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1. Modelle der Erziehung
a. Das technologische Modell

Wir hatten bisher die Erziehung in drei Stufen behandelt: (a) Erziechung als Entwicklungshilfe,
(b) Erziehung als Uberlieferung des Kulturguts und (c) Erziehung als Verlebendigung des
Kulturguts, und hatten in diesem Zusammenhang die Didaktik etwas ausfiihrlicher behandelt.
Aber damit sind wir noch nicht am Ende. Es fehlt der eigentliche, innerste oder, wie man heu-
te gern sagt: der existentielle Kern der Person, Davon war bisher noch nicht die Rede, und es
entsteht die Frage, ob und wie weit dieser iiberhaupt einem erzieherischen Einflufl zugédnglich
ist. Um das zu entscheiden, miissen wir noch einmal etwas weiter ausholen.

In den bisherigen Uberlegungen, waren zwei Arten enthalten, die Erziehung aufzufassen. Die
eine betrachtet den jungen Menschen als einen Stoff, den es zu bearbeiten gelte, als ein form-
bares Material, und die erzieherische Tatigkeit entsprechend als ein der handwerklichen Ar-
beit vergleichbares Bearbeiten, wir sagen kurz als ein ,,Machen®. Die Erziehung erscheint so
als eine Art von Technik. In dieser Vorstellung ist ein doppeltes enthalten:

(1) Ehe der Handwerker mit seiner Arbeit beginnt, muf} er wissen, was er herstellen will, und
dieses Ziel ist ihm in der Regel durch seinen Auftraggeber vorgegeben. Ebenso mull auch der
Erziecher wissen, zu welchem Ziel er das Kind formen will. Woher er dieses Ziel nimmt, fra-
gen wir an dieser Stelle noch nicht. Sei es aus den Vorstellungen der Gesellschaft, in der er
mit dem Kind lebt, sei es aus einer Religion oder einer philosophischen Ethik.

(2) Aber das bedeutet noch nicht, dal der Erzieher nach seiner Zielsetzung Beliebiges aus
dem Kind machen konnte. Das kann auch der Handwerker nicht, auch dieser muf} sich bei der
Verwirklichung seines Arbeitsziels nach den Eigenschaften seines Materials richten. Er kann
nicht einem beliebigen Material ein beliebiges Ding machen. Ebenso kann auch der Erzieher,
selbst nach dieser Auffassung, aus dem Kind nicht Beliebiges machen. Er muf} sich nach den
Moglichkeiten seines Materials, d. h. der kindlichen Seele richten. Diese bendtigte ,,Material-
kunde* liefert ihm die Psychologie (und allgemeiner die Gesamtheit der empirischen Wissen-
schaft vom Menschen). Wir bezeichnen diese Anschauung, um einen kurzen Namen zu hal-
ben, als das technologische (oder handwerkliche) Modell der Erziehung. Aus ihr ergibt sich
dann die Auffassung, da3 die Piddagogik in doppelter Weise von der Ethik und von der Psy-
chologie abhéngig sei, von denen die erstere ihr die Ziele gibt, die letztere die Mittel zur Ver-
wirklichung dieser Ziele bereitstellt.

b. Das organologische Modell

Demgegeniiber erhebt sich aber die Frage: Ist der Mensch wirklich ein solches zu einem be-
liebigen Ziel formbares Material? und ist er den von auflen konnenden Einwirkungen rein
passiv ausgeliefert? Hier entspringt die andre Auffassung, die besagt, daf3 sich das Kind von
sich aus nach eignem Gesetz entwickelt, wie eine Pflanze, die sich aus einem Samen nach ei-
nem in ihr angelegten Plan entfaltet, die keimt, wichst, zur Bliite kommt und schlieBlich ihre
Frucht hervorbringt. So, sagt man, sei es auch in der kindlichen Entwicklung. Die Erziehung
kann darum aus dem Kind nicht Beliebiges machen, sie mull es wachsen lassen, wie es sich
aus seinen mitgegebenen Anlagen nach eignem Gesetz entfaltet. Erziehung ist so ein Wach-
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sen-lassen. Das bedeutet noch nicht, da3 die Erziehung jetzt iiberfliissig ist, wie ja auch im
Pflanzenbau der Gértner nicht iiberfliissig ist. Aber sie verdndert ihren Charakter. Sie muf3 zu-
ndchst die notigen Voraussetzungen fiir die Entfaltung bereitstellen, also dem Wachstum die
geeignete Nahrung geben, und sie mul} vor allem die Stérungen fernhalten, die eine gesunde
Entwicklung verhindern. Wir bezeichnen diese zweite Auffassung als das organologische
Modell der Erziehung.

Zunichst noch ein paar Worte zur Geschichte der organologischen Auffassung. Der erste, der
die organologische Auffassung in der Pddagogik vertrat, war wohl Rousseau (1712 - 1778).
Allerdings kannte er noch nicht den Gedanken des Organischen. Darum sprach er von einer
negativen Erziehung. Das Wichtigste bei der Erziehung sei nicht, da} etwas geschehe, son-
dern daB verhindert werde, dal etwas geschehe, ndmlich dafl ungiinstige Einfliisse vom Kind
ferngehalten wiirden, weil das Kind sich am besten ungestort von sich aus entwickle. Er war
bekanntlich der Meinung, daf die Kultur mit ihrer Verfeinerung den Menschen verdorben hét-
te und forderte daher die Riickkehr zur Natur. Und darum lieB er in seinem groflen Erzie-
hungsroman, den ,,Emile*(1762) das Kind in der lindlichen Einsamkeit, fern von den ver-
derblichen Einfliissen der Stadt aufwachsen, nur unter der beschiitzenden Aufsicht seines Er-
ziehers.

Spéter ist dieser Gedanke in der Zeit der Romantik aufgenommen worden, deren Weltbild
iiberhaupt entscheidend vom Begriff des Organischen - im Gegensatz zum blo3 Mechani-
schen - bestimmt war. In der Pddagogik war es vor allem Frdbel, der die Vorstellung einer or-
ganischen Entfaltung seinem Erziehungsdenken zugrunde legte und der ausdriicklich den Er-
zieher mit einem Girtner verglich. Frobel sprach von einer ,,nachgehenden Erziehung®, der
gegeniiber der ,,vorschreibenden Erziehung® der Vorrang zukomme. Schleiermacher (1768 -
1834), der in seiner Pddagogik ebenfalls der Romantik nahestand, modifizierte diesen Gedan-
ken dann so, daB3 die Erziehung durchaus auswéhlen miisse; sie diirfe zwar keine Anlage im
Kind unterdriicken, aber sie miisse doch nach einem Gleichgewicht streben und daher die zu
schwach entwickelten Anlagen unterstiitzen, die zu stark entwickelten aber zuriickdrangen.

Wenn wir nun annehmen, daf3 beide Anschauungen trotz aller Einseitigkeit schon etwas Rich-
tiges getroffen haben, ergibt sich die Frage nach ihrem Verhéltnis, nach dem Verhiltnis von
technologischem und organologischem Modell. In unserm Jahrhundert, als in der deutscher
Reformpidagogik der Gedanke der natiirlichen Entwicklung aller Kréfte im Kinde mit beson-
derem Eifer vertreten wurde, als dann aber auch die Grenzen dieser Auffassung sichtbar zu
werden begannen, hat Theodor Litt (1871 - 1962) in einem damals sehr bekannt gewordenen
Buch iiber ,,Fiihren oder Wachsenlassen® (192?) die beiden Auffassungen gegeneinander ab-
gewogen, wobei allerdings an die Stelle des einfachen Machens der Gedanke des Fiihrens ge-
treten war, der die Jugend nach einem in ihm verkorperten Ziel zu fithren versucht, so wie es
schon beim jungen Goethe im ,,Prometheus® heif}t: ,,Menschen zu formen nach meinem Bilde,
ein Geschlecht, das mir gleich sei.” Wir sehen also, dall verschiedene Funktionen an der Er-
ziehung beteiligt sind, von denen jede ihr Recht hat, aber keine fiir sich allein die volle Auf-
gabe der Erziechung erfiillen kann: machen, fithren, wachsen-lassen, das alles sind Leistungen,
deren Anteil am Aufbau der gesamten Erziehung genauer bestimmt werden muB.

c. Die Grenzen des technologischen Modells

Wenn wir aber die Probleme der sittlichen Erziehung ins Auge fassen, so sehen wir, da3 we-
der das technologische noch das organologische Modell imstande ist, die Erziechung in ihrem
letzten, sittlichen Kern zu begreifen. Beim technologischen Modell ist das sofort deutlich,
denn als sittlich kénnen wir nur ein Verhalten bezeichnen, bei dem sich der Mensch frei von
sich aus und aus eigner Verantwortung entscheidet. Die technologische Auffassung versteht
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aber die Erziehung als ein plangeméfBes Herstellen, als ein ,,Machen®, den zu Erziehende aber
als ein Material, das der von aulen kommenden Formung ohne eignen Willen unterworfen ist.
So entsteht das Problem: Wenn Erziehung als Formung eines Materials begriffen wird, wie
konnen wir dann ein freien Willen hervorbringen und in einer geplanten Richtung lenken?
Das eine widerspricht dem andern, und sittliche Erziehung erscheint von hier aus als eine von
vornherein unmogliche Aufgabe: Wie konnen wir etwas ,,machen®, was grundsétzlich frei ist,
also nicht von auen bestimmt werden kann?

Dabei ist die technologische Auffassung sicher nicht ganz falsch. Vieles am Menschen 143t
sich bestimmt bewuft ,,machen®. So spricht man mit Recht von einer Unterrichtstechnik, und
auch menschliches Verhalten 1468t sich, in einem bestimmten Umfang, nach planmiBiger Ab-
sicht bewuB3t hervorbringen. Wie weit die Mdglichkeiten zu einer solchen ,,Manipulation* des
menschlichen Verhaltens reichen, ist in der neueren Psychologie in erschreckendem Mal3e
deutlich geworden, und in einem beschriankten Mal} tun wir es im alltiglichen Leben jeden
Tag, wenn wir andre Menschen nach unsern Absichten zu lenken versuchen. Um so klarer
aber miissen wir erkennen, daf3 das nichts mit sittlich« Erziehung zu tun hat, ja weitgehend
der sittlichen -Erziehung entgegenhandelt, -.

An dieser Stelle scheint es mir notwendig, den grundlegenden Unterschied zwischen Dressur
und Erziehung zu betonen. Dressieren kann man auch ein Tier, etwa ein Pferd, oder ein Tier
im Zirkus, oder die Ratten bei den bekannten Tierversuchen. Dressieren heif3t, da3 man ihnen
von auflen her, durch Belohnung und Strafe oder welche Mittel auch immer, ein Verhalten
aufprigt. Dressieren kann man auch den Menschen, und in weiten Bereichen, vor allem beim
Kleinkind, kann ein gutes Stiick der Erziehung (oder wenigstens eine Vorform der Erziehung)
auch Dressur sein. Die moderne Lerntheorie hat nun, wenigstens in einigen ihrer extremsten
Vertreter, geglaubt, sittliches Verhalten, in dhnlicher Weise, wie man sagt, zu ,.konditionie-
ren”. Aber wie man auch immer iiber die Reichweite eines solchen Verfahrens denken mag,
mit sittlicher Erziehung hat das nichts zu tun, und wir miissen grundsitzlich zwischen eigent-
licher Erziehung und bloBer Dressur unterscheiden. Die letztere behandelt den Menschen als
ein manipulierbares Objekt, und nur die erste dringt zu seinem freien Kern vor. Nun mag es
gewil} in Interesse mancher politischer Systeme liegen, den Menschen nach ihren Zwecken
abzurichten, also zu dressieren. Als Pddagogen konnen wir ein solches Verfahren nicht als Er-
ziehung anerkennen und miissen es als VerstoB3 gegen die Wiirde des Menschen mit aller Ent-
schiedenheit zuriickweisen.

d. Die Grenzen des organologischen Modells

Aber auch die organologische Auffassung vermag den Menschen nicht als ein sittliches We-
sen zu begreifen und bietet darum auch keine Hilfe bei den Problemen einer sittlichen Erzie-
hung. Hatte die technologische Auffassung den Menschen mit den an der leblosen Materie
gewonnenen Vorstellungen betrachtet, so orientiert die organologische Auffassung, wie ge-
sagt, ihre Vorstellung von der Erziechung des Menschen am Wachstum einer Pflanze. Das hat
den Vorteil, da3 sie nicht willkiirlich von auen eingreifen will, sondern eine sich von innen
her nach innerem Gesetz vollziehende ,,organische* Entwicklung voraussetzt. Die Frage aber
ist, wie weit eine solche Analogie trigt. ,,Alles ist gut, wenn es aus den Hénden des Schopfers
hervorgeht*, so beginnt schon der ,,Emile®. Alles entwickelt sich glatt und harmonisch wenig-
stens dann, wenn es nicht von auflen gestort wird. Dafiir zu sorgen, war dann die Aufgabe der
»hegativen Erziehung*. Die Frage aber ist, ob sich der Mensch wirklich angemessen nach der
Art einer Pflanze (oder allgemeiner als biologisches Wesen) betrachten 1483t.

Wenn man die Frage so stellt, ist auch die Antwort schon nahegelegt. Gewil} ist der Mensch
auch ein biologisches Wesen, und in vielen Bereichen ist darum auch die organologische Auf-
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fassung durchaus im Recht. Wenn man aber glaubt, das Gesamtphdnomen der Erziehung von
ihr aus angemessen zu begreifen, wird grade das Entscheidende — auch fiir die Erziehung Ent-
scheidende — verkannt: daf} der Mensch ein Wesen ist, das nicht einfach lebt, wie auch Tier
und Pflanze leben, sondern das sich aullerdem zu seinem Leben verhilt und fiir sich selbst
verantwortlich ist, ein Wesen, das sich entscheiden kann, und zwar zum Guten wie zum Bo-
sen, kurz, das einen freien Willen hat. Alles das unterscheidet den Menschen von der Pflanze.
Darum konnte die organologische Auffassung mit ihrem natiirlichen Optimismus auch das
Bose im Menschen nicht in seiner vollen Bedeutung erkennen. Sie sah darin (wie am Beispiel
Frobels deutlich wird) nur eine bedauerliche, aber im Grunde vermeidbare Fehlentwicklung,
die man durch geeignete therapeutische Maflnahmen auch wieder riickgéingig machen kann.
Sie sah die Mdglichkeit des Bosen nicht in ihrer ganzen unheimlichen Bedeutung.

e. Erziehung als Handlung

Um die daraus erwachsenden erzieherischen Probleme ins Auge fassen zu konnen, miissen
wir zuerst noch einmal nach einer {iber die bisherigen Modellvorstellungen hinausfiihrenden
Auffassung von der Erziehung suchen, und zwar nach einer solchen, die den Menschen als
grundsitzlich freies Wesen betrachtet. An dieser Stelle diirfte der Begriff des Handelns wei-
terfiihren, wie er von Hannah Arendt in ihrer ,,Vita activa®“(1960) in der Gegeniiberstellung
zur beschwerlichen Arbeit und zum bloBen Herstellen herausgearbeitet ist. Wahrend das Her-
stellen im planméBigen Umgang mit der toten Materie Dinge produziert, die in ihrer Gesamt-
heit dann die den Menschen umgebende technische Welt bilden, bezeichnet das Handeln eine
Tatigkeit, deren Gegenstand der Mensch als Mitspieler oder Partner in einer gemeinsamen
menschlichen Welt ist. Weil aber die Menschen nicht wie die Dinge der menschlichen Be-
handlung wehrlos ausgeliefert sind, sondern mit ihrem eignen Willen so oder anders antwor-
ten konnen, ja weil nur Menschen zu einer Antwort auf den an sie ergehenden Anspruch fihig
sind, hiangt der Erfolg des Handelns von dem zu erzielenden Einverstindnis ab. Der Einzelne
mulB sich zuvor mit den Partnern iiber das Ziel und die Mittel seines Vorhabens verstdndigen.
Alles Handeln ist also notwendig ein Miteinander-Handeln, in dem der Einzelne sich von
vornherein eingefiigt findet in einen iibergreifenden Handlungszusammenhang. Weil aber das
Einverstidndnis der andern nie sicher ist, geht der Handelnde bei seinem Vorhaben immer das
Risiko ein, dabei zu scheitern. Wihrend das Herstellen von Dingen nur Geschicklichkeit und
Kenntnisse erfordert, verlangt das Handeln dariiber hinaus die Einsatzbereitschaft und den
Mut zum Wagnis.

