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ARI KIvELA

Gibt es noch eine Theorie pddagogischen
Handelns?

Zusammenfassung

In der Abhandlung werden die systematischen Probleme zweier Konzeptionen einer pidagogi-
schen Handlungstheorie herausgearbeitet. Es wird liberpriift, ob die erziehungswissenschaftliche
Rezeption des ,Interaktionismus* eine Theorie padagogischen Handelns zu begriinden vermag.
Dazu wird der ,,Interaktionismus® mit den handlungstheoretischen Prinzipien derjenigen piddago-
gischen Tradition konfrontiert, fiir deren Problemstellungen mit der erziehungswissenschaftlichen
Hinwendung zur Theorie des , Interaktionismus eine Losung versucht wird. Im Anschlu daran
wird eine Weiterentwicklung des klassischen prinzipientheoretischen Ansatzes vorgeschlagen.

1. Einleitende Bemerkung

Die Piddagogik hat sich immer auch handlungstheoretisch verstanden. Im fol-
genden sollen einige systematische Probleme bei der mdglichen Ausformulie-
rung einer aktuellen padagogischen Handlungstheorie aufgezeigt werden. Ich
wende mich zunichst einmal der Rezeption des , Interaktionismus® in den Er-
ziehungswissenschaften zu. Anhand der dazu von HErMuT PEUKERT und JAN
MASSCHELEIN vorgelegten Arbeiten versuche ich zu belegen, daB mit der erzie-
hungswissenschaftlichen Hinwendung zum , Interaktionismus® in der pidago-
gischen Diskussion das handlungstheoretische Reflexionsniveau, das mit der
Subjekttheorie J. G. FicHTEs vorgegeben ist, nicht iiber-, sondern deutlich unter-
boten wird.

Im AnschluB daran wird dargestellt, daB sich mit dem subjekttheoretischen
Prinzip der Anerkennung der Bildsamkeit des Menschen und demjenigen der
Aufforderung zur Selbsttitigkeit die Konstituierung von Subjektivit4t und In-
tersubjektivitit nicht angemessen erfassen 148t. In einem letzten Schritt wird
dann die These begriindet und erldutert, daB die Grenze der Leistungsfihigkeit
einer subjekttheoretischen Grundlegung pidagogischer Handlungstheorie
liberschritten werden kann, wenn die Prinzipien der Anerkennung und der Auf-
forderung um das Prinzip der Fiktionalitit erweitert werden.

2. Pidagogische Handlungstheorie bei Helmut Peukert

HEeLMut PEUKERT hat in verschiedenen Beitréigen nach der Struktur - sogar nach
dem ,,normativen Kern“ - des piadagogischen Handelns gefragt. In seinen Arti-
keln aus den Jahren 1981 und 1983 wird die Fragestellung verfolgt, was die spe-
zifische Grundstruktur des Handelns (der Interaktion) sei, die den Erwerb
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604 Diskussion

grundlegender Handlungskompetenzen wie Selbstbestimmung und Autonomie
durch den Heranwachsenden ermdgliche. Die verfolgte Intention ist genuin
péddagogisch.

PreUKERT (vgl. 1981, S. 651f.) versteht die interaktive Begriindung und Erar-
beitung der subjektiven und gesellschaftlichen Handlungsorientierungen als das
Strukturmerkmal aller neuzeitlichen Praxisformen. Der Grund dafiir sei die In-
stabilitdt der Struktur der modernen Gesellschaft und diejenige des modernen
Subjekts, die eine als sicher und gewiB geltende Handlungsorientierung nicht
linger verbiirgen konnten. Weil auch die péddagogische Praxis den Bedingungen
neuzeitlicher Praxen unterliege, gelte das Strukturmerkmal aller anderen Pra-
xisformen auch fiir sie. Entsprechend sei ,,ein reflexiv-normatives Element”, der
Anspruch ndmlich, gemeinsame Handlungsorientierungen ,.zu erarbeiten, zu
schiitzen oder iiberhaupt erst zu schaffen, der gemeinsame Kern ,,sowohl poli-
tischer wie pidagogischer Normativitit und der einen Verantwortungsethik®.

Dieser Anspruch ist offensichtlich mit den beiden Annahmen verbunden,
daB, erstens, in der pddagogischen Interaktion sowohl Erwachsene als auch Her-
anwachsende gemeinsame Handlungsorientierungen diskursiv und reflexiv er-
arbeiten konnen, und da, zweitens, pidagogisches Handeln auf Moral und Po-
litik zuriickgefiihrt werden kann.

PeukerT hat sich die Beantwortung der Frage nach der Struktur piddagogi-
schen Handelns jedoch nicht durchgingig so einfach gemacht. Ihm blieb be-
wuBt, daB im Unterschied zum Politischen und Moralischen im piadagogischen
Handeln eine spezifische ,intergenerationelle Reziprozitdt“ als normatives
Grundprinzip fungiert, der pddagogischen Interaktion also eine spezifische
Struktur zu eigen ist. Diese bestehe darin, dal piddagogische Interaktion der
»Autonomie des Heranwachsenden immer schon vorgreift und sie gerade zu
ermoglichen sucht®. Das piddagogische Handlungsfeld kénne daher nicht den
moralischen oder politischen Handlungsfeldern analog sein. Pddagogische In-
teraktion zeichne sich dadurch aus,daB ,,in der Interaktion von Subjekten gera-
de der Aufbau personlicher Identitdt und sozialer Handlungsfdhigkeit und da-
mit der Erwerb einer Orientierung interaktiven Handelns ermdglicht werden
soll“ (PEUKERT 1981, S. 67£.).

Trotz seiner Ankniipfung an den ,Interaktionismus® belegt und erneuert
Peukert damit die Aporetik moderner pddagogischer Handlungstheorie, die er
doch interaktionistisch auflésen wollte. Der Heranwachsende wird als ein an
seiner Bildung mitwirkend Handelnder verstanden und anerkannt, der die ge-
meinsamen Handlungsorientierungen autonom zugleich in Interaktion mit den
Erwachsenen erarbeiten kann; gleichzeitig aber wird davon ausgegangen, daf3
die allgemeinen Handlungskompetenzen fiir den Heranwachsenden erst durch
Yestimmte paddagogisch-sozialisatorische Manahmen erméglicht werden. Der

"u-Erziehende wird sowohl als freies titiges Subjekt als auch als der Adressat
idagogischer Maf3nahmen gesehen.

