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1. Pddagogik als ,,Theorie einer Praxis*

DaB} die Pddagogik ,,Theorie einer Praxis® sei, wird einmiitig postuliert, jedoch weder
in der erziehungswissenschaftlichen Forschung noch in der padagogischen Praxis ein-
gelost. Die Forderung verblaBit zur konsenstrachtigen 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 {iberwindender, sondern im
Sinne einer anzuerkennenden und produktiv zu machenden Differenz, in der keine Sei-
te der anderen aufgeopfert werden darf. Dies setzt den Integrationspostulaten engen
Grenzen.

Gleichwohl muB} von einer ,,Praxisfahigkeit der Theorie* und einer ,,Theoriefahigkeit
der Praxis* ausgegangen werden, wenn unerachtet der Differenz beider eine Verbin-
dung moglich sein soll. Die Einlosung entsprechender Vermittlungsformeln wie:

- ,,Selbstaufklarung der Praxis im Medium der Theorie®,

- ,,Reflexion vor Ort®,

- Péadagogik als ,,Reflexions- und Handlungswissenschaft™ usw.

148t sich jedoch nicht mit jeder Form von Theorie und Praxis vereinbaren und fiihrt zur
Kritik an den 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 im Sinne eines logisch-
konsistenten, methodisch einheitlichen und empirisch abgesicherten Aussagenzusam-

" Uberarbeitete Fassung einer in der Zeitschrift fiir Pidagogik , 15. Beiheft, S. 121-126 erschienenen Diskussions-
grundlage Die Seitenumbriiche sind in den fortlaufenden Text eingefligt worden.

" Das Referat sollte in dieser duBerst knappen Formulierung nicht mehr als cine Rahmenpartie fiir die Diskussionen
einer Arbeitsgruppe zum Theorie-Praxis-Verhiltnis auf dem Kongrel der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft 1978 in Tiibingen abgeben (vgl. dazu das Arbeitspapier im Anhang). Gesichtspunkte der ersten beiden
Abschnitte habe ich im ,,Studienftihrer Allgemeine Pidagogik® (hrsg. von Klaus Giel, Herder Verlag Freiburg 1976)
ausfiihrlicher behandelt (vgl. dort die Abschnitte tiber die Geisteswissenschaftliche Piadagogik (S. 70-83), iiber Pid-
agogik als empirische Wissenschaft (S. 84-107) und tiber das Verhiltnis beider Methodologien (S. 107-112). Die Kri-
tik an der positivistischen Fassung des Theorie-Praxis-Problems erhilt ihren weiteren Kontext in einer Darstellung
der hermeneutischen Position im sog. Positivismusstreit, die in einem von W. Biittemeyer und B. Méller herausge-
gebenen Sammelband ,,Der Positivismusstreit in der deutschen Erziehungswissenschaft” (Wilhelm Fink Verlag,
Miinchen 1979) erschienen ist.
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menhanges gedacht werden. Der praktisch zentrierte Funktionskreis von Handeln, Er-
fahrung, Reflexion und erneutem Handeln stellt vielmehr eine sich Offnende oder
schlieBende Spirale dar, die, indem sie auf sich selber reflektiert, ,riickwendig-
produktiv* werden kann. Ein solcher Reflexions-Handlungs-Kreis hat unbestimmte
Voraussetzungen und ist nur geschichtlich-konkret zu vollziehen, nicht aber theore-
tisch zu antizipieren. Die ihn ,,erzeugende‘ Praxis hat darin eine eigene Dignitét.

