollen
scheint also klar zu sein: Die Psychologie spielt
den gebenden und die Padagogik den nehmen-
den Part. Das gilt auch dort, wo statt von einer
Padagogischen Psychologie von einer «Psycho-
logischen Padagogik» oder einer « Psychopid-
agogik» die Rede ist, ein Terminus, der in fran-
zosischsprachigen Publikationen gelegentlich
anzutreffen ist (vgl, z.B. Debesse, 1960, p. 772)
und sich im deutschen Sprachraum eigentlich
nur noch im Anspruch einer «Psychoanalyti-
schen Padagogik» verbirgt. Auch hier ist eine
fur die padagogische Praxis aufbereitete Psy-
chologie bzw. Psychoanalyse gemeint, d.h.
ebenfalls eine angewandte Disziplin.

Doch was ist tiberhaupt gemeint, wenn man
die Padagogische Psychologie ecine «ange-
wandte Psychologie» nennt? Uberblickt man
die Geschichte der Pidagogischen Psychologie
(vgl. Ewert, 1979; Skowronek, 1979; Watson,
1968), dann lassen sich verschiedene Antworten
auf diese Frage finden. Ich mochte im ersten



Teil meiner Ausfiihrungen finf solcher Ant-
worten vorlegen, um eine Basis zu legen, auf der
ich eine Kritik am Verstandnis der Padagogi-
schen Psychologie als angewandter Wissen-
schaft formulicren will. Diese Kritik wird Inhalt
des zweiten Teils meiner Ausfithrungen sein. Im
dritten Teil werde ich meinen Vorschlag, die
Padagogische Psychologie als interdisziplingre
Wissenschaft zu begriinden, erldutern. Im vier-
ten Teil schliesslich soll ein historisches Beispiel
zeigen, dass mein Vorschlag nicht so neuist, wie
er im ersten Moment erscheinen mag.

1. Funf Typen Pidagogischer Psychologie
als angewandter Wissenschaft

Wird die Piadagogische Psychologie als ange-
wandte Wissenschaft bestimmt, so lassen sich
funf Konkretisierungen der Idee einer Anwen-
dung psychologischer Erkenntnisse auf pad-
agogische Probleme ausmachen. Ich unter-
scheide in die Typen «Extrapolation», « Deduk-
tion», «angewandte Forschung», «thematische
Autonomie» und «Technologien.

(1) Beicinerersten Form von «angewandter Psychologien
ist mit «Anwendungn die blosse Extrapolation psychologi-
scher Erkenntmisse auf Felder praktischen Handelns ge-
meint. Die Padagogische Psychologie erscheint als eine
weitgehend willkirliche Zusammenstellung von Fakten der
Psychologie, mit der Unterstellung, diese seien fur das pad-
agogische Handeln von irgendwelcher Bedeutung (vgl.
Ewert, 1979, p. 16ff.; Huber, Krapp & Mandl, 1984, p. 10),
Dic Systematik der Darstellung dieser Fakten wird vollkom-
men beherrscht von psychologischen Kriterien, d.h. die
Gliederung des padagogisch-psychologischen  Wissens
widerspiegelt die Ordnungsgesichtspunkte psychologischer
Lehrbucher, Eine Thematisierung oder Problematisierung
der Sitvation oder des Prozesses der Anwendung findet
nicht statt, Man beschriinkt sich auf die Vermittlung des
«Grundsatzlichen» und hofft darauf - wie beispielsweise
Thorndike -, dass «einsichtige Lehrer» an padagogischen
Seminarien ihren Studenten dabet helfen, diese Grundsitze
«...auf geeignete Gegenstinde der Erziehungstheorie und
-praxis anzuwenden» (Thorndike, 1922, pV.). Damit sind
auch gleich dic Adressaten dieser ersten Form ciner auf Pid-
agogik angewandten Psychologic genannt: Essind im allge-
meinen Lehrer bzw. Lehrerstudenten. Die Padagogische
Psychologie erscheint als eine Art verkiirzter Lehrgang der
Psychologie fur Lehrer. Thre Integration erreicht sie durch
ihren vorgeblichen Verwendungszweck, nicht aber durch
eine Theorie, Statt ven einer Pidagogischen Psychologie
sollte daher angemessener von einer Psychologie fur Pad-
agogen die Rede sein (vgl. Ewert, 1979, p. 181.).
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(2) Bei ¢iner zweiten Form von «angewandter Psycholo-
giew erscheint der Prozess der Anwendung nicht mehr als
Extrapolation, sondern als Deduktion. Die Padagogische
Psychologic erfahrt im Bereich der Anwendung cine theore-
tische Kldrung. Bei dieser Klarung bedient man sich im all-
gemeinen der Argumentation der kritisch-rationalistischen
Wissenschaftstheorie und versieht die cangewandte Psy-
chologie» als Sozialtechnologie. Eine Sozialtechnologie er-
gibt sich uber die im Hempel-Oppenheim-Schema postu-
lierte Symmetric von Erklarung und Prognose als tautolo-
gische Transformation explikativer Satze in prognostische
Satze, deren Randbedingungen dem eingreifenden Handeln
zugdnglich sind (vgl. Prim & Tilmann, 1973, p. 1041.), Zwi-
schen Theorie und Praxis wird ein lickenloser (logischer)
Deduktionszusammenhang unterstellt.

Fiir die Piddagogische Psychologie folgt daraus, dass sie
als Technologietheorie zu begreifen ist, die die Erkenntnisse
der psycholegischen Grundlagenforschung fur pidagogi-
sche Handlungskontexte aufbereitet. Ein gutes Beispiel die-
ser Form von «angewandter Psychologie» gibt Skinner, des-
sen Prinzipien der operanten Konditienierung praktisch
ausschliesslich in experimentellen Laborsituationen tiber-
pruft sind, deren Anwendung als Erzichungstechnologie
(z.B. im «Programmierten Unterricht») folglich aus-
schliesslich wiber rein logische Transformationen explikati-
ver Sitze erfolgt (vgl. z.B. Green, 1962). Die Wahrheit
piadagogisch-psychologischer Erkenntnisse reduziert sich
auf den empirischen Gehalt psychologischer Theorien, und
dieser bemisst sich danach, inwiefern die methodologi-
schen Standards der experimentellen Forschung eingehal-
1en werden. Zwar hat damit die Anwendung von psycholo-
gischem Wissen eine theoretische Begrundung gefunden -
der Praktiker ist nicht mehr sich selbst wberlassen -, doch
crscheint die Vermittlung von Theoric und Praxis als cine
Frage der Theorie: Die Legitimitat ciner technologischen
Aussage is1 ausschliesslich eine Frage der Bewidhrung der
Theorie, aus der sie abgeleitet wird (vgl. Gadenne, 1976,
p. 80), und die Verantwortung filr diese Bewdhrung liegt
nicht in den Hinden der angewandten, sondern in jenen
der Grundlagen-Wissenschaft.

(3) Das deduktive Modell der (technischen) Anwendung
psychologischen Wissens ist im Verlaufe der letzten rund
zehn Jahre ciner scharfen Kritik unterzogen worden, was
zu verschiedenen Modifikationen gefihrt hat (vgl. 2.B.
Brocke, 1980; Ulich, 1981). Vor allem im Bereich von Ver-
haltenstherapie und Verhaltensmaodifikation ist deutlich ge-
worden, dass dic Anwendung lerntheoretischer Erkennt-
nisse in keinem Fall als eine blosse Umwandlung explikati-
ver Siitze in iechnologische Handlungsregulative begreifbar
ist{vgl. z.B. Westmeyer, 1976, 1979). Weder im Rahmen der
Aussagenkonzeption von Theorien, noch im Rahmen der
Nichtaussagenkonzeption kann die Praxis der Verhaltens-
modifikation als cine technische Anwendung von Verhal-
tenstheorie gedeutet werden, Zwischen Theorie und Praxis
besteht eine Kluft, die mit logischen Mitteln allein nicht
iiberbriickbar ist. Das zeigt auch das Problem der externen
bzw. okologischen Validitit, denn die Verarmung der Wirk-
lichkeit in experimentellen Situationen legt zumindest die
Frage nach der Gualtigkeit psychologischer Erkenntnisse fiir



ausserexperimentelle, alliagliche Situationen nahe (vgl. z.B,
Pawlik, 1976; Wesimeyer, 1982).

