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Vorwort

Mehr als andre Berufe mul3 der Lehrer und Erzieher mit dem Milllingen auch seiner be-
sten Bemiithungen rechnen. Angesichts solcher MiBerfolge fragt er sich dann, was er
falsch gemacht hat und was er hitte besser machen kénnen. Diese Uberlegungen drin-
gen zu einer allgemeinen Reflexion liber den Sinn und die Moglichkeiten, aber auch die
Grenzen der Erziehung, liber ihre Bedeutung fiir das Leben des einzelnen Menschen wie
auch im Ganzen des menschlichen Zusammenlebens. Aus der systematischen Be-
handlung dieser Fragen entwickelt sich dann die philosophische Pddagogik. Sie ist, um
das vorwegzunehmen, nicht mit der praktischen Unterrichts- und Erziehungslehre zu
verwechseln. Sie gibt keine Anweisungen, wie der Lehrer oder Erzieher sich richtig
verhilt, wie er es ,,machen® soll, um zu seinem Ziel zu gelangen, sondern sie will durch
die Ausbreitung eines weiteren Horizonts, durch eine tiefere Einsicht in das Wesen der
Erziehung helfen, zu einem besseren Verstindnis dessen zu kommen, was er in seinem
Beruf tut. Erst indirekt wird sich dies bessre Verstdndnis dann auch in einem besseren
erzieherischen Verhalten auswirken.

Die Pédagogik hat in unserm Jahrhundert durch die systematische Verwendung der zu-
vor in den Naturwissenschaften erprobten empirischen Verfahren einen groflen Schritt
vorwirts getan. Sie hat sich so zu einer umfassenden empirischen Erziehungswissen-
schaft entwickelt und dadurch eine bisher nicht erreichte methodische Sicherheit ge-
wonnen. Aber die empirische Erziehungswissenschaft macht die philosophische Pad-
agogik nicht tiberfliissig; sie behélt ihre notwendige Aufgabe in der Kliarung der
zugrunde gelegten Begriffe und der Aufhellung des Verstindnishorizonts, innerhalb
dessen dann die empirische Forschung sinnvoll angesetzt werden kann. UnterldBt sie
diese vorgidngige Frage, so bleibt sie unkritisch einem zufillig aufgenommenen, meist
einseitigen und sehr zeitbedingten Verstdndnis ausgeliefert.

Diese Vorlesungen, die ich im Herbat 1972 an der Tamagawa-Universitdt gehalten ha-
be, versuchen eine Einfiihrung in einige Grundfragen der philosophischen Padagogik,
Sie sind flir die Drucklegung noch einmal durchgesehen, aber nicht mehr wesentlich
verdandert worden. Der bescheidene Umfang war durch die begrenzte Zahl der Vorle-
sungsstunden vorgegeben. Dem Charakter eines ersten Uberblicks entsprach es auch,
wenn ich auf wissenschaftliche Anmerkungen moglichst verzichtet habe.

Ich benutze die Gelegenheit zu einem herzlichen Dank an die Kollegen der Tamagawa-
Universitit: Herrn Professor Togawa, der als Dekan der Literarischen Fakultit gemein-
sam mit den Prédsidenten Herrn Dr. Obara, die Einladung angeregt hat, sowie der Japan
Society For The Promotion of Science fiir die grofziigige Einladung nach Japan, Herrn
Professor Hamada fiir die bestandige Miihe und die Organisation der Veranstaltungen
und die Ubersetzung dieser Vorlesungen, sowie den andern germanistischen Kollegen
Hosaka, Okamoto, Suzuki, Toda, die sich fiir die Ubersetzung dieser und der iibrigen,
dort gehaltenen Vorlesungen zur Verfligung gestellt haben. Mein Dank gilt ganz beson-
ders den Teilnehmern an unsern fruchtbaren Symposien iiber eine padagogische An-
thropologie fiir ihre gesprachsbereite und aufgeschlossene Zusammenarbeit.

Tiibingen, im Frithjahr 1973 Otto Friedrich Bollnow



Einleitung
1. Zwei Definitionen der Erziehung
a. Die individualistische Auffassung

Schon Kant sagt einmal, der Mensch sei das einzige Tier, das erzogen werden mufl. Wie
das nun im einzelnen mit den Tieren stehen mag, sei hier dahingestellt. Mindestens An-
fangsformen der Erziehung, wie Brutpflege und dergl., diirfte es auch bei den Tieren
geben. Aber fiir den Menscher wird damit auf jeden Fall auf einen entscheidenden We-
senszug hingewiesen: dal3 er in einem Zustand zur Welt kommt, wo er fiir sich allein nie
lebensfillig ist und erst durch die Bemiihung der dlteren Generation in einen Zustand
gebracht werden mul}, wo er aus eignen Kréften leben kann. Die Arbeit, dem jungen
Menschen zur vollen Lebensfahigkeit zu verhelfen, bezeichnen wir in einem weiten
Sinn als Erziehung und haben damit die erste (vorldufige) Definition: Als Erziehung be-
zeichnen wir die Gesamtheit der Mallnahmen, die erforderlich sind, um einem heran-
wachsenden Menschen die Fahigkeit zu vermitteln, sein Leben aus eigner Kraft zu fiih-
ren.

Das Ziel dieser Erziechung bezeichnen wir (ebenfalls in einer nur vorldufigen Weise) als
Miindigkeit und Reife. Dabei ist aber zu beachten, da3 diese beiden Begriffe, die hdufig
in einem Atem zusammen genannt werden, keineswegs gleichbedeutend sind, sondern
den Menschen in einer verschiedenen Hinsicht betreffen:

Als Reife bezeichnen wir den Zustand, in dem die im Menschen liegende Anlagen zur
vollen Entfaltung gekommen sind. Das Gegenteil ist unreif (so wie auch eine Frucht
noch unreif sein kann) Es ist der Zustand, wo die sich von innen heraus vollziehende
Entwicklung noch nicht zu ihrem Ziel gelangt ist. Beim jungen Menschen spricht man
oft tadelnd von einer Unreife (etwa seines Urteils), wo er hinter der von ihm erwarteten
Entwicklung zuriickgeblieben ist. Reife ist also primédr ein Begriff der organischen, vor
allem der pflanzlichen Entwicklung. In dieser Hinsicht spricht man auch beim Men-
schen von Reife zundchst in leiblicher Hinsicht. Es gibt Reifejahre, er gelangt zur Ge-
schlechtsreife usw. Im allgemeineren Sinn kann dieser Begriff dann auch auf die seeli-
sche und geistige Entwicklung angewandt werden, sofern diese in Analogie zur organi-
schen Entwicklung verstanden werden kann. So spricht man von der Schulreife oder der
Reifepriifung, die als Abschluf3 der hheren Schule zum Universitédtsbesuch berechtigt.

Als Miindigkeit bezeichnen wir dagegen, den Zustand, wo der Mensch als fiir sich selbst
verantwortliches Glied in die Gesellschaft aufgenommen werden kann. Das Gegenteil
ist unmiindig. Das ist der Zustand, in dem ein andrer stellvertretend fiir ihn entscheiden
mulB, der Vater fiir sein Kind oder allgemeiner der Vormund. Auch wenn ein Mensch
aus Krankheitsgriinden nicht mehr im vollen Besitz seiner geistigen Krifte ist, kann er
entmiindigt werden. Miindigkeit ist also primér ein juristischer Begriff und reicht dann
dariiber hinaus in die sittliche Sphére. Er bezeichnet einen Menschen, der fiir sein Tun
selber verantwortlich einstehen kann.

Wenn wir also das Ziel der Erziehung als Reife und Miindigkeit bezeichnen, so haben
wir diesen Vorgang schon in einer doppelten Perspektive verstanden: als naturhaft-
organisches und als rechtlich-sittliches Geschehen. Wie beide Perspektiven sich zuein-
ander verhalten, ob sie sich bruchlos zusammenfiigen oder ob es Spannungen und Wi-
derspriiche zwischen ihnen geben kann, wird noch zu fragen sein. Vorldufig mufl man
.sich diesen doppelten Aspekt vor Augen halten; denn durch die einseitige Bevorzugung
des einen oder des andern Aspekts ergeben sich verzerrte Bilder der Erziehung.



So jedenfalls sieht die Erziechung aus, wenn man sie vom Gesichtspunkt des heranwach-
senden einzelnen Menschen betrachtet. Und insofern jeder Mensch ein Recht auf Leben
hat (um es wieder moglichst anspruchslos zu formulieren), kann man sagen, daf3 jeder
Mensch auch ein Recht auf Erziehung hat, insofern diese ihm ein volles und selbstdndi-
ges Leben allererst ermoglicht.

b. Die kollektivistische Auffassung

Man kann die Erziehung aber auch noch von einem andern Gesichtspunkt aus betrach-
ten, ndmlich von dem groferen Ganzen her, in das der Einzelne als Glied eingefiigt ist,
von der menschlichen Gesellschaft und ihren verschiedenen Gliederungen, ihren Orga-
nisationen und Institutionen. Diese bestehen in der Regel iiber groBere Zeitrdume hin-
weg, wihrend die einzelnen Menschen, die sie tragen, wechseln. Sie werden alt, schei-
den aus durch Tod oder Arbeitsunfahigkeit, und neue Menschen miissen an ihre Stelle
treten und ihre Punktionen {ibernehmen. Das gilt vom Staat und seinen verschiedenen
Einrichtungen, von jedem Industrie- und Gewerbebetrieb, von jedem Beruf, den der
Mensch in der Gesellschaft ausiibt. Ob als Handwerker oder Kaufmann, ob als Arzt,
Lehrer, Priester usw., Uiberall kommt es darauf an, den ,,Nachwuchs®, d. h. die nachfol-
genden Trager so auszubilden, daf} sie imstande sind, die Aufgaben der ausscheidenden
.dlteren Generation zu tibernehmen.

Auf diese Weise kommen wir zu einer zweiten Definition der Erziehung: Erziehung ist
die Gesamtheit dar MaBnahmen, durch die die éltere Generation die Glieder der jiinge-
ren Generation befédhigt, ihre Funktion im gesellschaftlichen Ganzen zu iibernehmen.
Erziehung ist in dieser Weise eine Funktion der Gesellschaft, ndmlich die Formung des
Nachwuchses zu Erfiillung ihrer gesellschaftlichen Funktionen.

Die Erziehung ist in dieser Hinsicht eine Machtausiibung. Auch die dltere Generation
nimmt fiir sich ein Recht auf Erziehung in Anspruch, jetzt nicht mehr als Recht, erzogen
zu werden, sondern als Recht zu erziehen Dieser Anspruch beginnt in der Familie (als
patria potestas), insofern die Eltern ihre Kinder nach ihren Vorstellungen zu formen
versuchen. Aber dieser Einflul der Eltern wird begrenzt und korrigiert durch die An-
spriiche der umfassenderen iiberindividuellen Gebilde, Staat, Gesellschaft, Kirche usw.,
die alle ein Recht auf den heranwachsenden Menschen fiir sich in Anspruch nehmen.
Diese verschiedenen Anspriiche konnen miteinander in Widerstreit geraten, und dann
kommt es. zum Konflikt zwischen dem Kind und dem Elternhaus wie den groferen Or-
ganisationen wie auch zum Konflikt dieser Organisationen untereinander. So entsteht
die Fragt nach der Begriindung des von den verschiedenen Seiten in Anspruch genom-
menen Rechts auf Erziehung.

c. Die Alternative zwischen den beiden Auffassungen

Damit stehen wir gleich au Anfang unsrer Uberlegungen vor einer schwierigen Alterna-
tive. Beide. Definitionen widersprechen sich. Die eine sieht den Menschen als Selbst-
zweck, die andre dagegen als Glied der Gemeinschaft. Man kann entweder die eine oder
die andre Definition zugrunde legen und erhélt jedesmal ein in sich konsequentes Sy-
stem der Erziehung: das der individualistischen und das der kollektivistischen Erzie-
hung. Beide Systeme sind schon in threm Ansatz ganz verschieden. Die individualisti-
sche Padagogik wird streben, alle Anlagen im Menschen zur Entfaltung zu bringen und
ithm die grofte Erfiillung seines Lebens zu ermdglichen (worin auch immer diese Erfiil-
lung gesehen werden mag, vom sinnlichen Lebensgenuf3 bis zum Leben eines weltabge-



schiedenen Heiligen), Der kollektivistischen Piddagogik wird es dagegen darauf an-
kommen, den Menschen zu einem moglichst brauchbaren Werkzeug der Gesellschaft zu
machen, d. h. eine bestimmte, fiir die Gesamtheit niitzliche Leistung in ihm auszubilden.
Die Ausbildung aller Fahigkeiten erscheint von. hier aus nur als Behinderung dieser ei-
nen Leistung. (Schon in Goethes ,,Wanderjahren* heiBit es gegeniiber der Forderung
nach einer ,vielseitigen” Bildung: ,,Mach ein Organ aus dir und erwarte, was fiir eine
Stelle dir die Menschheit im allgemeinen Leben wohlmeinend zugestehen werde.*)

Vollkommenheit und Brauchbarkeit ist die alte Formel fiir diesen Grundgegensatz. Ins-
besondre die totalitiren politischen Systeme erweisen sich immer wieder als extreme
Vertreter dieser zweiten Auffassung: Was liegt ihnen am Gliick oder an der Vollkom-
menheit des Menschen, wenn er nur ein brauchbares Werkzeug im absolut gesetzten
Ganzen ist?

Mir ist wichtig, da3 wir gleich zu Anfang auf eine solche Schwierigkeit stoen. Denn
wie soll man sich hier entscheiden? Wir stehen hier im Kampffeld der weltanschauli-
chen Gegensitze. Wie soll sich die Piddagogik da verhalten? Die Antwort heif3t: indem
sie Abstand gewinnt und zunéchst einmal aus dem Streit dieser Gegensétze heraustritt.
Es wire ein naives, unkritisches Verfahren, sich von vornherein fiir die eine der beiden
Seiten zu entscheiden. Es kommt vielmehr darauf an, zunichst die beiden Moglichkei-
ten in den Blick zu bekommen und beide in ihrer Berechtigung wie auch in ihren Gren-
zen zu erkennen — und dann zu fragen, ob sie wirklich einander ausschlieen oder ob sie
bei ndherer Betrachtung nicht doch vereinbar sind, ndmlich als zwei aufeinander ange-
wiesene Seiten eines grofleren Zusammenhangs. Man konnte diese Betrachtungsweise
vielleicht dialektisch nennen. Auf das Wort soll es dabei nicht ankommen.

Wahrscheinlich — ich deute es vorlaufig nur als eine Mdglichkeit an — wird sich eine
Auflosung in dem Sinn finden lassen, dafl auf der einen Seite die Funktion in der Ge-
sellschaft selber die Ausbildung der selbstidndigen Personlichkeit erfordert, da3 ihr mit
einem bloBen Werkzeug gar nicht gedient ist, und daf auf der andern Seite der einzelne
Mensch seine Erfiillung nur dann findet, wenn er sich in den Dienst einer groflen Auf-
gabe stellt. Aber das sind weitere Perspektiven, die sich hier auftun und denen wir an
spéterer Stelle weiter nachgehen miissen.

2. Die Stufengliederung der Erzichung

Vorlaufig haben wir durch die beiden Definitionen in ihrer Spannung einen ersten Be-
griff der Erziehung und miissen versuchen, diesen ndher zu bestimmen. Wir erkennen,
dal Erziehung das ganze menschliche Dasein in allen seinen Bereichen, sowohl als leib-
liches wie auch als seelisches und sittliches Wesen umfafit. Wir versuchen jetzt, das
Wesen der Erziehung in einer Art Stufenfolge niher zu bestimmen.

a. Erziehung als Entwicklungshilfe

In der ersten Ebene handelt es, sich darum, dafl das Menschenkind in einem Zustand zur
Welt kommt, in dem es noch nicht von sich aus lebensfdhig ist und erst durch die
.Anstrengung der Eltern oder allgemein der Erwachsenen in einen Zustand gebracht
werden muB, in dem es aus eigner Kraft zu leben imstande ist».Diese Aufgabe beginnt
mit der mithsamen Pflege des Sduglings. Aber sie beschréinkt sich nicht auf die leibliche
Entwicklung. Auch die seelischen Krifte im Menschen bediirfen der Hilfe, wenn sie
sich angemessen entfalten sollen« Zwar wichst der Mensch als biologisches (leiblich-
seelisches) Wesen nach einem in ihn liegenden inneren Gesetz, aber dieses Wachstum



kann nur dann zu dem vorgezeichneten Ziel der vollen Reife gelangen, wenn ithm von
aullen eine Hilfe entgegenkommt. Man kann diesen Teil der Erziehung vielleicht unter
dem Begriff der Wachstumshilfe oder der Pflege zusammenfassen. Ihr Ziel ist es, den
jungen Menschen zu befdhigen, sich in der Welt selber erhalten zu kénnen.

Die Notwendigkeit einer solchen Betreuung ist aber nicht mit dem Abschluf3 des natiir-
lichen Wachstums (etwa mit der Erreichung der Geschlechtsreife) beendet, wie es bei
einem reinen Naturwesen der Fall sein mag Der Mensch wire als reines Naturwesen in-
folge seiner mangelhaften biologischen Ausstattung (als Méngelwesen im Sinne von
Gehlen) ldngst ausgestorben, wenn er nicht verstanden hétte, um sich eine Kultur als ei-
ne kiinstliche Umwelt aufzubauen. Um aber in dieser bestehen zu kdnnen, miissen eine
Fiille weiterer Fihigkeiten in ihm ausbildet werden. Was alles dazu gehort, dndert sich
natiirlich je nach den kulturellen Verhéltnissen. Es ist bei einem Naturvolk anders als
bei einer hochdifferenzierten Industrienation. Die Aneignung der Formen des gesell-
schaftlichen Zusammenlebens gehort ebenso hierhin wie die Ausbildung fiir einen be-
stimmten Beruf, so sogar, um ein extremes Beispiel zu nehmen, die Ermoglichung und
Anleitung eines akademischen Studiums. Wir werden dazu den biologisch gesehenen
Begriff der Wachstumshilfe zu dem einer Entwicklungshilfe oder noch allgemeiner dem
einer Lebenshilfe erweitern miissen.

Je grofler nun der Umkreis dessen wird, was der Mensch in einer Kultur lernen muf}, um
so mehr verldngert sich auch die zur Erlangung der vollen Lebensfahigkeit erforderliche
Zeit. Und weil der Mensch, solange er lernen muf}, noch nicht zum Abschluf} seiner
Entwicklung gekommen ist, hat man mit Recht gesagt, dal der Mensch nicht nur ge-
geniiber den Tieren die ldngste Jugend hat, sondern daf sich seine Jugendzeit, relativ zu
gesamten Lebensdauer, mit der Entwicklung der Kultur immer mehr verlidngert.

Aber im Grunde hort die Notwendigkeit einer erzieherischen Lebenshilfe auch mit der
vollen Berufsreife nicht auf. Auch die erwachsenen Menschen und im besondern. Maf3
die kranken und alten Menschen bediirfen einer solchen Betreuung. Man wird gewif3
nicht jede Hilfe, auch nicht jede drztliche Betreuung als Erziehung bezeichnen diirfen,
wohl aber jede Hilfe, die iiber die Behebung einer voriibergehenden Notlage hinaus den
Menschen befdhigt, von innen her mit den Schwierigkeiten seines Lebens fertig zu wer-
den. Und insofern gehort, was hier nur kurz angedeutet werden kann, die Psychothera-
pie wie die (bis heute so sehr vernachléssigte) Hilfe, sich mit dem Alter auseinanderzu-
setzen, durchaus in den Umkreis einer Erziehung als Lebenshilfe,

b, Erziechung als Ubermittlung des Kulturguts

Mit dem Aufbau einer Kultur kommt aber ein zweites hinzu, was mit dem Begriff des
Wachstums und einer das Wachstum fordernden Entwicklungshilfe nicht mehr gefaf3t
werden kann. Dabei verstehen wir den Begriff der Kultur in einem weitesten Sinn fiir
alle Leistungen, durch die sich der Mensch, das Vorhandene umformend oder Neues ge-
staltend, in der Natur eingerichtet hat. Sie umfaBit den Ackerbau (die Agrikultur) und die
Viehzucht, die Handwerke und den Gebrauch der Werkzeuge, das Leben in den Institu-
tionen, das Beherrschen der religidsen Riten und der gesellschaftlichen Umgangsformen
und (von einer gewissen Kulturhdhe an) der einfachen Kulturtechniken (Lesen, Schrei-
ben, Rechnen), weiterhin Kenntnis der Dichtung und der gesamten geistigen Tradition.

Wir haben den Bereich der Kultur schon auf der ersten Stufe, schon bei der Erziehung
als Lebens- und Entwicklungshilfe, mit betrachtet, insofern der Mensch diese Kultur-
techniken beherrschen muf}, um sich in eil kulturellen Unwelt zu behaupten. Aber hier
ergibt sich eine neue Problematik, die bei der bloBen Pflege nicht vorkam. Denn diese



ganze Kultur ist nicht einfach gegeben, wie die Natur gegeben ist, sie entwickelt sich im
Menschen nicht aus vorgegebenen Anlagen in der Weise eines natiirlichen Wachstums,
fiir das man nur die nétigen Bedingungen bereitstellen mul3, sondern die Kultur erhilt
sich nur, sie ,,lebt” nur (sofern man dies Wort auf sie anwenden kann), indem sie tra-
diert wird, das bedeutet, indem sie im. Wechsel der Generationen jeweils von der einen
an die andre iibertragen wird. Jedes Gerit ist sinnlos, wenn es nicht gebraucht wird, und
der Gebrauch muf} erst gelernt werden. Jede Sprache ist tot, wenn sie nicht gesprochen
wird, und auch das Sprechen entwickelt sich nicht von selbst, sondern muf3 erst gelehrt
und gelernt werden.

Daraus ergibt sich die zweite sBestimmung der Erziehung: Erziehung ist die Uberliefe-
rung des Kulturguts von der ilteren auf die jiingere Generation. Diese Uberlieferung ge-
schieht in den einfachsten Formen innerhalb der Familie. Das Kind lernt sprechen im
Umgang mit Eltern und Geschwistern und wichst durch die Sprache in die gemeinsame
Welt hinein. Es lernt den Gebrauch der einfachsten Werkzeuge, Loffel, Gabel, Messer
(bzw. Stibchen), Nadel und Faden, Hammer und Nagel usw. So bildet sich eine von der
Pflege verschiedene Form der Erziehung aus: die Belehrung oder Unterweisung als
Form der Ubermittlung des Kulturguts.

Aus diesen Bediirfnissen entwickeln sich dann besondre Institutionen der Unterweisung.
Dahin gehort beispielsweise schon die organisierte Handwerkslehre. Das Verfahren ist
zundchst nicht viel anders als in der Familie: Der Meister zeigt, wie es gemacht wird, er
macht es vor und der Lehrling macht es nach, oder der Meister hilft auch mit er-
lauternden Worten nach. Aus diesen verbalen Instruktionen entwickelt sich weiter eigne
Schulen, von einfachen Anfingen bis zum differenzierten modernen Schulsystem.

c. Erziehung als Verlebendigung des Kulturguts

Und jetzt ein Drittes: Die Uberlieferung des Kulturbesitzes ist nur in den einfachsten
Fillen als eine bloBe Weitergabe von der einen Generation an die andre moglich, gewis-
sermalen als ein einfacher Transport von Giitern, so wie sie auf der Eisenbahn vom Ab-
sender zum Empfénger geschickt werden. So etwas ist im Unterricht zwar in einem ge-
wissen Mall moglich, ndmlich insofern ein blofes Tatsachenwissen iibermittelt wird.
Namen von Stiddten und Fliissen, Vokabeln einer fremden Sprache, all das kann man
einfach lernen. Eine Grenze ist nur durch die Fassungskraft des Gedéchtnisses und die
Aufmerksamkeit gegeben. Auch bestimmte Fertigkeiten, z. B. Rechenoperationen kann
man rein mechanisch einiiben, bis sie, wie man zu sagen pflegt, ,,sitzen”, d. h. bis zur
Geladufigkeit gebracht sind.

Aber schon einen einfachen mathematischen Lehrsatz kann man auf diese Weise nicht
tibermitteln. Mit der duflerlich aufgenommenen Mitteilung kdnnte der Schiiler gar nichts
anfangen. Er muf} auch imstande sein, ihn zu ,,verstehen*. Und ,,verstehen‘ heif3t, einen
geistigen Zusammenhang von innen her durchsichtig haben. Das Verstindnis aber 1a63t
sich nicht vom Lehrer zwangsldufig herstellen. Die Einsicht muf3 beim Schiiler ,ein-
schnappen®, wie eine Erleuchtung, die tiber ihn kommt. Der Lehrer kann an sie heran-
fiihren, aber er kann sie nicht erzwingen.