Dies bedingt ein nicht-deduktives Verstindnis der Anwendung von Theorie auf Praxis.
Wenn das piddagogische Feld ein offener, flieBender, sinnschopferischer und Tatsa-
chen erzeugender Realititszusammenhang ist, kann sich praktisches Kénnen nicht
darauf beschrianken, Regeln zu folgen und sich deren Geltung durch wissenschaftliche
Verallgemeinerung zu versichern. Vielmehr gilt es, Beziehungen herzustellen und auf-
zunehmen, in ihrer Bedeutung zu artikulieren und weiterzufiihren. Die Theorie gibt
dazu einen orientierenden Bezugsrahmen vor, sie kann jedoch keine direkten Hand-
lungsanweisungen geben. Wo das theoretisch ,,Unabgedeckte* gleichwohl getan wer-
den muB, ist reine Rationalitdt nicht handlungsfdhig. Vorsatz und Plan koénnen die Si-
tuation und Aufgabe oft geradezu verstellen, Steuerung und Kontrolle von der verlang-
ten Stellungnahme und authentischen Entsprechung suspendieren. Die prinzipielle
,unvollstindigkeit™ der Theorie hinsichtlich der Praxis verlangt ein Konnen, das in
wesentlichen Komponenten auf nicht-theoretischen Grundlagen beruht und auch 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. [121/122] Erwartung. Wie im Verstehen, ist in thm der ,,ganze Mensch* beteiligt
in einem ,,logisch nicht voll darstellbaren Ineinandergreifen der Leistungen*?. Im Sin-
ne einer solchen erlernbaren und iibbaren, aber nicht auf den Begriff zu bringenden
und mit thm duBerlich iibertragbar werdenden Fahigkeit ist praktisches Konnen eine
»Kunst®“ im antiken Sinne des techné-Begriffs. Diese hat den Doppelaspekt (a) des
Gekonnten im Sinne von ,,duBBeren Einzelfertigkeiten und Handgriffen, die unter be-
stimmten Bedingungen angewendet werden konnen, 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 muB.’ Der eine Aspekt ist im anderen
nicht schon mitenthalten, und beide diirfen nicht gegeneinander ausgespielt werden,
denn sie verlangen ein Lernen von auBlen nach innen und von innen nach auflen zu-
gleich. Ein praktisches Konnen dieser Art disponiert fiir das Mégliche und Unvorher-
sehbare, das anzutreffen man nur hoffen kann, indem man stindig 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 Mehrdimensionalitdt und
Mehrsinnigkeit der praktischen Situation grundsitzlich nicht auf und geht vielmehr
mit thren Briichen, Widerspriichlichkeiten und Irrationalititen stindig um. Die perma-
nente Vermittlung von subjektiven und objektiven Bestimmungsmomenten erlaubt
keine Trennung von ,,Handlungsperspektive* und ,,Systemperspektive®, und sie ver-

?Vgl. W. Dilthey, Ges. Schr. Bd. VII, S. 161.
*Vgl. dazu Platon, Phaidros 268a ff.
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trdgt sich mit einem antiinstitutionellen Affekt ebensowenig wie mit einem funktiona-
lisierten Verstandnis des Handelns. Das Handeln hat in der Aktualitit des ,,Hier und
Jetzt* eine unaufhebbare Zeitbestimmung, fiir die es kein Nicht-Tun und Ungesche-
hen-machen-koénnen gibt. Die keinen Stillstand kennende Zeit ist ein objektiver Be-
stimmungsfaktor des Handelns und nicht nur das Schema der Erwartung und des
Handlungsentwurfs, wie es den theoretischen Rekonstruktionen des Handelns zugrun-
degelegt werden muB.

Die offene Theorie-Praxis-Verschriankung kann deshalb auch aus ontologischen Griin-
den nicht im Sinne einer Gleichsetzbarkeit und wechselseitigen Substituierbarkeit von
Theorie und Praxis verstanden werden. Die ,,theoretische* und die ,,praktische* Ein-
stellung und Tat gehen nicht unmittelbar auseinander hervor, sie bleiben diskontinuier-
lich und behalten eine verschiedene Verbindlichkeit. ,,Praktische® Fragen erlauben als
solche keine ,,theoretischen* Antworten und umgekehrt, denn beide sind letztlich in-
kommensurabel und gerade deshalb wirksam zu verbinden.