Fur die Anwendung psychologischer Erkenntnisse ergibt
sich damit die doppelte Notwendigkeit der Uberpriifung
der [dealisierungen, diein jeder Theorie enthaltensind, und
der Analyse der Entsprechung von Prufungs- und Anwen-
dungssituation einer Theorie. In einer dritten Form von
«angewandter Psychologie» wird diesen Notwendigkeiten
begegnet und der Prozess der Anwendung psychologischer
Erkenntnisse zu ¢inem eigenen Forschungsthema gemacht.
Die Anwendung von Theorie wird mit den Mitteln der Tech-
nikphilosophie bewaltigt, was zu wesentlich subtileren Mo-
dellen fithrt als das cinfache Schema einer deduktiven Rela-
tion zwischen Theorie und Praxis (vgl. Krapp & Heiland,
1986, p. 61ff.; Ulich, 1981; Westmeyer, 1976). Daraus ergibt
sich das, was gelegentlich (2.B. bei Hilgard, 1973) «ange-
wandte Forschung» genannt wird, d.h. Forschung im Be-
reich der Anwendung von Theorie. Die Padagogische Psy-
chologie wird so crstmals zu ¢iner empirischen Wissen-
schaft, deren Forschungsgegenstand Situation und Prozess
der Anwendung psychologischer Erkenntnisse in piadagogi-
schen Situationen ist. Vielleicht der grosste Teil der zurzeit
betriebenen pidagogisch-psychologischen Forschung lisst
sich diesem Verstindnis von angewandter Psychologie zu-
ordnen (vgl. Huber, Krapp & Mandl, 1984, p. 13). Auch
wenn es sich hier um ein weit differenzierteres Modell han-
delt, ist sich die Logik der Anwendung psychologischer Er-
kenntnisse gleich geblichen. Padagogik und Psychologie
werden rein dusserlich miteinander verbunden. Die Pad-
agogik liefert die Normen und Zwecke des erzieherischen
Handelns, und die Psychologie klart die Methoden zur Er-
reichung dieser Zwecke, Die Padagogische Psychologie er-
scheint als eine Art Werkzeugkasten, aus dem sich der pad-
agogische Praktiker je nach Zielsetzung das geeignete In-
strument entlehne (vgl. Brandistadier & Montada, 1980,
. 331,

(4) Daszeigt sich auch daran, dass keines der bisher disku-
tierten Modelle Padagogischer Psychologie eine Begrin-
dung der padagogisch-psychologischen Themata lcistet.
Wie selbstverstidndlich wird davon ausgegangen, dass Ler-
nen, Motivation, soziale Interaktion, Begabung, Leistungs-
messung etc. padagogisch relevante Themen sind. Auch
wenn dic Padagogische Psychologic in den Modellen (1) bis
(3) der pidagogischen Praxis sukzessive naher kommt, so
bleibr e die Psychologie, die die pidagogische Realitiat im
Lichte dessen sicht, was ihr an theoretischen Mitteln zur
Verfiigung steht, und das sind eben Lerntheorien, Motiva-
tionstheorien, Interaktionstheorien, psychometrische Me-
thoden ete. Dieses cinseitige Verhiilinis von Padagogik und
Psychologie wird erst dort etwas aufgelockert, wo das pid-
agogische Geschehen naher unter die Lupe genommen wird
und die Notwendigkeit besonderer, gegenstandsspezifi-
scher Theorien erkannt wird. Damit kommen wir zu einem
vierten Typus von Padagogischer Psychologie als ange-
wandte Wissenschaft. Beispiele hierfur sind etwa die Theo-
rie sinnvollen Lernens von Ausubel, in der der besonderen
Situation schulischer Lernprozesse Rechnung getragen
wird, oder die kriterienorientierten Tests, bei denen die be-
sondere Situation schulischer Leistungsmessung respek-
tiert wird, Explizit fordert Ausubel, die Pidagogische Psy-

chologie habe ihre Fragestellungen nicht von der Psycholo-
gie, sondern von den pidagogischen Praxisfeldern her zu
generieren (vgl. Ausubel, Novak & Hanesian, 1978, p. 10).
Damit gewinnt die Piddagogische Psychologie erstmals auch
thematisch ein Stiick Autonomie,

Bezeichnenderweise wird aber nun der Terminus «ange-
wandte Psychologie» fragwiirdig. Schon Ausubel, der an-
sonstenam Begriff der Pddagogischen Psychologie als einer
«wapplied sciencen festhalt, fuhlt sich genotigt, darauf hin-
zuweisen, dass damit nicht ¢ine « Anwendung» von Inhal-
ten der psychologischen Grundlagenforschung gemeint sei,
sondern eine eigenstdndige Disziplin mit eigenen For-
schungsproblemen und einer eigenen Forschungsmethodo-
logic (vgl. Ausubel, Novak & Hanesian, 1978, p. 17ff.).
Deutlich betonen dann Brandtstadter, Reinert und Schnee-
wind die theoretische und methodische Eigenstindigkeit
der Padagogischen Psychologie und meinen, dass diese des-
halb nicht mehr als «angewandte» Psychologie aufgefasst
werden durfe (vgl. Brandistidier, Reinert & Schneewind,
1979, p. 9.

(5) Die Distanzierung vom Image einer «angewandten
Psychologien geht nochmals ein Stiick weiter bei ¢inem
funften und letzten Modell Pidagogischer Psychologie, das
ich hier diskutieren mochte. Dabei wird die praktische Ziel-
setzung der Optimicrung pddagogischen Handelns gera-
dezu zum alleinigen Konstruktionsprinzip pddagogisch-
psychologischer Theorie gemacht. Die Padagogische Psy-
chologie wird als «Theorie pidagogischer Praxis» verstan-
den und handlungstheoretisch begriindet (vgl. Ewert, 1979,
p. 25ff.; Huber, Krapp & Mandl, 1984, p. 14(f; Krapp &
Heiland, 1986, p. 53ff.). Interessanterweise nimmt damit
dic Padagogische Psychologic cine genuin pddagogische
Selbstcharakterisierung auf, namlich «Theoric ciner Pra-
xis» zu sein (vel. Kiimmel, 1978). Diese starke Praxisorien-
tierung hat zur Folge, dass die Padagogische Psychologie,
die schon immer dominant an der Schule ausgerichtet war,
zu einer «Instruktionspsychologie» wird, die sich die Opti-
mierung des Unterrichtens zur Aufgabe macht. Ein Schlts-
seltext dieser Auffassung von Pddagogischer Psychologie
ist Bruners einflussreiches Buch «Toward a Theory of In-
struction» (1966). Erncut aber wird dabei das padagogische
Handeln technologisch verstanden, als zweckrationale Ver-
wirklichung festliegender Zielzustande.

