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Ein zweijdhriges Kind wird von seinen Eltern zum Zdhneputzen aufgefordert. Die
Eltern versuchen die Zahnbiirste in den Mund des Kindes zu fiihren, wdhrend das
Kind diese Handlung abwehrt, indem es seinen Mund fest verschliefst. Sie vermit-
teln ihrem Kind, wie es wichtig ist, seine Zdhne zu putzen. Schliefslich ldsst das Kind
seine Eltern die Handlung des Putzens vollziehen. Irgendwann spdter realisiert es
sie taglich selbststindig, ohne von den Eltern unterstiitzt zu werden.

Unsere Erfahrung (o. J.)



0. Vorbemerkung

Grundlegung der Pddagogik ist ein Titel, der in der einen pddagogischen Fraktion Ehrfurcht
und in der anderen pddagogischen Fraktion Verachtung ausldst; letztlich aus ein- und demsel-
ben Grund: Man meint es mit einer grofartigen Sache zu tun zu haben, die als wissenschaftli-
ches Projekt entweder viel zu lange straflich vernachléssigt oder vorbildlich der Metaphysik
und Theologie zugeordnet worden ist. Vor diesem Hintergrund miisste eine interessante Infor-

mation sein: In diesem Fall handelt es sich um ein Zufallsprodukt mit abfallartigem Charakter.

Gegen Abfall muss in der Welt von heute, die nachhaltig 6kologische Recyclingwirtschaft sein
will, niemand mehr einen prinzipiellen Ekel empfinden. Man kann damit reich werden, nicht
nur, indem man ihn entsorgt, sondern auch dadurch, dass er in neue, fiir die Menschheit wich-

tige Produkte iiberfiihrt wird.

Der Zufall ist nichts mehr, vor dem man Angst haben oder fiir den man sich notwendig schimen
miisste. Sein kreativer und fruchtbarer Gehalt ist vielfach nachgewiesen worden ist. Er hat zu
Festivals der Kontingenz gefiihrt, die niemand missen mochte, obwohl sie hier und da aus dem
Ruder gelaufen sind. Mitnichten ist nach dem Tod Gottes und seiner Umwandlung in eine Op-
tion das Ganze tief in die Unwahrheit eingesenkt. Andauernd emergieren mit und ohne Gott
neue Wahrheiten, die dem besseren, dem richtig guten Leben dienen, anderer erweisen sich
zufdllig als falsch. Wie es dazu gekommen ist, kann selten bis ins letzte Detail mit absoluter
Sicherheit geklart werden. Wen stort’s, solange die Solidaritét zwischen den Menschen und der

gute Umgang mit der Tierwelt und menschlichen Umwelt unterstiitzt wird.

Das bedeutet konkret: Grundlegung der Pddagogik ist im Sommer 2025 als der Versuch ge-
startet, dadurch einen Aufsatz, namentlich ,,Erziehung als Aufforderung zur Selbsttdtigkeit? Zur
Tragfahigkeit eines klassisch-modernen Grundbegriffs der Erziehungs- und Bildungswissen-
schaft “ zu einem grundbegrifflichen Problem der Wissenschaftlichen Pddagogik zusammen mit
Ines Langemeyer zu verfassen, dass das Verhéltnis von Pddagogik und Psychologie in der Wis-
senschaftlichen Pddagogik neu diskutiert und entfaltet wird. Es ist dies insoweit ein Abfallpro-
dukt, als ich hauptsidchlich dann daran gearbeitet hatte, wenn ich das Bediirfnis spiirte, zu der
Arbeit an meiner Theorie der Pddagogik auf Distanz zu treten. Grundlegung der Pddagogik ist
also anders als Grundlegung der Metaphysik der Sitten weder geplant noch systematisch an den
Anfang von Theorie der Pddagogik gestellt worden (wir unterstellen mal, dass Immanuel Kant
tatsdchlich seine Schriften in der angekiindigten Reihenfolge verfasst und fertiggestellt und
nicht bloB die Wahrheit seiner Darlegungen legitimieren wollte). Sie ist vielmehr mit ihrem

Teil I und wihrend der Arbeit an Teil III ans Ende gekommen. Deswegen hat sie trotz ihres
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grundlegenden, in die Zukunft schauenden Anspruchs etwas von einer riickwartsgewandten
Einfiihrung in Theorie der Pddagogik, die notorisch dagegen zu kdmpfen hat, vom Fortschritt

der Erkenntnis {iberholt und als Dogmatik wahrgenommen zu werden.

Gleichzeitig werden Fragen behandelt, die nicht unbedingt in Theorie der Pddagogik verhan-
delt oder in ihr nicht solchermallen explizit beachtet werden miissen wie in Grundlegung der
Pddagogik. Hierdurch ist die Moglichkeit entstanden, Ines Langemeyer, die von Hause aus
Psychologin ist, auch wenn sie seit 2014 am Institut fiir Berufspddagogik und Allgemeine Pa-
dagogik des Karlsruher Instituts fiir Technologie (KIT) eine Professur fiir Lehr- und Lernfor-
schung, Berufspadagogik und Allgemeine Padagogik innehat, an Grundlegung der Pddagogik
zu beteiligen. Thr konsequent kritisch-psychologischer und zugleich von Gaston Bachelard be-
einflusster Zugang zu den Fragen der Pddagogik hat sich als aulergewohnlich anregend und
motivierend erwiesen. Er hat in den ersten Fassungen, die noch in der Form des avisierten Auf-
satzes ausgearbeitet worden und entsprechend kurz gewesen sind, eine deutlich gréfere Rolle
gespielt als schlieBlich in Grundlegung der Pddagogik selbst. Dennoch ist eine unverzichtbare

Mitarbeit mit einem auergewdhnlichen groB3en herzlichen Dankeschon festzuhalten.

Kurzum: Grundlegung der Pddagogik gehort zur Frohlichen Wissenschaft, sofern diese sich
als eine Pddagogik und Philosophie der Demokratie im nietzscheanischen Geiste etwa von John
Dewey, Jiirgen Habermas und Richard Rorty versteht: ,,Ernst nehmen. - Die liebliche Bestie
Mensch verliert jedesmal, wie es scheint, die gute Laune, wenn sie gut denkt; sie wird ,ernst*!
Und ,wo Lachen und Frohlichkeit ist, da taugt das Denken Nichts‘: — so lautet das Vorurtheil
dieser ernsten Bestie gegen alle ,frohliche Wissenschaft®. — Wohlan! Zeigen wir, dass es ein

Vorurtheil ist!“ (Nietzsche, 1882-87, S. 555).

Essingen, Baden-Wiirttemberg, der 12. April 2026 Berno Hoffmann



1. Einleitung

Der natiirlich fallibele Uberzeugungskern von Grundlegung der Pidagogik lautet: Die Erzie-
hung als (Unterstiitzung der) Bildung ist der Begriff, welcher der Pddagogik (Erziehungs- und
Bildungswissenschaft) den Grund (oder das: begriindete Fundament) gibt, den sie braucht, um
sich als eine Wissenschaft zu erweisen, die gesellschaftlich aufgrund ihrer in der Wahrheit der
Péadagogik (pddagogische Wahrheit) verankerten Niitzlichkeit anerkannt und von den anderen
Bildungswissenschaften als unabdingbare Kooperationspartnerin wertgeschitzt zu werden.
Grundlegung der Pddagogik moge dazu beitragen, diesem Ziel niher zu kommen oder ihre

Uberzeugung nachvollziehbar falsifizieren.

Die exemplarische Erziehungsfiktion, die die Bildung des Menschen als Befdahigung zur Zahn-
hygiene beschreibt, die durch die achtsam koordinierte Hilfe gesellschaftlicher Kooperations-
partner ausgebildet wird, wird uns auf lockere Art und Weise durchgingig begleiten. Sie sollte
nicht als Bekenntnis zur pddagogischen Orthodoxie der neuzeitlichen Padagogik missverstan-
den werden: Das anthropologisch zu verstehende Right of Education, Recht auf Erziehung,
Recht auf Bildung beziehungsweise Recht auf Pddagogik (Erziehung als (Unterstiitzung der)
Bildung), an das Immanuel Kant vermutlich gedacht hat, als er sein famos fragwiirdiges Postu-
lat niedergeschrieben hat: ,,Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er ist
nichts, als was die Erziehung aus ihm macht* (Kant, 1803, S. 699), hat die gesamte menschliche
Lebensspanne zu seinem Gegenstand: Wenn es angemessen interpretiert und ausgelegt wird.
Die Erziehung findet, falls sie sachgerecht ausgeiibt und angewendet wird: zum Gliick von der
Wiege bis zur Bahre respektive ohne Poesie geredet: von der Zeugung bis zum Hirntod statt.
Sie kann nicht auf das Verhiltnis zwischen der dlteren Generation und der jliingeren beschrinkt
und allein dem Zeitraum vom 6. Lebensjahr bis zum 16. Lebensjahr (plus/minus 3) zugestanden
werden, wie man es immer wieder bei den Klassikern der so genannten Padagogik der Moderne
lesen kann, die in der gegenwértigen Erziehungs- und Bildungswissenschaft (Padagogik) mit
prominenter Stimme als die Inkarnation der padagogischen Wahrheit gepriesen oder als ihre
Verriter verachtet werden. Wir denken vornehmlich an Jean-Jacques Rousseau, Johann Fried-
rich Herbart und Friedrich Daniel S. Schleiermacher, hingegen weniger an Wilhelm von Hum-
bolt und John Dewey. Allesamt haben zweifellos den Zeitgeist auf eine besonders fortschrittli-
che Art und Weise artikuliert und in eine vorteilhafte Richtung gewiesen (vgl. Tenorth Hrsg.,
2010, 2012).

Unser Beispiel, das ein zweijdhriges Kind zum Mittelpunkt hat, ist aus einem anderen Grund

fiir eine Grundlegung der Pdddagogik und Theorie der Pddagogik von herausragender
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Wichtigkeit: Wenn der Anspruch auf Universalitit und Allgemeingiiltigkeit der Erziehung zu-
recht besteht, dann muss die Erziehung, die einem zweijdhrigen Kind pflichtgemal gewéhrt
wird, grundsétzlich mit der Erziehung iibereinstimmen, die einem neunzigjahrigen Senior, der
seine letzten Tage auf der Palliativstation eines Krankenhauses verbringt, oder einem achtund-
dreifigjdhrigen Erwachsenen pflichtgemall gewihrt wird, der sich in einer Fort- und Weiterbil-
dung befindet. Was anders ausschaut, womoglich sogar vollig anders, muss im Kern vom iden-
tischen Regelwerk, dem propositionalen begrifflichen Gehalt der Erziehung bestimmt sein.
Exakte Altersangaben diirfen hierbei als eine theoretische Marginalie gewertet und im Sinne
der durchschnittlichen Altersangabe verstanden werden, wie sie von der Entwicklungspsycho-
logie beschéftigt wird. Sie dndern nichts daran, dass im paddagogischen Handeln der Einzelfall
der ausschlaggebende Malstab ist, der in der Regel vom arithmetischen Mittel abweicht und es

zu gestalten vermag (vgl. Kasten 2011 a, b).

Die Erziehungs- und Bildungswissenschaft (Pddagogik) vermeidet in ihrer Theorie-, For-
schungs- und Begriffsarbeit die verzwickten Fragen, die sich aus einem universal-allgemein-
giiltigen Gebrauch der Erziehung ergeben, notorisch, indem sie auf die Individualitit des Ein-
zelfalls und die prinzipielle Offenheit seines Lebensweges rekurriert. Die menschheitsge-
schichtlich eingeschliffenen Sprach- und Denkgewohnheiten kommen ihr entgegen. Deswegen
ist es halt leichter, sich die Erziehung der Menschen ungefahr zwischen dem sechsten und sech-
zehnten Lebensjahr als Erziehung vorzustellen und sie mit der schulpflichtigen Zeit in der Form
der obligatorischen lehrgangsartigen Unterrichtung mit geringfiigigen fakultativen Elementen
zu verbinden. Dagegen denkt man bei dem tibrigen, faktisch deutlich groBeren Zeitraum nicht
an Erziehung, Schule und Unterrichtung, sondern an Betreuung, Versorgung, Unterhaltung,
Beratung und Bildung sowie das Recht auf freie Entfaltung der Personlichkeit und meint, all
dies hétte anders als der Zeitraum von 6 bis 16 Jahren viel mit Bildung und wenig mit Erziehung

Zzu tun.

Doch die Erziehung muss sich auch zwischen dem sechsten und sechszehnten Lebensjahr in
Ubereinstimmung mit dem Recht auf freie Entfaltung der Personlichkeit befinden und die Auf-
gaben der Betreuung, Versorgung, Unterhaltung, Beratung und Bildung in sich einbauen; so
wie man auch im Erwachsenenalter zwischen dem achtzehnten und fiinfundsechzigsten Le-
bensjahr schlechterdings nicht vollstindig ohne eine Erziehung auskommt, die an das Recht auf
freie Entfaltung der Personlichkeit angepasst ist und Betreuung, Versorgung, Unterhaltung, Be-
ratung und Bildung in sich eingebaut hat. Der Gefangnisaufenthalt, der den Anspruch auf Re-
sozialisation erhélt, ist hier vielleicht das krasseste Beispiel, die Fort- und Weiterbildungen oder

Patientengespriche beim Arzt, die iiber die gesamte Lebensspanne immer wieder auftreten und
8



in ihrer mustergiiltigen Form deutlich und unvermeidbar edukative Anteile enthalten, die wohl

verbreitetere Erfahrung.

Warum es sich bei all diesen Phanomenen um Erziehung handelt und man sich dariiber freuen
sollte, dass man auf sie ein unbedingtes, im Menschsein verankertes Recht hat, ist von einer
Grundlegung der Pddagogik in kurzer und von Theorie der Pddagogik in sehr ausfiihrlicher
Form darzulegen. Beide sind in der Einsicht verbunden, dass wir uns deshalb kulturell und
gesellschaftlich mit der Erziehung schwertun, weil sowohl Grundlegung der Pddagogik als
auch Theorie der Pddagogik fehlt. Dies bedeutet ndmlich nichts anderes, denn als Kultur und
Gesellschaft nicht zu wissen, was Erziehung ist und nicht als allgemein bekannt voraussetzen

zu diirfen, was unter Erziehung zu verstehen ist.

Vor diesem Hintergrund lautet der Vorschlag: Die Erziehung ist ausdriicklich als (Unterstiit-
zung der) Bildung herzustellen, zu erfinden und zu entdecken sowie sprachlich gestaltend zu
reprasentieren; und dieser Prozess ist mit dem Wort Pddagogik auf den Begriff zu bringen,
indem diese Erziehung als ihr Grundstein anerkannt wird. Er wird iiber ,,Grundlegung®, ,,Aus-
gangspunkt®, ,,Qualitdt statt Quantitét™, ,,Historisch-systematischer Zwischenschritt®, ,,Neues
Paradoxon aufgeldst™, ,,Psychologisch-anthropologische Auffrischung® und ,,Perspektivisches
Fazit™ entwickelt. Hierdurch sollten die zentralen Bausteine der Grundlegung der Pddagogik
hervortreten, die von ,,Theorie der Piddagogik® (Hoffmann 2024, 2025a, i. V.) ausgefiihrt wer-
den und beispielsweise Pddagogik der Demokratie I-I1I (Hoffmann 2008, 2019a, 2022) als eine
Vorarbeit haben, die bis in die 1990er Jahre zuriickreicht (Hoffmann 1998, 2001). Indes muss
man nicht enttduscht sein, falls es der Darlegung an Originalitit fehlt: ,,Diese Probleme werden
gelost, nicht durch das Beibringen neuer Erfahrung, sondern durch Zusammenstellung des
langst Bekannten. Die Philosophie ist ein Kampf gegen die Verhexung unseres Verstandes

durch die Mittel unserer Sprache.* (Wittgenstein, 1952, S. 299).
2. Grundlegung

Die Grundlegung der Pddagogik versteht sich als eine Art Grundsteinlegung, die den Ausblick
auf die Theorie der Padagogik und ihre Antwort auf die Frage, was Padagogik ist, erdffnet. Es
empfiehlt sich, bei ,,eine Art Grundsteinlegung® an das Bauwesen im eigentlichen Wortsinn,
insbesondere den Hausbau, zu denken und zu vermeiden, die Padagogik nicht als eine Theorie,
sondern als ein Haus zu imaginieren, das jemals so fertig wie ein bezugsfertiges Haus werden
konnte. Wenn sich in jenem wirklichen Bauwesen der Hausbau mit der Grundsteinlegung ver-
bindet, was nicht notwendig ist, um erfolgreich zu bauen und zu wohnen, dann ereignet sich

ein ritualisierter Vorgang, der einen als Symbol interpretierten Grundstein als Mittelpunkt

9



verwendet. Es ist der erste Stein eines neuen Bauwerks, der bei Baubeginn gelegt und feierlich
mit Beigaben ausgeschmiickt werden kann. Der Grundstein verschwindet im Fundament und
wird unsichtbar; oder er bleibt gut sichtbar, zum Beispiel als Eckstein, oder dadurch, dass er
einen Platz erhilt, dem kein Betrachter mit seinem Blick ausweichen kann. Die Grundsteinle-
gung fallt nicht notwendig mit dem Baubeginn zusammen, der regelmifBig mit dem ersten Spa-
tenstich und Aushub der Baugrube anfingt. Das bedeutet: Die Grundsteinlegung ist kein gro3er
Akt, sondern ein: groffartiger, um nicht zu sagen: eine feierliche Zeremonie. Profaner notiert:
Es ist eine achtsam koordinierte soziale Kooperation, die den Beginn eines neuen Projektes
reprasentiert, das einen erfolgreichen Verlauf nehmen soll, weil man sich auf eine gemeinsame
Handlung verstindigt hat und sie verstdndigungsorientiert kommuniziert. Spriiche, Reden und
gute Wiinsche werden vorgetragen, um den feierlichen Akt angemessen zu wiirdigen und den
Glauben an eine gute Zukunft zu bestdrken. Hinter der Grundsteinplatte oder in einem hohlen
Grundstein konnen sich Urkunden, die das Bauprojekt charakterisieren, oder Zeitzeugnisse
oder symbolische Gegenstinde befinden, die es kulturell kontextualisieren und ethisch-mora-
lisch rahmen. Die Grundsteinlegung wird also praktiziert, um auf etwas Grundlegendes und
Unverzichtbares hinzuweisen, was mit dem Bauprojekt bis in alle Ewigkeit verbunden sein soll.
Wenn diese Botschaft dauerhaft zuginglich sein soll, bedient man sich Grundsteinplatten, die
nicht in das Fundament eingemauert, sondern uniibersehbar am Mauerwerk angebracht werden,

asthetisch ansprechend sind und durchaus das Gefiihl der Determination auszuldsen vermogen.

In den wissenschaftlichen Disziplinen, den Baustellen im weiteren, metaphorischen Wortsinne,
in denen die korperliche Arbeit deutlich hinter die geistige zuriickzutreten hat und die sich ge-
wohnlich in buchstdblich fertigen Hausbauten aufhalten, trifft man auf Grundsteinlegungen im
iibertragenen Sinn. Man sollte sie nicht vorschnell mit den Grundlegungen gleichsetzen, die
selten und vornehmlich im laufenden wissenschaftlichen Betrieb verfasst werden, um eine neue
Richtung zu weisen oder Fehlentwicklungen lautstark zu korrigieren. Man darf fiir diese Art
Literaturgattung die ,,Grundlegung zur Metaphysik der Sitten* (Kant 1785) ebenso assoziieren
wie die ,,Grundlegung der Psychologie™ (Holzkamp 1985), mdgen sie auch in ihrer Rezeptions-
und Wirkungsgeschichte signifikant ungleich sein und dieser mehr von jenem als jener von

diesem gelernt haben.

Indessen: Kein wissenschaftliches Forschungs-, Begriffs- und Theorieprojekt beginnt, ohne in
einer Art Grundsteinlegung Rechenschaft dariiber abzulegen, wohin die Reise gehen soll und
was man sich von ihr zu erhoffen hat. Solche Grundsteinlegungen, auch Exposees genannt,
erheischen in einer wissenschaftlichen Disziplin in der Regel vor allem im kleinen Kreis der

Spezialisten Aufmerksamkeit, die sich mit Forschungs-, Begriffs- und Theoriefragen
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beschéftigen, die sich im engeren Umfeld dieser Grundsteinlegung, Forschungsplidne und Pro-
jektentwiirfe aufhalten. Dariiber hinaus kann man den Start einer Wissenschaft insoweit als
Grundsteinlegung bezeichnen, als es tiberhaupt moglich ist, eine exakte Feststellung dahinge-
hend zu treffen, wann eine uns heute bekannte Wissenschaft eigentlich ihren Spatenstich und
Baubeginn sowie ihre Grundsteinlegung gehabt hat. Jedenfalls wird in solchen Féllen in der
Summe nicht viel mehr getan, als der Wissenschaft den Namen zu geben, den der Gegenstand,
der im Mittelpunkt der wissenschaftlichen Tatigkeit, Forschung und Theoriearbeit stehen soll,
im gewohnlichen Sprachgebrauch hat. Aber die Grundsteinlegungen, die sich selbst mit dem
Titel einer Grundlegung schmiicken und sich vom alltdglichen Geschéft ihrer wissenschaftli-
chen Disziplin abheben wollen, bezwecken deutlich mehr, als ein neues Forschungs-, Begriffs-
und Theorieprojekt zu beginnen oder das Verlangen nach einer Wissenschaft zu artikulieren,
die nun endlich gesellschaftlich zu institutionalisieren und zu gewihrleisten sei, weil sie niitz-
lich, wertvoll und gut ist. Paradigmatisch heifit es bei Immanuel Kant: ,,Gegenwértige Grund-
legung ist aber nichts mehr, als die Aufsuchung und Festsetzung des obersten Prinzips der
Moralitdt, welche allein ein, in seiner Absicht, ganzes und von aller anderen sittlichen Unter-
suchung abzusonderndes Geschéifte ausmacht.” (Kant, 1785, S. 16). Allgemeiner formuliert:
Bei der Grundlegung einer Wissenschaft geht es um das, was Klaus Holzkamp mit ,,kategoriale
Grundlegung® (Holzkamp, 1985, S. 25) eigentlimlich iiberschrieben und seiner wissenschaftli-

chen Disziplin, der Psychologie, als eine Art Grundstein vorgeschlagen hat.

Alternativ kann man mit einer pragmatistischen, groferen und freiheitlich-demokratischen
Wertschitzung des gewohnlichen Lebens und seiner Bevorzugung des Besonderen vor den all-
gemeinen Formeln sagen:' In der Grundlegung einer Wissenschaft wird der Grundbegriff einer
Wissenschaft ausgewiesen, den man als funktionales Aquivalent zu dem Grundstein am Anfang
eines Bauprojektes interpretieren darf, das nicht bloB ein Haus, sondern ein Weltkulturerbe zu
bauen hat. Letztlich ist der Grundbegriff ein Wort, das dadurch zum Grundbegriff einer Wis-
senschaft wird, dass es mit vielen Absichten, Wiinschen, Hoffnungen und Kontexten ausgestat-
tet wird, die in der weiteren wissenschaftlichen Praxis unbedingt zu beachten und auszubauen
sind. Sprachanalytischer gesagt: Es ist das zentrale Wort, das dadurch im Mittelpunkt der wis-

senschaftlichen Disziplin steht, dass durch diese achtsam koordinierte soziale Kooperation sein

! Um den klassischen Pragmatismus zu erinnern: ,,dass uns eine breite Kenntnis des Besonderen hiufiger kliiger
macht als der Besitz allgemeiner Formeln, und seien sie auch noch so tiefgriindig* (James, 1902, S. 35). Hingegen
ist fiir den sprachanalytisch geschulten Neopragmatismus typisch, es mit der Kenntnis des Besonderen nicht zu
iibertreiben und sogar den Begriff der Erfahrung zu vermeiden, da die Erfahrung letztlich ein Begriff und keine
reine Unmittelbarkeit und Besonderheit ist (vgl. Brandom 1994). Folglich werden Georg Wilhelm Friedrich Hegel
und Immanuel Kant ebenso zum Pragmatismus avant la lettre wie Johann Friedrich Herbart (vgl. Brandom 2015;
McDowell 2015; Hoffmann 2026).
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propositionaler begrifflicher Gehalt in einer gemeinsamen kommunikativen Handlung aus-
driicklich verstdndigungsorientiert hergestellt, erfunden und entdeckt sowie sprachlich gestal-
tend représentiert werden soll. Hierzu wird es mit weiteren Begriffen und Wortern, die zu Be-
griffen werden sollen, ausgestattet, wenn man der Uberzeugung ist, dass dadurch der Grund-
stein der wissenschaftlichen Disziplin anerkannt wird und die eigene Tétigkeit einen Grund hat,
der gerechtfertigt ist. Daraus folgt: Die Grundlegung der Pddagogik ist auch insoweit bloB3 eine
Art Grundsteinlegung, als auf dieser scheinbaren Baustelle anders als auf der echten Baustelle
der Grundstein notwendig mit der Erwartung belastet wird, sich wahrend der Bauarbeiten zu-
sammen mit dem Bauwerk deutlich zu verdndern. Man weil} in diesem Fall der Bauarbeiten im
iibertragenen Sinn erst am Ende, was der Grundstein ist, von dem sie getragen und bewegt
werden, obwohl man faktisch erst am Ende ist, wenn man sich fiir diese spezifische Bauarbeit
nicht mehr interessiert, sprich, die Entscheidung trifft, die Padagogik vollstindig zu eskamotie-

ren, indem man eine ganz andere, aktuell absolut unvorstellbare Anthropologie erfindet.

Demzufolge macht man es sich zu einfach, wenn man in einer wissenschaftlichen Grundstein-
legung behauptet, dass die Pddagogik der Grundbegriff der Pddagogik, die Erzichung der der
Erziehungswissenschaft und die Bildung der der Bildungswissenschaft ist. Es sind dies zu-
nichst einmal nur die Worter, mit denen sich diese drei Wissenschaften benannt hétten, falls es
sie als Einzelwissenschaften wirklich geben sollte und sie in Wahrheit nicht nur eine Wissen-
schaft mit drei verschiedenen Namen wéren. Das bedeutet: Um sich als Wissenschaften vonei-
nander unterscheiden oder als Synonyme beobachten und reflektieren zu konnen, muss aus den
Wortern Padagogik, Erziehung und Bildung zunichst einmal jeweils ein Begriff gemacht wer-
den, indem sein propositionaler Gehalt dadurch festgelegt wird, dass er ausdriicklich herge-
stellt, erfunden und entdeckt sowie sprachlich gestaltend reprasentiert wird. Wenn sich schlieB3-
lich keine Unterschiede feststellen lassen, hitten wir es mit einem Begriff zu tun, der drei Na-
men hat, andernfalls mit hochstens drei Begriffen, die dankenswerterweise drei verschiedene
Namen haben. Anschaulicher gesprochen: Padagogik, Erziehung und Bildung bendtigen dhn-
lich wie ein Haus, das gebaut werden soll, einen Grundstein, der dariiber in der Form einer
scheinbaren Widersinnigkeit verbindlich informiert, wie es gebaut werden soll, damit es zu
einem bestimmten Zeitpunkt das Haus ist, das man haben will. Hierbei kann es passieren, dass
die drei Grundsteine identische Informationen verbreiten und dadurch drei identische Héuser
bewirken, mit dem einzigen Unterschied, dass auf dem einen Haus Pddagogik, dem anderen
Erziehung und dem dritten in der Reihe Bildung geschrieben steht. Insofern funktioniert der
Grundstein auf der Baustelle wie das oberste Prinzip der Moralitét in Immanuel Kants Grund-
legung der Metaphysik der Sitten, die sicherlich auch fiir Klaus Holzkamp eine anregende
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Lektiire gewesen ist: auch wenn er es vorgezogen hat, von kategorialer Grundlegung und nicht
vom Grundbegriff zu sprechen, der der Psychologie als eine Art Grundstein als Prinzip dient,
wenn sie die Psyche ausdriicklich herstellt, erfindet und entdeckt sowie sprachlich gestaltend

reprasentiert, indem sie es systematisch erforscht und bearbeitet.

Wie auch immer: Es ist unabdingbar, zwischen Wort und Begriff zu unterscheiden und nicht
schon Péadagogik, Erziehung oder Bildung fiir Grundbegriffe zu halten, die eine Wissenschaft
aus sich heraus so tragen konnten, wie es das Fundament eines Hauses zu leisten hat, dem ein
Grundstein feierlich spendiert worden ist. Sie werden es erst dadurch, dass sie einen propositi-
onalen begrifflichen Gehalt zugewiesen bekommen, der wie ein Prinzip funktioniert, an das
man sich zu halten hat, wenn man ein kompetenter Sprachnutzer sein will. Das heif3t: Der
Grundbegriff einer wissenschaftlichen Disziplin ist das Prinzip, mit dem das Wort, mit dem
man sich getauft hat, Schritt fiir Schritt zu dem propositional gehaltvollen Grundbegriff wird,
der dieses Prinzip und den sich daraus ergebenden propositionalen begrifflichen Gehalt von
Anfang an impliziert, ohne dass es schon mit dem ersten Spatenstich, Baubeginn und der
Grundsteinlegung hétte vollumfinglich expliziert werden konnen. Vorweggreifend versinn-
bildlicht mit Bezug auf unsere Frage-, Problem- und Zielstellung gesprochen: Die Pddagogik
wird mit der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung, die Erziehung mit der Bildung als
Befihigung zur freiesten Wechselwirkung, verniinftigen Selbstbestimmung und Capability (be-
griindete Entscheidung fiir das im ethisch-moralischen Sinne gute Leben) und die Bildung mit
der Bildsamkeit als (selbstregulativer) Wille (selbststeuernde Selbstmotivation) zur freiesten
Wechselwirkung, verniinftigen Selbstbestimmung und Capability aufgebaut, um nicht zu sa-
gen: ausdriicklich hergestellt, erfunden und entdeckt sowie sprachlich gestaltend reprisentiert:
und zwar in einem kommunikativen Handeln, das schwerpunktméaBig verstindigungsorientiert
selbst dann ist, wenn strategisches Interessen im Vordergrund stehen (vgl. Habermas 1981).
Hierdurch werden Padagogik, Erziechung und Bildung zu den Grundbegriffen der Piddagogik,
Erziehungs- und Bildungswissenschaft und Bildungswissenschaften. Mithin ergibt sich die
Aufgabe, wenn man diese drei Wissenschaften in einer Wissenschaft zusammenfiihren will,
diese Begriffe in eine kohdrente und widerspruchsfreie Ordnung zu iiberfithren. In der Paddago-
gik kann man dann zum Beispiel sagen, dass die Begriffe Erziechung und Bildung grundlegende
Hilfsbegriffe des origindren Grundbegriffs, eben der Piddagogik, sind, weil diese qua Grund-
steinlegung sowohl die Erziehung als auch die Bildung enthélt. Sodann wird die Pddagogik der
Péadagogik zu der Erziehung, die die Bildung des Edukanden deshalb wie eine Bildung (erzie-
herisch-)bildend unterstiitzt, obzwar sie eine Erziehung ist, weil sie prinzipiell mit seiner Bild-

samkeit materiallogisch iibereinstimmt und sich wie diese, wenngleich in ihrer eigenen Form
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der Erziehung (der Padagogik), als Befdahigung zur freiesten Wechselwirkung, verniinftigen

Selbstbestimmung und Capability zu erweisen vermag.

Wenn man zusédtzlich mit der Philosophie des Pragmatismus respektive ,,neo-pragmatistischen
Demokratismus® (Hoffmann 2023a) annimmt, dass Wort und Begriff ein nicht-dualistisches
Dual konstituieren, dann kann man zugleich behaupten, dass der Grundbegriff schon in dem
Wort enthalten ist, mit dem man seine Wissenschaft urspriinglich angerufen hat. Man sagt dann
Satze wie ,,Dieses Haus haben wir nicht deshalb Padagogik genannt, damit es wie Bildung oder
Erziehung aussieht, sondern eben damit es, wenn es fertig ist, wie Pddagogik aussieht, du kannst

!46

also das von dir erbaute Haus behalten, unser Vertrag ist hinféllig!““. Anders ausgedriickt: Man
darf dafiir Verstdndnis haben, wenn sich Wissenschaftler vermeintlich wie kleine Kinder oder
geistig erkrankte Personen dariiber streiten, ob dieses oder jenes unter Padagogik, Erziehung
oder Bildung zu verstehen ist, weil eben jenes und nicht dieses dem wahren Sinn der Péddagogik,
Erziehung und Bildung entspreche und ihre jeweiligen Grundsteine kongenial anerkenne.? In
der Wissenschaft werden Pddagogik, Erziehung und Bildung eben als die Grundbegriffe be-
schiftigt, die die Bautétigkeit beaufsichtigen, die Pddagogik, Erziechung und Bildung ausdriick-
lich herstellen, erfinden und entdecken sowie sprachlich gestaltend repréasentieren. Hierzu wird
das Haus der Pddagogik, Erziehung und Bildung regelméfig mit dem Bauplan der Péddagogik,
Erziehung und Bildung abgeglichen. Allerdings sind die urspriinglichen Baupline respektive
Grundsteine derart schlecht erhalten, dass der Zweifel nie vollstindig zu verschwinden vermag,
inwieweit man tatsdchlich Pddagogik, Erziehung und Bildung geschaffen hat oder gerade aus-
driicklich herstellt, erfindet und entdeckt sowie sprachlich gestaltend repréasentiert. Das Ver-
sprechen einer Grundlegung ist in diesem Zusammenhang, den Zweifel in den Momenten der
Theorie- und Praxisgeschichte auf ein ertragliches Mal} zu reduzieren, wo er in Richtung Un-
ertraglichkeit tendiert und die wissenschaftliche Disziplin zu zerstoren, zumindest nachhaltig
zu beschéadigen droht. Inwieweit dies gelungen ist, entscheidet nicht sie selbst qua Verkiindi-
gung, sondern der wissenschaftliche Diskurs, der in die 6ffentliche Vernunft der Gesellschaft

eingebunden ist und sich in dieser argumentativ zu bewéhren und zu verdndern hat.

Den Erwartungen entspricht, dass der Grundbegriff einer wissenschaftlichen Disziplin es zu
Beginn ebenso an Anschaulichkeit vermissen ldsst wie das Haus zum Zeitpunkt des Spaten-
stichs, Baubeginns und der Grundsteinlegung. Die Anschaulichkeit, die man dennoch empfin-

det, wenn man Piddagogik, Erziechung und Bildung liest, wird dadurch verursacht, dass es diese

2 “I am sitting with a philosopher in the garden; he says again and again ‘I know that that’s a tree,” pointing to a
tree that is near us. Someone else arrives and hears this, and I tell him: ‘This fellow isn’t insane. We are only doing
philosophy.” (Ludwig Wittgenstein, On Certainty, 1969, zit. n. Boersema, 2009, S. IX).
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Dinge (die eigentlichen Tatsachen (Wittgenstein, 1922, S. 11), noch genauer: Sachen des Tuns
und Sagens sind (vgl. Brandom 1994)) zum einen schon ldnger gibt als die Wissenschaften, die
sie fiir ihre Grundbegriffe halten. Zum anderen hat es auch damit zu tun, dass sie von der Pé-
dagogik, Erziechungswissenschaft und Bildungswissenschaft seit gut 200 Jahren mehr oder we-
niger konzentriert, engagiert und diszipliniert bearbeitet und erforscht werden. Aullerdem ergibt
sich, dass es irgendwann keinen Sinn mehr macht, dariiber zu streiten, ob Péddagogik, Erziehung
und Bildung nun Worter, Begriffe, Prinzipien oder Namen sind. In der vollstindig entfalteten
Wissenschaft der Pddagogik, Erziehung und Bildung, die dadurch charakterisiert wire, dass es
Theorie der Pddagogik, Theorie der Erziehung und Theorie der Bildung gibt, sind Pidagogik,
Erziehung und Bildung eben Worter, Begriffe, Prinzipien und Namen, weil es Griinde gibt, sie
mal so und mal so zu gebrauchen und zu bedeuten. Wer dann nicht deutlich artikuliert, wie er
Pédagogik, Erziehung und Bildung gebraucht, eben als Wort, Begriff, Prinzip oder Namen,
wird tiberfliissige Kommunikationsstérungen verursachen und als Indiz dafiir wahrgenommen,
dass er Schwierigkeiten in der kompetenten Nutzung und Bedeutung einer zweifellos sehr an-

spruchsvollen Sprache hat.

