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FrieDrRICH KUMMEL

Zur Bestimmung der Formel: Padagogik als ,, Theorie einer
Praxis‘

I

DaB die Pidagogik ,,Theorie einer Praxis* sei, wird einmiitig postuliert, jedoch selten
eingelost. Die Forderung verblaBt zur konsenstrichtigen Leerformel mit legitimierender
Funktion. Sie ist nur dann zu retten, wenn der faktische Theorie-Praxis-Bruch in ihr
mitgedacht werden kann, und zwar nicht nur als ein zu iiberwindender, sondern im Sinne
einer anzuerkennenden und produktiv zu machenden Differenz, in der keine Seite der
anderen aufgeopfert werden darf. Gleichwohl muB8 von einer ,Praxisfahigkeit der
Theorie* und einer ,, Theoriefdhigkeit der Praxis‘ ausgegangen werden, wenn unerachtet
der Differenz eine Verbindung moglich sein soll. Die Einlosung entsprechender
Vermittlungsformeln wie ,,Selbstaufklirung der Praxis im Medium der Theorie*,
»Reflexion vor Ort*“, Pddagogik als ,,Reflexions- und Handlungswissenschaft® usw. 1dt
sich jedoch nicht mit jeder Form von Theorie und Praxis vereinbaren und fiihrt zur Kritik
an heute vorherrschenden Formen der wissenschaftlichen Rekonstruktion padagogischer
Sachverhalte.

Wo vom Primat der Praxis und ihrer Verantwortung fiir die Inhalte und die Formen der
Theoriebildung ausgegangen wird, kann Theorie nicht insgesamt einen logisch-konsisten-
ten, methodisch einheitlichen und empirisch abgesicherten Aussagenzusammenhang
bilden. Der praktisch zentrierte Funktionskreis von Handeln, Erfahrung, Reflexion und
erneutem Handeln stellt vielmehr eine sich 6ffnende Spirale dar, die, indem sie sich selbst
reflektiert, riickwendig-produktiv wird. Ein solcher Reflexions-Handlungs-Kreis hat
unbestimmte Voraussetzungen und ist nur geschichtlich-konkret vollziehbar, aber nicht
theoretisch antizipierbar. Die ihn ,,erzeugende* Praxis hat darin eine eigene Dignitit. Dies
bedingt ein nicht-deduktives Verstindnis der Anwendung von Theorie auf Praxis.

Wenn das pédagogische Feld ein offener, flieBender, sinn-schopferischer und Tatsachen
erzeugender Realititszusammenhang ist, kann sich praktisches Konnen nicht darauf
beschrinken, Regeln zu folgen, vielmehr gilt es, Beziehungen herzustellen und aufzuneh-
men, in ihrer Bedeutung zu artikulieren und weiterzufiihren. Die Theorie gibt dazu nur
einen orientierenden Bezugsrahmen vor, sie kann keine direkte Handlungsanweisung
geben. Wo das theoretisch ,,Unabgedeckte gleichwohl getan werden muB8, ist reine
Rationalitét nicht handlungsfahig. Vorsatz und Plan kdnnen die Situation und Aufgabe
verstellen, Steuerung und Kontrolle die verlangte Stellungnahme und authentische
Entsprechung suspendieren. Die prinzipielle ,,Unvollstindigkeit der Theorie hinsichtlich
der Praxis verlangt ein Konnen, das in wesentlichen Komponenten auf nicht-theoretischen
Grundlagen beruht und auf nicht-theoretische Weise erworben werden muB. Ein
derartiges Konnen ist durchaus lernbar und iibbar, z. T. auch methodisierbar, aber nicht
vollziehbar auf .der Ebene des Begriffs und der an ihn gekniipften Vorstellung bzw.
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Erwartung. Wie im Verstehen, ist in ihm der ,,ganze Mensch* beteiligt in einem ,,logisch
nicht voll darstellbaren Ineinandergreifen der Leistungen“ (vgl. DILTHEY, Bd. VII, 161).

