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Zu den Beiträgen in diesem Heft

Egon Schütz: Einige Überlegungen zur Fragwürdigkeit systematbcher Pädagogik

Der vorgestellte Gedankengang geht aus von der Exposition des Problems einer „allge¬
meinen" Pädagogik unter Bedingungen jener zunehmenden theoretischen und prakti¬
schen Differenzierung des Erziehungsphänomens, die offenbar Momente grundlegender

AUgemeinheit im Bereich der Pädagogik weitgehend in Frage stellt. Im gedanklichen

Gegenzug gegen die spezialistischen Auflösungstendenzen wird der Versuch unternom¬

men, durch Aufweis einer existentialen Strukturierang von Praxis als „Entwurf" anthro¬

pologische Elementaria freizulegen, die sich gleichsam unterhalb der eingespielten
Theorie-Praxis-Differenz durchhalten. Genannt und umrissen werden: Zeitlichkeit,

RäumUchkeit, Leiblichkeit, Sprachüchkeit und Vernunft. In der Folge dieses Ansatzes

wäre eine Allgemeine Pädagogik aUerdmgs primär mcht metir durch ein System der

Wissenschaften oder eme Systematik professioneUer Tätigkeitsfelder zu gewinnen, son¬

dern in einer erziehungsphUosophischen Archäologie der Existenz und deren fragendem

Rückbezug auf positives Wissen und speziaüsierte Praxis.

Rolf Huschke-Rhein: Über die Zukunft der Allgemeinen Pädagogik. Systematische und

systemökologbche Überlegungen

Beide Typen Allgemeiner Pädagogik, die sich im modernen Hochschulbereich entwickelt

haben, die kulturistische „AUgemeine Pädagogik" und die ahistorische „Systematische

Pädagogik", können den Aufgaben zukünftiger Allgemeiner Pädagogik nicht mehr

genügen, da in beiden die Modaütäten der „Zukunft" und der „Möglichkeit" fehlen

(Abschnitt 1). Am Thema „AUgemeinbüdung und Berufsbüdung" wüd der Widerstreit

zwischen den Kategorien der Möglichkeit und der Wirklichkeit bzw. zwischen denen der

Zukunft (des Menschen) und der Faktizität (der beruflichen Reaütät) aufprägnante Weise

verdeutücht (Abschnitt 2). Erst eme allgemeine Theorie der Natur, wie sie sich derzeit in

ökologischer Systemtheorie, Kosmologie und theoretischer Physik abzuzeichnen beginnt,
wird aus den aufgezeigten Problemen herausführen können; sie ermöglicht eme Neube¬

stimmung des Verhältnisses von Mensch, Gesellschaft und Natur und damit auch eine

veränderte Praxis (Abschnitt 3).

Heinz-ElmarTenorth: Berufsethik, Kategorialanalyse, Methodenreflexion. Zumhbto-
rbchen Wandel des .Allgemeinen" in der wbsemchaftlichen Pädagogik

Die Abhandlung untersucht Muster des „AUgemeinen" in zwei Etappen der Pädagogik:
(1) „Berufsethik" in der Schulmännerpädagogik des 19. Jahrhunderts, die ihre theoreti¬

schen und praktischen Gewißheiten über fraglos geltende Normen und Institutionen

bezog und Wissen noch eindeutig in Handlungskontexte integrieren und auf sie hin

auslegen konnte; (2) „Kategorialanalyse und Methodenreflexion" in der Erziehungswis¬
senschaft, die ihre Gewißheiten selbst erzeugen und mit der Differenz theoretischer und
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praktischer Geltung leben muß. Für die geisteswissenschaftliche Pädagogik wird zudem

gezeigt, daß in dieser „Theorie von und für Praxis" Verbindüchkeitserwartungen des

Handelns zum Schaden der Erkenntnis die Theoriepraxis bestimmen. Für die Systematik
aUgemeiner Erziehungswissenschaft werden schüeßüch Wissensformen und Relationen

von Analyse und Forschung unterschieden, die bisher z.T. konfundiert oder „phüoso-
phisch" übersprungen werden.

Hans Brügelmann: Lesen- und Schreibenlernen ab Denkentwicklung. Voraussetzungen
eines erfolgreichen Schrifterwerbs

In diesem Bericht aus dem Bremer Projekt „Kinder auf dem Weg zur Schrift" werden die

Voraussetzungen eines erfolgreichen Schrifterwerbs unter Rückgriff auf empirische
Untersuchungen aus verschiedenen Ländern diskutiert. Schwierigkeiten beim Schrift¬

erwerb lassen sich danach nicht auf einen bestimmten Bereich eingrenzen. Weder sinnes¬

spezifische Funktionsstörungen noch aUgemeine inteUektueUe Operationen oder die

Entwicklung der gesprochenen Sprache können die Streuung der Lese- und Recht¬

schreibleistungen nach dem 1. bzw. 2. Schuljahr befriedigend über die Gesamtgruppe
hinweg erklären. Es gibt alternative Ursachen für jeweils unterschiedlich ausgeprägte
Lese-/Rechtschreibschwächen. Eine besondere Bedeutung kommt dabei den konkreten

Erfahrungen mit Schrift zu, die Kinder vor und neben der Schule sammeln. Über einzelne

Kenntnisse und Fertigkeiten wie Buchstaben- oder Wortkenntnis hinaus sind die gedankü-
chen VorsteUungen der Kinder über die soziale Funktion und über den technischen

Aufbau der Schrift wichtig. Diese kindUchen Konzepte sind zwar naiv, aber nicht

wülkürüch, sondern in sich geordnet und heften, auf dem jeweüigen Entwicklungsstand
subjektiv sinnvoU mit Schrift umzugehen. Einheitsfibeln, durch die alle Schulanfänger
einer Klasse sozusagen im Gleichschritt marschieren müssen, werden dieser Situation

nicht gerecht. Mehr noch: Lesen- und Schreibenleraen läßt sich nicht als passives
Abspeichern von stückweise verabreichten Wissensbaustemen und als Addition isolierter

TeiUeistungen erklären; das Kind ist auf persönüch bedeutsame Erfahrungen aus dem

aktiven Umgang mit Schrift angewiesen, um seine individueUen Vorstellungen fortent¬

wickeln zu können.

Mechthild Dehn: Lermchwierigkeiten beim Schriftspracherwerb. Kriterien zur Analyse
des Leselernprozesses und zur Differenzierung von Lermchwierigkeiten

Die Forschung hat sich dem Prozeß des Schriftspracherwerbsbisher kaum zugewandt. Das

„Wissen" über den Schriftspracherwerb orientiert sich an der Analyse der Struktur der

geschriebenen Sprache, an Untersuchungen über das Lesen und Schreiben des Könners

oder an den manifest gewordenen Lernschwierigkeiten älterer Schüler. (Diese Beschrän¬

kung ist vermutüch nicht zuletzt methodisch begründet.) Die Autorin versucht die

forschungsmethodischen Probleme des Schriftspracherwerbs zu lösen - sowohl bei der

Konstruktion der Beobachtungssituation und der lehrgangsbezogenen AufgabensteUung
als auch bei der Auswertung der Befunde. Die Kriterien, die sie für eine Interpretation
schuüscher Lernprozesse zur Diskussion steUt, sind denkpsychologisch und kognitions-
theoretisch begründet. Sie können dazu dienen, Lernschwierigkeiten frühzeitig zu erken¬

nen. SchUeßUch lassen die Ergebnisse gängige VorsteUungen über die Beziehung von

Lehren und Lernen durchaus als fragwürdig erscheinen.



