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Vorwort

Die Frage nach den Formen pädagogischen Handelns steht in 
der Regel im Schatten anderer Fragestellungen, die für die Pä-
dagogik wichtig sind. So richtet sich das systematische Interesse 
eher darauf, die geschichtlichen und ethischen, die soziokultu-
rellen und anthropologischen Voraussetzungen des Erziehens zu 
klären, während die Frage nach den Formen, in denen Aufgaben 
verwirklicht und die sozialen, kulturellen und individuellen La-
gen pädagogisch bewältigt werden können, an andere Diszipli-
nen wie die Psychologie delegiert wird oder gleich dem Talent 
und Können der Praktiker vor Ort überlassen bleibt. Die Litera-
tur zum Handwerk des Erziehens gerät leicht in den Verdacht, 
»nur« Rezepte zu geben oder gar die Pädagogik auf »Technolo-
gie« zu reduzieren und darüber ihre Zielsetzungen und ihre so-
zio-kulturelle Bedeutung zu vergessen. 

Gegenüber diesen Vorbehalten werden in diesem Buch die 
Formen pädagogischen Handelns ins Zentrum gerückt. Wir ge-
hen davon aus, dass es in der Pädagogik entscheidend darum 
geht, wie erzogen wird. Unsere Frage ist: Welche Möglichkeiten 
gibt es, die Verwirklichung von programmatisch formulierten 
Aufgaben wahrscheinlicher zu machen und mit den Gegeben-
heiten der Erziehung in unterschiedlichen Kontexten fertig zu 
werden? Tatsächlich hat auch, nicht zuletzt unter dem Eindruck 
der wenig befriedigenden Testergebnisse von PISA und ande-
rer Schulleistungsvergleiche, diese Seite der pädagogischen Be-
sinnung vermehrt Beachtung gefunden. Das Stichwort dazu lau-
tet »Kompetenzen«. Was haben Erzieherinnen und Erzieher zu 
können, um das Lernen ihrer Kinder, Klienten, Kursteilnehmer, 
Schülerinnen und Schüler erfolgreich zu fördern? Die Kompe-
tenzkataloge enthalten ausdrücklich oder unausdrücklich Erwar-
tungen und Forderungen an das erzieherische Können. Ohne ein 
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Repertoire und eine gute Kenntnis pädagogischer Handlungs-
formen, der Chancen, die sie bieten, und der Grenzen, in denen 
sie wirksam sind, bleibt die Rede von Kompetenzen Schall und 
Rauch. 

Es wäre allerdings verfehlt, die Formenlehre des pädago-
gischen Handelns für etwas zu halten, was erst noch erfun-
den werden müsste. Tatsächlich ist die pädagogische Literatur 
reich an Hinweisen und Vorschlägen zum erzieherischen Ver-
halten, wenn auch meist im Zusammenhang mit Überlegungen 
zur Ethik des Erziehens oder zu seinen anthropologischen Vo-
raussetzungen und zunehmend unter Aspekten seiner Organisa-
tion. Seit langem bietet besonders die Schulpädagogik, und zwar 
sowohl insgesamt wie in der Vielzahl der Fachdidaktiken, eine 
breite Palette didaktischer Anweisungen und Ratschläge, und 
mit der Verzweigung der Pädagogik hat sich diese Vielfalt vor 
allem durch die Erwachsenenbildung und die Sozialpädagogik 
noch vermehrt, ganz zu schweigen von Neuankömmlingen wie 
der Medienpädagogik oder Museumspädagogik, der Migranten-
pädagogik oder der Altenerziehung. Dabei scheint die Tendenz 
dahin zu gehen, für jedes Spezialgebiet besondere Handlungs-
formen anzugeben, so dass aus dem Blick gerät, was das Ge-
meinsame des pädagogischen Handelns in den verschiedenen 
Bereichen ist. Deshalb bedarf es einer besonderen Bemühung, 
das spezifisch Pädagogische pädagogischer Handlungen zu erfas-
sen, wenn man es nicht bei dem unverbundenen Nebeneinander 
unterschiedlichster Handlungsformen und einer eigenen Termi-
nologie für jedes Teilgebiet und jede Spezialfrage belassen will. 

In dieser Einführung machen wir den Versuch, die Eigen-
art pädagogischen Handelns in allgemeiner Weise zu beschreiben 
und zu bestimmen. Das geschieht aus zwei Gründen: einem sys-
tematischen und einem curricularen. Der erste betrifft die diszi-
plinäre Einheit der Pädagogik; sie löst sich auf und verliert sich 
ohne eine allgemein ausgeführte Didaktik in eine Vielzahl von 
Erziehungswissenschaften, die nur noch dem Namen nach und 
in organisatorischer Hinsicht miteinander verbunden sind. Der 
zweite und für diese Schrift wichtigere Grund betrifft das Stu-
dium der Pädagogik. Es wird zu einer Chimäre, wenn sich nicht 
sagen lässt und nicht mit hinreichender Bestimmtheit gesagt 
wird, was die Eigenart des pädagogischen Handelns kennzeich-
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net und von anderen Handlungsformen wie z. B. denen der The-
rapie oder der Politik, des wirtschaftlichen Handelns oder der 
künstlerischen Produktion unterscheidet.

Überzeugt davon, dass eine solche Formenlehre des Erziehens 
nicht nur wünschenswert, sondern auch möglich ist, gehen wir 
so vor, dass zuerst der Begriff des pädagogischen Handelns ge-
klärt, dann eine Skizze seiner Vorgeschichte und schließlich ein 
Überblick über aktuelle Vorschläge zur Formenlehre gegeben 
werden (Kap. 1). Darnach gehen wir erst auf die elementaren 
und dann auf die komplexen Formen des pädagogischen Han-
delns ein (Kap. 2 und 3). Die beiden letzten Kapitel befassen sich 
mit der Methodisierung und schließlich mit den Großformen des 
pädagogischen Handelns (Kap. 4 und 5).