Vor diesem Hintergrund ist zu konstatieren: Die Grundlegung der Pddagogik beginnt nicht am
Nullpunkt, sondern inmitten eines lebendigen wissenschaftlichen Verkehrs, der zu den guten
Traditionen der modernen Gesellschaft gehort und weit in die Antike zuriickreicht. Sie ist notig,
weil Fehlentwicklungen zu korrigieren sind, die sich in den Routinen des Forschungsalltags
eingeschlichen haben. Diese zeigen sich unter anderem darin, dass es nicht einmal gelingt, im
wissenschaftlichen Diskurs konsensual zwischen Pddagogik, Erziechung und Bildung zu unter-
scheiden und festzustellen, ob man nun Pddagogik, Erziehungswissenschaft, Bildungswissen-
schaft oder Erziehungs- und Bildungswissenschaft ist. Irgendwie scheint man dem Glauben
anzuhéngen, dass unser Grundstein wéhrend der Bauarbeiten auf unserer Baustelle verloren
gegangen wdre. Doch in den verlédsslichen Geschichten der Piddagogik, die die Piddagogik (Er-
ziehungs- und Bildungswissenschaft) erzahlt und in denen neben der Pddagogik famos die Bil-
dung und Erziehung im Mittelpunkt stehen: und zwar iiber einen Zeitraum von deutlich mehr
als 2000 Jahren, taucht er wenigstens schemenhaft und stark beschadigt immer wieder auf (vgl.
Benner/Briiggen 2011; Benner/Oelkers Hrsg. 2004; Bohm 2004 a, b; Giinther et al. Hrsg. 1988;
Reble 1951; Tenorth 1988; Tenorth Hrsg. 2010, 2012). Daher miissen wir nicht nur unserer
Intuition vertrauen, wenn wir die Uberzeugung vertreten, dass auf ihm festgehalten ist, was den
Hausbau, der Theorie der Piadagogik genannt wird, zum Haus der Pddagogik fiihrt: Eben die
Anerkennung der Tatsache, dass die Padagogik als der Grundbegriff der Pddagogik nicht ir-
gendeine Erziehung, sondern: Die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung im deontischen
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Sinne: ist. In der Konsequenz werden die Bildung und Erziehung ebenso wie die Piddagogik zu
den Begriffen, die von Wissenschaftlicher Padagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft)
exklusiv zu erforschen und zu bearbeiten sind. Diesen Grundgedanken in der gebotenen Kiirze
einer Grundsteinlegung nachvollziehbar werden zu lassen, ist die Aufgabe, die von Grundle-
gung der Pddagogik zu bewiltigen ist. Gleichzeitig wird damit ein Ausblick auf die Theorie
der Padagogik und ihre drei Teile ,,Grundlegung (der Theorie der Pddagogik)* (Hoffmann
2024), ,,Pflicht — Theorie der Erziehung (der Theorie der Pddagogik)* (Hoffmann 2025a) und
,Kiir — Theorie der Bildung (der Theorie der Padagogik)* (Hoffmann i. V.) gegeben, der zu-
gleich ihren Grundgedankengang in konzentrierter Form darbietet. Eine der signifikanten Ei-
gentiimlichkeiten nicht nur der pddagogischen (erziehungs- und bildungswissenschaftlichen)
Bautitigkeit, sondern der wissenschaftlichen Bautétigkeit im Allgemeinen, die auf Theorie
zielt, ist eben, dass sie ihre Grundsteine nachliefern kann, ohne das gebaute, benutzte und be-
triebene Haus, famos Theorie genannt, zum vollstdndigen Einsturz zu bringen und ihre Bewoh-

ner in ihm zu begraben.

Die Grundlegung der Pddagogik steht nach wie vor aus. Gleichzeitig ist sie tiberfillig und
moglich, sicherlich nicht einfach so, aber wenigstens ohne Herausforderungen, die nicht zu
bewiltigen wiren. Deshalb steht im Mittelpunkt dieser knapp gehaltenen Schrift der unzwei-
felhaft urspriingliche Gegenstand und Grundbegriff der Erziehungswissenschaft, eben: die Er-
ziehung. In der Summe nimmt sie in Anspruch, die Grundlegung der Pddagogik zum Abschluss
zu bringen, die vor gut 250 Jahren ernsthaft begonnen hat und mit der Schaffung des ersten
Lehrstuhls fiir Paddagogik an der Universitdt Halle fiir Ernst Christian Trapp ihren deutlichsten,
wenngleich zunichst nur sehr kurzen und, was fiir vielversprechende Anfinge nicht ungewdhn-
lich ist, durchaus holprigen Ausdruck (genauer von 1778-1783) gefunden hat. Hierzu hat sich
als empfehlenswert erwiesen, sich in ihrer Darlegung streng an die methodologische Vorgabe
zu halten, die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung dadurch ausdriicklich herzustellen, zu
erfinden und zu entdecken sowie sprachlich gestaltend zu reprisentieren, dass sie philoso-
phisch-empirisch in der Form der Paddagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft) expliziert
wird: Eben weil die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung) der urspriingliche Gegenstand
und Grundbegriff der Erziehungswissenschaft (Pddagogik (Erziehungs- und Bildungswissen-
schaft)) ist.

Der Begriff philosophisch-empirisch steht dafiir, dass das Theoretisieren, das betrieben wird,
eine Spekulation ist, die in der Erfahrung verankert ist und einen experimentellen Charakter
hat, der sich mit absoluten Gewissheiten nicht vertrdgt. Insofern kann gleichermaf3en von dem

Philosophieren oder der theoretischen Forschung gesprochen werden, die in jeder Wissenschaft
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enthalten und die nicht allein der akademischen Disziplin der Philosophie vorbehalten ist. Es
wird weder daran geglaubt, dass es eine einzigartige philosophische Methode gébe und diese
garantierte, auf dem Weg zur Wahrheit zu sein, noch die Uberzeugung fiir wahr gehalten, dass
nur die im eigentlichen Sinne erfahrungswissenschaftlichen akademischen Disziplinen wie bei-
spielsweise Physik oder Psychologie empirisch und experimentell wiren.? Es sind dies auf ihre
Weise alle Wissenschaften, Philosophien und Kiinste, und diese Weise ist zudem intern plura-
lisiert und weist Uberschneidungen mit den unziihligen anderen Weisen auf, Philosophie, Wis-
senschaft und Kunst zu betreiben. Im vorliegenden Fall sollte deutlich hervortreten, dass das
philosophisch-empirische Vorgehen einen signifikanten realutopischen Charakter hat und keine

bloBe Beschreibung der Wirklichkeit ist.*

Die Piadagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft) versteht sich seit Beginn an in der
Hauptsache als ,,die Wissenschaft, deren der Erzieher (Pddagoge; B. H.) fiir sich bedarf* (Her-
bart, 1806, S. 61), nicht jedoch als die, die der Erziechungs- und Bildungswissenschaftler (Pa-
dagoge) fiir sich und die (Welt-)Gesellschaft benotigt, damit man nicht nur aus soziologischer
Sicht, sondern auch aus pddagogischer etwas reflektierter sehen kann, was zu tun ist. Die Rede
von der Pddagogik als der Wissenschaft von der Praxis fiir die Praxis bezieht sich nicht zuvor-
derst auf die ,,menschliche(n) Gesamtpraxis“ (Benner, 1987, S. 118) oder ,,Weltgesellschaft*
(Luhmann, 1997, S. 145), sondern — man verzeihe dies schreckliche Wort: betreuungswissen-
schaftlich auf die paddagogische Praxis im eigentlichen Sinne, also das Tun und Lassen sowie

Sprechen und Schweigen der natiirlichen und professionellen Erzieher (Pddagogen).’ Auch ist

3 Eine nach wie vor gute Beschreibung zum propositionalen begrifflichen Gehalt der philosophisch-empirischen
Methodologie gibt Richard Rorty (2000), insbesondere mit ,,Vier Formen des Schreibens von Philosophiege-
schichte” (a. a. O., S. 355 — 394), auch wenn philosophisch-empirisch niemals semantisch beschaftigt wird. Als
Einfiihrung in den Pragmatismus von heute ist Robert B. Talisse und Scott F. Aikin (2008) immer eine Empfehlung
wert.

4 Als Forschungsdesiderat sei die Frage festgehalten, in welchem Verhiltnis philosophisch-empirisch zu den wis-
senschaftstheoretischen Uberlegungen von Lew S. Vygotskij steht. Hier bietet sich als Ankniipfungspunkt an: ,,Fiir
jede Wissenschaft kommt frither oder spéter der Augenblick, da sie sich als Ganzes erkennen, sich auf ihre Me-
thode besinnen und ihre Aufmerksamkeit von den Gegenstanden und Erscheinungen auf die Begriffe lenken muss,
deren sie sich bedient. Von diesem Augenblick an unterscheidet sich die allgemeine Wissenschaft von der Spezi-
aldisziplin nicht dadurch, dass sie mehr umfasst, umfangreicher ist, sondern dadurch, dass sie qualitativ andersartig
ist. Sie untersucht jetzt nicht mehr dieselben Objekte wie die Spezialwissenschaft, sondern die Begriffe dieser
Wissenschaft; sie verwandelt sich in eine kritische Forschung in dem Sinne, in dem Kant diesen Ausdruck ge-
brauchte. Die kritische Forschung ist nun keineswegs mehr eine biologische oder physikalische, sondern richtet
sich auf die Begriffe der Biologie bezichungsweise der Physik.” (Vygotskij, 2003, AS 1, S. 84; vgl. Langemeyer
2023, S. 127 — 132).

> Mit Benner (1987) ist hier immer die 8. Auflage aus dem Jahre 2015 gemeint, wenn nicht extra auf eine andere
hingewiesen wird. Mit der Zitation Benner (2015) wiirde der Eindruck erzeugt, dass es seit 1987 eine umwilzende
Uberarbeitung und substanzielle Erkenntnisfortschritte gegeben hitte. Doch Benner (2015) stimmt bis auf ver-
nachléssigbare Details und semantische Modifikationen mit Benner (1987) iiberein (vgl. Hoffmann 2025b). Durch
Benner (2015) erschiene Benner (1987) neuer als Benner (2015) ist und wiirde diese wegweisende Allgemeine
Péadagogik zudem ihrem historischen Kontext entrissen. Was fiir das Verhéltnis von Benner (2015) zu Benner
(1987) zutrifft, gilt auch fiir das von Benner (1987) zu Benner (2025), was eine weitere Neuauflage mit Korrektu-
ren, Uberarbeitungen und Verbesserungen im Detail ist, die hier nicht weiter beriicksichtigt werden muss.
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sie nicht pragmatistisch-demokratisch gemeint. Man postuliert weder den methodologisch-me-
thodischen Vorrang des ,,Wissen, wie“ vor dem ,,Wissen, dass noch wird die Wertschétzung
des gewohnlichen Lebens als Prinzip der Forschung praktiziert. Mit der ,,Pddagogik als Wis-
senschaft, Handlungstheorie und Reformpraxis* (Benner 1995) ist vorrangig eine hochgradig
verwissenschaftliche Handlungsanleitung und nicht die skrupul6se, an praktischen Fragen wei-
testgehend desinteressierten Erforschung einer Handlung gemeint. Insofern es in der Pddagogik
(Erziehungs- und Bildungswissenschaft) eine distanzierte Erforschung der padagogischen
Handlung oder Erziehung an sich gibt, wird regelmifBig nur ihre formale Charakteristik als
asymmetrische, auf Symmetrie zielende moralische Kommunikation hervorgehoben (vgl. Oel-
kers 1985; 1992, S. 14). Was unterlassen wird, ist diese Form ausdriicklich als Theorie der
Erziehung (der Padagogik/Erziehungs- und Bildungswissenschaft) herzustellen, zu erfinden
und zu entdecken sowie sprachlich gestaltend zu reprisentieren. Folglich darf nicht iiberra-
schen, wenn sie als eine Formel erscheint, die keinen Unterschied in der Welt macht, da sie
trivial und weitestgehend ohne die inhaltliche Materialitét ist, die die asymmetrische, auf Sym-
metrie zielende moralische Kommunikation paradigmatisch und lehrreich veranschaulichen
konnte. Die schwerpunktmifig betreuungswissenschaftlich konzipierte Handlungstheorie soll
mit ihrer inhaltlichen Materialitdt hingegen kein bloBes Rezept, keine buchstébliche technokra-
tische Technologie und keine reine Ideologie oder Weltanschauung sein, sondern den wissen-
schaftlich ausgebildeten Praktiker konstituieren, der sich signifikant von der Erfahrung des
,heunzigjahrigen Schlendrians® (Herbart, 1806, S. 59) des neunzigjahrigen Dorfschulmeisters
unterscheidet. Dies geldnge ihm dadurch, dass er gelernt hat, die gingigen alltagstauglichen
und lebensweltlichen verwurzelten, hochstens proto-padagogischen Rezepte, Technologien,
Ideologien und Weltanschauungen kritisch-reflexiv zu verarbeiten und sich mit anderen Erzie-
hern (Paddagogen) auf der Hohe des wissenschaftlichen Wissens und Koénnens seiner Zeit fiir
seine Edukanden wie eine Theorie der Pddagogik als ,,pddagogische(r) Takt* (Burghardt/Zirfas
2019) praktisch zu aktualisieren.

Im Unterschied dazu sollte unsere fiir die Padagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft)
zweifellos auBBergewohnlich (grundlagen-)theoretische Unternehmung vorrangig einen gréfSe-
ren (welt-)gesellschaftlichen Nutzen abwerfen, wenigstens auf lange Sicht, und insofern natiir-
lich auch fiir Erzieher (Pddagogen) und ,,andere Philosophie, Wissenschaften und Kiinste*
(Goodman/Elgin 1993) wertvoll sein. Man kann nun ndmlich, um wenigstens ein Beispiel zu
geben, sehr klar und anschaulich entscheiden, inwieweit die natiirlichen und professionellen
Erzieher (Pddagogen) das zweijéhrigen Kind, das in der Erziehungsfiktion eingangs thematisch

ist, dadurch in die Lage versetzt haben, zahnhygienisch zu sein, weil sie es (bildend) erzogen
18



oder weil sie es (verwahrlosend) unterworfen haben; weil sie es in der Bildung gehalten oder
weil sie es in die Unterténigkeit und Sklaverei der Verwahrlosung und Entbildung gefiihrt ha-
ben;® bezichungsweise: Weil sie letztlich die Demokratisierung der absolut nicht-faschistischen
Lebensform, die das Prinzip der Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen anerkennt, oder die
faschistische Lebensform, die das Prinzip der Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen miss-
achtet und verachtet, verwirklichen, indem sie natiirliche oder professionelle Erzieher (Pddago-
gen) sind. Das bedeutet: In der Grundlegung der Pddagogik geht es wie in der Erziehung an
sich und iiberhaupt niemals bloB3 um die Erziehung der Kinder, der jungen Generation oder dem
neuen Leben in der alten Welt. Vielmehr geht es immer auch sowohl um die Erziehung der
Erwachsenen, denen die Befdhigung fehlt, sich in der Form der Erziehung als (Unterstiitzung
der) Bildung zu prozessieren. (Immanuel Kant (1803, S. 704) und dann Karl Marx (1845, S. 5
f.) haben hierauf (frithzeitig, wenngleich reichlich implizit hingewiesen), als auch um die Er-
ziehung der Erwachsenen, die sich in Lebenssituationen befinden, die von ihnen Fahigkeiten
verlangen, die sie nicht haben und die sie allein mit der Erzichung (als (Unterstiitzung der)
Bildung) ausbilden konnen (was mehr das Thema von John Dewey (1916, 1922; vgl. auch
Waks/English Hrsg. 2022) als von Kant und Marx ist). Die Rede von dem neuen Leben in der
alten Welt macht also implizit darauf aufmerksam, dass der Mensch zwischen seiner Zeugung
und seinem Hirntod immer wieder zu einem Einwanderer in Sozialraumzeiten wird, die ihn
iiberfordern, weil er nicht hinreichend befdhigt und gebildet ist, um Verwahrlosung, Entbil-
dung, Unterwerfung und Versklavung ohne absolut gewaltfreie, nicht-paternalistische und
dienstleistende Hilfe durch die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung zu vermeiden. Folg-
lich wird die Erziehung nicht nur am Lebensanfang bendtigt, um beispielsweise das Kulturgut
der Zahnhygiene weiterzugeben, sondern auch am Lebensende, wo die Fragen der Palliativme-
dizin in den Vordergrund riicken, die ebenfalls zwischen den Extremen der nicht-faschistischen
Erziehung und Bildung und der faschistischen Unterwerfung und Entbildung (Verwahrlosung)
beantwortet werden kénnen: oder eben in der Lebensmitte, falls man aus seiner Heimat in ein
anderes, unbekanntes Land flieht, bei einem neuen Arbeitgeber eine neue berufliche Tétigkeit
aufnimmt oder man seine Ehe aufgeben und eine alternative Lebensweise wagen will, ohne
aufgrund von Uberforderung in der wenigstens (proto-)faschistischen Verwahrlosung und Ent-

bildung zu landen.

6 Mit ,,entbildend* wird angezeigt, dass die Bildung ebenso wie die Bildsamkeit zur anthropologischen Grundaus-
stattung gehort. Wenn die Sozialisationsbedingungen ungiinstig sind, kann beides komplett verloren gehen (Tod)
oder unheilbar beschiadigt werden. Statt Entbildung kann auch der klassisch-padagogische Begriff der ,,Verwahr-
losung® (Mollenhauer, 1964, S. 42 — 52) verwendet werden, sofern er nicht-stigmatisierend, sondern kultur- und
gesellschaftskritisch bedeutet wird.
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Zwar meinte der ausgewiesene ,,Klassiker der Péddagogik™ (Tenorth Hrsg. 2010), namentlich
Friedrich Daniel E. Schleiermacher vor 200 Jahren in seinen nachschriftlich iiberlieferten Vor-
lesungen zur Theorie der Erziechung zum Einstieg behaupten zu diirfen: ,,Was man im Allge-
meinen unter Erzichung versteht, ist als bekannt vorauszusetzen.” (Schleiermacher, 1826, S.
36). Aber dies hat nicht verhindern kénnen, dass die Kontroverse dariiber, was Erziehung ist,
bis heute nicht an ihr Ende gekommen ist und die Erziehungs- und Bildungswissenschaft (Pa-
dagogik) durchaus verzweifelt fragt: ,,Erzichung Quo Vadis?* (Schierbaum et al Hrsg. 2023).
Oder in der Form von an Nietzsche geschulter schwerpunktméBig kritischer und nicht monu-
mentalischer oder antiquarischer Historie kontrafaktisch postuliert (vgl. Hoffmann 2023a):
Wenn Schleiermacher nicht zum Ausgangspunkt seines Beitrages zur Theorie der Erziehung
gemacht hitte, dass als bekannt vorausgesetzt werden diirfte, was im Allgemeinen unter Erzie-
hung zu verstehen sei, dann hétten sich Erziehungswissenschaftler oder Wissenschaftliche Pa-
dagogen (Erziehungs- und Bildungswissenschaftler) deutlich stirker motiviert gesehen, die
Frage, was Erziehung ist, in den Mittelpunkt ihrer Theorie-, Begriffs- und Forschungstitigkeit
zu stellen, so dass wir heute im Besitz einer Antwort wéren, die im Allgemeinen als bekannt

vorausgesetzt werden diirfte.

Wie wichtig eine solche allgemeingiiltig-universale Antwort ist, ergibt sich durch einen Blick
in das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland. Dort heil3t es paradigmatisch in Artikel 6
(2): ,,Pflege und Erziehung der Kinder sind das natiirliche Recht der Eltern und die zuvorderst
ihnen obliegende Pflicht. Uber ihre Betitigung wacht die staatliche Gemeinschaft.“” Denn eine
staatliche Gemeinschaft, die nicht weill, was Erziehung ist, kann schlechterdings weder ver-
niinftig noch willkiirfrei dariiber wachen, inwieweit die Eltern der ihnen zuvorderst obliegenden
Pflicht gerecht werden, sich staatliche Interventionen oder Préaventionen gefallen lassen miissen
oder einen rechtlichen Anspruch auf zum Beispiel sozialstaatliche Unterstiitzungen haben, wie
sie vom Sozialgesetzbuch VIII (Kinder- und Jugendhilfe) in Verbindung mit Artikel 20 (1)
Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland zu gewéhrleisten sind.® Zweifellos sind all dies
juristischen Formulierungen, die weit {iber die Sozialraumzeit der Bundesrepublik Deutschland
hinauswachsen und an sich von weltgesellschaftlicher Bedeutung sind, da das Grundgesetz die-
ser freiheitlich-demokratischen Lebensform eng mit der UN-Deklaration der Menschenrechte

verbunden ist. Hier ist fiir die Frage nach der allgemeingiiltig-universalen Erziehung der Artikel

7 https://www.gesetze-im-internet.de/gg/BINR000010949.html. Letzter Zugriff: 09. 03. 2026.
8 Die Bundesrepublik Deutschland ist ein demokratischer und sozialer Bundesstaat.* (https://www.gesetze-im-
internet.de/gg/BINR000010949.html. Letzter Zugriff: 09. 03. 2026). Artikel 1 SGB VIII (Kinder- und Jugend-
hilfe): ,,Jeder junge Mensch hat ein Recht auf Forderung seiner Entwicklung und auf Erziehung zu einer selbstbe-
stimmten, eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit.” (https://www.gesetze-im-inter-
net.de/sgb 8/ 1.html. Letzter Zugriff: 09. 03. 2026).
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26 ein zentraler Bezugspunkt. In ihm wird das Recht eines jeden Menschen auf Bildung und
Schulbesuch beschrieben, das staatlich zu garantieren ist.” Aufgrund der Tatsache, dass das
Recht des Artikel 26 im angloamerikanischen Sprachraum als Right of Education diskutiert
wird und umstritten ist, inwieweit es mit Recht auf Bildung kongenial {ibersetzt ist, liegt es im
sprachlichen, von Klugheitsregeln regierten Alltag erst einmal nahe, es mit dem Recht auf Er-
ziehung gleichzusetzen, das sich im menschenrechtlichen Grundgesetz der Bundesrepublik
Deutschland und der ihm angeschlossenen, es in vielerlei Hinsicht konkretisierenden Gesetzes-
bilicher wie dem Biirgerlichen Gesetzbuch (BGB) oder dem Sozialgesetzbuch (SGB) befindet.
Dagegen kommt man in Theorie der Pddagogik nicht umhin, sich sowohl an Schleiermachers
autoritir-dogmatischer Vorgabe zum theoretischen Umgang mit der Erziehung als auch an den
laxen Sprach- und Ubersetzungsgewohnheiten, die sich in Sachen Erziehung, Bildung, Pida-
gogik und Education eingebiirgert haben, substanziell zu stéren. In einer konstruktiven Wende
fiihrt dies zu der Forderung, den Begriff der Erziechung allgemeingiiltig und universal zu be-
griinden und zu rechtfertigen. Aufgrund der Familiendhnlichkeit impliziert diese Aufgabenstel-
lung, gleichfalls die Begriffe der Bildung und Pddagogik universal und allgemeingiiltig zu be-
griinden und zu rechtfertigen, nicht jedoch den Begriff education, der sich origindr in der Hege
und Pflege der Philosophy of Education des angloamerikanischen Sprachraums befindet. Dies
hat auch den Vorteil, sich nicht mit den massiven Ubersetzungsschwierigkeiten plagen zu miis-
sen, die entstehen, wenn eine fruchtbare Zusammenarbeit zwischen diesen paradigmatischen

Kulturen der modernen Padagogik angestrebt wird (vgl. Uljens Hrsg. 2023).

Positiv gewendet: Der Erziehungswissenschaft ist nicht zuletzt aufgrund der Tatsache, dass
Schleiermachers Diktum aus dem Jahre 1826 in der Forschungs-, Begriffs- und Theoriepraxis
weitestgehend affirmiert wird, nicht gelungen, ihre Grundlegung als Wissenschaft zu einem
erfolgreichen und nachhaltigen Abschluss zu bringen. Die gerade seit den 1990er Jahren ex-
pandierende Anzahl von Biichern, die dem potenziellen Kéufer versprechen, in den Besitz der
Grundbegriffe und Grundlagen der Erziehungswissenschaft, Bildungswissenschaft oder Péda-
gogik zu gelangen, konnen hieriiber nicht hinwegtduschen. Tatsdchlich ist weiterhin der nicht
wirklich eingeldste ,Imperativ® in Geltung: ,,More research is needed.* (Tenorth, 2016, S. 510).
Allerdings muss man sich als wissenschaftliche Disziplin hierfiir eine Erkenntnis zumuten, die
nun wahrlich nicht sonderlich schmeichelhaft ist, sondern nietzscheanischen Charakter der vor-
bildlichen Art hat (vgl. Hoffmann 2017, 2023b); denn ihr ist eine Negativitidt und Widerstéin-

digkeit eigen, ohne die die Bildung des Menschen respektive sein bildsam-bildendes Lernen

° Vgl. https://www.menschenrechtserklaerung.de/bildung-3681/. Letzter Zugriff: 09. 03. 2026.
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zum Zwecke seiner ethisch-moralisch tiberzeugendenden gesellschaftlichen Tiichtigkeit wie
der Demokratisierung der absolut nicht-faschistischen Lebensform, die das Prinzip der Unan-
tastbarkeit der Wiirde des Menschen anerkennt, laut Theorie- und Praxisgeschichte der Péda-
gogik nicht mdglich ist: Vorausgesetzt, man {libertreibt sie nicht und geht in Grausamkeit iiber,
weil versucht wird, das zu erzwingen, was nicht erzwungen werden darf und nicht erzwungen

werden kann: Bildung (vgl. Benner 1987; Buck 1969).

Es ist deshalb um die ,,Prolegomena zur Grundlegung der Padagogik® (Benner/Schmied-Ko-
warzik 1967, 1969) sehr still geworden, weil die Grundlegung der Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft (Padagogik), die damit angekiindigt worden ist, ein frappantes Vollzugsdefizit
aufweist; namentlich die Tatsache, dass in der Piddagogik (Erziehungs- und Bildungswissen-
schaft) das abwesend ist, was schuleniibergreifend als philosophisch-empirische Forschung be-
zeichnet wird, weil nicht mehr gelehrt wird, was laut Immanuel Kant das Hauptgeschéft der
akademischen Philosophie ist: das Philosophieren (vgl. Kiihn, 2003, S. 193). Die ,,Hauptstro-
mungen der Erziehungswissenschaft (Benner 1973) und ,,Allgemeine Padagogik® (Benner
1987), die den Prolegomena bis heute gefolgt sind, konnen dariiber nicht hinwegtduschen, so
wichtig und herausragend sie auch fiir die Entwicklung und den Stand der Erziehungs- und
Bildungswissenschaft (Padagogik) sind. Eine Grundlegung der Pddagogik sind sie nicht. Au-
Berdem praktizieren sie das Gegenteil von dem, was der spéte, pragmatistische Ludwig Witt-
genstein als die Form des philosophischen Problems auf den Punkt gebracht hat: ,,,Ich kenne
mich nicht aus.““ (Wittgenstein, 1952, S. 302). Stattdessen werden, was nicht in Abrede gestellt
werden soll, fur ihre: gewaltformige, paternalistische und ausbeutend-instrumentelle Zeit im
Grof3en und Ganzen sympathische, vom postulativen Kerngehalt her: nicht-affirmative Begriffe
der Erziehung, Bildung und Pddagogik dadurch als Wissen dargeboten, dass sie schon von den
eigentlichen Klassikern der Pddagogik und padagogischen Tradition deutscher Bauart wie Jean-
Jacques Rousseau, Immanuel Kant, Wilhelm von Humboldt, Johann Friedrich Herbart und
Friedrich Daniel E. Schleiermacher so gebraucht worden wéiren. Das Ergebnis ist dann die
,hicht-affirmative Theorie pddagogischen Handelns* (Benner 1982), die von Theodor W. A-
dornos (1951) Begriff der nicht-affirmativen Kultur lebt, ohne jedoch auszuweisen, inwieweit
dieser und jener Begriff der nicht-affirmativen Kultur in seinem propositionalen Gehalt iiber-
einstimmt oder schon den Klassikern der deutschen Padagogik der Moderne unterstellt werden

diirfte.!® Insofern lebt diese Art, die Grundlegung der Pddagogik kultur- und

10 Wahr ist Kultur bloB als implizit-kritische, und der Geist, der daran vergaB, richt sich in den Kritikern, die er
zlichtet, an sich selber. Kritik ist ein unabdingbares Element der in sich widerspruchsvollen Kultur, bei aller Un-
wahrheit doch wieder so wahr wie die Kultur unwahr. Kritik tut unrecht nicht, sofern sie auflost — das wére noch
das Beste an ihr —, sondern sofern sie durchs Nichtparieren pariert. (Adorno, 1951, S. 15).
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gesellschaftskritisch vorzubereiten, davon, dass sie mit der materialen Logik der freiheitlich-
demokratischen Grundordnung in ihrer normativen Suggestion kompatibel ist und eben gegen
den Zeitgeist die Hoffnung auf eine absolut gewaltfreie, nicht-paternalistische und dienstleis-
tende Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung befeuert: Nicht jedoch wird sie dadurch zu
einem guten Argument, dass explizit demonstriert wiirde, wie es gelungen ist, sie mit der ma-
terialen Logik der freiheitlich-demokratischen Grundordnung, den Klassikern der deutschen
Péadagogik der Moderne oder Adornos Kulturkritik in Harmonie zu bringen. Es ist dies insoweit
ein erstaunlicher Mangel des wohl zentralen konstruktiven Beitrags zur Theorie der Padagogik
in der zweiten Hélfe des 20. Jahrhunderts, als es zum pddagogischen Grundwissen gehort, dass
die Interpretation der Klassiker der deutschen Pddagogik der Moderne, zu der natiirlich Jean-
Jacques Rousseau als absoluter Ankerpunkt gehort, nicht weniger umstritten ist als die von
Adornos nicht-affirmativer Kultur und dem Sinn und Zweck der freiheitlich-demokratischen

Grundordnung bundesdeutscher Provenienz.

Es ergibt sich: Wenn man sich Heinz-Elmar Tenorths ,,More research is needed* anschlieft,
dann in dem Sinne von Wittgensteins methodologischen Prinzip: ,,Ein philosophisches Problem
hat die Form: ,Ich kenne mich nicht aus.* (Wittgenstein, 1952, S. 302). Selbstredend kann ein
solches Prinzip nur dann zu einer sinnvollen Forschung und Grundlegung der Pddagogik bei-
tragen, wenn damit gerade nicht behauptet wird, sich ziberhaupt nicht auszukennen. Natiirlich
haben wir eine erziechungs- und bildungswissenschaftlich (pddagogisch) qualifizierte Vorstel-
lung davon, was mit Erziehung, Bildung und Pddagogik gemeint ist. Wir konnen diesen Begriff
so nutzen, dass man uns fiir sprachkompetent hélt und die Frage, was Erziehung, Bildung und
Pddagogik sind, beantworten, ohne auf fundamentalen fachlichen Widerstand zu sto3en, inso-
fern eine der vielen zuldssigen und sich teilweise im prinzipiellen Widerspruch befindlichen
Antworten benutzt wird (vgl. die interessante Sammlung bei Schlomerkemper 2021). Doch eine
Erziehung, Bildung und Pédagogik, der man das Wahrheitspradikat spendieren diirfte, hat dies
nicht zur Folge. Alle, die sich vertrauensvoll an die Pddagogik (Erziehungs- und Bildungswis-
senschaft) wenden, weil sie eine solche Antwort benétigen, um Erziehung, Bildung und Péda-
gogik nicht willkiirlich zu bedeuten und sie mal so und mal so zu gebrauchen, weil Wider-
spruchsfreiheit und Kohirenz im gesellschaftlichen Umgang irrelevante Erwartungen und sub-

stanzielle Uberforderungen wiren, werden fundamental enttéiuscht.

Konkret: Was blof3 soll mit der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung gemeint sein? Wir
erahnen diese Erziehung zwar, aber (an)erkennen sie nicht. Sollten Erziechung und Bildung oder
Erziehung, Bildung und Péddagogik etwa Synonyme sein? Scheint nicht so zu sein, wenn man

in die gidngigen Worterbiicher der deutschen Sprache schaut.
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Daraus folgt: Es besteht keine andere Option, als die Grundlegung der Pddagogik zu vollenden,
wenn wir uns weiterhin miindlich und schriftlich iiber Erziechung, Bildung und Pidagogik du-
Bern wollen, ohne den Vorwurf zu bewirken, dass sinnlose Zeichen und Gerédusche statt propo-
sitional gehaltvoller Begriffe und in sich schliissige Satzbauten verbreitet werden. Hierbei ist
als Ausgangspunkt zu wiahlen, was keinen Streit auslost: Eben, dass, wer liber Padagogik
spricht, unvermeidlich immer auch, wenngleich nicht ausschlieBlich, Erziechung sagt. Gleich-
zeitig kommt seit gut 200 Jahren fast wie von selbst die Bildung dazu, wenn von der Pddagogik
die Rede ist. Zugleich kann man diesen Zusammenhang auch umdrehen, ohne mit der Logik
der deutschen Sprache in Konflikt zu geraten. Wenn man Erziehung sagt, gesellen sich alsbald
Bildung und Pédagogik dazu, und wenn man Bildung hort, assoziiert man unvermeidlich die
Padagogik und Erziehung. Mit anderen Worten: Die Grundlegung der Pddagogik muss die
Heilige Trinitit der Theorie- und Praxisgeschichte der Pidagogik in eine Ordnung bringen, die
philosophisch-empirisch tiberzeugt, damit das Haus der Padagogik authort, fortwihrend in sich
zusammenzustiirzen, anstatt als Theorie der Pddagogik Ruhe, Zuversicht, Schonheit, Wahrheit
und Gerechtigkeit auszustrahlen. Was also sollen Pddagogik, Erziechung und Bildung blof3 be-

deuten, damit sie einen wirklich verniinftigen Sinn ergeben?

Es driangt sich, wenn man die Erziehung in den Mittelpunkt einer philosophisch-empirischen
respektive philosophierenden oder theoretisierenden Untersuchung (die selbstredend empi-
risch, also in der Erfahrung verankert und experimentell ist) stellt, die Forschungshypothese
auf: Wenn es gelingt, Erzichung, Bildung und Padagogik in das rechte Verhéltnis zu setzen,
dann ist die Frage, was Erziehung ist, dahingehend beantwortet, dass die Grundlegung der Pd-
dagogik erreicht ist. Es ist dies der Fall, wenn die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung
dadurch ausdriicklich hergestellt, erfunden und entdeckt sowie sprachlich gestaltend reprédsen-
tiert wird, dass sie in der Form der Pidagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft) aus-
driicklich als die Erziehung hergestellt, erfunden und entdeckt sowie sprachlich gestaltend re-
prasentiert wird, die sich als ausdriicklich als (Unterstiitzung der) Bildung) herstellt, erfindet

und entdeckt sowie sprachlich gestaltend représentiert.

Das heilit konkret: Die Erziehung ist nicht dadurch philosophisch-empirisch zu explizieren,
dass sie von der Bildung abgegrenzt und ihr dualistisch gegentibergestellt wird. Stattdessen ist
sie die Erziechung von der Bildung abhingig zu machen, ohne grundsétzlich wechselseitige Ein-
flisse in der Form von systemisch-zirkuldrer Kausalitdt zu negieren (vgl. Langemeyer 2026):
Indem die Bildung als der Zweck erklért wird, der die Erziehung formal und inhaltlich dadurch
bestimmt, dass er von ihr angeeignet und verarbeitet wird. Dabei ist mit der Bildung allgemein

der Prozess zu bezeichnen, als der sich das gesamte Leben eines Menschen idealiter ereignet.
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Sie ist in der anthropologisch begriffenen Bildsamkeit verwurzelt, die den Menschen dazu
dréangt, seine Bildung, sprich: die Befihigung zur: freiesten Wechselwirkung mit der Welt, ver-
niinftigen Selbstbestimmung und Capability (begriindete Entscheidung fiir das im ethisch-mo-
ralischen Sinne gute Leben) in seiner Lebensform zu stabilisieren, zu entwickeln, zu gestalten
und anzupassen sowie sich von einer ganz spezifischen Erziehung: eben der Erziehung (als
Unterstiitzung der) Bildung helfen zu lassen. Damit ist die Bildung (nicht anders als die Erzie-
hung) eine begriffliche Erfahrung, die keine individuell ausgeformte Vernunft, sondern ledig-
lich kulturell entwickelte sprachliche und bewusstseinsfahige Verniinftigkeit voraussetzt, die
die jeweilige Lebensform kooperativ strukturiert und notwendig von der Erziehung abhingig
ist, die von der Bildung von Theorie der Pddagogik bestimmt, regiert und gestaltet wird. Folg-
lich wird uns die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung zum urspriinglichen Gegenstand
und Grundbegriff der Erziehungswissenschaft und vertragt sich unsere Theorie der Erziechung
besonders gut mit der Philosophie des Pragmatismus respektive neo-pragmatistischen Demo-
kratismus sowie subjektwissenschaftlichen und konstruktivistischen Methodologien in den
Geistes- und Sozialwissenschaften. Letztere werden selbstredend wie die Naturwissenschaft
auf der einen Seite und die Geistes- und Sozialwissenschaft auf der anderen Seite ebenfalls
nicht-dualistisch unterschieden, auch wenn ,,das Selbstverstindnis der Erziehungswissen-
schaft™ (Fatke/Oelkers 2014) sich anders als die gro3e Familie der kritischen Theorien hiermit
weiterhin schwertut (vgl. Honneth 2020; kritisch: Hoffmann 2021), mehrfache Dewey-Renais-
sance in der deutschsprachigen Pddagogik hin oder her (vgl. Oelkers 2009, 2014). Auf die
erstaunlich groBen Ubereinstimmungen im Denken von John Dewey und Gaston Bachelard
kann hier eingegangen werden, da es leider ein Forschungsdesiderat ist (vgl. Ebner von Eschen-

bach et al. Hrsg. 2026; Langemeyer / Ebner von Eschenbach 2026).

Fiir diesen Zugang zur Erziehung spricht: Fiir das Selbstverstindnis der Erziehungswissen-
schaft spielt immer schon der Begriff der Pddagogik eine gewichtige Rolle, falls man Pidagogik
und Erziehungswissenschaft nicht als Synonyme gebraucht (vgl. Lenzen, 1994, S. 14 f.). Defi-
nitiv ist die Pddagogik der Erziehungswissenschaft, woran mit dieser philosophisch-empiri-
schen Explikation des Grundbegriffs der Erziechungswissenschaft angekniipft wird, in der Pai-
deia verwurzelt, die durch die achtsam koordinierte Kooperation von Bildung und Erziehung
bestimmt wird (vgl. Bohm 2004b). Daher wird Pddagogik korrekt nicht nur mit Erziehungswis-
senschaft, sondern auch mit Bildungswissenschaft oder Erziechungs- und Bildungswissenschaft
iibersetzt: Nicht jedoch mit ,,Bildungswissenschaften* (Syring et al., Hrsg., 2025). Bei diesem
Wort soll es sich sowohl um die ,,vereinheitlichende Begrifflichkeit fiir das nicht-unterrichts-
fachliche Studienelement™ (a. a. O., S. 13) der Schulpddagogik als auch alle Wissenschaften
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handeln, die sich mit den Fragen der Bildung beschéftigen und dabei zugleich, unregelméBig

oder tiberhaupt nicht auf Erziehung und Pédagogik fokussieren.