In seinen spiteren Arbeiten unterschligt PEUKERT das von ihm gezeigte Re-

:xionsniveau. Lief3 er sich 1981 schon einmal dazu verleiten, die Differenz zwi-
-hen politischer und piddagogischer Handlungsnormativitit einzuebnen, ist
eispielsweise in der Abhandlung ,,Die Erziehungswissenschaft der Moderne
nd die Herausforderungen der Gegenwart* aus dem Jahre 1992 von einer spe-
ifisch normativen Grundstruktur pddagogischer Interaktion nicht mehr die
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Rede. Die piéidagogische Interaktion im Sinne einer »intergenerationelle(n) Re-
ziprozitat“ (PEukerr, U. 1979, S. 1891) wird eingebettet in die ,,Struktur trans-
formatorischer Lernprozesse und kollektiver, nicht-ideologischer Entschei-
dungsprozesse, also der diskursiven &ffentlichen Willensbildung, die der
normative Kern der padagogischen Interaktion auch ist* (PEUKERT 1992, 8. 122).
Pddagogische Interaktion wird nun vollsténdig auf die kommunikativen und
diskursiven Strukturen von Interaktion zurlickgefiihrt. Die spezifisch padagogi-
sche Verantwortung wird alleinig als Schutz der verletzbaren naturwiichsigen
kommunikativen und diskursiven Willensbildungsprozesse vor den selbstde-
struktiven Tendenzen der modernen Kultur gedacht (vgl.ebd., S. 122£).

Vor dem Hintergrund der eigentlichen Bezugstheorie PEUkERTS, der Diskurs-
ethik von J. HaBERMAS, die nicht zuletzt an das KouLrerGsche Deutungsschema
moralischer Entwicklung anschlieBt, ist diese Verénderung in der handlungs-
theoretischen Argumentation von PEUKERT tiberraschend. In der Diskurstheo-
rie selbst wird die Fahigkeit zu rationaler Argumentation und postkonventiona-
ler Interaktion vorausgesetzt, dabei aber von HasermAs unter Rekurs auf L.
KoHLBERG daran erinnert, daB der Mensch nicht von Natur aus tiber die Refle-
xionsform des kommunikativen Handelns verfiige, er vielmehr die Kompetenz,
einen rationalen Diskurs fithren zu konnen, auf dem Wege iiber einen mehrstu-
figen Erziehungs- und BildungsprozeB erst erwerben miisse (vgl. HABERMAS
1983, 8. 136; vgl. auch LoRENZEN 1978, 8. 41.). Damit ist doch selbst von HABER-
MAs zugestanden, da$f die Normativitit der Diskurstheorie wvergesellschafte-
te(r) Subjekte“ (HaBERMAS 1983, S, 1131f; vgl. HaBERMAS 1991, S. 25 ff.) vom
normativen Kern einer Theorie pédagogischer Interaktion zu unterscheiden
ist.

Der Diskurs mit seinen darin implizierten intersubjektiv-transformatori-
schen und reflektierten Lernprozessen setzt ein lebensweltliches Substrat von
Normen, Rollenerwartungen, konventionellen Deutungsschemata und alltsigli-
chen Selbstverstindlichkeiten voraus, iber das bereits ein reflektierter und ra-
tionaler Diskurs gefiihrt werden kénnen muB, sollen neue Handlungsorientie-
rungen gewonnen werden. Es ist unterstelit, daB die kommunikativ handelnden
und diskursfahigen Subjekte schon in eine intersubjektiv geteilte Lebenswelt
hineingewachsen, sie also, in den Worten von HABERMAS, bereits »vergesellschaf-
tete Subjekte* sind (HaBERMAS 1983, S. 115;1991, S, 251f).

Die padagogische Situation hingegen zeichnet sich dadurch aus, daB der in-
tersubjektiv geteilte lebensweltliche Kontext noch fehlt. Idealiter ist der Er-
wachsene (der Erzieher) ein bereits kompetent vergesellschafteter Akteur. E-
vermag konventionelle Rollenerwartungen zu erfiillen, an normengeregelte:
Interaktionen teilzunehmen, sich von den Selbstverstindlichkeiten der Lebens
welt zu distanzieren oder, wenn es als notwendig erscheint, iiber diese diskurs
zu reflektieren, um neue Handlungsorientierungen hervorzubringen, Die He
anwachsenden dagegen sind in der Position des ,,Noch-nicht-Kénnens*: Sie b
herrschen noch nicht die sprachlichen Konventionen, sind noch nicht in de
Lage, alle institutionellen Rollenerwartungen zu erfiillen, vermogen ihre eig
nen Bediirfnisse mit den Mitteln des dffentlichen Sprachgebrauchs noch nich
auszudriicken. Sie sind in einem wohlverstandenen Sinne noch ,,vorsprachlich
Subjekte*, die sich noch bzw. erst auf der Schwelle zum Eintritt in das 6ffentlich
sprachliche Gemeinwesen oder Sprachspiel befinden (vgl. MOLLENHAUER 1985
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S.26f; 1986, S. 123£f)). Von einem gemeinschaftlich geteilten lebensweltlichen
Kontext kann also nicht die Rede sein.

Entsprechend kann die pidagogische nicht als eine symmetrische Interaktion
verstanden werden. PEUKERT und auch JAN MasscHELEIN (vgl. 1991a), auf des-
sen interaktionistische Wendung pidagogischer Handlungstheorie ich im An-
schluB an diejenige PEUKERTS zu sprechen komme, irren, wenn sie davon aus-
gehen, daB pidagogische Interaktion unter den Symmetriebedingungen
kommunikativen Handelns oder moralischen Argumentierens vollzogen wer-
den konne. Mit dieser Kritik wird jedoch nicht dafiir pladiert, pidagogische als
eine asymmetrische Interaktion zu qualifizieren oder einzufithren. Der Heran-
wachsende ist niemals alleinig Objekt padagogischer Ambitionen, sondern im-
mer schon auch ein aktives ,Handlungssubjekt*, das nach MaBgabe des jeweilig
erreichten Entwicklungsstadiums sachgemiB handein kann und in seiner er-
reichten Handlungskompetenz wahrgenommen und anerkannt werden muf
(vgl. PEUKERT, U. 1979, S. 196).