Einen Hinweis auf diese konstitutive Differenz gibt die folgende Gegeniiberstellung:

THEORETISCHE REDUKTION

Theoretische Warum-Frage:

Wie 146t sich ein so beschaffener, typi-
scher Vorgang im allgemeinen erkla-
ren? Vollstdndige Thematisierung unter
dem gewidhlten Aspekt unter AuBer-
achtlassung aller anderen Aspekte. Ge-
naue Identifikation und Festlegung aller
Probleme, Begriffe und moglichen Ge-
gebenheiten. Reduktion aller Beziehun-
gen auf formalisierte Konstrukte und
funktionale Modelle.

[122/123]

Konsistente kognitive Strukturierung
und Optimierung der ,inneren Ord-
nung® des begrifflichen Systems unter
Ausschaltung situativer Variablen. Me-
thodengerechte =~ Problemdefinitionen
unter theoretischen und empirischen
Begriindungszwingen.  Hypothetisch-
systematisches Durchlaufen aller mog-
lichen Alternativen. Forderung nach
Stringenz und Transparenz. Relativie-
rung der Ergebnisse auf bestimmte Er-
hebungsbedingungen unter Entlastung
vom Handlungsdruck. Eliminierung der

PRAKTISCHE REDUKTION

Praktische Warum-Frage:

Warum muflte das (hier und jetzt) gera-
de (mir) passieren? Partielle Auffas-
sung, Aufnahme und Intervention eines
weitgehend von selbst ablaufenden Ge-
samtprozesses. Unvollstindige Artiku-
lations- und Klédrungsversuche der
praktischen Situation und Aufgabe. Re-
duktion der Situation auf mogliche
Handlungsansitze, Regeln und Strate-
gien.

Mehrdimensionale Strukturierung eines
geordnet-ungeordneten Feldes und Op-
timierung der Innen-Aufen-Beziehun-
gen der handelnden Subjekte unter
Aufnahme des Unerwarteten und Sinn-
bildenden. Situationsgerechte Aufga-
benstellungen unter Kriterien des Er-
folgs bzw. Gelingens und Uberlebens.
Erfordernis der Wahl einer Alternative
unter Handlungsdruck bei unabgeklér-
ten, oft gegensitzlichen Handlungs-
normen und fehlender Transparenz.
Tendenz auf Bestandserhaltung im gan-
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Dimension der Gegenwart und der Irre- zen unter Entlastung vom Problem-

versibilitit der Zeit. druck. Handeln in der Gegenwart unter
knappen Zeitressourcen, im BewuBtsein
des Versdaumnisses und der Schuld.

2. Der geisteswissenschaftliche Bezugsrahmen

Der in der geisteswissenschaftlichen Padagogik gewéhlte paradigmatische Bezugs-
rahmen: Padagogik als Theorie einer Praxis im Rahmen einer hermeneutisch aufzukla-
renden und weiterzubildenden Erziehungswirklichkeit, war von vornherein so gewéhlt,
daB eine konsequente Beschrinkung auf die logisch-empirische Methodologie nicht
moglich und aussichtsreich erschien und demgegeniiber ein anderer, letztlich philoso-
phischer Theorietyp festgehalten wurde, der sich, dem ungeteilten Ganzen der Erzie-
hung verpflichtet, einer bloBen Aspektwissenschaft verschlo. 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 die-
sem Anspruch verbundene naturwissenschaftliche Theorietyp als zu selektiv und der
menschlichen Lebenswelt iiberhaupt unangemessen erschien, teils aus der in einer hu-
manen Erziehungsauffassung begriindeten Weigerung heraus, die pidagogische Praxis
in der Form einer verdinglichenden ,,Technik® zu denken. Dies hatte zur Folge, daf3
die Pddagogik in der Suche nach der ,,Wissenschaft der Zukunft“ zugleich wissen-
schaftlich riickstdndig erschien und ihre eigenen Antizipationen selbst nicht hinrei-
chend einlésen konnte.

