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Disziplindre Uberschneidungen von Philosophie und Padagogik bzw. Erziehungswissenschaft
gehdren in Deutschland zum Traditionsbestand beider Disziplinen. Infolgedessen erstaunt es
nicht, wenn die Phdnomenologie und ihre eigene Entwicklungs- und Segregationsgeschichte
von Anfang des 20. Jahrhunderts an wie jede andere philosophische Strémung auch von der
padagogischen  Theoriebildung rezipiert worden ist und zu unterschiedlichen
phanomenologisch-pédagogischen Konzeptualisierungen gefiihrt hat.

Die folgende Rekonstruktion der Rezeptionsgeschichte legt den Hauptakzent auf die
engere Beziehung zwischen Erziehungswissenschaft und phéanomenologischer Philosophie
und streift nur am Rande den Einfluss phadnomenologischer Traditionen in den
Nachbarwissenschaften, wie z.B. Psychologie, Soziologie, Kunst- und
Literaturwissenschaften, auf die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung. Denn
phanomenologisches Denken, in systematischer Form mit Edmund Husserl um die
Jahrhundertwende beginnend, ist von Anfang an keine rein philosophische Denkbewegung.
Husserl kommt als ein philosophischer Aul3enseiter von der Mathematik her und versucht, flr
Mathematik und Logik ein einheitliches Fundament zu finden. Deswegen setzt er sich mit der
zeitgendssischen Psychologie und ihrem Status als Metawissenschaft in Konkurrenz zur
Philosophie auseinander. Der zeigt sich darin, dass sie die Eigengesetzlichkeit der Logik wie
auch der anderen Geltungsspharen von Ethik, Asthetik und Religion aus realpsychischen
Vorgéngen und Bedingungen des Bewusstseins herzuleiten versucht (von Husserl kritisch
»Psychologismus® genannt). Insofern gehort die Auseinandersetzung der Phanomenologie mit
anderen nicht-philosophischen Wissenschaftstraditionen, mit deren metatheoretischen
Grundlegungsanspriichen  wie  auch  materialen  Einzelforschungen zu  ihrem
Reflexionsprogramm (vgl. dazu Merleau-Ponty 1966, 1976; Straus 1956). Aul’erdem wird das
von Husserl initilerte  Programm phdnomenologischer Regionalontologien, d.h. der
phanomenologischen Grundlegung der Einzelwissenschaften, von vielen seiner Schiilerinnen
und Schuler aufgegriffen und weiterverfolgt, parallel zu &hnlichen Bestrebungen in der
sogenannten Munchener Schule der Phdnomenologie im Schulerkreis von Theodor Lipps
(vgl. dazu Waldenfels 1992, 22ff.). Letztlich ist jedoch das Verhéltnis der Phanomenologie zu
den Einzelwissenschaften gespalten geblieben: Es reicht von scharfer Abgrenzung (z.B. bei
Heidegger) Uber das eben skizzierte regionalontologische Projekt bis hin zum produktiven
forschungsbezogenen Mit- und Ineinander von Phdnomenologie und Wissenschaft. Letzteres
entwickelt sich seit der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts besonders in den franzésischen und
angelsachsischen Traditionslinien und macht inzwischen einen wesentlichen Teil
phanomenologischer Forschungsarbeit aus.

Der Stellenwert phdnomenologischer Forschungen in der erziehungswissenschaftlichen
Theorielandschaft differiert betréchtlich, was die Reprasentanten, die Themen der
Forschungen und die Fille der Publikationen angeht. Sind phanomenologisch orientierte
Forschungen in der Padagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts relativ wenig verbreitet,
vergleicht man sie mit der Rezeptionsweite und -tiefe in der Nachbardisziplin Psychologie
(Herzog 1992), so scheint der Gebrauch des Attributs ,,phdnomenologisch in der Zeit nach
dem zweiten Weltkrieg fir die geisteswissenschaftliche, padagogisch-anthropologische
Theoriebildung nahezu unverzichtbar geworden zu sein (vgl. Lippitz 1980, 207ff.). Mit der
sozialwissenschaftlichen Wende der Erziehungswissenschaft seit den 70er Jahren und ihrem
enormen Ausbau zu einer hochspezialisierten universitaren Fachdisziplin verliert die
phanomenologische Ausrichtung zwar ihren beherrschenden Stellenwert. Aber ihre



Akzeptanz als pragnante philosophisch orientierte Forschung (nicht nur im deutschsprachigen
Raum, vgl. dazu Vandenberg 1997) wird dadurch ausgedriickt, dass sie in kaum einer
systematischen Einfiihrung in die Erziehungswissenschaft (vgl. zuletzt Kriger 1997, 119ff.)
oder in anderer Uberblicksliteratur wie Lexika (vgl. u.a. Hug/Hierdeis 1996) fehlen darf.
Inzwischen hat sie sich in vielen erziehungswissenschaftlichen Subdisziplinen etablieren
kdnnen, von der Allgemeinen Padagogik angefangen, iber Schulpédagogik, Sozialpadagogik
und Erwachsenenbildung bis hin zur Sonderpéadagogik (s.u.).

Phanomenologische Motive und Konzeptualisierungen

Um die erziehungswissenschaftliche Rezeptionsgeschichte zu gliedern, beschreibe ich
wichtige Motive und Konzeptualisierungen phdnomenologischer Forschungen. Sie gehorchen
keiner Kontinuitatsgeschichte phdnomenologischen Denkens und Forschens, und es gibt auch
keinen unbestrittenen und widerspruchsfreien Kanon der Phanomenologie. Motive und

Konzepte dndern sich im Laufe der hundertjahrigen Geschichte der Phanomenologie, neue

kommen hinzu, und zwar in einer radikalen Weise, so dass man von einer stdndigen Revision

im philosophischen Selbstverstdndnis der Phanomenologie sprechen kann. Aus meiner Sicht

haben folgende wichtige und grundlegende Revisionen die erziehungswissenschaftlichen

Forschungen beeinflusst:

e Husserl verleiht der Phanomenologie den Status einer ,prima philosophia®“, einer
transzendentalphilosophisch verankerten Bewusstseinsphilosophie. Sie soll der um die
Jahrhundertwende sichtbaren allgemeinen Kultur- und Geisteskrise Einhalt gebieten.
Dieser Anspruch wird jedoch schon zu Husserls Lebzeiten relativiert, von ihm selbst
angeregt durch die ,lebensweltliche Wende* in seiner Krisis-Schrift und als
Sezessionsbewegung in der Phdnomenologie von vielen seiner Schiler fortgesetzt (vgl.
dazu Lippitz 1980; 1993, 48ff.).

e Sein Schiler und Kritiker Martin Heidegger, gefolgt von wichtigen franzdsischen
Vertretern einer existentialen Phdnomenologie, wie u.a. Sartre, Merleau-Ponty und
Ricoeur, inaugurieren ein lebensweltliches Philosophieren, in dem Geschichtlichkeit,
Endlichkeit und Pluralitat intersubjektiv verankerter menschlicher Vernunft Vorrang
erhalten und das Alternativen zu den idealistischen identitatsphilosophischen
Voraussetzungen des Husserlschen Denkens entwirft. Diese Alternativen weisen nach,
dass der vormals eindimensionale, um das Subjekt zentrierte Bewusstseins- und
Vorstellungsraum menschlicher Rationalitdt von Formen und Gestalten des Vorrationalen
(des Prareflexiven, des Asthetischen, des Natirlich-Sinnlichen, des Leibes, der Psyche)
unterminiert und von intersubjektiven sprachlichen, leiblichen und pragmatischen
Strukturen durchkreuzt wird. Die vormalige Eindimensionalitdat weicht interaktiv
konstituierten Zwischenwelten menschlicher Existenz (vgl. u.a. die Konzepte der
»Zwischenleiblichkeit” bei Merleau-Ponty und in der Erziehungswissenschaft bei Meyer-
Drawe 1984 und der ,,responsiven Rationalitat bei Waldenfels 1994).

e Ethische Erfahrungen und Ereignisse des Anderen als eines Fremden, Fragen der
Gerechtigkeit und damit die systematische Berlcksichtigung der Anspriche Dritter
sprengen gleichfalls den traditionellen Vorstellungsraum einer phanomenologisch
orientierten Reflexionsphilosophie und fuhren an die Grenzen des phdnomenologischen
Philosophierens uberhaupt. Sinn-, Geltungs- und Wahrheitsfragen werden nicht mehr
allein auf konstitutive Leistungen der Subjektivitat zurtckgefihrt. Strukturen
prareflexiver Anspriche auf Verbindlichkeit, Verpflichtung und Verantwortung der
Menschen untereinander werden freigelegt (vgl. dazu Lévinas 1983; Waldenfels 1994).
Damit wird der [Illusionsgehalt des abendlandischen praktisch-philosophischen
Selbstkonzepts des Menschen als eines autonomen, vernunftbestimmten und freien



Wesens entlarvt. In den Blick geraten machtformige und repressive Implikationen von
Wissen, Theorien und Moral, die in der abendléandischen Subjektmetaphysik verankert
sind.  AuRerdem spirt man unterhalo der auf Universalitit zielenden
begrindungstheoretischen  Diskurse  von  Geltungsanspriichen der  Genealogie
zwischenmenschlicher Anspriiche und auch der Zwielichtigkeit menschlicher Ordnungen
und Regelsysteme nach, indem ihr stets prekarer Sinn in statu mascendi rekonstruiert wird
(vgl. dazu insbesondere Waldenfels 1987).