Außerdem sind zwei Exkurse eingefügt. In dem ersten geht es 
um die Prüfung als einer Randform des pädagogischen Handelns, 
auch wenn sie von vielen als zentral für die Erziehung erlebt und 
angesehen wird. Im zweiten Exkurs wird die Frage der Vermitt-
lung der pädagogischen Kompetenz erörtert. Dieser Punkt er-
scheint uns besonders wichtig. Eine Allgemeine Didaktik wäre 
unvollständig, wenn sie nicht auch die Didaktik der Pädagogik 
enthielte und sagte, wie pädagogische Handlungsformen nicht 
nur erkannt und beschrieben, sondern wie sie vermittelt und er-
lernt werden. Das ist gewissermaßen die Probe darauf, ob und in 
welcher Weise das Erziehen selber gelernt werden kann. Schließ-
lich haben wir einen »Support« angefügt, in dem wir zu den 
in den einzelnen Kapiteln und Abschnitten maßgebenden Stich-
worten weiterführende Literatur angeben, die im Text nicht er-
wähnt worden ist. 

Unsere Voraussetzung ist, dass die Pädagogik vor allem eine 
operativ-technologisch orientierte Disziplin ist. Das Wissen steht 
im Dienst der erzieherischen Praxen, um sie zu stützen, um fäl-
lige Anpassungen an neue Aufgaben und Gegebenheiten zu er-
möglichen und um mögliche Neuerungen vorzubereiten. Diese 
Praxisorientierung bedeutet allerdings nicht, dass sich hier für je-
des Erziehungsproblem eine bündige Antwort angegeben findet. 
Zwischen der Reflexion auf die Formen pädagogischen Han-
delns und ihrer konkreten Anwendung bleibt eine nicht aufheb-
bare Differenz bestehen. Sie wird durch das Erziehen selbst im 
Vollzug von Handlungen bewältigt, für die sich in theoretischer 
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Einstellung nicht mehr als der strukturelle Rahmen vorzeich-
nen lässt. Er stellt insofern eine notwendige, aber keine zurei-
chende Bedingung für das aktuelle Handeln im besonderen Fall 
dar. Es bedarf immer noch des »pädagogischen Taktes«, der Situ-
ation und Reflexion vermittelt, aber eben nur dann, wenn es ein 
Wissen davon gibt, was pädagogisches Handeln ausmacht. Dieses 
Wissen zu artikulieren, haben wir hier versucht.

Mit dieser zweiten Auflage legen wir diesen Versuch er-
neut vor. Abgesehen von einigen Präzisierungen und Ergänzun-
gen zum Text ist er im Wesentlichen unverändert geblieben. 
In dem »Support« weisen wir auf weitere Arbeiten hin, die in-
zwischen erschienen sind und uns geeignet erscheinen, die Ge-
sichtspunkte und Überlegungen im Haupttext zu vertiefen und 
zu erweitern.



1 Einleitende Überlegungen

In diesem Abschnitt geht es um die Antwort auf drei Fragen:

1. Wie kann man den Begriff des pädagogischen Handelns bilden?
2. Wie ist er in der Geschichte der Pädagogik ausgelegt worden?
3. Gibt es eine oder mehrere Grundformen des pädagogischen 

Handelns?

Mit diesen Fragen wird die Darstellung erst der elementaren und 
dann der komplexen Formen des pädagogischen Handelns vor-
bereitet. Sie lassen sich nicht übergehen, um gleich zur Sache zu 
kommen; denn was hier »Sache« ist, hängt wesentlich davon ab, 
wie sie sich uns zeigt und wie wir sie auffassen (Frage 1). Auch 
stehen wir in Überlieferungen, die wir weder übergehen noch 
unbefragt fortsetzen wollen; also sind sie vor Augen zu rücken 
(Frage 2); und schließlich erscheint es sinnvoll, sich die Frage 
vorzulegen, wie weit sich die Reduktion des Begriffs der päda-
gogischen Handlungsformen treiben und sich eine oder mehrere 
Grundformen angeben lassen (Frage 3).

1.1 Der Begriff des pädagogischen Handelns

Der Ausdruck »pädagogisches Handeln« hat sich weithin ein-
gebürgert, um jedwede Form erzieherischer Tätigkeiten zu be-
zeichnen. Er hat die Stelle eingenommen, die in der Tradition 
von dem Ausdruck »Erziehung« besetzt war. Das dürfte damit 
zusammenhängen, dass mit »Erziehung« vielfach nur der Fall 
der moralischen Erziehung gemeint ist, der dann der »bloße« 
Unterricht und das Training, die Beratung und andere Einzel-
formen des pädagogischen Handelns zur Seite oder gegenüber  
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gestellt werden. Demgegenüber soll hier »pädagogisches Handeln«  
alles umfassen, was dadurch eine erzieherische Bedeutung hat, 
dass es sich auf Lernen bezieht. Wir werden dabei im Folgenden 
aus Gründen, die noch darzulegen sind, die Ausdrücke »pädago-
gisches Handeln« und »Erziehen« synonym verwenden. Doch auf 
Worte kommt es hier wie auch sonst gar nicht an, sondern dar-
auf, was wir mit ihnen meinen. Der Begriff ist das, was mit einem 
Ausdruck, Zeichen oder Wort gemeint ist.

