Bildsamkeit und Hoffnung

Diskussionsbericht des XXIV. Salzburger Symposions*

WALTRAUD HARTH-PETER

Die verschiedenen Beitrdge anldRlich des XXIV. Salzburger Symposions iiber
das Thema , Bildsamkeit und Hoffnung” lésten nicht nur kontroverse Diskus-
sionen von unterschiedlichen Positionen aus, sondern deckten auch begriffli-
che Unstimmigkeiten und Verwirrungen auf, als es darum ging, beide Begriffe
konzise und fur alle einvernehmlich zu bestimmen, resp. sie gar in einen Zu-
sammenhang zueinander zu bringen und ihren padagogischen Stellenwert
aufzuzeigen. Der folgende Diskussionsbericht entgeht daher der Schwierig-
keit einer einfachen, verlaufsprotokollarischen Wiedergabe der verschiede-
nen Beitrdge, indem vielmehr eine nachtrigliche systematische Reflexion ver-
sucht wird, die die einzelnen Diskussionsschwerpunkte biindelt und thema-
tisch zusammenstellt.

Trotz einiger Ansdtze, den Zusammenhang zwischen Hoffnung und Bildsam-
keit herzustellen, blieben beide Begriffe, um es gleich vorweg zu sagen, wei-
testgehend unverbunden, so daB die Diskussionsbeitrige nach den einzelnen
Referaten auch stets auf das Dilemma stieRen, die eigentliche Fragestellung,
nach der die Begriffe behandelt werden sollten, neu formulieren zu miissen:
Ist Hoffnung ein Konstituens padagogischen Handelns oder eine iiberfliissige
Kategorie, die in den Verdacht gerit, einem technisch-technologischen pid-
agogischen ,Machbarkeitsdenken” zu verfallen, das nur in Hinblick auf die Er-
fullung padagogischer MaRnahmen und MaRgaben hofft? Wird Hoffnung in
die Bildsamkeit des Menschen oder in die Mdglichkeit erzieherischen Han-
delns zum Gegenstand des Nachdenkens? Kann der Begriff der Bildsamkeit
nur inhaltlich gedacht werden, ist er ein empirischer Begriff im Sinne der
»~hochst zusammengesetzten Erfahrungstatsache” Diltheys oder gibt es einen
apriorischen Status von Bildsamkeit?

Der Vortrag von Ines BREINBAUER tiber ,Das Problem der Hoffnung und
Hoffnungssurrogate gegenwirtiger Pidagogik”, der in der anschlieBenden
Diskussion heftige, teilweise kritische Resonanz erfuhr, wies auf ein Grund-
problem hin, das die gesamte Diskussion trug und das die eindeutige Bestim-
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mung des Begriffes der Hoffnung erschwerte: Hoffnung kann offensichtlich
einmal auf der Ebene bloRer Reflexion bestimmt werden und ist damit in
radikal-skeptischer Haltung ein formaler Begriff und als Konstituens der Erzie-
hung obsolet, d. h. als eine nur dem Denken aufgegebenen Kategorie zu ver-
stehen. Auf der Ebene erzieherischen Handelns dagegen kann Hoffnung —
und das wurde dem Vortrag Breinbauers energisch entgegengehalten — als
Phianomen menschlichen Daseins, als nicht rationalisierbare Kardinaltugend
oder als blofe, aber notwendige Kraft des padagogischen Verhiltnisses ange-
sehen werden, so dalk Hoffnung — trotz der vorgebrachten unterschiedlichen
Sichtweisen — als Bedingung der Moglichkeit erzieherischen Handelns im
Grunde bejaht werden muB. Die Begriindungen dieser allseits zugegebenen
Feststellung gingen freilich von einem unbedingten Flirwahrhalten des konsti-
tutiven Charakters pddagogischer Hoffnung hin zu der Aussage, dall Hoffnung
jedoch nie als ein ungepriiftes Phinomen gesehen werden und vor allem Er-
ziehung nie von der Hoffnung her gedacht werden diirfe.