Dicser technologische Akzent wird besonders deutlich
bei Herrmann, der in Ankntipfung an Minsterbergs Kon-
zept einer «Psychotechnik» die Piddagogische Psychologic
als «psychologische Technologie» bestimmt, und zwar in
ausdrucklicher Abgrenzung von einer Pddagogischen Psy-
chologie als «angewandter Psychologien. «Angewandte
Psychologien ist die Psychologie dann, wenn sie zur Erkla-
rung komplizierter, bereits vorliegender Sachverhalte ein-
gesetzt wird (vel. Herrmann, 1979, p. 209). Etwas genauer
ist bei Munsterberg von der Anwendung der Psychologie
im Gegenstandsbereich ciner anderen Wissenschaft als Er-
kldrungshilfe die Rede (vgl. Miinsterberg, 1922, p. 16). Im
Unterschied zu einer «angewandten Psychologie» wird eine
«technologische Psychologie» zur Realisierung praktischer
Zicle cingesetzt, deren Erfullung von der Kenntnis psycho-
logischer Sachverhalte abhdngig ist, d.h. es handelt sich um
Sachverhalte, die gerade noch nmicht vorliegen, sondern
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aktiv herbeigefithrt werden sollen (vgl. Herrmann, 1979,
p. 2091.).

Tatsachlich hat Munsterberg seinen Begriff der «Psycho-
technik» in genau diesem Sinne eingefithre, namlich als eine
«lechniky, die zeigen soll, «. .. wie gewisse Ziele, die dem
Menschen wertvoll sind, durch die Beherrschung des seeli-
schen Mechanismus erreicht werden konnen» (Munster-
berg, 1922, p. 17). Ausdricklich erwdhnt Munsterberg die
Piadagogische Psychologie als ein Beispiel solcher « Psycho-
technik», So verstanden wird dic Padagogische Psychologie
zu einer Ingenieurswissenschaft, was gleichbedeutend ist
mit einem Verzicht auf epistemische Anspruche, Denn zur
Steigerung der praktischen Effizienz piddagogischen Han-
delns ist es legitim, nicht-wissenschaftliches Wissen, z.B.
Alltagserfahrungen oder blosse Meinungen, in die Techno-
logie einzubezichen (vel. Brocke, 1980, p. 212), womit aber
dic Bestimmung des Wahrheitsgehalts pidagogisch-psy-
chologischer Aussagen verunmoglicht wird. Explizit heisst
es bei Herrmann, nicht die Wahrheit, sondern die
wpraktisch-technische Effizienz» entscheide letztlich uber
das Schicksal technologischer Elaborationen (vgl. Herr-
mann, 1979, p. 214), Nach Herrmann hat der Anspruch der
Pidagogischen Psychologie auf eine «Verwissenschaftli-
chung» des Lehr- und Erziehungsgeschehens mit einem
Fiasko geendet. Als Ausweg bleibe nurmehr der Verzicht
auf Epistemizitat, d.h, die Umwandlung der Padagogischen
Psychologie in eine technologische Disziplin ohne Erkennt-
nisanspruch,

Unsere Frage, was es heisst, Pddagogische
Psychologie als angewandte Psychologie zu ver-
stehen, hat uns zu einem Spektrum verschiede-
ner Modellvorstellungen gefithrt. Im strengen
Sinne konnen allerdings nur die mittleren drei
Modelle den Begriff der «angewandten Psycho-
logie» zu Recht fur sich in Anspruch nehmen.
Denn im ersten Fall, der Extrapolation psycho-
logischen Wissens, fehlt eine Theoretisierung
der Anwendung, so dass der Padagogischen
Psychologie jegliche disziplinire Eigenstindig-
keit abgeht, und im letzten Fall hat sich die An-
wendung quasi verselbstidndigt zu einer autono-
men «psychologischen Technologien, die aus-
driicklich Distanz nimmt von einer angewand-
ten Psychologie. Die beiden Endpunkte unseres
Spektrums von Modellen Pidagogischer Psy-
chologie umschreiben daher nicht nur verschie-
dene Haltungen gegeniiber dem Begriff der
«angewandten Psychologie», sondern sie lassen
sich auch als Pole eines Kontinuums unter-
schiedlicher Einstellungen zum traditionellen
Anspruch «reiner» Wissenschaftlichkeit verste-
hen: Im ersten Fall mochte die Padagogische
Psychologie am Ideal strenger Wissenschaft-
lichkeit partizipieren, im letzten Fall 16st man
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sich von diesem Ideal und versteht die Padago-
gische Psychologie als «Ingenieurswissen-
schaft».

Damit schen wir, dass letztlich alfe diskutier-

. ten Typen Pidagogischer Psychologie entweder

im zustimmenden oder im ablchnenden Sinn
cinem Wissenschaftsbegriff verhaftet sind, der
Wissenschaftlichkeit nach dem Massstab «rei-
ner» Erkenntnis bemisst. Unter wissenschaftli-
cher Erkenntnis wird eine Erkenntnis verstan-
den, die unverzerrt ist von irgendwelchen «Ido-
len» (Bacon) und damit eine «an sich» seiende
Wirklichkeit zu erfassen vermag. Es ldsst sich
also von einem «realistischen» Verstandnis der
wissenschaftlichen Erkenntnis sprechen. Im
folgenden mdochte ich dieses realistische Wis-
senschaftsverstdndnis einer Kritik unterzichen.

2. Kritik der realistischen Erkenntnistheorie

Fiir den wissenschaftstheoretischen Realismus
bemisst sich die Wahrheit wissenschaftlicher
Erkenntnisse nach deren Ubereinstimmung mit
einer «an sich» seienden Wirklichkeit. Diese
Wirklichkeit, so wird angenommen, ist unab-
hingig davon, ob sie erkannt wird oder nicht.
Zwischen Erkenntnissubjekt und Erkenntnis-
objekt besteht eine Art Scheidewand, die jedes
fiir sich existieren ldsst. Zwar vermitteln zwi-
schen dem Subjekt und dem Objekt die Sinne
und die Vernunft, doch lassen sich diese Ver-
mittlungsglieder als neutrale «Instrumente»
deuten, die eine «Darstellung» von Wirklich-
keit in ihrer «Objektivitdat» ermoglichen, Dem
epistemischen Subjekt soll e¢ine «phédnome-
nale» Wirklichkeit unmittelbar «gegeben»
sein, die es als «Reprdsentation» einer «trans-
phanomenalen» Wirklichkeit versteht (vgl.
Bischof, 1966, p. 28f.). Die Wahrheit der Er-
kenntnis bemisst sich nach der Ubereinstim-
mung (der Korrespondenz) von «phdnomena-
ler» und «transphinomenaler» Wirklichkeit.
Um diese Ubereinstimmung nicht «naiv» hin-
zunchmen, sondern «kritisch» zu priifen, be-
dient sich das Erkenntnissubjekt anderer als
bloss sinnlicher «Reprisentationeny, beispiels-
weise physikalischer Messungen oder mathe-
matischer Modelle. Diese werden aber ebenfalls
als « Abbildungen» von Wirklichkeit begriffen.
Charakteristisch fiir den Realismus ist also die



Vorstellung, Erkenntnisse seien (wahre) Dar-
stellungen von Sachverhalten und Wahrheit
lasse sich als Korrespondenz von Theorie und
Tatsachen begreifen (vgl. Popper, 1974, p. 59,
344 u.6.).