Kommen wir nun zu einigen Motiven phdnomenologischen Philosophierens:
1. Das Motiv einer deskriptiv einholbaren originaren und anschaulichen Erfahrung

Der Begriff ,,Phanomenologie” gehort zum wissenschaftlichen und philosophischen
Sprachgebrauch schon lange vor Husserl (u.a. Lambert, Kant, Fichte, Hegel, Lotze, E. v.
Hartmann, in der Naturforschung bei Mach, Boltzmann, Kirchhoff), ,,sobald es darum ging,
die Beschreibung der >Ph&nomene< einer theoretischen Erklarung entgegenzusetzen®
(Waldenfels 1992, 13). Phanomenbeschreibungen sind nicht blo hermeneutische Vorstufen
sog. ,,harter* empirischer Methoden oder aber ihr krasses Gegenteil, ndmlich positivistische
Endstufe einer sinnlich unmittelbar erfahrenen Identitdt von Wahrnehmung und Gegenstand
(vgl. dazu Kaulbach 1968). Vielmehr ist fir Husserl und seine Anhénger die Beschreibung
von Phédnomenen die ,,zentrale Bestimmung der Philosophie* (Waldenfels 1992, 13).

Dazu Plessner in seiner Riickschau auf die mit Husserl beginnende Aufbruchstimmung in
der Philosophie um die Jahrhundertwende: ,,Wenn in einer solchen Situation (einer in
Scholastik erstarrten Philosophie, d. V.) ein Philosoph auftritt, der unter der Parole: Schluss
mit der Kantscholastik und dem ewigen Bespiegeln von Begriffsbildungen - Zu den Sachen!
eine Erneuerung philosophischer Arbeit verkindet und in Detailuntersuchungen praktisch
beginnt, wird er das Ohr der Jugend haben* (Plessner 1938, in 1985, 134). Plessner féahrt fort:
»In der Verbindung naiven Vertrauens zu einer beschreibenden Schicht positiver
Urspriinglichkeit, aus der die Quellen origindr gebender Anschauung fiir den Sinn der
menschlichen Rede flieBen, (...) mit einem Talent fur mikroskopische Analyse, einer
Sensibilitat fur Sprachnuancen, bringt Husserl die VVoraussetzungen zu einer Phdnomenologie:
einer wissenschaftlich disziplinierten Kunst, die vergessenen Grundschichten allen Begreifens
far immer ins Bewusstsein zu heben* (ebd. 138).

Die bekannte phdnomenologische Parole ,,Zu den Sachen selbst” driickt also Misstrauen
gegenuber dem einzelwissenschaftlichen hochartifiziellen Methodenarsenal samt Erfahrungs-
und Erkenntniskonzepten und verabsolutierten Geltungsanspriichen aus. Zugleich bedeutet sie
positiv fur jede Einzelwissenschaft, dass sie nach ihren eigenen materialen Strukturen
phanomenologisch ,,beforscht* werden muss, also darin ihre relative Autonomie gegenuber
der Phanomenologie behauptet. In dieser gegenstandsoffenen Haltung trifft sich die
Phanomenologie mit der geisteswissenschaftlichen Tradition.

Schon der geisteswissenschaftlichen Padagogik war der folgende Tatbestand bewusst,
der in der phé&nomenologischen Reflexion eine neue Bewertung erhalt: Das Phanomen
»Erziehung“ oder die Erziehungswirklichkeit mit ihren unterschiedlichen mehr oder weniger
reflexiv artikulierten Prozessen tritt historisch und auch systematisch friher auf, als die sie
reflektierende, d.h. sich rickbezuglich auf sie gerichtete Theorie (vgl. dazu Lippitz 1993,
75ff. mit Blick auf Dilthey und Nohl). Aus phdnomenologischer Sicht philosophiert man dann
an der jeweiligen wissenschaftlichen oder vor- und aulRerwissenschaftlichen Erfahrung, indem
man sie in phanomenologischer Manier reflektiert bzw. ihr in ph&nomenologischer
Einstellung zur reflexiven Artikulation verhilft. Dieses Philosophieren an der Erfahrung
okkupiert die Erfahrungen nicht, sondern respektiert ihre jeweilige Artikulationsweise.



Entscheidend ist dabei, wie man diese Erfahrung methodisch sichern hilft, welche Struktur sie
hat und mit welchen Geltungsanspriichen sie verbunden werden kann.

2. Das Motiv einer pluralen, aber dennoch einheitlich begriundbaren philosophischen
Vernunft

Dieses Motiv verdankt sich der Tradition identitatsphilosophischer Bestimmung von
Rationalitat. Wie sieht die oben genannte origindre, deskriptiv erfasste Erfahrung eines
Phanomens strukturell aus? Wichtig ist fir Husserl die intentionale Verfasstheit aller
Phanomene im menschlichen Bewusstsein. Es geht Husserl nicht wie in der von ihm
kritisierten Psychologie um eine reale Beziehung zwischen Bewusstsein und Sache, als wéren
sie zwei unterschiedliche Entitaten - eine Vorstellung, die als Cartesianismus bis heute
manche Humanwissenschaft noch prégt. Sondern Sachen treten nur in Erscheinung, wenn sie
von den Erlebnisakten des Bewusstseins als Phdnomene intendiert werden. Zwischen Akt und
Gegenstand besteht eine auf das Bewusstsein beziugliche Korrelation: Etwas erscheint immer
als etwas, als ein Gegenstand, der in einer bestimmten Art und Weise intendiert ist. Dieses
»als etwas erscheinen* ist das ,,Nadelohr jeder Phanomenologie“, so Waldenfels (1992, 15).
Die Struktur des erfahrenden Bewusstseins ist von der von ihm so genannten ,,signitativen
Differenz* bestimmt.

»Der Gegenstand ist nicht einfach ein und derselbe, er erweist sich als derselbe im
Wandel von Gegebenheits- und Intentionsweisen®. So erscheint er jeweils anders aus der
Né&he oder Ferne, je nach Standort oder Interessen, je nach Wahrnehmungs- und
Erfassungsmodus, ob erinnert, gesehen, ertastet, erwartet, phantasiert, beurteilt, behandelt,
erstrebt, befurchtet, geliebt, behauptet, als mdglich oder zweifelhaft hingestellt oder negiert
(vgl. Waldenfels 1992, ebd.). Somit unterlduft die Phdnomenologie die sattsam diskutierten
philosophischen Dichotomien zwischen Realismus und Idealismus, zwischen Drinnen und
Drauf’en, Immanenz und Transzendenz. Der intentionale Bewusstseinsraum ist nach Husserl
in seiner unterschiedlichen akthaften (kognitiv, praktisch, asthetisch, moralisch) und
inhaltlich-gegenstandlichen ~ Verfasstheit der Ort  pluraler  Sinngestalten  und
Sinngenerierungen in ihrer rdumlichen, zeitlichen, innerseelischen und materialen Struktur.
Sachgehalt und Zugangsart sind also unaufléslich miteinander verbunden.

Das Neue und Provozierende an der Parole ,,Zuriick zu den Sachen* ist, so Waldenfels,
dass die Phdnomenologie ihre Philosophie nicht von oben, von einem vorausgesetzten System
her, aufbaue, sondern von ,unten“ aus. Als ,Arbeitsphilosophie” splre sie den
Konstitutionsgesetzen des Bewusstseins und der ihm korrelierenden Welt nach, indem sie sie
»,aus dem Anblick der Sache selbst” entwickele. Erkenntnis sei nichts anderes als eine
Bewegung, die aus anfanglicher Anschauungsferne bis zur >absoluten Nahe< flhre, und
Wahrheit sei so bestimmt, dass ,,das Gemeinte sich so zeigt, wie es gemeint ist, und so
gemeint ist, wie es sich selbst zeigt.” (Waldenfels 1992, 19).

Dieser neue phanomenologische Erkenntnisansatz findet um die Jahrhundertwende starke
Beachtung gerade deswegen, weil er sich kritisch mit flhrenden StrOmungen aus
Wissenschaft und Philosophie verbindet und diese nicht nur metakritisch von oben herab
beurteilt, sondern zunehmend aus ihrer Mitte heraus. So erfolgt verstarkt seit den 30er Jahren
die kritische Sichtung und Diskussion von psychologischen Forschungsergebnissen und
Verfahren aus  philosophischer  Sicht, z.B. die Kritik an physiologischen,
verhaltenstheoretischen, gestalttheoretischen und soziologischen Erklarungen menschlichen
Verhaltens zur Welt (vgl. dazu den Uberblick von Waldenfels 1992, 83ff.; Herzog 1992;
Lippitz 1980). Phdnomenologie etabliert sich auch als eigenstéandige einzelwissenschaftliche
Forschungsrichtung, die sich bewusst mit dem Attribut ,,phanomenologisch® versieht und bis
heute eigene Traditionen weltweit gebildet hat. Im Visier der Kritik waren und sind bis heute
bestimmte Tendenzen: Der Naturalismus, d.h. elementaristische, kausal-analytische



Erklarungsansatze des Menschen und seiner Welt; der Technizismus, d.h. die Hypostasierung
von quasi subjektlosen Strukturen und Regelwerken; die technisch-pragmatischen,
funktionalistischen Reduktionismen menschlicher und sachlicher Beziehungen; schlieBlich
der Historismus als Entleerung aller Wahrheitsanspriiche und eines ungeziigelten
Relativismus.

3. Das Motiv der methodischen Gewinnung der transzendental verankerten Einheit jeglichen
Sinnes von Erfahrung und Erkenntnis

Husserl begniigt sich nicht im Laufe seiner philosophischen Reflexion damit, wie viele
Repréasentanten der Minchener Phdnomenologie (u.a. Scheler, Pfander, Reinach), mit der
deskriptiven Wesensforschung, die sogar, wie bei Scheler als einem der fiihrenden
Phéanomenologen aus dem Minchner Kreis, in ein metaphysisches und theologisches
Fahrwasser gerdt (vgl. zur Charakterisierung Waldenfels 1992, 22ff.; Herzog 1992). Die
Suche nach einer Einheit in der Vielfalt materialer Wesensphanomene fuhrt zur
transzendentalidealistischen Wende bei Husserl. Das transzendentale Bewusstsein gilt nun als
,Urstatte des Sinnes™ (Waldenfels 1992, 30f.), dessen Leistungsstrukturen methodisch
reduktiv offenbar gemacht werden sollen.