Was hier am Beispiel des mathematischen Satzes verdeutlicht werden sollte, gilt zu-
gleich In einem allgemeineren Sinn. Jedes kulturelle Gebilde, ob ein lyrisches Gedicht,
ein wirtschaftlicher Zusammenhang (wie die Funktion des Geldes), eine physikalische
Theorie, was immer wir nehmen: all das 148t sich nicht als fertiges Ergebnis weiterge-
ben. Mit einem bloBen Wissen konnte der Mensch gar nichts anfangen. Es muf} verstan-
den, d. h. in seinem Sinngehalt durchsichtig geworden sein. Der Sinnzusammenhang
mulB in eigner Anstrengung nachvollzogen werden. Das heilit: Der junge Mensch muf}



sich das tiberlieferte Kulturgut innerlich angeeignet haben. Nur so ist er imstande, sinn-
gemil damit umzugehen und es schopferisch weiter zu entwickeln. Das meint Goethe
mit dem haufig zitierten Satz:

Was du ererbt von deinen Vétern hast,
Erwirb es, um es zu besitzen!

Hieraus ergibt sich die dritte Bestimmung: Erziehung ist die Verlebendigung des Kul-
turguts in der Seele des heranwachsenden Menschen.

d. Der Ansatz der Didaktik

Wenn ein Kulturbereich einen gewissen Grad der Kompliziertheit erreicht hat, dann ge-
niigt nicht sehr ein einfaches Weitergeben oder Weitersagen der fertigen Ergebnisse. Es
ist eine besondre Anstrengung erforderlich, sie in der Seele des jiingeren Menschen neu
entstehen zu lassen, und diese fithrt notwendig zur Ausbildung einer besonderen Kunst-
lehre. Diese Kunstlehre des Lehrens und Unterrichtens bezeichnet man als Didaktik.
Das Wort Didaktik ist dabei in einem allgemeinen Sinn genommen, es bezieht sich nicht
nur auf die intellektuelle Erziehung, sondern umfaflt die geregelte Entwicklung der
menschlichen Fahigkeiten in den verschiedenen, theoretischen und praktischen Berei-
chen.

Insofern ist die Didaktik mit dem Wesen des Menschen als eines Kulturwesens notwen-
dig verbunden. Keine Kultur ohne Kulturiiberlieferung, und keine Kulturiiberlieferung
ohne Didaktik. Insofern fiihrt das Problem einer Erziehung im Bahnen einer Kultur
notwendig auf das Problem der Didaktik. Oder anders ausgedriickt: Sobald die mensch-
liche Entwicklung tiber primitivste Formen hinaus ist, sobald die einfache Lebens- oder
Entwicklungshilfe nicht mehr ausreicht, fithrt das Problem der Erziehung notwendig zu
dem der Didaktik.

Hierzu ist aber eine besondre Einstellung erforderlich. Es scheint zunichst ganz ein-
leuchtend zu sein, daf derjenige, der ein Fach beherrscht, also der ,,Meister* in seinem
Fach, schon deswegen auch besonders geeignet ist, in diesem seinem Fach zu unterrich-
ten. Besonders im Bereich der hoheren Schule glaubt man auch heute noch vielfach, daf3
die Beherrschung einer Wissenschaft schon als solche ohne weiteres dazu befahigt, die-
se Wissenschaft auch andern zu vermitteln. Die Erfahrung zeigt aber, da3 dies keines-
wegs der Fall ist. Um gut unterrichten zu konnen, ist eine besondre Hinwendung an die
noch unentfaltete Seele des jungen Menschen erforderlich, und insofern ist der
kunstméBige Aufbau der Didaktik nicht nur von der logischen Struktur der betreffenden
Wissenschaft abhéngig, sondern auch von den GesetzmifBigkeiten der sich entfaltend
Seele. Nicht alles vermag ein Kind schon jederzeit zu begreifen. Dazu miissen erst seine
Verstiandnisfahigkeiten entwickelt werden. Und insofern ist das im systematischen Auf-
bau der Wissenschaft Erste nicht zugleich das Erste fiir den Unterricht in dieser Wissen-
schaft,

e. Die sittliche Erziechung

Und endlich viertens: Der Mensch ist nicht nur ein Lebewesen, das zu Reife kommt,
wie schon das Tier, und nicht nur ein lebendiger Trager der Kultur, eingegliedert in die-
ses liberindividuelle Ganze und mitschaffend an ihm. Er ist dariiber hinaus ein sittliches
Wesen, das bedeutet: ein Wesen, das, indem es lebt, sich nicht nur zu seiner Welt (mit
EinschluB3 seiner Kultur) verhilt, sondern das sich zugleich zu sich selbst verhdlt und
darin fiir sein eignes Tun verantwortlich ist. Das war vorhin mit dem Begriff der Miin-
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digkeit gemeint. Wir sprechen kurz vom Menschen als Person. Auch dahin zu gelangen,
bedarf es der Erziechung. Wir bezeichnen diese Aufgabe als die sittliche Erziehung. Aber
diese ist anders und wesentlich schwieriger als die dem Kind die Welt vermittelnde Di-
daktik. Das beruht darauf, dafl der Mensch nur dann sittlich handelt, wenn sein Handeln
nicht von auflen her bedingt (,,konditioniert®) ist, nicht durch Dressur oder Gewohnheit
geformt ist, sondern als selbst verantwortetes Tun aus innerer Freiheit entspringt. Man
kann die groe Schwierigkeit in der Frage zusammenfassen: Wie ist es moglich, durch
erzieherische Mallnahmen, also durch ein Tun des Erziehers, die Freiheit des Zoglings
hervorzubringen. Die Antwort, auf die wir noch ausfiihrlich zuriickkommen miissen,
heiB3t kurz vorweggenommen: Der Erzieher kann die Freiheit tiberhaupt nicht ,,machen®,
er kann nur versuchen, sie zu ,,erwecken®. Das aber filihrt in vollig neue Zusammenhin-
ge. Wir werden darum die sittliche Erziehung als eine selbstindige vierte Stufe betrach-
ten und als solche dem bisherigen Gang hinzufiigen miissen.

Wenn wir die erste Stufe der Erziehung in diesen einfithrenden Betrachtungen als ver-
héltnisméBig problemlos beiseite lassen und die beiden folgenden Stufen zur Einheit zu-
sammenfassen, gliedert sich die weitere Darstellung in zwei grofle Hauptteile:

I. Die Erziehung als Didaktik
II. Die sittliche Erziehung.
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Erster Teil: Die Didaktik
1. Historischer Riickblick
a. Der Sinn der Beschéftigung mit der Geschichte der Paddagogik

Wir beginnen mit einen kurzen Riickblick auf die Geschichte der Didaktik, und das er-
fordert wiederum eine kurze Besinnung darauf, welchen Sinn iiberhaupt die Beschéfti-
gung mit der Geschichte der Pddagogik hat. Vielen erscheint sie als eine blo3e Liebha-
berei, die gewil ganz interessant sein mag, aber fiir den systematischen Autbau der
Wissenschaft doch wertlos ist. Demgegentiber gibt es drei typische Auffassungen, die
die Notwendigkeit einer Beschiftigung mit der Geschichte der Pddagogik vertreten.

Die eine betrachtet die Geschichte der Padagogik als ein groBes Warenmagazin der
Ideen oder als eine Art von Steinbruch, aus dem man Bausteine fiir den eignen Aufbau
entnehmen kann. Die Geschichte erscheint als eine ungeordnete Mannigfaltigkeit pad-
agogischer Theorien, die man kritisch zu sichten hat; man entnimmt aus ihr Anregun-
gen, auf die man vielleicht selber nicht gekommen wire und die man dann fiir die eig-
nen Zwecke einsetzt. Eine solche Beschiftigung ist nicht notwendig, aber doch oft ganz
niitzlich.

Eine zweite Auffassung geht dariiber hinaus. Sie ist der Meinung, daf3 alle (oder die
meisten) der in einer Fragestellung moglichen Ansétze in der Geschichte schon einmal
vertreten worden sind. Jeder einzelne Ansatz ist einseitig, aber wenn man sie verglei-
chend zusammennimmt, so ergénzen sie sich und machen eine allseitig ausgewogene
Behandlung mdglich. Am Beispiel: es gibt verschiedene Auffassungen der Strafe, als
Vergeltung, als Abschreckung, als Erziehungsmallnahme usw. Jede von ihnen ist in ih-
rer Weise berechtigt, sie hebt eine bestimmte Perspektive heraus, aber jede ist einseitig,
und erst in ihrer Gesamtheit vermdgen sie das Phdnomen in seiner ganzen Vielschich-
tigkeit sichtbar zu machen» So dient hier die Beschéftigung mit der Geschichte dazu,
sich von der zufillig bedingten Einseitigkeit des zunichst selbstverstidndlich scheinen-
den eignen Ansatzes zu befreien und das Problem in seiner Vollstindigkeit zu erfassen.

Noch weiter geht eine dritte Auffassung. Sie ist Uberzeugt, daB sich in der Geschichte
die Ideen nach innerer Notwendigkeit entfalten, so dal der geschichtliche Prozel3 zu-
gleich die sachliche Entfaltung des Problems darstellt. Diese Auffassung ist in der rein-
sten Form bei Hegel vertreten, fiir den sich allgemein in der Geschichte der Selbstentfal-
tungsprozefl des Geistes nach dialektischer Notwendigkeit vollzieht. Auch wenn man
die dem Hegelschen System zugrundeliegenden, metaphysischen Voraussetzungen
(nach denen alles Wirkliche verniinftig ist) nicht teilt, bewéhrt sich diese Auffassung
doch wenigstens als heuristisches Prinzip in der Beschéftigung mit der Geschichte der
Pédagogik.

Unter diesem Gesichtspunkt sollen unter Verzicht auf die Behandlung der gesamten
Entwicklung einige Hauptvertreter in der Entwicklung der Didaktik herausgehoben
werden, um an ihnen zugleich einige systematische Grundprobleme zu verdeutlichen.

b. Comenius

Wenn auch der Unterricht in bestimmten Kenntnissen und Fertigkeiten bis in die friih-
sten Formen der Erziechung zuriickreicht, so hat sich doch eine bestimmte Kunstlehre
vom Unterricht, eine ausgearbeitete Didaktik erst spit und erst unter bestimmten ge-
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schichtlichen Umstianden entwickelt. Das war im 17. Jahrhundert und ist mit dem Na-
men de grofen tschechischen Padagogen Amos Comenius (1592-1670) verbunden.

Um zunédchst die geschichtliche Lage anzudeuten, so waren zwei Umstinde dabei be-
stimmend: Das eine ist das Aufkommen der modernen Naturwissenschaft seit Galilei
(1564-1642), durch die der Unterrichtsstoff, der bisher nur aus den philologischen Fi-
chern bestand, so angewachsen war, da3 man nach neuen Moglichkeiten suchen mufte,
um durch ein verbessertes Verfahren den vermehrten Stoff zu bewiltigen. (Das ist ein
Problem, das als das der Stoffiiberfiillung auch heute wieder die Lehrer beschiftigt.)
Das zweite, eng mit dem ersten verbunden, ist das in der neueren Philosophie, beson-
ders seit Descartes (1596-1650) entwickelte strenge MethodenbewuBtsein, Man kann
gradezu von einem Methodenenthusiasmus sprechen, der dann auch zur Ausbildung der
neuzeitlichen Didaktik flihrt. In diesem Zusammenhang steht als der fiihrende Geist
Amos Comenius mit dem Anspruch, durch seine didaktische Kunst alle alles in umfas-
sender Weise zu lehren, omnes omnia omnino docere.

Der Grundgedanke, den er in seiner ,,Groflen Lehrkunst®, der ,,Didactica magna® (1632)
durchfiihrt, ist der eines der Natur geméBen, streng systematisch aufgebauten Lehrver-
fahrens. Die Wendung ,,der Natur geméf“ ist allerdings nicht im Sinn des spéteren Na-
turalismus zu verstehen, als oh er der dufleren Natur ihr Verfahren absehen wollte, son-
dern naturgemal heifit bei ihm VernunftgemiB. Das liuft allerdings insofern weitge-
hend wieder auf dasselbe hinaus, als er im Sinne der groen Barockmetaphysik tiber-
zeugt war, dall es eine groe Ordnung gibt, die durch alles Sein, die Natur wie den
Menschen, einheitlich hindurchgeht und alles nach einer gleichen GesetzmaBigkeit ge-
staltet. So entwickelt er im einzelnen den didaktischen Aufbau, der vom Leichten zum
Schweren, vom Einfachen zum Komplizierten, vom Ganzen zu den Teilen fortschreitet
usw.

Sein bekanntestes Werk aber ist der ,,Orbis pictus® (1658), ein Werk, das nichst der Bi-
bel lange Zeit das verbreitetste Buch des Abendlandes gewesen ist. Es ist ein grofes
Abbildungswerk, durch das die Kinder Worter und Sachen in einem parallelen Fortgang
gleichzeitig kennen lernen sollen. Auf einem Bild (einem Holzschnitt) ist (beispielswei-
se) dargestellt, wie der Schuster an seiner Arbeit ist. Darunter wird in einer Reihe von
Sétzen das Bild erlautert: Der Schuster verfertigt aus Leder mit Hilfe seines im einzel-
nen vorgefithrten Handwerkszeugs Schuhe, Halbschuhe usw. Der Text ist gleichzeitig
lateinisch und deutsch, spéter in vier Sprachen, um auch als Grundlage fiir den fremd-
sprachigen Unterricht zu dienen. In dieser Beziehung kann dies Buch als Stammvater
aller spéteren Abbildungswerke betrachtet werden.

Aber das Grofle an diesem Buch ist noch etwas andres: Es kommt nicht darauf an, die
einzelnen Kenntnisse zu vermitteln, sondern die Welt als ein geordnetes Ganzes vor den
Augen des Kindes entstehen zu lassen und ihm damit ein iibersichtliches und geordnetes
Weltbild zu vermitteln. So beginnt das Werk mit der ersten Tafel ,,Gott™ als dem abso-
luten Anfang aller Dinge, dann folgt als zweites ,,die Welt* und dann schreitet das Werk
fort gemal der gottlichen Schopfungsordnung iiber das Mineralreich, Pflanzenreich,
Tierreich bis hin zum Menschen, der in dieser Ordnung seine bestimmte Stelle hat. Es
beginnt mit dem Menschen als Naturwesen, behandelt dann die handwerklichen Tatig-
keiten unter diesen war das Beispiel vom Schuster) und weiter die verschiedenen Kul-
turbereiche und fiihrt schlieflich zur Religion, wo mit der christlichen Auffassung von
Jingsten Gericht ein Schluf}, und zwar ein uniiberholbarer letzter Schluf3 gegeben ist.
Das Ganze ist getragen und zusammengehalten von der Vorstellung einer durchgehen-
den groflen kosmischen Ordnung.
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c. Basedow

Von den Zwischenstufen, die zu Pestalozzi hiniliberfiihren, nenne ich nur kurz Johann
Bernhard Basedow (1725-1790), den Begriinder der sich als Philanthropen (d.h. als
Menschenfreunde) bezeichnenden Vertreter der aufklarerischen Pddagogik in Deutsch-
land. Von dem weltoffenen, heiteren Lebensgefiihl, das sich in diesen Ménnern aus-
wirkt, kann hier nicht weiter gesprochen werden, sondern nur von ihrer Bedeutung fiir
die Didaktik. In seinem ,,Elementarwerk® (1770-1774) nimmt Basedow den groBen Ge-
danken des Comenius auf, in einem Abbildungswerk, und zwar in auch kiinstlerisch
sehr wertvollen Kupferstichen von Daniel Chodowiecki (1726-1801) und zugehdrigen
erlduternden Texten in einem didaktisch durchdachten, stufenweise fortschreitenden
Gang ein umfassendes Bild der Welt zu entwickeln. Aber das Prinzip des Fortgangs ist
jetzt ein andres. Wéhrend bei Comenius die gro3e objektive Ordnung der Welt in ihrer
natiirlichen, d. h. vom Menschen unabhingigen Anlage ausgebreitet wird, wird hier die
Welt so angeordnet, wie sie sich aus einer bestimmten menschlichen und genauer kind-
lichen Perspektive darbietet, gegliedert nach den Verhéltnissen der Nidhe und Ferne zu
diesem bestimmten Gesichtspunkt. So fingt der Gang mit Hunger und Durst und den
wichtigsten Nahrungsmitteln an, versammelt um den mittdglichen Tisch der Familie.
Dann kommen Kleider und Wohnung, und langsam 6ffnen sich dann von hier immer
weitere Kreise bis zu den Anfangsgriinden der verschiedenen Wissenschaften, soweit
die fiir den Menschen von allgemeiner Bedeutung sind.

Wir konnen gradezu von einer ,.kopernikanischen Wendung* in der Didaktik sprechen
und diese in Beziehung zur philosophischen Revolution seines groflen Zeitgenossen
Immanuel Kant (1724-1804) setzen. Anstelle der groBBen objektiven Ordnung, in die
auch der Mensch an seiner besonderen Stelle eingeordnet ist, ist es hier die subjektive
Ordnung, bezogen auf den Menschen als den festen Ausgangspunkt und angeordnet in
der Reihenfolge, die der Entwicklung des menschlichen und vor allem des kindlichen
Wissens entspricht, das sich von der ndheren Umgebung aus in immer weiteren Kreisen
entfaltet. Damit ist ein Prinzip gefunden, das fiir alle spatere Didaktik grundlegend ge-
worden ist.

d. Pestalozzi

Das fiihrt hiniiber zu der nichsten fiir die Entwicklung der Didaktik bedeutsamen Ge-
stalt, zu Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), dem groB3en Schweizer und dem groB3-
ten Pddagogen des deutschen Sprachbereichs tiberhaupt. Wenn wir uns hier wieder auf
den didaktischen Gesichtspunkt beschrinken, so miissen wir bedenken, da} wir ihm
damit in seiner vollen Bedeutung, vor allen als Sozialpadagogen, nicht gerecht werden.
Fiir den Aufbau der Didaktik lassen sich bei ihm vier grundlegende Gedanken heraus-
heben:

1. Das eine ist der bei Basedow vorbereitete, aber erst von Pestalozzi in seiner vollen
Bedeutung erkannte Gedanke, daf aller Unterricht von der jeweils bestimmten Situation
des Kindes ausgehen miisse, von seiner ,,Individuallage®, wie Pestalozzi sagt, denn ,,der
Mensch ist an sein Nest gebunden ... und er erkennt alle Wahrheit der Welt gidnzlich nur
nach den Mafe, als die Gegenstéinde der Welt ... sich dem Mittelpunkte ndhern, in dem
er wallet und strebet”. Der Mensch ist die Mitte seiner Welt, und von dieser Mitte aus
baut sich seine Welt auf. Das ist bei Pestalozzi ganz konkret gemeint (und dadurch un-
terscheidet er sich von Basedow): Es ist dieser besondre Mensch, in seiner besondren
Lage, mit seinen besonderen Bediirfnissen und Verhéltnissen. Von da her bestimmt
sich, was fiir den Menschen wichtig und was unwichtig ist. Und von da her bestimmt
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sich auch der Unterricht: Er mull das Wissen und Konnen des Kindes in der durch diese
Lage bestimmten Ordnung entwickeln. Daraus ergibt sich, sogleich der ndchste Gedan-
ke.

2. Alles Wissen ist bezogen auf seine Anwendung, denn, wie Pestalozzi sagt, ,,alles
Wissen ist um des Tuns willen®. Alles Wissen, das sich nicht anwenden 14ft, ist nicht
nur {liberfliissig, sondern schidlich, weil es den Kopf mit totem Ballast fiillt und den
Menschen von den lebenswichtigen Aufgaben abhilt. Das ist ein Gedanke, der auch
heute wieder gegeniiber dem vielen iiberfliissigen Schulwissen seine Bedeutung behal-
ten hat. Darum fiirchtet sich Pestalozzi vor allem bloBen Reden iiber Dinge, die den
Menschen nichts angehen und die er nicht verstanden hat. Das ist das ,,Maulbrauchen®,
wie er in seiner drastischen Sprache sagt und in dem er den Grund aller Verwahrlosung:
sieht. Gegeniiber dem bodenlosen Gerede kommt es auf sicher begriindete Kenntnisse
an.

3. Die Grundlage alles sicher begriindeten Wissens liegt in der sinnlichen Anschauung.
In ihr allein sind die Dinge unmittelbar gegeben. Darum kommt es darauf an, dem Kind
zunichst einmal diese Anschauung zu vermitteln und dann erst von der unmittelbaren
sinnlichen Anschauung zu deutlichen Begriffen aufzusteigen. Von der sinnlichen An-
schauung zum deutlichen Begriff, das ist Pestalozzis immer wiederholte Formel, wie sie
dann in der Folgezeit als sogenanntes Anschauungsprinzip weiter liberliefert ist.

Das gilt entsprechend auch fiir das sittliche Leben. Das blo3e Reden von den Tugenden
ist nutzlos oder gar schddlich. Am Anfang miissen die unmittelbar erlebten Gefiihle des
Guten und Richtigen stehen, ehe sie dann mit den Namen bestimmter Tugenden be-
zeichnet und festgehalten werden.

4. Endlich kommt es darauf an, von der Anschauung her ein sicheres Wissen aufzubau-
en. Und hier setzt ein Gedanke ein, der Pestalozzi im Innersten getroffen hat und der
vielleicht der eigentlich entscheidende Gedanke seiner Didaktik ist. Es gibt im mensch-
lichen Geist bestimmte Grundformen, die ihm dazu dienen, jeden beliebigen Gegen-
stand zu erfassen. Er sah sie in den drei ,,Elementarformen®, in Zahl, Form und Wort.
Alles, was uns gegeben ist, ist uns in Zahl, Form und Wort gegeben. Am deutlichsten
wird es vielleicht an der Form. Pestalozzi sah das Element im gleichseitigen Viereck, im
Quadrat. Alles, was wir sehen und was wir vielleicht im Zeichnen wiederzugeben ver-
suchen, 148t sich in einem Netz von Quadraten einfangen, und alle Komplizierteren
Formen lassen sich von den einfacheren Formen, von den Elementen her aufbauen.

Das ist Pestalozzis berithmter, aber auch vielfach mif3verstandener Gedanke von der
Elementarmethode. Das bedeutet nicht einfach eine elementare = einfache Methode,
sondern eine solche, die alles Wissen aus bestimmten Formelementen aufbaut. (Man hat
das mit Recht in einen Zusammenhang mit Kants transzendentalphilosophischem An-
satz gebracht, der Pestalozzi durch die Vermittlung Fichtes mindestens in den Grundzii-
gen bekannt sein mufite.) Ob die Durchfithrung nun im einzelnen sehr gliicklich ist, ob
sie vielleicht, insbesondre in der Sprachlehre, schon bei Pestalozzi selbst in ziemlich
geistloser Weise mechanisiert worden ist, das alles ist nicht so wichtig. Dazu mufl man
bedenken, daB fiir Pestalozzi zu seiner Zeit noch keine geeignete Psychologie zur Ver-
fiigung stand. Der Grundgedanke wenigstens ist eine ganz grofle Einsicht, die grundle-
gend fiir alle spétere Didaktik geworden ist.

Dieser Grundgedanke 148t sich allgemein fassen als der einer formalen Bildung im Ge-
gensatz zu einer materialen (oder inhaltlichen) Bildung. Wihrend der Wissensstoff ins
unendliche wichst und man darum jedes Streben nach Vollstindigkeit aufgeben muf,
betont der neue Gedanke, daf} es ,,... zundchst darauf ankommt, die formalen geistigen
Féhigkeiten zu entwickeln, die es erlauben, jeden beliebigen Stoff zu bewdéltigen. Der
allgemeine Gedanke der formalen Bildung bekommt bei Pestalozzi aber die konkretere
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Ausgestaltung als der der kategorialen Bildung. Kategorien sind allgemeine Formen des
geistigen Auffassens, mit deren Hilfe wir die Wirklichkeit zu erfassen vermogen. Pesta-
lozzi nennt sie ,,Elemente®, und sie zundchst zu entwickeln, das ist der bleibende
Grundgedanke seiner ,,Elementarmethode.