Im Sinne einer solchen erlernbaren und iibbaren, aber nicht auf den Begriff zu bringenden
und mit ihm duBerlich tibertragbar werdenden Fihigkeit ist praktisches Konnen eine
,,Kunst* im antiken Sinne des techne-Begriffs. Diese hat den Doppelaspekt (a) des
Gekonnten im Sinne von ,,duBeren* Einzelfertigkeiten und Handgriffen, die unter
bestimmten Bedingungen angewendet werden kénnen, und (b) eines ,,inneren* Prinzips,
das es zu bestimmen erlaubt, wo im Einzelfall was, wann, mit wem, in welcher Weise und in
welchem MaBe getan werden kann und muB8 (vgl. dazu PLATON, PHAIDROS 268aff.). Der
eine Aspekt ist im anderen nicht schon mitenthalten, beide diirfen nicht gegeneinander
ausgespielt werden und verlangen ein Lernen von auBlen nach innen und von innen nach
auBen zugleich. Ein praktisches Konnen dieser Art disponiert fiir das Mogliche und
Unvorhersehbare, das anzutreffen man nur hoffen kann, indem man stéindig an die
Grenzen geht und sich die eigenen Dispositionen darin selbst verfiigbar macht. Die
Methode erfiillt sich so im GoETHEschen Sinne in der Bildung und Sensibilisierung von
Organen der Erfahrung. Ein Konnen dieser Art hebt die Mehrdimensionalitét und
Mehrsinnigkeit der praktischen Situation grundsitzlich nicht auf und geht vielmehr mit
ihren Briichen, Widerspriichlichkeiten und Irrationalititen stindig um. Die permanente
Vermittlung von subjektiven und objektiven Bestimmungsmomenten erlaubt keine
Trennung von ,,Handlungsperspektive'* und ,,Systemperspektive®, sie vertrdgt sich mit
einem antiinstitutionellen Affekt ebensowenig wie mit einem funktionalisierten Verstind-
nis des Handelns.

Das Handeln hat in der Aktualitit des ,,Hier und Jetzt* eine unaufhebbare Zeitbestim-
mung, fiir die es kein Nicht-Tun und Ungeschehenmachen gibt. Die keinen Stillstand
kennende Zeit ist ein objektiver Bestimmungsfaktor des Handelns und nicht nur das
Schema der Erwartung und des Handlungsentwurfs, wie es den theoretischen Rekonstruk-
tionen des Handelns zugrunde liegt. Die offene Theorie-Praxis-Verschrinkung kann
deshalb auch aus ontologischen Griinden nicht im Sinne einer Gleichsetzung von Theorie
und Praxis verstanden werden. Die theoretische und die praktische Einstellung und Tat
gehen nicht unmittelbar auseinander hervor, sie bleiben diskontinuierlich und von
verschiedener Verbindlichkeit. ,,Praktische Fragen erlauben als solche keine ,,theoreti-
sche* Antwort und umgekehrt, beide sind letztlich inkommensurabel und gerade deshalb
wirksam zu verbinden. Einen Hinweis auf diese konstitutive Differenz gibt die folgende
Gegeniibersteliung.

Theoretische Reduktion

Theoretische Warum-Frage: Wie 146t sich ein so
beschaffener, typischer Vorgang im allgemeinen
erkldaren?

Vollstindige Thematisierung unter dem gewihl-
ten Aspekt unter AuBerachtiassung aller ande-
ren Aspekte.

Genaue Identifikation und Festlegung aller Pro-
bleme, Begriffe und moglichen Gegebenheiten.

Reduktion aller Beziehungen auf formalisierte
Konstrukte und funktionale Modelle.

122

Praktische Reduktion

Praktische Warum-Frage: Warum mufte das
(hier und jetzt) gerade (mir) passieren?

Partielle Auffassung, Aufnahme und Interven-
tion eines weitgehend von selbst ablaufenden
Gesamtprozesses.

Unvollstindige Artikulations- und Kldrungsver-
suche der praktischen Situation und Aufgabe.

Reduktion der Situation auf mogliche Hand-
lungsansitze, Regeln und Strategien.



Theoretische Reduktion

Konsistente kognitive Strukturierung und Opti-
mierung der ,,inneren Ordnung® des begriffli-
chen Systems unter Ausschaltung situativer Va-
riablen.

