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Alfred Langewand

Über die Schwierigkeit, Erziehung als Aufforderung 
zur Selbsttätigkeit zu begreifen

Zusammenfassung: Der Beitrag analysiert den Begriff der Erziehung als „Aufforderung zur frei-
en Selbsttätigkeit“. Im ersten Teil wird die interaktionstheoretische Fassung dieses Konzepts in der 
frühen Rechtsphilosophie J.G. Fichtes untersucht, in der sie die Begründung sowohl des Begriffs 
des gesellschaftlichen Rechts als auch des Begriffs der Erziehung leisten soll. Der zweite Teil be-
schäftigt sich mit der handlungstheoretischen Lesart dieses Konzepts in der praxeologischen All-
gemeinen Pädagogik D. Benners.

Was immer wir unter „Erziehung“ verstehen, von einem können wir nicht absehen: Mit 
„Erziehung“ ist der Gedanke der Verbindlichkeit der erzieherischen Absichten, Hand-
lungen oder Situationen unhintergehbar verknüpft; und zwar für den Erziehenden, den 
Zuerziehenden und auch für den, der solchen Handlungen situativ beiwohnt. Wir wür-
den keine Ermahnungen aussprechen, wenn wir annähmen, sie könnten genauso gut 
unterbleiben, weil ihr Aussprechen oder ihr Ausbleiben in der selben Weise etwas beim 
Angesprochenen, beim Ermahnten verändern oder auch nicht verändern würde. Wir 
würden auf musikalischen Instrumentalunterricht und die pünktliche Einübung des 
musikalischen Handwerks verzichten, wenn wir annähmen, ohne das in der Sache ge-
gründete Bewusstsein der Notwendigkeit des Übens ginge es auch. In der Ermahnung 
oder im Übenlassen, im ‚freien Spiel‘ oder ‚normaler Unterrichtskommunikation‘ – in 
all dem steckt der Anspruch auf eine Verbindlichkeit des erzieherischen Handelns und 
Erfahrens. Ohne diese Verbindlichkeit walteten in der Erziehung der Zufall oder das 
peccatum originale oder das undurchsichtige Spiel der moiren, gegen die der Mensch 
nichts vermag. Verbindlichkeit aber heißt zweierlei. Der Anspruch, den die Erziehung 
darauf erhebt, und die Erfahrung dieses Anspruchs aufseiten des Kindes wie des Er-
wachsenen oder eines sonst wie in der Situation Anwesenden. Und man kann hinzufü-
gen, dass die Verbindlichkeit im Pädagogischen anders geartet ist als die im Morali-
schen, die primär auf uns selbst geht, oder als die im Politischen, die anderen Bürgern 
gegenüber beansprucht wird. Der Anspruch auf Verbindlichkeit scheint mir eine Art 
von pädagogischem Minimum zu sein, darunter man von Erziehung nicht sinnvoll re-
den kann.

Wenn man dieses Minimum für einen Augenblick akzeptiert, zeigt sich rasch, dass es 
in der Pädagogik des letzten Vierteljahrtausends nur einige wenige Grundmodelle pä-
dagogischer Verbindlichkeit gibt. In vielen Fällen distanzieren sie sich von dem klas-
sisch-antiken Naturbegriff, mittels dessen teleologischer Struktur noch Comenius von 
einer natürlichen, anthropologisch und pädagogisch aufklärbaren Neigung des Kindes 
zum Guten glaubte sprechen zu dürfen. Gegen diesen teleologischen Naturbegriff wen-
dete sich das Konzept der Erziehung als einer Determination des Zuerziehenden durch 
die Erziehung bzw. den Erzieher. Das Determinationsmodell entfaltet seine Karriere spä-
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testens bei John Locke und den englischen und französischen Materialisten und wird 

heute beispielsweise in modifizierter Form von H. Heid (vgl. Heid 1994) vertreten. Im 

19. Jahrhundert sind Herbart und die Herbartianer seine bedeutendsten Anhänger. In 

ihm ergibt sich die Verbindlichkeit direkt mit der erzieherischen Handlung oder Situa-

tion. 

Ein anderes Modell, das sich ebenfalls gegen die antike Naturteleologie wendet, ist 

das Konzept der Erziehung als eines unbemerkten Situationsarrangements, wie es an-

fangs von Rousseau entwickelt wurde und dann von Romantikern und Reformpädago-

gen weitergeführt wurde. In diesem rousseauschen Konzept ergibt sich die Verbindlich-

keit aus der kindlichen Selbsterfahrung, von deren pädagogischer Hintergrundinszenie-

rung das Kind selbst nichts weiß und auch nichts wissen darf. Ein drittes Modell ver-

steht Erziehung als eine Aufforderung zur freien Selbsttätigkeit, ein Konzept, das von 

J.G. Fichte um 1800 erarbeitet wurde und seit einigen Jahren von Dietrich Benner wei-

tergeführt worden ist. Einen interessanten Neueinsatz zur Aufklärung des Begriffs der 

erzieherischen Verbindlichkeit macht schließlich K. Prange, indem er, in gewisser Weise 

an Herbart anschließend, den die Verbindlichkeit sichernden Formaspekt pädagogische 

Interaktion thematisiert (vgl. Prange 1999, 2000). 

Eine Ermunterung von H.-E. Tenorth in dieser Zeitschrift aufnehmend, Grundbeg-

riffe der Pädagogik erneut zu diskutieren (vgl. Tenorth 1995), soll im Folgenden in einer 

eng umschriebenen, nur einige Aspekte des Erziehungsbegriffs berührenden Weise nach 

der „Aufforderung zur freien Selbsttätigkeit als das, was man als Erziehung nennt“ (vgl. 

Fichte 1971, S. 39) gefragt werden, wie sie im Naturrecht Fichtes von 1796 und in 

D. Benners Allgemeiner Pädagogik vorliegt.

1. Ein naturrechtsphilosophischer Begriff der Aufforderung 
zur freien Selbsttätigkeit

1.1 Die Aufforderungssituation

Fichte wählt als zentralen Terminus für die Deduktion des Rechtsbegriffs den sprachli-

chen Ausdruck „Aufforderung zur freien Selbsttätigkeit“. Dieser Ausdruck in seiner Voll-

ständigkeit ist eine rhetorische Verstärkung des Inhalts einer jeden schlichten Aufforde-

rung. Denn nach Fichte ist jede Aufforderung eine solche zu freier Selbsttätigkeit, „Auf-

forderung zur freien Selbsttätigkeit“ folglich ein Pleonasmus.