Nun zeigt die Auseinandersetzung mit dem
Kritischen Rationalismus, dessen Erkenntnis-
theorie im eben diskutierten Sinne realistisch
ist (vel. Albert, 1982, p. 6ff.; Popper, 1974,
p. 44ff.), die Uneinlosbarkeit der Korrespon-
denztheorie der Wahrheit. Der Realismus ist
nur haltbar, wenn durch die Hintertiir wissen-
schaftstheoretische Positionen wieder zugelas-
sen werden, die der Kritische Rationalismus ge-
rade ausschliessen will, etwa der Logische Em-
pirismus oder eine andere Variante des Verifika-
tionismus (vgl. Bubner, 1974, p. 156; Haber-
mas, 1972, p. 241f.). Ist aber eine Forschungs-
methodologie nur mittels der deduktiven Logik
begriindbar, wie Popper betont, dann erweist
sich der Kritische Rationalismus geradezu als
der scharfste Kritiker seiner realistischen Posi-
tion. Denn in einer kritisch-rationalistischen
«Logik der Forschung» verliert die Idee einer
unmittelbaren, phinomenalen «Gegebenheit»
ihren Sinn. Alle Beobachtungen und Beobach-
tungsaussagen sind - so Popper - «theoreti-
scher Art» und damit blosse «Vermutungen»
(vgl. Popper, 1974, p. 43). Popper geht so weit
zu behaupten, es giabe «...Kkein Sinnesorgan,
in das nicht antizipierende Theorien genetisch
eingebaut wéren» (ebd., p. 86 - im Original her-
vorgehoben). Wenn aber bereits unsere Sinne
«theoriegetrdankt» (ebd.) sind, dann zersetzt
sich der «Mythos des Gegebenen» (Sellars),
und die Frage nach einer Ubereinstimmung von
Theorie und Tatsachen verliert ihren Sinn.
Unser Erkennen ist immer in irgendeiner Form
ein «Machen», worauf schon die Etymologie
des Wortes «factum» verweist: Ein factum ist
etwas Gemachtes. Das Erkennen ist nicht ein
«Abbilden», sondern ein «Fabrizieren» und
«Konstruieren» von Wirklichkeit (vgl. Knorr-
Cetina, 1984; Piaget, 1975). Das epistemische
Subjekt kennt seine Gegenstinde nur durch
seine eigenen Aktivitdten, so dass sich unsere
«Tatsachen» letztlich als «Tathandlungen»
(Fichte) herausstellen.

Damit werden wir auf die Leibgebundenheir
der Erkenntnis aufmerksam. Denn was wir er-
kennend be-greifen, ist urspriinglich ein leib-

haftes Er-greifen der Wirklichkeit, Wir schaf-
fen Wirklichkeit tiber unser handelndes Ein-
greifen in die Welt. Dieses «leibhafte Welt-
engagement» (Apel) ist die Basis, die unserem
Erkennen tiberhaupt einen Sinn gibt. Ein reines
Gegenstandsbewusstsein konnte der Welt kei-
nen Sinn abgewinnen. «Um zu einer Sinnkon-
stitution zu gelangen, muss das - seinem Wesen
nach exzentrische® - Bewusstsein sich zen-
trisch, d.h. leibhaft, im Hier und Jetzt engagie-
ren: Jede Sinnkonstitution weist z.B. auf eine
individuelle Perspektive zuriick, die einem
Standpunkt, u.d.h. wieder: einem Leibengage-
ment des erkennenden Bewusstseins, ent-
spricht» (Apel, 1976, p. 98). Ohne dieses «leib-
hafte Weltengagement» bleibt die in der «Ex-
zentrizitdt» des Bewusstseins reflektierte Er-
kenntnis ohne Sinn. Kann ¢s aber keine Er-
kenntnis ohne «Leibapriori» geben, so muss die
cartesianische Axiomatik der Erkenntnistheo-
rie zusammenbrechen, denn Descartes hat die
«res cogitans» als reine Immanenz des Intel-
lekts begriffen, aus der jede Leiblichkeit ver-
banntist (vgl. Descartes, 1965, p. 20). Bleibt der
Mensch auch als Erkenntnisobjekt «inkarnier-
tes Subjekt» (Merleau-Ponty), so ist er nicht in
der Lage, sich in totaler Gegenstellung die Welt
und seinen Korper zu «objektivieren». Viel-
mehr bleibt er den Objekten verhaftet, die er
erkennen will.

Die Anerkennung eines «Leibapriori» macht
die Erkenntnis perspektivisch, wie dies Leibniz’
Monadologie lehrt: «. ..wie eine und dieselbe
Stadt, die von verschiedenen Seiten betrachtet
wird, als eine ganz andere erscheint und gleich-
sam auf perspektivische Weise vervielfacht ist,
so geschieht es in gleicher Weise, dass es durch
die unendliche Vielheit der einfachen Substan-
zen gleichsam ebenso viele verschiedene Uni-
versen gibt, die jedoch nur die Perspektiven des
einen einzigen gemdss den verschiedenen Ge-
sichtspunkten jeder Monade sind» (Leibniz,
1965, p. 465). Auch wenn Leibniz in der Ausfiih-
rung dieser erkennistheoretischen Konzeption
nicht konsistent ist (vgl. Apel, 1975)¢, verweist
er doch auf eine zu Descartes alternative Posi-
tion, die das Erkennen nicht in einem quasi-
gottlichen archimedischen Punkt begriinden
1 So zeigt die eben zitierte Stelle, dass Leibniz an der Vor-

stellung einer «\Welt an sichw, jenseits der verschiedenen
Weltperspektiven, festhalten will,



will, sondern im Geflecht der irdischen Be-
schranktheiten, denen der Mensch unterliegt.
Das «Leibapriori» vermittelt die Bedingungen
der Moglichkeit «...der Anschauung und
Begriffsbildung durch die individuelle Situa-
tion eines Betrachters im materiellen Univer-
sum...» (Apel, 1975, p. 275). Die Subjektivitit
einer Erkenntnisperspektive erweist sich durch
die Objektivitat der Kérperlichkeit vermittelt,
so dass die Erkenntnis nicht mehr fundamenta-
listisch begriindbar ist, sondern eingebunden
bleibt in einen epistemischen Zirkel von Sub-
jekt und Objekt.

Daraus folgt nun nicht etwa ein Relativismus,
denn die Subjektivitdt ciner individuellen Er-
kenntnisperspektive wird aufgebrochen in der
Kommunikation mit anderen Subjekten. Die
Wahrheit einer Erkenntnisperspektive ergibt
sich nicht iiber einen Sprung in eine transzen-
dente, gottliche Sphare, aus der alles iiberblick-
bar wiire, sondern aus der Konfrontation mit
anderen irdisch gebundenen Erkenntnissubjek-
ten. Ort der Wahrheit ist nicht - wie der Realis-
mus annimmt - ein «Spiegel der Natur»
(Rorty), bestehe er nun aus Bewusstseinsinhal-
ten, Sinnesdaten oder propositionalen Sdtzen.
Ort der Wahrheit ist auch nicht die «Riickseite
des Spiegels» (vgl. Lorenz, 1977), wie in der
Evolutiondren Erkenntnistheorie. Ort der
Wahrheit ist vielmehr das, was auch bei Popper
von Bedeutung ist, ndmlich die Kritische Dis-
kussion einer Wissenschaftlergemeinschaft. Im
Kern entspricht dies der Position jener wissen-
schaftstheoretischen Ansétze, die gemeinhin
unter dem Etikett einer «pragmatischen
Wende» zusammengefasst werden, also insbe-
sondere den Theorien von Hanson, Kuhn,
Polanyi und Toulmin. Diese Wissenschafts-
theoretiker sind nicht mehr an einer
Forschungs-Logik orientiert. Statt dessen dis-
kutieren sie Fragen der Erkenntnis im Rahmen
dessen, was man eine «kommunikative Logik»
nennen konnte, d.h. eine Logik der Argumenta-
tion (vgl. Bubner, 1986; Gethmann, 1980; Toul-
min, 1975, 1986). Grundidee ist, dass die Wis-
senschaften nicht deshalb rational sind, weil sie
ein  unumstossliches erkenntnistheoretisches
Fundament haben, sondern weil sie ein sich-
selbst-korrigierendes Unternehmen sind, wobei
diese Selbstkorrektur im kommunikativen Aus-
tausch einer Gemeinschaft von Wissenschaft-
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lern erfolgt. Es ist im kommunikativen Han-
deln, im Gespréach einer Gemeinschaft von Wis-
senschaftlern, wo wir die Wahrheitsinstanz von
Erkenntnissen zu suchen haben.

