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JURGEN OELKERS

Padagogischer Geist und erzieherisches Handeln
Handlungstheoretische Implikationen der ,,Geisteswissenschaftlichen Pidagogik“

Das neuerliche Interesse an dem Theorienverbund ,geisteswissenschaftliche Padagogik!
ist noch iberwiegend wissenschaftstheoretisch und ideologiekritisch bestimmt. Die jiinge-
ren Arbeiten diskutieren das heterogene Wissenschaftsverstandnis innerhalb der geistes-
wissenschaftlichen Richtungen (Huscuke-RHEIN 1979; hierzu: OreLkERs 1981a), den
Sinn der Wendung zum ,Leben‘ und seine moglichen ideologischen Implikationen
(Tuierscu 1978), die EinfluBstellen der Kritischen Theorie* in der Spétentwicklung
dieser Richtung (Gassen 1978), das leitende historische Konzept der ,Deutschen
Bewegung‘ (Fincku 1977), einzelne Autoren unter diversen Gesichtspunkten (LUTTRIN-
GER [1980] iiber NoHL; Krarki [1980] iiber Litt; LoFFELHOLZ [1977] iiber SPRANGER;
hierzu auch die verschiedenen Artikel in ScHEUERL 1980). Kaum eine Arbeit behandelt
aber die zentrale Behauptung, daB die Pidagogik Theorie eines Handelns, also des
pidagogischen Handelns, sein solle und sich von dorther zu begreifen habe. Diese
Vorstellung ist den meisten paddagogischen Theorien eigen, aber als Selbstverstandlichkeit
und nicht als entfaltetes Konzept. Bei Licht besehen, ist Lrrts Forderung héchst unklar,
daf die Pddagogik ,immer wieder danach streben [muB], Theorie eines Handelns zu
werden® (Lrrt 1967, S.88). WiLHELM FLITNER hat fiir dieses Postulat schon frith die
Formel ,handelndes Denken* gefunden (FLITNER 1931, S 50), der Zusammenhang aber
zwischen padagogischem Denken und piddagogischem Handeln blieb gerade in der
geisteswissenschaftlichen Padagogik eigentiimlich unbestimmt. Eine Theorie des ,pidago-
gischen Handelns*, die diesen Namen verdiente, hat die geisteswissenschaftliche Pidago-
gik an keiner Stelle entwickelt’. Dennoch wird eine pidagogische Handlungstheorie
gerade auch von den fragmentarischen Vorgaben der geisteswissenschaftlichen Pidagogik
ausgehen miissen, die noch direkt (und nicht, wie die neuere Erziehungswissenschaft,
theoriegefiltert) auf den Handlungsbereich reflektierte.

* Eine frithere Version dieses Beitrags lag dem 3. Treffen der Arbeitsgemeinschaft , Wissenschaftsge-
schichte — Wissenschaftstheorie* der DGfE am 23.-25. Februar 1981 in Hagen vor.

1 Die Einheit der ,geisteswissenschaftlichen Padagogik ist umstritten, so daB sich fragt, ob dieser
Begriff iiberhaupt verwendet werden sollte. Hierbei ist zu beachten, daB die fehlende Einheitlich-
keit nicht unbedingt darauf schlieBen 14Bt, daB keine libereinstimmenden Gedanken vertreten oder
zumindest identische Probleme verfolgt werden sind. Die Forschungslage erlaubt es freilich nicht,
den Begriff ,geisteswissenschaftliche Padagogik® in anderer als umgangssprachlicher Bedeutung zu
verwenden.

2 Man konnte dies so interpretieren, als erfolge diese Unbestimmtheit zu Recht, weil ,das Handeln
selbst* gar nicht bestimmbar ist. ,Handeln* wire die jeweils situativ fllichtige Realisierung von
Intentionen. Strukturell wiren demgegeniiber allein die gesellschaftlichen und individuellen
Bedingungen dieses Handelns. Eine solche Auffassung widerspricht aber nicht nur den neueren
handlungstheoretischen Forschungen, sondern auch der geisteswissenschaftlichen Tradition selbst,
die ja von der ,Erziehungswirklichkeit* ausgehen wollte. ,Erziehungswirklichkeit* war jedoch keine
soziologisch-psychologische Bestimmung, sondern ein genuines Handlungsgeschehen.

Z.f.Pad.,27.Jg. 1981,Nr.5
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Ziel der nachstehenden Analyse ist also die Beantwortung der Frage, welche handlungs-
theoretischen Implikate die geisteswissenschaftliche Pddagogik entwickelt hat und in
welchem Verhiltnis sie zum allgemeinen Programm einer Theorie pddagogischen Han-
delns stehen. Dabei wird ein Begriff von ,Handlungstheorie’ verwendet, der nicht
Handlungsorientierung und auch nicht Handlungsforschung meint, also weder auf eine
Ethik noch auf eine Theorie-Praxis-Vermittlung oder Aufkldrung der Praxis abhebt. Es
geht vielmehr um die strukturelle Deskription jener besonderen Gruppe von Handlungen,
die man als ,padagogische‘ charakterisiert, also um die Theorie dessen, was die pddagogi-
sche Tradition als die Einheit von ,Erziehung‘ und ,Unterricht‘ bezeichnet hat. ,Erzie-
hung‘ und ,Unterricht‘ sind freilich keine ,Krifte‘, die Wirkungen erzielen, Tendenzen
verursachen oder Produkte hervorbringen, sondern wenn, dann allenfalls Begriffe fiir
spezielle Handlungsklassen, die von anderen Klassen signifikant unterschieden werden
konnen. Dieser Gesichtspunkt leitet die nachstehenden Uberlegungen. Sie versuchen
zunichst, plausibel zu machen, aus welchen Griinden eine Theorie pddagogischen
Handelns nicht das zentrale Thema der geisteswissenschaftlichen Pddagogik war oder
werden konnte (1); im AnschluB daran werden einige zentrale Probleme und Konflikte der

. (padagogischen) Handlungstheorie untersucht, die den Ansatz und die besonderen

Schwierigkeiten verdeutlichen kénnen, mit denen es eine heutige handlungstheoretische
Reflexion zu tun hat (2); abschlieBend werden einige der handlungstheoretischen Frag:
mente diskutiert, die die geisteswissenschaftliche Padagogik vorgelegt, aber nicht sehr
weit entfaltet hat (3).

1. Zentrale Themen der geisteswissenschaftiichen Piidagogik: ,Geist', ,geistige Bildung'
und ,pddagogisches Ethos’

Der wesentliche Grundbegriff und das zentrale Thema der ,geisteswissenschaftlichen
Pidagogik* ist der Geist. Von den unterschiedlichen Theorien des subjektiven und des-
objektiven Geistes aus werden die leitenden Annahmen des ,Verstehens‘, des ,Lebens*
und der ,Kultur¢, der ,Geisteswissenschaften®, der ,Erziehung‘ und der ,Besinnung‘ der
Handelnden entworfen und begriffen. W. FLITNER etwa duBerte 1928 die Uberzeugung,
,,daB die gute Erziehung nicht das Zauberstiick gewandter Virtuosen der Erziehungstech-
nik ist und daB nicht die Erzieher den Menschen formen, sondern der Geist“>. Die
Erziehung, so heiflt es in der Theorie des pddagogischen Weges, ist ,,an die Prisenz des
wahren Geistes innerhalb eines traditionell ausgeprigten gebunden® (FLitner 1950,
S. 50). Von ,Geistesbildung’ aber, wie immer sie verstanden wird, 148t sich nicht sprechen
ohne allgemeine Theorie des Geistes, die freilich nachidealistisch konzipiert werden
sollte.

3 Den Begriff des Geistes habe man dabei ,,in seiner doppelten Bedeutung zu nehmen: es ist gemeint
der objektive Geist, der sich in den Lebensformen, Sitten und Personen niedergeschlagen hat, und
es ist gemeint der Geist als Idee, der in jenem objektiven Geist wirksam ist ... Das geformte
geistige Leben des Volkes ist die eigentliche erzieherische Kraft, der Erzieher mischt sich in die
Auseinandersetzung zwischen diesem Geiste im Volk und der bildsamen, erlebnis- und formungs-
gierigen Jugend drein. Er sucht giinstige Situationen dieser Auseinandersetzung zu schaffen und
die Ungunst der natiirlichen Lage zu iiberwinden durch sein Eingreifen* (FLrrner 1928, S. 66).
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Versuche zu einer nachhegelschen Philosophie des Geistes (WoLrr 1927) haben verschiedene
Autoren der geisteswissenschaftlichen Padagogik vorgelegt. Sie haben einen gemeinsamen Aus-
gangspunkt, ndmlich DitHeys Theorie des objektiven Geistes in Rahmen seiner Kritik der
historischen Vernunft. Dieser Ausgangspunkt konstituierte das Problem, nicht etwa eine einheitliche
Schule. Andererseits sind SpranGers Unterscheidung von objektivem und normativem Geist, Lirts
Stufentheorie des Geistes, NonLs Theorie der Geistesbildung, FLrrners Geschichte der geistigen
Lebensformen Europas nur von der DiLthEYschen Zuriickweisung der HegeLschen Geschichtsmeta-
physik her verstindlich. DiLThEYs empirisch verstandene Umkehrung, daB nicht der objektive Geist
der Geschichte, sondern die Geschichte den objektiven Geist ,regiert’ oder ,hervorbringt‘, bestimmte
zumindest die Problemdefinition dieser Versuche. Ihr entscheidendes Problem wurde das Verhaltnis
von ,Geschichte* und ,Geist‘, das weder idealistisch noch relativistisch bestimmt werden sollte. Im
Rahmen dieser Bemiihungen ist auch die Konstituierung einer ,neuen Pddagogik‘ (FLrrner 1928,
S. 57ff.) verstanden worden, und zwar sowohl theoretisch als auch methodisch.

Dieser neue ,,Anstofl zum Selbstverstindnis der Pddagogik als einer Geisteswissenschaft®
(WENIGER 1952, S. 146) ist freilich nicht primér im Sinne der Konstituierung einer
Theorie-Praxis-Disziplin erfolgt (ebd.) und auch nicht im Sinne einer Padagogik als reiner
Geisteswissenschaft (OeLkeRs 1979, S. 202ff.). Vielmehr kann der Riickgang ,,auf das
einheitliche Ganze der Erziehungswirklichkeit als auf denjenigen Boden, auf dem vor aller
Theorie der ProzeB der Erziehung immer schon wirklich geschieht* (O. F. BoLLNow:
Einleitung zu W. DiLTHEY: Gesammelte Schriften, Bd. IX, S. VI), nur von der Theorie
der geistigen Bildung und damit der Theorie des objektiven und subjektiven Geistes
richtig eingeschitzt werden. ,Erziehungswirklichkeit' war nicht etwa das soziologische
oder psychologische Konstrukt der Handlungspraxis, sondern sollte diese selbst sein,
freilich bildungstheoretisch herausgefordert. Wenn iiberhaupt, dann zieht die geisteswis-
senschaftliche Pidagogik von dorther die Verbindungslinie ihrer vielfaltigen Konzeptio-
nen, unter der Voraussetzung einer wiederum vielfaltigen Theorie des Geistes und der
geistigen Bildung.

Das neue ,,Selbstverstindnis® (WENIGER 1952, S. 1411ff.) der Padagogik ist gegen zwei
Vorlaufer und Gegner formuliert worden, die HERBART-Schule einerseits, die NATORP-
sche Sozialpidagogik (im weiteren die ,normative‘ Erziehungstheorie) andererseits.
Beide Ansitze waren kategorial durchgeformt, bemiihten sich um theoretische Systematik
und erreichten, wenngleich in popularisierter Form, eine betrachtliche praktische Wirk-
samkeit. Beide sind jedoch unter den Voraussetzungen des Idealismus entwickelt
worden®, die in die Kritik des ,historischen BewuBtseins* (Nour 1979) gerieten und
zumindest ethisch und psychologisch (nicht: logisch)® verworfen wurden. Eine nichtideali-
stische Theorie des Geistes konnte dann aber nur noch unter der Voraussetzung der
Geschichte konzipiert werden. NonL hat in seiner Jenaer Habilitationsrede ausgefiihrt,
daB die Konsequenz dieses Schritts nur dann nicht ,Relativismus* sein miisse®, wenn die

4 HersarTts ,Realismus’ entstand in der Auseinandersetzung mit Kant; NaTtores Kritik an
Hereart war kantisch gerichtet, wie sich vor allem in der Kritik an HerBarTs ésthetischer
Fundierung der Ethik zeigte; in beiden Ansitzen fehlt notgedrungen der Reflex auf das historische
BewuBtsein. ‘

5 GewiB schloB sich DiLtHEYs Kritik der historischen Vernunft (programmatisch schon in: Der junge
Dilthey, S. 80ff., 120ff.) an die kantischen Vernunftkritiken an, aber doch unter génzlich
verinderten Voraussetzungen.

6 Dabei bedingt der historische Relativismus in aller Regel den ethischen Relativismus, wobei
zeitgendssische Kritiken so gut wie nicht zur Kenntnis genommen werden (etwa: SPIEGELBERG
1935; WenTscHER 1941; Tryssen 1947).



742

Jiirgen Qelkers

Geschichte als ,Material und nicht linger als Selbstzweck angesehen werde (Nowr 1979,
S. 15). Das Verstindnis der Geschichte ist, so NoHL an dieser Stelle, nur aus ihr selbst
heraus moglich, nur dann, wenn das erkennende sich als historisches Subjekt begreift. Die
Konsequenz ist, da die geisteswissenschaftliche Erkenntnis nur auf der Grundlage einer
historischen Strukturtheorie des Geistes und des geistigen Lebens sinnvoll betrieben
werden kann (ebd., S. 17ff.). Sofern die Pddagogik eine wie immer besondere, so doch
,Geisteswissenschaft® sein soll, gilt diese Voraussetzung auch fiir sie.

