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ALFRED K. TREML

Uber die beiden Grundverstindnisse
von Erziehung

Poiesis oder Autopoiesis

In der padagogischen Tradition lassen sich deutlich zwei Grundverstindnisse von Erzie-
hung entdecken, die bis heute das Selbstverstindnis von Pidagogen geprigt haben (vgl.
BoLLNOW 1959, S. l6ff.)1. Die eine Auffassung interpretiert Erziehung als ein herstellen-
des Machen, analog zur handwerklichen Produktion eines Gegenstandes, als AuBere
Formgebung fiir einen noch kruden inneren Stoff. In der Logik dieses Bildes ist der Er-
zieher (Educator) das Subjekt und der zu Erziehende (Educandus) das Objekt eines Erzie-
hungsprozesses, der planmiBig ein gewiinschtes und zunichst nur antizipiertes Ergebnis
— das Erziehungsziel — mit Hilfe bestimmter Erziehungsmethoden und -inhalten herstelit.
Erzichung wird also aus der Perspektive des Erziehers gesehen, der sich selbst analog
zum Handwerker versteht und das heiBit: einen angestrebten Zweck mit Hilfe bestimmter
Mittel und Methoden handelnd anstrebt?. Der Wortstamm ,,ziehen® im Begriff der Erzie-
hung erinnert uns noch immer an diese handwerkliche Bedeutung. Dort wo diese Logik
in die Raumdimension verlagert wird, erscheint der Zweck als Ziel, die Erziechung als
Weg, der Educator als Fiihrer und die Pidagogik als Fiihrungslehre — analog zur etymo-
logischen Wurzel des Begriffes, des griechischen ,,paidagogos“3.

Das andere Bild von Erziehung nimmt dagegen die Sicht des Educandus ein, der sich
auf eine mehr oder weniger natiirliche Art und Weise selbst entfaltet, analog zum organi-
schen Wachstum. So wie eine Pflanze sich aus einem Keim entwickelt, reift und bliiht, so
wird analog dazu auch der homo educandus als ein sich selbst entwickelndes und reifen-
des Wesen interpretiert. Erziehen heiBt hier begleitendes Wachsenlassen, ,,Aufforderung
zur freien Selbsttitigkeit™ (FICHTE), ,,Handbietung leisten beim Haschen der Natur nach
ihrer eigenen Entwicklung® (PESTALOZZI); sie versteht sich in dieser Tradition als die
»Kunst des Pflegens und des Wachsen-lassens, als des ,Nicht-storens‘ dieses Naturvor-
gangs* (BOLLNOW 1959, S. 17) und sieht den Erzieher als eine Art Giartner (oder Bauer),
der pflegend und schiitzend bei einem EntwicklungsprozeB hilft, der — als ein natiirlicher
~ von selbst geschieht®.

Beide hier geschilderten Verstindnisse von Erziehung sind m.E. ilter als Aufklirung
und Romantik (wie BOLLNOW vermutet, vgl. 1959, S. 17). Beriicksichtigt man, daB in
beiden Fillen eine Metapher beniitzt wird, die in ihrem Bildcharakter auf ein Anderes
verweist, das ihr vorausliegt — einmal der Handwerker, das andere Mal der Girtner —,
dann kann man nur eines sicher sagen: beide Vorstellungen sind zumindest jiinger als die
neolithische Revolution. Der Erzieher betritt phylogenetisch gesehen offenbar erst nach
dem Bauern und dem Handwerker das Theater der Weltgeschichte. Erziehung wird als re-
lativ eindeutig abgrenzbares Phinomen erst zu einem Zeitpunkt kulturell ausdifferen-
ziert, als es Landwirtschaft und Handwerk als eigene Kulturformen schon lange gibt. DaB

347



man dann, um das Neue zu bezeichnen, zunichst bildhaft auf vertraute und ehrwiirdige
Handlungsformen zuriickgreift, ist eine sprachokonomische Technik, die kulturge-
schichtlich nicht gerade selten ist. Hier haben Metaphern, Bilder und Analogien ihr rela-
tives Recht (vgl. SCHEUERL 1959).

Schon in der altéigyptischen Erziehung lassen sich deutlich beide Motive rekonstruie-
ren. Bei der Ausbildung der ,,Schreiber”, des Beamtennachwuchses, waren Methoden der
Menschenbehandlung in padagogischer Absicht geldufig, die deutlich die Sprache des
péadagogischen ,,Handwerkers* verraten, insb. Priigel, Drohungen und Freiheitsstrafen,
aber auch eine Vielzahl von Erziehungsratschldgen und -rezepten (vgl. BRUNNER 1957).
Daneben findet sich aber auch — zum ersten Mal — deutlich die Girtnermetapher. Erzie-
hung wird in einem Text aus dem 4. Kapitel der Lehre des Amenemope verglichen mit
der Pflege eines Baumes in einem Garten und damit abgegrenzt von einem ,,wilden* Auf-
wachsen auferhalb kultureller Betreuung. Der Nichterzogene (,,HeiBe™) ,ist wie ein
Baum, der im Freien (wild) wichst. In einem Augenblick verliert er seine Blitter, und er
findet sein Ende in der Schiffswerft; der gut Erzogene aber (der ,,rechte Schweiger*) ,.ist
wie ein Baum, der im Garten wiichst, er gedeiht und verdoppelt seine Frucht; er steht vor
seinem Hermn, seine Frucht ist siiB, sein Schatten angenehm, und sein (natiirliches) Ende
erreicht er im Garten“ (zit. nach BRUNNER 1957, S. 182).

In der Antike sollten dann die fiir die Philosophie entscheidenden semantischen Miin-
zen einer Handlungstheorie geprigt werden, die das Bildhafte dieser beiden Vorstellun-
gen auf seine logische Form zuriickfiihren. Bei ARISTOTELES wird der am handwerkli-
chen Tun orientierte Handlungsbegriff vor allem im 6. Buch seiner Nikomachischen
Ethik deutlich konturiert. ,,poiesis* ist das hervorbringende Tun in der produktiven Aus-
einandersetzung mit der Natur; es wird der ,,praxis”, dem verstindigungsorientierten,
zwischenmenschlichen Handeln, gegeniibergestellt (vgl. ARISTOTELES 1971, insb.
S. 157ft.). ,,poiesis“ und ,,praxis* werden auf Kontingenz bezogen, auf die ,,Mdoglichkeit
der Verdnderung® (ebd., S. 159), ,theoria“, die wissenschaftliche Erkenntnis dagegen,
auf Notwendigkeit, weil sie sich anf einen Erkenntnisbereich bezieht, der ,,die Moglich-
keit eines Andersseins“ (ebd., S. 156) ausschlieft und insofern ,.,ewig* ist (vgl. von BRAN-
DENSTEIN 1973, S. 678ff.).

In der Frage, ob Erziehung mehr eine technologische oder mehr eine verstidndigungs-
orientierte Tatigkeit, eine angewandte und lehrbare Wissenschaft oder eine nichtlehrbare
Kunst ist, hilt sich diese aristotelische Semantik von ,praxis® und ,,poiesis“, von ,,phro-
nesis“ und ,,techne” in der P4dagogik bis heute durch und beeinfluit das Selbstverstind-
nis der praktischen Erzieher. Aber auch in der Theorie, der wissenschaftlichen Welter-
kenntnis, finden wir bis heute ihre Spuren, denn wir teilen diese ein in Natur- und Gei-
steswissenschaften, in erklirende und verstchende Ansitze, in ein hermeneutisches und
in ein empirisches Paradigma’.