Hannah Arendt hat das Handeln als die Tatigkeitsform des politischen Menschen behandelt.
Aber in entsprechender Weise 146t sich der Begriff auch auf die erzieherische Tétigkeit {iber-
tragen. Das hat Glinther Buck (aber ohne Bezug auf H. Arendt, vielmehr im Riickgriff auf die
Aristotelische Unterscheidung von praxis und poiesis) in seiner bisher ungedruckten Stuttgar-
ter Antrittsvorlesung iiber ,,Das Theorie-Praxis-Problem und die Pddagogik* 1972) getan. Er
betont hier, daB Erziehen ,,Handeln und nicht Technik* ist. Wenn auch die Erfahrung der
Bildsamkeit die Versuchung mit sich bringt, die Erziehung nach dem Modell des technischen
Hervorbringens zu verstehen, und diese Vorstellungen in einem bestimmten Ausmal} sogar
berechtigt sind, ist doch zunédchst die grundsitzliche Erkenntnis festzuhalten: ,,Erziehung ist
nicht die einseitige technisch Behandlung eines Objektes ... Sie ist Handeln in Beziehung auf
einen am Handlungszusammenhang aktiv beteiligten Mitspieler, der unter Umstdnde auf
technische Objektivierungsintentionen mit Protest ... antwortet.*

In welcher Weise sich nun der am politischen Handeln entwickelte Begriff des Handelns im
erzieherischen Bereich modifiziert, kann sich erst in der konkreten Durchfiihrung in der sittli-
chen Erziehung ergeben. Biick hebt (wiederum unter Berufung auf Aristoteles) als das aus-
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zeichnende Merkmal des erzieherischen Handelns die Freundschaft hervor. Das bedeutet: das
auf Wesensverwirklichung gerichtete liebevolle Einverstidndnis, auf das wir als notwendige
Voraussetzung der Erziehung noch gesondert zurtickkommen miissen.

f. Das existentielle Modell

Bei der Gegeniiberstellung der verschiedenen Modellvorstellungen von der Erziehung sei er-
génzend noch als viertes das existenzphilosophische Modell erwihnt, obgleich wir darauf erst
an spdterer Stelle einzugehen haben. Der letzte, innerste Kern des Menschen, den die Exi-
stenzphilosophie mit dem fiir sie charakteristischen Begriff der Existenz bezeichnen, ist so be-
schaffen, da3 er nur im Augenblick plotzlich aufleuchtet und mit dem Augenblick wieder ver-
schwindet, aber nie in der Zeit einen dauerhaften Bestand gewinnt. Er entzieht sich darum
auch allen stetig einwirkenden bildenden Einfliissen wie auch aller von innen kommenden ste-
tigen Entwicklung. Soweit er iiberhaupt erzieherischen Einfliissen zugénglich ist, setzen hier
andre Formen ein, die ich seinerzeit als die unstetigen Formen der Erziechung bezeichnet habe.
Hierher gehoren die Ermahnung und der Appell, die an das Gewissen des Menschen riihren
und zur Umkehr aus der Verirrung oder Nachldssigkeit aufrufen, die entscheidende Begeg-
nung mit einem andern Menschen oder auch mit einem Werk der Kunst oder Literatur, die
seinem Leben eine neue Wendung gibt, die Erweckung, die die bis dahin schlummernden
Krifte und Einsichten im Menschen zum Leben erweckt, oder die Erleuchtung, die plotzlich
iiber den Menschen kommt. Diese verschiedenen Moglichkeiten unstetiger erzieherisch be-
deutsamer Ereignisse konnen hier nur als Erganzung grade angedeutet werden.!

Mit diesem vergleichenden Exkurs iiber die verschiedenen Moglichkeiten, den Erziehungs-
vorgang zu betrachten, die ich als schematisch vereinfachte Konstruktionen, kurz als Erzie-
hungsmodelle oder ihnen zugrunde liegende Menschenmodelle bezeichnet habe, sind einige
notwendige Vorkldrungen geschaffen, um uns jetzt dem besonderen Problem der sittlichen
Erziehung zuzuwenden.

2. Die Erziehung zur sittlichen Personlichkeit
a. Der Ausgang von der kollektiven Moral

Die ersten Stufen der sittlichen Entwicklung des Kindes ergeben sich noch wie selbstver-
standlich im gemeinsamen Medium der kollektiven Moral. Ich verstehe dabei unter kollekti-
ver Moral die sittlichen Auffassungen und Verhaltensweisen, die in einer Gesellschaft leben-
dig sind. Die kollektive Moral ist so ein Bestandteil dessen, was wir allgemein mit einem von
Hegel gepragten Begriff den objektiven Geist oder auch einfach die Kultur nennen. Die For-
derungen der kollektiven Moral werden von einer Generation auf die andre in derselben Wei-
se iibermittelt, wie wir es zuvor allgemein bei der Ubertragung des Kulturguts besprochen
hatten.?

Der Einzelne lebt zunédchst ganz im Medium dieser Kollektivitit. Wie Jaspers (1883 - 1969)
es einmal ausgedriickt hat: Er denkt, wie alle denken er glaubt, was alle glauben, er verhilt
sich, wie sich alle verhalten. Er lebt so als dies kollektive anonyme Subjekt, das Heidegger

1'Ich habe sie in meinem Buch , Existenzphilosophie und Pddagogik™ (1959, auch in japanischer Ubersetzung)
ausfuhrlicher entwickelt. Uber das Menschenbild der Existenzphilosophie vgl. meine Darstellung ,,Existenzphi-
losophie (zuerst 1942, ebenfalls in japanischer Ubersetzung erschienen).

2Vgl. oben S.
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mit dem Begriff des ,,man‘ iiberzeugend herausgearbeitet hat — ,,man* als das unpersonliche
Pronomen im Sinn von: man denkt so, man glaubt dies, man verhélt sich so und so. Dieses
kollektive ,,man® steuert das Verhalten des einzelnen Menschen, insbesondre natiirlich das
des noch nicht selbstindig urteilenden Kindes. Dieses ,,man* uniformiert das Verhalten des
Menschen; der der Mensch scheut sich ,,aufzufallen®, d. h. die Aufmerksamkeit der Mitmen-
schen dadurch auf sich zu ziehen, daf} er von der Norm abweicht. Das schwarze Schaf unter
lauter weillen Schédden erscheint als ,,bése und wird von den Artgenossen gemieden. So ist es
auch beim Menschern Wer sich von der Masse unterscheidet, erscheint von vorn herein als
verdéchtig.

Das gilt schon von den allerduBerlichsten Dingen, etwa von der Art sich zu kleiden. Jeder geht
mit der Mode und pafit sich dem herrschenden Verhalten an. Niemand will auffallen. Das gilt
aber in besonderem Mal} von Verhaltensweisen, die wir als sittlich bezeichnen. Wer sich so
verhilt, wie es in der betreffenden Gemeinschaft als ,,gut* gilt, der ist angesehen und wohlge-
litten, wer aber dagegen verstofit und tut, was als ,,bose* gilt, der wird verachtet und gemie-
den. Ehrverleihung und Ehrentzug sind die einfachsten, aber {iberaus wirkungsvollen Mittel,
das sittliche Verhalten des Menschen zu steuern. Bei stirkeren VerstoBen kommt noch die
ausdriickliche, von den Gerichten verhéngte Strafe hinzu.

b. Funktionale Erziehung und bewuflte elementare sittliche Erziechung

In diesem Medium kollektiver Moral wachst nun das Kind auf, oder besser: es wichst in sie
hinein. Die Wirkung der kollektiven Moral ist nun aber auf eine doppelte Weise moglich.

1. Sie kann sich ganz unabsichtlich und gewissermallen automatisch ergeben, wenn das Kind
in der betreffenden Gemeinschaft aufwéchst. Es tibernimmt die sittlichen Anschauungen ganz
unreflektiert aus der Umgebung und macht sie sich ganz unbewuf3t zu eigen, ohne es iiber-
haupt zu merken, es richtet sich danach, ahmt ganz unbewuf3t die Vorbilder seiner Umgebung
nach Wir sprechen von einer unbewullten oder unausdriicklichen Erziehung. Ernst Krieck
(1882 - 1947) hat sie unter den Namen einer funktionalen Erziehung herausgearbeitet und sie
der bewulliten oder intentionalen Erziehung gegeniibergestellt. Hier ist kein bestimmter ein-
zelner Erzieher vorhanden, hier waltet auch keine bestimmte erzieherische Absicht. Das kol-
lektive Medium wirkt als solches erzieherisch. Das zeigt sich besonders deutlich an bestimm-
ten stark geformten Menschengruppen. Das Offizierscorps und die Beamtenschaft waren sol-
che Gruppen, von denen eine besondre formende Kraft auf ihre einzelnen Glieder ausging.

Wie weit man diesen formenden Einflu} als Erziehung auffassen kann, ist umstritten. Auch
die Réuberbande, die Verbrecherbande iibt auf ihre Mitglieder genau denselben formenden
EinfluB aus. Sie formt sie nach ihr Geist, nach den in ihr lebendigen Verhaltensnormen. Sie
prégt also ihre Glieder zum vollkommenen Réiuber, zum vollkommenen Verbrecher usw. All-
gemein wird man sagen konnen, daf die funktionale Erziehung genau in dem Ma@ sittliche
Erziehung ist, als die Gemeinschaft, in der sie geschieht, selber sittlich ist. Und soweit dies
der Fall ist, muf} auch die funktionale Erziehung als wertvoll betrachtet werden. Dal3 sie grade
auf das Kind mit seiner noch unausgebildeten Personlichkeit besonders wirksam ist, versteht
sich von selbst; manchmal ist sie hier vielleicht schon zu wirksam. Jedenfalls ist die ganze
Denk- und Verhaltensweise eines Volks, eines Standes und iiberhaupt einer geschlossenen
Gruppe entscheiden von dieser unbewufiten Erziechung bestimmt.

2. Aber hinzu kommt von den ersten Lebenstagen des Sduglings an die bewulte sittliche Er-
ziehung. Sie beginnt schon im vorsprachlichen Alter mit der Gewdhnung an Ordnung und
Sauberkeit und gewinnt an Intensitét, sobald das Kind zu sprechen gelernt hat. Dauernd pré-
gen die Eltern und die andern Erzieher dem Kind ein, was es zu tun und was es zu lassen hat,
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und wachen genau iiber die Befolgung dieser ihrer Vorschriften. Dies ist im Unterschied zur
funktionalen Erziehung ein bewuBtes, zielgerichtetes Tun und damit erst Erziehung im eigent-
lichen Sinn. Es ist auch ein konkreter einzelner Erzieher da, der fiir die Richtung und den Er-
folg dieser Erziehung verantwortlich ist.

Es fragt sich nun, wie eine solche Erziechung zustande kommt. Solange das Kind ganz selbst-
verstdandlich in diesem kollektiven Medium aufwéchst, nimmt es auch dessen Forderungen als
selbstverstindlich hin. Und auch die Erzieher selbst leben in demselben Medium. Das bedeu-
tet: auch ihnen sind die sittlichen Normen, zu denen sie erziechen wollen, ganz selbst-
verstdndlich. Sie richten sich in ihrem eignen Leben nach diesen Normen und sind deswegen
auch vom Recht ihrer erzieherischen Forderungen iiberzeugt. Es herrscht also ein durchge-
hendes fragloses Einverstdndnis iiber das, was gut und was bose ist. Das Ziel der sittlichen
Erziehung ist damit auf dieser Stufe gegeben. Es fragt sich nur, wie dieses Ziel zu erreichen
ist. Die wichtigsten Mittel einer solchen Erziehung sind Lohn und Strafe, Belohnung fiir ein
folgsames Verhalten und Strafe wegen den Ubertretungen. Dabei ist wichtig, daB das Kind
auch da, wo es gegen die Normen verstof3t, wo es also, in dieser einfachen Sprache gespro-
chen ,unartig® oder ,,bose™ ist, weil}, dal es ,,unartig* oder ,,bose” ist, d.h., dal die Normen
von ihm grundsitzlich als verbindlich anerkannt werden, das eigne Tun also als normwidrig
empfunden und die Strafe als verdient anerkannt wird.

c. Der Konflikt mit der kollektiven Moral

Man konnte sich denken, dall die gesamte sittliche Erziechung in dieser einfachen Weise ge-
schieht. Bei ,,primitiven* Taterschaften mag das sogar in einem gewissen Mal} der Fall sein.
Aber ein Volk, in dem die gesamte Erziehung in dieser Weise geschieht, wiirde im Zustand
der Geschichtslosigkeit verharren. Die sittlichen Normen wiren etwas zeitlos Giiltiges, das
unverindert von einer Generation auf die andre libertragen wird. Es wére eine erstarrte Welt
ohne Fortschritt und ohne Entwicklung. Diese konnen sich erst dort ergeben, wo das norm-
widrige Verhalten des Einzelnen die iiberlieferten Ordnungen in Frage stellt, wo es aus den
von den herrschenden Anschauungen vorgezeichneten Bahnen ausbricht und neue Mdglich-
keiten zeigt.

Ich sagte schon, dal3 allgemein die Gesellschaft die Innehaltung ihrer Normen mit wirkungs-
vollen Sanktionen zu erzwingen versteht. Trotzdem beobachten wir immer wieder Ubertre-
tungen, die darauf beruhen, dafl elementare Triebe im Menschen durchbrechen, die so stark
sind, daf} sie die Ddmme der Sanktionen durchbrechen. Diese Wirkungen finden wir schon
beim ,,unartigen* oder ,,bosen‘ Kind, ob es nun in einzelnen Bequemlichkeit, Neugier, Nasch-
gier oder was auch immer sonst ist, das diese Abweichung vom geforderten Verhalten her-
vorbringt. Entsprechend ist es auch beim erwachsenen Menschen, am deutlichsten beim Ver-
brecher: ob er als Dieb dem Besitzverlangen unterliegt, ob als Morder von einer Wut oder
Rachgier hingerissen wird, welches im einzelnen auch immer die Veranlassung zu diesem
Verstol sein mag: gemeinsam ist allen diesen Fillen, da3 dabei die Giiltigkeit der herrschen-
den Normen, etwa der herrschenden Eigentumsordnung, gar nicht geleugnet wird. Der Dieb z.
B. lehnt sich nicht gegen die herrschende Eigentumsordnung auf, nur in deren Rahmen will
er, in Hoffnung, nicht entdeckt zu werden, fiir sich einen Vorteil gewinnen. Und so kann man
es in jedem einzelnen Fall iiberlegen: Der iibertretende fiihlt sich selber im Unrecht, er tut sei-
ne Tat mit ,,schlechtem Gewissen®, aber eine Kraft in ihm, ein Trieb oder eine Leidenschaft,
reift ihn mit sie fort.

Die erzieherische Aufgabe ist damit klar gegeben: Es kommt zunéchst einmal darauf an, die
Hemmungen aufzubauen, die stark genug sind, den einbrechenden Trieben Widerstand zu lei-
sten. Das fiihrt von der Angst vor der Strafe bis zur Macht der besseren Einsicht iiber die nie-
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deren Triebe, also zur Herrschaft des Menschen {iber sich selbst. Diese Selbstdisziplinierung
zu erreichen ist eine wesentliche Aufgabe der sittlichen Erziehung. Wie das zu geschehen hat,
wire dann noch im einzelnen durchzufiihren.

Eine solche Macht ist vor allem dann auch die Liebe der Geschlechter, die so stark werden
kann, daf} sie alle beengenden Konventionen spreng. Aber was hier mit dem zusammenfas-
senden Wort ,,Liebe* bezeichnet wird, ist selber noch ein sehr vieldeutiges Phdnomen, das
von der sexuellen Triebhaftigkeit bis zu den hochsten geistigen Schichten hinaufreicht, also
im einzelnen Fall noch sehr verschiedenartig sein kann. Daraus ergibt sich aber eine doppelte
Moglichkeit, wie sie bei den zuvor genannten Verbrechern nicht vorkam: Dieses Tun kann
einmal im BewuBtsein des Unerlaubten geschehen, also heimlich und mit schlechtem Gewis-
sen (obgleich das schlechte Gewissen hier schon schwicher und anders ist als etwa beim
Diebstahl). Es kann aber auch sein, dall der junge Mensch sich in seiner Liebe durchaus im
Recht fiihlt, daB er die ihn in seiner Erfiillung behindernde herrschende Moralauffassung als
Unrecht oder als Heuchelei empfindet. Das ist allgemein der Fall bei den groBen Liebenden,
die um der Erfiillung ihrer Liebe willen alle Nachteile, Achtung und Verfolgung auf sich ge-
nommen haben, ja die, wenn die Erfiillung ihrer Liebe aussichtslos erschien, fiir sie in den
Tod gegangen sind.

Hier kommt der Erzieher (soweit diese Falle noch im Bereich seines Einflusses liegen) vor ei-
ne schwere Entscheidung? Ist es ein zu verurteilender Versto3 gegen berechtigte sittliche
Ordnungen, oder ist es ein anzuerkennender Durchsto3 durch die beengende und lingst un-
gerecht gewordene Behinderung des nach eigner Entfaltung verlangenden Lebens? Der Erzie-
her — und vielleicht in der Regel nicht der Berufserzieher, sondern der zur Beratung herange-
zogene iltere Freund und Vertraute — kommt hier in eine schwer zu entscheidende Lige.
Recht und Unrecht sind dabei sehr schwer gegeneinander abzuwigen.

d. Ein geistesgeschichtlicher Ausblick

Wie auch sonst in dhnlichen Fragen sehr hdufig ist hier ein Blick in die Geistesgeschichte hilf-
reich. Wenn ich von der deutschen Geistesgeschichte ausgehe (und nicht beurteilen kann, wie
weit es Parallelen auch in der japanischen gibt), so beobachten wir immer wieder den Vor-
gang, wie eine junge Generation sich gegen die iiberlieferte Moral und iiberhaupt gegen die
iiberlieferten gesellschaftlichen Ordnungen und alles ihnen von den Alteren iiberlieferte Wis-
sen auflehnen, weil es ihnen als tot, als erstorben und als Behinderung des nach freier Entfal-
tung verlangenden Lebens erschien. Dieses ihr eignes Leben in seiner ganzen Kraft und Fiille
zu verwirklichen erschien ihnen als das oberste Ziel. Und dabei fiihlten sie sich aus innerster
Uberzeugung heraus im Recht; die herrschende Moral und die ganzen iiberlieferten Lebens-
formen erschienen ihnen als Unrecht, das es zu iiberwinden gelte. So war es in Deutschland
die als ,,Sturm und Drang* bezeichnete Generation des jungen Herder, Goethe, Jacobi usw. in
ihrem Kampf gegen die steril gewordene Aufklarung. Und wir sehen im Sturm und Drang die
groBBe Erneuerungsbewegung des geistigen Lebens, mit der alle spétere Entwicklung des Idea-
lismus und der Klassik erst moglich geworden ist. So war es in der erneuten Erstarrung des
19. Jahrhunderts die sogenannte Lebensphilosophie, am deutlichsten in Nietzsche (1844 -
1900), dem Lob des ,,Ubermenschen* und der Verachtung der Herdenmoral. In diesen Zu-
sammenhang gehort auch die Jugendbewegung, insbesondre der Wandervogel des beginnen-
den 2o0. Jahrhunderts.

