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AUS WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG

Martin Harant

Der Beitrag der wissenschaftlichen Padagogik fiir eine
sich konstituierende Bildungswissenschatft.
Eine hermeneutische Reflexion

Von Zeit zu Zeit kommt Bewegung ins universitére Sprachspiel, wenn es da-
rum geht, sich seines Wissenschaftscharakters zu versichern. So lassen sich
Herbarts Ausfiithrungen in seinen Ersten Vorlesungen als eine frithe Apologie
verstehen, den Wissenschaftscharakter der Padagogik zu unterstreichen.
Noch Benner greift auf Herbart zuriick, wenn er mit diesem von der Pddago-
gik als Wissenschaft spricht (Benner 1995, S. 165). Dass Péadagogik eine
Wissenschaft sei, hat Brezinka hingegen bekanntlich mit nein beantwortet
und fiir eine systematische Umgestaltung der Péddagogik hin zu einer Erzie-
hungswissenschaft pladiert. Mehr als 30 Jahre spéter stehen wir offensicht-
lich vor neuen Umbriichen, weil eine neue Begrifflichkeit ,,Konjunktur*
(Terhart 2012, S. 23) zu haben scheint, wenn immer mehr Buchtitel die Be-
grifflichkeit ,,Bildungswissenschaft* aufgreifen (ebd.). Fernerhin wurden in
den letzten Jahren an Universititen padagogische Studien fiir Lehramtsstu-
dierende in bildungswissenschaftlichen Begleitstudien umbenannt. Interes-
santerweise bleiben derzeit, sicht man von Einzelverdffentlichungen ab (vgl.
z.B. Arnold 2009), wissenschaftstheoretisch motivierte Anfragen im Hinblick
auf die zumindest begrifflich feststellbare Wende aus. Deutlich wird das bei-
spielsweise bei Terhart, der in seiner Auseinandersetzung mit dem neuen Be-
griffskompositum Bildungswissenschaft keinen ,,Streit um Axiome, der nicht
zu entscheiden und insofern unabschlieBbar ist (Terhart 2012, S. 32), mehr
fithren will. Mindestens zwei Vermutungen fiir den ostentativen Verzicht auf
einen solchen Diskurs liegen nahe: So greift Arnold den Verdacht auf, dass
es sich ,,bei den Bildungswissenschaften um eine ministerielle Schreibtisch-
geburt handele” (Arnold 2009, S. 125). Dass tatsdchlich mit politokonomi-
schen Zugriffen auf das Bildungswesen zu rechnen ist, wurde im Rahmen
zahlreicher Governanceanalysen — gerade nach den von der OECD in Auftrag
gegebenen PISA-Studien — immer wieder veranschaulicht (vgl. Amos 2010).
Dass sich politisch motivierte Schreibtischgeburten weniger um wissen-
schaftstheoretisch bedingte Problemstellungen bekiimmern, liegt nahe. In
diese Richtung weist auch eine von Terhart beschriebene Variante der Be-
griffsbestimmung, wenn er von einer mdglichen ,,Verlegenheitslosung zur
Benennung eines heterogenen Studienelementes* (Terhart 2012, S. 28) fiir
Lehramtsstudierende spricht. Eine weitere Vermutung, die sich aufdréngt, be-
steht darin, dass die Unbekiimmertheit um axiomatische Problemstellungen
Ausdruck eines verdnderten wissenschaftlichen Selbstverstdndnisses derer
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ist, die derzeit Erziehungs- und Bildungsprozesse als ihre origindre Doméne
betrachten bzw. sie erst jlingst als neue Teildisziplin, wie die ,,Bildungspsy-
chologie* fiir sich entdeckt haben (vgl. Terhart 2012, S. 33). Folgt man dieser
Lesart, passen entsprechende metatheoretische Diskurse nicht mehr zum
Selbstverstindnis einer verdnderten Wissenschaftskultur.

Der folgende Beitrag unterstellt, dass beiden Vermutungen ein gewisses
Wahrheitsmoment zukommt: Es besagt schlicht, dass die Entwicklung einer
,.Bildungswissenschaft* unter anderem staatlichen und gesellschaftlich moti-
vierten Interessen geschuldet ist. Es besagt ferner, dass sich das wissenschaft-
liche Selbstverstandnis derer, die sich in der Rahmung von Bildungswissen-
schaft mit Bildungsprozessen auseinandersetzen, etwa im Vergleich zu dem-
jenigen Herbarts und denen, die ihm bis heute folgen, gewandelt hat. Beides
erscheint zundchst eine triviale Feststellung zu sein, der kaum jemand wider-
sprechen diirfte. Im Folgenden soll nun gezeigt werden, wie sich diese Ent-
wicklung aus einer allgemeinpéddagogischen Perspektive, die Herbart als wis-
senschaftliche Pddagogik bezeichnet hat und die vor allem in der sogenann-
ten geisteswissenschaftliche Pdadagogik kulminierte, beschreiben ldsst. Diese
Beschreibung verfolgt den Zweck, zur Diskussion zu stellen, welche Bedeu-
tung einer (geistes-)wissenschaftlich orientierten padagogischen Reflexions-
kultur in der neu sich formierenden Bildungswissenschaft zukommen kann.
Dazu soll zunichst (I) eine Rekonstruktion zentraler wissenschaftstheoreti-
scher Denklinien vorgenommen werden, die bereits im Paradigmenstreit der
Piadagogik kulminierten und auch bei einer sich neu konstituierenden Bil-
dungswissenschaft Konfliktlinien darstellen. Auf dieser Basis wird in einem
zweiten Schritt (II) eine hermeneutisch-ideengeschichtliche Rekonstruktion
von zentralen Verhéltnisbestimmungen vorgenommen, die im Gefille der je-
weiligen Wissenschaftsverstindnisse liegen, ndmlich das dem aristotelischen
Sprachgebrauch folgende Verhiltnis von Theorie und Praxis bzw. von teche
und poiesis. Dabei soll gezeigt werden, wie das Pddagogische jeweils unter-
schiedlich gefasst wird und sich die Tatigkeit derjenigen, die sich im Praxis-
feld des Padagogischen und in einem 6ffentlichen Ordnungsrahmen, der Po-
lis, bewegen, im Rahmen dieser Verhiltnisbestimmungen entsprechend eine
unterschiedliche Bestimmung erféhrt.

In einem dritten Schritt (III) wird schlieBlich auf der Grundlage der Re-
konstruktion der Konfliktlinien zusammenfassend gezeigt, welche konkreten
Folgerungen sich fiir die Neukonstituierung des Bildungswissenschaftlichen
aus der Perspektive wissenschaftlicher Pddagogik ergeben, um einen Beitrag
zur denkenden Selbstvergewisserung der im Bildungsbereich wissenschaft-
lich und praktisch Tétigen zu leisten.
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I
Neuzeitliche Briche und Umbriiche des Wissenschaftlichen und
der Gegenstand der Pddagogik

Wenn man heute im Rahmen einer sich neu konstituierenden ,,Bildungswis-
senschaft™ fragt, worin das Wesen ihres Gegenstandes, d.h. der Bildung, be-
steht, dann bewegt man sich auf vermintem Gelédnde. Wesensspekulationen
haben anders als etwa noch zur Zeit der idealistischen Systembildungen He-
gels oder Schleiermachers derzeit kaum Konjunktur in der wissenschaftlichen
Community derer, denen es um die Bildung zu tun ist.

Der Paradigmenstreit in der Pddagogik respektive in der Erziehungswis-
senschaft ist mittlerweile Geschichte (Roth 1967) und ein ,realistisches™
Verstindnis, i.e. die wissenschaftstheoretische Ausrichtung der Zunft an ei-
ner naturwissenschaftliche Denkformen aufgreifenden Sozialwissenschaft
steht bleibend in Geltung. Sinnrekonstruktive Reflexionen iiber das Wesen
des Pddagogischen, wie sie das Selbstverstindnis der Pddagogik von Herbart
bis Spranger bestimmt haben, werden seither in der Regel aus genuin wissen-
schaftlichen Denkprozessen exkludiert und dem Bereich des Normativen
bzw. dem praktischer Pddagogiken zugeordnet (vgl. Brezinka 1978). Die hier
eingelagerten Restgehalte eines emanzipatorisch verstandenen abendlidndi-
schen Vernunftbegriffs, welche hier und da noch in Form anhaltender bil-
dungstheoretischer Reflexionsbemithungen auftauchen, werden zudem durch
spiatmoderne Denkformen in Gefolge von Adorno negativ-dialektisch (vgl.
Gruschka 2004, S. 41) oder im Gefolge von Foucault machtanalytisch (vgl.
Pongratz 1989) dekonstruiert, so dass man vom ,Ende einer starken und
selbstbewussten Bildungsgeschichte* sprechen kann (Frost 2010, S. 318).

