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ALFRED SCHAFER

Padagogische Theorie und erzieherische Praxis

Zur Diskussion um den Stellenwert der geisteswissenschaftlichen Pidagogik

L

Wer von ,,Erziehung*‘ spricht, steht auf schwankendem Boden. Man kann nicht davon
ausgehen, dal Andere mit dem gleichen Begriff das gleiche meinen: Deshalb wird man
zunichst fragen miissen, wer was mit welcher Berechtigung als ,,Erziehung® versteht.
Angesichts von Forschungsergebnissen und Theorien, die die Grenzen der vermuteten
Wirksamkeit des Erziehers enger ziehen als bisher iiblich und ihren Anspruch ideologie-
kritisch hinterfragen, fallt es schwer, die Berechtigung der Rede von ,,Erziehung“ auf das
Faktum der immer schon gegebenen Erziehung zuriickzufiihren. So stellten die Ergeb-
nisse der Sozialisationsforschung ,,Wirkungszusammenhénge“ fest, die nicht an der
Subjektivitit des Erziehers festgemacht, sondern durch ,,Schichtzugehorigkeit“, Sprach-
codes usw. relativiert sind. Die Theorien iiber den ,heimlichen Lehrplan“ oder die
gesellschaftlichen Funktionen der Schule zeigen Determinanten kindlicher Entwicklung,
die sich teilweise gegen die Intention des Lehrers und von ihm unbemerkt durchsetzen.
Der Grundkonsens, dal ,,Erziehung* eine Realitdt sui generis meine, ist ebenso fragwiir-
dig geworden wie die Hoffnung, sich auf eine Theorie der Erziehung einigen zu kénnen.
Aus dieser Ausgangslage ziehen die empiristische Version der Erziehungswissenschaft mit
ihrer Aufspaltung der Pddagogik sowie die strukturalistisch-pragmatistische Metatheorie
der Erziehung (H. PascHeEN 1979) auf unterschiedliche Weise ihre Konsequenzen:
Gemeinsam ist diesen Positionen der Verzicht auf den traditionellen Geltungsanspruch
einer Allgemeinen Pédagogik. DaB ,Erziehung“ kein Gegebenes ist, sondern ein in
theoretischer Perspektive zu identifizierender Sachverhalt, stellt die Wirklichkeit in
Frage, von der man in der Allgemeinen Pédagogik ausgegangen war.

Vor diesem Hintergrund erscheint es als ein Festhalten an lebensphilosophischen Traditio-
nen, wenn A. FLITNER in seinem Bemiihen darum, sich auf den Gegenstand der Padagogik
riickzubesinnen, feststellt: ,,Erzichung ist ein anthropologisch Gegebenes, das vor jedem
BewuBtsein und vor aller Wissenschaft erfahren wird und wirksam ist. Pidagogik hat,
durch zweieinhalb Jahrtausende, diese Wirklichkeit nachgezeichnet (FLrTNeERr 1978,
S. 183). Das Dilemma dieser AuBerung ist offenkundig: Pidagogik bezieht sich auf eine
vortheoretische Erfahrung, die sie begrifflich-theoretisch einzuholen trachtet. Das ,,An-
sich“ der Erziehung soll ,,Fiir-uns“ deutlich werden, eine nicht 16sbare Aufgabe. Der feste
Grund, den solche Péddagogik sucht, trigt nicht weit: Ist das, was vorbegrifflich erfahren
wird, Erziehung? Mit welcher anderen als einer begrifflichen Rechtfertigung soll dies
belegt werden? Das, was jenseits aller pidagogischen Interpretation Erziehung sei, ist auf
diese Weise nicht auszumachen. Es gibt keine ,,anthropologische Gegebenheit* Erzie-
hung, die vor aller theoretischen Erfahrung statthat. ,,Erziehung® ergibt sich nicht in der
kontemplativen Schau als Bemiihung um eine unmittelbare Seinserfassung. Was aller-
dings in diesen Anstrengungen um das Verstindnis der Lebenswirklichkeit als Erziehungs-
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wirklichkeit deutlich wird, zeigt sich im Zusammenhang von Norm und Empirie: Den
MaBstab fiir die Abgrenzung von Dressur, Manipulation, Prigung usw. gegeniiber der
»eigentlichen Erziehung“ nimmt man immer aus dieser Wirklichkeit. Erzichung gilt als
etwas, das gerechtfertigt werden kann aus der hermeneutischen Erfassung der Lebenszu-
sammenhénge.

In die Bestimmung von ,,Erziehung® gehen Kriterien ein (vgl. auch PETERs 1972, S. 51
oder Konig 1975, S. 21), die sie als pidagogische Handlungsweise qualifizieren und sie als
Ausiibung von Machtbefugnissen legitimieren. Ein unter ,,pidagogischen Aspekten* als
Erziehung qualifiziertes Handeln erfiillt gemeinhin beide Rechtfertigungskriterien: Die-
ses Handeln gilt sowohl hinsichtlich gesellschaftlicher Anspriiche als auch der zu achten-
den Subjektivitit des Zoglings als hinreichend gerechtfertigt. Nonrs Konzept der
relativen Autonomie des Pidagogen und die auf HERBART zuriickgehende Kategorie des
padagogischen Taktes verdeutlichen diesen Anspruch auf padagogische Verfiigung iiber
den Zogling wie auch die Zuriicknahme dieses Anspruchs auf eine Grenze, die situativ und
subjektiv gezogen werden soll.