Zuerst auf der Stufe der eidetischen Variation und Reduktion wird das Wesen einer Sache
in der methodischen Variation moglicher Sicht- und Erfahrungsweisen systematisch, d. h.
abstrahierend, formalisierend, generalisierend erschlossen. Danach folgt die sogenannte
transzendentale Reduktion. Sie nimmt die Stufe der impliziten und fungierenden
Bewusstseinsakte selbst in den Blick und thematisiert sie. Die damit weitergefuhrte
Reflexionsbewegung des sich selbst erforschenden Bewusstseins, das auf seine Anféange und
damit auf seine Selbstkonstitution aus ist, supponiert - kritisch gesehen in aporetischer Weise
- die Einheit eines letztlich mit sich identischen Selbstbewusstseins, ohne diese jedoch jemals
erreichen zu kdnnen. Davon zeugen die immer wieder neu ansetzenden Reduktionsversuche
und Bewusstseinsanalysen Husserls. Als uniiberwindliche Barrieren fur den methodischen
Reinigungsprozess des transzendentalen Bewusstseins erweisen sich dabei die faktischen
Ausgangspunkte des reflektierenden Bewusstseins selbst. Es vermag diese nicht zu
hintergehen. Sie bleiben seinen Konstitutionsbemiihungen entzogen.

Letztlich scheitert das transzendentalidealistische Reflexionsprogramm: Die Anderen und
damit die Sphare der Sozialitdt und Intersubjektivitat entziehen sich hinsichtlich ihres
genuinen Sinnes der Konstitutionssphare eines einzigen egologisch strukturierten
Bewusstseins; der Leib selbst bleibt ein merkwirdiges ambivalentes und unvollkommen
konstituiertes ,,Ding*; sogar die Reflexion verstrickt sich in die zeitlich strukturierte Differenz
von Vollzug und Thematisierung ihrer Akte und erweist sich damit als zeitlich situiert und
unabschlielbar. Das von den Dingen, den Anderen und seinen eigenen
Reflexionsmoglichkeiten ausgehende Bewusstsein bleibt hinterriicks dem verhaftet, von dem
es sich zu reinigen versucht. Es ist und bleibt faktisch und kontingent bedingt. Zwar ist damit
das idealistische Projekt einer methodischen, d.h. mittels Reduktionen zu gewinnenden und
selbsttransparenten Einheitsbasis allen Geltungssinnes gescheitert. Aber das rationale
Aufklarungsmotiv einer sich selbst vergewissernden menschenméglichen Vernunft ist damit
nicht auler Kurs gekommen, sondern ihm sind in analytisch nachvollziehbarer Weise in der
Sache begriindete  Grenzen gesetzt. Das sei ausdricklich gegenuber einer
Wesensphanomenologie hervorgehoben, die auf unmittelbare und reine Wesensintuition setzt.

4. Das Motiv lebensweltlicher Erfahrung als faktischer Bedingung der Mdoglichkeiten
menschlicher Erfahrung und Erkenntnis



Dieser transzendentalphilosophischen Wende Husserls sind viele seiner Schiler nicht gefolgt.
Einige bleiben der Wesensphdnomenologie treu, andere ziehen aus den Aporien und
Sackgassen des phanomenologischen Idealismus ihre Lehren und nehmen das lebensweltliche
Motiv auf. Dieses kommt schon in der Krisisschrift, dem Spatwerk Husserls, zur Sprache (vgl.
Lippitz 1993, 48ff.). Mit ihm rehabilitiert Husserl in gewisser Weise die Doxa, das
alltagsweltliche, plural verfasste, geschichtlich gewordene sinnlich-leibliche und anschauliche
Sinnfundament aller Reflexionsarten, von den Natur- und Sozialwissenschaften angefangen,
Uber die Mathematik und Logik bis hin zu den berufsspezifischen Sonderwelten und der
unspezifischen Alltagswelt. Fir Husserl ist diese plurale Lebenswelt der faktische
Ausgangspunkt seiner oben beschriebenen Reduktionsversuche. Von dort aus versucht er
jedoch, auf eine einzige, alle anderen Sonderwelten fundierende universale und
ungeschichtliche Lebenswelt als Strukturgeflige zu gelangen. Sie soll als Telos
abendlandischer Vernunft- und Aufklérungsgeschichte den geistigen Krisensymptomen seiner
Zeit, dem Relativismus, dem Pluralismus haltloser Weltanschauungsphilosophen, dem
mangelnden Grundlagenbewusstsein der Wissenschaften Einhalt gebieten.

Diesem Telos stehen viele Husserl-Schiler kritisch gegenlber. Phanomenologisches
Denken orientiert sich mit ihnen um. Es wird hermeneutisch und existential und gewinnt die
Oberhand gegenuber dem phanomenologischen Systemdenken. Heidegger als einer der
wichtigsten Schuler und von Husserl selbst avisierter Nachfolger kehrt sich von dem
bewusstseinsphilosophischen Aufklarungsprojekt ab und kritisiert, dass Husserl das Sein der
Sache mit dem Bewusstsein zusammenfallen lasse, ohne die Seinsart des Bewusstseins selbst
zu befragen. Sein friher systematisch unvollendet gebliebener Gegenentwurf der
Daseinsanalytik, die hermeneutische Phanomenologie des Daseins, ruckt Geschichtlichkeit,
Endlichkeit, zeitliche Verfasstheit und die unabweisbare Vorurteilsstruktur menschlichen
Verstehens in  den philosophischen Mittelpunkt. Damit wird die philosophische
Wahrheitsfrage von ihrem Ziel einer endgultigen Antwort her, das Husserl noch vorschwebte,
destruiert: Wahrheit ist nicht mehr mit dem identitatsphilosophischen Modell der Adaquation
und Représentation zu sichern, sondern bleibt ein offenes zukunftsgerichtetes Projekt, in dem
gleichzeitig Entdeckung und Verdeckung des Sinns von Sein ineinander spielen.

Plessner, von der Biologie herkommend, formuliert in den dreiiger Jahren das
anthropologische Theorem der exzentrischen Positionalitdt des Menschen in seinem
Verhaltnis zur Natur und zu sich selbst und umspielt gleichfalls dieses identitatsphilosophisch
kritische Motiv, wie Uberhaupt die einzelwissenschaftlichen Forschungsarbeiten der Utrechter
Schule bes. in der Psychologie (van den Berg), der Verhaltensforschung (u.a. Buyjtendijk,
Linschoten) und der Psychologie und Erziehungswissenschaft (Langeveld), beginnend in den
dreiBiger Jahren und mit besonderer Wirkung auch auf den deutschsprachigen Raum seit den
finfziger Jahren, der transzendentalphilosophischen Kehre der Phanomenologie eine
deutliche Absage erteilen. Sie beschrédnken sich auf eine erkenntnistheoretisch weniger
ambitionierte einzelwissenschaftliche Lebensweltforschung (vgl. dazu den Uberblick Lippitz
1997; Weijers 1991).

Der in der Lebensweltthematik sich anzeigende und mit Heidegger radikalisierte
Umbruch der Phanomenologie findet also eine breite Resonanz. Wichtig geworden fir die
neueren sozial- und erziehungswissenschaftlichen Rezeptionen sind mit eigenem Gewicht die
Konzeptualisierungen der Phanomenologie im franzdsischen Sprachraum. Weit intensiver als
Sartres eigenwillige Initiation existenzphilosophischen Denkens, die Utberwiegend noch
cartesianische Zlge aufweist, zeitigen die Lebensweltphilosophie und strukturale Ontologie
Merleau-Pontys, aber auch die hermeneutische Phanomenologie Ricoeurs und Lévinas’
radikale, gegen alle totalitdren Denksysteme - eingeschlossen auch das phanomenologische
Projekt - gerichtete kritische Neukonzeptualisierung der ,,Ethik des anderen Menschen®,
Wirkungen auf die aulerphilosophische, also auch erziehungswissenschaftliche Rezeption.
Das menschliche Bewusstseinssubjekt und damit das Reflexionsvermdgen wird geschichtlich,



sozial, sprachlich und leiblich situiert und dezentriert und verliert damit seine prominente
Vorrangstellung in der philosophischen Reflexion.

Beispielsweise wird das menschliche Selbst- und Weltverhdltnis bei Merleau-Ponty, dem
Vorganger Piagets auf dem Lehrstuhl fir Kinderpsychologie an der Pariser Sorbonne, in
kritischer Anknlpfung an psychologische, linguistische, physiologische Forschungen
genetisch rekonstruiert und erweist sich eingebettet in einen ,,Logos der asthetischen Welt*
(der Empfindungen, der Wahrnehmungen, des Verhaltens), in dem sich Kultur und Natur
sinnhaft durchdringen (Merleau-Pontys Vorlesungen an der Sorbonne 1949-52, 1994). Dieser
asthetische Logos erweist sich als wesentlich unabgeschlossen und unfertig. Er folgt keiner in
der Entwicklungspsychologie (blichen teleologischen Konzeptualisierung, die einer
hypostasierten, sich ihrer eigenen faktischen und plurivalenten Herkunfte nicht mehr
erinnernden Erwachsenenrationalitat entspringt. AuBerdem fundieren zwischenleibliche
prareflexive Strukturen der Intersubjektivitat das menschliche Selbst- und Weltverhéltnis. Sie
zeigen, dass jedes soziale Handeln und jede soziale Erfahrung nicht im einzelnen Menschen
ein einpoliges Aktzentrum hat, von dem allein aus die Initiativen ausgehen und auf das hin die
Wirkungen zuriicklaufen und kalkulierbar werden. Vielmehr sind Handeln, Sprechen und
andere soziale Spielarten von Erfahrungen in einem Zwischenreich der Interaktion
angesiedelt. Hier gehen subjektive, objektive, spontane und regelhafte Strukturen laterale
Verflechtungen miteinander ein. Sie entziehen sich damit einer einzigen Kontrollinstanz, aber
auch einer einzigen rational fassbaren Logik (Merleau-Ponty 1986). Spatere an den
Strukturalismus angelehnte phanomenologische Studien Merleau-Pontys tilgen die in friiheren
Werken  noch  vorhandenen  Reste  einer  sinnlich-leiblich  dimensionierten
Bewusstseinsphdnomenologie.  Subjektzentrierte  Sinnprozesse  weichen  strukturalen
Sinnstiftungen. Sie entstehen durch Differenz, Abweichung, Abhebung von vorhandenem
Sinn. Sie bedirfen auch keiner urspriinglichen Sinnbasis mehr, ob sie nun als Lebenswelt
thematisiert wurde oder als ein anderes ontologisches Fundament. In der ,indirekten
Ontologie des Sehens“, so kommentiert Waldenfels, wird das Sehen nicht als Akt eines
Wahrnehmungssubjekts begriffen. Sondern das ,,Sehen (vision) ist (...) ein Geschehen, das
sich zwischen Sehendem, Sichtbarem und Mitsehendem anspielt.” (Waldenfels 1992, 62). So
erscheint Sinn immer nur als ,,Differenzgeschehen, indem etwas erscheint, indem es von
einem anderen abweicht und sich vor einem Hintergrund abhebt, und dasselbe gilt auch fur
jemanden, der sich aus einem sozialen Feld heraushebt* (ebd.). Auch der Leib gehort
aufgrund seiner natural-materialen, intersubjektiven und sozial-kulturellen Verfasstheit und
lebendigen Artikulation einschlieBlich seiner autobiographischen Dimensionen nicht nur mir
allein, sondern erweist sich als ein vieldimensional verflochtenes Gebilde, fir das es keinen
einzigen und ersten Ursprung mehr gibt. Ihm kommt das Subjekt mit seinen beschrénkten
reflexiven Mitteln stets zu spéat auf die Spur, wenn tberhaupt.

