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HEeinz-ELMAR TENORTH

Engagierte Beobachter, distanzierte Akteure

Eine Ermunterung, pidagogische Grundprobleme wieder zu erortern

*

Die Grundlagendiskussion in der Erziehungswissenschaft, so weit sie gegen-
wirtig iiberhaupt noch gefiihrt wird, bietet ein eigentiimliches Bild: Auf der
einen Seite ist das Angebot an ernsthaft ausgearbeiteten Positionen einer all-
gemeinen Erziehungswissenschaft relativ schmal, andererseits ist die Neigung
des Faches intensiv ausgeprigt, eng den jeweils neuen Entwicklungen der
Nachbarwissenschaften zu folgen, so daB die theoretischen Moden im Wechsel
der Begriffe und Konzepte nahezu inflationir werden, ohne Riicksicht auf die
eigenen Traditionen und Erfahrungen.

Uberraschend ist, ungeachtet dieser Bindung an den theoretischen Zeitgeist,
dann wiederum die Ungleichzeitigkeit, in der sich diese Diskussion nicht selten
zu ihrer historischen Umwelt befindet. Von gesellschaftlichen Verdnderungen
kaum beriihrt, dominieren die gleichen Begriffe seit Jahrzehnten. Parallel zum
modischen Wechsel 148t sich also eine erstaunliche Beharrungskraft von Kon-
zepten und Begriffen, gelegentlich sogar eine eigentiimliche Stagnation der
Debatte konstatieren. Erschwerend fiir die Grundlagendiskussion wird es
schlieBlich, daB der aktuelle ProzeB der Forschung sowie der Entwicklung und
Priifung piadagogischer Strategien sich in den Teildisziplinen verselbstdndigt
hat, relativ deutlich abgekoppelt von Grundsatzfragen. Selbst die Erinnerung
an die Tradition und die Pflege des Aligemeinen wurden zum Thema fiir Spe-
zialisten; es gibt jedenfalls mehr Differenzierung als Integration fiir die Kom-
munikation im Fach.

Es ist die Absicht der folgenden Uberlegungen, die hier skizzierte Situation
zunichst genauer zu belegen und dann exemplarisch einigen ihrer Konsequen-
zen nachzugehen, in der Hoffnung, eine Debatte anzustoBen, die wir zu lange
ignoriert haben.

*

Beim Versuch, das ,,pidagogische Grundproblem® oder den ,,pddagogischen
Grundgedanken®, vielleicht sogar ,,das piadagogisch Eigentliche™ zu erortern,
gibt es gegenwirtig weder zahlreiche noch aussagekriftige Positionen, auf die
man sich beziehen kann.

In der hermeneutischen Uberlieferung, also von SCHLEIERMACHER bis zur
FLitNER-Tradition, wird dieser Grundgedanke primér ethisch gefaft und z. B.
im Begriff der Verantwortung oder im Blick auf die legitimen Anspriiche des
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Kindes immer wieder bekriftigt (HERRMANN 1991). Bei einem skeptischeren
Blick auf die Moglichkeiten der Ethik (oder der Anthropologie) wird nicht
etwa die Erwartung grundsitzlich abgewehrt, einen Grundgedanken zu for-
mulieren, die Erwartung wird jedoch anders bedient. In der Allgemeinen
Padagogik werden z.B. solche Prinzipien pddagogischen Denkens und Han-
delns erortert, die nicht allein die implizite Normativitit von Bildung und
Erziehung beriicksichtigen, sondern auch die Tatsache des Dissenses von Nor-
men und Anthropologien und der Differenz von Handeln und Erkennen
(BENNER 1987). In postmoderner Erniichterung iiber beide Strategien wird
schlieBlich die Beobachtung der Problemlésungen selbst zu einer Strategie, in
der beschrieben wird, wie Piadagogik ihre grundlegenden Fragen behandelt
(LEnzEN 1991), ohne dafB} jenseits der klugen Beobachtung und Selbstbeob-
achtung noch Losungen des Grundproblems erwartet werden diirfen (RUHLOFF
1991). Skepsis scheint dann die Antwort, die auf die Frage nach dem Allge-
meinen moglich ist (FiISCHER/RUHLOFF 1993).