DaB die Kriterien fiir eine Identifikation von ,,Erziehung®, die immer auch Kriterien zur
Abgrenzung von ,,vorpidagogischen“ oder ,,unpddagogischen Handlungen sind, mit
Rechtfertigungskriterien fiir ein richtiges Handeln zusammenfallen (deutlich auch bei
LocunNEeR 1975; dazu ScuArer 1981b, S. 121f.), hat wohl die geisteswissenschaftliche
Piadagogik dazu veranlaBt, die Rechtfertigungsproblematik dem nicht ausgewiesenen
methodologischen Anspruch der Hermeneutik zu subsumieren. DiLTHEY hatte noch
versucht, den Anspruch der Erkenntnis dessen, was sein soll, aus dem, was ist, durch eine
Objekttheorie zu stitzen. Der Verzicht auf reflektierte Kriterien der Identifikation von
»Erzichung“ bei NosL etwa fiihrt zur Unterstellung einer immer schon piddagogisch-
ethisch erfa3ten Erziehungswirklichkeit. Die Unklarheit dariiber, ob NonLs padagogi-
sche Theorie einen explizit normativen Anspruch erhebt, eine Wesensbestimmung ist oder
Strukturmerkmale jeder (als pédagogisch qualifizierten) Beziehung angibt (vgl. Uricu
1976, S. 621.), ist systematisch bedingt.

Die Kriterien zur Qualifizierung von Handlungen als ,,pddagogisch“ tauchen als qualifizie-
rende Betrachtung selbst auf. So stellen etwa ScHLEIERMACHERs Uberlegungen zur
Zielfrage, daBl das Ziel der Erziehung immer schon in der Gegenwart akzeptiert und
soweit moglich realisiert sein miisse (SCHLEIERMACHER 1964, S. 82ff.), ebenso eine
qualifizierende Anforderung dar wie DiLTEYs Diktum, aus der Realitét ihre zu verfol-
gende Norm zu erkennen, unterstellt, daB die Erziehungswirklichkeit bereits diese
normative Orientierung im Keime enthéit. Die Antizipation des zukiinftigen (Vernunfts-)
Menschen im Kinde ist seit HERBART eine Legitimationsgrundlage fiir eine als pidago-
gisch qualifizierte Autorititsausiibung, ohne daB jemals die Kritierien einer solchen
Antizipation hinreichend legitimiert worden wiren. Dies gilt auch fiir die Konzeption des
»padagogischen Verstehens“ (vgl. LocH 1979 und dazu : ScHAFER 1981b, S. 37£f.) und fiir
die Betrachtungen zur Beziehung Erzieher-Zoégling, die gleichsam iiber die soziale
Dimension die Qualifizierung von Handlungen als padagogisch anstreben. Selbst Locu-
NERS (gegen NoHL gerichtete) Analyse des ,,Erziehungskampfes* als moglichem ,,pidago-
gischem Verhiltnis“ hebt nur vordergriindig dessen Rechtfertigungsfunktion auf, da diese
iiber die qualifizierend-rechtfertigende Abgrenzung von Erziehung und Prigung der
Bestimmung pddagogischer Verhiltnisse vorausliegt (vgl. LocHNER 1975, S. 224).



Pidagogische Theorie und erzieherische Praxis

Die Problematik der Identifikation und Rechtfertigung von ,,Erziehung® und damit die
der Erfassung einer ,,Erziehungswirklichkeit“, die bisher vorwiegend an der geisteswissen-
schaftlichen Padagogik dargelegt wurde, trifft ebenso auf sich empirisch verstehende
Ansitze zu: , Erziehungswirklichkeit” ist kein mit empirischen Methoden einzugrenzen-
der Gegenstandsbereich. Die geisteswissenschaftliche Pidagogik hat das Verdienst, sich
mit problematischen Aspekten piddagogischer Theoriebildung auseinandergesetzt zu
haben. Eine problemorientierte Beschéftigung mit metatheoretischen Fragestellungen
dieser Pédagogik fiihrt daher weiter als die Flucht in eine empiristische Methodologie oder
den soziologisch-sozialpsychologischen Eklektizismus. Der Streit dariiber, wann etwas als
»Erziehung® (d.h. auch: als Wirklichkeit der Erziehung) gelten kann, ist nicht mit
empirischen Methoden zu kldren, sondern eine Interpretationsaufgabe. Die Frage
beispielsweise, ob ein Lob Ausdruck einer Manipulation oder eines verantwortlichen
erzicherischen Willens sei, ist nicht durch die Konstruktion von Hypothesen iiber seine
Effektivitit zu beantworten. DaB der Objektbereich der padagogischen Forschung als von
sozialpsychologischer und soziologischer Forschung nicht zu unterscheidender angesehen
wird (vgl. BREZINKA 1978, S. 69), hat hierin seine systematische Grundlage: Die
empiristische Begriindung der Pddagogik gerit zum Verlust ihrer Autonomie als Wissen-
schaft. Thre Entsprechung findet diese Selbstaufgabe padagogischen Denkens und seines
Anspruchs auf Wissenschaftlichkeit in den deskriptiven Definitionen von ,,Erziechung® —
als Beispiel BRezINkA: ,,Unter Erziehung werden Soziale Handlungen verstanden, durch
die Menschen versuchen, das Gefiige der psychischen Dispositionen anderer Menschen
mit psychischen und/oder sozial-kulturellen Mitteln in irgendeiner Hinsicht dauerhaft zu
verbessern oder seine als wertvoll beurteilten Komponenten zu erhalten“ (BREzINKA
1971, S. 613). Solche Definitionen bannen die Rechtfertigungsproblematik metatheore-
tisch auf die Objektebene, wo sie dann mit empirischen Forschungsmethoden nicht mehr
greifbar ist. Auch im konkreten Einzelfall kann man mit empirischen Methoden nicht
entscheiden, ob der Anspruch zu erziehen, berechtigt ist oder nicht. Die empirische
Forschung st6Bt in die pddagogische Dimension nicht vor. Diese Problematik suchte das in
der geisteswissenschaftlichen Pidagogik gebriuchliche Bild einer ,,Zwischenwelt® zwi-
schen Empirie und Spekulation zu erfassen. Ein neueres wissenschaftstheoretisches
Vorgehen, das von einem Kern normativer Setzungen einer Theorie ausgeht und von hier
aus versucht, Aussagen abzuleiten, die'empirisch priifbar sein sollen, bringt ebenfalls
keine Losung dieser Problematik (vgl. HERrRmMaNN 1976). Die Vorstellung einer nach
Gesetzen geregelten ,,Erziehungswirklichkeit ist ebenso metaphysisch wie die Vorstel-
lungen tber das a priori einsehbare Wesen ,echter Erziehung. Die Wirklichkeit
pédagogischer Praxis ergibt sich weder der idealistischen Spekulation auf die ,.echte“
Erziehung noch dem empirisch orientierten Zugriff auf ,,objektive GesetzmiBigkeiten®;
sie konstituiert sich in der reflexiv-rechtfertigenden Betrachtungsweise von der Position
des in gesellschaftlicher Praxis Eingebundenen aus.