Aber diese einfluBreiche Distinktion ist nicht identisch mit unseren beiden padagogi-
schen Metaphern. Wohl meint ,,poiesis* das handwerkliche Tun, auf das unser erstes Er-
ziehungsverstindnis im iibertragenen Sinne Bezug nimmt — besitzt und deshalb die Mit-
tel diesem Zweck kausal zuordnet. Im iibertragenen Sinne deshalb, weil das Herstellen
bei ARISTOTELES eine produktive Auseinandersetzung mit der Natur meint. Der titige
und sprachliche Bezug zwischen Menschen jedoch wird ,,praxis” (hdufig etwas miBver-
stindlich mit ,,Handeln“, ,,Tun®, iibersetzt) genannt. Aber mit dem Begriff der ,,praxis*
wird kein ,,Wachsenlassen* intendiert, sondern ein Handeln, das als ein verstindigungs-
orientiertes Miteinanderumgehen von Menschen mit Menschen selbst Endziel bzw.
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Selbstzweck ist. Das ist auch der Grund, warum alle Versuche, padagogisches Handeln
dem Praxis-Begriff unterzuordnen, scheitern miissen, ist es doch per definitionem kein
Selbstzweck®. Der analoge Begriff zum ,,Wachsenlassen® diirfte bei ARISTOTELES viel-
mehr ,.entelechia* heien. Wir finden ihn nicht in seiner Ethik, und nicht als Teil seiner
Handlungstheorie, sondern in seiner Naturphilosophie. ,.entelechia“ ist das teleologische
Prinzip alles Organischen, die Kraft, die jedes Lebendige auf ein ihm innewohnendes
Ziel (,,telos) treibt. ,,telos* ist dabei Grenze und Erfiillung in einem, weil jedes Lebewe-
sen danach strebt und gleichzeitig darin endet (vgl. SPAEMANN 1983, insb. S. 19ff., 41ff.).

Notwendigkeit, nicht Kontingenz

Die Notwendigkeit und Unbeirrbarkeit dieses natiirlichen Entwicklungsprozesses gibt
ihm seine besondere Wiirde, denn was notwendigerweise so verlduft wie es verlduft,
bleibt sich selber unwandelbar gleich und besitzt deshalb seit Alters her ein hoheres An-
sehen als das bloB Konnngente das als Wandelbares geradezu als Ubel erscheint’. Des-
halb wird die ,,theoria® der ,,poiesis* und der ,,praxis” iibergeordnet, und deshalb ist noch
in der Antike das Handwerk profan und wenig angesehen — und mit ihm auch der Lehrer,
der ,,grammatikos®, wird er doch zu den Handwerkern gerechnet. Die Landwirtschaft
aber ist sakral, denn sie beschiftigt sich mit etwas Notwendigem; sie ist nicht ein ,,Ein-
wirken auf die Natur, um diese zu transformieren oder an menschliche Ziele anzupas-
sen*, sondern versteht sich als ,, Teilnahme an einer dem Menschen iiberlegenen, zugleich
natiirlichen und gottlichen Ordnung* (vgl. VERNANT 1973, hier S. 255). Noch bei LEIB-
NIZ ist Gott das schlechthin Notwendige und die Welt kontingent, aber schon bei ROUS-
SEAU wird die ,,absolute Richtigkeit des (padagogischen) Plans™ auf die ,,Natur der Sa-
che* gegriindet (ROUSSEAU 1963, S. 104). Damit ist der entscheidende Schritt in die Mo-
deme hinein getan: weil jetzt der Natur (und nicht mehr Gott) letzte Notwendigkeit
zukommt, gewinnt sie in der Logik der modernen Weltverbesserung den Charakter qua-
sireligioser Fundierung. Fiir eine darauf aufbauende Padagogik heiBt jetzt nicht mehr die
Maxime: ,Leset die Heilige Schrift und folget dem Weg, den sie euch weist!*, sondern viel-
mehr: ,,Beobachtet die Natur und folgt dem Weg, den sie euch vorzeichnet" (ebd., S. 127).

Die quasireligitse Besetzung natiirlicher Entwicklungsprozesse in Absetzung zu ei-
nem bloB profanen handwerklichen Herstellen und Veréndern hat sich bis heute gehalten:
einer Padagogik ,,vom Kinde aus“ (bzw. ,,vom Menschen aus*) haftet in ihren diversen
Ausprigungsformen nicht selten noch so etwas wie ein quasireligiéses Eiferertum an. Es
speist sich aus der GewiBheit, auf einen endogenen, naturhchen Entwicklungsprozef} zu-
riickzugehen, der notwendig so verlduft wie er verliuft®. Da hat es ein technologisch in-
duziertes P4dagogikverstindnis schon schwerer, da es inzwischen nicht mehr an einem
Wissenschaftsverstindnis partizipieren kann, das auf ewige Wahrheiten aus ist, sondern
bloB noch ein Mégliches feststellt: Wenn A, dann B (vgl. PAPE 1968).

In der Pidagogik ist — wie in allen Sozialwissenschaften — selbst dieses Mogliche
noch einmal kontingent gesetzt. Ob eine bestimmte Handlung einen intendierten Effekt
zur Folge hat, kann bestenfalls mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit vorausgesagt wer-
den - die ,,Moglichkeit des Andersseins* wird damit nicht ausgeschlossen. In der Regel
sucht aber die empirisch-padagogische Forschung weiterhin nach technologischer Ver-
wertbarkeit der unterstellten Kausalattributierungen, auch dort wo zunéchst bloBe Korre-
lationen diverser Variablen gesammelt werden. Ja selbst dort, wo der Zufall systematisch
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gesucht wird — wie beispielsweise in der Statistik —, geschieht es nur in der Absicht, ihn
zu iiberlisten. Aber in dieser Suche nach Invarianz und Regelférmigkeit, nach Wiederhol-
barkeit und Gesetzlichkeit, schimmert deutlich wieder die Sehnsucht nach dem Notwen-
digen, und damit nach dem ,Wesen®, das gerade nicht ,,accidens* ist, durch, das Hand-
lungs- und Erwartungssicherheit durch voraussagbare Regelférmigkeit garantiert. Auch
wenn die empirische Welt kontingent ist, das Ziel der empirischen Padagogik bieibt es,
das Mogliche mit einer gewissen Notwendigkeit vorherzuwissen. So gesehen wurde die
antike Position der ,,theoria“ nur vom Gegenstandsbereich in den ErkenntnisprozeB ver-
legt. Wir finden deshalb auch in diesem Lager nicht weniger selten eine Art militanten
Moralismus vor als bei den Vertretern eines organologischen Wachsenlassens. Er speist
sich aus der Hoffnung, das menschliche bzw. hier padagogische Handeln auf unverriick-
bare Naturgesetzlichkeiten zu griinden.