Willi Wolf: Beurteilungsmodelle bei Klassenarbeiten. Bestandsaufnahme schulbcher

Praxb in der Sekundarstufe I

Der Beitrag informiert über BeurteUungsmodeUe, die Lehrer bei der Bewertung schuü¬

scher Klassenarbeiten verwenden - eine bisher weitgehend vernachlässigte Frage.
Zunächstwüd über die Ergebnisse einer explorativen empirischen Studie berichtet, in der

51 Lehrer aus unterschiedUchen Schulformen und mit unterschiedUchen Fächern zu ihrer

Klassenarbeitspraxis mterviewt wurden, und es wüd versucht, die Existenz eher impliziter

BeurteUungsmodeUe nachzuweisen. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf Validitäts-

und ReliabiUtätsforderungen diskutiert. Gesondert wird auf die Mögüchkeiten eingegan¬

gen, auch die Beurteüung von Deutschaufsätzen für Schüler transparent zu gestalten.
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Egon Schütz

Einige Überlegungen zur Fragwürdigkeit systematischer Pädagogik

1. Schwierigkeiten und Probleme

Fragende Hinweise auf die Mögüchkeit oder sogar Notwendigkeit einer „systematischen"
bzw. „allgemeinen" Pädagogik smd derzeit ausgesprochen spärüch. Und es gibt sicherUch

auch gute Gründe, dem Ansprach, der sich mit emer die Pädagogik umfassenden

Systematik oder sie im Grundriß skizzierenden Allgemeinheit verbindet, mit Vorsicht zu

begegnen. Zu solcher Vorsicht rät schon der Bück auf die Mannigfaltigkeit der For¬

schungsdisziplinen, Forschungsthemen und Forschungstechniken, kurz: die kaum über¬

schaubare Büinendifferenzierang der Pädagogik als emer Forschungsdisziplin mit dem

Namen „Erziehungswissenschaft". Diese Binnendifferenzierung ist ja nicht nur eme

Arbeitsteilung, die schheßüch im kompakten „Produkt" oder ün überschaubaren Hand¬

lungsvollzug zusammengeführt und aufgehoben wird, sondern sie tendiert offenbar

prinzipieU und unausweichüch zu einer Heterogenität von Ergebnissen, die in ihrer FüUe

einerseits Bewunderung und andererseits - mit Bück auf deren sinnvoUe Zusammenfüh-

rang
- theoretische Verlegenheit und praktisches Befremden auslösen. Das ist jedoch nur

der vorzüglich quantitative Aspekt, der sich systematischen und aUgemeinen pädagogi¬

schen Ambitionen - diese entmutigend - in den Weg stellt: der quantitative Aspekt der

erziehungswissenschaftücüen Forschungslage unter Einschluß jener Nachbardisziphnen,

die längst nicht mehr nur als Bereicherung der Eigentätigkeit „pädagogischen Denkens",

sondern - den Status zurückhaltender Nachbarschaftshilfe verlassend - in den Rang

konfüktträcütiger Mitsprecher eingerückt sind. Nicht zuletzt diese grenzüberschreiten¬

den, üiterdiszipünären Verflechtungenhaben die Pädagogik in ihrem Selbstverständnis als

Erziehungswissenschaft in sich befehdende wissenschaftstheoretische Alternativen einbe¬

zogen, die man nicht durch den Handstreich von Entscheidungen zur Ruhe bringen kann.

Auch diese mehr quaUtativen, weil das Eigenverständnis theoretischer und praktischer

Pädagogik nachhaltig beeinflussenden „Positionsaspekte" sind wenig geeignet, die Hoff¬

nung auf eine pädagogische Systematik zu beflügeln, die „allgemein" überzeugen könnte.

Und so wüd man sich wenig Chancen zur Lösung jener Orientierangsaufgabe einer

„AUgemeinen Pädagogik" ausrechnen, die J. F. Herbart im Hinbück auf den Erzieher

mit dem Satz skizzierte: „Woran dem Erzieher gelegen sein soll: das muß ihm wie eine

Landkarte vorüegen, oder womögüch wie der Grundriß einer wohlgebauten Stadt, wo die

ähntichen Richtungen einander gleichförmig durchschneiden und wo das Auge sich auch

ohne Vorübungen von selbst orientiert" (Herbart 1806, S. 10). Selbst mit Vorübungen,

so hat es den Anschein, ist das Orientierangsproblem für den „Erziehungspraktiker"

kaum noch zu lösen.

Nun könnte man, unter Hinweis auf die objektive geschichtüche Komplizierung der

pädagogischen DiszipUn und femer mit dem Vermerk, daß sie damit das Schicksal anderer

Disziplinen teüe, den Verzicht auf orientierende pädagogische „Systematiken" als konse¬

quente Einlösung veränderter Wissenschaftslage konstatieren, mehr noch: rechtfertigen.

Z.f.Päd., 30. Ig. 1984, Nr. 1



18 Egon Schütz

Die These würde lauten: Eine systematische Pädagogik in theoretisch und praktisch

aUgemein „orientierender" Absicht ist aus angebbaren forschungsgeschichtüchen Grün¬

den nicht mehr mögüch. Was sich indes als Rückfrage an diese - noch zu prüfende -These

einstellt, ist die Frage, ob systematische Pädagogik mcht „dennoch" nötig sei. Damit soll

nicht unterstellt werden, etwas das „nötig" sei, müsse auch „mögüch" sein - selbstver¬

ständüch nicht. Aber was geschieht, wenn ein konkret empfundenes Erfordernis sich

theoretisch nicht erflült oder erfüllen läßt? Es entsteht die Suche nach Sunogaten. Diese

werden angeboten als positioneUe Empfehlungen, als Rückkehr zu Machbarkeiten, als

Entwissenschaftüchung des Handelns, in der sich das didaktische Vermittlungsproblem

von Theorie offenbar von selbst erledigt. - Sie werden angeboten in vielfältigen Produkten

jener Literatur, die unter dem Vorwand der Elementarisierung ledigüch popularisiert
oder gar vulgarisiert. Zumindest im HinbUck auf diese absehbaren und spürbaren

Konsequenzen darf wenigstens die Frage nach der Möglichkeit einer „allgemeinen" oder

„systematischen" Pädagogik nicht verstummen, selbst dann nicht, wenn man der Antwort

mit äußerster Skepsis entgegensieht. Für ein Durchhalten der Frage nach emer aUgemei¬

nen Pädagogik, bei voUer Reaüsierung der Schwierigkeiten ihrer Beantwortung, spricht
sich auch D. Benner aus, wenn er fordert, man müsse dem inner- und interdisziplinären

Separatismus pädagogischer Theorie und Praxis zum Zwecke einer originären Verständi¬

gung pädagogischen Handelns entgegenwirken: „Dies als Aufgabenstellung bewußt zu

halten, ist einer der wenigen Denkanstöße, welche eine aUgemeine Pädagogik geben

kann, die darum weiß, daß die Reflexion über pädagogisches Handeln nicht in einer dann

notwendigerweise überflüssigen AUgemeinen Pädagogik verordnet werden kann, sondern

in der Erziehungswissenschaft und Erziehungspraxis selbst stattfinden muß" (Benner

1983, S. 284).

AUgemeine Pädagogik also als „Denkanstoß", als zusammenführende Fragestellung,
nichtmehr als abgehobenes, geschlossenes Systemoder als „Grundriß einer wohlgebauten

Stadt" - ist das nicht doch nur ein verdeckter Verzicht auf Allgemeinheit und Systematik,

ein Restbegriff von AUgemeiner Pädagogik, der sich überdies mit Nietzsches Diktum,

nach dem der „Wüle zum System ein Mangel an Rechtschaffenheit" sei (Nietzsche,
S. 84), legitimieren kann?