Eine die verschiedenen Aspekte umfassende und Theorie und Praxis konstitutiv ver-
schrinkende wissenschaftliche Piddagogik stellt in der Tat methodologisch ganz neue
Anforderungen und gibt eine Fiille noch ungeloster Probleme auf. Es ist deshalb zu-
mindest sehr einseitig, der Pddagogik immer nur die wissenschaftliche Riickstindig-
keit anzulasten und ithre Bemiihungen um ein integratives Wissenschaftsverstandnis
und eine nicht-technologische Verbindung von Theorie und Praxis zu diskreditieren.

Um die damit gestellte Aufgabe an einem schematisch rekonstruierten Beispiel zu ver-
deutlichen: Das Problem der padagogischen Wirkung erweist sich bei ndherem Zuse-
hen als ein spezieller Fall von intersubjektiv geteilter Wahrnehmung und Interpretati-
on. Fiir sie gilt darliber hinaus, dall pddagogische Ziele von vornherein den Bedingun-
gen einer erzieherischen EinfluBnahme geniigen miissen und, was ein padagogisches
Mittel ist, sich umgekehrt von padagogischen [123/124] Zielsetzungen her rechtferti-
gen lassen mufl. Am Beispiel der Strafe verdeutlicht, sind die beiden Fragen ,,Wie
wirkt eine Strafe?* und ,,Ist sie ethisch und piddagogisch zu rechtfertigen?‘ grundsétz-
lich nicht zu trennen, wenn die Wirkung der Strafe selbst vom Erzieher und seiner In-
tention, vom Kind und seinem Verstindnis und von dem sozialen Klima abhéngig ist,
in dem sie stattfindet, so daB es gar keine gleichbleibende Wirkung einer ,,Strafe an
sich® in allen moglichen Fillen gibt. Die Strafe ist als solche ein interpretierendes und
interpretiertes Verhalten, und von der Art ihrer beiderseitigen Wahrnehmung und In-
terpretation: wie sie gemeint ist und vom Adressaten aufgefalit wird, hingt es ab, in
welcher Weise sie wirkt.
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Damit wird der geschichtliche Ort selbst mit seinen Einschrinkungen wie Freiheits-
momenten fiir das pddagogische Denken und Handeln bestimmend als eine gewordene
und weiterzuentwickelnde Beziehung, Lebensform und Struktur. Das pddagogische
Denken und Handeln bewegt sich entlang der Linie des Geschehens, durch das es her-
ausgefordert und konkret bestimmt wird. Es bezieht sich auf das Erwartbare wie das
Nichterwartbare und nimmt auch die ,,ungewollten Nebenwirkungen* (SPRANGER)
in die Uberlegung mit auf. Der Piddagoge geht mit theoretisch unldsbaren Problemen
gleichwohl praktisch standig um.

Wichtig ist in diesen Formulierungen die kategoriale Neubestimmung des Gegen-
standsbereichs der Pddagogik. Gegeniiber einem Bestandsdenken in Kategorien einer
»fertigen Welt* ist hier die Erziehungswirklichkeit in einem wesentlichen Sinne aktu-
al-prozeBhaft verstanden, sie ist keine vorfindliche ,,Tatsachenwelt und weil} sich
vielmehr als eine konkret bestimmte, situierte Vollzugsform menschlicher Existenz.
Tatsachen sind darin ermoglichende und/oder einschrinkende Bedingungen, die eine
Stellungnahme herausfordern und durch diese erst ihren Realitdtscharakter und ihre
padagogische Verbindlichkeit erhalten.

Daraus ergeben sich eine Reihe von theoretischen und praktischen Konsequenzen. Ein
am Prozel3 orientierter folgenreicher Grundsatz ist, da3 die Bedingungen der Losung
einer padagogischen Situation in ihr selber liegen und folglich auch aus thr genommen
werden miissen. Die oberste padagogische Norm besteht somit in der Verpflichtung
auf die piadagogische Wirklichkeit selbst. Dies nétigt zur konsequenten ,,Positivie-
rung® bzw. Konkretisierung des pddagogischen Denkens und verhindert, da3 dieses
lediglich Ordnungs-Abstraktionen vollzieht.