Die klassisch-philosophische Frage nach dem Wesen der Dinge, hier
dem Pddagogischen bzw. der Bildung, steht dariiber hinaus quer zum nach-
aufkldrerischen Wissenschaftsverstindnis, das auf zweifache Weise das alt-
europdisch-ontologisierende Denken hinter sich gelassen hat. Der Umbruch
erfolgte zum einen, vor allem im deutschsprachigen Raum, durch eine trans-
zendentalphilosophische Neuausrichtung im Gefolge Kants. Zum anderen er-
folgte sie, vor allem im angelsdchsischen Raum, durch einen pragmatisti-
schen Denkstil, wie ihn etwa der Philosoph und Padagoge John Dewey ent-
wickelt hat. Die neuzeitliche Padagogik von Herbart bis Benner, so kann man
an dieser Stelle konstatieren, bewegt sich im Wesentlichen in den Denkbah-
nen Kants bzw. ruht auf diesen, vermittelt iiber den Deutschen Idealismus,
auf. Erziechungswissenschaftliches Denken und auch das Denken derjenigen
Disziplinen, die wie die Bildungspsychologie erst seit jliingster Zeit als Bil-
dungswissenschaft gesehen werden, bewegen sich hingegen in den Denkbah-
nen eines pragmatistischen Denkstils. Was beide Denkstile unterscheidet ist
die Art und Weise, wie sie mit der neuzeitlichen Erkenntnisproblematik ver-
fahren, dass Noumenales wie z.B. die Kantische Vernunftidee der Freiheit
bzw. das transzendentale Ich als Wesen (Subjekt) im Unterschied zum empi-
rischen Ich als Erscheinung (Objekt) kein Gegenstand mehr des Erkennens
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darstellt. Was damit zusammenhingt und was beide Denkstile ferner unter-
scheidet, ist die Bedeutung, die sie der Reflexion der von ihnen betrachteten
bzw. bearbeiteten Gegenstinde zumessen, also der Frage ,,was ist das? im
Unterschied zur Frage ,,wie wirkt das?“.

Folgt man der Denkart Kants, dann ist das noumenon, also das Wesen im
Sinne des unabhéngig von der Zuschreibung ,.fiir sich selbst bestehende[n]
Ding[s]*“ (Waibl/Rainer, Nr. 485), zwar vorausgesetzt und gegeben, aber kein
Gegenstand des Erkennens (vgl. Kant, KrV B 311). Bei dieser Grundannah-
me wird weiterhin grundsétzlich zwischen dem empirischen gegebenen
phainomenon (der Erscheinung) und dem intelligiblen noumenon unterschie-
den. Im Bereich der neuzeitlichen Pddagogik setzt sich diese Distinktion —
vermittelt iiber Herbart — bis heute in dem Gedanken fort, dass transzendenta-
les und empirisches Ich nicht identisch sind, dass das bildsame Wesen des
Menschen nicht festgestellt ist und letztlich unbestimmt bleibt (Benner 1995,
S. 21). Ferner bleibt in der Pddagogik, wo Wissenschaft im Gefolge Kants
gedacht wird, die Frage nach dem Begriff der Dinge (,was ist das?) von Re-
levanz und manifestiert sich beispielsweise in bildungstheoretischen Reflexi-
onen (vgl. Benner 1995, S. 275; vgl. Heydorn 1980): Wenn Begriff und Er-
scheinung auseinandertreten, so konnte man in Anlehnung an Benner formu-
lieren, besteht ein bleibender Vorbehalt gegeniiber der ausschlieBlich instru-
mentell-funktionalen Dingbetrachtung, z.B. von Natur, Mensch und Gesell-
schaft. Das ist deshalb der Fall, weil die (reine) theoretische Frage nach dem
Eigensein der Dinge virulent gehalten wird. Mit dieser theoretischen Frage
geht einher, dass in handlungspraktischen Kontexten analog zu antikem Den-
ken die Differenz von pragmatischer (auf den Gebrauchswert der Dinge ab-
zielend) und praktischer Dimension (den Selbstwert bzw. den Eigensinn der
Dinge) bestehen bleibt (s.u.). Das bedeutet, dass in praktischer Absicht ver-
sucht wird, ,,[...] Naturgesetze unter dem Anspruch der Zweckhaftigkeit der
Natur als ihre und unsere Lebensgrundlage, die biologischen Gesetze unter
dem Anspruch der Selberlebendigkeit des Lebens und die sozialwissenschaft-
lichen Gesetze unter dem Anspruch intersubjektiv zu realisierender Freiheit
zu interpretieren” (Benner 1995, S. 275).
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Die hier entstehende Denkform lésst sich als sinnrekonstruktiv-dialektisch
beschreiben. Sie ist darauf ausgerichtet, den Eigensinn der Dinge verstehend
einzuholen und stellt bleibend in Rechnung, dass der begriffliche Uberschuss
das pragmatisch Feststellbare iiber sich hinausfiihrt (vgl. Schmied-Kowarzik
1974; vgl. Heydorn 1980).

Von dieser Denkentwicklung lassen sich nun solche wissenschaftstheore-
tischen Grundannahmen abgrenzen, die von der Nichterkennbarkeit auf das
Nichtgegebensein oder zumindest die Irrelevanz des Dings an sich schlie8en,
damit das alteuropdische Theorieverstindnis, wie es in der griechischen An-
tike anhebt (vgl. Harant 2013, S. 30ff.) zur Génze hinter sich lassen und die
praktische Dimension durch die pragmatische ersetzen. Eindriicklich formu-
liert der Philosoph und Padagoge Dewey den im Unterschied zu Kant deut-
lich radikaler gefassten Umbruch in der Denkart in seiner programmatischen
Abhandlung Die Erneuerung der Philosophie (Dewey 1989) und zwar im be-
zeichnenden Kapitel ,,Verénderte Auffassung vom Idealen und Realen®. In
diesem Kapitel erteilt Dewey dem kontemplativen Wissen, also der sinn-
rekonstruktiven theoria (@ewpia) im antiken Sinne, gegeniiber dem operativ-
pragmatischen Wissen, das aus dem Experiment hervorgeht, eine program-
matische Absage. An die Stelle ,,der Unterscheidung zwischen der noume-
nalen und der phdnomenalen Welt“ (Dewey 1989, S. 169) trete fortan ,,die
Methode aktiver Kontrolle der Natur und der Erfahrung® (Dewey 1989, S.
168). An die Stelle des Transzendentalen, Dewey bezieht sich konkret auf
den Gedanken der noumenalen Raum- und Zeitlosigkeit von Kommunikation
(also der Vernunft als ein Vermdgen des SchlieBens), riicken Tatsachen wie
die Erfindung des Telefons. Solche Erfindungen ,.erden” nach Dewey das
Ideelle bzw. Theoretische klassischen Stils pragmatisch und machen es nutz-
bar (Dewey 1989, S. 166). Im Gefolge der pragmatistischen Tradition
Deweys gibt es entsprechend keine eigene Dignitit des Theoretischen mehr.
Mit Horkheimer konnte man hier von einer ,,Reduktion der Vernunft auf ein
bloBes Instrument* sprechen (Horkheimer 1985, S. 59). Erkenntnis, so greift
Horkheimer Dewey auf, sei ,,stets eine Sache des Gebrauchs™ (ebd., S. 50),
eine Theorie sei ,,nichts als ein Schema oder Plan zum Handeln“ (ebd., S.
49). Die naturwissenschaftliche Methode wird zur Sache selbst. Erkenntnis
ist eine Sache des Ausprobierens, Wahrheit ist Bewahrung. Wissenschaft ist
Technik. Das Wissenschaftliche beinhaltet fortan nicht mehr die ,,sdkulare
Theologie* (Treml 2004, S. 44) der noumenalen Welt Kants, in der die Me-
taphysik des Abendlandes bis heute im Bereich der Pddagogik bleibend auf-
gehoben ist." An ihre Stelle tritt eine ,,evolutionire Rationalitit (Treml 2004,
S. 44), die nichts Wesentliches entbirgt. Erziehungswissenschaft kann sich
anders als die Padagogik diesem Selbstverstindnis gemaf nicht mehr als ,,re-

1 Vgl. Oelker 1990. Fiir Oelker sind es letztlich ,religiose Deutungsmuster” (ebd., S. 30)
bzw. ,,Sinndeutungen® (ebd.), die in der Pddagogik seit ihrer neuzeitlichen Genese bleibend
aufgehoben sind und die auch nicht zum Verschwinden gebracht werden koénnen. Die Fra-
ge, ob sikulare Pddagogik moglich sei, hilt Oelker fiir ,,ebenso paradox wie unsinnig™
(ebd., S. 23).
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flexion engagée® (Schifer 1996, S. 187) entfalten und allenfalls ,,Bewegungs-
strategien® (ebd.) explizieren. Ausdriicklich sei an dieser Stelle hervorgeho-
ben, dass der pragmatistische Denkstil nicht nur das Natur- und Sozialwis-
senschaftliche, sondern die Reflexionsgestalt spdtmodernen Denkens insge-
samt zutiefst prigt.”