5. Das diskurskritische Motiv der Genealogie zwischenmenschlicher differenter Erfahrungs-
und Verpflichtungsanspriiche als Sinngenese in statu nascendi

Alle diese Aspekte, der zuletzt skizzierte Abschied von einer Repréasentationstheorie der
Wahrheit, der kritische, ja sogar radikale Bruch mit allen Versuchen abendlandischer
Rationalitdt, die heterogene Vielfalt der sozialen und dinglichen Welt mit ihren
unterschiedlichen Sinnansprichen, lassen das Philosophieren an die Grenzen der
Phanomenologie geraten. Verlassen wird der Vorstellungs- und Geltungsraum einer
einheitlichen, selbstbeziglichen Vernunft.

Das zeigt sich zum Beispiel in den philosophischen Arbeiten des jidisch-litauischen
Philosophen Lévinas. Dort sind es die konkreten ethischen Anspriiche des Anderen, die jede
bestehende geschichtliche oder ontologische Ordnung transzendieren und die den
vorherrschenden Egoismus selbstbeztiglicher Subjekte, die um ihre Selbsterhaltung



gegeneinander kdmpfen, durchbrechen. Horbar werden diese Anspriiche nur, wenn wir durch
die Erscheinungswelt hindurchgehen, systematisch gesprochen, wenn wir den
Reprasentationsraum traditioneller philosophischer und damit auch ph&nomenologischer
Vernunft durchstoRen, die sich vorwiegend als ,theoria“ inszeniert, und an die Grenze
phanomenologischer Deskriptionen geraten. Das Antlitz des Anderen, Sinnbild aller ethischen
Verbindlichkeit und Fremdverpflichtung des Ich, bezeugt sich erst im Scheitern seiner
phanomenalen Form als Gesicht. Denn als Selbstausdruck, der von sich selbst her bedeutet
und den Mitmenschen verpflichtet, kann das Antlitz nicht auf das Gesicht reduziert werden,
das man anhand seiner Eigenschaften und im Vergleich zu anderen als ein besonderes
identifiziert. Der Andere als Fremde entzieht sich der intentionalen Verfasstheit des
Bewusstseinsraumes, den  Einverleibungs- und  Ausnutzungsversuchen der auf
lebensnotwendige Selbsterhaltung gerichteten 6konomischen Existenz des einzelnen. Der
Andere als Antlitz ist kein Phanomen unter anderen, sondern seine ,,Epiphanie®, der ,,in seiner
Transzendenz, Exterrioritat, Erhabenheit und Fremdheit ein unendliches Begehren (désir)
auslost und einen Anspruch erhebt, dem wir nur in der Gabe, in der Gabe der Rede und in der
Haltung der Gastlichkeit zu entsprechen vermdgen* und der ,,allen Intentionen und Entwirfen
zuvorkommt®. Er stellt das Selbst in Frage und ermdglicht ihm eine ethische Beziehung zum
Anderen (vgl. Waldenfels 1992, 65f. auch 1994, 302ff.; Lippitz 1989). Somit entwirft Lévinas
im Bruch mit der Phdnomenologie und mit der abendléndischen Subjektivitatsmetaphysik
eine  Genealogie der Moral, die als ,Erste Philosophie“ der Husserlschen
erkenntnistheoretischen Konzeptualisierung einer ,,Ersten Philosophie* vorausgeht. Denn, so
Lévinas, jedwede Theorie mit ihren Wahrheitsanspriichen und Verbindlichkeiten verdanke
sich zuerst der ethischen Verpflichtung und Verbindlichkeit, also - disziplintechnisch
ausgedriickt - der ,,praktischen Philosophie® als ,,prima philosophia“, die vom Anderen
ausgeht.

Ist damit die Phanomenologie tatséchlich an ihr Ende gekommen? Haben sich ihre
deskriptiven Maoglichkeiten erschopft und ist ihr Logos als totalitdr und subjektbeziglich
desavouiert? Waldenfels macht darauf aufmerksam, dass bestimmte Tendenzen bei Lévinas
vorherrschen, die Fremdheit des Anderen zu hypostasieren und ganzlich von den sozialen
Ordnungen ihres Erscheinens abzuldsen. Aber als ,,Auler-ordentliches”, das die sozialen
Ordnungen Ubersteigt, muss der Andere die sozialen Ordnungen immer schon voraussetzen,
in denen er Ungerechtigkeit erleidet, die ,,in jedem >Vergleichen des Unvergleichlichen<*
liegen (Waldenfels 1992, 67). In dieser Kritik klingt Waldenfels™ eigene Position an. Er ist
einer der flhrenden jlngeren Vertretern der phanomenologischen Forschung. Sein
Hauptanliegen lasst sich am Konzept einer ,,responsiven Rationalitat (1994, 333ff.)
verdeutlichen, das als Gegenentwurf zum bewusstseinszentrischen Intentionalitatskonzept
ausgewiesen wird. Wie Lévinas und wie u.a. der bekannte strukturalistische Denker Derrida
in  seiner  akribischen  kritischen  Husserl-Lektiire, arbeitet =~ Waldenfels  mit
differenztheoretischen strukturalen Sinnbegriffen gegen tradiertes Ordnungsdenken und
identitatsphilosophische Systementwirfe, und zwar nicht nur innerphilosophisch, sondern in
der Auseinandersetzung mit zeitgendssischen soziologischen, linguistischen und
psychologischen Theorien. Er rekonstruiert in feinschrittigen Deskriptionen und Analysen die
Genealogie von Ordnungen des Sozialen, unserer sinnlichen Natur, der Sprache und des
Wissens. Dominierende diskurs-, kommunikations- und systemtheoretische Theoriengebaude
uberspringen in ihrer Suche nach universalen Rechtfertigungsmoglichkeiten von Rationalitét
meistens diese genealogische Dimension, bzw. sie setzen das durch sie Entstandene als
vorgegebenes Material zur Klarung von Geltungsanspriichen meistens unreflektiert voraus.
Aber Ordnungs-, Regel- und Kriteriensysteme entstehen aus heterogenen und
fremdbeziiglichen Wurzeln und prekéren, oftmals intransparenten Verflechtungen des
Handelns, Sprechens und der leiblich-sinnlichen Auseinandersetzung des Menschen mit den
Dingen. Waldenfels begreift sie im Sinne des struktural orientierten Spatwerkes von Merleau-



Ponty als laterales Geflecht von Sinniiberkreuzungen, -tberschneidungen und -vermischungen
ohne zentrierende Mitte oder hierarchische Organisation. Entstandene Ordnungen unterliegen
damit nicht einem einzigen Logos von Rationalitdt und bleiben prekar, da sie sich
vorrationalen und kontingenten Selektionen und Exklusionen von Sinnanspriichen und
Sinnsetzungen verdanken.

Am Paradigma des sprachlichen Geschehens von Frage und Antwort stellt Waldenfels
folgende Topoi vor, die die responsive Rationalitat als Strukturmerkmale
zwischenmenschlicher, leiblich und sprachlich dimensionierter Ordnungen kennzeichnen (vgl.
1994, 343ff.):

e Hiatus oder Riss, Spalt, Sprung oder Kluft. Sie trennen Antwort und Frage voneinander
und ermdglichen sie zugleich. Weder gibt es zwischen ihnen ein gemeinsames Band, noch
reichen Denk-, Kausal-, Gebots- oder Zielregeln aus, sie aneinander zu ketten. Zwischen
Fragendem und Antwortendem wirkt die gegenseitige Fremdheit als strukturierendes
Moment, so dass jedes Frage-Antwort-Geschehen Uberraschungs- und Ereignischarakter
hat.

e lrreziprozitdt als Strukturmoment meint, dass Fragende und Antwortende jeweils
differente Positionen einnehmen unter gleichzeitigem Ausschluss einer dritten, ihnen
Ubergeordneten Position.

e Diastase kennzeichnet einen Differenzierungsprozess, in dem das, was unterschieden
wird, erst entsteht. So differenzieren sich Frage und Antwort im konkreten Prozess des
Gespréachs voneinander, ohne dass beide untergriindig durch ein inhaltliches Band oder
eine eindeutige Regelung aneinander gekettet wéren.

e Die Figur des Uberschusses besagt, dass Antworten wie auch Fragen als Ereignisse
auftreten, die als getrennte sich gegenseitig motivieren, indem sie sich transzendieren,
ohne jedoch ein vorher gekniipftes Band zu bilden. So motiviert die Frage eine Antwort,
indem sie dem Antwortenden einen Sinnhorizont erdffnet, ohne dass dieser jedoch die
Antwort determiniert. Und gleiches gilt fur die Antwort, die auf die Bestatigung des
Fragenden angewiesen bleibt, wenn sie als Antwort erfolgt. Ob sie richtig, passend oder
unpassend usw. ist, liegt nicht in ihrer Bewahrung. Insofern ist unter strukturellen
Gesichtspunkten das Frage-Antwort-Geschehen subjekt-dezentriert und heterogen
verfasst. In ethischer Hinsicht machen sich jeweils konkrete Verbindlichkeitszumutungen
und -annahmen bemerkbar. Ihnen kann man genauso wenig ausweichen wie dem Blick
des Anderen. Die Zumutung und Verbindlichkeit &uert sich schon im Faktum, im ,,Dass*
der Geste. Auch wenn diese dann nicht erwidert wird, ist der Anspruch selbst vernehmbar
geworden.