2. Pädagogbche Systematik im Rückbezug auf das „System des Daseim": Daseimpraxb

ab Entwurf

Wenn D. Benner mit den skizzierten Ausführungen die Summe einer durchaus nicht nur

persönüchen Erfahrung mit Intentionen emer traditionellen AUgemeinen Pädagogik und

itiren gegenwärtigen Chancen zieht, so zeigt sich darin, was man als Bedeutungsverschie¬

bung (und durchaus nicht nur als Bedeutungsverlust) emer Struktur und ihres Begriffs

bezeichnen kann. Gemeint ist eine Bedeutungsverschiebung im Verständnis von pädago¬

gischer „Allgemeinheit" und „Systematik". Deren Fraglichkeit hat sich, mit Bück auf die

geisteswissenschaftliche Pädagogik, schon 1953 E. Fink in einer an der Universität

Freiburg unter dem Titel „Grundfragen der systematischen Pädagogik" (veröffentücht
1978 unter dem gleichen Titel) gehaltenen Vorlesung zugewandt. Unter dem Eindruck

einer geisteswissenschaftlich-pragmatischen Aufgabenbestimmung der AUgemeinen Päd¬

agogik, wie sie bei W. Flitnerformuliert wird, enthält diese Vorlesung den Versuch, über
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den „epilogischen" Charakter dieser Pädagogik hinauszugelangen, und zwar durch

phüosophische Radikaüsierung der Frage nach dem mögUchen Systemcharakter von

Pädagogik überhaupt. Dieser wüd als „dunkles Problem" beschrieben, dessen „Fragwür¬

digkeit" durch reformerische Geschäftigkeit ebenso versteUt werde wie - und das in noch

höherem Maße - durch die Emanzipation der Pädagogik von der Philosophie mit dem

Ziel, sich als selbstbewußte Geisteswissenschaft zu etabüeren. Kritisch konstatierte

E. Fink: Geisteswissenschaftüche Methodologie, obgleich ünmer wieder darauf verwei¬

send, entwickle keinen zureichenden Begriffvon „Geschichtüchkeit", von der Zeitüchkeit

des Menschseins, und - das wäre die Folge - sie verfaüe damit einem kategorisierenden

Wissenschaftstypus, der seinen eigenen Ursprung objektivistisch verfremdet. Faßt man

E. Finks frühe Einwendungen gegen den geisteswissenschaftüctien System- und AUge-

meinheitsgedanken stichwortartig zusammen, so bietet sich das Stichwort emer an

M. Heidegger orientierten existentialontologischen Positivismuskritik an, die sich auf

eine philosophische Anthropologie stützt. Der Systembegriff erfährt dabei insofern eine

grundlegende Veränderang, als er für E. Fink nicht länger ein offenes oder geschlossenes

Ordnungsschema meint, sondern eine elementare Verhältnisbeziehung, die Verhältnisbe¬

ziehung nämüch zwischen Mensch und der als Seinsganzes gedachten Welt. In thesenhaf-

ter Exposition des Problems heißt es: „Der .Zusammenhang' der menschüchen Existenz

mit dem Seinsganzen bedeutet ein ganz ursprüngliches ,Zusammengestelltsein' von

Mensch und Welt, ein systema unvergleichlicher Art. Dieses System kann nicht mit dem

Schema einer ,objektiven' Ordnung oder Ganzheit verdeutücht werden, es entzieht sich

den Kategorien, in denen eine Totahtät von vorhandenen Dingen, sei es physikaüsch als

Feldeinheit oder biologisch als Gesamtorganismus gedacht wird. Der innere Systemcha¬
rakter der Pädagogik verweist, wie wir hier zunächst nur behaupten können, auf das

System des menschüchen Daseins" (Fink 1978, S. 12f.).

Folgt man E. Fink, so führt die Frage nach dem Systemcharakter der allgemeinen

Pädagogik, grandsätzüch gesteUt, in die Frage-Dimension emer philosophischen Anthro¬

pologie und nicht etwa in ein - wie auch ünmer geartetes und anangjertes - System der

positiven Wissenschaften, in das auch eine „Wissenschaft von der Erziehung" nach

gründücher Durchmusterung einzuzeichnen wäre. Würde man so vorgehen, so müßte der

Wissenschafts- und Wissenscharakter der Pädagogik als entschieden gelten. Gerade das

aber ist - nach E. Fink- in Zweifel zu ziehen; letztüch deshalb, weil der Mensch sich selbst

nie in der Weise Gegenstand sein kann, wie es itim natürüche Fakten und historische

Daten sind, wenn es um „wesenhafte" Selbsterkenntnis geht (vgl. Fink 1979, S. 33f.). Es

ist also das phüosophische Problem der Selbstgegebenheit - oder besser: Nicht-Gegeben¬
heit - des Menschen, das, aUe theoretischen und methodologischen Wissenschaftsbegrün¬

dungen unterlaufend, die Ordnungsambitionen wissenschafthcher Systematik als unzurei¬

chend zumindest in jenen Disziplinen erscheinen läßt, in denen der Mensch auf sich selbst

kommt. Die „Systematik des Daseins" ist wissenschaftlich nicht eneichbarund abbüdbar-

womit selbstverständüch nicht der perspektivische Sinn wissenschafthcher Selbstbeküm-

merung in Frage gesteUt ist, wohl aber die Hoffnung, aus der Addition der Perspektiven
eine Daseinssystematik zusammenbauen zu können.

Die entscheidende Konsequenz einer phüosophisch-anthropologischen Radikahsierung
und Vertiefung der pädagogischen Systemfrage ist, in der Bahn der Anthropologie E.

Finks gedacht (die ihrerseits Grundmotive phüosophisch-anthropologischenDenkens der
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Gegenwart versammelt), die verunsichernde Entdeckung der von J. G. Herder bis

F. Nietzsche mit unterschiedhchen Einschätzungen betonten Imperfektheit des Da¬

seins, die auch auf die Frage nach der Mögüchkeit einer Systematik des Daseins voU

durchschlägt. Imperfektheit bedeutet für E. Fink: „Entwurf". Das ist der existentiale Titel

für Praxis. Dann aber meint „Praxis" nicht nur außengeleitetes Tun und Handeln, sondern

dessen sinntiafte Selbstvergewisserang, ohne daß beides voneinander trennbar wäre. Im

Grunde hebt sich in der Entwurf-Struktur von Dasein die überkommene, heute zumeist in

apologetischer oder kritisierender Absicht verwendete Dichotomie von Theorie und

Praxis auf, und zwar nicht durch intentionale Akte der Vermittlung, sondern im

Durchstieg desNachdenkens durch verkrustete Schichten begrifflicher Distinktionen; und

wenn überhaupt, so könnte nur noch in einem abgehoben operativen Sinne von „theoreti¬

schen" und „praktischen" Seiten des Handelns, auch des pädagogischen, die Rede sein.