Es ist im Lichte dieser geistesgeschichtlichen Umbriiche nicht verwun-
derlich, wenn es heute gilt, das Pddagogische weniger theoretisch-kontem-
plativ zu reflektieren als vielmehr forschend-pragmatisch zu vollziehen (vgl.
v. Prondczynsky 2009, S. 20). Der sich ausbreitende Pragmatismus der Bil-
dungswissenschaft hat Abkiihlung gebracht. Wo sich die Theoretiker klassi-
scher Couleur bei der Verbindung von spekulativer Theorie und vorfindlicher
Empirie um padagogischen Takt bemiihten (Herbart 1982b, S. 126) bzw. sich
in ,,grolen Erzdhlungen* und Sinnrekonstruktionen (vgl. Lyotard 2006) wie
einer abendldndischen Bildungsgeschichte ergingen (vgl. noch Heydorn
1980), konzentriert man sich heute darauf, das Bildungssystem evidenzbasiert
zu steuern. Wenn die neu sich formierende Bildungswissenschaft im Grunde
als ein ,theoretisch schwaches Konzept* betrachtet wird, wie Arnold im
Riickgriff auf Herzog formuliert (Arnold 2009, S. 125; vgl. Herzog 2005),
entspricht das den Konstitutionsbedingungen des oben beschriebenen Denk-
stils. Konkret werden von Arnold im Riickgriff auf Dilthey erkenntnistheore-
tische Engfiihrungen einer einseitig objekttheoretischen Ausrichtung von
Bildungswissenschaft genannt und in diesem Zusammenhang eine ,,empiris-
tische Usurpierung des Bildungsbegriffs“ (Arnold 2009, S. 126) ausgemacht.’
Es lage, das steht zu vermuten, im Gefille des pragmatistischen Denkstils,
wenn sich die im Entstehen begriffene Bildungswissenschaft der Theorie
klassischer Couleur wie den Denkformen der Allgemeinen Pidagogik génz-
lich entledigte, weil solches Theorietreiben kein Herstellungswissen darstellt.
Inwiefern diese Entwicklung als Reduktionismus verstanden werden kann,
soll im Folgenden expliziert werden, indem in einem néchsten Schritt das P&-
dagogische im Rahmen klassischer Distinktionen, ndmlich der Verhéltnisbe-
stimmung von Theorie, Praxis, fechne und poiesis rekonstruiert wird.

2 Foucault hat im Rahmen seiner Ausfiihrungen zur Gouvernementalitdt verdeutlicht, inwie-
fern dem gesellschaftlichen Primat des Okonomischen eine enttheologisierte Denkart ent-
spricht: ,.die Okonomie ist eine atheistische Disziplin; die Okonomie ist eine Disziplin ohne
Gott; die Okonomie ist eine Disziplin ohne Totalitit; die Okonomie ist eine Disziplin, die
nicht nur die Nutzlosigkeit, sondern die Unmdoglichkeit einer souverdnen Perspektive mani-
festiert” (Foucault 2004, S. 387).

3 Eine analoge Kritik an Bildungswissenschaft formuliert bereits Heydorn (1980, S. 289). Fiir
Heydorn entfallt mit dieser Entwicklung ,,der Restbestand von Bildung* (ebd.), ndmlich das
Moment des Asthetischen als ,,Antizipation des von Naturzwang und Herrschaft freigewor-
denen Menschen® (ebd., S. 286).
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II
Das Piddagogische im Rahmen klassischer Distinktionen:
Anndherungen

Dass zunédchst im (ideen-)geschichtlichen Riickgriff zu kldren ist, welche
Verhéltnisbestimmungen von Theorie und Praxis denkbar sind, liegt im Ge-
fille des (nach)kantischen Denkstils wissenschaftlicher Pddagogik. Eine be-
griffsgeschichtliche Rekonstruktion schafft Distanz zum Vorfindlichen, in-
dem sie verdeutlicht, dass Sprache kein ,,positivistisches Gitternetz ohne
Herkunft* (Heydorn 1980, S. 276) darstellt. Dieses Missverstdandnis liegt dort
nahe, wo die Exaktheit abstrakter Formelsprache in wissenschaftlichen Kon-
texten vergessen macht, dass Sprache auf dem Mythos aufruht, dem sinnhaft-
sinnlichen Ausdruck von Weltverbundenheit, der der instrumentell objekt-
theoretisch-feststellenden Zwecksprache vorgelagert ist. Mit Litt liee sich
die Sprache ,,der Weltbenommenheit der ,magischen® und der ,mythischen
Stufe der Menschheitsentwicklung® (Litt 1957, S. 50), die sich etwa noch in
der ,,Weltergriffenheit des Kindes* (Litt 1957, S. 50) zeigt, von der abstandi-
gen Sprache unterscheiden, durch die ,,die Welt zum Arsenal von Mittel[n]*
(Litt 1957, S. 51) umgedacht werden kann.* Eine Zwischenstellung vom My-
thos zum Logos nimmt, folgt man Litt, die sinnrekonstruktiv-weltverbundene
Sprache des Geisteswissenschaftlichen ein, bei der die Trennung von Subjekt
und Objekt, von Sinnlichem und Sinnhaften nicht restlos vollzogen wird und
das Moment der qualitas gegeniiber dem Moment der quantitas erhalten
bleibt (vgl. Litt 1959, S. 144ff.).°

Bei der antiken Verwendung der Begriffe Theorie und Praxis ist die
magisch-mythische Herkunft der Sprache noch manifest, weil sie in den on-
tologisch-metaphysischen Bezugsrahmen des Denkens eingebettet ist. Die
vermutlich etymologische Herkunft des Begriffs Theoria (Bswpie), zu
Deutsch ,,Schau®, von theoros (Bewp6g), dem Abgesandten, der die Gotter-
spiele schaut, verdeutlicht den mythischen Ursprung (vgl. Konig 1998, Sp.

4 Inder,,Erniichterung* (Litt 1959, S. 136) und ,, Bedeutungsentleerung® (ebd.) der Technik-
sprache sieht Litt die ,,Frucht einer Selbstdisziplinierung [...] die sich nur in langwierigen
Anliufen und miihevollen Uberwindungen durchsetzen konnte* (Litt 1959, S. 135). Dass
sie nicht urspriinglich, sondern abgeleitet ist, veranschaulicht Litt am gesprochenen Wort,
bei dem es nicht moglich ist, ,,das ,blo‘ Sinnliche, die wahrnehmbare ,Auflenseite, von
dem abzutrennen, was mehr ist als Sinneseindruck: von der Bedeutung* (Litt 1959, S. 148).
Die Sprachentwicklung vom Magisch-Mythischen hin zur technischen Dingsprache wird
ahnlich beschrieben von Spranger 1947, S. 66ff. Fiir Horkheimer und Adorno ist die hier
beschriebene rationalisierende Abstandnahme vom Qualitativ-Sinnlichen letztlich Aus-
druck eines Abwehrmechanismus und schlédgt als Versachlichung auf die zuriick, die ihn
betreiben. Vgl. Horkheimer/Adorno 1969, S. 34 u.6.

5 Hier diirfte auch der Grund dafiir liegen, dass es der geisteswissenschaftlichen Denkart fern-
liegt, den Adaequatio-Gedanken des Wahrheitsbegriffs restlos abzustreifen und Verstehens-
prozesse rein in Analogie zur technischen Konstruktion zu fassen, wie es heute vielfach im
Bereich des Pddagogischen geschieht. Vgl. Litt 1959, S. 145. Vgl. dagegen Reich 2010, S.
11ff.
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1128). Das Gottliche bzw. Absolute steht in dieser ontologisch-metaphy-
sischen Denkart fiir reines Erkennen, dem eine mythische Komponente eig-
net. Das gottliche Wesen verwirklicht sich nicht, weil es als ,,vollendete
Wirklichkeit™ (Platon Pol II 381 a-c), die selbst als prima causa und actus
purus keinen Bedingungen des Werdens und Vergehens unterliegt, nichts
zu realisieren hat. Sie ist reiner Sinn, ihr ,,Handeln“ bleibt selbstbeziiglich,
ist nicht ,,nach auBlen gerichtet” (Bien 1989, Sp. 1279; vgl. Aristoteles Pol
VII 3, 1325 b 29). Die theoretische Wissenschaft, die Episteme theoretike
(emotun Bswpntikn) ,.ist die Erkenntnis der Wirklichkeit von ihren Erkla-
rungsgriinden her” (Koénig 1998, Sp. 1128; vgl. Aristoteles Met. I, 2, 982 b
7ff.). Der Wissenschaftler nimmt mit seiner Wirklichkeitsschau anteil an
der ,reinen Wirklichkeit®, der sinnlich-sinnhaften Wohlgeordneteheit des
Kosmos. Wissenschaft kann nun wie ihr Gegenstand, das Absolute, im Ge-
folge von Platon und Aristoteles, anders etwa als poietisches Herstellungs-
wissen, entsprechend kein Mittel zum Zweck sein. Sie wird um ihrer selbst
willen getrieben. Das Verb theorein (Oewpeiv) steht fiir die zweckfrei-
kontemplative Grundhaltung eines wissenschaftlich-philosophischen Be-
schauens und Wahrnehmens des teleologisch gefligten Zusammenhangs,
der noch in den platonischen Schriften immer wieder am Mythos veran-
schaulicht wird (vgl. Platon Sym). Diesem Theorieverstindnis korrespon-
diert nun, und das wird fiir pddagogische Reflexion entscheidend, ein em-
phatischer Praxisbegriff. Der theoretisch beschaulichen Grundhaltung ent-
spricht eine praktisch-beschauliche Lebensweise. So unterscheidet Aristote-
les bei der menschlichen Praxis zwischen einer Praxis im eigentlichen Sin-
ne, praxis (npd&lg), und einer Praxis im uneigentlichen Sinne, poiesis
(moinoig) (vgl. Aristoteles Met IX 6, 1048 b). Praxis im eigentlichen Sinne
ist fiir Aristoteles eine Handlung, die um ihrer selbst willen vollzogen wird,
also ithren Zweck in sich selbst hat und nicht Mittel zum Zweck fiir etwas
anderes ist. Sie ist dem nicht nach aulen gerichteten Géttlichen nachgebil-
det. Als poiesis wird hingegen eine Handlung bezeichnet, die Mittel zum
Zweck von etwas anderem ist, deren Handlungsziel auflerhalb der Tétigkeit
selbst liegt. Gemeint ist ein ,,Machen* ein ,,Herstellen* (Aristoteles EN I, 1,
1094 a 5). Wer nichts herstellen muss, hat freie MuBle, also scholae (oxoA1)
im Sinne des Frei-von-Arbeit-Seins, weil getan werden kann, was nicht ge-
tan werden muss. Fiir Aristoteles stellt aus diesem Grunde das Theorietrei-
ben des Philosophen die hochste Form der Praxis dar (Aristoteles Pol VII,
3, b 14-23). poiesis als Inbegriff von Unfreiheit hingegen steht fiir die Ar-
beit, die getan werden muss, um (vorgegebene) Zwecke zu erreichen. Fiir
das antike Denken bestimmt die Tétigkeit die Handelnden. Sind sie Herstel-
lende, so sind sie wesentlich unfrei. Ihnen kommt wie ihrer Tétigkeit ein
Werkzeugcharakter zu, weil sie ja etwas herstellen, nicht sich verwirkli-
chen. Es kann als Charakteristikum des Werkzeugs gelten, im Horizont von
anderem und anderen nicht immer schon bei sich zu sein. Die Herstellenden
sind Ausfiihrende, keine Reflektierenden. Die Auseinandersetzung damit,
warum getan wird, was getan wird, verbleibt im Reflexionskreis des Theo-
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retischen. Reflexiver Distanzgewinn zur eigenen Tétigkeit ist flir antikes
Denken noch nicht Sache der die herstellende Téatigkeit Vollziehenden.