Aber es geht hier nicht um die deutsche Geistesgeschichte, und deshalb kann ich das nicht
weiter ausfiihren. (Ich verweise auf meine Darstellung ,,.Die Lebensphilosophie®, 1958, die
demnichst in japanischer Ubersetzung von Prof. Haruo Toda erscheinen soll.) Uns geht es al-
lein darum, was wir aus diesen geistesgeschichtlichen Vorgingen lernen kdnnen, wenn wir
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das Verhalten junger Menschen — oder auch unser eignes Verhalten — im Konflikt mit der
herrschenden Sitte und Moral beurteilen wollen. Und da es wichtig, zu erkennen, daB3 diese
Sitte und Moral nichts zeitlos Giiltiges ist, in sogenannten ,,ewigen Werten* begriindet, son-
dern daB sie selber im geschichtlichen Prozef3 drinsteht, und daf3 in diesem eine stindige Dy-
namik herrscht: Leben kann nur in bestimmten Ordnungen bestehen, und dazu gehdort vor al-
lem die Regelung des Verhaltens nach den Vorschriften einer geltenden Moral. Aber diese
Moral erstarrt im Lauf der Zeit bleibt hinter der Entwicklung zuriick und spiegelt so im Grun-
de schon nur eine vergangene Ordnung. Darum lehnt sich immer wieder die revolutionierende
Lebensbewegung dagegen auf und pocht auf ihr Recht auf freie Entfaltung ihres Lebens. Aber
das Ende einer solchen Auflehnung wiére Anarchie, in der kein menschliches Leben auf die
Dauer bestehen kann, und so bilden sich notwendig wieder neue Ordnungen aus. Aber auch
die erstarren dann wieder und rufen eine neue Auflehnung hervor. Es herrscht also eine un-
aufhorliche Dynamik. Aber diese Dynamik ist insofern notwendig und sinnvoll, als sich in ihr
allein eine schdpferische, Neues hervorbringende Entwicklung vollziehen kann.

Diesen Zusammenhang miissen wir als Hintergrund sehen, wenn wir in einer pddagogischen
Situation das gegen die herrschende Moral verstoBende Verhalten eines jungen Menschen be-
urteilen wollen. Von hier aus begreifen wir die tiefe Zweideutigkeit, die in jedem einzelnen
Fall die Beurteilung schwer macht. Denn nicht jeder VerstoB3 gegen die herrschende Moral ist
als Ausdruck des Rechts auf freie Entfaltung des Lebens berechtigt. Im Gegenteil: die morali-
schen Vorschriften sind notwendig, ihre Befolgung ermoglicht ja erst ein geordnetes mensch-
liches Zusammenleben. Damit muB also jede Erziehung anfangen. Erst auf ihrem Boden kén-
nen sich daraus in einem spateren Entwicklungsstadium Situationen ergeben, die zur berech-
tigten Auflehnung gegen die Forderungen der herrschenden Moral fiihren. Dal3 solche berech-
tigt sein, konnen, hoffe ich im geistesgeschichtlichen Ausblick gezeigt zu haben, aber ob sie
im einzelnen Fall berechtigt sind, ist eine ganz andre Frage. Und hier ist verschiedenes gegen-
einander abzuwagen.

Das eine ist das gute oder schlechte Gewissen, mit dem der betreffende Mensch handelt. Wer,
wie wir am Beispiel des Diebs verdeutlichten, innerhalb der als solche gar nicht angezweifel-
ten Ordnungen gegen diese verstoB3t, handelt aus niederen Motiven und ist darum zu verurtei-
len. Etwas anderes aber wire es, wenn jemand die herrschende Eigentumsordnung iiberhaupt
als ein Unrecht ablehnt. Aber das wiirde vermutlich zu einem andern Verhalten fiihren. Der
Betreffende miifite sich in der Politik durchzusetzen versuchen. Anders ist es am Beispiel der
Liebe der Geschlechter. Hier kann wirklich ein hdheres Ziel, ndmlich die Erfiillung des eignen
Lebens in dieser Liebe, zum Konflikt fiihren. Und dann muf3 der Liebende um dieses Zieles
willen sein Opfer bringen. Denn in jedem Fall ist es gefdhrlich, gegen die gesellschaftlichen
Normen zu versto3en. Auch dort, wo kein rechtlich zu ahndender VerstoB vorliegt, racht sich
die Gesellschaft mit AusstoBung und Verachtung. ¥er sich — aus welchen Motiven auch im-
mer — diesen Forderungen nicht unterwerfen will, muf} diese Gefdhrdung auf sich nehmen.

Und das gilt allgemein: Jeder, der gegen die Vorstellungen der herrschenden Sitte verstoft, er-
fahrt den Widerstand der Gesellschaft als Verachtung, Verfolgung und AusstoBung. Er muf3
sich gegen diesen Widerstand durchsetzen. Und das ist vielleicht ein gutes Kriterium fiir die
Ernsthaftigkeit seines Willens und verhindert, dal jemand aus leichtfertigen Motiven von der
herrschenden Sitte abweicht.

e. Ein Beispiel

Als Beispiel fiir die Auflehnung gegen die Auffassungen der Gesellschaft nenne. ich die so-
genannten Hippies. Das sind jugendliche Menschen, meist aus der sogenannten ,,besseren Ge-
sellschaft* stammend, die, angeekelt von der seelischen Leerheit des Lebens ihrer Eltern, dem
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nur auf Gelderwerb gerichteten Streben der Wohlstandsgesellschaft, dem ,,Leistungsdruck®,
dem sich jeder unterwerfen muB3, der in dieser Gesellschaft vorankommen will, die also iiber-
driissig sind dieses verdauBerlichten und seelisch entleerten Betriebs und darum einfach ausge-
brochen sind aus der Gesellschaft, die schon duferlich in nachléssiger Kleidung und abwei-
chender Haartracht die Sitten ihrer Umwelt verachten, um unabhéngig von alledem zunichst
einmal ihr eignes Leben zu genieBen. Sie schlieBen sich gern mit ihresgleichen zu Gruppen
zusammen, und jeder dhnlich Denkende wird gern aufgenommen. Zum Teil bilden sie ganze
Kolonien, zumal in klimatisch angenehmen Gegenden. Sie arbeiten nur, soweit es fiir den all-
taglichen Lebensunterhalt unbedingt erforderlich ist, und freuen sich ihres Lebens in vielen
Diskussionen, in Gesang und Tanz.

Ich nenne dies Beispiel, weil es die Schwierigkeiten der Beurteilung besonders deutlich
macht. Die dltere Generation ist leicht geneigt, darin einfach eine Verwahrlosungserscheinung
zu sehen. Aber demgegeniiber scheint es mir darauf anzukommen, zunichst einmal den be-
rechtigten Kern dieses Lebens als eine notwendige und begriiBenswerte Gegenbewegung ge-
gen den sinnentleerten Betrieb der heutigen Gesellschaft zu begreifen. Was Herbert Marcuse
(1898 - 1979) als die ,,grole Weigerung™ gefordert hat, das hat hier seinen ganz tiefen Sinn.
Die Jugendbewegung der zwanziger Jahre hatte, wenn auch weniger radikal, schon Ahnliches
gewollt. Die schwierige Frage ist nur die, ob aus dieser totalen Verneinung auf die Dauer ein
sinnvolles Leben aufgebaut werden kann, zu dem eben doch auch ein den Unterhalt langfri-
stig gewdhrleistendes geregeltes Berufsleben gehort. Es ist die schwierige Prige, ob man
tiberhaupt aus unsrer Industriegesellschaft einfach ausbrechen kann oder ob nicht in dieser
Gesellschaft selbst eine Erneuerung moglich ist. Denn letztlich leben die Hippiegruppen ja
mit von der Arbeit der iibrigen Gesellschaft.

In sehr viel radikaleren Formen als diese Hippies, die im Grunde nur in Ruhe gelassen werden
wollen, zeigt sich die Auflehnung dann gegenwiértig in der linksextremistischen politischen
Jugend, die die bestehende Gesellschaft {iberhaupt als ausbeuterisch verurteilt und auf eine
gewaltsame Verinderung der Gesellschaft hinarbeitet. So sehr dieser Ubergang vom bloBen
Riickzug aus der Gesellschaft zum entschiedenen Willen zur Umgestaltung berechtigt und
notwendig ist, so habe ich doch (in Ubereinstimmung mit den von Camus (1913 - 1960) im
,L'homme révolté* entwickelten Gedanken) schwere Bedenken gegen die Form der Revoluti-
on, die zuerst alles Bestehende zerschlagen will, um dann ganz von vorn wieder aufzubauen.
Ich bin vielmehr von der Notwendigkeit {iberzeugt, die bestehenden Zusténde in unabldssiger
schrittweiser Verbesserung zu verdndern. Aber das ist im Augenblick nicht unser Thema, und
vielleicht bin ich damit schon zu weit abgeschweift.

f. Das Gewissen

Nach diesen vorbereitenden Uberlegungen iiber die Konflikte des Einzelnen mit den morali-
schen Anschauungen der Gesellschaft, in der er lebt, kehren wir zuriick zu der fiir die Pad-
agogik zentralen Frage nach der Entstehung der Personlichkeit, die nicht aus voriibergehender
Laune oder triebhaft-egoistischen Beweggriinden, sondern aus tiefer begriindeter Verant-
wortung zu handeln und sich gegebenenfalls auch gegen die herrschenden Normen zu ent-
scheiden vermag. Dafiir miissen wir noch einmal zurlickgreifen. Wir waren davon ausgegan-
gen, daBl das Kind zunédchst ganz in den {iberkommenen Anschauungen aufwichst. Aber die-
ser Zustand kindlicher Unmiindigkeit kann nicht immer so bleiben, und spéatestens in der Pu-
bertdt erwacht in unsern Verhéltnissen die Frage nach der Verbindlichkeit dieser Normen. Der
junge Mensch nimmt sie nicht mehr als selbstverstdndlich hin, sondern stellt die Frage nach
ihrer Berechtigung und will sich mit ihnen auseinandersetzen. Er will selbstidndig werden und
jetzt aus eigner Einsicht und Entscheidung das Richtige tun. Das bedeutet nicht, dafl er die
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geltenden Normen von vorn herein ablehnt. Wenn wir von den unvermeidlichen Problemen
der Trotzperioden an dieser Stelle absehen, so kann der heranwachsende Mensch die Berech-
tigung der an ihn gerichteten Forderungen durchaus anerkennen, und er wird sie in den mei-
sten Fillen auch zunichst anerkennen, aber sein Verhéltnis zu ihnen hat sich grundlegend ge-
wandelt. Er folgt jetzt in seinem Tun nicht mehr einer dulleren Instanz, sondern nur noch der
Stimme seines eignen Gewissens, und erst damit wird sein Verhalten zu einem im eigentli-
chen Sinn sittlichen Handeln.

Wir haben damit den Begriff des Gewissens eingefiihrt und miissen dies nédher bestimmen und
uns fragen: Was ist das Gewissen und wie konnen wir Gewissen erziehen? Wir konnen zu-
néchst in einer vorldufigen Bestimmung sagen: Das Gewissen ist eine innere Stimme, die dem
Menschen unabhéngig von allen dufleren Einfliissen sagt, was er zu tun hat — oder deutlicher
vielleicht umgekehrt: die ihm Vorwiirfe macht, wenn er etwas unrechtes getan hat oder zu tun
im Begriffe ist. Aber dann erhebt sich die Frage: Woher kommt diese Stimme und worauf
griindet sich das Recht zu einem solchen unbedingten Anspruch?

Heute wird vielfach die Auffassung vertreten, das Gewissen beruhe auf ,,internalisierten* An-
spriichen der Umwelt. Die zundchst von auflen an den Menschen herangebrachten Anspriiche
seien vom Menschen schon in der frithen Kindheit aufgenommen und erschienen ihm jetzt
(félschlicherweise) als eine aus dem eignen Innern kommende Stimme. Mir scheint aber, daf3
diese Auffassung durch eine sehr einfache Tatsache widerlegt wird: Wére es der Fall, daf3 die
Anspriiche der in der Umgebung des Menschen herrschenden Anschauungen ihm dann als
seine eignen erschienen, dann miifite die Stimme des Gewissens immer mit den herrschenden
Anschauungen iibereinstimmen. Bas ist nun aber grade nicht der Fall. Das Entscheidende am
Gewissen ist vielmehr, dal es dem Menschen auch etwas zu befehlen vermag, das nicht in
Ubereinstimmung mit der herrschenden, Moralauffassung steht und durch dessen Befolgung
sich der betreffende Mensch sich den grofiten Unannehmlichkeiten aussetzt. Ich erinnere nur
an die Fille, wo die Stimme des Gewissens zum Widerstand gegen die Befehle eines verbre-
cherischen Staats aufruft. Wir miissen also das Gewissen in einem tieferen Sinn auffassen, als
eine letzte und innerste Instanz im Menschen, die sich nicht aus etwas anderm ableiten 1af3t,
sondern die nur vom Menschen, der noch nicht ganz verhértet ist, im innersten Herzen erfah-
ren werden kann und als Ausdruck des eigentlich Menschlichen im Menschen, seiner Freiheit
und Wiirde, begriffen werden muf.

Wir konnen an dieser Stelle das Problem des Gewissens nicht weiter verfolgen. Dieser kurze
Hinweis muf} geniigen, denn uns geht es hier allein um das pddagogische Problem, um die
sittliche Erziehung des Menschen. Das Ergebnis der bisherigen Uberlegungen war, daB dieses
Ziel nicht in einem bloBen Gehorsam gegeniiber den Forderungen der kollektiven Moral be-
stehen kann, sondern nur in der sittlichen Personlichkeit, die unabhédngig von den Einfliissen,
der o6ffentlichen Meinung und ohne Riicksicht auf die mdglicherweise entstehende Schwierig-
keit einzig der inneren Stimme des Gewissens folgt.

Dazu aber ist zweierlei erforderlich: 1. das unabhéngige eigne Urteil {iber das, was gut und
richtig ist (und darum wird die Bildung des eigenen Urteils eine vordringliche Aufgabe der
Erziehung) und 2. die Fahigkeit, sich riickhaltlos fiir das als richtig Erkannte einzusetzen (also
die sittliche Erziehung im engeren Sinn). Diese beiden Forderungen sind wechselseitig auf-
einander bezogen: 1. Der Wert der Bereitschaft, sich fiir das fiir richtig Gehaltene einzuset-
zen, ist unabhéngig von moglichen Irrtlimern in der Erkenntnis. Das hat Sartre (1905 - 1980)
als Ausdruck einer existentialistischen Ethik einmal sehr scharf herausgestellt. ,,Was zihlt, ist
allein der unbedingte Einsatz (das absolute Engagement).“ Dieser Satz diirfte allgemein gel-
ten, wenn man die notwendige Ergdnzung hinzufiigt: 2. Ein solcher Einsatz kann nur dann
wirklich riickhaltlos erfolgen, wenn man dabei {iberzeugt ist, nicht einer personlichen Willkdir
zu folgen, sondern das sachlich Richtige und Notwendige zu tun. Das Kriterium der sachli-
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chen Richtigkeit ist die Moglichkeit der Verallgemeinerung des eignen Tuns. Das hat auch
Sartre sehr klar gesehen, denn er betont, dafl ich mich nur dann fiir etwas unbedingt einsetzen
kann, wenn ich liberzeugt bin, dal3 das, wofiir ich mich einsetze, nicht nur fiir mich, sondern
fiir alle Menschen gut ist. Im Wesen der Unbedingtheit liegt notwendig die Tendenz auf all-
gemeine Giiltigkeit.

g. Die erzieherische Aufgabe

Je deutlicher aber die Eigenart der nur der inneren Stimme des Gewissens folgenden sittlichen
Personlichkeit heraustritt, um so dringender stellt sich die Frage: Kann man eine solche sittli-
che Personlichkeit tiberhaupt durch erzieherische MaBlnahmen hervorbringen? Liegt das tiber-
haupt im Machtbereich der Erziehung? Wir kénnen die Frage im Anschluf3 an den friiheren
vorgreifenden Hinweis (S. 10) auch in allgemeinerer Form so formulieren: Ist es moglich, den
Menschen durch geeignete erzieherische MaBBnahmen zur Freiheit zu fiihren, die dieser dann
in sittlicher Verantwortung einzusetzen bereit ist? Wenn man die Prage in dieser abstrakten
Form stellt, kann die Antwort nur heilen: nein, das ist unmoglich, denn Freiheit 146t sich
nicht willkiirlich erzeugen. Aber diese entschiedene Antwort wire wiederum zu einfach.
Wenn auch die frei handelnde Person nicht durch direkte erzieherische MaBBnahmen hervor-
gebracht werden kann, so gibt es vielleicht doch indirekt wirkende Mittel, um diesem Ziel
wenigstens ndher zu kommen.

Wenn man das freie sittliche Tun nicht willkiirlich mit erzieherischen Mitteln hervorbringen
kann, so besteht doch die Moglichkeit, da3 es von sich aus, spontan, im jungen Menschen
hervorbricht, ja vielleicht, wenn es nicht durch ungiinstige Einfliisse unterdriickt wird, in je-
dem jungen Manschen mit Notwendigkeit hervorbricht. Auch das ist ein Geschehen, das die
erzieherische Verantwortung in hohem MaB3e beriihrt; denn jetzt kommt es darauf an, diese
sich spontan vollziechende Entwicklung zu schiitzen und zu pflegen. Hier kommt dann das
Recht der sogenannten negativen Erziehung zum Zuge. Dazu gehdrt zunédchst, dal man dem
jungen Menschen auch Gelegenheit gibt, seine Freiheit zu betdtigen, auch auf die Gefahr hin,
dal} er sie zu bedenklichen Zwecken mifbraucht. Man muf3 ihm also Spielraum geben, darf
ihm nicht aus lauter Vorsicht die Entscheidung abnehmen. ,,Knaben miissen gewagt werden®,
heil3t es einmal bei Herbart, Das fiallt manchen Eltern und Erziehern freilich sehr schwer.

Dazu gehort weiter, daBB man ihre Entscheidungen ernst nimmt, ernsthaft mit ihnen dariiber zu
diskutieren bereit ist und ihnen Gelegenheit gibt ihre Entscheidungen zu begriinden und auch,
gegen Einwendungen aufrecht zu erhalten.