Vor diesem Hintergrund wird hier die Erziehung dadurch paradox (scheinbar widersinnig) mit
der Bildung in der Pddagogik systematisch verbunden, dass die Erzichung wie etwas beschrie-
ben werden soll, was als Bildung erscheint; und zwar: Weil die Erziehung sich als Erziehung
verwirklicht und im deontischen Sinne Erziehung ist. Diese Erziehung von Theorie der Erzie-
hung (der Theorie der Pddagogik) ist als der Grundbegriff der Wissenschaft zu hegen und zu
pflegen, die man als Erzichungswissenschaft, Piddagogik oder Erziehungs- und Bildungswis-
senschaft benennen kann. Man sollte sie nicht mit den Bildungswissenschaften verwechseln,
obzwar sie deren unverzichtbares Element ist. Dagegen wird zum Begriff der Bildungswissen-
schaft Distanz gehalten. Es ist zu leicht, ihn mit dem der Bildungswissenschaften zu verwech-

seln.

Aber die Bildungswissenschaften enthalten neben uns selbst, sprich: der Pddagogik im Sinne
von Erziehungs- und Bildungswissenschaft, wichtige intellektuelle Ressourcen und Kooperati-
onspartner, wenn die Frage, was Erziehung ist, zu einer guten und wissenschaftlich iiberzeu-
genden Antwort fiihren soll. Dies wird hier vor allem dadurch in der Form des Pragmatismus
philosophisch-empirisch veranschaulicht, dass die pddagogische Tradition fortgesetzt wird,
einschldgige Psychologie der Gegenwart kreativ, eigensinnig und nicht-deduktiv zu nutzen, um
den propositionalen begrifflichen Gehalt der Erziehung der Padagogik (Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaft) kritisch, reflexiv, nicht-affirmativ und undogmatisch zu vervollkommnen:
und zwar um die Weltgesellschaft in ihren kommunalen und sozialrdumlichen Ausprigungen
in der Form von Piddagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft) in allen Angelegenheiten,
die die menschliche Erziehung betreffen, kritisch orientieren und begleiten konnen. Es ist dies
ein Forschungs-, Theorie- und Begriffsprogramm, das nur dann Erfolg haben kann, wenn der
Stand der Theorie der Pddagogik konzentriert auf den Punkt gebracht ist und dabei bereits,
wenn erforderlich, Psychologie eingearbeitet wird und wissenschaftstheoretische Reflexionen

expliziert werden.
3. Ausgangspunkt

Der konkrete Ausgangspunkt dieser ersten expliziten Grundlegung der Pddagogik ist eine prob-
lem- und zielorientierte Fragestellung. Sie tragt die ,,groBBe Aspiration® (Oelkers 1989) in sich,
mit der die Pddagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft) ,,ein grof3es, folgenreiches und
damit auch in gewisser Weise gefahrliches Fach geworden® (Lenzen, 1994, S. 15). Dieses Fach

ist eine wissenschaftliche Disziplin, die sich heute lieber Bildungswissenschaft als
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Erziehungswissenschaft nennt und sich in den Bildungswissenschaften wohl fiihlt, sich in ihnen
sogar auflosen konnte, wenn es ganz schlimm kommt, wie in den eigenen Reihen famos undis-
zipliniert in den géngigen Fachmagazinen und anderen prominenten Verdffentlichungen geunkt

wird.

Konkret: Wie ist die Erziehung ein Begriff, der die Pddagogik (Erziehungs- und Bildungswis-
senschaft) bestimmt, weil er ihr den Grund (oder das: begriindete Fundament) gibt, den es
braucht, um sich als eine Wissenschaft zu erweisen, die gesellschaftlich aufgrund ihrer in der
Wabhrheit (der Padagogik/padagogische Wahrheit) verankerten Niitzlichkeit anerkannt und von
den tiibrigen Bildungswissenschaften als unabdingbare Kooperationspartnerin wertgeschitzt

wird?

Hierbei darf in der Pddagogik und Philosophie der Demokratie sicherlich dann von Niitzlichkeit
gesprochen werden, wenn ein bedeutender Beitrag zu der Demokratisierung der absolut nicht-
faschistischen Lebensform geleistet wird, die das Prinzip der Unantastbarkeit der Wiirde des
Menschen anerkennt, indem sie es tatsdchlich achtet und schiitzt und nicht verletzt und unter-
miniert. Es ist dies insoweit eine allgemeingiiltig-universale Niitzlichkeit, als hierdurch die
Menschenrechte kongenial prozessiert werden, die von den Vereinten Nationen als der Repra-
sentation der Menschen der Menschheit ausdriicklich hergestellt, erfunden und entdeckt sowie

sprachlich gestaltend festgestellt und verkiindet werden.

Jedenfalls lautet der genuine, unverzichtbare und mit diesem Beitrag zu entfaltende Kern der
Antwort: Die Erziehung (der Padagogik/pddagogische Erziehung) beschéftigt als propositiona-
len begrifflichen Gehalt, dass sie ausdriicklich als (Unterstiitzung der) Bildung hergestellt, er-
funden und entdeckt sowie sprachlich gestaltend reprasentiert wird. Es ist dies eine Erziehung,
die mit der einzigartigen menschlichen Kognition und Sozialitit materiallogisch kompatibel
ist, die heutzutage von der wegweisenden evolutionidren Anthropologie und Psychologie be-
schrieben und erkléart wird (vgl. Kuhl/Quirin 2025; Tomasello 2009, 2019). Sie konstituiert die
,Grundstruktur der Vergesellschaftung® (Hoffmann 2023a) der gesellschaftlichen Subjekte, die
sich in der Theorie der Erziechung mit einem universal-allgemeingiiltigen Anspruch ergibt,
wenn im Kontext des neo-pragmatistischen Demokratismus erziehungs- und bildungswissen-
schaftlich gearbeitet wird. Doch sollte nicht unterschlagen werden, wie gut dieser Kontext mit
subjektwissenschaftlichen, kulturhistorischen und konstruktivistischen Ansétzen verbunden ist
und nicht blofl unausgesprochen kooperiert: Man ist sich unzweifelhaft dahingehend einig, dass
,»das vergesellschaftete Subjekt™ (Geulen 1977) der paradigmatischen Pddagogik und Philoso-

phie der Demokratie eines hat nicht erlernen miissen, weder durch Unterstiitzung der Erziehung
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noch durch vollstindig selbststidndiges Lernen: seine Gesellschaftlichkeit (Sozialitdt) und sein
Erkennen (Kognition) (vgl. Tomasello 2019), sprich, die Dinge, die in Theorie der Pddagogik
zum Kern des propositionalen begrifflichen Gehalts der Bildsamkeit gehoren. Vielmehr sind
dies die anthropologisch verankerten Befdhigungen, die vorausgesetzt werden diirfen, wenn
dariiber entschieden wird, welche konkrete soziohistorische Auspriagung sie haben miissen, da-
mit ein im ethisch-moralischen Sinne gutes Leben gefiihrt werden kann, wie es von der Demo-
kratisierung der absolut nicht-faschistischen Lebensform reprasentiert wird, die das Prinzip der
Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen anerkennt. Mit Vergesellschaftung (Sozialisation) ist
also die Anpassung der genuin gesellschaftlichen Subjekte an ihre jeweilige Lebensform ge-
meint, bei der ,,Reifung, Erfahrung und exekutiven Selbstregulation jeweils eine konstitutive
Rolle spielen” (a. a. O., S. 274). Anpassung muss nicht als Unterwerfung, Entbildung oder
Verwahrlosung, sondern sollte in Ubereinstimmung mit Theorie der Pidagogik als die Bildung
interpretiert werden, die im Bedarfsfall von der Erziehung unterstiitzt wird: und zwar der Er-
ziehung, die als (Unterstiitzung der) Bildung zu beschreiben und zu erkliren ist, weil sie wirk-
lich verniinftiger Freiheit oder (freier) Selbsttdtigkeit nicht-paternalistisch und absolut gewalt-
frei, mithin: nachhaltig nicht-faschistisch dem Menschen als Edukanden zu Diensten ist. Es ist
eine Erziehung, die idealiter zu dem gehort, was bei Tomasello Erfahrung heiflit und in der
Theorie- und Praxisgeschichte der Piddagogik, Psychologie und Soziologie nach wie vor regel-

méBig als Umwelt oder gesellschaftliche Bedingung erdrtert wird.

Falls man hingegen stirker auf die Ebene der Akteure, genauer: der Wechselwirkungen respek-
tive Interaktionen zwischen Erzieher und Edukand fokussieren will, dann empfiehlt sich von
der ,,Grundstruktur der vergesellschaftenden Beziehung™ (Hoffmann 2025a) zu sprechen, die
durch die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung ausdriicklich hergestellt, erfunden und
entdeckt sowie sprachlich gestaltend repriasentiert wird, wenn sie sich in jeweils einmaligen
Handlungen ereignet. Hier ist ,,Unterstiitzung der insoweit ebenfalls pleonastisch gemeint, als
man sich eine Erziehung, die nichts unterstiitzt, dann schlechterdings nicht vorstellen kann,
wenn man erkannt hat: Selbst die (pddagogische) Disziplinierung des Edukanden durch den
Erzieher (oder allgemeiner: durch die Erziehung) ist als etwas zu begreifen, was unterstiitzt,
selbst- und fremdgefihrdende Handlungen oder uneinsichtige Verhaltensweisen zukiinftig
ebenso wie die Ohnmacht und Diffusitit zu unterlassen, die bei unvermeidbaren und schwieri-
gen Aufgaben in jedem menschlichen Leben unvermeidlich von der Zeugung bis zum Hirntod
droht. Die (pddagogische) Disziplinierung der Erziechung der Piddagogik (Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaft) ist hierzu befahigt, weil sie auf der einen Seite die selbst- und fremdgefahr-

denden Handlungen oder uneinsichtigen, diffusen und ohnméchtigen Verhaltensweisen
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kurzfristig be- und verhindert und sie auf der anderen Seite mittelfristig iiberfliissig macht. Es
wird bewirkt, dass sich sowohl die Befahigung des Edukanden als auch die Qualitét seiner Le-
bensform verbessert: und zwar dadurch, dass die (pddagogische) Disziplinierung notwendig
mit einer Unterrichtung in der Form von Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit verbunden
ist, die bildet. Die Unterrichtung der Erziechung der Pidagogik bildet erzieherisch, weil sie in
erster Linie dem Edukanden nicht-paternalistisch und absolut gewaltfrei dient und nicht aus-
blendet, inwieweit seine Lebensform ihm unnétige Schwierigkeiten bereitet und deshalb erneu-
ert werden muss. Hinzu kommt schon rein semantisch: Die Bildung der Erziehung von Theorie
der Pddagogik kann man nicht nur als den Zweck der Erziehung, sondern auch dadurch als die
Tétigkeit der Erziehung verstehen, dass man den Erzieher, der seinen Edukanden durch seine
Erziehung erzieherisch bildet, von dem unterscheiden kann, der ihn durch seine Erziehung ent-
weder befreit (emanzipiert) oder unterdriickt (entbildet/verwahrlost): falls ihm nicht sogar ge-
lingt, bilden, befreien und unterdriicken mehr oder weniger zugleich zu tun und daran nicht zu

verzweifeln.

Das heifit: Die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung postuliert eine Erziehung, die die
Bildung des Edukanden dadurch (selbstredend: nachhaltig) unterstiitzt, dass sie ihn grundsdtz-
lich bildend erzieht. Es werden keineswegs die pddagogischen Extremsituationen verneint und
in ihrer moglichen empirischen Ubiquitédt geleugnet, in denen der Edukand von seinen selbst-
und fremdgefdhrdende Handlungen oder uneinsichtigen, diffusen Verhaltensweisen durch die
(pddagogische) Disziplinierung befreit werden muss, indem sie durch die ,,Bildende Unterrich-
tung in der Form von Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit“ (Hoffmann, 2025a, S. 620 und
ofter) unterdriickt werden, bis der Edukand seine Bildung stabilisiert oder sogar wiederherge-
stellt hat. Dieses Postulat der im eigentlichen Sinne pddagogischen Erziehung (respektive Er-
ziehung von Theorie der Pddagogik) befindet sich im Einvernehmen mit den besten Auspri-
gungen der evolutionidren Anthropologie und Psychologie zeitgendssischer Bauart. Diese be-
schreiben und erklédren in ihrer Sprache, was von der Padagogik (Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft) durch eine rationale Rekonstruktion von Johann Friedrich Herbart als die Bild-
samkeit des Menschen auf den Begriff zu bringen ist (vgl. Hoffmann 2026): Dass in der Selbst-
regulation des Menschen weitestgehend prireflexiv, nichtthetisch und non-propositional ver-

ankerte Verlangen nach der Erzichung als (Unterstiitzung der) Bildung.

Daraus folgt fiir die Theorie der Pddagogik: Der von Johann Gottlieb Fichte am Ausgang des
18. Jahrhunderts (in Jena, der ,,damaligen Welthauptstadt der Philosophie* (Vieweg, 2019, S.
193) auf den Weg gebrachte, bahnbrechende Vorschlag: ,,Aufforderung zur freien Selbsttétig-

keit ist das, was man Erziehung nennt™ (Fichte, 1796, S. 39), muss als ein auBlerordentlich
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wichtiger historischer Zwischenschritt zur neo-pragmatistisch begriffenen Wahrheit der genuin
pddagogischen Erziehung interpretiert werden. Hieran dndert die Tatsache nichts, dass er fiir
die ,,Allgemeine PiAdagogik* (Benner 1987) konstitutiv ist, die von der Uberzeugung getragen
wird: Die in der Bildsamkeit verankerte Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit machte den
propositionalen begrifflichen Gehalt der Erziechung aus. Dasselbe gilt fiir die mit ,,Democracy
and Education” (Dewey 1916) motivierte reflexiv-kritische, nicht-affirmative und wissen-
schaftliche Uberzeugung, dass man die Erziehung (education) als Lenkung (direction) von
Wachstum (growth) zu aktualisieren hitte.!! Allerdings sind alle drei realutopischen Vor-
schldge zur Zukunft der Padagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft) im normativen Ge-
halt der freiheitlich-demokratischen, menschenrechtlich begriindeten Lebensform verankert
und damit sowohl genuine Padagogik der Modern als auch origindre Pddagogik der Demokra-
tie. Auch stimmt er mit der Logik der pAddagogischen Sprache iiberein, die in Paideia ihre Hei-
mat hat und unterstiitzt, unter Pddagogik zu verstehen: Erziehung, die als eine Bildung in der
Form der Demokratisierung der absolut nicht-faschistischen Lebensform erscheint, die das
Prinzip der Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen absolut gewaltfrei, nicht-paternalistisch
und dienstleistend anerkennt. Folglich darf von einem Streit unter Briidern im Geiste gespro-

chen werden, der zunehmend Schwestern und nicht-binédre Personlichkeiten einbezieht.

Mit anderen Worten: Es ist die Aufgabe gestellt, einen der zentralen bildungswissenschaftli-
chen Grundbegriffe philosophisch-empirisch (theoriesystematisch) in der Form der Erzie-
hungswissenschaft (Wissenschaftliche Padagogik/Erziehungs- und Bildungswissenschaft)
grundlegend darzulegen. Dadurch wird zugleich ein empirisch-erfahrungswissenschaftliches
Forschungsprogramm vorbereitet, das die philosophisch-empirischen Vorarbeiten eben empi-
risch-erfahrungswissenschaftlich einlost. Es wird von den erziehungs-, bildungs- und instituti-
onentheoretischen Fragestellungen ,,systematischer Erziechungswissenschaft* (Benner, 1987, S.
131) getragen und verbindet es notwendig mit ihren gesellschafts-, kultur- und wissenschafts-
theoretischen Implikationen. Dabei konnen die gesellschafts- und kulturtheoretischen Frage-
stellungen Paul Natorp (1899) natiirlich auch als Sozialpddagogik bezeichnet werden, sofern
hierdurch nicht gefordert wird, sie mit der ,,Sozial(arbeits)pddagogik™ (Hoffmann 2025c) der
Nohl-Linie der Sozialpddagogik zu verwechseln, die den heutigen Sprachgebrauch bestimmt
und beispielsweise dem Konzept des staatlich anerkannten Sozialpddagogen, nicht jedoch dem
des Allgemeinpadagogen zugrunde liegt. Jedenfalls wird hier eine wissenschaftlich-padagogi-

sche Darlegung durchgefiihrt, die methodologisch-methodisch weder einen historischen noch

! Erziehung als Lenkung von Wachstum ergibt sich aus der Verbindung von ,.education as direction* (Dewey,
1916, S. 23 — 40) und ,,education as growth™ (a. a. O., S. 41 — 53).
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einen erfahrungswissenschaftlichen, sondern einen philosophisch-philosophierenden Schwer-
punkt hat, der im neo-pragmatistischen Sinne spezifisch empirisch, sprich: in der Erfahrung
verankert ist, ohne im eigentlichen Sinne erfahrungswissenschaftlich zu sein. Nicht weniger
missverstandlich wére, die aktuell beliebte Rede von der theoretischen Forschung in der Erzie-
hungswissenschaft zu tibernehmen (vgl. Zeitschrift fiir Pddagogik 2020). Ist man nicht nach
Hegel aus gutem Grunde froh gewesen, dass die mit Theorie gleichgesetzte Philosophie durch
Forschung ersetzt, wenigstens vervollstindigt wird, sei es im Sinne Karl R. Poppers (1935) oder
John Deweys (1938)? Warum sollte nur die Philosophie philosophieren konnen? Oder nur die
Psychologie, vielleicht sogar nur die naturwissenschaftliche, erfahrungswissenschaftlich sein

(Putnam 1992, 1994, 1995, 2002; Raters/Willaschek Hrsg. 2002)?

Doch zuriick zur eigentlichen erziehungs- und bildungstheoretischen Frage-, Problem- und
Zielstellung der Péddagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft), namentlich: Erziehung als

(Unterstiitzung der) Bildung!

Zweifellos haben wir es mit einer Herausforderung zu tun, die bildungswissenschaftlich so gut
wie vollstandig ignoriert wird. Mithin darf bereits jetzt der Widerspruch gegen die These anti-
zipiert werden: Es handelt sich bei dieser Erziechung um den Grundbegriff der Padagogik (Er-
ziehungs- und Bildungswissenschaft). Deshalb ist im ndchsten Abschnitt wenigstens plausibel
zu machen, warum er von Theorie der Pddagogik, die als Grundbegriff der Piddagogik die Pa-
dagogik vorschlégt, als Grundbegriff der Pddagogik der Pddagogik gebraucht wird: eben weil
Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung keine Paradoxie (Widerspruch in sich), sondern ein
Paradoxon (scheinbarer Widerspruch, der auf eine so genannte hohere Wahrheit hinweist und
nach alternativen Theoriemitteln verlangt, um sie zu erreichen (vgl. Tugendhat 1979, S. 11) ist.
Oder mit dem Pathos von Soren Kierkegaard gesprochen: ,,Das ist also das hochste Paradox
des Denkens, etwas zu entdecken, was es selbst nicht denken kann.* (Kierkegaard 1844, S. 36).
Es ist also in philosophisch-empirischer Perspektive definitiv einen Versuch wert, es trotzdem
zu denken und dabei nicht vom Bezweifeln ins Verzweifeln iiberzugehen, indem die Fréhliche

Wissenschaft fiir tiberfliissig erklért wird.
4. Qualitat statt Quantitat

Am 30. November 1973 hélt Wolfgang Metzger bei der Jubildumsfeier zum 50-jahrigen Beste-
hen des Instituts fiir angewandte Psychologie in Ziirich einen weitestgehenden vergessenen und
von der Erziehungs- und Bildungswissenschaft (Padagogik) ignorierten Festvortrag. Er beginnt
mit einem — nennen wir es ruhig: kénigsphilosophischem Humor, der fiir die Padagogik (Erzie-

hungs- und Bildungswissenschaft) zwar nicht schmeichelhaft, aber aufschlussreich ist, wenn er
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in die eigene Theorie- und Praxisgeschichte gestellt und in seiner empirischen Evidenz und
Relevanz sowie Erkldrungskraft griindlich gepriift, reflektiert und erdrtert wird:!? ,,Die Wissen-
schaften stehen in bestimmten Abhédngigkeiten, derart, dass jede ihre bestimmten Zubringer-
wissenschaften hat ... Diese Zubringerverhéltnisse bilden ganze Ketten ... Alle sind zufrieden
mit ihrer Stelle in dieser Reihe ... mit einer Ausnahme: den Pddagogen. Sie (genauer gesagt,

einige von ihnen) wollen alles allein machen* (Metzger, 1975, S. 7 f.).

Heute, im Jahr 2026, in dem die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGTE e.
V.) ihren 62. Geburtstag feiert, konnte nicht weniger humorvoll festgestellt werden, dass sich
die Zeiten, anerkennte man Metzgers Diagnose als historische Wahrheit, radikal gewandelt ha-
ben. Der (bewusste oder unbewusste) Wunsch, sich in den sogenannten Bildungswissenschaf-
ten aufzuldsen und andere Wissenschaften in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft als
vollumfanglich gleichberechtigte Partner aufzunehmen, ist méchtig geworden (vgl. Schmidt-
Hertha/Sturm, 2026, S. 66). Indes passiert dies, ohne allzu viel Personal der Nicht-Erziehungs-
wissenschaft zu beschiftigen oder inter- und transdisziplindre zu kooperieren (vgl. Syring et al.
Hrsg. 2025). Man konzentriert sich in der Regel darauf, Nicht-Erziechungswissenschaft zu rezi-
pieren, um beispielsweise eine origindr padagogische Frage-, Problem- und Zielstellung Bil-
dung und Erziehung zu bearbeiten, sofern man eine solche iiberhaupt (an)erkennt, und stort sich
nicht daran, dass die Philosophien und Soziologien Adchstens am Rande auf Bildung und Er-
ziehung Bezug nehmen (vgl. Hoffmann 2020; Vorstand der DGE Hrsg. 2025). Oder man freut
sich dartiber, dass es neue Worter gibt, die fiir Bewegung wenigstens in der Allgemeinen Er-
ziehungswissenschaft sorgen (vgl. Feldmann et al. Hrsg. 2024). Aber das methodisch-metho-
dologische Problem, wie die multidisziplindren Forschungs-, Begriffs- und Theorietraditionen
in ein pddagogisches (erziehungs- und bildungswissenschaftliches) Grundlagenwissen zu iiber-
fiihren sind, auf das die anderen Bildungswissenschaften schlieBlich neidisch sein konnten,
weil es die padagogische Wahrheit sprachlich gestaltend représentiert, erfindet und entdeckt
sowie in dem kommunikativen Handeln verstdndigungsorientiert ausdriicklich herstellt, wird
vermieden. Es wird nicht systematisch bedacht, dass die iibrigen Bildungswissenschaften an-
dere Frage- Problem- und Zielstellungen bearbeiten, wenn sie iiber Bildung und Erziehung
sprechen. Auch wird weitestgehend ausgeblendet, dass selbst dann, wenn iiber Erziechung und

Bildung oder funktional dquivalente Begriffe wie education oder formation gesprochen wird,

12 Wolfgang Metzger (1899-1977) ist ein Vertreter der theoretischen Psychologie, der an der Westfilischen-Wil-
helms Universitit Miinster gelehrt hat. Er gilt als einer der bedeutendsten Vertreter der zweiten Generation der
Gestalttheorie der Berliner Schule in Deutschland (eine Einfithrung zu Metzger bietet Marianne Soff (2017, S. 81
— 112)). Dariiber hinaus darf festgestellt werden, dass Metzger zwar die Psychologie als Zubringerwissenschaft
bezeichnet, sich aber selbst nicht fragt, inwieweit er als der Vertreter einer Konigsdisziplin aufgetreten ist, der die
Padagogik unterwerfen will, weil er ihre Emanzipation von der Psychologie nicht akzeptiert.
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nicht die erziehungs- und bildungstheoretischen Fragestellungen im Fokus stehen, die fiir die
Péadagogik und ihre Fachgesellschaft DGfE konstitutiv sind, weil Bildung und Erziehung sys-

tematisch als Frage-, Problem- und Zielstellung in den Mittelpunkt gestellt worden sind.

Anders ausgedriickt: Warum bloB iiberzeugt es die Pddagogik (Erziechungs- und Bildungswis-
senschaft) immer weniger, ,,pddagogische Grundprobleme* (Tenorth 1995) respektive Gegen-
stinde und Grundbegriffe wie Erziehung, Bildung, Unterrichtung und Pédagogik innerdiszipli-
nir als genuine Probleme der eigenen Fachgesellschaft und urspriinglichen wissenschaftlichen
Disziplin nicht nur zu erdrtern, sondern auch systematisch zu erforschen und zu bearbeiten: und
zwar sowohl theoretisch-empirisch als auch empirisch-theoretisch, und dabei intra-, inter- und
transdisziplindr zu verfahren sowie nicht zu vergessen, dass Disziplinaritét hierfiir unverzicht-
bar ist. An dieser im Vergleich mit anderen wissenschaftlichen Disziplinen wundersamen er-
ziehungs- und bildungswissenschaftlichen Dynamik dndert so gut wie nichts, dass ,,Theorieent-
wicklung und -bildung in der Erziehungswissenschaft* (Vorstand der DGfE Hrsg. 2025) oder
,» Theoretische Forschung* (Zeitschrift fiir Pidagogik 2020) derzeit im Fokus der Aufmerksam-
keit stehen. Es wird kein neues Forschungsfeld konturiert, sondern alter Wein in neue Schliu-
che gefiillt. Im Grofen und Ganzen wird beworben, was man ungerne philosophisch-empiri-
sche Forschung in der Form der Erziehungs- und Bildungswissenschaft (Piddagogik) und genu-
ine Tatigkeit der Allgemeinen Péddagogik (Bildungs- und Erziehungsphilosophie) nennt. Denn
die Angst grof} ist, dass die Emanzipation von der Philosophie einen Riickschlag erhélt und man
die originire Frage-, Problem- und Zielstellung der Padagogik aus dem Blick verliert. Desto
mehr muss man dariiber staunen, dass nicht die ,,Theorie der Erziechung* (Benner, 1973, S. 19
— 63; Ders., 1987, S. 135 — 155), ,,Theorie der Bildung* (Ders., 1973, S. 63 — 90; Ders., 1987,
S. 155-188), ,,Theorie der padagogischen Institution” (Ders., 1987, S. 188 —215) und ,,Theorie
der Padagogik* (Ders., 1973, S. 90 — 116), sondern die Frage, was Theorie ist, im Mittelpunkt
der so genannten Theoretischen Forschung oder Theorieentwicklung und -bildung der Wissen-
schaftlichen Pddagogik stehen. Es wird nicht der Begriff der Theorie ausgebaut, der in der er-
ziehungs- und bildungswissenschaftlichen Theoriearbeit, sondern der in anderen Disziplinen
oder allgemein der Wissenschaftstheorie und Wissenschaftsphilosophie aktualisiert wird. Die
padagogischen Grundprobleme, Gegenstinde und Grundbegriffe werden hingegen nicht eror-
tert. Es sei denn, man wollte durch und durch paradox irgendwo zwischen Paradoxie und Para-
doxon die Tatsache, dass die paddagogischen Grundprobleme, Gegenstinde und Grundbegriffe
so gut wie gar nicht erforscht und bearbeitet werden, als pddagogisches Grundproblem, Gegen-
stand und Grundbegriff beobachten. Tatséchlich wire dies zumindest ein implizites Pladoyer

dafiir, die Pddagogik abzuschaffen und in den Bildungswissenschaften aufzulosen oder, was
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ihre Allgemeine Péddagogik betrifft, in die Philosophie zuriickzufiihren. Frohliche Wissenschaft

funktioniert indessen anders!

Als Tatsache springt jedenfalls ins Auge, dass die grundbegriffliche Lage der Erziehungs- und
Bildungswissenschaft spétestens mit den 1980er Jahren auflergewohnlich uniibersichtlich ge-
worden ist. Hierflir stehen die ,,Padagogische(n) Grundbegriffe” (Lenzen, Hrsg. 1989) in zwei
Bénden, die mit ,,Aggression* beginnen und mit ,,Zeugnis“ enden. Auf 1650 Seiten findet man
ungefahr 300 pddagogische Grundbegriffe. Dagegen vermisst man die reflexiv-kritische Frage,
ob dies zu bedeuten hat, dass die Padagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft) den Wald
vor lauter Badumen nicht mehr sieht oder mit dem historisch-dialektischen Materialismus darauf
hofft, dass Quantitit in Qualitdt umspringt. An dieser Situation, in der jedes Wort, das im er-
ziehungs- und bildungswissenschaftlichen Diskurs fiir Aufregung sorgt, zu einem padagogi-
schen Grundbegriff erklart wird, hat sich bis heute nichts gedndert. Nun diirfte man sicherlich
wenigstens 1000 Grundbegriffe zahlen, die per definitionem unverzichtbar wiren, um Padago-
gik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft) serios und gesellschaftlich niitzlich betreiben zu
konnen. Gleichfalls setzt sich der Trend fort, den Begriff der Erziehung nicht zu mogen, ihn
wie die Antipadagogik mit repressiven Handlungsformen gleichzusetzen und darauf zu hoffen,
dass die padagogischen Probleme, die von ihm transportiert werden, gelost werden, indem er
weitestgehend durch den Begriff der Bildung ersetzt wird, wie er von Heinz-Joachim Heydorn
(1970) paradigmatisch vorgeschlagen worden ist und sich mit Befreiung und Emanzipation wie
von selbst zu vertragen scheint. Doch muss man nur an die Bildung als Okonomisierung und
Niitzlichkeit denken, die fiir den OECD-Diskurs zentral ist (vgl. Schleicher 2019) und das Al-
ternativprogramm zur von Heydorn verkorperten bildungshumanistischen Tradition sprachlich
gestaltend représentiert, um zu bemerken: Der Begriff der Erziehung, der von der nicht-affir-
mativen Theorie der Erziehung beschéftigt wird (vgl. Benner, 1987, S. 135 — 151), iiberlappt
deutlich starker mit Heydorns Bildung als mit Schleichers und dem der OECD.

Sicherlich ist die pddagogische Debatte dariiber unabgeschlossen, wann ein Grundbegriff ein
Grundbegriff ist. Recht willkiirlich wird zwischen Prinzip, Schliisselbegriff, Wort, Grundbe-
griff, Kategorie und Begriffskategorie hin- und hergesprungen (vgl. Benner 1987, S. 61 f.; Ben-
ner/Oelkers Hrsg. 2004; Casale 2024; Feldmann et al. Hrsg. 2024, S. 9 — 16; Syring et al. Hrsg.
2025, S. 23 — 26). Besonders anschaulich wird dies, wenn man ,,Allgemeine Padagogik* (Ben-
ner 1987) mit ,,Allgemeine Padagogik* (Benner 1987/2015) vergleicht. Wahrend das Kapitel 3
,Die Prinzipien piddagogischen Denkens und Handelns. Zum systematischen Zusammenhang
konstitutiver und regulativer Prinzipien* (Benner, 1987, S. 47 — 106) mit ,,Wir suchen im fol-

genden nicht nach padagogischen Prinzipien ... sondern versuchen Prinzipien auszuweisen ...
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(a. a. 0., S. 47) beginnt, startet das iiberschriftlich verknappte Kapitel 3 ,,Die Prinzipien piada-
gogischen Denkens und Handelns* (Benner 1987/2015, S. 61 — 130) achtundzwanzig Jahre
spater mit ,,Wir suchen im Folgenden nicht nach padagogischen Grundbegriffen ... sondern
stellen Prinzipien vor ...“ (a. a. O., S. 61). Aber weder verandert sich dadurch der propositionale
begriffliche Gehalt von Kapitel 3, noch wird erldutert, warum man nun Grundbegriff nennen
sollte, was bis dato Prinzip hieB. Vielmehr wird auf der nachfolgenden Seite schlicht gesetzt,
dass Grundbegriff und Prinzip als Synonyme zu gebrauchen sind, obwohl dabei hervortritt, dass
es keine sprachliche Konvention gibt, die dies verlangt. AuBerdem ist in der Uberschrift wei-
terhin von Prinzipien und nicht von Grundbegriffen die Rede ist. Mithin ist man gut beraten,
dem Vorschlag nicht zu folgen, dass Grundbegriff und Prinzip in der Theorie der Padagogik

synonym gebraucht werden sollten.

Hierfiir spricht aulerdem, dass die Padagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft) sonst
nicht nur einen Grund, sondern mehrere Griinde hétte, die sie tragen, namentlich: Bildsamkeit,
Aufforderung zur Selbsttitigkeit, Uberfiihrung gesellschaftliche in pidagogische Determina-
tion und nicht-hierarchische Ordnung der menschlichen Gesamtpraxis (vgl. ebd.). Zwar mag
man dies im innerdisziplindren Vergleich (4 statt 1000) mit dem Prinzip der Sparsamkeit ver-
einbaren konnen. Aber es verletzt das Prinzip der Kohérenz, wenn es vier Griinde gibt, die den
Status haben, die ersten Griinde und damit jeweils der erste Grund des Tun und Sagens zu sein.
Ein Beispiel: Wenn im Sport mehr als eine Person auf Platz 1 steht, dann aufgrund der absoluten
Identitdt der gemessenen Leistung. Was im Sport Sinn ergibt, flihrt jedoch die Theorie der Pa-
dagogik ad absurdum, da in diesem Fall offenkundig ist, dass die vier Prinzipien vor allem eine
Gemeinsamkeit haben: ndmlich eine tiberdeutliche Nicht-Identitdt aufzuweisen. Man erkennt
dies unmittelbar, wenn man jedes Prinzip nimmt, um mit ihm die Erziehung ausdriicklich her-
zustellen, zu erfinden und zu entdecken sowie sprachlich gestaltend zu représentieren, die der
Grundbegriff der Pddagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft) sein soll. Es ergeben sich
sodann vier Erziehungen; namentlich Erziehung als: Aufforderung zur Selbsttétigkeit, Bildsam-
keit, Uberfiihrung gesellschaftlicher in piAdagogische Determination oder nicht-hierarchische

Ordnung der menschlichen Gesamtpraxis.

Man kommt also selbst dann nicht umhin, die von Benner vorgeschlagenen vier Prinzipien,
wenn man sie zum Grund der Erziehung machen will, in eine Ordnung zu iiberfiihren, die von
eins nach vier schreitet, wenn man das Metaprinzip des Ersten unter Gleichen appliziert. Dem-
gegeniiber ist unmdglich, auch nur eines dieser vier Prinzipien zum Grund oder begriindeten
Fundament der Pddagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft) zu machen. Denn als der

Grundbegriff einer Wissenschaft wird iiblicherweise das in einen Begriff iiberfiihrte Wort
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angesehen, das in einer Disziplin nicht abgeschafft werden kann, ohne sie dadurch zu besché-
digen, dass man ihr den Grund ihrer Existenz nimmt. Fiir die Erziehungswissenschaft gilt dies
fiir die Erziehung, fiir die Erziehungs- und Bildungswissenschaft fiir die Erziehung und Bil-
dung, fiir die Pddagogik fiir die Pddagogik sowie implizit die Bildung und Erziehung und fiir
die Bildungswissenschaften fiir die Bildung.

Die Schlussfolgerung heil3t: Es ist erforderlich, wenigstens dariiber wissenschaftlich zu streiten,
ob Aufforderung zur (freien) Selbsttditigkeit oder Unterstiitzung der Bildung das ist, was man
Erziehung nennt, wenn man die Erziehung als das — umstandlich formuliert — grundbegriffliche
Wort der Padagogik, die aus Erziechung und Bildung besteht, ausdriicklich herstellen, erfinden
und entdecken sowie sprachlich gestaltend repréisentieren will. Es sind beides Interpretationen
der Erziehung, die fiir die Theorie- und Praxisgeschichte der Pidagogik (Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaft) insoweit zentral sind, als die grofle Aspiration verfolgt wird, die die Pida-
gogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft) schlieBlich zu einem gefahrlichen, da méchtig
einflussreich, Fach gemacht hat. Dabei funktioniert die Erziechung deshalb besser als die Bil-
dung als der Grundbegriff der Piddagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft), weil es iib-
lich ist, Padagogik und Erziehung sowie Padagogik und Erziehungswissenschaft, nicht jedoch
Péadagogik und Bildung sowie Pddagogik und Bildungswissenschaft als Synonyme zu gebrau-
chen. Wenn man sich dariiber hinaus der Uberzeugung anschlieBt, dass Erziehung als (Unter-
stiitzung der) Bildung und nicht Erziehung als Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit das ist,
was Erziehung zu nennen ist, dann hat man sowohl in der Erziehung als auch in der Piddagogik,
die wie ein Synonym fiir Erziehung funktioniert, die Bildung enthalten. Dies fiihrt zwanglos zu
der Erkenntnis, dass nicht Erziechung und Pidagogik oder Erzichungswissenschaft und Paddago-
gik, sondern Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung und Pidagogik ebenso wie Erziechungs-
und Bildungswissenschaft und Pddagogik Synonyme sind. Zugleich wird damit die Arbeit an
der Theorie der Padagogik und Theorie der Erziehung zur Pflicht der Piddagogik (Erziehungs-

und Bildungswissenschaft) und die Arbeit an der Theorie der Bildung zur Kiir.