Die hier vorgestellte Verhéltnisbestimmung von Theorie, Praxis und
poiesis lasst sich nun nicht nur als abstraktes Philosophieren beschreiben.
Philosophie ldsst sich in Anlehnung an Hegel vielmehr so sehen, dass sie ,,ih-
re Zeit in Gedanken erfasst (Hegel 1970, S. 26), so dass sie ihre Entspre-
chung auch in gesellschaftlich-politischen Kontexten findet. An dieser Stelle
kommt das Padagogische ins Spiel, das nicht frei von diesen Kontexten ge-
fasst und vollzogen wird (vgl. Benner 1995, S. 81). Die antike paideia
(moudeio) umfasst sowohl die Ebene des Erzieherischen als auch die Ebene
einer um ihrer selbst willen zu vollzichenden ,literarisch-wissenschaftli-
che[n] Bildung* (Schwenk 1996, S. 62). Folgt man Aristoteles, so erfolgt Er-
ziehung zunéchst durch Gewdhnung, weil ,,Wort und Lehre nicht bei allen
hinlénglichliche Kraft“ (Aristoteles EN 1179 b) haben. Was einem, so Aristo-
teles, ,,zur Gewohnheit geworden ist, macht einem hernach keine Beschwerde
mehr (Aristoteles EN 1179 b). Eine wissenschaftlich-theoriegeleitete Bil-
dung erfolgt nach Platon und auch nach Aristoteles nur auf der héheren Ebe-
ne derer, die Philosophie treiben. Die philosophisch Gebildeten erwerben die
Fahigkeit ,,Gesetze zu geben* (Aristoteles EN 1180 a; Platon Pol VII 519 c),
die Erzogenen erwerben das Ethos, aus anerzogener Gewohnheit die in der
Polis herrschenden Gesetze zu befolgen (Platon Pol VII 653a ff.). An dieser
Stelle ist es interessant, Heydorns Verhéltnisbestimmung von Erziehung und
dem Politischen auf die Polisstruktur abzubilden: ,,Das Erzieherische kann
kein Verhéltnis zum Politischen haben, es sei denn als Exekutive® (Heydorn
1980, S. 8f.). In der antiken Polis fallen praxis und poiesis insofern auseinan-
der, als das Theoretisch-Reflexive, der Inbegriff zweckfreier Bildung, und
das der Reflexion folgende anordnende Gesetzgeben den freien Biirgern vor-
behalten bleibt, also den philosophierenden Wissenschaftlern und den exeku-
tierenden Politikern (vgl. Platon Pol VII 519 c¢; Benner 1995, S.241f.). Die
Praktiker/-innen im modernen Sinne des Wortes, also die Herstellenden, sind
vom wissenschaftlichen Wissen exkludiert und auch die Spontanautonomie,
sich selbst Regeln zu setzen, ist nicht gefragt. Weder die zu Erziehenden
noch die Pddagogen (ausgenommen die fiir die hohere Bildung Zusténdigen)
haben iiber Zwecke zu befinden. Um handlungsfahig zu sein, bediirfen sie
nicht der Reflexion, sondern der techne (1€xvn) in der Bedeutung von Ge-
schicklichkeit und Handwerk. Die erzieherische Einwirkung der Pddagogen
lasst sich verstehen als ,,ein Wirken, das unter Imitationszwang auf Anpas-
sung an die jeweils gegebenen Verhaltensweisen und die sie bedingenden
Machtstrukturen zielt“ (Heydorn 1980, S. 9). Es entspricht dem soziodkono-
mischen Status des Pddagogen, ndmlich Sklave zu sein, nicht tiber seine Ta-
tigkeit rdsonierend zu befinden, sondern dieselbe tétig zu vollbringen. Die
Anordnung, das Politische, erfolgt von auen. Der Pddagoge exekutiert. Bil-
dung im Sinne einer ,,Aufklarung als anhebendes Wissen des Menschen um
sich selbst“ (Heydorn 1980, S. 8), das ,auf Distanz, Reflexion, kritisch-
analytisches, freiheitliches Verhéltnis zur Welt“ (ebd.) gerichtet ist und dem
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,ein unverkennbares dsthetisches Element” (ebd.) eignet, also die Betrach-
tung um ihrer selbst willen, ist in der griechischen Polis gerade nicht fiir alle
vorgesehen, Erziehungsbeamte wachen dariiber, dass hohere Bildung fiir
Auserwéhlte Theorie im Sinne des ewig Festgefligten vermittelt (vgl.
Schwenk 19996, S. 97).

Platon hat in seiner Politeia einen Begriindungsmythos dafiir geliefert,
weshalb es der Wohlgeordnetheit der Polis widerspricht, alle Menschen iiber
Zwecke befinden zu lassen. Nur wenige verfiigen, folgt man Platon, iiber den
dafiir ndtigen ,,Seelenteil” des logistikons (Aoyiotikdv) (Platon Pol IV 441 a).
Die meisten Menschen sind demnach nur begehrend, sind vom epithymetikon
(mBopnTtkdv) getrieben und konnen nicht im eigentlichen Sinne denken
(Platon Pol IV 437 c). Sie sind ,,Werkzeuge™ im Staat, keine ,,Regierenden”
und nur einer ,,passiven Aufmerksamkeit fahig* (Nohl 1947, S. 33). Sie ge-
hen in der Funktion auf, den Anordnungen der Gebildeten Folge zu leisten
und sie genieBen deshalb auch kein Biirgerrecht. Der Riickgriff auf die Anti-
ke verdeutlicht: ,Bildung fiir alle‘, auch unabhéngig vom Geschlecht, ist eine
Vorstellung, deren innere Schliissigkeit sich dem Philosophieren erst im Kon-
text einer anderen soziodkonomischen Gemengelage aufdringt - ndmlich ei-
ner solchen, in der die Sitte, die kosmische Gefiigtheit von allem, was ist,
briichig geworden ist. Die philosophische Riickseite dieser Entwicklung be-
steht darin, dass das Ding an sich nunmehr nicht mehr feststeht, weil es nicht
erkannt werden kann.®

Inwiefern der ,,Fortschritt im Bewusstsein der Freiheit (Hegel 1961, S. 61),
der der Idee einer Bildung fiir alle gedanklich innewohnt, tatsédchlich im Ge-
falle der geschichtlichen Entwicklung liegt, erldutert Herbart in Die ersten
Vorlesungen iiber Pddagogik (Herbart 1982b). Er besteht darin, dass die
vormals getrennten Ebenen der herstellenden Tétigkeit sowie der Reflexivitét
und Autonomie im Sinne bewusster Selbstgesetzgebung tatséchlich zusam-
menfinden. Herbarts Ausfiihrungen sind an dieser Stelle deshalb fiir das Ver-
haltnis von Theorie und Praxis von besonderer Bedeutung, weil sie verdeutli-