Wenn diese ,,Pestalozzische Methode* dann im 19. Jahrhundert in sehr verduBerlichter
Form weitergegeben wurde, die dann mit Recht einer heftigen Kritik verfiel, so kommt
es heute darauf an, wieder auf den urspriinglichen Ansatz bei Pestalozzi zuriickzugehen
und diesen mit den Mitteln einer inzwischen weiter entwickelten Psychologie neu zu
durchdenken

e. Herbart

Ich muf3 darauf verzichten, die weiteren Stufen der Entwicklung zu zeichnen. Vor allem
wire hier Johann Friedrich Herbart (1776-1841) zu nennen, dessen Lehre von den
»~Formalstufen® die Entwicklung der Volksschuldidaktik in Deutschland entscheidend
bestimmt hat. Diese Stufen selbst haben heute kaum noch irgendwelche Bedeutung. Sie
sind in verduBerlichter Durchfithrung zu Tode gehetzt worden und sind auf den damali-
gen Lehrerseminaren zum Schreckgespenst aller dort ausgebildeten Lehrer geworden.
Von bleibender Bedeutung ist wiederum der Grundgedanke der Artikulation des Unter-
richts, der die verschiedenen Funktionen im Unterricht heraushebt und in eine Ordnung
bringt. Jeder Unterricht muf3 sich, um seinen Gegenstand ganz durchzuarbeiten, einem
Wechselspiel von Vertiefung und Besinnung vollziehen: zwischen Hingabe an den Ge-
genstand, um diesen in seiner ganzen Fiille aufzunehmen (= Vertiefung) und Zurtick-
nehmen in das Subjekt, um ihn sich innerlich anzueignen (= Besinnung). Damit iiberla-
gert sich eine zweite Unterscheidung nach ruhendem und fortschreitendem Verfahren,
und so ergibt sich fiir Herbart eine Vierzahl der ,,Formalstufen: Klarheit, Assoziation,
System und Methode. Bei der ,,Klarheit kommt es darauf an, den Gegenstand zu zei-
gen und so lange bei ihm zu verweilen, bis das Einzelne bestimmt aufgefaf3t ist. Bei der
»Assoziation soll sodann (am besten in der Form des freien Gesprédchs) das Neue mit
anderem, schon Bekanntem verbunden und so innerlich angeeignet werden. Im ,,Sy-
stem® soll dann (jetzt am besten im zusammenhéngenden Vortrag) das locker Verbun-
dene zur Einheit zusammengefalt werden. In der ,,Methode* endlich soll der Schiiler (in
eigenen Arbeiten) sich iiben, das Gelernte auf neue Gegenstéinde anzuwenden.

f. Frobel

Ich mochte in diesem historischen Ausblick — denn mehr als ein Ausblick ist es nicht —
nur noch einen bedeutenden Didaktiker nennen, Friedrich Frobel (1782-1852), den
néchst Pestalozzi grofiten der deutschsprachigen Pddagogen. Mit Pestalozzi hat Frobel
gemeinsam, dafl man auch bei ihm aus der verduBerlichten Form, in der man seine Ge-
danken tberliefert hat und in der sie heute mit Recht als veraltet erscheinen, seinen be-
deutenden Grundgedanken erst mithsam wieder freilegen muf.

In breiter Offentlichkeit ist Frobel bekannt geworden als der Begriinder des ,,Kindergar-
tens“, d. h. einer organisierten vorschulischen Kleinkinderziehung. Dieser Gedanke hat
sich in der ganzen Welt verbreitet, teilweise ist sogar das Wort ,,Kindergarten“ als
Fremdwort in andre Sprachen tibernommen worden. Aber der tiefere Sinn, der in dem
Plan des Kindergartens und in den dafiir entwickelten. ,,Spielgaben* zum Ausdruck
kam, wird meist nicht verstanden. Auch die Tatsache, dal3 Frobel nicht nur Kleinkinder-
zieher war, daf3 sein Hauptwerk, die ,,Menschenerziehung (1826), vom Schulalter han-
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delt und er selbst in seinem Erziechungsheim in Keilhau fiir dieses Alter titig gewesen
ist, wird zumeist vergessen. Man kann Frobel {iberhaupt nicht aus einzelnen herausge-
rissenen Gedanken verstehen, sondern nur, wenn man sich den ganzen geistesgeschicht-
lichen Zusammenhang vergegenwirtigt, in dem ersteht, (ich verweise diesbeziiglich auf
meine ausfiihrliche Darstellung in der ,,Pddagogik der deutschen Romantik* (1952), die
demniichst auch in japanischer Ubersetzung von H. Okamoto erscheint

Hatten Pestalozzi und auch noch Herbart der Generation des deutschen Idealismus und
der deutschen Klassik angehdrt, waren also Zeitgenossen von Herder (1744-1803), Goe-
the (1749-1832), Schiller (1759-1805) usw., so gehdrt Frobel schon in die Generation
der Romantik. Vor diesem Hintergrund muf3 man seine ganze Gedankenwelt verstehen.
Man kann sie allgemein als pantheistisch oder genauer als panentheistisch bezeichnen
oder auch dem objektiven Idealismus im Sinne von Hegel (1770-1831) oder Schelling
(1775-1857) zuordnen: Die ganze Wirklichkeit ist nach dieser Auffassung die Verkor-
perung eines alles durchdringenden Geistes und darum selbst im Grunde als geistig zu
begreifen. So sieht auch Frobel in der ganzen Welt die Auswirkung eines gottlichen Ge-
setzes. Er nennt es das ,,sphérische Gesetz*. Jedes einzelne Wesen der Welt ist getragen
von diesem einen gottlichen Geist, den es in seiner individuellen Gestalt auf seine be-
sondre Weise zu verkorpern hat. Es ist darum Symbol oder, wie Frobel sagt, ,,Sinnbild*
des Gottlichen. Jedes einzelne Wesen, Tier, Pflanze und Kristall und natiirlich auch der
Mensch ist so Symbol des Géttlichen. Alle unsre Welt ist symbolisch. Es gibt in ihr
nichts Sinnloses. Die Aufgabe der Erkenntnis aber ist es, jedes Ding in seinem Symbol-
gehalt zu erfassen, d. h. in der &duBerlich gegebenen Gestalt das verborgene gottliche
Wesen, im Sichtbaren das Unsichtbare zu erkennen.

Und hier setzt dann der tiefe neue Gedanke Frobels ein: Die Anschauung, von der Pe-
stalozzi ausging, bleibt als solche an der duleren Oberflidche der Dinge, sie dringt nicht
zum inneren Sinn vor, sie vermag das Symbol nicht als Symbol, d.h. in seinem verbor-
genen Sinngehalt zu erfassen. Hier setzt eine andre Kraft ein: die Ahnung. Und damit
verbindet sich ein andrer, ebenfalls typisch romantischer Gedanke. Die Ahnung ist kei-
ne Leistung des vollen bewufiten Seelenlebens, sondern wurzelt in den Untergriinden
des Unbewufiten und vermag den Sinn nur in einer gefithlsmafBigen, noch unbestimmten
Weise, eben nur ahnend zu erfassen. Die Aufgab der weiteren Erkenntnis ist es dann,
diese erst unbestimmte Ahnung zu vollen Klarheit zu bringen.

Dieser (bisher in der Didaktik nur wenig aufgenommene) Gedanke ist fundamental;
denn er bedingt einen ganz andern Gang der Erkenntnis und darum auch einen ganz an-
dern Gang der Didaktik, wenn sie das Entstehen der kindlichen Erkenntnis richtig leiten
soll. Die Anschauung setzt ein mit einem in voller Klarheit Gegebenen und kann auf
dieser Grundlage dann schrittweise weiter aufbauen. Die Ahnung dagegen ist nichts fer-
tig Gegebenes. In ihr ist der Gegenstand zunéchst nur in ungefdhren Umrissen gegeben.
Sie muf} ihn erst allméhlich kldren. Und dieses Kldren der Ahnung ist ein ganz andres
Verfahren als der in einer Richtung fortschreitend» Aufbau auf fest gegebenen Funda-
menten. Es ist ein notwendig kreisformiges, zirkelhaftes Verfahren, in dem das Ganze
in einer vorldufigen unbestimmten Weise als Ganzes gegeben ist, von dem die Erkennt-
nisbemiihung dann zergliedernd zu den Teilen {ibergehen und aus diesen dann das Gan-
ze in einer neuen, klaren und bewuliten Weise wieder entstehen lassen mufl. Oder an-
ders ausgedriickt: die den Sinn erst einmal intuitiv spiirt, ehe sie ihn im rationalen Den-
ken begriinden kann. Und diese Begriindung hat dann eine nachtriagliche, das vorlau-
fende ahnende Versténdnis in gesicherter Erkenntnis einholende Funktion.

Das wird deutlicher, wenn ich es an einem Beispiel erldutere. Die erste der Frobelschen
»Spielgaben™ fiir das kleine Kind ist ein an einer Schnur hiangender Ball. Indem das
Kind den Ball ergreift, ihn zu sich heranzieht, ihn dann wieder losldt und nach der
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pendelnden Schwingung neu ergreift, macht es in der Einheit, Trennung und Wieder-
vereinigung die Grunderfahrung des menschlichen Lebens tiberhaupt. Man hat von den
elementaren ,,Lebenskategorien* gesprochen, die das Kind im spielenden Umgang mit
dem Ball erwirbt und die dann im ganzen spéteren Leben leitend bleiben (Elisabeth
Blochmann, 1892-1972).

Die zweite Gabe, die Dreiheit von Kugel, Wiirfel und Walze, dient dazu, im Gegensatz
des festen, eckigen, fest auf der Unterlage stehenden Wiirfels und der runden, rollenden
und leicht beweglichen Kugel (und dazwischen der nur in einer Richtung zu rollenden
Walze) die Urpolaritit aller Wirklichkeit, die des ménnlichen und des weiblichen Prin-
zips zu erfassen — einen der tiefen Grundgedanken der Romantik iiberhaupt.

Die dritte Gabe ist dann der Wiirfel, der durch drei zu den Seitenflichen parallele
Schnitte in acht Teilwiirfel von der halben Seitenlénge zerlegt ist. Indem das Kind unter
der Anleitung eines erwachsenen ,,Spielfiihrers* diese acht Wiirfel zu symmetrischen
sternformigen Figuren zusammenlegt und durch gesetzméfige Verschiebung der einzel-
nen Wiirfel immer neue, dsthetisch begliickende Gebilde hervorgehen 148t (ein Vor-
gang, der sich schlecht mit Worten beschreiben 146t, den man in seiner ganzen Faszina-
tion selbst erlebt haben mufB), spiirt das Kind die geheime mathematische Gesetzlich-
keit, die aller Wirklichkeit zugrunde liegt. Spranger (1882-1963) hat von einer ,,Welt-
mathematik gesprochen, die hier fiir das Kind sichtbar wird. ,,Die Gedanken der Gotter
sind Mathematik®, so hat es der von Frobel verehrte Dichter Novalis (1772-1801) ge-
sagt.

Natiirlich ,,versteht” das Kind alle diese Zusammenhinge nicht, wenn unter ,,verstehen*
die klare rationale Einsicht verstanden wird. Es ,,ahnt“ sie eben nur. Aber nachdem sie
zunichst einmal ahnend erfafit sind, konnen dann auch allmihlich am Leitfaden der Ah-
nung zur rationalen Klarheit gebracht werden. Und wenn wir diese Kraft der Ahnung
begreifen, dann verstehen wir auch, warum Frobel mit seiner Didaktik noch vor dem
Schulalter bei der vorschulischen, frithen Kindheit begann. Ja, in seinen ,,Mutter- und
Koseliedern® (1844) hat er dies Verfahren noch in das frithste Kindheitsalter ausge-
dehnt, in dem das Kind an einfachen, von der Matter gesungenen Liedern zusammen
mit der spielerischen Ubung seiner leibliche Fihigkeiten zugleich in symbolischer Form
die ersten Welterfahrungen erwirbt. Die Ausdehnung der geregelten Didaktik in die
frithsten Stadien der Kindheitsentwicklung, ist die groBe Leistung Frobels, und diese
steht ihrerseits im grofleren Zusammenhang der allgemeinen Bestrebung der Romantik
zuriickzukehren zu den verborgenen Urspriingen des Lebens.

g. Uberleitung

Ich bin ausfiihrlicher geworden, als ich gewollt hatte. Der Ausblick in die Geschichte
der Didaktik sollte nur dazu dienen, einige Grundgedanken, die fiir alle Didaktik grund-
legend bleiben, bei ihren ersten Entdeckern vorzufiithren, wo sie uns am frischesten und
unmittelbarsten entgegentreten. Ich wollte damit aber zugleich die Situation bezeichnen,
in der wir heute stehen und in der mir eine grundsitzliche Neubesinnung der Didaktik
notwendig zU sein scheint. Denn als zu Beginn unsres Jahrhunderts die pidagogische
Reformbewegung mit neuen Impulsen méchtig hervorbrach, da wandte sie sich leiden-
schaftlich gegen die iiberlieferte, in schulmiBigen Formen erstarrte Didaktik. Ihr schien
das Unterrichten eine freie, in keinen festen Regeln einzufangende Kunst.

Wenn man dieser irrationalen Stromung gegeniiber die Notwendigkeit der Didaktik neu
begriinden will, so scheint mir ein grundsétzlich neuer, anthropologisch vertiefter An-
satz erforderlich. Dieser aber scheint mir im hermeneutischen Prinzip gegeben zu sein,
wie es sich in der Philosophie nach dem Zusammenbruch der bisherigen neuzeitlichen
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Erkenntnistheorie abzuzeichnen beginnt und das sich auch fiir die Didaktik als fruchtbar
erweisen diirfte. Nach dieser Richtung mochte ich jetzt ein paar vorbereitende Gedan-
ken zu entwickeln versuchen.

2. Ansatze zu einer hermeneutischen Didaktik
a. Die Fragestellung

Wenn wir nach der Bedeutung fragen, die die heute wieder stark ins Gesprach gekom-
mene Hermeneutik fiir die Pddagogik hat, so sind dabei zwei Frageebenen zu unter-
scheiden. In der einen handelt es sich um die Bedeutung fiir die Piddagogik als die Wis-
senschaft von der Erziehung. Da die Pddagogik als Erziehungswissenschaft ein. herme-
neutisches Vorgehen erfordert und daB3 dabei der hermeneutische Ansatz nur in einer
neuen Sprache das wieder aufnimmt, was vor fiinfzig Jahren die sogenannte geisteswis-
senschaftliche Piddagogik begonnen hatte, habe ich an andrer Stelle ausfiihrlicher be-
griindet und will es hier nicht wiederholen. Ich betone nur zur Abwehr moglicher Mif3-
verstindnisse, dall es sich nicht um einen AusschlieBlichkeitsanspruch der Hermeneutik
handeln kann, sondern um die noch zu kliarende Form der Zusammenarbeit mit den em-
pirischen Forschungsmethoden.'

Hier geht es um die Frage, wie weit die Erziehung selbst und insbesondre das Lehren
und Unterrichten als ein hermeneutischer Vorgang zu betrachten ist. Diese Frage scheint
mir bisher noch wenig durchdacht zu sein« Aber sie scheint mir wichtig. Mir scheint in
der Tat, dafl das Unterrichten weitgehend als ein hermeneutischer Vorgang zu betrach-
ten ist, was sich tibrigens eng mit der sokratischen Auffassung der "Maeutik* als einer
geistigen Hebammenkunst beriihren wiirde. Wie bei der Wissenschaftstheorie kann es
sich auch hier nicht darum handeln, die ganze Dialektik in Hermeneutik aufzuldsen, als
vielmehr darum, die hermeneutischen Probleme innerhalb der Didaktik zu erkennen und
gegen andre Aufgaben abzugrenzen. So entsteht die Frage nach der Mdglichkeit und
den Grenzen einer hermeneutischen Didaktik. In dieser Richtung mufite ich versuchen,
in aller gebotenen Vorsicht und im Bewultsein, dafl es sich nur um einen ersten Ansatz
handeln kann, einige Grundgedanke zu skizzieren.

b. Die hermeneutische Erkenntnislehre

Zundchst das eine: Wenn wir den seit Dilthey (1853-1911) entwickelten Ansatz ernst
nehmen, dal} der Mensch, sobald er sich in der Welt vorfindet, diese Welt auch schon
immer versteht, hat dies entscheidende Folgerungen fiir die Art, wie er seine Kenntnis
von der Welt erwirbt und erweitert. Die Erkenntnis ist selber als ein in seinen Grundla-
ge: hermeneutischer Vorgang zu begreifen, und es ergibt sich die Aufgabe einer herme-
neutischen Erkenntnislehre. Den Umril} einer solchen hermeneutischen Erkenntnislehre
habe ich in meiner ,,Philosophie der Erkenntnis*“(1970) zu entwickeln versucht.

Den Grundansatz einer solchen Erkenntnislehre kann man in methodischer Hinsicht als
das Prinzip von der Unmoglichkeit eines archimedischen Punkts in der Erkenntnis be-
zeichnen. Das soll besagen: so wie Archimedes erkannte, daf3 es keinen Punkt auBBerhalb

"Ich verweise insbesondre auf meine Darstellung ,,Der Wissenschaftscharakter der Padagogik* im japani-
schen Handbuch ,,The Series of Education®, 2. vol., S.311-346) sowie als Auseinandersetzung mit W.
Brezinka in ,,Empirische Wissenschaft und hermeneutische Padagogik®, Zeitschr. f. Pddagogik, 17. Jahrg.
1971, S,683-708) und das SchluBkapitel in: ,,Anthropologische Padagogik®, Tamagawa University Press
1973.
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der Welt gibt, von dem her man die Welt aus den Angeln heben konnte, so gibt es auch
fiir die Erkenntnis keinen absoluten Nullpunkt, von dem man voraussatzungslos ausge-
hen konnte, um dann Schritt fiir Schritt ein System gesicherter Erkenntnis auf zubauen.
Hieran sind die beiden Hauptstromungen der neuzeitlichen Erkenntnistheorie, der Ra-
tionalismus wie der Empirismus gescheitert; denn weder in evidenten einfachen Sitzen
wie in einfachen Sinneswahrnehmungen hat sich ein solches unbezweifelbares Funda-
ment finden lassen. Der Mensch befindet sich vielmehr schon immer in einer (mehr
oder weniger) verstandenen Welt. Es ist unmoglich, hinter das Verstehen auf einfachere
Leistungen zuriickzugehen. Aller Fortschritt der Erkenntnis kann sich nur im Rahmen
dieses jeweils vorgegebenen Vorverstindnisses vollziehen, indem er dieses schrittweise
erhellt, aufklart und zum BewuBtsein bringt, es gegeniiber den auftauchenden Zweifeln
und Unsicherheiten befestigt und durch neue Erfahrungen erweitert und dabei gegebe-
nenfalls auch berichtigt. Aber alle Erfahrung des Neuen vollzieht sich schon immer im
Rahmen einer schon verstandenen Welt. Es wird von vorn herein geleitet von einen
,,Vorverstandnis®.

Wenn wir diese Einsicht in der ganzen grundsitzlichen Bedeutung nehmen, die ihr zu-
kommt, dann ergeben sich daraus sehr weitreichende Folgerungen fiir die Erziehung,
sofern sie dem Kind die Kenntnis und das Verstindnis der Welt vermitteln will, insbe-
sondre dort, wo diese Vermittlung methodisch durchgebildet ist, fiir die Didaktik. Wir
fragen also nach den Folgerungen einer hermeneutischen Erkenntnislehre fiir die Didak-
tik, kurz nach einer hermeneutischen Didaktik. Hiermit stoen wir aber in ein volliges
Neuland vor; denn eine solche hermeneutische Didaktik besteht noch nicht. Soweit ich
sehe, hat bisher einzig Klaus Giel diese Aufgabe systematisch in Angriff genommen.”
Darum konnen die hier entwickelten Gedanken nur in aller Vorlaufigkeit die Fruchtbar-
keit des hermeneutischen Ansatzes an einigen, locker verbundenen Beispielen zu zeigen
versuchen.

¢ Das mitgebrachte Wissen

Ehe wir beginnen, noch eine Vorbemerkung: Es konnte naheliegen, beim Aufbau der
Didaktik beim ganz kleinen, noch vorsprachlichen Kind anzufangen und zu untersu-
chen, wie sich in ihn sein Weltbild allmdhlich entwickelt. Aber die Lernvorginge beim
sprachfreien Kind sind uns so schwer zugénglich, daB wir aus methodischen Griinden
zunichst davon absehen. Auch verspricht ein solcher Versuch keinen wesentlichen Ge-
winn, denn grundsitzlich miissen wir auch hier dieselben Vorginge annehmen wie im
spéteren Alter. Auch hier gilt schon das Prinzip von der Unmdglichkeit eines archime-
dischen Punkts, bzw. von der Unmdglichkeit eines absoluten Anfangs. Wir diirfen uns
grundsitzlich nicht an der Idee eines ersten Anfangs orientieren, bei dem man beginnen
konnte. Ob beim jungen Kind, ob beim erwachsenen Menschen, wir haben iiberall
grundsétzlich denselben Vorgang, in dem sich die Kenntnis der Welt erweitert. Wir
konnen uns daher den Zugang zu dieser Problematik nicht dadurch erleichtern, da3 wir
auf ein moglichst frithes Alter zuriickgehen, im Gegenteil, es wiirde nur schwieriger
werden, weil dessen Verstindnis erst besondre methodische Anstrengungen erfordert.
Wir gehen also einfach vom Schulkind aus, mit dem es ja ohnehin die Didaktik vor al-
lem zu tun hat, und denken dabei insbesondre an die ersten Schuljahre.

Der entscheidende Gedanke, der unausgesprochen der iiberlieferten Didaktik zumeist
zugrunde liegt, ist der, dal die Kinder noch nichts wissen, wenn sie zur Schule kom-

2 Leider sind se: in. dieser Beziehung wichtigen ,,Studien zu einer anthropologischen Didaktik bisher
nicht erschienen; nur aus einigen Aufsétzen, darunter seiner wichtigen ,,Studie tiber das Zeigen®, ist sein.
Ansatz wenigsten: in den grofen Ziigen erkennbar.
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men, wenigstens nichts von dem, was sie in der Schule lernen sollen, und daf3 ihnen das
Wissen erst in der Schule libermittelt werden mul}. Sollten sie trotzdem, schon etwas
von dem Schulwissen mitbringen, so wird das vom Lehrer zumeist als ein storender
Eingriff empfunden. Das {ibrige Wissen aber, das das Kind schon mitbringt, erscheint
nach der verbreiteten Ansicht als belanglos; man braucht nicht weiter darauf einzuge-
hen« Es handelt sich in diesen Verfahren mit einem Wort um den Ausgang von einer
(vermeintlichen) tabula rasa (einem unbeschriebenen Blatt).

Aber dieser Ansatz ist, wie wir jetzt wissen, grundsétzlich falsch. Das Kind kennt und
versteht, wenn es zur Schule kommt, schon sehr viel, und dieses Wissen und Verstehen
ist fiir den Unterricht keineswegs belanglos. Darum kann es die Didaktik nicht einfach
beiseite lassen, sie mufl daran ankniipfen, sich damit auseinandersetzen, sie muf3 darauf
aufbauen oder auch sich kritisch zu dem gedankenlos Ubernommenen verhalten. Darum
sollte man in jedem Fall erst einmal sehr griindlich untersuchen, mit welchen Vorstel-
lungen, mit welchem Wissen und welchen Fertigkeiten die Kinder zur Schule kommen.

Zundchst mufl man davon ausgehen, dal die Kinder vom Elternhaus her schon eine
ziemlich ausgedehnte Weltkenntnis mitbringen. Es wére also eine absurde Idee, wenn
man ihnen (im Bild oder in der Wirklichkeit) Dinge vorstellen wiirde, die sie schon lan-
ge kennen, etwa ein Haus oder einen Hund, und dann nachtréglich das betreffende Wort
hinzufiigen: das da ist ein Haus oder ist ein Hund. Die Kinder wissen das schon, und das
Verhalten des Lehrers kiime ihnen hochstens seltsam vor. Sie gewohnen sich daran, wie
sie sich an manchen unsinnigen Betrieb der Schule gewohnen und ihn geduldig mitma-
chen. Und doch ist es das weit verbreitete und viel gepriesene Verfahren des sogenann-
ten Anschauungsunterrichts. In der Anschauung kann man sinnvollerweise nur Dinge
vorfithren, die da: Kind noch nicht kennt.

Aber wichtiger ist die Umkehrung. Die Kinder bringen mit der Weltkenntnis auch die
Sprache in einem ziemlich ausgebildeten Zustand mit. Sie ist ja vom ersten Tag an das
Medium des Unterrichts. Dabei ist aber ein hiufig iibersehener Umstand zu beachten,
auf den Werner Loch (geb. 1928) einmal nachdriicklich hingewiesen hat: dal ndmlich
der Umkreis dessen, was der Mensch durch die Sprache kennt, was er gehort oder gele-
sen hat, sehr viel groBer ist als der Umkreis dessen, was er aus eigner Anschauung
kennt. Das gilt schon in einem ganz duferlichen Sinn: Der Mensch hat von vielen Stad-
ten gehort, die er nie gesehen hat, von Tieren, Pflanzen, Volkern und deren Kulturen.
Das ist eine ganz natiirliche Sache; der Mensch nimmt ihre Existenz als ganz selbstver-
standlich hin und kommt gar nicht auf den Gedanken, es durch eigne Anschauung kon-
trollieren zu wollen. Aber das gilt nicht nur von den Gegenstdnden einer fernen Umge-
bung, die praktisch auBBerhalb der Reichweite des eignen Lebens liegen und die ihn inso-
fern nichts angehen. Es gilt auch von der engeren Lebensumgebung des Menschen und,
worauf wir hier zu achten haben, vor allem des Kindes, und die extremen Beispiele ver-
deutlichen nur den weniger auffilligen Regelfall, dal der Mensch von den meisten Din-
gen (selbstverstandlich nicht von allen) zunichst durch die Sprache .Kenntnis nimmt
und daB sich die Ausweitung der Lebenserfahrung dadurch ergibt, dal der Mensch das-
jenige, von dem er zunéchst nur gehort hat, durch eigne Erfahrung schrittweise mit An-
schauung fiillt. Er erfiillt gleichsam die als Hohlformen (d. h. als Vorzeichnung fiir eine
konkrete Erfiillung) gegebenen Worter mit konkreter Anschauung,

Das bedeutet zugleich: Er schneidet aus der allgemeinen, ihm durch die Sprache als eine
gemeinsame, neutrale gegebenen Welt seine eigne, selbst erfahrene und nur ihm zuge-
horige Welt heraus. Immer weiter schiebt er dabei die Grenzen des ihm Bekannten in
den Bereich des nur Gehorten hinaus. Er baut so seine eigne, besondre Welt auf.
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d. Vom Wort zur Anschauung

Dieser Vorgang vollzieht sich in der Entfaltung des menschlichen Lebens zum grof3en
Teil ganz automatisch. Sehr vieles ist schon immer geschehen, ehe in der Schule ein ge-
regelter Unterricht einsetzt, und sehr vieles geschieht auch weiterhin in derselben auto-
matischen V/eise. Der Unterricht bringt dann nichts grundsétzlich Neues. Seine Aufga-
be ist vielmehr, zu systematisieren, zu befestigen und zu ergidnzen, was in Leben bis da-
hin zufillig und darum bruchstiickhaft geschehen war.