Ines Breinbauer wies in ihrem Referat auf die Schwierigkeit hin, Begriffe, die
in Zusammenhang mit der pidagogischen Praxis gebracht werden, als nur
dem Denken aufgegeben zu diskutieren. Sie selbst, mit ihrer ausdriicklich als
Jradikal-skeptisch” ausgewiesenen Position, verneint anfangs, daf Hoffnung
eine anthropologische Grundannahme sei, um ihr dann aber, quasi durch die
Hintertuire, auf der konret-erzieherischen Handlungsebene nicht nur ihre
heimliche Legitimation zuzugestehen, sondern ihr auch einen Inhalt zuzuord-
nen, indem sie den pddagogisch Handelnden als ein Wesen der Hoffnung be-
stimmt, der zwar in kritischer Distanz dieses Phinomen zu reflektieren, aber
dafiir Sorge zu tragen hat, daR Hoffnung, wenn sie ihren Platz innerhalb der
Pidagogik haben soll, durch Erfahrung aufgebaut werden miisse. Durch diese
Vorgehensweise besteht freilich die Gefahr, auf herkémmliche Erziehungsvor-
stellungen — und sei es durch das Postulat des unabdingbaren Urvertrauens
des Zoglings in die Person des Erziehers — zuriickzufallen und eine kritische
bzw. ,radikal-skeptische” Haltung aufzugeben, besonders dann, wenn plotz-
lich Hoffnung nicht mehr als Begriff, sondern als Faktum pddagogischen Han-
delns verstanden wird.

Die Diskussion verfiel, statt eine Anstrengung des Begriffs zu versuchen, zu-
nichst der Verlockung, den alltagssprachlichen Gebrauch von Hoffnung auf-
zugreifen oder gar zwischen der Ebene der Begriffsbestimmung und der Ebene
pidagogischer Zielvorstellungen zu pendeln, um immer wieder auf die zentra-
le Frage zuriickzukommen, ob Hoffnung, anthropozentrisch gedacht, Aus-
druck des menschlichen Wesens, oder ob, im phianomenologischen Sinne,
der Mensch erst durch das Phianomen der Hoffnung zu verstehen sei, wah-
rend in der transzendentalkritischen Sichtweise der Begriff Hoffnung — um
nicht einer Apotheose der Alltagssprache das Wort zu reden — nur durch die
Voraussetzung eines Wissens gedacht werden konne. Der Versuch, die
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radikal-skeptische Haltung gegeniiber der Hoffnung in eine positive Haltung
umzukehren, erleichterte dann die Reflexion des Begriffes auf der Ebene des
praktischen padagogischen Tuns. Hoffnung und Vertrauen wurden als spezi-
fisch ,rationale Wissensformen” der praktischen Vernunft bestimmt, die im
Gegensatz zur theoretischen Vernunft, die die Planbarkeit pidagogischen
Handelns miteinschlieft, um die Zukunft in den Griff zu bekommen, vielmehr
die Unwiégbarkeiten menschlicher Praxis einbezieht. Ist im Sinne der theoreti-
schen Vernunft das Nicht-Wissen um Zukuinftiges defizitir, so ist das Unbe-
stimmte der Zukunft und damit das Hoffen auf Zukiinftiges eine spezielle
Form innerhalb der praktischen Vernunft mit einer eigenen Rationalitit, und
damit grundlegendes Thema jedes systematisch-pidagogischen Denkens.
Daran schlieft sich freilich die Frage an, wie Hoffnung auf der Ebene des prak-
tischen padagogischen Tuns angesiedelt werden muR. st bei einer reflexiven
Vorgehensweise Skepsis angebracht, muB im pddagogischen Akt die Skepsis
{iberwunden werden. Ist Hoffnung, auf der Ebene pidagogischen Handelns
betrachtet, eine psychologische Hilfskonstruktion oder eine metaphysische
Notwendigkeit? Dieser kritische Einwurf wurde auch vom phinomenologi-
schen Standpunkt her untermauert, indem Hoffnung als Wissensform abge-
lehnt und als fundamentaler Grundzug menschlichen Daseins bestimmt wur-
de. Diese Aussage spitzte sich in der personalistischen Feststellung zu, daR
Hoffnung wie die Liebe fur das piddagogische Handeln nachgerade konstitutiv
sei, wahrend sie fur die Erziehungswissenschaft eine entbehrliche Kategorie
darstelle.

