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Wer jemals sich irgendeinem Gegenstand
menschlicher Kunst mit Liebe hingab, der
weif3, was Vertiefung heifit. [...]

Wie jedem Gemalde seine Beleuchtung
gehort, wie die Richter des Geschmacks fiir
jedes Kunstwerk eine eigne Stimmung des
Betrachtenden fordern, so gehort allem, was
wiirdig ist, bemerkt, gedacht, empfunden zu
werden, eine eigne Sorgfalt, um es richtig
und ganz zu fassen, um sich
hineinzuversetzen.

(Herbart, 1806, S. 51)
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Vorwort

Der Begrift des pddagogischen Takts, um dessen analytische Klarung sich die hier
vorliegende Salzburger Dissertationsschrift von Barbara Fageth dreht, ist aus den
Debatten um padagogische Professionalitit einerseits und padagogische Ethik
andererseits aus einem (historisch gesittigten) allgemeinpddagogischen Dis-
kurs innerhalb der Erziehungswissenschaft nicht wegzudenken. Professionalitit
und Ethik vereinigen sich geradezu im Begrift des pddagogischen Takts. Das
war schon die Idee des erziehungswissenschaftlichen ,Griindungsvaters®
Johann Friedrich Herbart (1776-1841), als dieser in der ersten seiner Géttinger
»Padagogischen Vorlesung® (1802) den Begriff des piddagogischen Takts als
»Mittelglied“ zwischen padagogischer Theorie und erzieherischer Praxis prigte
und wissenschaftstheoretisch fundierte.

Was Herbart allerdings genau unter dem notwendigen ,,Taktgefiihl“ eines Er-
ziehers verstand, wurde bei ihm nicht vollends geklart. Auch eine sich an diesen
Begriff anschlieffende Rezeption, die bis in die Gegenwart durch gewichtige
Publikationen dokumentiert wird, konnte diese (begriffliche) Verstandnisliicke
nicht schliefSen. Vor allem empirische Untersuchungen dazu, was man beispiels-
weise unter einem padagogischen Taktgefithl oder unter padagogischen Takt-
losigkeiten im konkreten erzieherischen Handeln zu verstehen habe, sind bislang
eher rar geblieben.

Barbara Fageth widmet sich in ihrer allgemeinpddagogischen Untersuchung
genau diesen Forschungsdesideraten. Fiir eine fundierte Begriffsklarung geht
die Autorin bis zum Beginn des abendlidndischen Denkens tiber Erziehung
und Bildung zuriick. In einer ebenso umfangreichen historischen wie begriffs-
analytisch klaren Rekonstruktion von Aristoteles und Immanuel Kant arbeitet
Barbara Fageth in historisch-systematischer Forschungsmanier Kernelemente
heraus, die dann sowohl in ideen- bzw. problemgeschichtlicher Perspektive
generell als auch in dieser Forschungsarbeit speziell bei Johann Friedrich Herbart
die ,Ingredienzien® des sog. padagogischen Takts bilden. Anhand dieses Durch-
gangs wird die ({iberzeitliche) Bedeutung des allem padagogischen Handeln zu-
grundeliegenden und aufgrund seiner ureigenen Identitat nicht 16sbaren sog.
»Iheorie-Praxis-Problems® als sowohl allgemeines wie auch situativ konkretes
padagogisches Grundproblem klar erkennbar. Alle drei behandelten Denker
fordern vom Handelnden theoriefundierte Umsicht (Wissen) und ,,taktvolles®
Entscheiden (Praxis) und sehen dies in den (ethisch) anspruchsvollen Fahig-
keiten (mithin in dem moralischen Charakter) der Klugheit (so Aristoteles), der
Urteilskraft (so Kant) und eben im padagogischen Takt (so Herbart) grundgelegt.

Anhand von (historisch-systematisch hergeleiteten) sog. ,Doménen des
padagogischen Takts“ konzentriert sich die Autorin - stets in Riicksicht auf die



aus der historischen Analyse gewonnenen Erkenntnisse — auf padagogische
Professionalitit und konkret auf die Frage nach einem padagogischen Ethos.
Dabei steht die zentrale Frage im Mittelpunkt, anhand welcher Erkenntnisse
sich piddagogisch-taktvolles bzw. pddagogisch-taktloses erzieherisches Handeln
identifizieren und charakterisieren ldsst. Dies wird exemplarisch und in hohem
Maf3e anschaulich an dem sog. ,Ndhe-Distanz-Problem® aufgezeigt.

Nachdem Barbara Fageth eine begrifflich profunde, problemgeschicht-
lich komplexe und systematisch prézise Analyse des Begriffs gelingt, analysiert
und beschreibt sie zudem auf der Basis empirischen Materials (FWE-P-27191
G22), genauer: anhand einer Einzelfallanalyse, den padagogischen Takt in einer
konkreten Situation. Damit wird die Moglichkeit geschaften, das padagogische
Taktgefiihl von Elementarpiddagoginnen und Elementarpiddagogen anschaulich
fassbar zu machen. Es ist ein besonderes Verdienst der Autorin, dass mit diesem
Blick die Moglichkeit eroffnet wird, den bei Herbart relativ abstrakt bleibenden
Begrift auf konkretes padagogisches Tun - hier im Kontext der Elementar-
péadagogik - zu transponieren. Damit begniigt sich die Untersuchung nicht mit
einer rein theoretischen Analyse des Begriffs des padagogischen Takts, sondern
sucht diese auch empirisch zu erfassen und zu untermauern.

Mit diesem Vorgehen stellt sich Barbara Fageth bewusst in die Tradition der
padagogischen ,,Griindungsviter®, die schon bei der Etablierung der Piadagogik als
einer wissenschaftlichen Disziplin grundsitzlich einen methodenpluralistischen
Zugrift, bestehend aus historischer Reflexion, philosophisch-theoretischer Ana-
lyse und empirischer Uberpriifung, eingefordert haben.

Salzburg, im Friihjahr 2021
Prof. Dr. phil. habil. Sabine Seichter
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Der Entstehungsprozess der vorliegenden Arbeit reicht biographisch betrachtet
in das Jahr 2006 zuriick, als ich mich nach meiner Grundausbildung zur Kinder-
garten- und Hortpddagogin an der Bildungsanstalt fiir Kindergartenpadagogik
fiir das Studium der Pddagogik an der Universitat Salzburg entschloss. Wenn-
gleich mir die fiinfjahrige Grundausbildung ein umfassendes didaktisch-
methodisches Werkzeug an die Hand reichte, so konnte ich mich des Ein-
drucks nicht erwehren, fiir die konkrete padagogische Praxis noch ,zu wenig zu
wissen'. In den folgenden drei Jahren war es mir moglich, neben dem Studium
in einer Kindergruppe mit einem Team zusammenzuarbeiten, welches meine
padagogische Grundhaltung mafigeblich prigte. Mein erster Dank gebiihrt daher
Isabella Fackler, die mit ihrem feinfithligen Charakter und ihrem unermiidlichen
Streben nach (padagogisch-psychologischem) Wissen meinen persénlichen Ent-
wicklungsprozess sowohl wihrend meiner praktischen Tétigkeit als auch lange
dariiber hinaus begleitete und immer noch begleitet.

Andreas Paschon ist es zu verdanken, dass ich schliefllich meinen Weg nicht
nur als Studentin, sondern auch als Projektmitarbeiterin in die Universitét fand.
Zweifellos ist er ein entscheidender Wegbereiter der Elementarpadagogik in
Osterreich, dessen Anliegen es von Anfang an war, wissenschaftliche Forschung
mit (elementar-)padagogischer Praxis zu vernetzen. Wiahrend unserer lang-
jahrigen Zusammenarbeit konnte ich all jene Kenntnisse und Fahigkeiten ent-
wickeln, die es mir schliefllich erméglichten, fligge zu werden und eigene
Projekte im Feld der Elementarpddagogik zu initiieren. Als Hohepunkt unserer
Zusammenarbeit betrachte ich die gemeinsame Planung und Begleitung des Uni-
versititslehrgangs fiir Elementarpddagogik in Kooperation von der Universitit
Salzburg, des Landes Salzburg und des Bildungszentrums St. Virgil zusammen
mit Michaela Luckmann, Lucia Eder, Jorg Zumbach und Jean-Luc Patry. Thnen
allen bin ich zu grofiem Dank verpflichtet, mir frithzeitig sehr grofles Vertrauen
und vor allem Zutrauen entgegengebracht zu haben, um bei einem Meilenstein
der Akademisierung und Professionalisierung der Elementarpadagogik in Oster-
reich sowohl theoretisch durch die Einbeziehung in die Curriculumsentwicklung
als auch praktisch durch meine Rolle als padagogische Lehrgangsbegleiterin An-
teil zu nehmen.