Wichtiger als die Vermittlung theoretischer Kategorien ist dann aber die Entwicklung
einer paddagogischen Anschauungskraft und eine entkategorisierende Beschreibung des
Gegebenen, in der sich allererst ein Organ fiir das Gegenwartige und ein darauf bezo-
genes praktisches Konnen entwickelt. Die damit verbundenen Haltungen und Leistun-
gen sind der die Dimension der Gegenwart systematisch ausklammernden wissen-
schaftlichen Methode weithin unzugénglich und kénnen durch ihre Aneignung auch
nicht hinreichend entwickelt werden. Eine wissenschaftlich begriindete Technik macht
deshalb den Menschen selbst in der praktischen Situation nicht handlungsfdhiger und
14t ihn im Gegentelil in seiner eigenen, tieferen Kraft unentwickelt.

Man muf} deshalb auch hinsichtlich der Lehrerausbildung davon ausgehen, da3 es qua-
litativ verschiedene Formen von Praxis, von Wahrnehmung, Verstehen, Kénnen und
darauf bezogenem Denken gibt, die gleichermaBen gepflegt und entwickelt werden
mussen.

3. Zum Verhaltnis von Praxis und Technik

Die hermeneutische Kritik an der positivistischen Fassung des Theorie-Praxis-
Problems wird haufig auf die Formel ,,Aufkldrung versus Technokratie* gebracht. Im
hermeneutischen Verstdndnis gibt die Theorie lediglich einen orientierenden Bezugs-
rahmen vor, der erst in der Praxis und durch sie voll bestimmt werden kann. Demge-
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geniiber gehen [124/125] technische Handlungskonzepte (im neuzeitlichen Sinne des
Worts) im Prinzip von der Mdéglichkeit einer vollstindigen Rekonstruktion und Anti-
zipierbarkeit der praktischen Situation und entsprechenden Erfolgskriterien des Han-
delns aus, so daBl die auch fiir jede Technik wichtige Frage nach dem relativen Stel-
lenwert und den Anwendungsbedingungen ,.technischen* Wissens und Handelnkon-
nens in einer nicht insgesamt technisch zu bewiltigenden Situation hier unterbleibt.

Wenn nun aber gilt, da3 auch ein sich hermeneutisch reflektierendes Handelnkdnnen
eine ,,technische* Seite hat und auf allgemein Erwartbares nicht liberhaupt verzichten
kann, und wenn auf der anderen Seite auch mit dem positivistischen Programm eine
legitime Aufklidrungsintention verbunden ist, legt sich eine Verbindung beider Ge-
sichtspunkte nahe. Der Gegensatz der Positionen wird auch dadurch abgeschwicht,
dalB3 die empirische Padagogik beim Stand ihres Wissens noch lange nicht in der Lage
ist, eine durchgingige technische Organisation padagogischer Praxis vorzuschlagen,
zu leiten und zu kontrollieren, selbst wenn dies wiinschbar wire. Der hermenecutische
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 belda3t und pro-
duktiv 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 unauflosbar nach der einen oder anderen Seite
hin, wobei eine nicht ndher bestimmte Reflexion und ein erweiterter Erfahrungsbegriff
Vermittlungsdienste leisten.