Wie wenig einheitlich selbst in dieser grundlegenden Problematik das geisteswissenschaftliche
Denken in der Padagogik gewesen ist, zeigt der Vergleich mit Litrs zentraler Studie Gber Das
Allgemeine im Aufbau der geisteswissenschaftlichen Erkenntnis. Litt insistiert hier darauf, daf die
Geisteswissenschaften ein apriorisches und nicht etwa nur ein historisch-relatives Fundament haben
miissen, wenn sie sich wissenschaftstheoretisch konstituieren wollen. Diese These richtet sich in
gewisser Weise gegen Ditrey: Das Apriori der Geisteswissenschaften ist Metaphysik, nicht selbst
noch Geisteswissenschaft (Lirr 1959, S. 36f., 46). Wenn freilich das historische Bewuftsein und also
die Lehre DiotHEYS zum Tragen kommen soll, kann es sich nicht einfach um eine Adaptation der
HeceLschen Dialektik des Geistes handeln. Litt hat HeceLs Theorie des ,,Werdens des Geistes*
(Lrrr 1961, S. 271f.) fiir seine Theorie der Selbstreflexion (Litr 1948, S. 214{f.) verwendet, die als
Voraussetzung der Stufentheorie der geisteswissenschaftlichen Erkenntnis (Lrrr 1959, S. 46ff., 48)
intendiert war. Er hat zugleich die HeceLsche Vermengung von ,Logik und Realphilosophie einer
scharfen Kritik unterzogen (Lrrr 1961, S. 238ff.) und HecELs dialektische Lehre vom ,Begriff* als
~Grundlegung der geisteswissenschaftlichen Logik“ bezeichnet (ebd., S. 283). Diese Lehre ist
namlich in der Lage, einen bestimmten Inhalt ,,auf gewisse Grundlinien“ zuriickzufiihren, ,,die fiir die
nachkommende empirische Forschung die Geltung eines Apriori beanspruchen diirfen“ (ebd.,
S. 284).

Lrrrs ,Metaphysik ist wissenschaftstheoretisch gedacht, es muB ein Apriori der Geisteswissenschaf-
ten, ja tiberhaupt der Wissenschaften geben, das sich nicht aus dem Gang dieser Wissenschaften
ergibt, sondern die Bedingung ihrer Erkenntnis ist. Seine spate ,,Uminterpretation“ HeGeLs (ebd.)
1a8t sich als Versuch deuten, das Apriori der Selbstreflexion des Geistes zu bestimmen, der durch die
Wissenschaften (,Sachbemeisterung‘) zu sich selbst kommt (,Selbstbesinnung) (Lirt 1948,
S. 232-255; knapp auch Lrrr 1953). Apriorisch ist dabei die Bewegung des Geistes selbst, sein
»Aufstieg®, wie Lirr den dialektischen Topos der Bewegung kennzeichnete. ,,Was hier mit dem
Worte ,Aufstieg’ gemeint ist, das ist nicht eine Bewegung, die iiber bereits vorhandene Stufen
hingeht. Es ist eine Bewegung, die durch ihren Vollzug die Stufen als die Stationen ihres Weges
iiberhaupt erst hervorbringt* (Lrrr 1901, S. 285). Litrs dialektische Logik dient als ,,Stufenbau® der
Selbstreflexion der Wissenschaften, nicht aber dem Hervorbringen des wissenschaftlichen Wissens
selbst (ebd., S. 287).

Der Riickgriff auf HeceL ersetzt nicht die frithe soziologisch-phinomenologische Kulturtheorie
(Individuum und Gemeinschaft, 3. Aufl. 1926), sondern fragt dahinter zuriick nach einer Ordnung der
Wissenschaften, die — so die ausgefiihrte Wissenschaftstheorie in Denken und Sein (Litt 19482) - als
gestufter ProzeB erscheint, dessen Apriori in der Dialektik der Selbstreflexion des Geistes zu sehen ist
(zusammenfassend: Lirr 19482, S. 120). ,,Die letztlich maBgebende ist die Wissenschaft vom Geist.
Sie {iberschaut den ganzen Weg und mit ihm das Verhiltnis der Disziplinen* (ebd.)’.

Ob und inwieweit diese Losung den Herausforderungen durch das historische BewuBtsein
angemessen ist, kann an dieser Stelle nicht abschliefend erértert werden. Litt erkennt
jedenfalls deutlich, daB die Theorie des Geistes nicht einfach als Summe aus den
verschiedenen Geisteswissenschaften gezogen werden kann, sondern fiir deren Forschun-

7 Auffallig ist dabei, daB in der allgemeinen wissenschaftstheoretischen Systematik fiir die ,Padago-
gik' kein Platz ist und sie infolgedessen auch keine Beriicksichtigung findet. Sie ist weder
,mathematische Naturwissenschaft‘, noch ,Lebenswissenschaft, noch ,Seelenwissenschaft* noch
,Wissenschaft vom Geist* (Litr 1948a).
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gen vorausgesetzt werden muf. Offen bleibt, welchen Status dieses ,Apriori‘ beansprucht:
metaphysischen oder strukturtheoretischen®. Fiir die Konstitutionsprobleme und die
Themen der geisteswissenschaftlichen Padagogik ist in beiden Fillen von groBer Bedeu-
tung, daB die Theorie des Geistes (a) auf das Problem des historischen Relativismus
reagiert, (b) gegeniiber den Annahmen schrankenloser Diskontinuitéit die Vorstellung
historischer Kontinuitit ins Spiel bringt, die (c) nicht gesellschaftlicher, sondern geistiger
Natur ist. Bei allem Wandel auch im Begreifen der Welt erscheint doch die Einheit des
Geistes als das Identische in der Geschichte, das nicht selbst historisch relativ sein kann.
Die Theorie des Geistes ist ja selbst eine Leistung des Geistes, sie wendet sich nur auf sich
selbst, d.h. ist Selbstreflexion. Dies war nun entweder als Metaphysik oder als Struktur-
theorie moglich, wobei im Rahmen der geisteswissenschaftlichen Padagogik beide Losun-
gen erwogen und konkretisiert wurden. Beide Losungen konnen aber als Abwehr auf den
historischen Relativismus begriffen werden, der jegliche Annahme des Identischen in der
Geschichte verbietet.

SpRANGERS Lebensformen beanspruchen ein Apriori fiir ,,das Grundgeriist des Geistes* (SPRANGER
1966, S. 6), wobei zwischen ,objektivem* und ,normativem‘ Geist unterschieden wird (ebd., S. 16f.).
Der ,objektive Geist' ist der ,historisch gegebene, von einzelnen unabhingige Kulturbestand mit
seinem echten Wertgehalt und seinen Wertwidrigkeiten“; der ,normative Geist' ist der objektive
Geist ,,im kritischen Sinne“, also ,,Kulturidee“ (ebd., S. 381). An anderer Stelle: Wir unterscheiden
den ,,objektiven Geist als historisch-gesellschaftliche Wirklichkeit und den normativen Geist als
darauf aufgebaute ideale Forderung” (Sprancer 1963, S. 27). Erziehung als , Kulturtitigkeit* ist
dann vorzustellen als Initiation zum normativen durch den objektiven Geist. In der berithmten
Definition SPrRaNGERS: ,,Erziehung ist diejenige Kulturtdtigkeit, die auf personliche Wesensformung
sich entwickelnder Subjekte® gerichtet ist. Sie erfolgt an den echt wertvollen Gehalten des gegebenen
objektiven Geistes, hat aber zum letzten Ziel die Entbindung des autonomen normativen Geistes
(eines sittlich-idealen Kulturwillens) im Subjekt. Und es versteht sich von selbst, da8 diese
Uberlegenheit iiber die gegebene Kultur nur durch Ankniipfung an ein ideales Wertsystem ...
erreicht werden kann: ohne Klassisches gibt es keine Erziehung“ (SpranGeR 1966, S. 382)".

Auch hier ist die Voraussetzung das Relativismusproblem (HuscHke-RHEIN 1979,
S. 355ff.; OELKERS 1975, S. 207-228):Eine Strukturtheorie des Geistes ist dem geschicht-
lichen Wandel nicht ausgesetzt, der umgekehrt nur unter ihrer Voraussetzung begriffen
werden kann. Nonts ,allgemeingiiltige Theorie der Bildung® beruht auf dem gleichen
Gedanken, obwohl zunichst der historische Relativismus vollendet scheint, wenn die
»Tatsachen der Erziehungswirklichkeit“ als ,,der wahre Ausgangspunkt fiir eine alige-
meingiiltige Theorie der Bildung” bezeichnet werden. Freilich versteht NonL darunter

8 Lrrrs Losung geht in Richtung auf eine Metaphysik des Geistes, Nonrs Losung legt eine
Strukturtheorie des Geistes nahe. Im ersten Fall kann die Geschichte den Geist nicht tangieren,
weil sie durch ihn begriffen wird, womit freilich keine imperialen Anspriiche einer Regierung der
Geschichte durch den Geist verbunden sind. Im zweiten Fall ist der Geist das strukturelle Ergebnis
der materiellen Geschichte, ohne andererseits mit jedem geschichtlichen Wandel selbst substantiell
anders zu werden. Die geronnenen Strukturen des Geistes sind so zwar geschichtlich geworden,
aber nicht deswegen auch dauernd verénderlich.

9 WeniGeRr hat den Konnex von ,Bildung‘ und ,Persénlichkeit’ gegen SpPranGER kritisiert, und zwar
mit Hilfe der friilhen Theorie der ,Gestaltungen der Persénlichkeit’ GEorc Miscus (WENIGER
1952, S. 123-140; Misch 1911).

10 Das Klassische ist dabei nicht zufallig betont, denn mit einer Theorie des Klassischen entgeht man

dem Relativismus der Lehrplidne und des Curriculums (vgl. FLrrner 1928, S. 981f.; , Historismus
... ist kein Bildungsprinzip“ [S. 99]).
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nicht die relativen Tatsachen der relativen empirischen Forschung. Eine ,,allgemeingiiltige
Theorie der Bildung“, die ,fiir alle Zeiten und alle Volker gilt“, ist nur moglich als
historische Strukturtheorie. Sie zeigt ,,nur die in sich variable Struktur des Erziehungsle-
bens [auf], aus der sich dann alle ihre geschichtlichen Formen verstdndlich machen und
herleiten lassen (NownL 1970, S. 120f.). Die Struktur des padagogischen Lebens ist
,immer dieselbe und kann es sein, weil sie ... eine polare ist“ (ebd., S. 220).

Nur scheinbar regiert hier der Lebensbegriff die Theorie. Ausdriicklich bringt NonL gegen die
existenzphilosophischen ,Steigerungen‘ der Lebensphilosophie Ditneys das ,strenge Ethos* des
philosophischen Erkennens zur Geltung, das die ,Notwendigkeit objektiver Wahrheit* fordert,
wenngleich es sich nicht von dem ,,geschichtlichen Wirkungszusammenhang® trennen kann, ,,in dem
es schopferisch mitarbeitet“ (Nonw 1948, S. 72). Das ,.eigentiimliche Wesen* des philosophischen
Denkens besteht gerade darin, sich auf die ,,geistige Notwendigkeit* des ,,subjektiven Daseins ... zu
besinnen, d. h. zu ihrer begrifflichen Bestimmung zu kommen innerhalb der theoretischen Einheit des
Geistes* (ebd., S. 70). Zumindest das Begreifen des ,Lebens" ist also geistiger Natur, nicht auch noch
bloB ,Leben‘. Aber auch ,Leben‘ selbst ist wesentlich, wenngleich nicht ausschlieBlich, geistiges
Leben. ,,Unser hoheres Leben, so NouL in Charakter und Schicksal, ,.ist weithin das Ergebnis von
Synthesen solcher Gegensitze, in denen wir uns geistig binden* (NownL 19702, S. 80)".

Das ,hohere ist das ,gebildete‘ Leben, im Lebensstil vereinheitlicht, also von einer
geistigen Einheit her begriffen und gestaltet. Die ,theoretische Einheit des Geistes ist aber
nicht bloB bildungstheoretisch, sondern zunéchst einmal strukturtheoretisch bestimmt.
NomL hat an verschiedenen Stellen die Weltanschauungstypologie DILTHEYs verarbeitet,
um ,typische‘ Formen des Geistes bestimmen zu konnen. Die ,typische‘ oder ,typisie-
rende‘ Erkenntnis war ja fiir DiLTHEY das Gemeinsame zwischen Wissenschaft und Kunst,
sofern es um die Erfassung der Individuation zu tun ist (Gesammelte Schriften, Bd. V, S.
2791f.). Typische Grundformen kehren im ,,Spiel der Variation“ des geistigen Lebens
immer wieder (ebd., S. 270), der Typus ist also nicht etwa nur eine Erkenntnistheorie,
sondern Prinzip der Individuation selbst (ebd.). In diesem Sinne hat Nonw seine Theorie
typischer Kunststile verstanden, aber auch seine Theorie des ,Geistes’, der ,Gesinnung’
oder des ,Ethos‘ verschiedener ,Lebensgebiete”, ,Lebensverhdltnisse” oder ,,Berufe®.
Die Hauptthese zur Bildungstheorie, daB ndmlich ,,Bildung ... die innere Form des
geistigen Lebens“ sei, wird wie folgt erldutert: Bildung hat zwei hauptsédchliche Kompo-
nenten, nimlich ,Geist‘ und ,Haltung’. ,,Gebildet ist derjenige auf einem Gebiet oder in
einer Gemeinschaft, der den Geist dieses Gebietes, dieser Gemeinschaft besitzt und aus
ihm heraus sein Leben formt .. .!2. Die Form verlangt den Geist als innerlichen Kern, von
dem sie eben nur die Ausformung ist, aber dieser Kern ist einheitlich gestaltetes Leben.
Wer den Geist eines Berufs besitzt, der hat das Interesse fiir ihn sowohl wie das Gesetz, das

11 Der Begriff ,hoheres Leben‘ wird im AnschluB an Diteys Theorie des ,héheren Verstehens
verwendet, wobei NoHL bekanntlich nicht Dictueys Teleologie des Seelenlebens teilte (NoHL
1970, S. 1121.; Nonr 19704, S. 36f., 571.) und sie durch eine ,Polaritatslehre* des ,Lebens selbst*
ersetzte (NouL 1970a, S. 711f.).

12 ,,Das Wort ,Geist' in diesem Sinne ist ein historischer Begriff. Er erscheint zuerst bei Montesquieu
..., dann ibernahm die Deutsche Bewegung diesen Ausdruck und gab ihm seine Bedeutung fiir
alle Lebensgebiete. Er wurde die Grundkategorie fiir jene ganze Gruppe von Begriffen, die
damals die Geisteswissenschaften begriindeten, wie Stil, Charakter, Gestalt, Form usw. Von hier
sind die Begriffe Form und Geist auch in die Padagogik hineingekommen und besonders im
Neuhumanismus, aber auch von Pestalozzi und spiter von Frobel entwickelt worden® (NonL
1970, S. 146f.).
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ihn regiert, und das Gesetz ist ihm nichts AuBerliches oder Hemmendes, sondern es
entfaltet seinen Sinn wie von selbst und trégt seine Produktivitit bis ins kleinste, innerlich
bildend und vollendend“ (Nouw 1970, S. 146, 147)",

Zu dem so verstandenen Geist muB} aber noch die ,Haltung‘ gewonnen werden, ,,um die
volle Bildung zu verwirklichen“. Haltung bedeutet die ,,eigentiimliche Beherrschtheit, die
das von sich aus vorwirtsgehende Leben bewuBt an das Gesetz seiner Gestaltung halt“*,
Das menschliche Leben muf3 sozusagen seinen Stil finden, der typisch, aber auch
individuell ist, ansonsten ist keine ,souverdne‘ Daseinsgestaltung méglich. ,,Die Bildung
als spontane Gestaltung ruht iiberall auf dieser Polaritdt der Tendenzen von Geist und
Haltung® (NoHL 1970, S. 147). Dabei ist freilich mehr als blo8 individuelle Formung oder
Selbstgestaltung notwendig. Die ,letzte Bedingung aller padagogischen Arbeit* ist das
Bildungsideal, also der Geist und die Haltung des Ganzen der Bildung. ,Nur den
Menschen nennen wir wirklich gebildet, der es zu einem solchen einheitlichen hoheren
geistigen Leben aus einem Ideal gebracht hat, das alle seine AuBerungen beherrscht und
formt. Solch ein Mensch hat dann den Stil seines Lebens gefunden, das Leben aus einem
Geist und Guf“ (ebd., S. 148). Eine solche ,,vollendete Lebensform des Menschen hat
ihre letzte Grundlage“ in der Stellung des Menschen zur Welt, ,in dem, was man
Weltanschauung, Metaphysik oder Religion nennt. Wie ich die Form eines Kunstwerks
schlieBlich nur aus dem metaphysischen Verhaltnis seines Schopfers zum Leben verstehe,
so ist auch die Lebensform der Bildung nur zu begriinden aus solchen letzten Uberzeugun-
gen vom Ganzen des Lebens und der Stellung des Menschen in ihm* (ebd.).

