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Vorwort

Eine Allgemeine Pidagogik kann heute noch weniger als vielleicht in fritheren
Zeiten einen Uberblick itber Erfahrungen der pidagogischen Praxis, die in die-
ser wirksamen Theorien und die verzweigten Anstrengungen und Resultate erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung geben.! Sie muss jedoch, wenn sie ihren Na-
men verdienen will, einen pidagogischen Grundgedanken entwickeln, der allge-
mein in einem zweifachen Sinne ist.” Dieser muss Geltung beanspruchen fiir alle
Handlungsfelder pidagogischer Praxis und Anerkennung finden kénnen in allen
Bereichen erziehungswissenschaftlicher Theorieentwicklung und Forschung. Ob
eine Allgemeine Pidagogik iiberhaupt solche Geltung beanspruchen darf und sol-
che Anerkennung gewinnen kann, entscheidet sich freilich nicht allein in ihr, son-
dern ist zugleich abhingig davon, welche Bedeutung pidagogische Handlungs-
theorie und erziehungswissenschaftliche Theoriediskussion und Forschung ihren
grundlagentheoretischen Reflexionen zuerkennen.

So ist es gleich in mehrfacher Hinsicht ein ebenso riskantes wie schwieriges
Unternehmen, eine Allgemeine Padagogik zu verfassen und zur Diskussion zu
stellen, kann doch ein solcher Versuch aus mehreren Griinden scheitern. Er kann
misslingen, weil er von niemandem ernst genommen wird und sich weder unter
den praktizierenden Pidagogen noch in der Erziehungswissenschaft Adres-
saten finden, fur die die Entfaltung eines pidagogischen Grundgedankens in
irgendeiner Hinsicht bedeutsam ist. Er kann scheitern, weil sich die Annahme,
es gebe tiberhaupt so etwas wie einen Grundgedanken pidagogischen Den-
kens und Handelns, angesichts der verzweigten Aufgaben nicht-professionellen
und professionellen pidagogischen Handelns und der Vielfalt erziehungswissen-
schaftlicher Forschungsrichtungen und -traditionen gar nicht mehr tberzeugend
ausweisen lisst. Er kann schliefllich scheitern, weil es verschiedene, miteinan-
der konkurrierende Vorstellungen von pidagogischer Praxis mit einer jeweils
historisch begrenzten theoretischen Reichweite und praktischen Giiltigkeit gibt
und weil infolge dessen der von einer Allgemeinen Pidagogik zu erhebende

1  Diesen Anspruch hat in einer Allgemeinen Pidagogik fiir einige Bereichspidagogiken zuletzt
H. Réhrs zu erfiillen versucht. Siehe: H. Réhrs: Allgemeine Erziehungswissenschaft. Eine Ein-
fithrung in die erziehungswissenschaftlichen Aufgaben und Methoden (1969). In: Ders.: Gesam-
melte Schriften. Band 1. Weinheim 1993.

2 Dass eine Allgemeine Pidagogik, wenn sie einen Gegenstand haben und innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft eine Aufgabe erfiillen soll, einen , pidagogischen Grundgedankengang*aus-
arbeiten muss, hat W. Flitner mit Verweis auf Herbarts gleichnamige Schrift in einer Vorbemer-
kung zu seiner Allgemeinen Pidagogik ausgefiihrt; vgl. W. Flitner: Allgemeine Pidagogik (1950).
In: Ders.: Gesammelte Schriften. Band 2. Paderborn usw. 1983, S. 123.



Anspruch, einen in sich stimmigen pidagogischen Grundgedanken systematisch
zu entfalten, nicht mehr als wahrheitsfihig angesehen wird.?

Ob der Versuch, einen pidagogischen Grundgedanken zu formulieren, ge-
lingt oder scheitert, hingt freilich nicht nur von den moglichen Adressaten All-
gemeiner Pidagogik und ihrer Stellung zu den verschiedenen Bereichen pidago-
gischer Praxis und erziehungswissenschaftlicher Forschung und auch nicht allein
davon ab, was Allgemeine Pidagogik im Streit konkurrierender Handlungsstrate-
gien und Forschungsparadigmen zur Klirung der Wahrheitsfrage pidagogischer
Urteilskraft beizutragen vermag. Zwar entscheidet dies alles gewiss mit dariiber,
ob und inwieweit eine Allgemeine Pidagogik Geltung beanspruchen kann und
Anerkennung findet. Nicht weniger bedeutsam diirfte jedoch sein, welche Be-
deutung sie selbst ihrer Arbeit an einem pidagogischen Grundgedanken beimisst
und wie sie diese konzipiert.

Beanspruchte Allgemeine Pidagogik, das, was piadagogisches Denken und
Handeln ausmacht, erst zu begriinden und eine padagogische Urteilskraft zu
erfinden, die sich nur in ihren Reflexionen duflert, so gibe es am Ende womoglich
so viele pidagogische Grundgedanken, wie sich Allgemeine Pidagogiken auf-
stellen lassen. Von einem maf3geblichen pidagogischen Grundgedanken kénnte
dann nicht mehr die Rede sein. Begniigte sich Allgemeine Pidagogik hingegen
damit, die in pddagogischer Praxis und Erziehungswissenschaft jeweils vorfind-
lichen Urteilsformen lediglich auf einen nachgingigen Begrift zu bringen und
den pidagogischen Grundgedanken ausschliefilich rekonstruktiv zu ermitteln,
so liefSen sich am Ende womaéglich so viele Meinungen iiber die Eigenart pidago-
gischen Denkens und Handelns zusammentragen, wie es spezielle Auffassungen
von pidagogischer Urteilskraft gibt, ohne dass einer von ihnen mit Griinden ein
Vorzug gegeniiber den anderen eingerdumt werden kénnte.

3 Der Streit itber die Allgemeingiiltigkeit pidagogischen Wissens muss itbrigens nicht zum Ende
der Frage nach dem Allgemeinen in der Pidagogik fithren, sondern kann dieser Frage auch zu
neuer Aktualitit verhelfen. Vgl. hierzu M. Winklers und H.-H. Kriigers Thesen zum ,Aufstieg®,
,Fall“ und ,Rickzug” der Allgemeinen Pidagogik in H.-H. Kriiger/T. Rauschenbach (Hrsg.):
Erziehungswissenschaft. Die Disziplin am Beginn einer neuen Epoche. Weinheim/Miinchen
1994, S. 93ff. und 8. 115; zur Kritik der , selektiven Leseerfahrungen dieser Plidoyers fiir einen
neuerlichen Epochenwechsel siehe die Abhandlungen von K. Mollenhauer: Uber Mutmafiun-
gen zum ,Niedergang“ der Allgemeinen Pidagogik — eine Glosse. In: Zeitschrift fiir Padagogik
42 (1996) S. 277-285; L. Wigger: Die aktuelle Kontroverse um die Allgemeine Pidagogik. Eine
Auseinandersetzung mit ihren Kritikern, ebd., S. 915-931;J. Ruhloff: Versuch iiber das Neue in
der Bildungstheorie, ebd., 44 (1998) S. 411-423; siche auch die Replik von M. Winkler: Die Glosse
als Darstellungsform, ebd., 42 (1996) S. 905-913, welche als Aufgabe allgemein-pidagogischer
Dauerreflexion die Analyse und Erforschung des Prozesses der gesellschaftlichen Universali-
sierung pidagogischer Problemstellungen herausstellt (vgl. ebd., S. 910 ff.). Siehe auch die Kor-
rektur der These vom Niedergang der Allgemeinen Pidagogik inJ. Reyer: Kleine Geschichte der
Sozialpidagogik. Hohengehren 2002, S. 269 ff.
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Der in Aporien wie diesen sich zeigende Problemgehalt der Frage nach der
Eigenlogik pidagogischen Denkens und Handelns lasst sich nicht dadurch min-
dern und reduzieren, dass die Arbeit an einem iibergreifenden pidagogischen
Grundgedanken mit Verweis auf die fortschreitende Ausdifferenzierung pidago-
gischer Berufe und erziehungswissenschaftlicher Teildisziplinen aufgegeben und
an Reflexionsformen mehrerer nebeneinander stehender Allgemeiner Pidago-
giken abgetreten wird, die stirker auf ein besonderes pidagogisches Berufsfeld
und eine bestimmte Teildisziplin der Erziehungswissenschaft ausgerichtet sind
und sich als Allgemeine Schulpidagogik, Allgemeine Wirtschaftspidagogik,
Allgemeine Sozialpidagogik u.a.m. verstehen. Mogen solche Spezialisierun-
gen innerhalb berufsbezogener Ausbildungsginge und Forschungsvorhaben
durchaus legitim und sinnvoll sein, eine Verstindigung tiber eine allgemeine
Grundstruktur pidagogischen Denkens und Handelns lisst sich auf diesem
Wege nicht erreichen. Dieser fithrt nimlich, wo er konsequent verfolgt wird,
nicht zur gegenseitigen Anerkennung bereichspidagogischer Problemstellungen
und Sichtweisen, sondern begiinstigt einen immer wiederkehrenden Streit, in
dem Bereichspidagogiken und ihre Dogmatiken ohne Aussicht auf Verstindi-
gung und Uberfithrung in ein umfassendes Gemeinsames gegeneinander eine
vermeintlich allgemeine Zustindigkeit reklamieren.*

Die Frage nach dem Proprium des Pidagogischen und seinen erziehungs-
wissenschaftlichen Thematisierungen bezieht sich nicht auf ein Allgemeines,
das als ein Allgemeines von Speziellem bereichspidagogisch zu definieren wire,
sondern auf eine universelle Grundstruktur des Pidagogischen, durch die sich
padagogische Sachverhalte und Problemstellungen von anderen unterscheiden
und abgrenzen lassen. Wenn Allgemeine Pidagogik dieses Proprium weder aus
eigener Kraft definieren noch im Riickgriff auf etablierte Auffassungen einfach
rekonstruieren noch dem Streit bereichspidagogischer Handlungsmuster und
Dogmen iiberlassen kann, worauf soll sie dann ihren Anspruch griinden, den
Grundgedanken pidagogischen Denkens und Handelns systematisch zu fassen
und in einer fur alle Bereiche pidagogischen Handelns und die gesamte erzie-
hungswissenschaftliche Theoriediskussion und Forschung bedeutsamen Art und
Weise zur Diskussion zu stellen? Der hier vorgelegte Versuch gibt auf diese Frage
eine ebenso einfache wie komplexe Antwort. Er geht davon aus, dass sich die
Moglichkeit und Notwendigkeit eines umfassenden pidagogischen Grundge-
dankengangs nur unter Berufung auf das geschichtliche Faktum der strittigen
Frage nach der Eigenart pidagogischen Denkens und Handelns selbst erweisen