Gegen den logisch-empirischen Theorietyp in seiner ausschlieBlichen Anwendung auf
die Praxis spricht, daB eine vollstindige Rekonstruktion des Handlungszusammen-
hangs als Bedingung seiner durchgéngigen Planung die ,,andere Seite* tendenziell ab-
spaltet bzw. abblendet und korrelative Beziechungsmodalititen unterbindet, in denen si-
tuative Faktoren, individuelle Perspektiven und Verdnderungschancen zum Tragen
kommen konnen. Theoretisch notwendige Einschrinkungen fithren dann leicht zu
Blickverengungen und folgenreichen Fehldeutungen der praktischen Situation. Nicht-
gegenstiandliche und nur partiell objektivierbare Vermittlungsformen und -leistungen
lassen sich nicht auf konstant gehaltene dullere Verhaltensmerkmale verrechnen und
werden in den Hintergrund gedrédngt. Eine schematische Anwendung allgemeiner Re-
geln verkennt jedoch, dafl auch ihre Wirkungen stets kontextabhingig sind und des-
halb 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 padagogische Regel kann des-
halb falsch angewandt, eine negative Auswirkung und unerwiinschte Nebenwirkungen
nicht ausgeschlossen werden.

In dieser Kontrastierung von logisch-empirischem und hermeneutischem padagogi-
schen Denken spiegelt sich eine tiefere strukturelle Diskrepanz wider. Die Inkommen-
surabilitit von Theorieform und Praxisfeldbedingungen bringt auch die empirische
Forschung in ein Dilemma. Die eigentlich interessierenden, praktisch relevanten Zu-
sammenhinge konnen von ihr nicht nachgewiesen werden. Die methodologisch be-
dingte Einschrinkung ihrer Fragestellungen geht auf Kosten der theoretischen und
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praktischen Verallgemeinerbarkeit ihrer Befunde. Formalisierte Begriffe, Modellvor-
stellungen und Theorien erhohen zwar die Sicherheit des empirischen Verfahrens, je-
doch auf Kosten des Inhalts und der praktischen Relevanz. Die zunehmende
Aspekthaftigkeit wissenschaftlicher Frage [125/126] stellungen und Erklarungsansétze
schafft fiir ihre Riickiibertragung in die Praxis neue, immer schwieriger werdende Pro-
bleme. Damit die empirische padagogische Forschung praxisrelevant werden kann,
miissen die ihre Begriffe und Aussagen bestimmenden methodologischen Reduktionen
wiederum riickgdngig 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. Empiri-
sche Wissenschaften konnen sich deshalb nicht selbst einer Praxis vermitteln, sofern
diese nicht lediglich ihr technologisches Pendant sein kann und soll. Die Vermittlung
von Theorie und Praxis mufl vielmehr auch hier von den Bedingungen der Praxis
selbst ausgehen und stellt eine primir praktische, nicht technisch 16sbare und nicht von
wissenschaftlicher Seite zu erbringende Aufgabe und Leistung dar.

Aber auch der praktischen Verallgemeinerung und Antizipation sind enge Grenzen ge-
setzt. Es erscheint insgesamt problematisch, Erziehungspraktiken aus threm jeweiligen
Kontext herausgelost zu beurteilen und eine gleiche Qualitdt und Auswirkung auch
nur im Prinzip zu postulieren. Fiir den Positivismus erscheint die Frage nach Art, Um-
fang und Reichweite einer erziechungswissenschaftlichen Theoriebildung unter dem
Primat der Methode als eine wissenschaftsinterne Frage, die nicht von den Bediirfnis-
sen und Gesichtspunkten der Praxis her, ja nicht einmal aus der Struktur des mit Er-
ziehung umschriebenen Gegenstandsbereichs heraus gedacht wird. Wie immer aber
die ,,innere* Frage nach der Reichweite und den Grenzen einer logisch-empirischen
Theoriebildung entschieden wird, muf} diese sich die ,,dullere* Frage gefallen lassen,
was damit fiir die Bewéltigung 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
Berticksichtigung finden konnen miif3ten.

Im Prinzip gegenldufig ist dann aber auch die theoretische Abstraktion eines ,,Denkens
in Modellen* einerseits und die Entwicklung eines Sensoriums und einer Artikulati-
onsfahigkeit flir praktische Situationen und Aufgaben andererseits.