Man kann so schlieBen, daf} bei aller Verschiedenheit, ja Heterogenitdt und Widerspriich-
lichkeit die geisteswissenschaftliche Pddagogik ihren gemeinsamen Bezugspunkt und ihr
jeweiliges Fundament in einer nach-idealistisch angesetzten Theorie des Geistes hat'>, Das
Problem fiir die Erziehungstheorie ist nun, daf} sich von hier aus keine ,Pddagogik’ ergibt
und auch nicht ergeben kann, die die Theorie eines Handelns ware. Es mag sein, daB in der
,hermeneutisch-pragmatischen‘ Besinnung der Erziehungswirklichkeit ,,die Theorie als
ein Bestandteil des erzieherischen Handelns erscheint, mit diesem Auftrag, Verantwor-
tung und Gesinnung teilend“ (WENIGER 1952, S. 146). — Aber darum ist die Theorie noch

13 Das ,Gesetz‘ eines Lebens- oder Kulturgebietes ist weder naturwissenschaftlich noch juristisch zu
verstehen; auch ist nicht einfach ein regierendes Wertgesetz oder eine Lebensfunktion gemeint;
positiv freilich ist sehr unklar, was genau intendiert ist (vgl. FiscHer 1930).

14 Was Nonw hier gesehen hat, 148t sich vielleicht am besten mit einem Vergleich zur Theorie der
universellen ,Selbstorganisation‘ herausarbeiten, wie sie Jantscn (1979) vorgelegt hat. ,Leben’
erscheint hier als offener, pluralistischer, assoziativer ProzeB (S. 405ff.), als kreatives Suchen und
nicht als Gestalt, die zumindestens in ihrer Struktur abgeschlossen ist, weil nur so Offenheit
mdglich sein kann.

15 In allen Konzepten gibt es eine Relation zwischen objektivem und subjektivem Geist (FREYER

~1934), die sowohl fiir dic Theorie des Geistes als auch fiir die Theorie der geistigen Bildung
- grundlegend sein sollte. Zwischen den einzelnen Positionen aber gibt es selbst oder gerade
hinsichtlich der Theorie des Geistes erhebliche Unterschiede. Lrrts dialektische Logik als Apriori
der Selbstreflexion des Geistes unterscheidet sich grundlegend von SpranGErs subjektiv-
objektiven Lebensformen, von Nownis Typologie der Stile oder von Frrrners Theorie der
Lebensformen des europiischen Geistes (vgl. FLrrner 1961, 1967). Und alle diese Ansitze
unterscheiden sich noch einmal von DiLtHEYSs urspriinglichem Programm einer Kritik der
historischen Vernunft.
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keine Theorie des pddagogischen Handelns selbst. WENIGER hat im Anschlufl an NonL
dargelegt, dafl der padagogischen Theorie eine bestimmte Wirklichkeit (und nicht etwa
nur wiederum eine Theorie oder Spekulationen iiber diese Wirklichkeit) gegeben ist. , In
dieser Wirklichkeit finden wir ein bestimmtes Tun, wodurch sie als Erziehungswirklichkeit
bestimmt wird. Hinter diesem Tun erscheint ein bestimmtes Verhalten, das dann wieder
Ausdruck einer durchgehenden Haltung ist, die durch ein bestimmtes erzieherisches
Ethos geordnet und gerechtfertigt wird“ (ebd., S. 170).

Der Geist und die Haltung des Padagogen sind die dauerhaften Ergebnisse seiner Bildung;
hier folgt WENIGER ganz der Nomnvrschen Bildungstheorie, die ja die Initiation in ein
bestimmtes geistiges Kulturgebiet betont, in deren Verlauf es zu einer Stilfindung und zu
einem Anschlufl an das jeweilige Bildungsideal des ,Ganzen‘ kommen muf3, wenn die
bildende Formung gelingen und zu einem Abschluf gefithrt werden soll. ,,Dieser ganze
Zusammenhang zeigt sich nicht in ihm selber“, sondern geht letztlich erst ,,im Handeln*
auf. Im Handeln zeigen sich padagogische Verantwortung und erzieherisches Geschick,
die man realisieren und erreichen, aber auch verfehlen kann, denn ,,jedes menschliche
Handeln hat Nebenfolgen, die nicht gewollt waren, aber doch als unvermeidlich in Kauf
genommen werden miissen“ (ebd., S. 170,232). ,,Es kommt also etwas darauf an, dal man
sich richtig verhalte, das heit konkret erzieherisch antwortet. Weil dieser Zusammenhang
zwischen dem pédagogischen Handeln und dem pidagogischen Denken besteht, sind wir
auch mit der padagogischen Theorie dadurch, daB wir zu fragen anfangen, in die
pidagogische Praxis eingetreten und teilen ihre Verantwortung® (ebd., S. 170). GewiB
aber tritt die ,pddagogische Theorie® nicht dadurch in die ,pidagogische Praxis* ein, daB sie
iiberhaupt fragt. Sie muB spezifisch, eben erzieherisch fragen, von einer bestimmten
Einstellung, Haltung oder Denkrichtung aus. Diese Denkrichtung ist sie seibst, sofern sie
als Theorie ,padagogisch‘ sein will. Der padagogische Theoretiker fragt mithin im Lichte
einer auf das ,Pddagogische’ (des Kulturgebietes, bzw. seines Geistes oder Gesetzes)
gerichteten Bildung. Insofern stehen ,,Denken, Tun und Ethos* in einem ,,strukturierten
Zusammenhang®. (ebd.). Dieser Zusammenhang ist die ethisch-praktische Bildung des
Pddagogen einerseits, das Kulturgebiet Erziehung andererseits, beide verbunden im
,padagogischen Handeln‘. Dieses Handeln selbst aber wird nur indirekt, beildufig
bestimmt. Das ,richtige Handeln‘ mu mehr und anderes sein als ,konkret erzieherische
Antworten‘ ~ aber was?

Die geisteswissenschaftliche Padagogik hat handlungstheoretische Grundannahmen, die
an dieser Stelle ins Spiel kommen, nicht systematisch entfaltet, sondern eher im Dunkeln
des Selbstverstindlichen belassen. Es ist oft, wenngleich ungenau und in diversen
Synonyma von ,Handeln‘ die Rede, aber man erfahrt nicht, was das Spezifische des
péadagogischen Handelns als Handeln ist. W. FLITNER hat zwar das ,,handelnde Leben* als
die Voraussetzung und Grundlage der pragmatischen Wissenschaften bezeichnet, die es in
der ,Réflexion Engagée’ aufzuhellen und praktisch folgenreich zu durchdringen gelte,

"aber er sagt nicht, was dieses Handeln selbst ausmacht, auf das sich die Erziehungswissen-

schaft beziehen soll oder muB (FLrTnER 1966, S. 15, 18). Das besondere Augenmerk liegt
auf der ethisch durchgebildeten Reflexion, also auf dem padagogischen Ethos und nicht
auf der Theorie des Handelns, die gar nicht als zentrales Problem erscheint. In seiner
,Allgemeinen Pidagogik‘ spricht FLITNER vom ,pddagogischen Denken und Tun®,
freilich im Sinne der philosophischen Reflexion, nicht im Sinne einer Theorie péidagogi-
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schen Handelns (FLrtner 1970, S. 15£f.). Thematisiert werden verschiedene ,,Denkwei-
sen* liber Erziehung (ebd., S. 63), woraus sich aber eine Handlungstheorie nicht ableiten
14Bt. Gleichwohl ist vom ,bewuften und gestaltbaren Einwirken‘ des Erziehers auf den
Zogling die Rede, womit der zentrale Topos der padagogischen Handlungstheorie in
Anspruch genommen, aber nicht einer Klarung unterzogen wird. Auch fiir FLITNER ist
selbstverstindlich pddagogisches Handeln ein intentionales Handeln, aber nicht so, daB}
gerade diese Selbstverstindlichkeit zum Problem wird (OELKERs 1981).

Dabei geht FLrrner deutlich auf das Verhiltnis von ,methodischer und ,naiver* Erziehung ein, aber
nicht in handlungsanalytischer Absicht, denn sonst konnte es nicht heiBen: ,,Die Erzieher kénnen . ..
ihre Titigkeit fiir den Z6gling nicht in ,absichtliche und unabsichtliche teilen “ (FLrrner 1970, S. 135;
Hervorhebung hinzugefiigt). Handelnde, und also auch handelnde Pddagogen, kénnen dies nicht
nur, sondern miissen es, wenn anders Verantwortung zugeschrieben und zwischen zuzuschreibendem
Erfolg und MiBerfolg unterschieden werden soll. FLitner meint an dieser Stelle, da8 man zwischen
,bewuBten‘ und ,naiven‘ ,Einwirkungen‘ oder ,Einfliissen‘ zwar unterscheiden miisse, jedoch beide
im Gesamt der Erziehung nicht trennen konne. Dies zeigt, wie wenig handlungstheoretisch gedacht
wird, denn gerade wenn man von den Handelnden ausgeht und sich auf das Handlungsgeschehen
selbst bezieht, entsteht ein Zwang, zwischen den ,Einfliissen’ oder ,Einwirkungen‘, die den
Handelnden intentional zuzuschreiben sind, und den Einfliissen und Einwirkungen, die das nicht
erlauben, scharf zu unterscheiden. Man kann vielleicht sagen, daB der Eindruck entsteht (auf seiten
der Handelnden oder auf Seiten der Beobachter), ein ,Gesamt von Einfliissen wirke, aber das ist
doch theoretisch nur dann plausibel, wenn es auch Gesamtursachen geben kann. Das ist aber gerade
in der Differenzierung von ,intentionaler* und ,funktionaler* Erziehung schwerlich méglich, denn
diese Unterscheidung beruht auf der Verschiedenheit der Kausalitdten.

Tatsichlich hat die geisteswissenschaftliche Pddagogik nicht primér handlungstheoretisch
gedacht, weil sie keine Theorie des Handelns, sondern eine Theorie des Geistes zur
Grundlage hatte. Die handlungstheoretischen Implikate kommen beildufig, nicht syste-
matisch, dabei jedoch keineswegs zufillig in die Reflexion, die ja den Bedingungen und
Strukturen der Erziehungswirklichkeit galt. Die ,Erziehungswirklichkeit® konstitutiert
sich unter der Voraussetzung eines besonderen Denkens. Die Konstituierung aber kommt
ohne ,,Applikation der Theorie“ aus (BRuUGGEN 1980, S. 121f.). Nicht nur fehlt der
hermeneutisch-pragmatischen Padagogik eine Theorie der Vermittlung, die iiber die
,Besinnung‘ oder ,Réflexion Engagée‘ hinausginge (OELKERs 1975, 1976; OELKERs/
NEUMANN 1980, 1981), auch korrespondiert mit der Theorie des Geistes und der geistigen
Bildung keine Theorie des pidagogischen Handelns, die aber doch immer wieder implizit
beansprucht wurde. Im Sinne FLrNERs héngt die pddagogische Besinnung keineswegs
von einer Applikation oder Theorie-Praxis-Vermittiung ab, sondern bestimmt sich vom
péddagogischen Ethos her, das auf beiden Seiten — des Theoretikers wie des Praktikers — die
Reflexion leitet. Nur so kann sie ja ,engagiert’ sein. ,Vermittlung‘ wird hier als philoso-
phisch gebildete Besinnung oder Selbstreflexion verstanden, die nicht selbst noch
theoretisierbar ist, sondern vollzogen werden muf3. Dieses Modell bestimmt das Theorie-
Praxis-Modell der geisteswissenschaftlichen Pidagogik (OELKERS/ADL-AMINT 1981).
Dariiber hinaus sollte es keine ,Handlungsorientierung’ oder ,Handlungsanleitung’
geben, denn das padagogische Handeln muB selbst verantwortet und bestimmt werden,
wenn es ein Handeln im Sinne des erzieherischen Ethos sein soll.

Dennoch bieibt die Liicke auf theoretischer Ebene, wenn nicht einfach das padagogische
Handeln mit dem Handeln des Pddagogen identisch sein soll. Der Grundgedanke der
pédagogischen Tradition im Anschiuf an HErRBART und SCHLEIERMACHER ist jedoch, daB3
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das empirische Handeln zum padagogischen qualifiziert werden miisse, also unter
besonderen Bedingungen und Anforderungen stehe, die keineswegs mit einer spezifischen
Selbstbesinnung identisch sind. Die Selbstbesinnung im praktischen Leben unter Inan-
spruchnahme eines leitenden Ethos ist ja nicht etwa ,genuin pidagogisch’. Konsequenter-
weise hat Litt denn auch die Kategorie ,Selbstbesinnung’ in keiner Weise auf den
Pidagogen eingeschrinkt. Hinzu kommt, daB Selbstreflexion wie immer handlungsbezo-
gen, so doch nicht einfach identisch mit dem Handeln ist. Wenn Handlungserfahrungen
reflektiert, eine Besinnung auf das ,handelnde Leben‘ erfolgen soll, hat das gerade zur
Voraussetzung, daB ,Handeln‘ und ,Selbstreflexion‘ zeitlich auseinandertreten, also
getrennt werden miissen. Selbst wenn man ,Selbstreflexion‘ als eine Art Handeln
betrachten konnte, muB sie doch von anderen Arten und Klassen des ,Handelns’
unterscheidbar sein. Der Grund fiir diese Liicke ist vermutlich ebenso einfach wie
folgenreich: Die Versatzstiicke einer allgemeinen Handlungstheorie, wie sie in der
praktischen Philosophie und Moraltheorie, zuletzt auch mit schirferem theoretischen
Zugriff in der analytischen Philosophie gedacht worden sind, konnten bis heute weder zu
einem System (und sei es auch nur der Probleme) zusammengefiigt noch auch fiir die
Pidagogik fruchtbar gemacht werden. Noch immer bezieht sich die Pddagogik auf
Handlungsprobleme eklektisch und defizitar.