Wir sehen also: beiden Lagern ist die quasireligidse Sehnsucht nach einem Absoluten
dort eigen, wo piadagogisches Handeln nicht auf Kontingenz, sondern auf Notwendigkeit
zu griinden versucht wird. Unterschiedlich aber ist der Ort, an dem man die Notwendig-
keit festmacht: einmal ist es der Educandus, das andere Mal der Educator, der notwendige
Entwicklungsprozesse in Gang bringt. Aber jedesmal wird dabei ein Naturbegriff in An-
spruch genommen, der Notwendigkeit verbiirgt, wenngleich er das einmal teleologisch
(causa finalis), das andere Mal kausal (causa efficiens) interpretiert wird. Einmal ist der
Educandus ,,natura naturans®, ein aus sich selbst gerechtfertigter Selbstzweck, der sich
selbst entwickelt und damit ein Stiick Natur, das von selbst geschieht; das andere Mal ist
er ,natura naturata®, sikularisiertes Schopfungsprodukt, und damit kultivierte Natur, weil
der Zweck von auBen, von der Gesellschaft gesetzt wird.

In beiden Fillen aber wird das Wilde, Chaotische, und deshalb Angstmachende, unter
Regeln gebracht, unter ein ,,allgemeines Gesetz*, denn nur dadurch sichert der moderne
Mensch sich davor, ,,wie ein Miickenschwarm bald hierhin, bald dahin abzuspringen®
(KANT). Angesichts der hohen Kontingenzerfahrung in der Neuzeit wird dieser hohe Be-
darf nach Sicherheit und Ordnung funktional durchsichtig (TREML 1988a). Die Extreme
scheinen sich auch hier zu beriihren: Naturalismus und Technizismus sind funktional
dquivalente Theoricofferten — ,,Der vollendete Technizismus ist so zugleich vollendeter
Naturalismus“ (SPAEMANN 1983, S. 36). Beide, auf den ersten Blick so unterschiedli-
chen, Theorieansitze griinden in der Suche nach Invarianz und Notwendigkeit. Vielleicht
hat MONOD recht, wenn er diese hier zum Ausdruck kommende Sehnsucht nach Notwen-
digkeit anthropologisch begriindet und schreibt: ,,Wir mochten, daB8 wir nbtwendig sind,
daB unsere Existenz unvermeidbar und seit allen Zeiten beschlossen ist. Alle Religionen,
fast alle Philosophien und zum Teil sogar die Wissenschaft zeugen von der unermiidli-
chen, heroischen Anstrengung der Menschheit, verzweifelt ihre eigene Zufalligkeit zu
leugnen“ (MoNOD 1977, S. 54; vgl. dazu auch TREML 1990).

Aber dieser Versuch diirfte vergeblich sein, denn die Sicherheit, die eine naturalisti-
sche und/oder eine technizistische Weltschau verspricht, entpuppt sich bei niherer Be-
trachtung als Scheinsicherheit, ihre Ordnung als Unordnung und ihre Logik als Parado-
xie. Veranschaulichen wir uns dies an unseren beiden Erziehungsbegriffen.
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Die Paradoxien der beiden Erziehungsvorstellungen

Eine Padagogik des Wachsenlassens unterstellt eine kontinuierliche, meist stufenférmige
natiirliche Entwicklung des Individuums, die mit einer gewissen Notwendigkeit teleolo-
gisch bzw. finalistisch verlduft, sofern sie nicht durch duBere Umstinde darin gehemmt
wird. Nur durch die unterstellte Notwendigkeit ist dieser Proze8 fiir padagogisches Han-
deln anschluBfihig. Aber diese unterstellte Zwangsliufigkeit kontrastiert hart mit der Be-
liebigkeit, mit der die diversen ontogenetischen Stufentheorien — sei es der kognitiven,
der psycho-motorischen, der psychischen oder der moralischen Entwicklung — den Entwick-
lungsprozeB strukturieren. Der Verdacht ist naheliegend, daB entwicklungspsychologi-
sche Stufentheorien, die das endogene Wachstum strukturieren, weniger ontologische, als
vielmehr erkenntnistheoretische Aussagen machen und deshalb mehr iiber das Erkennt-
nissubjekt als iiber das Erkenntnisobjekt aussagen (TREML 1987, S. 137ff.). Offenbar
konnen wir die Natur nicht kulturfrei bestimmen; das was wir als notwendige Natur des
Menschen unterstellen, ist immer nur eine kontingente Bestimmung unseres Verhiltnis-
ses zur Natur. Jedes Naturverstindnis des Menschen im Wandel seiner Geschichte ist ein
Ausdruck seines eigenen Selbstverstindnisses.

Zudem ist es zunéchst kein Widerspruch, wenn eine Padagogik des Wachsenlassens
das Kind (bzw. den Educandus) organologisch interpretiert und damit auf ihre Weise ei-
nen bestimmten Naturbegriff in Anspruch nimmt. Aber zu Ende gedacht, l4uft diese Po-
sition auf eine ,radikale Selbstaufhebung der Erziehung“ hinaus, wie THEODOR LITT
schon zu recht bemerkte (LITT 1965, S. 17), denn ,,Wachsenlassen ist doch eben, wortlich
genommen, ein Geschehenlassen, das dem Verzicht auf jeglichen Eingriff gleichkommt*
(ebd.). Wer Lernen als ausschlieBlich endogenen EntfaltungsprozeB einer Seele, analog
zum Wachsen und Bliihen einer Blume, begreift, kann Erziehung als immer auch exogene
Beeinflussung nicht mehr, oder nur noch péradox, beschreiben. Schon einer der ersten
einflureichen Versuche, ROUSSEAUs Konzept einer ,negativen Erziehung“, entging
nicht dieser Konsequenz. Auch geplante Unterlassungen implizieren, wenngleich auch in
Form einer negativen Semantik, technologisches Regelwissen. Im Extremfall kann, wie
bei ,,Emile“, selbst eine im Gewande der Freiheit daherkommende Pidagogik rigide tech-
nologisch verplant sein (vgl. ROUSSEAU 1963; TREML 1988b). Das andere Extrem ist der
vollige Verzicht auf ErzichungsmaBnahmen, seien sie nun ,,negativ** oder ,,positiv*. Erst
die Antipddagogik hat diese radikale Konsequenz tatsichlich gezogen und Erziehung da-
mit praktisch unter den Begriff der Geselligkeit subsumiert’.

Aber auch ein technizistisches Erzichungsverstindnis, das sich als ,,poiesis* versteht,
kommt in unlgsbare Theorieprobleme, denn es mufl zwei widerspriichliche Annahmen
gleichzeitig machen, namlich Kausalitdt und Freiheit. Pidagogik kann unméglich iiber-
sehen, daB jeder Educandus nicht nur Natur, und damit der Notwendigkeit untertan, son-
dern auch Geist, und damit in hohem Grade kontingent, ist. Eine Didaktik, wie etwa jene
von WOLFGANG RATKE, die dem Lehrer ausschlieBlich eine aktive, und dem Schiiler eine
passive, rezeptive Rolle, zuweist, ist — wie es COMENIUS einmal formulierte — ,.eines
Esels wiirdig*, denn die Aktivitit aller Beteiligten muBl angenommen werden. Gleichgiil-
tig wie man diese Aktivitit bezeichnen will — ,,Freiheit“, ,,Autonomie®, ,,Person*, ,,Geist*
oder , Kontingenz“ — und gleichgiiltig, ob man sie als Ziel — ,,Emanzipation”, ,Miindig-
keit* usw. — jeglicher Erziehung fordert oder kritisiert, sie ist schon die unhintergehbare
Voraussetzung jeder Erziehung.