Fragt man nach den Gründen, die Fichte veranlasst haben mögen, so zu formulieren, 

wird man von dieser rhetorischen Nebensächlichkeit direkt ins Zentrum seiner Argu-

mentation geführt. Rein sprachlich betrachtet erlaubt die fragliche Formulierung zwei 

Auslegungen. Nach der einen gibt es zwischen der Handlung der Aufforderung, wozu 

auch immer aufgefordert wird, und ihrer Antworthandlung, worin auch immer diese 

bestehen mag, einen notwendigen Zusammenhang, sodass „Aufforderung“ nicht ohne 

„freie Selbsttätigkeit“ verstanden werden kann. Dies ist Fichtes Gebrauch der Formulie-

rung. Nach der anderen Auslegung gibt es Handlungen der Aufforderung zu diesem 
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oder jenem oder eben auch zu freier Selbsttätigkeit und dann noch Antworthandlun-

gen, in denen diesem oder jenem oder auch freier Selbsttätigkeit Rechnung getragen 

wird (oder auch nicht). Diese zweite Auslegung behandelt Fichte nicht. Der Zusatz „zu 

freier Selbsttätigkeit“ soll bei Fichte nur kenntlich machen, was in einer Aufforderung 

ohnehin vor sich geht, aber er bezeichnet nicht das, worauf in concreto eine jede Auf-

forderung gehen könnte oder sollte. Was sollte man denn auch tun, wenn man zu „freier 

Selbsttätigkeit“ aufgefordert würde? Aufforderungshandlungen (von Alter Ego) und 

freie Selbsttätigkeit (von Ego) gehören nach Fichte zusammen. Ihre notwendige Verbin-

dung resultiert aus den folgenden Bedingungen für gelingende Aufforderungen: 

� Eine Aufforderung ist stets eine Aufforderung zu etwas. Dieses Etwas, zu dem aufge-

fordert wird, gehört aber nicht selbst zum Begriff der Aufforderung, es muss nur 

irgendetwas sein; und wenn es irgendetwas ist, gehört es zum Begriff der Aufforde-

rung, dass es auch etwas anderes sein könnte (vgl. Fichte 1971a, S. 33f.). 

� Eine Aufforderung ist stets eine Aufforderung und nicht etwas anderes, das nur in 

derselben sprachlichen Weise als Aufforderung daherkommt, also kein Befehl, kein 

Zwang, aber auch kein Wunsch usw. 

� Eine Aufforderung ergeht nicht mit Naturnotwendigkeit, sie hätte vielmehr auch 

unterbleiben können: „Die [...] Ursache der Aufforderung muss [...] nothwendig den 

Begriff von Vernunft und Freiheit haben“ (ebd., S. 36). 

� Eine Aufforderung wird verstanden, und sie wird als Aufforderung verstanden. 

Würde sie nicht oder nicht als eine solche verstanden, handelte es sich bei dem Satz 

nicht um eine Aufforderung, sondern um irgendein anderes sprachliches Ereignis. 

Ego soll „nur zufolge (der Aufforderung) sich selbst bestimmen. Aber soll (Ego) dies, 

so muss (er) die Aufforderung erst verstehen und begreifen“ (ebd.). 

� Schließlich legt Fichte in Übereinstimmung mit dem alltäglichen Sprachgebrauch 

fest, dass Aufforderungen unterstellen, der Aufgeforderte könne sie nicht nur verste-

hen, sondern ihnen tatsächlich folgen. 

Dies sind die Bedingungen, denen Fichte „Aufforderungen“ unterstellt. Das für Fichte 

Wesentliche an ihnen liegt nun darin, dass Aufforderungen nicht als Handlungen, son-

dern nur als Interaktionen begreifbar sind, als, wie Fichte selbst formuliert, „Wechsel-

wirkungen“. Dieser begriffliche Zwang kann mit den beiden Auslegungen der Formel 

von der „Aufforderung zur freien Selbsttätigkeit“ erläutert werden. Die zweite Ausle-

gung versteht diese Formel so, dass es – 1. eine Aufforderung gibt, die – 2. – auf eine 

freie Selbsttätigkeit des Aufgeforderten abzweckt, der – 3. – der Aufforderung ihrem In-

halt nach folgt, und in diesem Fall ist die Aufforderung ins Ziel gelangt, oder dies nicht 

tut (obwohl er es könnte), und in diesem Fall ist sie nicht gelungen. In dieser Auslegung 

wird das Tun des einen, Alter Ego, und das Tun des anderen, Ego, also beider nur unei-

gentlich so zu nennende ‚Interaktion‘ oder ‚Wechselwirkung‘, als eine Addition verstan-

den: Alter Ego tut etwas und Ego tut etwas; der Erfolg der Aufforderung von Alter Ego 

hängt davon ab, ob Ego genau das tut, wozu er von Alter Ego aufgefordert wurde. Diese 

additive Deutung – „Ich kann zu irgendeiner freien Wirkung eine freie Gegenwirkung 
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als zufällig hinzudenken“ (Fichte 1971a, S. 34) – versteht Aufforderungssituationen als 

Abfolge von einzelnen Handlungen und stellt insofern eine handlungstheoretische Re-
duktion der Fichteschen Formel dar, und zwar nicht deshalb, weil über die richtige 

Handlungstheorie noch Unklarheit bestehen könnte, sondern weil Handlungstheorie 

als solche eine Reduzierung ist. 

Die verstandene Aufforderung zur freien Selbsttätigkeit ist für Fichte eine Interakti-

on, die auf notwendige Weise die Handlungen von (mindestens zwei) Personen mitein-

ander verknüpft, und zwar so, dass sowohl aufseiten von Alter Ego als auch aufseiten 

von Ego mit der Handlungssituation unausweichlich Freiheit ‚gesetzt‘ ist. Die Aufforde-

rung zur freien Selbsttätigkeit synthetisiert zwei Handlungen zweier Personen in apriori-
scher Weise: Es ist undenkbar, dass im Falle einer verstandenen Aufforderung durch die 

eine Person die andere Person nicht in einer dem Sinn von Aufforderung überhaupt (al-

so nicht: in einer dem Sinn des Auffordernden!) entsprechenden Weise handelte. Denn 

für Fichte gehört das Anders-Sein- oder das Nicht-Sein-Können der Aufforderung so-

wie das Verstehen der Aufforderung zusammen. Dann aber lässt sich nicht vermeiden, 

dass, was immer der Aufgeforderte tut, von ihm selbst und vom Auffordernden nur als 

freie Selbsttätigkeit verstanden werden kann, er gehe nun auf die Aufforderung ein, wei-

se sie zurück, gebe vor, nicht gehört zu haben usw.: „Das Vernunftwesen soll seine freie 

Wirksamkeit realisieren; diese Anforderung an dasselbe liegt im Begriffe, und so gewiss 

es den beabsichtigten Begriff fasst, realisiert es dieselbe: entweder durch wirkliches Han-
deln. Es ist nur Thätigkeit überhaupt gefordert; aber es liegt ausdrücklich im Begriffe, 

dass in der Sphäre der möglichen Handlungen das Subjekt Eine durch freie Selbstbe-

stimmung wählen soll. Es kann nur auf eine Weise handeln; sein Empfindungsvermö-

gen, das hier sinnliches Wirkungsvermögen ist, nur auf Eine Weise bestimmen. So ge-

wiss es handelt, wählt es durch absolute Selbstbestimmung diese Eine Weise, und ist 

insofern absolut frei und Vernunftwesen, und setzt sich auch als solches; oder durch 

Nichthandeln. Auch dann ist es frei; denn es soll, unserer Voraussetzung nach, den 

Begriff seiner Wirksamkeit gefasst haben: als etwas Gefordertes und ihm Angemuthetes. 

Indem es nun gegen diese Anmuthung verfährt, und sich des Handelns enthält, wählt es 

gleichfalls frei zwischen Handeln und Nichthandeln. Der aufgestellte Begriff ist der ei-

ner freien Wechselwirksamkeit in der höchsten Schärfe: der also auch nichts anderes ist, 

denn dies. Ich kann zu irgend einer freien Wirkung eine freie Gegenwirkung als zufällig
hinzudenken; aber das ist nicht der geforderte Begriff in seiner Schärfe. Soll er scharf 

bestimmt sein, so muss Wirkung von Gegenwirkung sich gar nicht abgesondert denken 

lassen. Es muss so seyn, dass beides die partes integrantes einer ganzen Begebenheit 

ausmachen“ (Fichte 1971a, S. 34).