Grandsätzücti betrachtet und bedacht ist menschüches Leben in allen seinen Äußerungen
Praxis; und es ist um so mehr auf sich selbst kommende Praxis des Entwurfs, je

nachhaltiger sich die geschichthche Erfahrung durchsetzt, daß übergreifende metaphysi¬
sche Interpretationsprogramme kernen absolut verläßüchen Zusammenhang von Mensch

und Welt stiften, sondern dieser gleichsam im Experiment des Daseins immer wieder

„produziert", in Sinn- und Sachhypothesen gewagt werden muß. - Ein wenig vereinfa¬

chend, aber darum nicht schon falsch, kann man sagen, daß die spezifische Thematisierung
des Entwurf-Charakters von Dasein bei E. Fink eine vor aUem durch F. Nietzsche

vorgeprägte, nachmetaphysische anthropologische Grundstimmung aufmmmt, die sich

auch in H. Plessners These von der „exzentrischen Positionaütät" des Menschen und in

den sie auslegenden „Grundgesetzen" (vor aUem ün Gesetz der „natürüchen Künstüch-

keit" und des „utopischen Standorts") findet, wie auch, in aUerdmgs anderer Tönung, in

A. Gehlens anthropologischer Leitfrage nach dem „Naturentwurf eines handelnden

Wesens", das sich selbst als „Aufgabe" wiederfindet (vgl. Plessner 1975, S. 288ff.;

Gehlen 1974, S. 32). Sei „Entwurf" verstanden als notwendiger Versuch des Menschen,

sich zu dem zu machen, was er schon ist (Plessner 1975, S. 309), oder als sein

fundamentales Bestreben, „die Mängelbedingungen seiner Existenz eigentätig in Chancen

seiner Lebensfristung um(zu)arbeiten" (Gehlen 1974, S. 36) oder als Sinnproduktion im

Sich-Beraten wie bei E. Fink (vgl. Fink 1970) - ünmer steht die Praxis als Entwurfineiner

unabschließbaren Welt- und Selbstoffenheit, die zwar dynamische Gleichgewichtszu¬

stände, aber keine unerschütterlichen Ordnungsgefüge kennt.

3. Entwurf im Wechselspiel von Ich und Welt

Werden nun feststehende und feststellbare Ordnungen zum „Entwurf" und ist dieser eine

gemeinsame geschichthche Granderfahrung, die einerseits anthropologische Fragen
nachdrücklich hervortreibt und die es andererseits doch nicht erlaubt, Metaphysik durch

Anthropologie zu ersetzen, so gerät jede statische Systematik ins Wanken. Das System¬

problem wird selbst zu einem Problem des Entwurfs, zum Problem sich selbst führender

und selbst verantwortender Freiheitspraxis. Die „Systematik des Daseins" ün Modus des

Entwurfs üat kernen stabüen Außenhalt, wenn es um mehr geht als um seine technische

Instrumentierung. Der Versuch, die Selbstoffenheit des Daseins in seinem prinzipiellen
Entwurf-Charakter durch kluge Prognosen und geschickte Planungen aufzufangen,
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technisch zu meistern und in die Dimension verläßücher Rationaütät zu überführen, wird

angesichts der hervortretenden Orientierungsnot durchaus verständUch. Aber er bügt

auch die Gefahr, durch Dogmatisierung von wirkungsvollen Planungs- und Ordnungsin¬

strumenten den Schein stabüer Subjektivität zu erzeugen und eben dadurch einem

Inationaüsmus der Vernunft im HinbUck auf die „Daseinslage" und ihre Rationalisierbar-

keit zu verfaUen. Man darf sich nicht täuschen: Die existentielle Entdeckung des Entwurf-

Charakters von Dasein bedeutet eme ungeheure Verschärfung der Freiheitsthematik.

J.G. Herders „erste(r) Freigelassene(r) der Schöpfung" (Herder 1784-1791, S. 146)

findet keinen Rückhalt mehr an derjenigen Instanz, die ihn freigelassen hat. Freiheit ist

nicht mehr die Chance, durch Irrtum die VerläßUchkeit der Herkunft zu entdecken; in üir

ist mcht mehr eme List der Vernunft am Werk, die sich hinterrücks durchsetzt und die

zumindest am Ende den selbstverständüchen Vorzug erscheinen läßt, erkennendes Auge

der Schöpfung zu sein. Freiheit ist vielmehr die sich vollendende Selbst-Aussetzung des

Menschen, die J.P. Sartres Wort vom „Verdammtsein" zu ihr eher trifft als der

wohlgemeinte Hinweis auf Bindungen, deren man sich nur zu versichern brauche, um

Freiheit vernünftig unter KontroUe zu bringen. Für die Stimmigkeit der These vom

offenen Entwurf-Charakter des Daseins sprechen häufig gerade die Bemühungen, diese

These durch Hinweis auf Bindungen und auf vernünftige Absprachen der Unhaltbarkeit

zu überführen. Denn sie setzen voraus, was sie verneinen möchten. Der Begriff des

Entwurfs charakterisiert also einen geschichthch neuen Zusammenhangvon Daseinssyste¬

men und Freiheit. Dieser ist bestimmt mcht etwa durch einen ideaüsierenden Freitieits-

absolutismus, der sich in kühnen Spekulationen über die Faktizität der Welthaftigkeit des

Daseins hinwegsetzt. Im Gegenteil, Freiheit als Entwurf realisiert verscüärft die welthafte

Situiertheit menschlicher Freiheit und bringt diese in ihrem problematischen Habitus

nachdrückhch zum Vorschein. In paradoxer Formulierung: Freiheit wird zum unlösbaren

Problem menschücher Selbst-Verfassung, das gleichwohl zu immer neuen Lösungen

herausfordert. Jede Lebensgestalt ist ein solcher Lösungsversuch, aber kerne Gestalt ist

endgültige Lösung.

Die alte Frage, ob dieses problematisch gewordene Verständnis von Freiheit nicht in eine

chaotisch-nihüistische Orientierungslosigkeit führe, die schüeßüch auch pädagogisches

Handeln der notwendigen Legitimation beraube, drängt sich auf. Es fragt sich, ob es

überhaupt noch eine „BUdungstheorie" geben könne, wenn Entwurf als Einlösung

problematischerFreiheitjeden „Büdungsgehalt" in das verstörendeElementder Fragüch-

keit setze. - Indes, jeder Entwurf - und das gehört zu seinem phänomenalen Bestand -

rechnet mit einem „Woraufhin" und ist gerade deshalb Entwurf und nicht „Plan", weü er

die Mögüchkeit der Revision durch das Woraufhin mitbedenkt. Der Entwurf setzt nicht

einfach, was (noch) nicht ist. Er bleibt vielmehr der Erfahrung von Unvorhersehbarkeiten

eingedenk, von Grenzphänomenen, die Intentionen durchkreuzen, korrigieren und zur

Umformuüerang zwingen können. So verstanden ist Entwurf keineswegs unbedingte

Lebensproduktivität, sondern ein offenes Wechselspiel von Intention und „Welt". In

Entwürfen manifestieren sich insofern nicht nur menschhche Handlungs- und Herstel¬

lungsabsichten, sondern auch Sachverhalte, die sich diesen nicht ohne weiteres beugen

und die sich gerade dadurch in dem, was sie sind, zeigen, daß sie sich nicht als das zeigen,

was zu sein der Entwurf von ihnen vermeinte. Im Entwurf kommt also ein Doppeltes

zusammen: die Intention fundamentaler Freiheitspraxis und die sich dieser Praxis
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verweigernde oder sie erfüllende „Welt", sei es als Mitwelt oder als Umwelt oder als

Kosmos. Praxis im Modus des Entwurfs ist demnach auch eine originäre Weise des

Entdeckens, des Selbst- und Fremdentdeckens und beides zumal.