Von da aus wird deutlich, wie fragwiirdig, zum mindesten ergdnzungsbediirftig die alte,
sich gern auf Pestalozzi berufende Forderung: ,,Von der Anschauung zum Begriff* ist,
wenigstens dann, wenn man in nachldssiger Weise Wort und Begriff gleichsetzt. Der
Weg fiihrt vielmehr zundchst einmal umgekehrt: ,,Vom Wort zur Anschauung®. Das im
Wort unbestimmt vorgegebene Verstdndnis mufl in der Anschauung konkret erfiillt
werden. Und das ist ein Weg, der die hochste Aufmerksamkeit des Didaktikers verlangt;
denn der Begriff der Anschauung, der zunéchst in einer problemlos selbstverstandlichen
Weise an den Anfang gestellt wurde, erweist sich jetzt als ein schwieriges, in tiefe Zu-
sammenhénge hinabfiihrendes Problem. (Wir miissen darauf noch zuriickkommen.)

Trotzdem ist Pestalozzi mit diesen Einwendungen nicht widerlegt, im Gegenteil, er ist
nur von Mifverstdndnissen gereinigt, und wir verstehen, warum er nicht miide wurde,
den Wert der unmittelbaren Anschauung zu betonen, Sie stand fiir ihn eben nicht als
selbstverstindlich am Anfang, sondern mufte erst in ausdriicklicher Anstrengung ge-
wonnen worden. Sein Kampf gegen das ,,Maulbrauchen® ging ja gegen das leere
»Wortwesen®, gegen das in einem oberflachlichen Verstindnis nur so hingeredete, nicht
in konkreter Anschauung erfiillte Wort, und betonte die Notwendigkeit, dahinter zur
unmittelbaren Anschauung vorzudringen. Seine Behauptung hei3t{dann weiter, da3 nur
vom anschaulich erfiillten Wort der Fortgang zum klaren Begriff moglich ist. Der Fort-
gang von der Anschauung zum Begriff ist also erst der zweite Gang, der erst sinnvoll
begonnen werden kann, wenn ihn der erste Gang, der vom Wort zur Anschauung, vo-
rangegangen ist.

e. Die sprachlichen Konzeptionen

Jetzt kommt aber ein zweiter Gedankengang hinzu. Wir waren ausgegangen von der
Feststellung, daB3 das Kind, wenn es zur Schule kommt, schon immer in einem erhebli-
chen Ausmalf iiber die Sprache verfiigt. Aber wir hatten davon bisher nur insofern Ge-
brauch gemacht, als es iiber einen gewissen Schatz von Wortern verfiigt, die auf die Ge-
genstinde in der Welt verweisen. Wir konnen das auch préziser fassen, indem wir sa-
gen, dafl die Worter Namen sind, die die Dinge der Welt bezeichnen. Wir hatten noch
nicht von der Humboldtschen (neuerdings von Whorff wieder aufgenommenen) Er-
kenntnis Gebrauch gemacht, dafl die Sprache nicht nur die Dinge benennt, sondern sie
auch in einer bestimmten Weise auslegt, dall die Sprache in dieser Weise schon immer
eine bestimmte Weltansicht enthélt, die sie ganz unbemerkt dem vermittelt, der in ihr
aufwichst, und die damit auch mit zu den Vorstellungen gehort, die das Kind, ihm sel-
ber unbewuft, mit in die Schule bringt.

Ich kniipfe an ein einfaches Beispiel an (von dem ich allerdings nicht weil3, wie es sich
in die japanische Sprache tibersetzen 146t). Ein Kind wird von der Mutter in einen. Obst-
laden geschickt, um Obst zu kaufen, Es weil3, was Obst ist. Es siecht gar kein Problem
dabei. Aber wenn man es fragen wiirde, was Obst ist, so wiilite es es nicht zu sagen. Es
wiirde die Frage fiir sinnlos halten und hdchstens versuchen, aufzuzihlen: Apfel, Birnen
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usw. Aber was diese einzelnen Friichte gemeinsam zu Obst macht, und wie man das ge-
gen, andre Friichte, die: nicht Obst sind, abgrenzen konnte, das wiilite es nicht zu sagen.
Wie also weill man, was Obst ist?

Das Wort Obst gehort zu den Wortern, die Hans Lipps (1889-1941) sprachliche Kon-
zeptionen genannt hat. Das sind Worter, die nicht wie die Namen unmittelbar eine Sa-
che bezeichnen, so dal man nur hinzuzeigen brauchte, um zu erkldren, was sie besagen:
das ist ein Lowe, das ist ein Elefant usw., sondern die einen allgemeinen Zusammen-
hang in einer bestimmten Weise auslegen, die mit den Wort zugleich die Sache deuten,
ja sie als solche eigentlich erst erschaffen. Dahin gehdrt schon unser einfaches Beispiel
,Obst®, Dahin gehoren aber die meisten Worter unsrer geistig-geschichtlichen Welt, et-
wa Tugend, Herrschaft, Staat, Kunst usw., wie auch die meisten Verben. Hier kann man
nicht einfach hinzeigen und sagen: dies da ist z.B. ,,stechen, und begriinden, warum ein
Teller auf dem Tisch steht, ein Messer dagegen liegt. Oder nehmen wir ein andres ein-
faches Beispiel, das Wort ,,spielen”: Das Kind spielt mit de Puppe, der Kartenspieler
sein Spiel, der Geiger sein Instrument, im Theater spielt man eine Tragddie usw. Was
ist in allen diesen Fillen der gemeinsame Gegenstand des Worts ,,spielen“? Man kann
es nicht einfach durch den Hinweis auf die Sache verdeutlichen, die so ,,heif3t”, sondern
es ist ein sehr komplizierter Vorgang erforderlich. Es ist ein hermeneutischer Vorgang,
der das in. der Sprache schon immer irgendwie Verstandene zum ausdriicklichen Be-
wuBtsein bringt.

Und eben dieser Vorgang ist fiir die Didaktik von gréfiter Bedeutung. Thre vordringliche
Aufgabe ist es, das unbestimmte und unsichere Sprachverstindnis der Alltagssprache
zur Klarheit zu erheben.: Aber im Bereich der sprachlichen Konzeptionen gibt es keine
urspriingliche Anschauung, auf die man zuriickgehen konnte, sondern nur die schritt-
weise Erhellung des mit dem betreffenden Wort Gemeinten durch Beispiele und Ge-
genbeispiele, durch Abhebung gegen andre Konzeptionen, die. sich damit .iiber-
schneiden, und durch bestidndige Schiarfung des Sprachgefiihls. Das ist eine Aufgabe,
die von der Didaktik bisher noch kaum in ihrer ganzen Wichtigkeit erkannt ist; denn es
handelt sich in der Entwicklung und Festigung des Sprachvermdgens nicht um eine blo-
Be Ubung des ,,Stils* und eine Pflege des sprachlichen Ausdrucks (wie es zumeist noch
verstinde wird), sondern weil die Sprache, wie wir betonten, ein Mittel ist, mit dem wir
die Welt erfassen, handelt es sich im hermeneutisch betrachteten Sprachunterricht um
die Kldrung und Entfaltung des Lebens- und Weltverstindnisses selber.

f. Die Hermeneutik des Lebens- und Weltverstindnisses

Zweierlei Aufgaben kommen hier zusammen, und durchdringen einander bestindig: die
Klarung des mitgebrachten Sachwissens und die des mitgebrachten Sprachgebrauchs.
Beide Aufgaben fassen wir zusammen als die Hermeneutik des von Kinde mitgebrach-
ten Welt- und Lebensverstindnisses. Das besagt: Der Unterricht in der Schule fangt
niemals voraussetzungslos von vorn an, sondern findet immer schon ein bestimmtes
Weltverstindnis mit einem bestimmten Wissensstand und einer bestimmten Sprachfd-
higkeit vor. Seine erste und vordringliche Aufgabe ist es, dieses mitgebrachte Verstind-
nis zu kldren und zur Bestimmtheit zu bringen. Dies ist eine entscheidend wichtige Auf-
gabe. Man muf sich hiiten, sie aus dem Verlangen, moglichst schnell voranzukommen
und moglichst frith mit etwas Neuem zu beginnen, leichtfertig zu iiberspringen, sondern
sie mit aller Geduld und Sorgfalt betreiben, denn hier werden die Grundlagen gelegt,
auf denen alles Spétere aufbaut.

Diese Aufgabe steht naturgemif vor allem zu Beginn des Schulunterrichts im. Vorder-
grund, aber sie ist nicht auf diese Anfangsstufe beschrinkt. Weil das Wissen des Kindes
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durch schulische und auBlerschulische Einfliisse in bestdindigem, wenn auch vielfach un-
geregelten Wachstum begriffen ist, bleibt diese Aufgabe auch weiterhin bestehen und
wiederholt sich und vertieft sich auf immer neuen Stufen. Jede neue Erfahrung des Le-
bens richtig zu deuten und in das Ganze des bisherigen Verstéindnis! einzubeziehen, ist
wiederum ein hermeneutischer Vorgang und stellt eine Aufgabe dar, die in der Didaktik
als solche erkannt und richtig geleistet werden mubB.

Wir kdnnen also zusammenfassen, da3 der Unterricht in seinem Beginn und seiner blei-
benden notwendigen Funktion ein hermeneutischer Vorgang ist. Weil aber (unabhéngig
von aller didaktischen Fragestellung) die Hermeneutik in den philologischen Wissen-
schaften seit langem methodisch ausgebildet ist, diirfen wir hoffen, aus den dort entwik-
kelten Verfahren fruchtbare Gesichtspunkte fiir den Aufbau einer hermeneutischen Di-
daktik zu gewinnen. Ich stelle in einer vorldufigen Weise, z. T. schon Gesagtes wieder
aufnehmend, einige solcher Gesichtspunkte zusammen:

1. Die Didaktik fiangt niemals mit einen Nichtwissen von vom an, sondern setzt immer
schon ein vorhandenes Wissen voraus.

2. Die Didaktik kann darum das Wissen nicht aus einzelnen Teilen schrittweise zum
Ganzen zusammensetzen, sondern mufl das Verstdndnis des Ganzen schon in irgend ei-
ner Weise voraussetzen, sie kann von da erst zu den Teilen {ibergehen, um von diesen
wiederum endlich das Ganze in einer neuen Form wiederzugewinnen.

3. Dieser Vorgang geht aus von einem ungefdhren, unbestimmten, aber im tiglichen
Leben (scheinbar) ausreichenden Wissen und Konnen und muf3 dieses zur ausdriickli-
chen Klarheit und Bestimmtheit bringen.

4. Der Gang der Didaktik, ist darum notwendig zirkelhaft. Der sogenannte hermeneuti-
sche Zirkel mu3 darum als grundlegend in die ersten Anfinge der Didaktik hineinge-
nommen werden.

5. Der Weg ist nicht einseitig vorwérts gerichtet, sondern wendet sich immer wieder zu
den Anfiangen zuriick. Es ist der Weg der Besinnung, der nachtraglichen Sicherung der
Grundlagen.

g. Der Unterricht als Lehre

Aber jetzt miissen wir einen weiteren Gedanken hinzunehmen, ohne den die bisherige
Auffassung von der Didaktik unvollstindig wére und ohne den der Ansatz einer herme-
neutischen Didaktik vollig miBverstanden wire. (Wir hatten darum soeben auch schon
vorsichtig von der Hermeneutik als der einen notwendigen Funktion in der Didaktik ge-
sprochen.) Wenn die Didaktik auch mit einer hermeneutischen Aufgabe anfingt und
immer wieder zu hermeneutischen Aufgaben zuriickfiihrt, so ist sie doch nicht im gan-
zen in Hermeneutik aufzulosen. Im Portgang der Lebenserfahrung lernt das Kind be-
stindig Neues kennen. Es erwirbt in wachsendem Maf} Kenntnisse (sammelt Informa-
tionen), und wo der Unterricht diesen Gang systematisiert und erweitert, wo er neue
Wissensbereiche dem Kinde vermittelt, von denen dieses zuvor noch nichts wullte, da
hat er notwendig einen klaren, einseitig vorwérts schreitenden Gang. Die Hermeneutik
wendet sich zuriick auf ein schon vorhandenes Wissen. Wo aber ein neues Wissen er-
worben werden soll, da ist ein andres Verfahren erforderlich. Das gilt schon vom Er-
werb eines einfachen Tatsachenwissens in einen bestimmten Bereich. Stidtenamen und
Vokabeln einer fremden Sprache kann keine Hermeneutik vermitteln. Das gilt entspre-
chend auch vom Erlernen handwerklicher Fahigkeiten. Vor allem aber, wo eine Wissen-
schaft, etwa die Mathematik, als geschlossenes gedankliches System entwickelt werden
soll, ist ein systematisch aufbauender, einseitig gerichteter konstruktiver Gang erforder-
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lich. Der Aufbau des Tatsachenwissens (der Kenntnisse) und rational durchgeformter
Wissenschaften erfordern daher eine andre Form der Didaktik.

Wir bezeichnen dieses (mit einem noch unbestimmt vorwegnehmenden Begriff) als
Lehre. Wir verstehen darunter ganz allgemein die Vermittlung systematisch geordneter
Kenntnisse und Fertigkeiten. Die Lehrgebiete, etwa die Physik oder die Geographie,
miissen systematisch aufgebaut werden. Und hier gilt, dal deren Grundbegriffe (als
»termini®) ausdriicklich als etwas Neues aufgebaut werden miissen, daf3 sie also nicht
(wie die ,,Konzeptionen®) auf ein schon vorher vorhandenes Verstindnis zuriickgreifen.
Und hier gibt es darin den vom Einfachen zum Komplizierten systematisch vorwarts
schreitenden Gang. Das ist, stoffméBig gesehen, vielleicht sogar der groere Teil des
normalen Schulunterrichts, wie er seit eine eigne Didaktik bestand, schon immer ge-
handhabt wurde.

Darum konnte man. einwenden: Wozu ist der ganze eigenwillige Umweg iiber die Her-
meneutik notwendig, wenn wir zum Schlufl doch zu den erprobten hergebrachten Ver-
fahren zuriickkehren? Darauf lautet die Antwort: Das ist notwendig, weil nur in dem
zuvor hermeneutisch entwickelten Rahmen dann auch die konstruktiv aufbauende Lehre
ihren angemessenen Raum findet. Allein schwebt sie im leeren Raum. Erst miissen in
einer hermeneutisch deutenden Besinnung die Grundlagen geschaffen werden, auf de-
nen man aufbaut. Aber auch hinterher, nach jedem neuen Wissenserwerb, miissen die
Ergebnisse ,,angeeignet®, d. h. wieder in das bisherige Weltverstindnis einbezogen wer-
den. Sonst bleiben sie ein dulerlich ,,angelernter” Stoff, den man schnell wieder vergif3t.
Diese Aneignung ist aber wieder eine hermeneutische Aufgabe. Die hermeneutische
Didaktik umschlief3t also als Anfang und als Abschlu3 den Prozef3 der Lehre.

Die abschlieBende Aufgabe ist wieder die riicklaufige Besinnung. Und so vollzieht sich
der Unterricht in dem stéindig wiederholten Wechselspiel von Aufnehmen des Neuen
und Zuriicknehmen in das Ganze des schon bestehenden Verstidndnisses, in einem stin-
digen Vor- und Zurilickgehen. Herbarts ,,Artikulation des Unterrichts* nach Vertiefung
und Besinnung kann hier noch einmal fruchtbar werden.

Um es am Beispiel des Sprachunterrichts noch ein wenig zu verdeutlichen. So ist die
Behandlung dar Muttersprache im wesentlichen und vor allem Anfang eine hermeneuti-
sche Aufgabe. Der Unterricht in einer Fremdsprache wird dann (wie er im einzelnen
auch durchgefiihrt wird) zu einer Angelegenheit der Lehre. Aber wenn dann die Kennt-
nis der Fremdsprache dazu dient, im Vergleich mit ihr die Eigenart der Muttersprache
und damit tiberhaupt die sprachliche Bindung alles Denkens zu erkennen, so handelt es
sich wieder um ein hermeneutisches Problem.

Den beiden verschiedenen Aufgaben der Didaktik entspricht aber auch eine verschiede-
ne dullere Form. Die angemessene Form der Lehre ist der zusammenhidngende (hoch-
stens durch Verstindnisfragen unterbrochene) Lehrvortrag; die hermeneutische Besin-
nung entwickelt sich dagegen am besten im wechselseitigen Gesprich. Das Gespriach
wird damit zu einer in seiner Eigenart genauer zu untersuchenden didaktischen Grund-
form. (Ich gehe darauf nicht weiter ein, weil ich die Erziehung zum Gespréch, in einem
eignen, in einem Sammelband der Tamagawa University Press veroffentlichte Vortrag
ausfiihrlicher behandelt habe.) Es sei nur betont, da3 das echt« Gespréch die Gleichbe-
rechtigung der Teilnehmer voraussetzt und dal darum das heute vielfach diskutierte
,Lunterrichtsgesprich® meist eine unklare Mischform darstellt. Wir haben vielmehr, was
gegeniiber den einseitigen Vertretern des ,,Unterrichtsgespriachs® festgehalten werden
muB, und worauf zuerst Werner Loch mit vollem Nachdruck hingewiesen hat, eine
wechselseitige Angewiesenheit von Gesprach und Lehre. Darin spiegeln sich die beiden
verschiedenen Aufgaben der Didaktik. Beide sind notwendig, und keine darf auf Kosten
der andern vernachléssigt werden.
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Hier spiegelt sich im Bereich der Didaktik, was in der gegenwértigen philosophischen
Auseinandersetzung zwischen Hermeneutik und positivistischer Wissenschaftstheorie
diskutiert wird. Wir haben in der Padagogik allen AnlaB3, diese Diskussion sorgfiltig zu
verfolgen und nach ihren Konsequenzen fiir die Didaktik zu fragen.

3. Die Riickkehr zur Anschauung
a. Der praktische Umgang mit den Dingen

Aber noch, einmal miissen wir den Umkreis unsrer Uberlegungen erweitern Wir waren
ausgegangen von der Frage, mit welchen Kenntnissen und Vorstellungen die Kinder zur
Schule kommen. Wir hatten dabei die Frage als eine solche des Wissens betrachtet, wir
hatten also schon von vornherein eine theoretische Haltung eingenommen. Aber das
wirkliche Verhéltnis zu den Dingen ist anders und urspriinglicher. Die Kinder kennen
die Dinge nicht nur, wie man theoretisch etwas kennt, sie kdnnen sich auch in einer aus
diesen Dingen bestehenden Welt sinnvoll bewegen, sie kdnnen mit den Dingen zweck-
entsprechend umgehen. Sie konnen ein Werkzeug benutzen, mit Messer und Gabel um-
gehen, sich auf den Stuhl und an den Tisch setzen, sie konnen beispielsweise weiter das
elektrische Licht andrehen oder den Radioapparat einstellen — um auch einige relativ
differenzierte Beispiele zu nennen. Sie konnen in einen Kaufladen gehen und fiir die
Mutter Lebensmittel einkaufen. Sie kennen den Nutzen der Waren und den Wert des
Geldes. Und wieder ist es eine sinnlose Frage, wann sie zum ersten Mal davon .gehdort
haben. Es gibt kein. erstes Mal. Sobald sie sich besinnen wollen, haben sie es immer
schon gewult. Sie sind unbemerkt in diese Welt hineingewachsen. Dor Anfang verliert
sich auch hier in einem unauthellbaren Dunkel.

So bleibt es auch im Leben des erwachsenen, Menschen. Zwar wichst der Umkreis der
von ihm beherrschten Welt, aber in Grunde bleibt es dasselbe Verhiltnis. Er lebt in ei-
ner technisch verstandenen Welt. Er sieht die Dinge in der Perspektive ihres moglichen
Nutzens oder Schadens, auf ihre Verwertbarkeit oder Unverwertbarkeit hin. Er weil} mit
ihnen umzugehen Er weil} sie fiir seine Zwecke zu gebrauchen. Sie sind ihm, wie Hei-
degger (1889-1976) es sehr treffend analysiert hat, ,,zuhanden®. Er sieht die Dinge nicht
mehr im eigentlichen Sinn, wenn ,,sehen* bedeutet, sie in konkreter Anschauung gege-
ben haben. Er ist iiber diese Anschauung immer schon hinweg, er hat sie gewisserma-
Ben tibersprungen, er begniigt sich, die Dinge an gewissen ,,Minimalcharakteren* (Geh-
len, 1904-1976) zu erkennen, die fiir die Orientierung im praktischen Gebrauch genii-
gen.

Wenn man nun nach des Sinn des Unterrichts fragt, so lieBe sich eine Form denken, die
ganz im Bereich dieses als selbstverstdndlich hingenommenen praktischen Umgangs
bleibt und durch immer bessere .Kenntnis des Materials und immer bessere Bearbei-
tungsmethoden, einschlieBlich der erforderlichen Mathematik, weiterfiihrt zu einer im-
mer besseren Weltbeherrschung. Das ist sogar der Unterricht, wie er heute in der Regel
betrieben wird und auf den seine Vertreter so stolz sind, weil er ihnen besonders modern
und fortschrittlich erscheint. Sein. Ziel ist, moglichst viel von. den neusten Errungen-
schaften der Wissenschaft aufzunehmen und moéglichst .weit hineinzufithren in die
Moglichkeiten der technischen Weltbeherrschung. Dal3 diese ,,funktioniert®, ist genug.
Wie weit man sie ,,verstanden® hat, ist nebensdchlich. Man muf} immer auf der Hohe
des Fortschritts stechen. So hat man ernsthaft die Meinung vertreten, daf3 es schon beim
einfachen Rechenunterricht allein darauf ankomme, gewisse Rechentechniken zu be-
herrschen, gewisse Regeln richtig anzuwenden. Ob man sie verstanden hat, sei nicht so
wichtig; nach Verstidndnis zu streben, sei liberhaupt nur der Rest einer falschen Roman-
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tik, eines riickstandigen Denkens, von dem man sich zu befreien habe. Von einem sol-
chen Unterricht bleibt dann aber in der Regel wenig haften. Wer nicht im spéteren Beruf
als Mathematiker oder Physiker auf diesen Gebieten weiterarbeitet — und das ist ja nun
einmal die iiberwiltigende Mehrheit der Schiiler — vergifit es bald, sobald er die Schule
verlassen hat, und man. fragt sich, wozu der ganze Aufwand niitzlich gewesen ist.

b. Die exemplarisch-genetische Methode

An dieser Stelle setzt die didaktische Theorie von Martin Wagenschein (geb. 1896) ein,
die mir fiir die Erneuerung der Didaktik des naturwissenschaftlichen Unterrichts von
groBter Bedeutung zu sein scheint. Eigentlich ist es gar keine Theorie und keine erlern-
bare Methode, sondern nur der geduldige Wille, sich gemeinsam mit den Schiilern still
in die Phidnomene zu versenken, statt schnell nach sogenannten Ergebnissen zu streben.
Das ist der Sinn seines exemplarischen, spéter als exemplarisch-genetisch bezeichneten
Lehrverfahrens.

Man begreift den Ansatz an besten aus dem Problem der Stoffiiberfiillung, die eine der
grofiten, fast unlosbar scheinenden Schwierigkeiten des gegenwirtigern. Schulunter-
richts darstellt. Mit dem unaufhaltsamen Fortschritt der Wissenschaften wéchst auch be-
staindig der Stoff, der im Unterricht bewiltigt werden soll. Je mehr aber der Stoff an-
wichst, um so weniger Zeit bleibt fiir das Einzelne. Es muB fliichtiger und immer fliich-
tiger behandelt werden und verliert dadurch seinen bildenden Wert. Dieser Entwicklung
gegeniiber fordert Wagenschein eine grundsitzliche Umwendung: Statt der immer wei-
ter anwachsenden Stoffiille nachzulaufen und im Streben nach Vollstandigkeit notwen-
dig einer immer groBeren Fliichtigkeit zu verfallen, setzt Wagenschein beim einzelnen,
geeignet ausgewdéhlten Beispiel ein, das irgendwodurch das Staunen der Kinder erregt
hat (in der Physik etwa bei der Frage, warum der Mond nicht auf die Erde herunterfillt),
um dieses Beispiel in aller Griindlichkeit durchzudiskutieren. Er spricht von einem
,Einstieg™ in diese Wissenschaft, und vom ,,Mut zur Liicke*, den man dabei aufzubrin-
gen hat, ,,Exemplarisch* aber ist dies Verfahren, weil es in ihn nicht nur um den einzel-
nen Fall geht, sondern an ihm zugleich die allgemeine Gesetzlichkeit des betreffenden
Gegenstandsgebiets erfalit und die fiir diese Wissenschaft entwickelte Methode gelernt
worden soll, die dann (im Sinn der formalen Bildung) auch auf andre Félle angewandt
werden kann. In der Auswahl hierfiir geeigneter Beispiele zeigt sich das besondre di-
daktische Geschick des Lehrers.