Fiir eine pidagogische Situation ist eine Quasisymmetrie in der Interaktion
charakteristisch: Aus der Tatsache, daB der Heranwachsende im Gefiige ,,sozial
generalisierter Verhaltensmuster“ bereits selbstindig zu handeln vermag, kann
und darf nimlich nicht geschlossen werden, da$3 er nicht mehr als das Bisherige
sich aneignen konnte, wollte oder sollte. Die genuin pddagogische Frage ist ja
gerade die nach den Méglichkeiten einer Erweiterung erreichter Kompetenz-
entwicklung. UrsuLa PEUKERT (1979, S. 136) hat dies folgendermaBen ausge-
driickt: ,,Pidagogisches Handeln muB8 ... insgesamt als ein Handeln charakteri-
siert werden, das antizipatorisch auf die Vollgestalt von Interaktion unter
gleichberechtigten Partnern vorgreift, jedoch so, daB es in der konkreten erzie-
herischen Situation dem Kind im Eingehen auf die von ihm erreichte Stufe den
Erwerb derjenigen Qualifikationen ermdglicht, von denen aus der Ubergang
zur nichsten Stufe und schlieBlich zu vollstindig kompetentem Handeln még-
lich wird. Erzieherisches Handeln muB von einer Situation der Ungleichheit
ausgehen und sie in Rechnung stellen, zugleich aber auf die normative Grund-
gestalt von Interaktion vorgreifen und die jeweils schon mogliche prinzipielle
Gleichberechtigung realisieren.

Die Eloquenz der Formulierung iiberspielt aber auch in dieser Aufgabenbe-
stimmung pidagogischen Handelns ein Grundproblem in der Theorie kommu-
nikativ-diskursiver Verstindigung. In dem MaBe, in dem die freie und aktive
Mitwirkung des Heranwachsenden an seiner ihm moglichen Handlungskompe-
tenz hervorgehoben wird, in dem MaBe also, in dem die freie Bildsamkeit des
Heranwachsenden stark gemacht wird, tritt das Problem der Bestimmung von
Erziehung® als einer , Aufforderung zur freien Selbsttitigkeit“ (Ficure 1796,
S. 39) zuriick.

Die Vernachlissigung des erziehungstheoretischen Aspekts im Begriff pad-
agogischen Handelns gilt fiir alle interaktionistischen Modelle, in denen die Idee
eines praktischen Diskurses zum eigentlichen normativen Kern padagogischen
Handelns gemacht wird. Sie sind unzulénglich, weil zirkular: Diskurstheorien
dieser Art setzen immer schon als gleichberechtigt gelten kénnende Interakti-
onspartner voraus (vgl. BRUGGEN 1980, S. 323 £f.), erheben aber gleichzeitig pad-
agogisches Handeln in den Rang derjenigen Instanz, welche die als gleichbe-
rechtigt gelten kénnenden und als solche vorausgesetzten Interaktionspartner
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allererst ermdglichen soll. In der Insistenz auf der »Anerkennung des Anderen
als gleichberechtigter Interaktionspartner® (PEUKerT 1983, S. 209) bleibt die
Frage ausgeblendet, von welcher Art und Qualitit eine Handlungsstruktur be-
schaffen sein miiBte, welche die Voraussetzungen fiir die gleichberechtigte Teil-
nahme am praktischen Diskurs erm&glichte. Die Pointe der vermeintlichen L6-
sung dieser Problemstellung durch die faktische Gleichsetzung pédagogischer
mit gesellschaftlicher Diskursivitit und die damit verbundene Uberfithrung er-
ziehungstheoretischer Fragen in bildungstheoretische Statements scheint mir
die zu sein, daB ungewollt und auf eine problemverkiirzende Weise das subjekt-
theoretische Erbe revoziert wird, das doch mit dem Paradigma des , Interaktio-
nismus“ {iberwunden werden sollte. Die diskurstheoretische Voraussetzung
eines bereits ,vollstindig kompetenten“ Menschen bei gleichzeitiger Nicht-
unterscheidung der Struktur pidagogischer von gesellschaftlicher Interaktion
reproduziert den transzendentalen Begriff des Menschen als eines , sich-selbst-
setzendes-Ich® (FicutE 1794, S, 16ff.) in naturalisierter Fassung. Durch diese Na-
turalisierung wird die erziehungstheoretische Problemstellung pidagogischer
Handlungstheorie suspendiert, weil ein naturalisiertes transzendentales Ich
nicht erzogen werden kann (vgl. auch GéssLinG 1993, S. 29ff).

2. Pidagogische Handlungstheorie bei Jan Masschelein

Meine Einwénde gegen eine interaktionistisch verstandene Revision pidagogi-
scher Handlungstheorie mochte ich im folgenden anhand eines kiirzer ausfal-
lenden Rekurses auf die Argumentation von JAN MASSCHELEIN tiberpriifen und
sie dabei spezifizieren und auch prizisieren. In seiner Kritik am subjektphiloso-
phischen Grundzug der modernen pidagogischen Theorie wird von MASSCHE-
LEIN (19912) u.a. versucht zu zeigen, daB aufgrund des Festhaltens an diesem
fortwahrend ,,pddagogische Paradoxe®“ hervorgebracht wurden und werden.
Seine Folgerung ist die, daB im AnschluB an die subjektphilosophische keine
produktive pddagogische Theoriebildung mehr moglich sei. MASSCHELEIN pla-
diert dafiir, mit Hilfe des ,,Interaktionismus* den Erziehungsbegriff aus seiner
subjektphilosophischen Sackgasse herauszufiihren und dadurch zu modernisie-
ren. Werde die kommunikative Praxis als der eigentliche Kern von Erziehung
begriffen, werde auch die pidagogische Handlungstheorie von ihrem subjekt-
philosophischen Ballast befreit, weil der ProzeB der subjektiven Identititsbil-
dung von Heranwachsenden nicht linger als Folge intentionaler Einwirkungen
des Erziehers gedacht, sondern als Wirkung von Intersubjektivitit erklirt wer-
den kdnne (vgl. MasscHELEIN 1991b, S. 198f,; 1992, S. 87). Die Abgrenzung der
theoretischen Leistungsfihigkeit des ,,Interaktionismus® von derjenigen der
Subjekttheorie durch MasscHELEIN lebt von einer fatalen Vereinfachung des
Problemniveaus, das mit der Subjekttheorie bereits erreicht ist.