Damit fallt auch diese Position, je nachdem, aus welcher Perspektive man denkt, in eine
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doppelte Paradoxie: dort wo Freiheit als Ziel verantworteter Erziehung fungiert, miindet
man unweigerlich in der paradoxen Frage: ,,Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange,
denn Zwang ist notig?* (sinng. KANT 1964, S. 711). Dort aber wo Freiheit als Voraussetzung
Jeder Erziehung erscheint, muBl man erkliiren, wie Fremdsteuerung in Selbststeuerung iiber-
setzbar ist und miindet dabei unweigerlich in der nicht weniger schwierigen Frage: ,, Wie ist
Erziehung moéglich?* (LUHMANN/SCHORR 1981; vgl. auch LUHMANN/SCHORR 1982).

Der Padagogik scheint es wie dem Tausendfiifller zu gehen, der, nachdem er dariiber
nachdachte, wie ein Gehen mit tansend Fiifien iiberhaupt moglich sei, ins Stolpern kam
und nicht mehr gehen konnte. Der Vergleich hinkt natiirlich, weil niemand bezweifelt,
daB Erziehung mdglich ist, aber die Pidagogik vermag dies theoretisch dort, wo sie das
Problem nicht nur durch normative Ubersteigerung ins Ideale semantisch zukleistert!?,
nur noch paradox zu rekonstruieren — und das seit iiber 200 Jahren!!.

Bemerkenswert ist hier vor allem die Differenz von Erziehungstheorie und Erzie-
hungspraxis, weil auf diesen Ebenen offenbar unterschiedlich operiert wird. Es ist nicht
verwunderlich, wenn in der Praxis das Gegenteil funktional dquivalent ist: statt Parado-
xierung diirfte hier die Tautologisierung die Regel sein. Erfolge kénnen als beabsichtigte
Erziehungs- oder Lehreffekte kausal auf die pddagogischen oder didaktischen Handlun-
gen des Educators zuriickgerechnet werden, Milerfolge dagegen auf die autopoietische
Lemnstruktur des Educandus. Je nach Bedarf wird von ,,poiesis* auf ,,autopoiesis* (oder
umgekehrt) umgeschaltet, so daB praktisch mit einem Erziehungsverstindnis die Defizite
des jeweils anderen kompensiert werden. Die Aporetik beider Erzichungsverstindnisse
wird durch ihre adjunktive Verkniipfung in der Erziehungspraxis zur Tautologie: Wenn a,
dann b oder nicht-b (a — b v — b). Wenn der Lehrer lehrt mit List, dann 4ndert sich der
Schiiler oder er bleibt wie er ist.

Eine solche totalisierende Einheitssetzung von Differenzen garantiert eine unbe-
schrinkte (hohe) AnschluBfahigkeit an beliebige Situationen. Die Erziehungspraxis wird
so fiir die daran unmittelbar Beteiligten — trotz ihrer uniibersehbaren Komplexitit — be-
schreibbar und handhabbar, gleichzeitig aber auch unwiderlegbar. Sie ist, wie sie ist.

So kann es kommen, daB aus der Sicht der Erziehungspraktiker eine Erziehungstheo-
rie wenig oder nichts ,taugt“. Der Allgemeinspruch ,.Das mag in der Theorie stimmen,
taugt aber nicht fiir die Praxis* diirfte nicht nur zu KANTs Zeiten, sondern auch noch heu-
te weit verbreitet sein. Aus erziehungstheoretischer Sicht aber muB, angesichts der para-
doxen Logik beider Erziehungsverstindnisse, der Spruch wohl anders herum lauten:
»Das mag in der Praxis stimmen, taugt aber nicht fiir die Theorie*. ~

Wie kann eine Erziehungstheorie mit diesem Wissen um ihre paradoxe Grundstruktur
umgehen? Sie hat grundsitzlich, wie jede paradoxe Theorie, genau zwei Moglichkeiten:
dort wo sie empirisch gehaltvolle Aussagen (oder gar Prognosen) iiber die Welt anstrebt,
wird sie versuchen (miissen), ihre aporetische Grundstruktur durch theoretische Zusatz-
annahmen zu iiberwinden. Mit Hilfe zusitzlich aktivierter Theorie kann vermittels prézi-
ser Definitionen und/oder methodologischer Regeln die logische Konsistenz — fiir einen
endlichen Gegenstandsbereich — wiederhergestellt werden'2. Ein anderer Weg besteht
darin, die paradoxe Logik des diszipliniren Grundbegriffes zu akzeptieren, ja als unver-
meidbar zu durchschauen, und so zu interpretieren, daB ihre theoretische Funktion frucht-
bar gemacht werden kann.

Ich werde mich im folgenden auf die zweite, zuletzt angedeutete, Moglichkeit be-
schrinken miissen — ohne allerdings damit eine inhaltliche Prioritit zum Ausdruck brin-
gen zu wollen.

352



Pddagogik des Als Ob — Der Erziehungsbegriff als Fiktion

Auf dem Hintergrund der wissenschaftstheoretischen Tradition, insbesondere ihrer
sprachanalytischen Varianten, begeht man wohl fast ein Sakrileg, wenn man Widersprii-
che und Paradoxien nicht als zu vermeidende Defizite einer Theorie interpretiert, die,
wenn sie schon auftreten, so schnell wie méglich iiberwunden werden miissen, sondern
zunéchst einmal von ihnen als Faktum ausgeht. Allein schon das ehrwiirdige Alter der
herausgearbeiteten paradoxen Logik unserer beiden Erzichungsverstindnisse und die vie-
len — mehr oder weniger vergeblichen Versuche ihrer Uberwindung sprechen aber gegen
eine vorschnelle Verurteilung und fiir eine niichterne Analyse ihrer Funktion. Dazu
kommt, daB die Erziehungstheorie mit ihrer paradoxen Semantik im Chor der wissen-
schaftlichen Disziplinen durchaus nicht alleine ist. Wohl in jeder Disziplin lassen sich
Grundbegriffe entdecken, die das Fegefeuer sprachanalytischer und logischer Untersu-
chungen alles andere als unbeschadet iiberstehen diirften. ,,Atom“, ,,.Ding an sich®,
»aott, L Ich®, ,Unendlichkeit, ,Kausalitit“, ,Freiheit“, ,Monade“, ,,Absolutes”,
~Raum®, ,Zeit“, . Zweck", ,,Subjekt“, ,, Instinkt“ - das sind Beispiele fiir disziplinidre und
interdisziplindre Grundbegriffe, die in ihrer Logik letztlich aporetisch sind, gleichzeitig
aber unverzichtbar scheinen3.