Damit findet die Erkenntnistheoric An-
schluss an die Hermeneutik, und damit wird
verstdandlich, weshalb aus dem Perspektivismus
der Erkenntnis kein Relativismus zu folgen
braucht. Denn das Gespriich - 50 sehen wir bei
Gadamer (1975) - ist der Ort der Horizont-
verschmelzung; es ist der Ort des «Perspekti-
venwechsels» (G. H. Mead). Auf diese Weise -
durch einen Wechsel der Perspektive und eine
Verschmelzung der Horizonte - bildet sich /n-
tersubjektivitdit, eine Intersubjektivitit, die die
cinzige Form von Objektivitit ist, die uns Men-
schen zuganglich ist. In der Kommunikation
mit anderen stosst das individuelle Subjekt auf
Widerstand und wird dazu gedriingt, seine Er-
kenntnisperspektive zu «dezentrieren», wie
Piaget (1975) formuliert. Diese «Dezentrie-
rung» bedeutet eine Reorganisation der Er-
kenntnisstrukturen, ihre Transformation in
einen neuen Zustand, und damit die Erarbei-
tung einer adaquateren Erkenntnisperspektive
- gemessen am Massstab der Intersubjektivitét.
Zwar wird die Verinderung der Erkenntnis-
strukturen von «aussen» angestossen, doch ist
sie eine Leistung des epistemischen Subjekts.
Dieses erarbeitet sich seine Welt und wird im
kommunikativen Austausch mit anderen zu
einer Korrektur seines «Egozentrismus» ge-
drangt. Auf diese Weise verbindet sich das leib-
liche «Fundament» der Erkenntnis mit deren
kommunikativem « Fundament». Das kommu-
nikative Handeln ist der Ort der Reflexion der
im instrumentellen Handeln aufgeschlossenen
Erkenntnisperspektive und ihres Welt-Bildes.
Die organismische «Gebundenheit» der Er-
kenntnistidtigkeit wird dadurch aufgebrochen,
dass das epistemische Subjekt in Kommunika-
tion tritt mit anderen, um seine «subjektive»
Perspektive zu dezentrieren. Diese Dezentrie-
rung fithrt zu einer erweiterten Erkenntnisper-
spektive und damit zu einer (relativen) Objekti-
vierung des Erkenntnisobjekts.

Damit vermdgen wir die Konturen einer
gegeniiber dem Realismus alternativen Er-
kenntnistheorie zu sehen. [hre Grundgedanken
liegen in den folgenden vier Punkten be-
schlossen:



1. Das epistemische Subjekt ist ein handelndes Subjekt,
das sich seine Erkenntnisstrukiuren seibst erarbeitet und
aus eigener Kraft «dezentrierty,

. Dasepistemische Subjekt ist ein «ankarniertes» Subjekt,
dessen epistemisches Verhalten perspektivisch ist.

3. Die Erkenntnis ist ¢in dynamisches Geschehen, in dem
neue Erkenntnisstrukturen aber ¢inen Prozess der Diffe-
renzierung vorhandener Erkenntnisstrukiuren entsie-
hen. Anlass und Massstab dieser Differenzierung ist die
Kommunikation mit anderen Erkenntnissubjekten.

4. Instanz der Wahrheit ist nicht eine Korrespondenz zwi-
schen Theorie und Tatsache, sondern der Kreitische Dis-
kurs einer Gemeinschaft epistemischer Subjekte,
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Wenn diese erkenntnistheoretischen Uberle-
gungen richtig sind, dann ergeben sich fiir das
Verstdndnis der Padagogischen Psychologie als
einer «angewandten Disziplin» ernsthafte Pro-
bleme. Das Kernproblem betrifft den Prozess
der Anwendung psychologischer Erkenntnisse
und wird im folgenden Abschnitt kurz erliu-
tert. Eine Ldsung scheint mir nur moglich zu
sein im Rahmen einer Neuorientierung des
Selbstverstdndnisses der Piadagogischen Psy-
chologie. Nicht die Anwendung, sondern die
Interdisziplinaritit sollte das Regulativ sein fur
die Konstituierung der Padagogischen Psycho-
logie als Wissenschaft. Wie dies zu verstehen
ist, wird zunéchst allgemein (Abschnitt 3) und
dann anhand eines historischen Beispiels (Ab-
schnitt 4) ausgefithrt.

3. Yon der angewandten zur
interdiszipliniren Wissenschaft

Wenn jede Form von Erkenntnis perspektivisch
ist, dann muss dies auch fiir die psychologische
Erkenntnis gelten. Auch psychologische Er-
kenntnisse stellen keine irgendwie geartete « Ab-
bildung» von Wirklichkeit dar, sondern sind
«Konstruktionen» von Wirklichkeit in einer be-
stimmten Erkenntnisperspektive. Daraus folgt,
dass psychologische Erkenntnisse kein «reines»
Wissen enthalten, das fiir beliebige Zwecke in-
strumentalisierbar wire. Vielmehr stehen psy-
chologische Erkenntnisse im Rahmen dessen,
was man Modelle nennen kann: Modelle psy-
chischer Wirklichkeit, und allgemeiner: Mo-
delle des Menschen (vgl. Herzog, 1984a,
1984b). Modelle sind Instrumente der Kon-
struktion von Wirklichkeit, d.h. Instrumente
der Ausgestaltung einer Erkenntnisperspektive.

Im Falle der Psychologie sind solche Modelle
anthropologischer Natur, d.h. sie stipulieren
bestimmte Annahmen iiber das «Wesen» des
Menschen und entwerfen damit ein «Bild» des
Menschen.

Die Idee einer «angewandten Psychologie»
wird damit fragwiirdig, denn die Anwendung
psyvchologischer Erkenntnisse ist mehr als der
blosse Transfer eines Wissens von einem Be-.
reich (dem Forschungsbereich) in einen anderen
(den Anwendungsbereich). In der (pddago-
gisch-)psychologischen Praxis stellen sich nicht
nur Fragen der Zielsetzung und der adaquaten
Mittelwahl, wic das Werkzeugkastenmodell
(vel. Abschnitt 1, Pt. [3]) unterstellt. Aus einer
perspektivistischen und konstruktivistischen
Erkenntnistheorie folgt, dass bei der Anwen-
dung psychologischer Erkenntnisse das in die
Erkenntnisperspektive eingehende Modell des
Menschen mir angewandt wird (vgl. Herzog,
1982, 1984a). Bandura sicht dies sehr deutlich,
wenn er betont, das « Menschenbild», das in die
Verhaltenstechnologien eingehe, sei «mehr als
nur ein philosophisches Problem», da es mit
dariiber entscheide, «. . .welche Moglichkeiten
des Menschen gefordert werden und welche
unterentwickelt  bleiben» (Bandura, 1976,
p. 215). Was ein Erzieher in seinem Handeln er-
reichen will, wird mitbestimmt von dem «Men-
schenbild», das den psychologischen Erkennt-
nissen zugrunde liegt, auf dic er sich stiitzt.
Orientiert er sich beispielsweise an Skinners
Paradigma der operanten Konditionierung, so
wird er zu ganz anderen Schliissen kommen, als
wenn er sich auf Piagets Theorie der kognitiven
Entwicklung bezieht (vgl. Herzog, 1984a,
p. 6ff.).