In der als paradigmatisch geltenden Praxis des SelbstbewuBtseins FICHTES
wird bekanntlich davon ausgegangen, daB das Ich nur als ein Handelndes exi-
stieren kann. J. MirTeLsTRASS (1995, S. 154) hat mit Recht angemerkt, dafl bei
FicHTE Subjektivitit im Grunde genommen handlungstheoretisch begriindet
sei. Die Idee eines ,,sich selbst setzenden Ich* (FicuTe 1794, S. 161£) sei identisch
mit bzw. untrennbar von derjenigen, daB das Subjekt sich selbst als bewuBte
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Subjektivitit in und durch Handlung hervorbringe. In den Worten von FicHTE:
»Das Ich setzt urspriinglich schlechthin sein eigenes Sein. ... Es ist zugleich das
Handelnde und das Produkt der Handlung; das Titige, und das, was durch die
Tétigkeit hervorgebracht wird; Handlung und Tat sind Eins und eben dasselbe“
(FicHTE 1794, S. 18). Gegen diese Reflexion der Idee einer sich selbst bildenden
Subjektivitit mag man zwar erneut einwenden, daf sie in einem bewuf3t-
seinsphilosophischen Zirkel verbleibe; trotz Wiederholung bleibt dieser Vor-
wurf legitim. Aber als ebenso berechtigt scheint es mir zu sein, danach zu fragen,
ob es MAasscHELEIN gelingt, den inkriminierten bewuBtseinsphilosophischen
Zirkel bei FicuTE interaktionistisch aufzuldsen.

Analysiert man die Uberlegungen von MASSCHELEIN dazu, kann man sich
dem Eindruck nicht verschlieBen, daB die Uberwindung des subjektphilosophi-
schen Erbes bei MassCHELEIN darin besteht, die transzendental-zirkulire Refle-
xion einer sich selbst hervorbringenden Subjektivitét in Gestalt einer Zirkelbe-
wegung von Subjekt und Interaktion zu erneuern. Ist bei FicaTE das Ich
Handelndes und zugleich Produkt der Handlung, so gilt bei MASSCHELEIN ana-
loges: Die ,,Intersubjektivitit konstituiert Subjektivitdt (MasscHELEIN 1991 a,
S. 215) ebenso wie das aktive Selbst Intersubjektivitit (vgl. ebd., S. 230). Subjek-
tivitdt und Intersubjektivitit erscheinen als ,,Eins und eben dasselbe“.

MasscHELEIN verbleibt mit seiner Fassung einer interaktionistischen Wende
in der pidagogischen Handlungstheorie im Bannkreis des kritisierten Erbes.
Dies ist nicht verwunderlich. Die Idee einer Inter-Subjektivitét ist ohne diejeni-
ge einer Unhintergehbarkeit der Subjektivitdt des Menschen nicht denkbar.
Trotz naturalistischer Verkiirzung und der Verfehlung subjekttheoretischer Pro-
blemstellung, die als Uberbietung der Leistungsfihigkeit iiberlieferter pidago-
gischer Handlungstheorie verstanden wird, erinnert MASSCHELEIN an diese, in-
dem er dennoch das ,, Individuum® als ein aktives Selbst beschreibt, das in einem
»immer dichteren und subtileren Netz zwischenmenschlicher Beziehungen sei-
ne Identitit ausbildet® (ebd.,S. 91). Aber der Hinweis auf ein solch individuelles
Selbst, das weder empirisch gegeben noch interaktionistisch auflos- und ableit-
bar ist, darf mit der Formulierung einer piadagogischen Handlungstheorie nicht
verwechselt werden. Auch MasscHELEIN bleibt die nicht traditionelle, sondern
zeitgemiB-modernisierte Beantwortung der Frage danach schuldig, wie auf eine
erziehungs- und bildungstheoretisch legitime Weise unter den riumlich-zeitli-
chen Bedingungen des intersubjektiven Verhiltnisses der Generationen das
Werden rationaler Subjektivitit und Spontaneitit gedacht und erméoglicht wer-
den kann.

3. Bausteine fiir eine Theorie pidagogischen Handelns

Die-Feststellung, daB eine Theorie der Struktur pidagogischen Handelns aus
der Perspektive einer interaktionistischen Handlungstheorie nicht vorliegt,
kann nicht zum AnlaB genommen werden, die Frage nach einer tragfihigen pad-
agogischen Handlungstheorie aufzugeben. Die Anerkenntnis der theoretischen
Unzulénglichkeiten der diskurstheoretischen bzw. der interaktionistischen Kon-
zeptualisierung pidagogischen Handelns fordert zu einer erneuten Diskussion
um die Aufgaben, Grenzen und Méglichkeiten einer Theorie padagogischen
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Handelns heraus. Dabei erscheint mir eine neuerliche Aneignung der sogenann-
ten heimischen Begriffe der Erziehungswissenschaft unumgénglich. Anzukniip-
fen ist insbesondere an Ficures Erdrterung der ,,Grundlage des Naturrechts®.
In dieser Abhandlung wird der von einer padagogischen Handlungstheorie zu
bewiiltigende Problemkomplex in uniibertroffener Schirfe konturiert.