Also: Was meinen wir, wenn wir von pädagogischen Hand-
lungen sprechen? Die Antwort scheint nicht schwer zu finden 
zu sein. Es gibt eine unabsehbare Zahl von Handlungen, Verhal-
tensweisen und Arrangements, die wir ohne zu zögern als päd-
agogisch bezeichnen können. Eltern zeigen ihren Kindern, wie 
man sich beim Essen verhält, wie man Löffel, Gabel und Mes-
ser benutzt, wie man die Schuhe mit einer Schleife zubindet und 
den Mantel zuknöpft. Sie geben den Dingen einen Namen und 
erzählen ihnen Geschichten, versorgen und beruhigen sie, wenn 
sie krank sind; und sie schimpfen, wenn sie ihr Zimmer nicht 
aufgeräumt haben oder zu spät zum Essen kommen. Pestalozzi 
hat für diesen Umgang der Eltern mit ihrem Kind von »Allbe-
sorgung« gesprochen. Das Pädagogische tritt noch gar nicht ge-
sondert hervor wie dann später vor allem in der Schule, sondern 
alles, was mit den Kindern geschieht, was ihnen gewährt und 
vorenthalten, wie mit ihnen verfahren und eben »umgegangen« 
wird, hat eine Bedeutung für ihr Lernen: die Essens- und Schlaf-
gewohnheiten, das Spielzeug und all die Gelegenheiten, die ih-
nen für eigene und angeleitete Aktivitäten angeboten werden. 
In seiner »Erziehlehre«, die Jean Paul zuerst im Jahre 1807 unter 
dem Titel »Levana« herausgebracht hat, sagt er in der Vorrede: 
»Über die Erziehung schreiben, heißt beinahe über alles auf ein-
mal schreiben, da sie die Entwicklungen einer ganzen, obwohl 
verkleinerten Welt im kleinen (eines Mikrokosmos des Mikro-
kosmos) zu besorgen und zu bewachen hat.«

Tatsächlich kann man sich kaum etwas vorstellen, was nicht 
für das Lernen eine Bedeutung gewinnen könnte und so gese-
hen zur Erziehung gehört. Aber damit lässt sich nicht erfassen, 
was die Eigenart pädagogischer Handlungen kennzeichnet. Wir 
müssten das »ganze« Leben begrifflich erfassen, aber das ist nicht 
gut möglich und auch gar nicht nötig. Worum es geht, ist der  
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pädagogische Aspekt in all den Maßnahmen, Verhaltensweisen 
und Einrichtungen, durch die wir versuchen, das Lernen der 
Kinder und der Heranwachsenden, aber heute auch das Lernen 
von jungen und nicht ganz so jungen Erwachsenen zu erreichen, 
zu fördern und zu begrenzen, zu stützen und zu begleiten. Unser 
Ausgangspunkt ist: Wir erziehen und handeln pädagogisch, wenn 
wir uns ausdrücklich oder mittelbar auf das Lernen von anderen 
beziehen, auch dann, wenn diese Beziehung in andere Aktivi-
täten und Absichten eingebettet ist. Wenn ein Kind krank und 
ihm Bettruhe verordnet wird, geht es zuerst um seine Gesun-
dung; im Zweifel wird der Arzt gerufen und nicht ein Pädagoge. 
Aber wir wissen auch, dass das Kind bei dieser Gelegenheit etwas 
lernt oder lernen sollte, z. B. Geduld und eine gewisse Festigkeit 
im Ertragen von Unwohlsein und Schmerz. Indem wir ihm da-
bei helfen durch Zuspruch, aber auch durch die Entschiedenheit 
unseres Verhaltens: »Du bleibst im Bett!«, handeln wir zugleich 
auch pädagogisch und nicht nur therapeutisch wie ein Arzt. Wir 
hoffen, dass das Kind auch etwas lernt für künftige Fälle und den 
nächsten Schnupfen. Wir halten vorläufig fest:

Handeln wird oder ist dadurch pädagogisch resp. erzieherisch, dass es 
sich auf Lernen bezieht und es zu bestimmen sucht. 

Diese noch vorläufige Formulierung bedarf der Erläuterung. 
Sie ist für sich genommen noch sehr allgemein und lädt auch zu 
Missverständnissen ein. Wenn Handeln als pädagogisch resp. er-
zieherisch qualifiziert wird, ist nicht gemeint: Erzieherisch erfolg-
reich oder richtig oder gut, vielmehr soll zunächst das pädagogi-
sche Handeln und Erziehen nur formal als ein Begriff eingeführt 
werden, der eine spezifische Beziehung zum Ausdruck bringt, 
unabhängig davon, ob das angezielte Lernen erfolgreich ist oder 
sinnvoll oder nicht. Der Vorteil liegt darin, dass die formale Fas-
sung des pädagogischen Handelns die Engführungen vermeidet, 
die sich aus einem normativ und ethisch aufgeladenen Begriff 
der Erziehung ergeben und so den Blick auf die Vielfalt von Er-
ziehungsverhältnissen verstellen. Auch schlechte oder nachlässige 
Erziehung ist Erziehung. Das heißt nicht, dass mit dieser Festle-
gung Bewertungen der moralischen Qualität einzelner Handlun-
gen ausgeschlossen sind; sie werden nur an einer anderen Stelle 
platziert und sind getrennt von der Frage zu behandeln, was eine 
Handlung überhaupt erst zu einer pädagogischen macht.
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Positiv enthält unsere Bestimmung des pädagogischen Handelns 
den Gedanken, dass zwischen dem Lernen auf der einen Seite 
und dem Erziehen auf der anderen scharf zu unterscheiden ist. In 
dem, was wir üblicherweise »Erziehung« nennen, kommen zwei 
unterschiedliche Operationen zusammen oder genauer noch: In 
der Erziehung wird der Versuch unternommen, Lernen und Er-
ziehen (als Inbegriff pädagogischer Handlungen) zusammenzu-
bringen. So gesehen ist Erziehung ein komplexer und kein ein-
facher Prozess, auch wenn er konkret so erscheinen mag. Dieser 
Anschein entsteht dadurch, dass beide Operationen, die des Er-
ziehens und die des Lernens, sich zumeist in einer gemeinsam 
geteilten Situation abspielen. Daraus folgt aber nicht, dass beide 
Seiten dasselbe tun, ebenso wenig wie Kaufen und Verkaufen, 
ärztliches Tun und das Behandeltwerden, richterliche Maßnah-
men und die Verteidigung des Angeklagten zusammenfallen, nur 
weil beide Parteien in einem Prozess aufeinander stoßen. Diese 
Differenz von Lernen und Erziehen bezeichnen wir als pädagogi-
sche Differenz. Sie ist grundlegend für die Erziehung und das Ver-
ständnis pädagogischer Handlungsformen, um die es hier geht 
(vgl. dazu näher und insgesamt Prange 2012).

