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JOHANNES BELLMANN

Die Konstruktion des Okonomischen bei
Eduard Spranger und Theodor Litt

Zusammenfassung

Dieser Beitrag gilt dem Zusammenhang zwischen der Konstruktion ,,des Okonomischen“ und der
systernatischen Konturierung des padagogischen Feldes am Beispiel von SPRANGER und Lrrr. Zu-
néchst wird in wissenschaftshistorischer Perspektive untersucht, welche Diskursstrategien es er-
méglichten, Okonomie vorrangig als duBeres Sachgebiet der Kultur oder als Gegenstandsbereich
des ,, Wirtschaftens“ zu konstruieren und damit auf Distanz zu halten. Gefragt wird nach den Theo-
riefolgen fiir ein pidagogisches Selbstverstandnis, in dem interne Skonomische Aspekte ausgeblen-
det werden. Diese Aspekte werden schlieBlich in einer systematischen Perspektive positiv aufge-
wiesen. Das Ergebnis ist ein verdnderter Blick auf pidagogische Prozesse, die nicht langer als
Hervorbringung des ,htheren Selbst*, sondern als Produktion von Handlungsméglichkeitsiiber-
schiissen verstanden werden konnen.

1. Vorbemerkung

Seit Beginn des 20. Jahrhunderts zeigt sich auch im Kontext allgemeinpidagogi-
scher Reflexion eine verstirkte Aufmerksamkeit fiir den Problembereich ,, Wirt-
schaft”, nicht nur bei E. SPRANGER und TH. LitT, auch bei P. Narorr und H.
BLANKERTZ J. DErBoLAV und D. BENNER. Dies kann als Indiz dafiir gewertet
werden, daB ,,das Okonomische®, was immer man im Einzelfall darunter ver-
stand, als Herausforderung des piddagogischen Selbstverstindnisses und seiner
Begrﬁndungsfiguren aufgefaflt wurde. Anders als etwa in der Bildungsdkono-
mie, Berufs- und Wirtschaftspidagogik steht gerade im Diskurs Allgememer
Pidagogik die Konstruktion des Okonomischen in einem engen diskursstrate gi-
schen Zusammenhang mit der systematischen Konturierung des eigenen Feldes.
Die Untersuchung dieses Zusammenhangs von Fremdkonstruktion und Selbst-
konstruktion ist damit zugleich ein Beitrag zur Wissenschaftsgeschichte der Er-
ziehungswissenschaft, _

Es geht also nicht darum, ,,der Pddagogen Okonomie* als laienhaft, defizi-
tir, antiquiert etc. entlarven zu wollen, weil sie dem Stand konomischer Theo-
riebildung nicht gerecht wird. Dies wiirde eine allgemeinverbindliche Gegen-
standsdefinition voraussetzen, die auch in den Wirtschaftswissenschaften nicht
zu finden ist. Nicht die Abweichung vom Stand Skonomischer Theoriebildung
ist fiir sich genommen relevant; aufschlureicher ist es, die jeweiligen Kon-
struktionen ,,des Okonomischen“ als Ergebnis einer impliziten diskursstrategi-
schen Wahl zu analysieren, die bestimmten Zwecken dient: der reziproken
Abgrenzung, der Hierarchisierung oder Teleologisierung beispiclsweise (vgl.
Foucaurr 1973, S. 94ff.). Jede strategische Wahl ist dabei zugleich eine Ent-
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262 Diskussion

scheidung gegen etwas, das moglich gewesen wire, aber durch eine diskursive
Konstellation auf hoherer Ebene ausgeschlossen ist. Wie bei jeder Entschei-
dung fallen auch bei diskursstrategischen Entscheidungen Opportunititsko-
sten an: die ,, Kosten" namlich der ausgelassenen Alternativen. Welche Theorie-
folgen nimmt man in Kauf, wenn ,,das Okonomische* vorwiegend als dufleres
Sachgebiet der Kultur (,Produktionssphire®) bzw. als Gegenstandsbereich
(,Wirtschaften®) in den Blick kommt statt als internes Bestimmungsmoment
des eigenen Handelns?

Okonomie ist nicht ein blof duBeres Marktgeschehen, das durch materielle
Elemente wie Produktion, Distribution und Konsumtion bestimmt ist. Wichtiger
und in der 6konomischen Wissenschaft selbst weithin akzeptiert ist eine formale
Gegenstandsdefinition. So definierte LIoNEL ROBBINS (1940, S. 16) schon 1932:
»Economics is the science which studies human behavior as a relationship be-
tween ends and scarce means which have alternative uses.“ Diese formale Defi-
nition beschreibt das Okonomische als eine Dimension allen Handelns unter
der ,,Bedingung universaler Knappheir* (Homann 1988, S. 53). Dabei geht es,
wie RoBBINs (1940, S. 17) erklért, keineswegs nur um materielle oder monetire
GroBen: ,,We do not say that the production of potatoes is economic activity and
the production of philosophy is not. We say rather that, in so far as either kind of
activity involves the relinquishment of other desired alternatives, it has its eco-
nomic aspect. There are no limitations on subject-matter of Economic Science
save this.”

Auch Pddagogen muB die Frage gestellt werden, ob und inwiefern konomi-
sche Aspekte des eigenen Handelns in Betracht gezogen werden oder besser:
warum diese Aspekte in der Regel ausgeblendet werden und welche Theoriefol-
gen dies fiir ein padagogisches Selbstverstindnis hat, Meine generelle These lau-
tet: Ein Pddagoge, der die Okonomie allein als etwas AuBeres betrachtet,
versteht das eigene ,,Geschift“ nicht. Ihm fehit der Blick fiir konstitutive &ko-
nomische Momente, die zur Bestimmung des eigenen Handelns unerliBlich
sind.

EpuarD SPRANGER und THEODOR LITT gelten als zwei Vertreter der Allgemei-
nen Piddagogik, die sich in besonderer Weise mit dem in der Disziplin lange Zeit
vernachlissigten und verschmihten Problembereich ,» Wirtschaft“ auseinander-
gesetzt haben. Die Konstruktion des Okonomischen soll daher exemplarisch an
diesen Autoren untersucht und zugleich mit ihrem jeweiligen piddagogischen
Selbstverstindnis in Beziehung gesetzt werden. Hauptaugenmerk liegt auf der
Frage, durch welche Diskursstrategien es den Autoren gelingt, die konomi-
schen Aspekte des padagogischen Problems und des pédagogischen Subjekts
auszublenden bzw. wegzuarbeiten. Dies fiihrt zu einem dritten Arbeitsschritt, in
dem ich in einer integrativen Theorieperspektive diese Aspekte positiv aufwei-
sen mochte.

2. Eduard Spranger: der homo oeconomicus und das héhere Selbst

In seiner Unterscheidung von grundlegender Bildung, Berufsbildung und Allge-
meinbildung hat SPRANGER bekanntlich dem Beruf eine Schliisselstellung zuge-
wiesen - ,zur Freude aller Berufspidagogen bis heute“, wie H.-E. TENORTH
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(1994, S. 98) treffend bemerkt. Das vielzitierte Diktum lautet: ,,Der Weg zu der
héoheren Allgemeinbildung fithrt iiber den Beruf und nur iiber den Beruf“
(SpraNGER GS, Bd. 1, S. 9). Das Berufsbildungskonzept konnte als Versuch in-
terpretiert werden, ,,mit dem Wirtschaftssystem auf der Basis beruflicher Bil-
dung ins Gespriach zu kommen“ (ScHorr 1996, S.150). Daf} ein solches Ge-
sprach zur Uberwindung antiskonomischer Ressentiments beigetragen hat,
muf allerdings bezweifelt werden. Ein gleichsam als Motto zu verstehender Satz
SPRANGERS (1914/1966 S.126) dokumentiert eine tiefsitzende Skepsis: ,,Das
Okonomische mit seiner besonderen Gesetzlichkeit ist dem Theoretiker un-
heimlich.“

SPRANGER thematisiert ,,das Okonomische® in zwei Kontexten: erstmals im
Rahmen seiner geisteswissenschaftlichen Psychologie in der Schrift , Lebensfor-
men“ (1914/1966), spiter in einem Aufsatz iiber ,,Die Wirtschaft unter kultur-
philosophischem Aspekt* (1954). Beide Problemzugénge, von der Psyche und
von der Kultur aus, sind fiir SPRANGER nur unterschiedliche Perspektiven, die in
einer Ubergreifenden Strukturtheorie des subjektiven und objektiven Geistes
konvergleren Ich gehe zunichst auf seine Uberlegungen in den ,Lebensfor-
men* und die dortigen Ausfithrungen iiber den Typus des ,,6konomischen Men-
schen® ein. SPRANGERS Antwort auf das von W. DiLTHEY akzentuierte Grundpro-
blem des historischen Relativismus ist eine gewagte Kombination von
Idealtypologie und Strukturtheorie: Ausgangspunkt sind intuitiv erschlieBbare
zeitlose Idealtypen der Individualitdt und analoge elementare geistige Akte;zu-
sammengenommen bilden diese die ,,Gesamtstruktur der Seele“ (SPRANGER
1966, S. 32); die unterstellte strukturelle Analogie zwischen subjektivem und ob-
jektivem Geist gewihrleistet, daf von der Gesamtstruktur der Seele auch die
Gesamtstruktur der Kultur verstanden werden kann. Kurz und biindig ist iiber
den Ansatz der ,Lebensformen® gesagt worden: ,Im Letzten denkt Spranger
die Kultur aus der Psyche.“ (OELKERS 1983, S. 265)