Wenn psychologischen Erkenntnissen « Men-
schenbilder» inhérieren, die im Prozess der An-
wendung von Psychologie mit angewandt wer-
den, dann stellt sich in pidagogischer Hinsicht
die Frage, inwiefern das «Menschenbild» der
Psychologie demjenigen der Pddagogik ent-
spricht. Denn das padagogische Handeln steht
unter Zielvorgaben, die eine beliebige Modellie-
rung des Menschen nicht zulassen. Nur eine
Psychologie, die mit derselben anthropologi-
schen Grundkonzeption an ihren Gegenstand
herantritt wie die Pidagogik, kann dem pid-
agogischen Handeln dienlich sein (vgl. Lange-
veld, 1968, p. 8). Doch im Falle der Pidagogi-
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schen Psychologie als angewandter Wissen-
schaft dringt die Pddagogik in keiner Weise in
das «disziplinare System» (Kuhn) der Psycho-
logie vor. Mehr noch, zwischen Padagogik und
Psychologie fehlt jede Verbindung, denn es gibt
tiberhaupt keine Bezichung der Psychologie zur
Padagogik, sondern nur eine solche zur pdd-
agogischen Praxis. Die Padagogische Psycho-
logie ordnet sich einer Praxis zu, ohne Kontakt
zur angestammiten Theorie dieser Praxis aufzu-
nehmen. Sie wendet sich direkt an die padago-
gischen Praktiker und ibernimmt gar das
Selbstverstandnis  der Piddagogik, nidmlich
«Theorie einer Praxis» zu sein (vgl. Abschnitt 1,
Pt. [5]). Damit hat sie nicht nur kein Verhiltnis
zur Pddagogik, sondern wird zu deren Konkur-
rentin.

Das Theorie-Praxis-Verhiltnis ist in der
neueren Padagogischen Psychologie stark in
den Vordergrund gertickt (vgl. Huber, Krapp &
Mandl, 1984, p. I18{f.; Krapp & Heiland, 1986).
Die Praxisrelevanz wird in einer erhdhten
«Niitzlichkeit» der Theorie fiir das padagogi-
sche Handeln gesucht, ohne dass eine Analyse
dieses Handelns mittels pddagogischer Katego-
rien erfolgen wiirde. Die «Nitzlichkeitsfunk-
tion» der Pddagogischen Psychologie glaubt
man im Rahmen einer angewandten Psycholo-
gie einlosen zu konnen (vel. Heller, oben, in der
Einleitung zitiert). Es wird nicht in Erwdgung
gezogen, dass die Theorie selbst «praktisch»
sein konnte, dann namlich, wenn ithre Grundka-
tegorien padagogisch relevant wiaren. Doch
dazu bediirfte es der Zusammenarbeit mit der
Padagogik. Die Psychologie sollte das Piadago-
gische nicht nur als ein Praxisfeld beriihren,
sondern auch als Theorie.

Das Verstdndnis des Theorie-Praxis-Verhalt-
nisses verweist nochmals auf die realistische Er-
kenntnistheorie, die der Pddagogischen Psy-
chologie als angewandter Wissenschaft zu-
grunde liegt. Die piddagogisch-psychologische
Theorie wird der piddagogischen Praxis als
einem «Gegebenen» zugeordnet (vgl. Hofer,
1987, p. 83f.). Dieses «Gegebene» soll aus jenen
«Realitatsausschnitten» bestehen, «...in de-
nen Erzieher und Edukanden direkt oder tech-
nisch vermittelt miteinander interagieren»
(ebd., p. 87). Das ist keine Gegenstandsbestim-
mung, sondern eine Tautologie. Wie das pad-
agogisch «Gegebene» zu verstehen ist, ldsst sich
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nicht mit dem emphatischen Hinweis auf den
«werzicherischen Kontext» (Hofer) ausmachen.
Weder «Erziehen» noch «Unterrichten» haben
cine klare Referenz (vgl. Oclkers, 1985, p. 6211.).
Sie haben eine intuitive, aber keine theoretische
Bedeutung. Der Praxisbezug der Piddagogi-
schen Psychologie kann daher nichts «Gegebe-
nes» sein.

Was uns «gegeben» ist, sind «Ein-
gebungen»: Intuitionen, und diese bediirfen
der Aufklirung durch Theorie. Wirklichkeit,
auch die «Erzichungswirklichkeit», muss kon-
stituiert werden, um erkennbar zu sein. Dieser
Weg von der Intuition zur Erkenntnis ist der
eigentitmliche Weg der Wissenschaft. Nicht die
Erzichung als eine «Gegebenheit» sollte der
Ansatzpunkt der Pidagogischen Psychologie
sein, sondern die theoretische Analyse der Er-
zichung, Die dafiir zustindige Wissenschaft ist
traditionellerweise die Pddagogik. Die Pidago-
gische Psvchologie sollte daher aus einer Ver-
bindung von Pidagogik und Psychologie her-
auswachsen und nicht die unvermittelte psycho-
logische Analyse «erzieherischer Kontexte» an-
streben.

Im Rahmen der erkenntnistheoretischen
Uberlegungen, die ich im Abschnitt 2 angestellt
habe, nimmt sich die Verbindung von Piddago-
gik und Psychologie wie folgt aus: Die Pidago-
2ik erschliesst der Pidagogischen Psychologie
den «Gesichtspunkt der Erziehung» (Meu-
mann). Aus diesem «Gesichtspunkt» erfolgt
die Konstitution des pddagogisch-psychologi-
schen Gegenstandes. Dazu werden Modelle bei-
gezogen. Die Artikulation der Modelle fithrt zu
Theorien, die empirisch iiberpriift werden.

Auf diese Weise wird die Pddagogische Psy-
chologie als interdisziplindre Wissenschaft be-
griindet. Die Vermittlung von Pdadagogik und
Psychologie erfolgt nicht bei der Anwendung
psychologischer Erkenntnisse, sondern bei der
Konstitution des pddagogisch-psychologischen
Gegenstandes. Pidagogik und Psychologie
werden auf diese Weise zu «gleichberechtigten»
Partnern, die in ein reziprokes Austauschver-
hiltnis zueinander treten. Die Pdadagogik gibt
der Psychologie ihre Erkenntnisperspektive,
und die Psychologie gibt der Piadagogik das in
dieser Perspektive erarbeitete Wissen. Dass da-
bei auch die Psychologie profitieren kann, zeigt
die einfache Uberlegung, dass der Mensch auf



Erziechung angewiesen ist, dass er also «...
klein anfangt und sich ohne Erziehung nie als
Mensch konstituieren kann» (Langeveld, 1968,
p. 8). Wenn die Psychologie eine «Wissenschaft
vom Menschen» (Piaget) sein will, dann muss
sie auch eine Wissenschaft des «unter Erzie-
hungseinwirkungen stehenden Menschen» sein
(vgl. Roth, 1959, p. 108). Die Piddagogische Psy-
chologie kénnte auf diese Weise auch einen Bei-
trag zur psychologischen Grundlagenfor-
schung leisten, denn das Bild des Menschen,
das die psychologische Forschung zeichnet, ist
unvollstindig, wenn es lediglich das enthalt,
was den «fertigen Menschen», den Erwachse-
nen, auszeichnet.

4. Padagogische Psychologie als
interdiszipliniire Wissenschaft bei
Johann Friedrich Herbart

Nachdem ich die Idee einer Pddagogischen Psy-
chologie als interdisziplindre Wissenschaft in
ihren Grundzigen skizziert habe, machte ich
zur Abrundung meiner Ausfithrungen an einem
historischen Beispiel zeigen, wie diese Idee rea-
lisiert werden kann. Dazu greife ich auf einen
Autor zuriick, der sowohl in der Geschichte der
Padagogik als auch in der Geschichte der Psy-
chologie eine wichtige Rolle spielt, auf Johann
Friedrich Herbart. Herbart hat wohl als erster
cine Systematik der Piddagogischen Psycholo-
gie vorgelegt, auch wenn bei thm nicht von
«Padagogischer Psychologie», sondern von
«psychologischer Padagogik» die Rede ist (vgl.
Herbart, KF3, p. 149ff., KF9, p. 342)°. Ich
werde zeigen, dass das Konstruktionsprinzip
der Herbartschen Piadagogischen Psychologie
der Idee einer Piddagogischen Psychologie als
interdisziplindare Wissenschaft entspricht.