Es ist klar, dass der deduzierte vernünftige Charakter der Aufforderungsinteraktion 

nicht im Inhalt der Aufforderung, also ihrem sachlichen Bezug, besteht und auch nicht 

in der Aufforderungshandlung als solcher, sondern allein in der durch sie hervorge-

brachten Interaktion (Wechselwirksamkeit): In der Aufforderung, sofern sie verstanden 

ist, sind subjektive Handlungen und subjektive Freiheit relational miteinander ‚syntheti-

siert‘, verbunden. Der Aufgeforderte ist in dem, was er tut oder nicht tut, nicht durch die 

Aufforderung als einer Ursache, nicht durch sie als mit sozialem Druck oder Zwang ver-
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bunden genötigt. Was immer er tut, „er handelt in jedem Fall“ und diese Unhintergeh-
barkeit des Handelns tangiert seine freie Selbsttätigkeit nicht in geringster Weise. Der 
Grund dieser Unhintergehbarkeit liegt weder in der Handlung von Alter Ego noch in 
der Handlung von Ego, sondern in der Interaktion als solcher begründet. In ihr allein 
erschöpft sich die Vernunftleistung, so wie die unterstellte Vernunft, die die Aufforde-
rung formuliert, nur darin ausgedrückt ist, dass die Aufforderung auch unterbleiben 
könnte. 

1.2 Das Recht und die Erziehung

Die Aufforderung zur freien Selbsttätigkeit, deren vollständiger Begriff bei Fichte nun-
mehr entwickelt ist, stellt die Deduktionsgrundlage sowohl für das Recht als auch für 
die Erziehung dar. Der Rechtsbegriff ist aber nicht mit der Deduktion der Aufforderung 
schon gegeben. Er kommt vielmehr, einfach gesagt, erst dadurch zustande, dass die in 
der Aufforderungssituation hervorgebrachte Wechselwirkung von verstandenen Hand-
lungen und verstandenen Freiheiten von den Interaktionsteilnehmern als auf Dauer 
einzurichtende auch wechselseitig anerkannt wird. Anerkennen heißt bei Fichte nicht, 
in einem (theoretischen) Urteil über das Recht bestätigen, dass es existiert, sondern es 
im Handeln selbst zu affirmieren, also den Gedanken des Rechts praktisch zu bestätigen: 
„Ich muss das freie Wesen außer mir in allen Fällen anerkennen als ein solches, das 
heißt meine Freiheit durch den Begriff der Möglichkeit seiner Freiheit beschränken“ 
(Fichte 1971a, S. 52). Die Relationen der objektiv beschreibbaren Aufforderungssitua-
tion gehen also als ein subjektives Motiv zur Anerkennung dieser Relationen in die Be-
weggründe des Handelns der Einzelnen ein. Von dieser praktischen Bewährung im 
Handeln lebt das Recht: Die Interaktionsform steuert in den ihr eigenen Grenzen das 
Handeln. Hegels „Sittlichkeit“ ist hier theoretisch vorgebildet (vgl. Wildt 1982). Sieht 
man nun vom deduzierten Rechtsbegriff auf den Gang und die Grundlage seiner De-
duktion, ergibt sich dreierlei: 

� So sehr die Aufforderung zur freien Selbsttätigkeit auch die Deduktionsgrundlage 
der Möglichkeit des Rechts ist, so sehr zeigt sie umgekehrt die Notwendigkeit des 
Rechts. Denn die Interaktion der Aufforderung stellt einen riskanten Zustand höchs-
ter Unverbindlichkeit dar: Die Aufforderung eröffnet Freiheit im Handeln der Ein-
zelnen, bietet aber keine sachliche intersubjektive Koordination dieser Handlungen. 

� Die Aufforderung eröffnet Freiheit, aber sie tut dies nur je für mich und je für dich. 
Deshalb bedarf die zerbrechliche Interaktionsfreiheit der sozialen Stabilisierung 
durch wechselseitige Anerkennung. So entsteht das Recht als gesellschaftliche und 
politische „Verbindlichkeit“ (vgl. Fichte 1971a, S. 50). 

� Sichern indes kann das Recht den Handlungsspielraum der Einzelnen nur, wenn es 
als Institution der vorsorglichen Regelung und Sicherung der einen ungeteilten 
Handlungsfreiheit dauerhaft eingerichtet ist. Denn meine jetzige Handlungsfreiheit 
hic et nunc kann nur in der Zukunft realisiert werden (vgl. Fichte 1971a, S. 51). Der 
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Übergang von der Aufforderungssituation zur Anerkennungssituation ist also nicht 

nur sozial betrachtet ein notwendiger Übergang von Unverbindlichkeit zur Verbind-

lichkeit des sachlichen Einstimmens in die wechselseitige Freiheit aller, er muss, zeit-

lich betrachtet, auch einen Übergang von aktualer zu andauernder Verbindlichkeit 

mit sich bringen. Nur auf diese Weise (und in der in ihr implizierten Lizensierung 

des Gedankens des Zwangsrechts, vgl. ebd. S. 137ff.) löst das Recht als Institution die 

sachliche Problematik der interaktiv begründeten Freiheit aller, die ineins mit der 

Möglichkeit des Rechts (und der Erziehung) allererst entstand. 

Diese kleine Skizze mag ausreichen um beurteilen zu können, was es mit dem lapidaren 

Corollarium (vgl. ebd., S. 39) auf sich hat, nach der die Aufforderung zur freien Selbst-

tätigkeit das sei, was man Erziehung nenne. Bei einem Corollarium handelt es sich um 

einen wissenschaftlichen Satz, der einem anderen, bereits bewiesenen Satz (hier dem 

zweiten Grundsatz des § 3 des Naturrechts) nachgeordnet ist, wodurch dessen Beweis 

auch für ihn gültig wird. Damit ist zunächst festgehalten, dass für Fichte „Erziehung“, 

ebenso wie „Recht“, nicht handlungstheoretisch begründet werden kann, sondern nur 

interaktionstheoretisch. Zugleich wird deutlich, dass der Satz, Erziehung sei Aufforde-

rung zur freien Selbsttätigkeit, keinesfalls einen Abschluss erziehungsphilosophischer 

Überlegungen darstellt, sondern umgekehrt die kurze Bezeichnung des grundsätzlichen, 

sorgfältig zu beschreibenden erziehungsphilosophischen Problems, das der Lösung noch 

harrt.1 Denn wie sollte man zu der Annahme berechtigt sein, gerade die ebenfalls als 

Interaktion deduzierte Erziehung bedürfe einer der Rechtsfunktion äquivalenten ‚Ein-

richtung‘ zur Koordinierung der in ihr vollzogenen Handlungen nicht? Braucht die 

rechtliche oder politische Interaktion unter Erwachsenen mehr Verbindlichkeit als die 

erzieherische Kommunikation zwischen Erwachsenen und Kindern oder Jugendlichen? 

Sind Kinder von Natur aus einverständiger als Erwachsene? Oder deshalb, weil sie über 

weniger Handlungsalternativen verfügten als jene? Oder weil sie ‚richtig‘ erzogen wer-

den (im Sinne einer pädagogischen Handlungslehre)? 