Dies vorausgesetzt, ergibt sich die Anschlussfrage: Was kenn-
zeichnet das spezifisch pädagogische Handeln und worin unter-
scheidet es sich vom Lernen? Vor allem: Was ist damit gemeint, 
wenn wir sagen: Das pädagogische Handeln sucht das Lernen zu 
bestimmen? Diese Wendung soll noch nichts darüber aussagen, 
wie das Erziehen tatsächlich wirkt und wie man sich die päda-
gogische Einwirkung vorzustellen hat, ob nach Art der Natur-
kausalität oder wesentlich anders im Sinne eines besonderen »pä-
dagogischen Kausalverhältnisses«, um einen Gedanken Herbarts 
aufzunehmen (Herbart, Sämtl. Werke, Bd. 8, S. 433). Vielmehr 
wird zunächst nur behauptet, dass wir beim Erziehen den Ver-
such machen, auf das Lernen stützend und fördernd, begrenzend 
und fordernd »einzuwirken«. Was dieses Verhältnis von Lernen 
und Erziehen kennzeichnet, soll einleitend an einem Fall gezeigt 
werden, an dem man sich die Tragweite und die Bewältigung 
der pädagogische Differenz gut klarmachen kann.

Es geht um die Lern- und Erziehungsgeschichte von Helen 
Keller (1880–1968). Sie ist eine Erfolgsgeschichte besonderer 
Art. Helen Keller hat sie mehrfach erzählt, in Vorträgen und in 
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Büchern, nicht zuletzt, um anderen mit einem ähnlichen Schick-
sal Mut zu machen. Wir stützen uns hier auf ihre Autobiographie 
»The story of my life« von 1902, deutsch zuletzt unter dem Ti-
tel: »Mein Weg aus dem Dunkel. Blind und gehörlos – das Leben 
einer Frau, die ihre Behinderung besiegte« (1993). Der Untertitel 
beschreibt das Lebens- und Lernproblem: Im Alter von 19 Mo-
naten hat Helen Gehör und Augenlicht verloren, mit all den Fol-
gen, die wir nicht breit auszumalen brauchen. Wir konzentrieren 
uns auf die pädagogische Seite ihrer Behinderung. Was bedeu-
tet es, nur noch lernen zu können, was sich berühren und leib-
haft spüren lässt, aber nicht, was die anderen sagen und sie nicht 
zu sehen? Es ist ein Lernen, das auf die elementarste Kommuni-
kation reduziert ist, ohne Blick- und Hörkontakt, ohne Sprache 
und das Reich der gemeinsamen Bedeutungen, der Gedanken 
und Argumente. Es bedeutet den Ausschluss von all dem, was 
wir unter dem Sammelnamen der »kulturellen Botschaft« oder 
mit Jan Assmann als »kulturelles Gedächtnis« fassen können (Ass-
mann 1992), solange es nicht gelingt, ein Medium der Verstän-
digung zu finden, das vor allem für die Sprache einspringt. Man 
kann ohne ein solches Medium zwar immer noch lernen, wenn 
auch stark reduziert, aber man kann nicht in einer über die ele-
mentarsten Konditionierungen hinausgehenden Weise erzogen 
werden und sich bilden, kann sich nicht mitteilen und nicht mit 
anderen die Welt als Inbegriff dessen teilen, was sich uns zeigt 
und woran wir mit anderen teilnehmen. An dieser Extremlage 
lässt sich die pädagogische Differenz sehr gut ablesen, während 
wir sonst davon ausgehen, dass wir dasselbe hören und sehen, 
was die Kinder sehen und hören, so dass wir ihnen das Gesehene 
erklären und das Gehörte verständlich machen, sie ansprechen 
und herausfordern, loben und ermahnen können.

Wie Helen Keller Schritt für Schritt aus diesem »Dunkel« he-
rausgekommen ist, wie sie erst einzelne Buchstaben, in die Hand 
geschrieben, dann Wörter in ihrer Bedeutung erlernt und sich 
das Artikulieren tastend erschlossen hat, wie sie lesen gelernt und 
ihr schließlich nicht nur die Erstsprache ihrer Umgebung, son-
dern auch Fremdsprachen zugänglich geworden sind, braucht 
hier nicht in den einzelnen Stadien dargestellt zu werden. Wie 
Taubblinde diese Fertigkeiten erwerben, ist heute Thema der 
Sonder- und Behindertenpädagogik. Uns kommt es auf das  
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Zusammen- und Gegenspiel von pädagogischen Handlungen 
und Lernen an; denn aus eigener Kraft allein, bei allem Lerneifer 
und einer außerordentlichen Lernbereitschaft, die man sich oft 
genug auch bei den normalsinnigen Kindern und Jugendlichen 
wünschen möchte und schmerzlich vermisst, wäre der Weg aus 
dem Dunkel nicht möglich gewesen. Die entscheidende Hilfe 
kam durch ihre Lehrerin, durch Anne Sullivan (1866–1936). 
Sie ist die andere, vielleicht die wahre Heldin dieser Erfolgsge-
schichte. Ohne ihre didaktische Phantasie und eine schier un-
erschöpfliche Geduld, ohne ihre Bereitschaft, sich ganz in den 
Dienst des Lernens eines anderen Menschen zu stellen, wäre He-
len Keller nicht die geworden, die sie wurde. Sie lehrt sie »se-
hen« ohne Augenlicht und »hören« ohne Gehör, sie öffnet ihr die 
Welt des Gesprächs und macht ihr dadurch die kulturelle Bot-
schaft zugänglich, in der wir uns bewegen.