Dahin gehort weiterhin auch der Hinweis auf groBe Vorbilder, an denen sich die jugendliche
Phantasie entziindet und die zum hdheren Streben fortreiBen. Die Phantasie erweist sich hier
als eine besonders wirksam bildende Macht. Indem sich der junge Mensch mit seinem Ideal
identifiziert, sich ganz darin hineinversetzt, erwichst in ihm ganz unbewult das Bediirfnis, es
ithm gleich zu tun und das, was er an seinem Ideal bewundert, auch in seinem eignen Tun zu
realisieren. Insbesondre die hohe Dichtung gewinnt in diesem Zusammenhang eine ungeheure
erzieherische Bedeutung.

h. Die Erweckung

Aber in vielen Féllen wird sich diese Entwicklung nicht von selbst vollziehen, und dann ent-
steht die Frage: Was soll der Erzieher tun, wenn er auf der einen Seite sieht, daB3 sich das sitt-
liche BewuB3tsein nicht ohne sein Zutun von selbst entwickelt, und wenn er es auf der andern
Seite doch nicht von sich aus machen kann. Hier sind die bisherigen Uberlegungen zum
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Scheitern verurteilt, und wir kdmen nicht weiter, wenn hier nicht eine neue, bisher wenig be-
achtete paddagogische Kategorie einsetzte: die des Exweckens. Das sittliche BewuBtsein kann
man nicht machen, es entwickelt sich auch nicht notwendig von selbst, aber man kann es ,,er-
wecken®. Unter der besonderen Fragestellung der Pddagogik hat vor allem Spranger diese Ka-
tegorie und die mit ihr zusammenhéngende Problematik herausgearbeitet.3

Das Wort ,,erwecken® stellt zunichst nur einen metaphorischen Sprachgebrauch dar. So wie
man einen Schliafer weckt, damit er aufwacht, etwa durch Anruf oder auch durch Schiitteln, so
soll man auch das sittliche Bewulitsein erwecken, damit die bisher im Menschen noch
schlummernden Moglichkeiten aufwachen. Aber dabei ist doch der groBe Unterschied zu be-
achten: Wer im leiblichen Sinn schlift, der wird mit Sicherheit aufwachen, wenn man ihn nur
gentigend schiittelt. Wenn aber jemand im sittlichen Sinn noch unerweckt ist, dann sind alle
an ihn herangebrachten Erschiitterungen nutzlos, solange nicht in ihm selbst die Bereitschaft
zum Erwachen vorhanden ist. Und bei manchen ist vielleicht diese Bereitschaft {iberhaupt
nicht vorhanden. Die wiren dann im sittlichen Sinn unerziehbar — wenigstens zu diesem be-
stimmten Augenblick.

Die Form des sittlichen Weckens bezeichnen wir als Appell. Wenn man auch, wie wir schon
mehrfach betonten, das sittliche Verhalten durch erzieherisches Tun nicht ,,machen‘ kann, so
kann man doch vielleicht dort, wo es beim Kind oder auch beim &lteren Menschen noch nicht
hinreichend von selbst entwickelt ist, durch den Appell an das Gewissen eine Umkehr errei-
chen, den Menschen aus seinen bisherigen verfehlten Lebensgewohnheit herausreiflen und so
zu einem besseren sittlichen Verhalten veranlassen. Jaspers hat auf dem Boden der Existenz-
philosophie die Voraussetzungen fiir eine solche appellierende Piddagogik entwickelt. Der
Appell wendet sich an die eignen Krifte im Kinde, und zwar immer an die ,,edleren” oder
,hoheren* Krifte, die noch schlummern oder durch irgendwelche ungiinstige Umsténde ver-
schiittet sind, und sucht diese hervorzurufen. Der Appell ist immer ein ,,Ruf”, der sich an den
andern wendet. Er hat als solcher kein eigne, zwangsldufig erfolgende Wirkung, sondern er
kann, wenn er gehort wird, eine solche Wirkung ausiiben. Er kann aber ebenso sehr auch wir-
kungslos bleiben, wenn sich der betreffende Mensch seinem Ruf verschlief3t, Mir scheint, daf3
die Moglichkeiten einer solchen appellierenden Pddagogik erzieherisch von grofler Bedeutung
sind, aber leider in der pddagogischen Theorie bisher noch nicht geniigend durchdacht sind.

Dem Appell nahe verwandt ist weiterhin die Ermahnung. Auch die Ermahnung ist in der pad-
agogischen Theorie erstaunlich wenig durchdacht worden, obgleich sie doch zum tédglichen
Gebrauch der Erzieher gehort und die Erzieher sich immer wieder resigniert iiber die Erfolg-
losigkeit aller ihrer Ermahnung beklagen Es lohnt darum die Besinnung auf das, was eigent-
lich die Ermahnung bedeutet und was man sinnvollerweise von ihr erwarten kann, weil sich,
nur von daher auch Anweisungen fiir ihren sinnvollen Gebrauch ergeben. Im Unterschied zum
Appell bezieht sich die Ermahnung immer auf etwas Bestimmtes. Sie fordert den Menschen
auf, etwas zu tun, was er schon frither hitte tun sollen, aber aus irgendwelchen Griinden un-
terlassen hat.

Die Phianomene des Appells und der Ermahnung machen uns, richtig durchdacht, auf einen
wichtigen Zusammenhang im menschlichen Leben aufmerksam, der in der Regel iibersehen
oder zu wenig beachtet wird: Der Mensch ist ein Wesen, das sich nicht (wie es dem organolo-
gischen Bild entsprechen wiirde) von Natur aus stetig weiterentwickelt, sondern das, aus
Schuld oder aus Tragheit, immer hinter dem zuriickbleibt, was er hatte tun sollen. Der Mensch
bedarf daher des immer erneuten Anstof3es, um das nachzuholen, was er schon vorher hitte
tun sollen. Dazu dient beim jiingeren. Menschen die Ermahnung. Aber auch der erwachsene
Mensch bleibt ein solches schwaches Wesen, das immer hinter dem zuriickbleibt, was es hitte

3 Vgl. Eduard Spranger. Gesammelte Schriften Bd. 2. Hrsg. von O.F. Bollnow und G. Briuer. Heidelberg 1973.
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tun sollen. Nur braucht er dazu keinen andern Menschen als Mahner — oder sollte ihn wenig-
stens nicht brauchen — sondern muf} sich gewissermalf3en selbst ermahnen, d. h. wo er nachlés-
sig geworden ist, aus eigner Kraft den Impuls zum neu< Aufschwung gewinnen.

Wo er das unterldfB3t, da zwingt ihn das Leben selber, indem es ihn in Krisensituationen fiihrt,
Wo es s0, wie er bisher gelebt hatte, nicht weitergeht und er, wenn er es nicht von sich aus tut,
durch die Krise zu einer neuen Anfang gezwungen wird. Die Krise ist also kein vermeidbarer
Ungliicksfall, sondern etwas, was mit dem Wesen des menschlichen, als eines unvollkomme-
nen, schuldhaft hinter seinen Moglichkeiten zuriickbleibenden Wesens gegeben ist.

Die Erweckung ist also nicht als ein einmaliges Ereignis zu begreifen, das, wenn es einmal
eingetreten ist, das Leben des Menschen endgiiltig verwandelt, sondern der Mensch wird im-
mer wieder riickfillig oder in unserm Gleichnis: er schldft immer wieder ein und mufl immer
wieder neu geweckt werden. Es ist ein immer neu zu vollziehender Vorgang. Das bedeutet
grundsétzlich: Der Mensch ist ein solches Wesen, das sich nicht stetig und harmonisch wei-
terentwickelt, sondern nur in Riickfdllen und in immer neuen Anfangen dann schlieBlich doch
vorankommt. Zu solchen neuen Anfingen, ruft die Ermahnung auf und zwingt in schwierige-
ren Fillen die Krise. Das sind Zusammenhénge, die uns erst durch die moderne Existenzphi-
losophie deutlich geworden sind, und von hier aus begreifen wir die gro3e Bedeutung des in
ihr gewonnenen Verstindnisses des Menschen, des existentialistischen Modells (S. 38) fiir die
Erziehung.

3. Der soziologische Gesichtspunkt
a. Die Aufgabe der padagogischen Soziologie

Wir hatten schon in der einleitenden Betrachtung den Doppelaspekt der Erziehung hervorge-
hoben: Sie erscheint anders, je nachdem se vom Einzelnen oder von der Gesellschaft aus ge-
sehen wird. Wir hatten bisher die sittliche Erziehung ausschlieBlich vom Einzelnen aus be-
trachtet, die der Gesellschaft erschien in dieser Perspektive nur als Hindernis bei der freien
Entfaltung des Individuums. Aber das war eine einseitige Betrachtung, und um zu einem vol-
leren Verstindnis der Erziehung zu gelangen, miissen wir jetzt auch die Gegenseite ins Auge
fassen: die Beurteilung der Erzichung in der Perspektive der Gesellschaft. Das ist, allgemein
gesprochen, der Gegenstand einer padagogischen Soziologie, einer Disziplin, die in Deutsch-
land trotz der frithzeitigen Hinweise Sprangers lange Zeit vernachlidssigt worden ist und die
sich erst in den letzten Jahren zu entwickeln beginnt — jetzt freilich in einer Weise, die oft
schon in das entgegengesetzte Extrem umzuschlagen droht: aus der Vernachldssigung in eine
unkritische Ubertreibung.

Wir hatten zwar seit langem eine ausgebildete pddagogische Psychologie, die die in der Seele
des Kindes vorhandenen Voraussetzungen der Erziehung untersucht, vor allem in Hinblick
auf die schrittweise Entfaltung seiner seelischen Krifte, aber wir hatten noch kaum eine pad-
agogische Soziologie, die in entsprechender Weise die gesellschaftlichen Voraussetzungen fiir
die Entwicklung des jungen Menschen untersucht. Erst im Zusammenhang mit dem wachsen-
den politischen BewulBtsein, wie es aus den Noten der Gegenwart hervorgegangen ist, sind
auch die gesellschaftlichen Bedingtheiten der Erziehung stirker ins Blickfeld der Aufmerk-
samkeit getreten.

Damit entsteht fiir die Pddagogik eine ganz neue kritische Aufgabe in ihrem Verhiltnis zur
Soziologie: Sie muf} ihre Einsichten aufnehmen und fiir ihre Zwecke verwenden, aber sie
kann nicht einfach fertige Ergebnisse iibernehmen, sondern muf3 diese zugleich unter dem
padagogischen Gesichtspunkt betrachten und umdenken. Wie sich seinerzeit die Pddagogik
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gegen die Auflosung in eine bloe Psychologie wehren mulite, gegen eine durchgehende Psy-
chologisierung ihrer Probleme, so muB3 sie sich heute gegen eine entsprechende Soziologisie-
rung zur Wehr setzen, d. h. sie muf3 darauf bedacht sein, daf} nicht unter der Vorherrschaft so-
ziologischer Gesichtspunkte das Eigenrecht des Pddagogischen vernachldssigt wird. Unter
diesem Gesichtspunkt versuchen wir einen kurzen Blick in die von der Soziologie angeregte
Fragestellung.

Wenn wir die Erziehung als eine Punktion der Gesellschaft betrachten, gibt sich die (schon in
der Einleitung kurz beriihrte) Zielsetzung der Erziehung: Thre Aufgabe, so folgert man hier-
aus, ist die Formung des jungen Menschen nach den Bediirfnissen der Gesellschaft. Dieser
Fragestellung entspringen die Begriffe, die in der modernen Soziologie eine grofle Bedeutung
erlangt haben und die von da aus auch auf die heutige Paddagogik einen groBBen Einflul ausge-
iibt haben: die der Sozialisation und der Enkulturation. (Man vermeidet zweckméBig das for-
mal gleichbedeutende Wort Sozialisierung, um die Verwechslung mit der andern Bedeutung
dieses Worts als Uberfiihrung des Privateigentums in Gemeineigentum zu vermeiden). Ohne
auf die sehr vielschichtige Diskussion im einzelnen einzugehen, nehmen wir als vorldufige
rohe Definitionen auf:

Sozialisation ist die mehr oder weniger erzwungene Anpassung des Menschen an die Gesell-
schaft — oder etwas anders gefal3t: die Arbeit, den Menschen ,,soziabel* zu machen, d. h. ihn
fahig zu machen, in die sozialen Beziehungen einzutreten.

Enkulturation ist dariiber hinaus die Einfiigung des Menschen in die bestehende, jeweils ge-
schichtlich bestimmte Kultur, was bedeutet, da3 er sich diese Kultur so weit angeeignet hat,
wie es erforderlich ist, um sich in ihr sinnvoll zu bewegen.

Damit verbindet sich weiterhin der Begriff der Holle, die der Mensch in der Gesellschaft zu
spielen hat.

b. Die Anpassung

Wir nehmen aus diesem Bereich zunichst den einen, einfachsten Begriff auf, den der Anpas-
sung (den wir soeben schon bei der Definition der Sozialisation benutzt haben). Der Mensch
soll sich in seinem Verhalten den Bediirfnissen der Gesellschaft anpassen. Das Angepafitsein
erscheint von hier aus als eine hohe Tugend, ja vielleicht als die Grundtugend tliberhaupt. Die-
se Tendenz liegt in den natiirlichen Interessen dar Gesellschaft, denn der NichtangepaRte ist
der Storenfried, der den reibungsfreien Verlauf des gesellschaftlichen Lebens verhindert oder
wenigstens stort. E: fillt in einem unangenehmen Sinn auf. Das Ideal aber ist, nicht aufzufal-
len. Man sagt der amerikanischen Lebensform nach, dafl das AngepaBtsein in ihr eine grund-
legende Forderung ist (doch mdochte ich hier nicht urteilen, ich kenne nur die europdischen
Verhiltnisse).

Wenn wir weiter denken, ergibt sich hier aber sogleich ein schwieriges Problem. Wenn das
Streben nach Anpassung sein Ziel vollstdndig erreichen wiirde, dann wiirde damit der beste-
hende Zustand der Gesellschaft verewigt. Jeder neu heranwachsende Mensch wiirde nur die
Lebensformen der fritheren Generation wiederholen. Es gibe keine Entwicklung der Verhilt-
nisse. Eine Erziehung, die nur auf eine moglichst gute Anpassung bedacht ist, wiirde also den
Menschen veranlassen, sich kritiklos mit einer bestehenden Gesellschaft abzufinden. Sie wiir-
de in jedem Fall gehorsame Untertanen erziehen, aber keine miindigen Biirger.

Diese Schwierigkeiten hat man mit dem Begriff der schopferischen Anpassung zu iiberwinden
versucht; Schopferisch ist eine Anpassung, wenn sie sich nicht widerstandslos in die beste-
hende Situation einfiigt, sondern auf die in der Situation gelegenen Widerstdnde mit einer
neuen Leistung antwortet. Damit kommen wir von einer statischen zu einer dynamischen Be-
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trachtung; denn durch die neue Leistung wird riickwirkend auch wieder die Situation verin-
dert. Das wiirde dem bekannten, von Toynbee (1889 - 1975) in der Geschichtsphilosophie
entwickelten dialektischen Schema von Herausforderung und Antwort (challenge and respon-
se) entsprechen, und wir miiiten wahrscheinlich noch weiter dahinter zuriickgehen auf das
Grundverhiltnis von rationaler Planung und Widerstand durch unvorhersehbare Ereignisse,
das allgemein fiir das Verstidndnis der schopferischen Entwicklung des Einzelnen wie der Ge-
schichte im ganzen grundlegend ist. Aber das wiirde weit liber den gegenwértigen Zusam-
menhang hinausfiihren. Ich habe es nur erwéhnt, um anzudeuten, warum mir die genannte
Erweiterung des Anpassungsbegriffs fragwiirdig erscheint. Er betont in dem dialektischen
Verhiltnis einseitig die eine Seite; wo aber die Antwort schopferisch ist, haben wir den Be-
reich der reinen Anpassung schon verlassen.

Nun fallt aber auf, da3 zur selben Zeit, wo die Soziologie den hohen Wert der Anpassung ent-
deckt hat und auch die Pddagogik ihr darin weitgehend folgt, die Jugend selber — oder grof3e
Teile der Jugend — sich, wie wir schon erwihnten, leidenschaftlich gegen diese Forderung
auflehnt. Der Widerstand gegen die Forderungen der bestehenden Gesellschaft breitet sich
immer weiter aus.* Man fordert den Widerstand gegen die als ungerecht empfundenen Forde-
rungen der bestehenden Gesellschaft. Grade die Unangepalitheit erscheint jetzt als die grof3e
Tugend. ,,Seid Sand im Getriebe®, so hat es ein moderner deutscher Dichter formuliert. Man
stellt sich damit nicht mehr abseits, au3erhalb der bestehenden Gesellschaft, wie in den zuvor
behandelten Féllen, sondern man kdmpft aktiv gegen diese an. Man will sie verdndern und ei-
ne bessere Gesellschaft schaffen. Auch die Padagogik wird in diesem Zusammenhang vor die
Aufgabe einer Erziechung zum Widerstand gegen die Forderungen der Gesellschaft gestellt.
Man hat gradezu von einer Erziehung zuM Ungehorsam gesprochen.

Der Name fiir diese Tendenz, weitgehend schon zum Schlagwort der Jugend geworden (und
mit ihr der ,,progressiven” Erziehungstheoretiker) ist die Emanzipation, ein Begriff, der gra-
dezu zum Schliisselwort der modernen Erziehungsdiskussion geworden ist. Emanzipation be-
deutet allgemein die Befreiung des Menschen aus den mit der bestehenden Gesellschaft gege-
benen Abhidngigkeiten und ist insofern das erstrebte Ziel aller sich unterdriickt fiihlenden
Gruppen gewesen. Sie nimmt damit den Grundgedanken der europdischen Aufklarung wieder
auf, den Kant seinerzeit als den ,,Ausgang des Menschen aus der selbstverschuldeten Abhén-
gigkeit™ formuliert hatte. In der Frauenemanzipation hatte diese Bewegung im 19. Jahrhundert
wieder eingesetzt, aber wihrend sich dieser Begriff zundchst auf dis Befreiung einzelner un-
terprivilegierter Gruppen bezog, hat er sich erst in den letzen Jahren als umfassender padago-
gischer Grundbegriff durchgesetzt.