Jean-Luc Patry war schliellich nicht nur der Erste, von dem ich wéhrend
des Studiums vom padagogischen Takt erfuhr, sondern auch derjenige, der es
mir im Rahmen eines vom FWF geforderten Projekts in der Zeit von 2015 bis
2019 ermoglichte, in grofler Autonomie meine Dissertation zu diesem Thema zu
beginnen und mich konkret inhaltlich und forschungspraktisch in eine Frage-
stellung zu vertiefen, dich mich latent bereits iiber viele Jahre beschiftigte.
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Am Beginn meines Dissertationsvorhabens durfte ich Sabine Seichter be-
gegnen, die sich bereit erklarte, die nun vorliegende Qualifikationsarbeit zu be-
treuen. Sie wies mir die Richtung zum bildungsphilosophischen und bildungs-
theoretischen Denken und war damit nicht nur Wegbereiterin, sondern vor
allem auch konstruktiv-kritische, geduldige und intellektuelle Wegbegleiterin in
diesem langjahrigen Arbeitsprozess.

Besonderer Dank gebiihrt abschliefend dem Vorstand der Alfred-Petzelt-
Stiftung fiir Wissenschaft und Bildung, der meine Forschungsarbeit in der Zeit
von 2018 bis 2019 mit einem Stipendium férderte. Insbesondere die fachliche
Unterstiitzung durch den Vorsitzenden Thomas Mikhail erméglichte das Vor-
legen dieser Arbeit in einer abschlielenden Qualitét, die ohne die konstruktive
Kritik, die wertvollen Gespriche und kontinuierlichen Denkanst6f3e nicht mog-
lich gewesen wire.

Salzburg, im September 2021
Barbara Fageth
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1. Einleitung

Nun schiebt sich aber bei jedem noch so guten Theoretiker, wenn er seine Theorie
ausiibt [...] zwischen die Theorie und die Praxis ganz unwillkiirlich ein Mittelglied
ein, ein gewisser Takt namlich, eine schnelle Beurteilung und Entscheidung, die
nicht wie der Schlendrian ewig gleichférmig verfihrt, aber auch nicht, wie eine voll-
kommen durchgefithrte Theorie wenigstens sollte, sich rithmen darf, bei strenger
Konsequenz und in volliger Besonnenheit an die Regel zugleich die wahre Forderung
des individuellen Falles ganz und gerade zu treffen. [...] Die grofle Frage nun, an der
es hingt, ob jemand ein guter oder schlechter Erzieher sein werde ist einzig diese: wie
sich jener Takt bei ihm ausbilde, ob getreu oder ungetreu den Gesetzen, welche die
Wissenschaft in jhrer weiten Allgemeinheit ausspricht. (Herbart, 1802, S. 126)

1.1 Problemaufriss

In seiner ersten Vorlesung an der Universitat Gottingen fithrte Johann Friedrich
Herbart (1776-1841) im Zuge der Akademisierung der Lehrerausbildung und
am Beginn der Verwissenschaftlichung der Padagogik im 19. Jahrhundert einen
Begriffin die Disziplin ein, der bis heute als paradigmatisch fiir die Erérterung des
»padagogischen Grundproblems“(Bohm, 2011, S. 9) - das Verhéltnis von Theorie
und Praxis — erachtet werden kann. Dennoch scheint dem péadagogischen Takt
trotz einer seit mehr als 200 Jahren anhaltenden Reputation sowohl eine gewisse
Unbestimmtheit in Bezug auf eine theoretische Systematisierung als auch eine ge-
wisse Unnahbarkeit hinsichtlich einer empirischen Konkretisierung inharent zu
sein. Nach wie vor wird dieser Terminus als einer der ,schillerndsten” Begriffe
in der Padagogik (Patry, 2004, S. 146) beschrieben. Thm wird einerseits nach-
gesagt, als ,etikettierende Formel® fiir padagogische Professionalitit (Miiller,
2015, S. 13) ins erziehungswissenschaftliche Diskursfeld gefiithrt zu werden, um
den Hiatus zwischen Theorie und Praxis zu schlieffen und andererseits in der
geisteswissenschaftlichen und phdnomenologischen Traditionslinie als ,,All-
heilmittel“ (Burghardt, Krinninger & Seichter, 2015, S. 7) fiir die pddagogische
Beziehungsgestaltung zu gelten, um piadagogische Antinomien und Grundpara-
doxien aufzuldsen.

Vor diesem Hintergrund mag eine Untersuchung, die einen in der Padagogik
zwar ,einheimischen; aber durchaus antiquierten, mit Ideologien aufgeladenen
Terminus in den Mittelpunkt riickt, entweder als nostalgisches, anachronistisches
oder als tollkithnes Unterfangen erscheinen und weniger einer Begriindung als
vielmehr einer Rechtfertigung zu bediirfen.
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Dass die Beantwortung der Frage ,Was ist der padagogische Takt?“ — oder wie
es Heinz-Jirgen Ipfling (1966, S. 551) formulierte: ,Wodurch 146t sich Einsicht in
das Wesen des pddagogischen Taktes gewinnen?“ — trotz einer ungebrochenen
Rezeption gegenwirtig dringender denn je erscheint, spiegelt sich nicht zuletzt
in der Tatsache wider, dass sich der Takt in der erziehungswissenschaftlichen
Forschung insbesondere seit der letzten Dekade einer grofien Aufmerksamkeit er-
freut. Nach der Weiterfithrung durch die Herbartianer (u.a. Ziller, 1876), der geistes-
wissenschaftlichen Rezeption (Blochmann, 1950, 1951; Nohl, 1950) und der erst-
mals 1962 erschienen vielbeachteten Monografie von Jakob Muth (1982), wurde es
in den darauffolgenden 30 Jahren im padagogischen Diskurs zwar merklich stiller
um den pidagogischen Takt, jedoch hat es den Anschein, dass nicht zuletzt die
systematische Aufbereitung der Padagogik Herbarts durch Dietrich Benner (1993)
und seine bekannte Analyse von vier Grundmodellen des Theorie-Praxis-Verhalt-
nisses im Anschluss an Herbarts erste Vorlesung sowie die umfassende phanomeno-
logische Analyse des kanadischen Bildungswissenschaftlers Max van Manen (1991)
geradezu eine Renaissance einlduteten. Insbesondere in den vergangenen finf
Jahren sind simultan zur vorliegenden Arbeit eine Reihe beachtenswerter Mono-
grafien und Sammelbande' publiziert worden, deren Beitrdge den padagogischen
Takt im erziehungswissenschaftlichen Diskurs des 21. Jahrhunderts aktueller denn
je erscheinen lassen. Hervorzuheben ist die kulturvergleichende (Ackermann, 2015;
Burghardt, 2015; Suzuki, 2010) sowie empirische Erweiterung in unterschiedlichen
péadagogischen Teilgebieten (Althans, 2015; Burghardt & Zirfas, 2019; Drieschner &
Staege, 2015; Fageth, 2018; Gastager, Bock, Praauer, Resch & Patry, 2018; Krinninger,
2015; Mohn, 2012, 2015; van Manen, 2015, 2018).

Zwei Griinde konnen fiir die dennoch anhaltende ,Fragilitit des Takts®
(Senkbeil, 2020) und damit fiir die Relevanz der vorliegenden Arbeit angefiihrt
werden:

Erstens wird scheinbar nicht selten der Kardinalfehler begangen, davon aus-
zugehen, dass der padagogische Takt ein Terminus ist, der sich von selbst ver-
steht oder gar eine Padagogik zeichnet, ,die sich im blof3 taktvollen Umgang
erschopft® (Blochmann, 1950, S. 712). Wiederholt wurde der Begrift mit einer