3.1 Die Prinzipien der Aufforderung zur Selbsttitigkeit und der
Anerkennung

FicHTE zufolge ist fiir das menschliche Handeln ein wechselseitiger Zusammen-
hang zwischen der Denktitigkeit bzw. der , Reflexion iiber sich selbst” (FicHTE
1796,S. 17) und dem Tun bzw.der Aktion, in der das Ich eine ,, Welt {der Objekte;
A.K.) ausser sich setzen muB“ (ebd., S. 24), konstitutiv. Die Denktitigkeit (Re-
flexion),in der das téitige Ich/Subjekt gleichzeitig auch das Objekt der Tatigkeit
ist, und das konkrete Tun, in der die Subjekt-Objekt-Bezichung als Beziehung
des Ich auf das Nicht-Ich begriindet und erméglicht wird, gehdren unmittelbar
zusammen. Sie sind Momente desselben Handlungsvollzugs (vgl. BENNER 1995,
S. 991f, 118£.;1991a, S. 67 ff.; MrrTELSTRASS 1995, S. 154£.). Die Moglichkeit, den
Zusammenhang der beiden Momente der Handlung denk- und erfahrbar zu
machen, wird von FicHTE als ,Aufforderung zur Freien Thitigkeit“ gedacht
(Frcute 1796, S. 43; vgl. BENNER 1991, S. 68). Das Prinzip der Aufforderung zur
Selbsttitigkeit macht die Selbstsetzung des heranwachsenden empirischen Ich,
also selbsttitiges Handeln, denkmdglich, durch das wiederum das SelbstbewuBt-
sein des reflexiven Ich des Heranwachsenden konstituiert wird.

Die Annahme und Einfiihrung des Prinzips der Aufforderung zur Selbsttitig-
keit von und bei FicHTE kann als Versuch verstanden werden, die Grenze seiner
bisherigen Fassung der Subjektphilosophie zu {iberwinden (vgl. Siep 1992, S.
321f.; SToLZENBERG 1995, S. 82f). Mt der Frage danach, wie das den Menschen
auszeichnende reflexiv-selbsttitige Handeln und wie — mittels seiner - die Kon-
stituierung von Subjektivitit unter empirisch-zeitlichen und sozialen Bedingun-
gen als moglich gedacht werden kann, ist aber zugleich eine genuin pidagogi-
sche Problemstellung markiert und reflektiert. FicHTE war sich dessen bewuBt.
»Erziehung®, so wurde bereits zitiert, wird von ihm ausdriicklich als ,,Aufforde-
rung zur freien Selbsttétigkeit definiert (vgl. auch Siep 1992, S. 32). Syntheti-
siert man diese Bestimmung von Erziehung mit den theoretischen Grundannah-
men des , Interaktionismus“, kann man sie als Aufforderung reformulieren, den
fur die Selbsttitigkeit und Selbstbildung des Menschen bendtigten Interaktions-
raum (vgl. Step 1992, §. 52) - die ,,verbindende gemeinsame Welt“, die das ge-
meinsame Verstehen und die Bildung von Identitst ermdglicht (MASSCHELEIN
19914, S. 229;vgl. 1992, S. 881f.) — pidagogisch zu schaffen und zu erweitern.

Die Idee, die Bestimmung von Erziehung als Aufforderung zu freier Selbstti-
tigkeit mit den theoretischen Primissen des , Interaktionismus® in der These zu
vermitteln, daB pddagogisches Handeln bedeute, Raum fiir Intersubjektivitit zu
schaffen, wird von FicHTE selbst angeregt. Fiir ihn ist die Moglichkeit der Her-
vorbringung eines ,verniinftigen und freien Wesen(s)* unabdingbar mit einer
»Selbstbeschrinkung” des Erziehers verbunden. Das ,,Wesen ausser dem Sub-
jekte“, so erldutert er, ,hat, vorausgesetztermaBen, das leztere durch seine
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Handlung zum freien Handeln aufgefordert; es hat demnach seine Freiheit be-
schriankt durch einen Begriff vom Zwecke, in welchem die Freiheit des Subjekts
-~ wenn auch nicht problematisch — vorausgesetzt wurde ... Durch diese Selbst-
beschrinkung des andern Wesens nun ist zuf6rderst die Erkenntnil} des Sub-
jekts von ihm, als selbst einem verniinftigen und freien Wesen bedingt. Denn
lediglich zu Folge der geschehenen Aufforderung zur Freien Thétigkeit, mithin
zu Folge der geschehenen Selbstbeschrankung hat, erwiesener Maassen, das
Subjekt ein freies Wesen ausser sich gesezt. Seine Selbstbeschrinkung aber war
bedingt, durch die, wenigstens problematische, Erkenntnif3 vom Subjekte, als
einem mdglicher Weise freien Wesen“ (FIcHTE 1796, S. 43).

In diesem Zitat wird von FicHTE nicht nur ausgefiihrt und betont, da8 eine
verniinftig-praktisch verstandene , Aufforderung zur Freien Thitigkeit“ eine
»oelbstbeschriankung® des Auffordernden unabdingbar impliziert; es wird dar-
iiber hinaus zwischen einer den Auffordernden in seinem Selbst beschrénken-
den ,,Aufforderung zur Freien Thitigkeit” und der An-, Erkenntni“ des Ge-
genliber als ein ,verniinftige(s) und freie(s) Wesen“ unterschieden. Diese
Differenzierung veranlat mich zu folgender These: Das selbst noch in neueren
Ansitzen einer interaktionistischen Handlungstheorie Geltung habende Prin-
zip, das Gegeniiber als ein verniinftiges und freies Wesen anzuerkennen (vgl.
beispielsweise HoNNETH 1992), hat seinen Platz auf der Ebene der gemein-
schaftlichen kommunikativen Beziehungen, die ,eine vollige Wechselseitigkeit
des Handelns und Verstehens voraussetzen* und die die subjektive BewuBt-
seinsbildung erst ermdglichen und kontinuieren (Siep 1992, S.32ff, S.52ff).
Dieses Prinzip ist also sorgfiltig von demjenigen der ,,Aufforderung® zu unter-
scheiden. Es ist konstitutiv fiir die Genese solcher zwischenmenschlichen
Relationen, die Anerkennungsverhiltnisse erst erméglichen. Das Prinzip der
»Aufforderung” kann und darf daher Lupwic Siep zufolge Anerkennungsver-
hiltnisse weder ,,einschlieBen” noch ,voraussetzen“ (ebd., S. 49), denn - so be-
reits FicHTE (1797, S. 44) - ,keines kann das andere anerkennen, wenn nicht
beide sich gegenseitig anerkennen: und keines kann das andere behandeln als
ein freies Wesen, wenn nicht beide sich gegenseitig so behandeln“. Padagogi-
scher Handlungsbegriff und Intersubjektivititsbegriff sind, um noch einmal an
FicHTE anzuschlieBen, nicht , Eins und eben dasselbe®.