Phanomenologisch  orientierte  Rezeptionstendenzen in der Padagogik und
Erziehungswissenschaft

Die folgende Rekonstruktion der erziehungswissenschaftlichen und padagogischen Rezeption

der Phanomenologie richtet sich nach den oben skizzierten phanomenologischen Motiven aus

und ist selbstverstandlich nur als ein moglicher Ordnungsversuch zu werten. Er konzentriert

sich auf die Darstellung einiger Haupttendenzen. Man kann grob vier Phasen der

padagogischen bzw. erziehungswissenschaftlichen Rezeption der Phénomenologie

unterscheiden:

1. die Zeit vor dem ersten Weltkrieg und zwischen den beiden Weltkriegen;

2. die anthropologische Wende der Padagogik in den finfziger und sechziger Jahren
unseres Jahrhunderts;

3. die sozialwissenschaftliche Wende seit den siebziger Jahren;



4. die vernunftkritische Phase bestimmter erziehungswissenschaftlicher Forschungen und
Theoriediskussionen in den neunziger Jahren;

1. Die Motive einer ,,rein* deskriptiven und regionalontologischen Grundlegung und Einheit
der Padagogik als Wissenschaft

In den ersten Jahrzehnten unseres Jahrhunderts greift man u.a. die Programmatik einer
deskriptiven, phanomenologisch gegriindeten Regionalontologie bzw. Gegen-standslehre der
Padagogik auf. Es geht um Konsolidierungsversuche der Pédagogik als einer zwar noch
jungen, aber eigenstéandigen Disziplin.

Mit Blick auf Husserls ,,Philosophie als strenge Wissenschaft* (1910) und ,,Logische
Untersuchungen* (1913, 2. Auflage) gelangt aus néchster geistesverwandter Nachbarschaft,
dem Neukantianismus, Honigswald zu folgender Einschatzung: Die Phanomenologie kdnne
durch ihre transzendentalphilosophisch, geltungs- bzw. sinntheoretisch angelegten
Bewusstseinsanalysen eine denkrationale Ordnung und Ubersicht in die Vielfalt padagogisch
relevanter Gegenstande bringen, was die Methode und den Ort der wissenschaftlichen
Reflexion angehe, ndmlich das reflexive Bewusstsein, darin erweise sich der universale
Charakter der phanomenologischen Reflexion. ,,Mannigfaltige und wertvolle Aufschlisse
Uber das innere Geflige wichtiger péadagogischer Konstanten durfen in der Tat von einer
folgerichtig vertieften phanomenologischen Forschung erwartet werden. Was die
Gegenstadnde, Logik und Wahrhaftigkeit, Interessen oder sittliche Wertungen bzw.
Werthaltungen in der Einheit ihrer Wesensbeschaffenheiten, d.h. unabhangig von dem
empirischen Aspekt ihrer mannigfaltigen Gestaltung in der Erfahrung sein mogen, das betrifft
Fragen, deren Reichtum an entscheidenden Motiven kaum zu verkennen ist. Unter neuen
Gesichtspunkten bewdahrt sich eben auch hier wieder der notwendige Wechselbezug
philosophischer und pédagogischer Fragestellungen* (Honigswald 1927, 199f.).

Dieser Fremdeinschdtzung der universalen Bedeutung der Phdnomenologie fiir die
Padagogik korrespondiert auch die Selbsteinschdtzung im Lager ph&nomenologisch
orientierter Padagogen (vgl. dazu Reyer 1921, 97). Phanomenologisch-deskriptive
Forschungen in der Padagogik sollten die unerldssliche und absolute wissenschaftliche
Voraussetzung jeder empirischen Tatsachenforschung bilden (ebd. 107) und den ,,material-
apriorischen Gehalt der Padagogik® sicherstellen. Fir eine phdnomenologische Lerntheorie
stellt Reyer die zentrale Struktur der Intentionalitat aller Denkprozesse heraus, die in
Anlehnung an Herbarts Stufenschema Lern- und Artikulationsprozesse strukturieren helfe
(ebd. 114). Diese eher programmatischen Uberlegungen fiihrt der Psychologe und
padagogische Theoretiker Alois Fischer in dem Entwurf einer ,,Deskriptiven P&dagogik®
(1914) weiter aus. Fischer gehort zum Umkreis der Munchener gegenstandsontologischen
Phéanomenologie. Vor Augen hat er eine phénomenologisch-deskriptiv begriindete
»Prinzipienwissenschaft von der Erziehung®. Analog zu Honigswald und Reyer, auch spéater
zu Lochner (1927) trennt Fischer sehr scharf die empirische Ebene der padagogischen
Tatsachenforschung bzw. der p&dagogischen Tatsachen von der Begrundungsebene. Die
deskriptive Padagogik sei explizite Theorie und habe die Aufgabe ,.einer reinen, soweit als
maoglich interesseloser Erkenntnis dienenden padagogischen Theorie zu erflllen* (1914, 84).
Deren Kernpunkt sei die Deskription, die die Tatsache der Erziehung ,,im ganzen und die
Einzeltatsachen der Erziehung nach ihrem historischen und aktuellen Bestande“ studiere.
Beschreibung meine ,,die reine, allerdings so tief als moglich gefiihrte Beschreibung und
Zergliederung der Einzelheiten der pddagogischen Praxis“ (1914, 85).

»Genau beschreiben, was der Schiler tut - wenn er z.B. ein Gedicht interpretiert, einen
Satz kopiert, eine eingekleidete Rechenaufgabe durchdenkt, um den Ansatz zu finden,
erfordert eine hochentwickelte psychologische und padagogische Achtsamkeit, eine Weite der
Einfihlung und des Nachverstehens, die als Naturgabe nicht hdufig, erst als Resultat einer



guten Schulung zu erlangen ist* (ebd., 86). Beschreibung ziele ,auf die genaue und
erschopfende Wiedergabe der im Bewusstsein des lernenden Kindes selbst in verschiedenen
Einzelheiten des Erlebnisses sich abspielenden VVorgange* (ebd., 86).

Wichtig sei die gegenstandskonstitutive Aufgabe einer vorurteilsfreien und theorielosen
Beschreibung. Sie liege unterhalb jedea standpunktgebundenen hermeneutischen oder
alltaglichen  Verstehens von pédagogischen Prozessen oder Tatsachen wund sei
geltungsbegriindend. So kdnne man Gebiete ausmessen, ,,in denen Gegebenes und Letztes
aufzeigbar ist oder vermutet wird“ (ebd., 88). Erst dann wdare man in der Lage, der
Zersplitterung eines Fachgebietes in Schulen Herr zu werden und Uber die Richtigkeit von
Standpunkten zu entscheiden. Die beschreibende Feststellung von Tatsachen als letzte Instanz
errichte den Boden, ,,auf den alle Richtungen des padagogischen Denkens, die historischen,
dogmatischen, exakten, experimentellen, die religiésen, die Herbartianer, die
Rousseauschdler, die Platoniker, die Instinktpadagogen und die Organisatoren - sich stellen
mussen®. Denn dieser Boden waére, so die paradoxe Formulierung, selbst ,,standpunktlos®. Mit
anderen Worten lege eine vorurteilsfreie Beschreibung das regionalontologische Fundament
wissenschaftlicher Padagogik. Die Was-ist-gegeben-Frage solle so weit getrieben werden,
»DIS weiter zu fragen evident unsinnig wird“ (ebd. 91) und ein ,von allen
Wirklichkeitssetzungen und theoretischen Formungen freier Tatsachenstoff“ zu Tage
gefordert worden ist (ebd. 92).

Ruckblickend muss man konstatieren, dass die beiden phanomenologischen Motive
deskriptiver Methodik und Konstitution einer die Vielfalt wvon pé&dagogischen
Wesenstatsachen integrierenden Regionalontologie Programm geblieben sind und im
padagogischen Rezeptionsverlauf der Phdnomenologie keine weitere Bedeutung gewonnen
haben. Eine von Dilthey herkommende historisch-hermeneutische Padagogik, die Kritisch
gegenuber apriorisch begriindeten Prinzipien oder Kategorien von Padagogik eingestellt ist,
gewinnt zunehmend an Einfluss (vgl. dazu Moog 1918; Grunewald 1927). Das
lebensweltlich-hermeneutische Motiv kommt dieser geisteswissenschaftlichen Strémung seit
den zwanziger Jahren des 20. Jahrhunderts am nachsten.

2. Lebensweltlich-phdnomenologische Motive padagogischer Forschungen

Diese Motive kommen ohne grundlagentheoretische Ambitionen aus. Sie bilden - so meine
Einschadtzung - den Hauptteil ph&nomenologisch orientierter Arbeiten in der
Erziehungswissenschatft.