»Genetisch™ aber nennt Wagenschein sein Verfahren, weil er es fiir falsch hélt, dem
Kind mdglichst schnell eine ,,fertige* Physik zu vermitteln, die ihm dann notwendig
fremd und im letzten unverstanden bleibt, sondern diese vom urspriinglichen kindlichen
Denken her in stetigem Fortgang allmihlich aufbaut. Die Physik entsteht ndmlich nicht
im leeren Raun, voraussetzungslos irgendwo neu beginnend, sondern sie wichst aus ei-
ner im Ganzen des Menschen verwurzelten ,,Vorform®, aus einer ,,Vorphysik* hervor.
Diese liegt im magischen Denken begriindet, wie es nicht nur in der Menschheitsge-
schichte an Anfang steht, sondern sich auch in jedem einzelnen Kind wiederholt. Dieses
magische Denken ist aber nicht als eine Kinderkrankheit anzusehen, die moglichst bald
iiberwunden werden mul3 oder die man den Kinde moglichst ganz ersparen sollte, son-
dern als der notwendige Urgrund, auf dem sich das spitere wissenschaftliche Denken
erhebt und das auch in diesem innerlich weiterlebt. So kommt es fiir Wagenschein dar-
auf an, die ,,Briicke zu bauen, die von der magischen Eigenwelt des Kindes zur wissen-
schaftlichen Physik hiniiberfiihrt.

Die sogenannten ,,Vorstufen® bekommen hier eine besondre Wichtigkeit. Sie sind nicht
moglichst schnell zu durchlaufen, um moglichst bald zur wissenschaftlich behandelten
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Physik fortzuschreiten, sondern sie miissen als tragender Grund behutsam gepflegt wer-
den. Aber grade wenn sie vom Kinde griindlich durchlebt werden, zeigt sich, da3 in ih-
nen selbst die Richtung auf ein physikalisches Denken angelegt ist, das dann vom Leh-
rer rechtzeitig erkannt und ohne Ubereilung folgerichtig weitergefiihrt werden muB3. So
ist es ein stetiger Weg, der vom kindlichen Denken zur ausgebildeten wissenschaftli-
chen Physik hiniiberfiihrt. Die pddagogische Aufgabe ist es, diesen Weg behutsam und
stetig zu verfolgen, keine Stufe zu {iberspringen, dabei die Fundamente mit besondrer
Sorgfalt zu pflegen und sich dngstlich vor jeder Ubereilung zu hiiten.

Wagenschein kniipft bei der gemeinsamen, meist in Gesprachsform durchgefiihrten Be-
obachtung der Phinomene gern an die kindertiimliche Ausdrucksweise und die Wen-
dungen des naiven Sprachgebrauchs an, um die Naturerscheinungen vom natiirlichen
Weltverstindnis aus, noch nicht gefiltert durch wissenschaftliche Theorien, zu begrei-
fen. Darum zieht er auch gerade aus der Geschichte der Physik AuBerungen derjenigen
Forscher heran, die die betreffenden Erscheinungen zuerst beobachtet haben, weil uns
hier die Entdeckungen und grundlegenden Uberlegungen noch frisch und unmittelbar
entgegentreten und sie darum einen besonders geeigneten Zugang darstellen fiir den, der
neu in diesen Fragenkreis eintritt.

Dagegen erhebt sich der Einwand: Wozu diese ganzen Umwege? Viele der Fachvertre-
ter fallen darum auch gern iiber diesen ,,Sonderling* her, weil er ihnen zu langsam vor-
geht, sich auf ,Kindereien* einldf3t, nicht schnell genug zu ,,Ergebnissen* kommt und
dariiber den Anschluf3 an die neueste Entwicklung versdumt. Aber was heif3t hier ,,Son-
derling*“? War Pestalozzi nicht auch ein ,,Sonderling* und von vielen seiner gelehrteren
Zeitgenossen verachtet? Ist nicht jeder echte Padagoge ein Sonderling, weil er eine ur-
spriingliche Néhe zum kindlichen Denken behalten hat?

Aber wenn auf der andern Seite heute (und manchmal vielleicht allzu eilig) versucht
wird, den Gedanken des Exemplarischen, wie ihn Wagenschein auf seinem besondern
Gebiet, der Mathematik und Physik, entwickelt hat, auch auf andre Facher zu iibertra-
gen, so ist dabei Vorsicht geboten; denn die hier vorausgesetzte Moglichkeit, am einzel-
nen Fall das allgemeine Gesetz zu erfassen, beruht auf der besonderen logischen Struk-
tur der mathematischen Naturwissenschaft und 146t sich, nicht ohne weiteres auf andre
Fécher tibertragen. Ein lyrisches Gedicht z.B. oder eine historische Personlichkeit wiir-
den verkannt, wenn man sie als Beispiel nehmen wiirde, um an ihnen das allgemeine
Wesen einer Gattung zu verdeutlichen. Hier sind andre, im einzelnen noch zu durch-
denkende Verfahren erforderlich

c. Die Riickfithrung zur Anschauung

Der Ansatz von Wagenschein, der zu einer ehrfiirchtigen Betrachtung der Natur hin-
fiihrt, 148t sich noch verallgemeinern. Auf dar einen Seite ist eine Form der Didaktik
moglich, der es geniigt, den Manschen die Féhigkeit zur technischen Weltbeherrschung
zu vermitteln. Sie kann es sogar zu einem hohen Grad der Vollkommenheit bringen.
Aber wie steht es mit dem Menschen, der aus einer solchen Erziehung hervorgeht? Es
ist ein Mensch, der im technischen Betrieb lebt, berauscht vom technischen Fortschritt
oder auch abgestumpft vom Betrieb. Aber in einer Welt, wo alles nur auf seine Funktion
in diesem Betrieb hin angesehen wird, wo alles nur noch fiir den Gebrauch ,,zuhanden*
oder ,,nicht zuhanden® ist, ist kein Raum mehr, die Dinge wirklich zu ,,sehen®, d. h. in
threm vollen Eigenwesen aufzufassen. Die unmittelbare Anschauung ist ihm verloren
gegangen und damit hat er nicht nur den unmittelbaren Kontakt mit den Dingen verlo-
ren, sondern auch sein eignes, inneres, lebendiges Leben ist ihm in dieser farblos und
wesenlos gewordenen. Welt entglitten.
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Die ,,Anschauung von der wir bisher in einem vorldufigen, etwas nachlidssigen Sinn
gesprochen hatten, als wir betonten, da3 das Kind das zunéchst nur im bloBen Wort Be-
kannte mit eigner Anschauung erfiillen miisse, erweist sich jetzt als ein sehr viel tieferes
Problem, als wir damals vermuten konnten. Wir hatten damals vorausgesetzt als selbst-
verstdandlich, dal das Kind ohne weiteres diese Anschauung erlangen konne. Man brau-
che ihm die Dinge nur zu zeigen, dann habe es sie ja anschaulich vor sich. Aber grade
das erweist sich Jetzt als Problem, und wir sind gezwungen, dem Wesen der Anschau-
ung ein wenig weiter nachzugehen. Wir haben in der deutschen Sprache das Wort
,,Schauen® und unterscheid« dies von bloflen ,,sehen®, Wéahrend das Sehen ein blof3es
Bemerken bedeutet und dann zum ausdriicklichen zweckbestimmten Hinsehen auf et-
was auffordert, heifit Schauen: in offener Haltung den Gegenstand hinnehmen, wie er
ist, ohne nach Nutzen und Schaden zu fragen, ohne vom Gegenstand etwas zu ,,wollen®,
und damit offen zu sein fiir das, was er uns zu sagen hat, fiir den ganzen Reichtum sei-
ner sinnlichen Qualititen und seines verborgenen tieferem Wesens, ehrfilirchtig und hin-
gegeben nur noch anzuschauen.

Das féllt dem gewohnlichen Menschen sehr schwer, der ganz in seinen Gewohnheiten
dahinlebt, und auch das Kind, das in dieser Alltagswelt aufgewachsen Ist, kommt selten
dazu. Den erwachsenen Menschen miissen wir vielleicht ganz verloren geben. Es sind
wahrscheinlich immer nur wenige, denen es gelingt, in begliickenden Augenblicken die
Welt wieder frisch und unbefangen anzuschauen, sie in ihrem Reichtum und in ihrer
Schonheit zu entdecken, und meist wird es die bildende Kunst sein, vor allem die Werke
der Malerei, die ihn pl6tzlich aus seinen Gewohnheiten herausreifit und ihm die Welt in
ithrer vollen Anschaulichkeit vor Augen fiihrt. Aber das ist heute nicht unser Thema,
darum gehe ich darauf nicht weiter ein. Aber beim Kind, das noch weniger in seinen
Gewohnheiten festgefahren ist, besteht noch groBere Hoffnung.’

Hier setzt dann die eigentliche und tiefere Aufgabe der Didaktik ein, wie Klaus Giel sie
tiberzeugend entwickelt hat und wie auch ich sie verstehe, nimlich das Kind durch die
Kunst des Unterrichts zur vollen und reinen Anschauung zuriickzufiihren. Diese Aufga-
be steht ganz in Gegensatz vieler eifriger Unterrichtstechniker, die das Kind moglichst
schnell voranfithren mochten, damit es weiter und immer weiter kommt. £s kommt viel
zu sehr darauf an, seinen Tétigkeitsdrang erst einmal anzuhalten, es dahin zu bringen,
innezuhalten, um staunend und immer wieder staunend nur hinzusehen, um so die Welt
in ihrem Reichtum zu entdecken. Hier verstehen wir den tieferen Sinn von Pestalozzis
zuerst etwas seltsam anmutendem Verhalten, das ein Besucher von ihm berichtet hat:
wie er die Kinder anhielt, ein unscheinbares Loch in der Wand zu betrachten und zU
entdecken, welche Fiille von Form- und Farbbestimmungen sich von diesem verachtete
bloBen Loch aussagen lassen. Oder auf einer etwas andern Ebene: ich besinne mich aus
meiner Kindheit, wie mein GroBvater, auch ein geschickter Lehrer auf dem Dorf, von
der Grasflache auf dem Wegrand einen Quadratmeter absteckte und die Kinder auffor-
derte, einmal festzustellen, wieviele verschiedene Pflanzenarten dort wachsen. Auch
hier ging es wieder um den Reichtum der Welt grade dort, wo man gewohnlich achtlos
voriibergeht.

Aber wie man im einzelnen auch vorgeht, wesentlich ist jedenfalls das Aufhalten der
hastigen Betriebsamkeit, um das Einfache und Grundlegende in Ruhe aufnehmen zu
konnen. Und das ist auch der Grundgedanke bei Wagenschein. Das hat vor allem Giel in
seiner grundlegenden Bedeutung hervorgehoben. Es geht nach ihm ,,um ein reines Ver-
hiltnis zu den Dingen, in dem wir nichts beriihren und dadurch beflecken. Dieses reine
Verhéltnis nennt Pestalozzi die ,,willenlose Anschauung®. Sie kann erreicht werden,

3 Uber die Leistung der- Kunst fiir die Vermittlung der reinen Anschauung vgl. den Vortrag ,,Zuriick zur
Anschauung® in dem genannten Sammelband der Tamagawa University Press.
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wenn wir die Dinge dem zudringlichen und indiskreten Beriihren und Betasten entzie-
hen, sie ‘nur noch’ zeigen, indem wir auf sie zeigen.

Wenn wir hier innehalten und das bisherige Ergebnis noch einmal zusammenzufassen
versuchen, so ergab sich als die erste und wichtigste Aufgabe der Didaktik die Zuriick-
fiihrung des im praktischen Leben befangenen Menschen auf die reine Anschauung.
Darin verbinden sich, genauer gesehen, zwei verschiedene Aufgaben. (1) Die eine liegt
im theoretischen Bereich. Sie soll in der unmittelbaren Anschauung verldfliche Grund-
lagen fiir eine sich darauf autbauende Erkenntnis schaffen, die ohne diese Fundamente
in einem vagen Scheinverstindnis bleiben und versagen miifite, wenn sich ernsthafte
Schwierigkeiten ergeben. (2) Sie hat dariiber hinaus noch eine tiefere erzieherische
Aufgabe. Sie soll den Menschen aus der Gedankenlosigkeit seines alltéglichen Betriebs
befreien und ein ernstes, lebendig erfiilltes Dasein ermdglichen.

In der Forderung einer ,,Riickkehr zur Anschauung® liegt aber noch eine Schwierigkeit:
Denn die der Sache nach urspriingliche Anschauung ist der Zeit nach nicht urspriing-
lich, d. h. sie steht zeitlich nicht am Anfang, sie ist immer schon verdeckt und muf3 erst
(wenn ich von dem andern Weg, der Vermittlung durch die Kunst, hier absehe) durch
die Anstrengung der Didaktik gewonnen werden. Das ist in einer tiefen Wesensverfas-
sung des Menschen begriindet, die, weil eigentliimlich paradox, meist iibersehen wird.
Der Mensch muf} als ein Wesen begriffen werden, das sich von Haus aus in einem Zu-
stand der ,,Uneigentlichkeit* befindet, also in einem Zustand, wo er sich von seinem ur-
spriinglichen Wesen entfernt hat und nicht mehr so ist, wie er sein soll, und das erst
durch eine besondre Anstrengung, durch eine Umwendung, zu seiner ,,Eigentlichkeit*,
zu seinem Wesensursprung zuriickfinden mufl. Was uns durch die Existenzphilosophie
deutlich geworden ist, ja, was letztlich schon im christlichen Menschenbild enthalten ist,
das wird auch fiir die Didaktik bedeutsam, ja erweist sich als der entscheidende Zugang
zur tieferen didaktischen Problematik.

d. Die Darstellung

Den andern Aspekt der Didaktik kann ich nur noch kurz andeuten, denn er fiihrt sehr
bald zu den spezielleren fragen des konkreten Aufbaus, die den eigentlichen Gegenstand
einer durchgefiihrten Didaktik bilden: Das ist der Weg von der Anschauung zum Begriff
und dann weiter zu der sich iiber den unmittelbaren Umgang erhebenden Theorie.
Schon das Zeigen, von dem Giel im Anschlul an Pestalozzi gesprochen hatte, ist ja
mehr als ein bloBes Aufmerksam-machen, indem es das aus dem alltdglichen Betrieb
herausreifit und so die Anschauung freilegt, die man in dieser Perspektive dann als ein
primédr &sthetisches Phdanomen begreifen kann. Dazu hitte vielleicht schon der Auf-
merksamkeit gebietende erhobene Zeigefinger geniigt. Die bestimmt hinzeigende Ge-
barde fiihrt schon einen Schritt weiter. Sie hebt diesen bestimmten, an diesem bestimm-
ten Ort befindlichen Gegenstand heraus, 16st ihn aus den gewohnten Beziigen, durch die
er in seine Umgebung eingeschmolzen war, und macht ihn als diesen bestimmten zum
Gegenstand der Betrachtung.

Hier aber setzt eine zweite Leistung ein, die mit dem Zeigen eng verbunden ist, iiber
dieses aber im Aufbau der Erkenntnis wesentlich hinaus fiihrt: die Darstellung, die Dar-
stellung im sichtbaren Bild, im abgeleiteten und weiterfithrenden Sinn dann auch die
sprachliche Darstellung in der Beschreibung. Die Darstellung hat eine entscheidende
(und immer noch nicht richtig beachtete) Bedeutung: Sie erst 148t das Ding sehen als
das, was es ist. Es ist eine grundsitzlich irrige Auffassung, als wire die Darstellung (die
Abbildung) nur eine nachtrdgliche Wiederholung dessen, was man unabhingig von ihr
schon in der eignen Anschauung kennt. Es ist vielmehr umgekehrt: Erst die Darstellung
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lehrt uns sehen, erst an der Darstellung lernen wir das Ding erkennen. Sie hebt das Be-
stimmte aus dem diffusen Untergrund und zeigt uns, was es ist.

Das ist schon auf den untersten Stufen der kindlichen Entwicklung von entscheidender
Bedeutung. Schon das Bilderbuch zeigt dem kleinen Kind nicht einfach die Dinge, die
es schon kennt, sondern aus ithm entnimmt das Kind die Schemata, die es dann in der
Wirklichkeit wiederfindet, in denen ihm dann seine Welt durchsichtig wird. Der grofe
Gedanke des Comenius im ,,Orbis pictus® wird hier wieder fruchtbar. Darum ist auch
die Form der bildlichen Darstellung sehr wichtig: sie mul} so prdgnant sein und so sehr
das Typische wiedergeben, daB sie sich als Muster fiir die Erfassung der Wirklichkeit
eignet. Darum eignet sich nicht jede kiinstlerisch hervorragende Darstellung als solche
schon fiir didaktische Zwecke. Das ist ein Gesichtspunkt, der bei der Auswahl der Ab-
bildungen sorgfiltig beobachtet werden mul.

Allerdings darf man diese Macht der Darstellung nicht so auffassen, als ob sie willkiir-
lich beliebig Fremdes in die Wirklichkeit hineinprojizieren konnte. Sie ist nur iiberzeu-
gende Darstellung von etwas, wenn sie auch ,trifft“, und als ,treffende” Darstellung
verweist sie zuriick auf ein unbestimmt vorhandenes Verstindnis; sie kann nur bewulf3t
machen was in einer diffusen Weise irgendwie ,,schon immer* verstanden war. Insofern
erfiillt die Darstellung dann eine echt hermeneutische Leistung und ist ein unentbehrli-
ches Glied in einer hermeneutischen Didaktik.*

e. Die entsprechenden Aufgaben in der geistigen Welt

Wir miissen noch einmal innehalten und an einer wichtigen Stelle die bisherigen Uber-
legungen erginzen. Wenn wir die entscheidende Aufgabe der Didaktik in der Riickkehr
zur Anschauung gesehen haben, so haben wir damit nur die eine (und vielleicht nicht
einmal die wichtigste) Seite der didaktischen Aufgaben behandelt. Nur die Dinge der
duBeren, sichtbaren und horbaren Welt konnen auf die Anschauung zuriickgefiihrt wer-
den, nicht aber die Erscheinungen der seelischen und geistigen Welt. Und hier tut sich
ein ganz andrer wichtiger Bereich auf. Es wire falsch, ihn im Gegensatz zur dufleren
Welt mit dem ,,inneren* Bereich der Seele gleichzusetzen. Dieser gehort zwar auch da-
zu, aber dariiber hinaus ist es in einem allgemeinen Sinn die menschliche Welt, die der
menschlichen Beziehungen und menschlichen Lebensordnungen, die ganze Welt der
Kultur und der Geschichte. Dieser Bereich ist sehr viel schwerer zu erfassen, und so ist
es zu verstehen, da3 man sich beim Durchdenken der didaktischen Probleme (so wie wir
es in den bisherigen Uberlegungen auch getan haben) auf de Bereich der sinnlichen An-
schauungen beschrinkt hat. Trotzdem liegen fiir den Menschen als ein gesellschaftlich-
geschichtliches Wesen grade in diesem andern Bereich die entscheidenden Lebenserfah-
rungen und Lebensaufgaben, und darum darf man in der Didaktik diese Seite nicht ver-
nachléssigen.

Ich versuche, die hier entstehenden Probleme an einem ganz einfachen Beispiel zu ver-
deutlichen, einem kurzen Gedicht. Was wir davon in der Anschauung gegeben haben,
sind bloBe Schriftzeichen auf dem Papier. Was sie zu besagen haben, sieht man ihnen
nicht an, das mufl man verstanden haben, und wenn das Gedicht etwa von menschlichen
Gefiihlen handelt, dem Gefiihl der Wehmut beim herbstlichen Laub, das sich im dunk-
len Teich spiegelt, so muB3 man das zuvor irgendwie selber erlebt haben, um es im Ge-
dicht verstehen zu kdnnen.

* Wenn ich noch einmal auf den schon genannten Band der Tamagawa University Press zuriickkommen
darf, so verweise ich wegen der allgemeinen Funktion der kiinstlerischen Darstellung auf den Vortrag
°Die Dichtung als Organon der Welterfassung*, wegen der didaktischen Fragestellung aber noch einmal
auf Giels ,,Studie tiber das Zeigen*.
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Man findet hier zunichst ganz dhnliche Verhiltnisse wie in der sinnlichen Welt, ja viel-
leicht noch extremer als dort. Wie bei dieser findet sich der Mensch zunéchst und zu-
meist im Bereich eines verwaschenen Scheinverstdndnisses, im Bereich des bloflen
»Geredes“(Heidegger), und auch hier entsteht die Frage, wie man dahinter auf einen
verldBlichen Grund zuriickgehen kénne. Man hat darum versucht, fiir das seelische Er-
leben ein Analogon zur sinnlichen Anschauung zu finden, in dem uns dieses in einer ur-
spriinglichen Weise gegeben ist. Ich erinnere wieder an Pestalozzi, der in seinem Kampf
gegen alles leere ,,Wortwesen auf die ,,belebten Gefiihle* der Liebe, des Mitleids, der
Dankbarkeit usw. zuriickgehen wollte, ehe er sie dann mit Namen bezeichnete. Aber
diese Analogie triibt; denn das Erleben ist nicht mit demselben Charakter der Letzthin-
nigkeit gegeben, die einer ruhigen Betrachtung standhélt und auf die man immer wieder
zuriickgehen kann. Denn das Erleben ist fliichtig, es wird vielleicht schon verfilscht,
wenn man es zum Gegenstand einer darauf verweilenden Betrachtung macht. Es ist vor
allem nichts, was unabhéngig von der Deutung schlicht da wére, sondern es gewinnt
seine Gestalt erst im sprachlichen Ausdruck. Kurz, wir stolen bei dem Weg ,,zuriick
zum urspriinglichen Erleben! nicht auf einen der Anschauung vergleichbaren festen
Grund, sondern — wenn wir uns schon einer Analogie bedienen — auf eine unerschopf-
lich aus der Tiefe sprudelnde Quelle.

Hier entspringen ganz andre Aufgaben der didaktischen Vermittlung, die, soweit ich se-
he, bis heute noch gar nicht recht in Angriff genommen sind. Vielleicht wird auch die
bisher so selbstverstdndlich scheinende Festigkeit der sinnlichen Anschauung von hier
aus noch einmal problematisch. Ich wei3 hier noch keinen tiberzeugend vorwirts fiih-
renden Weg, aber es schien mir unrecht, nach der mir {iberzeugend scheinenden Lésung
des Anschauungsproblems diese Seite der Didaktik ganz zu verschweigen. Darum woll-
te ich wenigstens in der Form eines Ausblicks kurz darauf aufmerksam machen.

f. Die anthropologische Funktion der Didaktik

Die bisher entwickelten Gedanken scheinen mir {iber die vielfach vertretene schulmei-
sterlich-subalterne Auffassung der Didaktik weit hinauszufiihren und ihr eine ganz neue
Wiirde und Wichtigkeit fiir die Entwicklung des einzelnen Menschen wie der menschli-
chen Kultur iiberhaupt zu geben.

Ich versuche, die wichtigsten Gesichtspunkte folgendermal3en herauszuheben:

1. Das Kind kommt, so seltsam es zunéchst scheinen mag, noch gar nicht als Kind, d. h.
in der urspriinglichen Frische seiner Auffassungsfahigkeit zur Welt. Das Kind kommt
innerlich alt zur Welt, d. h. geformt durch das kollektive Medium, in dem es aufwéchst.
Es denkt, wie alle denken, es fiihlt, wie alle fiihlen, und ,,alle®, das sind die in der Ge-
wohnheit ihres Daseins stumpf dahinlebenden Erwachsenen seiner Umgebung. Das
Kind muB sich seine Kindheit erst erobern. (Das genauer durchzufiihren, wire eine
wichtige Aufgabe.) Die Aufgabe der Didaktik aber ist es, ihm dabei zu helfen, das Kind
zu seiner wahren Kindheit zuriickzufiihren. Das ist eine Aufgabe, die in unsrer Zeit der
wiederholt genannte Klaus Giel iiberzeugend herausgearbeitet hat. ,,Auf sich selbst ge-
stellt und sich selbst iiberlassen®, so schreibt er, ,,konnten die Kinder keine Kinder sein.
Die Kindheit in ihnen zu entdecken, darin besteht ja die Hauptaufgabe der Erziehung,
aber®, so fahrt er fort, ,,auch ihre innere Gefdhrdung®, weil die Erzieher zu leicht ihr
eignes Bild der Kindheit den Kindern aufzwingen.