Dariiber hinaus erscheint als wissenschaftlich-padagogisch fruchtbar, es insoweit mit der Phy-
sik zu halten, als sie zum Beispiel den Begriff Gravitation (Schwerkraft) beibehilt, obwohl sich
sein propositionaler Gehalt im Ubergang von Newton zu Einstein revolutioniert hat. Damit un-
terdriicken wir nicht die Neigung, sich einer Semantik zu bedienen, die aktuell sympathischer
ist als Erziehung und statt Erziechung beispielsweise Bildung, Empowerment, Coaching, Bera-
tung, Training, Freundschaft oder Demokratisierung zu sagen, wenn man iiber die Erzichung
des Menschen spricht. Doch der Allgemeinheit ist mehr damit gedient, Erziehung dahingehend

erzichungs- und bildungswissenschaftlich zu bearbeiten, dass die verniinftigen Kerne der
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aktuell sympathischeren Sprechweisen in den propositionalen begrifflichen Gehalt der Erzie-
hung aufgenommen sowie routiniert und habitualisiert aktualisiert werden, wenn sie gesagt und
getan wird. Andernfalls schlosse man sich der essentialistischen ,,Bildtheorie* (Quine, 1968, S.
44) der Sprache an, ,,die den Mythos von einem Museum hegt, in dem die Ausstellungsstiicke
Bedeutungen und die Etiketten daran Worter sind“ (ebd.). Entscheidend ist etwas anderes:
Eben, dass die Erzichung mit einem propositionalen begrifflichen Gehalt ausgefiillt wird, damit
sie in ihrem Gebrauch ein Begriff sein kann, der als eine attraktive Kritik und Orientierung von
Kultur und Gesellschaft verarbeitet wird. Es ist dies im Falle der Bildung von Theorie der Bil-
dung (der Theorie der Pddagogik) dadurch gewéhrleistet, dass ihr in Wilhelm von Humboldt
und anderen zeitgendssischen Vertretern des deutschen Idealismus verankerte propositionale
begriffliche Gehalt mit dem menschenrechtlich verwurzelten Artikel 2 (1) des Grundgesetzes
der Bundesrepublik Deutschland im Grof3en und Ganzen iibereinstimmt: ,,Jeder hat das Recht
auf die freie Entfaltung seiner Personlichkeit, soweit er nicht die Rechte anderer verletzt und

nicht gegen die verfassungsmiBige Ordnung oder das Sittengesetz verstoBt.!?

Im Unterschied dazu ergibt es wenig Sinn, die Erziechung als den Grundbegriff der Padagogik
(Erziehungs- und Bildungswissenschaft) mit dem propositionalen begrifflichen Gehalt von Un-
terdriickung, Unterordnung oder Versklavung auszustatten. Auch der allerbeste Wille vermag
sich nicht vorzustellen, dass derartige Erziehungen eine Péddagogik tragen konnen, die in der
freiheitlich-demokratischen, menschenrechtlich begriindeten und gerechtfertigten Lebensform
aufgrund ihrer in der (pddagogischen) Wahrheit verankerten Niitzlichkeit anerkannt und von
den tibrigen Bildungswissenschafter als unabdingbarer Kooperationspartner wertgeschitzt
wird. Es sind Erziehungen, die fiir die faschistische Lebensform konstitutiv sind und realiter
auch in den nicht-faschistischen Lebensformen zu beobachten sind, indes nicht, um sie aus-
driicklich herzustellen, zu erfinden und zu entdecken sowie sprachlich gestaltend zu représen-

tieren, sondern: zu eskamotieren.

Jedenfalls ist mit der Erziehung (als Unterstiitzung) der Bildung eine interessante, da paradoxe
(scheinbare widersinnige) Problemstruktur verkniipft, die von Theorie der Pddagogik zu be-
wiltigen ist, indem sie darlegt, wie etwas zu denken ist, was noch nicht zu denken ist: Wenn
man die Bildung in Ubereinstimmung mit der Theorie- und Praxisgeschichte der Pidagogik als
Befihigung zur: freiesten Wechselwirkung, verniinftigen Selbstbestimmung oder Capability
(der begriindeten Entscheidung fiir das gute Leben im ethisch-moralischen Sinne) beschreibt:

Dann muss man die Erziehung ebenfalls als Befihigung zur freiesten Wechselwirkung,

13 https://www.gesetze-im-internet.de/gg/art 2.html. Letzter Zugriff: 23. 02. 2026.
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vernilinftigen Selbstbestimmung oder Capability beschreiben. Zugleich muss sie von der Bil-
dung unterschieden werden, da sie weiterhin die Erziehung sein und eben nur als Bildung er-
scheinen soll, wenn sie den Edukanden als freieste Wechselwirkung, verniinftige Selbstbestim-
mung oder Capability unterstiitzt, indem sie ihn befdhigt, sich ebenfalls als freieste Wechsel-
wirkung, verniinftige Selbstbestimmung oder Capability, kurz: Bildung zu aktualisieren. Tat-
sachlich macht auch in diesem Fall die Theorie- und Praxisgeschichte der Physik Mut. Denn
im Ubergang von Newton zu Einstein ist ihr gelungen, den Dualismus von Raum und Zeit durch
den Nicht-Dualismus von Raum und Zeit zu ersetzen, ohne dabei Raum und Zeit als eigenstén-
dige Welttatsachen zu vernichten (vgl. Greene 2000). Ferner hat die Pddagogik mit der parado-
xen Grundstruktur von Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit gute Erfahrungen gemacht.
Dies ist deshalb von eminenter Bedeutung, weil aus diesem Begriff der Erziehung die Erzie-
hung als (Unterstiitzung der) Bildung hervorgeht. Insofern gibt der Forschungsstand zu Auffor-
derung zur (freien) Selbsttitigkeit wichtige Hinweise dahingehend, wie die Erziehung, deren
propositionaler begrifflicher Gehalt scheinbar widersinnig (paradox) die Erziehung als (Unter-

stiitzung der) Bildung postuliert, in eine ,hohere® Wahrheit iiberfiihrt werden kann.
5. Historisch-systematischer Zwischenschritt

Selbst im dritten Jahrhundert nach Fichte bereitet es nicht allein deshalb Schwierigkeiten, die
,Erziehung als Aufforderung zur Selbsttitigkeit zu begreifen* (Langewand 2003), weil mit dem
Ubergang zu den 1980er Jahren auf das Attribut ,,freie verzichtet wird (vgl. Benner, 1980, S.
21 f.), das fiir Fichte hochgradig bedeutsam ist (Kiihn 2022).

Offenkundig wird die mit dem Prinzip Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit ausgestattete
Erziehung nicht als der Grundbegriff der Padagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft)
anerkannt, die mit ihm ausdriicklich hergestellt, erfunden und entdeckt sowie sprachlich gestal-
tend reprisentiert werden sollte. Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit erfahrt hauptsiachlich
durch ,,Allgemeine Pddagogik* (Benner 1987) eine verldssliche Aufmerksamkeit und ist hier-
durch im 21. Jahrhundert im Kontext der John-Dewey-Society in die Philosophy of Education
als ,,summoning to self-activity” (Uljens Hrsg. 2023, S. VIII) eingewandert. Im Vergleich mit
Bildsamkeit, der in dlteren und neueren Worterbiichern ausfiihrliche Aufmerksamkeit sicher ist,
gerit sie regelméBig dadurch ins Hintertreffen, dass sie tiberhaupt nicht erwéhnt wird (vgl. Ben-
ner/Oelkers Hrsg. 2004; Feldmann et al. Hrsg. 2024; Lenzen Hrsg. 1989). Oder sie verschwin-
det, indem sie auf,,Selbsttitigkeit™ (Mollenhauer 1983) reduziert wird und die ,,Aufforderungs-
struktur” (Langewand, 2003, S. 288) verliert, die vom Erzieher (allgemeiner: von der Erzie-

hung) reprisentiert wird, wenn er sich durch Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit als
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Unterstiitzung der (freien) Selbsttdtigkeit des Edukanden erweisen will. Um diesen Verlust zu
vermeiden, der womoglich allen Begriffen droht, die mehr als ein Wort bendtigen, wird hier
Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit nicht anders als (Unterstiitzung der) Bildung konse-
quent kursiv gesetzt. Hierdurch sollte auch sichergestellt sein, dass das erziehungstheoretische
Problem Aufforderung zur (freien) Selbsttditigkeit nicht mit dem didaktischen Problem der not-
wendigen ,,Selbsttitigkeit — Selbstdandigkeit™ (Asselmeyer 1989) des Lernenden vermischt
wird, welches die paradoxe (scheinbare widersinnige) Struktur des ,,menschlichen Lernens und
Lehrens® (Benner, 1987, S. 86 f. Fn 24) bearbeitet. Dort geht es nicht darum, wie eine (freie)
Selbsttdtigkeit trotz Fremdaufforderung frei bleibt. Stattdessen wird untersucht, wie der Mensch
etwas (selbstredend: selbsttétig — selbstindig) lernt, was er nicht kann und ohne fremde Hilfe
nicht oder erst zu spét lernte. Ein solches Lernen muss nicht in der Form von Aufforderung zur
(freien) Selbsttitigkeit oder (Unterstiitzung der) Bildung, sondern kann auch in der Form von
Aufforderung zur unfreien und untertdnigen Selbsttitigkeit, Verwahrlosung oder Entbildung
erfolgen, wenn das ,,Recht der Freiheit” (Honneth 2011) ebenso wenig anerkannt wird wie die
demokratische Sittlichkeit respektive freiheitlich-demokratische Lebensform der substanziell

menschenrechtlichen Bauart.

Das bedeutet: In der erziehungstheoretischen Perspektive von Theorie der Pddagogik ist die
Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit, die an eine (unfreie) Selbsttdtigkeit, gerichtet ist, ein
Extremfall. Insofern spielt das Standardbeispiel ,,Heini* nicht zuféllig im sozial- und sonderpi-
dagogischen Milieu, auch wenn dies nicht extra betont wird (vgl. Benner, 1987, S. 78 — 84;
Mollenhauer, 1983, S. 100 f.). Es ist anthropologisch-psychologisch betrachtet dhnlich extrem
wie die soziokulturelle Lebensform, in der sich Untertan Fichte mit seinen nach Freiheit und
,2Demokratismus® (Hoffmann 2023b) diirstenden biirgerlichen Leidensgenossen befunden hat.
Das Biirgertum, das sich in seiner Untertdnigkeit in Richtung Freiheit und Demokratie emanzi-
piert hat, so darf der griindlichen philologischen Forschung vorgreifend spekuliert werden, hat
indes deshalb von Aufforderung zur freien Selbsttitigkeit und nicht von Unterstiitzung der
freien Selbsttitigkeit gesprochen, weil es sich faktisch in unfreier Selbsttitigkeit befunden hat.
Daher wird man Fichtes Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit in der Regel nicht zuvorderst
als Weisung und Aufruf, sondern als eine: Verfiihrung dazu erfahren haben, den natiirlichen
Freiheitswillen mutig auszuleben. Die Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit wird zu einem
Aufforderungscharakter, der mit dem im Deutschen sinn- und sachverwandten und positiv kon-
notierten Begriff ,,verfithren* kongenial benannt und psychologisch wegweisend von Kurt Le-
win entfaltet wird (vgl. DUDEN, 1986, S. 64; Lewin 1926). Zu einem Aufruf wird sie dagegen
vornehmlich in politischen Kontexten, in denen er sich dann entweder an die eigenen, an
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Freiheit und Demokratie interessierten Kooperationspartner oder gegen die Verteidiger der feu-
dalabsolutistischen Lebensform und Feinde der neuzeitlichen Freiheits- und Demokratiebewe-
gung richtet. Hingegen tritt die Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit immer dann als Wei-
sung auf: Wenn der Mut, ,,sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen®
(Kant, 1783, S. 53), nicht ausreichend vorhanden ist und eine unterrichtsférmige Disziplinie-
rung, die bildendend und nicht verwahrlosend ist, erforderlich wird, damit dieser Mut nachhal-
tig ausgebildet und inkorporiert wird. Diese (pddagogische) Disziplinierung unter Fiihrung von
(Bildende) Unterrichtung in der Form von Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit unterstiitzt,
dass selbst- und fremdgefihrdende Handlungen oder uneinsichtiges und diffuses Verhalten zu-
kiinftig deshalb unterlassen werden konnen, weil die hierfiir erforderliche Befahigung zur frei-
esten Wechselwirkung, verniinftigen Selbstbestimmung und Capability, kurz: Bildung ausrei-
chend ausgebildet ist: Vorausgesetzt, die Lebensform ist der Bildung des Menschen und damit

der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung freundlich statt feindlich gesonnen.

Als ,,Problemstruktur (Langewand, 2003, S. 288) der, wie es nun fast schon resigniert heif3t:
,Formel von der Aufforderung zur Selbsttétigkeit* (ebd.) wird notorisch die Tatsache beschrie-
ben, dass die Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit eine ,,Fremdaufforderung zur Selbstti-
tigkeit (Benner, 1980, S. 22) ist: sich also nicht der Edukand selbst zur (freien) Selbsttdtigkeit
auffordert, sondern durch die Aufforderung des Erziehers (allgemeiner: der Erziehung) zur
(freien) Selbsttdtigkeit in seiner (freien) Selbsttdtigkeit unterstiitzt wird. Es ist diese vom Erzie-
her reprisentierte Fremdaufforderung zur (freien) Selbsttditigkeit, die im Widerspruch zur
(freien) Selbsttitigkeit zu stehen scheint, weil dadurch ,,Fremdaufforderungen zur Selbsttitig-
keit in Selbstaufforderungen zur Selbsttitigkeit transformiert werden™ (Benner, 1987, S. 93)
sollen. Folglich habe die Theorie und Praxis der Pddagogik in ihrem genuinen Begriff der Er-
ziehung eine eigene ,,Paradoxie” (a. a. O., S. 96), genauer: ,,die ... Grundparadoxie padagogi-
schen Denkens und Handelns (a. a. O., 94) konstruktiv zu bewéltigen. Andernfalls werde sie
zu ,,parapiadagogischer Einstellung® (a. a. O., S. 96) und behindert (freie) Selbsttitigkeit, statt
sie zu fordern, zu ermdglichen und zu gewéhrleisten: Falls sie den Edukanden nicht sogar zu
einer Art Fremdtétigkeit oder entfremdeten Selbsttéitigkeit auffordert oder ihn unterstiitzt, sich

als unfreie Selbsttdtigkeit zu aktualisieren.

Es darf festgehalten werden: Es besteht in der erziehungs- und bildungswissenschaftlichen
Kontroverse iiber Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit insoweit Einigkeit, als dem Erzieher
der Pddagogik mit dem Prinzip Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit zugemutet werden soll,

famos in Gefahr zu sein, zu einer Paradoxie (Widerspruch in sich) zu werden, wenn er seine
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Edukanden erzieht.'* Man miisse immer damit rechnen, dass es der Erzieher der Pidagogik
wider die genuin allgemeinpadagogische Erwartung gerade nicht schafft, das Paradoxon
(scheinbarer Widerspruch) der Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit in einer ,hoheren*
Wabhrheit aufzuldsen, indem dieses scheinbar widerspriichliche Prinzip tatsdchlich wider-
spruchsfrei verwirklicht wird. Hierzu miisse es dem Erzieher der Pddagogik namlich habitua-
lisiert gelingen, die Aufforderung nicht als, was anders als Verfiihrung allerdings die Kernbe-
deutung von Aufforderung ist: Aufruf oder Weisung zu kommunizieren, die sich gegebenenfalls
gegen die Wiinsche, Interessen und Absichten des Edukanden richtet. Vielmehr habe die Auf-
forderung zur (freien) Selbsttdtigkeit auch in der vergesellschaftenden Beziehung der Pidago-
gik einen Aufforderungscharakter zu haben, den Johann Friedrich Herbart (1804) mit seiner
Rede von der dsthetischen Darstellung der Welt als dem Hauptgeschéft der Erziehung im Sinn
gehabt habe: Dass sie den Edukanden eben letztlich bloff zwanglos und gewaltfrei an das erin-
nert, was seine eigentlichen Wiinsche, Interessen und Absichten sind, sprich: die Aufforderung
zur freien Selbsttdtigkeit miisse vom Edukanden als eine Art seridser (selbstredend: nicht-se-
xuelle) Verfiihrung erfahren werden, die ihn nicht missbrauchlich instrumentalisiert, sondern
als seinen eigenen Zweck anerkennt, indem sie ihn sein eigener Zweck sein ldsst. Doch dann
bleibt unklar, warum das Prinzip der Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit nicht in die Ver-
fiihrung zur (freien) Selbsttdtigkeit umbenannt und der Aufforderungscharakter von Aufforde-
rung zur (freien) Selbsttdtigkeit betont worden ist. Als Erkldarung dréngt sich auf, dass man von
Herbart eben auch gelehrt bekommt, dem ,,Eigensinn® (Herbart, 1804, S. 52) der Edukanden
mit deutlichem Misstrauen zu begegnen und die Bereitschaft zu pflegen, ihn ,,auszuldschen,
ohne ihrer Heiterkeit zu schaden (ebd.): Sei es in der Form des Aufrufs, der Weisung oder der
nackten Gewalt vor allem in der Phase der ,,Kinderregierung* (Herbart, 1806, S. 64 — 68), die
von 0-6 Jahren reicht, aber auch spiter, wenn der Edukand (bei Herbart Z6gling) in der Phase
des erziehenden Unterrichts und der Zucht ist (vgl. a. a. O., S. 140; Hoffmann 2026).!> Denn
der Erzieher diirfe sich nicht vollstandig darauf verlassen, dass seine &dsthetische Darstellung

der Welt nachhaltig zu den Handlungen verfiihrt, die keine Selbst- oder Fremdschidigung

14 Ein analoges Problem wird in der pidagogischen Professionsforschung diskutiert, wo die professionellen Pida-
gogen eigentlich fast gar nicht mehr anders konnen, als zu scheitern, weil sie ein multipler Widerspruch in sich
wiaren (vgl. Schiitze 1997). Welche Auswirkungen solche Theoriebildung auf Theorie und Praxis hat, wird mitt-
lerweile deutlich, wenn man beispielsweise Soziale Arbeit und Sozialpddagogik nicht mehr anders als ein Schei-
tern denken kann (vgl. Benner 2025; Hoffmann 2019b; Kessler/Konig Hrsg. 2024; Schwabe 2024). Ein nicht-
paradoxes Verstidndnis der Pddagogik und eine entsprechend verbesserte Fachlichkeit und Professionalitét diirfte
Abhilfe schaffen. Letztlich muss die Fahigkeit ausgebaut werden, mit unterschiedlichen und sich zum Teil wider-
sprechenden Erwartungen souverdan umzugehen.
15 Dieses Ungestiim muss unterworfen werden ... Unterwerfung geschieht durch Gewalt, und die Gewalt muss
gerade stark genug sein und sich oft genug wiederholen, um volistindig zu gelingen, ehe sich die Spuren eines
echten Willens beim Kinde zeigen.” (Herbart, 1806, S. 64).
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bewirken. Vielmehr miisse man ,,durch dsthetische Darstellung der Welt frith und stark genug
determinieren ... um notigenfalls die tiblen Eindriicke einer ungiinstigen Umgebung auszul6-

schen* (Herbart, 1804, S. 53).

Es ergibt sich: Es ist nicht nur der Erzieher, der Gefahr lauft, zu einem Widerspruch in sich zu
werden, wenn er versucht, sich gemal3 des Prinzips Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit zu
aktualisieren und der prinzipiellen Bildsamkeit seines Edukanden zu dienen. Die Aufforderung
zur (freien) Selbsttdtigkeit ist an sich mit einer in sich widerspriichlichen Erwartungen belastet,
da mit ihr die (freie) Selbsttitigkeit unterstiitzt werden soll, der man zugleich aufgrund seiner
Psychologie, Anthropologie und gewalthaltigen Biografie nicht weniger feindlich gesonnen ist,
als es fiir die feudalabsolutistische Lebensform konstitutiv ist.!® Damit bewegt sich die Pida-
gogik der Moderne in ihren kritischen, auf nicht-affirmative Kultur zielenden Varianten zwi-
schen einer Erziehung als Unterdriickung des freien Menschen und einer Erziehung als Befrei-
ung des freien Menschen. Diese theoretisch hochst ungliickliche Konstellation kann man jedoch
zugleich dadurch mit der Erziehung als Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit kaschieren,
dass in dem Begriff der Aufforderung nicht nur Aufruf und Weisung, sondern auch die Verfiih-
rung im Sinne eines zwanglos-édsthetischen Aufforderungscharakters wie eine Realutopie ent-
halten ist. Folglich tendiert die Aufforderung zur (freien) Selbsttiitigkeit immanent in Richtung
Unterstiitzung der (freien) Selbsttdtigkeit. Allerdings miisste man sich, damit jene Erziechung
zu dieser Erziehung werden kann, zu einer konsequent positiven Lesart des Eigensinn durch-
ringen konnten, der fiir (freie) Selbsttitigkeit nun einmal konstitutiv ist. Dies hat in der philo-
sophisch-empirisch argumentierenden Theorie- und Praxisgeschichte der Pddagogik erst John
Dewey geleistet. Natiirlich hat er Vorlaufer, die ebenfalls fiir eine absolut gewaltfreie, nicht-
paternalistische und dienstleistende Péddagogik und damit fiir Erziehung als (Unterstiitzung der)
Bildung pladiert haben, zum Beispiel den kaum beachteten Lev Nikolaevic Tolstoj oder die im
deutschen Sprachraum nach wie vor weitgehend unbekannte Jane Addams, mit der Dewey eng
und freundschaftlich kooperiert hat (vgl. Davis 1973; Grunder 2010; Knight 2010; Miiller
2012). Herbart als einer der mustergiiltigen und wirkméachtigen Repréasentanten der ,,Systematik
neuzeitlicher Pddagogik™ (Benner 1986) ist damit jedenfalls in jedweder Hinsicht iiberfordert:
,»Willenlos kommt das Kind zur Welt, unfahig demnach jedes sittlichen Verhiltnisses. So kon-
nen die Eltern, teils freiwillig, teils auf die Forderung der Gesellschaft, sich seiner wie einer

Sache bemichtigen® (Herbart, 1806, S. 64). Hingegen Dewey: ,,Direction expresses the basic

16 Die Gewalterfahrung, die seiner Zeit als normal galt, ist in der Fichte-Biografie von Manfred Kiihn (2012) ein
ausfiihrliches Thema. Nicht alle hat es so schlimm getroffen wie Fichte, doch jeder wusste davon und hat sie in
seiner Nachbarschaft erlebt. Heute spriache man von der Allgemeinheit faschistoider Sozialisation.
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function, which tends at one extreme to become a guiding assistance and at another, a regulation
or ruling. But in any case, we must carefully avoid a meaning sometimes read into the term
‘control’. It is sometimes assumed, explicitly or unconsciously, that an individual’s tendencies
are naturally purely individualistic or egoistic, and thus antisocial. Control then denotes the
process by which he is brought to subordinate his natural impulses to public or common ends.
Since, by conception, his own nature is quite alien to this process and opposes it rather than
helps it, control has in this view a flavour of coercion or compulsion about it ... But there is no
ground for any such view. Individuals are certainly interested, at times, in having their own
way, and their own way may go contrary to the ways of others. But they are also interested, and
chiefly interested upon the whole, in entering into the activities of others and taking part in
conjoint and cooperative doings.” (Dewey, 1916, S. 23 f.). Das bedeutet: Die Entscheidung
dartiber, ob man die Erziehung als Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit oder als (Unterstiit-
zung der) Bildung ausdriicklich herstellen, erfinden und entdecken sowie sprachlich gestaltend
reprasentieren will, hingt in der Padagogik und Philosophie der Freiheit, Demokratie und Mo-
derne deutlich davon ab, welche Anthropologie und Psychologie beschiftigt werden. Wenn
eine diister-pessimistische Anthropologie und Psychologie die Theorie der Pidagogik be-
stimmt, wird trotz bester Absichten die Gewalt in den Mittelpunkt der Erziehung gestellt, mit
einer hellen und optimistische hingegen wird sie zu einem Randphidnomen fiir Extremfille; oder
sie wird vollstindig als unpadagogisch ausgeschlossen und dem staatlichen Gewaltmonopol in
modo Polizei und Militir zugewiesen. Letzteres geschieht insoweit paradox, als das staatliche
Gewaltmonopol notfalls mit seiner Gewalt die gewaltfreie Erziehung gemif §1631 (2) des Biir-
gerlichen Gesetzbuches durchsetzen soll.!'” Der Kinder- und Jugendhilfe gemd SGB VIII
kommt hierbei eine besondere Rolle zu, da Personenberechtigte gendtigt werden konnen, sich
darin pddagogisch unterrichten zu lassen, wie gewaltfreie Erziechung funktioniert. Insofern steht
in der Kinder- und Jugendhilfe die pddagogische Disziplinierung in Verbindung mit Bildende
Unterrichtung in der Form von Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit, die von Grundlegung
der Pddagogik als (Unterstiitzung der) Bildung postuliert wird, normativ und sanktionsbewehrt
im Vordergrund, nicht jedoch der Schlagstock, die Geldbuf3e oder der Gefangnisaufenthalt. Thre
Voraussetzung ist aber hdufiger das sanktionsbewehrte Recht der staatlichen Gemeinschaft, die

iiber die Erziehung der Eltern verniinftig zu wachen hat, indem sie das Prinzip der

171631 (2) BGB: ,,Das Kind hat ein Recht auf Pflege und Erziehung unter Ausschluss von Gewalt, kérperlichen
Bestrafungen, seelischen Verletzungen und anderen entwiirdigenden MafBinahmen.* (https://www.gesetze-im-in-
ternet.de/bgb/  1631.html. Letzter Zugriff: 20. 03. 2026).
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Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen in dieser Sozialraumzeit kongenial appliziert und

dadurch erneuert (vgl. Miinder et al. Hrsg. 2012).

Man darf iiber den Optimismus, den Pessimismus und die begriffliche Inkonsistenz und Inko-
hirenz der Pddagogik der Moderne, Freiheit und Demokratie staunen. Tatséchlich ist Allge-
meine Péddagogik mit dem Jean-Jacques Rousseau des Gesellschaftsvertrages vertraut, wo es
heif3t: ,,Der Mensch ist frei geboren und iiberall liegt er in Ketten. Einer hélt sich fiir den Herrn
der anderen und bleibt doch mehr Sklave als sie.“ (Rousseau, 1758, S. 5). Doch die Frage,
warum dies in der Erziehung der Pddagogik anders sein sollte, wird eben mit dem Vertrauen
darauf beantwortet, dass die Erzieher in einer paddagogisch legitimen Lebensform darin unter-
stiitzt werden, das Prinzip der Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit dahingehend zu reali-
sieren, dass die Gewalt der Weisung und des Aufrufs letztlich von der absoluten Gewaltfreiheit
der Verfithrung im Zaum gehalten, zuriickgedrangt und tiberwunden werden. Daher empfiehlt
sich, Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit wenigstens durch Unterstiitzung der (freien)
Selbsttdtigkeit, am besten jedoch durch Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung zu ersetzen,
da diese mit unbestechlicher Konsequenz vom Postulat der absoluten Gewaltfreiheit, dem
Nicht-Paternalismus und der Dienstleistung getragen wird. Hierfiir spricht, dass der Edukand
allgemeinpadagogisch mittlerweile und im Gegensatz zu den Urspriingen der Padagogik der
Moderne im weitestgehend impliziten Einvernehmen mit der evolutiondren Anthropologie und
Psychologie von heute als eine Personlichkeit imaginiert wird, die zu der (freien) Selbsttdtigkeit
aufgefordert wird, die er von Natur aus sein will und die ihm von der UN-Menschenrechtskon-
vention zugestanden wird. Daher kann man die Pddagogik der Moderne mit dem gesellschafts-
theoretischen Beitrag von Ulrich Beck (1986, 1991; Hrsg. 1997) historisch-empirisch in eine
Pédagogik der Moderne I und eine Pddagogik der Moderne II, die deutlich mit der Pddagogik
der Demokratie in modo John Dewey iibereinstimmt (vgl. Benner 2017; English 2023), unter-
scheiden. Dies ist auf der einen Seite wiederum im Sinne des erziehungs- und bildungstheore-
tischen Rousseaus, der an diese Natur die Erziechung seines Erziehers héngt: ,,Das Ziel der Er-
ziehung? Es ist das Ziel der Natur selber; das habe ich eben bewiesen.” (Rousseau, 1762, S.
11). Auf der anderen Seite entspricht es der bildungs- und erziehungstheoretischen Denkleis-
tung, die die frithen Fichteaner erbracht haben, indem sie wenigstens Rousseau, Fichte und
Herbart durch das Postulat synthetisiert haben: Erziehung kdnne dann und nur dann als Auffor-
derung zur (freien) Selbsttditigkeit gedacht werden, wenn ,,Bildsamkeit und Aufforderung zur
freien Selbsttitigkeit als Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft™ (Benner/Schmied-Kowa-
rzik, 1969, S. 107) verbunden werden, indem sie — so ist zu ergénzen — zu: den Prinzipien
gemacht werden, mit der die Erziehung (der Padagogik/pddagogische Erziehung) ausdriicklich
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hergestellt, erfunden und entdeckt sowie sprachlich gestaltend repréasentiert wird. Denn Bild-
samkeit bedeute, dass der Edukand vom Erzieher in seiner (freien) Selbsttdtigkeit gegebenen-
falls durch eine kongeniale Aufforderung zu ihr unterstiitzt werden wolle, weil er (freie) Selbst-
tatigkeit und nicht Fremdtatigkeit oder (unfreie) Selbsttitigkeit und Gewalterfahrung sein
mochte. Folglich wird die Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit dann und nur dann als
Fremdaufforderung erfahren, die in die Fremdtétigkeit oder unfreie Selbsttitigkeit fiihrt, wenn
der Erzieher nicht gelernt hat oder von Gesellschaft und Kultur daran gehindert wird, sie so zu
kommunizieren, dass sie widerspruchsfrei als die Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit ver-
arbeitet werden kann, die ihrem propositionalen begrifflichen Gehalt nach eine Unterstiitzung
der (freien) Selbsttitigkeit im Sinne der Bildung von Theorie der Pddagogik ist, weil sie absolut

gewaltfrei, nicht-paternalistisch und dienstleistend ist.

Mit anderen Worten: Man darf nicht nur iiber den allgemeinpadagogischen Optimismus, son-
dern auch tiber die allgemeinpadagogische Semantik staunen, die iiber die pddagogische Fichte-
Interpretation in die Erziehungs- und Bildungswissenschaft (Pddagogik) verankert worden ist:
Wenn sich nimlich der Edukand aufgrund seiner mit Bildsamkeit auf den Begriff gebrachten
Anthropologie dariiber freut, dass er Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit erfahrt, dann
ergibt es fir Theorie der Pddagogik, die deshalb kritisch ist, weil sie durch eine grofle men-
schenrechtliche Aspiration charakterisiert ist, wenig Sinn, den Edukanden als eine Personlich-
keit zu beschreiben, die Aufforderung zur (freien) Selbsttiitigkeit anthropologisch notig hétte.
Dagegen liegt eine Semantik niher, die ihn zusammen mit ihrem propositionalen begrifflichen
Gehalt davor beschiitzt, in dem beschédigt zu werden, was er aufgrund seiner Natur bleiben
will; namentlich eine (freie) Selbsttitigkeit, die sich bilden will, um (freie) Selbsttitigkeit zu
bleiben. Eine solche Personlichkeit benotigt fiir ihre (freie) Selbsttitigkeit: Wenn man beim
Gebrauch von Aufforderung den sprachlichen Konventionen folgt, normalerweise weder eine
Weisung noch einen Aufruf. Stattdessen fordert sie zumindest implizit eine ,verfiihrerische®,
sprich: dsthetisch motivierende Unterstiitzung ihres gewohnlichen Tuns und Sagens ein und ist
bereit, sie im guten Verlauf der Menschheitsgeschichte als ein universales Menschenrecht welt-
gesellschaftlich zu institutionalisieren. Thr Charakter sollte sein, am besten zu gewahrleisten,
dass ein Mensch nie in die Situation kommt, in der aus der Unterstiitzung der (freien) Selbsttd-
tigkeit die Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit werden muss, weil er gegen seine anthro-
pologisch vorgeformten Bediirfnisse, Wiinsche und Interessen willentlich oder unwillentlich in
die Fremdtitigkeit oder (unfreie) Selbsttitigkeit iibergegangen ist, die de facto eine Fremd- und
Selbstschiadigung, uneinsichtige oder diffuse Verhaltensweise oder Verzweiflung und Ohn-
macht ist.
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Wer sich an der Interpretation von Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit als Unterstiitzung
der (fireien) Selbsttitigkeit stort, mdge sich an den Ubergang von der analytischen Philosophie
zum Pragmatismus erinnern: ,,Die Bedeutung eines Wortes ist sein Gebrauch in der Sprache.*
(Wittgenstein, 1952, S. 262). Inwieweit dies Fichtes Gebrauch gerecht wird, sei dahingestellt.
Fiir Grundlegung der Pddagogik ist wichtig, dass er zu den friithen Fichteanern und auf jeden
Fall zu Allgemeine Pddagogik in modo Benner sowie der hegemonialen Theorie- und Praxis-
geschichte der Pddagogik deutscher Provenienz passt, ohne jemanden auch nur ein Fiinkchen

Gewalt anzutun und ungerecht zu behandeln, um nicht neudeutsch ,adressieren‘ zu sagen.

Der entscheidende Mangel der Theorie der Pddagogik, die in Allgemeine Péddagogik enthalten
ist, besteht also nicht darin, Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit und Bildsamkeit kohdrent
zu verbinden, so dass: immerhin implizit eine Erziechung entsteht, die man lieben muss, weil sie
als eine Bildung in der Form der Demokratisierung der absolut nicht-faschistischen Lebensform
erscheint, die das Prinzip der Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen absolut gewaltfrei,
nicht-paternalistisch und dienstleistend anerkennt. Vom Grundsatz her ist dies im 19. Jahrhun-
dert den frithen Fichteanern gelungen, die zu den ,,Hauptstrdmungen der Erziehungswissen-
schaft* (Benner, 1973, S. 90-116) gehdren und nicht nur maf3geblich das prinzipientheoretische
Kapitel von ,,Allgemeine Pidagogik* (Benner, 1987, S. 61-130) mitbestimmen, wo sie zeitge-
mil rekonstruiert und verbessert werden: Vorausgesetzt, man ist bereit, Aufforderung zur
(freien) Selbsttitigkeit als Unterstiitzung von (freier) Selbsttdtigkeit zu lesen, weil dies sowohl
im Sinne des Autors als auch der frithen Fichteaner und ihres Heroen Fichtes ,,.Denken der
Freiheit* (Vieweg, 2019, S. 215 f.) ist. Anders ausgedriickt: Es gibt zwei deutlich gravierendere
Forschungsliicken, die ausgefiillt werden miissen, damit allgemein anerkannt werden konnte,

- dass die Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit im Sinne von Unterstiitzung der

(freien) Selbsttitigkeit das ist, was man Erziehung nennt, und

- die Bildsamkeit das ist, was anthropologisch vorausgesetzt werden muss,

damit der Satz Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit im Sinne von Unterstiitzung der (freien)
Selbsttdtigkeit ist das, was man Erziehung nennt, iiberhaupt eine empirische Evidenz und Re-
levanz sowie philosophisch-philosophierende Erklarungskraft beanspruchen kann. Hier wird
Grundlegung der Pddagogik von der Forschungshypothese getragen: Wenn es gelingt, eine
doppelte, grundsitzliche Forschungsliicke zu schlieBen, dann werden auch die mangelhaften
Details ausgeglichen, die im Allgemeinen moniert werden, wenn die Schwierigkeit, Erziechung
als Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit im Sinne von Unterstiitzung der (freien) Selbsttd-

tigkeit zu begreifen, dadurch erdrtert wird, dass sie als Paradoxie und Paradoxon dargelegt wird.
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Zum einen fehlt eine anschauliche, wenigstens empirische, wenn schon nicht erfahrungswis-
senschaftliche Beschreibung und Erkldrung einer Erzichung, die entweder als eine Aufforde-
rung zur im Sinne von Unterstiitzung der (freien) Selbsttdtigkeit oder als eine Verbindung von
Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit im Sinne von Unterstiitzung der (freien) Selbsttitigkeit
und Bildsamkeit zu beobachten wire. Insofern findet der Streit dariiber, ob man Erziehung als
Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit im Sinne von Unterstiitzung der (freien) Selbsttitigkeit
oder als Verbindung von Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit im Sinne von Unterstiitzung
der (freien) Selbsttitigkeit und Bildsamkeit zu denken habe, summa summarum in den luftigen
Hohen und Abstraktionen der reinen Vernunft statt. Man begniigt sich mit einem letztlich ins
Leere gehenden ,,denkbaren Bezug auf die Lebensfiihrung® (Peirce, 1905, S. 101; Hervorhe-
bung durch B. H./I. L.), anstatt auch in der philosophisch-empirischen Methodologie der Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaft den Ubergang vom ,,Absolutismus zum Experimentalismus*
(Dewey 1930) zu wagen und sich daran zu erfreuen, ,,das Denken nicht vor den Erfahrungen

geschiitzt zu haben” (a. a. O., S. 23).