1  Explizit zu benennen ist hier der 2015 erschienene Sammelband von Burghardt, Krinninger
und Seichter, dessen Beitridge zum padagogischen Takt die Herausgeber in die drei Teile
»Theorie®, ,Empirie“ und ,,Kultur® gliedern. Die vorldufig aktuellste Monografie von Max
van Manen (2015) trigt den bezeichnenden Titel ,,Pedagogical Tact. Knowing what to do,
when you don’t know what to do“. Weiters der Sammelband von Gastager und Patry (2018)
in dem u.a. zentrale Ergebnisse eines vom FWF geforderten Forschungsprojekts zum
péadagogischen Takt veréffentlicht wurden. Im Mittelpunkt der 2019 publizierten Mono-
grafie ,Taktvolle Nahe von Jan Volmer stehen die padagogische Beziehungsgestaltung in
der Sozialarbeit und der Takt als ,,Beziehungsregulator®. Die im selben Jahr erschienene
Monografie von Burghardt und Zirfas (2019) rekonstruiert den padagogischen Takt als ,,er-
ziehungswissenschaftliche Problemformel®
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gewissen Selbstverstandlichkeit in erziehungswissenschaftliche Gedankenginge
eingeflochten, um als ,exemplarische Losungsformel® professionstheoretische
Annahmen zu stabilisieren (Dewe, 1996; Rosenberger, 2018) oder die An-
gemessenheit piddagogisch-praktischen Handelns zu erértern (Beljan, 2019;
Volmer, 2019). Dieser Umstand resultiert nicht zuletzt aus der Vorgehens-
weise, dass fiir das begriffliche Ausbuchstabieren {iberwiegend die Etymologie
des ;Takts® einerseits und die prominente Textstelle aus Herbarts erster Vor-
lesung andererseits herangezogen werden. Auf Grundlage dieser Uberlegung
kommt auch Birgit Ofenbach (1988, S. 565; 2006, S. 148) zu dem Schluss, dass
die Rezeption des Takts mittlerweile ,ihre eigene Geschichte” hat, in der die
Beschranktheit des Verstdndnisses offenbart wird. Immer wiederkehrend seien
die bekannten Wortwendungen, die oftmals als faktische Aussagen angesehen
und lediglich argumentativ untermauert wiirden und so Einzug in die gingigen
Handbiicher fiir Padagogik und in erziehungswissenschaftliche Enzyklopddien
gehalten haben. Ungeachtet der zu wiirdigenden Anschliisse in der jiingeren
péadagogischen Taktforschung monierte auch Dietrich Benner (2017, S. 829)
kiirzlich, dass Herbarts Versdumnis, die Erforschung des pddagogischen Takts
mit der Praktischen Philosophie und Allgemeinen Pddagogik zu verbinden, nicht
ausgeglichen, sondern ,,in gewissem Sinne“ wiederholt werde.

Zweitens lasst sich auch in der jingeren Rezeption des piadagogischen Takts
(Muth, 1982; van Manen, 1991, 2015; Burghardt & Zirfas, 2019) ein besonderer
Sprachduktus identifizieren, der einer systematischen ,Entideologisierung’ dieses
Terminus im Weg zu stehen scheint: Der pddagogische Takt als theoretisches
Konstrukt wird (wie bereits bei Herbart) personalisiert — er stirkt, fordert,
schiitzt, erkennt, weify oder ermdglicht professionelles padagogisches Handeln®.
Der Takt selbst ist Agens, das unabhingig von einer handelnden Person das
péadagogisch Verniinftige und Angemessene auszufithren vermag. Gerade diese
sprachliche Nuance, den Takt als ,grammatisches Subjekt‘ ins Feld zu fiihren,
hat - so eine erste Vermutung am Beginn dieser Untersuchung — mafigeblich zu
dessen ,Mystifizierung‘ beigetragen.

Um den Horizont des weiteren Gedankengangs abzustecken, ist es sinnvoll
und notwendig, sich in einem ersten Schritt der historischen Konzeption des
péadagogischen Takts seit Herbart zu vergewissern, d.h. zu erkunden, in welcher
Weise und mit welchen Erkenntnissen dieser Terminus bisher in der erziehungs-
wissenschaftlich-padagogischen Forschung aufgegriffen und bearbeitet wurde.

2 Besonders augenscheinlich zeigt sich dieses Phinomen bei van Manen (1991): Takt
»preserves” (S. 161), ,protects (S. 163), ,,prevents” (S. 164), ,makes and ,,heals” (S. 166),
»strengthens® (S. 167), ,enhances“ (S. 168) usw. Aber auch bei Burghardt und Zirfas (2019):
Der Takt ,fordert [...] erméglicht [...] (S. 140), ,kann [...], weil er [...]“ (S. 150), »in-
szeniert“ (S. 166) und ,erkennt“ (S. 176). Nicht zuletzt wird ihm selbst Kreativitit zu-
gesprochen (S. 190).
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Eine vollstindige Literatursichtung erscheint dabei als ein aussichtsloses Unter-
fangen, weshalb es notwendigerweise einer begriindeten Eingrenzung bedarf.

1.2 Aktueller Forschungsstand

Uberschaut man die unterschiedlichen Thematisierungsrichtungen® des
padagogischen Takts, so zeigt sich — mit einem Ausblick auf die vorliegende
Untersuchung -, dass diese in zwei, wenn auch nicht vollstindig voneinander zu
trennende Hauptstringe gebiindelt werden kénnen: Der padagogische Takt (1)
als Vermittlungsprinzip zwischen dem Theoretisch-Allgemeinen und dem
Praktisch-Konkreten in péadagogischen Professionalisierungsdebatten sowie
in der geisteswissenschaftlich-phdnomenologischen Tradition (2) als ethisch-
normatives Antinomiekonzept padagogischer Beziehungsgestaltung.

Im Folgenden werden diese beiden Hauptstrange zunichst inhaltlich grob um-
rissen und eingeleitet. Ausfiihrlicher besprochen wird fiir den ersten Hauptstrang
ein Forschungsprojekt zum péadagogischen Takt, in das die Autorin als wissen-
schaftliche Mitarbeiterin eingebunden war und dessen Bedeutung und Relevanz
insbesondere in dem empirischen Vorhaben dieser Arbeit liegt. Fiir den zweiten
Hauptstrang werden die mittlerweile zum ,Klassiker® avancierte Monografie von
Jakob Muth und die umfangreichen phdnomenologischen Arbeiten von Max van
Manen ausfiihrlicher besprochen und inhaltlich zusammengefiihrt, um einerseits
darauf aufbauend und andererseits in Abgrenzung dazu die aktuelle Takt-Mono-
grafie von Daniel Burghardt und Jorg Zirfas in der gebotenen Kiirze zu rezensieren.

(1) Der padagogische Takt als Vermittlungsprinzip zwischen dem
Theoretisch-Aligemeinem und dem Praktisch-Konkretem in
Professionalisierungsdebatten

Wie bereits eingangs besprochen, stellt Herbart den péadagogischen Takt
in seiner ersten Vorlesung tiber Pidagogik in den Kontext padagogischer

3 Analysenderunterschiedlichen Thematisierungsrichtungen des padagogischen Takts finden
sich u.a. in einschldgigen Hand- und Worterbiichern sowohl der Philosophie als auch der
Piadagogischen Anthropologie etwa bei Wolfgang Siinkel (1998) und Shoko Suzuki (2014).
Ebenso bei Birgit Ofenbach (1988), die insbesondere die Ideengeschichte des wissenschaft-
lichen und padagogischen Takts nachzeichnet und Peter Metz (1995), der in seinem Beitrag
»sechs Interpretationstypen® identifiziert und diese mit eigenen Interpretationszugangen
erginzt. In jlingerer Vergangenheit differenzierte Hans Riidiger Miiller (2015) drei Haupt-
strange. In diesem Zusammenhang kann auch noch auf die fiinf Thesen zu Begriff, Be-
deutung und Funktion des padagogischen Takts von Gerhard Miissener (1986, S. 187-209)
sowie die zehn Thesen von Jorg Zirfas (2012) verwiesen werden.
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Professionalisierung, indem er beschreibt, wie der Takt zwischen wissenschaft-
licher Theorie und erzieherischer Praxis vermittelt.

Herbart betont dabei die Notwendigkeit und zugleich Schwierigkeit der
wechselseitigen Verbindung einer Theorie, die fiir die Praxis zu allgemein, und
einer Praxis, die fiir die Theorie in jhren Besonderheiten zu konkret ist. Um dies
zu verdeutlichen, formuliert er, dass der blofle Theoretiker der Illusion einer
moglichen Herrschaft oder Uberlegenheit iiber die Praxis anheimfillt, ebenso
wie der blof3e Praktiker der Gefahr ausgesetzt ist, seinen zufilligen Erfahrungen
blindlings zu folgen. Diesen Gedanken stellt auch der Herbartianer Tuiskon
Ziller (1876, S. 38) in den Mittelpunkt und unterscheidet einen ,,naturalistischen”
von einem ,rationalen“ Takt. Ersterer entspricht Herbarts ,,Schlendrian®, weil er
sich ganz und gar auf seine Intuition verldsst und lediglich um die Realisierung
naheliegender Ziele bemiiht, ohne (irgend)eine Theorie zu beriicksichtigen. Dies
ist fir Ziller der ,,falsche® Takt. Der ,,rechte” Takt sei hingegen ein durch Theorie
gebildeter, durch Wissenschaft vorbereiteter, ,,rationaler Takt, der ein leichteres,
schnelleres und sichereres Urteilen in der padagogischen Praxis erméglicht (ebd.,
S. 33). Aus ihm wiirde erst die ,,rechte Wirme und Freudigkeit im Beruf® (ebd.,
S. 40) erwachsen. Dem taktvoll Erziehenden sei die Theorie ,,eine Art Gewissen®,
die deshalb Pflichten auferlege, ,von denen er nicht abweichen kann, ohne im
Inneren einen Vorwurf, wie von seinem besseren Ich, zu erfahren (ebd., S. 43).
Entscheidend ist fiir Ziller, dass die Orientierung an allgemeinen ,,pddagogischen
Gesetzen® die Freiheit im praktischen Handeln nicht begrenzt, sondern gerade-
zu die Flexibilitit erhoht’. Diese Annahme illustriert er am Beispiel des ,,aus-
gezeichneten Redners®, der umso leichter frei auftreten und spontane Gedanken
integrieren kann, je sorgféltiger er seinen allgemeinen Gedanken im Vorfeld vor-
bereitet hat (ebd.).