Das, was als Erziehung verstanden werden soll, wird an Kriterien ausgewiesen, die
zugieich rechtfertigenden Charakter haben. Die Rechtfertigung von Handlungsweisen
und Beziehungen als padagogisch erfolgt dabei unter der Perspektive der Verantwortlich-
keit: Was pédagogisch sinnvoll ist, kann auch verantwortet werden. Umgekehrt: Was
pédagogisch nicht sinnvoll ist, gilt auch von der Moglichkeit seiner Rechtfertigung her als
problematisch. Der Zusammenhang von Rechtfertigung und Verantwortung erklirt zum
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einen die Rigorositit idealtypischer und realitdtsfremder Konstruktionen ,.echter” Erzie-
hung und verweist zum anderen darauf, daB das, was berechtigterweise unter Erziechung zu
verstehen ist, an die (verantwortliche) Perspektive des erzieherisch Handelnden gebunden
ist. Erziehung als richtiges Handeln aus der Verantwortung des Erziehers — dies meint
wohl W. FLITNER, wenn er piddagogische Wissenschaft im strengen Sinne kennzeichnet als
»Reflexion am Standort der Verantwortung des Denkenden“ (FLirner 1958, S. 18).
Worauf sich allerdings diese Reflexion zu richten hat, was relevante Realitit aus dieser
Perspektive darstellt, das ist die Frage, an der sich der Realismus der Péddagogik priifen
148t.

IL

DaB das Individuum im Laufe seiner Ontogenese sich in die bestehende Ordnung einfiigen
muB, ist Ausgangspunkt unterschiedlicher Theorien. Wahrend die einen stark an der
individuellen Fihigkeitsentwicklung interessiert sind (Entwicklungspsychologie, Anthro-
pologie), betonen andere (Soziologie, Sozialanthropologie) die Einpassung des einzelnen
in die bestehende soziale Ordnung. Diese Orientierungen haben in der Pddagogik ihren
Niederschlag gefunden in der Gegeniiberstellung von Anpassung und Emanzipation.

Diese Gegeniiberstellung ist nur sinnvoll, wenn sich die individuelle Entwicklung von der
gesellschaftlichen Integration klar trennen liefe: Die Rede von einer nur analytischen
Trennung beider Perspektiven ist meist eine Legitimationsformel fiir einseitige For-
schungsorientierungen. Will man andererseits nicht davon ausgehen, daB sich an den
historisch-geselischaftlichen Bedingungen die individuellen Anlagen entfalten, so wird
man auf eine praktische Dialektik von individueller Fahigkeitsentwicklung und historisch-
gesellschaftlichen Bedingungen zuriickgreifen miissen. Man reiBt diese Dialektik ausein-
ander, wenn man die ,,Grundeinsicht“ betont, ,,daB das Subjekt in titiger Auseinanderset-
zung mit Objekten, Bedingungen und Gegebenheiten, sozialen Situationen und Struktu-
ren, Zielen und Normen, den Wissensbestinden, Ideen, Theorien und Ideologien etc., mit
»Oegenstinden“ also, seine personliche Besonderheit, seine Bediirfnisse, Gefiihle und
Kognitionen entfaltet und unter der Voraussetzung der Selbstbestimmung auch in aktive
Beziehungen zu diesen Gegenstinden treten kann“ (SCHNEIDER/HAUSSER/SCHIEFELE
1979, S. 53). Demgegeniiber ist zu betonen, daB in der tétigen Auseinandersetzung immer
schon eine (allerdings nicht pidagogisch normierte) Selbstbestimmung gegeben ist (vgl.
ScuArer 1980). Die Aneignung (LeoNTiEw 1973, Horzkame 1973) von sozialen
Verhiltnissen als Aneignung des Selbst geschieht in Form der Einlibung von Praxisformen
(Lorenzer 1974), die als geregelter Proze aufgrund von historisch ausgebildeten
Strukturen von allen Beteiligten mitkonstituiert werden. Auch wenn, damit iiberhaupt
Objektbeziehungen als Grundlage der Entwicklung und Differenzierung kognitiver und
emotionaler Prozesse aufgebaut werden kénnen, bestimmte Qualititen der Beziehung
zwischen Kind und Bezugsperson vorausgesetzt sind, sind diese selbst abhingig von der
historischen Struktur dieses Feldes.

Die historisch-gesellschaftliche Vermitteltheit der sozialstrukturellen Bedingungen kindli-
cher Weltaneignung und Selbstkonstitution (Familie, Schule) und der ihnen funktionalen
Regeln und Normen ist auch im Umgang mit ,,materiellen* Gegenstinden gegeben: Die in
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den Gegenstinden des tiglichen Bedarfs historisch aufgehéufte Arbeit schult die Fahig-
keiten und setzt motivationale MaBstibe. Das Sein, mit dem das Kind umgeht, ist immer
schon (materialisiertes, vergegenstindlichtes) historisches BewuBtsein, das seine Aneig-
nung von Fahigkeiten und Bediirfnissen steuert, die Logik dieser Aneignung bestimmt.