Nun ist nicht nur philologisch bei Fichte von keinem natürlichen Hang des Kindes 

zum Gehorsam die Rede, sie machte auch wenig Sinn, da auch ein natürlicher Gehor-

samstrieb durch das unhintergehbar alle Handelnden in Freiheit setzende Nadelöhr der 

Interaktion hindurch müsste: Interaktion denaturiert. Ebensowenig lassen sich Vorstel-

lungen über ein geringeres Maß an Handlungsalternativen des Kindes in Fichtes Kon-

1 Wenn der jenenser Student J.G. Sauer (Sauer 1798a,b) Fichtes Gedanken unter dem Titel
„Das Problem der Erziehung“ fortführt, hat er präzise diesen Zusammenhang vor Augen: Da 
es in der Erziehung eine konsentierte direkte Koordination von Handlungen (wie im Recht) 
nicht geben kann, bleibt die Möglichkeit, die erzieherische Verbindlichkeit aus der kindlichen
„Reflexion“ der Aufforderungssituation als solcher erwachsen zu sehen. Der Verbindlichkeits-
anspruch wird wohl von uns erhoben, aber er wird, wenn überhaupt, durch die Selbstdeu-
tung des Kindes – in – Interaktion, durch sein Erleben, nicht sein Handeln, realisiert. Nur auf 
diese Weise, so Sauer, gibt es ein allgemeines Motiv zur Annahme der erzieherischen Kom-
munikation. Inhaltlich rekonstruiert Sauer dieses Motiv, ähnlich wie später Hegel, als Frei-
heits- und Mangelbewusstsein.
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zept einbauen. Denn in der Interaktion ist das Freiheitspotenzial gerade nicht quan-

titativ angelegt, nach der Zahl etwa der Wahlmöglichkeiten bemessen, sondern prinzi-

piell qualitativ, sodass jede Antworthandlung durch die Interaktion zu einem Ja oder 

einem Nein gemacht wird. Fichtes Erziehungskonzept ist an dieser Stelle die voll-

ständige Antithese zu Rousseaus stoizistischer Pädagogik (vgl. Langewand 1999, S. 15f.): 

Interaktion liberalisiert. Schließlich muss das durch die Tradition der pädagogischen 

Handlungslehren nahe gelegte Missverständnis abgewehrt werden, man könne der Er-

ziehung – als – Interaktion und ihren interaktiven Negationspotenzialen pädagogisch
beikommen, also durch pädagogische Handlungslehre. Für Fichte kann es eine solche 

‚pädagogische‘ Lösung der durch die praktische Synthesis der Aufforderungssituation 

hervorgebrachten problematischen Situation nicht geben. Interaktive Freiheit lässt sich 

nicht durch einen guten pädagogischen Handlungswillen in erzieherische Verbindlich-

keit überführen: Interaktion depädagogisiert.

2. Ein praxeologischer Begriff der Aufforderung zur freien Selbsttätigkeit

In seiner Allgemeinen Pädagogik knüpft D. Benner sprachlich direkt an Fichte an. Er 

übernimmt insbesondere die Rede von der Erziehung als einer Aufforderung zur freien 

Selbsttätigkeit, von der Bildsamkeit und von der Abweisung des Verständnisses der Er-

ziehung als einer „Necessitierung“. Über sprachliche Anleihen hinaus beansprucht er 

auch die Begründungsleistungen des Fichteschen Philosophie: „Mit seinem Nachweis, 

dass die Grundbegriffe der Bildsamkeit oder der „Intelligenz“ – diejenige des Zu-

Erziehenden ebenso wie diejenige des pädagogisch Handelnden – und der vom Erzie-

henden ausgehenden Aufforderung des Zu Erziehenden zur Selbsttätigkeit a priorische 

Prinzipien sind, hat Fichte die transzendentalen Voraussetzungen formuliert, die wir 

immer schon machen oder setzen müssen, wenn wir vernünftig, d.h. widerspruchsfrei 

und in Übereinstimmung mit den Bedingungen unserer eigenen Rede, über pädagogi-

sche Interaktion sprechen. Keines dieser beiden Prinzipien kann aus dem anderen abge-

leitet werden. Beide sind gleich ursprünglich und können auch daher nur zugleich an-

erkannt werden“ (Benner 2001, S. 81f.). Die Rede vom Nachweis transzendentaler Vor-

aussetzungen ist eindeutig. Fichtes Grundlage des Naturrechts erhält den Status eines 

Arguments, dem auch heute noch systematische Geltung zukommt, keinesfalls handelt 

es sich um historisches Dekor. Dem Satz, in dem vom „Nachweis“ die Rede ist, geht ein 

längeres Fichte-Zitat voraus, in dem dieser sich gegen die „Necessitierung“ als Deutung 

der auffordernden Wechselwirksamkeit wendet und vielmehr den Zusammenhang von 

Aufforderungshandlungen und Freiheit herausarbeitet. Das Zitat findet bei Benner al-

lerdings insofern eine Modifikation, als aus dem rechtsphilosophischen Kontext ein pä-

dagogischer wird, eine Lesart, die durch den eigentümlichen Charakter der Fichteschen 

Deduktionen sicherlich nicht unhaltbar ist. Unklar bleibt, ob Benner seine Überlegun-

gen ebenfalls transzendentalphilosophisch verstanden wissen möchte; nicht auszu-

schließen ist eine alternative Deutung seines pädagogischen Grundgedankengangs als 

einer Art normativer Hermeneutik des erziehenden Bürgertums. Dafür spräche Benners 
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methodologische Orientierung am Heideggerschen Gedanken der „Gleichursprünglich-

keit“ (Heidegger 1993, S.131), was Benner bildungstheoretisch in den „nichthierarchi-

schen“ Verhältniszusammenhang der menschlichen Praxen übersetzt wissen will.2 Aber 

möglicherweise leidet die Analyse der Erziehung als einer Aufforderung zur freien 

Selbsttätigkeit nicht darunter, wenn sie diese Fragen zunächst unbeantwortet lässt. 

Selbst wenn nicht daran gezweifelt werden kann, dass es sprachliche und begrün-

dungsrelative Rückgriffe auf Fichtes Naturrecht gibt, folgt nicht eine der inhaltlichen 

Auslegungen der Formel von der Erziehung als einer Aufforderung zur freien Selbsttä-

tigkeit. Tatsächlich zeigt sich, dass die praxeologische Pädagogik der interaktionstheore-

tischen eine handlungstheoretische Lesart vorzieht. Im Text ist zwar häufig von Interak-

tion, interaktiven Relationen, Wechselwirkungen usw. sowie von der Aufforderung zur 

freien Selbsttätigkeit als einem „Relationsprinzip pädagogischer Interaktion“ (vgl. Ben-

ner 2001, S. 85) die Rede; diese „Interaktion“ ist indes als das Zusammenkommen von 

unterschiedlichen Handlungen unterschiedlicher Handelnder konzipiert; ein in der 

Sprache Fichtes „synthetisches“ Moment gibt es in der praxeologischen Erziehungsthe-

orie nicht. Das hat seinen guten Grund darin, dass es Benner um Sinn und Ordnung 

desjenigen Handelns geht, das allein zu Recht als pädagogisch, statt parapädagogisch 

oder politisch oder ethisch usw. bezeichnet werden darf. „Pädagogisch“ ist es, einfach 

gesagt, dann, wenn es jemanden etwas zu tun veranlasst, was sonst ungetan bliebe, und 

dieses Tun die Selbstständigkeit des Aufgeforderten verstärkt. Den handlungstheoreti-

schen Ansatz Benners kann man sich wiederum gut an Fichtes Differenzierung von Mo-

ral- und Rechtsphilosophie klarmachen. Die Moralphilosophie ist Handlungstheorie, 

weil sie den Umgang des Menschen mit sich und anderen allein im Sinne der Verant-

wortbarkeit des Handelns beurteilen möchte. Moralische Handlungstheorie hat es 

daher, bei Kant wie bei Fichte, mit drei Aufgaben zu tun, von denen nur eine, was die 