Einer der bekannteren Vertreter ist in der Zwischenkriegszeit Fr. Copei, dessen wenigen
Arbeiten von Husserl, Scheler, Spranger und H. Lipps beeinflusst wurden (vgl. dazu Meyer-
Drawe in Danner/Lippitz 1984, 91ff.). Die bis heute noch bekannten, von ihm ausdriicklich
als phanomenologisch bezeichneten Analysen schépferischer Momente im Bildungsprozess
(1969, 9. Auflage) werden fir die Reformpéad-agogik wichtig. Darin hebt er die in der
Erlebnispaddagogik oftmals romantisierende Gegenstellung von Rationalitdt und Erlebnis
kritisch auf. Er thematisiert in meisterhaften deskriptiv-exemplarischen Studien das bei
Husserl  schon  angezeigte Problem, wie aus lebensweltlichen, vor- und
aullerwissenschaftlichen Erfahrungen wissenschaftliche Erkenntnis entspringt, aus welcher
Erfahrungsschicht die ziindenden
Ideen fur wissenschaftliche Theorien stammen, in denen sich etwas Neues zeigt, und wie
dieses dann diskursiv ausgearbeitet werden kann. Dabei stellt sich heraus, dass das
schopferische Bewusstsein ein vielschichtiges, keineswegs einheitlich strukturiertes
Bewusstsein ist. Es reicht bis in die Tiefen des kindlichen synkretistischen Bewusstseins
hinein, flr das die Dinge belebt sind und die Welt noch Ausdrucksgestalt hat.

Am Rande erwéhnt sei das frihe, nicht dezidiert paddagogische Schaffen Theodor Litts.
Er orientiert sich darin an der Phdnomenologie (1925), bleibt aber skeptisch gegeniiber den



transzendentalphilosophischen ~ Ambitionen Husserls. Er greift in  seinen
kulturanthropologischen  Forschungen auf die deskriptive Forschungsmethode der
ideeierenden Variation zurick, um auf induktiv-exemplarischem Wege strukturelle
Bedingungen des Verhaltnisses von Individuum und Gemeinschaft zu durchleuchten. In
seinen spateren Arbeiten nahert er sich starker der Hegelschen Geistesphilosophie und dem
dialektischen Methodenverstandnis an. In diesem Denkrahmen spielt die Phanomenologie nur
noch eine marginale Rolle.

Deskriptive, friihe Formen ethnographischer Forschungen tber die besonders stadtisch
gepréagte Lebenswelt von Kindern finden wir in den Arbeiten der Geschwister Muchow, die
im Umkreis von William Sterns personalistischer Psychologie entstanden sind. Hier werden
mit einer Vielfalt qualitativer Beobachtungsformen Erfahrungs- und Erlebniswelten von
Kindern in unterschiedlichen stédtischen Milieus erkundschaftet (vgl. zur qualitativen
phanomenologisch oder deskriptiv gepragten Kinderforschung seit der zwanziger Jahren bis
heute auch die Ubersicht von Lippitz 1999.

Eine zweite, starker systematisch geprégte Rezeption der Phanomenologie findet man in
der Pé&dagogik nach dem zweiten Weltkrieg, insbesondere in ihrer sogenannten
anthropologischen Wende. Drei Hauptrichtungen zeichnen sich hier ab (vgl. dazu
ausfihrlicher Lippitz 1980 mit weiteren Belegen): Fundamentalontologische, subjekit-,
diskurs- und wissenschaftskritische (s.u.), die in der praktisch-philosophischen
Theorietradition der Erziehungs- und Bildungsphilosophie stehen, und hermeneutisch-
deskriptive und lebensweltlich-ph&nomenologische Ausrichtungen konkreter padagogischer
Forschungen. Was die beiden letzteren  dezidierten  empirisch  orientierten
Forschungsrichtungen angeht, so konzentrieren sie sich in der sogenannten Tlbinger Schule
um O.F. Bollnow und in der Utrechter Schule um M.J. Langeveld herum.

Die schon zu Husserls Lebzeiten beobachtbaren Verbindungen von eidetischer
Phéanomenologie mit sprachphilosophischen, daseinsontologischen und anthropologischen
Reflektionen finden wir in den zahlreichen p&dagogischen Arbeiten O.F. Bollnows (1941,
1962, 1964, 1965; vgl. kritisch Lippitz 1980; Boelhauve 1997). Philosophisch gesehen
orientiert er sich an der nachhusserlschen Ph&nomenologie, insbesondere an Heideggers
systematisch ~ angelegtem  fundamentalontologischen ~ Grundlegungsversuch  einer
hermeneutischen Ph&nomenologie, ohne jedoch ihren transzendentalphilosophischen Impetus
aufzugreifen. Ahnliches gilt fur seine tiberwiegend kritische Rezeption des franzésischen
Existentialismus, deren subjektzentrierten Freiheitsbegriff er ablehnt. Basis seiner
philosophischen ~ Uberzeugungen  ist  eine  auBerphanomenologische , positive*
Sinnmetaphysik, die er in einigen Grundzlgen ausarbeitet und die den Rahmen besonders
seiner normativen padagogischen Analysen der Formen ,einfacher Sittlichkeit” bestimmt.
Genuin ph&nomenologisch dagegen sind seine deskriptiven Einzelstudien u.a. vor- und
aullerwissenschaftlicher, nicht nur kognitiver Phdnomene des menschlichen Selbst- und
Weltverhdltnisses wie des Raumes, der Stimmungen, des Atmosphérischen, die er in
padagogischen Zusammenhangen thematisiert. Hier werden bis heute wichtige und wertvolle
Einsichten in die Komplexitdt und in verschiedenste Register menschlicher Erfahrungen
gewonnen. Das phanomenologisch-hermeneutische Bewusstsein ist sich der Grenzen und der
Situiertheit der Vernunft bewusst. Das zeigt sich in der Auffassung von Anthropologie, in
deren Rahmen die Frage nach dem Wesen des Menschen niemals endgultig unter Absehung
seiner Faktizitdt zu beantworten ist. Dadurch kommt eine Offenheit des Fragens und
Forschens zustande, die bis in die heutige Zeit hinein produktiv ist.

Insbesondere die produktive und kritische Zuwendung der Pddagogik zu den
anthropologischen Wissenschaften wird hier vorbereitet, woraus die fur die Neubestimmung
des Bildungsprozesses und eines pé&dagogischen Lernbegriffs wichtigen Arbeiten von W.
Loch (1963, 1980, 1981, 1988) resultieren. Lernen ist nicht nur ein kognitiv-reflexiver, auf
Wissen ausgerichteter Akt, sondern es ist auch im ,,Kénnensbewusstsein“ an Handlungen und



an sie sedimentierende Gewohnheitsbildungen, an Gestalten des Habitus gebunden und
vorreflexiv entwickelbar. Lochs Studien minden schliefflich in die autobiographische
Lebenslaufforschung (1979, 1988). In ihr wird das Subjekt der Erziehung, der Erzogene,
rehabilitiert. Wichtig ist fur die Pddagogik nicht nur, wie es sich als Erzogenwerdender erlebt
und erféhrt, sondern wie es selbst an der eigenen Erziehung mitgestaltet. Bestimmend fir
diese Arbeiten der ,, TUbinger Schule” sind der antidogmatische Gestus in den Methoden, die
Sensibilitat fir komplexe vielféltige und nicht nur kognitivistische Erfahrungen insbesondere
im Bereich des Asthetischen (Brauer 1966, 1969, 1985, 1988) und der Didaktik (Giel
1965/66), und der gescharfte Blick fir vorrationale, dennoch sinnhafte Strukturen des
Verhaltnisses von Kind und Welt. Er korrigiert eine allzu fraglose Dominanz der Perspektiven
des Erwachsenen in der Padagogik (vgl. dazu auch Lippitz 1999).

Fur die ,,anthropologische Wende* im deutschsprachigen Raum wichtig geworden sind
auch die padagogischen Arbeiten des Niederlanders M.J. Langeveld. Sie sind seit den 50iger
Jahren im deutschen Sprachraum verstarkt rezipiert worden (Langeveld 1964, 1966, 1967,
1973). Langeveld, ein Schiler des phanomenologischen Sprachforschers Pos, grenzt sich
deutlich von den transzendentalidealistischen Tendenzen Husserls ab und formuliert mit Blick
besonders auf Merleau-Ponty und im Sinne der ,,Utrechter Schule* ein lebensweltlich
orientiertes padagogisches Forschungsprogramm. Es will das konkrete Mensch-Verhéltnis in
allen seinen pluralen Sinndimensionen mittels subjektnaher, qualitativer Forschungen
begreifen. Die Forscher selbst verstehen sich als Teilnehmer im Forschungsfeld und
verfolgen nicht nur wissenschaftsinterne Interessen, sondern auch handlungsorientierende
Ziele, die auf Humanisierung aller menschlichen Verhaltnisse ausgelegt sind. Gemeint ist
damit die Veranderung der oftmals schwierigen, wenig die Emanzipation forderlichen
Lebensbedingungen der Kinder in einer als ,Vermassung“ Kritisch diagnostizierten
gesellschaftlichen Entwicklung. Die philosophischen Abgrenzungen gegenuber Husserl sind
systematisch kaum ergiebig, und Langevelds Versuche einer integrativen auf
phanomenologisch-deskriptiv zu erhellende Wesenstrukturen aufruhenden Padagogik kénnen
nicht Gberzeugen (vgl. kritisch Lippitz 1997). Dagegen sind seine vielen kleinen deskriptiven
Studien Uber das Weltverhéltnis von Kindern, der eigentimlichen Ding- und Leiberfahrung,
ihre Phantasietatigkeit und ihr Selbsterleben wegweisend. AuRerdem bilden Langevelds
kritische Auseinandersetzungen mit den Methodenidealen besonders empirisch-analytischer
Forschungen in Psychologie und Padagogik U(berzeugende Beispiele einer sich den
Einzelwissenschaften kritisch 6ffnenden phanomenologischen Forschung. Alle diese Studien
wirken als Vorbilder bis heute fort und haben im angelséchsischen und auch im hier
interessierenden deutschsprachigen Raum weitere konkrete qualitative Studien zur
Anthropologie des Kindes angeregt (vgl. u.a. Lippitz/Meyer-Drawe 1986, 1987;
Lippitz/Rittelmeyer 1990; Danner/Lippitz 1984; vgl. den Uberblick von Rumpf 1991, 313ff;
ausfihrlicher Lippitz 1993, 13ff.).