Folgenreich ist diese Situation nicht allein, weil Antworten offenbar immer
schwieriger werden, sondern vor allem, weil Antworten anscheinend unver-
zichtbar sind. Die Rede vom paddagogischen Grundgedanken und die Notwen-
digkeit seiner Kldrung wird namlich nicht nur von den Spezialisten fiir das
Allgemeine thematisiert: Sozialpddagogen konnen offenkundig ihre Aufgaben
nicht kldren, ohne gelegentlich iiber ,,das Pddagogische* zu reden (WINKLER
1988), und Schulpddagogen konnen nicht mit und gegen Politik agieren, ohne
ihre eigenen padagogischen Prinzipien zu kliren. Am Ende miindet die Re-
flexion iiber den Grundgedanken dann meist in Autonomiedebatten und
verfingt sich in alten Schwichen.

Hier finden sich allerdings eher Anspriiche als Lésungen. Als Autonomie-
behauptung bleibt der Grundgedanke zu allgemein, zu unspezifisch, noch nicht
in die Vielfalt der Praxen dekomponiert, in denen padagogische Akteure ar-
beiten und Erkenntnisse iiber pddagogische Probleme anfallen. Die Stérke der
empirischen Pddagogik und der erfahrungswissenschaftlichen Analyse des Er-
ziehungsproblems bestand deshalb auch immer darin, daB sie dieses Defizit
einer primér systematisch, philosophisch oder traditionsauslegend ansetzen-
den Péddagogik jeweils neu zeigen konnte: Diesen Programmen fehlt die
Anschauung zum Begriff, meist auch Sensibilitit fiir konkrete Problemlagen,
vielfach bieten sie nicht mehr als die Behauptung von Autonomie, nicht selten
nur als Tadel oder Klage formuliert, kaum die iiberzeugende Verkniipfung von
ethischen Pramissen mit den faktischen Implikationen und Folgen des Han-
delns. Die asketische Empfehlung schlie8lich, den Umgang mit dem Kontin-
genten allein den Akteuren anzuvertrauen und sich von ihrem Einfallsreichtum
belehren zu lassen, selbst aber nur zu beobachten, kann allein den Astheten
oder Zyniker befriedigen.

*

Die Angebote der Allgemeinen Pddagogik sind, das kommt hinzu, jenseits der
grundlegenden Strategien — der Entfaltung des ethischen Grundgedankens, der
Suche nach konstitutiven und regulativen Prinzipien oder der Artikulation des
skeptischen Vorbehalts — selbst problematisch, in ihren Annahmen, Begriffen
und Prinzipien von der Zeit mehr geprégt als es die Theoretiker sich und uns
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eingestehen. Zisuren der historischen Entwicklung und strukturelle Verdnde-
rungen machen diese geschichtliche Bindung und damit weitere Dilemmata der
Grundlagenreflexion bewuBt. Das wird besonders deutlich, wenn wir nicht als
distanzierte Beobachter vergangene Zeiten studieren, sondern selbst Zasuren
sikularer Dimension erleben und — mit Schrecken oder Erstaunen — beobach-
ten, daB historisch-gesellschaftlich nichts mehr ist, wie es war, aber piddago-
gisch und erziehungswissenschaftlich doch alles bleibt, wie man es schon seit
langem kennt.

Aktuelle Indizien fiir diese Situation der Beharrung (und der damit einher-
gehenden Stagnation) sind die sich hiaufenden Forderungen im Duktus des
_man miiBte eigentlich“, z. B. eine neue Debatte iiber Gesellschafts- und Bil-
dungsreform beginnen (NEGT 1994). Beweiskriftig sind auch Analysen, die
endgiiltige Abschiede formulieren, z.B. von den Utopien, oder ein Ende dia-
gnostizieren, z. B. das der sozialistischen Erziehung (OELKERS 1991), ohne da8
sich die Abschiede dann wirklich einstellen. In kritischer Wendung hat die
Pidagogik z. B. fiir lange Zeit ihren genuinen Anspruch und ihre theoretische
Leitfigur aus dem Begriff des , Widerspruchs®, sogar der ,,Antinomie® ge-
schopft — und sie tut es noch heute: Der vielfiltig behauptete ,, Widerspruch® -
z.B. ,,von Bildung und Herrschaft®, von ,Mensch und Biirger*, von ,,Brauch-
barkeit und Freiheit®, von _Niitzlichkeit und Selbstbestimmung®, von ,,Bil-
dung und Okonomie* (etc.) — ist aber nicht etwa zeitlos, sondern kennt einen
eindeutigen Ursprung: Er beruht auf einer bestimmten Lesart der Padagogik
der Aufklirung und auf einer nachfolgenden systematischen Interpretation der
Ursprungsthese, z. B. als Verweis auf die skonomische Grundverfassung oder
die Strukturprobleme der modernen Welt (jiingst: GRUSCHKA 1994).