2. Damit verbindet sich aber zugleich eine weitere Aufgabe. Auch der Lehrende selber
wird, wenn er sich in der didaktischen Anstrengung mit dem Kind verbindet, wieder zur
verloren gegangenen Anschauung zuriickgefiihrt. Der Erwachsene wird selber wieder
jung in der gemeinsamen Bemiihung um die Wiedergewinnung der Anschauung. Das
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hatte seinerzeit schon Frobel klar erkannt, wenn er sagte: ,,Viter, Eltern ..., was wir
nicht mehr besitzen, diese alles belebende, alles gestaltend Kraft des Kindeslebens, las-
sen wir sie von ihnen wieder in unser leben iibergehen. Wir geben also nicht den Kin-
dern von unserm Reichtum ab, sondern wir selber sind die Empfangenden und werden
im Umgang mit den Kindern wieder jung.

3. Aber auch die Wissenschaft bedarf dieser Verjiingung, und es ist grundfalsch, wenn
viele sich als Wissenschaftler fiihlende Lehrer dies als eine Angelegenheit niederen
Ranges verachten. Im Gegenteil: nur in der immer neuen didaktischen Anstrengung
wird die Wissenschaft aus der Gedankenlosigkeit bloBer Routine befreit. Das gilt nicht
nur vom Schul-, sondern auch vom Universititsunterricht. Ich denke etwa an die Phy-
sik, insbesondre da, wo sie in kritischer Situation nach neuen Wegen suchen muf3. In der
Lehrer und Schiiler verbindenden Anstrengung um eine verstindliche Darstellung wird
sie sich immer neu ihrer Grundlagen bewuft.

4. Das gilt nicht nur von der Wissenschaft, sondern von jedem Kulturbereich, der durch
die Didaktik dem Kind iibermittelt wird. Die Kultur selber (als die Gesamtheit dieser
Kulturbereiche) wird in der Didaktik immer wieder auf ihre Urspriinge zuriickgefiihrt.
Die Kultur selber verjiingt sich in der Didaktik, und die Didaktik ist der (und wie mir
scheint, einzige) Ort, in dem die Kultur sich bestindig verjlingt. Von hier aus versteht
man die ganze, ungeheure Wichtigkeit, die metaphysische Wiirde der Didaktik. Darauf
mit allen Nachdruck hinzuweisen war das gro3e Ziel, das ich mir in diesem ersten Teil
meiner Ausfithrungen gesetzt hatte.

Anhang. Das Problem der Ubung

Auf didaktische Einzelfragen kann hier im Rahmen eines allgemeinen Uberblicks nicht
eingegangen werden. Es kam mir allein darauf an, die Aufgabe der Didaktik in einer
grundsétzlich gefaiten philosophisch-anthropologischen Fragestellung herauszuarbei-
ten. Um aber die Fruchtbarkeit dieses Ansatzes an einem Beispiel deutlich zu machen,
mochte ich wenigstens ein Einzelproblem etwas genauer analysieren. Ich wihle als sol-
ches Beispiel das Problem dar Ubung.’

> Bollnow vermerkt an dieser Stelle: ,,Die Ausfithrung erfolgt auf gesonderten Blittern, die ich spiter
schicke und die hier einzufiigen sind.“ Nachdem diese im deutschen Text nicht vorliegen, wird auf seine
sonstigen Arbeiten zur Aufgabe der Ubung verwiesen.
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Zweiter Teil. Die sittliche Erziehung
1. Modelle der Erziehung
a. Das technologische Modell

Wir hatten bisher die Erziehung in drei Stufen behandelt: (a) Erziehung als Entwick-
lungshilfe, (b) Erziehung als Uberlieferung des Kulturguts und (c) Erziehung als Ver-
lebendigung des Kulturguts, und hatten in diesem Zusammenhang die Didaktik etwas
ausfiihrlicher behandelt. Aber damit sind wir noch nicht am Ende. Es fehlt der eigentli-
che, innerste oder, wie man heute gern sagt: der existentielle Kern der Person, Davon
war bisher noch nicht die Rede, und es entsteht die Frage, ob und wie weit dieser iiber-
haupt einem erzieherischen Einflull zugénglich ist. Um das zu entscheiden, miissen wir
noch einmal etwas weiter ausholen.

In den bisherigen Uberlegungen, waren zwei Arten enthalten, die Erziehung aufzufas-
sen. Die eine betrachtet den jungen Menschen als einen Stoff, den es zu bearbeiten gel-
te, als ein formbares Material, und die erzieherische Tétigkeit entsprechend als ein der
handwerklichen Arbeit 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, muf3 er wissen, was er herstellen
will, und dieses Ziel ist ihm in der Regel durch seinen Auftraggeber vorgegeben. Eben-
so mul} auch der Erzieher wissen, zu welchem Ziel er das Kind formen will. Woher er
dieses Ziel nimmt, fragen 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 philo-
sophischen 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 muB3 sich nach den Moglichkeiten seines Materials, d. h. der kindlichen See-
le richten. Diese bendtigte ,,Materialkunde* liefert ihm die Psychologie (und allgemei-
ner die Gesamtheit der empirischen Wissenschaft vom Menschen). Wir bezeichnen die-
se Anschauung, um einen kurzen Namen zu halben, als das technologische (oder hand-
werkliche) Modell der Erziehung. Aus ihr ergibt sich dann die Auffassung, daf die Pad-
agogik in doppelter Weise von der Ethik und von der Psychologie abhéngig sei, von de-
nen die erstere ihr die Ziele gibt, die letztere die Mittel zur Verwirklichung dieser Ziele
bereitstellt.

b. Jas organologische Modell

Demgegeniiber erhebt sich aber die Frage: Ist der Mensch wirklich ein solches zu einem
beliebigen Ziel formbares Material? und ist er den von auflen konnenden Einwirkungen
rein passiv ausgeliefert? Hier entspringt die andre Auffassung, die besagt, daB3 sich das
Kind von sich aus nach eignem Gesetz entwickelt, wie eine Pflanze, die sich aus einem
Samen nach einem in ihr angelegten Plan entfaltet, die keimt, wéchst, zur Bliite kommt
und schlieBlich ihre Frucht hervorbringt. So, sagt man, sei es auch in der kindlichen
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Entwicklung. Die Erziehung kann darum aus dem Kind nicht Beliebiges machen, sie
mulB} es wachsen lassen, wie es sich aus seinen mitgegebenen Anlagen nach eignem Ge-
setz entfaltet. Erziehung ist so ein Wachsen-lassen. Das bedeutet noch nicht, daf3 die Er-
ziehung jetzt liberfliissig ist, wie ja auch im Pflanzenbau der Gértner nicht iiberfliissig
ist. Aber sie verdndert ihren Charakter. Sie mull zunichst die ndtigen Voraussetzungen
fiir die Entfaltung bereitstellen, also dem Wachstum die geeignete Nahrung geben, und
sie muf} vor allem die Stérungen fernhalten, die eine gesunde Entwicklung verhindern.
Wir bezeichnen diese zweite Auffassung als das organologische Modell der Erziehung.

Zunidchst noch ein paar Worte zur Geschichte der organologischen Auffassung. Der er-
ste, der die organologische Auffassung in der Pidagogik vertrat, war wohl Rousseau
(1712-1778). Allerdings kannte er noch nicht den Gedanken des Organischen. Darum
sprach er von einer negativen Erziechung. Das Wichtigste bei der Erziehung sei nicht,
daBl etwas geschehe, sondern dal3 verhindert werde, dall etwas geschehe, ndmlich daf
ungiinstige Einfliisse vom Kind ferngehalten wiirden, weil das Kind sich am besten un-
gestort von sich aus entwickle. Er war bekanntlich der Meinung, daf3 die Kultur mit ih-
rer Verfeinerung den Menschen verdorben hétte und forderte daher die Riickkehr zur
Natur. Und darum lieB er in seinem groBen Erzichungsroman, den ,,Emile®(1762) das
Kind in der ldndlichen Einsamkeit, fern von den verderblichen Einfliissen der Stadt
aufwachsen, nur unter der beschiitzenden Aufsicht seines Erziehers.

Spater ist dieser Gedanke in der Zeit der Romantik aufgenommen worden, deren Welt-
bild tiberhaupt entscheidend vom Begriff des Organischen — im Gegensatz zum blof3
Mechanischen — bestimmt war. In der Pddagogik war es vor allem Frobel, der die Vor-
stellung einer organischen Entfaltung seinem Erziehungsdenken zugrunde legte und der
ausdriicklich den Erzieher mit einem Gaértner verglich. Frobel sprach von einer ,,nach-
gehenden Erziehung®, der gegeniiber der ,,vorschreibenden Erziehung* der Vorrang zu-
komme. Schleiermacher (1768-1834), der in seiner Pddagogik ebenfalls der Romantik
nahestand, modifizierte diesen Gedanken dann so, dal} die Erziehung durchaus auswih-
len miisse; sie diirfe zwar keine Anlage im Kind unterdriicken, aber sie miisse doch
nach einem Gleichgewicht streben und daher die zu schwach entwickelten Anlagen un-
terstiitzen, die zu stark entwickelten aber zuriickdrangen.

Wenn wir nun annehmen, dafl beide Anschauungen trotz aller Einseitigkeit schon etwas
Richtiges getroffen haben, ergibt sich die Frage nach ihrem Verhiltnis, nach dem Ver-
héltnis von technologischem und organologischem Modell. In unserm Jahrhundert, als
in der deutscher Reformpadagogik der Gedanke der natiirlichen Entwicklung aller Kréf-
te im Kinde mit besonderem Eifer vertreten wurde, als dann aber auch die Grenzen die-
ser 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 abgewogen, wobei allerdings an die Stelle des ein-
fachen Machens der Gedanke des Fiihrens getreten war, der die Jugend nach einem in
ihm verkorperten Ziel zu flihren versucht, so wie es schon beim jungen Goethe im
,,Prometheus® heifit: ,Menschen zu formen nach meinem Bilde, ein Geschlecht, das mir
gleich sei.” Wir sehen also, da3 verschiedene Funktionen an der Erziehung beteiligt
sind, von denen jede ihr Recht hat, aber keine fiir sich allein die volle Aufgabe der Er-
ziehung erfiillen kann: machen, fithren, wachsen-lassen, das alles sind Leistungen, deren
Anteil am Aufbau der gesamten Erziehung genauer bestimmt werden muf.

c. Die Grenzen des technologischen Modells

Wenn wir aber die Probleme der sittlichen Erziehung ins Auge fassen, so sehen wir, daf3
weder das technologische noch das organologische Modell imstande ist, die Erziechung
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in ihrem letzten, sittlichen Kern zu begreifen. Beim technologischen Modell ist das so-
fort deutlich, denn als sittlich konnen wir nur ein Verhalten bezeichnen, bei dem sich
der Mensch frei von sich aus und aus eigner Verantwortung entscheidet. Die technolo-
gische Auffassung versteht aber die Erziehung als ein plangemifB3es Herstellen, als ein
,Machen®, den zu Erziehende aber als ein Material, das der von aullen kommenden
Formung ohne eignen Willen unterworfen ist. So entsteht das Problem: Wenn Erzie-
hung als Formung eines Materials begriffen wird, wie konnen wir dann ein freien Wil-
len hervorbringen und in einer geplanten Richtung lenken? Das eine widerspricht dem
andern, und sittliche Erziehung erscheint von hier aus als eine von vornherein unmogli-
che Aufgabe: Wie konnen wir etwas ,,machen®, was grundsitzlich frei ist, also nicht
von auflen bestimmt werden kann?

Dabei ist die technologische Auffassung sicher nicht ganz falsch. Vieles am Menschen
148t sich bestimmt bewuBt ,,machen®. So spricht man mit Recht von einer Unterrichts-
technik, und auch menschliches Verhalten 148t sich, in einem bestimmten Umfang, nach
planmiBiger Absicht bewullt hervorbringen. Wie weit die Moglichkeiten zu einer sol-
chen ,,Manipulation* des menschlichen Verhaltens reichen, ist in der neueren Psycholo-
gie in erschreckendem MaBe deutlich geworden, und in einem beschriankten Mal3 tun
wir es im alltdglichen Leben jeden Tag, wenn wir andre Menschen nach unsern Absich-
ten zu lenken versuchen. Um so klarer aber miissen wir erkennen, dal} 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
hei3t, daB man ihnen von auBlen 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 ,,konditionieren“. 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 eigentlicher Erziechung und bloSer
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 Inter-
esse mancher politischer Systeme liegen, den Menschen nach ihren Zwecken abzurich-
ten, also zu dressieren. Als Pddagogen konnen wir ein solches Verfahren nicht als Er-
ziehung anerkennen und miissen es als Versto3 gegen die Wiirde des Menschen mit al-
ler Entschiedenheit zuriickweisen.

d. Die Grenzen des organologischen Modells

Aber auch die organologische Auffassung vermag den Menschen nicht als ein sittliches
Wesen zu begreifen und bietet darum auch keine Hilfe bei den Problemen einer sittli-
chen Erziehung. Hatte die technologische Auffassung den Menschen mit den an der leb-
losen Materie gewonnenen Vorstellungen betrachtet, so orientiert die organologische
Auffassung, wie gesagt, ihre Vorstellung von der Erziechung des Menschen am Wach-
stum einer Pflanze. Das hat den Vorteil, daB sie nicht willkiirlich von auflen eingreifen
will, sondern eine sich von innen her nach innerem Gesetz vollziehende ,,organische®
Entwicklung voraussetzt. Die Frage aber ist, wie weit eine solche Analogie tragt. ,,Alles
ist gut, wenn es aus den Hinden des Schépfers hervorgeht*, so beginnt schon der ,,Emi-
le*. Alles entwickelt sich glatt und harmonisch wenigstens dann, wenn es nicht von au-
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en gestort wird. Dafiir zu sorgen, war dann die Aufgabe der ,negativen Erziehung®.
Die Frage aber ist, ob sich der Mensch wirklich angemessen nach der Art einer Pflanze
(oder allgemeiner als biologisches Wesen) betrachten 1463t.

Wenn man die Frage so stellt, ist auch die Antwort schon nahegelegt. Gewil3 ist der
Mensch auch ein biologisches Wesen, und in vielen Bereichen ist darum auch die orga-
nologische Auffassung durchaus im Recht. Wenn man aber glaubt, das Gesamtphéno-
men der Erziehung von ihr aus angemessen zu begreifen, wird grade das Entscheidende
— auch fir die Erziechung Entscheidende — verkannt: da3 der Mensch ein Wesen ist, das
nicht einfach lebt, wie auch Tier und Pflanze leben, sondern das sich aullerdem zu sei-
nem Leben verhilt und fiir sich selbst verantwortlich ist, ein Wesen, das sich entschei-
den kann, und zwar zum Guten wie zum Bdsen, 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 sei-
ner 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 Mafinahmen auch wieder riickgéingig machen kann. Sie sah die
Moglichkeit des Bdsen nicht in ihrer ganzen unheimlichen Bedeutung.

e. Erziehung als Handlung

Um die daraus erwachsenden erzieherischen Probleme ins Auge fassen zu konnen, miis-
sen wir zuerst noch einmal nach einer {liber die bisherigen Modellvorstellungen hinaus-
fiihrenden Auffassung von der Erziehung suchen, und zwar nach einer solchen, die den
Menschen als grundsétzlich freies Wesen betrachtet. An dieser Stelle diirfte der Begriff
des Handelns weiterfithren, wie er von Hannah Arendt in ihrer ,,Vita activa“(1960) in
der Gegeniiberstellung zur beschwerlichen Arbeit und zum bloen Herstellen herausge-
arbeitet ist. Wahrend das Herstellen im planmadfigen Umgang mit der toten Materie
Dinge produziert, die in ihrer Gesamtheit dann die den Menschen umgebende techni-
sche Welt bilden, bezeichnet das Handeln eine Tétigkeit, deren Gegenstand der Mensch
als Mitspieler oder Partner in einer gemeinsamen menschlichen Welt ist. Weil aber die
Menschen nicht wie die Dinge der menschlichen Behandlung wehrlos ausgeliefert sind,
sondern mit ihrem eignen Willen so oder anders antworten konnen, ja weil nur Men-
schen zu einer Antwort auf den an sie ergehenden Anspruch fahig sind, hingt der Erfolg
des Handelns von dem zu erzielenden Einverstindnis ab. Der Einzelne muf3 sich zuvor
mit den Partnern iiber das Ziel und die Mittel seines Vorhabens verstindigen. Alles
Handeln ist also notwendig ein Miteinander-Handeln, in dem der Einzelne sich von
vornherein eingefiigt findet in einen iibergreifenden Handlungszusammenhang. Weil
aber das Einverstdndnis der andern nie sicher ist, geht der Handelnde bei seinem Vorha-
ben 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 Téatigkeitsform des politischen Menschen be-
handelt. Aber in entsprechender Weise 148t sich der Begriff auch auf die erzieherische
Tétigkeit tibertragen. Das hat Giinther Buck (aber ohne Bezug auf H. Arendt, vielmehr
im Riickgriff auf die Aristotelische Unterscheidung von praxis und poiesis) in seiner
bisher ungedruckten Stuttgarter Antrittsvorlesung iiber ,,Das Theorie-Praxis-Problem
und die Pddagogik®™ 1972) getan. Er betont hier, dal Erziehen ,,Handeln und nicht Tech-
nik* 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 Ausmall sogar berechtigt sind, ist doch zunéchst die
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grundsitzliche Erkenntnis festzuhalten: ,,Erziehung ist nicht die einseitige technisch
Behandlung eines Objektes ... Sie ist Handeln in Beziehung auf einen am Handlungszu-
sammenhang aktiv beteiligten Mitspieler, der unter Umstdnde auf technische Objekti-
vierungsintentionen mit Protest ... antwortet.*

In welcher Weise sich nun der am politischen Handeln entwickelte Begriff des Han-
delns im erzieherischen Bereich modifiziert, kann sich erst in der konkreten Durchfiih-
rung in der sittlichen Erziehung ergeben. Biick hebt (wiederum unter Berufung auf Ari-
stoteles) als das auszeichnende Merkmal des erzieherischen Handelns die Freundschaft
hervor. Das bedeutet: das auf Wesensverwirklichung gerichtete liebevolle Einverstdnd-
nis, auf das wir als notwendige Voraussetzung der Erziechung noch gesondert zurtick-
kommen miissen.

f. Das existentielle Modell

Bei der Gegeniiberstellung der verschiedenen Modellvorstellungen von der Erziehung
sei erginzend noch als viertes das existenzphilosophische Modell erwéhnt, obgleich wir
darauf erst an spaterer Stelle einzugehen haben. Der letzte, innerste Kern des Menschen,
den die Existenzphilosophie mit dem fiir sie charakteristischen Begriff der Existenz be-
zeichnen, ist so beschaffen, da3 er nur im Augenblick plotzlich aufleuchtet und mit dem
Augenblick wieder verschwindet, aber nie in der Zeit einen dauerhaften Bestand ge-
winnt. Er entzieht sich darum auch allen stetig einwirkenden bildenden Einfliissen wie
auch aller von innen kommenden stetigen Entwicklung. Soweit er iiberhaupt erzieheri-
schen Einfliissen zugénglich ist, setzen hier andre Formen ein, die ich seinerzeit als die
unstetigen Formen der Erziehung bezeichnet habe. Hierher gehoren die Ermahnung und
der Appell, die an das Gewissen des Menschen rithren und zur Umkehr aus der Verir-
rung oder Nachldssigkeit aufrufen, die entscheidende Begegnung 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 Kréfte und Ein-
sichten im Menschen zum Leben erweckt, oder die Erleuchtung, die plotzlich iiber den
Menschen kommt. Diese verschiedenen Mdoglichkeiten unstetiger erzieherisch bedeut-
samer Ereignisse konnen hier nur als Erginzung grade angedeutet werden.’

Mit diesem vergleichenden Exkurs iiber die verschiedenen Mdglichkeiten, den Erzie-
hungsvorgang zu betrachten, die ich als schematisch vereinfachte Konstruktionen, kurz
als Erziehungsmodelle oder ihnen zugrunde liegende Menschenmodelle bezeichnet ha-
be, sind einige notwendige Vorklarungen geschaffen, um uns jetzt dem besonderen Pro-
blem 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 selbst-
verstidndlich im gemeinsamen Medium der kollektiven Moral. Ich verstehe dabei unter
kollektiver Moral die sittlichen Auffassungen und Verhaltensweisen, die in einer Ge-
sellschaft lebendig sind. Die kollektive Moral ist so ein Bestandteil dessen, was wir all-

% Ich habe sie in meinem Buch »Existenzphilosophie und Pddagogik™ (1959, auch in japanischer Uberset-
zung) ausfiihrlicher entwickelt. Uber das Menschenbild der Existenzphilosophie vgl. meine Darstellung
,Existenzphilosophie® (zuerst 1942, ebenfalls in japanischer Ubersetzung erschienen).
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gemein mit einem von Hegel geprigten Begriff den objektiven Geist oder auch einfach
die Kultur nennen. Die Forderungen der kollektiven Moral werden von einer Generation
auf die andre in derselben Weise iibermittelt, wie wir es zuvor allgemein bei der Uber-
tragung 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 verhélt sich, wie sich alle verhalten. Er lebt so als dies kollektive anonyme Subjekt,
das Heidegger mit dem Begriff des ,,man* iiberzeugend herausgearbeitet hat — ,,man*
als das unpersonliche Pronomen im Sinn von: man denkt so, man glaubt dies, man ver-
hélt sich so und so. Dieses kollektive ,,man‘ steuert das Verhalten des einzelnen Men-
schen, insbesondre natiirlich das des noch nicht selbsténdig urteilenden Kindes. Dieses
,,man‘ uniformiert das Verhalten des Menschen; der der Mensch scheut sich ,,aufzufal-
len®, d. h. die Aufmerksamkeit der Mitmenschen dadurch auf sich zu ziehen, dal} er von
der Norm abweicht. Das schwarze Schaf unter lauter weillen Schidden erscheint als ,,bo-
se* 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 allerduBBerlichsten Dingen, etwa von der Art sich zu kleiden. Je-
der geht mit der Mode und paBt sich dem herrschenden Verhalten an. Niemand will auf-
fallen. Das gilt aber in besonderem Mal} von Verhaltensweisen, die wir als sittlich be-
zeichnen. Wer sich so verhilt, wie es in der betreffenden Gemeinschaft als ,,gut* gilt,
der ist angesehen und wohlgelitten, wer aber dagegen verstoB3t und tut, was als ,,bose*
gilt, der wird verachtet und gemieden. Ehrverleihung und Ehrentzug sind die einfach-
sten, aber liberaus wirkungsvollen Mittel, das sittliche Verhalten des Menschen zu steu-
ern. Bei starkeren VerstoBen kommt noch die ausdriickliche, von den Gerichten ver-
héngte Strafe hinzu.

b. Funktionale Erziehung und bewul3te elementare sittliche Erziehung

In diesem Medium kollektiver Moral wéchst 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 aufwichst. Es iibernimmt die sittlichen An-
schauungen ganz unreflektiert aus der Umgebung und macht sie sich ganz unbewuflt zu
eigen, ohne es iiberhaupt zu merken, es richtet sich danach, ahmt ganz unbewuf}t die
Vorbilder seiner Umgebung nach Wir sprechen von einer unbewulten oder unausdriick-
lichen Erziehung. Ernst Krieck (1882-1945) hat sie unter den Namen einer funktionalen
Erziehung herausgearbeitet und sie der bewuften oder intentionalen Erziechung gegen-
iibergestellt. Hier ist kein bestimmter einzelner Erzieher vorhanden, hier waltet auch
keine bestimmte erzieherische Absicht. Das kollektive Medium wirkt als solches erzie-
herisch. Das zeigt sich besonders deutlich an bestimmten stark geformten Menschen-
gruppen. Das Offizierscorps und die Beamtenschaft waren solche Gruppen, von denen
eine besondre formende Kraft auf ihre einzelnen Glieder ausging.

Wie weit man diesen formenden Einfluf} als Erziehung auffassen kann, ist umstritten.
Auch die Réuberbande, die Verbrecherbande iibt auf ihre Mitglieder genau denselben
formenden Einflu} aus. Sie formt sie nach ihr Geist, nach den in ihr lebendigen Verhal-
tensnormen. Sie préagt also ihre Glieder zum vollkommenen Réuber, zum vollkomme-
nen Verbrecher usw. Allgemein wird man sagen konnen, daf die funktionale Erziechung

"Vgl. oben S. 7 f..
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genau in dem MaB sittliche Erziehung ist, als die Gemeinschaft, in der sie geschieht,
selber sittlich ist. Und soweit dies der Fall ist, muf3 auch die funktionale Erziehung als
wertvoll betrachtet werden. Dal} 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
unbewulten Erziehung bestimmt.

2. Aber hinzu kommt von den ersten Lebenstagen des Sduglings an die bewulite sittliche
Erziehung. 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 priagen die Eltern und die andern Erzieher dem Kind ein, was es zu tun und
was es zu lassen hat, und wachen genau tiber die Befolgung dieser ihrer Vorschriften.
Dies ist im Unterschied zur funktionalen Erziehung ein bewuBtes, zielgerichtetes Tun
und damit erst Erzichung im eigentlichen Sinn. Es ist auch ein konkreter einzelner Er-
zieher da, der fiir die Richtung und den Erfolg dieser Erziechung verantwortlich ist.