Das Prinzip der ,,Aufforderung® allein reicht als Baustein fiir eine Theorie
pidagogischer Interaktion freilich nicht aus. Es bedarf, wie schon implizit ange-
deutet, der Ergdnzung um das Prinzip der menschlichen Bildsamkeit. In der
Aufforderung zur Selbsttitigkeit ist die mogliche Bildsamkeit des Aufgeforder-
ten immer schon unterstellt und vorausgesetzt. Dies anzuerkennen, schlieBt
unabdingbar ein, den zur Selbsttitigkeit Aufgeforderten prinzipiell als ein We-
sen anzusehen und anzuerkennen, das eines freien und autonomen Handelns
fahig ist. Im Prinzip der Anerkennung der menschlichen Bildsamkeit ist die
Annahme einer absoluten Tendenz, eines Triebes oder einer Neigung zur
Selbsttitigkeit und zum freien produktiven Handeln vorausgesetzt und aner-
kannt (vgl. BENNER 1980; 1983; 1991a). Entsprechend kann Bildsamkeit nicht
als Selbstreferenz, Spontanautonomie oder Autopoiesis verstanden werden.
Die transzendentale Méglichkeit produktiven und freien Handelns wird immer
nur durch die pidagogische Interaktion konkretisiert und somit auch empi-
risch bestimmt. Das Prinzip der Bildsamkeit wird zur konkreten Bildsamkeit in
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einer Interaktion, in der das Prinzip der Bildsamkeit anerkannt und seine Rea-
lisierung, also Selbsttitigkeit, gefordert wird (vgl. BENNER 1991 a, S. 581f; MoL-
LENHAUER 1985, S. 83; FLITNER 1950, S. 90). Dabei wird die konkrete, empirische
Bildsamkeit immer durch kollektiv- und individualgeschichtlich vermittelte
pddagogische Interaktion bestimmt. Die Anerkennung des Prinzips der Bild-
samkeit und die des Prinzips der Aufforderung zur Selbsttitigkeit sind nur
moglich als Aufforderung zur Hervorbringung einer geschichtlich bestimmten
Form der Selbsttitigkeit.

Die dialektische Beziehung beider Prinzipien macht die eigentliche Struktur
pidagogischer Interaktion aus. In ihr wird der Zu-Erziehende zu etwas aufge-
fordert, was er nicht kann, und als jemand anerkannt, der er noch gar nicht ist
(vgl. BENNER 1991, S. 67). Darin besteht die eigentiimliche ,,Quasisymmetrie®
padagogischen Handelns. Um der Gefahr zu entgehen, die Begriffe Bildsamkeit
und Selbsttétigkeit naturalistisch auszulegen, schlage ich vor, ein drittes Prinzip
als Baustein fiir eine Theorie pidagogischen Handelns einzuflihren. Gemeint ist
das Prinzip der Fiktionalitit.

3.2 Das Prinzip der Fiktionalitit

Die erziehungswissenschaftliche Karriere des Begriffs ,,Fiktion“ bzw. »Eiktiona-
litat“ ist vor allem Resultat methodologischer und wissenschaftstheoretischer
(vgl. LENZEN 1993), aber auch bildungstheoretischer Uberlegungen (vgl. Mov-
LENHAUER 1985; Stross 1991). A. K. TREML (1993) hingegen hat versucht, in An-
lehnung an die Philosophie VAIHINGERS (1986) den Fiktionalititsbegriff erzie-
hungstheoretisch fruchtbar zu machen. Er geht dabei von der Annahme aus,daf
— wie jeder wissenschaftliche Begriff — auch ein solcher Begriff von Erziehung
eine Fiktion sei (vgl. TReML 1993, S. 353; VAIHINGER 1986, . 353). Dies wird mit
dem auf die interne Widerspriichlichkeit bzw. ,,paradoxe Semantik* (padagogi-
sches Paradox) und das Referenzproblem des wissenschaftlichen Erziehungsbe-
griffes begriindet (vgl. ebd.). Aber nicht nur ein jeglicher wissenschaftlicher Be-
griff von Erziehung sei eine Fiktion, sondern auch das pddagogische Handeln
beruhe, um {iberhaupt moglich zu sein, auf fiktiven Als-Ob-Annahmen des pad-
agogisch Handelnden (vgl. TRemr 1993, S.354f). TREML betont zwar, daB die
»hohe Komplexitit“ und die ,,doppelkontingente Struktur®, die eine Folge der
prinzipiellen Intransparenz von Handlungsabsichten des Erziehenden und der
aktiven sowie selbstbestimmenden Titigkeit des Zu-Erziehenden (,autopoieti-
sche Lernstruktur) seien, eine theoretische Aufmerksamkeit auf das Problem
der Fiktionalitdt richten diirften (vgl. ebd.). Eine handlungstheoretische Analy-
se, in der die Fiktionalitit als eine Komponente in der Beschreibung padagogi-
scher Handlungsstruktur fungiert, fehlt jedoch bei ihm. Es bleibt ungeklirt, wel-
che Rolle die Fiktionalitit auf der operativen ~ d.i. handlungsbezogenen —
Ebene in der padagogischen Interaktion spielt.