Nicht zuletzt die historische Zasur von 1989 hat aber die Schwiéchen dieser
strukturellen Annahmen und der Rede vom Widerspruch gezeigt. Marxistische
Denkfiguren, gleich welcher Provenienz, sind in ihrer Problematik erkannt, die
Behauptung einer ,widerspriichlichen® Struktur der Welt ist zumindest als Form
der Beschreibung der Moderne erkennbar, die nicht ohne Alternativen ist. In
den Debatten iiber die Paradoxa der Moderne finden sich diese Alternativen
ebenso wie in den Untersuchungen von Ambivalenz als Spezifikum der sozia-
len Ordnung (BAUMANN 1992). Aber eine Padagogik fiir diese Situation ist
noch kaum diskutiert.

Statt von ,,Widerspriichen* und ihrer , Unauflosbarkeit“ sprechen Theore-
tiker padagogischer Grundprobleme (nicht selten sogar, selbstdestruktiv fiir
den theoretischen Anspruch, in einem Atemzug) auch von ,,Spannungen‘ oder
,Grundspannungen“ (GruscHka 1994). Die miisse man dann ,,aushalten®,
aber jeder weiB}, wie schwierig das ist. Vergleichbar problematisch ist die Rede
vom , Oszillieren“, das theoretisch wie handelnd zwischen den spannungser-
zeugenden Polen allein moglich sei. Das dhnelt der Empfehlung zur ,,Balance®,
die man iiben miisse, zwischen den Abgriinden, die jenseits des Grates drohen,
auf dem der Padagoge sich tastend-unsicher bewegt. Das bleiben Bilder, die
vereinfachen und insofern orientieren, aber nicht mehr die padagogische Ar-
beit erklédren.

Vergleichbar zu den Schwichen der Grundbegriffe hat sich die Selbstgewil-
heit des ethischen Grundgedankens im Pluralismus der Werte und Kulturen
aufgelost. Die Hoffnungen des 20.J ahrhunderts, mit dem p#dagogischen
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Grundgedanken angesichts der Vielfalt der Normen zumindest in der Ordnung
des Generationenverhiltnisses mit Konsens beginnen zu konnen, bevor Dis-
sens zum Alltag wird, sind ebenfalls enttduscht worden. Heute iiberrascht
allenfalls die Tatsache, daB in der Pddagogik nicht nur an der Rede vom Wi-
derspruch festgehalten wird, sondern auch an dem Versuch, ihre Aufgabe
schon durch Ethisierung angemessen zu denken.

Innerhalb der Pddagogik geschieht die Analyse solcher Zeitverhiltnisse, von
Strukturen der Ungleichzeitigkeit, von Mustern des Veraltens, Vergessens und
Tradierens oder von Griinden fiir die Renaissance des vermeintlich Abgelegten
in eigentiimlicher Weise. Diese Phidnomene der Ungleichzeitigkeit der Pad-
agogik, wie sie schon F. PAuLSEN (als Riickschrittlichkeit), S. BERNFELD oder
E. WENIGER (1932) beobachtet haben, sind haufiger im Verhiltnis der Pddago-
gik zu ihrer Umwelt als fiir die eigenen Denk- und Handlungsformen diskutiert
worden. Die groflen Begriffe — vom ,Fortschritt® bis zum strukturellen ,Sozi-
alkonservativismus‘ — bestimmen das Verhiltnis zu Staat und Gesellschaft; fiir
die Binnenbewegung gibt es allenfalls das Angebot, die wechselnden Muster
der Aufmerksamkeit nach dem Vorbild von ,Moden‘ zu interpretieren (NEU-
MANN/OELKERS 1981). Aber dann kann man nur in der Abwechslung selbst den
Sinn des Wechsels erkennen, und das bleibt unbefriedigend; denn es unterstellt
der Padagogik, Wechsel und Wiederkehr ihrer Themen von Begriindungen
abzukoppeln und als Wechsel an sich zu goutieren. Aber schon angesichts der
Beharrungskraft von Konzepten ist das wenig erkldrungsstark.