Es fragt sich nun, wie eine solche Erziehung zustande kommt. Solange das Kind ganz
selbstverstiandlich in diesem kollektiven Medium aufwéchst, nimmt es auch dessen For-
derungen als selbstverstandlich hin. Und auch die Erzieher selbst leben in demselben
Medium. Das bedeutet: auch ihnen sind die sittlichen Normen, zu denen sie erziehen
wollen, ganz selbstverstidndlich. Sie richten sich in ihrem eignen Leben nach diesen
Normen und sind deswegen auch vom Recht ihrer erzieherischen Forderungen {iber-
zeugt. Es herrscht also ein durchgehendes fragloses Einverstidndnis {iber 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 we-
gen den Ubertretungen. Dabei ist wichtig, daB das Kind auch da, wo es gegen die Nor-
men verstolt, wo es also, in dieser einfachen Sprache gesprochen ,,unartig* oder ,,bose*
ist, weil}, daB3 es ,,unartig® oder ,,bose* ist, d.h., daB3 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, daB3 die gesamte sittliche Erziehung in dieser einfachen Weise
geschieht. Bei ,,primitiven® Téaterschaften mag das sogar in einem gewissen Mal3 der
Fall sein. Aber ein Volk, in dem die gesamte Erziehung in dieser Weise geschieht, wiir-
de im Zustand der Geschichtslosigkeit verharren. Die sittlichen Normen wéren etwas
zeitlos Giiltiges, das unveridndert von einer Generation auf die andre iibertragen wird. Es
wire eine erstarrte Welt ohne Fortschritt und ohne Entwicklung. Diese kdnnen sich erst
dort ergeben, wo das normwidrige Verhalten des Einzelnen die {iberlieferten Ordnungen
in Frage stellt, wo es aus den von den herrschenden Anschauungen vorgezeichneten
Bahnen ausbricht und neue Mdglichkeiten zeigt.

Ich sagte schon, daf} allgemein die Gesellschaft die Innehaltung ihrer Normen mit wir-
kungsvollen Sanktionen zu erzwingen versteht. Trotzdem beobachten wir immer wieder
Ubertretungen, die darauf beruhen, daB elementare Triebe im Menschen durchbrechen,
die so stark sind, daB sie die Ddmme der Sanktionen durchbrechen. Diese Wirkungen
finden wir schon beim ,,unartigen* oder ,,bdsen* Kind, ob es nun in einzelnen Bequem-
lichkeit, Neugier, Naschgier oder was auch immer sonst ist, das diese Abweichung vom
geforderten Verhalten hervorbringt. Entsprechend ist es auch beim erwachsenen Men-
schen, am deutlichsten beim Verbrecher: ob er als Dieb dem Besitzverlangen unterliegt,
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ob als Morder von einer Wut oder Rachgier hingerissen wird, welches im einzelnen
auch immer die Veranlassung zu diesem Verstofl sein mag: gemeinsam ist allen diesen
Féllen, dal3 dabei die Giiltigkeit der herrschenden Normen, etwa der herrschenden Ei-
gentumsordnung, 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 ein-
zelnen Fall tiberlegen: Der tibertretende fiihlt sich selber im Unrecht, er tut seine Tat mit
,,schlechtem Gewissen®, aber eine Kraft in ihm, ein Trieb oder eine Leidenschaft, reifit
thn mit sie fort.

Die erzieherische Aufgabe ist damit klar gegeben: Es kommt zunichst einmal darauf an,
die Hemmungen aufzubauen, die stark genug sind, den einbrechenden Trieben Wider-
stand zu leisten. Das fiihrt von der Angst vor der Strafe bis zur Macht der besseren Ein-
sicht iiber die niederen Triebe, also zur Herrschaft des Menschen tber sich selbst. Diese
Selbstdisziplinierung zu erreichen ist eine wesentliche Aufgabe der sittlichen Erziehung.
Wie das zu geschehen hat, wére dann noch im einzelnen durchzufiihren.

Eine solche Macht ist vor allem dann auch die Liebe der Geschlechter, die so stark wer-
den kann, daB sie alle beengenden Konventionen spreng. Aber was hier mit dem zu-
sammenfassenden Wort ,,Liebe* bezeichnet wird, ist selber noch ein sehr vieldeutiges
Phinomen, das von der sexuellen Triebhaftigkeit bis zu den hochsten geistigen Schich-
ten hinaufreicht, also im einzelnen Fall noch sehr verschiedenartig sein kann. Daraus
ergibt sich aber eine doppelte Moglichkeit, wie sie bei den zuvor genannten Verbre-
chern nicht vorkam: Dieses Tun kann einmal im BewufBtsein des Unerlaubten gesche-
hen, also heimlich und mit schlechtem Gewissen (obgleich das schlechte Gewissen hier
schon schwéacher und anders ist als etwa beim Diebstahl). Es kann aber auch sein, daf3
der junge Mensch sich in seiner Liebe durchaus im Recht fiihlt, da3 er die ihn in seiner
Erflillung behindernde herrschende Moralauffassung als Unrecht oder als Heuchelei
empfindet. Das ist allgemein der Fall bei den groen Liebenden, die um der Erfiillung
ihrer Liebe willen alle Nachteile, Achtung und Verfolgung auf sich genommen haben, ja
die, wenn die Erfiillung ihrer Liebe aussichtslos erschien, fiir sie in den Tod gegangen
sind.

Hier kommt der Erzieher (soweit diese Félle noch im Bereich seines Einflusses liegen)
vor eine schwere Entscheidung? Ist es ein zu verurteilender Versto3 gegen berechtigte
sittliche Ordnungen, oder ist es ein anzuerkennender Durchstofl durch die beengende
und langst ungerecht gewordene Behinderung des nach eigner Entfaltung verlangenden
Lebens? Der Erzieher — und vielleicht in der Regel nicht der Berufserzieher, sondern der
zur Beratung herangezogene édltere Freund und Vertraute — kommt hier in eine schwer
zu entscheidende Lage. Recht und Unrecht sind dabei sehr schwer gegeneinander abzu-
wagen.

d. Ein geistesgeschichtlicher Ausblick

Wie auch sonst in dhnlichen Fragen sehr héufig ist hier ein Blick in die Geistesgeschich-
te hilfreich. Wenn ich von der deutschen Geistesgeschichte ausgehe (und nicht beurtei-
len kann, wie weit es Parallelen auch in der japanischen gibt), so beobachten wir immer
wieder den Vorgang, wie eine junge Generation sich gegen die iiberlieferte Moral und
tiberhaupt gegen die iiberlieferten gesellschaftlichen Ordnungen und alles ihnen von den
Alteren iiberlieferte Wissen auflehnen, weil es ihnen als tot, als erstorben und als Be-
hinderung des nach freier Entfaltung 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 herr-
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schende Moral und die ganzen iiberlieferten Lebensformen erschienen ihnen als Un-
recht, 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 Aufkldrung. Und wir sehen im Sturm und Drang die grof3e Erneue-
rungsbewegung des geistigen Lebens, mit der alle spatere Entwicklung des Idealismus
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
Zusammenhang gehort auch die Jugendbewegung, insbesondre der Wandervogel des
beginnenden 20. 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 allein darum, was wir aus diesen geistesgeschichtlichen Vorgédngen lernen
konnen, wenn wir 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, daf diese Sitte und Moral nichts zeitlos Giiltiges ist, in sogenannten ,,ewi-
gen Werten“ begriindet, sondern daB sie selber im geschichtlichen Proze3 drinsteht, und
daf} in diesem eine stindige Dynamik herrscht: Leben kann nur in bestimmten Ordnun-
gen bestehen, und dazu gehort vor allem die Regelung des Verhaltens nach den Vor-
schriften einer geltenden Moral. Aber diese Moral erstarrt im Lauf der Zeit bleibt hinter
der Entwicklung zuriick und spiegelt so im Grunde 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 wire Anarchie, in der kein menschliches Leben auf die Dauer bestehen
kann, und so bilden sich notwendig wieder neue Ordnungen aus. Aber auch die erstar-
ren dann wieder und rufen eine neue Auflehnung hervor. Es herrscht also eine unauthor-
liche Dynamik. Aber diese Dynamik ist insofern notwendig und sinnvoll, als sich in ihr
allein eine schopferische, Neues hervorbringende Entwicklung vollziehen kann.

Diesen Zusammenhang miissen wir als Hintergrund sehen, wenn wir in einer paddagogi-
schen Situation das gegen die herrschende Moral verstoBende Verhalten eines jungen
Menschen beurteilen wollen. Von hier aus begreifen wir die tiefe Zweideutigkeit, die in
jedem einzelnen Fall die Beurteilung schwer macht. Denn nicht jeder Verstof3 gegen die
herrschende Moral ist als Ausdruck des Rechts auf freie Entfaltung des Lebens berech-
tigt. Im Gegenteil: die moralischen Vorschriften sind notwendig, ihre Befolgung ermdg-
licht ja erst ein geordnetes menschliches Zusammenleben. Damit muf} also jede Erzie-
hung anfangen. Erst auf ihrem Boden konnen sich daraus in einem spéteren Entwick-
lungsstadium Situationen ergeben, die zur berechtigten Auflehnung gegen die Forde-
rungen der herrschenden Moral fiihren. Dal3 solche berechtigt sein, konnen, hoffe ich im
geistesgeschichtlichen Ausblick gezeigt zu haben, aber ob sie im einzelnen Fall berech-
tigt sind, ist eine ganz andre Frage. Und hier ist verschiedenes gegeneinander abzuwé-
gen.

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
angezweifelten Ordnungen gegen diese verstdf3t, handelt aus niederen Motiven und ist
darum zu verurteilen. Etwas anderes aber wire es, wenn jemand die herrschende Eigen-
tumsordnung iiberhaupt als ein Unrecht ablehnt. Aber das wiirde vermutlich zu einem
andern Verhalten fiihren. Der Betreffende miifite sich in der Politik durchzusetzen ver-
suchen. Anders ist es am Beispiel der Liebe der Geschlechter. Hier kann wirklich ein
hoheres Ziel, namlich die Erfiillung des eignen Lebens in dieser Liebe, zum Konflikt
fiihren. Und dann muf} der Liebende um dieses Zieles willen sein Opfer bringen. Denn
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in jedem Fall ist es gefdhrlich, gegen die gesellschaftlichen Normen zu versto3en. Auch
dort, wo kein rechtlich zu ahndender Verstof3 vorliegt, racht sich die Gesellschaft mit
AusstoBung und Verachtung. ¥er sich — aus welchen Motiven auch immer — diesen For-
derungen nicht unterwerfen will, muf3 diese Gefdhrdung auf sich nehmen.

Und das gilt allgemein: Jeder, der gegen die Vorstellungen der herrschenden Sitte ver-
stoft, erfahrt den Widerstand der Gesellschaft als Verachtung, Verfolgung und Aussto-
Bung. Er muB sich gegen diesen Widerstand durchsetzen. Und das ist vielleicht ein gu-
tes Kriterium fiir die Ernsthaftigkeit seines Willens und verhindert, da3 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
sogenannten Hippies. Das sind jugendliche Menschen, meist aus der sogenannten ,,bes-
seren Gesellschaft stammend, die, angeekelt von der seelischen Leerheit des Lebens
ihrer Eltern, dem nur auf Gelderwerb gerichteten Streben der Wohlstandsgesellschaft,
dem ,,Leistungsdruck®, dem sich jeder unterwerfen muf3, der in dieser Gesellschaft vo-
rankommen will, die also iiberdriissig sind dieses verduBerlichten und seelisch entleer-
ten Betriebs und darum einfach ausgebrochen sind aus der Gesellschaft, die schon du-
Berlich in nachléssiger Kleidung und abweichender Haartracht die Sitten ihrer Umwelt
verachten, um unabhéngig von alledem zunichst einmal ihr eignes Leben zu genief3en.
Sie schlieBen sich gern mit ihresgleichen zu Gruppen zusammen, und jeder dhnlich
Denkende wird gern aufgenommen. Zum Teil bilden sie ganze Kolonien, zumal in kli-
matisch angenehmen Gegenden. Sie arbeiten nur, soweit es fiir den alltdglichen Lebens-
unterhalt unbedingt erforderlich ist, und freuen sich ihres Lebens in vielen Diskussio-
nen, 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 Verwahrlosungser-
scheinung zu sehen. Aber demgegeniiber scheint es mir darauf anzukommen, zunichst
einmal den berechtigten Kern dieses Lebens als eine notwendige und begriilenswerte
Gegenbewegung gegen den sinnentleerten Betrieb der heutigen Gesellschaft zu begrei-
fen. Was Herbert Marcuse (1898-1979) als die ,,groe 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 langfristig gewdéhrleistendes geregeltes Be-
rufsleben gehort. Es ist die schwierige Prige, ob man iiberhaupt aus unsrer Industriege-
sellschaft einfach ausbrechen kann oder ob nicht in dieser Gesellschaft selbst eine Er-
neuerung moglich ist. Denn letztlich leben die Hippiegruppen ja mit von der Arbeit der
tibrigen Gesellschatft.

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 tiberhaupt als ausbeuterisch verur-
teilt und auf eine gewaltsame Verdnderung 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 Revolution, die zuerst alles Bestehende zerschlagen will,
um dann ganz von vorn wieder aufzubauen. Ich bin vielmehr von der Notwendigkeit
tiberzeugt, die bestehenden Zustdnde in unablissiger schrittweiser Verbesserung zu ver-
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andern. 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
moralischen Anschauungen der Gesellschaft, in der er lebt, kehren wir zurtick zu der fiir
die Padagogik zentralen Frage nach der Entstehung der Personlichkeit, die nicht aus vo-
riibergehender Laune oder triebhaft-egoistischen Beweggriinden, sondern aus tiefer be-
griindeter Verantwortung zu handeln und sich gegebenenfalls auch gegen die herr-
schenden Normen zu entscheiden vermag. Dafiir miissen wir noch einmal zuriickgrei-
fen. Wir waren davon ausgegangen, dal} das Kind zunéchst ganz in den tiberkommenen
Anschauungen aufwichst. Aber dieser Zustand kindlicher Unmiindigkeit kann nicht
immer so bleiben, und spétestens in der Pubertit 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 selbstindig werden und jetzt aus eigner Einsicht
und Entscheidung das Richtige tun. Das bedeutet nicht, daf} er die geltenden Normen
von vorn herein ablehnt. Wenn wir von den unvermeidlichen Problemen der Trotzperi-
oden an dieser Stelle absehen, so kann der heranwachsende Mensch die Berechtigung
der an ihn gerichteten Forderungen durchaus anerkennen, und er wird sie in den meisten
Féllen auch zundchst anerkennen, aber sein Verhéltnis zu ihnen hat sich grundlegend
gewandelt. Er folgt jetzt in seinem Tun nicht mehr einer duBleren Instanz, sondern nur
noch der Stimme seines eignen Gewissens, und erst damit wird sein Verhalten zu einem
im eigentlichen Sinn sittlichen Handeln.

Wir haben damit den Begriff des Gewissens eingefiihrt und miissen dies ndher bestim-
men und uns fragen: Was ist das Gewissen und wie konnen wir Gewissen erziehen? Wir
konnen zunéchst in einer vorldufigen Bestimmung sagen: Das Gewissen ist eine innere
Stimme, die dem Menschen unabhéngig von allen duleren 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 ,internalisier-
ten“ Anspriichen der Umwelt. Die zundchst von auflen an den Menschen herangebrach-
ten Anspriiche seien vom Menschen schon in der frithen Kindheit aufgenommen und er-
schienen ihm jetzt (falschlicherweise) als eine aus dem eignen Innern kommende Stim-
me. Mir scheint aber, dal} diese Auffassung durch eine sehr einfache Tatsache widerlegt
wird: Wiére es der Fall, daB3 die Anspriiche der in der Umgebung des Menschen herr-
schenden Anschauungen ihm dann als seine eignen erschienen, dann mii3te die Stimme
des Gewissens immer mit den herrschenden Anschauungen iibereinstimmen. Bas ist nun
aber grade nicht der Fall. Das Entscheidende am Gewissen ist vielmehr, da3 es dem
Menschen auch etwas zu befehlen vermag, das nicht in Ubereinstimmung mit der herr-
schenden, Moralauffassung steht und durch dessen Befolgung sich der betreffende
Mensch sich den grofiten Unannehmlichkeiten aussetzt. Ich erinnere nur an die Félle,
wo die Stimme des Gewissens zum Widerstand gegen die Befehle eines verbrecheri-
schen 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 ablei-
ten 146t, sondern die nur vom Menschen, der noch nicht ganz verhértet ist, im innersten
Herzen erfahren werden kann und als Ausdruck des eigentlich Menschlichen im Men-
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schen, seiner Freiheit und Wiirde, begriffen werden muB.

Wir kénnen an dieser Stelle das Problem des Gewissens nicht weiter verfolgen. Dieser
kurze Hinweis mul3 geniigen, denn uns geht es hier allein um das pddagogische Pro-
blem, um die sittliche Erziehung des Menschen. Das Ergebnis der bisherigen Uberle-
gungen war, daf3 dieses Ziel nicht in einem bloen Gehorsam gegeniiber den Forderun-
gen der kollektiven Moral bestehen kann, sondern nur in der sittlichen Personlichkeit,
die unabhéngig von den Einfliissen, der 6ffentlichen Meinung und ohne Riicksicht auf
die moglicherweise entstehende Schwierigkeit einzig der inneren Stimme des Gewis-
sens 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 Auf-
gabe der Erziehung) und 2. die Féhigkeit, sich riickhaltlos fiir das als richtig Erkannte
einzusetzen (also die sittliche Erziehung im engeren Sinn). Diese beiden Forderungen
sind wechselseitig aufeinander bezogen: 1. Der Wert der Bereitschaft, sich fiir das fiir
richtig Gehaltene einzusetzen, ist unabhéngig von moglichen Irrtiimern in der Erkennt-
nis. Das hat Sartre (1905-1980) als Ausdruck einer existentialistischen Ethik einmal
sehr scharf herausgestellt. ,,Was z&hlt, ist allein der unbedingte Einsatz (das absolute
Engagement).“ Dieser Satz diirfte allgemein gelten, wenn man die notwendige Ergén-
zung hinzufligt: 2. Ein solcher Einsatz kann nur dann wirklich riickhaltlos erfolgen,
wenn man dabei liberzeugt ist, nicht einer personlichen Willkiir zu folgen, sondern das
sachlich Richtige und Notwendige zu tun. Das Kriterium der sachlichen Richtigkeit ist
die Moglichkeit der Verallgemeinerung des eignen Tuns. Das hat auch Sartre sehr klar
gesehen, denn er betont, dal ich mich nur dann fiir etwas unbedingt einsetzen kann,
wenn ich liberzeugt bin, daB3 das, wofiir ich mich einsetze, nicht nur fiir mich, sondern
fiir alle Menschen gut ist. Im Wesen der Unbedingtheit liegt notwendig die Tendenz auf
allgemeine 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 sittliche Personlichkeit iiberhaupt durch erzieherische MaBnahmen hervor-
bringen? Liegt das liberhaupt im Machtbereich der Erziehung? Wir konnen die Frage im
AnschluB an den fritheren vorgreifenden Hinweis (S. 10) auch in allgemeinerer Form so
formulieren: Ist es moglich, den Menschen durch geeignete erzieherische Mallnahmen
zur Freiheit zu fiihren, die dieser dann in sittlicher Verantwortung einzusetzen bereit ist?
Wenn man die Priage in dieser abstrakten Form stellt, kann die Antwort nur heiflen:
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 Maflnahmen hervorgebracht 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 hervor-
bringen kann, so besteht doch die Mdglichkeit, dafl es von sich aus, spontan, im jungen
Menschen hervorbricht, ja vielleicht, wenn es nicht durch ungiinstige Einfliisse unter-
driickt wird, in jedem jungen Manschen mit Notwendigkeit hervorbricht. Auch das ist
ein Geschehen, das die erzieherische Verantwortung in hohem MaBe beriihrt; denn jetzt
kommt es darauf an, diese sich spontan vollziehende Entwicklung zu schiitzen und zu
pflegen. Hier kommt dann das Recht der sogenannten negativen Erziehung zum Zuge.
Dazu gehort zundchst, dal man dem jungen Menschen auch Gelegenheit gibt, seine
Freiheit zu betétigen, auch auf die Gefahr hin, daB3 er sie zu bedenklichen Zwecken
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millbraucht. Man mul} ihm also Spielraum geben, darf ihm nicht aus lauter Vorsicht die
Entscheidung abnehmen. ,,Knaben miissen gewagt werden®, heiflt es einmal bei Her-
bart. Das fillt manchen Eltern und Erziehern freilich sehr schwer.

Dazu gehort weiter, dal man ihre Entscheidungen ernst nimmt, ernsthaft mit ihnen dar-
iiber zu diskutieren bereit ist und ihnen Gelegenheit gibt ihre Entscheidungen zu be-
griinden und auch, gegen Einwendungen aufrecht zu erhalten.

Dahin gehort weiterhin auch der Hinweis auf grof3e Vorbilder, an denen sich die jugend-
liche Phantasie entziindet und die zum hdheren Streben fortreiBen. Die Phantasie er-
weist sich hier als eine besonders wirksam bildende Macht. Indem sich der junge
Mensch mit seinem Ideal identifiziert, sich ganz darin hineinversetzt, erwéchst in ithm
ganz unbewul3t das Bediirfnis, es ihm gleich zu tun und das, was er an seinem Ideal be-
wundert, auch in seinem eignen Tun zu realisieren. Insbesondre die hohe Dichtung ge-
winnt in diesem Zusammenhang eine ungeheure erzieherische Bedeutung.

h. Die Erweckung

Aber in vielen Féllen wird sich diese Entwicklung nicht von selbst vollziehen, und dann
entsteht die Frage: Was soll der Erzieher tun, wenn er auf der einen Seite sieht, daf} sich
das sittliche BewuBtsein 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 Uberle-
gungen zum Scheitern verurteilt, und wir kimen nicht weiter, wenn hier nicht eine neue,
bisher wenig beachtete pddagogische Kategorie einsetzte: die des Exweckens. Das sitt-
liche BewuBtsein kann man nicht machen, es entwickelt sich auch nicht notwendig von
selbst, aber man kann es ,.,erwecken. Unter der besonderen Fragestellung der Pddago-
gik hat vor allem Spranger diese Kategorie und die mit ihr zusammenhingende Proble-
matik herausgearbeitet.”

Das Wort ,,erwecken® stellt zunédchst 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 BewuBtsein erwecken, damit die bisher im
Menschen noch schlummernden Moglichkeiten aufwachen. Aber dabei ist doch der
gro3e Unterschied zu beachten: Wer im leiblichen Sinn schléft, der wird mit Sicherheit
aufwachen, wenn man ihn nur geniigend schiittelt. Wenn aber jemand im sittlichen Sinn
noch unerweckt ist, dann sind alle an ihn herangebrachten Erschiitterungen nutzlos, so-
lange nicht in ihm selbst die Bereitschaft zum Erwachen vorhanden ist. Und bei man-
chen ist vielleicht diese Bereitschaft {iberhaupt nicht vorhanden. Die wéren dann im sitt-
lichen Sinn unerziehbar — wenigstens zu diesem bestimmten 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 ,,ma-
chen® 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 erreichen, den Menschen aus seinen bisherigen verfehlten Le-
bensgewohnheit herausreilen und so zu einem besseren sittlichen Verhalten veranlas-
sen. Jaspers hat auf dem Boden der Existenzphilosophie die Voraussetzungen fiir eine
solche appellierende Pddagogik entwickelt. Der Appell wendet sich an die eignen Kréifte
im Kinde, und zwar immer an die ,,edleren* oder ,,h6heren* Krifte, die noch schlum-
mern oder durch irgendwelche ungiinstige Umsténde verschiittet sind, und sucht diese
hervorzurufen. Der Appell ist immer ein ,,Ruf”, der sich an den andern wendet. Er hat

¥ Vgl. Eduard Spranger. Gesammelte Schriften Bd. 2. Hrsg. von O. F. Bollnow und G. Bréuer. Heidelberg
1973.
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als solcher kein eigne, zwangslaufig erfolgende Wirkung, sondern er kann, wenn er ge-
hort wird, eine solche Wirkung ausiiben. Er kann aber ebenso sehr auch wirkungslos
bleiben, wenn sich der betreffende Mensch seinem Ruf verschlief3t, Mir scheint, dal} die
Moglichkeiten einer solchen appellierenden Pddagogik erzieherisch von grofler Bedeu-
tung sind, aber leider in der pddagogischen Theorie bisher noch nicht geniligend durch-
dacht sind.

Dem Appell nahe verwandt ist weiterhin die Ermahnung. Auch die Ermahnung ist in der
padagogischen Theorie erstaunlich wenig durchdacht worden, obgleich sie doch zum
taglichen Gebrauch der Erzieher gehdrt und die Erzieher sich immer wieder resigniert
iber die Erfolglosigkeit aller ihrer Ermahnung beklagen Es lohnt darum die Besinnung
auf das, was eigentlich die Ermahnung bedeutet und was man sinnvollerweise von ihr
erwarten kann, weil sich, nur von daher auch Anweisungen fiir ihren sinnvollen Ge-
brauch ergeben. Im Unterschied zum Appell bezieht sich die Ermahnung immer auf et-
was Bestimmtes. Sie fordert den Menschen auf, etwas zu tun, was er schon frither hitte
tun sollen, aber aus irgendwelchen Griinden unterlassen hat.