Der Verzicht darauf, das Problem der Fiktionalitit strikt handlungstheore-
tisch auszuarbeiten, scheint mir eine Folge davon zu sein, daB TremL den Boden
der VAIHINGERischen Philosophie nicht verl4Bt. Diese ist namlich primér Linie
einer Theorie der wissenschaftlichen Begriffsbildung und des wissenschaftlichen
Denkens (vgl. VAIHINGER 1986, S. 82, 135,168). Man kann zwar VAIHINGERS Phi-
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losophie des Als-Ob als eine Art ,,Pragmatismus® verstehen, wie Kraus Ceyno-
wa (1993) neuerlich vorgeschlagen hat, und dann — wie TReML — die handlungs-
bezogene Bedeutung von fiktionalen Vorstellungen verdeutlichen. Handlung-
stheoretisch tragfihig wird die Theorie VAIHINGERs durch eine pragmatische
Auslegung aber auch nicht; denn bereits bei VAIHINGER wird der Zusammen-
hang von vorwissenschaftlicher, wissenschaftlicher Begriffsbildung und prakti-
schem Handeln nicht auf eine systematische Weise erortert und geklirt. Fiktio-
nen, so das Resiimee der Uberlegungen von VAIHINGER, seien fiir die
Selbsterhaltung des menschlichen Organismus funktional, weil sie ,im Laufe
der Anpassung des psychischen Organismus an die duBeren Bedingungen und
Aufgaben entstanden seien” (VAIHINGER 1986, S. 182).

Der von TreML im Rekurs auf die Arbeiten von VAIHINGER entwickelte Hin-
weis, da3 pidagogische Situationen eine ,doppelkontingente Struktur® aus-
zeichne, ist dennoch hilfreich, wenn man das, was TREML Doppelkontingenz
nennt, als Hinweis auf das jeder padagogischen Handlungssituation eigentiimli-
che Strukturmerkmal, als Hinweis auf die darin fehlende Intersubjektivitétsba-
sis versteht. Das vielzitierte und vieldiskutierte pidagogische ,,Verstehensdefi-
zit* bestitigt faktisch das Fehlen eines solchen Fundaments und miindet
folgerichtig in der Annahme, da$} in pddagogischen Handlungssituationen Ver-
stehen Voraussetzung, jedes Verstehen aber eine hypothetische Fiktion sei und
bleibe (vgl. OrLkERs 1986, S. 193;1985, S. 249). Die Fiktionalitdt pddagogischen
Verstehens ist also kein Ausdruck mangelnder Kompetenz des Erziehers;sie ist
eine Folge der Spezifik piadagogischer Handlungsstruktur.

Intersubjektivitdtstheoretischen Primissen zufolge ist soziales Verstehen nur
als ein , koexistentielles“ Phiinomen zu konzipieren. Ob objektiver Geist, Tradi-
tion, Lebenswelt, Sprachspiel oder praktische Intersubjektivitdt — Verstehen
setzt immer eine schon vorhandene Sphire des Gemeinsamen voraus (vgl.
UHLE 1986, S. 2321, 2421.). Da ein solch Allgemeines in pddagogischen Hand-
lungssituationen weder gegeben ist noch vorausgesetzt werden kann, pddagogi-
sches Handeln sich ja eben dadurch auszeichnet, dafl durch dieses erst ein inter-
subjektiv-gemeinsamer Handlungsraum konstituiert wird, ist das Problem
padagogischen Verstehens und Handelns unabdingbar mit dem der Fiktionalitdt
piddagogischen Verstehens und Handelns verbunden und das eine von dem an-
deren nicht zu trennen.

Die Moglichkeit, wenn nicht sogar die Herausforderung, auch Fiktionalitdt
als ein Prinzip piadagogischer Handlungstheorie anzunehmen, ist in der pidago-
gischen Theorietradition bereits angelegt. Fiir eine jede pddagogisch legitime
Interaktion gilt, daf in ihr die Bildsamkeit des Zu-Erziehenden anerkannt wer-
den mufl. Diese Anerkennung ist nur so moglich, daf die real werden sollende
Bildsamkeit des Zu-Erziehenden mittels , pddagogischer Hermeneutik“ kon-

“struiert wird (vgl. MOLLENHAUER 1986, S. 1281f). Eine derartige Konstruktion ist
riskant. Sie ist aus der Artikulation eines Subjekts erstellt, das noch nicht voll-
stindig der Sprache michtig ist und sich daher im gemeinsamen Sprachspiel
noch ebensowenig zu bewegen vermag wie es bereits liber die Fahigkeit verfiigt,
seine Intentionen und Bediirfnisse in die 6ffentliche Kommunikation weitestge-
hend einzubringen (vgl. MOLLENHAUER 1985, S, 86). Die Resultate des Versuchs,
die Artikulation des Heranwachsenden zu verstehen, sind also im wesentlichen
fiktiv. Sie sind, um an MOLLENHAUER noch einmal anzuschlieBen, ,,dsthetische
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Bilder” oder hypothetisch imaginire , Entwiirfe* von der Bildsamkeit des Zu-
Erziehenden (vgl. ebd,, S. 104). Als sprachlich entworfene »Bilder® stehen sie
zugleich in ,,transzendentaler Differenz* (vgl. BENNER 1979,S. 60f.) zu der in der
padagogischen Interaktion vorausgesetzten Bildsamkeit des Zu-Erzichenden.
Diese bleibt unverfiigbar, weil die sprachliche Konstruktion einer moglichen
Bildsamkeit und die dieser vorausgesetzte und vorauszusetzende Bildsamkeit
nicht identisch sind. Es gibt keinen pidagogischen Zugang zur Bildsamkeit des
Heranwachsenden. Sie ist dem Erzieher unverfiigbar. Sie dennoch anzuerken-
nen, ist ihm nur dadurch méglich, daB er imaginiert, wie die Bildsamkeit des
Zu-Erziehenden in einer konkreten und raumlich begrenzten pidagogischen
Situation sich méglicherweise zeigen kénnte.