Das Individuum konstituiert sich als besonderer Tréger eines historisch-gesellschaftlichen
Aligemeinen — eine Besonderheit, deren entscheidende Determinante die soziale Lage in
gesellschaftlichen Institutionen darstellt, die immer individuell verarbeitet wird. Aus der
Betonung der individuellen Aktivitit sowie der historisch-gesellschaftlichen Vermittelt-
heit ihrer Form wie ihrer Gegensténde zieht die Pddagogik zwei Pramissen: Es gibt zum
einen keine dem einzelnen Menschen innewohnenden Abstrakta, die jenseits historisch-
gesellschaftlicher Praxis gegeben wéren. Zum anderen wird ein als individuell gedachter
EinfluB des Erziehers auf die ,,Entwicklung® eines als ,,Zogling“ definierten Subjekts
relativiert. DaB der konkrete Mensch Resultat seiner Praxis ist, schlieBt seine Selbstkon-
stitution als Resultat fremder Praxis aus — nicht aber die historisch-gesellschaftliche
Vermitteltheit seiner individuellen Praxis. Eine pddagogische Theorie, die die Eingebun-
denheit in diesen Praxiszusammenhang nicht reflektiert, verliert ebenso die Realitit aus
den Augen wie diejenige, die pddagogische Praxis als instrumentellen Modellierungsvor-
gang vorstellt.

Der Preis fiir derartige padagogische Omnipotenzphantasien besteht in einem totalitéren
Anspruch der Beeinflussung, der nicht deshalb totalitdr ist, weil er auf Beeinflussung zielt,
wie dies die sich als ,,Antipddagogik“ deklarierende pidagogische Minimaltheorie sugge-
rieren will (vgl. BRaunmunL 1975). Erist totalitdr, weil er Resultat einer Selbstiiberschit-
~ zung ist, deren Realisierung die Selbstkonstitution in historisch-gesellschaftlichen Ver-
hiltnissen auBer Kraft setzen wiirde: Die ,padagogische Provinz* ist konsequenter
Ausdruck der Realisierung solcher Omnipotenzphantasien, deren Paradoxon darin liegt,
daB sie vor der Verformung durch einen totalitdr gedachten gesellschaftlichen Zusammen-
hang bewahren wollte. Dieses Paradox hat in der pidagogischen Theorie einen systemati-
schen Stellenwert.

Weiterhin ist hier die Grundlage zu schen fiir Postulate an den Erzieher, die kein
»oterblicher zu erfiillen vermag. Dem totalitiren Anspruch auf Menschenformung
korrespondiert ein totalitirer Anspruch an den Erzieher. Das Individuum konstituiert sich
als historisch-gesellschaftliches Wesen — unabhéngig von pédagogischen Idealen, die
diesen ProzeB als intendierten und gerechtfertigten iiberhéhen. Als Uberhéhung gewin-
nen Theorien dieser Art praktische Relevanz, wobei (wie in den Theorien selbst schon) die
Rechtfertigung hoher gewertet wird als das, was sie kompensiert: den Anspruch auf
Eingriff in die mit der biirgerlichen Gesellschaft als sakrosankt erkldrte Integritit der
Person. Machtverhéltnisse werden nicht nur als pddagogische reflektiert, sondern damit
zugleich als in ihrer subjektiven Intendiertheit iiber die Verantwortung des Erziehers zu
rechtfertigen versucht. -

Die Unterstellung der Omnipotenz des Erziehers, seiner Gestaltungsfahigkeit kindlicher
Entwicklungen, wie auch die Vorstellung der Modellierbarkeit eines anderen Subjekts
sind selbst historisch vermittelt: Sie beruhen auf der biirgerlichen Fiktion des abstrakten
Subjekts, das sich jenseits gesellschaftlicher Reproduktionszusammenhinge, die eben
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auch die Vermittlung dieses Subjekts iiber die formale Vertragsfreiheit am Markt
einschlieBen, konstituiert. Nur dadurch, daB man von der historisch-gesellschaftlichen
Einbindung des Erziehers wie des Zoglings, der Vermitteltheit ihrer Praxis als Selbst-
konstitution abstrahiert, sind diese Vorstellungen begreiflich. Es ist auch auf diesem
Abstraktionsniveau moglich, Grenzen der Erziehung auszumachen. So begrenzt etwa
Selbstbestimmung als Zielformulierung die Formen der Fremdbestimmung, die nur als auf
diese bezogene legitimiert werden konnen. Solche Gegeniiberstellungen finden sich vor
allem im Rahmen der Disziplinproblematik, deren ausgrenzende Behandlung in padago-
gischen Theorien kaum zufillig ist, sondern vor dem Anspruch auf Formung des
Menschen wie seiner Riicknahme durch eine idealisierte Subjektivitdt zu sehen ist (vgl.
ScHAFER 1981a). Die Frage etwa, ob Fremdbestimmung, die sich nur auf die Bewahrung
einer im Augenblick fiir notwendig gehaltenen Ordnung richtet, denn nun ,,pddagogisch*
genannt werden darf oder nicht (HErBARTs Problem der Unterscheidung von ,,Regie-
rung® und ,,Zucht“), ist, jenseits der reflektierten Praxis in den Strukturen des sozialisato-
rischen Feldes, eine scholastische Frage.

IIL.