*

Leisten Theoretiker in der Erklarung der Lage mehr als die Theoriehistoriker?
Die Analyse von ,,Dilemmata“ (z. B. HENNINGSEN 1983) bietet sich an; denn
hier wird zumindest nicht mehr suggeriert, da3 Padagogik es mit einem Pro-
blem zu tun hat, das endgiiltig gelost oder auf Gesellschaft hin externalisiert
werden kann, wie noch beim ,,Widerspruch“. Die Rede vom Dilemma gesteht
ein, da} die Aufgabe der Pddagogik nur bearbeitet oder ignoriert, aber nicht
definitiv gelost werden kann, dafl der Pddagoge also immer neu ansetzt und
immer ohne Trost und Legitimation bleibt (denn der Handelnde ist immer
gewissenlos). Man rdumt in der Rede vom Dilemma z.B. in der Moralerzie-
hung (bei konfligierenden Normen) oder in der empirischen Forschung (beim
Versuch der gleichzeitigen Steigerung von Giitekriterien) also schlieBlich ein,
daf} der Akteur auf ein Entscheidungsproblem trifft, bei dem sich allenfalls die
Folgen und Begriindungen unterscheiden, aber immer Probleme - uner-
wiinschte Folgen und fortdauernd-ungeloste Schwierigkeiten — mit erzeugt
werden, die nicht zu vermeiden sind.

Die padagogische Grundsatzdebatte gewinnt damit zwar Problembewuf3t-
sein, verliert aber ihren eindeutigen Halt; denn Losungen der padagogischen
Aufgabe lassen sich nicht mehr ontologisch, sondern allein konstruktiv eror-
tern. Sie werden abhingig von wechselnden Gesichtspunkten und offen fiir
operative Vielfalt. Angebote zur Bearbeitung konnen entsprechend nicht mehr
als ,richtig’ oder ,falsch‘ qualifiziert werden, sondern nur noch als ,besser‘ oder
,schlechter’ — relativ zu den jeweils eingefiithrten Gesichtspunkten und Krite-
rien der Beurteilung.

Das schon friih fiir den Konflikt von Freiheit und Gleichheit in der Bildungs-
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organisation diskutierte Dilemma wird also universell, es betrifft Strukturen
und Organisationen der Erziehung ebenso wie padagogische Arbeitsformen.
Daraus ergibt sich nicht nur eine Vielzahl von Optionen fiir padagogisches
Handeln, sondern auch eine Konkurrenz von Gesichtspunkten der Beurtei-
lung, die allein ethisch oder prinzipientheoretisch nicht weiter reduzierbar
sind. Die allgemeinpddagogische Debatte wird insofern abhingig von Erfah-
rungen, ihre Geltung wird relativ, ndmlich relativ zu den Kriterien und
Optionen der Gestaltung der Welt, die sie selbst einfiihrt. Am Ende ergibt sich,
daf} die Differenz von Theorie und Praxis viel zu grob ist, um die hier war-
tenden Probleme zu behandeln.

Auch Theorieangebote aufierhalb der Pddagogik, vor allem die konstrukti-
vistischen, belehren uns, daB wir die Welt nur noch in und mit Unterscheidun-
gen begreifen konnen, die wir selbst einfiihren, wie die von Beobachter und
Akteur (WatzLawick/KRIEG 1991). Mit der Handhabung solcher Unterschei-
dungen sind freilich eigene Kosten verbunden; denn die Dilemmata lassen sich
zwar beschreiben und die Erwartungen sortieren, bleiben ansonsten aber un-
verindert.

Architektonisch sauber und konstruktiv anschlufifahig ausgearbeitet ist das
also schon, aber kann es in einer Handlungswissenschaft wie der Padagogik das
letzte Wort sein, zumal dann, wenn man die Relation von Erkenntnis und
Handeln ins Kontingente entldf3t? Bewahren wir in den Differenzen, die wir
nutzen, z.B. von Forschung und Reflexion, von Analyse und Handeln, von
Erkenntnis und Erziehung, von Beobachter und Akteur noch geniigend Er-
fahrungen auf, die in der Pddagogik und ihrer eigenen Tradition bereitliegen?