Methodengerechte Problemdefinitionen unter
theoretischen und empirischen Begriindungs-
zwingen. :

Hypothetisch-systematisches Durchlaufen aller
moglichen Alternativen, Forderung nach Strin-
genz und Transparenz.

Relativierung der Ergebnisse auf bestimmte
Erhebungsbedingungen unter Entlastung vom
Handlungsdruck.

Eliminierung der Dimension der Gegenwart und

Praktische Reduktion

Mehrdimensionale Strukturierung eines geord-
net-ungeordneten Feldes und Optimierung der
Innen-AuBlen-Beziehungen der handelnden
Subjekte unter Aufnahme des Unerwarteten
und Sinnbildenden.

Situationsgerechte Aufgabenstellungen unter
Kriterien des Erfolgs bzw. Gelingens und Uber-
lebens.

Erfordernis der Wahl einer Alternative unter
Handlungsdruck bei unabgeklirten, oft gegen-
satzlichen Handlungsnormen und fehlender
Transparenz.

Tendenz auf Bestandserhaltung im ganzen unter
Entlastung vom Problemdruck.

Handeln in der Gegenwart unter objektiven

der Irreversibilitit der Zeit. Zeitbestimmungen, Versdumnis und Schuld.

IL

Der in der geisteswissenschaftlichen Padagogik gewihlte paradigmatische Bezugsrahmen:
Padagogik als Theorie einer Praxis im Rahmen einer hermeneutisch aufzukldrenden und
weiterzubildenden Erziehungswirklichkeit, war von vornherein so gewihlt, daB eine
konsequente Beschrankung auf die logisch-empirische Methodologie nicht méglich und
aussichtsreich erschien und demgegeniiber ein anderer, letztlich philosophischer Theorie-
typ festgehalten wurde, der sich, dem ungeteilten Ganzen der Erziehung verpflichtet, einer
bloBen Aspektwissenschaft verschlof. Die Preisgabe dieses weiteren Bezugsrahmens
zugunsten der Reputation der Padagogik als einer ,strengen* Wissenschaft fand
iiberwiegend keine Billigung, teils weil der in der Neuzeit mit diesem Anspruch
verbundene naturwissenschaftliche Theorietyp als zu selektiv und der menschlichen
Lebenswelt iiberhaupt unangemessen erschien, teils aus der in einer humanen Erziehungs-
auffassung begriindeten Weigerung heraus, die padagogische Praxis in der Form einer
verdinglichenden Technik zu denken. Dies hatte zur Folge, daB die Paddagogik in der Suche
nach der ,,Wissenschaft der Zukunft‘ zugleich wissenschaftlich riickstidndig blieb und ihre
eigenen Antizipationen selbst nicht hinreichend einlésen konnte. Eine die verschiedenen
Aspekte umfassende und Theorie und Praxis konstitutiv verschrinkende wissenschaft-
liche Pidagogik stellt in der Tat methodologisch ganz neue Anforderungen und gibt eine
Fiille noch ungeldster Probleme auf. Esist deshalb zumindest sehr einseitig, der Padagogik
immer nur die wissenschaftliche Riickstéindigkeit anzulasten und ihre Bemiithungen um ein
integratives Wissenschaftsverstindnis und eine nicht-technologische Verbindung von
Theorie und Praxis zu diskreditieren.