Zum anderen fillt auf, dass tiber gut 200 Jahre aus der Aufforderung zur freien Selbsttitigkeit
eine Aufforderung zur Selbsttdtigkeit geworden ist. Aber selbst Fichte hat nicht behauptet, dass
es sich bei Aufforderung zur freien Selbsttitigkeit oder bei freier Selbsttitigkeit um einen Ple-
onasmus handelt, so dass der um ein Wort verkiirzter Begriff Aufforderung zur Selbsttdtigkeit
gleichbedeutend mit Aufforderung zur freien Selbsttitigkeit ware. Dies sollte eigentlich nicht
fiir Uberraschung sorgen, da man weder Philosophie noch Erziehungswissenschaft studieren
muss, um zu wissen, dass man einen Menschen sowohl zur freien Selbsttdtigkeit der Bildung
als auch zur unfreien Selbsttdtigkeit der Untertdnigkeit auffordern und dies Erziehung nennen
kann. Der nachgeschobene Hinweis, dass die pleonastische Interpretation von Aufforderung zur
freien Selbsttdtigkeit im Sinne Fichtes wire (vgl. Langewand, 2003, S. 275), iiberzeugt schon
deshalb nicht, weil seine unmittelbaren Schiiler konsequent von Aufforderung zur freien Selbst-
tdtigkeit sprechen, Dietrich Benner und Wolf Schmied-Kowarzik (1969, S. 103 — 117) und
Benner (1973, S. 90— 116) in ihren Erorterungen der frithen Fichteaner zwischen dem Gebrauch
von Aufforderung zur freien Selbsttdtigkeit und Aufforderung zur Selbsttdtigkeit hin- und her-
springen und erst Benner (1980, S. 21 — 23) anfingt, begrifflich einzig Aufforderung zur Selbst-
tdtigkeit zu beschiftigen. Allerdings wird man mit der Frage allein gelassen, ob die Ursache fiir
den in ,,Allgemeine Pidagogik* (Benner 1987) beibehaltenen Ubergang von Aufforderung zur
freien Selbsttdtigkeit zur Aufforderung zu Selbsttitigkeit ist, dass Aufforderung zur freien
Selbsttdtigkeit als Grundbegriff der Erziechungswissenschaft und Aufforderung zur Selbsttdtig-
keit als Prinzip des padagogischen Denkens und Handelns interpretiert wird. Gleichsam bleibt
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offen, ob Alfred Langewand den Begriff Aufforderung zur freien Selbsttitigkeit deshalb fiir
einen Pleonasmus hilt, weil er ihn weder als Prinzip des padagogischen Denkens und Handelns
noch als Grundbegriff der Erziechungswissenschaft, sondern als ein erziehungsphilosophisches

Problem, ,,das der Losung noch harrt™ (Langewand, 2003, S. 279) bedeutet.

Tatsachlich darf Fichte insoweit ein Pragmatismus avant la lettre unterstellt werden, als er sich
der Philosophie von Immanuel Kant enthusiastisch zugewendet hat und wie dieser den Vorrang
der praktischen Vernunft vor der theoretischen postuliert und aktualisiert hat (vgl. Brandom
2015; McDowell 2015; Kiithn 2012). Daraus ergibt sich, dass die freie Selbsttdtigkeit in Auffor-
derung zur freien Selbsttitigkeit nicht pleonastisch, sondern: deontisch gemeint ist und als re-
gulative Idee verwendet wird: Die Erziehung so// ausdriicklich als eine Aufforderung zur freien
Selbsttdtigkeit hergestellt, erfunden und entdeckt sowie sprachlich gestaltend reprisentiert wer-
den, um die feudal-absolutistische Untertanengesellschaft in eine freiheitlich-demokratische
Lebensform zu iiberfiihren, die nicht mehr daran interessiert ist, die Erziehung als eine Auffor-

derung zur untertdnigen Selbsttdtigkeit zu interpretieren und zu aktualisieren.

Mit anderen Worten: Wenn Benner (1987) die Aufforderung zur Selbsttitigkeit anders als Ben-
ner/Schmied-Kowarzik (1969) nicht mehr als Grundbegriff, sondern als Prinzip der Erzie-
hungswissenschaft, die das padagogische Denken und Handeln auf den Begriff bringen will,
interpretiert, stimmt er implizit mit dem deontischen Gebrauch von Aufforderung zur freien
Selbsttitigkeit durch Fichte tiberein, der auf eine kritische Theorie der Erziehung hinausliuft,
wie sie paradigmatisch von Kant (1803) angemahnt wird. Es ist ein Prinzip, das die padagogi-
sche Theorie und Praxis dahingehend orientieren soll, ausdriicklich eine Erziehung herzustel-
len, zu erfinden und zu entdecken sowie sprachlich gestaltend zu reprisentieren, die eine Auf-
forderung zur (freien) Selbsttdtigkeit im Sinne von Unterstiitzung der (freien) Selbsttitigkeit ist.
Mit Fichtes Grundlagen des Naturrechts nach Prinzipien der Wissenschaftslehre, die weder
eine Theorie der Erziehung noch eine der Bildung oder Pddagogik enthalten, stimmt dies inso-
weit liberein, als Fichte mit Aufforderung zur freien Selbsttitigkeit die Erziehung andeutet, die
ein verniinftig eingerichteter Staat durch sein Recht institutionell zu garantieren hat. Zur Frage,
wie diese Erziehung handlungstheoretisch zu beschreiben ist, schweigt Fichte sich hingegen
aus. Er vertraut darauf, so darf vermutet werden, dass die Erzieher in einem solchen Staatswe-
sen in wissenschaftlich qualifizierten Ausbildungsgéngen die Professionalitit ausbilden, die be-
ndtigt wird, eine solche Erziehung schlieBlich praktisch werden zu lassen. Die frithen Fichtea-
ner weisen sodann darauf hin, dass der Kern einer solchen zur freien Selbsttétigkeit auffordern-

den Erziehung als Unterrichtung auf den Begriff zu bringen ist (vgl. Benner/Schmied-
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Kowarzik, 1969, S. 99). Hieran schlie3t die Rede von (Bildende) Unterrichtung in der Form
von Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit an.

Es ergibt sich: Fichtes Uberzeugung, die Aufforderung zur freien Selbsttitigkeit ist das, was
man Erziehung nennt, ist im buchstdiblichen Sinne falsch, da die Erziehung empirisch betrachtet
viel zu selten eine Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit ist. Hierfiir steht, dass es selbst in
der Erziechungswissenschaft beliebt ist, Erzichung durch Bildung zu ersetzen, die Erzichungs-
wissenschaft in Bildungswissenschaft umzubenennen oder sich der Antipaddagogik anzuschlie-
Ben und den Erzieher durch den Freund oder (Menschen-)Bildner zu ersetzen: und zwar mit
einem Argument, das sinngemdf3 bereits Fichtes Zeitgenossen gekannt und mit den gesell-
schaftspolitischen Ambitionen von Wilhelm von Humboldt verbunden haben (vgl. Menze
1975); namlich dass die Erziehung empirisch anders als die Bildung oder Freundschaft weder
eine Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit noch eine Unterstiitzung der (freien) Selbsttdtig-
keit, sondern notorisch sowohl eine Aufforderung zur als auch Unterstiitzung der Unterord-
nung, Unterwerfung und Einfiigung in wenigstens faschistoide, menschenfeindliche und zu

uberwindende Lebensformen sei.

Von den Schwierigkeiten, die entstehen, wenn man begreifen will, wie die Erziehung eine Auf-
forderung zur (freien) Selbsttitigkeit) im Sinne von Unterstiitzung der (freien) Selbsttditigkeit
sein kann, sollte man sich nicht abschrecken lassen. ,,Denn in allem, was theoretische Erkennt-
nis des Wirklichen angeht, das heil3t in allem, was eine Kenntnis angeht, die iiber die einfache
Deskription hinausreicht..., ist alles ungenau, was leicht zu lehren ist.“ (Bachelard, 1980, S. 37).
Doch zugleich sollte man nicht vergessen: ,,Was sich iiberhaupt sagen lésst, ldsst sich klar sa-
gen* (Wittgenstein, 1922, S. 9), wenngleich nicht immer so leicht, wie es ein ,,Lehrbuch® (ebd.)
versprechen darf, soll heien: Theorie der Pddagogik tut gut daran, sich grundbegrifflich nicht
weiterhin zwischen Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit und Unterstiitzung der (freien)
Selbsttdtigkeit zu bewegen, sondern auch die Erziehung empirisch-erfahrungswissenschaftlich
zu veranschaulichen, die (Unterstiitzung) der Bildung als ihre propositionalen begrifflichen Ge-
halt beschiftigt. Zwar ist dies gleichfalls ein paradoxer (scheinbar widersinniger) Begriff der
Erziehung. Aber er ldsst sich mit zeitgenossischer evolutiondrer Anthropologie und Psycholo-
gie kohdrent und widerspruchsfrei dahingehend denken, dass er in praktischer Hinsicht nicht
die Erzieher, Erziehung und Theorie der Pddagogik konstituiert, die permanent in Gefahr sind,
sich als Paradoxie (Widerspruch in sich) zu ereignen oder an ihrem paradoxen (scheinbar wi-

dersinnigen) Charakter zu verzweifeln.
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6. Neues Paradoxon aufgelost

Die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung wird durch ein anderes Paradoxon konstituiert
als die Erziehung als Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit. Es ist zusammen mit seiner Ein-
fiihrung aufzuldsen, um nicht ,,in eine ,hohere’ Wahrheit zu tiberfithren* zu sagen, damit diese
Erziehung der Grundbegriff der Pidagogik (Erziehungs- als Bildungswissenschaft) sein und
die universal-allgemeingiiltige Ambition von Theorie der Pddagogik einlosen kann. Selbstre-
dend beschrinkt sich Grundlegung der Pddagogik weiterhin darauf, dieses erziehungs- und

bildungswissenschaftliche (padagogische) Forschungsprogramm grundlegend zu skizzieren.

Allgemein gilt weiterhin, was bisher vornehmlich implizit festgestellt und als propositionaler
begrifflicher Gehalt der Erziehung von Theorie der Erziehung (der Theorie der Pddagogik)
mitbeschéftigt worden ist: Dass als der Gegenstand der Erziehung die Grundstruktur der verge-
sellschaftenden Beziehung verstanden wird. Das bedeutet konkret: Wenn von Erzieher (oder
Pédagoge) und Edukand (Zogling) gesprochen wird, muss es sich nicht um die vielfaltig kriti-
sierte pddagogisch-erzieherische Dyade handeln. Man kann sich auch eine auf Symmetrie zie-
lende strukturell gruppenpéadagogische Konstellation, zum Beispiel eine Schulklasse, ,,Jahr-
gangsklassen (Caruso 2021) oder ,,Soziale Gruppenarbeit™ (Behnisch et al. 2013) vorstellen,
wo ein Pddagoge mehrere Edukanden oder mehrere Erzieher einen oder mehrere Edukanden
gleichzeitig und in achtsam koordinierter sozialer Kooperation in ihrer Bildung unterstiitzen
und notfalls zur (freien) Selbsttitigkeit auffordern. Gleichfalls ist es in im Sinne der Erziehung
als (Unterstiitzung der) Bildung, wenn Edukanden zu Erziehern werden und die Edukanden ihre
Peer-Group zur Bildung ,verfiihren‘ oder sich so verhalten, dass ihre Peers merken, wie sie nun
nicht mehr als Peers, sondern als Edukanden von einem Peer in der Form von Unterstiitzung
der Bildung angesprochen werden, der gerade noch ein Peer und kein Pddagoge/Erzieher ge-
wesen ist. Aulerdem ist dieser Begriff von Erzieher-Edukand respektive Vergesellschaftende
Beziehung vom Prinzip her an kein Lebensalter gebunden. Unterstiitzung der Bildung ist nicht
ausschlieBlich davon abhéngig, dass sich die dltere Generation fragt, was sie mit der jlingeren
Generation will. Jiingere Menschen konnen &ltere Menschen und éltere Menschen konnen &l-
tere Menschen in ihrer Bildung unterstiitzen, nachdem jene von diesen ausreichend erzogen
worden sind. Diese Moglichkeit beginnt frithestens mit der Zeugung und endet spitestens mit

dem Hirntod, falls man aus Griinden der Pietét nicht lieber Wiege und Bahre sagen mochte.

Es ergibt sich: Der Begriff der Erziehung von Grundlegung der Pdidagogik iiberschreitet den
klassischen Dual der sogenannten Individual- und Sozialpddagogik. Er stimmt in dieser Hin-

sicht mit der Psychologie iiberein, die sich jenseits von Individual- und Sozialpsychologie
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bewegt, wenn sie die menschliche Psyche auf den Begriff bringen will. Zumindest in der prag-
matistischen, kulturhistorischen, subjektwissenschaftlichen und konstruktivistischen Methodo-
logie hat sie sich von der Theorie- und Praxisgeschichte der Padagogik anregen lassen und ihr
dadurch durchaus zufillig wichtige Impulse gegeben (vgl. Dewey 1922; Kuhl/Quirin 2015;
Mead 1934; Tomasello 2019; Vygotskij 1928-30, 2003b).

Noch wichtiger: Wenn man die Bildung als Befdhigung zur: freiesten Wechselwirkung, ver-
niinftigen Selbstbestimmung oder Capability (der begriindeten Entscheidung fiir das gute Leben
im ethisch-moralischen Sinne) beschreibt, dann springt ins Auge, welch groBe Uberschneidun-
gen mit (freie) Selbsttdtigkeit in modo Fichte bestehen. Fichte geht es nicht um Willkiirfreiheit,
sondern um die verniinftige Freiheit, die fiir die ,,Geschichte der Philosophie (Habermas 2019)
zentral ist, aus der die Padagogik der Moderne und Demokratie (Theorie der Pddagogik) her-
vorgegangen ist und die ihre Forschungs-, Theorie- und Begriffsstruktur nachhaltig selbstkri-
tisch bestimmt. Doch am Ausgang des 18. Jahrhunderts ist uniiblich, mit Wilhelm von Hum-
boldt (1792, S. 22; 0. J., S. 7) fiir (freie) Selbsttdtigkeit oder verniinftige Freiheit den Begriff
der Bildung zu benutzen und ihn als den Zweck des Menschen zu postulieren (vgl. Benner
1989; Lauer 2017; Menze 1975). Sonst hitte Fichte wohl 1796 gesagt, dass Aufforderung zur
Bildung das ist, was man Erziehung nennt. SchlieBlich ist anders als im Begriff der (freien)
Selbsttdtigkeit (verniinftige Freiheit) im propositionalen begrifflichen Gehalt der Bildung drei-
erlei und damit deutlich mehr Komplexitét enthalten als in (freie) Selbsttitigkeit oder (verntinf-

tige) Freiheit: namentlich

- ihr ethisch-moralischer Charakter als Tugend (gesellschaftliche Tiichtigkeit),

- ihre gesellschaftspolitische Ambition als (soziale) Freiheit (Individualitit) und (liberale)
Demokratie (Sozialitit) sowie

- ihre Befihigung als das Wissen, Konnen und Wollen, das fiir Tugend, Freiheit und De-
mokratie (genauer: Demokratismus der absolut nicht-faschistischen Lebensform, die
das Prinzip der Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen aktualisierend anerkennt) be-
ndtigt wird.

Das bedeutet: Zwar ist der Mensch aufgrund seiner Anthropologie psychologisch noch dann
eine Selbsttitigkeit, wenn er sich in sklavendhnliche Herrschafts- und Gewaltverhéltnisse ein-
richtet, in denen er ohne Unterwerfung und Gehorsam sein Uberleben nicht sichern oder uner-
tragliche Schmerzen vermeiden konnte. Aber er ist weder eine (freie) Selbsttdtigkeit noch eine
Bildung, jedenfalls nicht in der Quantitdt und Qualitét, die dem nicht-zynischen Sprechen er-
laubte, (freie) Selbsttitigkeit und Bildung authentisch zu beobachten. Als Merkmal des Allge-
meinmenschlichen beginnt (freie) Selbsttitigkeit, verniinftige Freiheit und Bildung ungefahr

mit der Zeugung und endet definitiv mit dem Hirntod, ohne dass es hierzu irgendeiner
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Aufforderung durch einen Erzieher, die Erziehung oder funktionale Aquivalente briuchte: Vo-
rausgesetzt, man ist bereit, in Analogie zur Proto-Konversation, Proto-Sprache, Proto-Kogni-
tion, Proto-Emotion, Proto-Motivation und Proto-Sozialitit der paddagogisch (erziehungs- und
bildungswissenschaftlich) zu verarbeitenden evolutiondren Anthropologie und Psychologie
beispielsweise die Proto-Bildung, Proto-(freie) Selbsttdtigkeit und Proto-verniinftige Freiheit
von Neugeborenen zu beschreiben und zu erkldren (vgl. Kasten 2011 a, b; Tomasello 2019,
Vygotskij 1930-32, 2003b). Das funktioniert indes nur, wenn man sich in ausdriicklichen Ge-
gensatz zu den Klassikern der Pddagogik und Philosophie der Moderne begibt. Diese sind auch
deshalb als ,,Kritische Gewaltpddagogik® (Hoffmann 2023a) zu beschreiben, weil sie beim
Neugeborenen einzig eine Willkiirfreiheit erkennen konnen, die sich gegen den propositionalen
begrifflichen Gehalt der freiheitlich-demokratischen Lebensform respektive der Sittlichkeit des
Demokratismus der absolut nicht-faschistischen Lebensform richtet. Diese miisste so frith wie
moglich unterworfen werden, damit (freie) Selbsttitigkeit, verniinftige Freiheit und Bildung
iiberhaupt eine Chance hétten, die antisoziale Willkiirfreiheit der urspriinglichen menschlichen

Natur zu ersetzen.'®

Mit anderen Worten: Der Begriff der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung wird von The-
orie der Pddagogik prinzipiell gebraucht, um die Frage systematisch zu bearbeiten, welche

Merkmale eine Erziehung hat,

- die verhindert, dass sich der Mensch in seiner Selbsttitigkeit im Widerspruch zu seiner
(freien) Selbsttitigkeit, verniinftigen Freiheit und Bildung in sklavendhnliche Herr-
schafts- und Gewaltverhiltnisse einrichten muss,

- die dabei unterstiitzt, dass sich der Mensch in seiner Selbsttétigkeit aus sklavendhnliche
Herrschafts- und Gewaltverhéltnisse befreien und zu unbeschadigter (freier) Selbsttd-
tigkeit, verniinftigen Freiheit und Bildung zuriickkehren kann und

- die gewihrleistet, dass sich der Mensch in seiner (freien) Selbsttdtigkeit, verniinftigen
Freiheit und Bildung weder in seiner Unterwerfung einrichten noch von seiner Unter-
werfung befreien muss, sondern in der Form innerer Freiheit und gesellschaftlicher
Tiichtigkeit ein gutes Leben im ethisch-moralischen Sinn des menschenrechtlich veran-
kerten Demokratismus der absolut nicht-faschistischen Lebensform, die das Prinzip der
Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen aktualisierend anerkennt, zu fiihren vermag.

Es ist dies summa summarum eine Erziehung, die die Bildung nicht nur von den unmittelbaren

Anforderungen an ein gesellschaftliches Subjekt, sondern von der Bildung her imaginiert, die

18 Die Kinder sind an sich Freie, und das Leben ist das unmittelbare Dasein nur dieser Freiheit, sie gehdren daher
weder anderen noch den Eltern als Sachen an.“ (Hegel, 1821, S. 327). Dennoch hat Hegel die Gewalt gegen Edu-
kanden, die er zu Wilden erkldrt und Verbrechern gleichgesetzt hat, in der Form eines ,,Heroenrechts (a. a. O., S.
180) fiir zuldssig gehalten (vgl. a. a. O., S. 179 f., 326 f.). Alternativ konnte derselbe Widerspruch am Beispiel
Rousseau, Kant, Fichte, Herbart und — deutlich abgeschwéchter — Schleiermacher exemplifiziert werden (vgl.
Hoffmann 2024, 2025a, 2026).
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von Theorie der Pddagogik als Befahigung zur: freiesten Wechselwirkung mit der Welt, ver-
niinftigen Selbstbestimmung oder Capability bedeutet wird. Es wird zu einer Bildung aufgefor-
dert, die durch eine kritische, undogmatische und nicht-affirmative Reflexion charakterisiert
ist, in der sich der sich (natiirlich selbsttitig) bildende Menschen in seinem Lernen dezentriert.
Es ist eine Selbsttitigkeit, mit der Menschen Beziehungen und Verhéiltnisse zu sich selbst und
ihrer Welt aktualisieren, die frei, verniinftig und bildend sind, weil verallgemeinernde Lebens-
perspektiven verwirklicht werden und verhindert wird, in der Unmittelbarkeit des Daseins ver-
haftet zu sein. Dabei beinhaltet Bildung immer den Verlust nicht nur von schrecklichen, son-
dern auch von liebgewonnenen Gewohnheiten, Annehmlichkeiten, Interessen, Vorteilen, Wer-
ten, Normen und Bediirfnissen und ist deshalb selbst mit Deweys Wachstum (education as
growth) nicht kongenial zu begreifen. Die Bildung des Menschen ist immer auch eine Schrump-

fung und Konstanz: und zwar nicht nur am Lebensende, sondern auch am Anfang.

AuBerdem ist die Uberzeugung falsch, dass es bei Unterstiitzung der Bildung jeweils darum
ginge, einen Menschen an sich in seiner Génze aufzustdoren, weil er untitig in der Welt herum-
liegt. Auch der Mensch, der sein ,,Recht auf Faulheit™ (Lafargue 1883) respektive ,,Recht auf
Freizeit” (Rawls 2003) vollumfinglich genie3t oder den Schlaf der Gerechten ,,des guten Men-
schen* (Rawls, 1971, S. 472) der Theorie der Gerechtigkeit schlift, ist kein Mensch in Unta-
tigkeit, Unbildung oder Verwahrlosung, sondern grundsdtzlich: (freie)Selbsttitigkeit (verniinf-
tige Freiheit), Bildung und Tugend.'” Folglich ist eine Unterstiitzung der Bildung gemiB The-
orie der Pddagogik nur dann méglicherweise geboten, wenn in dieser scheinbaren untdtigen
Tdtigkeit eine Selbsttatigkeit zu beobachten ist, die nicht frei, verniinftig oder bildend, sondern
unfrei, unverniinftig oder entbildend und verwahrlosend ist. In unserem Fallbeispiel konnte dies
dadurch indiziert werden, dass das zweijahrige und hochstwahrscheinlich hochaktive und sehr
lebendige Kind es nicht gelernt hat, seine Zdhne regelméBig und technisch perfekt ohne die
Unterstiitzung von Vater/Mutter oder anderen natiirlichen und professionellen Erziehern zu rei-
nigen. Daher wire zu priifen, inwieweit eine Gefdhrdung seines Wohls und damit seiner Bil-
dung, (freien) Selbsttitigkeit und (verniinftigen) Freiheit, selbst- und fremdgefidhrdende Hand-
lungen, uneinsichtig und diffuses Verhalten oder schlicht Ohnmacht, Verzweiflung und Uber-
forderung zu konstatieren sind. Bei den fremdgefahrdenden Handlungen konnte zum einen an

die Erzieher und zum anderen an die Edukanden gedacht wéren, wenn man beispielsweise die

19 Herbart, der notorisch den Eindruck erzeugt, seinen pidagogischen Takt zu vergessen, zur gewaltformigen
Ziichtung zu neigen und zu seiner Zucht als beratenes Element der Erziechung in Widerspruch zu geraten, kann
indes einem solchen Gedanken einiges abgewinnen, wenn er als empirische Tatsache behauptet: ,,Miitter, welche
unter ihren Kindern Ordnung halten, entscheiden ... meistens darum fehlerhaft, weil sie selbst zuviel darein regie-
ren wollen.“ (Herbart, 1806, S. 154).
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Verursachung eigentlich unnétiger Kosten in der Krankenversicherung bedenkt, die gleichfalls

selbstgefidhrdend sind, da Geld eine notorisch knappe Ressource ist.

Die Erziehung als (Unterstiitzung) der Bildung ist also eine freieste Wechselwirkung, verniinf-
tige Selbstbestimmung und Capability der ,,Gerechtigkeit als Fairness* (Rawls 2003) der ,,The-
orie der Gerechtigkeit (Rawls 1971) und nicht der Gerechtigkeit als Perfektionismus oder
Niitzlichkeit: Der Edukand wird vom Erzieher als eine vernunftbegabte, zu freiem Handeln
befdhigte und reifende leibliche (geistkorperliche) ,,Personlichkeitsdynamik® (Kuhl/Quirin,
2025, S. 43; klassisch: Subjekt) anerkannt. Es ist eine Personlichkeitsdynamik, die sich in ge-
meinsamer Tatigkeit in Form von achtsam koordinierter Kooperation optimal konkretisiert,
selbstreguliert und emotional, motivational und volitional selbst bestimmt und steuert sowie
schlieBlich ihren Erzieher ebenfalls als eine vernunftbegabte, zu freiem Handeln befdhigte und
reifende Personlichkeitsdynamik anerkennt, die sich optimal konkretisiert, selbstreguliert und
emotional, motivational und volitional selbst bestimmt und steuert. Andernfalls fehlten der Wir-
kung des Erziehers die Merkmale frei, verniinftig und bildend und stimmte das Mittel nicht mit
seinem Zweck iiberein. (Unterstiitzung der) Bildung ginge in eine unfreie, unverniinftige, ent-
bildende, verwahrlosende und gewalttitige Handlung {iber und gelangte nicht an eines ihrer
wichtigsten Ziele: Eben, dass sich Erzieher und Edukand nicht mehr als Erzieher und Edukand,
sondern als Menschen begegnen: und zwar als Menschen, die sich in ihrer Bildung wechselsei-
tig als vernunftbegabte, zu freiem Handeln befdhigte und reifende leibliche (geistkorperliche)
Personlichkeitsdynamiken anerkennen, die frei und gleich an Rechten und Wiirde sowie un-
gleich an Bildung (Capability) in die Welt gekommen sind und sich weiterhin Erziehung als
(Unterstiitzung der) Bildung geben, wenn geeignet und notwendig, damit sie selbstreguliert und
emotional, motivational und volitional selbstbestimmt ihr Leben gerecht und fair fithren res-

pektive: Bildung sein konnen.

Daraus folgt: Es ist der Dreiklang von Freiheit, Tugend und Demokratie (Demokratismus der
absolut nicht-faschistischen Lebensform), der die einzigartige menschliche Kognition, Emo-
tion, Motivation und Sozialitdt auszeichnet, die in Theorie der Pddagogik in der Bildung ihrer
Theorie der Bildung zusammengefiihrt und in der Anthropologie und Psychologie weitestge-
hend iibersehen wird (vgl. Kuhl/Quirin 2025; Tomasello 2019). Sicherlich wird dieser Drei-
klang implizit beschiftigt und unterschrieben. Aber der explizierende Blick hierauf ist verstellt,
weil man sich nicht mit der Pddagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft) verbindet oder
sich zu stark von ihr abgrenzt. Von der 6ffentlichkeitswirksamen Philosophie wird die Psycho-
logie in dieser Hinsicht auch nicht aufgertittelt, wie jiingst Michael Hampe (2025, S. 173 — 199)

demonstriert, indem er beispielsweise iiber Erziehung als Regierung schreibt, sich sogar auf
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seinen Helden John Dewey beziehend, ohne sich motiviert zu sehen, sich mit dem Forschungs-
stand der Erziehungs- und Bildungswissenschaft zur sogenannten Kinderregierung auseinan-
derzusetzen. Ahnlich verhilt es sich mit Axel Honneth (vgl. Hoffmann 2021). Hierzu triigt der
Entwicklungsstand der Wissenschaftlichen Pddagogik und ihrer Theorie, der auch in den eige-

nen Reihen auBBergewdhnlich skeptisch beurteilt wird, bei.

Vor diesem Hintergrund fillt auf: Trotz Familiendhnlichkeit hat die Erziehung, die von Grund-
legung der Pddagogik als (Unterstiitzung) der Bildung postuliert wird, ein anderes Paradoxon
(scheinbarer Widerspruch) zu bewiltigen als die Erziehung, die sich als Aufforderung zur
(freien) Selbsttdtigkeit aktualisieren soll, obzwar sie ihr sehr dhnlich und theorie- und praxisge-

schichtlich aus ihr hervorgegangen ist.

Neues Paradoxon: Wenn man die Bildung als Befihigung zur: freiesten Wechselwirkung, ver-
niinftigen Selbstbestimmung oder Capability (der begriindeten Entscheidung fiir das gute Le-
ben im ethisch-moralischen Sinne) beschreibt, dann muss man die Erziehung ebenfalls als Be-
fihigung zur: freiesten Wechselwirkung, verniinftigen Selbstbestimmung oder Capability be-
schrieben werden. Folglich entsteht der scheinbar widersinnige Eindruck, dass der Edukand in
der Erziehung (von Theorie der Pddagogik) dasselbe tut und sagt wie der Erzieher, obwohl
jener doch von diesem in seiner Bildung unterstiitzt werden soll, weil jener dies implizit oder
explizit im Einvernehmen mit seiner sich in seiner Vergesellschaftung, praziser: mit seiner sich
in seinen vergesellschaftenden Beziehungen kulturell wandelnden Natur will: hierdurch
schliefflich das unbedingte Recht auf Pidagogik (Erziehung als Bildung) kreierend, postulie-
rend und institutionalisierend, das fiir den menschenrechtlichen Demokratismus der absolut

nicht-faschistischen Lebensform konstitutiv ist.

Es ergibt sich: Die Bildung des Menschen, der als Edukand interpretiert wird, ist aufgrund ihres
theoretischen Status eine im Sinne des Nicht-Dualismus des neo-pragmatistischen Demokratis-
mus grundsdtzlich andere Bildung als die des als Erzieher gedeuteten Menschen: und zwar,
obwohl beide in Theorie der Pddagogik als Personlichkeiten beschrieben werden, die dynami-
sche Zusténde sind und sich von der Geburt bis zum Tod respektive von der Zeugung bis zum

Hirntod: als Bildung prozessieren und aktualisieren.

Wihrend der Erzieher (allgemeiner und komplexer: die Erziehung) als Bildung die Aufgabe
hat, den Edukanden durch sein Erziehen so zu bilden, dass dieser nicht authdren muss, sich zu
bilden, oder sich wieder bilden kann, wenn er aufgrund ungliicklicher Umsténde einen bedroh-
lich groBen Teil seiner Bildung verloren hat, ist eben dem Edukanden aufgegeben: Sich, und
eben nicht den Erzieher: zu bilden, indem er die Unterstiitzung des Erziehers annimmt, wenn

55



er sie benotigt und sie zu ihm passt. Deshalb 16st sich die scheinbare Widersinnigkeit der Er-
ziehung als (Unterstiitzung der) Bildung in der fundamental nicht-paradoxen Einsicht auf: Die
Bildung des Edukanden ist ein: Sich-Bilden, und die Bildung des Erziehers ist ein: Erziehen,
obwohl sie idealiter von Theorie der Pddagogik beide als Befdhigung zur: freiesten Wechsel-
wirkung, verniinftigen Selbstbestimmung oder Capability beschrieben werden. Inwieweit sie
es realiter sind, muss selbstverstidndlich, hieraus weist der Begriff Kritische Gewaltpddagogik
in aller Deutlichkeit hin, erfahrungswissenschaftlich-empirisch, philosophisch-empirisch und

historisch-empirisch untersucht und reflektiert werden.

Es muss nicht kategorisch ausgeschlossen werden, dass sich der Erzieher wiahrend der von ihm
verantworteten Erziehung des Edukanden bildet und der sich bildende Edukand wéhrend der
Unterstiitzung seiner Bildung den Erzieher dadurch bildend erzieht, dass er ihn zum Beispiel
dabei unterstiitzt, sich besser mit ihm achtsam zu koordinieren. Doch wihrend der Erzieher den
Edukanden bildend erziehen muss, weil dieser in seinen vergesellschaftenden Beziehungen ein
Recht darauf hat, das die Grundstruktur der Vergesellschaftung/vergesellschaftenden Bezie-
hung unmissversténdlich konstituiert, fehlt dem bildenden Tun und Sagen des Edukanden eben
diese menschenrechtliche Verpflichtung. Wenn er sich trotzdem gendtigt sieht, sich um die
Bildung seines Erziehers wie ein Erzieher zu kiimmern, hat man es wahrscheinlich mit dem
Phianomen der Parentifizierung zu tun, das nach Sozial- und Heilpadagogik oder sogar Psychi-
atrie verlangt, weil es wenigstens mit einem Beim in der Psychopathologie steht. In jedem Fall
ist der Edukand dann kein Edukand mehr, wenn er mehr mit fiinf als mit zwei Jahren Panikat-
tacken bekommt, weil sein Erzieher das kleine Einmaleins der Zahnhygiene nicht beherrscht,
er es ihm unbedingt vermitteln mdchte und wie die Proto-Unterrichtung der Erziehung von

Theorie der Pddagogik erscheinen will.

Dariiber hinaus gilt in der vergesellschaftenden Beziehung der Erziehung der Piddagogik: Das
Erziehen des Erziehers (der Erziehung der Padagogik) ist dann und nur dann eine Bildung,
wenn es sich mit dem Sich-Bilden des Edukanden in der Form der freiesten Wechselwirkung,
verniinftigen Selbstbestimmung oder Capability verbindet, so dass sich Erzieher und Edukand
in ihrer achtsam koordinierten Kooperation jeweils als ihre freieste Wechselwirkung, verniinf-

tige Selbstbestimmung oder Capability aktualisieren konnen.

Offenkundig wird mit dem Postulat der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung nicht ver-
neint, dass die Grundstruktur der vergesellschaftenden Beziehung als der Gegenstand der Er-
ziehung notwendig asymmetrisch ist. Folglich muss Theorie der Pddagogik die Frage beant-

worten, wie eine solche Erziehung nicht als ,,Macht“ (Herbart, 1806, S. 138), sondern als
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,bildend“ (ebd.) im Sinne von freiester Wechselwirkung, verniinftiger Selbstbestimmung oder
Capability prozessiert, aktualisiert und erfahren werden kann. Andernfalls wire blo3 das Para-
doxon in neue Schlduche gefiillt, das als Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit hinlinglich
erortert worden ist. Tatsdchlich fiihrt eine Erinnerung der Theorie- und Praxisgeschichte der
Péadagogik zu der Beobachtung, dass die frithen Fichteaner die Losung fiir dieses Problem im-
merhin erahnt zu haben scheinen, wenn sie dem Begriff der Unterrichtung in der Form von
Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit wenigstens implizit zugestehen, diese bildende und
damit per definitionem absolut gewaltfreie, nicht-paternalistische und dienstleistende Wirkung

verlasslich und nachhaltig zu erzielen.

Das Argument von Grundlegung der Pddagogik lautet also: Wenn die Unterstiitzung der Bil-
dung nicht durch ein auf ein spezifisches Lernen gerichtetes, kognitionspsychologisch aufge-
klartes Lehren geschieht, das zudem absolut gewaltfrei, nicht-paternalistisch und dienstleistend
erfolgt, kurz: (Bildende) Unterrichtung in der Form von Aufforderung zu (freier) Selbsttdtigkeit
ist, dann miisste es moglich sein, den Menschen durch das klassische und operante Konditio-
nieren a la Iwan Petrowitsch Pawlow und Burrhus Frederic Skinner dabei zu unterstiitzen, in
freiester Wechselwirkung, verniinftiger Selbstbestimmung und Capability sein Leben zu fiih-
ren. Doch ,,die komplexen Formen des Wissenserwerbs* (Kuhl/Quirin, 2025, S. 61), die fiir
Bildung konstitutiv sind, kdnnen so nicht unterstiitzt werden, auch wenn sie hin und wieder

eine zuverldssige und notwendige Rolle spielen.

Demgegeniiber iibersieht Thomas Rucker (2024) durch die theoretischen Referenzen Wolfgang
Stinkel und Dietrich Benner, dass der ,,Grundsatz der Erziehung* (Hoffmann, 2025a, S. 583 —
646) die (Bildende) Unterrichtung in der Form von Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit ist.
Es ergibt sich hierdurch eine Grundtétigkeit der Erziehung, durch die sich Erzieher und Edu-
kand dahingehend vermitteln konnen, dass (freie) Selbsttditigkeit/verniinftige Freiheit, besser:
Bildung nicht-paradox, sprich bildend und nicht entbildend unterstiitzt wird und die Erziehung
als (Unterstiitzung der) Bildung entstehen kann. Es passiert idealiter dadurch, dass das Lehren
in dieser gesellschaftlichen Kooperation achtsam koordiniert und damit absolut gewaltfrei,
nicht-paternalistisch und dienstleistend auf das Lernen gerichtet wird, das der Bildung des Edu-
kanden im Sinne des Dreiklangs von Freiheit, Demokratie und Tugend angemessen ist. Hierzu
muss man die Bildung zum einen als evolutionér entwickeltes Element der menschlichen Natur
anerkennen, die als Proto-Bildung beginnt. Zum anderen muss die Bildsamkeit nicht als eine
spezifische interpretierte Erziehbarkeit, sondern als eine ebenfalls evolutionir entwickelte Be-
fahigung interpretiert werden: nimlich sich von sich und der Welt in Kooperation mit der Er-

ziehung ein Bild von sich und der Welt zu machen, welches die Bildung von Theorie der
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Bildung (der Theorie der Pddagogik) unterstiitzt. Mit der Rede von ,,Erzichung als Ermogli-
chung von Bildung hat man sich diesen Zugang verbaut. Ruckers bildsames Subjekt wird wie
schon bei Herbart und seinem unbegriindeten Diktum, ,,der Grundbegriff der Pidagogik ist die
Bildsamkeit des Zoglings ... Willens zur Sittlichkeit™ (Herbart, 1835, S. 11), zu einem Men-
schen, der sich von sich aus weder bildet noch bilden will, sondern gebildet und damit zu sei-
nem Gliick urspriinglich gezwungen werden muss (vgl. Hoffmann 2026). Im Ergebnis hat man
die Theorie der Subjektivierung bestitigt, die von den pddagogischen Foucaultianer verbreitet
wird und die eigentlich widerlegt werden sollte (vgl. Ricken et al. Hrsg. 2019). Gleichzeitig ist
man hinter den vermutlichen Kontrahenten Herbarts zuriickgefallen, namentlich den Fichte und
die frithen Fichteaner, der die Aufforderung zur freien Selbsttétigkeit im impliziten Sinne von
nicht-paradoxer Unterstiitzung der freien Selbsttétigkeit des freien, nicht untertdnigen Men-
schen im Sinne Rousseaus als Grundbegriff der Padagogik festgestellt und die Erziehung als

(Unterstiitzung der) Bildung vorbereitet hat.