6  Vgl. Benner zur neuzeitlichen Problematik eines hierarchisch-teleologsichen Begriindungszu-
sammenhangs von Sitte, wie er die antike Polisphilosophie kennzeichnet: ,, Teleologische Mo-
delle ,funktionieren‘ nur so lange, wie die Orientierung menschlichen Handelns einer gelebten
Sitte entnommen werden kann und eine explizite Handlungsorientierung im Kontext fraglich
gewordener Sitten noch nicht entwickelt werden muss* (Benner 1983/1995, S. 253).
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chen, inwiefern die neuzeitlich-naturwissenschaftliche Verhiltnisbestim-
mung, die aus dem pragmatistischen Denkstil hervorgeht, fiir die piddago-
gisch Tétigen keine substanziell andere darstellt und darstellen kann, als die
antike: Sie verbleibt im Bereich der Technik. Man kann Herbarts Ausfiihrun-
gen in seinen ersten Vorlesungen so lesen, dass es ihm darum zu tun ist zu
verdeutlichen, weshalb der naturwissenschaftliche Denkstil der science im
Bereich des Padagogischen einer Ergéinzung bedarf, wenn die Reflexion und
das Politische nicht einigen wenigen vorbehalten bleibt, den Praktiker/-innen
im modernen Sinne von daher kein Werkzeugcharakter mehr eignen kann
und das Padagogische in neuzeitlichen Kontexten etwas substanziell anderes
ist als Technik. Herbart greift in seinen ersten Vorlesungen, wie Benner an-
schaulich interpretiert, indirekt auf das oben explizierte antike Theorie-
Praxis-Verhéltnis zuriick, um die neuzeitliche Problematik der Prolongierung
einer solchen ,,Arbeitsteilung™ zu verdeutlichen (vgl. Benner 1993, S. 48ft.).
So unterscheidet Herbart im Gefolge der antiken Aufteilung zunédchst Wis-
senschaft und Kunst im Sinne von fechne (téxvn). Letztere ist der poiesis als
praxis im uneigentlichen Sinne eigentiimlich. techne sei, so Herbart, eine
»~Summe von Fertigkeiten, die sich vereinigen miissen, um einen gewissen
Zweck hervorzubringen (Herbart 1982b, S. 124). Sie ist das Wissen, das der
antike Sklave, dem ,,Werkzeugcharakter zukommt, braucht, um ausfithrend
tatig zu sein. Herbart konzidiert, dass auch die neuzeitlichen Péddagogen als
Techniker durchaus erfolgreich sein kdnnen, mit ihrer fechne, die sie nicht
durch Reflexion, sondern durch anpassende Nachahmung, durch Gewdhnung
im Sinne von Aristoteles erworben haben. Herbart geht sogar einen Schritt
weiter und unterstellt Pddagogen, die ihr Selbstverstindnis zur Génze aus der
techne gewinnen, dass sie ,,ungern® bereit seien, sich ,,auf eigentliche, griind-
lich untersuchte Theorie einzulassen“ (Herbart 1982b, S. 125). Im Gegenteil,
,,sie lieben es weit mehr, das Gewicht ihrer Erfahrungen und Beobachtungen
gegen jene geltend zu machen® (ebd.). Beobachtung und Erfahrung stehen
gegen Theorie. Man konnte nun im Gefolge des erziehungswissenschaftli-
chen Paradigmenwechsels konstatieren, dass sich die Paddagogen/-innen auf
einem guten Weg befanden, wenn sie sich zur Theorie distant verhielten. Pa-
dagogische Theorie, wie sie Herbart vorschwebt, beruht schlieBlich in letzter
Konsequenz nicht nur auf Beobachtung und Erfahrung, wie es moglicherwei-
se die kiinftig vornehmlich an naturwissenschaftlichen Denkformen ange-
lehnte empirisch-analytisch verfahrende Bildungswissenschaft tun wird. Das
beklagte distante Verhéltnis von Theorie und Praxis im uneigentlichen Sinne
wire so gesehen aufgehoben in bildungswissenschaftlich geschulten Techni-
kern/-innen, deren Erfahrungs- und Beobachtungswissen nicht auf das ,,Sub-
jektive® beschriankt bliebe, wie das des antiken Pddagogen und des Erzie-
hungstechnikers Herbarts. In diese Richtung geht zunéchst auch Herbarts
Problematisierung, wenn er ausfiihrt, dass die ,,subjektive” Erfahrung des
Praktikers (im Sinne von Techniker) ,eigentlich nur Schlendrian und eine
hochst beschréankte, nichts entscheidende Erfahrung gebe (Herbart 1982b, S.
125). Er erfahre nédmlich ,,nur sich [...,] nur das Gelingen seiner Methode oh-
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ne Vergleichung mit den vielleicht weit rascheren und schoneren Fortschrit-
ten besserer Methoden™ (Herbart 1982b, S. 125). Es ist unzweifelbar das
Verdienst der realistischen Wende in der Erziehungswissenschaft, hier seit
den 1960er Jahren ein forschungsbasiertes Wissen generiert zu haben, das
den ausschlieBlich philosophierenden Duktus der geisteswissenschaftlichen
Padagogik, der sich um das Methodische reichlich wenig bekiimmerte, hinter
sich gelassen hat (vgl. Hericks et al., S. 748f.).

Interessant in unserem Zusammenhang ist an dieser Stelle der Vorbehalt,
den Herbart gegeniiber einem empirisch-analytischen Theorie- und For-
schungsverstindnis im Kontext des Padagogischen ausspricht: ,,Eine voll-
kommen durchgefiihrte Theorie®, so Herbart, diirfe sich nicht riihmen, ,,bei
strenger Konsequenz und in vélliger Besonnenheit an die Regel zugleich die
wahre Forderung des individuellen Falles ganz und gerade zu treffen.” (Her-
bart 1982b, S. 126). Es ist Benner Recht zu geben, dass das Modell, auf das
Herbart in dieser Aussage rekurriert, ,,dasjenige der mathematischen Natur-
wissenschaft” ist (Benner 1993, S. 36), das den Theorie-Praxis-Zusam-
menhang als einen hypothetisch-erklirenden ausweist.” Herbart expliziert mit
seiner Aussage zunichst das, was Helsper die Subsumtionsantinomie von
Theorie und Praxis genannt hat, welche speziell das hypothetisch-erkldrende
Verfahren mit sich bringt: , Einerseits muss die subsumtive Einordnung des
,Falles* unter wissenschaftliche, klassifikatorische Kategorien im Zusam-
menhang theoretischer Erklarungsmodelle erfolgen. Andererseits impliziert
dies immer die Gefahr einer unzulédssigen Typisierung, die dem Einzelfall
nicht gerecht wird.” (Helsper 2000, S. 38).

Bleibt man im Duktus der klassischen Terminologie, ist diese Beschrei-
bung jedoch deshalb nicht hinreichend, weil die von Herbart beschriebene
Problematik nicht nur darin besteht, dass der Einzelfall nicht festgestellt wer-
den kann, sondern dass dieser Forderungen erhebt. Auch hier gilt es, dem
Hinweis Benners nachzugehen, und die Aussage im Lichte einer weiteren aus
der Einleitung zur Allgemeinen Pddagogik Herbarts zu betrachten. Dort for-
muliert Herbart: ,,[D]as Individuum kann nur gefunden, nicht deduziert wer-
den® (Herbart 1982a, S. 22; vgl. Benner 1992, S. 36). Liest man Herbarts
Problematisierung des hypothetisch-erkldrenden Verfahrens im Lichte dieser
Aussage und nimmt dariiber hinaus zur Kenntnis, dass Herbart den emphati-
schen Praxisbegriff der Antike teilt®, dann verdeutlicht sich, dass es Herbart
um nichts anderes geht, als den Pddagogen kiinftig von Anfang an, anders zur
Zeit der Antike, nicht mehr nur als Techniker zu verstehen, sondern auch als

7  In gewisser Weise ergibt sich hier freilich auch eine Parallele zur Antike. Auch dort ist
Theorie Feststellung des Identisch-Regelférmigen. Wo Theoretiker im Rahmen der hoheren
Bildung erzieherisch titig werden, geht es darum, Einsicht in die allgemeine Struktur- und
Regelformigkeit zu vermitteln. Auch in der Antike verschwindet somit das Individuelle im
Allgemeinen, ja dies ist sogar das hochste Bildungsziel, ndmlich die Selbstaufhebung im
Staat (Platon Pol VII 423d f. Vgl. dazu Schwenk 1996, S. 90).

8  Dies verdeutlicht sich, wenn man sich die gesellschaftspolitische Dimension seiner Ideen-
lehre vergegenwirtigt, welche er im Rahmen seiner Allgemeinen Praktischen Philosophie
entwickelt hat, vgl. Herbart 1989, S. 355-408.
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Praktiker im eigentlichen Sinne. Hier liegt so gesehen der tatséchliche Vor-
behalt Herbarts, den er gegeniiber der antiken fechne wie der (in der Entste-
hung begriffenen) forschungsbasierten neuzeitlichen Technik gleichermaf3en
erhebt. Beide Weisen der techne reflektieren nicht iber Zwecke, beiden ist es
nicht um Praxis zu tun also um das, was man moderner in Anlehnung an die
Kritische Theorie als den Inbegriff verstdndigungsorientierten Handelns be-
zeichnen konnte. Die neuzeitliche Verwissenschaftlichung paddagogischer
Praxis und damit ihre Abgrenzung vom antiken Praxisverstindnis ist fiir Her-
bart gerade nicht ihre Technologisierung, was ihrer Abschaffung gleichkédme.
Vielmehr konnte man die Verwissenschaftlichung padagogischer Praxis so
beschreiben, dass nicht nur einige wenige iiber Zwecke befinden, die immer
schon feststehen, sondern prinzipiell und zeitiibergreifend alle Denkenden in
den Zweckfindungsprozess mit eingeschlossen werden, sodass mit einer zu-
nehmenden Verfliissigung von Geltungsbehauptungen zu rechnen ist. Die
Voraussetzung dafiir besteht darin, dass sich die im Praxisfeld Bewegenden
nicht nur als Techniker/-innen, sondern auch als Theoretiker/-innen und Poli-
tiker/-innen verstehen, die selbstreflexiv der Relativititdt ihres eigenen Tuns
ansichtig sind und sich in ihren Handlungen im Horizont von anderen selbst
zu bestimmen wissen. An dieser Stelle ist festzuhalten: Fiir den Pddagogen,
von dem Herbart spricht, ist es unabdingbar als Techniker immer schon zu-
gleich Theoretiker (also reflektierend) wie auch zugleich Politiker (also nicht
nur Befehle empfangend, sondern selbst gesetzgebend) zu sein.