Relevanz für das Alltagsbewusstsein der Menschen angeht, wirklich folgenreich ist, 

nämlich die der Angabe eines Prüfungsprinzips oder eines Beurteilungsmaßstabes, mit 

dem die Frage der moralischen Vertretbarkeit eines Handlungsentschlusses beantwortet 

wird. Dieses „principium diiudicationis“ (vgl. Kant 1990, S. 46ff.; Kant 1971, Nr. 6628, 

Nr. 6915) ist bei Kant und bei Fichte in der Moralphilosophie das Sittengesetz bzw. der 

kategorische Imperativ. Die anderen beiden Aufgaben der Moralphilosohie, die Angabe 

des principium executionis (Ausführungsprinzip) sowie dessen und des Beurteilungs-

prinzips Begründung sind im alltäglichen Handlungskontext selbst ohne Bedeutung; ihre 

Rolle spielen sie allein in der Philosophie, ihrem „Schulbegriff“ nach verstanden (vgl. 

Kant, KrV, B 866f.). Der kategorische Imperativ als ein Beurteilungsprinzip ‚rich-

tiger‘ moralischer Handlungen ist dabei im Hinblick auf x-beliebige Situationen von 

2 Vgl. Benner (2001, S. 45). Achtet man darauf, wie Benner seinen Praxisbegriff (2001, S. 29-
59) einführt, der ganz von der Gegnerschaft gegen die Anthropologie Arnold Gehlens lebt, 
könnte man hier eine methodologische Verwandtschaft mit dem Postulat des „Zusammen-
hangs von Bedingungen“ sehen (Gehlen 1993, S. 14f.). In jedem Fall läuft diese These wech-
selseitiger Bedingung, sei sie nun an Fundamentalhermeneutik oder an philosophischer 
Anthropologie orientiert, in der Tendenz auf Begründungsabstinenz hinaus – und das spricht 
gegen eine transzendentalphilosophische Option der „Allgemeinen Pädagogik“.
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x-beliebigem Handeln x-beliebiger Personen so formuliert, dass diese selbst mittels sei-

ner die moralische Frage stellen und lösen können. Es ist diese handlungstheoretische 

Position, die die Transzendentalphilosophie für die Ethik entwickelt hat, die, von Fichte 

für Recht und Erziehung ausdrücklich abgewiesen (vgl. Fichte 1971a, S. 7-12), von Ben-

ner für den Erziehungsbegriff ausdrücklich übernommen wird: Nicht nur soll es für die 

Moral ein solches Beurteilungsprinzip geben, auch die Pädagogik als Inbegriff des Ori-

entierungs- und Handlungswissens pädagogisch Tätiger benötigt, so der Grundgedanke 

Benners, ein principium diiudicationis.

Noch vor allen inhaltlichen Deutungen eines solchen Prinzips ist damit klar, dass 

sein Adressat nicht in der erzieherischen Interaktion bestehen kann, sondern in der die 

pädagogische Angemessenheit oder Unangemessenheit der Handlungen prüfenden In-

stanz. Beurteilt wird nicht die erzieherische Interaktion, beurteilt wird die pädagogische 

(oder parapädagogische) Handlungsabsicht eines der Interaktionsteilnehmer. Durch 

den handlungstheoretischen Ansatz werden die Kategorien pädagogischen Denkens und 

Handelns zu subjektiven Reflexionsgrundsätzen, aber eben nicht zu intersubjektiv mo-

tivierten Reflexions- und Handlungsmitteln; die Kategorien ermöglichen die Prüfung 

der pädagogischen Legitimität der actio bzw. der entsprechenden Maxime, nicht die 

Analyse der erzieherischen Pragmatik der inter-actio. Die Kategorien pädagogischen 

Denkens und Handelns dienen dazu, unsere Handlungsabsichten bzw. unsere Hand-

lungen daraufhin zu überprüfen, ob sie den Adressaten veranlassen, etwas zu tun, was 

sonst ungetan bliebe, und es so zu tun, dass sowohl das Tun selbst als auch sein Gegens-

tand und sein Motiv dem Handelnden selbst zugeschrieben werden können, und nicht, 

gleich einem Appendix, dem Herrschaftsbereich des Auffordernden. Diesen intentional 

auf den Aufgeforderten gerichteten Akt nennt Benner die Aufforderung zur freien 

Selbsttätigkeit. Damit ist terminologisch klar, dass in einer erzieherischen Interaktion 

nur je ein Interaktionsteilnehmer pädagogisch handelt, nämlich derjenige, der auffor-

dert, und es mithin, wiederum terminologisch, im strikten Sinne eine pädagogische 

Interaktion nicht geben kann. Nur Handlungen können pädagogisch oder parapädago-

gisch sein, und Aufforderungen sind, unter bestimmten Bedingungen, eben pädago-

gisch. Diese terminologischen Umstände haben eine allgemeinpädagogische ratio: Die 

in ihnen zur Darstellung kommende handlungstheoretische Konzentration der Pädago-

gik auf das eine Handlungssubjekt (Alter Ego) ist Bedingung der Möglichkeit, den an-

deren als ein Handlungssubjekt gleichermaßen anzuerkennen, was immer der andere 

(Ego) ist oder (noch) nicht ist. Die handlungstheoretische Lesart der Aufforderungs-

struktur begründet sich in dem ethisch-egalitären Anspruch des pädagogischen Ansin-

nens, den je so oder so Aufgeforderten in seinen Handlungen als Person anzuerkennen. 

Erzieherische Interaktion ist daher für den praxeologischen Ansatz der Erziehungstheo-

rie stets asymmetrisch und egalitär zugleich. Die Asymmetrie ist kompetenztheoretisch 

begründet (der Aufgeforderte kann etwas nicht), die Egalität handlungstheoretisch, 

denn man ist ja nicht Person, weil man weniger tut, sondern man ist es voll und ganz je 

in dem, was man tut. 

Benner illustriert, was er unter der Erziehung als einer Aufforderung zur freien 

Selbsttätigkeit verstanden wissen möchte, an dem Beispiel eines Kindes, das „nicht wün-
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schen kann“. Das Kind sagt nicht, was es selbst möchte oder nicht möchte, sondern ver-

sucht sich an dem zu orientieren, von dem es glaubt, andere möchten es dieses oder je-

nes wünschen sehen. Erziehung als Aufforderung zur freien Selbsttätigkeit hat die Auf-

gabe, dem Kind das eigene Wünschen beizubringen. Für die Seite des Kindes spricht 

man diesen Vorgang vom Nichtwünschenkönnen zum Wünschen als einen ‚Übergang‘ 

an. Alle Erziehungsprobleme sind insofern Übergangsschwierigkeiten (vgl. Kant 1964, 

S. 92). Die Erziehungstheorie soll, als Theorie, zugleich legitimieren und verständlich 

machen, wie die pädagogische Handlung als Aufforderung diesen Übergang ermöglicht. 