Nur zdgernd wurde die eigentliche padagogische Fragestellung aufgegriffen
und Hoffnung als pidagogisches Konstituens diskutiert. Hier kristallisierten
sich zwei verschiedene Formen von Hoffnung heraus: Auf der einen Seite gel-
te es iiber die Hoffnung des Erziehers nachzudenken, der immer eine be-
stimmte Vorstellung von der restitutio perfectionis hominis habe und auf die
konstruktive Anregung seines Tuns hoffe, und auf der anderen Seite die Hoff-
nung des Zoglings, die nicht nur Vertrauen in die Bezugsperson voraussetze,
sondern die auch einen von der Hoffnung des Erziehers unterschiedenen In-
halt haben konne. Pidagogisches Hoffen als das Sehen von Hoffnung im edu-
candus oder gar als pidagogische Aufgabe, einen positiven Zukunftsbezug im
Kinde hervorzurufen, ist zwar in der Diskussion angeklungen, aber gleich wie-
der verebbt, da Hoffnung allzu schnell wieder auf dem Hintergrund erzie-
hungswissenschaftlichen Denkens gehandelt wurde, namlich als das Hoffen
auf Erfiillung der vom Erzieher angestrengten erzieherischen Mafknahmen und
MalRgaben.

FISCHERSs kritische Frage, die er in seinem Vortrag tiber , Einige Bemerkungen
Uber das Hoffen in der Pidagogik” formuliert hat, ob ,,im Begriff der Bildsam-
keit die Hoffnung als ein ,allgemeines Prinzip des Pidagogischen’, als ,konsti-
tuierende Tugend’ piddagogischen Handelns” zu postulieren sei, beantwortet
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er zundchst in polemischer Weise selbst, indem er vergeblich nach einem ak-
zeptablen Riickhalt padagogischen Hoffens sucht, das , als Prinzip, Forderung,
Tugend oder etwas dhnliches Sublimes in Erscheinung” tretend, seinen Grund
entweder in der Geschichte, in der szientifischen Empirie, im Begriff der Bild-
samkeit oder gar in einer totalen und universalen ,,Ontologie des Noch-Nicht-
Seins” haben kdnne. Durch die entschiedene Verneinung eines solchen Riick-
haltes konnte leicht der Eindruck entstehen, Fischer wolle das pddagogische
Hoffen ganz aus der Padagogik verbannen; dabei hat er sich aber nach unse-
rem Verstindnis nicht grundsitzlich gegen das pddagogische Hoffen gewen-
det, da er selbst zugesteht, dafl ohne ein solches Hoffen sich die Gefahr der
Resignation, der Gleichgtiltigkeit und der Routine in der Erziehung breit-
machen kénne; er kritisiert vielmehr das sublime Hoffen des Erziehers, der sei-
ne Erziehungsabsichten insgeheim erfillt sehen méchte und damit dem nicht-
padagogischen Machbarkeitsdenken front. Erziehung, und das war die Inten-
tion seines Vortrags, darf nicht etwa von der Hoffnung her begriindet werden,
da so allzu leicht das Scheitern von Bildung und Menschlichkeit zu einer Frage
der Haltung, der erzieherischen Technik und der Umstinde zusammen-
schrumpfe. Das ,Prinzip Hoffnung” in der Pidagogik stecke damit in einem
unlosbaren Dilemma: Ohne Hoffnung ist Erziehung gefihrdet, mit Hoffnung
verfillt man leicht dem Erfiillungsgedanken.