Um die damit gestellte Aufgabe an einem schematisch rekonstruierten Beispiel zu
verdeutlichen: Das Problem der pidagogischen Wirkung erweist sich bei naherem
Zusehen als ein spezieller Fall von geteilter Interpretation, fiir die gilt, daB padagogische
Ziele von vornherein den Bedingungen einer erzieherischen EinfluBnahme geniigen
miissen und, was ein péddagogisches Mittel ist, sich umgekehrt von pddagogischen
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Zielsetzungen her rechtfertigen lassen muB. Am Beispiel der Strafe geredet, sind die
beiden Fragen ,,Wie wirkt eine Strafe?* und ,Ist sie ethisch und péddagogisch zu
rechtfertigen?* grundsitzlich nicht zu trennen, wenn die Wirkung der Strafe selbst vom
Erzieher und seiner Intention, vom Kind und seinem Verstéindnis und von dem sozialen
Klima abhingig ist, in dem sie stattfindet, so daB es gar keine gleichbleibende Wirkung
einer ,,Strafe an sich“ in allen méglichen Fillen gibt. Die Strafe ist als solche ein
interpretierendes und interpretiertes Verhalten, und von der Art ihrer beiderseitigen
Interpretation: wie sie gemeint ist und vom Adressaten aufgefa8t wird, hangt es ab, in
welcher Weise sie wirkt. Damit wird der geschichtliche Ort selbst mit seinen Einschrin-
kungen wie Freiheitsmomenten fiir das padagogische Denken und Handeln bestimmend
als eine gewordene und weiterzuentwickelnde Beziehung, Lebensform und Struktur. Das
pidagogische Denken und Handeln bewegt sich entlang der Linie des Geschehens, durch
das es herausgefordert und konkret bestimmt wird, es bezieht sich auf das Erwartbare wie
das Nichterwartbare, nimmt auch die ,,ungewollten Nebenwirkungen* (SPRANGER) auf
und geht mit theoretisch unldsbaren Problemen gleichwohl praktisch stindig um.

Wichtig ist in diesen Formulierungen die kategoriale Neubestimmung des Gegenstandsbe-
reichs der Pddagogik. Gegeniiber einem Bestandsdenken in Kategorien einer ,.fertigen
Welt“ ist hier die Erziehungswirklichkeit in einem wesentlichen Sinne aktual-prozeBhaft
verstanden, sie ist keine vorfindliche Tatsachenwelt und weiB sich vielmehr als eine
konkret bestimmte, situierte Vollzugsform menschlicher Existenz. Tatsachen sind darin
ermoglichende und/oder einschrinkende Bedingungen, die eine Stellungnahme heraus-
fordern und durch diese erst ihren Realitdtscharakter und ihre padagogische Verbindlich-
keit erhalten. Daraus ergeben sich eine Reihe von theoretischen und praktischen
Konsequenzen. Ein am ProzeB orientierter folgenreicher Grundsatz ist, daB die
Bedingungen der Losung einer padagogischen Situation in ihr selber liegen und folglich
auch in ihr bestimmbar bleiben miissen. Die oberste pidagogische Norm besteht somit in
der Verpflichtung auf die padagogische Wirklichkeit selbst. Dies n6tigt zur konsequenten
Positivierung des padagogischen Denkens und verhindert, daB dieses lediglich Ordnungs-
Abstraktionen vollzieht. Wichtiger als die Vermittlung theoretischer Kategorien ist dann
aber die Entwicklung einer piddagogischen Anschauungskraft und eine entkategorisieren-
de Beschreibung des Gegebenen, in der sich allererst ein Organ fiir das Gegenwirtige und
ein darauf bezogenes praktisches Kénnen entwickelt. Die damit verbundenen Haltungen
und Leistungen sind der die Dimension der Gegenwart systematisch ausklammernden
wissenschaftlichen Methode weithin unzugénglich und k6nnen durch ihre Aneignung auch
nicht hinreichend entwickelt werden. Eine wissenschaftlich begriindete Technik macht
deshalb den Menschen selbst in der praktischen Situation nicht handlungsfahiger und 148t
ihn im Gegenteil in seiner eigenen, tieferen Kraft unentwickelt. Man muB deshalb auch
hinsichtlich der Lehrerausbildung davon ausgehen, daB es qualitativ verschiedene Formen
von Praxis und darauf bezogenem Denken, von Wahrnehmung, Verstehen und Kénnen
gibt, die gleichermaBen gepflegt und entwickelt werden miissen.