Mit meinem Riickgriff auf Herbart beabsich-
tige ich keine Revitalisierung der Herbartschen
Psychologie. Im Vordergrund steht ein wissen-
schaftstheoretisches Anliegen, und Herbart
soll mir dabei helfen, dieses Anliegen zu kon-
kretisieren. Nebenbei verfolge ich allerdings

2 Ich zitiere die Schriften Herbarts nach den Ausgaben von
Kehrbach und Flugel (KF) und Willmann und Fritzsch
(WF) (vgl. Literaturverzeichnis), wobei dic Zal nach der
Sigle auf den Band verweist, in dem sich die Belegstelle
findet.

auch das Ziel, zu zeigen, wie etwas mehr histori-
sches Bewusstsein und Selbstreflexivitit der
Psychologie nur zum Vorteil gereichen kénnte
(vel. Herzog, 1984a, p. 72ff.). Im Denken unse-
rer «Klassiker» liegen Ideen verborgen, die oft
aktueller sind als wir gemeinhin annehmen.

(1) I¢ch habe die Interdisziplinaritdt der Padagogischen
Psychologie so bestimmt, dass ihre Erkenntnisperspektive
piadagogisch anzulegen ist. Wir kannen damit Herbart als
erstes die Frage stellen, worin diese padagogische Erkennt-
nisperspekiive besteht. Eine Antwort gibt uns sein «Umriss
padagogischer Vorlesungen», der mit dem Saiz beginnt:
«Der Grundbegriff der Piadagogik ist dic Bildsamkeit des
Zoglings» (Herbart, KF10, p. 69). Damit ist keine axiomati-
sche Setzung gemeint, aus der per Deduktion ¢in «System»
der Piadagogik abgeleitet werden soll, sondern es handelt
sich bei diesem Grundbegriff der Bildsamkeit um einen £r-
fahrungsbegriff (vgl. Buck, 1985, p, 65{f.): «. . . der Begriff
der Erzichung ist ein gegebener. . .» {Herbari, KFS, p. 433
und KF10, p. 16). Die Tatsache, dass Menschen durch Erzie-
hung beeinflussbar, d.h. bildsam sind, ist uns vor jeder wis-
senschaftlichen Analyse aus der alltaglichen Erfahrung be-
kannt. Ich nenne diese Erfahrung die apddagogische Intui-
tion», Sie fungiert als Stimulans der Theoriebildung, indem
si¢ aus dem vorwissenschaftlichen Bereich in das Feld der
crzichungswissenschaftlichen Reflexion vordringt und dort
ihre Kidrung veranlasst. Denn dic «Moglichkeit der Erzie-
hung ... erkennt man zunichst an der Wirklichkeit; aber
sehr ungleich und wndewtlichn» (Herbart, WE3, p. 594 -
meine Hervorhebung, W.H.).

Am Anfang der Klirung der piadagogischen Intuition
steht die Differenzierung des Begriffs der Bildsamkeit (vgl.
Buck, 1985, p. 18). Die Bildsamkeit ist erstens immer relativ,
niemals absolut, und zweitens in ¢in «pidagogisches Ver-
haltnis» eingebunden, das dic Einwirkung des Erzichers auf
den Zogling und die Empfanglichkeit des Zoglings fur diese
Einwirkung meint. Aus dieser Differenzierung ergibt sich
dic Problemstellung der Herbartschen Piddagogik: Wie ist
esmoglich, den Prozessder Bildung als ¢ine Funktion erzie-
herischer Einwirkung zu begreifen? Als padagogische Er-
kenninisperspekiive lisst sich die durch erzicherisches
Handeln beeinflussbare Genese von Subjektivitat fest-
halten,

(2) Dieldentifikation einer Erkenntnisperspektive gentigt
nach unseren Ausfithrungen (vgl. Abschnitt 3) nicht fur die
Bestimmung eines wissenschaftlichen Gegenstandes, Was
noch fehltist ein Modell, das allererst die vorwissenschaftli-
che Intuition in ein Gegenstandsverstindnis transformieren
lasst. Wie also, so kdnnen wir unsere zweite Frage an die
Adresse Herbarts formulieren, wird in der padagogischen
Erkenntnisperspektive der padagogische Gegenstand kon-
stituiert? Diese Frage, die sich aus dem konstruktivistischen
Charakter unserer erkenntnistheoretischen Uberlegungen
(vgl. Abschnitt 2) ergibt, widerspricht dem Herbartschen
Selbstverstindnis, Denn Herbarts Philosophie gilt allge-
mein als realistisch, worin gerade ihre entscheidende Diffe-
renz zu den zeitgendssischen Systemen des Idealismus
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liegt’, Wenn ich daher Herbarts Pidagogik ¢iner Konstruk-
tivistischen Lektiire unterziehe, dann werde ich ihm in er-
kenntnistheoretischer Hinsicht zweifellos nicht gerecht,
doch glaube ich, dass gerade sein Beispiel zeigen kann, dass
auch dic padagogische Erkenntnis konstruktiven Charakter
hat.

Was also ist das Konstruktionsmittel bzw. das Modeli,
das Herbart verwendet, um im Rahmen der padagogischen
Erkenntnisperspektive zu einer Gegenstandskonstitution
2u gelangen? Die Antwort ist nicht allzu schwer: Es ist das
Modell der Mechanik. Herbart nennt das «pidagogische
Verhaltnis» immer wieder ein «Kausal-Verhaltnis zwischen
Erzicher und Zogling» (vgl. Herbart, KF8, p. 427, KF10,
p. 10). Wollten wir dieses Kausalverhaltnis hinwegdenken,
dann musste die Erzichung etwas fir uns «véllig unver-
standliches» werden (vgl. Herbart, KF3, p. 151). Padagogi-
sches Handeln ist ein «Erbauen» und «Eingreifens, das
unter der Zielsetzung der Befreiung des Zoglings zur Sitt-
lichkeit steht (vgl. Herbart, FK1, p, 259fT,, 305(T., KF10,
p- 80). Dic Erzichung soll «(m)achen, dass der Zogling sich
selbst finde, als wihlend das Gute, als verwerfend das
Bose. . .» (Herbart, KF1, p. 261 - im Original hervorge-
hoben). Das «pidagogische Kausalverhalnisn (Herbart)
soll etwas erreichen, was gemeinhin als Gegenteil eines Kau-
salverhilinisses gilt, nimlich die moralische Freibeit und
Selbstandigkeit des Zoglings. Doch in der Auflosung dieser
Paradoxie sicht Herbart gerade «. . .¢ine von den wichtig-
sten Proben wahrer Metaphysik und Psychologie. .. » (Her-
bart, KF10, p. 16). Halten wir als Antwort auf unsere zweite
Frage fest: Modell der Konstitution des padagogischen Ge-
genstandes ist Herbart die klassische Mechanik.

Bevor wir zu Herbarts Piadagogischer Psychologie kom-
men, ist daraufl hinzuweisen, dass fur Herbart dic Piddago-
eik in einer doppelten «Abhidngigkeitn steht, niamlich nicht
nur von der Psychologie, sondern auch von der praktischen
Philosophie. Im «Umriss» heisst es lapidar: « Padagogik als
Wissenschaft hiingt ab von der praktischen Philosophie
und Psychologie. Jene zeigt das Ziel, diese den Weg und
die Gefahrens (Herbart, KFI0, p. 69). Die Aufgabe dieser
beiden Wissenschaften sicht Herbart - wic bereits angedeu-
tet - darin, die Paradoxie aufzuldsen, wie sich moralische
Selbstbestimmung als Resultat einer padagogischen Ein-
wirkung begreifen lasst. Diese Frage macht geradezu die
Grundkonstellation von Herbarts Padagogik und seines
Werkes iiberhaupt aus (vgl. Buck, 1985, p. 46f.; Herzog,
1988). Dass moralische Erzichung moglich ist, zeigt uns dic
Erfahrung: das Phinomen ist bekannt. Doch weskalb und
wie sie moglich ist, hat allererst durch Theorie erschlossen
2u werden, Erst die Theorie macht das Be-kannte zu ¢inem
Er-kannten, und genau daran werden die Psychologie und
die Philosophie von Herbart gemessen: Das «piidagogische
Kausalverhaltnis» denkbar zu machen, ist ihm die Probe
aller wahren Metaphysik und Psychologie.