Die anschlieBende Diskussion kreiste zundchst um Fischers Begriindung eines
fehlenden Riickhaltes padagogischen Hoffens und dann erneut um die Frage,
ob Hoffnung nicht doch konstitutiv fiir die Pidagogik sei. Bevor die einzelnen
Begriindungszusammenhinge diskutiert wurden, wurde der grundsitzliche
Einwurf erhoben, ob das Suchen nach Rechtfertigungsgriinden fir das Prinzip
Hoffnung nicht von der falschen Voraussetzung ausgehe, und Hoffnung nicht
vielmehr analog zu credo quia absurdum-spero quia absurdum ebenso wie
Glaube-Liebe eine Kardinaltugend sei, die dann Sinn habe, wenn man im
Sinne Vicos menschliche Praxis immer als offen betrachte, natiirlich unter der
Voraussetzung, dall Erziehung Wagnis und Risiko enthilt, und es keine Si-
cherheit gibt, daf® das Gehoffte auch erfiillt wird. Fischer prizisierte noch ein-
mal seine Bedenken, ob das Postulat von der Hoffnung als praktischer Tugend
hinreiche, das Hoffen als pidagogisches Konstituens zu deklarieren. Heftige
Kritik l6ste seine Feststellung aus, dall Hoffen seinen Grund nicht in einer Ge-
schichtsmetaphysik finden kénne. Sie reichte von der Frage, ob aus der Ge-
schichte grundsitzlich nichts entnommen werden kdnne, bis hin zu der Frage,
ob mit der Destruktion einer geschichtsmetaphysischen Hoffnung gleichzeitig
die Hoffnung als Grundphinomen menschlichen Daseins und damit als mogli-
ches pddagogisches Fundierungsprinzip {iberfliissig geworden sei. Es solite
sich jedoch herausstellen, daR nicht gegen den Ertrag von Geschichte tiber-
haupt, sondern gegen chiliastisch-teleologische Heilslehren Stellung bezogen
wurde, wihrend bei der zweiten Frage phinomenologisches Denken mit dem
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transzendentalkritischen Ansatz kollidierte: In der Denkfigur einer Partizipa-
tion des Menschen am ,logos” sei zwar, so von transzendentalkritischer Seite,
das Fundament fur eine , docta spes” enthalten und der Erzieher miisse dazu
berufen sein, diesen Bezug ,periagogisch” auszulésen bzw. zu entbinden,
d. h. er miisse sich dem educandus zwar pidagogisch zuwenden, aber diese
Zuwendung impliziere eben nicht, da man damit hoffen kann, daf der Zog-
ling sich durch Bildung im ,/ogos” befinde.

Der Vortrag BOHMs iiber , Bildsamkeit und Bildung” brachte die bemerkens-
werte These, dal® Bildsamkeit nicht als anthropologischer Begriff verstanden
werden darf, sondern als metaphysischer Begriff verstanden werden muB, der
nicht reifizierbar ist und auch nicht als Korrelat zu einem Bildungsideal gese-
hen werden kann, sondern als ein bildungstheoretisches Axiom nur von einer
Theorie der Bildung zu bestimmen sei. In dem anschlieBenden Gespriach wur-
de die Gefahr der ,ideengeschichtlichen Kettenbildung” angedeutet und vor
allem kritisiert, daR die Wurzeln des Bildungsdenkens von Béhm in seinem
Vortrag eindeutig dem Christentum zugeschrieben wurden, wihrend der grie-
chischen Aufklirung nur periphere Beachtung geschenkt wurde. Es scheint
hier jedoch eine im Sinne systematischer Erérterung des Bildungsbegriffs mi-
Rige Frage zu sein, das Bildungsdenken als Ergebnis griechischen oder christli-
chen Denkens nachzuzeichnen. Geht es vielmehr um die Bildung des Men-
schen als Person, die der Liebe zum Menschen als Ebenbild Gottes entspringt,
kann es prinzipiell nur das Christentum sein, in der der neuzeitliche Bildungs-
begriff wurzelt. Dennoch entsteht auch hier die Schwierigkeit, durch diese sy-
stematische Aussage festzustellen, was Bildung eigentlich sei. Ist Bildung als
Teil der Wirklichkeit nur durch eine dialektische Denkfigur faBbar, indem in
ihr Gegensiitzliches entdeckt wird, so daf’ Bildung doppelte Distanz bedeutet,
einmal zu sich selbst, sodann zum Menschen, zur Welt und zum Absoluten?
Begreift man Bildung in ihrer dialektischen Struktur, 148t sich noch einmal dar-
auf hinweisen, daB die der Bildung inhidrente doppelte Distanz und damit die
Gewinnung der Identitit durch das Absehen von sich selbst in der Antike nicht
zu finden ist. Es ist jedoch auch hier zu warnen, das Bild der Gottesebenbild-
lichkeit zu reifizieren als ein Sollen des Menschen, sondern, ausgedriickt im
christlichen Begriff der Evokation, als Berufung, deren Sinn der Mensch selbst
erkennen muf und zu der er sich in Freiheit entscheiden kann. Bildung in die-
ser Sicht ist deshalb eine Méglichkeit, weil der Mensch durch die Evokation
zur Einsicht und zur freien Wahl genétigt ist; Bildung wird hier eben nicht im
deterministischen Sinne dem Menschen aufgezwungen.