Es war vor aUem jene, die Entdeckungen ün weitesten Sinne ermögüchende Verwiesen-

heit und Angewiesenheit des Entwurfs auf das „Woraufhin", die in J. P. Sartres Thesen

zum Entwurf und zur Freiheit existentieUer Wahl verborgen büeb. In seinem bekannten

Essay zur Frage „Ist der Existentiaüsmus ein Humanismus?" bezeichnet er als den ersten

Grundsatz des Existentiaüsmus den Satz: „Der Mensch ist, wozu er sich macht" (Sartre
1960, S. 13). Dieser Satz trägt in der Tat das Stigma subjektivistischer Vereinsamung, die

auch durch die gedanküche Mitpräsenz der Anderen ün Akt der Selbstwahl nicht

aufzuheben ist. Und F. Bollnows Feststellung trifft durchaus zu, daß diesem Existentia¬

üsmus etwas Anti-Pädagogisches anhafte, weü ihm der Kern des Menschen nicht bildsam

erscheine (vgl. Bollnow 1959, S. 14f.). Dieser Sachverhalt ändert sich indes, wenn man

ün VoUzug der Freiheitspraxis, also in der Praxis des Entwurfs, auf den Zusammenhang
von Intention und sachlichem oder mitmenschüchem „Horizont" achtet, auf einen

Zusammenhang, der nicht nur durch die Artikulation der Freiheit, sondern ebenso durch

den Zuspruch oder Widersprach der im Entwurf angesprocüenen Dinge oder Menschen

gestiftet wüd. Jetzt nämüch wüd die Beziehung der einzelnen Freiheit zu dem, was sie

nicht ist, ebenso bedeutend wie ihre Selbstbezügüchkeit. Der Mensch kann sich nicht zu

dem machen, was er ist, ohne etwas, das er nicht „macht". Jede Freiheit trifft auf eine

andere Gestalt inrer selbst und auf das gänzüch Andere der Dinge und Sachen, wenn sie

sich notgedrungen auf das Experiment des Daseinsentwurfs einläßt. In diesem welthaften

Verschränktsein der Freiheit ist erzieherische Hufe zur Bildung nicht nur mögüch,
sondern auch nötig, weü ohne sie die Praxis der Entwurfserfahrung, die Selbsteinsicht der

Freiheit ün Hinblick auf das hier notwendige „Woraufhin" sich kaum entfalten könnte.

Erst im Element von Zusprach und Widersprach, von Anerkennung und Ablehnung, von

Widerstand und Verfügbarkeit baut sich die Geschichte der als Freiheit ausgesetzten
Existenz auf, und zwar als Geschichte durchaus praktischer Selbsterkenntnis.

4. Grundcharaktere des Entwurfs

Praxis als Entwurf welthafter Freiheit ist, jedenfalls phänomenal streng genommen, nicht

ohne „Gegenhalte" zu denken. Damit Existenz als problematische Freiheit überhaupt auf

sich selbst kommen kann, ist schon das andere ihrer selbst, an dem sie sich erfährt,

Voraussetzung: sei es das ganz andere der an sich gesetzhaften Natur oder sei es der

andere, sich selbst formulierende WiUe. So betrachtet aber „setzt" Freiheit nicht das

andere ihrer selbst in emer ursprüngüchen souveränen Tathandlung, sondern erfährt sich

primär selbst als gesetzt ün Sinne von „ausgesetzt". Doch meint dieses Ausgesetztsein
nicht ein Vorlaufen „ins Nichts", sondern verwiesene Offenheit für „die Welt" und das in

ihr Begegnende, Erfahrbare, Machbare. In solcher Betrachtung verbietet sich der

subjektivistische Freiheitsabsolutismus mit seiner Perspektive unbedingter Selbstschöp¬
fung ebenso wie jener transsubjektive Ontologismus, der die Existenz kosmisch verortet

und verordnet. Die Systematik des Daseins wird selbst- und weltbezügüch und beides

zugleich, und ün Grundphänomen des Entwurfs wüd diese Struktur der Doppelbezügüch-
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keit evident. Entwurf ist Ausdruck des Selbst ebensowie Anerkennungund Gegenwärtig¬
keit von Verfügbarem und Unverfügbarem, ohne daß vorab eine klare Grenze zwischen

beidem auszumachen wäre.

Es ist einleuchtend, daß ein anthropologischer Gedankengang, der- wie hier geschehen-

die Systemfrage mit der Problematik geschichtüch radikaüsierter Freiheit und diese mit

dem Elementarphänomen des Entwurfs explikativ verbündet, in Schwierigkeiten gerät,

wenn man im definitive Handlungsorientierung und Wissenschaftsanordnung abver¬

langt. Dennoch ist der wechselseitige Zusammenhang von Ich und Welt im Entwurf nicht

einfach vage und deshalb unergiebig. Denn selbst wenn man feststeUen muß, daß in jedem

Entwurf ein Kern experimenteller Unsicherheit steckt, so gibt es doch offenbarBedingun¬

gen und Dimensionen entwerfender Praxis, denen zumindest eme gewisse Konstanz

zukommt und die durchaus theoretisch und praktisch orientierend, wenn auch nicht

lückenlos disponierend sein können. So gehört zu den konstanten Bedingungen entwer¬

fender Praxis sicherUch das Phänomen der Leibhchkeit. Der Leib aber ist nicht nur

Bewußtseinsträger und Bewußtseinsgegenstand. Er ist vor allem „sinnüches" Weltorgan

sowie ermögüchendes und begrenzendes Instrument entwurfshafter Praxis. Die Leibbin¬

dung des Daseins ist unhintergehbar. Sie wüd selbst in entwerfender Weltzuwendung-sei

es im Spiel, im Produzieren oder im ausdrackshaften Sich-Verständigen - entdeckt und

zugleich überformt. Die Leibbindung des Entwurfs hat also selbst Elemente der Wechsel¬

beziehung, die vor aUem H. Plessner als spezifisch menschhche Körper-Leib-Verschrän¬

kung aufzeigte und in ihren Konsequenzen (auch für eine leibvergessene Existenzphüoso-

phie) eüidracksvoU herausarbeitete (vgl. Plessner 1975, S. 127ff.; 1976, S. 56ff.). In der

Leibbindung jedenfaUs hätte eine allgemeine Pädagogik des Entwurfs ein systematisches

Thema und ein praktisches Problem.

Das gut auch für die Sprachbindung. Auch sie ist, wie die Leibbindung des Entwurfs,

unhintergehbar und dennoch nicht einfach eine eindeutige, kausal-determinierende

Sozialkonstante. Die Praxis des Entwurfs muß sich der Sprache bedienen. Jedoch, indem

sie Sprache an Intentionen bindet, entdeckt sie iure eigene Sprachgebundenheit, vor aUem

wenn Denken, Sprechen und Handeln an Grenzen gelangen. Was Sprache ist, wird

deutüch, wenn man verstummt; doch ist Verstummen nicht nur beredt in seiner Hilflosig¬

keit, sondern es setzt sich auch um in die Kraft, eingespielten Sprachgebrauch als

habituaüsierte Sprachbindung im Hinbück auf verdeckte Sprachenergien zu durchbre¬

chen. So stünde auch das Moment der Sprachbindung des Entwurfs im Zeichen jener

Wechselseitigkeit, die als Wechselseitigkeit von Ich und Welt in der Praxis des Entwurfs

grandsätzüch angelegt ist. Die Sprachbindung des Entwurfs zeigt deren Verfügbarkeit und

Unverfügbarkeit zugleich.