Doch an dieser Probe scheitern die Philosophien sciner
Zeit, Und eine Psychologie gibt es praktisch noch nicht.
Herbart macht sich deshalb daran, eine Philosophie und
eine Psychologie zu entwerfen, die dem gesetzien Probier-

3 Ersei«entschiedener Realist» und griinde den Realismus
auf die «Widerlegung des Idealismus», schreibt Herbart
(KF3, p. 123).
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stein der Bildsamkeit standhalten konnen. Es kann nicht
angehen, irgendeine praktische Philosophie mit irgend-
einer Psychologie zusammenzubringen. Denn die Ethik
und die Psychologie haben in iftrem Kern von der piddagogi-
schen Intuition gepridgt zu sein. Die Padagogik muss ihre
«einheimischen Begriffes (vgl. Herbart, KF2, p. 8) sowohl
in der praktischen Philosophie als auch in der Psychologie
wiedererkennen konnen, jenen beiden Disziplinen, von
denen sie als Wissenschaft «abhiingigy ist.

(3)  Damit konnen wir Herbart unsere dritte Frage siellcn,
die Frage ndmlich, wic die Pidagogische Psychologie bei
ihm konkret begriindet wird. Analog zur Ethik (vgl. Buck,
1983, p. 11411.) wird die Padagogische Psychologic im Be-
erift der Bildsamkeit verankert. Ausdricklich schreibt Her-
bart, wenn die Padagogik ihre Hilfswissenschaften, anstatt
sie vorauszusetzen, selbst hervorbringen wolle!, so gelte dies
«. ..nicht bloss von der Ethik, sondern auch von der Psy-
chologie: ja von der letztern sogar vorzugsweisen (Herbart,
KF13, p. 233). Dabei ist es Aufgabe der Psychologie, der
Padagogik nicht nur zu zeigen, «. . .dass man auf den Zog-
ling wirken konne, sondern auch, dass bestimmten Einwir-
kungen bestimmte Erfolge entsprechen, und dass man dem
Vorauswissen dieser Erfolge sich durch fortgesetzie Unter-
suchung, nebst zugehoriger Beobachtung, mehr und mehr
annihern werde» (Herbart, KF3, p. 151),

Um diesen Anspruch einzuldsen, greift Herbart ein wei-
teres Mal auf mechanische Modellvorstellungen zuriick.
Seine Psychologie ist eine « Physik des Geistes» (Herbart),
die das seeliscine Geschehen elementaristisch zerlegt und als
eine Statik und Mechanik von Vorstellungen begreift (vgl.
Herbart, KF4, p. 36911, KF5, p. 200; Romano, 1976). Da
im Bereich dieser Vorstellungen analoge Gesetze gelten wie
i der physischen Wirklichkeit®, lassen sich die psychologi-
schen Gesetze mit Hilfe der Mathemarik formulieren (vel.
Herbart, KFS$, p. 91{1.). In der Mathematik sicht Herbart
geradezu «die Schlissel zur Psychologie» (Herbart, KFF9,
p. 401).

Die Pddagogik, die sich auf die «mathematische Psycho-
logien (Herbart) stidtzt, sollte inder Lage sein, das «pidago-
gische Kausalverhalinis» zu begreifen. Dabei ist nochmals
zu betonen, dass Erziehung fur Herbart in erster Linie mo-
ralische Erzichung ist, und diese ist Erzichung des Willens
(vgl. Herbart, KFI, p. 259). Der Wille aber wurzelt im «Ge-
dankenkreisen (Herbart), d.h. im Gefiige der Vorstellungen
(vgl, Herbart, KFS, p. 275f.). Damit ergibt sich die Verbin-
dungslinic von padagogischer Ethik und piadagogischer
Psychologic. Das pddagogische Handeln hat an den Vor-
stellungen der Zoglinge anzusetzen: Die «Anderung des
Gedankenkreises» ist dic «Hauptaufgabe» des Erzichers
(vel. Herbart, WF3, p. 597). Erzichung ist «Bildung des Ge-
dankenkreises» bzw. Formung der «Vorstellungsmassen»

e

Diesbezuglich mochte ich mich von Herbart abgrenzen:
Ich meine nicht, die Pidagogik habe «ihre» Psychologie
selbst hervorzubringen, sondern ich postuliere ein inter-
disziplinares und kooperatives Verhalinis von Padagogik
und Psychologic.

uDie Gesetzmissigkeit im menschlichen Geiste gleicht
vollkommen der am Sternenhimmel» (Herbart, KF4,
p.373).
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zu einer zunehmenden Festigkeit (vgl. Herbart, KF2, p. 101,
KF6, p. 334, KF10, p. 7511.). Wenn cs darum geht, «Sittlich-
keit als wirkliches Ereignis hervorzubringen», dann muss
der Erzieher «unvermeidlich Determinist» sein (vgl. Her-
bart, WF3, p. 597, KFl, p. 268). Es ist geradezu der
«,..Lweck der Erzichung. .., die Kinder dem Spiele des
Zufalls zu entreissen» (Herbart, KF1, p. 51). Der Determi-
nismus des piadagogischen Handelns korrespondiert der
Gesetzmassigkeit der Vorstellungsmechanik, Auf diese
Weise gelingt es der Psychologie 1atsdchlich, die padagogi-
sche Intuition in eine Theorie zu kieiden, wodurch sie Pad-
agogische Psychologie im Sinne unseres Kriteriums der In-
terdisziplinaritidt wird,

Es kann hier nicht mehr darum gehen zu fra-
gen, ob das Konstruktionsmirtel, das Herbart
gewihlt hat, um seine Pidagogische Psycholo-
gie zu begriinden, angemessen ist oder nicht.
Meines Erachtens ist es nicht angemessen, da
weder das Psychische noch das Piddagogische
im Modell der Mechanik adidquat theoretisier-
bar sind. Es geht hier aber nicht um das Kon-
struktionsmittel der Herbartschen Pidagogi-
schen Psychologie, sondern um ihr Konstruk-
tionsprinzip, und dieses entspricht dem, was ich
als Skizze einer Piddagogischen Psychologie als
interdisziplindre Wissenschaft vorgelegt habe
(vgl. Abschnitt 3). Natiirlich setzt diese Inter-
pretation Herbarts die Zuriickweisung seines
crkenntnistheoretischen  Selbstverstdndnisses
voraus, das - wie gesagt - realistisch ist. Beides
ist jedoch nicht unabhédngig voneinander: Erst
eine konstruktivistische Lektiire Herbarts kann
zwischen dem Konstruktionsprinzip und dem
Konstruktionsmittel seiner Pidagogischen Psy-
chologie unterscheiden. Erst dann wird ersicht-
lich, dass Herbart seinem «System» e¢in ganz
bestimmtes Denkmodell zugrunde legt, das
aber nicht zwingend ist. Denn im Kontext einer
konstruktivistischen Erkenntnistheorie ist ein
Modell immer nur eine Moglichkeit der Theo-
retisierung eines Gegenstandsbereichs (vgl. Ab-
schnitt 3). Die Identifikation und Kritik eines
Denkmodells schliesst alternative Modelle
nicht aus, sondern erméglicht sie allererst. Eine
konstrukrivistische Erkenntnistheorie kann
zwischen Konstruktionsprinzip und Konstruk-
tionsmittel unterscheiden, und genau dies
wollte ich mit meiner Herbart-Interpretation
zeigen: Dass wir das Herbartsche Konstruk-
tionsprinzip ciner Pddagogischen Psychologie
beibehalten koénnen, auch wenn sein Kon-
struktionsmitte! zuriickweisen sollten.
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	Pädagogische Psychologie als interdisziplinäre Wissenschaft
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