Anhang

Zur Einfilhrung in die Thematik der Arbeitsgruppe 1:
Erfahrung, Konnen, Kunst — Paddagogik als ,,Theorie einer Praxis*

Das Rahmenthema der Arbeitsgruppe 1: Erfahrung, Kénnen, Kunst - Pddagogik als
Theorie einer Praxis, nimmt ausdriicklichen Bezug auf die geisteswissenschaftliche
bzw. hermeneutische Tradition der Pidagogik und versucht, diese auf die aktuellen
Probleme der Lehrerausbildung und in deren Konsequenz auf Fragen einer hermeneu-
tischen Didaktik hin weiterzufiihren. Das aus dlteren Traditionen stammende, von gei-
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steswissenschaftlicher Seite festgehaltene Spannungsverhdltnis von ,,Wissen-
schaft“.(scientia) und ,Kunst“ (techné¢) hat hinsichtlich der Theorie-
Praxis-Vermittlungsprobleme in piddagogischen Feldern noch nichts von seiner Rele-
vanz eingebiilfit, wenn die einem zweckrationalen Handlungsschema entsprechende
Zweiteilung von ,, Technik* einerseits und ,,Diskurs andererseits hier gleichermal3en
unbefriedigend erscheint und weder dem unterrichtlichen ,,Kénnen* gerecht wird noch
das Problem einer padagogischen ,,Wirkung* trifft. Der Begriff der ,,Praxis® ist heute
weithin durch ,,Handlung“ im Sinne Max Webers besetzt, wobei gesellschaft-
lich-institutionelle Zweckrationalitit und subjektives Sinnerleben auch im BewuBtsein
der einzelnen auseinanderfallen und das Handeln sich in mechanisierbare Technik und
freischwebende kommunikative Reflexion zerlegt. Betrachtet man jedoch die Unter-
richtsgestaltung als Konnensproblem, so brechen die Aporien dieser Zweiteilung als-
bald auf, so z. B. hinsichtlich der Planung des Unterrichte zwischen ,,Technologie*
und ,,Kommenlassen und in der daraus resultierenden Schwierigkeit, sich auf den Un-
terrichtsprozef3 als ,.hermeneutisches Geschehen® der gemeinsamen Weiterbestim-
mung von Sinn einlassen und mit SchiilerduBBerungen etwas anfangen, sie den Schii-
lern selbst falbar machen zu konnen.

Der Kunstcharakter unterrichtlichen Tuns ist traditionell eng mit der Person des Leh-
rers verbunden worden und hédngt zweifellos sehr stark an ihr. Wo das alte padagogi-
sche ,,Vorbild*“ durch das unterrichtliche ,,Modell* ersetzt wurde, kam es haufig zur
Entlastung von erzieherischen Aufgaben, zur Abstraktion von situativen Moglichkei-
ten und zum Ubergehen des ,,subjektiven Faktors“. DaB} Erziehungs- und Bildungspro-
zesse auf sie verkorpernde und tragende ,,Lebensformen® angewiesen sind, die mit den
Gegebenheiten der Institution Schule keineswegs schon abgegolten sind, wurde
schlicht vergessen. Auch die Verwissenschaftlichung der Lehrerausbildung hat in die-
ser Hinsicht bisher mehr den fragwiirdigen Riickzug auf Professionen begiinstigt, als
daB sie ein unterrichtliches Konnen und pddagogisches Engagement befordert hatte.
Die zur Kompensation der offenkundigen Defizite bemiihten Stellvertreterbegriffe ‘Si-
tuation’, ‘Erfahrung’, ‘Interaktion’, ‘Reflexion’ u. a. sind noch zu unscharf und in ih-
ren Implikationen nicht hinreichend entwickelt, um fiir die paddagogisch-unterrichtliche
Theoriebildung und Praxis bereits eine verldBliche Leitlinie abzugeben. Erfahrungen
machen bzw. etwas erfahrbar machen zu kénnen setzt schon ein Koénnen spezifischer
Art voraus, das keineswegs selbstverstindlich ist und ebensosehr unter dem Titel
,»Theorie* wie unter dem der ,,Praxis“ gesucht werden miiite. Entsprechend liegen die
fiir die Qualitit des Unterrichts entscheidenden Ubermittlungsprobleme nicht in der
Situation selbst als solcher, sondern in dem Problem des Mitteilbarmachens dessen,
was man in ihr erfahren kann und gewinnt. So kann man auch authentischen Berichten
iber pddagogische Projekte oft nicht entnehmen, was eigentlich lief und gemacht wur-
de. weil es noch keine ,, Topik* gibt, die das Erfahrene, das Gelungene wie das MiB-
lungene, ordentlich kunstgerecht mitteilbar machen wiirde.