Nun ist die pädagogische Handlung in der praxeologischen Erziehungstheorie als Auf-

forderung zur freien Selbsttätigkeit konzipiert, also nicht als Determination durch pä-

dagogisches Handeln (wie etwa bei Herbart oder in der empirisch-analytischen Erzie-

hungstheorie), nicht als Determination durch die Natur (wie bei radikalen Anlagetheo-

retikern oder, tendenziell, Maria Montessori), aber auch nicht als Zufall oder schicksal-

haft Fügung (wie etwa in Platons Menon, vgl. Platon, Menon, 99e-100a). Man muss sich 

also fragen, was an der Aufforderung daran ist, dass es ihr gelingt, die pädagogische Ab-

sicht zwischen Determination und Zufall hindurchzusteuern. Was ermöglicht die Auf-

forderung, und wie ermöglicht sie es? Mustert man das Beispiel des nichtwünschen-

könnenden Kindes unter dieser Frage noch einmal durch, erhält man als Ergebnis die 

Aufeinanderfolge von zwei Zuständen: Zunächst kann das Kind nicht, was es können 

soll; dann kann es das, was es können soll. Indes – das dazwischen (das „inter“) bleibt 

dunkel. Aber man möchte doch in einer Erziehungstheorie eine Andeutung bekommen, 

auf welche Weise, durch welche normative Kraft oder durch welche Suggestion o.Ä., al-

so wie die Erziehung-als-Aufforderung-zur-freien-Selbsttätigkeit zwischen Erzieher und 

Kind ‚vermittelt‘, worin ihre Verbindlichkeit liegt, die schwächer sein dürfte als die der 

„Necessitierung“ und stärker als der bloße Zufall. Aber auf diese Frage gibt der Text von 

Benner keine Antwort. Er weist zwar auf die Funktion der Sprache auch für pädagogi-

sche Kommunikation hin, aber in welcher Weise die Sprache den Hiatus zwischen der 

Aufforderungshandlung des Auffordernden und der Antworthandlung des Aufgeforder-

ten überbrückt, wird nicht gesagt. Benner schreibt: Nur im „Medium der Sprache im 

weitesten Sinne – also einschließlich der mimisch-gestisch-symbolischen Aspekte 

menschlicher Interaktion – können pädagogische Interaktionen an die Bildsamkeit der 

Zu-Erziehenden so anknüpfen, dass deren künftige Denk- und Welttätigkeiten, Entwür-

fe und Reflexionen, Reflexionen und Entwürfe durch Fremdaufforderungen nicht un-

mittelbar festgelegt, sondern als Entwürfe und Reflexionen der Heranwachsenden selbst 

provoziert werden. Sprachliche Aufforderungen zur Selbsttätigkeit stellen in diesem 

nicht-direktiven Sinne Lernende vor die Aufgabe, ihre Identität weder in sich selbst [zu 

– A.L.] suchen noch in einem Du zu finden. Als Lernender ist der Mensch ein nicht auf 

Identität, sondern auf Differenz und Wechselwirkung angelegtes Wesen“ (Benner 2001, 

S. 90). 

Die Sprache, die Benner hier spricht, korrespondiert in ihren negativen oder un-

deutlichen Charakterisierungen (nicht unmittelbar festgelegt, nicht direktiv) dem Hia-

tus im theoretischen Konzept von Aufforderungshandlung und Antworthandlung. In 

der 4. Auflage der Allgemeinen Pädagogik ist ein Satz getilgt, der in den vorigen Aufla-
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gen das Dilemma des praxeologischen Ansatzes unvermittelt zeigte. Nach ihm verdankt 

die pädagogische Praxis ihre spezifische Wirkungsmöglichkeit ihrer Grundparadoxie. 

Weiter hieß es: „Dass pädagogische Praxis, an die Bildsamkeit des Zu-Erziehenden an-

knüpfend, zur Selbsttätigkeit auffordert, besagt gerade, dass der Zu-Erziehende ohne ei-

ne entsprechende Aufforderung noch nicht selbsttätig sein kann, dass er dies auch nicht 
auf Grund einer solchen Aufforderung wird, sondern nur vermittels seiner eigenen 

Mitwirkung werden kann“ (Benner 1989, S. 71; Herv. durch A. L.). Die erste Hälfte die-

ses Satzes nimmt den Alltagsgebrauch des Wortes Aufforderung auf und bestätigt, dass 

man jemanden auffordert etwas zu tun, von dem man meint, dass es von ihm sonst 

nicht getan würde; deshalb die Aufforderung; die zweite Hälfte des Satzes nimmt dieses 

zurück, indem eine Trivialität zu einem Mirakel gemacht wird. Jeder, der jemanden zu 

etwas auffordert, geht natürlicherweise davon aus, dass es nicht seine Aufforderung ist, 

die das, was er den anderen ja erst zu tun auffordert, durch sich selbst bewerkstelligt; 

sondern die Aufforderung richtet sich an den anderen, es zu tun. Bei Benner indes for-

dert man jemanden auf etwas zu tun, indem man zugleich will, dass es nicht die Auf-

forderung sei, die es ihn zu tun veranlasst. Wozu dann die Aufforderung? Die Begrün-

dung lautet, dass die Aufforderung deshalb nicht das Tun des Aufgeforderten etwa als 

sein Anlass verständlich machen darf, weil man, als Aufgeforderter, nur dann etwas 

selbst tut, wenn man es selbst tut, wenn man an der eigenen Selbsttätigkeit selbst mit-

wirkt. Man soll also, pädagogisch gesehen, jemanden auffordern etwas selbst zu tun, 

weil er es sonst nicht tun würde, und zugleich nicht auffordern, weil er sonst tun würde, 

wozu er aufgefordert wird, weil er aufgefordert wird; der Aufgeforderte soll, pädago-

gisch gesehen, aufgefordert sein, etwas zu tun, wozu er aufgefordert wird, aber er soll es, 

damit er es selbst tut und er an seinem eigenen Tun mitwirkt, nicht deshalb tun, weil er 

aufgefordert wird, da er sonst nicht das selbst täte, was er tut. In der vierten Auflage ist, 

wie gesagt, der zitierte Satz getilgt, stattdessen liest man nun: „Pädagogische Praxis kann 

Zu-Erziehende, an deren Bildsamkeit anknüpfend, nur zur Selbsttätigkeit auffordern, 

wenn sie diese zur Mitwirkung am eigenen Bildungsprozess auffordert“ (Benner 2001, 

S. 90).

3. Pädagogische Handlungstheorie als Wiederkehr der Antinomie 
der reinen Vernunft

Fragt man nach den Gründen für die erziehungswissenschaftlichen (also gerade nicht: 

„pädagogischen“ im Sinne von Benner!) Paradoxien der Aufforderung zur freien Selbst-

tätigkeit in der praxeologischen Pädagogik, ergeben sich die folgenden Gesichtspunkte:

Die erhebliche Unklarheit über die pädagogische Vermittlung des Übergangs von ei-

nem zu einem anderen Zustand ist nur die negative Kehrseite der von Benner als grund-

sätzlicher Einsicht behaupteten „Paradoxie“ der pädagogischen Aufforderung. Es han-

delt sich keineswegs um ein Problem, von dem Benner sagen könnte, es müsse technisch 

(im Sinne von Schleiermacher) oder situativ (im Sinne von Herbart) gelöst werden: Es 

sind die Kategorien pädagogischen Denkens und Handelns selbst, die die Frage verbie-
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ten, worin die Verbindlichkeit einer Aufforderung für das Kind besteht bzw. woraus sie 

erwächst auf eine Art, in der Aufforderungen eine nicht-zufällige soziale Koordination 

ermöglichen, ohne durch Necessitierung bewirkt zu sein. Das Motiv, das zu solchen Lü-

cken bewegen mag, liegt klar auf der Hand: Die Anerkennung des Kindes scheint, bei 

Benner, handlungstheoretisch nur unter Verzicht auf interaktive Verbindlichkeit zu ha-

ben zu sein. Aber die Lücke ist in Wahrheit keine, die in der Sache liegt, in der Erzie-

hung, sondern sie zeigt nur den Hiatus in der Theorie, der, könnte man tatsächlich auf 

ihn die pädagogische Praxis verpflichten, einen Abgrund bedeutete.