Die Anwendung dieses Verfahrens erscheint SPRANGER (1966, S. 72) selbst
,nirgends einfacher ... als auf dem 6konomischen Gebiet“. Ausgangspunkt ist
der Idealtypus des 6konomischen Menschen, der unabhingig von historischen
und kulturellen Unterschieden ,,immer denselben Geistestypus® (ebd., S. 148)
zeige. Das universelle wirtschaftliche Motiv sei das der Nutzenmaximierung.
Okonomische Akte werden zu den individuellen Geistesakten gezihlt. Zu ihrer
sinnvollen Betdtigung sei das ,,Vorhandensein eines zweiten Ich grundsitzlich
nicht erforderlich“ (ebd., S. 35). Diese isolierende Betrachtung hebt allein die
Beziehung zwischen Subjekt und Giiterwelt hervor. Dem ¢konomischen Ich
und seinen physischen Bediirfnissen stehe eine ,stoffliche Gegenstandsord-
nung“ (ebd., S. 100) gegeniiber. Entsprechend dem Gesetz der Nutzenmaximie-
rung seien dkonomische Werte Niitzlichkeitswerte und damit bloBe Mittel zur
Erreichung hoherer Werte. Fiir die Rangordnung der Werte folgt daraus: ,,die
wirtschaftlichen Werte stehen am tiefsten, die religidsen am héchsten. Beide laut
Definition“ (ebd., S. 317). Die hierarchischen Abstufungen konstruiert SPRAN-
GER nach den Leitdifferenzen eng/weit, leiblich/geistig, 4uBerlich/innerlich. Die
Weltperspektive des homo oeconomicus wird dementsprechend als eng und
reduktionistisch (vgl. ebd., S.100) eingestuft, sie bleibe der Sphire des Leib-
lich-Materiellen verhaftet, ihr Wert liege im ,ganz duBerlichen Nutzeffekt
(ebd., S. 148).
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SPRANGERS Versuch, auch ,,das Okonomische* aus der Psyche zu denken,
wirft verschiedene Fragen auf. Zunichst ein grundsitzlicher Einwand: Die Su-
che nach idealtypischen ,Grundphinomenen des Menschenlebens® (vgl.
SPRANGER, GS, Bd. §, S. 349), die dem zersetzenden Blick des historischen Rela-
tivismus standhalten sollen, filhrt in einen logischen Konflikt. Je allgemeiner die
vermeintlichen Universalien gefa3t werden, desto weniger kann man ihnen ei-
nen spezifischen Gehalt geben. Thre Aussagekraft bewegt sich gegen null. Das
vermeintlich iiberhistorische ékonomische Prinzip erweist sich als eine , Pseu-
douniversalie“. SPRANGER behauptet: ,,So vielgestaltig das Wirtschaften in seiner
heutigen weiten Verzweigung ist ~ in tausend Verwandlungen tritt immer die
gleiche Sinnforderung auf: Verfahre sparsam, strebe nach Rentabilitit, erzeuge
einen UberschuB, verschwende nichts, wiége Verlust und Gewinn gegeneinander
ab usf. ust." (ebd.,S. 371). Bei den hier umstandslos aneinandergereihten Impe-
rativen handelt es sich jedoch keineswegs um ,.immer die gleiche Sinnforde-
rung®, sondern um Imperative, die nach ihrer Verankerung in verschiedenen
Wirtschaftsordnungen zu unterscheiden wiren. Sparsamkeit meint etwas ande-
res als Rentabilitét, und es ist hochst problematisch, in beiden Prinzipien glei-
chermaBen das ,,ewige wirtschaftliche Motiv* (SPRANGER 1966, S. 147) entdek-
ken zu wollen.

Wéhrend Max WEBER Idealtypen als wertfreie, d.h. bloB heuristische Er-
kenntnismittel fiir historisch gehaltvolle Analysen verstand, verhilt es sich bei
SpraNGER umgekehrt. Seine Typologie versteht sich als iiberhistorische und
wertgebundene Hermeneutik (vgl. ScauLz 1996, S. 305). Abweichungen vom
Idealtypus kénnen deshalb als ,, Krankheitssymptome* (SPRANGER 1966, S. 161)
oder ,,Entartungen des dkonomischen Typus*“ (ebd., S. 164) beschrieben wer-
den. Der Idealtypus ist implizit am normativen Modell eines vormodernen be-
darfsorientierten Wirtschaftens angelehnt. Mit kulturkritischer Sorge betrachet
SPRANGER dagegen modernes gewinnorientiertes Wirtschaften unter Marktbe-
dingungen. Dort werde das Streben nach Nutzenmaximierung bereits zu einer
»ddmonischen Leidenschaft* (ebd., S. 158f). Wie in der Reklame werde hier
»die Kunst geiibt ..., neue Bediirfnisse zu wecken, statt nur vorhandene sachge-
méB zu befriedigen* (ebd., S. 150, Anm. 1).

Okonomische Akte kénnen nach SPRANGER auch an Robinson ablesbar sein.
Sie miifiten bestimmt werden, ,,als ob ein Mensch fiir sich allein wirtschaften
konnte” (ebd., S. 147). Die Folge ist eine vollige Ausblendung der Elemente
Markt und Tausch. Dies gilt auch fiir die Bestimmung dkonomischer Werte. Sie
werden vorausgesetzt und nicht zuallererst iber den Marktmechanismus ermit-
telt. Es fehlen jegliche institutionellen Zwischenglieder. Nur die Relationen zwi-
schen isoliertem Subjekt und Giiterwelt, nicht jedoch intersubjektive Beziehun-
gen werden als 8konomisch relevant erachtet. Diese Unterscheidung und die an
ihr (etwa von LEoroLD voN Wiese 1955, S. 6271£) hiufig festgemachte Differenz
von Wirtschafts- und Sozialwissenschaften war auch in der zeitgenéssischen Dis-
kussion umstritten. GEorRG SIMMEL (1989, S. 59) beispielsweise interpretierte
auch soziale Interaktionen als Tauschvorginge: ,Man muB sich klarmachen, daf
die Mehrzahl der Beziehung von Menschen untereinander als Tausch gelten
kann ...:jede Unterhaltung, jede Liebe (auch wo sie mit andersartigen Gefiihlen
erwidert wird), jedes Spiel, jedes Sichanblicken.“ Die oft — auch von pidagogi-
scher Seite - behauptete Unzustéindigkeit Skonomischer Theorie fiir zwischen-
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menschliches Verhalten verdankt sich also einer zumindest fragwiirdigen dis-
kursstrategischen Weichenstellung.

Die auf antike und scholastische Traditionen zuriickgehende Vorstellung ei-
ner Rangordnung der Werte war im Kontext der zeitgendssischen Wertphiloso-
phie weit verbreitet. Auch bei Max ScHELER (vgl. 1954, S. 110) z.B. stehen die
sinnlichen Werte des Angenehmen und Unangenehmen auf unterster Stufe, die
religiosen Werte dagegen an der Spitze. Generell 148t sich sagen: Je weniger die
Werte Spuren von Kontingenz (d.h. Zeitlichkeit, Leibgebundenheit, Fundiert-
werden durch anderes etc.) aufweisen, desto héher ihr Platz in der Werthierar-
chie. Auch bei SPRANGER beschreiben die konzentrisch sich erweiternden , Ich-
kreise eine Bewegung weg vom kontingenten Individuum hin zum
sogenannten , hdheren Selbst”. Wie CLirrorD GEERTZ (1992, S. 611.) nicht ohne
Ironie sagt, bestimmen Ansitze wie diese den Menschen als ,,ein horizontal ge-
gliedertes Tier, eine Art evolutionire Schichttorte, bei deren Definition eine
jede Lage ... ihren unverriickbaren Platz zugewiesen bekam*“. Okonomische
Werte kénnen in dieser hierarchischen Konstruktion blofe Niitzlichkeitswerte
sein, die an physische Bediirfnisse und materielle Giiter gebunden bleiben.
SPRANGER (1966, S. 317): ,,Sie weisen immer aufeinen anderen Wert zurtick, dem
sie dienen. Und sie haben selbst so viel Wert, wie von diesem auf sie zuriick-
strahlt.“ (Vgl. hingegen WEBER 1972, S. 32; auch MyrDAL 1933; KIRCHGASSNER
1991)

Das Zwischenresiimee lautet: In der Bestimmung sogenannter konomi-
scher Akte arbeitet SPRANGER mit verschiedenen z.T. metaphysisch legitimierten
Einschridnkungsfiguren (Bedarfsdeckung, die Mensch-Ding-Relation, blofier
Mittelcharakter fiir héhere geistige Akte). Der Idealtypus des 6konomischen
Menschen ist am normativen Modell einer vormodernen Okonomie entwickelt.
Konstitutive Merkmale moderner Okonomie kénnen von ihm aus gerade nicht
begriffen werden.