2. Strukturelle Probleme einer Theorie pddagogischen Handelns

Die zentrale handlungstheoretische Annahme der pidagogischen Tradition geht dahin,
daB der Pidagoge auf den Zogling folgenreich einwirken konne und solle. Die Metapher
des Wirkens ist sehr ungenau und trifft das Problem eigentlich gar nicht'®. Das damit
verbundene theoretische Modell sieht den einen Handelnden den anderen intentional
beeinflussen, und zwar so, daB} es zu Verbesserungen kommt. Die besondere Intentionali-
tit wird ,padagogisch‘ genannt, womit ein Gemisch aus Verpflichtungen, Anspriichen,
kunstgemiBer Erfahrung und gutem Willen gemeint ist. Das traditionelle pAdagogische
Handlungsmodell liegt nun aber quer zur gewohnten Unterscheidung in Intentions- und
Wirkungsethiken, weil es sowohl eine besondere Intentionalitit als auch eine spezifische
Wirkung betont. Das pddagogische Handeln ist gerade bestimmt als die Verwirklichung
der Intentionen, so also, daB im Handeln eine moglichst hohe Ubereinstimmung von
Intentionen und Wirkungen erreicht wird. Dabei wird das Dilemma von Zwang und
Freiheit umgangen, weil das Handeln immer vom ProzeB her gedacht und gewertet wird.
Wie immer einzelne Handlungen Zwang ausiiben mégen, sie sollen doch Wirkungssum-
men erzielen, die zu hoherer Freiheit fiihren. Nur so 146t sich die Verkniipfung von
Intention und Wirkung legitimieren, beide ~ Intention und Wirkung — werden zum Zweck
der Hoherbildung des Zoglings entworfen und miissen sich auch von daher rechtfertigen.

16 Kritisch zu dieser Metaphorik Brezinka (1974, S. 73ft.), dem freilich der kommunikative Sinn
solcher Metaphern entgeht. Seine rationalistische Kritik hitte sich auch den Ansétzen einer
,Metaphorologie‘ (BLumenBERG 1960) zu stellen gehabt. Metaphern haben ihre rhetorische
Funktion (RicHarDs 1973, S. 46ff.; vgl. die Beitrage in: Orrony 1980), die aber eine Theoretisie-
rung des metaphorisch Gemeinten nicht iberflissig macht.
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Das Modell ist theoretisch wenig entfaltet worden, bestimmt aber als Hintergrundan-
nahme alle die Theorien, die eine ,intentionale Erziehung' beanspruchen, also auch und
gerade die der geisteswissenschaftlichen Pédagogik. Diese Annahme basiert auf einer
bestimmten Sichtweise, die nicht neu ist, in der neueren Diskussion aber in stirkerem
theoretischen Zugriff als ,Handlungskausalitit’ oder als ,immanente Verursachung®
(CrisnoLm 1977, S. 3601f.) bezeichnet wurde. Gemeint ist die Primisse und die damit
einhergehende Perspektive, da3 der Handelnde seine Handlungen selbst verursacht
(TayLOR 1966).

Diese These scheint zunachst dem Neo-Wittgensteinianismus zu widersprechen, demzufolge scharf
zwischen Griinden (fiir das Handeln) und Ursachen (von Ereignissen) getrennt werden miisse (ApeL
1979, S. 191£f.). ,Griinde* freilich sind nicht identisch mit Intentionen, und ,Ursachen‘ kénnen
intentional sein und sich also auf das Handeln beziehen. Die Kategorie der Kausalitdt wird in vielen
Antizipationen und Rekonstruktionen von Handlungszusammenhangen verwendet, zur Erklarung
von Handlungen namlich werden sehr oft Ursache-Wirkungszusammenhinge konstruiert. Anderer-
seits konnen oft keine Griinde fiir das Handeln angegeben werden, ohne daf3 das Handeln darum
intentionslos oder unintentional wire (Davipson 1980, S. 263f.). Uberdies ist es ein Fehler,
anzunehmen, ,,dal ein Handelnder, der etwas intentional tut, wissen muf, daB er es tut® (ebd.,
S. 91). Intending muB von intended action unterschieden werden, denn man kann etwas intendieren,
ohne zu handeln, man kann aber nicht handeln, ohne etwas intendiert zu haben (ebd., S. 891ff.). Esist
nun allerdings zu grob, wenn man sagt, der Handelnde verursache seine Handlungen, und meint
damit die Art und Weise, wie ein Ereignis dem anderen folgt"”. Nicht nur ist der Handelnde selbst kein
,Ereignis‘®®, auch bringt er in einem weiten Verstindnis vielleicht Ereignisse hervor, ist aber nur
begrenzt in der Lage, die damit verkniipften Wirkungen zu kontrollieren. Im Sinne Humes wiére so
keine Erfiillung der drei Grundbedingungen der Kausalitit mdglich. Weder ist contiguity, also
Zusammenhang und Néhe der beiden Teile der Ursache-Wirkungs-Relation gegeben, noch auch
succession, also die unbedingte Nacheinanderfolge von Ursache und Wirkung, noch auch constant
conjunction, also die regelmiBige Wiederholung der Relation von contiguity und succession™. Man
kann vielleicht den ersten Schritt der Handlungsfolge ,verursachen’ (CrisnoLm 1978), also willentlich
bewirken, aber nur der einsam Handelnde, nicht jedoch der Interagierende, kontrolliert auch alle
weiteren Schritte bis zum Ende einer Sequenz. Und auch beim einsam Handelnden ist keineswegs der
erste Schritt die Ursache fiir den zweiten. Nicht nur ergibt sich der zweite Schritt aufgrund auch
anderer Faktoren als lediglich der Willensmotive des Handelnden, auch ist dies nicht notwendig eine
kausale Folge®, weil sie nicht immer in der gleichen Art und Weise erreicht wird. Bei Licht besehen,
ist sogar keine AnschluBhandlung identisch mit einer anderen, selbst bei anndhernd gleichen
Voraussetzungen. BloB dhnliche Anschliisse konnen aber nicht kausal verursacht sein.

17 ,,Causation ist not something between events in a spatio-temporal sense, but it is rather the way in
which they follow one another. It involves regularities, universal or statistical, ... but it is not
exhausted by them; it includes continuity, or partial persistence, ... and the features which
constitutes the direction of causation® (Mackie 1980, S. 296).

18 Ereignisse sind ,particulars‘ (Davipson 1980, S. 181ff.), der Handelnde aber bringt Ereignisse
hervor oder erlebt sie, was Caisnom veranla8t hat, vom Handelnden als dem ,primum movens
imimotum* zu sprechen (Cuisnowm 1977, S. 366).

19 Dabei wird zweierlei vorausgesetzt, einmal, daB einzig die Kausalrelation (causation) ,trac’d
beyond our sense“ ist, und weiterhin, daB nichts existent ist, weder ,extern‘ noch ,intern‘, ,,which
is not to be consider’d either as a cause or an effect* (Hume 1975, S. 74ff., 771f., 86ff.).

20 J. St. ML verweist in seiner Logik darauf, daB die Notwendigkeit der Verkniipfung als
Unbedingtheit gelesen werden muf3, wenn die Kausalitit richtig bestimmt werden soll (MiLL 1877,
Erster Teil, S. 422ff.). Die Verkniipfung von Intention und Handlung kann jedenfalls nicht im
Sinne HuMmss ,kausal‘ sein (MeLpEN 1961, S. 841f.).
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Wenn also von ,Handlungskausalitit' die Rede ist, dann im Sinne einer Relation von
Intention — Handeln — Wirkung, die nicht im deterministischen und auch nicht im
statistischen Sinne ,kausal‘ sein kann. Von Handeln 148t sich so nur im Zusammenhang
von Intentionen und Wirkungen sprechen, wobei Wirkungen des Handelns auf Andere,
aber auch Riickwirkungen auf den Handelnden selbst moglich sind und in einem
hochkomplizierten Verhéltnis zu den Intentionen stehen. Der Gesamtzusammenhang
einer Handlung kann je nach Situation gedehnt oder reduziert werden. In der Regel
werden einzelne Handlungen mit anderen verbunden, so daf es moglich ist,” von
Handlungsketten, im Fall von wiederkehrenden Verbindungen auch von Handlungstradi-
tionen zu sprechen. ,Wiederkehrende Verbindungen‘ stellen aber keineswegs kausale
Verkniipfungen dar, sondern sind Verkniipfungen von Intentionen und Wirkungen, die
sich freilich unterhalb dauernd bewuter Wahrnehmungen zu Gewohnheiten und Routi-
nen entwickeln kénnen. Gewohnheiten des Handelns aber sind nie kausale Wiederho-
lungen.

Der Streit, ob man intentionale Verursachungen von Handlungen ,kausal‘ nennen kann
oder nicht (Davipson 1980, Teil 1; THALBERG 1977, S. 43ff.; Mackie 1980, S. 285ff.),
tangiert das padagogische Strukturmodell nicht. Das pddagogische Handeln kann kausal
erklért werden, wird aber intentional vollzogen (ANscoMBE 1976; voN WRIGHT 1977)%L.
Das Hauptproblem ist dabei nicht allein die intentionale Verursachung, sondern auch die
intentionsgeméBe Wirkung. Die geisteswissenschaftliche Padagogik nahm die allgemeine
Vorstellung einer intentionalen Bewirkung in Anspruch, ohne sie theoretisch zu entfalten.
Der wesentliche Grund fiir die Verwendung des Intentionalitidtsmodells ist die Ablehnung
einer deterministischen Auffassung des Handelnden?, die in einem gewissen Widerspruch
steht zur Annahme der intentionalen Einwirkung, die ja fiir padagogisch funktionale
Determinationen sorgen soll. Die padagogische Determination mu8 freilich unterschie-
den werden von der Determination des Padagogen. Die geisteswissenschaftliche Pidago-
gik folgte dem klassischen Modell der Einwirkung des Pidagogen auf den Zogling, die
aber selbst nur durch Einsicht in das padagogisch Richtige festgelegt sein soll. Einwirkung
ist der Versuch einer temporéren Bestimmung, die sich im BildungsprozeR aufhebt, indem
sie diesen beférdert™. Ohne die Annahme einer willentlichen Verursachung der Handlung
durch den Handelnden kann weder von einer piddagogischen Einwirkung noch von
pédagogischer Verantwortung gesprochen werden. Die Wirkungen, die aufgrund
bestimmter Handlungen erzielt werden, miissen jedenfalls zum Teil auf die Intentionen

21 A. I. MeLpen hat verdeutlicht, daB die Ursache einer Handlung diese selbst nicht weiter
charakterisieren kann, was das Motiv tun muB}, das dariiber informiert, was der Handelnde
tatsdchlich getan hat. ,,Hence, if the motive explains what was done, the explanantion is not and
cannot be the type of explanation exhibited in the explanation of natural phenomena“ (MeLDEN
1961, S. 88f.).

22 Dabei ist WeniGERs gegen Determinationstheorien gerichtetes ,,padagogisches Dennoch* als
Formel fiir die durchgéngige Auffassung zu sehen (Wenicer 1975, S. 18).

23 ,,Als der Endpunkt der Bildungsprozesse, die der Zgling durchlaufen soll, darf die Schwelle
angesehen werden, an welcher er selbstindig und miindig wird . .. Sobald etwas wirklich gelernt
ist, so daB von da an frei dariiber verfiigt wird, ist diese Schwelle iiberschritten. Das methodische
Denken und Sorgen hat es damit zu tun, Prozesse einzuleiten und in Gang zu halten, die zu
solchen Reifepunkten fithren“ (FLrrner 1970, S. 134).
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des Handelnden? zuriickgefiihrt werden konnen, damit Verantwortung zurechenbar
wird. Und die Intentionen miissen sich auf Wirkungen im Gegeniiber richten, damit von
pédagogischer Verianderung gesprochen werden kann.

Ein ,autonomer Handlungszusammenhang' der Pddagogik (WeNIGER 1975, S. 17ff.) muB
diese Strukturrelation voraussetzen, wenn er theoretisierbar sein soll. Die geisteswissen-
schaftliche Pidagogik hat nicht versucht, mit Hilfe einer allgemeinen Handlungstheorie
ihr Grundmodell zu analysieren. Ohne eine allgemeine Theorie des Handelns wird sich
jedoch das padagogische Handeln nicht bestimmen lassen, wie ja auf anderem Gebiet die
geisteswissenschaftliche Péddagogik den sie fundierenden Begriff des ,Geistes* hat allge-
mein und theoretisch zwingend bestimmen miissen, um ihre Postulate hinreichend
begriinden zu konnen. Der Versuch einer nachidealistischen Theorie des Geistes hat
freilich den Blick verstellt fiir die idealistischen Optionen einer Theorie des Handelns®,
obwohl der Zusammenhang von ,Wille* und ,Handeln‘, wie ihn etwa KanT, FicuTE und
SCHELLING beschrieben haben, fiir die Pidagogik eigentlich hitte niher liegen kénnen als
der durch DiLTHEY bestimmte Ausgang vom historischen BewuBtsein. ,Handeln* ist so in
der geisteswissenschaftlichen Padagogik ein auffallend blasser Begriff geblieben, der zwar
bisweilen als , Kampfbegriff* (WeniGer 1952, S. 168) Verwendung fand, aber nicht
Gegenstand theoretischer Auseinandersetzung wurde.