4 Vgl. hierzu den im Mitteilungsblatt der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
dokumentierten Streit zwischen Schulpidagogik und Sozialpidagogik, der durch K. Pranges
Studie , Alte Schwierigkeiten — neue Konfusionen. Bemerkungen zu dem Hamburger-Memo-
randum der universitiren Sozialpidagogik“ (Erziehungswissenschaft 7 (1996) Heft 14, S. 63-75)
ausgelost wurde.
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lasst. Unabhingig von der Dignitit dieses Faktums kann Allgemeine Pidagogik
keine grundlagentheoretische Bedeutung fiir die Klirung pidagogischer Proble-
me und Sachverhalte beanspruchen. Gibe es die Frage nach der Grundstruktur
und Eigenart pidagogischen Denkens und Handelns nicht, so wire sie grund-
satzlich nicht moglich; verfiigten wir tiber eine allgemein anerkannte Antwort
auf diese Frage, so wire sie iiberhaupt nicht notwendig. Die Méglichkeit und
Notwendigkeit eines padagogischen Grundgedankengangs kann darum nicht
anders als in Auseinandersetzung mit den geschichtlich vorgegebenen Fragen
nach der Eigenart pidagogischen Denkens und Handelns diskutiert werden.’
Unabhingig von diesen Fragen und ihrer aporetischen Grundstruktur lasst sich
weder die Moglichkeit noch die Notwendigkeit einer Vergewisserung dariiber
erweisen, was unter pidagogischem Denken und Handeln legitimerweise zu
verstehen ist.

In diesem Sinne begreift sich der folgende Entwurf einer Allgemeinen Pad-
agogik, wie aus seinem Untertitel hervorgeht, als Versuch einer systematisch-
problemgeschichtlichen Verstindigung tiber die Grundstruktur pidagogischen
Denkens und Handelns. Sollte die in unserer Tradition bis in die Zeit der alt-
griechischen Aufklirung zuriickzuverfolgende Frage nach der Eigenart pidago-
gischer Prozesse und Reflexionen einmal der Vergessenheit anheimfallen, so
ware damit zugleich der systematischen Padagogik eine ihrer unverzichtbaren
Grundlagen entzogen. Die Erinnerung daran wach zu halten, was unter der Frage
nach dem pidagogischen Grundgedankengang verstanden werden kann, stellt
heute vielleicht eine der vordringlichsten Aufgaben Allgemeiner Pidagogik dar.
Von ihr handeln alle Kapitel der hier vorgelegten Arbeit:

Das einleitende Kapitel skizziert Aufgabe und Schwierigkeit, den padagogi-
schen Grundgedanken systematisch zu formulieren, in Auseinandersetzung mit
immer wieder geduflerten Zweifeln an der Moglichkeit und Notwendigkeit einer
Allgemeinen Pidagogik.

Das zweite Kapitel versucht die Moglichkeit einer Allgemeinen Pidagogik von
der Bedeutung her zu begriinden, die der pidagogischen Praxis im Rahmen der
ausdifferenzierten und sich wandelnden menschlichen Gesamtpraxis zukommt.

5  Einpadagogischer Grundgedankengang, der die Fragestellungen moderner Pidagogik in Aus-
einandersetzung mit dem geschichtlichen Faktum einer aporetischen Vernunft entwickelt, fin-
detsichin F. Schleiermachers Pidagogik-Vorlesungen aus den Jahren 1813/14, 1820/21 und 1826;
vgl. F. Schleiermacher: Pidagogische Schriften. Band 1, hrsg. von E. Weniger und Th. Schulze.
Frankfurt a. M. 1983.

6  Aporetische Rede- und Reflexionsweisen haben in der Pidagogik eine lange Tradition. Sie kén-
nen bis in frithe Einsichten in die Dialektik der Frage- und Antwortstruktur menschlichen Den-
kens zuriickverfolgt werden. Dieser zufolge lassen Fragen nicht nur verschiedene Antworten zu,
sondern sind Antworten auf Fragen angemessen nur zu entwickeln, wenn in ihnen das Fragliche
nicht verschwindet, sondern im Widerstreit der Antworten prisent bleibt.
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Im dritten Kapitel werden Prinzipien vorgestellt, die in der zuriickliegenden,
mehr als zweitausendjihrigen Theorie- und Problemgeschichte der Pidagogik
diskutiert wurden und fiir eine allgemeine Bestimmung der Eigenart pidagogi-
schen Denkens und Handelns grundlegend sind.

Im Ausgang von diesen Prinzipien entwickelt das vierte Kapitel eine syste-
matische Gliederung der Erziehungswissenschaft nach handlungstheoretischen
Fragestellungen, das fiinfte Kapitel eine systematische Gliederung der pidagogi-
schen Praxis nach Dimensionen padagogischen Handelns. Diese beanspruchen
Geltung und Anerkennung in allen Formen der pidagogischen Praxis und fiir alle
Bereiche theoretischer Pidagogik und erziehungswissenschaftlicher Forschung.

Die Abhandlung schlief3t mit der Aufforderung, Fragen der Grundstruktur
und Eigenlogik pidagogischen Denkens und Handelns in den erziehungswis-
senschaftlichen Teildisziplinen so zu diskutieren und zu erértern, dass dabei die
aufgezeigten Prinzipien padagogischen Denkens und Handelns, die durch sie
erhellten Fragestellungen pidagogischer Handlungstheorie und die systematisch
ausgewiesenen Dimensionen pidagogischer Praxis mitbedacht werden.

Nahezu alle in dieser Schrift entwickelten Uberlegungen entstammen der
Theoriegeschichte der Pidagogik. Auf Originalitit in den systematischen Aussa-
gen wird daher kein Anspruch erhoben. Diese konnte allenfalls darin liegen, dass
die hier vorgelegte Einfithrung in die Grundstruktur piadagogischen Denkens
und Handelns sich darum bemiiht, von heutigen Fragestellungen ausgehend,
die Bedeutung der Tradition fiir eine zeitgemif3-unzeitgemifle Bestimmung des
padagogischen Grundgedankens zu erweisen.

Die erste, 1987 erschienene Auflage entstand wihrend meiner Titigkeit am In-
stitut fiir Allgemeine und Historische Erziehungswissenschaft der Universitit
Miinster. Die Arbeit an ihr hat — mit vielen Unterbrechungen - zehn Jahre in
Anspruch genommen und wurde geférdert durch die Zusammenarbeit mit
Friedhelm Briiggen, Karl-Franz Gostemeyer, Herwart Kemper, Helmut Peu-
kert und Jérg Ramseger sowie durch den Gedankenaustausch mit Wolfdietrich
Schmied-Kowarzik (Universitit Kassel) und Egon Schiitz (Universitit Koln).
Meinem Miinsteraner Kollegen Hans Bokelmann habe ich fiir viele , Frithstiicks-
gesprache®, Anneli Witte als Sekretirin der Abteilung Bildungs- und Schultheorie
fiir die Betreuung des Manuskripts der Erstauflage zu danken.

Fir die vierte Auflage wurde nahezu der gesamte Text neu bearbeitet. Neue-
re Diskussionen sind teils in den Ausfithrungen selbst, teils in Fufinoten bertick-
sichtigt worden. In systematischer Hinsicht unterscheidet sich diese Auflage von
denvorausgegangenen Auflagen dadurch, dass der im zweiten Kapitel entwickel-
te Begrift der Praxis um Ausfithrungen zur leiblichen Verfasstheit des Menschen
erweitert und die im dritten Kapitel vorgenommene Darstellung der Prinzipien
padagogischen Denkens und Handelns um zusitzliche Hinweise zum wechselsei-
tigen Voraussetzungsverhiltnis von Prinzip und Prinzipiiertem erginzt wurden.
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Durch die Beriicksichtigung der auch fiir pidagogisches Handeln grundlegenden
Leiblichkeit des Menschen soll ein systematisches Defizit der ersten Auflagen kor-
rigiert werden. Die stirkere Betonung der Korrelation von Prinzip und Prinzipi-
iertem will dagegen einem prinzipialistischen Missverstindnis der Grundbegriffe
pidagogischen Denkens und Handelns entgegenwirken.

Neu konzipiert wurden u.a. auch grofle Teile im bildungstheoretischen
Abschnitt des vierten und im unterrichtstheoretisch-didaktischen Abschnitt
des fiinften Kapitels. Die vierte Auflage wurde schlieflich um ein Schlusskapi-
tel erginzt. Dieses stellt Uberlegungen zur Einheit der Pidagogik angesichts
der Vielheit der Bereichspidagogiken zur Diskussion, die in dem in der Arbeit
selbst entwickelten experimentellen Verstindnis von pidagogischer Praxis,
padagogisch-erziehungswissenschaftlicher Handlungstheorie und erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung begriindet sind.

Die Arbeit an der vierten Auflage wurde durch Henning Schluss und Thomas
Miller unterstiitzt. Thnen danke ich fiir Hinweise zur Korrektur des Textes und
fir Riickmeldungen aus zwei Tutorials zu an der Humboldt-Universitit gehalte-
nen Vorlesungen, in denen ich die iiberarbeitete Fassung der Allgemeinen Pid-
agogik erstmals vorgetragen habe.