Betrachten wir nun in einem zweiten Schritt SPRANGERs Konstruktion der
Wirtschaft aus kulturphilosophischer Sicht: Beiseinem Versuch, die gesellschaft-
liche Form der Wirtschaft als bloBe Summe (vgl. SPRANGER 1966, S. 34, 163)
individueller geistiger Akte zu verstehen, war SPRANGER schon in den ,,Lebens-
formen‘ auf Schwierigkeiten gestofen. Die Eigengesetzlichkeit eines ausdiffe-
renzierten Wirtschaftssystems lie sich aus der Perspektive einer ,,geisteswissen-
schaftlichen Psychologie* nicht mehr plausibel machen. Dies machte eine Ak-
zentverschiebung zur Kulturphilosophie notwendig. Aber auch in dieser wird
mit spezifischen Einschrankungsfiguren operiert. Normatives Ideal ist ein orga-
nologisches Kulturmodell, in dem die verschiedenen Lebensformen als Teil ei-
nes lebendigen Ganzen betrachtet werden. Gerechtfertigt wird diese Vorstel-
lung durch eine assoziative Ubertragung biologischer GesetzmiBigkeiten auf
den Bereich des Sozialen. Die Rede ist von ,,Symbiose® (SPRANGER,GS, Bd. 5,
S. 355) innerhalb einer ,,Gesamtkultur” (ebd., S. 375) und — mit Blick auf die
zeitgendssische Wirtschaft — von ,,Hypertrophie“ (ebd., S. 371). Kultur versteht
SPrANGER gewissermaBen okologisch. Im Oikos der Lebensformen sind einer
modernen Wachstumstkonomie von vornherein Grenzen gesetzt.

Vor dem Hintergrund dieses organologischen Kulturmodells soll in einem
dritten Schritt SPRANGERS eingangs angesprochenes Berufsbildungskonzept be-
trachtet werden: Berufsbildung wird nicht 6konomisch, sondern kulturphiloso-
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phisch begriindet — als Gegengewicht gegen die dezentrierenden Krifte in der
modernen Kultur, zu denen an erster Stelle gerade die Okonomie gehort. Be-
sonders aufschluBreich ist hier der metaphorische Subtext: Zersplitterung,
Zerfall und ZerflieBen stehen gegen Stabilitit, Statik und Halt. Der Beruf ge-
wihre eine ,Bindung an einen scharf umrissenen Aufgabenkreis“ (SPRANGER,
GS, Bd. 1, S. 10), durch ihn erhalte der Bildungsprozef einen ,festeren Mittel-
punkt®, ,,damit wir nicht in der Universalitit einer ungreifbaren und unerreich-
baren Allgemeinbildung zerflieBen* (ebd.,S. 16). Dies 148t aufmerken, denn der
Affekt richtet sich hier nicht nur gegen die moderne Okonomie, sondern — wie
schon bei SPRANGERS Lehrer FRIEDRICH PAULSEN ~ gegen die allgemeine Bildung
selbst. Auch sie gerit in Verdacht, das »O0kologische Gleichgewicht“ der Kultur
zu gefiahrden. Im beriithmten Aufsatz ,,Das Problem des Aufstiegs® aus dem Jahr
1918 werden zwei Krifte fiir die beunruhigende Dynamik moderner Gesell-
schaft verantwortlich gemacht: zum einen die »launenhaften Méglichkeiten der
Geldwirtschaft“ (SPrANGER, GS, Bd. 8,S. 127),zum anderen die ,,staatlichen Be-
rechtigungen (ebd., S. 133) der Bildungsinstitutionen, durch die es einzelnen
gelinge, unverdient soziale Schranken zu tiberwinden. Hiergegen werden die
vielbeschworene ,.echte Bildung* und die Berufsbildung ins Spiel gebracht. Sie
sorge dafiir, ,daB jeder einzelne dem Rahmen seines Wirkungskreises mit sei-
nem ganzen Wesen organisch angepaft sei und ihn mit seiner Seele ausfiille*
(ebd., S. 132). Das SPRANGERsche Berufsbildungskonzept bleibt vorindustriell
und berufsstindisch geprigt. Als Modernisierung der Bildungstheorie sollte es
jedenfalls nicht gefeiert werden.

In einen vierten Schritt mdchte ich nun SPRANGERS Konstruktion ,,des Oko-
nomischen mit seinem padagogischen Selbstverstindnis in Beziehung setzen.
Ich erinnere an den bisherigen Befund: Wihrend die gesellschaftliche Form der
Wirtschaft ihren Platz im Rahmen eines »organologischen Kulturmodells“ zu-
gewiesen bekommt, wird der homo oeconomicus nur im Rahmen einer Rang-
ordnung der Werte als Durchgangsstufe zum hoheren Selbst zugelassen. Beide
Einschrankungsfiguren haben ihre Legitimation in der Differenz von gegebener
Kultur und idealem Wertsystem, empirischem Individuum und ,héherem
Selbst*.

Diese Differenz ist konstitutiv fiir den geisteswissenschaftlichen Legitimati-
onstypus pédagogischen Handelns. Was auf der einen Seite antidkonomische
Einschrinkungsfiguren legitimiert, dient auf der anderen Seite der pédagogi-
schen Selbstbehauptung. So heift es itber die Aufgabe der Erziehung: ,,Ihr Sinn
ist es ..., der autoritativen Norm Gehér zu verschatfen. Es sollte ... im Sinne des
idealen Wertsystems, d. h. der letzten religids-sittlichen Lebensordnung und ei-
nes klassischen Bildungsgehaltes (SPRANGER 1966, S. 347) erzogen werden.
Dieser rigide Anspruch wird nur scheinbar dadurch zuriickgenommen, daf3 von
einer bloB ,, sekundiren Autonomie* (SPRANGER, GS, Bd. 1, S. 136) der Erziehung
die Rede ist. Grund hierfiir ist ihre Angewiesenheit auf die Sinnrichtungen und
Wertideen autonomer Kulturgebiete, die in der Erziehung lediglich vermittelt
werden sollen. Das Recht, dennoch von einer Autonomie der Erziehung zu spre-
chen, wird vom Begriff ,sittlicher Autonomie* abgeleitet. Spezifikum der Erzie-
hung sei ndmlich, daB es ihr um sittliche Zustimmung zu idealen Bildungswerten
gehe. Ihr eigentlicher Adressat sei nicht das empirische Individuum, sondern das
héhere Selbst, welches SPRANGER mit dem Gewissen identifiziert (SPRANGER
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1966, S. 347). Aufgrund der Verankerung pidagogischer Autonomie im Kon-
strukt des hoheren Selbst kann sogar von einer ausdriicklichen ,, Uberordnung
(SPRANGER, GS, Bd. 1, S. 139) der Erziehung iiber die einzelnen Kulturgebiete
gesprochen werden. Der Appell an das hohere Selbst geridt zur pidagogischen
Maxime. Es gelte, ,,um des hoheren Lebens willen das niedere, um des groBeren
Lebens willen das engere daranzusetzen* (SPRANGER 1966, S. 348). MaBstab fiir
die Entwicklung zum ,hoheren Selbst* ist — wie schon an der ,,Rangordnung der
Werte* abzulesen — der Grad der potentiellen Verallgemeinerungsfihigkeit der
Erkenntnisleistungen und ethischen Orientierungen. An dieser Konstruktion
wird vollends deutlich: Das ,,bloB begehrende, enge Ich* (SprancGer, GS, Bd. 2,
S.292) erweist sich als nicht verallgemeinerungsfihig, der homo oeconomicus
muf} zum hoheren Selbst erst erzogen werden.

Die Ausblendung 6konomischer Dimensionen zeigt sich aber nicht nur bei
SPRANGERS Bestimmung des zu erziehenden Subjekts, sondern auch bei seiner
Bestimmung des p#dagogischen Problems. Dies 1Bt sich am Begriff des
Bildungswerts demonstrieren. Gemeint ist der Wert, den kulturelle Ob-
jektivationen fir die Bildung der Persénlichkeit haben, im Unterschied zum
Wert, den diese im Kontext ihres spezifischen Sachgebiets haben. Was im Kon-
text der Wirtschaft als wertvoll bzw. niitzlich erachtet wird, ist nicht deshalb
schon fiir Bildungsprozesse wertvoll. SPRANGER unterscheidet zwischen Kultur-
wert und Bildungswert — eine begriffsstrategische Operation, die gewisserma-
3en zu einer ,,Zweitcodierung aller Werte unter padagogischen Gesichtspunk-
ten fiihrt.