Die Unklarheit über die pädagogische Vermittlung der Übergangsschwierigkeiten ist 

aber auch Folge des Verständnisses von Aufforderungen überhaupt. Fragt man sich, was 

eine Aufforderung bei Benner bedeutet, ergibt sich Folgendes:

1) Es gibt, erstens, die Aufforderungshandlung, etwas zu tun, und es gibt, zweitens, die 

Antworthandlung des Aufgeforderten, die dem Aufforderungsinhalt entweder ent-

spricht oder nicht entspricht. Zwischen beiden gibt es bei Benner keine nicht-

zufällige Verbindung: Handlung statt Interaktion.

2) Zwischen der Aufforderungshandlung als solcher und ihrem Verstehen durch den 

Anderen einerseits und ihrem Inhalt, ihrem propositionalen Gehalt andererseits 

wird gerade nicht differenziert. Der Aufforderungscharakter der Aufforderung, dass 

sie nämlich, sobald verstanden, unhintergehbar ein Stellungnehmen impliziert und 

daher jenseits aller Moral sachlich asymmetrische Interaktion prinzipiell sozial egali-

tär strukturiert, wird gerade unterschlagen. Der Aufforderungsbegriff ist stattdessen 

bei Benner vollständig davon absorbiert, Aufforderung eines bestimmten Inhalts, 
nämlich zur freien Selbsttätigkeit, zu sein. Es geht allein darum, dass der Aufgefor-

derte das, wozu er pädagogisch aufgefordert ist, tut. Es geht Benner nicht um die 

Aufforderung zur freien Selbsttätigkeit und ihrem Verstehen, sondern es geht um die 

Aufforderung zur freien Selbsttätigkeit. Dem entspricht das Kriterium für gelingende 

Aufforderungen. Bei Benner ist die Aufforderung zur freien Selbsttätigkeit gelungen, 

wenn das Kind in ihrem Sinne selbsttätig wird, sie ist allein über ihren sachlichen 

Gehalt („freie Selbsttätigkeit“)als pädagogische definiert, der interaktive Zusam-

menhang spielt keine Rolle. Der Aufforderungscharakter der Aufforderung und ihr 

sachlicher Gehalt „freie Selbsttätigkeit“ sind vollständig ineinander geschoben, und 

dies ist Folge ihrer allein handlungstheoretischen Lesart. Beide Sachverhalte, die ad-

ditive Deutung von „Interaktion“ und die allein sachlich-propositionale statt prak-

tisch-interaktive Lesart der Aufforderung gehören zusammen. Der erste Sachverhalt 

ist dem Willen zum ethisch-egalitären Konzept der pädagogischen „Interaktion“ ge-

schuldet, der Zweite dem zur definitorischen Charakterisierung der pädagogischen 

Kommunikation als einer Spezialkommunikation für Selbsttätigkeitsmehrung.

3) Erst aus dem Primat der Anerkennungskonzeption und aus dem additiven und nur 

propositionalen Aufforderungsbegriff wird eines der Kennzeichen des praxeologi-

schen erziehungstheoretischen Ansatzes verständlich, die These nämlich der grund-

legenden Paradoxie der pädagogischen Kommunikation. Nur weil Benner „Aner-

kennung“ von einem ethisch-egalitären, auf schlechthinnige Autonomie abzielenden 
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moralphilosophischen Kontext her begreift und in die Pädagogik einführt, ist er ge-
zwungen, die „interaktive“ Struktur der Erziehung von allen Fragen nach der erzie-
herischen Verbindlichkeit freizuhalten, denn interaktive Verbindlichkeit scheint ihm 
die subjektive Autonomie zu untergraben; und nur durch eine handlungstheoretische 
und entsprechend additive Interpretation der „interaktiven Relationen“ der Erzie-
hung ist der vollständige, theoretisch-konzeptionelle Ausschluss etwa eines „necessi-
tierenden“ Erziehungsverständnisses durchführbar. Eine andere als kausalistische Al-
ternative zum Subjektstatus kommt bei Benner nicht vor (den Zufall berücksichtigt 
er in seinen Überlegungen nicht). Benners Kategorien klagen (im ursprünglichen 
Wortsinne) jeden Versuch, die erzieherische Interaktion auf ihre Ordnungs- und 
Institutionsimplikationen auch nur zu befragen, der parapädagogischen Überwälti-
gung an. Alles, was zwischen einer Aufforderung zu etwas, was das Kind schon kann 
und einer anderen zu etwas, was das Kind noch nicht kann, liegt, hat den Schatten 
der Einflussnahme, der Necessitierung, des Bewirkens usw. usw. Dass es aber tat-
sächlich nur die ethisch-egalitäre Konzeption ist, die dieses Denk- und Handlungs-
verbot auferlegt, sieht man dann, wenn man erwägt, dass es diese abstrakte Alter-
native von der umgangssprachlichen Verwendung des Wortes Aufforderung her 
gesehen gar nicht gibt, denn was ist paradox daran, etwas zu versuchen oder auszu-
probieren, gebe es nun dazu eine Aufforderung oder nicht? Die „praxeologische Pa-
radoxie“ lebt von der ausschließlichen Antinomie von subjektiver Autonomie oder 
Kausalität. Dass die Praxeologie diese durchgehaltene kantische Antinomie und die 
aus ihr resultierende Paradoxie an das Naturrecht von Fichte anknüpft, der gerade 
daran interessiert war, sie zu unterlaufen, spricht für die Wirkungsmacht der hand-
lungstheoretischen Begründung von Pädagogik und Moralphilosophie seit dem spä-
ten 18. Jahrhundert. Ist es wirklich zu viel gesagt, dass Benner den pädagogisch Auf-
geforderten in die Position eines „Ich an sich“ manövriert, eines je-ne-sais-quoi, von 
dem man nichts weiß, zumindestens pädagogisch nichts wissen darf, und das mit 
absoluter Spontaneität die erzieherische „Interaktion“ aufrecht erhält, durch seine 
creatio continua, ähnlich derjenigen, die aus dem kritischen philosophischen Ge-
spräch zu verbannen Kant sein Unternehmen (auch) durchzuführen sich genötigt 
sah? Der hiatische Aufforderungsbegriff der Praxeologie ist so sichtbar fundiert 
durch die Antinomie von Kausalität und subjektiver Freiheit, dass es eigentlich nicht 
verwundern darf, wenn der Leser der Allgemeinen Pädagogik lange vergessene Ge-
stalten glaubt gewärtigen zu müssen. Denn schwer abweisbar ist die Frage, wo denn, 
wenn überhaupt noch, die Linie zwischen Praxeologie und einem erneuerten (päda-
gogischen) Occasionalismus verläuft.