In der sechsten Auflage wurden einige Passagen gekiirzt, Funotenverweise
aktualisiert und die Darstellung des Prinzips der pidagogischen Transformation
(Abschnitt 3.2.2) um Ausfithrungen zur Unterscheidung zwischen didaktischen
und gesellschaftspadagogischen Transformationen erweitert. Diese fithrten zu
einer nochmaligen Uberarbeitung des Kapitels iiber die unterrichtliche Dimen-
sion pidagogischen Handelns (insbesondere Abschnitt 5.2), in das Anregungen,
die ich Helmut Heid und Klaus Prange verdanke, eingearbeitet worden sind. In
die Analysen zur gesellschaftspidagogischen Dimension der pidagogischen Pra-
xis (Abschnitt 5.3) wurden Uberlegungen eingefiigt, die im Falle unterbrochener
Tradierung — insbesondere in den Bereichen von Erziehung, Arbeit, Politik und
Religion — Mafinahmen und Konzepten einer kiinstlichen Tradierung eine zen-
trale Bedeutung fiir die Einfithrung der nachwachsenden Generation in die ge-
sellschaftlichen Handlungsfelder zuweisen.

Die achte, noch einmal umfassend iiberarbeitete und an mehreren Stellen er-
ginzte Auflage entstand im Zusammenhang mit der polnischen und der japani-
schen Ubersetzung des Bandes durch Dariusz Stepkowski (Warschau) und Shini-
chi Ushida (Tokio), denen ich fir zahlreiche Hinweise und Anregungen danke.

Berlin, im September 2014 Dietrich Benner
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1 Einleitung: Von der Schwierigkeit,
Notwendigkeit und Maoglichkeit einer
Allgemeinen Padagogik

1.1 Von der Schwierigkeit, sich liber padagogische Praxis
und Padagogik als Wissenschaft zu verstandigen

Wer von einer Allgemeinen Pidagogik generelle Aussagen iiber pidagogisches
Handeln, tber Pidagogik als Wissenschaft und iber beider Stellung zu anderen
Handlungsformen und Wissenschaften erwartet, geht von der Voraussetzung
aus, dass diese untereinander in einem systematisch geordneten Zusammenhang
stehen, aus dem eine jede von ihnen ihren Ort und ihre Bedeutung gewinnt. Diese
Annahme ist heute in mehrfacher Hinsicht problematisch. Die Wissenschaften
lassen sich, wie die wissenschaftstheoretische Diskussion der letzten Jahrzehnte
gezeigt hat, weder nach Gegenstandsbereichen noch nach Methoden eindeu-
tig ordnen.” Ebenso schwierig ist es, Wirklichkeitsbereiche und Grundformen
menschlichen Handelns trennscharf voneinander abzugrenzen. Pidagogik, Oko-
nomie und Politik beispielsweise stehen in einem so komplexen Zusammenhang,
dass es naiv und vermessen wire, sie als autonome Gebilde zu betrachten.

Die Schwierigkeit, Praxisfelder, Wirklichkeitsbereiche und Wissenschaften
systematisch zu ordnen, stellt sich auch innerhalb der Pidagogik selbst. Weder
nach aufien, gegentiber anderen ,Wirklichkeiten®, noch nach innen, im Hinblick
auf eine innere Konsistenz, lisst sich heute ohne weiteres so etwas wie die pid-
agogische Praxis oder die Pidagogik als Wissenschaft identifizieren. Beide haben
sich inzwischen in eine Vielzahl von Handlungsfeldern und Einzeldisziplinen
ausdifferenziert, die oft nur mehr durch das lockere Band eines gemeinsamen
Namens zusammengehalten werden, der neuerdings immer hiufiger im Plural
verwendet wird. Zu den , Erziehungswissenschaften® zihlen nicht nur verschie-
dene Bereichs- oder Regionalpidagogiken, sondern ebenso unterschiedliche,
lediglich mit dem Attribut ,pidagogisch® oder irgendeinem Grundbegrift der
Pidagogik versehene Einzelwissenschaften. So sprechen wir, um nur einige
Beispiele zu nennen, von Berufs-, Freizeit-, Kunst-, Moral-, Musik-, Sport- und
Religionspiddagogik, von Vorschul-, Schul-, Sozialpidagogik, Wirtschaftspid-

7  Fir die Erziehungswissenschaft vgl. D. Benner/U. Herrmann/E. K6nig u. a.: Symposion 1. Bi-
lanz der Paradigmendiskussion. In: Bilanz fiir die Zukunft. Aufgaben, Konzepte und Forschung
in der Erziehungswissenschaft. Beitrige zum 12. Kongress der DGfE. 25. Beiheft der Zeitschrift
fir Pidagogik. Weinheim/Basel 1990, S. 71-92; siehe auch E. Konig/P. Zedler: Theorien der Er-
ziehungswissenschaft. Weinheim 1998.

15



agogik und Erwachsenenbildung, von pidagogischer Psychologie, pidagogischer
Soziologie und Bildungsdkonomie. Analog verhilt es sich mit der pidagogischen
Praxis. Wir unterscheiden die pidagogischen Berufe in solche von Kindergirt-
nern und Vorschulerziehern, Sozial- und Schulpidagogen, Schultypen zugeord-
neten Fach- und Stufenlehrern, Testspezialisten, Curriculumkonstrukteuren und
-evaluatoren, Eltern-, Schullaufbahn- und Berufsberatern, Weiterbildnern und
andere mehr. Die pidagogische Praxis hat sich in eine Vielzahl unterrichtender,
priifender, beratender und helfender Tatigkeiten ausdifferenziert, die in keinem
unmittelbar einsichtigen Zusammenhang mehr stehen.

Vor diesem Hintergrund kann es zweifelhaft erscheinen, ob es fur die-
se Tatigkeiten und die sich in erziehungswissenschaftliche Einzeldisziplinen
auflosende Erziehungswissenschaft itberhaupt noch einen allgemeinen pidago-
gischen Grundgedanken geben kann. Aussichtslos muss es auf den ersten Blick
erscheinen, allgemeine Aussagen iiber eine besondere Praxisform und deren
Bezugswissenschaft machen zu wollen, wenn diese ihre Identitit und Beson-
derheit eingebiifdt haben. Fiir das Vorhaben, in einer Allgemeinen Pidagogik
einen pidagogischen Grundgedankengang zu entwickeln, konnte dies bedeuten,
dass es nur unter Bedingungen realisierbar war, unter denen es eines systema-
tisch ausgearbeiteten Grundgedankens gar nicht bedurfte, weil eine begrifflich
womdglich nicht einmal ausformulierte Eigenlogik padagogischen Denkens
und Handelns dessen Besonderheit gegeniiber anderen Handlungsbereichen
und Wissenschaften kennzeichnete und alle praktischen und theoretischen
Fragestellungen bestimmte. Und umgekehrt konnte dies bedeuten, dass eine
Allgemeine Pidagogik gerade dort nicht mehr maglich ist, wo sie erforderlich
wire, um der Vielzahl der als ,pddagogisch® attribuierten Tatigkeiten und unter
dem Namen ,Erziehungswissenschaft“ firmierenden Disziplinen zu einer ihnen
fehlenden fachlichen und systematischen Ordnung zu verhelfen.

1.2 Von der Notwendigkeit und Moglichkeit
Allgemeiner Padagogik

Wenn Allgemeine Pidagogik den Begriff des Pidagogischen weder der Vielfalt
pidagogischer Titigkeitsbereiche und erziehungswissenschaftlicher Einzeldiszi-
plinen einfach entlehnen noch diesen ihre gegenstindliche und wissenschaftliche
Identitit einfach verordnen und vorschreiben kann, woraus lisst sich dann ei-
ne umfassende Bestimmung der pidagogischen Praxis als einer besonderen Ta-
tigkeit und der Erziehungswissenschaft als einer besonderen Wissenschaft be-
griinden? Reicht es vielleicht, dass die Notwendigkeit sogenannter , Erziehungs-
wissenschaften“ ebenso anerkannt ist wie die Vielzahl gesellschaftlich mehr oder
weniger nitzlicher pidagogischer Berufe und Einzeltitigkeiten, die ohne Besin-

16



nung auf gemeinsame Grundprobleme und -fragen auskommen und aufeinen sie
verbindenden pddagogischen Grundgedanken mithin gar nicht angewiesen sind?

Eine solche Auffassung ist keineswegs abwegig. Dariiber, was von den Heran-
wachsenden wo und wie gelernt wird, entscheiden nicht etwa pidagogische, son-
dern politische, 6konomische, technische und fachspezifische Gesichtspunkte. So
wird die Anzahl, Art und der Umfang der Unterrichtsficher an Schulen politisch
reglementiert, beurteilen die Lehrer die Leistungen ihrer Schiiler nicht nach sepa-
raten padagogischen Kriterien, sondern nach fachlichen und fachwissenschaftli-
chen Gesichtspunkten, bemessen sich die Schwierigkeitsgrade der Priifungsleis-
tungen danach, wie viele Schiiler einen bestimmten Schultyp erfolgreich abschlie-
Ben bzw. zuweiterfiihrenden Ausbildungsinstitutionen zugelassen werden sollen
und kénnen. All dies und vieles mehr stittzt die Auffassung, dass es zwar pidago-
gische Handlungsformen und Berufe, nicht aber ein allgemein anerkanntes, die-
se leitendes und verbindendes pidagogisches Denken, Wissen und Kénnen gibt.
Wer um die historisch-gesellschaftliche und politische Vermitteltheit der Erzie-
hung, des Unterrichts und der Bildungs- und Ausbildungsinstitutionen weif3, der
wird vielleicht nicht nur die Existenz, sondern auch die Moglichkeit und Notwen-
digkeit eines eigenstindigen paidagogischen Denkens und Handelns bezweifeln.
Nichts mag ihm suspekter erscheinen als der Anspruch auf eine vermeintliche Ei-
genstandigkeit, der woméglich nur blind macht gegeniiber der historisch-gesell-
schaftlichen und politischen Vermitteltheit der Normen, Kontexte und Umstinde
pidagogischer Handlungen und Berufe.