Einen ähnhchen Doppelcharakter zeigt auch die Zeitbindung des Entwurfs. Einerseits

nämüchwüd darin über Zeit verfügt- über die Zeit einer Handlung, einer Hoffnung, einer

bestimmten Erinnerung -; andererseits werden die Entwürfe des Verzeitigtseins aUes

Entwerfens inne, so im Gedanken an die zugemessene Lebenszeit in der Spanne von

Entstehen und Vergehen, von Geburt und Tod. Damit „zeigt sich" Zeit als durchaus

unverfügbar, als ein nicht mehr disponierbares, anfangsloses Anfangen und endloses

Enden. Wie die Leibbindung und die Sprachbindung ist auch die Zeitbindung kein

dumpfes Schicksal, sondern Ermöglichung endhcher Selbstbestimmung in praktischen
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Entwürfen von Erinnerung und Antizipation, und sie ist deren unübersteigbare Grenze,

wie auch ünmer aUgemeine Zeitinterpretationen die Zeit ün ganzen vorstellen mögen -

linear oder zyküsch oder beides verbindend. Jeder Entwurf ist also in der Tat in die Zeit

„geworfen", um an einen bekannten Terminus M. Heideggers zu erinnern (vgl.
Heidegger 1957, S. 231ff.). Aber jeder Entwurf entwirft auch „seine" Zeit. In diesem

gedoppelten Verhältnis Uegt das Zeitelement der Bildung. Sie erscheint als Aufbau von

Zeitartikulationen im Zuge von Vor- und Rückerinnerungen, in denen sich auch die Zeit

selbst als Grenze in Erinnerung bringt. Ist nun die Zeitbindung entwerfender Praxis ein

durchaus vertrautes und in semer pädagogischen Bedeutung mannigfach reflektiertes

Daseinsthema, so läßt sich das Gleiche nur eingeschränkt von der Raumbindung sagen.

Dennoch ist die Raumbindung menschüchen Entwerfens ebenso fundamental wie die

Zeitbindung. Auch Räumüchkeit wüd in Entwürfen er-fahren: ün Bauen, im Wohnen, in

der Gestaltung des natürüchen wie des humanen Lebensraumes, in der Markierung von

Grenzen und deren Überschreitung, ün Bemühen um die Güederung und Überwindung
räumücher Distanzen, in der Unterscheidung und Verspannung von Nähe und Feme, im

Versuch, jenen Welt-Raum selbst vorzustehen, zu dem sich aUe gelebten Raumerfahrun¬

gen nur als Binnenräumtiches verhalten. Und wie die Zeitbindung ist auch die Raumbin¬

dung eme Einschränkung praktischer Entwürfe sowie deren ermöghchende Herausforde¬

rung zugleich. Hier wie dort zeigt sich im umgehenden Verfügen und Disponieren

Unverfügbares, nämüch Räumüchkeit und ZeitUchkeit als welthafte Grundcharaktere des

Daseinssystems, das mcht nur Raum und Zeit „hat", sondern räurnlich und zeitüch „ist"

und das sich zwischen solchem Haben und Sem zweckhaft und süinhaft entwerfen muß.

Das leitet über zur Vemunftbindung des Entwurfs und der ihn leistenden Freiheit.

Vernunft ün hier vermeinten Sinne ist aufschüeßendes Element der Selbst- und Weltver-

gegenwärtigung, das ebenso im technischen HersteUen, ün zwischenmenschüchen Han¬

deln, ün wissenschaftücüen Erkennen wie in pohtischer und sitthcher Selbst-Verfassung
im Spiel ist. Vernunft ist mehr als zweckrationale Vemünftigkeit. Sie ist wesentüch

beziehendes Bewußtsein - ein Bewußtsein, das sich in Bezügen und Rückbezügen
formuhert und kontroUiert und dessen UrteUskraft sich auch gegen die eigenen Verküm¬

merungen
- etwa im techmsch-wissenschafttichen und moraüschen Objektivismus - muß

bewähren können. Und gerade in der Selbsterkenntnismenschücher Vernunft, die ja nicht

nur ein erkenntnistheoretisches Problem, sondern auch ein handlungsorientierendes ist,

tritt wiederum und sehr entschieden der entbergende Doppelcharakter aUer Freiheitsent¬

würfe hervor. Denn Selbsterkenntnis der Vernunft zeigt diese immer auch in ihrer

Gebrochenheit, in ihrer EndUchkeit und Verwiesenheit auf Vernommenes, vor dem ihr

aufklärender und deutender Anspruch versagt. J. G. Herder schrieb: „Eine Vernunft der

Engel kennen wir nicht: so wenig als wü den innern Zustand emes tiefem Geschöpfsunter

uns innig einsehen; die Vernunft des Menschen ist memchlich" (Herder 1784-1791,

S. 119). Dem ist jedoch hinzuzufügen, daß die unterstrichene „Menschhchkeit" der

Vernunft sich nur an den von J. G. Herder selbst gezeichneten Grenzen zeigt. Man muß

sich die Verschlossenheit von Engeln und Tieren vergegenwärtigen, um zu wissen, daß

Vernunft, die wir kennen, nur menschüch ist. Aber auch das ist eine Leistung der

Vernunft.
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5. Exbtenz und Koexbtenz: die Unvertretbarkeit entwerfender Praxb

Die in Anknüpfung an E. Fink aufgeworfene Frage nach einem „System menschüchen

Daseins", auf das das System der Pädagogik verweise, zeigt ün Bemühen um Antwort, vor

aUem in der Auslegung der Existenz als Entwurf, eme gewisse Fruchtbarkeit. Die Deutung
von Praxis als weltverhaftetem Entwurf existierender Freiheit entzieht zwar stabüer

Systematik den Boden und dynamisiert die Strukturen des Daseins, jedoch nicht ün Sinne

grenzenloser Offenheit, sondern in deutüchen Bindungen- besser: Einbindungen. Diese

Embmdungen-Leibüchkeit, Sprachüchkeit, Zeithchkeit, Räumüchkeit, Vernunft-smd

ihrerseits mehr als faktisch-konkrete Einschränkungen; sie smd Welt vermittelnde

Verweisungsstrukturen mit unabdrängbarem thematischem Eigengewicht. Es sind konsti¬

tutive elementaria des Entwurfs. Man kann auch sagen: In jedem Handlungsentwurf
verhält sich der Mensch zeithaft, räumüch, leibhaftig, sprachüch undbewußtseinsmäßig zu

seiner Aufgegebenheit - aber eben nicht nur, sofem diese Grundphänomene als Bedin¬

gung der Mögüchkeit seines Handelns figurieren, sondern auch indem sie sich ün Entwurf

als sinnthematische Probleme zu erkennen geben. Der gelebte Leib, die durchlebte Zeit,

der erlebte Raum, die bedeutungslebendige Sprachüchkeit, die tätig taxierende und

urteüende Vernunft sind es, durch die Ich und Welt sich anfänghch und urspriingüch in

Beziehung setzen, ohne vorab kongruent zu sein.

Auch die Dünensionierang mitmenschhcher Handlungsfelder - bei E. Fink in Arbeit,

Henschaft, Liebe, Spiel und Tod (vgl. Fink 1979), bei D. Benner in Poütik, Pädagogik,

Ethik, Reügion, Arbeit, Kunst - ist gegründet in der angezeigten Elementarverfassung

und nicht als Alternative zu sehen. Denn eine Entfaltung von Koexistenz-Strukturen ist

nur denkbar und praktizierbar unter Bedingungen und in süinhafter Reaüsierung der

angedeuteten existenzialen Grandverfassung von Dasein, das sich in Entwürfen auf die

Welt hin auslegt (und zwar nicht nur bewußtseinsmäßig, sondern durchaus „pragmatisch")
und das in Zuspruch und Widersprach, in ErfüUung und Verweigerung, in Kampf und

Übermächtigtwerden Verfügbares wie Unverfügbares und darin sich selbst erfährt. Die

Frage, ob in der Analyse der Systematik des Daseins die Existenz oder die Koexistenz den

Vonang haben müsse, entscheidet sich letztlich an der GrundsteUung zum Problem, ob es

au fond einen kollektiven Entwurf gebe oder ob Freiheit, wenn auch als Titel eme

aUgemeimnenschüche Befindüchkeit bezeichnend, ünmer nur die je-eigene lebendiger

Individuaütät sein könne. Dazu ist zu bemerken: Strukturen und Produkte der Arbeits¬

welt, poütische Ordnungsgebüde, soziale Standards, Institutionen der Kunst, der Erzie¬

hung, des Glaubens können als genuiner Ausdrack daseinsmäßigen Freiseins ihrerseits

„freiheitüch", aber - als Produkte, Strukturen, Institutionen usf. - nicht „frei" sein.