Die Auswirkungen dieser Wendung des Theorie-Praxis-Verhéltnisses fiir
das Wissenschaftliche beschreibt Herbart in zweifacher Hinsicht. Es bedarf
fortan eines ideengeschichtlich-hermeneutischen Riickbezugs, um das Herr-
schende bzw. Geltende relativieren zu kdnnen und sich gleichzeitig die Rela-
tivitit eigener Anordnungen durchsichtig zu machen. Es bedarf ferner eines
philosophischen Prinzips apriori fiir jede Erfahrungssphire, das mit einer all-
gemeinen Plausibilitdt rechnen kann und von daher als Grundlage der Refle-
xion, also als Urteilskriterium im Bereich des Padagogischen zu fungieren
vermag:

,,Jede Nation hat ihren Nationalkreis und noch weit bestimmter jedes Zeitalter seinen Zeit-
kreis, worin der Pddagoge so gut wie jedes andere Individuum mit allen seinen Ideen, Er-
findungen, Versuchen und daraus hervorgehenden Erfahrungen eingeschlossen ist. Andere
Zeiten erfahren etwas anderes, weil sie etwas anderes tun; und es bleibt eine ewige Wahr-
heit, dass jede Erfahrungssphére ohne ein Prinzip a priori nicht nur von absoluter Vollstén-
digkeit nie reden diirfe, sondern auch nie nur ungefahr den Grad ihrer Annéherung an diese
Vollstindigkeit angeben konne* (Herbart 1982b, S. 125).

Die Verbindung von ideengeschichtlich-hermeneutischem Riickbezug und
der Suche nach einem Prinzip apriori fir jede Erfahrungssphére leistet, wie
angedeutet, zweierlei. Anders als in der antiken Vermittlung von Theorie und
Praxis geht es fortan nicht mehr darum, das immer Gleichbleibende eines in
sich stabilen Kosmos (der Verbindung von konkreter Polis und Weltganzem)
anzuzeigen und Geltendes als vermeintlich zeit- und raumiibergreifend fest-
zuschreiben. Dies geschieht, indem die geschichtliche Relativitit aller Erfah-
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rungssphiren zur Darstellung kommt. Theorie als die unwandelbare Wesen-
heit und Praxis, der Vollzug des immer Gleichen, verfliissigt sich wie die Er-
fahrungssphéren, beide sind nicht mehr festgestellt und treten in ein dialekti-
sches Verhiltnis.’ Die retrospektive Schau relativiert gegebene Praxis, die ih-
re Selbstverstindlichkeit verliert, sich verdndernde Praxis reichert die Theorie
an. Wenn Praxis fortan durch die Dekonstruktion des sittlichen Kosmos nicht
mehr feststeht, entgleitet fernerhin die Selbstevidenz eines prospektiven Ver-
hiltnisses von Theorie und Praxis, weil die Handlungen nicht feststellbar
bzw. nicht erkldrbar und somit auch nicht mehr vorhersehbar sind. Dieser
Gedanke konterkariert den auf ,.erfolgskontrolliertes Handeln™ (Apel 1972,
S. 136) ausgerichteten naturwissenschaftlichen Denkstil.

Kommen wir in diesem Zusammenhang nochmals auf das eingangs unter-
schiedene pragmatistische und das praktisch-pragmatische Wissenschaftsver-
stdndnis zuriick und bedenken ihren jeweiligen Umgang mit der eben beschrie-
benen Relativierung von Erfahrungssphéren. Eine mogliche pragmatistische
Reaktion konnte sein, auf Theorie kiinftig zu verzichten und vielmehr das Her-
stellen zum Selbstzweck zu erklaren. Der Mensch wird homo faber, das
Mensch-Mensch-Verhiltnis eines von Objekt und Objekt. Diese Losung setzte
fortan so etwas wie eine evolutiondre Bewusstlosigkeit in Geltung. Die Refle-
xion von Zwecken, die nicht mehr selbstverstandlich und unwandelbar gegeben
sind wie in der griechischen Philosophie, verschwinde in der Herstellung von
Mitteln. Es ist die Entwicklung, die Heydorn bei seiner Kritik an Bildungswis-
senschaft im Blick hatte, wenn er diese des Irrationalismus bezichtigt (Heydorn
1980). Eine dhnliche Kritik an der Wissenschaftsentwicklung formuliert auch
der Theologe und Vorldufer der Frankfurter Schule, Paul Tillich, wenn er zu
den Tendenzen im 20. Jahrhundert kritisch ausfiihrt: ,,The universe, including
man, is a sum of things to be described and manipulated. The logical object has
become an ontological object and has drawn the ontological subject into itself
(Tillich 1990, S. 376). Tillich spricht in diesem Zusammenhang auch von
,Means without Ends® als des inneren Widerspruchs der endlosen und geist-
freien Produktion von Mitteln des sich selbst zum Werkzeug, also zum Objekt
reduzierenden Menschen (Tillich 1965/1990, S. 375). Gadamer hat die politi-
sche Dimension dieses verdnderten Denkstils als die Entwicklung ,,der Exper-
tengesellschaft (Gadamer 1976, S. 58) beschrieben, in der der ,.Experte [...]
auch die praktische und gesellschaftliche Erfahrung ersetzen® soll (ebd.). Er hat
ferner eine ,,Technisierung der Meinungsbildung® (ebd.) ausgemacht, die ,,zu
machtvoller Manipulation der Geister fiihrt™ (ebd., S. 59). Fiir Gadamer ist die-

9  Dieses dialektische Verhéltnis von Theorie und Praxis ist der Grund, weshalb Herbart zu
dem Ergebnis kommt, dass ,,philosophische Systeme [...] sich selbst von der Pddagogik
aus[schlieBen]” (Herbart 1982c¢, S. 165). Philosophische Systeme neigen, so Herbart, ndm-
lich zu Fatalismus oder cinem abstrakten Verstdndnis von ,transzendentaler Freiheit®
(ebd.). Beide Formen des Theoretischen vermitteln sich nicht mit Praxis, die neuzeitlich be-
trachtet Geschichtlichkeit bzw. Werden mit einschliet. Dass sich damit gleichsam in der
Konsequenz auch eine strikt naturwissenschaftlich-feststellende und prospektiv verfahrende
Denkart von der wissenschaftlichen Pddagogik ausschliefit, liegt im Gefille dieses Gedan-
kens.
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se Entwicklung Ausdruck eines ungebremsten Praxisverlustes durch technische
Rationalitit (ebd., S. 70).

Folgt man den Deutungen Heydorns, Tillichs und Gadamers, dann gibt
es im Rahmen einer einseitigen pragmatistischen Wissenschaftsentwicklung,
der dem naturwissenschaftlichen Denkstil innewohnt, fortan keine Praxis
mehr, alles wird poiesis. Der substanzielle Unterschied zur Antike bestiinde
nicht im Fortschritt der nunmehr forschungsbasiert entwickelten Technolo-
gie. fechne und logos schlielen sich auch in der Antike nicht aus. Der Unter-
schied der pragmatistischen Tradition gegeniiber der Antike bestiinde darin,
dass Wissenschaft und Theorie nicht mehr im klassischen Sinne im Hinblick
auf Handlungsgriinde reflexiv wiirde.