Versteht sich Allgemeine Pidagogik als eine besondere erziehungswissen-
schaftliche Disziplin, die fiir Fragen allgemeiner Art zustindig ist, die auf der
Ebene der pidagogischen Einzeltitigkeiten und der anderen Disziplinen der
Erziehungswissenschaft nicht erdrtert und geklart werden kénnen, so erweist sie
sich in der Tat als ebenso tiberfliissig wie sinnlos. Aus der Sicht der verschiedenen
pidagogischen Titigkeiten und Professionen und der anderen Disziplinen der
Erziehungswissenschaft kann ihr dann jedenfalls keinerlei Bedeutung zukom-
men, wenn sie nur abstrakte Aussagen formuliert, die weder die pidagogische
Praxis noch die Disziplinen der Erziehungswissenschaft beriithren oder betref-
fen. Versteht sich Allgemeine Pidagogik dagegen so, dass ihre Aussagen fiir alle
pidagogischen Titigkeiten und fiir die gesamte Erziehungswissenschaft gelten
oder doch Geltung beanspruchen, so entsteht die umgekehrte Situation. Sie mag
alsdann denen, die sie betreiben, sinnvoll und notwendig erscheinen, findet aber
angesichts der fortgeschrittenen Arbeitsteilung in der pidagogischen Praxis und
der Ausdifferenzierung der Erziehungswissenschaft in Subdisziplinen keinen
Adressaten mehr, der ihre Aussagen zur Kenntnis nehmen und beachten kénn-
te. In dem einen Fall muss Allgemeine Pidagogik ihre eigene Uberfliissigkeit
eingestehen, in dem anderen Fall tritt sie als eine unerwiinschte Lehrmeisterin
auf, die ungebeten Aussagen itber Bedingungen, Aufgaben und Méglichkeiten
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padagogischen Handelns und den Charakter der Erziehungswissenschaft macht,
auf die niemand hért.?

Der Pidagogik als Praxis und Wissenschaft ist mit keiner dieser beiden Rol-
len Allgemeiner Pidagogik gedient. Sie kann sich in der Vielzahl pidagogischer
Titigkeiten und erziehungswissenschaftlicher Disziplinen weder auf das Fehlen
eines gemeinsamen pidagogischen Grundgedankens berufen, um so Riickfragen
einer Allgemeinen Pidagogik abzuwehren, noch daraufhoffen, ihre Identitit aus
einer neuen, womoglich erst zu erfindenden Allgemeinen Pidagogik zu beziehen.
Fiir die Formulierung eines padagogischen Grundgedankengangs bedeutet dies,
dass seine Notwendigkeit keineswegs aus der fehlenden Systematik der Erzie-
hungswissenschaft und der nicht vorhandenen Einheit der pidagogischen Praxis
abgeleitet werden kann. Denn diese kommen ja, je nach Selbstverstindnis und
Forschungsperspektive, durchaus ohne Allgemeine Pidagogik aus. Worauf aber
soll dann ein pddagogischer Grundgedanke gegriindet werden?

Die Grundstruktur pidagogischen Denkens und Handelns lisst sich heute,
wenn iiberhaupt, nur mehr in Riickbesinnung auf eine Notwendigkeit kliren, die
den pidagogischen Einzelhandlungen und den Disziplinen der Erziehungswis-
senschaft prireflexiv zugrunde liegt. Eine solche Notwendigkeit ldsst sich weder
geschichts- und sozialwissenschaftlich rekonstruieren, noch hermeneutisch als
eine tiberzeitliche Wesensbestimmung unseres Daseins erschliefen, noch in
transzendentaler Reflexion einfach als Voraussetzung einer jeden verniinftigen
Rede iiber pidagogische Fragen und Sachverhalte nachweisen. Wir kénnen uns
ihrer jedoch handlungstheoretisch und problemgeschichtlich vergewissern. Soll-
te es gelingen, in Auseinandersetzung mit der Problemgeschichte pidagogischen
Denkens und Handelns einen Grundgedanken zu formulieren, der auf eine im
menschlichen Denken und Handeln verankerte pidagogische Grundstruktur
verweist, so erklirte sich vielleicht, warum wir von den Einzeltitigkeiten der
pidagogischen Praxis und den verschiedenen Disziplinen der Erziehungswis-
senschaft nicht zu ihr vordringen kénnen, sondern von der im menschlichen
Handeln selbst fundierten Notwendigkeit ausgehen miissen, um die Frage nach
der Grundstruktur und Eigenlogik pidagogischer Praxis neu zu stellen. Eine All-
gemeine Pidagogik, die so argumentierte, befinde sich nicht mehr in der Rolle
einer letztlich uberflissigen Einzeldisziplin der Erziehungswissenschaft oder
eines unerwiinschten Querulanten, den niemand um seine Meinung fragt. Sie

8  Vgl. hierzu die Beitrige von E. Schiitz: Einige Uberlegungen zur Fragwiirdigkeit systematischer
Pidagogik, R. Huschke-Rhein: Uber die Zukunft der Allgemeinen Pidagogik, H.-E. Tenorth:
Berufsethik, Kategorialanalyse, Methodenreflexion im Heft 1 der Zeitschrift fir Pidagogik 30
(1984) sowie die Beitrige von M. Heitger: Uber die Notwendigkeit und Méglichkeit einer syste-
matischen Pidagogik, W. Fischer: Erziehungswissenschaft und Systematische Pidagogik, Th.
Ballauff: Ist systematische Pidagogik heute noch méglich und notwendig? im Heft 4 der Vier-
teljahrsschrift fiur Wissenschaftliche Pidagogik 60 (1984).
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konfrontierte vielmehr die pidagogische Praxis und die Erziehungswissenschaft
mit einer Notwendigkeit, die nicht von aufien an diese herangetragen wird,
sondern dem pidagogischen Denken und Handeln selbst zugrunde liegt.

1.3 Voriiberlegungen zu einem praxeologischen Begriff
von padagogischer Praxis und Erziehungswissenschaft

Der Versuch, die systematische Entwicklung eines pidagogischen Grundgedan-
kens aufeine in der menschlichen Praxis selbst gegebene Notwendigkeit pidago-
gischen Denkens und Handelns zu griinden, steht unter mindestens drei Voraus-
setzungen: erstens unter der Voraussetzung, dass es iiberhaupt eine pidagogi-
sches Denken und Handeln fundierende, selbst aber nicht reflexiv fundierbare
Notwendigkeit gibt, zweitens unter der Voraussetzung, dass dieser Notwendig-
keit Bedeutung fiir die Priifung des Wahrheitsgehalts pidagogischer Aussagen
und die Beurteilung der Dignitit pidagogischer Praxis zukommt, und drittens
unter der Voraussetzung, dass sich die Notwendigkeit pidagogischen Denkens
und Handelns im Hinblick aufjeweils geschichtlich vorgegebene Frage- und Pro-
blemstellungen in der Entwicklung eines pidagogischen Grundgedankens ausle-
gen lisst.’

Von diesen Voraussetzungen kénnen wir die erste per definitionem nicht in
ein Wissen tiberfiithren, denn sie bezieht sich ja auf eine Notwendigkeit, die wir
nicht selbst hervorbringen, sondern die mit unserer eigenen Existenz immer
schon gegeben ist. Der zweiten Voraussetzung zufolge soll dieser prireflexiven
Notwendigkeit Relevanz fiir die Beurteilung der Dignitit der pidagogischen
Praxis und des Wahrheitsanspruchs theoretischer Pidagogik zukommen. Ob
dies wirklich der Fall ist, lisst sich von unserem Nicht-Wissen um die erste
Voraussetzung her nicht entscheiden, sondern kann nur durch die Einlosung
der dritten Voraussetzung, nimlich durch die Entwicklung eines systematischen
padagogischen Grundgedankens erwiesen und in Auseinandersetzung mit den
geschichtlich uns vorgegebenen Fragen und Problemen pddagogischen Handelns
gezeigt werden.

Damitkehrt sich das Fundierungsverhiltnis, in dem die drei Voraussetzungen
untereinander stehen, um. Wihrend in der Aufzihlung der ersten Voraussetzung
eine fundierende, selbst nicht fundierbare Bedeutung zugesprochen wurde,
soll nun erst die Einlosung der dritten Voraussetzung dariiber entscheiden, ob
tiur die Entwicklung des pidagogischen Grundgedankens die Annahme einer
urspriinglichen und prareflexiven Notwendigkeit pidagogischen Denkens und

9  Zu Schleiermachers Begriff des prireflexiven Daseinsgrundes vgl. das Kapitel , Hypolepsis und
Antizipation“in F. Briiggen: Freiheit und Intersubjektivitit. Ethische Pidagogik bei Kant und
Schleiermacher. Habilitationsschrift an der Universitit Miinster 1986.
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Handelns tiberhaupt hilfreich ist. Diese Umkehrung in der Problemstellung lisst
sich auch an systematischen Reflexionen in anderen Bereichen grundlagentheo-
retischen Nachdenkens beobachten. Dass wir in intentione recta weder von einer
urspriinglichen und prireflexiven Bestimmung unseres Denkens und Handelns
sprechen noch von einer geschichtlich vorgegebenen Bestimmtheit unseres Da-
seins auf eine urspriingliche Bestimmung schliefien konnen, giltletztlich fir alles
menschliche Nachdenken. Die Einsicht darin, dass der Frage nach der Bestim-
mung des Menschen und seiner Stellung in der Welt eine eigentiimliche, reflexiv
nicht einholbare Fragestruktur zugrunde liegt, lisst sich bis in die griechische
Philosophie zuriickverfolgen. Dass diese auch fiir die systematische Entwicklung
eines pidagogischen Grundgedankens bedeutsam ist, wurde jedoch erst in der
Neuzeit erkannt, als sich die Reflexion tiber pidagogisches Denken und Handeln
schrittweise aus ihrer linearen Abhingigkeit von vorgegebenen gesellschaftli-
chen Ordnungen léste und die Pidagogik begann, innerhalb der menschlichen
Gesamtpraxis und des Nachdenkens iiber die Bestimmung des Menschen fiir sich
eine den anderen Praxen nicht nachstehende, sondern prinzipiell gleichrangige
Bedeutung zu beanspruchen.