Hieran schlieflen implizit die Beitrdge von Johanna Hopfner und Klaus
Prange aus dem Sammelband ,Urteilskraft und Padagogik® (Fuchs & Schonherr,
2007) an.

4 Selbstverstindlich stellt sich auch in dieser Arbeit die formale Frage nach der richtigen bzw.
passenden Genderschreibweise. Es bieten sich die unterschiedlichsten Varianten an, jedoch
wird wohl keine alle Bedenken in ausreichendem Mafle ausrdumen konnen. Aus Griinden
der besseren Lesbarkeit wird im Singular auf die gleichzeitige Verwendung ménnlicher und
weiblicher Sprachformen verzichtet. An einigen Stellen bietet es sich an, die mannliche
Form zu verwenden bzw. bei historischen Beziligen zu iibernehmen, an anderen Stellen
wird die weibliche Form angefiihrt (insbesondere wenn vom spezifischen Arbeitsfeld der
Elementarpadagogik die Rede ist, wo der Frauenanteil nach wie vor iiberragend ist). Im
Plural werden beide Sprachformen verwendet oder auf die Formulierung ,Erziehende’ bzw.
,Lehrende’ ausgewichen. Samtliche Personenbezeichnungen gelten jedenfalls gleicher-
maflen fiir alle Geschlechter.

5 An diese Uberlegungen schliefSt auch Muth (1982, S. 64) an, jedoch hebt dieser nicht auf
,allgemeine pddagogische Gesetze, sondern auf eine notwendige (theoretische) Unter-
richtsplanung ab, die letztlich die Flexibilitit des Unterrichtenden erhoht und sichert.
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Johanna Hopfner konstatiert in diesem Zusammenhang, dass insbesondere
jene Professionen, in denen ,stellvertretend lebenspraktische Entscheidungen®
(2007, S. 136) getroffen werden, sowohl der praktischen Intuition als auch des
rationalen Urteils bediirfen. Intuition und Urteil seien ,,keine konkurrierenden,
sondern zwei aufeinander angewiesene, sich wechselseitig ergdnzende und
dialektisch verbundene Formen der Erkenntnis“ (ebd., S.137). Intuition sei
deshalb sowohl auf ,solide und fundierte Urteile“ als auch auf ,,Erfahrung und
Ubung“ angewiesen, ebenso wie Urteile immer schon intuitive Elemente ent-
hielten (ebd., S. 138). Auf dieser Grundlage arbeitet Hopfner die Verbindung
zwischen Kants ,logischem“ und Herbarts ,padagogischem® Takt heraus, die
beide letztlich einen unbewussten Teil ,im Inneren des Gemiits® beinhalten und
das Handeln leiten.

Wihrend Hopfner auf diese Weise den ,naturalistischen Anteil’ im
padagogischen Takt verteidigt, spricht sich Klaus Prange fiir eine ,,technologische
Rationalitét des Takts“ (2007, S. 129) aus. Eine Rekonstruktion des padagogischen
Takts im Anschluss an das von Benner herausgearbeitete handlungstheoretisch
orientierte Modell erlaube, ,die Harmlosigkeit eines Takt-Verstdndnisses hinter
sich zu lassen, die den piddagogischen Takt — insbesondere phanomenologisch -
als ,,Sensibilitat", ,,Gefiihl“ oder ,intuitives moralisches Wissen® einseitig verherr-
liche und das Takt-Problem psychologisch geschiitzt moralisiere. In Rekurs auf
Kants Urteilskraft, welche die Aufgabe meistere, sich ,aller Friktionen“ und Un-
sicherheiten der Praxis ,,zum Trotz“ dennoch rational zu verhalten (ebd., S. 127),
argumentiert Prange, dass die Technologie ,kein Privileg des auf die exakten
Wissenschaften gestiitzten Machens® (ebd.), sondern vielmehr die Voraussetzung
sei, um das Geschehen in der piadagogischen Praxis nicht nur passiv zu erleiden,
sondern aktiv zu gestalten und folglich auch etwas zu bewirken. Wohlwissend,
dass die Konsequenzen des padagogischen Handelns aufgrund der ,Selbst-
referenz der Adressatinnen®, ihrer Subjektivitit (und eben nicht Objektivitit)
und der ,eigentiimliche[n] Intransparenz des Verstehens im zwischenmensch-
lichen Umgang“ niemals zuverlédssig prognostiziert werden kénnen (ebd.). Aber
zwischen der ,,Blindheit im Moment des Handelns und mechanisch-technischer
Zuverlassigkeit® gebe es ,vielfiltige Abstufungen und Graduierungen® (ebd.,
S. 129). Diesem Verstindnis zufolge diirfe ,,Technologische Rationalitat nicht
als Anspruch missverstanden werden, eine wiederholbar-eindeutige Kausalitit

6 Vergleiche hierzu Siinkel (1998, Sp. 882): Bevor Herbart den Terminus des Takts explizit
fir die Pidagogik verwandte, tauchte dieser bei Kant auf. In seiner ,Anthropologie in
pragmatischer Hinsicht, die Herbart bestens vertraut war und von ihm 1833 mit einem
eigenen Vorwort neu herausgegeben wurde, skizziert Kant einen ,logischen Takt, der
ein praktisches Erkenntnisvermdgen ist, das ohne ,wissenschaftliche Prinzipien a priori®
verfahrt und mithin als ,gesunder Menschenverstand‘ bezeichnet werden kann. Als solcher
umfasst er die Fihigkeit, Urteile zu fillen, ohne sich dabei der Akte, die sich im Inneren des
Genmiits vollziehen, bewusst zu sein.
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zwischen erzieherischer Absicht und Ergebnis bewirken zu konnen. Vielmehr
diene sie dazu, das Ergebnis gegebenenfalls zu korrigieren und die jeweils ge-
wihlten Mafinahmen, deren Wirkung® tentativ vorausgesetzt werde, ,dem ge-
wiinschten Ergebnis anzundhern® (ebd.). Eine solche ,,didaktisch-technologische
Fassung des Takt-Problems® sei letztlich geeignet, den ,,Nimbus zu zerstéren, der
den padagogischen Takt umgibt [...] bei dem alles darauf ankommt, im richtigen
Augenblick das einzig richtige Wort zu finden und die Vorstellung des wahren
Erziehers® als ,,pddagogisches Genie* aufzuldsen, der mit der ,,Gnadengabe“ aus-
gestattet sei, ,prompt das Richtige zu treffen (ebd.).

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Der padagogische Takt fungiert
in dieser Thematisierungsausrichtung als eine ,durch Erfahrung gestiitzte®
(Ofenbach, 2006, S. 148), teils intuitive, teils rationale Wissens- und Urteils-
kraft und wird damit zu einer ,professionsspezifischen Bewaltigungsleistung®
(Dewe, 1996, S. 735), die als Scharnier zwischen allgemeinem Bildungswissen
und individuellem Fallverstehen vermittelt und letztlich die Moglichkeit der
»padagogischen Professionalisierung des Takts“ (Zirfas, 2012, S. 177) er6ftnet.

In diese Traditionslinie reiht sich ein aktuelles, vom 6sterreichischen Wissen-
schaftsfonds (FWF) gefordertes Forschungsprojekt an der Universitit Salzburg
(Laufzeit 2015-2020) unter der Leitung von Jean-Luc Patry ein, an dem die
Autorin der vorliegenden Arbeit mitgearbeitet hat. In diesem Projekt werden die
in mehreren Jahrzehnten entwickelten theoretischen Annahmen sowie Versuche,
den péadagogischen Takt empirisch zu erforschen (Gastager, Patry & Gollackner,
2011; Patry, 1989, 1991, 2004, 2009; Weyringer, 2007), zusammengefithrt. Im
Mittelpunkt des Forschungsvorhabens steht die Verhiltnisbestimmung von
Theorie und Praxis. Mehr noch wird ausgehend von dem Sinnspruch ,Es gibt
nichts Praktischeres als eine gute Theorie‘ eine kausale Beziehung zwischen
(subjektiven) Theorien und Praxis angenommen: Je ,besser Erstere sind, desto
»angemessener kann Zweitere sein (Patry, 2012, S. 3).