Die Leistung Anne Sullivans besteht darin, aus den damals noch 
spärlichen Ansätzen für den Unterricht von Blinden und/oder 
Gehörlosen erfindungsreich und unermüdlich Techniken für dies 
eine Mädchen entwickelt zu haben, gewissermaßen Brücken des 
Verstehens zwischen sich und ihrer Schutzbefohlenen, die zu Brü-
cken in die fremde Welt werden konnten. Das ist die eine Seite: 
»Ohne Miss Sullivans Genialität, ohne ihre unermüdliche Aus-
dauer und ihre Hingabe hätte ich mich der natürlichen Sprache 
nie so weit nähern können« (Keller 1993, S. 68). Die andere Seite 
ist das entgegenkommende Lernen, das eiserne Gebot: »Übung, 
Übung, Übung« (Keller 1993, S. 69). Immer wieder muss das 
Kind erst die Lippen ihrer Lehrerin und dann vergleichend die 
eigenen Lippen abtasten, und weiter: »Ich musste zur Wahrneh-
mung der Schwingungen des Kehlkopfes, der Bewegungen des 
Mundes und des Gesichtsausdrucks den Tastsinn zu Hilfe neh-
men, und oft täuschte mich dieser Sinn. In solchen Fällen war ich 
gezwungen, die Wörter oder Sätze oft stundenlang zu wieder-
holen bis ich den entsprechenden Klang in der eigenen Stimme 
spürte« (ebd.). Es kommt zu »Entmutigung und Ermüdung (. . .), 
aber im nächsten Augenblick spornte mich der Gedanke, dass ich 
meinen Lieben zu Hause bald zeigen könnte, was ich erreicht 
hatte, von neuem an, und ich stellte mir ihre Freude vor« (ebd.).

Die Fallgeschichte zeigt uns an einem außerordentlichen 
Schicksal, was gegeben sein muss, damit so etwas wie Erziehung 



1.1 Der Begriff des pädagogischen Handelns 17

als Koordination von zwei Operationen, der des Erziehens auf 
der einen Seite und der des Lernens auf der anderen möglich 
ist. Es bedarf erstens eines gemeinsamen Mediums, in dem sich 
die lernende und die erziehende Seite treffen können, sozusagen 
eines Anknüpfungspunkts, der hier in der dem Mädchen verblie-
benen Tastfähigkeit vorliegt. Fehlte auch das, dann wäre viel-
leicht noch Lernen möglich, nicht aber pädagogisches Handeln. 
Es ist auf Kommunikation angewiesen. Daraus ergibt sich zwei-
tens, dass die Erziehung darin besteht, über Kommunikation die 
Zustände von Personen zu erreichen und zu ändern. Sie kann 
das Lernen nicht hervorbringen, sondern nur pflegen und benut-
zen, fördern und steigern, aber auch herausfordern und belasten, 
hemmen und behindern. Lernen ist die notwendige Betriebs-
prämisse für das pädagogische Handeln. Ist sie nicht gegeben, ist 
nicht mehr die Pädagogik zuständig, sondern die Medizin und 
vielfach die Psychiatrie, sofern sich der Umgang mit lernunfähi-
gen Personen nicht überhaupt darauf reduziert, sie nur noch zu 
versorgen.

Drittens ist zu sagen, dass pädagogische Handlungen wie 
überhaupt jede Kommunikation immer auch thematisch orien-
tiert sind, und zwar so, dass sowohl die Bedürfnisse der Lernen-
den wie die Ansprüche der Erziehenden zur Geltung kommen. 
Keine Kommunikation ohne Themen. In ihrer Summe stellen 
sie die kulturelle Botschaft dar, von der die Erwachsenen wün-
schen, dass die Lernenden sie aufnehmen und ihrerseits weiter-
geben. Wir haben es demnach in der Erziehung mit einer Tri-
angulation zu tun, die darin besteht, Lernen und Erziehen über 
Themen aufeinander zu beziehen. Diese Triangulation wird in 
der Didaktik herkömmlich auch als didaktisches Dreieck be-
zeichnet und auf Unterricht bezogen. Wir gehen einen Schritt 
weiter und kennzeichnen jede pädagogische Beziehung als eine 
solche Dreiecksbeziehung.

Dies vorausgesetzt können wir unsere oben gegebene vorläu-
fige Bestimmung etwas erweitern und genauer fassen: Handeln 
ist pädagogisch dadurch, dass dem Lernen Themen angeboten, 
aber auch aufgedrungen werden, um über Zeit die Zustände von 
Personen zu treffen, sie zu ändern und sie damit zu befähigen, ei-
nigermaßen selbständig mit den Anforderungen zurechtzukom-
men, auf die sie in ihrem Leben treffen.
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1.2 Zur Formengeschichte des pädagogischen 
Handelns

Bevor wir näher auf die Frage nach der Form des pädagogischen 
Handelns zurückkommen, scheint es angebracht, einen Blick in die 
Geschichte der Erziehungsformen zu werfen. Die Erwartung ist, 
dass wir dadurch eine größere Einsicht in die Vielfalt und Möglich-
keiten erzieherischen Handelns gewinnen und uns vor den Einsei-
tigkeiten aktueller Fragestellungen schützen. Das dürfte allgemein 
neben anderen eines der Motive für historische Studien in der Pä-
dagogik sein, und tatsächlich haben sie bisher eine wichtige Rolle 
in der Disziplin und für die Disziplin gespielt. Doch was die For-
men pädagogischen Handelns angeht, ist die Ausbeute eher dürftig 
und die Aussicht auf Änderung ungewiss. Die vorherrschende Form 
historischer Besinnung in Hinsicht auf pädagogische Handlungsfor-
men ist zumeist recht schlicht: Sie beschränkt sich auf die meist mo-
ralisch intonierte Opposition von Gestern und Heute: früher streng 
bis zur Rigidität, heute reformerisch und lernorientiert; früher eher 
fordernd und ziemlich rücksichtslos, heute hilfreich und gut.