Die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung muss also (Bildende) Unterrichtung in der Form
von Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit zu ihrem praktisch und theoretisch bedeutsamen
Grundsatz erheben, um die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung zu erreichen und nicht
mit sich in Widerspruch zu geraten. Hierbei hat die Form der Aufforderung zur (freien) Selbst-
tdtigkeit die Funktion, zu gewdhrleisten, dass die selbst- und fremdgefahrdenden Handlungen,
das uneinsichtige und diffuse Verhalten sowie Ohnmacht, Uberforderung und Verzweiflung
nicht aus dem Blickfeld von Theorie der Pddagogik geraten und in der entbildenden Verwahr-
losung belassen werden, die fiir die unfreie Selbsttitigkeit der Anti-Bildung konstitutiv ist, die
sich durch die Abwesenheit der nicht-paradoxen Erziehung (als Unterstiitzung) der Bildung
ergeben (konnen). Nochmals gewendet: Die Bildung des Menschen ist von der Zeugung bis
zum Hirntod an die (Bildende) Unterrichtung gebunden, die sich in der vergesellschaftenden
Beziehung dadurch ereignet, dass Erzieher und Edukand achtsam koordiniert kooperieren und
ihrer strukturell asymmetrischen Verantwortung moglichst konsequent und transparent gerecht
werden; notfalls, eben dann, wenn Unterstiitzung nicht ausreicht, um Selbst- und Fremdgefahr-
dung, uneinsichtiges und diffuses Verhalten oder Ohnmacht, Verzweiflung und Uberforderung
zu verhindern, wird Aufforderung zur (freien) Selbsttétigkeit, (verniinftigen) Freiheit oder pra-
ziser: Bildung praktiziert. Es ist eine Unterrichtung, die dann bildend ist, wenn sie sich an die
jeweilige Bildung anpasst und dadurch die bildende Wirkung der Erziehung konstituiert. Folg-
lich kann die Erziehung zur Zahnhygiene bei einem zweijdhrigen Kind als eine Unterrichtung
passieren, die bildet, wenn sich die natiirlichen und professionellen Erzieher an die kognitive,
emotionale, motivationale und volitionale Befdhigung dieser Personlichkeitsdynamik so
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anpassen, dass es von ihr regelméBig als (Unterstiitzung der) Bildung und notfalls als Auffor-

derung zur Bildung verarbeitet werden kann.

Die Tatsache, dass Kindertageseinrichtungen den gesellschaftlichen Auftrag haben, dass ,,Bil-
dung ... vermittelt (Kasten, 2011b, S. 18) und die Kindheitspiddagogik entsprechend ausge-
richtet wird, indiziert: Grundlegung der Pddagogik argumentiert nicht nur empirisch evident
und relevant, sondern beinhaltet eine Erklarungskraft eigener Dignitét. Hieran dndert sich nicht
dadurch etwas, dass nicht iiblich ist, von Unterrichtung zu reden, wenn von den Kindertages-
einrichtungen verlangt wird, die Bildung der Kinder zu unterstiitzen. Dies hat nicht allein damit
zu tun, dass die erfahrungswissenschaftlich-empirisch arbeitende Psychologie in diesem Pra-
xisfeld eine herausragende Stellung eingenommen hat und die ,,Verachtung der Paddagogik*
(Ricken Hrsg. 2007) eine verbreitete gesellschaftliche Praxis ist. Ein wichtiger Grund ist zu-
gleich: Die Kindheitspddagogik und die Sozialpddagogik, die als pddagogische (erziehungs-
und bildungswissenschaftliche) Disziplinen famos die Hauptzustindigkeit fiir das beanspru-
chen, was aufgrund seiner realutopischen Paradiessemantik so herrlich als ,,KinderGarten*
(Grossmann 1993) bezeichnet ist, konnen weder beschreiben noch erkldren, warum sich die
Péadagogik nicht nur in der Schule, sondern auch in der so genannten Kindertagesstétte als Bil-
dende Unterrichtung in der Form von Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit zu realisieren
hat: Damit der Grundstein der Padagogik: Eben die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung,
nicht demoliert wird und ,,staatliche Kindeswohlgefiahrdung* (Koérner/Hormann Hrsg. 2019)
unterbleibt, ist doch des freiheitlich-demokratischen Staates Aufgabe, die Wiirde des Menschen

zu achten und zu schiitzen und die absolut nicht-faschistische Lebensform zu befordern.

In geistiger Kooperation mit dem wegweisenden zeitgendssischen psychologisch-anthropolo-
gischen Hintergrund geht Grundlegung der Pddagogik also anders als Herbarts Allgemeine
Pddagogik und Benners Allgemeine Pddagogik davon aus: Es benétigt flir die Erziehung als
(Unterstiitzung der) Bildung) weder eine ,,Regierung der Kinder* (Herbart, 1806, S. 64 — 68;
1835, S. 23 — 26) durch Erwachsene, die als Macht empfunden wird und sowohl zu gewaltfor-
migen als auch gewalttitigen Handlungen greifen darf; noch kann die Erziehung als (Unterstiit-
zung der) Bildung aktualisiert werden, wenn die erste Handlungsdimension der padagogischen
Praxis als ,,sich negierendes Gewaltverhéltnis von Miindige iiber Unmiindige* (Benner, 1987,
S. 219 — 240) postuliert wird, um die Bildung des Menschen in verantwortlicher Sorge zu ge-

wihrleisten.

Zum einen lehren Entwicklungspsychologie und Anthropologie in ihren empirisch evidenten

und relevanten Beschreibungen und Erkldrungen: Die erste Handlungsdimension der
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padagogischen Praxis ist die sich negierende Beziehung zwischen Erzieher und Edukand, die
von einer sicheren Bindung getragen und einer Verbindung von Ur-, Selbst- und Weltvertrauen
konstituiert wird. Es ist eine achtsam koordinierte Kooperation, die schon von einer gewaltfor-
migen und nicht erst einer gewalttétigen Erziehung zum Schaden der Bildung nachhaltig be-
eintrichtigt oder verhindert wird (vgl. Kasten, 2011b, S. 137 — 144). Sie prozessiert sich nicht
zuvorderst kognitiv und reflexiv, sondern priareflexiv und emotional. Insofern sind es leiblich

interagierende und kommunizierende Personlichkeitsdynamiken.

Zum anderen beginnt die (Bildende) Unterrichtung in der Form von Aufforderung zur (freien)
Selbsttdtigkeit nicht erst im so genannten ,Alter der Vernunft‘, welches in der Regel mit dem
sechsten Lebensjahr startet und das so genannte ,Zeitalter der Padagogik* fortfiihrt, das mit dem
dritten Lebensjahr empirisch in aller Deutlichkeit zu beobachten ist und sich spatestens mit der

Geburt andeutet (vgl. Tomasello, 2019, S. 221).

Das heiB3t: Es ist erfahrungswissenschaftlich-empirisch belegt, ,,dass schon zweijahrige Kinder
den Unterricht der Erwachsenen imitieren, obwohl sie erst mit drei Jahren zu verstehen schei-
nen, was sie tun (ebd.). Es muss dies entwicklungspsychologisch passieren, da andernfalls,
mit den frithen Fichteanern gesprochen, sich ,,die Erhebung des moglichen Vernunftwesen in
das wirkliche* (Benner/Schmied-Kowarzik, 1969, S. 104) nur wie ein Wunder, das aus dem
Nichts emergiert, ereignen konnte. Das heiflit: Das mdgliche Vernunftwesen ist anthropolo-
gisch-entwicklungspsychologisch schon ein wirkliches Vernunftwesen, genauer: ein Proto-
Vernunftwesen, das durch Reifung, Erfahrung und Selbstregulation zum im eigentlichen Sinne
wirklichen Vernunftwesen wird. Die Erfahrung der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung
ist hierfiir unerldsslich, auch wenn sie in Psychologie und Anthropologie nur implizit beschaf-
tigt und in ihrer fundamentalen Bedeutung fiir das Prinzip der Unantastbarkeit der Wiirde des
Menschen nicht (an)erkannt ist. Daher ist festzuhalten: Das im eigentlichen Sinne wirkliche
Vernunftwesen ist dadurch gekennzeichnet, dass es die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bil-
dung nicht mehr bendtigt. Tatsdchlich ist ein solchermallen wirkliches Vernunftwesen der ab-
solute Ausnahmefall in der Menschheit der empirisch zu beobachtenden Menschen. Diese sind
also in Wahrheit unterschiedlich starke Anndherungen an das im eigentlichen Sinne wirkliche
Vernunftwesen. Kein Mensch schopft die ihm mogliche Vernunft jemals komplett aus. Doch
fallt auf, dass dies manchen Menschen besser gelingt als anderen. Letztlich brauchen alle Men-
schen die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung von der Zeugung bis zum Hirntod und
sind daher in diesem Zeitraum als mogliche Vernunftwesen wertschitzend und anerkennend

auf den Begriff gebracht.
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Lew S. Vygotski hat fiir das entwicklungspsychologisch-anthropologisch nicht-wunderliche
Phinomen der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung den Begriff ,,spontaner Unterricht®
(Vygotskij, 2003b, S. 256) vorgeschlagen und dem ,,reaktiven Unterricht“ (ebd.) gegeniiberge-
stellt, der fiir das so genannte ,Zeitalter der Vernunft* und dem in ihm vorherrschenden Schul-
unterricht typisch ist. Eine Zwischenform wird durch den ,,spontan-reaktiven Unterricht* (ebd.)
gebildet, die fiir das Vorschulalter typisch ist. Der Unterschied ist in der gebotenen Knappheit
wie folgt zu beschreiben: ,,Wéhrend ... das Kleinkind im Prozess des Unterrichtens nur das tun
kann, was mit seinen Interessen tibereinstimmt, kann das Schulkind das tun, was der Lehrer
will. Beim Vorschulkind sieht es so aus, dass es das tut, was es will, dass es aber auch das will,
was derjenige will, der es anleitet.” (a. a. O., S. 257). Mithin ist zu konstatieren: ,,Unterricht ist
auch Entwicklung® (a. a. O., S. 289) und das Bild, demzufolge der Unterricht der Entwicklung
hinterherlauft, verkiirzt (ebd.). Die paddagogische Erfahrung, die Vygotskij in seiner sonderpa-
dagogischen Praxis gesammelt hat, diirften diese entwicklungspsychologische Einsichten sig-

nifikant beeinflusst haben (vgl. Keiler 2002).

Jedenfalls ergibt sich das Erfordernis, erfahrungswissenschaftlich-empirisch zu untersuchen,
inwieweit sich durch die Einfiihrung des Begriffs (Bildende) Unterrichtung in der Form von
Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit nicht nur die Bildung und Erziehung von Theorie der
Pddagogik, sondern auf die der kindheitspddagogisch zu begreifenden Kindertageseinrichtun-
gen verbesserte. Hierdurch gewdnne die Erziehung als (Unterstiitzung) der Bildung eine an-
schauliche Beschreibung und Erkldrung hinzu, die vom philosophisch-empirischen Zugang zu
den Grundproblemen der Pddagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft) ebenso wie sein
experimenteller Charakter derzeit blofs postulativ angemahnt werden kann. Eine psychologisch-
anthropologische Auffrischung von Theorie der Pddagogik mdge hilfreich sein. In Grundle-

gung von Pddagogik ist sie unverzichtbar.
7. Psychologisch-anthropologische Auffrischung

Es ist deutlich hervorgetreten, dass die Grundlegung der Pddagogik ohne Psychologie nicht
auskommt und ein bedeutsames Defizit aufwiese. Die Erziehung ist offensichtlich unabhingig
davon, mit welchem prinzipiellen Grundstein man sie ausdriicklich herstellt, erfindet und ent-
deckt sowie sprachlich gestaltend reprisentiert ein: psychisches Geschehen, das zumindest von
zwei Leiblichkeiten, geistkorperlichen Einheiten, Subjekten, Personlichkeitsdynamiken bezie-
hungsweise Menschen in einer asymmetrisch verantworten, vergesellschaftenden Beziehung
konstituiert wird. In der Pddagogik sind die beiden unverzichtbaren Elemente dieser gesell-

schaftlichen Kooperation ordentlich benannt. Statt Erzieher kann man auch Pidagoge sagen,
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wihrend bei Bildner nicht anders als bei ,,Bilder*innen* (Beutel et al. Hrsg., 2025, S. 27) und
Zogling die Sprachisthetik als beleidigt ansehen darf, obwohl sich in Rousseaus Emil der Uber-
setzungsvorschlag ,,Kunst der Menschenbildung® (Rousseau, 1762, S. 5) findet und dem For-

matieren nicht génzlich unbegriindet vorgezogen wird.

Dagegen erschlieBt sich die Psychologie des psychischen Geschehens nicht von selbst, das von
der Pddagogik als Erziehung benannt und von Theorie der Pddagogik als (Unterstiitzung der)
Bildung postulativ und damit deontisch interpretiert wird. Es ist zunichst ein rétselhaftes Ge-
schehen, das nach wissenschaftlicher Erforschung und Aufkliarung verlangt, wenn man es be-
greifen und veranschaulichen will, damit der Umgang mit ihm die Vernunft annehmen kann,
die dem Menschen moglich ist; oder weil man schlicht neugierig ist und sich einfach daran

stort, sich nicht auszukennen.

Es darf als unstrittig behauptet werden, was Paul Natorp in die Worte gefasst hat: ,,Der Mensch
wird zum Menschen allein durch menschliche Gemeinschaft. (Natorp, 1899, S. 84). Kontro-
vers wird es allerdings sofort, wenn man das Denken nicht vor der Erfahrung schiitzt und die
Moglichkeit zuldsst, dass Nietzsche das psychische Geschehen der Gemeinschaft aus gutem
Grunde nicht mit dem Schénen, Wahren und Guten gleichgesetzt hat, indem er konstatiert:
,Jede Gemeinschaft macht, irgendwie, irgendwo, irgendwann — , gemein‘.” (Nietzsche, 1886,
S. 232). Heute muss ergidnzt werden, dass dies nicht allein auf die sozialistischen Gemeinschaf-
ten zutrifft, die Natorps unausgesprochener utopischer Bezugspunkt gewesen sind. Nietzsches
erniichternde Sozialdiagnose umfasst gleichsam die demokratische Gemeinschaft, deren Idea-
len laut Dewey im ersten Schritt auszuweisen sind, um sie sodann ,,to apply ... to the problems
of the enterprise of education.” (Dewey, 1916, S. III). Es sind die real-existierenden Gemein-
schaften, die irgendwie, irgendwo und irgendwann gemein machen, auch wenn nicht in Abrede
gestellt werden sollte, dass sie sich in der Quantitit und Qualitdt, in der sie es tun, signifikant
unterscheiden. Definitiv handelt es sich bei diesen Gemeinheiten nicht nur um ein soziales Ge-
schehen, sondern auch um ein psychisches. Im Einzelfall ist notorisch unklar, in welchem Ver-
hiltnis Reifung, Erfahrung und exekutive Selbstregulation in diesem psychosozialen Gesche-
hen stehen und wie sie sich in systemisch-zirkuldrer Kausalitit bestimmen. Eines dieser psy-
chosozialen Geschehnisse ist offensichtlich die Erziehung, die von Erzieher und Edukand aus-
driicklich hergestellt, erfunden und entdeckt sowie sprachlich gestaltend représentiert wird, in-
dem sie in der Form der vergesellschaftenden Beziehung achtsam koordiniert kooperieren.
Folglich ist das psychische Geschehen, das in der Pddagogik Erziehung genannt wird, durch
zweil Merkmale charakterisiert, die ein nicht-dualistisches Dual konstituieren, das mit den Wor-

ten gemein und gut alltagstauglich beschrieben ist.
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Vor diesem Hintergrund ist eine theoretisch gehaltvolle Hypothese: Die Psychologie der Erzie-
hung ist davon abhingig, ob die Erziehung ausdriicklich als Aufforderung zur (freien) Selbsttd-
tigkeit, (Unterstiitzung der) Bildung oder Unterwerfung, Versklavung, Verwahrlosung oder
Entbildung des Menschen hergestellt, erfunden und entdeckt sowie sprachlich gestaltend repra-
sentiert wird. Wenn die Erziehung in der einen Art und Weise aktualisiert wird, ist in der Er-
zieher-Kind-Dyade das psychische Geschehen der erzieherischen Bildung zu beobachten, in
der anderen dagegen das der erzieherischen Entbildung. Als Frage ergibt sich, wie die Psyche
der Handlung zu beschreiben und zu erkliren ist, die als erzieherische Bildung, wie die, die als
erzieherische Entbildung zu beobachten ist. Diese Frage ist dadurch theoretisch kohdrent zu
vertiefen, dass nach der Psyche der Handlung, die ein erzieherisch unterstiitztes Sich Bilden ist,
gesucht wird und sie von der Psyche der Handlung unterschieden wird, die ein erzieherisch
unterstiitzendes Bilden ist. Hieran schlieB3t sich zudem die Frage an, welches psychische Ge-
schehen zu beschreiben und zu erkléren ist, wenn sich das erzieherisch unterstiitze Sich Bilden
einer achtsam koordinierten Kooperation mit dem erzieherisch unterstiitzendem Bilden in der
Form der zirkulir-systemischen Kausalitit verbindet, die grundbegrifflich als freieste Wechsel-
wirkung, verniinftige Selbstbestimmung und Capability festgelegt worden ist. Selbstredend be-
ziehen sich diese Fragen auf den Zeitraum von der Zeugung bis zum Tod. Dariiber hinaus soll-
ten sie in allen Sozialraumzeiten der Weltgesellschaft zu ein- und derselben Antwort fithren

und zugleich die kulturelle Varianz beschreiben und erkléren.

Der philosophisch-empirischen Methodologie fehlen zweifelsfrei die theoretischen und prakti-
schen Mittel, um eine solchermafBen komplexe Hypothese erfahrungswissenschaftlich-empi-
risch auszubauen sowie verifizierenden und falsifizierenden Priifungen zu unterziehen. Was
hier geleistet werden kann, ist anzudeuten, welchen Vorteil sich die Pddagogik (Erziehungs-
und Bildungswissenschaft) erarbeitet, wenn sie sich in ihrer schwerpunktmafig philosophisch-
empirischen Vorgehensweise erfahrungswissenschaftlich-empirisch auffrischt, indem sie ihren
Grundstein mit psychologisch-anthropologischer Forschungsleistung verfeinert. Mit der gebo-
tenen Vorsicht ist festzustellen: Andernfalls wird es ihr nicht gelingen, die Erziehung als ihren
Grundbegriff dahingehend auszubauen: Dass er zu dem begriindeten Fundament wird, das es
braucht, um sich als eine Wissenschaft zu erweisen, die gesellschaftlich aufgrund ihrer in der
padagogischen Wahrheit verankerten Niitzlichkeit anerkannt und von den tibrigen Bildungs-
wissenschaften als unabdingbarer Kooperationspartner wertgeschitzt wird: und zwar deshalb,
weil sie einen origindren wissenschaftlichen Beitrag zur Demokratisierung der absolut nicht-
faschistischen Lebensform leistet, die das Prinzip der Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen

anerkennt. Aktuell ist sie in dieser Hinsicht nicht viel mehr als ein ernsthaftes politisches
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Bekenntnis zur freiheitlich-demokratischen Grundordnung und UN-Menschenrechtsdeklara-
tion. Der Nachweis, dass die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung auch psychologisch
funktioniert und die beste Interpretation der Anthropologie des Menschen ist, fehlt. Trivial ist
somit, dass man wir uns gleichfalls nicht damit auskennen, wie diese Erziehung psychologisch
funktioniert und diese Interpretation der Anthropologie des Menschen in nichster Zeit erreicht

werden kann.

Die Philosophie hat nicht zuletzt via Friedrich Nietzsche gelernt, wie wichtig es ist, psycholo-
gisch zu werden, um ihrer Gefiahrdung nicht zu erliegen, sich in den luftigen Hohen semanti-
scher Abstraktion und der Blindheit selbstreferentieller Begriffe zu verlieren (vgl. Gerhardt
2006; Sommer 2017; Stegmaier 2020). Beispielsweise hat die biirgerlich-konservative Geistes-
wissenschaftliche Pddagogik des phdnomenologische-hermeneutischen Herman Nohl diese
Provokation zeitnah produktiv verarbeitet. Deutlich beeindruckender ist jedoch in dieser Hin-
sicht die progressiv-demokratische Philosophy of Education des pragmatistisch-erfahrungswis-
senschaftlichen John Dewey, da dieser auch paradigmatische psychologische Arbeiten in die
Welt gesetzt und eng mit dem Sozialpsychologen und Sozialphilosophen George H. Mead ko-
operiert hat (vgl. Dewey 1910, 1922). Dennoch taucht John Dewey weder bei Niemeyer (2002)
noch bei Niemeyer (2016; zur Kritik: Hoffmann 2017, 2023b) auf, hingegen Nohl bei Niemeyer
(1998). Dagegen schweigt sich Oelkers (2009) in seiner Dewey-Interpretation iiber Nietzsche
aus, wihrend er bei Steve C. Rockefeller (1991) immerhin drei Mal und in Robert W. West-
brooks (1991) Standard-Biografie immerhin vier Mal erwidhnt wird. Wie auch immer: Fiir die
philosophisch-empirische Erziehungs- und Bildungswissenschaft von heute ist es nicht weniger
wichtig, ihre begrifflichen Untersuchungen und Explikationen psychologisch-anthropologisch
zu verstirken und den Dual ,,Begriff vs. Erfahrung® nicht-dualistisch zu gestalten: Eben um
Erziehung als (Unterstiitzung) der Bildung zu einem Begriff zu machen, der dadurch die Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaft besser tragen kann, dass er zumindest hypothetisch veran-
schaulicht, was psychologisch-anthropologisch passiert, wenn zum Beispiel

- das Kulturgut der Zahnhygiene in der Erfahrung der (pddagogischen) Erzieher-Edu-

kand-Dyade weitergegeben wird,

- der Mensch des spiten Alters sich beispielsweise in der Palliativmedizin mit einem ge-
nuinen Padagogen (Erzieher als Bildner) verbindet oder

- dem Menschen der Lebensmitte, der aus seiner Heimat in ein anderes, unbekanntes
Land flieht, von der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung (absolut gewaltfrei,
nicht-paternalistisch und dienstleistend) geholfen wird.

Die Psychologie ist in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft (Pddagogik) also fiir mehr

gut, als in einer einseitigen Lesart Herbarts (1835, S. 11) bloB die Wege, Mittel und Hindernisse
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darzulegen, die in der Erziehung zu beachten sind; so wie die Philosophie hier schlecht genutzt
wiirde, wenn sie nur als Ethik diente. Beide sollten der Pddagogik Motivation sein, sich aus
ihrer Theorie- und Praxisgeschichte heraus sowohl als Psychologie als auch als Philosophie zu
verstehen und es dahingehend diesen Disziplinen gleichzutun, als sie sich notorisch wie eine
Péadagogik verhalten, ohne sich sonderlich dariiber zu wundern und das Bediirfnis zu verspiiren,
dies groBartig zu rechtfertigen. Ein einflussreiches philosophisches Beispiel: ,,Philosophy is the
theory of education as a deliberately conducted practice” (Dewey, 1916, S. 332): Warum sollte
es andersherum nicht genauso wahr sein: dass eben die Theorie der Pddagogik eine wohliiber-
legte erziehungs- und bildungstheoretische (piddagogische) Philosophie ist. Ein psychologi-
sches Beispiel sind die sogenannten ,, Theorien und Methoden der modernen Erziehung* (Piaget
1964), die, was die Padagogik betrifft, davon leben, aus Herbarts zweifelsfrei veralteter Psy-
chologie die Pddagogik eben Herbarts zu deduzieren und zu suggerieren, man hitte sowohl jene
als auch diese ernsthaft rezipiert (vgl. a. a. O., S. 118 f.). Im Ergebnis erscheint die weiterhin
sowohl aktuelle als auch erneuerungsfihige Pidagogik Herbarts bloB als eine primitive Anwen-
dung des Begriffs der linear-mechanischen Kausalitét. Die inakzeptable Folge ist, dass die fiir
Theorie der Pidagogik fruchtbaren Widerspriiche ausgeblendet werden, die dadurch entstehen,
dass Herbart als Padagoge nicht konsequent auf linear-mechanische Kausalitit gesetzt und die
Wechselwirkungen in der Erzieher-Edukand-Dyade fein- und tiefsinnig reflektiert hat, ohne
systemisch-zirkuldre Zirkularitit sagen zu konnen. Folglich iiberrascht nicht, dass Jean Piaget
zwar ein groer Psychologe und John Dewey ein groBer Philosoph ist, aber sie anders als Jo-
hann Friedrich Herbart keineswegs zu den groflen Padagogen gezihlt werden konnen, mag ge-
rade Dewey hier und da als ,,einer der letzten Klassiker der Pidagogik von Weltrang* (Bohm,
2004a, S. 105) zelebriert werden. Letztlich ist er dies vor allem als Philosophy of Education
und sympathischer Reprasentant der Supermacht USA und nicht als Allgemeine Pddagogik
oder Erziehungs- und Bildungswissenschaft. Hingegen leben Piagets pddagogische Reflexio-
nen in der Hauptsache davon, dass sie die reformpéddagogische Sprache des Zeitgeistes sprechen
und sowohl der Gewaltpadagogik als auch der Kritischen Gewaltpadagogik mit deutlicher
Skepsis begegnen. Doch die Alternative der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung wird
anders als von Dewey nicht einmal implizit gesehen und wenigstens angedeutet, sondern in
vielerlei Hinsicht verfehlt: eben deshalb, weil Piaget anders als Dewey die Theorie- und Pra-

xisgeschichte der Pddagogik nicht wirklich gut kennt.

Vor diesem sattsam bekannten Hintergrund sollte sich die Pddagogik (Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaft) auch dadurch als ein eigenstindiger Forschungskreis erweisen, dass man

die ,,einheimischen Begriffe” (Herbart, 1806, S. 60) sowohl philosophisch-empirisch als auch
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erfahrungswissenschaftlich-empirisch bearbeitet und in der letztgenannten Variante nicht allein
soziologisch bleibt, sondern auch engagiert und selbstbewusst psychologisch-anthropologisch
wird. Zugleich darf man den Eindruck haben, dass die Erziehungs- und Bildungswissenschaft
dahingehend mangelfrei ist, was die historisch-empirische Bearbeitung ihrer origindren Gegen-
stande angeht. Doch spielen die padagogische Historiografie wie auch die padagogische Sozi-
ologie im Sinne von Soziologie der Pddagogik in der Grundlegung der Pddagogik eine nicht

géanzlich irrelevante Nebenrolle.

Mit anderen Worten: Die Philosophie und die Psychologie, die wir benotigen, um die Bildung
und Erziehung von Theorie der Pddagogik zu verstehen, zu beschreiben und zu erklaren, muss
von uns selbst aus der Padagogik heraus entwickelt werden, wenn die Psychologie und Philo-
sophie uns im Stich lassen. Die ,,Biophilosophie* (Vollmer 1995) darf durchaus ein Vorbild
sein, auch wenn sich Padpsychologie ebenso schrecklich wie Padphilosophie und Padanthro-
pologie anhorten. Jedenfalls konnen die Theorie-, Forschungs- und Begriffstraditionen der Psy-
chologie nicht anders als die der Philosophie als Rohstoffe verwendet werden. Es sind Roh-
stoffe, die sich schliefllich wie die Kraftstoffe der Autotankstellen als eine intellektuelle Res-
source fiir die spezifischen Frage-, Problem- und Zielstellungen erweisen, die in den pidagogi-
schen Grundbegriffen wie Pddagogik, Erziehung, Bildung und Unterrichtung enthalten sind
und auf der erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Forschungsreise systematisch bearbei-
tet und entwickelt werden. Entscheidend ist, dass begrifflich klarer hervortritt und erfahrungs-
wissenschaftlich-empirisch zugénglich wird, was passiert, wenn die vergesellschaftende Bezie-
hung zwischen Erzieher und Edukand, kurz: die Erziehung als die (Unterstiitzung der) Bildung
aktualisiert wird, die deshalb frei, verniinftig und bildend ist, weil

- sowohl die Tatigkeit des Edukanden als auch die Téatigkeit des Erzichers eine freieste

Wechselwirkung, verniinftige Selbstbestimmung und Capability gemaB Theorie der Pd-
dagogik ist und

- des Edukanden Sich-Bilden(-Wollen) mit dem Bilden(-miissen) des Erziehers in der
Form einer achtsam koordinierten Kooperation zum Zwecke der Bildung von Theorie
der Bildung (der Theorie der Pddagogik) kausal verkniipft ist.

Grundsatzlich ist dabei insoweit Vorsicht geboten, als die Erziehung als (Unterstiitzung der)
Bildung in der zeitgendssischen Psychologie, Anthropologie und Philosophie ebenso wenig
eine Rolle spielt wie die Erziehung als Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit. Es ist also
Ubersetzungsarbeit zu leisten, wenn man nicht aneinander vorbeireden will. Hierbei ist in der
Sache der psychologisch-anthropologischen Auffrischung hilfreich, sich an die Grundfigur der
Psychologie zu erinnern, die fiir Herbarts Padagogik bedeutsam gewesen ist und sich zu fragen,

inwieweit sie in einem eindeutigen Verhiltnis zu seiner Pddagogik steht.
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Zweifellos hat Herbart anders als Fichte und die frithen Fichteaner eine originelle Psychologie
entwickelt, die seinerzeit eine Innovation ist (vgl. Herbart 1816, 1825). Sie lebt dadurch von
der Philosophie Immanuel Kants, dass die Antinomien der reinen Vernunft und der Dual von
Freiheit und Kausalitdt weitestgehend unwidersprochen beschéftigt werden. Es ist eine Psycho-
logie, die den Menschen als eine geistkorperliche Einheit (Leiblichkeit) denkt, die vom Begriff
der linear-mechanischen Kausalitdt getragen wird und daran scheitert, Freiheit und Kausalitit
kohérent und widerspruchsfrei zu verkniipfen (vgl. Langemeyer 2026). Allerdings widerspricht
dieses Kausalitdtsmodell dem padagogischen Grundgedankengang, den Herbart mit seiner 4//-
gemeinen Pddagogik und spiter mit dem Umrif3 pddagogischer Vorlesungen darbietet (vgl.
Benner 1986). Hier dominieren begriffliche Figuren wie der pddagogische Takt, die dsthetische
Darstellung der Welt, das dialogisch gedachte, missverstiandlich als Zucht erorterte ,,Ratgeben*
(Herbart, 1806, S. 141) und die wechselwirkende Interaktion zwischen Erzieher und Edukand
ungefiahr ab dem sechsten Lebensjahr, dem sogenannten ‘Alter der Vernunft‘, wie es in Anth-
ropologie und Psychologie so schon heif3it (vgl. Tomasello, 2019, S. 17). Das heif3t: Herbart hat
der Begriff der Kausalitét gefehlt, womit er befdhigt gewesen wire, kohdrent und nicht-paradox
zu beschreiben, wie sich der Edukand durch den Erzieher, der seine Bildung durch bildende
Erziehung unterstiitzt, zu einer gesellschaftlichen Tiichtigkeit bilden kann, die sich als innere
Freiheit respektive (freie) Selbsttdtigkeit oder eben: Bildung prozessiert; namentlich der Begriff
der systemisch-zirkuldren Kausalitdt, der fiir die heute wegweisenden Psychologien charakte-

ristisch ist (vgl. Fuchs 2022, 2024; Kuhl/Quirin 2025).

Die systemisch-zirkuldre Kausalitdt hat sich in der (Wissenschaftlichen) Pddagogik von Nohl
und insbesondere in der Philosophy of Education von Dewey deutlicher ankiindigt als bei Her-
bart und seinen kritischen Zeitgenossen. Anders als Rousseau, Kant, Fichte, Herbart und den
frithen Fichteaner erscheint ihnen die Vorstellung, und hier wiederum insbesondere Dewey
(1938), nicht zuletzt aufgrund einer sowohl griindlichen Kenntnis als auch Kritik von Hegels
,»Wissenschaft der Logik™ (Hegel 1812 a, b), dass es so etwas wie eine systemisch-zirkulére
Kausalitdt geben konnte, nicht mehr abwegig, sondern naheliegend. Deswegen miissen sie in
ihren Beitrdgen zur Theorie der Pddagogik nicht mehr darunter leiden, keinen Begriff der Kau-
salitdt zu haben, der ihrer Vision von der Erziehung als freiester Wechselwirkung, verniinftiger
Selbstbestimmung und Capability entspricht und ihren Status als Kritische Gewaltpddagogik
hinfillig machen konnte. Die systemisch-zirkuldre Kausalitit ist ihrem Denken wenigstens in
protobegrifflicher Form nachhaltig immanent: Die menschliche Natur und Kultur werden nicht
mehr als Gegensatz, sondern als eine nicht-dualistische Unterscheidung interpretiert. Die Wir-

kung (Unterstiitzung), die der Erzieher verantwortet und beim Edukanden auslost, wird nicht
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mehr in der Form der Mechanik, sondern: der Emergenz imaginiert. Die Kultur (Erzieher) be-
herrscht nicht die Natur (Edukand), sondern befindet sich mit ihr in einer komplexen, feinfiih-
ligen und responsiven, neumodisch: resonanten Wechselwirkung, die trotz der strukturell
asymmetrisch verteilten Verantwortung zu Verdnderungen auf beiden Seiten fiihrt, die als ein
Sich-Bilden zu beschreiben sind. Kultur und Natur sind als nicht-dualistischer Unterschied
keine monolithischen Blocke, die unverdnderlich in der Welt stehen, sondern hyperkomplexe
Dynamiken, die Welt ausdriicklich herstellen, erfinden und entdecken sowie sprachlich gestal-
tend reprisentieren. Die Wechselwirkungen zwischen Kultur und Natur oder Erzieher und Edu-
kand zeitigen selten das Ergebnis konkret, das urspriinglich angestrebt worden ist. Der Korper
ist so wenig das Objekt des Geistes wie der Edukand das des Erziehers, selbst dann nicht, wenn
ein solcher Wunsch oder Wille das Interaktionsgeschehen der wechselseitigen Beziehung do-

miniert.

Es ergibt sich: Die Frage der erzieherisch-bildenden Partizipation muss nicht mehr allein und
vorrangig ethisch-moralisch und rechtlich gefiihrt werden. Das menschenrechtlich qualifizierte
Postulat, dass der Edukand an seiner Erziehung substanziell zu partizipieren sei und dies ge-
waltfrei, nicht-paternalistisch und dienstleistend zu erfolgen habe, wird nun auch von Theorie
der Pdidagogik substanziell verlangt und im Einvernehmen mit zeitgenodssischer Anthropologie,
Psychologie und ihren philosophischen Vorldufern nachhaltig bestérkt. Es ist erkannt, dass die
Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung dann und nur dann eine Ursache sein kann, die sich
nicht mit ihrem propositionalen begrifflichen Gehalt im Widerspruch befindet: Wenn sie vom
Edukanden als Unterstiitzung seiner Bildung anerkannt wird, indem er sie sich zwanglos und
absolut gewaltfrei zu eigen macht und irgendwie produktiv, pddagogischer: dahingehend
selbsttétig frei, verniinftig und bildend verarbeitet, dass seine Selbsttétigkeit als frei, verniinftig
und bildend bewertet werden kann, weil er sich aufgrund der freien, verniinftigen und bildenden
Unterstiitzung der Bildung wiederum als seine Bildung aktualisiert. Es steht nicht mehr infrage,
ob der Edukand an der Unterstiitzung seiner Bildung zu beteiligen ist, sondern wie er an der
Unterstiitzung seiner Bildung partizipiert werden sollte: Damit gewihrleistet ist, dass sie eine
freie, verniinftige und bildende Selbsttatigkeit respektive Bildung (Befdhigung zur freiesten
Wechselwirkung, verniinftige Selbstbestimmung und Capability) ist und keine weitere Unter-
stiitzung benoétigt, um sich in dieser aktuell fraglichen Angelegenheit als (freie) Selbsttétigkeit,
(verniinftige) Freiheit oder pddagogischer: Bildung zu prozessieren. Im Vordergrund steht nicht
mehr wie in der von der linear-mechanischen Psychologie regierten Piddagogik die Frage nach
den Wegen, die gegangen, den Mittel, die gewéhlt, und den Hindernissen, die bewéltigt werden

miissen. Nun wird man von der Psychologie der zirkulir-systemischen Kausalitit und
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Emergenz dazu gedriangt, den pddagogischen Blick auf das psychische Geschehen zu richten,
das sich als eine achtsam koordinierte Kooperation in der Form der Erziehung als (Unterstiit-
zung der) Bildung kreativ und resonant ereignet: Wenn sich Erzieher und Edukand in der wech-
selwirkenden Unterstiitzung der Bildung in einer vergesellschaftenden pddagogischen Bezie-
hung verbinden, bis diese Beziehung nicht mehr gebraucht wird, weil ihr Zweck: eben die freie,
vernilinftige und bildende Selbsttitigkeit, kurz: Bildung sich ereignet: und zwar deshalb, weil
der Erzieher seinen Edukanden in seiner Bildung unterstiitzt und der Edukand diese freie, ver-
niinftige und bildende Unterstiitzung in der Form der Mitwirkung an seiner Erziehung frei, ver-
niinftig und bildend angenommen hat: Beispielsweise dadurch, dass er nun in seiner ,,inneren
Freiheit” (Herbart, 1835, S. 13) seine Zahnhygiene vorschriftsméfig ohne Erziechung in Bildung
realisiert und als eine individuelle ,,Tugend* (ebd.) wahrgenommen wird, die das Prinzip der
Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen in der sozialen Freiheit des Demokratismus der ab-
solut nicht-faschistischen Lebensform achtet und schiitzt. In der Konsequenz wird nicht mehr
der Eigensinn des Menschen, sondern etwas zu Herbarts Zeiten génzlich Unerhortes zum ulti-
mativen Hindernis: ndmlich die fehlende Fahigkeit des Erziehers, der Erziehung und der Ge-
sellschaft, dem Eigensinn des Edukanden die Wertschétzung entgegen zu bringen, die benotigt
wird, um den absolut gewaltfrei, nicht-paternalistisch und dienstleistend in seiner Bildung als
etwas zu unterstiitzen, was wie eine Bildung in der Form der Demokratisierung der absolut
nicht-faschistischen Lebensform zu erscheinen vermag, die das Prinzip der Unantastbarkeit der
Wiirde des Menschen authentisch anerkennt. Oder mit dem Herman Nohl gesprochen, der ein
wichtiger Ubergang von der Pidagogik der ersten Moderne zu der der zweiten sowie der Péda-
gogik der Demokratie ist: ,,Die Grundlage der Erziehung ist also das leidenschaftliche Verhalt-
nis eines reifen Menschen zu einem werdenden Menschen, und zwar um seiner selbst willen,
dass er zu seinem Leben und seiner Form komme.* (Nohl, 1933, S. 169) ,,Leidenschaftlich* ist
hier nicht erotisch gemeint, sondern thematisiert die Erwartung an den Erzieher, die Erziechung
und die Gesellschaft, das massive Leiden auszuhalten und konstruktiv zu wenden, das unver-
meidbar ist, wenn man wahrhaft paddagogisch erzieht und als Bildung zu erscheinen vermag.
Die famose Sentenz zu diesem Hindernis auf dem Weg zur Erziehung als (Unterstiitzung der)
Bildung lautet: ,,Die alte Erziechung ging aus von den Schwierigkeiten, die das Kind macht, die
neue von denen, die das Kind Aat*“ (Nohl, 1926, S. 157) und die in der Hauptsache nicht vom
Kind, sondern von Erzieher, Kultur und Gesellschaft zu verantworten sind. Deshalb wird die
Erziehung der Padagogik von Hans Thiersch ein gutes halbes Jahrhundert spéter und deutlich

soziologischer als etwas erneuert, was ,,Menschen primir in den Schwierigkeiten hilft, ,,die sie
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mit sich selbst und fiir sich selbst haben, nicht aber in denen, die andere mit ihnen haben®

(Thiersch, 1992, S. 24).