Freisein, und zwar ün hier aufgezeigten problematischen Sinne, kann nur der existierende

Mensch als Einzelner; und er ist es auch dann noch, wenn er sich, in J. J. Rousseaus

berühmtem BUd gezeichnet, die Ketten selbst anlegt und sie vergoldet. Anders gesagt:

Auch die freiwüüge oder gewalthafte Delegation oder Usurpation je-eigener entwerfen¬

der Praxis kann sie als elementares Moment des EinzeUebens nicht aufheben, sondern nur

verdecken. Solche Verdeckungen aber werden zumindest in jenen Grenzsituationen

offenbar, in denen Leben krisenhaft in Entscheidungen ohne Prognose-Sicherheit gesteUt

wüd. Dann nämüch zeigt sich die Unaufhebbarkeit problematischen Freiseins unterhalb

aUer positiven Selbst- und Fremdbestimmungen. Dann zeigt sie sich aber auch als das je-
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meine Problem, daszwar Konsens und Kompromiß ermöghcht, das aber wiederum in der

Je-meinigkeit durch keinen Konsens und Kompromiß substituiert werden kann. Weder

die Gruppe, noch das Team, noch die GeseUschaft vermögen es, die wesenhafte

Individuiertheit menschücher Entwurfspraxis objektiv aufzulösen, so verführerisch eine

derartige Hoffnung auch sein mag. Damit soUen die mitmenschlichen und sachüchen

Bedingungen in ihrer Bedeutung für die je-eigen entwerfende Lebenspraxis nicht unter¬

schätzt oder verniedücht werden. Auch sie zeigen sich, helfend oder widerstrebend, im

erlebnismäßigen Reflex von Intentionen als Dispositionen und Spielregeln - als Gegen¬

stände und Produkte sich vergemeinschaftender, aber nicht apriori vergemeinschafteter
Freiheit. Jeder, auch der „objektive" Entwurf, auf den sich eine Sozietät poütisch,

religiös, arbeitsmäßig und auch pädagogisch versteht und der seinerseits als soziales

Gepräge sich entwickelnder Individuaütät ins Spiel kommt, hat schon zu seiner logischen

Voraussetzung die Individuiertheit des Menschen. Gelänge es, diese Voraussetzung

aufzuheben, so würden alle Institutionen gegenstandslos; sie hätten schlicht keinen Sinn

mehr. Denn dieser besteht nur, solange Gemeinschafthchkeit und ihre Ordnung als inter-

mdividueUe Problematik thematisch werden kann. ArtikuUerte menschhche Gemein¬

schaft ist weder ein naturgegebener Organismus noch eme ihm technisch nachgebüdete

Sozialprothese; sie ist das traditionsvermittelte aber nicht traditionsgesicherte Balance-

Produkt letztüch nicht ineinander aufhebbarer Existenzentwürfe, die sich zu Lebensmo-

deUen schematisieren, so aber, daß diese ModeUe kerne restlos verläßlichen Subsum-

tionsaUgemeinheiten darsteUen. Daß diese Tatsache keineswegs nur als Vorzug erfahren

wird, venät der Kampf um das „richtige Bewußtsem", jetzt gewertet als Indiz einerseits

für denWunsch nach absolutverläßücher Orientierung und andererseits, gleichsam gegen

die eigene Intention, als Emgeständnis seiner UnerfüUbarkeit unter Bedingungen postme¬

taphysisch problematisch gewordener Freiheit. Die Erfahrung der Imperfektheit macht

schüeßüch auch vor den Programmatiken „richtigen Bewußtseins" nicht halt.

Es bleibt eine Typik von Strukturen je-eigener Selbst- und Weltverwiesenüeit als Kern

emer „Systematik des Daseins" und als Einbindung entwerfender Freiheitspraxis. Den¬

noch gibt es keinen Absturz in den Soüpsismus, der in der Tat jede fruchtbare

pädagogische Beziehung liquidieren müßte. Denn die Einbindung je-eigen erfahrener

Entwürfe in die elementaren Sinn- und Grenzmomente von Leibhchkeit, Räumüchkeit,

Zeitüchkeit, Sprachüchkeit, Bewußtheit, in denen das Verhältms von Ich und Welt

spannungshaft aufscheint, ist ihrerseits inter-rndividuell. Das bedeutet: Entwerfende

Lebenspraxis ist zwar die je-eigene, aber auch die je-eigene des Anderen. Insofern kann

man von emer Grand-Vermitteltheit, einer durch die Einbindungen entwerfender Praxis

mitgesetzten Daseinsgemeinschaft sprechen, die darin zum Ausdrack kommt, daß sich die

je-eigenen Lebens- und Handlungsentwürfe über die Differenzen hinweg und durch sie

hindurch als solche „verstehen". Das aber nicht einfach durch Analogisierung oder

Einfühlung und Nachempfinden, sondern primär durch ein handelnd sich aufbauendes,

sich in Erfüllungs- und Widerstandserlebnissen profitierendes Bewußtsein der Exempla-
rität.
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6. Objektiv-Allgemeines und Elementar-Allgemeines - Ausblick

Elementarität (der Daseinsstrakturen) und Exemplarität (ihrer Verwüküchung in der

Praxis des je-eigenen Entwurfs) erweisen sich ün Zuge dieser Überlegungen als mögüche

Brennpunkte einer „aUgemeinen" Pädagogik des Entwurfs. Der anfänghch konstatierte

Bedeutungswandel von Allgemeinheit gewinnt genaueres Profil in der sich jetzt nahele¬

genden Unterscheidung zwischen dem Elementar-Allgemeinen notwendig entwerfender

Lebenspraxis und itiren welthaften Grandeinbindungen einerseits und dem Objektiv-

Allgemeinen methodologisch vergegenständüchender Analytik andererseits, für das

Wissenschaft steht. Das Elementar-AUgemeine begründet ein Verhältms von Welt- und

Selbstansprach, das, als Aufgabe je-eigener Lebensgeschichte angenommen, jede Biogra¬

phie als Beispiel für den unwiederholbaren und unvertretbaren VoUzugvon Selbstentwür¬

fen vorstellt. Das Objektiv-Allgemeine indes wird nicht realisiert ün Modus des Beispiel¬

seins; es wüd mcht im Spiel und Widerspiel von Entwürfen gelebt, sondern es wird in

forschender Intersubjektivität gesetzt. Im Horizont dieser AUgemeinheit tritt gleichsam
an die Stelle von wechselseitigem Anspruch und sich darin gewinnender (oder auch

verlierender) Existenz das Verhältnis von Regel und Tatsache. Das Besondere des

Objektiv-Allgemeinen ist immer ein „Fall von" und nicht ein „Beispiel für". FaU-sein und

Beispiel-sein als mcht ineinander überführbare aber vielfach miteinander vermengte

Seinsweisen von Personen und Gegenständen (vermengt auch unter dem Erfolgseindrack
neuzeithcher Naturwissenschaft - vgl. Bück 1967, S. 115) bedeuten, in ihrer Differenz

bedacht, ein jeweils verschiedenes Verständnis von Praxis. Praxis im VoUzug des

Beispielsems ist entwerfend-verstehender Versuch der Entsprechung; Praxis im Horizont

des objektiven, des fest-gesteUten AUgemeinen ist vorzügüch Anwendung - sei es als

gedanküche Subsumtion von FäUen unter Regem oder als Ableitung und Nutzung
technisch brauchbarer Verhaltensweisen.