Die sozialwissenschaftliche Wende in der Erziehungswissenschaft seit den siebziger
Jahren l6st die padagogisch-anthropologische ab. Damit dndert sich die phd&nomenologisch
orientierte Rezeptionsrichtung. Sie wird von fremd auf neu in der Erziehungswissenschaft
initialisiert und bringt seit den achtziger Jahren eine Reihe von systematischen,
phanomenologisch orientierten Grundlegungsarbeiten in der Erziehungswissenschaft hervor,
die besonders an die lebensweltlichen, diskurskritischen und genealogischen Motive
anknipfen.

Das lebensweltliche Motiv der nachhusserlschen Phdnomenologie, insbesondere des
franzésischen Phdnomenologen Merleau-Ponty, wird von mir systematisch in der
Untersuchung ,,>Lebenswelt< oder die Rehabilitierung vorwissenschaftlicher Erfahrung*
(Lippitz 1980) aufgegriffen. Sie beabsichtigt zum einen die kritische Rekonstruktion
phanomenologischer Lebensweltansdtze in den Sozialwissenschaften und anthropologischen
Theorien, die auch in der Erziehungswissenschaft Beachtung gefunden haben (vgl. u.a.



Habermas, Kamper, Schitz, Kritische Psychologie, Bollnow, Langeveld), zum anderen die
Konzeptualisierung eines Erfahrungsbegriffs, die qualitative deskriptive Forschungen in der
Erziehungswissenschaft methodologisch rechtfertigt. In gewisser Weise wird hier der
Forschungsansatz der Utrechter Schule aktualisiert und in vielen weiteren kleineren, u.a. auch
autobiographisch dimensionierten qualitativen Studien (ber Kkindliche Selbst- und
Weltverhaltnisse konkretisiert (Lippitz 1993; Lippitz/Rittelmeyer 1990). Das besondere
Erkenntnisinteresse ist dabei die Rehabilitierung nicht- und vorwissenschaftlicher praktischer
Erfahrungen in der Péadagogik gegeniiber den Omnipotenzanspriichen wissenschaftlicher
Erkenntnis.

Uberschaut man das weite Feld der vielen kleineren und groReren lebensweltorientierten
Arbeiten in der Erziehungswissenschaft im deutschsprachigen Raum seit den achtziger
Jahren, so kann man feststellen, dass sie nahezu keines ihrer Forschungsgebiete ausgelassen
haben. So geht es der Grundschulp&dagogik mit ihren Schwerpunkten der &sthetischen Erzie-
hung und des Sachunterrichts (vgl. u.a. Brauer 1988; Popp 1985; Westphal 1997) um einen
Unterricht, der die Vielfalt kindlicher Erfahrungs- und Erlebnismdglichkeiten fiir einen
anregenden, alle Sinne ansprechenden Unterricht nutzt. In didaktischen Untersuchungen wird
insbesondere die komplizierte Beziehung zwischen wissenschaftlichem Wissen und
lebensweltlicher Erfahrung der Schiuler im naturwissenschaftlichen und anderem
wissenschafts-propédeutischen Unterricht thematisch (fur den Physikunterricht vgl. u.a.
Redeker 1982, 1995; Meyer-Drawe/Redeker 1985; Meyer-Drawe fur die Mathematik 1987;
Glatfeld/Schroder 1986; Hoerburger 1991 fur den Musikunterricht). Sozialpadagogische
Studien und sozialisationstheoretische Kindheitsforschungen widmen sich auch mit
phanomenologisch-deskriptiven Methoden der auBerschulischen Erfahrungswelt von Kindern,
ihren Raumerfahrungen, den Prozessen der Aneignung und des Umspielens von
vorgegebenen Erlebnismdglichkeiten (vgl. Lippitz 1989, 1999, dort auch weitere Literatur;
vgl. Friebertshduser/Prengel 1997). In milieunahen autobiographischen Studien wird der
Genealogie kindlicher Moralitdt nachgespirt (vgl. u.a. Lippitz 1991), und es werden im
Sportunterricht Einsichten in die Struktur des Leibes und der Bewegung gewonnen, damit
kindgerechter, nicht auf Hochleistung getrimmter Sportunterricht moglich wird (vgl.
Meinberg 1984; Thiele 1990). Ein traditionelles phdnomenologisches Forschungsgebiet ist
das Kinderspiel, das schon sehr friih das Interesse phanomenologischer Forscher auf sich
gezogen hat, so u.a. das des Husserl-Assistenten Eugen Fink oder das des auch in Deutschland
bekannten prominenten Vertreters der Utrechter Schule Buytendijk (vgl. dazu ausfuhrlicher
neuerdings Kolb 1990). Auch die kritische Auseinandersetzung mit dominierenden
psychologischen Lerntheorien fehlt nicht. In ihnen geht es in grundsétzlicher Weise um die
kritische Offenlegung der Vorurteile, die einseitig rationalistische Konzepte des kindlichen
Lernens begunstigen (vgl. dazu als Beispiel die Kritik an Piaget in Lippitz 1993, 131ff;
Meyer-Drawe 1986). Nicht selten in zivilisationskritischer Absicht werfen solche Studien ein
Schlaglicht auf die Verluste und Disziplinierung von Mdoglichkeiten der Erfahrungs- und
Erlebnisweisen, die das Erwachsenwerden mit sich bringt und die unsere Gesellschaft in Teil-
und Subkulturen abschiebt, indem sie sie auf diese Weise kanalisiert und marginalisiert.

3. Subjekt- und diskurskritische, genealogische und ethisch-kommunikative Motive in
phanomenologischen Forschungen der Erziehungswissenschaft

Zeitgleich mit den péadagogisch-anthropologischen pédagogischen Forschungen werden im
bildungs- und erziehungsphilosophischen Denken von Heidegger wichtige DenkanstoRe
aufgenommen (vgl. kritisch und weiterfihrend zur Heidegger-Rezeption in der Padagogik
auch Meyer-Drawe 1988). In Orientierung an der Fundamentalontologie Heideggers legt
Ballauff (u.a. 1966, dazu Heim 1993) unter den Stichworten von ,,Menschlichkeit* und
»oachlichkeit“ eine z.T. metaphysisch konzipierte Bildungstheorie vor. Kritisch sollen



Bildungstraditionen befragt werden, die in der vorherrschenden abendlandischen
Subjektivitatsmetaphysik verankert sind. Angestrebt wird die bis in die Allgemeine Didaktik
reichende  Neubestimmung eines nicht-subjektzentrierten  Bildungs-, Lern- und
Erfahrungsbegriffs. Der Anspruch der Sache solle vor dem eigenméchtigen subjektiv-
konstruktiven Zugriff durch den Lernenden bewahrt werden. Dieser miisse sich ihr vielmehr
in der nicht-subjektivistischen Haltung des vernehmenden Denkens 06ffnen. Mit
kosmologischen Fundierungsversuchen von Bildung verlasst Ballauff schlieBlich den
phanomenologisch-hermeneutischen Denkhorizont, den der junge Heidegger er6ffnet hat. In
den Uberlegungen von Ballauffs Schiiler Schaller (u.a. 1987) zu einer Padagogik der Kommu-
nikation flieBen dialogische, kommunikationstheoretische und phanomenologische
Orientierungen ineinander. Paddagogische Verhaltnisse werden als nicht autoritative oder nicht
erwachsenenzentrierte konzipiert, und in jingeren Verdffentlichungen werden sie unter
Rekurs auf die phdnomenologische Inter-Subjektivitatsproblematik neu fundiert.

Angeregt dazu hat eine weitere grundlegende Aufarbeitung und Weiterfliihrung
phanomenologischer Denktraditionen durch Meyer-Drawe. In ,Leiblichkeit und Sozialitat.
Phanomenologische Beitrdge zu einer padagogischen Theorie der Inter-Subjektivitat” (1984)
setzt sie sich mit ph&nomenologisch orientierten  Konzeptualisierungen  der
Intersubjektivitatsproblematik in Philosophie (u.a. Husserl, Heidegger, Merleau-Ponty,
Waldenfels) und P&dagogik auseinander (u.a. Ballauff, Schaller, Ortega dy Gasset). In den
kritischen Blick geraten dabei einmal der schon skizzierte Husserlsche Bewaltigungsversuch
der Phédnomene Leiblichkeit und Intersubjektivitdt und zum anderen deren hermeneutisch-
existenziale Auslegung durch Heidegger (vgl. allgemein zur Heidegger-Rezeption in der
Padagogik kritisch auch Meyer-Drawe 1988). Meyer-Drawe greift Merleau-Pontys und
Waldenfels' sprach- und leibtheoretischen Forschungen unter dem Aspekt der Genealogie auf
und diskutiert ihre entwicklungspsychologische und péadagogische Bedeutung fir das
Aufwachsen der Kinder und fur die Gestaltung eines angemessenen Verstandnisses
padagogischer Kommunikation.