Fiir diese Grundannahme unterscheidet Patry (2012, S. 5) drei Arten von
Theorien: Als ,Theorien “ definiert er jene wissenschaftlichen ,Theorien, die
es anzuwenden gilt, die also taktvoll in Handlung ,libersetzt® werden sollen®
(»Modell des Theorie -Praxis-Transfers®, Patry, 2018b, S.22). Als ,Theorien,*
gelten solche, deren Gegenstand der padagogische Takt selbst ist, d.h. die das
,Verhiltnis von Theorie, und Praxis“ thematisieren. Und nicht zuletzt wird
von der These ausgegangen, dass es fiir die ,Ubersetzungsleistung’ in die Praxis
die Integration der nicht unmittelbar handlungswirksamen ,Theorien “ in das
System der ,,subjektiven Theorien“ der Handelnden bedarf (ebd., S. 7).

7  Prange spielt hier augenscheinlich auf die von Karl Volkmar Stoy im Jahr 1884 gehaltene
Eroffnungsrede in Jena an, in welcher der Herbartianer postuliert: ,Wer jederzeit das
rechte Wort, in jeder Zeit den rechten Inhalt seiner Rede, rechte Betonung, rechte Starke,
rechte Aufeinanderfolge in Rede und Benehmen darstellt, der gilt als Taktvoller. Eine Be-
schreibung, die sich auch bei van Manen (2015, S. 190) wiederfindet.
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»Subjektive Theorien werden dabei — im Anschluss an Groeben et al. - als ,,die
komplexeste Form der fir Handlungen zentralen Merkmale von Intentionalitit,
tiber Reflexivitit, sprachliche Kommunikationsfahigkeit bis hin zur potentiellen
Rationalitat (1988, S.16) verstanden. In das System ,subjektiver Theorien®
fliefSen also ,,personliche Erfahrungen’, ,,Theorien, iber Situationen“ und Hand-
lungsziele ein, die letztlich als Entscheidungsgrundlage fiir das praktische
Handeln dienen (Patry, 2018b, S. 24). Die grundlegende Annahme ist, dass sich
die besondere Bedeutung der ,subjektiven Theorien® fir den péadagogischen
Takt aus dem Umstand ergibt, dass es aufgrund einer Vielzahl von Hinder-
nissen und Problemen (Patry, 2018b, S. 25-35; 2018a, S. 102) ,,grundsitzlich un-
moglich ist, einen direkten Ubergang von wissenschaftlichen Theorien, in die
Praxis zu konzipieren® (ebd., 2018b, S. 36). Beispielhaft hierfiir sei erstens der
»Kategorienfehler® (2012, S. 13), der vorliegt, wenn von einem (direkten) ,,Ver-
hiltnis“ oder einer ,Vermittlung® zwischen Theorie (allgemeinen Sétzen) und
Praxis (Handlungen) ausgegangen wird (2018b, S. 25). Dieser Kategorienfehler
konne aber tiberwunden werden, wenn man stattdessen davon spricht, dass
jemand ,theorie, geleitet” handelt, d.h. sich bei praktischen Entscheidungen von
»Iheorien, “ leiten ldsst. Als zweites zentrales Problem identifiziert Patry (2018b,
S. 30) die strenge ,Wert- und Normenfreiheit erziehungswissenschaftlicher Aus-
sagen’, die u.a. von Brezinka postuliert wird und in direktem Zusammenhang
mit einem metaethischen Non-Naturalismus (,,naturalistischen Fehlschluss®)
steht, wenn von deskriptiven (,,Sein“) auf préskriptive Aussagen (,,Sollen) ge-
schlossen wird. Dieser Anspruch konne aber, so Patry, fiir die subjektiven
Theorien nicht geltend gemacht werden, weil praktisches Handeln ,,immer einen
praskriptiven Hintergrund hat“ (ebd., S. 31). Deshalb spielen subjektive Theorien
»die entscheidende Rolle” bei der ,Theorie, des Takts“ (2018a, S. 120). Wenn-
gleich diese den praktisch Handelnden auch nicht vollstindig bewusst sind, so
seien sie dennoch , bewusstseinsfiahig und rekonstruierbar® (ebd., S. 123).

Die Rekonstruktion der ,,subjektiven Theorien® erfolgt in diesem Forschungs-
vorhaben unter der Annahme, dass die ,,Situationsspezifitat“ (Patry, 1991) fiir die
empirische Erfassung des padagogischen Takts von ,,hochster Relevanz ist“ (Patry,
2018a, S. 107). Deshalb greift Patry auf den sozialwissenschaftlichen Ansatz von
Mischel und Shoda (1995) - das ,,Cognitive-Affective Processing System* (kurz:
CAPS) zuriick. Dieses erklart anhand von sechs ,Cognitive-Affective-Units“
(kurz: CAU) die psychologischen Prozesse bzw. mentalen Reprisentationen, die
zwischen der konkreten Situation, dem subjektiven Erleben und dem Handeln
ablaufen. Diese Reprasentationen bilden komplexe zusammenhéingende Netz-
werke, die fiir das konkrete Handeln der einzelnen Person entscheidend sind,
weil sie ,,je nach Situation [...] unterschiedlich zum Ausdruck kommen* (Patry,
2018a, S. 108). Dazu zihlen die (1) Kompetenzen und Fihigkeiten, (2) Wahr-
nehmung, (3) Erwartungen, (4) Werte und Ziele, (5) Selbstregulativen Prinzipien
sowie (6) Emotionen.
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Mittels der Methode des ,Dialog-Konsens-Verfahrens sowie des ,,Nach-
traglichen Lauten Denkens (Gastager, 2018, S.133) sollen diese mentalen
Reprdsentationen als bedeutender Bestandteil der ,subjektiven Theorien®
empirisch zugénglich gemacht und als Grundlage fiir eine Theorie des Takts
herangezogen werden. Im Mittelpunkt steht dabei die ,,Selbstbeobachtung der
Untersuchungsperson® (ebd., S.136) sowie der (konsensorientierte) Dialog
wahrend eines teilstandardisierten videobasierten Interviews (ebd., S. 150). Ent-
scheidend fiir diese Forschungsmethode ist, dass im Datenerhebungsprozess
durch die Schaffung einer ,idealen Sprechsituation® im videobasierten Inter-
view eine ,,Gleichwertigkeit aller Beteiligten™ in der Kommunikation (d.h. beim
Fragen nach den Gedanken, Gefiihlen und Zielen, in der konkreten Handlungs-
situation) vorausgesetzt wird. Damit wird das Ziel verfolgt ,,Systemzwénge jeg-
licher Art® bestmoglich zu verringern und ggf. aufzuheben bzw. auszuschlieflen
(ebd., S. 139).

Basierend auf den theoretischen Uberlegungen sowie empirischen Ergeb-
nissen im Rahmen dieses Forschungsprojekts formuliert Patry einen ,,Vorschlag
fiir eine allgemeine Theorie, des pddagogischen Takts®, zu dem u.a. folgende
Elemente zahlen (Patry, 2018a, S. 120-123):

(1) Kompetenzen werden als jene ,Fihigkeiten und Wissensbestinde®
verstanden, auf die Praktikerinnen und Praktiker bei ihren Entscheidungen
in der Form von ,subjektiven Theorien “ zuriickgreifen und die ihnen
letztlich ermdglichen, relevante Zusammenhiénge in der konkreten Situation
zu erkennen und zu beurteilen. Kompetenzen duflern sich als ein ,,Satz von
Handlungsoptionen, aus dem Praktikerinnen und Praktiker in der
gegebenen Situation auswahlen und darauf zurtickgreifen kénnen.

(2) Die Wahrnehmung der Situation setzt einen ,Assimilations- bzw.
Akkommodationsprozess® voraus, um diese als ,,pddagogisch® interpretieren
zu konnen. Entscheidend ist dabei, dass die selektive Wahrnehmung
grundlegend von den ,,subjektiven Theorien “ geleitet wird und mehr noch
die wahrgenommene Situation entweder (bei einer Passung) in das System
der ,subjektiven Theorien “ integriert oder Letztere (bei Widerspriichen)
adaptiert werden.

(3) Erwartungen duflern sich dadurch, dass Praktikerinnen und Praktiker auf
der Grundlage ihrer ,subjektiven Theorien “ antizipieren konnen, welche
moglichen (bzw. wahrscheinlichen) Konsequenzen mit einem konkreten
Handeln (oder Nicht-Handeln) verbunden sein kénnen.

(4) Ziele und Werte der Handelnden werden maf3geblich von den ,,subjektiven
Theorien “ pradisponiert und zeigen sich in den personlichen
Erziehungszielen sowie im Rollenverstdndnis.

(5) Handlungsleitende Prinzipien beeinflussen die Auswahl aus dem individuell
zur Verfiigung stehenden Handlungsrepertoire und &uflern sich als
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unterschiedliche Strategien zur Emotionsregulation, Entscheidungsfindung
sowie Einhaltung ethischer Prinzipien.