Sozialisation und Emanzipation: mit diesem Gegensatzpaar haben wir das Spannungsfeld der
gegenwirtigen Auseinandersetzung bezeichnet. In dieses Spannungsfeld muf3 sich auch alle
Erziehung bewegen. Wie ich schon einleitend bei den zwei vorldufigen Definitionen der Er-
ziehung (vgl. S. 5 ff.) betont hatte, diirfen wir uns als Erziehungswissenschaftler nicht blind,
dem ersten Impuls nachgebend, fiir die eine oder die andre Seite entscheiden. Unsre Aufgabe
ist die der kritischen Besinnung, d. h. wir miissen aus der Sphére des Kampfes heraustreten,
um zunéchst einmal Recht und Unrecht der beiden Seiten zu erkennen und gegeneinander ab-
zuwigen. Denn es ist zu vermuten (was wir vorldufig als Arbeitshypothese zugrunde legen
wollen), daf} beide Seiten dieses Gegensatzes nur aus einer falschen Verabsolutierung je einer
Seite entstanden sind, daf also ein verniinftiger Ausgleich durchaus moglich ist.

4 Gestrichen ist der Satz: Der schon genannte Herbert Marcuse hat von der ,,groBen Weige-
rung* gesprochen, mit der sich der junge Mensch den auf ihn zukommenden Anspriichen ent-
ziehen soll.
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Auf dar einen Seite: Der Mensch soll sich anpassen. Das ist eine Forderung der Gesellschaft.
Denn nur die Anpassung gewihrleistet das storungsfreie Fortbestehen der Gesellschaft. Aber
das entspricht zugleich auch einer Regel der Klugheit fiir das Individuum, das sich vor Unan-
nehmlichkeiten bewahren will. Daraus ergibt sich die Aufgabe der Erziehung, auf dem Wege
der Sozialisation eine solche Anpassung zu erzielen.

Auf der andern Seite aber erhebt sich dagegen der Widerstand gegen die Anpassung. Das ist
einmal die Forderung des Individuums, das sich gegen diese Vergewaltigung zur Wehr setzt
und ihr gegeniiber das Recht betont. sein Leben nach eignem Geschmack und aus eigner Ver-
antwortung zu fiihren. Dahin gehdrt als harmlose Variante der Sonderling, der sich seinen eig-
nen Lebensstil nicht durch die Erwartungen seiner Umgebung verderben lassen will und ein
eigenwilliges, oft verschrobenes Eigendasein fiihrt. Dahin gehoren aber auch die andern For-
men eines aktiven Widerstands, die sich kriftig und mit dem Willen zum tdtigen Eingreifen
gegen die entgegengebrachten Zumutungen wendet. Vielleicht liegt eine gewisse Nichtange-
paBtheit — bis zu einen gewissen Grade wenigstens — auch im Interesse der Gesellschaft, die
dadurch vor der Erstarrung, vor dem Verharren in den einmal erreichten Formen bewahrt
wird; denn eine widerstandslose Anpassung wiirde jede Entwicklung, jeden Fortschritt zu ei-
ner besseren Ordnung verhindern. Daraus ergibt sich auf der andern Seite fiir die Erziehung
die Aufgabe einer Erweckung und Ermutigung zum nichtangepal3ten Verhalten.

Zwischen den beiden Extremen, der Anpassung und der Nichtanpassung, der Sozialisation
und der Emanzipation muf3 die Erziehung ihren durch keine fertige Formel vorher festzule-
genden, sondern aus der Besonderheit der jeweiligen Situation jeweils neu zu bestimmenden
Weg gehen.

c. Die Rolle

Wir verdeutlichen diese widerspruchsvollen Verhiltnisse am besten am Problem der Rolle,
das in der modernen Soziologie ebenfalls eine zentrale Stellung gewonnen hat. Ohne auf diese
ebenfalls sehr vielschichtige Diskussion und die verschiedenen in ihr entwickelten Rollenbe-
griffe im einzelnen einzugehen?, orientieren wir uns am natiirlichen Sprachgebrauch. Der
Mensch spielt in seinem Leben jeweils eine bestimmte Rolle: als Vater oder Sohn, als Lehrer
oder Schiiler, als Vorgesetzter oder Untergebener, als Arzt oder Patient, als Beamter oder
Kaufmann oder Kellner, als Mitglied eines Gesangvereins usw. Haufig, aber nicht notwendig
sind diese Rollen paarweise einander zugeordnet, wie beim Lehrer und Schiiler, Vorgesetzten
und Untergebenen usw. Diese Rollen enthalten eine Serie von Verhaltensweisen, die ihr in ty-
pischer Weise zugeordnet sind. Ala Lehrer, als Patient, als Untergebener usw.: iiberall wird
der Mensch durch die Rolle in eine bestimmte Haltung hineingepref3t, die nicht nur sein dulle-
res Gehabe, sondern auch seine innere Einstellung bestimmt. Man kann sagen dal3 der Mensch
mit seiner Rolle einen bestimmten, dieser Rolle entsprechenden Charakter annimmit.

Der Mensch soll lernen, seine Rolle zu spielen, oder besser: seine verschiedenen Rollen, die
er in sich vereinigt; denn mit den verschiedene sozialen Beziehungen, in denen der Mensch
steht, sind jeweils verschiedene Rollen gegeben, von denen der Mensch ja nach den jeweili-
gen Umsténden aus der einen in die andre hiniiberwechselt. Der Mensch soll diese seine Rol-
len beherrschen. Dabei spitzt sich das allgemeine Problem der Anpassung zu. Es ist jetzt nicht
mehr die Gesellschaft im ganzen, in einem noch undifferenzierten Sinn, der er sich anpassen
muB, sondern es sind jeweils verschiedene charakteristische Rollen, die seinem Loben eine
klar umrissene Gestalt geben.

5 Vgl. allgemein U. Coburn-Staege,. Der Rollenbegriff. Heidelberg 1973.
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Die Rollenbeherrschung ist fiir den betreffenden Menschen wichtig, wenn er sich in seiner
Welt erfolgreich bewegen will. Es ist eins Kunst, die er erlernen kann und muB}. Aber sie liegt
zugleich auch in Interesse der Gesellschaft. Sie wirkt sich darin als stabilisierender Faktor aus.
Denn das rollenentsprechende Verhalten ist voraussehbar und berechenbar geworden; man
kann sich mit einem solchen Menschen einlassen; man weil}, wie man ihn zu nehmen und was
man von ihn zu erwarten hat. Der andre dagegen, der in jedem Augenblick ,,aus der Rolle fal-
len* kann, ist unberechenbar man weif3 nie, auf was man sich bei ihm gefa3t machen muB; es
ist schwer mit ihm umzugehen. Aber ein solcher Mensch gewinnt zugleich eine eigentiimliche
Macht. In Hebbels (1815 - 1863) ,,Judith* kann sein Holofernes diese Unberechenbarkeit so-
gar als bewuBltes Mittel der Machtausiibung benutzen. ,,Das ist die Kunst, sich nicht auslernen
zu lassen®, so heif3t es hier. Aber solche Menschen sind dann fiir die andern unheimlich und
gefdhrlich.

d. Das Verhiltnis zur Rolle. Identifikation und Distanz

Aber das alles brauche ich nicht durchzufiihren. Das ist bekannt. Ich mufte nur kurz daran er-
innern, um die padagogischen Folgerungen bedenken zu konnen, die sich hieraus ergeben.
Und um diese allein geht es in unserm Zusammenhang.

Gegeniiber dieser Beschreibung des Rollenverhaltens, die sich mit den Mitteln der empiri-
schen Forschung noch sehr viel weiter durchfiihren 146t und auch schon durchgefiihrt ist, er-
hebt sich die Frage, wie weit der Mensch nun wirklich seine Rolle ,,ist*, d. h. wie weit er mit
seiner Rolle identisch ist und wie weit er sich auch wieder von seiner Holle distanzieren kann.
Die eine Moglichkeit, daB der Mensch wirklich nichts andres ist als die Rolle, die er spielt,
und bei verschiedenen Rollen auch wirklich auseinanderfillt, wird vom italienischen Drama-
tiker Pirandello (1867 - 1936) in seinen verschiedenen Stiicken bis in die letzten Konsequen-
zen hinein durchgefiihrt. Aber das sind Modellkonstruktionen, die wohl gewisse Seiten der
Wirklichkeit mit schlaglichthafter Deutlichkeit erhellen, die aber trotzdem die Wirklichkeit
verzerren, weil sie gewisse andre Seiten verdecken; denn der Mensch hat durchaus auch die
Moglichkeit, sich von seiner Rolle zu distanzieren, d. h. zu sagen; Was sich da in den Verhal-
tensweisen dieser Rolle bewegt, das bin eigentlich nicht ,,ich“ — oder wenn ich es schon ir-
gendwie bin, so bin ich doch zugleich auch etwas, was iiber alle meine Rollen hinausgeht. Ich
bin in deinem tiefsten Grunde immer noch etwas, das ,,hinter* den Hollen liegt, die ich spiele,
und nur darum kann ich sie eben ,,spielen”. Das aber ist eine Frage, die mit den Mitteln der
empirischen Forschung nicht mehr zu beantworten ist. Das ist eine philosophische Frage.

Dazu noch eine Vorbemerkung: Man darf den Begriff der Rolle nicht zu starr auffassen. Man
muf} bedenken, daf3 die Rollen nichts endgiiltig Festes sind, sondern analog, wie wir es bei der
schopferischen Anpassung bemerkten, modifiziert der Mensch zugleich aus seinen Eignen je-
de Rolle, die er ibernimmt, er gibt ihr seine besondre Note und. bildet sie damit fort, er ,,ge-
staltet™ seine Rolle nach seinen Moglichkeiten und Bediirfnissen, Aber davon soll hier nicht
weiter die Rede sein. Hier geht es um die grundsétzliche Frage nach dem Verhiltnis des Men-
schen zu seiner Rolle.

Man sagt in einer sehr bezeichnenden Weise, dal der Mensch seine Roll« ,,spielt™ und erin-
nert damit zugleich daran, daf der Begriff der Rolle vom Theater herkommt. Der Schauspieler
spielt seine Rolle (und das ist urspriinglich die Schriftrolle, auf der seine Partie verzeichnet
ist). Hier ist es ganz klar, dal3 der Schauspieler als Mansch noch etwas andres ist als die Rolle,
die er verkorpert. Die Frage aber ist, ob dies in gleich Weise auch fiir die Solle gilt, die der
Mensch in der Gesellschaft spielt. Hier liegt der eine Unterschied schon darin, da3 der Schau-
spieler weil}, da er eine Rolle spielt, der Mensch im gesellschaftlichen Verhalten dies aber
nicht zu wissen braucht und in der Regel auch gar nicht weil}. Die Rollen wirken grade da-
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durch so stark formend auf ihn, ,,weil er sie ganz bewul3t iibernommen hat, einfach durch die
gesellschaftliche Situation bedingt’. Es ist erst eine besonders hinzukommende Leistung,
wenn sich der Mensch der Rolle, die er spielt, auch bewulit wird und er jetzt diese Rolle mit
BewuBtsein und vielleicht auch mit einer gewissen Freude am Rollenspiel auch wirklich
»spielt”. Und vielleicht kann dann dieses bewulite Spielen die Rolle erst zu ihrer letzten Per-
fektion bringen. Ich erinnere an Sartres Beispiel vom Kellner im Kaffeehaus: Die iibertriebene
Form seiner gekonnten Bewegung: zeigt an, da3 er in seiner Freude am Spiel zugleich weil,
dal3 er nur spielt, daB er sich dadurch in seinem menschlichen Kern aus diesem Spiel heraus-
hilt und eine innere Freiheit gegeniiber seiner Rolle gewinnt.

Man spricht in diesem Sinn von einer Rollendistanz, die der Mensch zu seinem Spiel gewinnt
und die im einzelnen Fall groBer oder kleiner sein kann. Die Mdglichkeit der Rollendistanz ist
der Ausdruck eines Wesens, das sich in Freiheit zu sich selbst verhalten kann und das wir phi-
losophisch mit dem Begriff der Existenz (im Sinn der Existenzphilosophie) bezeichnen. Daf}
die Rolle in diesem Sinn ,,bloBe* Rolle ist, gibt dem Menschen zugleich den Raum seiner in-
neren Freiheit frei. So betont Plessner (1892 - 1985) sehr scharf: Der Rollenbegriff ,,ermog-
licht das Reservat eines individuum ineffabile, einer sozialen Unberiihrtheit, einer Zone der
Privatheit, der Intimitét, der personlichen Freiheit. Insoweit gewéhrt der Rollenbegriff Ach-
tung vor dem Einzelnen und schirmt ihn gegen sein 6ffentliches Wesen ab.* Damit wird der
Begriff ,,zugleich zu einer moralischen Erinnerung an das personliche Reservat des Einzelnen,
an seine Privatexistenz.*

e. Rollenfreie Formen des menschlichen Lebens

Die Erkenntnis von der Moglichkeit einer Distanzierung von der Rolle legt zugleich die wei-
terfiihrende Frage nahe, ob der Mensch iiberhaupt in seinem Leben immer und notwendig ei-
ne Rolle spielt. Die Antwort ergibt sich daraus, dal3 die Rolle ein gesellschaftliches Verhiltnis
bezeichnet. Eine Rolle spielt der Mensch vor seinen Mitmenschen. Was aber geschieht, wenn
der Mensch allein ist, ohne die Gegenwart der auf ihn reagierendem Mitmenschen? Es konnte
sein, daf} der Mensch so sehr ein gesellschaftlich geprigtes Wesen ist, dall er auch in der Ein-
samkeit das Urteil der Mitmenschen stets mitdenkt und auch vor sich selber noch eine Rolle
spielt. So etwas gibt es gewil3, aber das sind pathologische Fille, in denen die Urspriinglich-
keit des Lebens verloren gegangen ist und der Mensch sich selber nur noch in den Augen der
andern sieht, als Schauspieler seines hohl gewordenen Lebens.

Das Natiirliche aber ist, da die Rolle abfillt, sobald der Mensch aus der Offentlichkeit zu
sich selber zuriickkehrt. Das meiste fillt schon ab, wenn er in sein Haus zuriickkehrt, denn
hier bleiben nur die interfamilidren Rollen, und auch diese bestimmen ihn nur in einer unver-
bindlichen Weise. Die Riickkehr in die private Sphére bedeutet gewissermallen ein Ausruhen
von der Anspannung des Rollenspiels. Wo aber der Mensch ganz fiir sich allein ist, da spielt
er tiberhaupt keine Rolle (und wenn er es tut dann ist es eine Selbstbespiegelung, die wir als
Entartung erkennen und ablehnen miissen). Robinson auf seiner einsamen Insel z. B. hatte
iiberhaupt keine Moglichkeit, eine Rolle zu spielen. Aber dhnlich ist es schon auf einer ein-
samen Wanderung oder vor dem Einschlafen im Bett.

Aber wir konnen noch weitergehen. Auch wo der Mensch bei seiner Arbeit ganz an die Sache
hingegeben ist, da spielt er keine Rolle, da ist er ganz er selbst, und zwar unabhéngig davon,
ob er mit seiner Arbeit allein ist oder mit andern zusammenarbeitet; er achtet dann nicht auf
den Blick der andern, sondern nur auf die Sache, an der sie gemeinsam arbeiten. Etwas andres
wire es erst, wenn beispielsweise etwa im Fernsehen ein geschickter Handwerker bei seiner
Arbeit vorgefiihrt wird. Aber damit verdndert sich sofort sein ganzes Verhalten. Er arbeitet
nicht mehr, sondern er zeigt nur noch, wie er es macht, wenn er arbeitet.
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Man konnte so auf den Gedanken kommen, dal} die Rolle dem kommunikativen Verhalten
zugeordnet ist, da3 sie dagegen fortféllt, wo der Mensch den Dingen gegeniiber sich in sachli-
cher Einstellung verhélt. Aber das wire zu wenig; denn nicht nur in der Einsamkeit, in der
MuBe oder bei der Arbeit, sondern auch iiberall sonst, wo es im Leben ganz ernst wird, im
Kampf, in der Liebe usw. — und das sind durchaus echte mitmenschliche Beziehungen — hort
das Rollenspiel auf. Wo es lebensgefédhrlich wird, da kann man nicht mehr eine Holle spielen.
Da hat man gar nicht mehr die Zeit, auf die mégliche Reaktion der Umwelt zu achten, da muf}
man sich eben unbedingt einsetzen. Das heif3t nicht, daB man dann egoistisch nur immer um
sein eignes Leben besorgt ist, man kann sich auch unbedingt fiir den andern einsetzen. Aber
immer hat man nur das im Blick, um das es einem geht, und keinen Seitenblick mehr auf das
Verhalten der Umwelt.

Entsprechend ist es auch bei der Liebe. Solange es sich um die bloB« Werbung handelt, mag
es auch dafiir bestimmte Rollen und Moglichkeiten des Rollenspiels geben. Das bekannte
Balzgebaren der Tiere hat, wie die Verhaltensforscher betonen, auch im menschlichen Verhal-
ten seine Analogien. Das brauche ich nicht auszufiithren. Wo es aber im menschlichen Bezug
wirklich ernst wird, da hort das Rollenspiel auf. Ein Heiratsschwindler mag auch noch bis
zum letzten Augenblick seine Rolle fortsetzen, er ist darin eben ein Schwindler, wo aber der
Mensch ernsthaft liebt, da spielt er keine Rolle mehr, da ist er unmittelbar ,,bei der Sache®, d.
h. beim geliebten, andern Menschen. Und so gilt es allgemein: in jedem unmittelbaren
menschlichen Bezug, liberall da, wo ich den andern Mensche: als ein echtes ,Du’ erfahre, da
fillt die Rolle vom Menschen ab, da ist er riickhaltlos und unmittelbar als er selbst da.