Die soziale Eingebundenheit des pidagogischen Handelns, die durch sie vermittelten
Mbéglichkeiten und Grenzen zu bestimmen, verweist auf die Nahtstelle zwischen der
Funktionsbestimmung des Lehrers als ,,Sozialisationsagent“ und seiner Kennzeichnung
als Erzieher. Sicherlich ist es kaum zu bestreiten, daB etwa an den Lehrer strukturell
widerspriichliche Aufgaben gestellt werden: wenn er die Qualitét von Schiilerarbeiten zur
Grundlage einer quantitativen Beurteilung machen soll oder zu einem Lern- und
Objektivierungsprozel motivieren soll, der fremdbestimmt durchorganisiert und dessen
Ergebnisse als qualitative Objektivierung nicht anerkannt werden (vgl. ScHAFER 1978,
S. 153ff.). Diese widerspriichlichen Anforderungen zwingen ihn, um einer gewissen
Konsistenz seiner Handlungsweisen willen, einen Schein zu erzeugen, so zu tun, als ob.
Selbst ein ,autoritdrer Lehrer ist genotigt, weil es zur Benotung auf die Qualitiit der
Schiilerobjektivierung ankommt, die Bedingungen fiir diese Qualitit (Motivation, Enga-
gement usw.) aufzubauen — und sei es auch nur, weil der Druck der Kollegen ihn dazu
zwingt. Die Schule erfiillt iiber den Kopf des Lehrers hinweg, aber durch sein Handeln
hindurch gesellschaftliche Funktionen, die mit seiner piddagogischen Intention nicht
zusammenfallen miissen. Wenn man sich auch iiber diese Bedingungen padagogischen
Handelns in einer gesellschaftlichen Institution hinwegtiuschen kann, so fiillt doch die
pédagogische Theorie die so entstandene Legitimationsliicke. Man ist gerade auch vor
diesem Hintergrund leicht geneigt, die soziale Eingebundenheit des als padagogisch
betrachteten Handelns gegen eine abstrakt formulierte pidagogische Freiheit aufzurech-
nen und als Determinismus abzuqualifizieren. Demgegeniiber wire als Aufgabenstellung
fiir eine padagogische Theoriebildung zu bezeichnen, daB sie die Bedingtheit pidagogisch
qualifizierten Handelns, seine institutionell vermittelten Moglichkeiten und Grenzen
ernstnimmt. Wenn sie die Vermitteltheit der Praxis beider Subjekt-Gruppen (,,Erzieher*
und ,,Zogling*) rekonstruiert, stellt sich das Problem, eine ,,sinnvolle® (d.h. identifizie-
rende und rechtfertigende) Theorie padagogischen Handelns zu entwerfen — als ,,reflexion
engagée” (FLITNER 1958).
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Diese Aufgabenstellung padagogischer Theoriebildung verweist auf die politische Dimen-
sion; Padagogische Theorie, die von der praktischen Selbstkonstitution des Individuums
als gesellschaftlichem Wesen ausgeht, ist immer schon politische Theorie - dies sowohl was
ihren Gegenstand (das inhaltlich spezifizierte Anliegen der Konstitution des Subjekts) wie
auch was ihren (Herrschafts-) Anspruch angeht. Die politische Dimension des padagogi-
schen Handelns wird meist unterhalb der Ebene piddagogischer Theorie angesiedelt — so
etwa, daB die Vermittlung kritischer Einsichten Indoktrination bedeute, daB der Erzieher
das Kind nicht manipulieren solle, was allerdings, soweit es um die Durchsetzung
eingefahrener Sitten und Normen geht, von ihm verlangt wird. Diese Ebene, auf der
politisch unreflektierte piddagogische Argumente politisch instrumentalisiert werden,
verbleibt noch ganz auf der Stufe des abstrakten Subjekts: als ob es von der Intention des
Lehrers abhinge, ob ein Kind ,,angepaBt*“ oder ,kritisch® wird. Wenn man andererseits
darauf hinweist, daB8 der Erzieher den Zwéngen der Institution unterliege, 14uft man
Gefahr, ihn auf einen bloBen Funktionstriger zu reduzieren und damit seine pidagogische
Intention zur Belanglosigkeit verkommen zu lassen. Demgegeniiber wird man darauf
bestehen miissen, daB es der Erzieher ist, der lobt, straft, Normen setzt, daB seine
Intention politischen Charakter hat, auch wenn sie sich als padagogische darstellt.