Problemgeschichtlich kann dies insbesondere an Rousseaus, Kants, Hum-
boldts, Schleiermachers und Herbarts Abhandlungen zu einer systematischen
Neubestimmung pddagogischen Denkens und Handelns aufgezeigt werden. In
diesen wurde erstmals ein nicht-hierarchisches und nicht-teleologisches Ver-
hiltnis der pidagogischen Praxis zu den anderen fiir die Existenz der Menschheit
konstitutiven Praxisformen gedacht und analog hierzu ein nicht-hierarchisches
und nicht-teleologisches Verhiltnis pidagogischer Theorie zu den Theorien der
anderen gesellschaftlich notwendigen Titigkeiten konzipiert. Hierbei trat die
Frage nach der Grundstruktur pidagogischen Denkens und Handelns nicht ein-
fach zu élteren Fragestellungen und Theorietraditionen hinzu. Vielmehr musste
der Raum, den nun die Pidagogik fiir sich zu beanspruchen begann, im Kontext
einer neuen Differenzierung der Praxis erst geschaffen und ausgegrenzt werden.
Dies im Einzelnen aufzuzeigen, ist Aufgabe und Anliegen problemgeschichtlicher
Studien zur Entstehungsgeschichte neuzeitlicher Pidagogik. Eine zeitgemifRe
Allgemeine Pidagogik ist ohne den ,Umweg"“ iiber die Problemgeschichte nicht
moglich.’® Sie geht gleichwohl nicht unmittelbar aus dieser hervor, sondern muss

10 Vgl. Th. Ballauff: Pidagogik als Bildungsphilosophie. Drei Kurseinheiten der Fernuniversitit
Hagen (1983); H. Blankertz: Die Geschichte der Pidagogik von der Aufklirung bis zur Gegen-
wart. Wetzlar 1982; G. Buck: Riickwege aus der Entfremdung. Studien zur Entwicklung der
deutschen humanistischen Bildungsphilosophie. Miinchen 1984; H.-J. Gamm: Allgemeine Pad-
agogik. Die Grundlagen von Erziehung und Bildung in der biirgerlichen Gesellschaft. Reinbek
1979; H.J. Heydorn: Uber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft. Frankfurt a. M. 1970;
K. Mollenhauer: Vergessene Zusammenhinge. Uber Kultur und Erziehung. Miinchen 1983; J.
Ruhloff: Das ungeloste Normproblem der Pidagogik. Heidelberg 1980; W. Schmied-Kowarzik:
Dialektische Pidagogik. Vom Bezug der Erziehungswissenschaft zur Praxis. Minchen 1974;
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den pidagogischen Grundgedanken in Anbetracht der fortschreitenden Ausdiffe-
renzierung der Praxis und der mit dieser einhergehenden Veranderungen neu zu
fassen und auf einen Begriff zu bringen suchen, der hilfreich ist, um Rickfille in
eine teleologische Bestimmung des Pidagogischen zu vermeiden. Der folgende
Versuch einer systematisch-problemgeschichtlichen Vergewisserung iiber die
Grundstruktur pidagogischen Denkens und Handelns entwickelt ein praxeolo-
gisches Verstindnis von pidagogischer Praxis und Erziehungswissenschaft."
Dieses bestimmt die Verniinftigkeit der Ordnung der menschlichen Gesamtpra-
xis nach Mafigabe einer nicht-hierarchischen und nicht-teleologischen Relation
der Einzelpraxen zueinander und richtet den Logos der Gesamtpraxis an ei-
nem Begriff praktischer Vernunft aus, der ausdriicklich auf eine metaphysisch
unterstellte oder dezisionistisch behauptete Rangordnung der Einzelpraxen
verzichtet.

Die menschliche Praxis ist viel dlter als die uns heute bekannte Ausdifferen-
zierung gesellschaftlicher Systeme und Handlungsfelder. Soweit wir Kenntnis
von der Geschichte der Menschheit haben, ist das menschliche Zusammenle-
ben, die menschliche ,Koexistenz*,”> durch sechs Grundphinomene bestimmt.

E. Schiitz: Freiheit und Bestimmung. Sinntheoretische Reflexionen zum Bildungsproblem. Ra-
tingen 1975; D. Benner/H. Kemper: Theorie und Geschichte der Reformpidagogik. 4 Binde.
Weinheim/Basel 2009.

11 Der Begriff , Praxeologie® bezeichnet nichts grundsitzlich Neues, sondern bezieht sich auf die
bisin die Anfinge praktischer Philosophie zuriickreichende Frage nach einer verniinftigen Ord-
nung der Praxis angesichts deren Ausdifferenzierung in die Sphiren des Okonomischen, Mora-
lisch-Politischen, Asthetischen und Religiésen. Den Begriff der ,Nicht-Hierarchizitit“ habe ich
aus Eberhard Grubers Studie , Nicht-hierarchische Verhiltnistheorie und padagogische Pra-
xis. Zum Problem der Herrschaftsauthebung“ (Miinchen 1979) entnommen. Josef Derbolav ver-
wendet den Terminus , Praxeologie® zur Kennzeichnung seines Systems regionaler Berufsethi-
ken. Vgl. hierzu: J. Derbolav: Pidagogik und Politik. Eine systematisch-kritische Analyse ihrer
Beziehungen. Stuttgart 1975; siehe auch: Ders. (Hrsg.): Kritik und Metakritik der Praxeologie.
Kastellaun 1976; vgl. auch meine Rezension in: Pidagogische Rundschau 30 (1976) S. 309-327.
Von der Weite der Problemdefinition her tiberschreitet Derbolavs Praxeologie jedoch die en-
gen Grenzen einer professionsethischen Legitimation gesellschaftlicher Arbeitsteilung; siehe
hierzu seinen Beitrag ,Theodor Litt und das Problem der Wissenschaftssystematisierung“in:J.
Derbolav: Impulse europiischer Geistesgeschichte. St. Augustin 1987, S. 271-280.

12  E. Fink hat die Grundphinomene menschlicher Koexistenz in diejenigen der Arbeit, der Herr-
schaft, der Liebe, des Todes und des Spiels unterschieden und diesen fiinf Koexistentialien die
vier Existentialien der Freiheit, Sprachlichkeit, Geschichtlichkeit und Leiblichkeit zugeordnet.
Ohne Finks existentialontologischer Bestimmung dieser Grundphinomene, insbesondere der
Gleichsetzung von Arbeit und Technik sowie Politik und Herrschaft, in allen Hinsichten zu fol-
gen, unterscheide ich im Folgenden zwischen sechs koexistentialen Praxen (Okonomie, Ethik,
Pidagogik, Politik, Kunst und Religion). Meine praxisphilosophischen Uberlegungen gehen auf
Anregungen zuriick, die ich dem Wiener Philosophen E. Heintel verdanke, der den prakti-
schen Experiment-Charakter menschlichen Handelns durch eine Vermittlung zwischen anti-
kem Ordogedanken und neuzeitlicher Transzendentalphilosophie zu begriinden versucht und
die unterschiedlichen Formen der Praxis als Ausdifferenzierung der Humanitit interpretiert.
Zu E. Heintel vgl. dessen Hauptwerk: Die beiden Labyrinthe der Philosophie. Systemtheoreti-
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Der Mensch muss durch Arbeit, durch Ausbeutung und Pflege der Natur, seine
Lebensgrundlage schaffen und erhalten (Okonomie), er muss die Normen und
Regeln menschlicher Verstindigung problematisieren, weiterentwickeln und
anerkennen (Ethik), er muss seine gesellschaftliche Zukunft entwerfen und ge-
stalten (Politik), er transzendiert seine Gegenwart in dsthetischen Darstellungen
(Kunst) und ist konfrontiert mit dem Problem der Endlichkeit seiner Mitmen-
schen und seines eigenen Todes (Religion). Zu Arbeit, Ethik, Politik, Kunst und
Religion gehort als sechstes Grundphidnomen das der Erziehung. Der Mensch
steht in einem Generationenverhiltnis, wird von Angehérigen der ihm voraus-
gehenden Generationen erzogen und erzieht Angehorige der ihm nachfolgenden
Generationen.

Die sechs Grundphinomene menschlicher Koexistenz stehen untereinander
in historisch und gesellschaftlich duferst komplexen Wirkungszusammenhin-
gen. Jede Verinderung in einem Bereich menschlicher Praxis ist fiir alle anderen
Bereiche folgenreich und in ihren Wirkungen tiber die jeweils anderen Bereiche
menschlicher Koexistenz vermittelt. Die Abgrenzung der Grundphinomene und
Formen menschlicher Praxis voneinander und ihre Beziehung untereinander
lassen sich nicht aus einer un- oder iberhistorisch-ontologischen Bestim-
mung menschlichen Daseins ableiten. Vielmehr gehort es gerade zur Ontologie
menschlicher Koexistenz, dass die sechs Grundphidnomene nicht auseinander
abgeleitet oder auf eine geringere Anzahl von Koexistentialien reduziert werden
konnen, sondern sich gegenseitig so beeinflussen, dass keines auf eine autarke
Eigenstindigkeit Anspruch erheben kann. Der Mensch stirbt ebenso wenig, weil
er arbeitet, pidagogisch handelt und Politik betreibt, wie er Kunst und Mora-
litat kennt, weil er sterblich ist. Und aus der Tatsache, dass der Mensch durch
Herrschaft tiber die Natur und durch Pflege der Natur seine Lebensgrundlagen
schaffen und erhalten muss, lassen sich ebenso wenig unmittelbar ethische, pid-
agogische, politische, dsthetische und religise Tatbestinde ableiten, wie aus der
je besonderen Verfasstheit der Okonomie linear auf bestimmte Verfasstheiten
von Pidagogik, Ethik, Politik, Kunst und Religion geschlossen werden kann.
Weder werden von einer sogenannten 6konomischen Basis Uberbauphinomene

sche Betrachtungen zur Fundamentalphilosophie des abendlindischen Denkens. Wien/Miin-
chen 1968 sowie die beiden Binde ,Grundriss der Dialektik“. Darmstadt 1984, insbesondere in
Band II die Abschnitte XIII-XV. Zu E. Fink vgl. dessen posthum erschienene Schrift: Grund-
phinomene des menschlichen Daseins, hrsg. von E. Schiitz und F.-A. Schwarz. Miinchen 1979.
Anregungen, die ich den Arbeiten E. Finks verdanke, sind iiber E. Schiitz vermittelt. Zur kriti-
schen Wiirdigung von E. Fink vgl. E. Schiitz: Anthropologie und technische Bildung. Zum pad-
agogischen Werk und Vermichtnis Eugen Finks. In: I. M. Breinbauer/M. Langer (Hrsg.): Ge-
fahrdung der Bildung — Gefihrdung des Menschen. Marian Heitger zum 60. Geburtstag. Wien
1987, S. 61-71; siehe auch: H. Meyer-Wolters: Koexistenz und Freiheit. Eugen Finks Anthropolo-
gie und Bildungstheorie. Wiirzburg 1992; A. Bohmer: Kosmologische Didaktik. Wiirzburg 2002;
M. Burchardt: Erziehung im Weltbezug. Wiirzburg 2002.
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wie Ethik, Pidagogik, Politik, Kunst und Religion normiert, noch kénnen soge-
nannte Uberbauphinomene zur Basis der Okonomie erhoben werden. Vielmehr
bilden Arbeit, Ethik, Pidagogik, Politik, Kunst und Religion als gesellschaftlich
notwendige Formen menschlicher Praxis in ihrer vielfiltigen Vermitteltheit das
Fundament, auf dem die Menschheit ihre eigene Existenz erhilt und hervor-
bringt.