Für diese Ausblendung einer differenzierten historisch-sachli-
chen Würdigung der Formengeschichte des Erziehens dürfte es 
zwei Gründe geben: Erstens lässt sich beobachten, dass gegen-
wärtig der Horizont der historischen Besinnung zumeist gerade 
mal in das 18. Jahrhundert, selten noch ins 17. Jahrhundert zu-
rückreicht, während antike Pädagogiken nur in sehr selektiven 
Ausschnitten und das so genannte Mittelalter so gut wie gar nicht 
behandelt und erforscht werden. Es geht vorrangig um die Ent-
stehung der modernen Pädagogik im »pädagogischen« Jahrhun-
dert, um ihre Entfaltung im 19. und ihre Etablierung als aka-
demisch unterbaute Disziplin im 20. Jahrhundert. Gegenüber 
dieser Kurz-Geschichte der Pädagogik bleiben die klassische An-
tike, die christliche Spätantike, der Übergang ins Mittelalter, des-
sen Höhe in den Jahrhunderten zwischen etwa 1000 und etwa 
1500 weithin im Dunkel. Aus verständlichen Gründen sind wir 
Pädagogen vor allem an unserer eigenen Gegenwart interessiert 
und berücksichtigen das Vergangene nur insoweit, als es dazu 
dient, den dunklen Hintergrund für die Fortschritte einer neuen, 
reformorientierten Erziehung zu liefern.
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Der zweite und vermutlich wichtigere Grund für die Dürftigkeit 
der Auskünfte über die geschichtlichen Formen des Erziehens 
besteht darin, dass die Historische Pädagogik sich eher mit Pro-
grammen und Institutionen befasst, mit Texten und Generalre-
flexionen über das Erziehen als mit ihren jeweils konkreten For-
men. Was wir schon über das gegenwärtige Schattendasein der 
technologischen Seite der Pädagogik gesagt haben, gilt in noch 
größerem Maße für ihre Formengeschichte. Es gibt materialrei-
che, allerdings vornehmlich ältere Arbeiten z. B. über den »Lehr-
plan des Abendlandes« (Dolch 1971), über die »Geschichte des 
gelehrten Schulwesens« (Paulsen 1885), aber auch neuere Skiz-
zen über die Erziehungsideen von »Plato bis zur Gegenwart« 
(Böhm 2004), und mächtigen Auftrieb hat die Kultur- und So-
zialgeschichte der Erziehung erlangt. Doch darüber, wie früher 
und in grauer Vorzeit tatsächlich erzogen worden ist, wie Hand-
werker ihr Gewerbe erlernten und Kaufleute ausgebildet wur-
den, mit welchen Methoden aus Kindern Krieger oder Priester, 
aber auch Mütter und Hausväter wurden, wissen wir in Wahr-
heit sehr wenig. Es gibt keine zusammenhängend ausgeführte 
Formengeschichte des pädagogischen Handelns. Bestenfalls kann 
man aus den Lehrprogrammen und Reflexionen über die Erzie-
hung auf die mutmaßlichen Formen des Erziehens zurückschlie-
ßen, aber es bleibt doch fraglich, ob es zum Beispiel in der plato-
nischen Akademie wirklich so zugegangen ist, wie es die Dialoge 
um und mit dem Meister Sokrates suggerieren. Und weiter: Wie 
sah die Erziehung der künftigen Senatoren, aber auch der Juris-
ten und Ärzte im alten Rom aus, wie wurden die Mädchen erzo-
gen und wie die Offiziere für Roms Armeen, von der Erziehung 
der einfachen und kleinen Leute ganz zu schweigen?

Immerhin ist es, wie gesagt, möglich, aus den Schriften über 
die Erziehung, den Sittenspiegeln und »Tischzuchten«, Hand-
werksregeln und kirchlichen Rechtsordnungen ein ungefähres 
Bild davon zu gewinnen, wie das pädagogische Handeln in äl-
teren Zeiten ausgesehen haben mag. Doch wer z. B. Genaueres 
über den »Prozeß der Zivilisation« (Elias 1969) erfahren will, 
wird eher von ethnographischen und kulturhistorischen, alter-
tumswissenschaftlichen und mediävistischen Studien bedient 
als von Pädagogen. Hier liegen noch ungehobene Schätze für 
eine Auswertung unter Gesichtspunkten einer Formenlehre des  



20 1 Einleitende Überlegungen

Erziehens. Vorläufig ist nicht mehr als eine Skizze zu einer For-
mengeschichte möglich, für die wir hier einige Hinweise geben.

Anders als sonst üblich scheint es zweckmäßig, nicht mit 
der Antike anzufangen, sondern bis ins Mittelalter zurückzu-
gehen. Da beginnt die Vorgeschichte zu unserer Zeit, unsere 
Geschichte, zu der in einer ganz besonderen Weise aber auch 
gehört, dass immer wieder auf antike Vorbilder zurückgegrif-
fen und an »klassische« Modelle angeschlossen worden ist. Die 
Vorstellung, es gäbe eine Linie von Pythagoras über Platon und 
Quintilian, erweitert durch das christliche Erbe, zu den mittel-
alterlichen und dann den neuzeitlichen Autoren und Verhältnis-
sen, ist genau das: eine Vorstellung. Sie ist im Humanismus der 
Renaissance aufgekommen, der seinerseits nur ein Fall der be-
wussten Rezeption und Anverwandlung antiker Sinn- und For-
menbestände ist. Das gab es schon vorher und das wiederholte 
sich darnach. Tatsächlich liegen unsere Ursprünge, die Anfänge 
des Abendlandes, nicht in Athen und Jerusalem, sondern eher in 
Paris und Oxford, in dem merkwürdigen »Heiligen Römischen 
Reich deutscher Nation«, das immerhin formell bis 1806 bestan-
den hat, und überhaupt in der Vielfalt der europäischen Natio-
nalkulturen und Nationalverhältnisse.

So gesehen erscheint es sinnvoll, den Blick auf die europäi-
schen Verhältnisse zu beschränken und zu fragen: Wie sah die 
Erziehung in vorrömischer Zeit aus, wie unter den Bedingungen 
der römischen Okkupation, soweit sie in Europa reichte, wie im 
frühen Mittelalter und dann im Hoch- und Spätmittelalter, und 
worin besteht das Neue, das im 16. Jahrhundert erkennbar wird 
und in sich steigernden Stufen das Gesicht der Neuzeit und der 
»neuesten« Neuzeit, wie die Historiker sagen, ausmacht? Das ist 
»unsere« Geschichte oder besser: unsere Vorgeschichte, zu deren 
Kennzeichen immer auch gehört hat, auf alte und fremde Be-
stände zurückzugreifen. Europas Geschichte ist auf eine eigen-
tümliche Weise eine Geschichte der Wiedergeburten und pro-
duktiven Rückgriffe, der Rezeptionen und Renaissancen, so wie 
wir im individuellen Lernen auf früher Gelerntes zurückkom-
men und es verwandelt bewahren.