Wenn man auf diese Weise die sozialisatorische Funktion gegen die padagogische
Intention ausspielt und umgekehrt, so ist damit noch nicht viel gewonnen. Auch wennsich
das padagogische BewuBtsein iiber die Realitit der schulischen Einiibung in kapitalisti-
sche Verkehrsformen hinwegtduscht und man dies als ideologische Verschleierung der
Realitit begreifen kann, so bleibt doch die Frage offen, wo der Ansatzpunkt dafiir liegt,
daB dieses BewuBtsein als pddagogisches politisch reflektiert werden kann. Es geht um
mehr als eine Option pro oder contra gesellschaftliche Herrschaftsverhiltnisse. Ein
abstraktes Subjekt kann keine Norm problematisieren mit dem verallgemeinerungsféhi-
gen Anspruch auf Verdnderung. Dies mag banal klingen, dennoch ist ein solches Vorge-
hen nicht uniiblich. Die Realitdt schulischer Sozialisation wird unter der Perspektive
idealistisch formulierter Personlichkeit problematisiert, etwa im Modell eines ungestort
Kommunizierenden (WatzLawick) oder dem eines Als-Ob-Handelnden (Gorrman).
Diese Beispiele mogen die Alltiglichkeit solcher Vorgehensweisen verdeutlichen:
abstrakte Menschlichkeit als Ausdruck realer Ohnmacht und Perspektivlosigkeit. Die
Schule ist kein liickenloser Unterdriickungszusammenhang, unter dem eine abstrakt
definierte Subjektivitiit verkriippelt wird, wie dies die Adaption des Modells der ,totalen
Institution® glauben zu machen sucht. Eine Institution wird konstituiert durch die Praxis
der durch ihre Struktur in Triagergruppen gesonderten Subjekte — dies sowohl was ihre
Genese als auch was ihre Aufrechterhaltung angeht, eine Aufrechterhaltung, die nur
moglich ist, wenn sich diese Subjektgruppen an die durch die Struktur und die ihr
funktionalen Normen gesetzten Grenzen halten. Diese Normen sind nicht starr, sondern
unterliegen der Interpretation, deren Grenze letztlich struktureller Art ist: Der Lehrer
kann ,,weich* oder ,hart“ zensieren, aber er muf} zensieren. Seine Machtposition driickt
sich darin aus, daB er in der Lage ist, den praktischen Umgang mit schulischen Normen zu
steuern. Er entscheidet dariiber, ob der Schiiler eine Norm angemessen erfiillt oder nicht,
ob sein Handeln den Unterricht stort oder nicht, ob die Arbeit ordentlich gemacht ist oder
nicht usw. Erwartungen, die sich aus einer Machtposition auf die Form der Realisierung
von Normen richten, méchte ich Disziplinvorstellungen nennen: diese (und mit ihnen der
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Zeitpunkt und die Form der Disziplinierung) variieren von Lehrer zu Lehrer (vgl.
ScHAFER 1981a). Disziplinvorstellungen sind in der Tendenz totalitdr, weil sie den
subjektiven Spielraum im praktischen Umgang mit Normen aufzuheben trachten. Sie
schaffen Disziplinprobleme — theoretisch per Definition und praktisch als Widerstand, der
sich sowohl auf die Form der Durchsetzung der Norm wie auch auf ihren Inhalt richten
kann. Padagogische Vorstellungen lassen sich vor dem Hintergrund politisch durchgesetz-
ter Normen begreifen wie der Widerstand gegen diese eben (wenn auch nicht bewuBt)
diesen Hintergrund miteinbezieht.

Die Frage, ob ein solcher Widerstand gerechtfertigt sein kann, hat daher neben pddagogi-
schen auch politische Implikationen — dies jedoch nur, wenn man von der sozialen
Eingebundenheit der Betroffenen ausgeht: Ein als Nur-Z6gling definiertes Kind hat diese
Moglichkeit nicht. Der vereinzelt gesehene, einem abstrakten Individuum zugerechnete
Widerstand ist dessen Problem mit der Norm. Der Verallgemeinerungsanspruch solcher
Normkritik ergibt sich erst aus der Perspektive des besonderen Subjekts, des Kindes als
Schiiler. Die Objektivitit seiner subjektiven Praxis, ihre Besonderheit als individueller
Ausdruck eines Allgemeinen, verleiht dieser Praxis des Widerstandes die verbindliche
Geltung, eine Norm in Frage zu stellen. Will der Erzieher sich diesem Anspruch stellen, so
wird er seine eigene (als padagogisch verstandene) Praxis in ihrer strukturellen Vermittelt-
heit, d. h. als besondere, als individuellen Ausdruck der Allgemeinheit dieser Verhéltnisse
begreifen miissen. Die pddagogische Auseinandersetzung gerit so gleichzeitig zu einer
zwischen besonderen Subjekten, zwischen sich gegeniiber stehenden Trigergruppen der
Institution Schule. Die Entscheidung iiber die Anerkennung oder Ablehnung des
Geltungsanspruchs des Widerstandes, der die Erkenntnis der nur praktisch gezeigten
Anspriiche und ihrer politischen Implikationen vorauszugehen hitte, kann dabei keine
nur politische sein: Sie muB verstanden werden als an padagogische Kritierien gebundene,
die sich allerdings ihrer politischen Implikationen bewuBt ist — eine politisch reflektierte
padagogische Parteinahme.

DaB eine solche politisch reflektierte pddagogische Parteinahme ein konsistentes, padago-
gisch ,,reines“ Erzieherhandeln zur Folge haben kénnte, bedeutet wieder eine Uberschat-
zung der Mdglichkeiten des ,reinen* Erziehers. DaB dieser iiber die Bedingungen des
Erziehungsvorganges verfiigen konnte, ist eine Wunschphantasie, die unterstellt, daB der
Erzieher, auBerhalb der Realitdt stehend, Kriterien an diese legt und sie nach deren
Maflgabe umgestaltet. Der Erzieher ist selbst Produkt dieser Umstinde, die nicht nur sein
BewuBtsein von der Notwendigkeit und Moglichkeit bestimmter Handlungsweisen
bestimmen. Zugleich setzen die Umstéinde seinem Handeln Grenzen: Wer seine Beson-
derheit als individueller Lehrer zu durchbrechen bestrebt ist, kann sich leicht als ,,reiner
Erzieher vor den Tiiren der Institution Schule wiederfinden. Die pidagogische Lehre von
der Verdnderung der Umsténde vergiit, daB der Erzieher selbst erzogen werden muB und
daB dies als Praxis nicht unabhéngig von der Anderung der Umstinde ist, als deren Teil der
Erzieher wirkt. Eine politisch reflektierte padagogische Parteinahme wird sich an den
Umstédnden abarbeiten miissen: Sie als abstrakten Gradmesser an jegliche Handlung zu
legen, wiirde bedeuten, den Erzieher als Subjekt in eine absolute Verantwortlichkeit
hinein zu versetzen. Was gemi8 dieser Parteinahme vom Lehrer erwartet werden kann, ist
abhingig von der je besonderen Situation. Die Grenzen, die ihm durch seine besondere
Lage gezogen sind, bedeuten nicht, ihm einen Freibreif fiir opportunistische Wendigkeit
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auszustellen, wohl aber, daB er sein Handeln im Spannungsfeld dieser Parteinahme und
der je konkreten Bedingungen ihrer Realisierbarkeit zu rechtfertigen hat. Die systemati-
sche Ausnutzung der konkreten Bedingungen im Sinne der eigenen Parteinahme kann
lingerfristig eine Verbesserung seiner besonderen Lage bewirken: Seine Verdnderung
fallt mit der der Umsténde zusammen — im kleineren (pragmatisch-reformierenden) wie
im groBeren (strukturverindernden) Bereich. Dies bedeutet keine Verabschiedung
pddagogischer Theorie, wohl aber die Notwendigkeit einer Neubestimmung ihres katego-
rialen Apparates (vgl. SCHAFER 1981a, S. 1131f.).