Systematisches Nachdenken iiber die sechs Grundphinomene menschlicher
Existenz gibt es erst, seit der Vermittlungszusammenhang, in dem diese stehen,
in seiner Geschichtlichkeit erfahren und in seiner Verinderbarkeit bewusst ge-
worden ist und die Verstindigung tiber Sinn und Aufgaben von Arbeit, Ethik,
Pidagogik, Politik, Kunst und Religion nicht mehr in unmittelbarer Anerkennung
einer Tradition erfolgt, sondern die Weitergabe von Tradition immer zugleich
im Kontext einer veraindernden Aneignung steht. Im Zerbrechen des praktischen
Zirkels von Tradition und Reproduktion des gesellschaftlichen Daseins, von
Sitte und Handlungslegitimation, hat das Bediirfnis nach einer Handlungsori-
entierung seinen Ursprung, die menschlicher Vernunft und systematischem
Nachdenken tiber die Aufgaben und Moglichkeiten zwischenmenschlicher Ver-
stindigung und zwischenmenschlichen Handelns entspringt. Die Erfahrung,
dass Arbeit, Pidagogik, Ethik, Politik, Kunst und Religion die Basis menschli-
chen Daseins ausmachen und in keiner pristabilierten Harmonie zueinander
stehen, bringt die Notwendigkeit einer handlungsorientierenden Theorie fiir
die menschliche Gesamtpraxis hervor, welche die menschliche Vernunft nicht in
eine 6konomische, pidagogische, sittliche, politische, dsthetische und religiose
Rationalitit auseinanderdividiert, sondern nach der Einheit der menschlichen
Vernunft angesichts der besonderen Aufgaben ckonomischen, pidagogischen,
sittlichen, politischen, dsthetischen und religiosen Handelns fragt.

Problemstellung und Thematik einer umfassenden Praxeologie oder Theo-
rie menschlichen Handelns sind somit zweifach ausgerichtet. Diese versucht
erstens, einen Begriff menschlicher Gesamtpraxis zu entwerfen, der die Beson-
derheit der Einzelpraxen weder leugnet noch nivelliert, und arbeitet zweitens an
Begriffen jeder Einzelpraxis, welche deren Besonderheiten nicht absolut setzen,
sondern an der Universalitit der Handlungsproblematik ausrichten. In unserer
Tradition hat es zwei grofde Entwiirfe zu einer solchen Praxeologie gegeben. Der
eine geht auf die griechische Polis-Philosophie zuriick, die zum Zeitpunkt des
Niedergangs der griechischen Stadtstaaten eine Praxis-Philosophie entwickelte,
welche eine hierarchische und teleologische Ordnung der Gesamtpraxis mit
der Okonomie als unterster und der Politik als héchster Stufe konzipierte. Der
andere ging aus der neuzeitlichen praktischen Philosophie hervor, welche -
zumindest der Tendenz nach — eine nicht-hierarchische Verhiltnisbestimmung
der Einzelpraxen entwarf. In ihr konnte auf die ilteren 6konomischen, politi-
schen und theologischen Normierungen der pidagogischen Praxis verzichtet
und dem padagogischen Handeln eine mit den anderen Formen menschlicher
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Praxis gleichrangige Bedeutsamkeit zuerkannt werden. Der erste Versuch schei-
terte, als sich der Untergang der griechischen Stadtstaaten mit den Mitteln einer
auf Erhaltung der Polis ausgerichteten praktischen Philosophie nicht aufhalten
lieRR. Der zweite Versuch fand darin seine Grenze, dass die nicht-hierarchische
Verhiltnisbestimmung der Einzelpraxen und der Entwurf einer nicht-teleolo-
gischen Ordnung der menschlichen Gesamtpraxis unter den Bedingungen der
sich entwickelnden biirgerlichen Gesellschaft der Neuzeit nicht praktisch werden
konnten. Dies zeigt sich nirgends deutlicher als an der verinderten Stellung,
die heute der Okonomie zukommt. Wihrend Aristoteles der 8konomischen
Praxis einen unteren Rang zuwies und vergeblich davor warnte, nicht in der
Wohlversorgtheit aller, sondern in der Steigerung von Reichtum und Macht die
Entwicklungsperspektive der Polis zu sehen, beansprucht die Steigerung 6kono-
mischer Produktivitit und die fortschreitende Rationalisierung der Arbeit heute
eine Vorrangstellung unter Praxen, die der 6konomischen Praxis weder im Sinne
der antiken noch der neuzeitlichen praktischen Philosophie zuerkannt werden
kann.

Eine Theorie der menschlichen Gesamtpraxis zu entwerfen und einen ver-
niinftigen Begriff der als Grundphinomene menschlichen Zusammenlebens
ausweisbaren Einzelpraxen zu begriinden, ist die heute vielleicht vordringliche
Aufgabe einer praktischen Philosophie, die an den beiden Grundiiberzeugungen
festhilt, dass der Okonomie nicht der Primat zuerkannt werden darf und jede
wie auch immer geartete hierarchische und teleologische Systematisierung der
Praxis in eine nicht-hierarchische Verhiltnisbestimmung der menschlichen
Gesamtpraxis zu iberfiihren ist. Eine solche Aufgabenstellung iiberschreitet bei
weitem den Horizont einer Allgemeinen Pidagogik und ist doch zugleich ohne
eine Beriicksichtigung der von ihr herzustellenden Fragen nicht zu bearbeiten.
Denn die Idee eines nicht-hierarchischen Verhiltnisses der Praxen fithrte in
der Praxisphilosophie der Neuzeit keineswegs nur zu einer Aufwertung des
pidagogischen Handelns. Sie war zugleich ohne dessen Aufwertung bis zur
Gleichrangigkeit mit den anderen Formen menschlicher Praxis gar nicht denk-
bar. Fiir die Neubestimmung des Verhiltnisses der Praxen untereinander waren
namlich nicht nur 6konomische und politische Griinde ausschlaggebend. Die
Gleichrangigkeit der pidagogischen Praxis wurde u.a. auch damit begriindet,
dass ein nicht-hierarchisches Verhiltnis der Handlungsbereiche Okonomie, Sit-
te, Politik, Kunst und Religion ohne eine Befreiung des pidagogischen Handelns
aus iiberkommenen Abhingigkeiten nicht zu realisieren sei.”

13 Vgl. hierzu Wilhelm von Humboldts — auf allgemeine und berufliche Bildungsprozesse verwei-
sende — Aussage: , Jede Beschiftigung vermag den Menschen zu adeln, ihm eine bestimmte, sei-
ner wiirdige Gestalt zu geben. Nur auf die Art, wie sie betrieben wird, kommt es an.“ In: Ders.:
Ideen zu einem Versuch die Grinzen der Wirksamkeit des Staats zu bestimmen (1792). In: Wer-
ke in finf Binden. Hrsg. von A. Flitner und K. Giel. Band 1. Darmstadt 1960, S. 78.
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Mit dem Programm einer nicht-hierarchischen und nicht-teleologischen
Ordnung der Praxis untrennbar verbunden war die Idee einer allgemeinen
Menschenbildung, welche die Einzelnen nicht mehr auf einen ihnen geburts-
stindisch vorbestimmten Beruf und Stand vorbereitet und zu Anhingern einer
ebenso vorbestimmten Religion macht, sondern zur miindigen Mitwirkung an
allen Formen der Praxis zu befihigen sucht. Die heutige Differenzierung des
padagogischen Handelns von der Kleinkinderziehung bis hin zur Altenbildung
und die Regionalisierung der Pidagogik in Schul-, Wirtschafts- und Berufs-
pidagogik, Sozialpadagogik, Moralerziehung, Politische Bildung, Kunst- und
Religionspidagogik zeugt einerseits von der verinderten Stellung, die dem
padagogischen Denken und Handeln als einer im Vergleich mit den anderen
Bereichen menschlichen Handelns gleichrangigen Praxis zukommt. Das Fehlen
eines die piadagogischen Titigkeiten und Disziplinen verbindenden Grundge-
dankens weist andererseits darauf hin, dass die Idee einer nicht-hierarchischen
Verhiltnisbestimmung der Praxen untereinander innerhalb der Pidagogik eben-
so wenig wie in den anderen Bereichen menschlichen Handelns anerkannt ist.
So kann die fortschreitende Ausdifferenzierung pidagogischer Berufe und erzie-
hungswissenschaftlicher Disziplinen zweifach interpretiert werden: einmal als
Ausdruck der besonderen Beachtung, die der Piddagogik in der Neuzeit und Mo-
derne zukommt, zum anderen als ein Hinweis darauf, dass die gesellschaftliche
Anerkennung der spezifischen Fragestellung und Grundstruktur pidagogischen
Denkens und Handelns, die der Pidagogik eine nicht-hierarchische Stellung
innerhalb der menschlichen Gesamtpraxis sicherte, noch aussteht.