Besonderes Gewicht legt sie auf die ,,Konstituierung sozialen Sinns als Artikulation
inter-subjektiver padagogischer Praxis“. VVon dort her werden allgemein Moglichkeiten und
Grenzen einer der Idee nach symmetrischen Padagogik der Kommunikation (Schaller)
sichtbar. Das faktische asymmetrische Beziehungsverhaltnis von Erwachsenen und Kindern
ist es, das der Idealisierung des pdadagogischen Verhaltnisses als herrschaftsfreie
Kommunikation eindeutige Grenzen setzt. Diese Asymmetrie kommt nicht nur
entwicklungsbedingt zustande, da sich das Verhéltnis der Kinder zur dinglichen und sozialen,
sprachlichen und symbolischen Welt erst allmdhlich aufbaut (vgl. dazu auch die weit
ausgreifende phanomenologisch zentrierte entwicklungspsychologische Grundlagenarbeit von
Seewald 1992 uber ,,Leib und Symbol*). Sie bleibt im Sinne Merleau-Pontys und der von
Waldenfels analysierten  Strukturen responsiver Rationalitdt ein  Strukturmerkmal
menschlicher Intersubjektivitdt Gberhaupt. Nicht nur hier, im kommunikativen
Interaktionsraum, hat man es mit Hypostasierungen und Idealisierungen von
Rationalitatsformen zu tun, die der Kritik bedurfen. Gerade auch die phdnomenologischen
Revisionen entwicklungspsychologischer Forschungen zeigen deutlich, dass sich ihre
Malistabe an erwachsenenzentrierten Vernunftidealen ausrichten, die sich im neuzeitlichen
Menschbild als ,Illusionen der Autonomie* kundtun (Meyer-Drawe 1990) und auch,
historisch  gesehen, die technischen  Allmachtsphantasien und Trdume von
Menschenmaschinen befligeln (Meyer-Drawe 1996). Es ist nicht zuletzt diesen und anderen
deskriptiven und historischen Studien zur Genealogie von Rationalitat und ihren Zerrbildern,
zur Rehabilitierung vorkognitiver, zwischenleiblich dimensionierter plurivalenter Strukturen
des menschlichen Selbst- und Weltverhaltnisses zu verdanken, dass insgesamt das Selbstbild
des Menschen vielschichtiger und zugleich ambivalenter wird, besonders was seine



Maoglichkeiten und Grenzen der Aufklarung angeht. Es schwankt zwischen ,,Ohnmacht und
Allmacht* (Meyer-Drawe 1990).

Hervorzuheben ist, dass mit diesem genuinen pddagogischen Forschungsfeld
phanomenologisch orientierte erziehungswissenschaftliche Forschungen zum
ernstzunehmenden Dialogpartner der Phanomenologie werden, die sich nicht bloR mit
statischen, sondern gerade auch mit genetischen Analysen von Rationalitatsgestalten befassen.
Dazu gehort auch die kirzlich erschienene grundlegende Arbeit tber ,,Leiblichkeit - Kultur -
Erziehung. Zur Theorie der elementaren Erziehung von Schultheis (1998). Ihre Fragestellung
zielt auf die elementaren und ,,natiirlichen Lernvoraussetzungen, die dem Kind das Lernen der
Kultur ermdéglichen und auf die sich die Erwachsenen beziehen* (ebd. 10). Aufgearbeitet
werden in dieser Untersuchung bestehende phdnomenologische Konzepte leiblich-sinnlichen
Lernens von Kindern, unter besonderer Beriicksichtigung topologischer Strukturmomente von
Raum, Zeit, Dingen, Tatigkeiten, Medien, Sozialitdit und phanomenologischer
Konzeptualisierungen von Kommunikation. Elementares Lernen von Kultur meint den
Doppelaspekt von ,,Kultur als formierter Leiblichkeit“ und ,,Kultur als Formierung des
Leibes“. Dazu verhelfen elementare padagogische Tatigkeiten und Prozesse der Enkulturation
und intentionaler Erziehung wie thematisierende Tétigkeiten (Ritualisieren, Inszenieren,
Arrangieren, Prasentieren, Interpretieren) (vgl. auch Seewalds &hnlichen Ansatz, aber mit
padagogisch-psychologischer und -therapeutischer  Ausrichtung 1992). Gleichfalls
grundlagentheoretisch ausgerichtet und dann an konkreten Beispielen verdeutlicht ist die
Habilitationsschrift von Westphal (2002). Auf der Grundlage einer ph&dnomenologisch
orientierten Anthropologie des Leibes thematisiert sie das Phanomen der Stimme als Medium
im Medium ihrer technisch-instrumentellen Reproduzierbarkeit, die die analogen und
digitalen Technikmedien ermdglichen. Systematisch arbeitet Westphal mit dem Paradigma
der leiblichen Responsivitat, das Waldenfels in seinen phanomenologischen Analysen als
kritischen Gegenentwurf zum Husserlschen Intentionalitatskonzept entwickelt hat. Mithilfe
dieses Paradigmas gelingt es Westphal, kritisch auf die neueren Mediendiskurse einzugehen
und insbesondere die tblichen Grenzziehungen zwischen Natirlichkeit und Kinstlichkeit von
Medien grundsétzlich in Zweifel zu ziehen.

Diskurs- und subjektkritische phanomenologische Analysen spielen in der neueren
erziehungswissenschaftlichen Rezeption eine besondere Rolle. Zu unterscheiden sind zwei
Haupttendenzen, einmal die sonderpéadagogische Richtung und dann die besonders an Lévinas
anschlieBende allgemeine Ethikrezeption, die Uber die Grenzen intentional verfasster
Erziehungsauffassungen fuhrt.

Traditionell hat sich die phdnomenologische Forschung in Philosophie und Psychologie
immer flir die Grenzgebiete zwischen Normalitdat und Pathologie interessiert (vgl. u.a.
Merleau-Ponty 1966; vgl. fir die Padagogik auch Antor 1989; Wohler 1986; neuerdings auch
das Themenheft ,,Zumutungen im padagogischen Feld* der Zeitschrift ,,Behinderte* 1999).
Die Ergebnisse und Probleme stellen unser Selbstverstdndnis in Frage und nétigen uns zur
Distanzierung gegeniber eingefleischten Vorurteilen unserer naiven Wahrnehmungen und
Deutungen.  Die  Grundlagenschrift ~ von  Pfeffer auf dem  Gebiet der
Geistigbehindertenpédagogik ,,Férderung schwer geistig Behinderter - eine Grundlegung®
(1988) bewegt sich auf einem solchen Grenzgebiet. Die paddagogische Kommunikation mit
geistig schwerbehinderten Kindern fuhrt den Erzieher und die Erzieherin schnell an die
Grenzen normaler Verstandigung, besonders weil oft das gewohnte Medium der Wortsprache
ausfallt. Mit Ruckgriff auf phdnomenologische Analysen der leiblich-expressiven Schicht als
Maglichkeit intersubjektiv verfasster vorsprachlicher Kommunikation (z.B. bei Merleau-
Ponty; A. Schitz), die u.a. auch eine Weise des Fremdverstehens ist, entwirft Pfeffer ein
Grundkonzept der Geistesbehindertenpadagogik, das er an konkreten Fallstudien verifiziert.
Diese Schrift hat inzwischen eine Reihe von weiteren grundsatzlichen Studien in der
Geistesbehindertenpadagogik nach sich gezogen, die u.a. systematischer und kritischer als



Pfeffer nach den Grenzen des padagogischen Verstehens, nach der Andersheit des
Geistesbehinderten und der Erfahrung des Fremden fragen, die sich jeder Kategorisierung
entziehen und den iblichen progressiv linearen Erwartungshorizont therapeutischen Handelns
konterkarieren (Fornefeld 1989; Stinkes 1993; Kleinbach 1994).

Diese kritische Destruktion traditioneller, intentional verfasster Vorstellungshorizonte
und der fur sie typischen Reprasentationslogik betrifft nicht nur die Modellierung
padagogischen Denkens, sondern den abendlandischen Vernunftraum berhaupt, und damit
auch das phanomenologische Arbeiten. Wir geraten an ihre Grenze. Vernunft-, wissens-,
diskurs- und subjektkritische Analysen strukturalistischer, phdnomenologischer und ethischer
Provenienz halten seit den achtziger Jahren auch in die Erziehungswissenschaft Einzug (vgl.
dazu u.a. Wimmer 1988; Lippitz 1993, 273ff.; Meyer-Drawe 1990; Westphal 2002). Das seit
der Aufklarung optimistische Programm der Emanzipation der Menschheit durch eine tber
ihre Mittel und Ziele aufgeklarte Padagogik gerét fundamental ins Zwielicht. Nicht mehr das
Kind oder der Heranwachsende, tber die man immer eingehender forscht und tber die man
immer mehr weil3, stehen im Mittelpunkt padagogisch selbstkritischer Befragungen, sondern
der sich allem verfuigenden Wissen- und Bewirken-wollen entziehende Fremde und Andere.

Padagogik wird thematisiert als machtférmige Identifizierung des Lernenden ber
intentionales Wissen und Handeln. Sie verbirgt nur schlecht - trotz aller padagogisch-
ethischen Imperative der Kindgemafheit und Subjektn&he - ihre gleichmachende Tendenz,
namlich alles Andere und Fremde auf schon Bekanntes, auf das Selbe eines identifizierenden
Selbstbewusstseins  zurlickzufiihren (das heillt ,,Reduktion®). Diese Destruktion jeder
Reprasentationslogik und jedes identifizierenden wissensformigen Denkens und Forschens
intoniert ein anderes Nachdenken Uber den Menschen als einen Anderen, ganz in der Art und
Weise von Emmanuel Lévinas, der inzwischen auch in der Erziehungswissenschaft intensiv
rezipiert wird. Gegenuber aller radikalisierten und ins Bodenlose fuhrenden Diskurskritik, die
jede kommunikative Beziehung und Erfahrung der Machtférmigkeit und Repression
verdachtigt, die also auf die paddagogische zielt, sei abschlieRend betont: Der fremde Mensch
als Anderer taucht nicht aus dem Nichts auf. Ihn erfahre ich in der konkreten Beziehung,
wenn auch als Entzug und als fremden Anspruch, der meiner Initiative zuvorkommt und
meinen Erwartungshorizont aufbricht. So erfahren bleibt er ein Thema phéanomenologischer
Forschung, die dadurch auf die Grenzen ihrer Denk- und Erfahrungshorizonte stoRt (vgl. dazu
die folgende Abhandlung uber das Subjekt in der Erziehung).
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