*

Aus der Tradition der padagogischen Reflexion kann man zumindest Distanz
gegeniiber aktuellen Theorieangeboten gewinnen, z. B. dadurch, daf3 man die
Unterscheidung von Beobachter und Akteur in Sachen Erziehung néher be-
trachtet. Sie ist seit dem Ursprung der klassischen Pddagogik ndmlich keines-
wegs gleichsinnig mit der Standard-Unterscheidung von erziehungswissen-
schaftlichem Forscher, der beobachtet, und handeindem Pidagogen, der
agiert.

Seit Roussgaus ,,Emile“ gehort die Beobachtung vielmehr zu den Tugenden,
die dem Akteur zugeschrieben werden. Im Repertoire padagogischer Analy-
sen und Empfehlungen findet sich kontinuierlich, da} er sich dem zu Erzie-
henden zuerst und primidr im Modus der Beobachtung zu nihern habe
(moglichst sogar, ohne selbst dabei bemerkt zu werden). Seit ROUSSEAU, si-
cherlich aber von A.H. NIEMEYER bis zu H. v. HENTIG, oder, systematisch
gedacht, von der Schulminnerklugheit des 19. Jahrhunderts bis zur Reform-
piddagogik unserer Tage gilt kontinuierlich diese Empfehlung. Das geschieht —
auch hier anders als die aktuelle Debatte, die dem Theoretiker Distanz zuweist
- von intensiven Plddoyers an den Theoretiker begleitet, in seiner Reflexion
engagiert zu sein, befangen, gar parteilich. Ist ein Sinn dieser Unterscheidun-
gen, die im Lichte aktueller Debatten zunéchst ja liberraschende Schematisie-
rungen anbieten, zu erkennen? Ist er gar fiir die Debatte liber den Grundge-
danken zu nutzen oder fiir die weitere Aufkldrung iiber die konstruktivistische
Option?
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Um MiBverstindnisse abzuwehren, selbstverstindlich ist ,,Beobachten®
nicht die einzige Handlungsfigur, in der die traditionelle Péddagogik die Praxis
des piddagogischen Akteurs bestimmt und stilisiert. An den , Takt“ wire zu
erinnern, als Formel fiir die handelnde Vermittlung von Wissen (,,Theorie*)
und situativen Anforderungen (,,Praxis“). Einschligig sind auch die Hinweise
im professionellen Wissen, die zur Zuriickhaltung des Akteurs mahnen, die
Unmoglichkeit der Herstellung der eigenen Absichten, etwa von Bildung be-
tonen, Technologiephantasien abweisen und fiir orientierende Figuren der
Ordnung der Welt pladieren, z. B. fiir die Trias von ,,Verhiiten®, ,,Unterstiit-
zen“ und ,,Gegenwirken* (wie bei SCHLEIERMACHER).

Diesen Denkfiguren und dem Pladoyer fiir Beobachten scheint die systema-
tische Einsicht gemeinsam, dal dem Kausalitits- und Wirkungsproblem der
Padagogik gar nicht anders begegnet werden kann als durch solche Vereinfa-
chungen (LUHMANN/ScHORR 1986) und paradox erscheinende, jedenfalls er-
staunliche Zuschreibungen: Beobachtung und Distanz liegen dann - in der
padagogischen Tradition — auf seiten des Akteurs, Engagement und Parteilich-
keit — anders als in der iiblichen Zuschreibung — auf seiten des Theoretikers. Es
hat den Anschein, daB} die friih bekannte Alternative von ,,Allmacht* und
,»Ohnmacht“ der Erzichung auch schon friih als Scheinproblem gesehen wurde,
dem sich der Akteur nur um den Preis ergeben kann, daB3 er seine Handlungs-
fahigkeit gerade dann verliert, wenn er sich als handelnder Herr der Situation
begreift. Die Tradition padagogischer Unterscheidungen bewahrt anscheinend
problemspezifische Einsichten, die mit der generell iiblichen Schematisierung
verlorenzugehen drohen.

*

Der systematische — und zugleich aktuell bedeutsame — Sinn dieser traditiona-
len, klassischen Angebote 148t sich demonstrieren, wenn man — exemplarisch
fiir die Grundlagenproblematik — eine moderne Variante solcher Orientie-
rungsalternativen betrachtet, das Dual von ,,Privention“ und ,,Intervention®.
Das scheint auf den ersten Blick nur ein sozialpddagogisches Thema, denn dort
ist die Empfehlung der Privention so inflationér, wie die Erfahrungen mit ihr
enttduschend sind (Otro/FL6ssEr 1992). Das Dual entpuppt sich angesichts
dieser Differenzerlebnisse, der Vorliebe fiir Priavention und dem Zwang zur
Intervention, bei ndherem Hinsehen aber als guter Schliissel fiir die allgemei-
nen Probleme der Padagogik und fiir die Implikationen ihrer Reflexion zwi-
schen Distanz und Engagement.