Wire es vor diesem Hintergrund nicht konsequenter, kinftig auf einen Be-
griff praktischer Vernunft zu verzichten und, statt nach einer Ordnung der ge-
samten Praxis zu fragen, einzurdumen, dass die Interdependenzen der gesell-
schaftlichen Teilbereiche inzwischen eine Komplexitit angenommen haben, die
handlungstheoretisch nicht mehr zu fassen ist, sondern allenfalls systemtheore-
tisch rekonstruiert werden kann? Systemtheoretische Modelle halten diese Fra-
ge fiir lingst entschieden.” Gegeniiber den beiden grofien Entwiirfen zu einer
Theorie der menschlichen Gesamtpraxis, dem teleologischen Modell der Antike
und dem nicht-hierarchischen Modell der Neuzeit, nimmt die Systemtheorie ei-
ne mittlere Stellung ein. Mit der modernen praktischen Philosophie verbindet sie
der Verzicht auf eine Hierarchisierung der in gesellschaftliche Teilsysteme aus-
differenzierten Formen menschlicher Koexistenz, mit der Polis-Philosophie der
Antike das Festhalten an einer Gesamtteleologie, die nun jedoch nicht mehr kos-

14 Vgl. hierzu N. Luhmann: Soziale Systeme. Grundrif? einer allgemeinen Theorie. Frankfurt a. M.
1984. Eine handlungstheoretisch argumentierende Kritik der Systemtheorie findet sich in der
Abhandlung von H. Peukert: Wissenschaftstheorie — Handlungstheorie — Fundamentale Theo-
logie (Diisseldorf1976). Frankfurt 1978, insbesondere S. 245 ff.; siehe auch F. Kaulbach: Einfiih-
rung in die Philosophie des Handelns. Darmstadt 1982, S. 56—83.
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mologisch, sondern in Anlehnung an die moderne Biologie evolutionstheoretisch
und autopoietisch gedacht wird.

Der Nachweis, dass die Frage nach einer legitimen Ordnung der Praxis fiir
die Priifung und Begrenzung der Erklirungskraft, Reichweite und Handlungs-
relevanz systemtheoretischer Aussagen und Konstrukte bedeutsam ist und ein
nicht-hierarchisches Verhiltnis der Praxen evolutions- und systemtheoretisch
nicht begriindet werden kann, ist innerhalb einer Allgemeinen Pidagogik nur
fir die pidagogische Praxis zu fithren.” Der hier vorgelegte Entwurf einer sys-
tematisch und problemgeschichtlich argumentierenden Allgemeinen Pidagogik
beschrinkt sich daher darauf, jene grundlegende Bedeutung aufzuzeigen, die
einem universell gefassten Praxisbegriff im Rahmen der Vergewisserung iiber
die Grundstruktur pidagogischen Denkens und Handelns zukommt."

15 Siehe hierzu M. Uljens: Allmin pedagogik. Lund 2000; A. von Oettingen: Det Paedagogiske Pa-
radoks. Arhus 2001.

16 Inzwischen hat der Praxisbegriff sogar Eingang in evolutionstheoretische und biologische Dis-
kurse gefunden, in denen die a-teleologische Struktur moderner Bildungsprozesse zur Grund-
struktur von Entwicklungen avanciert, die weder kausal noch durch vorgegebene Zwecke und
Zweckordnungen gesteuert werden. Siehe hierzu die Rede von ,praxiologischen* Sachverhal-
ten bei A. K. Engel/P. Kénig: Das neurobiologische Wahrnehmungsparadigma. Frankfurt a. M.
1998, S. 156 ff., insbesondere S. 186; zum Unterschied zwischen natiirlicher und kultureller Evo-
lution, der fiir die evolutionstheoretische Hypothesenbildung konstitutiv ist und durch die-
se nicht itberwunden werden kann, vgl. H. Schniadelbach: Geschichte als kulturelle Evolution.
In: Ders.: Analytische und postanalytische Philosophie. Vortrige und Abhandlungen. Frankfurt
a. M. 2004, S. 282-307.
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2 Zur Stellung der padagogischen Praxis im
Rahmen der menschlichen Gesamtpraxis

Unter Gesamtpraxis wird im Folgenden nicht ein vorgegebenes oder anzu-
strebendes System aller Praxen, sondern das Insgesamt der fiir menschliches
Handeln grundlegenden Praxisformen verstanden. Deren Einteilung in 6ko-
nomische, ethische, padagogische, politische, dsthetische und religiése Praxis
erhebt auf Vollstindigkeit keinerlei Anspruch, sondern folgt Unterscheidungen,
die in der Tradition des Nachdenkens iiber eine Theorie menschlichen Handelns
gemacht wurden und die fiir die weitere Verstindigung iiber Ordnungsprobleme
der Praxis unverzichtbar sind.

Die bisherigen Uberlegungen gingen von der Annahme aus, die pidagogische
Praxis sei eine besondere, mit anderen Formen menschlichen Handelns in Bezie-
hung stehende Praxis. Bevor dieser Zusammenhang durch den Aufweis von Prin-
zipien pidagogischen Denkens und Handelns geklirt (Kapitel 3), an systemati-
schen Fragestellungen pidagogischer Handlungstheorie verdeutlicht (Kapitel 4)
und bis in eine Gliederung der padagogischen Praxis nach Dimensionen sichtbar
werden kann (Kapitel 5), gilt es zuvor, die Begriffe der Praxis und des padagogi-
schen Handelns genauer zu bestimmen. Dies soll in drei Schritten erfolgen. Zu-
nichst wird ein allgemeiner Begriff menschlicher Praxis entwickelt. Dann wird
auf eine zweifache Gefihrdung der Praxis und auf die u. a. auch fur die pidago-
gische Praxis bedeutsame Unterscheidung zwischen Praxis und Berufstitigkeit
hingewiesen. Schliefilich wird ein vorldufiger Begrift der pidagogischen Praxis
vorgestellt.

2.1 Begriff der Praxis

In unserer Tradition finden sich engere und weitere Begriffe von Praxis. Dem en-
geren, aus der griechischen Philosophie stammenden und insbesondere von Pla-
ton bevorzugten Begriff nach bezeichnet Praxis das freie Handeln in und gemif}
der Sitte, zu dem sowohl die Freundschaft zwischen einzelnen Menschen als auch
das gemeinsame politische Handeln im Raum der Polis gerechnet wurden." Die-
sem Verstindnis zufolge gehoren Arbeit und Kunst nicht zur Praxis. Sie werden

17 Vgl. die diesbeziiglichen Begriffsbestimmungen bei Platon und Aristoteles. Die Ausweitung des
Praxisbegriffs beginnt zwar schon bei Aristoteles, konnte von diesem jedoch noch nicht syste-
matisch gefasst werden, weil er die Arbeit zu den nicht in Freiheit auszuiibenden Tatigkeiten
rechnete.
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vielmehr als unterschiedliche Formen einer schaffenden und hervorbringenden,
einer poietischen Tatigkeit angesehen, in welcher der Umgang der Arbeitenden
miteinander keine besondere Rolle spielt. Dem weiteren Begriff nach gehoren da-
gegen alle Formen menschlicher Titigkeit zur Praxis. Dies hat zur Folge, dass die
Unterscheidung zwischen Praxis und Poiesis nun im Begriff der Praxis selbst aus-
gefithrtund auch das Verhiltnis der Arbeitenden zueinander als Praxis angesehen
wird.!® Zur Praxis im weitesten Sinne zihlen wir heute nicht nur — wie die Alten
- Handlungen in den Bereichen individueller Sittlichkeit und &ftentlicher Poli-
tik, sondern auch Kunst und Okonomie und nicht zuletzt das pidagogische und
religiose Handeln.

Ungeachtet der Ausweitung und Differenzierung des Praxisverstindnisses
gibt es Bestimmungselemente, durch die der engere und weitere Praxisbegriff
verbunden sind. Von Praxis sprechen wir nicht, wenn wir Verhaltensweisen von
Pflanzen und Tieren beschreiben oder uns mogliche Handlungen einer Gottheit
oder eines Schopfer-Gottes vorstellen. Von Praxis sprechen wir nur im Hinblick
auf Tatigkeiten des Menschen, nicht aber im Hinblick auf die auflermenschliche
Natur. Wenn wir vom Menschen sagen, er sei schopferisch titig, so meinen wir
damit immer auch, dass die menschliche Praxis gerade nicht als eine creatio ex
nihilo im Sinne unserer Vorstellungen von einer géttlichen Schépfung, sondern
als eine Titigkeit zu denken ist, die die Existenz der Welt als gegeben voraussetzt.
Und wenn wir vom Tier oder der Pflanze sagen, sie existierten als besondere Le-
bewesen mit besonderen Verhaltensweisen, so sagen wir damit immer auch, dass
ihre Existenz nicht eine solche ist, wie sie der Mensch aufgrund seiner Praxis
hat. Praxis bedeutet stets zweierlei: einmal die Moglichkeit, titig und handelnd,
also willentlich, etwas hervorzubringen; dann aber auch die ,Notwendigkeit,
auf welche die Praxis antwortet, indem sie eine vom Menschen erfahrene Not
zu wenden sucht. Dieser zweifachen Bestimmung von Praxis gemaf} ist die
aulermenschliche Natur zur Praxis gar nicht fihig, weil sie nichts willentlich
hervorbringt, und der Gott der Praxis gar nicht bedirftig, weil er in keiner Not

18 Vgl. hierzu die dem engeren Praxisbegriff folgenden Unterscheidungen zwischen Offentlichem
und Privatem sowie Arbeiten, Herstellen und Handeln in: Hannah Arendt: Vita activa oder Vom
titigen Leben (The Human Condition, 1958). Miinchen 1967; siehe auch meine Hinweise in Ka-
pitel 1, Fufinote 6 zu Eugen Finks Differenzierung der Praxisbereiche in Koexistentialien oder
Grundphinomene des menschlichen Daseins. Ob Arbeit als Praxis oder als Poiesis begriffen
wird, ist fir den Begriff der Arbeit insofern folgenreich, als Arbeit im Sinne von Poiesis nicht
deren interaktive, sondern nur die technische Seite des Produzierens umfasst. Dagegen geht
Arbeit als Praxis in Technik nicht auf, sondern schliefit, wie alle anderen Praxen auch, sowohl
interaktive als auch technische Aspekte ein. Das gilt auch fir die Pidagogik, die sich ebenso
wenig wie Arbeit angemessen als Poiesis begreifen lisst. Ein Versuch in diese Richtung findet
sich bei A. von Prondcynsky: Pidagogik und Poiesis. Eine verdringte Dimension des Theorie-
Praxis-Verhiltnisses. Opladen 1993; zur Kritik der Reduktion von Arbeit auf Technik siehe W.
Schmied-Kowarzik: Bruchstiicke zur Dialektik der Philosophie. Ratingen/Kastellaun/Diissel-
dorf1974, S. 217 ff.