Über die Erziehung der Cherusker und Alanen, Langobar-
den und Friesen lässt sich nicht viel sagen, abgesehen von dem, 
was wohl allgemein für archaische Gesellschaften ohne Schrift-
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kultur und Schule zutreffen dürfte. In seiner »Einführung in 
die Allgemeine Pädagogik«, die einen großen Bogen von der 
archaischen über die stratifizierte bis zur funktional differenzier-
ten Gesellschaft schlägt, hat Alfred Treml das Lernen der ers-
ten Etappe der Kulturentwicklung als imitatorisch bezeichnet, 
Lernen im direkten Umgang und bei der Arbeit, vor Ort und 
persongebunden (Treml 1987, S. 68 ff.). Dem entsprechen Be-
gleitung und Aufsicht als Erziehungsformen, das Vormachen 
und Vortun als Muster der Einübung in die Lebenspraxis. Die 
Kindheit ist kurz und der Eintritt in die Erwachsenenwelt wird 
durch einen scharfen Schnitt markiert: die Initiation. Sie erfolgt 
in einem Doppelakt von Unterwerfung und Erhebung, Able-
gen des alten und Gewinn des neuen Status, eingelagert in eine 
kultische, von der jeweiligen Gruppe oder Gesellschaft getrage-
nen Weihehandlung. Genau genommen ist allerdings die Ini-
tiation, anders als Treml meint, selber kein erzieherischer Akt, 
sondern pädagogisch sind nur die in der Regel diesem Akt vor-
angehenden Belehrungen und Einführungen in das Wissen der 
jeweiligen Gesellschaft. Man muss vorher unterwiesen und in 
das Wissen seiner Gruppe eingeführt sein, sich bewährt und et-
was gelernt haben, um zu dem initiatorischen Akt der Übertra-
gung eines neuen Status zugelassen zu werden. Der Akt selber ist 
nicht erzieherisch.

Tatsächlich ist dieser Statuswechsel durch einen besonderen 
Weiheakt nicht mit der archaischen Gesellschaft verschwunden, 
sondern hat sich auch in den Hoch- und Schriftkulturen gehal-
ten und ist auch heute noch partiell in den Riten von Bünden, 
Kirchen und Vereinen erkennbar. Unten läuft weiter, was oben 
längst durch andere Formen des Erwachsenwerdens überholt ist. 
Der volle Mitgliedstatus wird durch Handauflegen oder Unter-
tauchen, durch Salbung und Schwertleite erworben, aber das ist, 
wie gesagt, nicht eigentlich Erziehung, sondern bestenfalls Ab-
schluss und Bestätigung vorangegangener Lernproben und päda-
gogischer Handlungen. Das Studium berechtigt zu einem geistli-
chen Amt, aber erst die Ordination oder die Priesterweihe macht 
aus dem Adepten den Amtsträger. Davon können wir uns ein 
Bild machen, viel weniger aber davon, wie zuvor das erwünschte 
Wissen und Können gewonnen worden ist, das zur Übertragung 
eines neuen Status berechtigt.
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Auf etwas weniger unsicherem Boden bewegen wir uns, wenn 
wir uns das Erziehen und Lernen unter den Bedingungen der 
Schriftlichkeit vorzustellen suchen. Was mit dem Aufkommen 
der Schrift sich ändert und weiter, was sich geändert hat, seitdem 
der Kreis der Schriftkundigen sich Zug um Zug erweitert hat, ist 
aus pädagogischer Sicht schon besser zu erkennen. Das pädagogi-
sche Handeln löst sich von Ort, Zeit und Person: Wenn zu lernen 
ist, was in den Schriften steht, bedarf es des kundigen Schreibers 
und Lesemeisters, der das Lesen anleitet und Erfahrungen vermit-
telt, die nicht auf den eigenen Lebenskreis beschränkt sind. Das 
Lesenwollen und Lesenkönnen erzeugt gewissermaßen den Leh-
rer als pädagogische Rolle, neben den Eltern und der Familie der 
Herkunft, und macht die Schule möglich, in der man lernt, wie 
man liest – oft nur das – und wie man schreibt. Es versteht sich, 
dass dies praktisch bis an die Schwelle der Gegenwart ein Vor-
recht weniger war. Die große Masse der Menschen blieb illiterat 
und lernte wie eh und je: die Mädchen unter Anleitung und Auf-
sicht der Mütter und Verwandten im Hause und die Knaben dort, 
wo sie einmal als Erwachsene arbeiten und sich bewähren sollten.

Über die Erziehung durch Lehrer wissen wir noch am besten 
Bescheid; das betrifft das Lernen der zukünftigen Akademiker, 
der Kleriker vor allem, dann auch der Juristen und Mediziner. 
Das ist ein wichtiger Punkt für die formgeschichtliche Betrach-
tung: Die Fortschritte der Erziehung und ihre Verzweigung be-
ginnen oben und dehnen sich dann nach unten aus. Erst die so 
genannte höhere Bildung, dann auch Schule für alle. Und da 
wieder in Europa erst die Schule im Kontext der Priesterschu-
lung, dann auch unabhängig von den kirchlich-kultischen Belan-
gen an Universitäten. Der Novize, der zu Höherem bestimmt ist, 
lernt Lesen und Schreiben, aber im Zusammenhang von Medi-
tation und Chorgebet, der Student wählt sich seine Lehrer, und 
er stellt auch Fragen, wie z. B. Abälard (1089–1142), der seinen 
Lehrer verblüffte und damit irritierte, dass er nicht nur zuhörte, 
wie es üblich war und sich eigentlich gehörte, sondern der auch 
zurückfragte und sich dann einen eigenen Vers auf das Vorgetra-
gene machte. Die Legitimität des Fragens und weiter dann über-
haupt die Legitimität der Neugier verstehen sich keineswegs von 
selbst. Sie mussten erst durchgesetzt und durch Ausübung zur 
Geltung gebracht werden, gewissermaßen in einer Art pädago-



1.2 Zur Formengeschichte des pädagogischen Handelns 23

gischem Putsch. Was Abälard angeht, so verkörperte er, als er 
selber Lehrer geworden war, den neuen Typ des Magisters, der 
nicht nur vorträgt und predigt, sondern der die Themen in Frage 
und Antwort zerlegt und so dem Lernen zugänglich macht.