Sichtbar werden die Probleme, wenn man von Privention ausgeht. Diese
Empfehlung, so intuitiv plausibel und beliebt sie ist, stiftet ndmlich einen Zu-
sammenhang hochst schwieriger Natur. Einerseits scheint sie der alten Emp-
fehlung zur Beobachtung zu folgen, denn durch Antizipation, vorausschauend,
den Problemen und seinen Folgen zuvorzukommen, das scheint ihr Sinn. Pro-
blematisch und zugleich systematisch bedeutsam ist diese zukunftsorientierte
Form von Beobachtung, weil sie nicht nur einen anderen Handlungstypus
empfiehlt, den Einfluf auf Bedingungen statt priméar auf Personen, sondern
auch eine Relation von Wissen und Handeln, Forschung und Praxis stiftet, die
den hergebrachten Erwartungen und Zuschreibungen nicht entspricht. Mit
dem Dual von Privention und Intervention werden die Zeitstrukturen und
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Adressatenschematisierungen der Péddagogik in gewisser Weise getauscht, an-
ders als man Theoretiker und Praktiker sonst einander zuordnet; und auch die
Kausalitdtsprobleme, also die Zuschreibung von Verantwortlichkeiten, gewin-
nen neue Gestalit.

Dort, wo man — ansonsten und in der Regel — Gelassenheit zuschreibt und
einrdumt, auf der Seite der Theorie nidmlich, die sich fiir ihre Arbeit Fristen
langer Dauer konzediert und die Geduld der intensiven Forschungsarbeit, dort
regiert beim Priventionsdenken dagegen Erwartungsdruck, wie ihn Problem-
zwinge und ein akut anstehender Losungsbedarf erzeugen; denn ohne prizise
diagnostische und systematische Kldrung der Bedingungen, die Probleme er-
zeugen und Privention sinnvoll ermoglichen, ist Intervention gar nicht mog-
lich. Der Primat der Theorie ist hier also nicht Privileg, sondern Last; zugleich
findet die theoretische Arbeit ihren Impetus durch die Bindung an soziale
Probleme, zumindest aus der Gleichzeitigkeit von Distanz und Engagement.
Nicht die Klugheit im Nachhinein, die libliche Position des Theoretikers, ist im
Priventionsdenken moglich, sondern die Antizipation von Schwierigkeiten im
Voraus ist von der Analyse gefragt.

Die unmittelbare Erfahrung des Problems dagegen erlaubt nicht Pravention,
sondern nur Reaktion; aber die Folgen solcher allein gelassener Intervention
sind dem Handelnden auch nicht mehr zurechenbar, schon gar nicht als Defizit.
Sie werden eher als Leistung angemessen verstanden, namlich als notwendige
Aktion ohne theoretische Sicherung, weil die problemerzeugenden Bedingun-
gen und die Moglichkeiten ihrer Beeinflussung und Gestaltung — also Praven-
tion — entweder (noch) nicht bekannt oder nicht zugénglich sind.

Die Verantwortung, d.h. die Zuschreibung von Kausalitit bei MiBerfolg,
trifft dann auch nicht primir den Handelnden, sondern die Reflexionsseite.
Der Theoretiker scheint das auch gut zu wissen, denn er riistet sich entspre-
chend, nidmlich durch Verschiebung der Verantwortung: Generalisierte Ursa-
chendiagnosen erlauben solche Verschiebungen, z.B. dadurch, daB man die
Problemgenese iiberdauernden, strukturellen Faktoren zuschreibt, der ,,Ge-
sellschaft“, der ,,Politik“, fehlenden Finanzen, mangelnder ,,Ausstattung*, der
Kompetenz des Personals, dem gesellschaftlichen Widerspruch (etc.).