Die meisten padagogischen Prinzipien oder Konzepte sind in Alternativen formuliert und
verwendet worden. Sie sind nicht bloB8 einseitig (PERrRY 1972), sondern alternativ oder
polemisch einseitig, gerichtet gegen andere Konzepte oder Prinzipien. Viele Konzepte
arbeiten mit persuasiven Definitionen (STevenson 1945, S. 2101f.), deren Sinn sich aus
der Entgegensetzung, nicht so sehr aus sich selbst ergibt. Diese Dichotomisierung kommt
dem pédagogischen Alltagsdenken entgegen und ist erst dann zu iiberwinden, wenn eine
umfassende Theorie der bloBen Verwendung als ,Kampfbegriff* widerstreitet. Dies ist mit
der Theorie des Geistes, nicht jedoch mit der Theorie des Handelns versucht worden.
Ahnlich wie ,Geist* kann ,Handeln* nicht polemisch oder alternativ gegen etwas begriffen
werden. Es ist nicht gegen etwas abzugrenzen, ausgenommen gegen das Nicht-HandeIn®.
Man kann jedoch nicht nicht handeln (Luamann 1980, S. 2781ff.), so daB es Alternativen
wie Theorie oder Praxis, Wissenschaft oder Leben, Schule oder Alltag nicht gibt, sofern
damit eine Dichotomie von ,Handeln‘ und ,Nicht-Handeln‘ gemeint ist. Handlungen
unterscheiden sich nach bestimmten Kontexten, aufgrund verschiedener Zwecksetzun-
gen, nach Maf3gabe differenter Anforderungen und Leistungsméglichkeiten {MELDEN

24 Intentionen sind von Motiven zu unterscheiden: ,,One cannot have an intention for a motive, but
one may have a motive for an intention* (Kenny 1963, S. 87). Kenny schldgt vor, Intentionen und
Motive nach ,forward-looking‘ und ,backward looking reasons for action‘ zu unterscheiden (ebd.,
S. 911.). Freilich sind Intentionen nicht einfach Griinde, ebensowenig wie Motive. CuisnoLm
(1970). hat daher die Struktur der Intention von den Prinzipien der Nichtteilbarkeit und der
Streuung der Verfiigungsmacht her analysiert.

25 Hierauf hat Geuien (1965) in seiner Theorie der Willensfreiheit verwiesen, wobei zuletzt
GunTHER (1980, S. 260-296) die metaphysischen Voraussetzungen der Theorie des Willens
herausgearbeitet hat.

26 RyLe faBt negative actions, also Unterlassungen, zwar nicht als Handlungen, wohl aber als
actualities und nicht potentialities. ,,Negative ,actions* could similarly be actual, intentional and
less or more substained although non-persistend* (RyLe 1979, S. 110, 115f.).
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1961, S. 215ff.). Zugleich mufl man identische Strukturmerkmale annehmen, wenngleich
auf einer sehr abstrakten Ebene, damit {iberhaupt von ,Handlung‘ gesprochen werden
kann. ,Pddagogisches’ Handeln miiflte so in seiner Besonderheit nachgewiesen werden,
jedoch auch als Handlungsgeschehen selbst. Ein handlungstheoretischer Ansatz stof3t
aber offenbar nicht nur hinsichtlich der Transformation des Erziehungsbegriffs auf
Schwierigkeiten”’, sondern auch in Bezug auf seine eigenen Voraussetzungen. ‘
PeteRrs (1972, 1977, 1979) hat den. Versuch unternommen, Bildung (education) vom Produkt und
nicht langer vom ProzeB her zu begreifen, also von den Kriterien des educated man her zu bestimmen.
Diesem Versuch liegt letztlich eine kulturpidagogische Sicht zugrunde®, in der zwar Bildung als
Initiation aufgefaB8t (PeTERs 19724a), aber nicht die handlungstheoretische Ebene bestimmt werden
kann (OeLkers 1978, 1982). Das Verhéltnis von intentionalem Handeln und bildendem Effekt bleibt
ungeklart. Auch die Formel ,,educating is engendering meanings through awakening understanding®
(Macee 1971, S. 102) fiihrt nicht recht weiter. Es ist gerade die Frage, was es bedeutet, wenn

,Erziehung’ (education) bezogen wird auf ,,a set of techniques for imparting knowledge, skills and
attitudes“ (O’Connor 1957, S. 5; Hervorhebung hinzugefiigt).

Offensichtlich ist ,Erziehen‘ nicht dasselbe wie ,Unterrichten‘ oder ,Lehren‘, dennoch
trifft auch fiir ,Erziehen die Unterscheidung zu, die ScHEFFLER zur Abgrenzung von
,Lehren® (teaching) und ,Lernen‘ vorschidgt: Nur Lehren, nicht jedoch Lernen muf
intentional sein. Lehren bezieht sich auf eine intentionale Aktivitit, die erfolgsorientiert
ist, Lernen dagegen bezieht sich auf einen ProzeB, der intentional, aber auch nicht-
intentional sein kann. Die Erfolgsorientierung des Lehrens richtet sich auf die Tétigkeit,
nicht auf den Endzustand eines Prozesses (ScHEFFLER 1978, S. 10f.). Auch ,Erziehen‘ ist
intentional, wenngleich dies das Gesamt der Erziehungseinfliisse nicht sein kann. WiLsoN
hat unldngst deutlich gemacht, dafl auch die Bedingungen und Strukturen des Handelns im
Rahmen der Erziehungsprozesse beriicksichtigt werden miissen, wenn ,Erziehung* erfaB3t
werden soll. Dabei sind drei Komponenten wesentlich: Das Lehren und Lernen mu8 sich
auf kulturelle Objektivationen richten und selbst in nennenswerter Weise organisiert sein,
d.h. oberhalb des ,natiirlichen Lernens* stattfinden; das padagogische Handeln erfolgt
intentional und erfolgs-, bzw. wirkungsorientiert; das Lehren und Lernen bezieht sich auf
iibergeordnete Konzepte, also allgemeine Bildungsideale, Erziehungstheorien oder auch
Weltanschauungen, von denen her der Sinn und die Zwecke bestimmt werden (WiLson
1979, S. 15-43). Um péadagogisch handeln zu kénnen, sind bestimmte Bildungsgiiter
notwendig, die mit der Idee des ernsthaften Lernens verkniipft werden, also mit
bestimmten Standards von Erfolg und Miflerfolg sowie mit Vorstellungen des Lernfort-
schritts, die iiber das natiirliche, alltagsweltliche Lernen hinausgehen (ebd., S. 42f.).

Damit ist aber doch noch keine Theorie des pidagogischen Handelns selbst entwickelt, die
auf die Eingangsfrage Antwort geben konnte, was eine Handlung zu einer péddagogischen
macht. Auch BReziNkas Versuch (1974, S. 70ff., 761f.), Erziehung als Handlung zu

27 Wenn Erzichung als Handlungsgeschehen aufgefaBt wird, ist von jeder Instrumentalisierungsvor-
stellung ebenso Abstand zu nehmen wie von Vorstellungen der Erzichung als ,Substrat*, ,Macht"
oder ,Kraft‘. Damit soll freilich nicht bestritten werden, daB es eine transzendentale Bedeutung
des Begriffs ,Erziehung’ geben kann.

28 WurteneaD (1962, S. 1-23) lieferte dabei die Vorstellung des educated mind als Bezugspunkt der
Bildungstheorie, wahrend OaxestotT (1933, 1966, 1973) die Theorie der Initiation in die Welt
des objektiven Geistes und ansatzweise auch die Unterscheidung zweier Handlungsklassen
,Erziehen‘ und ,Unterrichten* entwickelte.
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begreifen, 16st diese Schwierigkeit nicht, zumal er die Intentionalitit zweckrational
einschrénkt, also mit einem sehr engen allgemeinen Handlungsmodell operiert”. Wichti-
ger aber ist die Unspezifik: Erziehen kann jeder, der imstande ist, soziale Handlungen zu
vollbringen, ,,die den Zweck haben, die Persénlichkeit anderer Menschen zu verbessern
(bzw. sie in ihren wertvollen Komponenten zu erhalten)“ (ebd., S. 93). Das Entschei-
dende am padagogischen Handlungsmodell ist aber nicht der Zweck, sondern die
strukturelle Relation von ,Intention‘ und ,Wirkung‘ (OELKERs 1981). BREzINkA denkt
,Erziehung’ zwar unter der Voraussetzung eines Handlungsgeschehens, aber er begreift
die Struktur der Handlung unvollstdndig. Es ist jedoch zu fragen, ob es nicht Ansétze zu
einer strukturell vollstindigen und material konkretisierbaren Theorie des padagogischen
Handelns gibt, die nach den Bedingungen, Prinzipien und Bestandteilen fragt, die einer
bestimmten Klasse von Handlungen eigen sein miissen, wenn sie sich unterscheidbar von
anderen konstituieren will*’. Diese Art Theorie miiBte vorliegen oder zumindest absehbar
sein, wenn die Wendung des Blicks von der Erziehung auf das ,pddagogische Handeln*
nicht zu jener gefihrlichen Relativitit fiihren soll, in der blo8 noch Handlungen, jedoch
nicht mehr ,Erziehung‘ im Sinne eines Gesamt von Einflissen vorkommen und also
wahrgenommen werden.

Uber diese Fragen der Grundrelation des Handlungsmodells hinaus lassen sich die
Probleme einer pidagogischen Handlungstheorie mit Hilfe einiger Uberlegungen zur
Mikrostruktur des Handelns noch weiter verdeutlichen, in denen auch die Gefahr der
Wendung auf ,das Handeln selbst‘ absehbar wird. Man kann nach vorn hin Intentionen auf
Wirkungen beziehen (Antizipationen) oder nach riickwirts Wirkungen auf Intentionen
zuriickfithren (Rekonstruktionen). Stets denkt man den Hiatus zwischen Intention und
Wirkung als durch Handeln geschlossen. Dabei mufl zwischen den Perspektiven des
Handelnden, des Zuschauers und des Mithandelnden unterschieden werden. AuB3erhalb
von Ich-Du-Dialogsituationen kalkuliert der Handelnde die Wirkungen nicht blof3 auf den
Mithandelnden, sondern auch auf den Zuschauer. Selbst wenn man diese Komplexion
zuriicknimmt und zunéchst nur vom Handelnden aus denkt, ist der Handlungszusammen-
hang noch differenziert genug. Der Entwurf einer Handlung beruht auf Erfahrungsverar-
beitung dhnlicher Zusammenhinge, zumeist in Form von Geschichten, Plinen oder auch
unterschwelligen Motiven. Dieser Entwurf schmilzt sich in die handlungsbezogene
JIntention® ein, die wiederum sehr verschieden bewuft, sichtbar und wahrnehmbar sein
kann.

29 Pidagogisches Handeln wird von der Wirkungsabsicht her begriffen (Brezinka 1974, S. 77), das
“Modell zum Begreifen der Handlung aber ist zweckrational, also hinsichtlich der Verkniipfung
von Intentionen und Wirkungen bloB einlinig. Jede intentionale Handlungstheorie, also auch die
zweckrationale, steht in einem unklaren Verhéltnis, wenn nicht im Widerspruch zur gesetzeskau-
salen Wissenschaft, die BRezinka bekanntlich postuliert hat.

30 Wichtige Vorarbeiten auf diesem Wege hat jener Piadagoge geleistet, der im Schatten der
Brezinkaschen Wissenschaftstheorie in seinen pddagogischen Arbeiten noch kaum wahrgenom-
men worden ist, ndmlich RupoLr LocHNER. Vor allem sein Spétwerk Phdnomene der Erziehung
(1975) enthilt eine Fiille von Hinweisen zur padagogischen Handlungstheorie, und zwar nicht
allein zur Struktur der ,Erzieher-Zogling‘-Relation, sondern gerade auch zu den vernachléssigten
Phidnomenen, wie etwa den ,Zeitquanten‘ der Erziehung.

753



754

Jiirgen Oelkers

Von diesen Voraussetzungen her ist eine Unmenge an ,Handlungen‘ méglich, die nach
Klassen oder Gattungen unterschieden werden konnen. In diesem Sinne spricht man von
,Erziehung‘ oder ,Unterricht‘ nicht als einer Handlung, sondern als einer Klasse von
Handlungen. Denn ersichtlicherweise ist das, was gewohnlich unter ,Erziehung’ und
,Unterricht‘ verstanden wird, nicht riickfiihrbar auf eine einzige Handlung und auch nicht
auf eine einzige Art von Handeln. Die Sorten Handlungen, die ,Erziehung’ (bzw.
Erziehen) oder ,Unterricht‘ (bzw. Unterrichten)® ausmachen, sind bislang nicht hinrei-
chend Kklassifiziert worden, vermutlich aus dem Grunde, weil es keine spezifischen
Handlungen gibt, die allein der Erziehung oder dem Unterricht zugeschrieben werden.
Formale Bestimmungen, etwa des ,Lehrens’ (Hirst 1973; ScHEFFLER 1971, S. 90ff.,
133£.), haben immer auch den Nachteil, da8 sie nicht hinreichend als exklusiv ,padagogi-
sche* aufgefalit werden kdnnen.

Als Beispiel kann die Theorie des Unterrichts dienen: Samtliche Merkmale, die herangezogen
werden, um die Handlungsebene des Unterrichtens in der Schule zu bestimmen, lassen sich auch im
Quasi-Unterrichten wie dem der Reiseauskunft, der Belehrung beim Falschparken oder der
Instruktion beim Bedienen der neuen Waschmaschine durch den Monteur anwenden. Es geht auch in
diesen alltiglichen Situationen jedesmal um eine ,belehrende‘ oder ,aufklirende‘ Absicht, eine
bestimmte Art des Handelns und einen beobachtbaren Effekt. Ahnlich wie in einer normalen
Schulstunde muB bei der Reiseauskunft eine Intention vorhanden sein, die mit einem gréBeren Plan
zusammenhingt, und muB eine Kette einzelner Handlungen vollzogen werden, um den gewiinschten
Effekt hervorzubringen. Die Handlungsschritte miissen sich verketten, wobei die Verkettung
verzogert oder gestdrt werden kann. Dabei kommen situative Randbedingungen ins Spiel, die mal
mehr, mal weniger Einflu auf den Handlungsablauf haben. Jeweils geht es um interpersonales
Handeln, wobei nur auf einer Seite eine ,padagogische Intention vorhanden ist, die die Handlung
auslost. Die Politesse belehrt den Parksiinder, der Monteur instruiert die Hausfrau liber das neue
Geriit, der Schalterbeamte unterweist den Reisenden. Dabei kommt es oft auch zu Interaktionen:
Der Parksiinder fiihlt sich ungerecht beurteiit und versucht, die Politesse zurechtzuweisen; der
Monteur muB auf Nachfrage das Kleingedruckte der Gebrauchsanweisung erldutern; dem angstli-
chen Reisenden wird mehrfach zugesichert, daB mit der Platzkartenreservierung alles in Ordnung ist.
Von ,Belehren‘, ,Instruieren‘ oder ,Unterweisen‘ aber kann nur in Verbindung mit einer Intention
und einem darauf bezogenen Effekt die Rede sein.

Die einzelnen Handlungsvollziige (Belehren, Instruieren, Unterweisen) sind nicht bloB aus unter-
schiedlichen Elementen aggregiert, sondern ergeben auch in verschiedenen Kontexten unterschiedli-
chen Sinn, beanspruchen unterschiedliche Aufmerksamkeit und bendtigen unterschiedliche Zeit-
spannen. ,Belehren‘ ist so in der Schule zugleich etwas anderes und dasselbe wie beim Falschparken:
Unterschiedlich sind die Rollen, der allgemeine Zweck, der Grad an Institutionalisierung, der
iibergeordnete Zusammenhang; identisch ist die Aggregierung der Elemente, die es ermdglicht, von
einem Handlungszusammenhang ,Belehren‘ zu sprechen. ,Belehren ist so nicht bloB eine sprachliche
Konvention fiir ansonsten heterogene Verhiltnisse, sondern bezeichnet ein Erfahrungssediment, das
handlungstheoretisch rekonstruierbar ist. Es gehort eine bestimmte Intention, ein bestimmtes
Handeln, eine bestimmte Wirkung dazu, wenn man das Gesamt einer Handlung als ,Belehren’
bezeichnen will.