Unter empirischen = Methodenstandards  evaluierte  Kategoriensysteme  der
Unterrichtsforschung leisten diese Artikulations- und Verstandigungshilfe bis heute in
aller Regel nicht. Die konstatierte und erneut in die Diskussion eingefiihrte
Tendenzwende ,,von der Professionalisierung zur Personalisierung® (K. Wiinsche) 16st
nicht das damit gestellte Problem. Der dem Muster ,,Schule und Leben* verpflichtete
Denkrahmen verkennt, da3 die Schiiler hier und dort nicht dieselben Subjekte einer im
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kennt, dal} die Schiiler hier und dort nicht dieselben Subjekte einer im Prinzip gleich
gestalteten Szene sind und deshalb viel mehr zu fragen wire, was die spezifischen
,Orter* in ihrer besonderen Qualitit und ihrem je verschiedenen Rollenverhalten in
Wirklichkeit fiir sie sind und bedeuten. Die Schule ist, jedenfalls im Prinzip, eine
»theoretische® Situation: es wird in ihr unterrichtlich dargestellt, nicht gelebt und voll-
zogen. lhrer Topik miiflte es folglich nicht um Ausbruchsversuche aus dieser Situation
gehen, sondern um die Frage, wie in ithr etwas angemessen dargestellt (reprasentiert
und d. h. in der Vorstellung erschlossen) und mittelbar gemacht werden kann. Dies
weist einerseits zurlick auf die Ausbildungsformen, in denen ein so verstandenes pad-
agogisches Konnen vermittelt werden kann, andererseits erfordert es die genauere
theoretische und praktische Bestimmung von ,,Einheiten* des Schulehaltens, an denen
sich ein solches Konnen festmachen 146t.

Die Referenten haben auf verschiedenen Vorbereitungssitzungen zusammen mit wei-
teren Kollegen die sich daraus ergebenden Fragen diskutiert und auf dem Kongref3
Uberlegungen dazu vorgetragen. Abweichend von der Reihenfolge ihres Vortrags
werden die Beitrdge hier in einer systematischeren Anordnung abgedruckt:

I. Historisch-systematische und anthropologische Rahmenbedingungen der Pddagogik
als Theorie einer Praxis

1. Zur Bestimmung der Formel: ,,Pddagogik als Theorie einer Praxis* (F. Kiimmel)
2. Wissenschaft und Kunst (H. M. Schweizer)

3. ,,Kunstlehre*. in Schleiermachers Pddagogik (W. Hinrichs)

II. Bestimmungsfaktoren pddagogischen Kénnens

1. Situation, Moglichkeit, Konnen (G. Briuer)

2. Der Lehrer als Person (H. Schaal)

3, Versuch einer Topik des Schulehaltens (K. Giel)

II1. Die Vermittlung von Theorie und Praxis als Problem der Lehrerausbildung

1. Theorie und Praxis in der Lehrerbildung (O. F. Bollnow)

2. Padagogische Kasuistik in der Lehrerausbildung(K. H. Giinther)

Da Herr Giel leider erkrankt war, konnte sein Referat auf dem Kongrell nur in einem
Vorbericht angekiindigt werden.

Die Arbeitsgruppe hat eine Fortfiihrung ihrer Arbeit in eigener Initiative geplant.

Friedrich Kiimmel