Der Theoretiker wihit also Diagnosen, die einen erkldrenden Verweis er-
lauben, auch wenn die Erkldrung den Handelnden nicht orientiert, also weder
Priavention noch Intervention begriindet. Zu den diskussionswiirdigen Mu-
stern der Zuschreibung gehort auch die Strategie, das Problem auf den
Klienten zu verlagern, Therapie also zu seiner Aufgabe zu machen, oder —
genereller — Erziehung zum Thema des Educandus. Wenn aber ,,Selbsterzie-
hung“ zum Muster wird, dankt dann nicht der piddagogische Akteur ab? Sind
die Probleme von Intervention und Privention, aber auch die Schwichen nach-
géngiger Strategien dadurch obsolet, da3 man den Adressaten der Erziehung
zum Subjekt der padagogischen Aktion stilisiert?

Erkennbar sind solche generalisierenden Zuschreibungen nicht angemessen;
sie zeigen eher die Reaktionsmuster, die Theoretiker sonst an Praktikern kri-
tisieren, wenn diese sich unter Handlungsdruck selbst entlasten. Generalisierte
Ursachendiagnosen in der Theorie haben deshalb den gleichen Status wie Ex-
ternalisierungen in der Praxis; sie weisen ab, was jeweils das zu losende
Problem — des Handelns oder der Erkenntnis — wire. Das ist unter Handlungs-
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zwingen plausibel, systematisch aber unbefriedigend, zumindest erstaunlich,
zeigt es doch die Grundprobleme péadagogischer Erkenntnis in iiberraschender
Wendung.

*

Nicht nur das neuere Dual von Privention und Intervention, sondern auch die
iltere Opposition von Erziehung und Selbsterziehung mufl man offenbar kri-
tisch betrachten. Anscheinend bewahrt und enthebt das Plddoyer fiir Priven-
tion (und die Gestaltung von Bedingungen) nicht vom Handeln; denn auch die
Beeinflussung von Bedingungen ist Intervention, freilich ,indirekte“ (wie
schon Rousseaus Emile erfuhr), mit anderen Konsequenzen und Folgen. Pré-
vention z. B. fiihrt andere Zeitmuster ein und zielt auf andere Referenzen der
Aktion, z. B. eher auf Objekte als auf Personen. Dabei konnen dann Illusionen
eigener Art entstehen, Versuche etwa, auch heute noch emilische Welten zu
konstruieren. Aber auch die eindeutige Schematisierung von vorher und nach-
her, wie sie mit dem Dual von Privention und Intervention angezielt wird,
entpuppt sich rasch als theoretische Falle; denn selbstverstindlich kehren im
ProzeB nicht nur Privention und Intervention als Aufgabenform immer neu
wieder, auch die Zuschreibung als ,,Bedingung* trifft soziale Tatsachen, die
ihrerseits Bedingtes sind, und eréffnet den unendlichen Regref3. Attribuierun-
gen wie Zeitschematisierungen sind also gleichermaflen nur Konstruktionen
der Beteiligten, der Handelnden wie der Beobachter (und selbst diese Sche-
matisierung gilt nur auf Widerruf).

Es wire verkiirzt, in diesen komplizierten Verhéltnissen nur Probleme der
Sozialpadagogik zu sehen; denn auch Lehrertétigkeit 146t sich so denken, prii-
fen und konzipieren. Im Unterricht, unabléssig intervenierend, nur selten mit
Zeit fiir die Beobachtung, es sei denn sie wird eigens — z.B. sozial, durch
Arbeitsformen — erzeugt, existiert eine andere Problemlage als vor oder nach
der Schule. In der Didaktik wird diese Differenz in paradoxen Planungsbe-
griffen bewahrt (DIEDERICH 1988), wenn Sensibilitét fiir die Uberraschungen in
der Situation mit der Eindeutigkeit von Vorgaben verkniipft oder der ,,frucht-
bare Moment* zu einem planbaren Ereignis stilisiert wird. ,Unlogisch* oder
,widerspriichlich® ist das nur dann, wenn man die padagogische Aufgabe nicht
in ihrer Eigenart sieht, in ihrer Offenheit und Unbestimmtheit, sondern ihre
Gleichzeitigkeit von Normierung und Freisetzung, von Offnung und Begren-
zung strukturell fixiert und in einem Einheitsbegriff aufzulosen sucht, statt sie
als Gestaltungsaufgabe zu begreifen und prozessual zu bearbeiten. Denn nie-
mand, das ist die schwierige Botschaft, entgeht offenkundig den Folgen seiner
eigenen Konstruktionen und den damit verbundenen Zuschreibungen. Ethi-
sierung des Problems ist dieser schwierigen Situation so wenig allein angemes-
sen wie die prinzipientheoretische Debatte. Grundlagenreflexion muf3 — wegen
der grundsitzlichen Probleme der padagogischen Arbeit — offen werden fiir die
Erfahrungen der eigenen Annahmen und Optionen.