Dass Herbart eine andere Losung vorschwebt, markiert die Suche nach
einem Prinzip apriori. Wie in der klassischen Theorie soll es somit auch wei-
terhin {iber das Herstellen hinaus etwas zu erkennen bzw. vielmehr zu verste-
hen geben. Theorie bei Herbart scheitert also nicht an der Irrationalitit des
,,Praxisdschungels”, so dass man sie nur dekonstruieren konnte, um das
Technische de facto zum Selbstzweck zu erklidren, indem man es einer evolu-
tiondren Bewusstlosigkeit anheimgibt. Deutlich wird das an Herbarts Bemii-
hen, auf spekulativem Wege ein padagogsiches Apriori zu gewinnen (Herbart
1982b, S. 129). Dieses Vorgehen ist deshalb notwendig, weil es das Apriori
qua definitione kennzeichnet, dass man es nicht aus Erfahrung ableiten kann,
sondern dass es die Bedingung der Moglichkeit dafiir ist, vor aller moglichen
Technik liberhaupt Pddagogisches erfahren zu konnen. Fiir Herbart handelt
es sich beim padagogischen Apriori um ,,Ideen und Uberzeugungen iiber die
Natur und die Bildsamkeit des Menschen* (Herbart 1982b, S. 129). Sie stel-
len, folgt man Herbart, die Bedingung der Moglichkeit dafiir dar, dass es sich

im Bereich des Pidagogischen fortan
iiberhaupt um Praxisvollziige handeln
kann. Weil es Herbart darum zu tun ist,
dass padagogische Praxis wirklich wird, ist
es sein Ansinnen, in jedem Pddagogen ,.ei-
ne gewisse padagogische Sinnesart zu
entwickeln und zu beleben” (Herbart
1982b, S. 129).
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Uber die Natur des Menschen zu rdsonieren, ist in neuzeitlichen Kontexten —
anders als in der Antike — mit dem Problem versehen, dass der erkennende
Zugriff auf das Wesen der Dinge, wie gezeigt wurde, seine Selbstverstind-
lichkeit eingebiiit hat. Herbart und mit ihm die neuzeitlichen Padagogen/-
innen, die sich in den Denkbahnen Kants bewegen und letzteren iiber sich
hinausfiihren, haben, wie eingangs dargelegt, nicht von der Nichterkennbar-
keit auf die Nichtexistenz des Dings an sich bzw. auf die Irrelevanz der Frage
nach dem Ding an sich geschlossen. Sie haben vielmehr die Bedeutung der
Frage nach dem Ding an sich darin gesehen, dass die Unerkennbarkeit, also
die Unmdoglichkeit, es festzustellen, im Gefolge Rousseaus die Natur des
Menschen ausmacht'® und sich diese prinzipielle Unbestimmtheit darin zeigt,
dass er ein bildsames Wesen ist. Herbart hat die Bildsamkeit des Menschen
als ein ,,Ubergehen von der Unbestimmtheit zur Festigkeit* (Herbart 1982c,
S. 165) gefasst. Es widerspricht, folgt man diesem Gedanken, der Bildsam-
keit des Menschen, ihn zum einen immer schon als durch Anlage und Um-
welt determiniert zu betrachten, ihm also die Fahigkeit abzusprechen, sich
prinzipiell zu sich, zur Mitwelt und Umwelt in ein reflexives Verhéltnis zu
setzen. Zum anderen widerspricht es dem Gedanken der prinzipiellen Unbe-
stimmtheit, pddagogische Einwirkung programmatisch als anpassungsorien-
tiertes Einsozialisieren in Gegenwartslagen oder reflexionsfreie Verstirkung
innerer Anlagen misszuverstehen (vgl. Benner 1995, S. 20f.). In beiden Fal-
len verunmdglichte man es den sich Bildenden, ihre eigene Bestimmung
selbsttdtig hervorzubringen und damit praxisfahig zu werden. Die menschli-
che Gesamtpraxis auf das Technische zu reduzieren, wie es nach Spranger
dem Zeitgeist des 20. Jahrhunderts entspricht (Spranger 1966, S. 115), ent-
behrt der inneren Plausibilitit des padagogischen Apriori, weil es fiir die sich
Bildenden und fiir die pddagogisch Tétigen nicht die Mdglichkeit vorsieht,
sich reflexiv zur menschlichen Gesamtpraxis zu verhalten. Diese schldsse ne-
ben dem Technischen ndmlich auch das anordnende Machtformige, ferner
das Asthetische oder auch das Religidse mit ein (vgl. Spranger 1966). Die fiir
die Reflexion nétige Abstandnahme zu gesetzten Geltungsanspriichen der
vorfindlichen Sitte, vorherrschender sozio6konomischer Interessen und
Machtsphéiren erforderte zu allererst die Fahigkeit, diese im Lichte des péada-
gogischen Aprioris relativieren zu kdnnen. Auf nichts anderes zielt der Bil-
dungsgedanke der wissenschaftlichen Padagogik: Reflexiven Distanzgewinn
gibt es nur durch die theoriegeleitete, i.e. verstehensorientierte Sichtung von
Erfahrungssphéren, nicht zuletzt durch die ,,pddagogische Deutung der eige-
nen Zeit™ (Spranger 1973, S. 344). Dieser Sichtung kommt unweigerlich ein
asthetisches Moment zu (vgl. Heydorn 1980, S. 8, 286), weil sie gegeniiber
dem Determinierenden politékonomischer Interessenlagen abstindig bleibt.

10 Vgl. hierzu Benners Interpretation von Rousseaus Discours sur [’origine et les fondaments
de l'inegalité parmi les hommes: Fiir Benner begriindet Rousseau im Unterschied zum ,,on-
tologisch-substanziellen* Naturbegriff der Antike einen ,.transzendentalen Begriff mensch-
licher Natur [...], der die Unbestimmtheit der meschlichen Natur als Fahigkeit begreift, Fa-
higkeiten hervorzubringen.”, Benner 1995, S. 172.
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Diese Abstindigkeit spiegelt sich bereits in der urspriinglichen Wortbedeu-
tung von Schule, an der die wissenschaftliche Pidagogik seit Herbart im de-
zidierten Riickgriff auf antikes Denken festgehalten hat."!

An dieser Stelle lésst sich ein zweites Fazit ziehen. Die theoretisch gebil-
deten Padagogen/-innen'? im Sinne Herbarts wiissten zum einen um die Rela-
tivitdt jedwelcher gegebener Handlungspraxis (sie ist wandelbar) wie auch
um die Relativitit ihres kiinftigen Handelns (es ldsst sich nicht technisch de-
duzieren; es steht, wie dasjenige, mit denen er interagieren wird, noch nicht
fest). Es geht im Gefolge Herbarts entsprechend weniger darum, dass der
kiinftige Pddagoge bzw. die kiinftige Pddagogin ,,seine [bzw. ihre] kiinftigen
Handlungen in einzelnen Fillen [vorbereite] als vielmehr sich selbst, sein
[bzw. ihr] Gemiit, seinen [bzw. ihren] Kopf und sein [bzw. ihr] Herz zum
richtigen Aufnehmen, Auffassen, Empfinden und Beurteilen der Erscheinun-
gen, die seiner [bzw. ihrer] warten* (Herbart 1982b, S. 127). Das Theorie-
Praxis-Verhéltnis wére somit nichts anderes als die sinnrekonstruktive Ver-
mittlung von Apriori und Erfahrungssphére, eine Theorie der Praxis. Aus
technisch verfahrenden Poieten/-innen werden theoretische Praktiker/-innen,
die ihre Erfahrungssphére verstehensorientiert einholen.

III
Folgerungen fiir eine sich neu konstituierende
Bildungswissenschaft aus der Perspektive der
wissenschaftlichen Pddagogik

Der derzeit vorherrschende Begriffsgebrauch von Bildungswissenschaft um-
fasst in der Hauptsache solche Ansitze, ,,die theoriegeleitet, hypothesengene-
rierend und -priifend sowie methodisch kontrolliert Daten erheben* (Terhart
2012, S. 29). Die derzeit im Erscheinen begriffenen Studientexte in der UTB-
Reihe ,Bildungswissenschaft beispielsweise bestitigen im Wesentlichen
diese Entwicklung. Es gibt keinen Band, der sich vom Titel her explizit auf
Erziehungs- und Bildungstheorien oder die Geschichte des Bildungswesens
bezdge. Hingegen iliberwiegen diagnostische und kybernetische Themenstel-
lungen der Steuerung im Bildungssystem.

Aus der Perspektive einer sich in den Denkbahnen Kants bewegenden
wissenschaftlichen Piddagogik stellt sich diese Entwicklung, wie oben be-
schrieben, als programmatischer Reduktionismus dar, weil ein evolutiv-
pragmatistisches Wahrheitsverstandnis (wahr ist, was sich bewéhrt) nicht als
hinreichend fiir das Ganze des Bildungswissenschaftlichen betrachtet werden
kann (anders: Treml 2000, S. 216). Bildungswissenschaft ginge schlicht ihres

11 ,,,Schule® — geben wir dem edlen Worte seine echte Bedeutung! Schule heifit MuBe* (Her-
bart 1982a, S. 101).

12 Dass das Pddagoge-Sein in der Antike wie auch noch bei Herbart ménnlich konnotiert war,
ist eine Festlegung, die das pddagogische Prinzip der unbestimmten Bildsamkeit immer
schon unterbietet und einseitig praformiert.
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origindren Gegenstandes, des Pddagogischen, verlustig, weil dieser sich dem
programmatischen Zugriff der technischen Denkart entzieht (vgl. Spranger
1973, S. 344) bzw. dort entgleitet, wo Tatséchlichkeiten in ungeschichtlicher
Weise unter Absehung der Problematik des Dings an sich festgestellt werden
(vgl. Heydorn 1980, S. 289). Eine einseitige wissenschaftliche Ausrichtung
am pragmatistischen Denkstil wiirde ferner Verzicht darauf leisten, den Ge-
genstand der Betrachtung und die Problematik seiner Gegenstandskonstituti-
on reflexiv einzuholen und damit der Relativitidt des Zugriffs ansichtig zu
werden. "

Das ist deshalb der Fall, weil sich die technisch-instrumentelle Denkart
nicht mehr durch das Theoretische problematisieren lieBe, wenn die Dimen-
sion des Praktischen vorab neutralisiert wird und sich nicht mit dem Pragma-
tischen vermitteln kann. Eine solche Grundstruktur der neu sich formierenden
Bildungswissenschaft konnte nur dann den Anspruch erheben, evidenzbasiert
Zu sein, wenn man gewiss wire, dass das Wissenswerte tatséchlich im Tech-
nisch-Instrumentellen aufgeht, und das ist, weil es im Horizont der eigenen
Denkvoraussetzungen keinen Anspruch auf Wahrheit im emphatischen Sinne
erheben kann, die willkiirliche Setzung, Wahrheit sei nicht mehr als Bewéh-
rung, das Padagogische sei das, was wirkt.