Daraus ergibt sich dann die wichtige Folgerung, dall der Mensch es lernen muf3, dort, wo es
ernst wird, seine Rollen zu durchbrechen; denn nur dadurch gewinnt er die letzte Echtheit sei-
nes Wesens. Aber es bleibt auf der andern Seite bestehen, da3 damit die Rollen nicht endgiil-
tig iiberwunden sind, sondern wie der Mensch nach den Augenblicken letzter Erfiillung wie-
der in sein alltdgliches Leben zuriickkehrt, so tritt er damit notwendig wieder in die Rollen-
haftigkeit zuriick, die dieses sein alltidgliches Leben bestimmt.

Das kann man sich auch am erzieherischen Verhalten verdeutlichen. Man lebt im téglichen
Leben die Rolle des Lehrers, der Erziehers, des Beschiitzers und Beraters usw., aber alles
bleibt in einer gewissen Distanz, die den letzten menschlichen Kern nicht beriihrt. Wo es aber
zur unmittelbaren menschlichen Begegnung kommt — das Wort Begegnung im vollen existen-
tiellen Sinn genommen, wie ich ihn in ,,Existenzphilosophie und Pddagogik* herausgearbeitet
habe vgl. S. 54) — wo sich also die Menschen im letzten Ernst gegeniiberstehen, da horen die
Rollen auf, aber da ist der betreffende Mensch auch nicht mehr als Lehrer, Erzicher, Berater
usw. beteiligt, sondern nur noch ganz schlicht als Mensch zum Manschen, Ahnliches gilt auch
schon von jeden Gesprich, wo es ganz offen gefiihrt wird, beim freien Bekenntnis, in dem der
Mensch sein Innerstes offenbart, und so allgemein in allen Féllen, wo es um ein Letztes geht.
So behélt es doch seinen guten Sinn, wenn es im géngigen Sprachgebrauch heiflt, daf3 der
Mensch seine Rollen ,,spielt”. Das heif3t, daB3 er sie nur spielt, und dadurch unterscheidet sich
alles Rollenverhalten vom wirklichen Ernst des Lebens.

f. Pddagogische Konsequenzen

Diese Doppelseitigkeit im Verhéltnis zur Rolle: da der Mensch in Rollen lebt und doch zu-
gleich seine Rollen transzendieren muf3, wirkt sich auch in der Piddagogik aua. Auf der einen
Seite und zundchst muf die Erziehung den Menschen zur sicheren Beherrschung seiner Rol-
len hinfiihren. Hur das gibt ihm im Leben seinen Halt und befédhigt ihn, am Leben 'der Gesell-
schaft teilzunehmen. Vieles entwickelt sich schon von selbst und gehort insofern dem Um-
kreis der funktionalen Erziehung an. Schon unbewuf}t ahmen die Kinder das Rollenverhalten
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der ihnen vorbildlich scheinenden Erwachsenen nach. Viele der Spiele, wie sie spontan aus
dem kindlichen Leben hervorgehen, sind Rollenspiele, und diese haben im kindlichen Leben
die grofle Bedeutung, daf} in ihnen das richtige Rollenverhalten spielerisch eingeiibt wird. So
spielen sie mit ihren Puppen mit wahrer Leidenschaft Miitter und Kind, spielen Kaufmann,
Arzt, Eisenbahner, Polizist usw. je nach den Rollen der Erwachsenen, die ihnen erstrebens-
wert scheinen. Hier muf3 auch die bewuBlte Erziehung, vor allem im friihkindlichen Stadium,
etwa im Kindergarten, einsetzen, indem sie diese gern gespielten Rollenspiele benutzt, um
dadurch den Kindern zur Sicherheit im eignen Rollenverhalten wie zum Verstindnis der
Mitmenschen in ihrer Rollenhaftigkeit zu verhelfen. Aber auch in spdteren Jahren, bis ins Er-
wachsenenalter hinein, kann das Theaterspielen diese Funktion tibernehmen und auf héherer
Ebene fortfithren. Als Schauspieler erprobt und entwickelt der Mensch Verhaltensmoglichkei-
ten, die er im sonstigen Leben gar nicht wagen wiirde und die ihm erst auf diesem Umweg
zuginglich werden. Darum verdient das Theaterspiel im Leben der Schule eine ganz besondre
Pflege, und wir verstehen; warum es in fritheren Zeiten, etwa im Barock, eine so gro3e Be-
deutung gehabt hat.

Aber auf der andern Seite gewinnt der Mensch sein eigentliches Selbst-sein nur, wenn er sich
auch von seiner Rolle wieder zu distanzieren vermag. Und wihrend die erzieherischen Auf-
gaben der ersten Art, bei der Rolleniibernahme, auf der Hand liegen und keiner weiteren Be-
griindung bediirfen, erwachsen nach der zweiten Seite hin fiir die Erziehung Aufgaben, die
schwieriger zu erfassen sind und die {iber die Rollenproblematik hinaus in weitere Zusam-
menhiinge hineinreichen. Diesen miissen wir uns daher in einer besonderen Uberlegung zu-
wenden.

g. Der Widerstand gegen die Anpassung. Die Erziehung zur Selbsténdigkeit

Mit dem Problem der Rolleniibernahme, der Fortbildung der Rolle und der Distanzierung von
der Rolle ist das allgemeine Problem der Anpassung noch nicht erschopft. Es gibt daneben
auch andre Anpassungsprobleme, die nicht als Rolleniibernahme zu begreifen sind. Dahin ge-
hort vor allem die Frage des AngepaBtseins oder NichtangepaBtseins an die in der Umgebung
herrschenden Vorstellungen, an die allgemein verbreiteten Meinungen und Uberzeugungen
oder allgemein an das, was in der Umgebung fiir wahr gehalten wird. Man konnte zwar sagen,
dal3 zur Rolle auch schon eine ganz bestimmte Meinung gehdort, die man als Teil der Rolle,
die man spielt, mit iibernimmt, aber damit wire die tiefere Frage nach der Moglichkeit einer
kritischen Auseinandersetzung und der Bildung einer von der herrschenden Meinung abwei-
chenden Stellungnahme schon beiseite geschoben. Und eben um. diese geht es hier.

Am Anfang steht auch hier der Zustand, wie wir ihn bei der kollektiven Moral beschrieben
hatten (S. 38) Der Einzelne lebt in dem kollektiven Medium. Er denkt, was alle denken, er
kauft, was alle kaufen usw. Aber hier liegen die Verhéltnisse an einer entscheidenden Stelle
anders. Die kollektive Moral hat sich im Verlauf der Generationen allmihlich gebildet, sie ist
nicht kiinstlich geschaffen worden. Bei den Meinungen mag es in fritheren Zeiten auch eben-
so gewesen sein. Heute aber werden Meinungen ganz bewullt gemacht. Durch die Massen-
kommunikationsmittel, durch Zeitung, Radio, Fernsehen usw. werden den schon immer in be-
stimmter Weise ausgewéhlten und interpretierten Nachrichten zugleich auch schon immer die
Meinungen dariiber, die Bewertungen und Stellungnahmen mitgeliefert. Die Menschen tiber-
nehmen sie gedankenlos, ohne iiberhaupt zu bemerken, dal sie beeinflut werden. Das ge-
schieht nicht nur im politischen Bereich, sondern bis ins alltidgliche Leben hinein: in der Wer-
bung, der Reklame usw. Wir sind nicht mehr frei, zu wollen, was wir wollen, und unser Le-
ben einzurichten, wie wir wollen. Durch hinterlistige Reklame werden wir beeinfluflt und ge-
leitet, Bediirfnisse werden in uns geweckt, die wir von uns aus gar nicht hitten und die unser
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Leben in eine uns innerlich fremde Richtung ziehen. Man hat gradezu von einem ,,Konsum-
zwang" gesprochen, Und alles das geschieht, ohne daB3 wir es tiberhaupt merken. Es ist au3er-
ordentlich schwer, sich dem zu entziehen. Die Menschen werden einfach manipuliert, d. h.
von aullen her gesteuert.

Aber ist das richtig? und kann das so weitergehen? Irgend etwas lehnt sich in uns dagegen
auf: Wir spiiren: eigentlich sind das doch unmenschliche Zustinde. Der Mensch ist zum wil-
lenlosen Objekt geworden. Er wird ,,gemacht“. Fiir eine autoritire Regierung mag das sehr
bequeme Untertanen ergeben. Aber sind es noch Menschen?

Damit ergibt sich die entscheidende Frage: Wie ist es mdglich, sich gegen den Druck der Of-
fentlichen Meinung und gegen den EinfluB3 der bewul3ten Manipulation der Meinung zu be-
haupten? Und dann weiter: Was kann der Erzieher tun, um Menschen zu bilden, die imstande
sind, sich gegen solche Meinungsmanipulation zu wehren? Wir sagen im Anschlufl an die
Einleitungssitze dieser Vorlesungsreihe: wie ist es moglich, freie und miindige, sich selbstin-
dig entscheidende Menschen durch die Erziehung hervorzubringen? Ich gliedere die sich hier
ergebenden Uberlegungen in drei Abschnitte:

(1) die Bildung des eignen Urteils,
(2) der Einsatz, fiir das als richtig Erkannte,
(3) die Priifung des eignen Urteils im Gespréch.

(1) Die Bildung des eignen Urteils. Erziehung zur Urteilsfahigkeit

Das erste Ziel ist es, den von auBlen kommenden Einfliissen ein klares und entschiedenes eig-
nes Urteil entgegenzustellen. Und hier muB3 ich mit einem schweren Vorwurf gegen das ganze
bisherige Schulwesen in Deutschland, aber wahrscheinlich auch in andern Landern) beginnen:
Es hat nichts getan, um im Menschen die Féhigkeit zum eignen Urteil zu entwickeln, im Ge-
genteil, es hat viel dazu beigetragen, diese Fahigkeit zu unterdriicken. In der Schule wird ge-
lehrt und gelernt. Es wird ein Wissen iibermittelt. Aber der Erfolg im Lernen bedingt noch
keine Urteilsfahigkeit. Wir miissen uns darum den Unterschied klar machen. Der Unterricht
vermittelt ein Wissen in systematisch geregeltem Aufbau. Aber auch die Einsicht in die Rich-
tigkeit des Gelernten bedeutet noch kein Urteil, Wenn ich etwa einen mathematischen Lehr-
satz als richtig erkenne, wenn er mir einsichtig ist, dann beurteile ich ihn nicht. Ein Urteil ent-
steht erst dort, wo ich zwischen zwei (oder mehreren) Auffassungen zu entscheiden habe. Der
Modellfall hierfiir ist der Richter, der in einer zwischen zwei Parteien strittigen Frage zu ent-
scheiden, d. h. ein Urteil zu fillen hat. Das erfordert ganz andre Fiahigkeiten als die rein ratio-
nale Einsicht, nimlich das gerechte Abwigen zwischen zwei entgegengesetzten Moglichkei-
ten, von denen keine schlechthin beweisbar ist, sondern beide ein gewisses Recht fiir sich in
Anspruch nehmen konnen. Das Urteil ist immer eine Entscheidung Es mul} ,,gefallt* werden.
Ahnlich hat man auch in der Philosophie von einer besonderen Urteilskraft gesprochen, die
etwas andres ist als eine Leistung des reinen Verstandes. Insbesondre Kant hat sie in seiner
,,Kritik der Urteilskraft™ entwickelt.

Nun erhebt sich die Frage: Wie kommt es im Leben zur Ausbildung eines Urteils? Wir kon-
nen gleich préziser sagen: zur Ausbildung eines eignen Urteils; denn ein Urteil kann man
nicht einfach ibernehmen, denn dann wire es eine blole Meinung. Ein Urteil ist stets ein eig-
nes Urteil. Welches sind nun aber im Leben die Situationen, in denen es zum eignen Urteil
kommt? Solange es im Leben glatt vorangeht, besteht gar keine Veranlassung, so etwas wie
ein Urteil auszubilden. Diese ergibt sich erst dort wo sich eine Alternative auftut, die sich ra-
tional nicht entscheiden 1463t. Dabei sehe ich von den Situationen ab, in denen etwa ein Richter
steht, der von zwei streitenden Parteien vor die Aufgabe eines Richterspruchs gestellt wird,
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wo also die Alternative von auflen an ihn herangetragen wird. Ich frage vielmehr: wo tauchen
in meinem Leben selber solche Notwendigkeiten auf? Dies ist erst dann der Fall, wenn in
meinem Leben irgend etwas gestort ist, wo mir Zweifel an den bisher als selbstverstindlich
hingenommenen Anschauungen kommen, die ich durch zusétzliche Information nicht behe-
ben kann, wo ich also Stellung nehmen, wo ich mich entscheiden muB.

Anderseits: wenn auch jedes Urteil eine Frage entscheidet, so ist darum noch nicht jede Ent-
scheidung ein Urteil. Die Entscheidung kann auch blank oder willkiirlich erfolgen. Wir ken-
nen aus der politischen Vergangenheit die gefahrliche Haltung des Dezisionismus, der Ent-
scheidung um jeden Preis. Ein Urteil aber muf3 gerecht sein, es muf3 sorgfiltig zwischen den
Moglichkeiten abwégen. Das setzt ein Wissen voraus. Aber das Wissen ergibt als solches
noch kein Urteil, sondern es mufl noch etwas hinzukommen: die Fihigkeit des Abwagens in
rational nicht entscheidbaren Fragen und des darauf begriindeten Entscheidens.

Wir hatten gefragt: wie kommt es im Leben zur Ausbildung eines eignen Urteils? Dazu muf3
eine bisher als selbstverstdndlich hingenommene Meinung fragwiirdig geworden sein. Und
das geschieht in der Regel nicht aus bloBem Wissensdrang. Es miissen Konfliktsituationen
entstehen, die mich zum Nachdenken zwingen. Dann wendet sich die Besinnung kritisch ge-
gen das bisher als fraglos Hingenommene. Jedes Urteil muf3 kritisch sein. Und es erhebt sich
dann aus eigner Kraft gegen den Einflu3 der 6ffentlichen Meinung. Damit hitten wir die erste
Stufe erreicht.

Nachdem wir dies eingesehen haben, miissen wir weiter fragen: Was kann man in der Schule
(und allgemein in der Erziehung) tun, um diese Fihigkeit zu erwecken? Ich will das nicht im
einzelnen durchfithren, sondern deute nur im grundsitzlichen an: Es miissen Gelegenheiten
geschaffen werden, in denen das Kind zu urteilen lernt, zu urteilen jetzt in der vollen Bedeu-
tung der eignen unbeeinflufiten kritischen Urteilsbildung. Solche Gelegenheit ergeben sich
nicht, wo dar Unterricht einen Stoff im geordneten Zusammenhang entwickelt, sondern nur
dort, wo sich Alternativen auftun, wo strittige Fragen zu entscheiden sind, wo insbesondre
menschliches Verhalten (in Dichtung und Geschichte, insbesondre aber im Zusammenleben in
der Schule oder der Familie)zu beurteilen sind. Solche Gelegenheiten ergeben sich nicht von
selbst im normalen Unterricht; sie miissen bewufit geschaffen und systematisch ausgenutzt
werden.

(2) Der Einsatz fiir das als richtig Erkannte

Mit dem selbst gebildeten Urteil wire aber noch wenig getan, wenn es der betreffende
Mensch schweigend fiir sich behielte, also im BewuBtsein seiner inneren Uberlegenheit den
Dingen weiter ihren Lauf liefe oder sich gar aus Feigheit nicht einzumischen wagte. Er muf3
das Urteil auch in der Offentlichkeit vertreten und nach seinen Kriiften zu verwirklichen stre-
ben. Das aber ist nicht leicht, sondern erfordert einen erheblichen Mut Denn die Gesellschaft
setzt, wie wir schon bei der kollektiven Moral entwickelt hatten, jeder abweichenden Mei-
nung einen starken Widerstand” entgegen. Die Art dieses Widerstands kann in einzelnen sehr
verschieden sein, von der vollen Unterdriickung der Kritik in totalitdren Staaten (wo bei-
spielsweise bei uns wihrend des Krieges jeder Zweifel am endgiiltigen Sieg schon als ,,Wehr-
kraftzersetzung* streng und oft mit dem Tode bestraft wurde) bis zu den unauftilligeren, aber
nicht weniger wirkungsvollen Methoden in einer demokratischen Ordnung, und sei es auch
nur in der Form, den Menschen mit einer abweichenden Meinung als Sonderling beiseite zu
schieben.

sich gegen die herrschende Meinung zu stellen erfordert also immer Anstrengung und Mut.
Und wir fragen in unserm Zusammenhang wieder: Was kann der Erzieher tun, um den Mut
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zur eignen Meinung hervorzulocken und zu stédrken? Mit bewullten organisatorischen Mitteln
ist hier zunédchst noch wenig auszurichten. Es gilt vielmehr allgemein, was schon friiher bei
der Ermutigung gesagt wurde: Der Erzieher muf3 die noch schwachen Ansétze stirken, er muf3
helfen, das dngstliche Zogern zu liberwinden, er mul} vor allem selbst den Widerspruch ertra-
gen und eine andre Meinung als berechtigt gelten lassen. Das scheint alles einfach und selbst-
verstiandlich, und kaum der Erwdhnung wert, aber es mufl doch mit Nachdruck hervorgehoben
werden; denn Widerspruch zu ertragen féllt bekanntlich grade dem Lehrer besonders schwer,
der schon durch seine Berufssituation dazu gefiihrt wird, sich als der zu fiihlen, der alles bes-
ser weil}. Grade hier muf3 der Lehrer in besonderem Malle Selbsterziehung iiben und sich mit
den Gefahren seines Berufs auseinandersetzen.