Vermutlich gibt es zwischen ,Belehren‘, ,Unterweisen‘ und ,Instruieren’ nicht sehr groe Unter-
schiede, zumal im Sprachgebrauch oft synonyme Verwendungen auftreten. Es gibt auch jeweils

31 Die klassische Theorie des ,erziehenden Unterrichts* operiert mit der Vorstellung einer ausgewo-
genen Balance zwischen zwei Grundelementen. HerBarTs Instanzen ,Unterricht’ und ,Zucht
sind freilich keine Handlungskategorien, und es ist sehr die Frage, wie ,Erziehern’ mit
,Erziehung‘, ,Unterrichten‘ mit ,Unterricht' zusammenhéangen. ,Erzichen' ist ja keineswegs die
eindeutige Handlungsoperation von ,Erziehung’, denn auch ,Erziehen‘ ist keine einzelne
Handlung.
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dhnliche oder gar analoge Anteile, etwa Gesten oder Betonungen. Dennoch ist ,Belehren‘ auch
abgrenzbar von ,Unterweisen‘ oder ,Instruieren‘. Die Intention mag oft iibereinstimmen, freilich nur
bei einer dhnlichen Situation; ,Belehren’ aber benétigt andere Handlungselemente als ,Unterweisen’
oder ,Instruieren‘ und erzielt auch andere Wirkungen. In allen drei Fillen ist Nichtwissen oder eine
Art ,Bildungsgefiile’ zwischen den Handelnden die Voraussetzung, wobei die Richtung der
Handlung auf den Ausgleich dieses speziellen Gefilles zielt. Belehrt wird man zumeist eines
Besseren, d. h. man wird auf Fehler aufmerksam gemacht, auf ein adéquateres Verhalten oder einen
besseren Gedanken verwiesen. ,Unterwiesen‘ wird man in einer Tagesordnung, die man behandeln
soll, einem Moralsystem, das man noch nicht kennt, einer Verhaitensregelung, die neu eingefiihrt
werden soll. ,Instruiert’ wird man iiber die Funktionsweise eines Gerits, den Ablauf eines
Patrouillengangs, den Plan, den andere haben, um die Macht in einem System zu iibernehmen.
Belehrt wird aber auch der Schiiler durch den Lehrer, der ihn zugleich auch unterweisen oder
instruieren kann. Umgekehrt kann der Lehrer durch den Schiiler belehrt, unterwiesen oder instruiert
werden, je nachdem, welche Situation sich herstellt, welche Regeln aufgrund einer gemeinsamen
Gruppengeschichte gelten und welche Spielrdume dem Handeln jeweils zugestanden werden™.

Daneben gibt es eine Unmenge dhnlicher Handlungsarten und -klassen, die alle irgendwie auch im
Schulalltag, in der Familienerziehung oder in der Handlungspraxis der Jugendarbeit vorkommen. Die
Frage ist aber, aus welchem Grunde man von ,pédagogischen‘ Handlungen sprechen kann und was
ein Handeln zu einem ,piadagogischen‘ macht oder machen muf3. Sind das alles aus sich heraus
,padagogische Handlungen, werden sie zu solchen in bestimmten Kontexten, aufgrund bestimmter
Absichten oder in Riicksicht auf spezielle Wirkungen?

Die geisteswissenschaftliche Padagogik hat sich dieser Mikroebene nicht zugewandt. Sie
gibt, wenn tiberhaupt, nur Auskunft iiber bestimmte Anforderungen und Bedingun-
gen des Handelns (LEuMANN 1979), etwa des MalBes, des Taktes, der ungewollten
Nebenwirkungen oder der unstetigen Erziehungsformen. Diese handlungstheoretischen
Implikate sind fiir die inhaltliche Theorie des paddagogischen Handelns von gréBter
Bedeutung, weil sie die Besonderheit dieses Handelns bezeichnen sollen. Sie werden
daher im folgenden untersucht, um so die Frage nach der Spezifik des ,paddagogischen’
Handelns besser beantworten zu kdnnen.

3. Pidagogisches Handeln in einer geisteswissenschaftlichen Pidagogik

Die Elemente fiir eine Theorie padagogischen Handelns, die die geisteswissenschftliche
Pidagogik herausgearbeitet hat, sind relativ wenig kontextgebunden, d.h. sie sind nicht
einzig und allein der geisteswissenschaftlichen P4ddagogik zuzurechnen. Vielmehr sind es
Bestandteile einer allgemeinen Theorie, die in den verschiedenen Entwiirfen der Erzie-
hungstheorie immer wieder auftauchen®®. Dennoch nehmen sie in den geisteswissenschaft-
lichen Entwiirfen besondere Fassungen an, die von konkurrierenden Alternativen unter-
scheidbar sind. NonLs piddagogischer Takt ist so durchaus nicht identisch mit dem
pidagogischen Takt HerBarts, und SPRANGERs ungewollte Nebenwirkungen sind
kéineswegs eine Anwendung der Wunptschen Heterogonie der Zwecke. Vor der

32 Dariiber hinaus ist klar, daB man nicht nur durch Handlungen des Belehrens, sondern auch durch
Ereignisse belehrt werden kann. Zudem kann man sich selbst instruieren oder sich aufgrund
schriftlicher Vorgaben unterweisen lassén.

33 Dies zeigen verschiedene, bei NonL verfaBte Dissertationen, etwa HELeNe Hertz’ Studie Die
Theorie des pidagogischen Bezuges (1932) oder ELisaBeTs Hess-Kruas Arbeit Die Kunde in der
Pidagogik 1934).
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Erorterung dieser Art Bedingungen padagogischen Handelns sollen aber noch DiLTHEYS
Bausteine einer allgemeinen Handlungstheorie dargelegt werden, um dann die padago-
gische Diskussion iiber das ,Handeln‘ im notwendigen Kontrast sehen zu kénnen.

DrtrHEY hat 1875 eine handlungstheoretische Darstellung des Verhaltnisses von ,Sittlichkeit* und
,praktischem Leben‘ unternommen, die den Zusammenhang von Handlung, Motiv und Charakter
herausarbeitet (DiLtaEY 1974, S. 651f.). Die Leitfrage richtet sich auf die ,,M&glichkeit einer Ethik*
iiberhaupt, die um so mehr zu ,,schwinden“ scheint, je mehr der handlungstheoretische Zusammen-
hang deutlich wird. ,,Keine Briicke fithrt von der Anschauung menschlicher Charaktere und ihres
verworrenen Handelns zu dem Sollen, dem Ideal.“ Die ,,Lebenserfahrung erster Hand“ haben wir
allein ,,in uns selber“, wohingegen wir ,,in das Innere anderer Individuen ... mit dem Lichte der
Analogie“ leuchten. ,,Aber auch in uns verlauft nur der Zusammenhang von Handlung und Motivim
BewuBtsein; die Motive aber treten auf eine uns ginzlich rétselhafte Weise hervor. Daher ist der
Charakter des Menschen fiir ihn selber ein Geheimnis, welches ihm nur seine Handlungsweise
teilweise sichtbar macht“ (ebd., S. 671.). Das ist pragmatisch gedacht: Der Charakter offenbart sich
im Handeln, ist also nicht fiir sich zugénglich®. Die Handlungen des Menschen aber sind einem
eigentiimlichen Zeitgeschehen ausgesetzt, und zwar sowohl der objektiven wie auch der subjektiven
Zeit. In den vergangenen Handlungen ist das Handlungsmotiv ,,nur so weit deutlich, als wir es in
absichtlich angestrengter Priifung uns damals erkldrten“. Die Sichtbarkeit spezieller Motive und die
innere Aufmerksamkeit darauf wechseln, je nachdem, wie stark oder schwach die Motive besetzt
sind, in welchen spateren Kontexten sie wieder auftreten, welche anschlieBenden Handlungserfah-
rungen mit ihnen verbunden sind. Das bewuBte friilhere Motiv ist zudem nicht unbedingt das
tatsdchlich wirksame oder ausschlaggebende. Der jeweilige Horizont dndert sich ,,dergestalt, daB
stets, wihrend neues vor uns auftaucht, anderes hinter uns unsichtbar wird“. Aber auch in den
»gegenwirtigen Handlungen® ist der ,,bewuBte Impuls“ nicht immer der wirklich handlungsleitende.
Oft bleiben die ,,allerwirksamsten Krifte“ im Hintergrund. Im ,,wirklichen Leben* fehlt zumeist die
»Durchsichtigkeit des Zusammenhangs von Charakter, Motiv und Handlung®, die den ,,Gestalten
des Dichters“ eigen ist. Es ist eine ,kiinstliche Rekonstruktion“, wenn der Verstand ,,von den
zusammengeordneten Handlungen riickwirts schlieBt*, und doch ist die ,,nachtrégliche Erforschung
eines Individuums® im ,wirklichen Leben‘ die Regel und nicht der nach vorne hin durchsichtige
Zusammenhang von Motiv, Charakter und Handlung (ebd., S. 68).

Antizipation und Rekonstruktion des Handelns aber finden in der ,Welt des Sittlichen®,
also der gesellschaftlichen Normativitit, statt. Das bewufite individuelle Handeln erfolgt
nie ohne Kalkulation der Wirkungen®, wobei jedoch zwischen Handelndem und Beob-
achter zu unterscheiden ist. ,,Das Sittliche ist .. . in einer doppelten Form vorhanden ... Es
ist da als Urteil des Zuschauers iiber Handlungen und als ein Bestandteil in den Motiven,
welcher ihnen ihren von dem Erfolg der Handlungen in der AuBlenwelt unabhingigen
Gehalt gibt“ (ebd., S. 68f.). Dieser Unterschied entspricht dem der beiden ,,neueren
Schulen der Moral“, also der Pflichtenethik Kants und der Wirkungsethik des Utilitaris-
mus. Das ,sittliche System* tritt real immer in dieser ,,Doppelgestalt* auf, es durchwirkt
»in einem unendlich verzweigten Spiel von Wirkungen und Reaktionen die ganze beseelte
Gesellschaft“ (ebd., S. 69). Dabei sind zwei ,Krifte“ wesentlich, das individuelle
Gewissen und die 6ffentliche (objektive) Sittlichkeit. Das Zustandekommen von Hand-
lungsintentionen und die Kalkulationen der Wirkungen beziehen sich stets auf diese
beiden Instanzen. ,,Das sittliche Urteil iiber eine Handlung in seiner reflektierten Gestalt

34 Freilich hat schon ScueLrLinG (1977, S. 253) gezeigt, dafl die ,,Offenbarung des Willens . . . die Tat
[ist]. So lange ein Wille nur Wille ist, ist er Geheimnis; die Tat ist seine Manifestation.*

35 Diese Art Kalkulation erfolgt natiirlich mit unterschiedlichen Graden an BewuBtheit und
Intensitit, jedoch auch der ,Naive‘ handelt nie v6llig riicksichtslos gegeniiber den Wirkungen, die
er erzielen oder vermeiden will.
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kann als ein SchluBsatz betrachtet werden, dessen Obersatz dem sittlichen BewuBtsein,
dessen Untersatz der Lebenserfahrung angehort“ (ebd., S. 701f.).

Von grofter Bedeutung fiir eine Handlungstheorie ist nicht allein die Unterscheidung
zwischen Handelndem und Zuschauer (vgl. BEck 1976), sondern mehr noch die Differen-
zierung zwischen Handlungsentwurf und Handlungsrekonstruktion und damit der Ver-
weis auf die Anderungen der Motivzuschreibung im Verlauf des Handlungsprozesses (und
des AnschluBgeschehens). Uberdies ist die unauflésliche Verbindung von ,Charakter* und
,Handlung‘ aufschlulreich, denn ein Doppel- oder Mehrfachspiel in der Présentation des
,Charakters’ kann es nur geben, weil die beanspruchte Selbstdarstellung sich im Handeln
zeigen, dabei jedoch iiber die Fremdwahrnehmung (also die Aufnahme und Verarbeitung
des gezeigten Charakters) nicht verfiigen kann. Das Spiel mit den Geheimnissen des
Charakters entsteht so weniger aus dsthetischen Griinden, sondern aus dem Zwang der
Handlungspraxis selbst. Gerade weil man ,Charakter’ nur im Handeln zeigen kann, ist er
stets nur partiell zu représentieren, und das Problem ist dann, wie aus jeweils partiellen
Prasentationen und Verarbeitungen Identitét (und zwar allein schon in der Aufeinander-
folge) moglich werden kann.