28



steht, die er wenden miisste.”” Darum versagen zur Bestimmung menschlicher
Praxis nicht nur alle Vergleiche zwischen Mensch und Tier, sondern ebenso alle
zwischen Gott und Mensch.?® Der Mensch ist nicht nur das einzige uns bekannte
Wesen der Schopfung, das der Praxis bediirftig und fihig ist, er ist dies auch
gerade im Unterschied zur Idee des Schopfer-Gottes.

19

20

An der Richtigkeit dieses Satzes lisst sich freilich auch mit Griinden zweifeln. Die Katzen mei-
ner Kinder zeigen zwar keine praktischen Titigkeiten im hier gemeinten Sinne, haben aber
zweifellos Erinnerung und kénnen zielstrebig Nihe und Distanz suchen, wann immer sie dies
,wollen“. Und es gibt theologische Richtungen, die dem Gott angesichts des Zustands, in dem
sich die ihm zugeschriebene Schopfung befindet, die Not einer Angewiesenheit auf den Men-
schen zuschreiben. Zu letzterem vgl. die Ausfithrungen zur Trinititslehre und zum unvermit-
telten Nebeneinander von futurischer und prisentischer Eschatologie in der Pridestinations-
lehre und Geschichtsdeutung des Augustinus; siehe hierzu J. Kreuzer: Augustinus. Frankfurt
a.M.1995,S. 91ff. und S. 142 fF.

Die Abgrenzung einer menschlichen von einer nicht-menschlichen und itbermenschlichen Na-
tur ist insofern unvermeidlich problematisch, als sie sich in einem anthropologischen Zirkel
bewegt, der itbersehen oder bewusst gemacht, nicht aber iiberwunden oder iiberboten werden
kann. Die o.g. Abgrenzung erfolgt ausdriicklich nicht in der Absicht, den Menschen in natu-
ralistischen Fehlschliissen durch einen Vergleich mit Pflanzen, Tieren oder der Gottheit zu be-
stimmen oder umgekehrt deren Bestimmung durch einen Vergleich mit dem Menschen zu ge-
winnen. Mit ihr soll lediglich ein weit gefasster Begriff menschlicher Titigkeit umrissen und
Praxis als fundamentale Weise menschlicher Existenz und Koexistenz ausgewiesen werden.
Wenn im Folgenden Pflanzen und Tiere als , perfekte“Wesen, der Mensch aber als ein ,imperfek-
tes“ Wesen bezeichnet werden, so geschieht dies nicht, um Befunde der Evolutionstheorie zur
naturhistorischen Entwicklung der Lebewesen in Frage zu stellen, sondern um zum Ausdruck
zu bringen, dass es fiir die Bildung des Menschen keine natur- oder geschichtsteleologisch de-
finierbare perfection, sondern nur eine unbestimmte und offene perfectibilité gibt.

Ein vermeidbarer naturalistischer Fehlschluss scheint mir hingegen iiberall dort vorzuliegen,
wo um die Gefahr und Unvermeidlichkeit des anthropologischen Zirkels nicht gewusst und spe-
zifisch menschliche Erfahrungen zunachst auf die auler- und nicht-menschliche Natur iiber-
tragen und anschlieRend unkritisch universalisiert werden. Soweit wir wissen, verfiigen Pflan-
zen und Tiere weder iiber eine Mineralogie noch iiber eine Zoologie oder Anthropologie. Wir
sollten uns daher davor hiiten, im anthropologischen Zirkel zunichst eine Mineralogie und Zoo-
logie zu entwickeln und dieser anschlieRend den Status einer Anthropologie zuzuerkennen.
Ein naturalistischer Fehlschluss dieser Art liegt dem von verschiedenen Richtungen der Sys-
temtheorie und des Radikalen Konstruktivismus aufgestellten Theorem der , Autopoiesis zu-
grunde, welches ein Konstrukt menschlichen Denkens darstellt, das zur Erklarung von Natur-
erscheinungen entworfen wurde und neuerdings auch auf die Pidagogik iibertragen wird, wo
es die traditionellen Begriffe Erziehung und Bildung ablésen soll. Vgl. hierzu D. Lenzen: Losen
die Begriffe Selbstorganisation, Autopoiesis und Emergenz den Bildungsbegriff ab? In: Zeit-
schrift fir Pidagogik 43 (1997) S. 949-968. Zur Kritik dieses Versuchs siehe K. Meyer-Drawe:
Zum metaphorischen Gehalt von ,Bildung“ und , Erziehung“. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 45
(1999) S. 161-175, insbesondere S. 173; vgl. auch D. Benner: Erziehung, Bildung, Normativitit.
Anmerkungen zur normativen Konnotation ,kritisch versus affirmativ“. In: C. Dietrich/H.-R.
Miller (Hrsg.): Bildung und Emanzipation. Klaus Mollenhauer weiterdenken. Weinheim 2000.
Zur Unterscheidung zwischen erlaubten und unerlaubten naturalistischen Argumentationsfor-
men siehe B. Williams: Wahrheit und Wahrhaftigkeit. Frankfurt a. M. 2003, S. 38 ff.
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Die beiden Merkmale der Praxis stehen in einem ebenso merkwiirdigen wie
spannungsvollen Verhiltnis zueinander. Einerseits ist der Mensch im Unter-
schied zu Pflanze, Tier und Gottheit, die der Praxis nicht bedirftig und fihig
sind, das einzige Wesen, das auf seine Weise nicht ,fertig®, nicht ,perfekt“ist und
gerade deshalb vor der Aufgabe und Notwendigkeit steht, handelnd titig zu wer-
den. Andererseits ist die ,Imperfektheit?! oder , Unfertigkeit“ des Menschen als
dessen Bestimmtsein zur Titigkeit keineswegs schon dessen Bestimmung, denn
diese kann und soll der Mensch aufgrund seiner , Unfertigkeit* erst durch eigenes
Nachdenken und Handeln selbst hervorbringen und finden.** Versuchten wir,
Praxis ausschlieflich von der ,Imperfektheit“ her zu begreifen, so reduzierten
wir den Menschen auf ein Midngelwesen, das aufgrund seiner organologischen
Defizite eigentlich gar nicht lebensfihig sein diirfte.?? Versuchten wir dagegen,

21 Den Terminus ,Imperfektheit als Begriff der , Notwendigkeit“ des Menschen, handelnd seine
Bestimmung zu suchen, habe ich der Arbeit von E. Fink: Grundfragen der systematischen Pid-
agogik. Freiburg 1978, S. 22 ff., entnommen. Dieser Terminus scheint mir entgegen der m. E.
systematisch nicht haltbaren, sondern nur wirkungsgeschichtlich zutreffenden Rousseau-In-
terpretation Finks (vgl. ebd., S. 92£.;S. 98f.) das auf den Begriff zu bringen, was Rousseau unter
der ,perfectibilité“ des Menschen verstand. Rousseau fithrte diesen Begriff ein, um mit ihm die
teleologische Unbestimmtheit und Nicht-Perfektheit der Natur des Menschen zu bezeichnen
und die dem Menschen mégliche Vollkommenbheit, vielleicht zum ersten Mal, nicht normativ
von einer aufgegebenen ,perfection‘her, sondern als Bildsamkeit im Sinne des spiteren Sprach-
gebrauchs Herbarts und dessen quantitativer und ausdriicklich nicht qualitativ gemeinter Idee
der Vollkommenheit zu interpretieren. Vgl. hierzu J.-]. Rousseau : Discours sur l'origine et les
fondemens de I'inégalité parmi les hommes (1755). In:J.-J. Rousseau: Schriften zur Kulturkritik,
hrsg. von K. Weigand, Hamburg 1955, S. 106f., S. 188; J. F. Herbart: Systematische Pidagogik.
Band 1, hrsg. von D. Benner. Weinheim 21997, S. 70, S. 124, S. 166 ff.; D. Benner: Die Pidagogik
Herbarts. Weinheim /Miinchen 21993, S. 162 f.; D. Benner/ F. Briiggen: Das Konzept der perfec-
tibilité bei Jean-Jacques Rousseau. Ein Versuch, Rousseaus Programm theoretischer und prak-
tischer Urteilskraftbildung problemgeschichtlich und systematisch zu lesen. In: O. Hansmann
(Hrsg.): Seminar: Der pidagogische Rousseau. Band II. Weinheim 1996. S. 12—48. E. Finks Be-
griff der Imperfektheit habe ich gegeniiber Rousseaus Begrift der ,perfectibilité“ deshalb den
Vorzug gegeben, weil letzterer immer wieder als teleologische Vervollkommenbarkeit missver-
standen wurde. So hat U. Reitemeyer zwar zwischen ,Perfektibilitit“ und , Perfektion* zutref-
fend unterschieden, gleichwohl die perfectibilité zur regulativen Idee reteleologisiert; vgl. Dies.:
Perfektibilitit gegen Perfektion. Rousseaus Theorie gesellschaftlicher Praxis. Miinster 1996.

22 Vgl. hierzu J.-P. Sartres These, die Existenz folge der Essenz nicht nach, sondern gehe dieser
voraus: in: Ders.: Ist der Existentialismus ein Humanismus? Drei Essays. Frankfurt a. M. 1960,
S. 9-11. Die Einsicht in diesen Zusammenhang von Existenz und Essenz wurde freilich nicht
erst von Sartre formuliert, sondern findet sich der Sache nach bereits in Rousseaus Begrift der
perfectibilité, in Kants Begriff der menschlichen Natur und in Humboldts Verhiltnisbestim-
mung von Mensch und Welt.

23 Eine unter pidagogischer und handlungstheoretischer Fragestellung frithe Kritik an Gehlens
Deutung des Menschen als Mingelwesen (vgl. A. Gehlen: Der Mensch, seine Natur und seine
Stellung in der Welt. Berlin 1940) findet sich in dem Aufsatz von F. Fischer: Was ist der Mensch?
In: Spuren. Nachrichtenblatt der Bonner Studentenschaft 8 (1956) Nr. 8, wieder abgedruckt
in: F. Fischer: Philosophie des Sinnes von Sinn. Frithe philosophische Schriften und Entwiir-
fe (1950-1956), hrsg. von E. Heintel. Kastellaun 1980, S. 1-6; siehe auch G. Weif3: Epimetheus
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