Dieser Geist mul3 weiter die ganze schulische und aulerschulische Erziehung durchdringen.
Das scheint wieder eine Selbstverstandlichkeit. Aber weil diese Aufgaben so leicht iibersehen
werden, miissen dariiber hinaus auch ganz bewuf3t Gelegenheiten geschaffen werden, in denen
sich der Mut zur freien Rede ausbilden und bewidhren kann. Er mufl gegeniiber einer duck-
méiuserischen Gesinnung, wie sie sich in den Schulen besonders leicht ausbildet, hoch geach-
tet werden. Welche Mittel sich zu einer bewulten Pflege besonders eignen, Diskussionen
wihrend des Unterrichts, 6ffentliche Schulversammlungen oder was sonst, das kann ich wie-
der nicht mehr im einzelnen erdrtern. Es mul} geniigen, dies wirklich brennende Problem ein-
mal in aller Schirfe herausgearbeitet zu haben.

(3) Die Priifung des eignen Urteils im Gesprich

Aber wenn sich der Mensch in einer hochsten Anspannung von den gédngiger Meinungen frei
gemacht hat und sich auch unerschrocken fiir sein eignes Urteil einsetzt, dann entsteht auf der
andern Seite die Gefahr, die mit allen solchen einsamen Entscheidungen verbunden ist: daf3 er
sich dabei in unhaltbare Vorstellungen versteift. Es ist die Gefahr der Verstiegenheit, wie sie
Binswanger als eine Form ,,mifgliickten Daseins“ herausgearbeitet hat.6 Wie kann der
Mensch sicher sein, da3 seine Meinung auch richtig ist? Denn nicht jede mit noch so grofler
Anstrengung gebildete eigne Meinung ist darum schon ,,wahr*, wenn wir unter Wahrheit in
einem zunéchst noch unbestimmten Sinn die {iberindividuelle Giiltigkeit eines Urteils verste-
hen, und es bedarf eines Kriteriums, das iiber den Wahrheitsanspruch eines solchen Urteils
entscheidet.

Schon Nietasche (1844 - 1900) hat einmal gesagt: ,,Einer hat immer Unrecht: aber mit zweien
beginnt die Wahrheit®, d. h. mit der Moglichkeit sich mit einem andern dariiber zu verstandi-
gen, sagen wir kurz: mit der Kommunizierbarkeit. Und so liegt das Kriterium fiir die Giiltig-
keit einer von der bisher geltenden Meinung abweichenden Erkenntnis darin, dal es gelingt,
auch andre von ihr zu {liberzeugen. Ob das gelingt oder nicht, ist das Wagnis, das jeder auf
sich nehmen muB, der eine neu gewonnene Wahrheit vertritt. Erst wenn ihm das gelungen ist,
kann er seiner Sache sicher sein.

Darum geniigt es nicht, seine Meinung offen auszusprechen, man muf} sie auch vor den an-
dern liberzeugend begriinden kénnen. Erst in der Begriindung scheidet sich das verantwortlich
vertretene Urteil von einer unverbindlich hingeworfenen oder auch nur aus bloBer Lust am
Widerspruch aufgestellten Behauptung. In der Begriindung entscheidet sich dann auch, wie
weit es andre zu iliberzeugen vermag und damit {iber den privaten Bereich eines abseits ste-
henden Einzelnen hinaus Geltung oder, sagen, wir kurz, Wahrheit beanspruchen kann.

6 Ludwig Binswanger. Drei Formen mif3gliickten Daseins. Verstiegenheit, Verschrobenheit, Maniriertheit. Tii-
bingen 1956.
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Aber hier kommt ein neuer, entscheidender Gedanke hinzu: Es ist ein seltener Ausnahmefall,
wenn die zuhorenden Mitmenschen die Begriindung einer von der herrschenden Meinung ab-
weichenden Auffassung einfach hinnehmen und ohne weiteres zustimmen. Das wiirde auf der
unangefochtenen Uberlegenheit des einen, iiberzeugenden Menschen beruhen. In den meisten
Féllen werden sich dagegen die andern noch nicht {iberzeugt fiihlen, sie werden Einwendun-
gen machen, und dann setzt die Auseinandersetzung ein, in der das Fiir und Wider erortert
wird und so allméhlich in einer gemeinsamen Anstrengung Klarheit geschaffen wird. Diese
gemeinsame Anstrengung bezeichnen wir mit einem allgemeinen Begriff als Gesprich und
haben in Gesprach dann den Ort, wo iiber die Differenzen der Auffassungen hinweg, in der
Spannung zwischen einer neu aufgestellten Behauptung (oder Forderung) und der bisherigen
herrschenden Meinung, die neue Wahrheit gefunden wird.

Was hier mit dem noch unbestimmten Sammelbegriff als Gespriach bezeichnet wurde, hat
wiederum noch sehr verschiedene Formen: Es ist das geruhsame Gesprach zwischen Freun-
den, wo es um Fragen der letzten Lebensdeutung geht. Es ist die lebhafte Auseinandersetzung
iber neue Lebensformen und eine neue Beurteilung der sittlichen Fragen. Es sind im Wirt-
schaftsleben die Anspriiche der Arbeiter und Angestellten auf einen neuen Lebensstandard.
Wir sprechen im einzelnen von Verhandlung, Diskussion, Unterhaltung, Freundesgesprach im
engeren Sinn usw. und haben darin sehr verschiedene Formen, in denen durch das Wechsel-
spiel der Rede, durch Behauptung, Einwand und Gegeneinwand, Frage und darauf antworten-
der neuer Erlduterung oder Berichtigung, ein Problem geklart wird. Ich habe in anderem Zu-
sammenhang genauer begriindet, dafl eine neue Wahrheit grundsétzlich nicht im einsamen
Denken gefunden wird, sondern nur im Wechselspiel des Gesprichs, wo sich eine bisher gel-
tende Auffassung als fragwiirdig erwiesen hat. Erst im Gespridch wird das Denken schopfe-
risch.

Damit ist zugleich die Antwort gegeben fiir das Problem, das sich bei der Erorterung der sitt-
lichen Fragen fiir die aus innerstem Gewissensdiktat entstandene Auflehnung gegen die herr-
schende Moral ergeben hatte. Und nicht anders ist es bei dem entsprechenden Problem der
Verweigerung der Anpassung an die herrschenden Lebensformen. Der Weg ins Neue, noch
Unerprobte ist immer eine groBe Leistung, die die hochste Anerkennung verdient. Sie ver-
langt Mut und Einsatzbereitschaft. Aber wer diesen Schritt tut, nimmt zugleich auch eine
Pflicht auf sich: Er muf} seine Auflehnung auch im ruhigen Gespriach, mit den andern Men-
schen vertreten und dabei die gemeinsame, sich erst im Gesprich offenbarende Stimme der
Vernunft anerkennen.

Wenn das Gesprich diese Aufgabe erfiillen soll, dann muf} es allerdings eine wichtige, wenn,
auch in der Praxis sehr schwer zu erfiillende Bedingung erfiillen: In diesem Gespriach muf8 je-
der den andern als gleichberechtigten Partner anerkennen; jeder muf bereit sein, aufmerksam
und willig auf das zu horen, was der andre sagt; er darf nicht durch Machtausiibung oder Be-
rufung auf seine Autoritit den freien Verlauf des Gespréachs verhindern. Das Gesprach muf3,
wie man heute sagt, ,,repressionsfrei* sein. Diese Forderung ist in vielen Fillen schwer zu
verwirklichen, aber sie muf3 das leitende Ziel bleiben, wenn es, im groen wie im kleinen,
iberhaupt zu einer verniinftigen Regelung der menschlichen Lebensordnungen kommen soll.

Was sich im engen privaten Kreis in den Konflikten des Einzelnen mit seiner Umwelt zeigt,
das wirkt sich auch im groBen in den gesellschaftlich Konflikten unsrer Zeit und in den ge-
spannten Beziehungen zwischen den Staaten aus. Wenn nicht die grofite Katastrophe, viel-
leicht sogar die Vernichtung der ganzen menschlichen Kultur iiber uns hereinbrechen soll,
dann kommt alles darauf an, da3 die Menschen wieder lernen, das einseitige Machtdenken
und die naive, aus egozentrischem Denken hervorgegangene Uberzeugung, ihre Meinung sei
die allein richtige, zu liberwinden, und statt dessen bereit sind, in ein Gesprich einzutreten, in
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dem sich ein Ausgleich der Gegensétze und eine iiber die Verschiedenheiten hinweg schopfe-
risch weiterfiihrende Losung finden 146t.

Die Erziehung zum Gespréch ist also die dringendste und lebenswichtigste Aufgabe, die der
Menschheit heute gestellt ist. Diese Gedanken habe ich in einem besonderen Vortrag genauer
begriindet. Darum brauche ich sie hier nicht noch einmal genauer zu begriinden (ich verweise
auf die schon an fritherer Stelle (S. 25, 67) genannte Aufsatzsammlung ,,Erziechung zum Ge-
sprach“. An dieser Stelle begniige ich mich damit, auf die groe Bedeutung einer solchen Er-
ziechung zum Gesprich im Rahmen der Schule hinzuweisen. Diese Aufgaben sind um so
wichtiger, als der gewohnliche, auf Wissensvermittlung gerichtete Gang des Unterrichts dafiir
wenig Raum 146t und die Gelegenheiten fiir eine solche Gespriachserziehung erst bewullt ge-
schaffen werden miissen. Auf die Formen, mit denen eine solche verwirklicht werden kann,
kann ich hier nicht weiter eingehen. Es mufl mir geniigen, auf die wichtige Aufgabe hinzu-
weisen, die die Erziehung ergreifen muf}, wenn sie nicht vor ihrer Verantwortung in den No-
ten der Gegenwart hoffnungslos versagen will.

4. Die Erziehung zu den Tugenden
a. Das Wesen der Tugenden

Wir miissen den Umkreis unsrer Uberlegungen noch nach einer andern Richtung hin erwei-
tern; denn es wire ungeniigend, die sittliche Erziehung nur auf die einzelnen Handlungen zu
beziehen, die mit dem Pridikat des Guten oder Bosen bezeichnet werden. Wichtiger als die
einzelnen Handlungen ist die bleibende Haltung eines Menschen, seine ganze Einstellung, die
wir als eine sittlich bedeutsame Eigenschaft seinem Charakter zuschreiben und die wir in der
deutschen Sprache mit dem Begriff der Tugend bezeichnen. Schiller. (1759 — 1805) hat es
einmal so ausgedriickt, dal der Mensch nicht einzelne tugendhafte Handlungen hervorbrin-
gen, sondern im ganzen ein tugendhaftes Wesen sein solle. Die Tugend ist also nicht mehr ei-
ne Eigenschaft einer einzelnen Handlung, sondern des Menschen im ganzen. Ihr Gegenteil ist
das Laster, die durchgehend unsittliche Lebenshaltung.

Das Wort Tugend ist in der deutschen Sprache in der letzten Zeit etwas aufler Gebrauch ge-
kommen. Es hat den Beigeschmack des Biederen und Schwichlichen, oft gradezu den des
Heuchlerischen bekommen. Es bezeichnet so einen Menschen, der aus lauter Angstlichkeit
nicht wagt, das, was er gern tun mochte, auch zu tun, wenn er fiirchtet, sich dadurch Unan-
nehmlichkeiten zuzuziehen, der sich also in einem &@uferlichen Sinn dngstlich an die Vor-
schriften der herrschenden Moral hélt. Tugend geht in diesem Sinn oft mit einer gewissen
Frommelei zusammen. Aber das wird dem mit dem Wort Tugend urspriinglich Gemeinten
nicht gerecht, und wir kénnen darauf in einer sittlichen Uberlegung auch schlecht verzichten.
Das Wort kommt im Deutschen von dem Verbum taugen, es bezeichnet ein Tiichtigsein ganz
allgemein und hat hier noch gar nicht den spéteren moralisierenden Klang. Es entspricht dem
griechischen Wort areté, das in dhnlicher Weise die Eigenschaft des Bestmoglichen bezeich-
net, nicht nur beim Menschen, sondern auch beim Tier, so wie beispielsweise die areté des
Pferdes die Schnelligkeit ist.

b. Die Hierarchie der Tugenden

Aber es ist vielleicht verkehrt, sich beim allgemeinen Begriff der Tugend so lange aufzuhal-
ten. Deutlicher wird es, wenn wir zu den konkreten einzelnen Tugenden {ibergehen, die das
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menschliche Leben in reicher Fulle durchziehen und die untereinander wiederum sehr ver-
schieden sind.

Ich habe mich mit dem Wesen der Tugenden in meinen eignen Arbeiten immer wieder be-
schiftigt. In den Aufsdtzen iiber ,,Einfache Sittlichkeit“(1. Aufl. 1947) habe ich nach den ele-
mentaren Grundlagen dos sittlichen Lebens gefragt, die sich auch in Zeiten eines politischen
Zusammenbruchs als tragfillig erweisen. Im Band von ,,Wesen und Wandel der Tugen-
den‘“(1953) habe ich einen Uberblick iiber den vielgestaltigen Bereich der Tugenden und ihre
geschichtliche Bedingtheit zu geben versucht. Ich muf} hier auf einen einigermal3en vollstin-
digen Uberblick verzichten und greife nur einige Tugenden oder Tugendgruppen heraus, die
mir in pddagogischer Hinsicht besonders fruchtbar zu sein scheinen.

Da gibt es zunichst eine Gruppe eng miteinander zusammenhingender Tugenden, die vor al-
lem das tigliche héusliche oder berufliche Leben betreffen. Dahin gehort der Fleil und die
Sparsamkeit, die Piinktlichkeit im Einhalten der Zeit, die Ausdauer und Zuverléssigkeit in der
Arbeit, die Reinlichkeit und Sauberkeit in bezug auf den eignen Leib wie auf die Kleidung
oder allgemein, auf die dem Menschen zugehorige engere Unwelt, die Ordnungsliebe usw.
Ich brauche diese Tugenden wohl nicht im einzelnen zu beschreiben, weil sie jedem aus dem
eignen Leben unmittelbar bekannt sind Ich nenne sie zusammenfassend die hauslichen Tu-
genden, weil sie sich insbesondre in der Kunst des Haushaltens bewihren, oder auch die biir-
gerlichen Tugenden, weil der Biirger als der Angehdrige des Mittelstandes, der mit be-
schrinkten Mitteln haushalten muf3, diese Tugenden in besonderem Mafle entwickelt hat. Sie
sind aber dariiber hinaus Grundtugenden des menschliche: Lebens. Der Wissenschaftler bei-
spielsweise braucht in seiner Arbeit im selben Mafe Flei3, Sorgfalt, Genauigkeit usw. Aber es
sind bei ihm nur dienende Tugenden. Sie allein machen noch keinen groBen Wissenschaftler.
Und das gilt allgemein: Es sind zwar notwendige Tugenden, unentbehrlich fiir den Aufbau je-
des menschlichen Zusammenlebens, aber sie sind nicht Selbstzweck, sie stehen in Dienst ho-
herer Aufgaben. Sie miissen in ithrem relativen Recht begriffen werden. Sie absolut zu setzen
ist dagegen Ausdruck einer kleinlichen Gesinnung.

Zu einer zweiten Gruppe gehoren Hut und Tapferkeit, aber dariiber hinaus auch die Fahigkeit,
sich riickhaltlos einzusetzen, sich gegebenenfalls auch zu verschwenden. Dariiber hinaus ge-
hort dazu allgemein die GroBziigigkeit der Seele, die man mit einem in der heutigen Sprache
leider nur in einem sehr verengten Sinn gebrauchten Wort als GroBmut bezeichnet, in der Ari-
stotelischen Ethik als megalopsychia (magnanimitas)bezeichnet. Thr entspricht {iberhaupt eine
grof3ziigige Lebenshaltung, die auf die Tugendhaltung der ersten Gruppe als etwas Kleinliches
und Subalternes herabblickt. Wir konnen diese Tugenden mit der vitalen Sphére der Werte im
Sinne von Max Scheler (1874 - 1928) in Verbindung bringen. Historisch gesehen haben sie
sich vor allem im Rittertum entwickelt. Die GroBziigigkeit, die sich schon im &dulleren Le-
bensstil ausdriickt, setzt zudem einen gewissen Wohlstand voraus. Aber wie schon bei den
Tugenden der ersten Gruppe sind auch diese nicht einem besonderen Stand vorbehalten, son-
dern bezeichnen eine allgemeine menschliche Tugend. So gibt es auch eine biirgerliche Tap-
ferkeit, eine ,,Zivilcourage®, in der Auseinandersetzung mit den Behdrden und allgemein in
der Behauptung des fiir recht Erkannten, auch gegeniiber dem Druck der 6ffentlichen Mei-
nung. Ja, schon jedes offene Gesprich setzt schon immer einen solchen mutigen Einsatz vor-
aus. Man wagt immer etwas, wenn man sich offen den andern anvertraut. So kénnen wir viel-
leicht allgemein von den Tugenden des vitalen Lebensgefiihls sprechen.

Als Beispiel einer dritten Gruppe der Tugenden nenne ich die Wahrhaftigkeit Ich meine damit
nicht den einfachen Tatbestand, dall ein Mensch nicht liigt, da er den andern stets die Wahr-
heit sagt. Das wird hier schon als selbstversténdlich vorausgesetzt. Ich meine vielmehr die in-
nere Wahrhaftigkeit, d. h. das ehrliche Verhiltnis des Menschen zu sich salbst: daf3 er sich
selbst nichts vormacht, also gewissermaflen die innere Durchsichtigkeit des Menschen fiir
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sich selbst. Das ist schon eine hdhere Leistung, denn der Mensch neigt von Natur dazu, sich
tiber die wirklichen Motive seines Handelns etwas vorzumachen, auch vor sich selber sein
Tun zu beschonigen und dabei dann sein eigenstes, innerstes Selbst zu verlieren, Er merkt gar
nicht, wie er dabei in einer dumpfen Verworrenheit versinkt und dabei seine eigne Substanz
verliert. Wahrhaftigkeit in diesen Sinn beruht also AUF einem Verhiltnis des Menschen zu
sich selbst. In der Wahrhaftigkeit tibernimmt er fiir sich selbst die Verantwortung fiir sein
Tun, ja dariiber hinaus fiir sein ganzes Sein. Erst in der inneren Wahrhaftigkeit wird der
Mensch ganz er selbst, oder genauer: er wird ein Selbst in Sinn einer fiir sich selbst verant-
wortlichen Person.