4) Hält man sich an die „Kategorien pädagogischen Denkens und Handelns“ und fragt, 
wie erzieherische Interaktion dennoch möglich sein könnte, entdeckt man in der Pra-
xeologie einen Subtext bzw. eine konzeptionelle Parallelaktion. In ihnen gibt es all 
das, was geeignet ist, den Hiatus der Handlungen bzw. die vermeintliche Paradoxie 
der pädagogischen Interaktion zu überbrücken bzw. zu entflechten. Es ist schwer 
vorstellbar, dass es diesen Subtext nur gibt, weil sein Autor es als sprachlich unglück-
lich empfunden hat, immer nur ein und dasselbe Wort, Aufforderung, dort zu ver-
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wenden, wo es um eine beschreibende Annäherung an die erzieherische Interaktion 

geht. Und so arbeitet sich ein Textsinn ganz anderen Zuschnitts hervor, der es mit 

Handlungsformen zu tun hat, denen es um die absichtliche Herbeiführung von Effek-
ten geht. Die Differenz zwischen der Aufforderung zur freien Selbsttätigkeit einer-

seits und diesen „subtextuellen“ Handlungsformen andererseits läuft in etwa entlang 

der sprechakttheoretischen Differenz von illukutionären und perlokutionären Ak-

ten: Während jene gelungen sind, wenn sie regelkonform erfolgen, sind es diese nur, 

wenn sie tatsächlich eine beabsichtigte Wirkung auf den Adressaten der Rede erzie-

len (vgl. Searle 1976, S. 42, S. 69f.; Wunderlich 1976, S. 40f.). Und so wird in der All-

gemeinen Pädagogik der Aufgeforderte im Reich der Freiheit als Person aufgefor-

dert, im Reich der Notwendigkeit aber „provoziert“, „stimuliert“ und „in die Lage 

versetzt“, denn der Auffordernde soll „wirksam werden“, „herbeiführen“, „wirken“ 

bzw. „einwirken“ usw. (vgl. Benner 2001, S. 72-90). Dies ist die Welt der „Necessitie-

rung“, die aus dem Haupttext verbannt ist als anstößig, weil parapädagogisch, 

fremdbestimmt. Dass diese zweite Textwelt der Allgemeinen Pädagogik nun ausge-

rechnet die in der ersten Textwelt ausgeschlossene kausalistische Handlungsform re-

habilitiert, hängt systematisch mit der zentralen Operation der Praxeologie zusam-

men, dass es entweder nur Autonomie oder nur Kausalität gibt. In der Welt der In-

teraktion indes kommt man mit dieser kantischen Alternative nicht durch – zumin-

destens war dies die Perspektive des Fichteschen Naturrechts. Der Subtext zeigt, dass 

sich das im Haupttext Ausgeschlossene nicht ausschließen lässt, – weil es in ihm nur 

die Alternative „Kausalität oder Freiheit“ gibt.

Die praxeologischen Kategorien pädagogischen Denkens und Handelns sind als hand-

lungstheoretische principii diiudicationis Orientierungen für das gute pädagogische 

Gewissen (als die sie hier nicht analysiert werden). Man muss sich fragen, wieso sie als 

Kategorien der Interaktion ausgegeben werden. Will man sich nicht mit dem Hinweis 

darauf zufrieden geben, dass der praxeologische Ansatz Interaktion nur als Addition 

von Handlungen begreift, sondern die ‚interaktionstheoretische‘ Absicht ernst nehmen, 

dann freilich führt an der Schlussfolgerung nichts vorbei, dass die Kategorien weder 

notwendig noch hinreichend sind. Ein Ausweg aus diesem Dilemma scheint der Hin-

weis anzudeuten, Erziehung habe neben Leiblichkeit, Geschichtlichkeit usw. auch mit 

Sprachlichkeit zu tun: „Nur (Hervh. durch A.L.) im Medium Sprache im weitesten Sin-

ne [...] können pädagogische Interaktionen an die Bildsamkeit des Zu-Erziehenden so 

anknüpfen [...]“ (Benner 2001, S. 90). Doch auch hier herrscht die kantische Spaltung 

zwischen Kausalität („unmittelbar festlegen“, „direktiv“) und Freiheit („selbst“); nun al-

lerdings soll Erziehung nur möglich (!) sein im „Medium der Sprache“. Auch was das 

heißt, bleibt im Ungefähren. Wenn es die Sprache ist, die eine nicht-zufällige soziale 

Synthesis im Allgemeinen erbringt (wie etwa bei Apel und Habermas), und zwar Spra-

che im Allgemeinen, dann ist nicht zu sehen, in welcher Weise sie es in der erzieheri-

schen oder pädagogischen Spezialinteraktion schafft, soziale Koordinierung zu erzielen, 

und zwar, hält man den Grundgedanken der Praxeologie fest, gerade wegen der Unter-

schiedenheit pädagogischer Interaktion von ökonomischer oder politischer oder ethi-
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scher. Im gegenteiligen Fall einer generellen sprachlichen Synthesis hätten die gesell-

schaftlichen Praxen von Ökonomie, Politik, Religion usw. dieselbe Art der obligatio, was 

gegen Benners Voraussetzung wäre: Wenn Sprache überhaupt Verbindlichkeit stiftet, 

reicht sie an die besonderen Probleme der besonderen Interaktionsweisen nicht heran; 

zudem müsste man zeigen, um was für eine ‚zweite Welt‘ der der Sprache geschuldeten 

Verbindlichkeit es sich denn handelt, die in dem Fluss der vorübergehenden sprachli-

chen Handlungen feste Markierungen setzt. Aber auch dies als Benners heimliche 

Sprachtheorie unterstellt, also eine linguistischen Zweiweltenlehre, die allerdings in 

Benners praxeologischer Zweiweltenlehre ihre Parallele hätte, würde sich dennoch und 

erst recht die gleiche Problemstellung wiederholen, wie nämlich eine allgemeine soziale 

Synthese durch die Sprache die besonderen Probleme und Aufgaben erzieherischer oder 

ethischer oder religiöser Interaktion lösen könnte (vgl. hierzu Krämer 2001). Schließlich 

hat es ja tatsächlich einen gewissen Grad an Plausibilität, nicht alle moralischen oder 

politischen Fragen mit dem Geldbeutel lösen zu wollen. 

4. Über die Schwierigkeit, Erziehung als Aufforderung zur Selbsttätigkeit 
zu begreifen

Die Formel von der Aufforderung zur freien Selbsttätigkeit erlaubt eine interaktions-

theoretische Deutung ebenso wie eine handlungstheoretische. Interaktionstheoretisch 

gelesen nötigt sie dazu, die Aufforderungsstruktur als Problemstruktur zu begreifen. Die-

se Nötigung, die sich aus dem offenen ‚Resultat‘ im Begriff der Aufforderung ergibt, ver-

langt nach Anschlussuntersuchungen, die mit Blick auf die vorfindlichen Formen der 

Erziehung und die durch sie mitgegebenen Arten interaktiven (Selbst-)Bewusstseins 

nach erfahrungsabhängig bestimmbaren interaktiven Vermittlungseinrichtungen su-

chen. Handlungstheoretisch gelesen führt die Aufforderung in eine ethisch-pädagogisch 

vielleicht einwandfreie, in ihren erfahrungsbezogenen Implikationen freilich schwer ab-

schätzbare Renaissance des immerhin, nach Kant, für die Vernunft tödlichen Occasio-

nalismus, von dem wir, wiederum nach Kant, einsehen können, dass er noch als Unver-

nunft eben diese Vernunft zu ihrem Urheber hat.
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Abstract: The author analyzes the concept of education as a “challenge to become an autono-
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action-theoretical reading of this concept in D. Benner´s praxeological theory of education.

Anschrift des Autors:
Prof. Dr. Alfred Langewand, Universität Flensburg, Institut für Allgemeine Pädagogik, Mürwiker 
Str. 77, 24943 Flensburg.