*

Bei der Diskussion von alten Dualen und dem Versuch, sie als Priifstein neuer
Theorieangebote zu nehmen, stofit man deshalb am Ende nicht auf die Tatsa-
che der Beliebigkeit, das Chaos oder Strukturlosigkeit, sondern kommt zu
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Denkfiguren, die der Grundlagendebatte der Péddagogik neuen Zuschnitt ge-
ben konnten. Das so einfache und theoretisch heute so verfiihrerische Dual von
Akteur und Beobachter z. B. ist offenkundig nicht geeignet, die Funktion von
Forschung und Handeln, ,, Theorie und Praxis“, Erkenntnis und Erziehung
prizise zu bestimmen, weder in der Differenz der Aufgaben noch in der Se-
quenzierung der Arbeit, wie man beim Pridventionsproblem sehen kann.
Notwendig dagegen scheint eine Empirisierung der Grundlagendiskussion, um
Kriterien und Prinzipien mit Erfahrung und Erkenntnis enger zu verbinden.

Die Offenheit fiir die Alternativen kann dabei, erstaunlich genug, schon
durch die intensivere Nutzung der padagogischen Reflexionstradition gewon-
nen werden. Diese Leistungen der Tradition ergeben sich freilich erst, wenn
man den piddagogischen Grundgedankengang nicht nur ethisch oder
prinzipientheoretisch rekonstruiert oder skeptisch dekonstruiert, sondern —
komplementir dazu — auch in seiner eigenen Geschichtlichkeit: als Uberliefe-
rung, die Probleme und Losungen, die Erfahrung von Erfolg und Scheitern
zugleich bereithilt. Solche Nutzung beruht selbst auf einer Konstruktion, da3
der Historiker namlich Tradition selbst als eine methodisch einzufithrende In-
stanz begreift, nicht als Uberlieferung, die sich selbst erldutert.

In der Rekonstruktion dieser Tradition scheint es hilfreich, die Einheit einer
pidagogischen Uberlieferung auch trotz der disziplindren Differenzierung und
der praktischen Arbeitsteilung zu unterstellen. Geniigend abstrakt gedacht
und von den Annahmen der Uberlieferung selbst inspiriert, lassen sich in der
Vielfait des padagogischen Wissens dann durchaus gemeinsame Probleme und
systematische Losungen entdecken.

Die Tatsache der Differenzierung der Disziplin und der Arbeitsteilung der
Profession ist daher fiir die Erorterung piddagogischer Grundprobleme auch
nur dann destruktiv, wenn Konsenserwartungen die Rekonstruktion bestim-
men oder allein das Faktum der Nichtkommunikation schon als das systema-
tisch unausweichliche Ergebnis disziplindrer Arbeitsteilung gilt. Ansonsten
werden neben grundlegenden Problemstellungen gerade die Grenziiberschrei-
tungen produktiv, Versuche also, die nicht den iiblichen Schematisierungen
folgen, sondern sich iiber professionelle Revierkdmpfe hinweg an Aufgaben
orientieren und neue, gemeinsame Schwierigkeiten erkennen: die Ordnung
padagogischen Handelns in der Zeit, seine Relation zur Forschung, typus-
sprengende Aufgaben wie eine sozialpidagogische Schule, soziale Arbeit als
lernendes System eigener Art oder Qualifizierungsprozesse von Erwachsenen
als selbstbestimmte Praxis von Bildung.

Einheit gibt es zwar nur in der Praxis, aber Gemeinsamkeiten der Aufgaben,
Probleme und Losungen konnen die Padagogen in Forschung und Erziehung
schon dadurch entdecken, daf sie konstruktiv danach suchen. Statt ihr Nekro-
loge zu schreiben, wird es Zeit, die Allgemeine Pddagogik wieder zu ermun-
tern, diese Arbeit zu tun. Nach Mdoglichkeit sollte das freilich in realistischer
Absicht geschehen, nicht durch Exegese oder Appell, sondern durch die Er-
arbeitung struktureller Probleme und Aufgaben und angesichts der Geschicht-
lichkeit auch der eigenen Praxis.
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