Mit anderen Worten: Die an sich freie, verniinftige und bildende Selbsttitigkeit des Edukanden
(Bildung) wird nicht mehr durch die an sich freie, verniinftige und bildende Selbsttétigkeit des
Erziehers (Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung verandert, indem der Erzieher vom Edu-
kanden als eine linear-mechanische Fremdaufforderung erlebt wird, die deshalb als verniinftig,
frei und bildend beurteilt wird, weil sie — so die Paradoxie (Widerspruch in sich) der Padagogik
der Moderne — ihn im Notfall mit aller Gewalt in die verniinftige, freie und bildende Selbstta-
tigkeit (Bildung) tiberfiihrt, die er aktuell nicht zu realisieren vermag.?° Stattdessen zirkuliert
die vom Erzieher absolut gewaltfrei, nicht-paternalistisch und dienstleistend artikulierte Unter-
stiitzung der Bildung in der vergesellschaftenden Beziehung — idealiter — zwischen dem Edu-
kanden und ihm so lange systemisch, bis sie zu einer Unterstiitzung der Bildung geworden ist
(falls sie es nicht schon von Anfang an ist), mit der sich der Edukand zwanglos, absolut gewalt-
frei und authentisch eigenmotiviert identifizieren kann. Das bedeutet: Der Edukand kann in
innerer Freiheit, um nicht zu sagen: authentisch gefiihlt komplett ungezwungen, feststellen,
dass des Erziehers Unterstiitzung der Bildung mit dem libereinstimmt, was er tun mochte: eben
sich in der Form der Bildung (verniinftige, freie und bildende Selbsttitigkeit) zu prozessieren
sowie sich hierzu gegebenenfalls in des Erziehers Unterstiitzung der Bildung zu begeben und
diese mit ihm ausdriicklich herzustellen, zu erfinden und zu entdecken und sprachlich gestal-
tend zu reprasentieren. Unterstiitzung der Bildung spricht in diesem Fall aus, was er unter einem
guten Leben versteht, da ihm noch die Befiahigung fehlt, dies ohne Unterstiitzung der Bildung
zu tun: ndmlich eine Lebensfithrung zu aktualisieren, der man verniinftigerweise nicht wider-
sprechen kann, weil sie eine Entscheidung fiir das bessere Leben im ethisch-moralischen Sinne
reprasentiert, fiir das die realutopische Lebensform des absolut nicht-faschistischen Demokra-
tismus steht, und als Bildung von Theorie der Bildung (der Theorie der Pddagogik) zu inter-

pretieren ist.

20 Wie sich diese psychische Mechanik mit der Pidagogik vertragen hat, die auf innere Freiheit und gesellschaft-
liche Tiichtigkeit, kurz: Bildung zielt, wird von der Herbart-Forschung nicht erklért (vgl. Benner 1986). Stattdes-
sen besteht die Neigung, Herbarts Gewalt zu unterschlagen (vgl. Hoffmann 2026). Zum Beispiel wird festgestellt:
,Allen Mafinahmen der Zucht ist gemeinsam, dass sie im Unterschied zur Kinderregierung keine Gewalt iiber den
Heranwachsenden anstreben, sondern diesen mit sich selbst konfrontieren.” (Benner, 1986, S. 129). Dabei halt
Herbart auch in der sogenannten Zucht die Gewalt fiir unvermeidbar: ,,Es gibt auch eine traurige Kunst, dem
Gemiit sichere Wunden beizubringen. Wir diirfen diese Kunst nicht verschmiahen. Sie ist oft unentbehrlich (...)
Alle Monotonie, alles Matte, mul} aus der Zucht verbannt bleiben wie aus einer wohlgesetzten Schrift und Rede.
Nur wenn diese Sorgfalt sich mit einer gewissen Erfindungskraft vereinigt, ist Hoffnung, der Erzieher werde die
Gewalt erlangen, deren er bedarf!* (Herbart, 1806, S. 140).
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Daraus folgt: Es darf dann von unserem fiktiven Erziehungsbeispiel gesagt werden, dass sich
eine Unterstiitzung der Bildung ereignet, die von der padagogischen Tradition der Moderne
inkohdrent impliziert und von Theorie der Padagogik kohdrent expliziert wird: Wenn der Edu-
kand schlieBlich seine Zdhne ohne seinen Erzieher wie eine Bildung putzt: und zwar weil er mit
seinem Erzieher gemeinsam eine padagogische Beziehung ausdriicklich hergestellt hat, die von
einer zirkuldr-systemischen Kausalitit konstituiert wird und sich entsprechend gewaltfrei,
nicht-paternalistisch und dienstleistend als eine von Erzieher und Edukand asymmetrisch ver-
antworteter Wechselwirkung aktualisiert. Es reicht keinesfalls aus, um dem Erziehungsbeispiel
gedankenexperimentell eine Unterstiitzung der Bildung zuzugestehen, dass der Edukand
schlieBlich seine Zdhne ohne seinen Erzieher wie eine Bildung (verniinftige, freie und bildende
Selbsttitigkeit) putzt und der Erzieher im Einvernehmen mit seiner Kultur die Gewalt einer
linear-mechanischen Kausalitdt flir eine Bildung in der Form der Erziehung hilt. Falls es auf-
grund einer linear-mechanischen Kausalitdt geschehen ist, die die Natur des Edukanden mit der
Kultur des Erziehers gewaltformig verbindet, ist vielmehr davon auszugehen, dass das Zahne-
putzen des ehemaligen Edukanden eigentlich keine Bildung ist, sondern nur wie eine solche
erscheint. In Wahrheit ist diesem Menschen nicht vergonnt, sich die Kultur seines Erziehers in
der inneren Freiheit der (freien) Selbsttitigkeit (verniinftigen Freiheit), besser: Bildung anzu-
eignen und die gesellschaftliche Tiichtigkeit der freiheitlich-demokratischen Lebensform eben
als die Bildung von Theorie der Bildung (der Theorie der Pddagogik) zu verstirken. Andern-
falls miisste es moglich sein, gewaltformige Unterwerfungen als Bildung von Theorie der Bil-
dung (der Theorie der Pddagogik) auszuzeichnen. Mit der Theorie- und Praxisgeschichte der

Péadagogik, die aus ihren Fehlern und Schwiéchen gelernt hat, ist dies nicht moglich.

In der Anthropologie (vgl. Tomasello 2019), (Allgemeinen) Personlichkeitspsychologie (vgl.
Kuhl/Quirin 2025) und in der ,,Bildungspsychologie* (Spiel et al. Hrsg. 2022), die sich gerade
mit reichlich paddagogischem Personal erfindet, spielt die Bildung von Theorie der Bildung (der
Theorie der Pddagogik) hochstens ein Schattendasein. Stattdessen steht die so genannte: Selbst-
regulation im Mittelpunkt (vgl. Kuhl/Quirin, 2025, S. 282 — 333). Hier gilt Julius Kuhl als
ausgewiesen wissenschaftliche Autoritit und damit als ein verldsslicher Bezugspunkt fiir nicht-
psychologische Wissenschaften, die nicht umhinkommen, sich fiir psychologische Theorie-,
Begriffs- und Forschungsarbeit zu interessieren, weil ihr Gegenstand ohne das Psychische nicht

zu begreifen ist, das zum origindren Grundbegriff der Psychologie zahlt.?! Ralf Schwarzer, der

2! Julius Kuhl (*1947) ist ein Professor fiir differentielle Personlichkeitspsychologie an der Universitidt Osnabriick
gewesen. Er hat dort die Abteilung fiir experimentelle Personlichkeitspsychologie geleitet. 2012 wurde ihm von
der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie der Preis fiir sein wissenschaftliches Lebenswerk verlichen, 2020 der
Wissenschaftspreis der Dr. Margrit Egnér-Stiftung.
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in der Pddagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft) ein guter Bekannter ist (vgl. Schwar-
zer 1994), stellt bereits zum frithen Julius Kuhl fest: ,,Es liegt noch keine iibersichtliche und
sparsame, in sich geschlossene Theorie vor, die der ganzen Komplexitit des Gegenstandes ge-
recht wird. Es ist aber das Verdienst insbesondere von Kuhl, ein Geriist von innovativen Parti-
altheorien aufgestellt und kreative Entwiirfe von empirisch gehaltvollen Erkldrungsmodellen
vorgelegt zu haben. Er hat in diesem Zusammenhang nicht nur das Konzept der funktionalen
Hilflosigkeit begriindet, sondern auch relevante Fragestellungen zu Alltagsphdnomenen formu-
liert wie zum Beispiel Handlungsaufschub, Uberengagement, Ablenkbarkeit, Griibeln, Zégern,
Flatterhaftigkeit. Davon sind wichtige Ergebnisse flir ein besseres Verstindnis von Handlung
und Handlungssteuerung zu erwarten.” (Schwarzer, 1993, S. 232 f.) Allerdings ist diese Ein-
filhrung in Kuhls Personlichkeitstheorie durch Schwarzer aufgrund von Kuhls® Theorie-, For-
schungs- und Begriffsdynamik in vielerlei Hinsicht unbrauchbar geworden. Doch in die Hand-
lung, die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung heifit, genauer: in den propositionalen be-
grifflichen Gehalt dieser Erziehung, sind die Einsichten dieser Personlichkeitstheorie, die sich
sowohl als allgemeine als auch als differentielle versteht, allesamt nicht eingeflossen. Um dies
zu dndern und sich als Pddagogik nicht in der Psychologie aufzuldsen oder von ihren Frage-,
Problem- und Zielstellungen dominiert zu werden, darf niemals vergessen und unterschlagen
werden, dass Selbstregulation weder ein Synonym fiir die Erziehung noch fiir die Bildung ist,
auch wenn sie in beiden biopsychosozialen Tatsachen eine herausragende Stellung einnimmt.
Gerade der Bildung scheint sie bis zum Verwechseln dhnlich zu sein. Insofern ist in Theorie
der Pdidagogik das Schicksal der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung in gewisser Weise

vorherbestimmt.

Zwar wird die Selbstregulation mit einem propositionalen begrifflichen Gehalt ausgestattet, der
fiir ethisch-moralische Fragen der Philosophie ebenso offen ist wie fiir die Normativitdt und
deontische Methodologie der praktischen Vernunft, was vor allem iiber die Synonymbildung
»Selbststeuerung (Selbstregulation)® (Kuhl/Quirin, 2025, S. 282) gelingt, mit der das herr-
schaftslustig-repressive Uber-Ich-Modell in modo Sigmund Freud zu einem psychologisch-
anthropologisch fiirchterlichen Extremfall wird. Aber grundsitzlich besteht man darauf, dass
die Psychologie der Familie der ,deskriptiven Wissenschaft(en)“ (Bobbert/Sautermeister,
2026, S. V) zuzuordnen sei und sich nicht auf das Sollen, sondern dem ,,Konnen* (Grill/Kuhl,
2026, S. 39) zu fokussieren habe. Dies gilt selbst dann, wenn nicht iiber Selbstregulation, son-
dern Autonomie und die Unterstiitzung von Verhaltenséinderungen nachgedacht wird. Letztlich
wird nur deshalb Autonomie gesagt, weil man mit der wissenschaftlichen Ethik philosophischer

Provenienz kommuniziert (vgl. a. a. O.). Prinzipiell ist immer die Selbstregulation
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(Selbststeuerung) gemeint, wie sie vornehmlich implizit liber Jean Piagets Begriffstrias Akkom-
modation-Assimilation-Anpassung in die Psychologie eingewandert ist, um das Erkennen und
Denken des Menschen mit den Mitteln der zeitgendssischen Biologie auch in seiner Genese
erfahrungswissenschaftlich-empirisch zu beschreiben und zu erkliren (vgl. Fatke, 2012, S. 185
f.). ,,Die Ausgleichung durch Selbstregulierung stellt also den Prozess dar, der die beschriebe-
nen Strukturen ausbildet™ (Piaget/Inhelder, 1966, S. 157), die als ,,das geistige Wachstum* (a.
a. O., S. 9) untersucht werden, das im Erwachsenenalter den ,,Zustand relativer Ausgeglichen-
heit (ebd.) erreicht, mithin nicht aufhért, sondern in ruhigeren Bahnen verlduft.?> Heute ver-
tragt sie sich gut mit systemtheoretischen und neurowissenschaftlichen Denkweisen sowie For-
schungs-, Theorie- und Begriffsangeboten. Dies tritt auch dann deutlich hervor, wenn man iiber
die Beitrage zu einer Theorie der Selbstbestimmung diskutiert, die genuin psychologisch sind
und insbesondere von Eward L. Deci und Richard M. Rhyan ausdriicklich hergestellt, erfunden
und entdeckt sowie sprachlich gestaltend repriasentiert werden (vgl. Kuhl/Quirin, 2025, S. 308
—-312).

Vor diesem Hintergrund ist in Grundlegung der Pddagogik festzuhalten: Es wird eine anthro-
pologisch qualifizierte Entwicklungspsychologie vermisst, die wenigstens die psychologischen
Meilensteine von Sigmund Freud, Jean Piaget, George H. Mead, Lew S. Vygotskij und Michael
Tomasello in Verbindung mit Theorie der Pddagogik zu einer kohdrenten Beschreibung und
Erklarung der menschlichen Psyche verbindet, die die Bedeutung der Erziehung nicht nur nicht
unterschldgt, sondern die Erziehung auch als (Unterstiitzung der) Bildung verarbeitet und als in
der Evolution entstandene psychische Qualitdt ausweist. Bei aller Wertschitzung, die der Psy-
choanalyse, konstruktivistischen Kognitionspsychologie, den subjektwissenschaftlichen Ansét-
zen und der kulturhistorischen Schule gebiihrt und in der Erziehungs- und Bildungswissen-
schaft entgegengebracht wird: Der Begriff der Pddagogik, mit dem gearbeitet wird, um die Ent-
wicklung des Menschen auf einen anschaulichen Begriff zu bringen, hat aufgrund der analy-
tisch-deskriptiven Grundhaltung der Psychologie viel mit Schwarzer Pddagogik und Kritischer
Gewaltpddagogik und wenig mit Theorie der Pddagogik zu tun (Ausnahme G. H. Mead auf-
grund seiner Freundschaft mit Dewey (vgl. Mead 2008; Trohler/Biesta 2008)). Ein paradigma-
tisches Beispiel fiir die Neigung der Psychologie zu Schwarzer Pddagogik und Kritischer Ge-
waltpddagogik findet sich in Michael Tomasellos Mensch werden am Anfang von Teil III ,,Die

Ontogenese der einzigartig menschlichen Sozialitit* (Tomasello, 2019, S. 273 — 419), dem ein

22 Selbstregulierung hat im Register einen Eintrag und steht auf der letzten Seite im letzten Absatz. Indes trifft
man auch auf Akkommodation nur zwei Mal und auf Anpassung drei Mal, auf Assimilation und Wachstum hinge-
gen signifikant o6fter. Insofern ist gerechtfertigt, Piagets Psychologie den propositional begrifflichen Gehalt der
Selbstregulation (Selbstkontrolle) zuzuerkennen. Bildung hat keinen Eintrag.
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Piaget-Zitat als orientierendes Motto vorangestellt ist: ,,Der gegenseitige Respekt erwéchst aus
einem Austausch unter Individuen, die einander als Gleiche betrachten. (...) Die dadurch er-
zeugte Verpflichtung (...) ist ihrem Wesen nach verschieden von der intellektuellen Unterwer-
fung unter die Autoritit (Erwachsener) oder unter aufgezwungene Uberzeugungen.* (Jean Pia-
get, Problems of the Social Psychology of Childhood, 1960, zit. n. Tomasello, 2019, S. 273).
Das heiB3it: Die Erziechung wird hier zuvorderst als Unterwerfung, Zwang und Gewalt beschrie-
ben. Zugleich wird sie in dieser notorisch gewaltformigen Form als anthropologisch-psycholo-
gische Konstante ausgewiesen, die das kulturelle Lernen massiv bestimmt, das durch ,,Imitation
und Konformitét™ (a. a. O., S. 205 — 214) und ,,Lernen durch Anweisung* (a. a. O., S. 214 —
225) erfolgt. Zum Gliick, so darf man ausrufen, hat sich in der Evolution eine zweite anthropo-
logische Konstante durchgesetzt, die die notwendig gewaltformige Erziehung durch die gewalt-
freie Sozialisation in der Gruppe der Gleichaltrigen ersetzt, die nicht auf intellektuelle Unter-
werfung oder aufgezwungene Uberzeugungen, sondern durch einsichtiges und freiwilliges Ler-
nen charakterisiert sei. Mit anderen Worten: Es darf das riesige Vertrauen, das den bildenden
Kriften der so genannten Sozialisation in der Gruppe der Gleichaltrigen zugestanden wird, als
naiv-reformpidagogisch und Uberkompensation der Omnipotenzfantasien der pidagogischen
Tradition markiert werden, die Theorie der Pddagogik seit Friedrich E. D. Schleiermachers
Vorschlag zu einer ,,Theorie der Erziehung® (Schleiermacher, 1826, S. 48 — 51) wohlbekannt
sind. AuBerdem darf mit Blick auf Freud festgestellt werden, dass sich sein Uber-Ich-Modell
nicht mit der Personlichkeitsdynamik, die von der Erziehung als (Unterstiitzung) der Bildung
als anthropologischer Normalfall beobachtet wird, vertragt. Hier sind die erziehungs- und bil-
dungstheoretischen (pddagogischen) Vorschldge vorzuziehen, wie sie der ,,Theorie der Person-
lichkeits-System-Interaktionen* (Quirin/Kuhl, 2025, S. 359) immanent sind, da sie mit der Er-
ziehung als (Unterstiitzung der) Bildung von Theorie der Pddagogik und Grundlegung der
Pddagogik kompatibel sind. Denn von der Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen
wird gleichfalls eine Personlichkeit imaginiert, fiir die repressive, gegen das Selbst gerichtete
Formen der Selbststeuerung und Selbstregulation nur in anthropologisch-psychologischen Ext-
remsituationen angewendet werden. Es sind theoretische Extremwerte, die Theorie der Pdida-
gogik tiber das klassische Stichwort der Disziplinierung den ,.ersatzpolizeilichen* (Hoffmann,
2025a, S. 445 und ofters) Interventionen und Priventionen zuordnet, wiahrend der der Erzieher
aufhoren muss, ein Erzieher zu sein, um notgedrungen als Mensch wie du und ich die Polizei
unseres staatlichen Gewaltmonopols moglichst gewaltfrei, nicht-paternalistisch und dienstleis-
tend zu vertreten und damit erzieherisch-bildend klar zu kommen: Dass der Edukand insbeson-

dere des Kindesalters diesen theoretischen Rollenwechsel spontan und ohne (Bildende)
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Unterrichtung in der Form von Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit kaum begreifen und
hochstens prireflexiv, non-propositional und nichtthetisch als Leiblichkeit erfahren kann. Es
sollen eben die selbst- und fremdgefahrdende Handlungsgewohnheiten oder uneinsichtigen,
diffusen, verzweifelten und ohnmaéchtigen Verhaltensweisen absolut gewaltfrei, nicht-paterna-
listisch und dienstleistend {iberwunden werden, indem die freieste Wechselwirkung, verniinf-
tige Selbstbestimmung und Capability von Theorie der Bildung in diesen ihrer Schwachpunkte
ausgeglichen werden: und zwar entweder in der Form einer Erziehung, die als Bildung in der
Form der Demokratisierung der absolut nicht-faschistischen Lebensform erscheint, die das
Prinzip der Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen dadurch anerkennt, dass sie sich absolut
gewaltfrei, nicht-paternalistisch und dienstleistend prozessiert: Oder ohne sie, wenn es ohne sie
geht, um die psychologisch-anthropologischen Extremsituationen ethisch-moralisch {iberzeu-

gend zu bewiltigen.

Es darf also von der Theorie der Pddagogik von Grundlegung der Pddagogik eine Familien-
dhnlichkeit konstatiert werden, die Selbstregulation (Selbststeuerung) und Bildung wie Briider
und Schwestern verbindet. Allerdings weist die Selbstregulation tiber den ,,Begriff der Selbst-
kontrolle (genauer: Ich-Kontrolle)* (Kuhl/Quirin, 2026, S. 282) eine psychische Dimension
aus, die die Bildung exkludiert, da sie mit der Erziehung (als Unterstiitzung) der Bildung tiber-
wunden oder verhindert werden soll: nimlich jene insbesondere von Freuds Uber-Ich-Modell
aufgespieBBten Formen der selbst- (genauer: ich-)feindlichen Selbststeuerung, die von ,,der in-
tegrativen Form der Selbststeuerung (Selbstregulation) dissoziieren* (ebd.) und nicht mehr ,,mit
der Selbstregulation kooperieren™ (ebd.), indem die ,,durch die Selbstregulation generierte
Handlungsabsicht* (ebd.) iibernommen ,,und dann gegen Widerstinde von auflen oder von in-
nen“ (ebd.) abgeschirmt und verteidigt wird, ,,analog zu einer demokratisch gewahlten Regie-
rung, die ihr Vorgehen mit dem Parlament abstimmt und dann fiir die Umsetzung sorgt“ (ebd.).
Diese Formen der ungesunden und von innen heraus fremdbestimmten Selbststeuerung, weil
zumindest gewaltformige Erziehung durch eine Art Identifikation mit dem Aggressor in ver-
sklavende, unterwerfende und entbildende psychische Realitdt iiberfiihrt worden ist, konnen im
Begriff der Bildung nicht auftauchen, da sein propositionaler begrifflicher Gehalt den idealen,
realutopischen Zweck des Menschen beschreibt. Doch werden sie implizit dadurch in die Bil-
dung eingebaut, dass die Bildung unaufloslich mit der Erziehung verbunden ist, von der sie
unterstiitzt wird, um innerlich fremdbestimmte Selbststeuerungen respektive unfreie Selbstti-
tigkeit, unverniinftig Freiheit oder Entbildung und Verwahrlosung zu verhindern oder riickgin-
gig zu machen. Insofern fordert die zeitgendssische Psychologie die pddagogische Theorie der
Bildung implizit auf, die Bildung des Menschen nicht als eine absolute Qualitdt, sondern als
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eine graduelle zu verstehen, die sich zwischen Zeugung und Hirntod sowohl qualitativ als auch
quantitativ dndert. Der eine Extremwert wird von einer Bildung gebildet, die fast iiberhaupt
nichts mehr mit der Befdhigung zur freiesten Wechselwirkung, verniinftigen Selbstbestimmung
und Capability zu tun hat, da es fast nur noch eine Selbstkontrolle gibt, die von der integrativen
Form der Selbstregulation (Selbststeuerung) dissoziiert ist, Stichwort: Versklavung, Unterwer-
fung und Entbildung. Hingegen wird der andere Extremwert von der Bildung gebildet, die so-
wohl ohne Selbst- respektive Ich-Kontrolle als auch ohne Erziehung auskommt: und zwar von
der Zeugung bis zum Hirntod, Stichwort: freieste Wechselwirkung, verniinftige Selbstbestim-

mung und Capability.

Gleichzeitig gerdt die Bildung mit der Selbststeuerung (Selbstregulation) in die Lage, erfah-
rungswissenschaftlich-empirisch zu beschreiben und zu erkldren, wie der Mensch es macht,
sich von der Zeugung bis zum Hirntod als die Bildung von Theorie der Pddagogik zu prozes-
sieren: eben dadurch, dass er sich auf eine spezifische Art und Weise selbststeuert (selbstregu-
liert). Die Selbstregulationsforschung macht mit ihren theoretischen und empirischen Fort-
schritten namlich ,,die Skepsis gegeniiber zentralen Koordinationsfunktionen® (a. a. O., S. 279)
hinfallig. Weitestgehend egal ist hierbei, ob mit diese Koordinationsfunktionen mit der Seman-
tik des Willens, der zentralen Exekutive oder der Selbststeuerung gearbeitet wird, da der propo-
sitionale Gehalt dieser Begriffe in den paradigmatischen Psychologien und Anthropologien
substanziell liberlappt. Das zentrale und substanziell neurobiologisch geschulte Argument lau-
tet: ,,Ohne eine ausgedehnte Vernetzung konnte eine Steuerzentrale ihre Arbeit gar nicht ver-
richten. Auch der Nachweis, dass sich Einzelbereiche des Gehirns ,selbst® organisieren konnen,
ohne einer zentralen Steuerung zu bediirfen, schliefit nicht aus, dass das Gehirn auBler einer
solchen Moglichkeit der Botfom-up-Organisatin auch einen 7Top-down-Modus verfligt, wie er
schon durch die Verschaltungswirkung des Hippocampus im Tiermodell nachgewiesen ist*
(ebd.). Mit anderen Worten: Wenn sich der Edukand bildet, dann aktualisiert er eine Selbststeu-
erung (Selbstregulation), die mit seiner Selbstregulation kooperiert und im Regelfall keine der

(X3

»Stimmen‘* (a. a. O., S. 281) unterdriickt, die noch nicht integriert sind. Vielmehr werden sie
,»zur emotionalen und kognitiven Unterstiitzung* (ebd.) der freiesten Wechselwirkung, verniinf-
tigen Selbstbestimmung und Capability bewegt, ohne sich dadurch Gewalt anzutun und die
innere Freiheit der gesellschaftlichen Tiichtigkeit zu verlieren; um nicht zu sagen: Es passiert
eine Aufforderung zur (freien) Selbsttitigkeit (verniinftigen Freiheit), die eine ,,Selbstmotivie-
rung” (ebd.) ist und in jedweder Hinsicht mit der Unterstiitzung der Bildung materiallogisch
kompatibel ist, die Theorie der Erziehung (der Theorie der Pddagogik) als die universal-allge-
meingiiltige Erziehung postuliert. Hierbei wird der gewaltfreie, nicht-paternalistische und
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dienstleistende Selbstzugang der Selbststeuerung (Selbstregulation) in der Hauptsache nicht
durch das Bewusstsein respektive die Ich-Kontrolle gesteuert, sondern durch ein komplexes
Fiihlen. Man sollte es als die dsthetische Erfahrung innerer Freiheit verstehen, die Dewey in
seiner Sozialpsychologie veranlasst hat, den Menschen als eine geistkorperliche Einheit zu in-
terpretieren, fiir die gilt: ,,It thinks’ is a truer psychological statement than ‘I think.” Thoughts
sprout and vegetate, ideas proliferate. They come from deep unconscious sources. ‘I think’ is a
statement about voluntary action. Some suggestion surges from the unknown. Our active body
of habits appropriates it. The suggestion then becomes an assertation. It no longer merely comes
to us. It is accepted and uttered by us. We act upon it and thereby assume, by implication, its
consequences.” (Dewey, 1922, S. 314). Die Voraussetzung hierfiir ist immer eine Umwelt, die
der inneren Freiheit, (freien) Selbsttitigkeit, (verniinftigen) Freiheit oder Bildung positiv ge-
sonnen ist und nicht darauf zielt, die angeborene Freiheit, Wiirde und Bildung des Menschen

in Untertinigkeit, Versklavung, Verwahrlosung und Niitzlichkeit zu transformieren.

Man darf dariiber spekulieren, inwieweit sich John Dewey (1859-1952) an dieser Stelle an
Georg Christoph Lichtenberg (1742—1799) oder George Herbart Mead erinnert hat, der sich
explizit an René Descartes (1596-1650) cogito ergo sum gestort hat (vgl. Hampe, 2025, S. 69),
da er namentlich nicht erwdhnt wird: ,,Wir kennen nur allein die Existenz unserer Empfindun-
gen, Vorstellungen und Gedanken. Es denkt sollte man sagen, wie man sagt: es blitzt. Zu sagen
cogito ist schon zu viel, sobald man es durch Ich denke tibersetzt. Das Ich anzunehmen, zu
postulieren, ist praktisches Bediirfnis.“ (Lichtenberg, 1971, S. 412). Mein Eindruck ist, dass
sich Dewey stdrker am Problem des sozialen Ich als am Problem des verkorperten oder leibli-
chen Ich arbeitet, das flir Lichtenberg im Mittelpunkt zu stehen scheint, wihrend Descartes
mehr an epistemologischen Fragen interessiert ist und ,,ein Fundament fiir das ,Gebaude* der
Wissenschaften ausfindig zu machen* (Hampe, 2025, S. 69) sucht. Um diese Fragen zu beant-
worten, sollte das Handbuch eine Hilfe sein, das Leonard J. Waks und Andrea English zu De-
weys Human Natur and Conduct herausgegeben haben (vgl. Waks/English, Hrsg., 2026), und
zugleich an Sigmund Freud (1856-1939) gedacht werden. Auch gilt es zu beachten: Der Prag-
matismus ldsst ,,sich in vielerlei Hinsicht als ein Vorldufer des Enaktivismus ansehen® (Fuchs,
2024, S. 110). Damit ist er zumindest eine Grundlage der Phinomenologie, die von Thomas
Fuchs entwickelt und verbreitet wird. Anders als die Phinomenologie, die vom faschistisch-
nationalsozialistischen Martin Heidegger auf dem Weg gebracht und deutlich zu oft und viel
zu unkritisch zitiert wird, gehort die Fuchs-Phdanomenologie vollumfinglich zur freiheitlich-
demokratischen Lebensform und ist in ihrem propositionalen begrifflichen Gehalt sowohl mit
der Padagogik und Philosophie der Demokratie als auch dem neo-pragmatistischen
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Demokratismus kompatibel (vgl. Herf 2023; Hoffmann 2023b; Trawny 2016; Wolin 2022).
Unzweideutig wird festgestellt: ,,Denn Wiirde ist Ausdruck der Achtung und des Verzichts auf
Gewalt in jeder Form, den die realisierte Wahrnehmung des anderes als Person hervorrufen
muss. Wir konnen hier, in Analogie zu den vitalen Aufforderungscharakteren der biologischen
Ebene, auch von ethischen Forderungscharakteren der sozialen Situation sprechen. Dass sich
solche iibergeordneten Wertorientierungen im historischen wie interkulturellen Vergleich in
unterschiedlichem Grad und in unterschiedlicher Weise entfalten, ist vor allem durch ihre Kon-
kurrenz mit priméren, vital-egozentrischen Interessen der Individuen begriindet. Trotz der ho-
hen Varianz ihrer konkreten Realisierung beruhen sie aber gleichwohl auf der objektiv gegebe-
nen Struktur des interpersonalen Verhiltnisses. Sie lassen sich damit ebenso wenig auf biolo-
gisch-vitale Bediirfnisse zuriickfithren wie auf blof3 sujektive Priaferenzen oder Konventionen
(...) Daher 16sen sich solche Werte im Verlauf der Kulturentwicklung auch von ihrer Begren-
zung auf die primire Kerngruppe oder Gemeinschaft und verallgemeinern sich zu iibergeord-
neten oder universellen Werten wie etwa dem der Gastfreundschaft, der Nachstenliebe oder der
Menschenwiirde. Eine solche universalistische Dynamik erhalten Wertorientierungen vor allem
deshalb, weil die menschliche Fahigkeit zur Transzendierung der egozentrischen Perspektive
sich per se nicht auf die Primirgruppe, sei es Familie oder Sippe, begrenzen lisst, sondern in
logischer Konsequenz letztlich auch diesen Gruppenstandpunkt relativieren muss, auch wenn
dem starke affektive Bindungskréfte und Interessen innerhalb der Priméirgruppe entgegenste-
hen. Daher bleibt etwa der libergeordnete Wert der Gastfreundschaft oder der Menschenliebe
immer in einem gewissen Konflikt mit der Bevorzugung der Eigengruppe bzw. auch der Xeno-

phobie.” (Fuchs, 2024, S. 107 f.).

Es ergibt sich: Auch wenn die paradigmatische Psychologie und Anthropologie der Gegenwart
weder mit dem Begriff der Bildung noch mit dem der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bil-
dung arbeitet, so demonstriert sie mit ihrer erfahrungswissenschaftlich-empirischen Methodo-
logie immerhin implizit, dass sich Theorie der Pddagogik und Grundlegung der Pddagogik auf
dem richtigen Weg befinden, weil sie Kritische Gewaltpddagogik zur Vergangenheit erklart.
Dariiber hinaus regt sie an, die Erziehung zur Zahnhygiene bei einem Zweijdhrigen dann als
Unterstiitzung der Bildung und damit als freie, verniinftige und bildende Selbsttitigkeit zu wer-
den, wenn eine Selbstkontrolle der Fall ist, die nicht von der integrativen Form der Selbststeu-
erung (Selbstregulation) dissoziiert oder sich bereits als Selbstregulation (Selbststeuerung) ak-
tualisiert. Klar ist auch der Psychologie, dass das Lernen von Kulturgut, das der eigenen Bil-
dung dient, nicht immer eine Freude, sondern auch eine Miihsal ist, die der Mensch zumindest
so lange vermeidet, wie das Bewiltigen von Miihsal durch das Sich-Bilden nicht kooperativ in
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die Selbstregulation und Selbststeuerung integriert und nachhaltig durch (Bildende) Unterrich-

tung unterstiitzt worden ist.

AuBerdem ist zu bedenken: Wenn Unterstiitzung der Bildung das ist, was als Erziehung zu
begreifen ist, und Erziehung das ist, was anthropologisch notwendig von der Zeugung bis zum
Hirntod zum Menschen gehort, dann muss Unterstiitzung der Bildung sowohl als ein signifi-
kantes Element der Zeugung als auch als eines des Hirntods nicht nur philosophisch-empirisch

expliziert, sondern auch erfahrungswissenschaftlich und historisch nachgewiesen werden.