Eine solche Auffassung richtet sich nicht nur gegen den Voluntarismus und Subjektivis-
mus padagogischer Ideallehren, sondern zugleich auch gegen einen Fatalismus, dem die
besondere Lage des Erziehers zum Dilemma padagogischer Ansatzpunkte wird. Volunta-
rismus und Fatalismus im pédagogischen Bereich haben ihre Wurzel in Idealvorstellun-
gen, die an die Praxis gelegt werden. Sie unterscheiden sich vor allem durch die
Perspektive der moglichen Realisierbarkeit solcher Vorstellungen. So hat die zuneh-
mende ,,Aufkldrung” tiber die Wirklichkeit der Schule (ihre gesellschaftliche Funktionali-
tit, ihren ,heimlichen Lehrplan®, ihren Charakter als ,totale Institution*) mit dazu
gefiihrt, dafl abstrakte Alternativen gegen die kaum veridnderbar erscheinende Realitiit
schulischer Abldufe postuliert werden. Der Grund dieser Postulate ist der idealistische
Anspruch an die reine padagogische Praxis, der es dann Reservate zu schaffen gilt. Aber
Verhiltnisse sind weder als voluntaristisch-subjektivistisch verdnderbar zu bestimmen
noch als nicht zu verdnderndes Schicksal, sondern als sedimentierte Praxis.

Was die Lage des Erzichers in der Schule besonders schwierig macht, ist die Tatsache, dal
die Praxis genetisch nicht nur eine der diese Institution konstituierenden Subjekte war,
sondern eine (durchweg an anderen MaBstiben orientierte) politische Praxis. In der Praxis
des Erziehers vermischen sich deren strukturell verankerter systemstabilisierender
Anspruch mit seinem padagogischen Anspruch —ein moglicher Gegensatz, der Opposition
erschwert bzw. sie dahin treibt, sich als nur-pddagogische zu artikulieren. Der Erzieher
steht mit einer politisch reflektierten pddagogischen Parteinahme gegen die Strukturen
schulischer Sozialisation nicht nur in Opposition zu politisch-gesellschaftlichen Herr-
schaftsverhdltnissen, sondern ebenfalls zu einem nicht zu umgehenden Aspekt seiner
eigenen Praxis. Opposition unter diesen Voraussetzungen ist selbst als organisierte nur
»gebrochen® moglich.

Iv.

DaB Praxis als pédagogische immer schon theoretisch vermittelt ist, daB sich die
Zuschreibung und Qualifizierung ,,pddagogisch” immer erst in der Reflexion konstituiert,
wurde bereits dargelegt: Nur als reflektiertes kann ein Handeln ,,pddagogisch® genannt
werden. Die Rede von der ,funktionalen Erziehung® ist eine contradictio in adjecto;
gemeint ist damit die Reflexion auf die Vertréglichkeit von nicht subjektiv intendierten
Einfliissen unterschiedlicher Art, Qualitdt, Intensitit usw. mit der als padagogisch
begriindeten Intention. Wenn Erziehung, wie DILTHEY sagt, nur in der Abstraktion fiir
sich besteht, wenn WENIGER darauf hinweist, daB jede praktische Erfahrung im paddagogi-
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schen Bereich das Ergebnis einer theoretischen Fragestellung ist (WeNIGER 1952, S. 11),
so sagt dies noch nichts iiber die Qualitit der theoretischen Perspektive aus, in der sich
pidagogische Praxis ergibt — dies weder im Hinblick auf ihre Differenziertheit und
Konsistenz noch im Hinblick auf ihren Geltungsanspruch. Das erste betrifft die Qualitét
des Aufbaus einer pidagogischen Theorie, das zweite die damit zusammenhéngende
Frage, inwieweit diese Theorie eine addquate Realitétssicht darstellt, inwieweit sie also
Praxis, die sie als padagogisch qualifiziert, d.h. identifiziert und rechtfertigt, adéquat
begreift.

Was den ersten Aspekt angeht, so sind in der padagogischen Tradition sehr unterschiedli-
che Qualititen piddagogischer Theoriebildung gesehen und in Verbindung mit der
Aufgabenstellung einer wissenschaftlichen pidagogischen Theorie gesetzt worden. Die
Theorie des piddagogischen Taktes im Herbartianismus unterschied etwa einen routinier-
ten (d.b. den pragmatisch in Schulehalten ,,verfallenen“) von einem gebildeten (durch
eine wissenschaftliche padagogische Theorie gelduterten) padagogischen Takt (ZiLLER
1884, S. 45). In der geisteswissenschaftlichen Pddagogik taucht diese Problematik des
Theorie-Praxis-Verhéltnisses bei EricH WENIGER in der Lehre von drei unterschiedlichen
Stufen padagogischer Selbstreflexion wieder auf: Auf der unexpliziten Voreinstellung zu
,»Gegenstinden“ des als pidagogisch zu begreifenden Feldes baut eine ebenfalls noch dem
,Praktiker” zuzurechnende Theorie zweiten Grades auf, die eine Zusammenstellung des
relevanten expliziten Wissens darstellt (sehr unterschiedlicher Art: von Spruchweisheiten
bis zu Theorien). Beides wird vom Standpunkt des ,,Praktikers“ (WENIGER spricht von
einer ,,Befangenheit des Theoretikers in der padagogischen Aufgabe und an das pidagogi-
sche Tun“ 1952, S. 21), d.h. auch unter dem Primat der Praxis, von der Wissenschaft
angegangen: ,,Sie iibernimmt die Funktion der Theorie innerhalb der Praxis als stellvertre-
tende Besinnung, als Liuterung der in der Praxis angelegten Theorien, als bewuBte
Vorbesinnung und bewuBte nachtrigliche Klirung“ (ebenda, S. 20). Ziel ist auch hier die
Verwissenschaftlichung als pddagogisch begriindeter Praxis (vgl. auch DauMer 1967,
S. 50).