111

Die hermeneutische Kritik an der positivistischen Fassung des Theorie-Praxis-Problems -
wird héufig auf die Formel ,,Aufklidrung versus Technokratie* gebracht. Im hermeneuti-
schen Verstidndnis gibt die Theorie lediglich einen orientierenden Bezugsrahmen vor, der
erst in der Praxis und durch sie voll bestimmt werden kann. Demgegeniiber gehen
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technische Handlungskonzepte (im neuzeitlichen Sinne des Worts) im Prinzip von der
Moglichkeit einer vollstindigen Rekonstruktion und Antizipierbarkeit der praktischen
Situation und entsprechenden Erfolgskriterien des Handelns aus, so da8 die auch fiir jede
Technik wichtige Frage nach dem relativen Stellenwert und den Anwendungsbedingungen
»technischen® Wissens und Handelnkonnens in einer nicht insgesamt technisch zu
bewiltigenden Situation hier unterbleibt. Wenn nun aber gilt, daB auch ein sich
hermeneutisch reflektierendes Handelnk6énnen eine ,,technische* Seite hat und auf
allgemein Erwartbares nicht iiberhaupt verzichten kann, und wenn auf der anderen Seite
auch mit dem positivistischen Programm durchaus eine legitime Aufklirungsintention
verbunden ist, legt sich eine Verbindung beider Gesichtspunkte nahe. Der Gegensatz der
Positionen wird auch dadurch abgeschwicht, daB die empirische Padagogik beim Stand
ihres Wissens noch lange nicht in der Lage ist, eine durchgiéingige technische Organisation
pidagogischer Praxis vorzuschlagen, zu leiten und zu kontrollieren, selbst wenn dies
wiinschbar wire. Der hermeneutische Rekurs auf erzieherische Lebensformen und der
Hinweis auf die indirekte Bildungs-, nicht Anweisungsfunktion der Pddagogik gibt auf
dieses Dilemma eine Antwort, die zwischen Theorie und Praxis ein unaufhebbares
Spannungsverhiltnis beldBt und produktiv zu wenden versucht. Die Praxis gilt hier nicht
einfach als angewandte Theorie, sie hat ein eigenes, theoretisch nur indirekt zu
unterstiitzendes Kénnen und Recht. Das Theorie-Praxis-Verhiltnis wird damit unauflos-
bar nach der einen oder anderen Seite hin, wobei eine nicht nidher bestimmte Reflexion
und ein erweiterter Erfahrungsbegriff Vermittlungsdienste leisten.

Gegen den logisch-empirischen Theorietyp in seiner ausschlieBlichen Anwendung auf die
Praxis spricht, daf} eine vollstindige Rekonstruktion des Handlungszusammenhangs als
Bedingung seiner durchgingigen Planung die ,,andere Seite* tendenziell abspaltet bzw.
abblendet und korrelative Beziehungsmodalititen unterbindet, in denen situative
Faktoren, individuelle Perspektiven und Veridnderungschancen zum Tragen kommen
kénnen. Theoretisch notwendige Einschriinkungen fiihren dann leicht zu Blickverengun-
gen und folgenreichen Fehldeutungen der praktischen Situation. Nicht-gegenstindliche
und nur partiell objektivierbare Vermittlungsformen und -leistungen lassen sich nicht auf
konstant gehaltene duBere Verhaltensmerkmale verrechnen und werden in den Hinter-
grund gedringt. Eine schematische Anwendung allgemeiner Regeln verkennt jedoch, da8
auch ihre Wirkungen stets kontextabhiingig sind und deshalb nicht eindeutig vorausgesagt
oder bei Wiederholung konstant gehalten werden konnen. Relativ eindeutig wird nur das
komplexe Gesamtmuster einer Situation und eines Verhaltens und nicht das einzelne
Element. Jede p#ddagogische Regel kann deshalb falsch angewandt, eine negative
Auswirkung und unerwiinschte Nebenwirkungen nicht ausgeschlossen werden.