Dieser Wertbegriff erzeugt nun von SPRANGER nicht gesehene ékonomische
Theorieprobleme. Dem modernen Skonomischen Denken ist jeder Essentialis-
mus fremd. Die Vorstellung von metaphysisch fundierten absoluten Werten
oder eines ,,letzthin Verpflichtenden‘“ (SPRANGER, GS, Bd. 2, S. 373) erscheint als
Widerspruch in sich (vgl. Prippat 1994; Groys 1990). Durch die Unterscheidung
zwischen Kulturwert und Bildungswert gelingt zwar einerseits eine kritische Di-
stanznahme auch gegeniiber dkonomischen Sachgesetzlichkeiten, andererseits
jedoch wird genau hierdurch das Wertproblem als ein konomisches in der P4d-
agogik selbst virulent. Es wird zum internen Problem des ,.komplexen* pidago-
gischen Diskurses selbst. Denn auch Bildungswerte sind nicht absolute Werte,
sondern in zweifacher Hinsicht relational. Sie miissen im Blick auf pidagogische
Priferenzen, d.h. Bildungsziele, relationiert werden. Und sie miissen im Blick
auf Restriktionen, insbesondere die Knappheit verfiigbarer Zeit, untereinander
relationiert werden. Dies erzeugt das Auswahl- und Kanonproblem So kommt
die Okonomie durch die Hintertiir der (Bildungs-) Werte wieder in den Hori-
zont piddagogischer Problemstellungen hinein und unterminiert — ochne daB dies
SPRANGER bemerkte — metaphysisch abgesicherte Behauptungen von vorausge-
setzten klassischen Bildungsgehalten.

Das Festhalten an essentialistisch gedachten Bildungswerten verhindert dar-
liber hinaus ein Verstindnis fiir die Entstehung von Werten innerhalb von Bil-
dungsprozessen. Aufgabe des Pddagogen ist nach SPRANGER (1966, S. 380) nicht
produktives , Kulturschaffen“, sondern lediglich reproduktive ,,Kulturfortpflan-
zung“. Dazu miisse der Pdadagoge die Kultur auf Bildungswerte absuchen, die —
bildlich gesprochen ,,wie eine Metallader offen am Tage liegen oder sehr verbor-
gen sein“ (SPRANGER, GS,Bd. 1, 8. 291) konnen. Das Bild scheint zu unterstellen,
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daf} im , Fundus der Kultur* alle Werte bereits vorhanden seien und auf pidago-
gische Ausbeutung warteten. Als WertschopfungsprozeB sui generis wird pad-
agogisches Handeln nicht erkannt.

3. Theodor Litt: der homo oeconomicus und der Primat der Sache

Im Vergleich mit SPRANGER erscheint LitT zweifellos als der modernere Autor.
Mit demonstrativer Entschlossenheit hat er versucht, die Pédagogik von solchen
theoriegeschichtlichen Altlasten zu befreien, die den Blick verstellen auf die
durch Naturwissenschaft, Technik und Arbeitswelt maBgeblich geprigte moder-
ne Gesellschaft. Sein bisweilen duBerst polemischer Ton wirkt auch heute noch
durchaus erfrischend: ,Nichts kann unser Geschlecht weniger vertragen“, so
hélt Lrrr (1955/1959,S. 1091 ) den Anhiingern eines hehren, realitéitsfernen ,,Bil-
dungsideals® vor, ,,als ein Verschweben in Holderlin-Stimmungen, in denen der
Wille, es mit unserer Welt und Gegenwart aufzunehmen, in nichts zergehen
miifte*.

Die Kernthese seiner 1955 verdffentlichten, vielbeachteten Schrift iiber ,Das
Bildungsideal der deutschen Klassik und die moderne Arbeitswelt“ ist schnell
referiert: Das klassische Bildungsideal ziele auf die Harmonie und Totalitit des
Subjekts. Die moderne arbeitsteilige Wirtschaft dagegen sei am Primat der Sa-
che orientiert, sie mute dem Menschen zu, ,,in einer vom Ganzen abgespaltenen
Teilverrichtung von beschimender Geringfiigigkeit seinen Lebensinhalt zu fin-
den* (ebd., S. 40). Den so entstehenden Gegensatz zwischen Mensch und Sache
diagnostiziert Litr mit aufwendiger Widerspruchs-Rhetorik. Die Rede ist von
,»Entfremdung®, ,Diskrepanz“ und ,,Antinomie*. Das Kontrastmodell zur mo-
dernen Entfremdung von Subjekt und Objekt bezeichnet Lirt mit dem Begriff
des ,,Umgangs“. Der Umgang ist das Paradigma der vortechnischen Kultur, in
der das Verhltnis zur auBermenschlichen Natur durch ,,Unmittelbarkeit* und
»0Iganische Verbundenheit” (ebd., S. 21f) gekennzeichnet gewesen sei. Die
Entwicklung der modernen Zivilisation sei gleichwohl nicht als Stindenfall zu
betrachten. Im Gegenteil: Durch Naturwissenschaft und Technik werde nur et-
was in der Natur ,,uranfénglich Angelegtes aktualisiert” (ebd.,S. 93). Dieses Ar-
gument dient der ausdriicklichen Rehabilitierung der modernen Entwicklung.
So sei die reziproke Verselbstindigung von Subjekt und Objekt als unvermeid-
bare Konsequenz des modernen Fortschrittsprozesses hinzunehmen, Statt einer
»harmoniegliubigen Anthropologie® (ebd., S. 112f) zu huldigen, gelte es, die
Antinomie zwischen Mensch und Sache in einen zeitgemiBen, ,,abgewandelten
Bildungsbegriff* (ebd., S. 123) aufzunehmen.

Meine These lautet: Beide Pole dieses vermeintlichen Widerspruchs verdan-
ken sich einer hochst fragwiirdigen Konstruktion. Sobald man die hier zu fin-
denden Verzeichnungen korrigiert, beginnt sich auch der Widerspruch zu relati-
vieren.

Zunichst wende ich mich Litts Rekonstruktion des klassischen Bildungside-
als zu: Es ist verschiedentlich darauf hingewiesen worden (vgl. Menze 1980,
BENNER 1990), daB sich Litrs Kritik am Bildungsideal weniger am Selbstver-
stindnis der inkriminierten Klassiker festmachen 148t als an deren Rezeption in
der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts — besonders bei PAULSEN und spiter bei
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SPRANGER. Fiir unseren Zusammenhang interessanter ist etwas anderes. Der Be-
zugspunkt der neuhumanistischen Kritik war nicht, wie Lirt behauptet, die in
Deutschland erst kaum entwickelte industrielle Arbeitswelt!, sondern der zeit-
gendssische Staat. Das Verhiltnis der klassischen Bildungstheorie zur Wirtschaft
war weitgehend durch Indifferenz gekennzeichnet (vgl. LunMANN 1981, S. 170)
- anders als in der Aufkldrungspidagogik, in der Skonomisch-utilitaristische
Uberlegungen bekanntlich einen breiten Raum einnahmen. Die beklagten an-
titkonomischen Abgrenzungsstrategien haben also ihre theoriegeschichtliche
Wurzel gar nicht dort, wo sie LiT vermutet. Sie liegen nicht im sogenannten
Neuhumanismus, sondern sind weit jiingeren Datums.

Aus meiner Sicht wiren hier besonders die neukantianische und die geistes-
wissenschaftlich-kulturphilosophische Pidagogik zu nennen. Ihnen gemeinsam
ist die Vorstellung, es gebe unabhingig vom Stand der erziehungswissenschaftli-
chen Theoriebildung so etwas wie einen originir piadagogischen Wirklichkeits-
bereich, dessen Autonomie bzw. relative Autonomie theoretisch zu begriinden
und gegen Ubergriffe von auBen zu verteidigen sei (vgl. VoGeL 1997, 8. 359). Lirt
selbst beurteilte die Moglichkeiten pidagogischer Selbstbehauptung bekannt-
lich duBerst vorsichtig; ihm war an einer ,,wechselseitigen Begrenzung® der
»grofen Kulturprovinzen® (LitT 1926, S. 15, 3) gelegen, durch die Imperialismen
aller Art zuriickgewiesen werden sollten. Aber auch dieser bescheidenen Pro-
grammatik liegt noch die Vorstellung zugrunde, daB die Grenzen der Pidagogik
solche sind, ,,die sich aus dem unabinderlichen Wesern des pidagogischen Tuns
und seiner notwendigen Stellung in dem Kriftespiel des geistigen Kosmos erge-
ben® (ebd., S.45). Bei seiner Polemik gegen die Abgrenzungsstrategien der
s»deutschen Klassik* scheint LiTT also zu verkennen, da8 er selbst in einer Theo-
rietradition steht, die mit fragwiirdigen Grenzziehungen operiert.