Ahnlich steht es auch mit andern Tugenden, etwa dem unbedingten Einsatz (engagement) Sar-
tres oder der letzten Entschlossenheit Heideggers, in der der Mensch sein ganzes Dasein wie
in einer dulersten Spitze zusammennimmt. Aber das wiirde noch sehr viel weiter ausholende
Erorterungen erfordern. Darum beschrinke ich mich auf das eine Beispiel der Wahrhaftigkeit,
in dem der Letzthinnigkeitscharakter dieser auf den innersten Personkern bezogenen Tugen-
den besonders deutlich hervortritt. Und hatten wir die beiden ersten Gruppen mit bestimmten
Stinden in Zusammenhang bringen konnen, dem Biirgertum und dem Rittertum, so 148t sich
hier ein solcher Stand, fiir den diese Tugenden besonders bezeichnend wiren, nicht mehr an-
geben. Es ist der einsame Einzelne, der als Einzelner zu diesen Tugenden durchstofen mub.
Von hier aus bekommen diese Tugenden ihren Absolutheitscharakter, durch den sie sich von
den andern Gruppen unterscheiden. Weil es hier um den als Existenz bezeichneten letzten
Kern des Menschen geht, nenne ich sie kurz die existentiellen Tugenden.

Dariiber hinaus gibt es aber Tugenden noch wieder ganz andrer Art: im Verhéltnis zum Mit-
menschen das Mitleiden, die Hilfsbereitschaft, die echte ihm zugewandte Liebe, oder die reli-
giosen Tugenden des Glaubens und der Hoffnung, auch der Ehrfurcht und der Demut. Aber
das durchzufiihren, wiirde uns zu weit von unserm Weg abfiihren. Ich hatte ohnehin nur eini-
ge, untereinander verschiedenartige Beispiele anfiihren wollen, um daran die hier entstehen-
den padagogischen Probleme zu verdeutlichen.

Unter dem Gesichtspunkt einer notwendigen Uberwindung des einseitig zugespitzten existen-
tiellen Denkens habe ich das Vertrauen, die Dankbarkeit und die Hoffnung in dem Buch
,Neue Geborgenheit, das Problem einer Uberwindung des Existentialismus* 1955, japanische
Ubersetzung von Hideyuki Suda, 1969, eingehender zu analysieren versucht.

c. Die Verschiedenheit der pddagogischen Aufgaben

So entsteht die Frage: wie konnen wir die Tugenden durch die Erziehung hervorbringen —
oder besser; sie hervorlocken oder erwecken? Das ist nun ganz verschieden bei den verschie-
denen Tugenden oder Tugendgruppen. Am einfachsten liegen die Verhéltnisse bei den wirt-
schaftlichen Tugenden. Vieles ist hier durch frithzeitige Gewohnung zu bewirken, die, wie ich
schon erwdhnte, mit der Gewdhnung an RegelmifBigkeit und Sauberkeit schon in den ersten
Lebenstagen beginnt. Vieles auch durch die Macht der funktionalen Erziehung in einer Le-
benswelt, die durch diese Tugenden geformt ist. Bestindig wiederholte Ermahnung hilft wei-
terhin, ihren Einflul zu festigen. Aber sittlichen Wert erhalten diese Tugenden erst dort, wo
der heranwachsende Mensch sich diese Tugenden, Fleil3, Plinktlichkeit usw. von sich aus an-
eignet, wo er ihre Notwendigkeit einsieht und sie bewul3t zur Leitlinie seines Lebens macht.

Wichtig wird dabei die Einsicht in den relativen (nur dienenden) Charakter dieser Tugenden.

Man kann sie auch iibertreiben, und wo sie als Selbstzweck genommen werden, fiihren sie zu
einer kleinlichen und subalternen Auffassung des Lebens. Sparsamkeit schldgt in schmutzigen
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Geiz um. Piinktlichkeit und Ordnungsliebe fiihren, wo sie zum Selbstzweck geworden sind,
zur schon pathologischen Starrheit und zur Absperrung gegen den freieren und hoheren Zug
des Lebens. Uberall gilt hier der Aristotelische Satz, daB die Tugend in der richtigen Mitte
zwischen zwei Extremen liegt, die als solche beide falsch sind. Und da die Tugend von sich
aus leidenschaftlich zum Extrem driangt, wird oft auch ein behutsamer Hinweis auf die Gefah-
ren einer Ubertreibung notwendig sein.

Ganz andre Probleme ergeben sich bei den vitalen Tugenden, vor allem beim Mut und der
Tapferkeit. Hier ist mit bloBer Gewdhnung wenig zu erreichen. Und wo der vitale Lebens-
schwung den jugendlichen Menschen fortreiflt, kann man der Entwicklung getrost ihren Lauf
lassen. Eltern diirfen hier nicht allzu dngstlich ihre Kinder vor den Gefahren bewahren wollen.
Schwieriger sind die andern Fille, WO ANGSTLICHKEIT UND ZOGERN vorherrschen und die
Kinder sich scheuen, sich den Gefahren der freien Welt auszusetzen, wo sie z. B. vor jedem
Hund Angst haben, er mochte sie beilen, und wo sie sich (auch im schulischen Bereich) an
groBBere Aufgaben nicht heranwagen, weil sie fiirchten, ihnen nicht gewachsen zu sein, Hier
ergibt sich die Notwendigkeit einer Pddagogik der Ermutigung (auf die Loch hingewiesen
hat): Man muf} ihnen Mut zusprechen, sie in ihres zaghaften Selbstvertrauen bestirken, man
muf} thnen Anerkennung spenden, wenn ihnen etwas gelungen ist — man muf} ihnen dariiber
hinaus such Gelegenheit gaben, ihre Kraft au erproben, also nicht nur loben, wenn ihnen et-
was gelungen ist, sondern schon vorgreifend ihnen durch guten Zuspruch helfen, das dngstli-
che Zogern zu iiberwinden, und auch bewuft Gelegenheiten schaffen, wo sie sich nicht von
selbst ergaben.

Anders ist es dagegen bei der Tapferkeit im eigentlichen Sinn, die im Unterschied zum Mut
und zur Kiihnheit nicht der unmittelbaren, vitalen Kraft entspringt, sondern tiefer in der gei-
stig-sittlichen Personschicht verankert ist, insofern zu ihr die ausdriickliche Uberwindung der
Schwiche um eines sittlichen Ziels willen gehort. Hier muf die sittliche Forderung in ihrer
ganzen Strenge einsetzen, und der entscheidende Schritt ist getan, wo im Kinde selbst das Er-
lebnis der Befriedigung iiber die gelungene Selbstiiberwindung und die Erhebung zu einem
freien sittlichen Tun aufleuchtet.

Damit ndhern wir uns schon der dritten Gruppe, die ich am Beispiel der inneren Wahrhaftig-
keit erldautert habe. Hier handelt es sich um einen Vorgang, der so tief in der Seele des einzel-
nen einsamen Menschen geschieht, dafl dorthin kein Einflul eines andern Menschen mehr
reicht. Hier stehen wir wirklich an der letzten Grenze der Moglichkeiten einer Erziehung,
Wohl mag der appellierende Zuruf (S. 38, 46) den Menschen aus seiner Gleichgiiltigkeit auf-
wecken und ihm die Aufgabe bewullt machen, aber ob dieser auf die Stimme hort und den
Ruf befolgt, liegt nicht mehr im Machtbereich der Erziehung. Diesen letzten Schritt der
Selbstwerdung muf jeder fiir sich selbst tun. Dabei kann ihm kein andrer mehr helfen. Und so
endet die Erziehung notwendig in der Selbsterziehung.

d. Der Wandel der Tugenden

Wir sind noch nicht am Ende. Wir hatten bisher die einzelnen Tugenden ins Auge gefal3t und
waren uns dariiber klar gewesen, dall wir nur einzelne Beispiele aus einer groflen und verwir-
renden Fiille moglicher Tugenden herausgegriffen hatten. Wir hatten nicht nach dem Verhlt-
nis dieser Tugenden zueinander gefragt, wir hatten vor allen nicht gefragt, ob sie liberhaupt
gleichzeitig und gleichméBig im selben Menschen verwirklicht werden kdnnen. Und wenn
wir einmal darauf aufmerksam geworden sind, dann erkennen wir auch, da3 das unmoglich
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ist. Jede Tugend strebt nach der Gestaltung der gesamten menschlichen Personlichkeit, und
manche Tugenden sind liberhaupt miteinander unvereinbar: Sparsamkeit und GroBziigigkeit
z.B. oder sittliche Reinheit und Streben nach der ganzen Fiille des Erlebens usw. Alles das
kann in Widerstreit miteinander geraten und wird unvereinbar, wo die eine Tugend das ge-
samte Verhalten des Menschen bestimmen will; denn wo die eine Seite den ,,Lebensstil* eines
Menschen bestimmt, miissen die andern notwendig zuriicktreten.

Wir miissen diese Schwierigkeiten im grofleren geistesgeschichtlichen Zusammenhang sehen.
Die Vorstellung von einem zeitlos gleichen Reich der Werte 148t sich gegeniiber den Erfah-
rungen des geschichtlichen BewuBtseins nicht aufrecht erhalten. Vielmehr wechseln die Auf-
fassungen vom Wert und der Rangordnung der Tugenden im Lauf der Geschichte. Wenn wir
uns das an einem vereinfachten Modell verdeutlichen, so greift jede Zeit — jede geltende Mo-
ral in unsrer fritheren Ausdrucksweise — aus der Fiille der Moglichkeiten bestimmte heraus,
die in ihr herrschend werden und um die sich die andern in einer bestimmten Rangordnung
gruppieren. In jeder Zeit wird also das Geflige der herrschenden Tugenden neu strukturiert.
Dabei ist dieses Bild noch etwas zu sehr vereinfacht; denn es sind nicht bestimmte, gleich-
bleibende Tugenden, die gewissermallen nur neu angeordnet werden, sondern die Tugenden
selber verdndern sich im Lauf der Geschichte, sie verdndern ihr Gesicht, und neue, bisher un-
bekannte Tugenden treten hinzu. Was etwa Tapferkeit ist, siecht sehr verschieden aus in einem
kriegerischen Zeitalter, wo sie sich im unmittelbaren Einsatz des Lebens auswirkt, und in ei-
ner friedlich gewordenen biirgerlichen Welt. Hier gibt es eine spezifisch biirgerliche Form der
Tapferkeit, die sich im unerschrockenen Eintreten fiir das als recht Ernannte und in der Wei-
gerung, sich an einem geschehenden Unrecht EU beteiligen, auswirkt; denn auch diese Weige-
rung ist mit personlichen Nachteilen verbunden, besonders wenn sie sich gegen die gesell-
schaftlich Méchtigen wendet. Doch dies nur als Beispiel.”

Péadagogisch interessiert aber nicht so sehr das umfassende Bild einer Geistesgeschichte der
Tugenden (so verlockend eine solche Aufgabe wire); es muf3 nur als Hintergrund gegenwartig
sein, wenn man die Aufgaben der Gegenwart richtig begreifen will. Der Erzieher braucht sich
nicht mit der Mannigfaltigkeit aller nur moglichen Tugenden zu beschéftigen, wie sie in den
verschiedenen Zeiten und bei den verschiedenen Vilkern hervorgetreten sind. Er steht mit den
thm anvertrauten jungen Menschen schon immer in einer ganz bestimmten geschichtlichen Si-
tuation, und die in dieser herrschende Moral hat gewissermaBlen schon immer eine Voraus-
wahl unter den moglichen Tugenden getroffen. Nicht jede Tugend ist zu jeder Zeit in gleicher
Weise moglich.

Darum ist es die Aufgabe des Erziehers, seine eigne Zeit auf den ihr eigentiimlichen Tugend-
,»Stil“ hin zu untersuchen, d. h. zu erkennen, welche Tugenden dem ,,Geist der Zeit* beson-
ders angemessen sind. Das aber bedeutet nicht einfach die Unterwerfung unter die herrschen-
de Moral. Seine mit viel Takt zu erfiillende Aufgabe ist grade durch den geschichtlichen
Wandel bedingt. Tugenden sterben ab oder treten zuriick, weil sie der neuen Lage nicht mehr
entsprechen. Darum muf3 der Erzieher sich davor hiiten, an {iberholten Vorstellungen und ver-
alteten Vokabeln festzuhalten, die bei der Jugend keinen Anklang mehr finden konnen. (Das
ist iiberhaupt eine Gefahr der Pidagogik, hinter der Zeit zuriickzubleiben und die Jugend fiir
Ideale gewinnen zu wollen, die nicht mehr der Zeit entsprechen.) Viel wichtiger ist es, dal3 der
Erzieher auf die neuen Moglichkeiten einer sittlichen Wertung achtet, die sich die sich in der
Gegenwart, oft noch kaum erkannt, abzeichnen, daB er sich fiir solche positiv zu bewertenden
neuen Lebenshaltungen, fiir die es vielleicht noch gar keine eignen Namen gibt, offen hilt,
daB3 er sie frithzeitig erkennt und die Jugend dafiir gewinnt.

7 Diese Verhiltnisse habe ich in dem schon genannten Taschenbuch iiber ,,Wesen und Wandel der Tugenden® zu
entwickeln versucht.
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Beispiele, die das deutlich machen, kann man schlecht gaben; denn sie sind ganz an die jewei-
lige Sprache gebunden. Aus dem Umkreis der deutschen Sprache darf ich vielleicht daran er-
innern, wie sich bei uns in Deutschland das schlichte Wort ,,anstdndig™ durchsetzte, um eine
Haltung zu bezeichnen, die sich da als verldBlich erwies, wo alle grofitonenden Worte frag-
wiirdig geworden waren. ,,Anstindig* bezeichnete damals das Verhalten eines Menschen, der
ohne viel Aufheben schlicht und selbstverstdndlich in einer schwierigen Situation das Not-
wendige tut, insbesondre iiber alle Meinungsgegensétze hinweg den andern Menschen in sei-
ner Not zu Hilfe kommt. Und es bestitigt den menschlichen Wert dieser Haltung, daB in ei-
nem dhnlichen Zusammenhang der franzdsische Dichter Camus in seinem Roman ,,Die Pest*
betont: ,,Ich habe kein Gefiihl fiir Heldentum und Heiligkeit. Was mich beschéftigt, ist nur,
ein Mensch zu sein.” Oder weiter; ,,Es handelt sich nicht um Heldentum in alledem. Es han-
delt sich um Ansténdigkeit (honnéteté im franzdsischen Text)“. An die Stelle der aufwendigen
Tugenden das Heldentums und der Heiligkeit ist die stille, anspruchslose Erfiillung der alltag-
lichen Pflichten getreten.

e. Die Entscheidung zwischen den Tugenden

Aber auch innerhalb einer bestimmten geistesgeschichtlichen Situation bleibt der Umkreis der
in ihr moglichen Tugenden grof3 genug, und es liegt im Wesen der menschlichen Endlichkeit,
dall kein Mensch ihnen allen in gleicher Weise geniigen kann. Wie er nicht alle Berufe
gleichzeitig ausiiben kann, sondern sich in seinem Leben fiir einen bestimmten entscheiden
mulf}, wenn er in ihm etwas leisten will, so muB3 er sich auch entscheiden, unter der Leitung
welcher Tugend er sein Leben gestalten will. Er kann nicht gleichzeitig ein Held und ein Hei-
liger sein, nicht gleichseitig sein Leben an die Erkenntnis der Wahrheit setzen und in der so-
zialen Fiirsorge fiir den leidenden Mitmenschen aufgehen. Zwischen diesen Moglichkeiten
gibt es keine Rangordnung nach richtig oder falsch, nach besser oder schlechter, sondern es
gibt eine uniibersehbare Vielfalt von Mdoglichkeiten, sein Leben wertvoll — und des heif3t: tu-
gendhaft zu gestalten.

Der Erzieher kann dem jungen Menschen nicht sagen, welche dieser Mdglichkeiten er ergrei-
fen und wie er entsprechend sein Leben gestalten soll. Er kann ihm nur helfen, die ihm ange-
sessene Form zu finden und die angeborenen Neigungen und die Einfliisse seiner Umwelt in
eine unter der Herrschaft leitender Tugenden bewuft geformte sittliche Personlichkeit zu
verwandeln.

Nun wird vielleicht mancher unter meinen Horern enttduscht sein und sagen, dies sei zu we-
nig. Die Erziehung miisse mehr tun, sie miisse ein verpflichtendes ,,Bild vom Menschen* vor
dem jungen Menschen aufbauen und ihn zu diesem Bilde hin erziehen. Das ist in der Tat oft
gefordert worden. Aber ich mochte mit aller Entschiedenheit davor warnen; denn das wire ei-
ne verhdngnisvolle Verkennung des wahren Wesens der Erziehung. Freilich ist die Versu-
chung dazu in der Erziehung selber angelegt. Um so mehr mufl man sich davor hiiten. Ks wi-
re Hybris, wie die Griechen diese Vermessenheit des Menschen nannten, wie Prometheus in
Goethes Gedicht sich rithmte: ich ,,forme Menschen nach meinem Bilde, ein Geschlecht, das
mir gleich sei.* Es wire Hybris und ein Eingriff in hohere Méchte, wenn der Erzieher Men-
schen nach seinem Willen formen wollte, oder nach dem Willen einer andern Instanz, als des-
sen Beauftragter er sich fiihlt. Seine Aufgabe ist sehr viel bescheidener. Es ist die, die wir
schon einleitend als die der ,,Lebenshilfe* oder ,,Entwicklungshilfe* bezeichneten. Er kann
dem werdenden Menschen nur helfen, seine eigne, in ihm angelegte und von ihm verantwort-
lich zu gestaltende Wesensform zu finden; denn, um noch einmal Goethe zu zitieren, ,,wir
konnen die Kinder nach unserem Sinne nicht formen; so wie Gott sie uns gab, so mul man sie
haben und lieben, sie erziehen aufs beste und jeglichen lassen gewéhren.*