Selbstverständüch gibt es einen Zusammenhang zwischen objektiv-allgemein geführter

Anwendungspraxis, die explizite Theorie notwendig zu ihrer Voraussetzung hat, und

jener elementaren Praxis des Entwurfs, in der Leben sich in seiner Aufgegebenheit
welthaft annimmt: es ist ein problematischer Zusammenhang der Fundierung und

Übersetzung, der bildungstheoretisch immer wieder zu der Frage geführt hat, wie - in hier

verwendeter Begriffüchkeit- das FaU-sein und Beispiel-sein des Menschen so miteinander

vermittelt werden können, daß das Beispiel nicht im FaU untergeht und der FaU nicht als

konsequenzlose Abstraktion erscheint. Indes, welche Antworten auch immer versucht

wurden - etwa die instramentelle, die wissenssoziologische, die biologisch-pragmatische,
die aufklärerische, die transzendentale- notwendig erscheint, daß überhaupt das Bewußt¬

sein für die Differenz zwischen der elementaren Dimensioniertheit entwerfender Praxis

und ihrer wissenschaftüchen Analytik unter dem Vorzeichen der Gegenständüchkeit
aufrechterhalten bleibt. Und das nicht nur, um das methodologische Bewußtsein zu

schärfen, sondern um zu verhindern, daß die Prinzipien der Inter-Subjektivität als

Elementarstrukturen der Inter-Individualität mißverstanden werden.

Bückt man auf die hier vorgestellten und im Problem des Elementar-Allgemeinen

zugespitzten Überlegungen zurück, so wäre in der Weise eines Ausbücks zu sagen: Eine

„aUgemeine" oder „systematische" Pädagogik ist mögüch, und zwar als Reflexion auf die

sinnthematischen Strukturen der Systematik des Daseins selbst. Deren Entfaltung im
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Rahmen emer phüosophisch-pädagogischen Anthropologie, die nur exemplarisch umris¬

senwerdenkonnte, wäre Ziel emerelementaren AnalytikmitdenMitteln phüosophischer

Hermeneutik. Daß eine solcherart abgestützte elementar-allgemeine Pädagogik auch

nötig sei, kann nur bezweifeln, wer das Problem der Differenz von Theorie und Praxis,

gleichsam aUen widersprechenden Erfahrungen zum Trotz, hofft wissenschaftUch und

wissenschaftstheoretisch lösen zu können. Die Notwendigkeit einer allgemeinen Pädago¬

gik ün angezeigten Sinne legitimiert sich jedoch keineswegs durch einen zeitgefälligen

antiwissenschafttichen Affekt, sondern sie „ergibt" sich aus dem zwangsläufig perspektivi¬

schen Charakter wissenschaftlicher Selbstzuwendung, der auch im Modus erziehungswis-

senschaftücher Forschung „Praxis als Entwurf" nicht einholt. Das kann weder der

Wissenschaft noch denjenigen, die sie betreiben, angelastet werden. Gefährlich - weil in

W. v. Humboldts Verständms des Wortes „entfremdend" - wüd es nur, wenn in

unbedachter Rezeption des wissenschaftüchen Stils intersubjektiver Wirküchkeitserfah-

rung dieser Stil gegen seine Voraussetzungen dogmatisiert und die Verbindung zur

Lebenspraxis kurzgeschlossen wüd. Gegen den pädagogischen Szientismus, der viele

Spielarten kennt, und den ihm folgenden Positivismus der Praxis, müßte sich eine

elementar-aUgemeine Pädagogik bewähren, indem sie aufdie ursprüngüche Weltverfloch¬

tenheit des Menschen zurückdenkt, auf deren basale Bezugsstrukturen. Erst von hier aus

kann der „existentielle Stellenwert" wissenschaftlicher Erkenntnisse büdungstheoretisch

abgeschätzt werden, und zwar als Frage nach ihrer Bedeutsamkeit für entwerfende Praxis,

die in der Tat etwas anderes ist als wissenschaftUch armierte Technik - obgleich diese

keineswegs ausgeschlossen wüd. Zur Verdeutüchung und zur Vermeidung von Mißver¬

ständnissen muß auch betont werden: Ein an elementarer AUgemeinheit orientiertes

pädagogisches Denken kann sich kern wissenschaftüches Wächteramt zumuten und darin

alte Abbängigkeiten wieder hersteUen woUen. Es würde sich selbst der Gefahr des

Dogmatismus ausüefem. So ist ihm nur eine spezifische Frageposition gegenüber den

Wissenschaften mögüch, nämüch diejenige nach deren „Entwurfsrelevanz", aUerdings in

voUer Reaüsierung des Unterschieds zwischen beispielhafter Elementarität und gesetzhaf¬

ter Objektivität. Indes wird eben dieser Unterschied auch reklamiert werden müssen,

wenn ihm positivistische Verschüttung in ausgelagerten Fachkompetenzen droht, die den

Entwurf durch Planungen substituieren und stülegen woUen.

Allgemeine Pädagogik im hier erwogenen Verständnis ist also kerne strikt wissenschaft¬

üche Pädagogik. Das System ihrer Begriffe und Phänomene ist nicht identisch mit

disziplinaren und interdiszipünären Forschungsterminologien. Es Uegt darüber und ihnen

voraus, und zwar als Thema einer „Archäologie" des menschüchen Daseins, die um so

dringücher wird, je komplexer sich die faktischen Lebens- und Erziehungsverhältnisse

gestalten. Pestalozzis Suche nach einer Elementarbüdung und -methode, sein lebens¬

langes Bestreben, einen zugleich theoretischen und praktischen Zugang zur einheitüchen

Bildung von Kopf, Herz und Hand zu gewinnen, mag unter dem Eindruck neuer und

veränderter geschichtlicher Erfahrangen sich in seinen Ergebnissen als nicht übertragbar

erweisen. Art und Tenor seines Suchens und Bemühens jedoch, immer wieder angetrie¬

ben von der unersättüchen Frage nach dem, was der Mensch wirküch sei, sind durchaus

beispielhaft für die Erschüeßungvon Daseinsphänomenen aus gelebter Erfahrungspraxis,

die sich, wie an Pestalozzis „Nachforschungen" ablesbar, in kein fertiges Begriffsraster

zwingen läßt und die doch nicht ohne Wissen ist, weil sie unter der Herausforderung der
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Selbsterkenntnis steht und sie annimmt. - VieUeicht ist damit ein sinnvolles, diese

Überlegungen zur AUgemeinheit und Systematik der Pädagogik abschließendes Stichwort

gegeben: das Stichwort der „Selbsterkenntnis". AUgemeine Pädagogik nicht oder zumin¬

dest nictit nur als System objektiver Selbst-Kenntnisse, sondern als Vollzug und Struk¬

turierung von Selbst-Erkenntnis unter dem Anspruch von Erziehung - damit könnte sich

eine alte Form der grundlegenden Orientierung pädagogischen Handelns erneuern, die

gleich weit entfernt ist von positivistischer Selbstverdrängung wie von soüpsistischer

SelbstüberhebUchkeit. Es wäre heute und ün Zeichen elementarer wie geschichtlicher
Selbsttreue eine Denkform der Pädagogik, die ün Phänomen des welthaften Entwurfs Un¬

systematisches Thema und in der Erfahrung problematischer Freiheit ihren aUgemeinen

Grund hätte.
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