Des weiteren tibersieht Litr diejenigen Elemente des klassischen Bildungs-
begriffs, die keinesfalls als Widerspruch, sondern durchaus in funktionaler Ana-
logie zu einer modernen Okonomie gesehen werden kénnen. Was im einzelnen
unter solchen funktionalen Analogien zu verstehen ist, soll spiter erliutert wer-
den. Die hier vorweggenommene These fiihrt zun#chst zum zweiten Pol des von
Lirr behaupteten Widerspruchs: die Seite der modernen Arbeitswelt.

Zunichst iiberrascht, daB Lirr im Titel seiner Schrift von 1955 nur die moder-
ne Arbeitswelt hervorhebt. Im Text selbst ist ndmlich durchgéngig von einer
» Irias Naturwissenschaft — Technik ~ Produktion* (Lirt 1959, S.75) die Rede.
Entscheidendes Merkmal der Produktion sei die Arbeitsteilung, Der Zusam-
menhang der Einzeltitigkeiten sei nicht mehr in der harmonischen Einheit des
Subjekts begriindet, sondern in der durch naturwissenschaftliche Theorie vorab
fixierten Sache. Technik sei die bloRe Anwendung der entdeckten Kausalititen
in der Praxis. Gegeniiber diesem Auseinandertreten von Theorie und Praxis ist
fiir Litr die Arbeitsteilung lediglich ,,von sekundérer Art“ (ebd., S. 34, vgl. auch
S. 93). Erklart wird sie durch das ,,Ubergreifen des Sachprimats auf die Arbeits-

1 Lnt (1959, S. 44) behauptet ausdriicklich eine Spannung ,zwischen der Humanititsidee und
der gleichzeitig (Hervorh. J.B.) anhebenden gesellschaftlich-wirtschaftlichen Entwicklung®.
Demgegeniiber zeigt ein Blick in die Wirtschaftsgeschichte, da man in Deutschland friihestens
seit den vierziger Jahren des 19, Jahrhunderts von einer arbeitsteiligen, aus lebensweltlichen
Zusammenhingen freigesetzten Marktwirtschaft sprechen kann (vgl, LANDSHUT 1985, S. 48).
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welt“. Am zweckmiBigsten werde die Organisation der Arbeit dort ausfalien,
wo sie ,,die Gliederung der Sache selbst zum alleinigen Leitfaden nimmt*
(ebd.). Dies fithre zwangsldufig dazu, daB im Bereich der Arbeit der Mensch
zum bloBen ,, Vollstreckungsorgan der Sache* (ebd.,S. 76) werde. AuBBerhalb dgr
Arbeit erst kénne er zur Frage des Wozu Stellung nehmen. Die Antinomie zwi-
schen Sachzwang und Selbstbestimmung scheint uniiberbriickbar. .

Diese Konstruktion wirft verschiedene Fragen auf: Lirts Begriff des Okono-
mischen beschrinkt sich zunéchst auf die Arbeitswelt und ihre arbeitsteilige Or-
ganisation; diese jedoch wird als blof sekundires Produkt im Gefolge von Na-
turwissenschaft und Technik angesehen.? Zugespitzt formuliert: Fiir LtT gibt es
keine konomischen Griinde fiir die Okonomie. Das Merkmal der Arbeitstei-
lung spielt zwar auch schon bei Abam SMITH eine zentrale Rolle, wird aber dort
- wie im beriihmten Beispiel von der Stecknadelfabrik zu Beginn des ,,Wohl-
stands der Nationen“ (1776) — konsequent ékonomisch, d. h. nach Kostenge-
sichtspunkten, gedacht.

Lrrrs Unterscheidung von Umgang und Sachdenken hat dabei durchaus ihre
Berechtigung, insofern sie den historischen Paradigmenwechsel von einem vor-
technischen zu einem naturwissenschaftlich-technischen Verhiltnis zur Natur
markiert. Fraglich bleibt indes, ob hiermit konstitutive Merkmale moderner
Okonomie erschlossen werden kénnen. Arbeitsteilung verdankt sich weder
bloB ,,den aus der Sache entflieBenden Anweisungen* (Litr 1959, S. 35) noch ist
sie als solche iiberhaupt eine hinreichende Bedingung fiir die Entstehung einer
modernen Markttkonomie. Ohne die Berticksichtigung von Kostengesichts-
punkten, insbesondere von Transaktionskosten, 148t sich etwa die Entwicklung
von direktem Tauschhandel zu Miérkten und die Entstehung von Industrieunter-
nehmen und ihre Organisation der Arbeit gar nicht verstindlich machen.

Ein zweiter Punkt ist das Verhiltnis von Arbeitsteilung und Individuali-
tatsentwicklung. Schon Rousseau habe hier einen prinzipiellen Widerspruch ge-
sehen. Der Grund hierfiir ist aber nicht, wie Litr behauptet, das Totalititsideal
der klassischen Bildungstheorie, sondern ihre Schwierigkeit, Individualitsitsent-
wicklung und Vergesellschaftung aufeinander zu beziehen. Das Autarkie-Ideal
ist bei RousseAu der Grund fiir die Ablehnung der Arbeitsteilung. Deshalb soll
auch Emile keinen biirgerlichen Beruf erlernen, sondern ein Handwerk, ,,das
Robinson auf seiner Insel dienen kdnnte* (Rousseau 1975, S. 197). Wihrend
also die bildungstheoretische Klassik in der Tradition Rousseaus von Robin-
son-Situationen ausgeht und damit Vergesellschaftung qua Arbeitsteilung be-
stenfalls als etwas Sekundires verstehen kann (vgl. OeLkers 1991, S. 41£f.), hat
die wirtschaftstheoretische Klassik durch die Konzepte Arbeitsteilung und

2 Schon Lirrs Begriff der Naturwissenschaft als wertfreie Tatsachenforschung (vgl. Lirr 1958,
S. 901.) erscheint fragwiirdig. R. Lassann (1970, S. 60) hat hierin wohl zu Recht einen ,,Extrem-
fall neopositivistischer Wissenschaftsauffassung* gesehen. Der behauptete Anwendungszusam-
menhang zwischen Naturwissenschaft und Technik funktioniert nur vor dem Hintergrund einer
vollsténdig elementarisierbaren Natur (vgl. Lirr 1958, S. 91; vgl. PRoNDCZYNSKY 1993, S. 116) -
eine Vorstellung, die auch vor dem zeitgendssischen wissenschaftstheoretischen Horizont kaum
haltbar gewesen sein diirfte. Die Konsequenz lautet: , Technik ist Anpassung an die Natur, nicht,
wie so oft behauptet, ihre Uberwindung.“ (Lrrr 1958, S. 91) Ist schon Lrtts Begriff von Natur-
wissenschaft und Technik fragwiirdig, so ist es der hiervon abgeleitete Begriff der modernen
Arbeitswelt erst recht. Wie der Technik,so fehlt auch der Arbeit jede schopferische Dimension.
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Tausch von Anfang an den Charakter einer Gesellschaftstheorie. In einer com-
mercial society lebe jeder vom Tausch und werde dadurch in gewissem MaBe
zum Handler (vgl. Smith 1996, S. 221.). Bei aller Kritik an monotonen, stupiden
Tatigkeiten, wird Arbeitsteilung nicht als Widerspruch zur Individualitdtsent-
wicklung, sondern als deren Voraussetzung gesehen. Fiir Lirrs Lehrer GEORG
SmMMEL (1989, S. 652) war dieser positive Zusammenhang noch deutlich: Indem
in einer arbeitsteiligen Wirtschaft das Geld zwischen den Menschen und die
Dinge trete, ermdgliche es ,.ein Freisein von unmittelbaren Riicksichten auf die
Dinge und von unmittelbarer Bezichung zu ihnen, ohne das es zu gewissen Ent-
wicklungschancen unserer Innerlichkeit nicht kiime“. DaB das Geld damit gera-
dezu eine bildungstheoretische Relevanz bekommt, ist in der modernen P#d-
agogik nicht bemerkt worden. Diese vermutet, wie Tenortn (1992, S. 131)
bemerkt hat, ,Widerspriiche, wo man nur auf Funktionssymbiosen trifft*.