Man kann sie als ,theoretisch falsch® und ,,praktisch richtig” bezeichnen, weil sie
trotz ihrer eingebauten logischen Widerspriiche offenbar praktisch hilfreiche Mittel des
diskursiven Denkens sind. Aus modaltheoretischer Sicht handelt es sich um fiktive Be-
griffe, ihre grammatikalische Grundform ist die des ,,Als Ob“: wir denken und handeln
(vorldufig einmal) so, als ob es diese Entitiiten gibe ... Die Fruchtbarkeit fiktiven Den-
kens im Rahmen einer ,,Philosophie des Als Ob*“ hat insb. KANT und NIETZSCHE und
schlieBlich, zusammenfassend und zu einem eigenen System aufbauend, HANS VAIHIN-
GER entwickelt!?. Danach sind fiktive Grundbegriffe logisch vitits, weil widerspriichlich
oder gar paradox, und gleichzeitig zweckmiBige und niitzliche, wenn nicht gar unver-
zichtbare Bausteine fiir ein diskursives Denken, das allerdings nun nicht mehr eine sog.
duflere ,,objektive* Wirklichkeit ab- oder widerspiegeln will, sondern — und hier denkt
VAIHINGER schon deutlich evolutionstheoretisch — als Endzweck dem praktischen Han-
deln - dem Leben bzw. dem Uberleben — dient: ,,Erkenntnis ist nicht Endzweck des Den-
kens, sondern ein Uberlebensmittel”, ein ,,Instrument im Dienste des Uberlebens® (VAI-
HINGER 1986, S. 7). Es dient diesem Zweck (,,Funktion* wire wohl der bessere Aus-
druck) insb. durch seine Technik des indirekten Vorgehens — etwa in Form von
Vergleichen und Analogiebildungen - und ist vor allem dort angebracht, ja unumgéng-
lich, wo komplexe bzw. verwickelte Umstinde einen direkten Weg ausschlieBen: ,,Uber-
all wo verwickelte Umstiinde vorhanden sind, welche die Darstellung und Berechnung
erschweren, tut diese kunstreiche Methode die besten Dienste™ (VAIHINGER 1986, S. 33).

Wissenschaftlich sind solche Fiktionen allerdings nur dann, wenn sie¢ vom Bewuft-
sein ihres fiktiven und instrumentellen Charakters begleitet und nach Gebrauch wieder
aufgehoben werden — #hnlich eines nicht mehr benétigten Geriistes, das nach Gebrauch
wieder abgebrochen wird!®. Wissenschaftlich illegitim sind sie jedoch dann, wenn das
BewuBtsein ihres fiktiven Charakters verloren geht und unter der Hand zu ontologischen
Existenzaussagen gerinnen.

Wir finden im Erziehungsbegriff deutliche Anzeichen fiir eine solche Als-Ob-Bedeu-
tung. Wir tun so, als ob der Educator eine Art ,,Handwerker* und der Educandus eine Art
»Maschine* wire. Oder wir tun so, als ob der Educator eine Art ,,Gértner” und der Edu-
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candus eine Art ,,Pflanze* wiire!®, Wir denken und handeln also einmal so, als ob Erzie-
hung ,,vom Kinde aus*, und das andere Mal so, als ob sie ,,vom Erzieher aus* moglich
sei, wissend daB dies in Wirklichkeit nicht so ist. Der fiktive Charakter wird alleine schon
in den verwendeten Metaphern deutlich: ,Fiihren* oder ,,Wachsenlassen®, ,,Gértner"
oder ,Handwerker®, , Er-zichen* oder ,Ent-wickeln®, ,,Maschine” oder ,,Pflanze® usw.
Diese fiktive Als-Ob-Logik des Erziehungsbegriffs hat aus dieser Sicht weniger eine
theoretische als vielmehr eine praktische Funktion — ganz im Sinne von LEIBNIZ: ,prac-
tice denken, das ist: tun als wenn’s wahr wire®. In Anbetracht der hohen Komplexitit des
padagogischen Feldes, insb. seiner unhintergehbaren doppelkontingenten Struktur, miis-
sen wir irgendwo (entlang einer, relativ willkiirlichen, Differenz) anfangen, und es liegt
nahe, den fiktiven Anhaltspunkt situationsnah zu bestimmen, namlich bei der Handlung
der unmittelbar daran Beteiligten: einmal erscheint diese als Folge der poietischen Hand-
lungsabsicht (,,prohairesis*) des Educators, das andere Mal als Folge der autopoietischen
Lernstruktur des Educandus. Mit Hilfe dieser Als-Ob-Annahmen ist pddagogisches Han-
deln moglich, und das nicht, weil sie theoretisch wahr, sondern weil sie praktisch niitzlich
sind.

Der Erziehungsbegriff ist, wie jeder fiktive Begriff, aus dieser Sicht gesehen kein
,unding® (non ens), sondern ein ,,Gedankending™ (ens rationis), eine ,.idea fictae®, ein
Theoriebegriff, der kognitiv Merkmale zu einer fiktiven Einheit biindelt, um so piddago-
gisches Handeln trotz prinzipiell unhintergehbarer Unwissenheit und Unkenntnis {iber al-
le Voraussetzungen und Folgen durch Differenzerfahrung zu erméglichen. ,,Alles Erken-
nen“, meint VAIHINGER, ,,ist Apperzipieren durch ein Anderes* (VAIHINGER 1986, S. 42),
und analog dazu kann man fortfahren: ,,Alles Handeln ist AbstoBen von einem Anderen®.

Tautologische und paradoxe Selbstbeschreibungen

Jetzt wird auch verstindlich, warum der Erziehungspraktiker i.a. Erziehung rautologisch,

der Erziehungstheoretiker aber paradox konstruiert: ist fiir den handelnden Emehungs-
praktiker der Realitétsbezug selbst das Unruheprinzip, das Erstarrung vermeidet!”, so ist
es fiir den denkenden Erziehungstheoretiker die in die Semantik seiner Grundbegrifflich-
keit eingebaute paradoxe Logik, die Negationspotentiale bereitstellt. Sie kann bei Bedarf
jederzeit theoretisch wieder bearbeitet werden und so das dlskurswe Denken anregen und
vor selbsterzeugten endlosen Tautologisierungen schiitzen!®. Nur dadurch — und nicht
durch den Realitdtsbezug selbst (dieser wird ja durch die theoreUSchen Operationen
selbst erzeugt) — ist die Moglichkeit von Interdependenzunterbrechungen péddagogischer
Theoriebildungen gegeben (LUHMANN 1983, S. 67f., 82). Das ist, wenngleich theoretisch
vititis, praktisch funktional, weil damit sowohl das erzieherische Handeln als auch die
péddagogische Kommunikation erleichtert wird.

Die in den beiden Grundverstindnissen von Erziehung implizierten Motive der
Selbststeuerung und der Fremdsteuerung lassen sich deshalb nicht bruchlos aufeinander
beziehen und in einem Erziehungsbegriff aufheben, weil sie ihre praktische Brauchbar-
keit geradezu mit ihrer theoretischen Falschheit erkaufen. Die modaltheoretische Fixie-
rung beider Erziehungsverstindnisse auf Notwendigkeit (Kausalitit) operiert theoretisch
sicher zu schlicht, weil damit systematisch die unvermeidbare Kontingenz ignoriert wird,
auch die subjekt- und handlungstheoretischen Primissen sind problematisch, weil sie Er-
ziehung auf Pidagogik verengen. Aber gerade durch diese theoretischen Verkiirzungen,
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die wir in Form fiktiver Als-Ob-Annahmen einfiihren, gewinnen wir eine hohe praktische
AnschluBfahigkeit.