Die aktuell noch vorherrschende Entwicklung hin zu einer Bildungswis-
senschaft ldsst sich so gesehen nach wie vor mit der Kritik Heydorns an Bil-
dungswissenschaft konfrontieren, ndmlich damit, dass sie sich im Wesentlichen
,als naturwissenschaftlich orientierter Positivismus begreift. Damit wird alle
Qualitidt des Menschen auf Quantitdt reduziert, das menschliche Subjekt 16st
sich in Statistik auf*“ (Heydorn 1980, S. 289). Mit Spranger ldsst sich aus der
Perspektive einer wissenschaftlichen Péddagogik erginzen, dass eine positivisti-
sche Bildungswissenschaft, die das Sinnrekonstruktive ausblendete, ,,Verar-
mung und Verzicht der Wissenschaft gerade am wichtigsten Punkte® (Spranger
1973, S. 345) darstellte. Sie fiihrte unweigerlich zu Praxisverlust und
Expertokratie (vgl. Gadamer 1976). Verfolgt man aktuelle Diskurslagen im
Bildungswesen, so ldsst sich eine anhaltende Fixierung auf die Entwicklung
von Kontroll- und Feststellungswissen zur vermeintlich evidenzbasierten Steu-
erung des Bildungswesens bei gleichzeitigem Riickzug grundlagentheoretischer
Fragestellungen ausmachen. So stellt Parreira do Amaral in diesem Kontext be-
reits eine ,,zunehmende Delegitimierung von reflexiven Denkformen gegen-
tiber funktional-operativem Wissen™ (Parreiro do Amaral, S. 211) fest. Was
von Theorie librigbleibt wird ,,begriffslos, ein Stiick der Politik, aus der sie hin-
ausflihren sollte; ausgeliefert an die Macht* (Adorno 1970, S. 146).

Folgt man der hier vorgelegten Rekonstruktion wissenschaftstheoretisch
bedingter Weichenstellungen, so diirfte ein zentraler Grund fiir diesen

13 Kants strikte Unterscheidung zwischen noumenon und phainomenon, die er in seiner
transzendenalten Dialektik vornimmt, hdlt das Wissen um die Problematik der Gegen-
standskonstitution bleibend offen. Menschliche Rationalitit auf die Verstandesbegriffe, also
auf formales Denken zu beschrdnken, lag nicht in seinem Sinne, wenn Vernunft gerade als
»das Vermogen der Prinzipien™ (Kant, KrV B 356) vorgestellt wird.
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Reduktionismus darin bestehen, dass die alteuropéische und auch neuzeitlich-
transzendentalphilosophische Frage nach dem Ding an sich nicht bleibend of-
fengehalten wird und damit die Differenz von empirischen und transzenden-
talem Ich zum Verschwinden gebracht worden ist. Mit diesem Verschwinden
lauft Bildungswissenschaft Gefahr, letztlich auf eine ,,Psychotechnik™
(Spranger 1973, S. 342) bzw. Sozialtechnologie reduziert zu werden. Dass
Bildungsprozesse letztlich nur als eine ,,Aufforderung zur Selbsttétigkeit™
(Benner 1995, S. 167) verstanden, niemals jedoch ,,unmittelbar oder direkt
herbeigefiihrt, angestrebt, veranlasst oder erzeugt werden konnen* (Benner
1995, S. 167), wird mangels der Moglichkeit, ein padagogisches Apriori in
den naturwissenschaftlich-pragmatistisch ausgerichteten Denkbahnen aus-
weisen zu kdnnen, nicht mehr bleibend mitvollzogen.

Aus Sicht der wissenschaftlichen Péddagogik ist es von daher unabding-
bar, erneut diese wissenschaftstheoretische Grundfrage zu thematisieren.
Dass sich derzeit auch das Reflexionswissen im Bereich des Padagogischen
vermehrt in pragmatistischen und radikalkonstruktivistischen, aus der Biolo-
gie entlehnten Denkbahnen bewegt (vgl. Reich 2010, S. 18), verstdrkt den
transzendentalen Substanzschwund des Padagogischen und unterlduft die
Konstitutionsbedingungen der eigenen Grundbegriffe.'* Es steht zu befiirch-
ten, dass der hier formulierte Einwand gegeniiber dieser Entwicklung man-
gels Anschlussfihigkeit an derzeit vorherrschende Diskurslagen ungehort
verhallt bzw. als Mystik abgetan wird, weil er sich nicht als brauchbar dafiir
erweist, ,.ein rational-technisches Modell des Wissens aufzubauen
(v. Glasersfeld 1997, S. 325)." Rational-technisches Wissen kann jedoch,
wie gezeigt wurde, dort in Irrationalitdt umschlagen, wo jede ,,Transzendier-
barkeit ausgeschlossen® (Heydorn 1980, S. 111) wird. Sie ist ausgeschlossen,
wo es zum einen kein Urteilskriterium fiir das Péddagogische mehr gibt und
wo zum anderen das Politisch-Gesellschaftliche als ,,verhdngt (ebd.) er-
scheint, weil es nicht mehr fiir eine zu gestaltende Handlungspraxis sinn-

14 Die Auswirkungen dieser neuen Denkart bzw. die Abstinenz bildungstheoretischer Reflexi-
on lassen sich letztlich nur als szientistisch beschreiben, etwa wenn Jank & Meyer mit Roth
formulieren: ,,Die Wirklichkeit, in der ich lebe, ist ein Konstrukt des Gehirns* (Jank /
Meyer, S. 289). Dass das ,,Ich denke* im Gefolge Kants alle meine Vorstellungen muss be-
gleiten konnen (Kant, KrV B 131), ist hier zum Verschwinden gebracht und das transzen-
dentale Ich durch die abstrakt-funktionale Objektsprache ,,Gehirn* ersetzt. Dass im Gefolge
Wissenserwerb auf ,,Brauchbarkeit” reduziert wird (ebd., S. 292), Verstindigung bzw.
Vermittlung unmdoglich erscheint, weil Lebewesen ,,geschlossene Systeme® (ebd., S. 298),
eben Objekte darstellten (wie soll auch ein Gehirn mit einem anderen sprechen konnen?),
liegt samt und sonders in der reduktiven Denkart begriindet. Am Ende kann nur noch in ky-
bernetisch gesteuerten Lernkreislaufen gelernt werden, der latent humanistische Ansatz der
konstruktivistischen Didaktiker/-innen, die die Einzelnen vor dem Uberformenden des In-
struktiven bewahren wollen, torpediert sich somit durch die einseitig technische Objekt-
sprache selbst.

15 Dass die Rede vom Nicht-Feststellbaren freilich in der Tat als religiéses Erbe in Sprache
und Kultur gesehen werden kann, zeigt u.a. Adornos Feststellung: ,,Theologie redete einmal
vom mystischen Namen* (ders. 1970, S. 293). Im Mystischen verbirgt sich nach Adorno
das, was er in seiner Sprache der negativen Dialektik als die vom Identdtszwang befreite
Sichselbstgleichheit bezeichnet.
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rekonstruktiv-kritisch erschlossen und ggf. verfliissigt wird. Das Irrationale
dieser Entwicklung bestiinde, wie oben dargelegt wurde, darin, dass das ge-
nerierte Mittelwissen der technisch-instrumentellen Wissenschaften entgegen
der eigenen urspriinglichen Intention ,,zum Begriff der von ihnen erforschten
Gegenstande hypostasiert” wiirde (Benner 1995, S. 275). Unter der Hand
schliige damit — reichlich dialektisch — ,,neuzeitliche Wissenschaft unweiger-
lich in schlechte Metaphysik® (Benner 1995, S, 291) um, weil sie dann eben
,.platonisch oder aristotelisch gelehrt* (ebd.) wiirde.'® Dieser Umschlag droht
dort, wo die funktional-analytische Denkart empirischer Theoriebildung und
Forschung fiir die Sache selbst gehalten wird und man sich der Relativitdt
dieser Denkart nicht eingedenk bleibt. Konkrete Anzeichen eines solchen
Umschlags konnen derzeit dort ausgemacht werden, wo Forschung als
,evidenzbasiert gegeniiber der Reflexionsbemiihung als vermeintlich nor-
mativer Setzung bzw. Ideologie in Stellung gebracht wird (vgl. Parreira do
Amaral 2010, S. 208). Der Beitrag einer sich nicht szientistisch missverste-
henden wissenschaftlichen Piddagogik — auch und gerade der Schulpédagogik
— fiir die sich derzeit formierende Bildungswissenschaft besteht nicht zuletzt
darin, diese Problemstellung weiterhin virulent zu halten und damit die Frage
nach einer padagogischen Praxis, die nicht auf Technik und Poiesis be-
schrinkt bleibt.
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