Auch das Prinzip der Aufforderung zur Selbsttitigkeit ist, genau genommen,
ohne Einbezug desjenigen der Fiktionalitit nicht zu verstehen. Die Idee, daB
der Zu-Erziehende zur Artikulation seiner eigenen Bediirfnisse und dadurch
zur Erfahrung des Zusammenhangs von Reflexion und Téatigkeit (vgl.
BENNER 1991 a) aufgefordert wird, scheint mir nur dann vor Problemverkiir-
zungen bewahrt werden zu kénnen, wenn die mit der Aufforderung verbunde-
ne Fiktionalitit nicht verkannt wird. Den Heranwachsenden »zur Artikulation
eines eigenen Wunsches*“ (ebd., S, 65) aufzufordern, darf ja nicht so verstanden
werden, als ob die noch nicht artikulierbaren Intentionen, Wiinsche und Be-
diirfnisse des Zu-Erziehenden zum Bereich seines »inneren“ oder , wahren“
Selbst gehorten oder vom Erzieher gewuBt wirden. Das Prinzip der Aufforde-
rung erlaubt weder die Uberfiihrung pidagogischen Handelns in Sozialtechno-
logie noch legitimiert es, padagogisches Handeln als Entwicklung im Sinne von
Auswicklung zu konzipieren. Mit ihm soll vielmehr die Bildsamkeit des Men-
schen offengehalten werden. Aber ebenso wie derjenigen, die Bildsamkeit des
Menschen anzuerkennen, eignet auch dieser Ambition »Risikocharakter®
(OrLkERs 1982, S. 165).

Aufgrund seiner mangelnden sprachlichen Kompetenz ist der Heranwach-
sende noch nicht in der Lage, seine Bediirfnisse und Intentionen zu artikulie-
ren. Das Fehlen der Mdglichkeit einer gemeinsamen Verstindigung iiber das
Wie und Was des Titigseinwollens verlangt vom Erzieher ein Verstehen der
Artikulationen des Heranwachsenden, obgleich ihm diese nicht hinreichend
verstindlich sein kénnen. Dieses Verstehensdefizit ist fiir ihn nur dadurch aus-
zugleichen, daf er den Zu-Erziehenden zum Handeln auffordert, als ob er des-
sen Wiinsche und Bediirfnisse verstanden hitte. Das Prinzip der Aufforderung
zur Selbsttétigkeit impliziert eine solche Fiktionalitit, weil der Zu-Erziehende
nur zur Artikulation bestimmter Wiinsche oder Intentionen aufgefordert wer-
den kann. Sie ist konstitutiv fiir die Aufforderung, nicht aber fiir die Selbstti-
tigkeit. Als Voraussetzung der Aufforderung jst Fiktionalitit dem pédagogi-
schen Handeln nicht zugéinglich. Und da, wo sie sich als Antwort auf eine
Aufforderung zeigt, fillt sie mit dieser nicht zusammen. Die Bestimmung, die
der Heranwachsende sich gibt, erfolgt zwar mittels Aufforderungen nach MaRB-
gabe fiktiver Entwiirfe einer ihm zugeschriebenen moglichen Bestimmung; sie
selbst aber ist keine Fiktion.
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4. Abschlieffende Bemerkung

Fiir eine Theorie pidagogischen Handelns sind die tradierten Prinzipien der
Anerkennung der Bildsamkeit und der Aufforderung zur Selbsttitigkeit uner-
14Bliche Bausteine. Bildung als freie Wechselwirkung in und mit der Welt ist nur
moglich durch eine erzieherische Fremdaufforderung dazu. Die so verstandene
Einheit von Bildung und Erziehung bewahrt gleichermaBen davor, pédagogi-
sches als ein technisches Handeln zu verstehen, oder, um ein weiteres Beispiel
zu nennen, soziale mit pAdagogischer Interaktion zu identifizieren. Die reflexive
Grenze dieser beiden Prinzipien scheint mir jedoch die zu sein, da mit ihnen
allein und in ihnen selbst nicht hinreichend der Versuch blockiert ist, Hand-
lungsprinzipien als empirische Gegebenheiten zu denken. Um einen solchen
theoretischen KurzschluB, der bereits in der ,,Pddagogik der frithen Fichteaner
nachweisbar ist (vgl. ScHMIED-KowaRzZIK/BENNER 1969), zu vermeiden und zu-
gleich die Konstituierung von Subjektivitit und Intersubjektivitt préziser er-
fassen zu konnen, erscheint es mir als notwendig, die Prinzipien der Anerken-
nung der Bildsamkeit des Menschen und der Aufforderung zur Selbsttatigkeit
um das Prinzip der Fiktionalitit zu erweitern.

Mit dieser Erweiterung ist meine Frage danach, ob es noch eine padagogische
Handlungstheorie geben konne, freilich nicht beantwortet. Sie wird aber erst
dadurch auf eine ihr angemessenere Weise prazisiert und pointiert. Wenn auch
Fiktionalitdt als Prinzip einer piddagogischen Handlungstheorie gelten mu8,
dann stellt sich namlich nun die Frage, ob nicht nur im Falle der interaktionisti-
schen Fassung des piadagogischen Handlungsbegriffs, sondern auch mit der Er-
ginzung der Prinzipien der Aufforderung und Anerkennung um das Prinzip der
Fiktionalitit die Moglichkeit einer piddagogischen Handlungstheorie nicht
ebenfalls negiert wird. Wird durch die Einfithrung des Prinzips der Fiktionalitét
die Moglichkeit der Formulierung einer padagogischen Handlungstheorie nicht
selber zu einer Fiktion?

Ich bleibe an dieser Stelle eine Antwort auf diese Problemstellung schuldig.
Sie vorgestellt zu haben, gibt nur Auskunft dariiber, was ich in weiteren Unter-
suchungen ausarbeiten und kldren mochte.
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616 Diskussion

Abstract

The Author analyzes the systemalic problems of two conceptions of a pedagogical theory of action.
He examines whether the educational-scientific approach to “interactionism” is suitable for
grounding a theory of pedagogical action. “Interactionism” is juxtaposed to the action-theoretical
prinziples of that pedagogical tradition the problems of which are meant to be solved by a shift
towards the theory of “interactionism” in educational science. The author finally proposes to
further develop the classical principle-theoretical approach.
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