Die Fragwiirdigkeit des von Litt konstruierten Widerspruchs wird noch
deutlicher, wenn man die Konsequenzen betrachtet, die daraus fiir die Erzie-
hung abgeleitet werden. Entsprechend der Antinomie wird unterschieden zwi-
schen sachbezogener und umgangsbezogener Erziehung,

Die ausdriickliche Rehabilitierung einer sachbezogenen Erziehung hat bei
Lirt unverkennbar eine polemische Funktion. Sie fungiert als Kontrapunkt ge-
geniiber einem verbreiteten reformpiddagogischen Kult der Innerlichkeit.
Adressat der Kritik ist aber nicht, wie in fritheren Texten, die ,reformerische
Pidagogik® (Lirt 1926, S. 48), sondern die ,,deutsche Klassik*, die Bildung nur
in einem ,,Burgfrieden der Innerlichkeit* (Lirt 1959, S. 118) habe denken kén-
nen. Demgegentiiber betont LitT, daB die Unterordnung unter den Primat der
Sache sehr wohl eine bildende Riickwirkung fiir das Subjekt habe. So lerne es
den Verzicht auf alle egoistischen Antriebe und werde dadurch ,,zum Organ des
reinen, des allgemeinen Denkens emporgeliutert® (ebd., S. 96). Die Bindung an
die Sache fordere eine Askese, die LiTT drastisch als »oelbstausschaltung® (ebd.)
versteht. Dies fiihrt schlieBlich zu einem Bildungsverstindnis, in dem das Eigen-
interesse des Subjekts vollkommen zum Verschwinden gebracht ist. Kontrir zu
HuwmsoLpt formuliert Lirt: ,,Je weniger das Selbst im sachlichen Ergebnis von
sich zu entdecken vermag, um so fester darf es vertrauen, im Miihen um das
Ergebnis auch sich selbst vorwiértsgebracht, ja recht eigentlich ,gebildet® zu ha-
ben.“ (ebd., S. 98) Askese scheint somit nicht nur als Preis jeder sachbezogenen
Bildung, sondern zugleich als ihr Ertrag hingestellt zu werden. Auch dies wider-
spricht der klassischen Bildungstheorie. SCHLEIERMACHER z. B. thematisiert mit
seiner Forderung nach ,,Aufopferung des Moments fiir die Zukunft“ zwar auch
einen asketischen Preis der Bildung, jedoch nicht nach dem puritanischen Mu-
ster der ,,Selbstausschaltung”, sondern nach dem Muster der »aufgeschobenen
Gratifikation* (vgl. ELsTER 1987): Die Forderung nach Verzichtleistung erschien
SCHLEIERMACHER (vgl. 1994, 8. 81f£) nur dann legitim, wenn der ,,Z5gling® auch
tatséchlich in den GenuB der Ertrige kommt ~ und zwar nicht erst in einer
ungewissen Zukunft,

Wichtiger aber sind fiir LirT die umgangsbezogenen Aufgaben der Erzie-
hung, deren Erérterung die SchluBkapitel seiner Abhandlung iiber das ,,Bil-
dungsideal® vorbehalten sind. Die Sphire des Umgangs sei im ganzen fiir pad-
agogische Beeinflussung zuginglicher. ,,Gilt es also, dem Widerspruch zwischen
Sachforderung und menschlichem Anspruch etwas von seiner Harte zu nehmen,



272 Diskussion

so wird das Entscheidende auf der Seite des Umgangs und nicht auf der Seite
der Sachordnung geschehen miissen* (LitT 1959, S. 143). Das mit .Umgang*
bezeichnete Weltverhaltnis sei nicht nur phylogenetisch, sondern auch ontoge-
netisch das urspriingliche. Es bediirfe besonderer padagogischer Verteidigung
gegeniiber der ,,Uberwiltigung durch den mathematisch-technischen Denkim-
perialismus”. Gegen das szientistische Deutungsmonopol der Naturwissen-
schaft miisse die Erziehung die ,,Wahrheit des Umgangs* in Schutz nehmen
(ebd., S. 135). Ging es in der Schrift iber die ,,Moglichkeiten und Grenzen der
Pidagogik* noch darum, den ,imperialistischen Expansionsdrang™ (Litr 1926,
S. 4) insbesondere der Reformpédagogik in seine Schranken zu weisen, gilt es
nun,den ,,ungehdrigen Ubergriffen* (Lirt 1959, S. 140) des Sachdenkens auf die
Sphire des zwischenmenschlichen Umgangs Einhalt zu gebieten. In beiden Fil-
len geht es um eine ,,Grenzbereinigung® (Litr 1926, S. 12) zwischen unterschied-
lichen ,,Kulturbereichen* und den ihnen geméfBen Denkformen.

Zur Problematik dieser doppelten Erziechungsaufgabe 148t sich folgendes an-
merken: Die Konzeption von Erziehung als ,,Pflege des Umgangs® kann in der
modernen Arbeitswelt allenfalls kompensatorische Funktion haben. Litr sieht
hier Gemeinsamkeiten mit dem aus den USA kommenden Human-Relations-
Ansatz, dessen Ziel es sei, daB ,,die Fremdheit des Arbeiters gegeniiber seiner
Arbeitsaufgabe abgemildert® (Litt 1966, S. 25) werde. Unkritisch, aber treffend
bezeichnet heute Litrs Schiiler ALBERT REBLE (1996, S.91) die pédagogische
»Pflege des Umgangs* als ein ,,gewichtiges Ausgleichs- und Entlastungsphiino-
men*, welches ,geradezu eine existenztherapeutische Aufgabe“ bekommen
habe. Auch fiir die Arbeitswelt selbst machen sich Human Relations am Ende
bezahlt. Selbst einténige und ermiidende Arbeit werde dann, so LiITT, ,,am ¢he-
sten ertragen, am willigsten geleistet (Lrrt 1959, S. 144). Das kompensations-
theoretische Konstrukt versperrt jede Moglichkeit kritisch-konstruktiver Stel-
lungnahmen. Deutlich wird dies etwa im Vergleich mit J. DEwgy. Dessen Kritik
an bloRer , Plackerei unter dem Diktat von auBen gesetzter Handlungsziele
war gewissermafen zugleich 6konomisch und pédagogisch motiviert: Eine sol-
che Titigkeit sei nicht nur unproduktiv, sie rege auch nicht dazu an, ,,die Intelli-
genz in der gegebenen Sachlage zu verwerten (DEwey 1993, S. 151).

Die Dichotomisierung von Sachordnung und Menschenwelt und der ihnen
jeweils geméfen Rationalititstypen verdankt sich einer Reifizierung allenfalls
analytisch brauchbarer Unterscheidungen. Die Rede von ,,ungehdrigen Uber-
griffen”,, Uberwiltigung* und ,Imperialismus* suggeriert gegeneinander abge-
schlossene Handlungssphiren, die von Denkformen bzw. wissenschaftlichen
Disziplinen in sduberlicher Arbeitsteilung nachtriglich zu besetzen seien. Grog-
te Befiirchtung solcher ,,Regionalontologien” (LUHMANN 1990, S. 451) ist dann,
»daB das technische Denken iiber die Schranken des ihm zugewiesenen Be-
reichs hinauswuchert” (Lirt 1959, S. 80). Die einlinige Zuordnung von gegen-
einander abgegrenzten Handlungsbereichen und Rationalitédtstypen verstellt
nicht nur den Blick auf mogliche Mischungsverhéltnisse, sondern schlief3t, als
dichotomes Schema, auch alternative handlungstheoretische Modelle katego-
risch aus. So wird aus der Unangemessenheit des Sachdenkens auf die Notwen-
digkeit eines dem Umgang geméBen Denkens kurzgeschlossen und umgekehrt.
Ubersehen wird dabei z.B., daB es nicht nur den Typus eines teleologischen,
vorgegebene Zwecke realisierenden Handelns gibt, sondern auch den eines sei-
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ne Zwecke in Situationen erst findenden Handelns — ein Handlungstypus, auf
den besonders im Pragmatismus und in der Phinomenologie hingewiesen wur-
de.

Die zu kurz greifende Alternative von systemfunktionaler Arbeit und le-
bensweltlicher Interaktion® zwingt schlieBlich dazu, Erziehung als ganze dem
Bereich der Lebenswelt zuzuschlagen: ,,An die Stelle der Objektbearbeitung
tritt der ,Umgang’, der die Parteien zu wechselseitiger Belebung zusammen-
fithrt und aneinander ihr Wesen entwickelt 148t.“ (Lrrr 1958, S. 112) Zu den
hierdurch eingehandelten ,,Dethematisierungseffekten* (LuHMANN) zahlt nicht
nur, dafl konstitutive Asymmetrien in der Erziehung nicht mehr addquat aufge-
nommen werden kénnen (vgl. ebd., S. 113); das Verstindnis pidagogischer In-
teraktion nach dem Modell lebensweltlichen Umgangs macht auch allzuleicht
vergessen, daf3 Erziehung in ihrer institutionalisierten Form selber ,,systemfunk-
tionalen* Charakter hat. Hiermit verbunden, aber in unserem Zusammenhang
noch bedeutsamer ist die Tatsache, da die gegeniiber Arbeit und Interaktion
querliegende &konomische Rationalitét und der Typus eines schopferischen,
poietischen Handelns von LirT nicht mehr systematisch mit einem Begriff von
Erziehung in Verbindung gebracht werden kann (vgl. PrRoNDCZYNSKY 1993,
S.113ff). Als ein spezifischer AllokationsprozeR gesellschaftlich ~wichtiger
»Ressourcen” gerit piddagogische Praxis nicht in den Blick. Da Lirr Okonomie
schlieBlich als ganze der Systemseite zuschligt, muB sie von da an nur noch im
Zusammenhang der allféllig drohenden ,,Kolonialisierung der Lebenswelt* the-
matisiert werden. Als interne Problematisierungsaufgabe ist Okonomie zum
Verschwinden gebracht.