(6) Emotionen in der konkreten Situation sind durch Kognitionen, d.h.
»subjektive Theorien “ beeinflussbar.

Diese im Anschluss an das CAPS-Modell entwickelten sozialwissenschaftlichen
Komponenten einer ,allgemeinen Theorie, des padagogischen Takts” erginzt
Patry (2018a, S. 102) um etliche weitere, aus der geisteswissenschaftlichen und
phdnomenologischen Taktforschung abgeleitete Elemente mit dem Ziel, auf
diese Weise moglichst viele mit dem Takt verbundenen Probleme thematisieren
zu konnen. Neben einer Reihe von Elementen, die explizit als ,,deskriptiv® be-
zeichnet sind (u.a. Situation, Antinomien, Intuition, Bewusstsein), werden auch
~ethische Forderungen beschrieben, die bei der Beurteilung, ,,ob eine bestimmte
Entscheidung bzw. die daraus resultierende Handlung als taktvoll zu bewerten
ist“ (Patry, 2018a, S. 123) beriicksichtigt werden miissen. Patry fordert, dass
ethische Entscheidungen von Praktikerinnen und Praktikern auf der Grund-
lage ,,normativer Theorien, “ (teleologische wie deontische) sowie unter Beriick-
sichtigung ,.situationsiibergreifender Rahmenbedingungen® zu begriinden sind,
um verantwortungsvoll mit den ihnen in der Praxis zur Verfiigung stehenden
»Freiraumen® umgehen zu koénnen. Im Mittelpunkt stehen dabei die Beriick-
sichtigung ,,der normativen Anforderungen der Situation“ sowie das ,eigene
Wertsystem* (ebd.).

Resiimierend kann festgehalten werden, dass das Anliegen in diesem
Forschungsprojekt, das ,alte, traditionsreiche Konstrukt des padagogischen
Takts modern zu analysieren® (Gastager & Patry, 2018a, S. 11), eine beacht-
liche Anschlussfahigkeit innerhalb der Taktforschung zeigt. Zugleich scheint
der Anspruch, verschiedene wissenschaftstheoretische Orientierungen - nach-
trédglich - in einen systematischen Zusammenhang komplementéir zusammen-
fihren zu wollen, insofern schwierig zu sein, als der Eindruck entsteht, dass
die geisteswissenschaftlichen und phénomenologischen Elemente an die
sozialwissenschaftlichen Komponenten — eher eklektizistisch - ,angestiickelt’
werden. Hinzu kommt, dass fiir die empirische Annéherung an den Takt in
erster Linie Kognitionen herangezogen wurden und deshalb die ergénzten (ins-
besondere phinomenologischen) Elemente - im Rahmen dieses Forschungs-
projekts — nicht ausreichend empirisch veranschaulicht werden konnten®. Nicht
unproblematisch erscheint in diesem Zusammenhang auch die tiberwiegend
quantitative Auswertung (u.a.Berechnung der Mittelwerte und Effektgrofie der
Kategorien) der qualitativen Interviewdaten (Gastager et al., 2018, S. 188f), was
mit Harald Witt (2001) als ,,Strategienverschnitt“ bezeichnet werden kann. Diese

8 Ein erster Versuch diese Liicke zu schliefen, wurde in dem Beitrag von Fageth (2018) im
Sammelband von Gastager und Patry (2018a) bereits publiziert.
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drei zentralen Kritikpunkte werden in der vorliegenden Arbeit als Forschungs-
desiderat verstanden und dienen als mafigeblicher Ausgangspunkt fiir den Auf-
bau und die Gestaltung derselben.

(2) Der padagogische Takt als ethisch-normatives Antinomiekonzept
padagogischer Beziehungsgestaltung

Der Weg tiber die Etymologie sowie die begriffsgeschichtlichen Zusammenhénge
des ,Takts” fithrt zwangsldufig zu den von Jakob Muth (1982, S. 17 ff) besonders
prominent herausgearbeiteten Substituten des Feingefiihls und der Zuriick-
haltung. Im Mittelpunkt dieser Begriffsbestimmung steht eine alltagssprachliche
Ableitung des ,Takts|, dessen zentrale Form ,,immer ein soziales Phanomen® (ebd.,
S. 15) ist und schon alleine deshalb das Epitheton ,piadagogisch’ verdient, weil es
im Besonderen den taktvollen zwischenmenschlichen Umgang bezeichnet. Als
taktvoll gilt, wer besonnen, einfithlsam und feinfiihlig unter dem Anspruch des
Wohlergehens seines Gegeniibers handelt und in der konkreten Situation die
richtigen Worte findet bzw. sich situationsaddquat verhalt. Als taktlos bezeichnet
man hingegen jene, die ungebiihrlich, respektlos oder aufdringlich erscheinen,
weil ihr Verhalten situativ inaddquat und unangemessen ist und deshalb das
Gegeniiber irritiert.

Vor diesem Hintergrund kann verstandlich werden, dass der Takt den ,guten’
Padagoginnen und Pddagogen zugesprochen wird, die es verstehen, ihr Handeln
sowohl auf die konkrete Situation als auch auf die Individuallage des Kindes ab-
zustimmen. Den ,schlechten’ Padagoginnen und Padagogen hingegen wird eine
»Padagogische Taktlosigkeit® (Brumlik, 2015, S. 53) nachgesagt, weil sie riick-
sichtslos ein allgemeines Erziehungs- oder Lernziel mit aller ,gekiinstelten
methodischen Spitzfindigkeit“ (Muth, 1982, S. 35) durchzusetzen versuchen.

In zwischenmenschlichen Beziehungen im Allgemeinen sowie im pid-
agogischen Erziehungsverhiltnis im Besonderen geht es stets um Relationen. Es
iiberrascht daher nicht, dass Herman Nohl den padagogischen Takt als ,,Takt fiir
das richtige Maf3* (1950, S. 710) mit der aristotelischen mesotes-Lehre in Ver-
bindung gebracht und fiir seine dialektische Theorie des ,,pidagogischen Bezugs“
fruchtbar gemacht hat®. Anders als Heinz-Jiirgen Ipfling (1966, S. 555), der den

9  Takt (lat. tactus) meint, wie im Deutschen Worterbuch von Grimm und Grimm (1935/2018)
nachzulesen ist: ,,Einfluss, Wirkung®, mithin ,Beriihrung®, ,Gefiihls- und Tastsinn®, das
winnerliche feine Gefiihl fiir das Rechte und Schickliche® sowie in der Musik ,,das rechte Zeit-
maf3“ und die ,richtige Bewegung mit Hand oder Arm" Weitere Definitionen und etymo-
logische Hintergriinde finden sich — nahezu wortgleich - u.a. bei Godde und Zirfas (2012,
S. 18-24), Burghardt und Zirfas (2019, S. 23-28) sowie Volmer (2019, S. 122-125).

10 Dieser Gedanke findet sich auch in (aktuellen) Takt-Rezeptionen wieder: Beispielhaft
sind Burghardt und Zirfas (2019, S. 141), Patry (2009) sowie insbesondere die Monografie
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padagogischen Takt — ebenfalls unter der Thematik des ,pddagogischen Bezugs® -
als , feinfiihliges“ und ,,allgemein-verbindliches Maf3 beschreibt, das es ermog-
licht, padagogische Aporien aufzulosen, betont Nohl, dass die Antinomien im
menschlichen Leben im Allgemeinen sowie in der padagogischen Praxis im Be-
sonderen nicht gemeinhin aufgelost werden kénnen. Vielmehr miissen sie — wie
auch in der gegenwirtigen professionstheoretischen Auffassung - ,ertragen®
(Dewe, 1996, S. 738) bzw. wach- und ausgehalten werden". Auf dieser Grund-
lage fordert Josef Derbolav (1971, S. 143) in seinem ,, Abrifi einer padagogischen
Ethik®, dass alles, was in Bezug auf padagogische Antinomien und Polarititen in
dialektische Theoriekonstruktionen vorgetragen wurde (u. a. bei Frobel, Schleier-
macher, Nohl), in eine systematische Analyse des Takts einzuordnen sei.

Der Takt soll also die Vielzahl an Entscheidungsméglichkeiten padagogischen
Handelns erleichtern und bildet u.a. jene relationierende Instanz, die zwischen
dem Gestaltungswillen des Erziehenden und der Spontaneitit des Kindes zu ver-
mitteln vermag. Er wird deshalb auch von Elisabeth Blochmann als ,Herzens-
takt“ beschrieben, der sich einerseits ,iiberall findet, wo eine echte Frommig-
keit zusammengeht mit dem Respekt fiir die andere Person und ihre Integritit®
(1950, S. 718) und sich andererseits in einer ,,Schonung des Verletzlicheren® zeigt,
»die sich der jeweils Stirkere freiwillig auferlegt (1951, S. 590). Auch Helmuth
Plessner konstatiert, dass die ,Weisheit des Takts“ in dem doppelten ,Rechts-
grund® liege, den anderen sowohl ,,um meiner selbst® als auch ,,um des anderen
willen“ zu schonen (1924, S. 99).