Der Lehrer als Gesprächsleiter: Das war einmal neu, und es ist 
verständlich, dass damit auch das sokratische Gespräch wieder zu 
Ehren kam und Sokrates zur Berufungsgröße für ein pädagogi-
sches Handeln geworden ist, das dialogisch inszeniert wird. Die 
Legitimität des Fragens, und darin angelegt die Legitimität der 
Kritik, bringt einen anderen Stil des Lehrens hervor, den die mit-
telalterlichen Universitäten mit einer bewundernswerten Energie 
hervorgebracht und elaboriert haben: die Disputation als form-
gebundenes Verfahren zur Klärung von offenen Fragen und zur 
Schulung des Argumentierens. Die Lernenden hören nicht nur 
und beten, sondern sie stellen auch Fragen. Disputo heißt: Ich 
stelle in Frage, und darin liegt: Ich erwarte eine überzeugende 
Antwort. Auch wenn am Ende alle Antworten sich im Rahmen 
dessen bewegen, was schon immer gesagt und gelehrt worden ist, 
so ist dennoch damit die Form vorbereitet worden, um über das 
Fragen zu neuen und anderen Antworten mit weiteren Fragen 
zu gelangen. Wie zuerst oben und für wenige, so ist die Legiti-
mität des Fragens Zug um Zug nach unten durchgedrungen und 
gilt heute nicht nur als selbstverständliches Recht der Lernenden, 
sondern geradezu als eine zu fördernde Kompetenz. An diesem 
Beispiel des Fragens kann man sehen, wie sich die Stellung und 
Funktion einer einzelnen Figur des Erziehens im jeweiligen Er-
ziehungskontext verändert, an Bedeutung gewinnt oder verliert 
wie etwa im Fall der Strafe.

Das zeigt: Erziehung ist mit den ihr eigenen Formen und Fi-
guren zunächst eingebettet in den jeweiligen soziokulturellen 
Kontext, in Haus und Familie, Zünfte und Orden, Ämter und 
Institutionen generell. Was sich für die einen schickt und zu ler-
nen ist, schickt sich nicht für alle. Erziehung ist herkömmlich 
Standeserziehung, so wie auch die Rechte der Einzelnen sich 
nach ihrem Status richten, ihrer Geburt und ihren Funktionen. 
So ist die Erziehung nicht mehr wie in den archaischen Gesell-
schaften wesentlich imitatorisch, sondern wie Treml für die stra-
tifikatorischen Gesellschaften bemerkt, zugleich und daneben 
auch intentional im Sinne ausdrücklicher Schulung, für die sich 
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unterschiedliche pädagogische Rollen ausbilden, der Spiritual für 
die Novizen in ihren Konventen und Kongregationen, der Meis-
ter für die Gewerbe und Handwerke, der Magister für die aka-
demischen Berufe.

Der entscheidende Bruch und, wenn man so will, der maß-
gebliche Fortschritt auch für die Sache der Erziehung, gewisser-
maßen das Neue der Neuzeit, kommt auf durch den Gedanken 
der Methode, nicht allein und nicht einmal wegweisend durch 
die Pädagogik, sondern auf breiter Front in den Künsten und 
Wissenschaften, Lebenstechniken und Verhaltensweisen. »Me-
thode« gehört mit »Kritik« und »Aufklärung« zu den Stichwor-
ten, unter denen sich erfassen lässt, was uns von unserer Vorge-
schichte unterscheidet. Dieser Geist der Methode wird sichtbar 
in einem neuen Verständnis von Politik und Ökonomie, Recht 
und Medizin; er bereitet vor, was wir heute wie selbstverständ-
lich in Anspruch nehmen: den Arzt bei Fragen der Gesund-
heit, den Anwalt in Rechtsfragen, die Ökonomen für Fragen 
und Probleme der Wirtschaft, die Wissenschaftler für Fragen der 
sachlichen Wahrheit und endlich auch uns Pädagogen als Spezia-
listen für Fragen der Erziehung.

Worum es dabei geht, lässt sich beispielhaft an einem Werk 
wie dem »Fürsten« des Niccolo Macchiavelli (1527) erkennen. 
Er stellt nicht mehr die Frage nach der gerechten Ordnung des 
Zusammenlebens, nach dem Staat, wie er sein sollte, sondern 
er beantwortet Fragen der Herrschaftstechnik, wie man an die 
Macht kommt, sie erhält und auf Dauer stellt. Man kann das die 
technologische Wendung der politischen Fragestellung nennen, 
eine Wendung, die ihm den Tadel des Unmoralischen eingetra-
gen hat. In der Tat argumentiert er nicht moralisch und aus dem 
Zusammenhang einer vorgestellten Ordnung, sondern techno-
logisch, so wie dann Thomas Hobbes im »Leviathan« (1652) die 
Frage darnach stellt, wie man zu einer stabilen Ordnung kommt 
und wie noch einmal hundert Jahre später Adam Smith sich die 
Frage vorlegt, wie das Wirtschaftsleben funktioniert. Die Frage 
nach dem gerechten Preis wird ersetzt durch die Frage, wie 
Preise sich aus Angebot und Nachfrage faktisch bilden. Die neue, 
methodische und sozialtechnologische Pointe ist: Die Sinnfrage 
wird für einzelne Bereiche suspendiert und durch die Funktions- 
und Prozessfrage ersetzt. Gewiss bleibt im Hintergrund immer 