Auch in seinem beriihmten Text ,,Fithren oder Wachsenlassen® (1927/1958)
tbersieht Litt eine querliegende 6konomische Dimension, die zu einem auch
empirisch gehaltvolleren Verstindnis des pidagogischen Problems eher hitte
beitragen kénnen als das miiBige Durchdeklinieren der Antinomie von Einwir-
kung und Entwicklung. LitT rettet sich bekanntlich durch einen antinomisch-
dialektischen Versshnungsversuch zwischen einem , guten Sinn des Wachsenlas-
sens“ und einem ,guten Sinn des Fihrens“. Was am Ende pidagogisches
Handeln ist,kann vollkommen unklar bleiben, solange die optimistisch behaup-
teten , Konvergenzkriterien zwischen Fithren und Wachsenlassen eine solide
metaphysische Absicherung erhalten. Diese wird in der zeitlosen Giiltigkeit des
objektiven Geistes gesehen. ,,Nur wenn es ein Zeitiiberlegenes gibt, an dem der

3 Wie wirkungsvoll dichotomisierende Begriffsstrategien bis heute sind, 148t sich beispielsweise
am Werk des prominenten Lirr-Schiilers JUrRGEN HABERMAS (1968; 1981) demonstrieren. Des-
sen ,ungliickliche Ehe von Hermeneutik und Funktionalismus* (H. Joas 1992, 8,171 ff)) weist
groBe Ahnlichkeiten mit Litrs Konstruktion auf: Entsprechend der Unterscheidung von Tech-
nik und Umgang spricht HaBerMAs bekanntlich von Arbeit und Interaktion, Diesen Hand-
lungstypen werden bestimmte Rationalititstypen zugeordnet: instrumentelle und kommunika-
tive Vernunft. Diese wiederum werden linear auf die Sphdren System und Lebenswelt
verrechnet. Analog zu dem von Lt diagnostizierten Imperialismus des Sachdenkens spricht
HaprrmAs von der drohenden Kolonialisierung der Lebenswelt. HABERMAS bezieht sich in die-
sem Zusammenhang auf Lockwoops Unterscheidung von Systemintegration und Sozialin-
tegration, iibersieht aber, da Lockwoop selbst hiermit zwei immer gleichzeitig vorhandene
Integrationsmechanismen moderner Gesellschaft bezeichnen wollte. Schon fiir SmrTH waren
Markt und Moral zwei Integrationsmechanismen einer commercial society, die nicht einfach
auf gesellschaftliche Teilbereiche zu verrechnen sind (vgl. Joas 1992; vgl. ULkich 1991).
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Geist wachsen kann, ohne sich in ihm zu verlieren, nur dann ist ein Einfluf auf
werdende Seelen denkbar, der sie auf den Geist verpflichtet und doch zugleich
in Freiheit ihr Schicksal wihlen heifit* (ebd., S. 74). Wie schon bei SPRANGER
fithrt auch bei Litr die Ausblendung der 6konomischen Dimension als internes
Bestimmungsmoment des padagogischen Subjekts und des pddagogischen Han-
delns geradewegs in metaphysische Hilfskonstrukte.

Die Auseinandersetzung mit LiTT 148t sich zu folgendem Resiimee biindeln:
Wihrend die sachbezogene Erziehung auf Askese hinauslduft und damit das
eigeninteressierte Subjekt ebenso leugnet, wie dies in SPRANGERS Konzept des
hoheren Selbst der Fall ist, so muB sich die umgangsbezogene Erziehung rein
kompensatorisch verstehen, womit der Blick auf pddagogisch-6konomische
Funktionsanalogien systematisch verstellt wird.

4. Perspektiven integrativer Theorie

Im Anschlu3 an die exemplarischen Reflexionen zu SPRANGER und Lrrt und
ihrer jeweiligen Strategie der Revierverteidigung méchte ich abschlieBend ver-
suchen, einige Perspektiven einer integrativen Theorie anzudeuten. In diesem
Zusammenhang muf erldutert werden, was unter den bislang nur behaupteten
Funktionsanalogien im einzelnen zu verstehen ist.

Die konomische Dimension des piddagogischen Problems 148t sich zunichst
am Verbrauch von Zeit festmachen. Zum Minimalkonsens pidagogischen Den-
kens scheint die Annahme zu gehoéren, daB der Verbrauch von Zeit fiir Erzie-
hung und Bildung in welcher Hinsicht auch immer sinnvoll ist. Dies 1t sich von
zwei Seiten betrachten. Aus subjekttheoretischer Perspektive gesehen, stellt eine
im quantitativen Sinne begrenzte Lebenszeit von sich aus eine qualitative Ge-
staltungsaufgabe dar (vgl. BOKELMANN 1996). Die Knappheit von Zeit erzeugt
gewissermafen erst das pidagogische Problem, das ,,6konomisch® bearbeitet
werden muf und nicht im Sinne SPRANGERS metaphysischem Alles-oder-Nichts-
Prinzip ,letzthin verpflichtender Werte* als geldst ausgegeben werden kann.
Das Grundproblem der qualitativen Gestaltung quantitativ begrenzter Zeit 148t
sich auch in systermtheoretischer Perspektive formulieren: Die beginnende Aus-
differenzierung des Erziehungssystems erzeugte zuallererst einen Legitimati-
onsbedarf hinsichtlich des Zeitaufwands. Es bedurfte des Nachweises, daf die
Zeit, die in padagogischen Institutionen verbracht wird, hohere ,,Ertrige” er-
zielt, als durch héusliche Erziehung oder durch einen frithen Ubergang ins Ar-
beitsleben zu erwarten wire.

Die 6konomische Dimension des pidagogischen Problems, so kénnte man
nun in bewuBter Uberspitzung formulieren, besteht in einer Art ,,Bewirtschaf-
tung von Lebenszeitquanten®. Keinesfalls ist hiermit notwendig die Annahme
eines einlinigen Fortschritts verkniipft; im Gegenteil: Gerade in konomischer
Perspektive kann die Kostenseite von Bildungsprozessen akzentuiert werden.
Erziehung funktioniert namlich in der Tat nicht nach dem von PaoLo FREIRE
(1993,8. 571f.) spéttisch so genannten ~Bankiers-Konzept“ als zinstrichtige An-
haufung von vorausgesetzten Bildungswerten im Zogling. Dies ist schon deshalb
nicht der Fall, weil Lernen keine bloBe Akkumulation von Kompetenzen und
Wissen ist, sondern — nach den Regeln einer hochselektiven Okonomie des Ge-
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dichtnisses ~ immer zugleich mit Vergessen verkniipft ist. Ein Zuwachs in be-
stimmten Qualititen kann mit einem Verlust anderer Qualitdten einhergehen.
Deshalb steht auch nicht allein der Zeitautwand auf der Kostenseite von Bil-
dungsprozessen: Die Bildung und Verfestigung von Wahrnehmungsmustern ist
immer zugleich ein Verlust der Plastizitit und Bildsamkeit. 1. [LLICHS (1972)
~Entschulung® und R. Laines (1969, S. 20) »Verlern-Schulung® markieren indi-
rekt jene Kostenseite von Bildungsprozessen, die gewshnlich grofziigig iiber-
gangen wird. Eine Neuorganisation von verfestigten Wahrnehmungsmustern er-
folgt nicht notwendigerweise durch pidagogische Provokationen. Diese kénnen
fir Lernprozesse jedoch férderlich sein. Besonders durch Asymmetrien und
Differenzen werden Profite erzielt. Gemeint ist nicht allein das unterschiedliche
Niveau von Wissensbestdnden und Fertigkeiten, sondern auch die Konfrontati-
on mit der unterschiedlichen Perspektivitit und Selektivitit der Wahrnehmung
eines anderen.