Diese Spur ist freilich in der geisteswissenschaftlichen Padagogik nicht verfolgt worden.
Nonws Emanzipationspadagogik>® betont das ethische Prinzip der ,,Selbstbestimmung® in
der Erziehung: ,,Die Pddagogik muB das Kind zur Selbstbestimmung erziehen ... Der
Erzieher soll sich selbst entbehrlich machen* (NonL 1947, S. 17). Dieser Prozef 1d8t sich
nur durch eine bestimmte Handlungspraxis verwirklichen, denn die Zielsetzung impliziert
eine Richtung des Erziehungsprozesses, die von anderen unterscheidbar ist und dagegen
auch scharf abgegrenzt wird. Obwohl nun die NoHrsche Dissertation die Sokratische
Ethik als ,neue Richtung’ der praktischen Kunst nach dem Vorbild der griechischen
Medizin begreift (Nour 1904, S. 34ff., 44ff.), fehlt seiner spiteren Ethik eine Theorie des
kunstvollen Handelns, zumal des kunstvollen Erziehungshandelns. Es kommt nicht von
ungefihr, daB sich handlungstheoretische Motive nicht in der Ethik, sondern in der
Asthetik NonLs finden. Es gibt, so NowwL dort einleitend, in ,,jedem geistigen Gebiet“ drei
Beziehungspunkte, ndmlich ,Hervorbringen‘, ,Werk* und ,Wirkung‘. Wenn ,Erziehung’
als praktische Kunst aufgefaf3t werden kann und wenn jede Kunst ,ihre ganz eigene
Aufgabe im System des Lebens* hat, also einer ,.eigenen Wirklichkeit“ zugehért und ,,sie
auszuschopfen oder ihre Moglichkeiten zu entfalten” sucht (Nonr 1973, S. 12f., 21),
wiirde es naheliegen, auch die Erziehung oder das piddagogische Handeln nach MaBgabe
dieser drei Grundkategorien zu begreifen. NoHL hat das systematisch nie versucht, aber
seine Konkrefisierungen des ,pidagogischen Handelns‘ verweisen doch in eine quasi-
asthetische Richtung. Die Grenze liegt darin, daB anders als der ,,echte Kiinstler der
Pidagoge sehr wohl mit ,,Wirkungen“ rechnen mu8 (NonL 1973, S. 57f.), nicht jedoch
des Kunstwerks auf den Betrachter als vielmehr des einen Handelnden auf den anderen.
Unter den Primissen der Selbstbestimmung des Kindes bringt der Pddagoge kein

36 EvrisaBeTH BLocumann (1955, S. 9) hat darauf verwiesen, daB das ,,eigentliche Zentrum auch der
Pédagogik“ Nonvs die Ethik bildet. Es heift hier: ,Wenn die Pddagogik ihre Autonomie ergreift
und sich als selbstindige geistige Leistung aus dem Zusammenhang der iibrigen loslost, vermag sie
das nur, weil sie eine eigne Aufgabe in der Paideia ergriffen hat. Der Fortgang ist iberall derselbe,
wir nennen ihn ,Emanzipation‘“ (NouL 1947, S. 16f.).
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,Kunstwerk* hervor, zumal nicht seines, denn er soll sich ja im Verlauf des Erziehungspro-
zesses iiberfliissig machen (NosL 1970, S. 136f., 140ff.)*”. Dennoch betont NoHL die
»Wirkung des Erziehers“, der als seinerseits geformte, gebildete Gestalt das repréisentie-
ren muB, was ,er in seinen Zoglingen wecken soll.“ Die Bildungsgestalt des Erziehers
wire dann hinsichtlich der Wirkungen das Aquivalent zum ,Kunstwerk‘, mit dem
Unterschied natiirlich, da das Kunstwerk abgeschlossen ist und nicht bandeln, also sich
nicht verindern kann®. Das pidagogische Handeln ist zwar nicht identisch mit dem
Hervorbringen des Kiinstlers, weil der Zogling zur Wahrheit seiner eigenen Idealgestalt
finden muB. Im padagogischen Bezug aber handelt der Erzieher nach den strengen
Anforderungen des MaBes, d.h. nach dem ,,ethischen Gesetz* der Kunst.

NowuL greift hier auf die Aristotelische mesotes-Lehre zuriick (vgl. auch Nonr 1947, 8. 721f.), also die
»goldene Mitte zwischen einem Zuviel und einem Zuwenig, als das Wesen der Tugend“. Die ,,wahre,
zielvolle Leistung* ist erst in ,der feinen Linie des richtigen MaBes“ moglich. Nur so kann es
»Meisterschaft* geben, das gilt fiir das kiinstlerische ebenso wie fiir das padagogische Handeln, das
mithin nach MaBgabe ésthetischer Kategorien begriffen wird. ,,Jede Meisterschaft gelingt nur, wo das
MaB streng gewahrt bleibt . .. Das gilt . . . auch vor allem fiir das pddagogische Sein und Handeln. Jede
padagogische MaBnahme steht vor dieser Gefahr des Zuviel oder Zuwenig . . . Uberall steht das MaB
in Frage, und es gibt kein objektives Kriterium, um hier rational zu entscheiden, sondern der Erzieher
ist iiberall angewiesen auf den Takt als sein feinstes Werkzeug . . . Er transformiert die erzieherischen
Absichten unter dem Eindruck der Persdnlichkeit des Kindes, seines augenblicklichen Zustandes in
allen seinen Unwigbarkeiten, und ist der eigentliche Ort der Produktivitit des Erziehers. Der gute
Erzieher weil ohne viel zu iiberlegen, was zu tun ist und wie es zu tun ist“ (NounL 1967, S. 82ff.).

,Takt® im Sinne einer angemessenen Beurteilung dessen, was getan werden soll und mu83,
ist allenfalls eine Bedingung, jedoch keineswegs eine hinreichende Beschreibung des
,padagogischen Handelns‘. Es ist zudem keine spezifisch padagogische Eigenschaft, denn
die Anforderungen des Taktes stellen sich in allen praktischen Berufen, die irgendwie vom
Umgang mit Menschen her definiert sind. Im iibrigen ist ,Takt‘ selber bereits eine
qualifizierte GroBe, die von ,Routinen’ einerseits, vom ,taktischen Geschick® andererseits
unterschieden ist. Wie oder ob iiberhaupt sich diplomatischer und padagogischer Takt
abgrenzen lassen, wire erst zu kldren®. Nun bringt NonL aber Takt und MafB zusammen,
wobei fiir die Anforderungen und die Leistungsméglichkeiten des padagogischen Han-
delns das MaB oder die Passung (BEck 1976, S. 95) entscheidend wichtig ist. Auch diesist
keine Handlungsbedingung, die einzig in Erziehung und Unterricht gestellt wird. Ande-
rerseits ist es eine wesentliche Anforderung auch des padagogischen Handelns, in dem die

- antizipierten Wirkungen mit Hilfe von Magrofen kalkuliert werden. Nonw sieht richtig,

daf} eine zentrale Aufgabe des Erzieherhandelns die Abmessung des jeweils ,Passenden’,
des situativ und individuell Richtigen, ist. Diese Art Beurteilung ist vor allem deswegen

37 Die haufigen Analogien zum Kunstwerk (Nownr 1970, S. 152ff.) sind nie so verstehen, als sie die
Bildung des Zoglings das Werk des Erziehers.

38 Genauer dndern sich die Wirkungen, die von Kunstwerk ausgehen, aufgrund der unterschiedli-
chen Deutungen der jeweiligen Betrachter. Gapamer (1979) hat auf die Schwierigkeiten
aufmerksam gemacht, die sich dann hinsichtlich der Rede von der Unverinderbarkeit des
Kunstwerks ergeben. Konrc (1978, S. 263£f.) hat gar die These vertreten, da die ,4sthetische
Wirkung' nur auf dem ,,Sprechen von ihr“ beruht.

39 Hersarr grenzt bekanntlich ,Takt‘ von ,Schlendrian‘ ab, d.h. er verwendet Takt als Begriff fiir
eine qualitative Handlungsanforderung, die von weniger qualifizierten oder unqualifizierten
unterschieden ist. Der ,gebildete* Takt ist das Handlungsiquivalent zum ,erziehenden Unterricht*
(s. hierzu die Texte in: ApL-AmIN/OELKERS/NEUMANN 1979).
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problematisch, weil sie mit einem unmittelbar nachfolgenden Handeln verbunden ist, also
eine sehr geringe Zeitspanne zwischen Intention und Handeln beld8t. Deshalb ist sie nicht
allein mit rationalen Mitteln mdglich, sondern operiert dhnlich wie ein ,&sthetisches
Urteil‘, das bei aller Strenge der MaBanforderung doch ein ,,Urteil des Gefiihls* ist (NoHL
1973, S. 50; vgl. HErRBART 1831, S. 78ff., 85ff.).

Die richtige Mitte, also das Vermeiden des Zuviel und des Zuwenig, die Balance zwischen
Uber- und Unterfordern, der rechte Augenblick zwischen dem ,zu friih‘ und dem ,zu spét’,
spricht tatséchlich ein Kernproblem des piddagogischen Handelns an, das freilich im
Rahmen einer systematischen Handlungstheorie weiter entfaltet werden miifite. Es
handelt sich nicht um ein antinomisches Problem, wie man bei NoHL eigentlich erwarten
sollte. Das Bemessen des jeweils situativ richtigen Handelns ergibt sich nicht aus einem
Austarieren vorgegebener Antinomien, sondern bezieht Wirkungsentwiirfe auf angemes-
sen erscheinende Handlungen, wobei die Kunst darin besteht, richtige Entwiirfe mit
geschickten Handlungen so zu verbinden, daf3 das optimal Mogliche erreicht wird. Der
Entwurf des mutmaBlich Angemessenen richtet sich dabei nicht allein nach den situativen
Anforderungen oder den diversen Wirkungserwartungen, sondern folgt auch einem
besonderen padagogischen Ethos, das auf die Selbstbestimmung des Kindes gerichtet ist.
Die spitere Handlungsbeurteilung bemifit sich dann wiederum von beiden Anforderun-
gen her, der unmittelbar situativen des richtigen und der allgemein ethischen des
verantworteten Tuns. Wie gro83 freilich die eigene Verantwortung und welches ihr MaB ist,
kann stets nur der Handelnde selbst wissen und entscheiden.

Dabei ist eine wesentliche Voraussetzung, daB iber die Bildung des Zoglings letztlich
nicht verfiigt werden kann (WENIGER 1975, S. 143f. u. passim) und doch irgendwie
Wirkungen erzielt werden sollen, die den Bildungsgang beeinflussen oder gar ausrichten.
Nur dann hat es Sinn, Erziehung als ,intentionales* Handeln zu begreifen. Die Formeln,
die dieses Verhiltnis beschreiben, sind nicht zufillig vage und unbestimmt, etwa wenn
WENIGER formuliert: ,,Der Erzieher mul3 versuchen, dem Menschen zu dem zu verhelfen,
was ihm noch erreichbar ist“ (WeNIGeR 1975, S. 25). Die Formel ist so vage, weil richtig
gesehen wird, daB padagogisches Handeln Versuchshandeln ist*. Der Handelnde verfiigt
iiber keine technischen Wirkungskontrollen, die es erlauben wiirden, Handlungsentwurf
und Handlungseffekt in immer gleicher und vorhersagbarer Weise zu verbinden. In
Wahrheit ist die Wirkung gar nicht verfiigbar, weil sie auf die Verarbeitungen des
Mithandelnden angewiesen ist, iiber die nur dessen Wille und dessen Intentionalitit - in
der von DiLTHEY beschriebenen Weise — ,verfiigen kann. SPRANGER ist in seiner spiten
Schrift iiber Das Gesetz der ungewollten Nebenwirkungen in der Erziehung dieser
eigentiimlichen Struktur der Erziehungshandlung nachgegangen.

Der Erziehungswille beruht, so SPRANGER, auf einer Art ,Formungsabsicht, die sehr verschieden in
Handeln umgesetzt werden kann. Fiir jede Art ,,Zweckhandeln und Formen* gilt der Grundsatz, da3
das ,Erreichte . . . sich niemals ganz mit der Vorstellung [deckt], wie wir vom Erfolg in uns entworfen

haben. Der Erfolg, den wir eigentlich ,gewollt* haben, wird nicht genau erreicht” (SPRANGER 1965,
S. 8f.). Es gibt stets einen ,Rest‘, ndmlich die ,ungewollten Nebenwirkungen“. Im AnschluB an

40 Das wirft neues Licht auf die traditionelle pidagogische Metaphorik, die entweder organisch oder
technisch ausgerichtet ist. In beiden Fillen suggeriert die Metaphorik einen eindeutigen
Handlungsablauf (des Wachsens oder Herstellens), der dem Erziehungsgegenstand systematisch
unangemessen ist.
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Wunpts Theorie der Heterogonie der Zwecke (Wunpt 1919, Bd. 1, S. 3261f.) faBt SPRANGER als
bandlungstheoretischen Grundsatz, daf jedes zweckbestimmte, intentionale Handeln mit Wirkungen
konfrontiert wird, die nicht gewollt und in einem bestimmten Sinne auch unerwiinscht sind (ebd.,
S. 10ff.). Dieses ,,Fundamentalgesetz“ thematisiert eine ,,Unsicherheitsrelation” zwischen Intention
und Wirkung (ebd., S. 14f.), wobei ein solches ,,Inkongruenzverhiltnis“ mit besonderer Steigerung
im Erziehungsfeld auftritt: ,,Jeder Plan, den der Erzieher aufstellt, [hat] ungewollte Nebenwirkungen
zur Folge“ (ebd., S. 26)*'. Damit ist nun aber mehr und anderes gesagt als in Wunpts Unterscheidung
des vorgestellten oder ,subjektiven‘ und des erreichten oder ,objektiven* Zwecks (Wunot 1919,
S. 330). Denn in der Erziehung ist der Wille nicht ,Erzeuger objektiver Naturzwecke® (ebd.,
S. 3191f.), sondern nur die intentionale Instanz des Versuchs, auf andere einzuwirken.

Man kann diese Hinweise radikalisieren und nicht allein die ,,unerwarteten Riickwirkun-
gen aus der Welt, auf die sich unser planmégBiges Tun richtet (SPRANGER 1965, S. 83)
beriicksichtigen, sondern von einem Hiatus zwischen Intention und Wirkung tiberhaupt
ausgehen. Man muf} dann nicht soweit gehen, ,,die Folgen der Handlungen ganz und gar
unter der Herrschaft des Zufalls stehen“ zu sehen (Smita 1977, S. 145), denn im
Alltagshandeln sind viele Intentions-Wirkungs-Relationen durchaus abschétzbar. Stets
aber beruhen solche Wirkungskalkulationen auf einem prinzipiellen Hiatus. Sie sind nie
mehr als — freilich unterschiedlich stabile — Abschétzungen, die auf Erfahrungsroutinen
aufbauen und nach dem Prinzip der modifizierenden Analogie verfahren. Es bleibt so stets
bei einem Handeln, das Wirkungen versucht und auch nahelegt, aber nicht dariiber
verfiigen kann (RED 1962, S. 154).

Der zutreffende Verweis auf die ,ungewollten Nebenwirkungen‘ und die ,unbewiltigten
Reste liefert freilich nur einen Teilausblick auf die Handlungstheorie. Er basiert auf
einem doppelten Argument: Einerseits hat der Handelnde nie alle Faktoren, die auf das
projizierte Ergebnis seiner Handlungen einwirken kdnnen, in seiner intentionalen Verfii-
gungsgewalt. Im Gegenteil ist diese Verfiigung, verglichen mit den iibrigen Wirkungsgro-
Ben, verhaltnismaBig gering. Andererseits beanspruchen Erziehungsprozesse sehr viel
Zeit, ohne daB es eine kontinuierliche Aufeinanderfolge speziell ,padagogisch’ erreichter
Wirkungen geben kann. Diese Diskontinuitét ist nicht allein auf die institutionelle
Zerstickelung der Erziehungszeit zuriickzufithren, sondern héngt vor allem auch mit den
sehr unterschiedlichen Erlebnisqualititen, Wahrnehmungspotentialen und Verarbei-
tungsmoglichkeiten der Handelnden selbst zusammen. Dariiber hinaus aber gibt esimmer
irgendwelche ,Eigengesetzlichkeiten‘, die unabhéngig von den padagogischen Intentionen
Wirkungen erzielen. Weil nun aber ,Erzichung’ immer gréBere Zeitraume beansprucht
und festlegt, sind die letztendlichen Ergebnisse immer weniger absehbar. Und dabei sind
,Nebenwirkungen‘ keineswegs blof unerwiinschte Folgen der nicht-intentional kalkulier-
baren Wirkungsgréfen, sondern oft genug auch die Ermoglichung von korrigierenden
Erfahrungen (SPRANGER 1965, S. 96f.).