Vorbedingung einer solchen Intention ist nicht nur die theoretische Vermitteltheit dessen,
was begriindet ,padagogische Praxis“ genannt werden kann, sondern ebenfalls die
praktische Vermitteltheit padagogischer Theorie: Dies meint das Problem ihrer Adédquat-
heit gegeniiber der als Handlungsnotwendigkeit in sozialen Zusammenhéngen erfahrenen
Realitit. Ebenso wie piddagogische Praxis immer schon theoretisch vermittelt ist, so auch
péadagogische Theorie immer schon praktisch—und sei es als ideologische Legitimation. Es
gibt keine padagogische Theorie, die nicht schon bezogen auf den realen Konstitutions-
prozeB der Subjekte politisch Stellung bezieht. Wenn WENIGER glaubt, dieses Problem
bereits mit der Einnahme des Standpunktes des Praktikers gekldrt zu haben (,erst die
Befangenheit an die Sache ermdglicht die wahre wissenschaftliche Objektivitat 1952,
S. 21), so koppelt er das Problem der Rechtfertigung dieser Adédquatheit von der
péddagogischen Theoriebildung ab — als ob mit der Subjektivierung der Realitétssicht jhre
Objektivitit bereits gegeben sei. Die Einnahme des Standpunktes eines reflektierenden
Praktikers verweist eher auf Probleme padagogischer Theoriebildung. So ist mit ihr das
Problem der Objektivitit (jenseits der vorlaufigen Verifizierbarkeit im Sinne einer
empiristischen Methodologie) ebenso erst gestellt wie die Frage der Giiltigkeit einer
solchen Perspektive fiir den Praktiker, die fiir ihr Praktisch-Werden unerlaBlich ist (vgl.
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BENNER/ScEMIED-KOWARZIK 1967, S. 135). Zugleich ist eine iiber den Gedanken der
Pidagogik als einer Wissenschaft, die die empirisch abgestiitzten Ergebnisse anderer
Wissenschaften zu integrieren habe, hinausgehende Fragestellung aufgeworfen — die nach
den Kriterien des Aufbaus einer padagogischen Theorie, die als standpunktbezogene sich
weder auf die bloSe Sammlung von empirischen Daten, die im Alltagsverstindnis als
péadagogisch relevant gelten mogen, beschrinken noch im Sinne der Reduktion von
Wissenschaftstheorie auf Methodologie gelost werden kann.

Die Vermittlung der pédagogischen Theorie durch die Praxis bedeutet die Fragestellunig
ihrer Adédquatheit bezogen auf die dort erfahrene und zu erfahrende Realitit. Dies ist
keine Frage, der man ausweichen konnte. Padagogische Theorie, die, will sie nicht auf den
Erziehungsbegriff verzichten, immer in ihrer Begrifflichkeit die Einheit von Identifikation
und Rechtfertigung in der Qualifizierung von Handlungen wie Verhiltnissen als ,,pidago-
gisch“ beinhaltet, bleibt selbst in ihren idealistischen Entwiirfen dieser Realitit verhaftet.
Das Subjekt muB historisch erst als abstraktes durchgesetzt werden, damit man padagogi-
sche Entwiirfe seiner Zukunft wie der Verantwortung fiir diese Zukunft plausibel
erscheinen lassen kann. Die padagogische Perspektivitit bleibt an die realen Bedingungen
gebunden, unter denen sich die ontogenetische Dialektik von Vergesellschaftung und
Individuierung vollzieht, selbst dort, wo sie sich abstrahierend von diesem ProzeB abhebt
und ibn im Zwielicht einer fiktiv-pddagogischen Realitdtsdeutung ideologisch zu bestéti-
gen geeignet ist. Das praktische Sein beschreibt selbst die Grenzen seiner spekulativen
Darstellung.

Sich auf den Standpunkt des Erziehers zu stellen, bedeutet die Frage zu stellen, inwieweit
dieser Standpunkt in seiner institutionellen, d. h. historisch-gesellschaftlichen Vermittelt-
heit einbezogen wurde, inwieweit also der Erzieher als Subjekt ernstgenommen wurde,
der sich anderen individuellen Représentanten des Allgemeinen gegeniibersieht, deren
Soziallage anders definiert ist. Die Einnahme eines pddagogischen Standpunktes wird hier
als politisch vermittelte reflektiert; diese Dimension nicht einzubeziehen, bedeutet,
politische Akklamation durch Flucht in abstrakte pidagogische Fiktionen. Auch in der
politisch reflektierten piddagogischen Option ist qua Zukunftsantizipation, ohne die
Erziehung sinnlos wird, Utopie ein wichtiger Bestandteil: als Reflexion auf das, was aus
dem, was ist, mit padagogischem und politischem Einsatz gemacht werden konnte — als
konkrete Utopie. Ihre Wahrheit erfihrt die politisch reflektierte paddagogische Theorie in
der praktischen Einheit von Selbstkonstitution und Verénderung struktureller Verhalt-
nisse: deren Realitdten haben Pddagogen nur zu oft ideologisch interpretiert; es kommt
darauf an, sie piddagogisch-politisch zu verandern.
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