Die Vorziige fiktiver Semantik kann man also auch am Erziehungsbegriff veranschau-
lichen. Als-Ob-Annahmen scheinen — trotz oder gerade wegen ihrer aporetischen bzw.
paradoxen Logik — auch in der Piddagogik unverzichtbar zu sein. Allerdings kann die Vor-
teilhaftigkeit einer ,,Pddagogik des Als Ob“ schnell in ihr Gegenteil verkehrt werden,
wenn man ihren instrumentellen und fiktiven Charakter iibersieht und fiktive Annahmen
als deskriptive Existenzbehauptungen ontologisiert. Die Folge sind Scheinprobieme, die
solange unlosbar sind, als ihre Entstehungsbedingungen nicht durchschaut werden!®.
Beide Grundverstindnisse von Erziehung sind in erster Linie Als-Ob-Begriffe, fiktive
Theoriebegriffe und keine empirisch gehaltvollen Pradikationen. Dies zu iibersehen, hie-
Be —um es in den Worten von HANS VAIHINGER zu sagen —, , fiktive Begriffe* mit ,,Hypo-
thesen* zu verwechseln. Im Unterschied etwa zu den Begriffen ,,Lehren®, ,,Unterricht,
~Ermahnung®, ,,Strafe”, ,Lob“ etc. besitzt der Erzichungsbegriff keine (oder fast keine)
unmittelbare deskriptive Bedeutung. Seine fiktiven Theorieelemente iiberwiegen erheb-
lich den Anteil an empirisch gehaltvollen Hypothesen (TREML 1987, S. 14ff.). Das pad-
agogische Wissen, das sich in seinem Erziehungsbegriff widerspiegelt, ist ein fiktives
und kein hypothetisches?®, und es hat primér eine praktische (und keine theoretische)
Funktion, weil es relativ stabile und vereinfachende Erwartungen, die intersubjektiv ge-
teilt und kontrafaktisch durchgehalten werden, ermoglicht. So gesehen beruhen alle (pad-
agogischen) Handlungen auf einer ,Konstanzfiktion“ (LUHMANN), auf einer trotzigen
»Dennoch-Zuversicht® (MARQUARD), auf einer systematischen ,,Als-Ob-Annahme*
(LITT).

Damit kann man (piddagogisch) handeln. So konnen z.B. Eltern von bestimmten Er-
ziehungsgrundsitzen, Lehrer von bestimmten Lehrplinen oder bestimmien didaktischen
Regeln ausgehen, Oder aber sie konnen ein (ihr!) Bild des Kindes zugrundelegen — ggf.
angereichert durch anthropologische oder entwicklungspsychologische Erkenntnisse.
Damit kann man beginnen, aber das ist auch schon alles, denn: ,,Das geht, so lang es geht,
und wenn es nicht geht, dann wird man’s schon merken. Aber dann ist es natiirlich zu
spat“ (LUHMANN 1990, S, 28)!.

Anmerkungen

1 Damit soll natiirlich nicht zum Ausdruck gebracht werden, daB es nur diese eine (binire) Ein-
teilungsmoglichkeit gibt. Jede Einteilung eines Erkenntnisobjekts ist in erster Linie eine Lei-
stung des Erkenntnissubjekts und deshalb kontingent. SCHEUERL (1959) unterscheidet z.B.
fiinf, KroN (1988, S. 173ff.) sechs verschiedene ,,Bilder” von Erziehung. Bei niherer Betrach-
tung wird aber schnell deutlich, daB sich alle diese Unterscheidungen in unseren beiden Grund-
verstdndnissen — sofern man die damit angedeutete semantische Spannbreite nur weit genug
definiert — wiederfinden bzw. auf diese zuriickgefiihrt werden kénnen. Das diirfte m.E. selbst
fiir ein Erziehungsverstindnis zutreffen, das sich in der Spur des aristotelischen ,,praxis“-Be-
griffes orientiert, wie z.B. in allen Ansitzen einer ,kommunikativen* oder , dialogischen Pad-
agogik*, denn die dabei unterstellte Freiheit eines Subjektes wird in der Kommunikation oder
im Dialog nur dann nicht-strategisch eingesetzt, wenn die Interaktion geselliger Art ist. Im pdd-
agogischen Verhidlis dagegen wird, und das ganz unabhéngig vom guten Willen der Beteilig-
ten, auch strategisch gedacht und organisiert, d.h. der Educandus wird qua Subjekt zum Objekt
pidagogischer Intentionen (oder aber es liegt — per definitionem — kein pidagogisches Handeln
vor). Alle Versuche, diesem Dilemma zu entgehen, sind m.E. bloB semantischer Art, d.h. sie be-
schworen verbal die Gleichheit und Symmetrie wo in Wirklichkeit die Einheit einer Differenz
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bzw. einer Asymmetrie das Problem ist. Es ist also m.E. durchaus legitim, hier — wie dies auch
BOLLNOW (s.0.) tut ~ von ,,den beiden Grundverstindnissen von Erziehung" zu sprechen.

2 Zuletzt gewann dieses padagogische Selbstverstandnis in der Curriculumforschung uniiberseh-
bar an EinfluB. Die impliziten sozialtechnologischen Pramissen sind inzwischen oft kritisiert
worden (vgl. z.B. BECKER 1980). Hiiufig wird als ein charakteristisches Beispiel fiir dieses Er-
ziehungsverstindnis auch auf MAKARENKO verwiesen (vgl. z.B. SCHAAL 1963).

3 Pidagogik, verdeutscht: ,,Fithrungslehre®, urspr. ,,paidagogos” (griech.): der Fithrer (oft ein
Sklave), der den Jugendlichen zur Stitte seiner Ausbildung, und damit zu seinem eigentlichen
Lehrer, dem ,,grammatikos®, begleitete. Gelegentlich finden wir auch den Begriff ,,Pddagogie"
gebraucht, um deutlich zu machen, daB planmiBige Erziehungsversuche gemeint sind (vgl.
z.B. DOPP-VORWALD 1967, S. 19, 24, passim).

4 Die ,,Pidagogik vom Kinde aus* entfaltete sich durch ausdriicklichen Riickgriff auf ROUSSEAU,
bekanntlich insb. in der Reformpidagogik anfangs dieses Jahrhunderts (vgl. den Uberblick bei
DIETRICH 1973). Man muB sich wohl die Macht eines ,,Pddagogen vom Kinde aus* so vorstel-
len wie die des ,,absoluten Monarchen“ aus dem ,,Kleinen Prinzen* von ANTOINE DE SAINT-
EXUPERY, der der Sonne befahl unterzugehen und darauf wartete, bis die Bedingungen dafiir
giinstig waren, namlich abends ,,gegen sieben Uhr vierzig" (vgl. SAINT-EXUPERY 1976, S. 29).

5 Wir finden diese binire Schematisierung wieder in der Gegeniiberstellung von ,,technischer*
und ,,praktischer Vernunft“ bzw. ,substantieller und ,,objektiver Vernunft“ (HORKHEIMER)
bzw. ,substantieller” und ,.instrumenteller Vernunft“ (HABERMAS). Sobald man jedoch fragt,
wie ,substantielle Vernunft” gelehrt werden kann, sind wir wieder zuriickgeworfen auf unsere
beiden Grundverstindnisse von Erziehung. In eine dhnliche Schwierigkeit kommt man, wenn
man die zugrundeliegende, erkenntniskonstituierende Differenz — wie in der Systemtheoreti-
schen Pidagogik — als ,,System-Umwelt-Differenz* beschreibt: , Fithren* nimmt die Sicht des
beobachtenden Systems bei seinen Einwirkungsversuchen auf die Umwelt ein, ,,Wachsenlas-
sen' diejenige der beobachteten Umwelt. Damit wird aber ihre gegenseitige Interaktion zum
Problem, bei LUHMANN zum Kommunikationsproblem (vgl. LUHMANN 1984, S. 191 (Stichwort
~Kommunikation®), S. 286ff. (Stichwort , Interpenetration*)). Wie die Einheit dieser Differenz
durch Pidagogik bewerkstelligt werden kann, scheint auch nach dem Durchgang durch die sy-
stemtheoretische Werkstatt ungewi8 und fraglich zu sein; alle Antwortversuche oszillieren zwi-
schen den beiden Polen ,,Technologie” und ,Selbstreferenz” (vgl. LUHMANN/SCHORR (Hrsg.)
1982). Im iibrigen finden wir das Grundproblem schon in der leibnizschen Monadologie in nu-
ce enthalten (vgl. dazu TREML 1991).