Nun wird aber das anschlieBend an diese Thesen sichtbare Risiko der Erziehung, das
Borrnow (1968, S. 132-151), als Dialektik von ,Wagnis* und ,Scheitern‘ beschrieben hat,
erst ganz verstandlich vor dem Hintergrund der Struktur des Handelns selbst. Handeln,

41 Der Handelnde kann freilich die Nebenwirkungen nicht hervorbringen wollen, wenn intentionale
und nicht-intendierte Folgen unterscheidbar sein sollen. Das Handeln aber kann Kettenreaktio-
nen auslésen, die Wirkungen hervorbringen, welche zwar nicht gewollt, aber irgendwie mit der
Handlung in Verbindung gebracht sind.
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zumal piddagogisches Handeln, basiert auf ,Entscheidungen“u, aber ebenso auf ,Ver-

trauen‘ in die Richtigkeit und Angemessenheit dieser Entscheidungen (WENIGER 1975,
S. 312ff.). Entscheidungen konnen falsch sein, Vertrauen kann enttiuscht werden, weil es

" keine Gewihr dafiir gibt, daf3 sich Intentionen so tiber das Handeln mit den Wirkungen
verkniipfen, wie es beide Seiten des Handlungsprozesses erwarten oder wiinschen. Je
anspruchsvoller diese Erwartungen sind, desto groBer ist das Risiko des Handelns, denn
auch die héchsten Ziele lassen sich anders als durch die alltagliche, vom Scheitern
bedrohte Handlungspraxis nicht verwirklichen. Es gibt nicht bloB einen Hiatus zwischen
Intentionen und Wirkungen, sondern auch eine Diskrepanz zwischen Erwartungshéhe
und trivialer Handlungswirklichkeit.

Die zentrale Kategorie des ,paddagogischen Bezugs*, die die gesamte geisteswissenschaftli-
che Pidagogik als das Fundament der Erziehung verstanden hat*, 148t sich von diesem
Hintergrund als Moglichkeit verstehen, die immanenten Handlungsrisiken zu reduzieren
und zugleich die Verantwortlichkeit des Pddagogen zu erhéhen. Kontrollen iiber Wirkun-
gen und Intentionen sind, wenn sie nicht technisch erreicht werden kénnen, um so eher
méglich, wenn auch anders strukturiert, je dichter der persénliche Bezug ist*. Sie sind
andererseits notwendig, wenn von ,intentionaler Erziehung* gesprochen werden soll, denn
das padagogische Handeln soll ja bestimmte Intentionen verwirklichen, muB also auch
und gerade von seinen Effekten her beurteilt werden kénnen. Nonrs ,Primat der
Personlichkeit® in der Erziehung wird ausdriicklich mit einer bestimmten Wirkungstheorie
begriindet, die den ,pddagogischen Bezug* zur fundamentalen Grofe erhebt: ,Ist das Ziel
der Erziehung die Erweckung eines einheitlichen geistigen Lebens, so kann sie nur wieder
durch ein einheitliches geistiges Leben gelingen, personlicher Geist sich nur an personli-
chem Geist entwickeln. Die pddagogische Wirkung geht nicht aus von einem System von
“geltenden Werten, sondern immer nur von einem urspriinglichen Selbst, einem wirklichen
Menschen mit einem festen Willen, wie sie auch auf einen wirklichen Menschen gerichtet
ist: die Formung aus einer Einheit“ (Nont 1970, S. 132f.).

Das Handeln im ,piddagogischen Bezug’ ist von einer Spannung zwischen dem ,,Verénde-
rungs- und Gestaltungswillen“ des Erziehers einerseits, der ,,bewu8ten Zurtickhaltung vor
der Spontaneitit und dem Eigenwesen des Zdglings* andererseits charakterisiert (NoHL
1970, S. 136). Wenn freilich sich ,personlicher Geist‘ an ,personlichem Geist* entwickeln
soll, dann muB zudem noch ein Gefille an Wissen und Erfahrung (,Bildungsgefille‘)

42 Die Struktur der ,Entscheidung’ selbst ist dabei undeutlich, bisweilen geht es um Entweder-Oder-
Entscheidungen im Sinne KiErkEGAARDS, bisweilen um Entscheidungswahlen aus einer Vielfalt
von gleichrangigen Mdglichkeiten, bisweilen auch einfach um Festsetzungen angesichts eines
noch nicht strukturierten Feldes. Uberdies wird die Differenz zwischen ,politischen’, ,religiésen*

- und ,pidagogischen‘ Entscheidungen betont, so da3 nicht bloB die Struktur, sondern auch der
Inhalt von Entscheidungen sehr verschieden sein kdnnen.

43 Dies gilt auch fiir LitT, dessen Pidagogik aus ,Umgang‘ und ,Sachbeherrschung' entworfen ist
(Lrrro.J., S. 1291f.), dabei jedoch vor dem humanistischen ,, ,Personlichkeits‘kult* warnt (ebd.,
S. 144).

44 Der Verpflichtungsgrad der Regeln ist zumeist um so héher, je enger der personliche Bezug ist.
Insofern ist auch die Einwirkungsmoglichkeit relativ hoch, wie sich nicht allein an der Wirkweise
des Vorbildes beschreiben l#Bt, sondern wie etwa auch an der unterschiedlichen Wirkung
moralischer Appelle gezeigt werden kann.
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zwischen den beiden vorausgesetzt werden, das — trotz aller Betonung der Wechselseitig-
keit in der Entwicklung (WENIGER 1975, S. 296ff.) — seinerseits fiir strukturelle Spannun-
gen sorgt. NonL versteht diese Spannung durchweg antinomisch®, seine unbeirrte
Betonung der ,Autoritit' des Erziehers und der komplementéren ,Ehrfurcht’ des Zdglings
(Nomr 1970, S. 194£f.) leitet sich aus der Einsicht in den antinomischen Charakter der
péadagogischen Beziehung ab. Das Kind kann sich nur iiber sich selbst erheben, wenn es im
Umgang mit einem ihm Uberlegenen die Grenzen seines Selbst erfahren hat. Dabei
miissen beide Seiten die Spannung der Antinomie aushalten, ohne da8 etwa das Handeln
selbst antinomisch wire. Noncs Erzieher handelt unter der Voraussetzung unhintergeh-
barer Antinomen. Sein Handeln aber realisiert sich nach Mafigabe des Taktes und des
MaBes.

Diese Anforderungen beziehen sich vor allem auf die geistige Bildung: Die Entwicklung
des ,personlichen Geistes' hat eine Minderwertigkeits- oder Unterlegenheitserfahrung zur
Bedingung. Man kann sich Nonyv zufolge nur geistig bilden in der Auseinandersetzung mit
den besseren Gedanken und den vorbildlichen Haltungen anderer, die der Péddagoge
reprisentieren muB. Er hat dabei die Spontaneitit des Sich-Bildenden zu beriicksichtigen
und fiir die intentionale Beeinflussung seiner geistigen Entwicklung Sorge zu tragen. Diese
Konstruktion trigt nur dann, wenn der Erzieher die Ehrfurcht des Zéglings, der Zogling
die Autoritit des Erziehers respektiert, wobei vorausgesetzt wird, daB beide Qualititenin
respektabler Weise vorhanden sind. In jedem Fall ist das pdagogische Verhéltnis ,,nicht
bloB Liebe zwischen Gleichen, sondern zwischen Abhéngigem und Uberlegenem* (NoHL
1970, S. 195)*. Die starke Betonung der padagogischen Verantwortung erklért sich aus
dieser Pramisse. Fiir Gleiche ist man nicht so verantwortlich wie fiir Abhéngige, zumal
nicht in riskanten Bildungsprozessen, die nur mit Hilfe einer delikaten Balance zwischen
widerstrebenden Spannungspolen ,gelingen‘ kénnen. Dieser Spannung entgeht man
nicht, denn der ,padagogische Bezug' steht nicht zur individuellen Disposition. Es-ist eine
strukturelle Handlungsbedingung, die nicht etwa zur Wahi gestellt wird. Ebenso wie man
nicht nicht handeln kann, kann man nicht nicht erziehen, weil mit Beginn der padagogi-
schen Beziehung gehandelt wird, dieses Handeln aber unter den besonderen Anforderun-
gen des qualifiziert pddagogischen Bezugs steht (vgl. OELKERs 1981b).

Hier wie durchgehend in den verschiedenen Konzeptionen der geisteswissenschaftlichen
Padagogik vermifit man jedoch einen strengeren theoretischen Zugriff immer dann, wenn
es um die Beschreibungen des Handelns selbst geht. Es ist eigentlich ganz unklar, was im
Rahmen dieses Ansatzes als das Spezifikum des ,padagogischen’ Handelns gelten soll. dus

45 Bekanntlich begriff Nour ,Leben’ selbst antinomisch; die Personlichkeitsbildung steht unter der
Voraussetzung der ,Mannigfaltigkeit“ des Lebens, die antinomisch strukturiert, also konflikthaf-
tig und spannungsreich ist (Nour 1947, S. 121ff.). Das ,,Dasein“ steht unter ,.einer Spannung, die
nicht einseitig vom Leben oder vom Erkennen her aufgehoben werden kann“, sondern sich seiner
»doppelseitigen Dynamik immer bewuBt bleiben muf“ (Nonw 1948, S. 71f.).

46 Diese Themen laden vor allem wegen der persuasiven Begrifflichkeit zu MiBiverstéindnissen ein.
NonL sagt nicht, daB der ,Zogling' minderwertig sei oder ausschlieBlich als ,unterlegen*
angesehen werden miisse. Fiir die geistige Bildung ist aber auch eine Unterlegenheitserfahrung
notwendig, weil es sonst keine Herausforderung der Interessen geben kann. Der Erzieher soll
diese Art héheren geistigen Lebens reprisentieren und kann nur soweit Autoritét beanspruchen,
wie diese Reprisentanz gelingt.
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sich andererseits nicht einfach in der Beschreibung bestimmter Bedingungen erschopfen
kann, die auch anderen Handlungsfeldern eigentiimlich sind. Die Gefahr ist groB3, da83 der
richtige Gedanke einer allgemeinen Péddagogik erkauft wird mit einem beliebigen
Anwendungsfeld. Die Kriterien des padagogischen Handelns, wie sie etwa NoHL skiz-
ziert, lassen sich vor allem auch dann auf beliebig viele Fille iibertragen, wenn man die
Eingrenzung der ,Erzichung‘ auf bestimmte Rollen und bestimmte Lebensalter aufgibt.
Nomw hat diese Entgrenzung nicht vollzogen (NonL 1970, S. 133). Sie liegt aber geradeim
Rahmen einer allgémeinen ,pidagogischen Handlungstheorie* durchaus nahe. Die Krite-
rien des Taktes, des MaBes, des Bildungsgefilles, der Nebenwirkungen, des Handlungsri-
sikos angesichts von Diskontinuitit und der besonderen Verantwortung in der Bildungsge-
meinschaft sind keineswegs auf die Erziehung von Kindern und Jugendlichen beschrankt.
Umgekehrt sind sie anzuwenden, wenn pidagogische Handlungsprozesse beschrieben
werden sollen.

Unabhiéngig von der Frage, ob die Mikrostruktur der Handlung selbst hinreichend erfa3t
werden kann, liegt die Schwierigkeit darin, ob diese Kriterien die Besonderheit des
péadagogischen Handelns iiberhaupt so definieren, daB diese Handlungsklasse von ande-
ren unterscheidbar wird. WENIGER hatte darauf verwiesen, dal eine Wirklichkeit durch
ein bestimmtes Tun zur ,Erzichungswirklichkeit wird; aber auBer dem erzieherischen
Ethos gibt er keinen Hinweis darauf, wie diese Bestimmung vor sich geht. Die gesamte
geisteswissenschaftliche Piddagogik, die doch von der Erziehungswirklichkeit ausgehen
wollte, findet hierauf keine Antwort, weil sie keine Theorie des Handelns zur Verfiigung
hat, die iberhaupt erst einmal fiir eine entsprechende Problembestimmung sorgen
wiirde?.

Die Frage nach der Konstituierung des Padagogischen muB freilich unterschieden werden
von der Frage nach den notwendigen Elementen des pddagogischen Handlungskonstrukts.
Die geisteswissenschaftliche Pddagogik hat die Konstituierungsproblematik unterschitzt,
andererseits aber sehr wohl einige zentrale Elemente des pddagogischen Handelns
herausgearbeitet. Die Zusammenfiigung zu einer Theorie des pddagogischen Handelns ist
aber weitaus komplizierter, als es das durchgéngige Konzept des pddagogischen Ethos
vermuten ldBt. Es wire ndmlich die Frage, wie aus der padagogischen Ethik jene
Handlungsintentionalitit wird, die beidem gerecht zu werden versteht, den situativen
Anforderungen des MaBles und des Taktes und der Idee der ,Pddagogischen‘, die dem
Handelnden doch immer ,vorschweben‘ soll. Das ,,blasse Neutrum* der ,Idee ,des

47 Es gibt verschiedene Moglichkeiten, auf das Problem der Spezifizierung einzugehen: Man kann
erstens von einer spezifischen Biindelung oder einem notwendigen Zusammenhang von Hand-
lungselementen ausgehen. ,Pédagogisch® wird dann das Handeln, das einem bestimmten Kon-
strukt von Bedingungen, Anforderungen und Strukturmerkmalen folgt. Zweitens kann man vom
Zweck ausgehen und das Handeln zu orientieren versuchen. Drittens kann man dem handelnden
Padagogen einen Katalog von notwendigen Tugenden und Aufgaben zuordnen, die zu erfiillen
sind, wenn das Handeln Erfolg haben soll. Alle drei Moglichkeiten der Attribuierung des
,Pddagogischen’ erweisen sich jedoch bei schérferer Theoretisierung als unzureichend (OeLkERs
1981).
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Piadagogischen (GEerssLER 1929, S. 109) ist jedenfalls nicht einfach das Konstruktions-
ferment des pidagogischen Handelns®.

Uber die Aneignung der geisteswissenschaftlichen Pidagogik 148t sich freilich Anschluf3
gewinnen an die Fragestellung der padagogischen Tradition, die dem Handeln galt und die
in der bloBen Ubernahme allgemeiner Handlungsmodelle verlorenzugehen droht. ,Erzie-
hung’ ist nicht eine beliebige Interaktion, die Theorie des padagogischen Handelns ist
nicht bloB ein Sonderfall einer aligemeinen Interaktions- und Kommunikationstheorie.
Diesen Vorbehalt erneuern zu kénnen, ist vielleicht das wichtigste Ergebnis einer
Untersuchung handlungstheoretischer Irnphkatlonen der ,geisteswissenschaftlichen Pad-
agogik’.
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