Zwei Autoren, die sich entsprechend dieser Traditionslinie besonders
detailliert mit dem péadagogischen Takt auseinandergesetzt haben, sind der
deutsche Pidagoge und Professor fiir Schulpiadagogik Jakob Muth und der
kanadische Bildungswissenschaftler Max van Manen.

Nahezu wortgleich bestimmen Muth (1982)2 und van Manen (1991)
Auflerungsformen des piddagogischen Takts, die sui generis sowohl von

von Volmer (2019) zur ,Taktvollen Néihe“ zu nennen, in welcher der Takt explizit und die
aristotelische Mesotes-Lehre implizit angesprochen werden.

11 Diese Funktion des (piddagogischen) Takts in Bezug auf das Aushalten - und nicht Ver-
dringen (!) - antinomischer Spannungsverhéltnisse betonen auch Burghardt und
Zirfas (2019, S. 167).

12 Beinahe sechzig Jahre lang war die am Anfang der 1960er Jahre publizierte und bis
1982 in drei Auflagen erschienene Untersuchung von Jakob Muth die einzige deutsch-
sprachige — recht kompakte und in der letzten tiberarbeiteten Auflage nur 90 Seiten um-
fassende — Monografie zum padagogischen Takt. Die dritte Auflage, von der im Folgenden
im Wesentlichen ausgegangen wird, beriicksichtigt im Besonderen das zu dieser Zeit
neu aufkommende Bestreben einer Vermittlung der verschiedenen Konzeptionen einer
kommunikativen Didaktik, wie Muth (1982, S. 8) im Vorwort erldutert.

13 Es soll nicht unerwéhnt bleiben, dass Max van Manen bereits in seinem 1986 erstmalig er-
schienenen Beststeller ,,The Tone of Teaching” (2016) von ,,Pedagogical Thoughtfulness and
Tact® gesprochen hatte, jedoch erst danach die deutschsprachige Rezeption im Anschluss
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padagogischer als auch didaktischer Bedeutung sind. Werkiibergreifend lassen
sich vier Merkmale identifizieren, um einerseits die pddagogische Beziehung
taktvoll zu gestalten sowie andererseits die Kontingenz padagogischer Praxis —
insbesondere im Unterricht - taktvoll zu bewiltigen: (1) Berticksichtigung der
Individuallage, (2) Pddagogische Atmosphire, (3) Vermeidung der Verletzung
des Kindes sowie (4) Improvisation und Flexibilitat.

Die Beriicksichtigung der Individuallage bildet den zentralen Ausgangspunkt
der taktvollen Beziehungsgestaltung sowohl in der geisteswissenschaftlichen
(Muth) als auch in der phanomenologischen (van Manen) Analyse. Betont wird
dabei die Orientierung an den individuellen Bediirfnissen und Interessen des
einzelnen Kindes (van Manen, 1991, S. 149), da diese letztlich entscheidend fiir die
Achtung der Alteritit des Kindes, seiner Intimsphidre sowie seiner personlichen
Situation ist (Muth, 1982, S. 40). Diesen Gedanken prézisiert van Manen dahin-
gehend, dass taktvolle Pidagoginnen und Pidagogen iiber einen sogenannten
»child sense® (2015, S. 77) verfiigen, d.h. tiber eine aktive und reflektierende
Sensibilitét (,thoughtfulness®) fiir die kindlichen Erfahrungen, ihr subjektives
Erleben und Denken. Der piddagogische Takt ermdglicht dem Erwachsenen in
dieser Weise, die Welt aus dem Blickwinkel des Kindes wahrzunehmen. Diese
Wahrnehmungssensibilitit vermag das Interesse des Kindes an der Welt zu
wecken und es ,in die Welt zu fithren, in eine Welt des gesteigerten Bewusstseins
(ebd., 1992, S. 156). Mit Verweis auf Hegel betont van Manen (2015, S. 141), dass
die Bedeutung des ,Gesehen- und Wahrgenommenwerdens’ in der Pddagogik gar
nicht {iberschétzt werden kénne. Von anderen gesehen zu werden sei die Voraus-
setzung fiir die Sichtbarkeit des Menschen, seine Existenz und damit seinen Wert.
Jede Art des ,Wahrnehmens“ unterhalte deshalb eine praktische Beziehung zum
Selbst — und bildet auf dieser Grundlage die Voraussetzung fiir Selbstvertrauen,
Selbstachtung, Selbstwertgefiihl und Selbstidentitit (ebd., S. 144)."

Auf dieser Grundlage entfaltet sich eine Pidagogische Atmosphire, die fiir
den Takt charakteristisch ist und sowohl bei Muth als auch van Manen durch
weitere Merkmale gepragt wird: die ,Verbindlichkeit der Sprache® (Muth)
bzw. die ,Tonalitdt der Stimme® und den ,padagogischen Blick“ (van Manen).
Die Verbindlichkeit der Sprache hat fiir Muth eine doppelte Bedeutung fiir die
padagogische Beziehungsgestaltung: Einerseits stellt sie den zentralen Aus-
gangspunkt einer ,taktvollen Haltung® dar, in der sich sowohl der Respekt des
Erziehenden als auch die Anerkennung ,,des Kindes in seinem Kindsein“ wider-
spiegeln (1982, S.25). Andererseits bildet sie die Grundlage dafiir, das Kind
selbst zu einem taktvollen Handeln, mithin zur Selbststdndigkeit zu fithren. In

an J.F Herbart zur Kenntnis nahm, wie er selbst in seiner darauffolgenden ersten Takt
Monografie ,The Tact of Teaching: The Meaning of Pedagogical Thoughtfulness“ (1991,
S. 225, Fn 52) erlautert.

14 Nahezu wortgleich begriinden Burghardt und Zirfas (2019, S. 115) die ,Wahrnehmungs-
perspektive des Takts.
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diesem Kontext konstatiert van Manen (1991, S. 173), dass die ,Art zu reden’ in
besonderer Weise das Engagement, die Verbindung und Beziehung verkorpert.
Gewichtig sei weniger, was gesagt oder gefordert wird, sondern wie Schiilerinnen
und Schiiler aufgerufen werden und wie Lehrende Erkldrungen anbieten oder
Vorschlage machen. Wihrend fiir Muth (1982, S.29) die Lernbarkeit dieser
Sprach- und Kommunikationsformen Zeugnis dariiber abgibt, dass der Takt
»lernbar® sei® und damit die ,,sprachliche Atmosphire® im Raum bewusst und
willentlich gestaltet werden kann, betont van Manen (1991, S. 180), dass man
zwar die ,richtigen’ Worte sagen konne, aber wenn die Augen die wahren Gefiihle
der Abneigung oder des Misstrauens ausdriickten, diese bedeutungslos werden.
Der (padagogische) Blick konne nicht so leicht manipuliert werden, wie die ge-
sprochenen Worte. Deshalb miissten taktvoll Lehrende selbst der ermutigende,
fiirsorgliche Blick sein.

Die Vermeidung der Verletzung kann im Anschluss an Muth (1982, S. 40)
und van Manen (1991, S. 164) als Grundprinzip taktvollen Handelns betrachtet
werden. Zugleich sind damit die elementaren Grundprobleme, Paradoxien und
Antinomien der padagogischen Beziehungsgestaltung angesprochen.

Die notwendige (machtvolle) Einflussnahme péadagogisch-absichtsvollen
Handelns tritt fiir van Manen durch den péadagogischen Takt nicht als autori-
tar, kontrollierend, dominierend oder manipulativ auf, um das Kind zu
instrumentalisieren, abhingig oder machtlos zu machen (ebd., S. 161), sondern
sie auflert sich in einem ,subtilen Einfluss“ (ebd., S. 156). Entscheidend ist des-
halb die Distanz im péadagogischen Bezug, welche die Wahrung der Integritit
des Kindes ermdglicht, zugleich aber nicht als bloe Zuriickhaltung (fehl-)inter-
pretiert werden darf, wie Muth (1982, S. 45) akzentuiert. Entscheidend ist das
rechte Mafi: Die Distanz darf nicht so grof sein, dass daraus ein Zuriickziehen
erwichst oder, wie van Manen (1991, S. 162) beschreibt, der Wolf (laissez-faire)
im Schafspelz (kindzentrierter demokratischer Fortschritt) auftritt. Zugleich
wiirde ein vollstaindiger Distanzverlust zu einem ,Bruch des piddagogischen
Bezugs“ (Muth, 1982, S. 47) fiihren.