6 Aus durchsichtigen Griinden hat man sich in der Pidagogik hdufig lieber der ,,praxis* als der
,~poiesis” zugerechnet, jedoch ohne die Konsequenzen dieser Entscheidung zu Ende gedacht zu
haben, denn ,die Behauptung einer unmittelbaren Identitdt von Handlungszweck und -vollzug
tibergeht das Problem der Durchsetzung der Zwecke sowie auch das jedem Handeln anhaftende
Risiko des Scheiterns und des MiBerfolgs, sie beschriankt das Handeln auf ein selbstgentigsa-
mes bloBes Titigsein und verfiigt iiber keinerlei Erfolgskriterien zur Beurteilung der Zweckma-
Bigkeit des Handelns* (WIGGER 1983, S. 26, vgl. den Uberblick S. 21ff.).

7 ,...denn ontologische Bonitit hatte vormodern traditionell nur das Unverénderliche: das, was
unwandelbar sich selber gleich bleibt; und die Wandelbarkeit galt ontologisch als Ubel, als ma-
lum metaphysicum* (MARQUARD 1986, S. 61).

8 Ein Beispiel hierfiir ist die auf RUDOLF STEINER zuriickgehende Anthroposophische Pidagogik:
»Auf der Kenntnis der Entwicklungsgesetze der menschlichen Natur beruht die rechte Grund-
lage der Erziehung und des Unterrichts” (STEINER 1979, S. 35). Die Natur ist der scheinbar sichere
Ausgangspunkt dieser Theorie, alles Weitere ergibt sich dann ,,wie von selbst*: ,Nicht Forde-
rungen und Programme sollen aufgestellt, sondern die Kindesnatur solle einfach beschrieben
werden. Aus dem Wesen des werdenden Menschen heraus werden sich wie von selbst die Ge-
sichtspunkte fiir die Erziehung ergeben* (ebd., S. 24; vgl. kritisch dazu TREML 1988a).

9 Denn nur in der Geselligkeit ist freie Wechselwirkung von (mindestens) zwei Subjekten gege-
ben ~ ,ein freies Spiel der Gedanken und Empfindungen, wodurch alle Mitglieder (sich) einan-
der aufregen und belehren* (SCHLEIERMACHER 1913, S. 10; vgl. auch MENZE 1980, S. 25f.).

10 DaB eine idealisierende (normative) Semantik funktional #quivalent zu einer paradoxen Logik
sein kann (vgl. LUHMANN 1983, S. 51, 212f.; 1987), diirfte nicht nur damit zusammenhingen,
dafl normatives Denken keine Ritcksicht auf irgend einen Realititsbezug nehmen muB, sondern
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auch, daB eine abstrakte und vage Norm im Grenzfall leerformelhaft und deshalb tautologisch
ist. Aus paradoxen und aus tautologischen Primissen lassen sich aber alle, und damit keine,
empirisch gehaltvollen Aussagen ableiten.

Sofern man die Problemstellung von KANT (in seiner Piadagogik-Vorlesung) zugrunde legt. Wir
finden jedoch eine erste, recht deutliche, Formulierung des Problems schon in AUGUSTINUS’
Dialog ,,.Der Lehrer (,,De magistro liber unus“), wo AUGUSTINUS die Unméglichkeit einer
durch Worte bewirkenden Lehre nachweist und damit Lemen als ausschlieBlich endogenen
Proze8 definiert (AUGUSTINUS 1959, insb. S. 65ff.). Wenn wir AUGUSTINUS als den Entdecker
des padagogischen Technologieproblems bezeichnen wollen, ist die zugrundeliegende Pro-
blemstellung schon iiber 1600 Jahre alt. Eine der #ltesten Quellen fiir ein zumindest implizites
Wissen darum zitieren allerdings schon PLATON und ARISTOTELES, ndmlich ein Gedicht von
THEOGNIS, in dem es heiBt: ,,Ein sterbliches Wesen zu zeugen und aufzuziehen, ist leichter, als
edle Gesinnung in es einzupflanzen. Noch niemand hat das wodurch man den Unbeherrschten
zu einem Beherrschten entdeckt und aus einem Schlechten einen Edlen machen kénnte (...)
Aber durch Lehre wirst du nie den schlechten Mann zu einem guten machen** (zit. nach GADA-
MER 1987, S. 207).

Das wohl bekannteste Beispiel fiir diese Technik ist die RUSSELsche Typentheorie als Losungs-
vorschlag fiir die von ihm selbst entdeckte mengentheoretische Antinomie (vgl. ESSLER 1969,
S. 168f.; vgl. auch FINSLER 1989).

Alle diese Begriffe werden von HANS VAIHINGER als , fiktive Begriffe* rekonstruiert (vgl. VAI-
HINGER 1986 passim) — mit einer merkwiirdigen Ausnahme: der leibnizsche Begriff der Mona-
de wird wohl erwihnt, aber ausdriicklich als ,,unbrauchbare Hypothese* bestimmt (vgl. jedoch
TREML 1991). Eine schéne Rekonstruktion des Instinktbegriffes als Fiktion findet sich auch bei
GREGORY BATESON (vgl. BATESON 1983, S. 73ff.); zur ,,Frage der Fiktionalitét theoretischer
Begriffe* vgl. den gleichnamigen Beitrag von ELISABETH STROKER in: HENRICH/ISER 1983,
S.95-118.

Wir finden die diesbeziiglichen Ausfithrungen bei KANT vor allem in seiner ,Kritik der reinen
Vernunft* im Kapitel iiber die ,transzendentalen Dialektik* insb. unter den (bezeichnenden)
Uberschriften ,.Die Antinomie der reinen Vernunft“ und ,,Das Ideal der reinen Vernunft* (KrV
B 433ff.). Hier entwickelt KANT seinen transzendentalen Idealismus als Ldsung des Problems
der ,,Antinomie der reinen Vernunft®. ,,Gott", ,Freiheit“, ,Unendlichkeit, ,,Kausalitat usw.
sind bloBe (regulative) Ideen (,,Gedankendinge*), also fiktive ,,Als-Ob-Begriffe*, die nichts
Reales bezeichnen, gleichwohl aber niitzliche, ja unverzichtbare, regulative Prinzipien der
menschlichen Vernunft. Weil KANT einmal das fiktive Prinzip des Als Ob, das andere Mal die
reale Niitzlichkeit dieses Prinzips betont, finden sich allerdings auch Formulierungen, die als
Existenzbehauptungen verstanden werden kénnen. Die gleiche Ambivalenz in dieser Sache fin-
det sich auch im ,,Opus postumum", so daB die KaNT-Interpretation hier widerspriichlich ist,
wihrend z.B. (der kritische Nominalist) VAIHINGER die erste Interpretation vertritt, betont (der
ehem. Theologe) ADICKES, vor allem am Beispiel des Gottesbegriffes, die zweite (vgl. ADICKES
1920, insb. S. 760ff.). Bei NIETZSCHE konzentrieren sich die einschligigen Bemerkungen vor
allem auf seine, in verschiedenen Beitréigen verstreute, Lehre vom bewuBt gewollten Schein
(,;JDer Wille zum Schein*), wo er die Bedeutung fiktiver Semantik insb. in der Kunst, im My-
thos, in der Metapher usw., herausarbeitet (,,Wahrheit und Liige im auBermoralischen Sinne*).
HANS VAIHINGER hat im Anhang seines grundlegenden Werkes akribisch auch diese Quellen
dokumentiert (vgl. VAIHINGER 1986, S. 614ff., 771ff.). Eine zeitgendssische Fortsetzung der
»Als-Ob-Philosophie* kann man auch in der Systemtheorie NIKLAS LUHMANNs sehen, und
nicht nur deshalb, weil sie die Fruchtbarkeit tautologischer und paradoxer Selbstbeschreibung
wieder entdeckt, sondern auch, weil sie, ihrem eigenen Selbstverstindnis gemaB, eine Art fikti-
ves Spiel ist, das selbst Existenzbehauptungen (z.B. ,,Es gibt Systeme ...“) nur noch als Fiktio-
nen einzufiihren erlaubt und sich darauf kapriziert, ,selbst in héchsten Abstraktionslagen noch
Aha-Effekte zu erzeugen* (LUHMANN 1990, S. 29); vgl. auch die neuere Diskussion um die
»Funktionen des Fiktiven“ (insb. in Religion, Kunst und Literatur) in HENRICH/ISER (Hrsg.)
1983.