HEITGER, der in seinem Vortrag iber die ,Hoffnung als Bedingung der Méog-
lichkeit padagogischen Handelns” gemeinsam mit Bohm die These vertrat,
daB der Begriff der Bildsamkeit unmoglich zu reifizieren ist, sondern daR er
gerade durch seine ,Offenheit”, ,Nicht-Determiniertheit” und schlieBlich
durch das ,Nicht-Wissen um den Erfolg” gekennzeichnet ist, will den Begriff
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der Bildsamkeit jedoch rein formal, als ein transzendentales Apriori verstan-
den wissen. Aber auch hier scheinen Form und Inhalt kaum zu trennen zu
sein, und das Dilemma des Versuchs einer eindeutigen Begrifflichkeit bricht
wieder auf: Ist im Begriff der Bildsamkeit einerseits impliziert, dal die Form
der Bildung, die dem Zogling zugedacht ist, denkerisch nicht vorweggenom-
men werden kann, so darf andererseits der Begriff der Bildsamkeit nicht so
neutral werden, wie es die Offenheit des Formalen nahelegt, dal sich die
Moglichkeit aufzulosen scheint, Kriterien fir Bildung anzugeben. Versteht
man den Begriff der Bildsamkeit als Voraussetzung fiir die Nicht-Vergeblich-
keit pddagogischen Bemiihens, das allerdings nicht um den Erfolg des Bemii-
hens wissen darf, so gesteht man ihm zu, die Moglichkeit des Scheiterns in
sich zu tragen. Das Wissen um das Scheitern-Kénnen entbindet den Pidago-
gen jedoch nicht von der Notwendigkeit, sich immer wieder zu bemiihen und
zu hoffen, dal sich die Nichtvergeblichkeit seines Tuns erweisen moge. Ist es
auf der einen Seite notwendig, den Bildungsbegriff formal zu bestimmen, so
ist es auf der Ebene praktischen erzieherischen Tuns ebenso notwendig, sich
vorldufig an einer Idee der Bildung zu orientieren, die durchaus tiberholt wer-
den kann und daher immer neu zu suchen ist. Hat der formal zu bestimmende
Bildungsbegriff apriorischen Charakter, gewinnt er mit der Frage nach der Be-
griindung des pidagogischen Tuns die weitere Dimension der Geschichtlich-
keit, so dal das Verhiltnis von Aprioritdt und Geschichtlichkeit eine neue,
nicht-kantianische Bestimmung zu erfahren hat. Aufgabe einer kritischen Pid-
agogik, so die transzendentalkritische Sicht, muB sein, , quasi-apriorische Be-
griindungen” in Beriicksichtigung der Geschichte zu liefern, so daB der aprio-
rische Charakter der Bildsamkeit nur auf einem ,geschichtlichen Apriori* ru-
hen kann. Mit dieser Feststellung ging man allerdings auch vom eigentlichen
Thema des Symposions weg, so dal nur zu hoffen bleibt, daB trotz unter-
schiedlicher Zuginge zu den Begriffen Hoffnung und Bildsamkeit eine Ver-
stindigungsbasis unter den Teilnehmern erreicht wurde.

Die Auseinandersetzung mit den beiden Begriffen der Hoffnung und der Bild-
samkeit hat mit aller Deutlichkeit gezeigt, daB innerhalb der pddagogischen
Fragestellung es nicht zu geniigen scheint, nur auf reflexiver Ebene Begriffe zu
bestimmen, die — auch im weitesten Sinne — unabdingbar fiir das praktische
padagogische Tun zu sein scheinen, auch wenn sie auf der Ebene theoreti-
scher erziehungswissenschaftlicher Erdrterung als tberfliissige, skeptisch zu
betrachtende Kategorien erachtet werden. Die Trennung zwischen der forma-
len, d. h. offenen, und inhaltlichen, d. h. deterministischen, Bestimmung sol-
cher piadagogischer Grundbegriffe fuhrt unweigerlich in das Dilemma, daB Be-
griffe der Gefahr ausgesetzt sind, wortwértlich genommen bzw. verdinglicht
zu werden, um als technische Begriffe einem rein deterministischen Denken
zu dienen, das einzig und allein darauf ausgerichtet ist, die Machbarkeit erzie-
herischen Tuns zu {iberpriifen. Rein formal bestimmte Begriffe beinhalten
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aber ihrerseits die Tendenz, Konstituenten pidagogischen Handelns so ab-
strakt zu formulieren, daR sie jedweder praktischen Orientierung entbehren
und zu ,Leerformeln” erziehungswissenschaftlicher Reflexion werden.
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