Die Bewirtschaftung von Lebenszeitquanten kann nach dem Prinzip einer
vormodernen Bedarfsdeckungs- oder einer modernen Wachstumsskonomie ge-
dacht werden. Die aufklarungspidagogische Devise von der Herausbildung gu-
ter Gewohnheiten (vgl. Trarr 1775) zeigt beispielsweise noch deutlich eine
Orientierung am Bedarfsdeckungsprinzip. Erziehung wird als Hervorbringung
von Dispositionen verstanden, deren unmittelbarer Gebrauchswert einsichtig
war. Der Durchbruch hin zur Orientierung am Prinzip der Wachstums&konomie
ist pikanterweise gerade bei Rousseau zu beobachten. Bildung wird als Her-
vorbringung von multikompatiblen Dispositionen verstanden, die mittelbare
Tauschwerte darstellen. Moderne Péidagogik erzeu gt gewissermaBen Uberschiis-
se an Handlungsméglichkeiten und damit zugleich eine Offenheit zur Erfiillung
verschiedener, nicht antizipierbarer gesellschaftlicher Funktionen. Der konstru-
lerte Gegensatz von Individualitit und Brauchbarkeit verdeckt nur,dafl esinder
modernen, Uberschiisse erzeugenden Piddagogik um eine Art Brauchbarkeit
zweiter Ordnung geht. Wer zum Menschen erzogen ist, sagt Rousseau (1975, S.
14), ,kann jeden Beruf, der damit verkniipft ist, nicht schlecht versehen. Damit
zeigt sich die funktionale Analogie zwischen der Programmatik allgemeiner
Menschenbildung und moderner Wachstumsskonomie, die in der Wirtschafts-
theorie als ein ,,System der Produktion von Handlungsmoglichkeitsiiberschiis-
sen* (PRIDDAT 1994, S, 27) beschrieben wird. Dem pddagogischen Ersffnen von
Gestaltungsméoglichkeiten des Subjekts entspricht auf ékonomischer Seite die
Produktion einer offenen Zukunft. Dieser positive Zusammenhang bleibt den
bildungstheoretischen Klassikern jedoch meist verborgen. Wenn Rousseau
(1975,S. 73) an die Erzieher appelliert: »Opfert im Kindesalter eure Zeit, die ihr
spiter mit Zinsen wiederbekommt®, dann ist dieser bemerkenswerte Riickgriff
auf eine Metapher der modernen f'JI_)_erschqukonomie zwar treffend, aber unre-
flektiert. Rousseaus vormodernes Okonomie-Ideal, das er an der Autarkie der
Bergbauern bei Neuchitel festmacht (vgl. Rousseau 1977),steht einem Blick fiir
die 6konomischen Dimensionen des eigenen ,, Geschifts* im Wege.

Ein adéquateres Verstandnis fiir funktionale Analogien zwischen Piédagogik
und Okonomie vermittelt MicHEL Foucaurrs Genealogje der Macht. Der dort
beschriebene Wandel von der vormodernen w»Disziplinarmacht* zur modernen
»Bio-Macht* zielt genau auf den theoriegeschichtlichen Umbruch, der sich mit
der bildungstheoretischen Akzentuierung des Subjekts vollzogen hat. Die
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moderne ,Bio-Macht* strebe danach, ,,Krifte hervorzubringen, wachsen zu las-
sen und zu ordnen, anstatt sie zu hemmen, zu beugen oder zu vernichten®
(Foucaurr 1977, S. 163). Die Produktivitit der neuen Machtformation und das
Erscheinen des Subjekts sind zwei aufeinander verweisende Seiten desselben
Prozesses. Von hier aus fillt ein neues Licht auf die zahlreichen poietischen Me-
taphern in klassischen pédagogischen Selbstbeschreibungen, von HuMBOLDTS
(vgl.1960,S.235) ,,Stirkung und Erhéhung der Krifte* bis zu SCHLEIERMACHERS
(vgl. 1994, 8. 50) ,,Hervorlocken von Selbsttitigkeit*. Besonders SCHLEIERMA-
cHERs Formel zeigt deutlich, daf die Effizienz padagogischer Interaktion gerade
nicht im nur technischen Herstellen, sondern darin besteht, dal zwei poietische
Prozesse aneinander gekoppelt werden.

Dies fithrt zur Frage nach den 6konomischen Dimensionen des piadagogi-
schen Subjekts. Sowohl SprRaNGERS Konzept des ,hoheren Selbst* als auch
Litts Konzept asketischer ,,Selbstausschaltung™ vollziehen eine Trennung zwi-
schen dem Subjekt und seinen Interessen. Die konstitutive Rolle von Interes-
sen fir Bildungsprozesse kann deshalb nicht begriffen werden. Von DEWEY
(1993, S. 449) hitte man auch hier lernen kénnen: ,,In Wirklichkeit sind ,Ich
und ,Interesse‘ oder Neigung zwei Namen fiir die gleiche Sache; welche und
wie grof3e Interessen ein Mensch hat, das zeigt, welcher Art sein Ich ist. In der
idealistischen Padagogik aber wird der homo educandus als prinzipiengeleite-
tes moralisches Wesen konzipiert, nicht als interessengeleiteter homo oecono-
micus. Hiermit ist auch die Hoffnung verbunden, Moral miisse und kdnne sich
dauerhaft gegen die Interessen der Individuen durchsetzen. Die MiBerfolge ei-
ner so verstandenen moralischen Erziehung fithren meist geradewegs in die
piddagogische Verzweiflung: ,,Das Zeitalter ist aufgeklirt ..., woran liegt es, daB3
wir noch immer Barbaren sind?“ (ScHILLER 1955, S. 343) Die beobachtete Per-
sistenz sozial unerwiinschten Verhaltens fiihrt hiufig nur zu verschirften mora-
lischen Appellen an das hohere Selbst. Die Frage, welche sozialokonomischen
Rahmenbedingungen dieses Verhalten begiinstigen, wird gar nicht erst gestellt.
Hier zeigt sich ein generelles Desinteresse gegeniiber institutionellen Hand-
lungskontexten. Restriktionen und Anreize sind fiir das allgemeine Ver-
nunftsubjekt bedeutungslos. Was zihlt, ist allein der iiberschaubare Nahbereich
des ,,Umgangs“ zwischen Personen. Soziale Dilemmata aber entstehen gerade
in anonymen Kontexten, wie sie fiir moderne Gesellschaften typisch sind. Mo-
ralische Erziehung, die zur Uberwindung solcher Dilemmata beitragen will,
miiBte zur politisch-6konomischen Bildung werden, in der die Verdnderung in-
stitutioneller Anreizstrukturen mitreflektiert wird, eine Strategie, wie sie etwa
in der okonomischen Theorie der Institutionen iberzeugend dargelegt wird
(vgl. Karpe/KRroL 1997). Eines jedenfalls erscheint mir als gewiB gelten zu kon-
nen: Beschrinkt sich pédagogisches Handeln darauf, Moral dauerhaft gegen
Interessen ins Feld zu filhren, so schwicht dies nicht nur die Interessen, son-
dern am Ende auch die Moral.

Nicht nur am Beispiel der moralischen Erziehung wird deutlich, daB p4ddago-
gisches Handeln am Ende um so effizienter sein wird, je mehr es die Interessen
des piddagogischen Subjekts stiarkt. SPRANGERs Versuch, das ,,begehrende, enge
Ich* metaphysisch im Blick auf das hdhere Selbst zu hintergehen, ist eine zum
Scheitern verurteilte pddagogische GroBphantasie, die die Wertschopfungsbasis
padagogischer Prozesse verkennt.
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Statt Revierverteidigung zu betreiben, wiren die okonomischen Aspekte des
padagogischen Handelns und des padagogischen Subjekts konstruktiv aufzu-
nehmen. Wer hier eine drohende 6konomische Funktionalisierung der Pidago-
gik befiirchtet, sei beruhigt: Die Entwicklung und Verfolgung individueller In-
teressen ist nicht nur das funktionale Moment des pédagogischen Problems,
sondern zugleich auch kritischer Korrektiv. So waren fir die Aufklarungspid-
agogik ein gesellschaftlich funktionaler Utilitarismus und eine radikale Vorstel-
lung von Subjektivitit durchaus vereinbar. In seinen Interessen, seinen Bediirf-
nissen und seinem Streben nach Gliick bleibt das Subjekt unhintergehbar, es sei
denn um den Preis der , Selbstausschaltung®. Aus diesem Grund warnte schon
ErnsT CHRISTIAN TRAPP (1977, S.39) davor, ,,in die ldcherliche Thorheit zu ver-
fallen, daf man jemanden iiberreden wolle, seine Empfindungen seien nicht sei-
ne Empfindungen, und daB man behaupten wolle, was ihm sii8 schmecke, sei
sauer”.
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Abstract

The article deals with the relation between the construction of “the economical” and the systematic
conception of the pedagogical field. Using both SpranGer and Lyt as examples, the author exam-
ines, from a history of science perspective, which discourse strategies allowed to construct economy
primarily as an outer sphere of culture or as an object of “economic activity” in order to keep it at
a distance. He enquires into the theoretical implications of a pedagogical self-understanding which
leaves out internal economic aspects. These aspects are then explored in a systematic analysis. This
leads to a changed conception of pedagogical processes which can no longer be conceived as a
product of the “higher self” but, rather, as the production of a surplus of possibilities to act.
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