Die Frage nach der Ausbalancierung dieses durchaus komplexen Spannungs-
verhiltnisses riickt den padagogischen Takt jedoch in genau jene Position, die
ihm wiederholt den Ruf einer (heilvollen) Instanz oder ,Zauberformel* (Suzuki,
2010, S. 11) zubrachte: Er vermag es offenbar, ,,im pédagogischen Bezug in
der Einmaligkeit einer Situation und bei der Eigenart des Kindes stets und
kontinuierlich die jeweils ,angemessene Distanz* festzulegen (Muth, 1982, S. 47).
Die Unverfiigbarkeit des Takts, das ,,dynamisch Unregelmaflige in der statischen
Regelmifligkeit® (ebd., S. 20) oder wie es van Manen (2015, S. 88) beschreibt, der

15 Es sei darauf hingewiesen, dass Muth (1982, S. 59) in seiner Argumentation in Bezug auf
die Lernbarkeit des Takts durchaus schwankt, insofern er wiederholt betont, dass sich der
Takt ,gegen jede Kontinuitat versperrt.
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»nicht durch Regeln geregelte, aber nicht ungeregelte Takt®, erscheint geradezu
als (paradoxe) Voraussetzung dafiir, dass Padagoginnen und Piadagogen sowohl
den ,rechten Weg“ finden als auch letztlich dem einzelnen Kind Gerechtigkeit
widerfihrt, ohne dabei ,,nach vorgegebenen Regeln“ zu verfahren oder ,yverbind-
lichen Lehren® zu folgen (Muth, 1982, S. 49).

Um die Kontingenz padagogischer Praxis taktvoll zu bewiltigen, fordern
sowohl Muth als auch van Manen Improvisation und Flexibilitit von den Lehr-
personen. Jedoch unterscheiden sich ihre Zuginge maf3geblich: Muth erteilt —
und hier wurde er offenbar durchaus auch missverstanden'® - dem ,,geborenen
Erzieher bzw. einem ,péddagogischen Naturalismus® (1982, S.69) eine aus-
driickliche Absage, indem er davon ausgeht, dass gelingender Unterricht ledig-
lich ,,auf der Grundlage [eines] durch Theorie vorgebildeten padagogischen und
didaktischen Verstindnisses und aus der Sicherheit einer [...] Vorbereitung
heraus improvisiert werden kann. Van Manen betont hingegen, dass der Takt
nicht einfach eine Art Vermittler zwischen Theorie und Praxis (2015, S. 100) ist,
sondern sich durch ein intuitives, gefithlsméfliges, moralisches Wissen (,,pathic
knowledge*, 2015, S. 85) auszeichnet. Zu wissen, was zu tun ist (,,to know what
to do), ergebe sich dann im unmittelbaren Handeln, in sogenannten ,Kairos-
Momenten® (ebd., S. 185), in denen man zugleich auch nicht immer wissen
kann, was zu tun ist (,when you don't know what to do“). Pddagogischer Takt
sei ,aktive Wachsamkeit;, ,ethische Sensibilitit’ und ,praktische Flexibilitdt® (van
Manen, 2015, S. 190). Die Offenheit fiir das Ungeplante ermdglicht jedenfalls,
so auch Muth (1982, S. 60), die spontane Reaktion auf kindliche Verhaltens-
weisen, eine Resonanz auf das Unerwartete im unterrichtlichen Tun, in der sich
der Takt als ,,dramaturgisches Phdnomen® (ebd.) duflert und damit eine wechsel-
seitige ,,dialogische Spannung“ (ebd., S. 60) aufrechtzuerhalten vermag. Der Mut
zur Flexibilitat und Improvisation spiegelt sich dann in einer ,,Situationssicher-
heit“ (Muth, 1982, S. 58) wider, die van Manen (1991, S. 158) als ,,Situatives Ver-
trauen bezeichnet. Mit anderen Worten, haben taktvoll Lehrende gelernt, in
kontingenten Situationen auf sich selbst zu vertrauen.

Beispielhaft zeigt sich in den Beitrdgen von Muth und van Manen ein
Phanomen, das in dieser Rezeptionslinie symptomatisch zu sein scheint.
Mit Rekurs auf den pidagogischen Takt werden verschiedene erziehungs-
wissenschaftliche Zuginge und pidagogische Konzeptionen begriindet: eine
»phidnomenologische Pddagogik (van Manen) oder ein ,offener Unterricht®
(Muth), aktuell auch eine ,wiirdevolle Sozialpadagogik® (Volmer, 2019) oder eine
»Resonanzpadagogik® (Beljan, 2019). Der pddagogische Takt eignet sich offenbar

16 Burghardt und Zirfas (2019, S. 57) setzen das ,authentische Handeln® bei Muth mit einem
»Takt des Naturalismus“ gleich. Hingegen betont Muth (1982, S. 40) nachdriicklich, dass
ein ,Takt des Naturalismus® in der Schule jedenfalls ,das Nachdenken tiber didaktische
Mafigeblichkeiten ad absurdum fithren und der Unterricht dem ,,Chaos® ausgeliefert wire.
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als systematischer Rahmen, der allerdings nicht selten in romantische Diktionen
miindet oder als Losungsformel fiir die padagogischen Antinomien und Para-
doxien angefiihrt wird, ohne dass hierfiir plausible Griinde angefiihrt werden.

Beachtenswert erscheint daher die gegenwirtige Entwicklung in der Takt-
forschung, die darum bemiiht ist, sowohl den Begrift als auch das Phdnomen
des padagogischen Takts als ,systematische Problemformel der Padagogik®
(Burghardt & Zirfas, 2019, S. 10) zu begreifen. Seit mehr als zehn Jahren macht
es sich ein Forschungsteam unter der Leitung von Jorg Zirfas zur Aufgabe, sich
historisch, anthropologisch, ethisch, handlungstheoretisch, interkulturell und
ethnografisch an den péadagogischen Takt anzunihern. Die kiirzlich publizierte
Monografie von Daniel Burghardt und Jorg Zirfas (2019) kann deshalb als
Zusammenfithrung zahlreicher Vorarbeiten (Ackermann, 2015; Burghardt,
2015; Godde & Zirfas, 2012; Suzuki, 2008, 2010; Zirfas, 2012, 2015) betrachtet
werden. In diesem Buch verfolgen die Autoren ein vierfaches Ziel: Erstens sollen
die zentralen historischen Theorien und Modelle des padagogischen Takts re-
konstruiert werden. Zweitens wird die Perspektive des Takts konstruktiv-kritisch
auf aktuelle Dimensionen und Fragen der Padagogik bezogen. Drittens werden
»eine Fiille von unterschiedlichen und nicht immer komplementaren Lesarten®
(ebd., S. 279) des Takts dekonstruiert, um viertens zentrale Ergebnisse aus einem
ethnografischen Forschungsprojekt in Deutschland und Japan zu prasentieren.

Die Nachzeichnung der historischen Entwicklung fithrt Burghardt und
Zirfas (2019, S. 65) zu der Annahme, dass insbesondere moderne padagogische
Theorien und Modelle den Takt als ,hidden concept® (ebd., S. 35, Herv. i.0O.)
voraussetzen: Mit dem Diskurs um Heterogenitdit habe der Takt gemeinsam, dass
beide als ,Grundbegriffe fiir Differenzbestimmungen fungieren (ebd., S. 73).
Die Anerkennung erweise sich fiir ,die intersubjektive Asymmetrie als Kata-
lysator einer taktvollen sozialen Beziehung“ und der Inklusionsdiskurs verleihe
dem Takt ,eine politisch-institutionelle Note® (ebd.).

Im Mittelpunkt der darauffolgenden theoretischen Abhandlung stehen vier
systematische Funktionen des Takts, die sowohl unter einem anthropologischen,
aisthetisch-ethischen sowie handlungstheoretischen Blickwinkel abgehandelt
und insbesondere unter dem Gesichtspunkt von Taktlosigkeit kritisch diskutiert
werden: Takt als (1) Vermittlungsprinzip, (2) Antinomiekonzept, (3) Grenz-
modell sowie (4) kreativ-responsiver Begrift.”

Die Vulnerabilitit und Erziehungsbediirftigkeit des Menschen sind fiir
Burghardt und Zirfas (2019) aus anthropologischer Perspektive das Pendant zum
Takt, von dem aus sich seine ,Regeln und Rituale“ (ebd., S. 86) insbesondere

17 Diese Funktionsformen werden bei Burghardt und Zirfas (2019) quer iiber die Kapitel (3.
Anthropologische Grundlagen, 4. Aisthetische und ethische Dimensionen sowie 5.
Piadagogische Urteils- und Handlungsperspektiven) beschrieben, weshalb sie erst auf den
zweiten Blick im hier beschriebenen Zusammenhang deutlich werden.
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