In dieser Kontrastierung von logisch-empirischem und hermeneutischem piadagogischen
Denken spiegelt sich eine tiefere strukturelle Diskrepanz von Theorieform und Praxisfeld,
die auch die empirische Forschung in ein Dilemma bringt. Die eigentlich interessierenden,
praktisch relevanten Zusammenhinge kdnnen von ihr nicht nachgewiesen werden. Die
methodologisch bedingte Einschrinkung ihrer Fragestellungen geht auf Kosten der
theoretischen und praktischen Verallgemeinerbarkeit ihrer Befunde. Formalisierte
Begriffe, Modellvorstellungen und Theorien erh6hen zwar die Sicherheit des empirischen
Verfahrens, jedoch auf Kosten des Inhalts und der praktischen Relevanz. Im Prinzip
gegenliufig ist dann aber auch die theoretische Abstraktion eines ,,Denkens in Modellen*
und die Entwicklung eines Sensoriums und einer Artikulationsfihigkeit fiir praktische
Situationen und Aufgaben. Die zunehmende Aspekthaftigkeit wissenschaftlicher Frage-
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stellungen und Erklirungsansitze schafft so fiir ihre Riickiibertragung in die Praxis neue,
immer schwieriger werdende Probleme. Damit die empirische padagogische Forschung
praxisrelevant werden kann, miissen die jhre Begriffe und Aussagen bestimmenden
methodologischen Reduktionen wiederum riickgingig gemacht werden. Die notwendige
Integration der Aspekte kann jedoch nicht wiederum in derselben theoretischen und
methodologischen Einstellung geschehen, die jene Reduktionen zustandebrachte und auf
sie angewiesen ist. Empirische Wissenschaften koénnen sich deshalb nicht selbst einer
Praxis vermitteln, sofern diese nicht lediglich ihr technologisches Pendant sein kann und
soll. Die Vermittiung von Theorie und Praxis muB vielmehr auch hier von den
Bedingungen der Praxis selbst ausgehen und stellt eine primér praktische, nicht technisch
losbare und nicht von wissenschaftlicher Seite zu erbringende Aufgabe und Leistung dar.
Der praktischen Verallgemeinerung und Antizipation sind jedoch enge Grenzen gesetzt.
Es erscheint insgesamt problematisch, Erziehungspraktiken aus ihrem jeweiligen Kontext
herausgeldst zu beurteilen und eine gleiche Qualitdt und Auswirkung auch nur im Prinzip
zu postulieren.

Fiir den Positivismus erscheint die Frage nach Art, Umfang und Reichweite einer
erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung unter dem Primat der Methode als eine
wissenschaftsinterne Frage, die nicht von den Bediirfnissen und Gesichtspunkten der
Praxis her, ja nicht einmal aus der Struktur des mit Erziehung umschriebenen
Gegenstandsbereichs heraus gedacht wird. Wie immer aber die ,,innere* Frage nach der
Reichweite und den Grenzen einer logisch-empirischen Theoriebildung entschieden wird,
muB diese sich die ,,4uBere” Frage gefallen lassen, was damit fiir die Bewiltigung der
praktischen Erziehungsprobleme gewonnen ist. Die Hermeneutik hat hier zumindest
kategorial den weiteren Rahmen abgesteckt, in dem auch die Intentionen und das Recht
der logisch-empirischen Erziehungswissenschaft Beriicksichtigung finden kdnnen miif3-
ten.

Nachbemerkung: Das Referat sollte in dieser knappen Formulierung nicht mehr als einen
,»,Rahmen* fiir die Diskussionen der Arbeitsgruppe darstellen. Gesichtspunkte der ersten
beiden Abschnitte habe ich im ,,Studienfiihrer Allgemeine Pidagogik® (hrsg. von Kraus Gier,
Herder Verlag Freiburg 1976) etwas ausfiihrlicher behandelt (vgl. dort die Abschnitte iiber die
geisteswissenschaftliche Padagogik S. 70ff. und iiber Pddagogik als empirische Wissenschaft S. 84ff.).
Die Kritik an der positivistischen Fassung des Theorie-Praxis-Problems (Abschnitt III) erhilt ihren
weiteren Kontext in einer Darstellung der hermeneutischen Position im Positivismusstreit, die in
einem von W. BUTTEMEYER und B. MOLLER herausgegebenen Sammelband ,,Der Positivismusstreit
in der deutschen Erziehungswissenschaft* (Wilhelm Fink Verlag, Miinchen) erscheint. Der Kiirze
halber habe ich mich in dem vorliegenden Rahmentext teilweise auf Selbstzitate aus den genannten
Veroffentlichungen beschrénkt.
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