Daraus folgt: Es muss erklédrt werden, wie der Mensch schon lange vor dem so genannten ,Alter
der Vernunft® in der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung sein kann. Offenkundig muss
man sich hierzu sinnvoll imaginieren konnen: Es ist bereits in der sensomotorischen, nicht-
begrifflichen und vorsprachlichen Phase des menschlichen Denkens moglich, dahingehend in
der Form von Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit bildend zu unterrichten, dass der senso-
motorische, nicht-begriffliche und vorsprachliche Mensch sich im Sinne von freiester Wech-
selwirkung, verniinftiger Selbstbestimmung und Capability bilden kann: und zwar deshalb, weil
sich aufgrund der vorsprachlichen, nicht-begrifflichen und préreflexiven Interleiblichkeit des
Menschen nicht allein das Selbstverhiltnis und die Kognition, sondern auch die Sozialitit (die
in der Welt der Padagogik als absolut gewaltfreie, nicht-paternalistisch und dienstleistende
asymmetrisch vergesellschaftende Beziehung zwischen Erzieher und Edukand ausdriicklich
hergestellt, erfunden und entdeckt sowie sprachlich gestaltend repriasentiert wird) als eine acht-
sam koordinierte soziale Kooperation in der Form des noch in seiner strategischen Ausrichtung
verstindigungsorientierten kommunikativen Handelns ereignet, die von Theorie der Pddagogik
als Unterstilitzung der Bildung beschrieben und erklart wird. Fiir diese Herausforderung haben
wir den Begriff der Proto-Bildung kennengelernt, der mit der Proto-Erziehung und Proto-Un-
terrichtung zu ergénzen ist, die beispielsweise dem psychologischen Denken von Vygotskij mit
der erforderlichen Deutlichkeit immanent sind. Folglich bietet sich die Hypothese an, dass deut-
lich vor dem so genannten ,Alter der Vernunft® ein zum Beispiel zweijdhriges Kind in einer Art
und Weise in Zahnhygiene unterrichtet werden kann, die im Sinne der Erziehung als (Unter-
stiitzung der) Bildung bildend ist, weil eine achtsam koordinierte Kooperation gewéahrleistet ist,
die proto-frei, proto-verniinftig und proto-bildend ist und als Proto-Bildung sowie Proto-Frei-
heit, Proto-Demokratie und Proto-Tugend zu beschreiben ist.>> Dabei kann auch an die

Leibphidnomenologiec von Thomas Fuchs (2024) angekniipft werden, die auf der

23 Philosophisch ist dies nicht sonderlich originell: ,,Wir befinden uns in einer summenden Welt, inmitten einer
Demokratie von Mitgeschopfen.© (Whitehead, 1929, S. 109)
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psychologischen Spekulation aufbaut, wie sich auf der basalsten Ebene ein Gefiihl der Leben-
digkeit durch zwischenleibliche Affektivitét einstellt, das dann in die Ebene des Resonanz- und
Ausdrucksgeschehens iibergeht und schlieBlich dazu fiihrt, dass sich die prireflexiven, non-
propositionalen und nicht-thetischen Emotionen, Intentionen und Werte verbinden und ihre
sprachliche Explikation konstituieren sowie sich in ihr modifizieren. Dieses psychologische-
philosophische Paradigma entspricht der pddagogischen (erziehungs- und bildungswissen-
schaftlichen) Einsicht, dass Menschen Bildung nicht einfach haben, sondern sie zugleich durch
Wechselwirkungen mit der Welt ausbilden. Sie sind dabei abhéngig von Erfahrungen im Leben,
die sie zunichst zuvorderst erleiden und so gut wie iiberhaupt nicht selbst verantworten. Inso-
fern ist mit Fuchs vom ,,betroffene(n), erleidende(n) und verletzliche(n) Selbst™ zu sprechen,
welches in einer Vielzahl ,,dynamische(r) Beziechung(en)* stehen kann und ,,in Prozesse invol-
viert” wird, die es so wenig wie seine Bildung und die von ihm benétigte Erziehung ,,vollstén-
dig vorhersehen und zu kontrollieren” vermag* (a. a. O., S. 15f.). Anders ausgedriickt: Die
Erziehung zur Zahnhygiene, die ein zweijdhriges Kind zusammen mit seinen Erziehers aus-
driicklich herstellt, erfindet und entdeckt sowie sprachlich gestaltend représentiert, ist vornehm-
lich eine Form von préreflexiver, nicht-thetischer und non-propositionaler Unterrichtung mit
dem Schwerpunkt einer nicht-kognitiven leiblichen Kooperation, die auf der Ebene des koor-
dinierten Resonanz- und Ausdrucksgeschehens als eine zirkulér-systemische Wechselwirkung
in asymmetrischer Verantwortung passiert. Diese kann mit der Psychologie Kurt Lewins (1926)

und ihrem Begriff des Aufforderungscharakters ausgebaut werden.

Der Begriff des Aufforderungscharakters wird urspriinglich fiir das Phinomen verwendet, dass
Kinder spontan mit einem Gegenstand etwas tun und dabei mitunter Funktionslust verspiiren,
zum Beispiel wenn entdeckt wird, dass sich eine Schranktiir 6ffnen ldsst und man sich dann
eine lingere Zeit mit dem Offnen und SchlieBen der Tiir beschiftigt. Insofern geht es um das
Spiiren eines Handlungsimpulses, der reinen Lust, etwas mit einem Gegenstand zu tun, nicht
um die Erreichung eines Handlungsziels oder um die Umsetzung eines Plans. Psychologisch
beinhaltet dieser Aufforderungscharakter, dass selbst ein Kind, das noch keine klare Ich-Du-
Perspektiven-Unterscheidung beherrscht und dass noch im Aufbau eines reflexiven Selbst ist,
sich als eine aktive Instanz respektive Selbststeuerung (Selbstregulation) oder Bildung erfahren
kann, von der ein wirksamer Handlungsimpuls ausgeht. In unserem Fall kann der Handlungs-
impuls darin bestehen, die Erzieher aufzufordern, bildend in der Zahnhygiene unterrichtet zu
werden, weil es diese Tatigkeit bei seinen Erziehern oder in der Gruppe der ungefdihr gleichalt-
rigen Kinder als Aufforderungscharakter im Sinne Lewins erfahren, erlebt oder in seiner Leib-

lichkeit als nachhaltig lustvoll gefiihlt hat. Damit ist die Voraussetzung fiir das gegeben, was
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Vygotskij spontane Unterrichtung genannt hat. Es empfindet sich inmitten der sozialen Erfah-
rung der Zahnhygiene als Bildung, freie Selbsttitigkeit, verniinftige Selbsttétigkeit und Selbst-
steuerung (Selbstregulation). Dies wird dadurch unterstiitzt, dass das zweijahrige Kind der fiir-
sorgenden Person vertraut und diese die Fiirsorge nicht nutzt, um seinen Willen zu brechen oder
gegen seine Selbstregulation zu begrenzen. Andernfalls ist der Missbrauch des genuin padago-
gischen Flirsorgeverhéltnisses zu konstatieren und zu fragen, ob ,,das Stolpern der Erziechung*
(Hoffmann, 2025a, S. 674 — 692), die den Erzieher der PAddagogik iiberfordert, vorliegt oder mit
Absicht die Negation der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung betrieben wird, weil das
Prinzip der Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen und damit die wahre Pddagogik nicht

gemocht wird.

Lewins Vorschlag wird implizit von Tomasello unterstiitzt, wenn dieser darauf hinweist, dass
kooperative Situationen selbst schon einen Aufforderungscharakter fiir Kinder haben, weil ihr
Verhalten stark durch prosoziale Motive bestimmt ist. Gleichfalls spielt diese Erkenntnis in der
Leibphdanomenologie von Thomas Fuchs (2024, S. 55) eine grof3e Rolle. Psychologisch ginge
es definitiv darum, die Unterrichtung der Zahnhygiene dadurch als Unterstiitzung der Bildung
erzieherisch-bildend zu gestalten, dass sie als eine Situation eingeiibt und wiederkehrend durch-
gefiihrt wird, in der Elemente der achtsam koordinierten Kooperation auftauchen, die ein Kind
schon durch seine Wahrnehmung der Situation ansprechen. Dass die Erzieher der reinen, wirk-
lich verniinftigen Pddagogik von Theorie der Pddagogik und Grundlegung der Pddagogik da-
bei zusitzlich eine Aufforderung aussprechen konnen, schafft zwischen ihnen und dem Kind
eine andere Beziehungsebene, auf der der Erzieher Gefahr l4uft, von der Erziehung als Bildung
zur schon von Herbart gefiirchteten Macht der Verwahrlosung zu werden. Beispielsweise
konnte ein Vater am Waschbecken dem Kind sagen: ,,Schau mal, hier kann man die Zdhne
blitzeblank putzen — das mache ich auch immer. Ich zeig dir mal, wie.* Diese Bemerkung wiirde
ein Kind vermutlich in seiner Selbstregulation (Selbststeuerung) selbst dann nicht stdren, wenn
dadurch die in der Ich-Kontrolle verankerte Selbstkontrolle angesprochen wird. Dagegen
konnte ,,Ich mochte, dass wir jetzt gemeinsam Zdhneputzen, damit du danach ins Bett gehen
kannst* ein Kind, das nicht schlafen will, weil es gerade wunderbar spielt, irritieren und zu
einem oppositionellen Verhalten motivieren. Der Vater reprisentiert so nicht den Aufforde-
rungscharakter Lewins, den man Herbart und Fichte ebenso wie den frithen Fichteanern unter-
stellen sollte, sondern den auf Unterwerfung zielenden Konig Fichtes, mithin die Anti-Bildung
und Anti-Erziehung der eigentlichen Antipddagogik, Schwarzen Padagogik und Gewaltpada-
gogik.
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Jedenfalls sei summa summarum daran erinnert, dass in diesem Abschnitt nur anzudeuten war,
welchen Nutzen die Piddagogik daraus ziehen konnte, wenn sie sich in ihrer schwerpunktméBig
philosophisch-empirischen Vorgehensweise psychologisch-anthropologische auffrischt, um
die Erziehung als ihren Grundbegriff dahingehend auszubauen: Dass er zu dem begriindeten
Fundament wird, das es braucht, um sich als eine Wissenschaft zu erweisen, die gesellschaftlich
aufgrund ihrer in der pddagogischen Wahrheit verankerten Niitzlichkeit anerkannt und von den
iibrigen Bildungswissenschaften als unabdingbarer Kooperationspartner wertgeschétzt wird,
weil er die Demokratisierung der absolut nicht-faschistischen Lebensform unterstiitzt, die das
Prinzip der Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen anerkennt, indem sie es absolut gewalt-
frei, nicht-paternalistisch und dienstleistend aktualisiert. Mit ,,Demokratisierung der absolut
nicht-faschistischen Lebensform® ist trivialerweise nicht gemeint, dass die absolut nicht-fa-
schistischen Lebensform demokratisiert werden miisste. Vielmehr wird damit festgestellt, dass
sich die Demokratisierungen verschiedener Lebensformen hinsichtlich ihrer Ndahe und Distanz
zur absolut nicht-faschistischen Lebensform unterscheiden konnen. Die Demokratisierung der
absolut nicht-faschistischen Lebensform hat die einzigartige Eigenschaft, sich die Spekulation
dahingehend zu erlauben, inwieweit es eine Lebensform geben konnte, die weltgeschichtlich
nach der Demokratisierung der absolut nicht-faschistischen Lebensform auftritt, weil sie nicht
mehr Demokratisierung der sich in Demokratie demokratisch demokratisierenden Demokra-
ten, sondern ein — paradox (scheinbar widersinnig) postuliert: noch besseres Leben und damit
noch absolut nicht-faschistischer ist. Allerdings fehlen hierfiir selbst dem mustergiiltig kriti-
schen Zeitgeist die Worte, der wenigstens andeutungsweise sein Gespiir dafiir zu artikulieren
vermag, woran man eine absolut nicht-faschistische Lebensform denn nun empirisch-erfah-
rungswissenschaftlich erkennen konnte: Eben daran, dass sie absolut gewaltfrei, nicht-paterna-
listisch und dienstleistend in ein- und demselben Moment ihrer kontinuierlichen Verwirkli-
chung wdre. Zugleich tlibersteigt diese Art geschichtsphilosophischer Spekulation den Gegen-
standsbereich der psychologisch-anthropologischen Auffrischung der Theorie der Piddagogik
mehr als deutlich. Sie geht in die erfahrungswissenschaftlich-empirische Beschreibung und Er-
klarung der Welt iiber, die iiblicherweise durch eine gelungene Integration von Soziologie, Po-
litologie und Sozialphilosophie entsteht (vgl. in etwa Bohmann/Sorensen Hrsg. 2019; Comtesse
et al. Hrsg. 2019). In der Padagogik (Erziehungs- und Bildungswissenschaft) hingegen ist es in
der zweiten Hilfte des 20. Jahrhundert iiblich geworden, solche Fragen via Heinz-Joachim Hey-
dorn (1970) unter der Uberschrift Theorie der Bildung zu erdrtern und die Bildung ungefihr fiir
das zu gebrauchen, was in Grundlegung der Pddagogik und Theorie der Pdidagogik absolut

nicht-faschistische Lebensform genannt wird. Das bedeutet: Ich denke, dass es sinnvoller ist,
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Theorie der Bildung (der Theorie der Pddagogik) dafiir zu nutzen, das psychische Geschehen
zu beschreiben und zu erkliren, das von der Zeugung bis zum Hirntod statthat, wenn der
Mensch sich als Befdhigung zur freiesten Wechselwirkung, verniinftigen Selbstbestimmung
und Capability, kurz: als Bildung bildet und gegebenenfalls durch die Erziehung als (Unterstiit-
zung der) Bildung in seiner Bildung begleitet und abgesichert wird. Hierdurch sollte mit der
gebotenen realutopischen Deutlichkeit hervortreten, was mit dieser Erziehung der ,reinen,
wirklich verniinftigen Pddagogik* (Hoffmann, 2025a, S. 441) konkret gemeint ist. In der Kon-
sequenz wird die gro3e Familie der kritischen Theorie der Gesellschaft um die Einsicht in die
Logik der Erziehung bereichert, ohne die es die absolut nicht-faschistische Lebensform nicht
geben wird, und die Psychologie und Anthropologie von der Erziechungs- und Bildungswissen-
schaft (Padagogik) zu Frage-, Problem- und Zielstellungen aufgefordert, die ihr sonst nicht in
den Sinn gekommen wéren. Selbstredend enthélt eine solche pddagogische Erkenntnis der Psy-
chologie der Erziehung wiederum Hinweise auf die Sozialitit, die mit dieser genuin pddagogi-
schen Psychologie materiallogisch kompatibel ist und schwerpunktmifig in der Form der phi-
losophisch-soziologischen Methodologie ausdriicklich herzustellen, zu erfinden und zu entde-
cken sowie sprachlich gestaltend zu repriasentieren ist, mithin auch in Theorie der Bildung (der

Theorie der Pddagogik) nicht vergessen werden darf.
8. Perspektivisches Fazit

Der Begriff der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung liegt nun, was die Ambitionen von
Grundlegung der Pddagogik betrifft, hinreichend veranschaulicht vor. Deutlich geworden ist:
Es ist nicht sachgerecht, die Bildung der Theorie der Pddagogik in einen Gegensatz zur Erzie-
hung der Theorie der Pddagogik zu bringen. Als signifikant unterschiedliche Tatsachen kon-
stituieren Erziehung und Bildung in der Form der Pddagogik dadurch ein nicht-dualistisches
Dual, dass sie sich notwendig wechselseitig beeinflussen, wenn sie sich aktualisieren und
dadurch ihrerseits die Padagogik ausdriicklich herstellen, erfinden und entdecken sowie sprach-

lich gestaltend représentieren.

Ferner wird die Welt nicht dadurch besser, dass man nun Bildung nennt, was friiher als Erzie-
hung bezeichnet worden ist. Stattdessen wird nun einfach im Namen jener die Unterdriickung,
Ausbeutung, Instrumentalisierung, Verwahrlosung und Entbildung des Menschen fortgefiihrt,
die Wilhelm von Humboldt aufgrund der historischen Ublichkeiten félschlich dem propositio-

nalen begrifflichen Gehalt der Erziehung zugeordnet hat, der durch den propositionalen
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begrifflichen Gehalt seiner Bildung: eben freieste Wechselwirkung mit der Welt durch die

moglichst proportionale Bildung aller menschlichen Krifte, iiberwunden werden sollte.?*

Es kommt also im Wesentlichen darauf an, den propositionalen begrifflichen Gehalt der Erzie-
hung dahingehend zu erneuern, dass er der Bildung als dem Zweck des Menschen entspricht,
der mit dem Kern der UN-Menschenrechtsdeklaration materiallogisch kompatibel ist und in
Artikel 2 (1) des Grundgesetzes der Bundesrepublik Deutschland seinen ewigen Niederschlag
gefunden hat: und zwar deshalb, weil er die bestmogliche Interpretation der Anthropologie und

ihrer Beschreibung und Erkldrung der menschlichen Natur und Kultur ist, die vorliegt.

Vor diesem Hintergrund ist deutlich hervorgetreten, dass in der Theorie- und Praxisgeschichte
der Padagogik die Erziehung als Aufforderung zur (freien) Selbsttdtigkeit unzweideutig die al-
lergrof3te Néhe zur Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung aufweist. Im Unterschied dazu
ist nur sehr knapp angedeutet worden, dass sie sich dann mit der Bildsamkeit von Johann Fried-
rich Herbart gleichermallen gut versteht, wenn man bereit ist, diese als eine eigentiimliche, auch
von Motiven der wissenschaftlichen Konkurrenz geforderte Umschreibung von Aufforderung
zur (freien) Selbsttdtigkeit zu interpretieren (vgl. ausfithrlich Hoffmann 2026). Tatsichlich hat
eine solche erziehungstheoretisch gebrauchte und bedeutete Bildsamkeit fiir Theorie der Péda-
gogik den Vorteil, dass in ihr durch den Wortbestandteil ,,Bild* offensichtlich erheblich mehr
Bildung steckt als in ihrem zeitgendssischen Wettbewerber ,,Aufforderung zur freien Selbsttd-
tigkeit”. Jedenfalls wendet sich damit sowohl der fichteanische als auch der herbartianische
Beitrag zur Theorie der Erziehung und Theorie der Pddagogik, wenn man sie nicht nur histo-
risch, sondern auch rational rekonstruiert, gegen alle Versuche, die Erziehung ausdriicklich als
ein zumindest faschistoides Tun und Sagen herzustellen, zu erfinden und zu entdecken sowie

sprachlich gestaltend zu repréasentieren.

24 Faktisch hat Wilhelm von Humboldt keine Theorie der Bildung vorgelegt. Seine als solche zitierte und fiinf{!)
Seiten umfassende Schrift hat diesen Titel erst nachtriglich erhalten. Insofern wird hier den Ublichkeiten gefolgt,
indem zwei prominente und einschligige Zitate aus seinem weit verstreuten Schrifttum im Begriff der Bildung
von Theorie der Pddagogik zusammengefiihrt werden, namentlich zum einen: ,,Die letzte Aufgabe unseres Da-
seins: dem Begriff der Menschheit in unsrer Person, sowohl wéhrend der Zeit unsres Lebens, als auch noch iiber
dasselbe hinaus, durch die Spuren des lebendigen Wirkens, die wir zuriicklassen, einen so grof3en Inhalt, als mog-
lich, zu verschaffen, diese Aufgabe 16st sich allein durch die Verkniipfung unsres Ichs mit der Welt zu der allge-
meinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung. Dies allein ist nun auch der eigentliche Maf3stab zur Beurteilung
der Bearbeitung jedes Zweiges menschlicher Erkenntnis. Denn nur diejenige Bahn kann in jedem die richtige sein,
auf welcher das Auge ein unverriicktes Fortschreiten bis zu diesem letzten Ziele zu verfolgen im Stande ist, und
hier allein darf das Geheimnis gesucht werden, das, was sonst ewig tot und unniitz bleibt, zu beleben und zu
befruchten.” (Humboldt, o. J., S. 7). Zum anderen: ,,.Der wahre Zweck des Menschen — nicht der, welchen die
wechselnde Neigung, sondern welchen die ewig unveranderliche Vernunft ihm vorschreibt — ist die hochste und
proportionierlichste Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen. Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste und unerléss-
liche Bedingung. Allein aufer der Freiheit erfordert die Entwickelung der menschlichen Kréfte noch etwas andres,
obgleich mit der Freiheit eng verbundenes, Mannigfaltigkeit der Situationen. Auch der freieste und unabhingigste
Mensch, in einférmige Lagen versetzt, bildet sich minder aus.“ (Ders., 1792, S. 22).
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Folglich darf konstatiert werden, dass die Theorie- und Praxisgeschichte der Pidagogik, die
eine Tradition ist, weil es sich lohnt, sie weiterzugeben und zu verbessern, darin iibereinstimmt:
Wer die Erziehung des Menschen als Unterdriickung, Verwahrlosung, Versklavung, Entbil-
dung oder auch blofl Zumutung von Orientierungs- und Handlungsschemata realisiert, weil er
meint, dass dies der unverzichtbare Kern ihres propositionalen begriffliche Gehalts wire, hat
weder verstanden noch begriffen, was sie ist und sie letztlich noch nicht gesehen und in seinem

Handeln aktualisiert.

Dasselbe gilt fiir die Beitrdge zur Theorie der Erziechung und Theorie der Pddagogik, die sich
mit der Uberzeugung regieren, gestalten, prozessieren, verwirklichen und aktualisieren, dass
die Befreiung das wire, was allgemein unter Erziehung verstanden werden miisste. Tatséchlich
wird nicht bemerkt, dass die Erziehung als (Unterstiitzung der) Entbildung schlicht mit umge-
kehrten Vorzeichen praktiziert und gleichfalls die Willkiirfreiheit gefordert wird, die nicht-stig-

matisierend Verwahrlosung genannt werden darf.

Das heift: In der reinen, wirklich verniinftigen Pddagogik (Erziehungs- und Bildungswissen-
schaft) hat einzig die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung Platz, weil ihr es gelungen ist,
sowohl die Befreiung als auch die Unterdriickung in der Erziehung in ein Verhéltnis zu setzen,
das das Prinzip der Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen auf Pddagogik kongenial aus-
spricht, um nicht zu sagen: in der Form des kommunikativen Handelns, das auch in seiner stra-
tegischen Ausrichtung absolut gewaltfrei, nicht-paternalistisch und dienstleistend verstiandi-
gungsorientiert ist, ausdriicklich herstellt, erfindet und entdeckt sowie sprachlich gestaltend re-
préasentiert. Andernfalls transformierte man sich wider die Intention und vollig ohne Not schein-
bar verniinftig zur ,,Antipddagogik® (Oelkers/Lehmann 1983) und zerstorte im ungewollten
Einvernehmen mit der faschistischen Lebensform den piddagogischen Grundstein: die Erzie-

hung als (Unterstiitzung der) Bildung.

Zwar kann man den Begriff der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung auch philosophisch-
empirisch viel besser veranschaulichen, als es Grundlegung der Pddagogik zu leisten hat. Aber
die eigentliche Herausforderung fiir die Theorie der Pddagogik der Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft besteht darin, diesen hier in der Form von philosophisch-empirischer Methodolo-
gie schwerpunktméBig begriffsanalytisch dargelegten Begriff der Erziehung erfahrungswissen-
schaftlich-empirisch umzusetzen und in Konkurrenz zu den erfahrungswissenschaftlich-empi-
rischen Projekten der psychologischen und anthropologischen Machart zu treten, wie man sie
bei Tomasello oder Kuhl gegenwirtig paradigmatisch studieren kann. Dort wird eine Metho-

dologie aktualisiert, die der behavioristischen Uberzeugung erfolgreich Paroli bietet, dass so
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etwas wie Kognition, Handlung, Motivation, Volition und Emotion erfahrungswissenschaft-
lich-empirisch nicht zu beschreiben wire und man sich auf Verhalten zu beschrinken hitte:
,,Ubertreibt man den methodologischen Behaviorismus, dann sind diese Forderungen allerdings
problematisch, weil er die Suche nach solchen Methoden dadurch behindert, dass er das noch
nicht Messbare auch als theoretisches Konstrukt diskreditiert und so tut, als gidbe es etwas gar

nicht, nur weil es noch nicht messbar ist.“ (Kuhl/Quirin, 2025, S. 24).

Wenn man nun die Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung wie jede andere Erziechung eben-
falls als eine Handlung interpretiert, woriiber in der Wissenschaftlichen Pddagogik erziechungs-
und bildungswissenschaftlicher Konsens besteht, durch die psychisches Geschehen sichtbar
wird, dann gibt es kein gutes Argument gegen den Versuch, ein analoges erfahrungswissen-
schaftlich-empirisches Forschungsdesign auf den Weg zu bringen (vgl. Kuhl/Quirin, 2025, S.
22 —24; Tomasello, 2019, S. 26 f.). Inwieweit es hierbei Sinn ergibt, wie Tomasello den Men-
schen gleichsam mit Schimpansen und Bonobos zu vergleichen und diese als unsere letzten
gemeinsamen Vorfahren zu konzeptualisieren, weil von den letzten gemeinsamen Vorfahren
kein Wissen vorliegt (vgl. Tomasello, 2019, S. 24 f.), wire dann zu priifen. Zweifellos sind
dadurch auch Einsichten in die psychologische und anthropologische Logik der Erziehung und
Péadagogik generiert worden, die fiir Theorie der Pddagogik eine fruchtbare intellektuelle Res-
source sind: und zwar nicht nur dort, wo es um ,,Kulturelles Lernen (Tomasello, 2019, S. 196

—233) geht.

Es ergibt sich: Die unglaublich wirkmichtige Uberzeugung, dass man die Bildung und Erzie-
hung der Theorie der Padagogik nicht erfahrungswissenschaftlich-empirisch mit quantifizie-
renden Methoden untersuchen konnte, ist definitiv hinfillig, fast schon (was verbal dem erzie-
hungs- und bildungswissenschaftlichen Kontext geschuldet ist, der so deutlich aufgestort wer-
den muss, wie ein signifikant selbst- und fremdgefahrdendes Kind) hinterwdldlerisch gewor-
den. Wer sie heute fortan als neues Leben in der alten Welt mit ihrem ehemals berechtigen
Anspruch der Progressivitét vertritt, macht sich gegen die eigenen erziehungs- und bildungs-
wissenschaftlichen Uberzeugungen auf unhaltbar konservative Art und Weise mit dem Beha-
viorismus gemeint, der zugleich aus der gleichen Richtung phdnomenologisch-hermeneutisch
massiv attackiert und bekdmpft wird. Es ist dies insoweit methodologisch-methodisch komplett
widersinnig, als der Behaviorismus in diesen Uberzeugungen aus dem propositionalen begriff-
lichen Gehalt der wahren Piddagogik ausgegrenzt wird, weil er einen unndtig engen Begriff
davon hat, was erfahrungswissenschaftlich-empirisch gemessen werden kann und als das Mess-

bare in Geltung sein darf.
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Demgegeniiber ist wichtiger und entscheidend zu bedenken, inwieweit es einen signifikanten
Unterschied ergibt, dass die Handlung der Erziehung anders als die Handlung der Kognition,
Emotion, Motivation und Volition ein Geschehen ist, das notwendig zumindest dyadisch und
nicht individuell passiert: und zwar unabhingig davon, dass jede individuelle Handlung, die
einem Individuum verantwortlich zugeschrieben wird, eine Sozialitit aktualisiert. Hier konnte
insoweit an die einschldgige Psychologie angekniipft werden, als diese nicht mehr bereit ist,
,Eigenschaft und Situation® (Kuhl/Quirin, S. 28) dualistisch aufzufassen, weil sich in der ver-
gleichenden Perspektive von allgemeiner und differentieller Personlichkeitspsychologie eine
Konstanz von Personlichkeitseigenschaften iiber Situationen nachweisen lisst. Daher diirfen
auch in der Gruppe der Erzieher, die die Befiahigung haben, Erzichung als (Unterstiitzung der)
Bildung zu verantworten, zum einen Differenzen, was diese Befdhigung betrifft, festgestellt
werden, ohne die Rede von der Gruppe der im eigentlichen Sinne pédagogischen Erzieher ad
absurdum zu fithren. Zum anderen miisste sich nachweisen lassen, dass sich diese Befahigung
im Vergleich mit einer Gruppe von Erziehern in verschiedenen Situationen mit unterschiedli-
cher Deutlichkeit zeigt, die diese Befdhigung nicht hat und die deshalb als unpadagogischer
Erzieher bezeichnet werden kann, wéhrend sie von den unpadagogischen Erziehern héchstens

zufdllig aktualisiert werden diirfte.

Dariiber hinaus sollte der erfahrungswissenschaftlich-empirische Nachweis der Erziehung als
(Unterstiitzung der) Bildung moglichst breit aufgestellt sein, sprich, das Gesamt dessen umfas-
sen, was von der Grundstruktur der vergesellschaftenden Beziehung als dem formalen Gegen-
stand der Erziehung erfasst wird. Hierbei bieten sich zunichst abwegig erscheinende Beispiele
wie Bildende Unterrichtung von zweijahrigen Kindern in Zahnhygiene ebenso an wie Bildende
Unterrichtung in funktionaler Algebra oder Bildende Unterrichtung im wiirdigen Altern. Die
Hoffnung ist, auf lange Sicht die erfahrungswissenschaftlich-empirische Anschaulichkeit zu
erreichen, die der Begriff der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bildung bendtigt, um ihn fiir
die staatliche Gemeinschaft auf transparente Art und Weise handlich zu machen, um die Erzie-
hung, die in der Gesellschaft passiert, tatsdchlich verniinftig beaufsichtigen und gestalten zu
konnen, sprich: die Demokratisierung der absolut nicht-faschistischen Lebensform zu fordern
und zu fordern, die das Prinzip der Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen anerkennt. Tat-
sdchlich springt jetzt schon ins Auge, dass es sich bei diesen Beispielen um Motive auf die
Menschen der Menschheit handelt, die in der gesamten Lebensspanne eine wichtige Rolle spie-

len.

Man denke daran, dass die Zahnhygiene nicht allein im Kleinkindalter nach Unterstiitzung ver-

langt. Im hohen Alter ist gleichfalls mdglich, dass wiederum in Bildender Unterrichtung erlernt
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werden muss, sich von einer anderen Person in seiner Zahnhygiene behilflich zu sein oder
Techniken in die eigene Befdhigung zu integrieren, die sich an die sich verdandernde kieferor-
thopédische Situation anpassen. Was im hohen Alter als normal erscheinen darf, kann im mitt-
leren Alter beispielsweise aufgrund von unerwarteten Erkrankungen oder Unfdllen mit Kran-
kenhausaufenthalt eintreten. Falls man sich mit dem Beispiel der Zahnhygiene langweilt, moge
man an das Erfordernis denken, die Befdhigung zu haben, mit dem Windeln so umzugehen,
dass von Theorie der Pddagogik die Befdhigung zur freiesten Wechselwirkung, verniinftigen
Selbstbestimmung und Capability erfahrungswissenschaftlich-empirisch beobachtet werden
kann. Wer meint, dies sei allein ein Schicksal der ersten Lebensjahre, hat in dieser Hinsicht
seine Grundbildung zu verbessern. Dabei konnte zugleich in den Fokus geraten, auf welche Art
und Weise die Fahigkeit zur funktionalen Algebra sich in dem nicht-dualistischen Dual des
moglichen und wirklichen Vernunftwesens ereignet. Jean Piaget hat hier wegweisend vorgear-
beitet. Theorie der Pddagogik muss diese Vorleistungen in ihren Begriff der Bildung integrie-
ren und ihn schlieBlich erfahrungswissenschaftlich-empirisch in Augenhdhe mit dieser Art der

Entwicklungspsychologie verifizieren und falsifizieren.

Durchgéngig ist das theoretische Konzept der ,,zweitpersonalen Beziehungen® (Tomasello,
2019, S. 277) zu nutzen, das aus der Moralphilosophie in die Psychologie und Anthropologie
eingewandert und an diese angepasst worden ist. Es erklért nicht allein, wie sich in der Evolu-
tion der ,,Wechsel zu einem ultrakooperativen Lebensstil® (a. a. O., S. 273) vollzogen hat, wie
er typisch menschlich ist, weil er weder bei Schimpansen noch bei Bonobos und damit sehr
wahrscheinlich auch bei unseren letzten gemeinsamen Vorfahren nicht anzutreffen ist. Dariiber
hinaus wird damit implizit eine erfahrungswissenschaftlich-empirisch Erklarung fiir wenigstens
eine Dimension des psychischen Geschehens angeboten, das die Pddagogik als Erziehung be-
zeichnet; ndmlich wie sich die Reifung, Erfahrung und Selbstregulation (Selbststeuerung) des
menschlichen Individuums dahingehend entwickeln kann, dass schlieBlich absolut gewaltfrei,
nicht-paternalistisch und dienstleistend die wirklich verniinftige Erzieher-Edukand-Dyade der
reinen Padagogik entsteht. Denn die Erzieher-Edukand-Dyade von Theorie der Pddagogik kann
sich dadurch als eine sichere Bindung aktualisieren, dass sie von einer strukturell asymmetrisch
verantworteten, auf Symmetrie zielenden achtsam koordinierten sozialen Kooperation konsti-
tuiert wird, die sich mit der Bildung von Theorie der Pddagogik in der Form von systemisch-
zirkuldrer Kausalitit wie eine Bildung leiblich regiert, gestaltet, verwirklicht, entwickelt und

prozessiert.

Es ist mehrfach gesagt worden, dass das psychische Geschehen, das Erziehung heif3t, wie jedes

psychische Geschehen eine soziale Erfahrung ist, die Sozialitdt bestimmt und von Sozialitat
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bestimmt wird, indem sie mit Reifung und Selbststeuerung, die hoffentlich Selbstregulation ist,
verbunden wird. Insofern darf man sich dariiber wundern, wie wenig die erfahrungswissen-
schaftlich-empirische Disziplin der Soziologie in Grundlegung der Pddagogik zu einem expli-
ziten Thema wird. Trosten mag ein wenig, dass die Biologie und andere Naturwissenschaften
gleichfalls nur Randthema gewesen sind. Letztere sind allerdings in die zeitgendssische Psy-
chologie und Anthropologie nachhaltig eingebaut worden. Die Soziologie wird hingegen anders

als in der Pddagogik so gut wie vollstindig ignoriert.

In der Erziehungs- und Bildungswissenschaften hat sich die Logik ihrer sogenannten sozialwis-
senschaftlichen Wende als eine zweifelhafte Errungenschaft erwiesen. Es ist deutlich hervor-
getreten, dass die Soziologie als Leitdisziplin so wenig taugt wie die Psychologie, Anthropolo-
gie und Philosophie. Auch die gesellschaftstheoretischen Fragen, die aus der eigenen Problem-
, Ziel- und Fragestellung erwachsen, miissen von der Pddagogik selbsttitig bearbeitet werden.
Es gilt in dieser Dimension von Theorie der Pddagogik gleichsam, dass von intellektuellen
Ressourcen zu sprechen ist, die ihre Fruchtbarkeit erweisen konnen, wenn sie in der Pddagogik
von der Padagogik als Pddagogik kreativ genutzt werden, um die genuinen Fragen dieser Dis-
ziplin zu beantworten, ihre origindren Probleme zu 16sen und ihre urspriinglichen Ziele zu er-

reichen.

Das nun orthodoxe Postulat, man hétte zuerst die Gesellschaft zu analysieren, bevor man fest-
stellen konne, was Erziehung sei, ist eine theoretische Fehleinschitzung, auch wenn sie vorge-
bracht wird, um die Bildung nachhaltig zu stérken, die die Demokratie brauche (vgl. Brumlik
2018). Auf diesem Weg gelangt man definitiv zu keinem universal-allgemeingiiltigen Begriff
der Erziehung. Hierzu muss zuvdrderst philosophisch-empirisch geforscht werden. Andernfalls
verwechselt man den Begriff der Erziehung mit seinen vielen historischen Erscheinungen und
halt diese irrtiimlich fiir Wahrheiten. Erst wenn man den Begriff der Erziechung ausdriicklich
hergestellt, erfunden und entdeckt sowie sprachlich gestaltend reprasentieren kann, ist moglich,
ihn in seinen historischen Erscheinungen zu beschreiben und die notorische Frage zu stellen,
inwieweit der universal-allgemeingiiltige Begriff der Erziehung tatsdchlich universal-allge-
meingiiltig ist. Hierbei ist die Soziologie insoweit hilfreich, als sie eine Gesellschaft und die
Logik ihrer Vergesellschaftung zu beschreiben und zu erkliren vermag, die sich als Demokra-
tisierung der absolut nicht-faschistisch Lebensform ereignet, die das Prinzip der Unantastbar-
keit der Wiirde des Menschen anerkennt. Nach Lage der Dinge fehlt eine solche Soziologie und
Theorie der Gesellschaft. Ansatzweise wird sie von den Soziologien erreicht, die sich als Sozi-
alphilosophien verstehen und lieber in der Tradition von Jiirgen Habermas als der von Niklas

Luhmann wissenschaftlich tdtig sind und sich beispielsweise gut mit Ulrich Beck und Anthony
89



Giddens verstehen. Allen ist jedoch als Hindernis eingebaut, dass die Soziologie eine Wissen-
schaft der modernen Gesellschaft ist und man diese Gesellschaft beim besten Willen nicht als
allgemeingiiltig-universal auszeichnen kann. Theorie der Pddagogik muss sich nicht nur psy-
chologisch-anthropologisch, sondern auch als soziologisch aufgeklértes Forschungsprojekt die-
ser Tatsache bewusst sein. Dann besteht die Chance, die Grundstruktur der vergesellschaften-
den Beziehung auch psychologisch dahingehend auszuweisen, dass nicht falschlich die Erzie-
hung als (Unterstiitzung der) Bildung mit psychischen Eigenschaften ausgestattet wird, die au-
Berhalb der modernen Welt nicht bendtigt werden, um Erziehung als (Unterstiitzung der) Bil-
dung zu sein und die Befahigung zur freiesten Wechselwirkung, verniinftigen Selbstbestim-
mung und Capability von der Zeugung bis zum Hirntod zu prozessieren, weil sie nicht zur all-
gemeingiiltig-universalen biopsychosozialen Tatsache gehoren, die auf Paddagogisch Erziechung

7Zu nennen ist.

Grundlegung der Pddagogik ist, wie eingangs festgestellt, eine Zwischenschrift in dem Theo-
rie-, Forschungs- und Begriffsprojekt, das ,,Theorie der Piddagogik. Eine bildungs- und erzie-
hungstheoretische (padagogische) Philosophie der Demokratie heif3t und aus ,,Teil I: Grund-
legung (der Theorie der Pddagogik)®, ,, Teil II: Pflicht — Theorie der Erziehung (der Theorie der
Péadagogik)“ und ,,Teil III: Kiir — Theorie der Bildung (der Theorie der Pidagogik)“ besteht.
Allein der Teil III harrt noch der Fertigstellung. Folglich durfte sich Grundlegung der Péidago-
gik kurzfassen und kann an dieser Stelle guten Gewissens abbrechen, obzwar offenkundig ist,
dass die meisten Fragen unbeantwortet sind und es der Erziehung als (Unterstiitzung der) Bil-
dung weiterhin an der Anschaulichkeit fehlt, die in Aussicht gestellt und als notwendig postu-
liert worden ist. Der feine Unterschied zwischen Grundlegung der Pidagogik und Grundlegung

(der Theorie der Pddagogik) moge dies unterstiitzen und hilfreich sein.
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