Hier irrt m.E. VATHINGER und denkt, trotz aller Radikalit4t des Ansatzes, zu wenig radikal. Zu-
mindest aus Sicht einer operationalistischen Erkenntnistheorie gibt es gar keine Alternative zu
»Als-Ob-Begriffen”, denn alles diskursive, und d.h. begriffliche, Denken ist fiktiv — auch die
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von VAIHINGER aufgrund seiner nominalistischen Position ausdriicklich ausgenommenen ,,sin-
guldren Begriffe", die ,,Konkretes* bezeichnen und Empfindungsakte zum Ausdruck bringen,
denn auch die diskursive Bestimmung eines ,,Konkreten" ist eine abstrakte Leistung des erken-
nenden Subjektes. Die Privilegierung einer bestimmten ontologischen Position — hier des No-
minalismus — ist ein metaphysischer Rest im ansonsten kritischen Denken VAIHINGERs. Alleine
schon die zugrundegelegte Unterscheidung von ,,Wirklichkeit” und ,,Fiktion* ist fiktiv. So ge-
sehen, ist eine fiktive Grundlage auch fiir das wissenschaftliche Denken konstitutiv und un-
iberholbar, wenngleich die unterschiedlichen Bausteine (durch Traditionen und Konventionen)
durchaus verénderlich sind.

HERMAN NOHL gibt eine schone Abgrenzung beider Erziehungsverstindnisse und stellt dabei
die Maschinenmetapher der Blumenmetapher gegeniiber: ,Ich stehe als Positivist vor dem Kin-
de, dann will ich eingreifen in diese kleine Maschine, (suche) die Kausalzusammenhinge ...
Oder ich stehe vor dem Kinde wie vor einer sich entfaltenden Blume, in deren bildenden Krifte
schon alles enthalten ist, abwartend und ... zuschauend ... (NOHL 1988, S. 135).

Denn ,Leicht beieinander wohnen die Gedanken. Doch hart im Raume stoBen sich die Sachen*
(SCHILLER: Wallensteins Tod I1.2).

Schon GOETHE war diese hilfreiche Funktion paradoxer Argumentation vertraut. In seiner ,,Ge-
schichte der Farbenlehre* berichtet er von einem eindrucksvollen Beispiel. Dem Ritsel der Far-
ben auf die Spur zu kommen, erhoffte sich GOETHE, wihrend seiner Reise nach Italien, durch
eine Hinwendung zur bildenden Kunst. In vielen Gesprichen mit Kiinstlern aber gelangte er
immer nur bis zur Wiederholung bestimmter Punkte. In diesem ,,sehr engen Kreise* bewegten
sich die Gespriche, ohne dabei weitere, neue Gesichtspunkte zu entdecken, was Goethe
schlieBlich , lastig und verdrieBlich” fand. Der entscheidende Durchbruch wird so geschildert:
»Ich dachte selbst iiber die Sache nach, und um das Gesprich zu beleben, um eine oft durchge-
droschene Materie wieder bedeutend zu machen, unterhielt ich mich und die Freunde mit Para-
doxen. (...) nun gefiel es mir, zu behaupten: das Blaue sei keine Farbe! und ich freute mich ei-
nes allgemeinen Widerspruchs* (GOETHE 1982, S. 255). Offenbar kann nicht nur die Auflé-
sung, sondem auch die Entfaltung von Paradoxien fruchtbar sein (vgl. dagegen LUHMANN
1987, S. 163, 170).

Ein Beispiel ist die Streitfrage: ,Ist Erziehung gleich Sozialisation?" oder ,Ist Erziehung ein
Teil der Sozialisation oder ist umgekehrt die Sozialisation ein Teil der Erziehung?*

HANS VAIHINGER unterscheidet fiktives, hypothetisches und dogmatisches Wissen (VAIHINGER
1986, insb. S. 220ff.). Ich lasse hier das dogmatische Wissen in der Pddagogik beiseite, obwohl
ein solches leicht zu identifizieren wire, weil es heute keine flichendeckende Bedeutung mehr
besitzt.

Dieses LUHMANN-Zitat bezieht sich auf einen etwas abstrakteren Zusammenhang, namlich auf
die konstruktivistische Erkenntnistheorie. Das angesprochene Grundproblem ist aber beide
Male dasselbe: sowohl wissenschaftliche Erkenntnis (sofern sie nicht nur logische Wahrheiten
betrifft) als auch praktisches Handeln operiert vorbehaltlich einer ,,wahren Erkenntnis* des
»Ganzen" (d.h., ohne alle Voraussetzungen und Folgen zu kennen) und ist deshalb prinzipiell
fiktiv und fallibel. Wie der handelnde Mensch (im folgenden Zitat ist es der Politiker, aber es
kénnte genauso gut der Pddagoge sein) damit umgeht, beschreibt HANS-GEORG GADAMER:
»Sie wissen, was man erwartet; aber was sie notwendig vergessen, ist, was man zu erwarten hat,
nimlich das Unberechenbare, das nicht Eingeplante, das Unvorhergesehene (...) Aber wie we-
nig ist das alles Erkenntnis, wie wenig GewiBheit und wie viel blitzschnelle Anpassung an sich
wandelnde Situationen ... (GADAMER 1987, S. 108). DaB Erziehung als Piadagogik immer ein
,»Probierhandeln* ist, das nach dem Prinzip von Versuch und Irrtum abléuft, ist in der Erzie-
hungstheorie durchaus bekannt. ,,Wir haben es in der hiuslichen Erziehung wie im Schulunter-
richt weitgehend mit Probierhandlungen zu tun, bei denen natiirlich nicht ansgeschlossen ist,
daB sie zufillig auch Erfolg haben kénnen", meint WOLFGANG BREZINKA sarkastisch (BREZIN-
KA 1969, S. 6f.). Oder in den Worten von JURGEN OELKERS: ,,Pddagogisches Handeln ist Ver-
suchshandeln, kein instrumentelles Handeln, Erziehung ist kein Instrument und Bildung kein
Produkt* (OELKERS 1982, S. 177).
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