Die Phéanomene 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 organologischen Bild entsprechen wiirde) von Natur aus stetig weiterentwickelt,
sondern das, aus Schuld oder aus Tréagheit, immer hinter dem zuriickbleibt, was er hatte
tun sollen. Der Mensch bedarf daher des immer erneuten Anstof3es, um das nachzuho-
len, was er schon vorher hitte tun sollen. Dazu dient beim jiingeren. Menschen die Er-
mahnung. Aber auch der erwachsene Mensch bleibt ein solches schwaches Wesen, das
immer hinter dem zuriickbleibt, was es hitte tun sollen. Nur braucht er dazu keinen an-
dern Menschen als Mahner — oder sollte ihn wenigstens nicht brauchen — sondern muf3
sich gewissermallen selbst ermahnen, d. h. wo er nachlissig geworden ist, aus eigner
Kraft den Impuls zum neu< Aufschwung gewinnen.

Wo er das unterlafit, da zwingt ihn das Leben selber, indem es ihn in Krisensituationen
fiihrt, wo es so, 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 unvollkommenen, 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 immer wieder riickfallig oder in unserm Gleichnis: er schldft immer wie-
der ein und muf3 immer wieder neu geweckt werden. Es ist ein immer neu zu vollzie-
hender Vorgang. Das bedeutet grundsétzlich: Der Mensch ist ein solches Wesen, das
sich nicht stetig und harmonisch weiterentwickelt, sondern nur in Riickfillen und in
immer neuen Anfangen dann schlieBlich doch vorankommt. Zu solchen neuen Anfén-
gen, ruft die Ermahnung auf und zwingt in schwierigeren Féllen die Krise. Das sind Zu-
sammenhénge, die uns erst durch die moderne Existenzphilosophie deutlich geworden
sind, und von hier aus begreifen wir die groe Bedeutung des in ihr gewonnenen Ver-
standnisses des Menschen, des existentialistischen Modells (S. 36) fiir die Erziehung.
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3. Der soziologische Gesichtspunkt
a. Die Aufgabe der pddagogischen Soziologie

Wir hatten schon in der einleitenden Betrachtung den Doppelaspekt der Erziehung her-

vorgehoben: Sie erscheint anders, je nachdem se vom Einzelnen oder von der Gesell-
schaft aus gesehen wird. Wir hatten bisher die sittliche Erziehung ausschlieSlich vom
Einzelnen aus betrachtet, die der Gesellschaft erschien in dieser Perspektive nur als
Hindernis bei der freien Entfaltung des Individuums. Aber das war eine einseitige Be-
trachtung, und um zu einem volleren Verstindnis der Erziehung zu gelangen, miissen
wir jetzt auch die Gegenseite ins Auge fassen: die Beurteilung der Erziehung in der Per-
spektive der Gesellschaft. Das ist, allgemein gesprochen, der Gegenstand einer piddago-
gischen Soziologie, einer Disziplin, die in Deutschland trotz der frithzeitigen Hinweise
Sprangers lange Zeit vernachldssigt 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 Vernachlissigung in eine unkritische Ubertrei-
bung.

Wir hatten zwar seit langem eine ausgebildete padagogische 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 padagogische Soziologie, die in entsprechender Weise die gesellschaftlichen
Voraussetzungen fiir die Entwicklung des jungen Menschen untersucht. Erst im Zu-
sammenhang mit dem wachsenden politischen BewuBltsein, wie es aus den Noten der
Gegenwart hervorgegangen ist, sind auch die gesellschaftlichen Bedingtheiten der Er-
ziehung stirker ins Blickfeld der Aufmerksamkeit 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 libernehmen, sondern muf3 diese zugleich
unter dem padagogischen Gesichtspunkt betrachten und umdenken. Wie sich seinerzeit
die Padagogik gegen die Auflosung in eine bloBe Psychologie wehren muflte, gegen ei-
ne durchgehende Psychologisierung ihrer Probleme, so muf} sie sich heute gegen eine
entsprechende Soziologisierung zur Wehr setzen, d. h. sie muf3 darauf bedacht sein, daf3
nicht unter der Vorherrschaft soziologischer Gesichtspunkte das Eigenrecht des Pad-
agogischen vernachléssigt wird. Unter diesem Gesichtspunkt versuchen wir einen kur-
zen 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 hieraus, ist die Formung des jungen Menschen nach den Bediirfnissen der
Gesellschaft. Dieser Fragestellung entspringen die Begriffe, die in der modernen Sozio-
logie eine grofle Bedeutung erlangt haben und die von da aus auch auf die heutige Pad-
agogik einen grofen EinfluB} ausgeiibt haben: die der Sozialisation und der Enkulturati-
on. (Man vermeidet zweckméBig das formal gleichbedeutende Wort Sozialisierung, um
die Verwechslung mit der andern Bedeutung dieses Worts als Uberfiihrung des Privat-
eigentums in Gemeineigentum zu vermeiden). Ohne auf die sehr vielschichtige Diskus-
sion im einzelnen einzugehen, nehmen wir als vorldufige rohe Definitionen auf:
Sozialisation ist die mehr oder weniger erzwungene Anpassung des Menschen an die
Gesellschaft — oder etwas anders gefa3it: die Arbeit, den Menschen ,,so0ziabel* zu ma-
chen, d. h. ihn fahig zu machen, in die sozialen Beziechungen einzutreten.

Enkulturation ist dariiber hinaus die Einfligung des Menschen in die bestehende, jeweils
geschichtlich bestimmte Kultur, was bedeutet, daB3 er sich diese Kultur so weit angeeig-



49

net 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 Gesell-
schaft zu spielen hat.

b. Die Anpassung

Wir nehmen aus diesem Bereich zunichst den einen, einfachsten Begriff auf, den der
Anpassung (den wir soeben schon bei der Definition der Sozialisation benutzt haben).
Der Mensch soll sich in seinem Verhalten den Bediirfnissen der Gesellschaft anpassen.
Das AngepaBtsein erscheint von hier aus als eine hohe Tugend, ja vielleicht als die
Grundtugend iiberhaupt. Diese Tendenz liegt in den natiirlichen Interessen dar Gesell-
schaft, denn der Nichtangepalite ist der Storenfried, der den reibungsfreien Verlauf des
gesellschaftlichen Lebens verhindert oder wenigstens stort. E: féllt in einem unange-
nehmen Sinn auf. Das Ideal aber ist, nicht aufzufallen. Man sagt der amerikanischen
Lebensform nach, daB3 das Angepalitsein in ihr eine grundlegende Forderung ist (doch
mochte ich hier nicht urteilen, ich kenne nur die europédischen 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 bestehende Zustand der Gesellschaft verewigt. Jeder neu heranwachsende Mensch
wiirde nur die Lebensformen der fritheren Generation wiederholen. Es gébe keine Ent-
wicklung der Verhiltnisse. Eine Erziehung, die nur auf eine moglichst gute Anpassung
bedacht ist, wiirde also den Menschen veranlassen, sich kritiklos mit einer bestehenden
Gesellschaft abzufinden. Sie wiirde in jedem Fall gehorsame Untertanen erziehen, aber
keine miindigen Biirger.

Diese Schwierigkeiten hat man mit dem Begriff der schopferischen Anpassung zu
tiberwinden versucht; Schopferisch ist eine Anpassung, wenn sie sich nicht widerstands-
los in die bestehende Situation einfiigt, sondern auf die in der Situation gelegenen Wi-
derstdnde mit einer neuen Leistung antwortet. Damit kommen wir von einer statischen
zu einer dynamischen Betrachtung; denn durch die neue Leistung wird riickwirkend
auch wieder die Situation verdndert. Das wiirde dem bekannten, von Toynbee (1889-
1975) in der Geschichtsphilosophie entwickelten dialektischen Schema von Herausfor-
derung und Antwort (challenge and response) entsprechen, und wir miiten wahrschein-
lich noch weiter dahinter zuriickgehen auf das Grundverhéltnis von rationaler Planung
und Widerstand durch unvorhersehbare Ereignisse, das allgemein fiir das Verstidndnis
der schopferischen Entwicklung des Einzelnen wie der Geschichte im ganzen grundle-
gend ist. Aber das wiirde weit liber den gegenwirtigen Zusammenhang hinausfiihren.
Ich habe es nur erwdhnt, um anzudeuten, warum mir die genannte Erweiterung des An-
passungsbegriffs fragwiirdig erscheint. Er betont in dem dialektischen Verhiltnis einsei-
tig die eine Seite; wo aber die Antwort schopferisch ist, haben wir den Bereich der rei-
nen Anpassung schon verlassen.

Nun fillt aber auf, daB3 zur selben Zeit, wo die Soziologie den hohen Wert der Anpas-
sung entdeckt hat und auch die Pddagogik ihr darin weitgehend folgt, die Jugend selber
— oder grof3e Teile der Jugend — sich, wie wir schon erwéhnten, leidenschaftlich gegen
diese Forderung auflehnt. Der Widerstand gegen die Forderungen der bestehenden Ge-
sellschaft breitet sich immer weiter aus.” Man fordert den Widerstand gegen die als un-
gerecht empfundenen Forderungen der bestehenden Gesellschaft. Grade die Unange-
palBtheit erscheint jetzt als die groBBe Tugend. ,,Seid Sand im Getriebe®, so hat es ein

? Gestrichen ist der Satz: Der schon genannte Herbert Marcuse hat von der ,,groBen Weigerung® gespro-
chen, mit der sich der junge Mensch den auf ihn zukommenden Anspriichen entziehen soll.
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moderner deutscher Dichter formuliert. Man stellt sich damit nicht mehr abseits, auf3er-
halb der bestehenden Gesellschaft, wie in den zuvor behandelten Féllen, sondern man
kampft aktiv gegen diese an. Man will sie verdndern und eine bessere Gesellschaft
schaffen. Auch die Pddagogik wird in diesem Zusammenhang vor die Aufgabe einer
Erziehung 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 Be-
griff, der gradezu zum Schliisselwort der modernen Erziehungsdiskussion geworden ist.
Emanzipation bedeutet allgemein die Befreiung des Menschen aus den mit der beste-
henden Gesellschaft gegebenen Abhdngigkeiten 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 Men-
schen aus der selbstverschuldeten Abhéngigkeit* formuliert hatte. In der Frauenemanzi-
pation hatte diese Bewegung im 19. Jahrhundert wieder eingesetzt, aber wihrend sich
dieser Begriff zunédchst auf dis Befreiung einzelner unterprivilegierter Gruppen bezog,
hat er sich erst in den letzen Jahren als umfassender padagogischer Grundbegrift durch-
gesetzt.

Sozialisation und Emanzipation: mit diesem Gegensatzpaar haben wir das Spannungs-
feld der gegenwirtigen Auseinandersetzung bezeichnet. In dieses Spannungsfeld mul3
sich auch alle Erziechung bewegen. Wie ich schon einleitend bei den zwei vorldufigen
Definitionen der Erziehung (vgl. S. 4 ff.) betont hatte, diirfen wir uns als Erziehungs-
wissenschaftler 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 Sphire des Kampfes heraustreten, um zunéchst einmal Recht und Unrecht der bei-
den Seiten zu erkennen und gegeneinander abzuwidgen. Denn es ist zu vermuten (was
wir vorldufig als Arbeitshypothese zugrunde legen wollen), daf beide Seiten dieses Ge-
gensatzes nur aus einer falschen Verabsolutierung je einer Seite entstanden sind, daf3 al-
so ein verniinftiger Ausgleich durchaus moglich ist.

Auf dar einen Seite: Der Mensch soll sich anpassen. Das ist eine Forderung der Gesell-
schaft. Denn nur die Anpassung gewéhrleistet das storungsfreie Fortbestehen der Ge-
sellschaft. Aber das entspricht zugleich auch einer Regel der Klugheit fiir das Indivi-
duum, das sich vor Unannehmlichkeiten 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 Verantwortung zu fiihren. Dahin gehort als harmlose Variante der Son-
derling, der sich seinen eignen Lebensstil nicht durch die Erwartungen seiner Umge-
bung verderben lassen will und ein eigenwilliges, oft verschrobenes Eigendasein fiihrt.
Dahin gehdren aber auch die andern Formen eines aktiven Widerstands, die sich kréftig
und mit dem Willen zum tétigen Eingreifen gegen die entgegengebrachten Zumutungen
wendet. Vielleicht liegt eine gewisse Nichtangepalitheit — 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 widerstands-
lose Anpassung wiirde jede Entwicklung, jeden Fortschritt zu einer besseren Ordnung
verhindern. Daraus ergibt sich auf der andern Seite fiir die Erziehung die Aufgabe einer
Erweckung und Ermutigung zum nichtangepaliten Verhalten.

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

c. Die Rolle

Wir verdeutlichen diese widerspruchsvollen Verhéltnisse 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 Rollenbegriffe im einzelnen einzugehen'®, orientieren wir uns am natiirli-
chen 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 Gesang-
vereins usw. Héufig, aber nicht notwendig sind diese Rollen paarweise einander zuge-
ordnet, wie beim Lehrer und Schiiler, Vorgesetzten und Untergebenen usw. Diese Rol-
len enthalten eine Serie von Verhaltensweisen, die ihr in typischer Weise zugeordnet
sind. Ala Lehrer, als Patient, als Untergebener usw.: liberall wird der Mensch durch die
Rolle in eine bestimmte Haltung hineingeprefit, die nicht nur sein dulleres Gehabe, son-
dern auch seine innere Einstellung bestimmt. Man kann sagen daB3 der Mensch mit sei-
ner Rolle einen bestimmten, dieser Rolle entsprechenden Charakter annimmt.

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 jeweiligen Umstidnden aus der einen in die andre hiniiberwechselt. Der Mensch soll
diese seine Rollen beherrschen. Dabei spitzt sich das allgemeine Problem der Anpas-
sung zu. Es ist jetzt nicht mehr die Gesellschaft im ganzen, in einem noch undifferen-
zierten Sinn, der er sich anpassen muB}, sondern es sind jeweils verschiedene charakteri-
stische Rollen, die seinem Loben eine klar umrissene Gestalt geben.

Die Rollenbeherrschung ist fiir den betreffenden Menschen wichtig, wenn er sich in sei-
ner 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 stabi-
lisierender Faktor aus. Denn das rollenentsprechende Verhalten ist voraussehbar und be-
rechenbar geworden; man kann sich mit einem solchen Menschen einlassen; man weil3,
wie man ihn zu nehmen und was man von ihn zu erwarten hat. Der andre dagegen, der
in jedem Augenblick ,,aus der Rolle fallen* kann, ist unberechenbar man weil} nie, auf
was man sich bei ihm gefalit 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 sogar als bewufltes 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 geféhrlich.

d. Das Verhiltnis zur Rolle. Identifikation und Distanz

Aber das alles brauche ich nicht durchzufiihren. Das ist bekannt. Ich mufite nur kurz
daran erinnern, um die pddagogischen Folgerungen bedenken zu kénnen, die sich hier-
aus ergeben. Und um diese allein geht es in unserm Zusammenhang.

Gegeniiber dieser Beschreibung des Rollenverhaltens, die sich mit den Mitteln der em-
pirischen Forschung noch sehr viel weiter durchfiihren 146t und auch schon durchge-

1% Vgl. allgemein U. Coburn-Staege, Der Rollenbegriff. Heidelberg 1973.
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fiihrt ist, erhebt 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, dal3 der Mensch wirklich nichts andres
ist als die Rolle, die er spielt, und bei verschiedenen Rollen auch wirklich auseinander-
fallt, wird vom italienischen Dramatiker Pirandello (1867-1936) in seinen verschiede-
nen Stiicken bis in die letzten Konsequenzen hinein durchgefiihrt. Aber das sind Mo-
dellkonstruktionen, die wohl gewisse Seiten der Wirklichkeit mit schlaglichthafter
Deutlichkeit erhellen, die aber trotzdem die Wirklichkeit verzerren, weil sie gewisse an-
dre 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 Verhaltensweisen dieser
Rolle bewegt, das bin eigentlich nicht ,,ich“ — oder wenn ich es schon irgendwie 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, dall die Rollen nichts endgiiltig Festes sind, sondern analog, wie
wir es bei der schopferischen Anpassung bemerkten, modifiziert der Mensch zugleich
aus seinen Eignen jede Rolle, die er iibernimmt, er gibt ihr seine besondre Note und.
bildet sie damit fort, er ,,gestaltet” seine Rolle nach seinen Mdglichkeiten und Bediirf-
nissen, Aber davon soll hier nicht weiter die Rede sein. Hier geht es um die grund-
sdtzliche Frage nach dem Verhiltnis des Menschen zu seiner Rolle.

Man sagt in einer sehr bezeichnenden Weise, da3 der Mensch seine Roll« ,,spielt” und
erinnert damit zugleich daran, dafl 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, da3 der Schauspieler als Mansch noch et-
was andres ist als die Rolle, die er verkorpert. Die Frage aber ist, ob dies in gleich Wei-
se auch fiir die Solle gilt, die der Mensch in der Gesellschaft spielt. Hier liegt der eine
Unterschied schon darin, dal der Schauspieler weil3, da3 er eine Rolle spielt, der
Mensch im gesellschaftlichen Verhalten dies aber nicht zu wissen braucht und in der
Regel auch gar nicht wei3. Die Rollen wirken grade dadurch so stark formend auf ihn,
,weil er sie ganz bewul}t 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 Bewuftsein und
vielleicht auch mit einer gewissen Freude am Rollenspiel auch wirklich ,,spielt”. Und
vielleicht kann dann dieses bewuBte Spielen die Rolle erst zu ihrer letzten Perfektion
bringen. Ich erinnere an Sartres Beispiel vom Kellner im Kaffeehaus: Die iibertriebene
Form seiner gekonnten Bewegung: zeigt an, daf3 er in seiner Freude am Spiel zugleich
weil}, dall er nur spielt, dal er sich dadurch in seinem menschlichen Kern aus diesem
Spiel heraushélt und eine innere Freiheit gegentiber 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 verhal-
ten kann und das wir philosophisch mit dem Begriff der Existenz (im Sinn der Exi-
stenzphilosophie) bezeichnen. Dal} die Rolle in diesem Sinn ,,bloe* Rolle ist, gibt dem
Menschen zugleich den Raum seiner inneren Freiheit frei. So betont Plessner (1892-
1985) sehr scharf: Der Rollenbegriff ,,ermoglicht das Reservat eines individuum ineffa-
bile, einer sozialen Unberiihrtheit, einer Zone der Privatheit, der Intimitit, der personli-
chen Freiheit. Insoweit gewidhrt der Rollenbegriff Achtung vor dem Einzelnen und
schirmt ihn gegen sein 6ffentliches Wesen ab.* Damit wird der Begriff ,,zugleich zu ei-
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ner moralischen Erinnerung an das personliche Reservat des Einzelnen, an seine Privat-
existenz.*

e. Rollenfreie Formen des menschlichen Lebens

Die Erkenntnis von der Mdglichkeit einer Distanzierung von der Rolle legt zugleich die
weiterfithrende Frage nahe, ob der Mensch iiberhaupt in seinem Leben immer und not-
wendig eine Rolle spielt. Die Antwort ergibt sich daraus, daf3 die Rolle ein gesellschaft-
liches Verhiltnis bezeichnet. Eine Rolle spielt der Mensch vor seinen Mitmenschen.
Was aber geschieht, wenn der Mensch allein ist, ohne die Gegenwart der auf ihn reagie-
rendem Mitmenschen? Es konnte sein, dal der Mensch so sehr ein gesellschaftlich ge-
prigtes Wesen ist, daf3 er auch in der Einsamkeit das Urteil der Mitmenschen stets mit-
denkt und auch vor sich selber noch eine Rolle spielt. So etwas gibt es gewil3, aber das
sind pathologische Fille, in denen die Urspriinglichkeit 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, daB die Rolle abfillt, sobald der Mensch aus der Offentlichkeit
zu sich selber zuriickkehrt. Das meiste fallt schon ab, wenn er in sein Haus zurtickkehrt,
denn hier bleiben nur die interfamilidren Rollen, und auch diese bestimmen ihn nur in
einer unverbindlichen Weise. Die Riickkehr in die private Sphire bedeutet gewisserma-
Ben ein Ausruhen von der Anspannung des Rollenspiels. Wo aber der Mensch ganz fiir
sich allein ist, da spielt er liberhaupt 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 iberhaupt keine Moglichkeit, eine Rolle zu spielen.
Aber dhnlich ist es schon auf einer einsamen 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 unab-
hingig 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 ge-
meinsam arbeiten. Etwas andres wére 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.

Man konnte so auf den Gedanken kommen, dal3 die Rolle dem kommunikativen Verhal-
ten zugeordnet ist, daf} sie dagegen fortféllt, wo der Mensch den Dingen gegentiber sich
in sachlicher Einstellung verhdlt. Aber das wére zu wenig; denn nicht nur in der Ein-
samkeit, in der Muf3e 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 mitmensch-
liche Beziehungen — hort das Rollenspiel auf. Wo es lebensgefahrlich wird, da kann
man nicht mehr eine Holle spielen. Da hat man gar nicht mehr die Zeit, auf die mogli-
che Reaktion der Umwelt zu achten, da mufl man sich eben unbedingt einsetzen. Das
hei3t 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 Um-
welt.

Entsprechend ist es auch bei der Liebe. Solange es sich um die bloB« Werbung handelt,
mag es auch dafiir bestimmte Rollen und Mdglichkeiten des Rollenspiels geben. Das
bekannte Balzgebaren der Tiere hat, wie die Verhaltensforscher betonen, auch im
menschlichen Verhalten seine Analogien. Das brauche ich nicht auszufithren. Wo es
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aber im menschlichen Bezug wirklich ernst wird, da hort das Rollenspiel auf. Ein Hei-
ratsschwindler 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, iiberall 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, da3 der Mensch es lernen muf, dort,
wo es ernst wird, seine Rollen zu durchbrechen; denn nur dadurch gewinnt er die letzte
Echtheit seines Wesens. Aber es bleibt auf der andern Seite bestehen, da3 damit die
Rollen nicht endgiiltig tiberwunden sind, sondern wie der Mensch nach den Augenblik-
ken letzter Erfiillung wieder in sein alltdgliches Leben zuriickkehrt, so tritt er damit
notwendig wieder in die Rollenhaftigkeit zuriick, die dieses sein alltigliches Leben be-
stimmt.

Das kann man sich auch am erzieherischen Verhalten verdeutlichen. Man lebt im tagli-
chen 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 be-
riihrt. Wo es aber zur unmittelbaren menschlichen Begegnung kommt — das Wort Be-
gegnung im vollen existentiellen Sinn genommen, wie ich ihn in ,,Existenzphilosophie
und Piddagogik* herausgearbeitet habe vgl. S. 54) — wo sich also die Menschen im letz-
ten Ernst gegeniiberstehen, da horen die Rollen auf, aber da ist der betreffende Mensch
auch nicht mehr als Lehrer, Erzieher, 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 Fillen, wo es um ein Letztes geht. So behilt es doch
seinen guten Sinn, wenn es im géngigen Sprachgebrauch heilt, da 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: dal der Mensch in Rollen lebt und doch
zugleich seine Rollen transzendieren muf, wirkt sich auch in der Pddagogik aua. Auf
der einen Seite und zundchst muf3 die Erziechung den Menschen zur sicheren Beherr-
schung seiner Rollen hinfithren. Hur das gibt ihm im Leben seinen Halt und beféhigt
ithn, am Leben 'der Gesellschaft teilzunehmen. Vieles entwickelt sich schon von selbst
und gehort insofern dem Umkreis der funktionalen Erziehung an. Schon unbewuft ah-
men die Kinder das Rollenverhalten 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 groBe Bedeutung, dal3 in ihnen
das richtige Rollenverhalten spielerisch eingeiibt wird. So spielen sie mit ihren Puppen
mit wahrer Leidenschaft Miitter und Kind, spielen Kaufmann, Arzt, Eisenbahner, Poli-
zist usw. je nach den Rollen der Erwachsenen, die ihnen erstrebenswert scheinen. Hier
muf} auch die bewuBlte Erziehung, vor allem im friithkindlichen Stadium, etwa im Kin-
dergarten, einsetzen, indem sie diese gern gespielten Rollenspiele benutzt, um dadurch
den Kindern zur Sicherheit im eignen Rollenverhalten wie zum Verstindnis der Mit-
menschen in ihrer Rollenhaftigkeit zu verhelfen. Aber auch in spéteren Jahren, bis ins
Erwachsenenalter hinein, kann das Theaterspielen diese Funktion iibernehmen und auf
hoéherer Ebene fortfithren. Als Schauspieler erprobt und entwickelt der Mensch Verhal-
tensmoglichkeiten, die er im sonstigen Leben gar nicht wagen wiirde und die ihm erst



55

auf diesem Umweg zugénglich 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 grofle Bedeutung 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 wéhrend die erziehe-
rischen Aufgaben der ersten Art, bei der Rolleniibernahme, auf der Hand liegen und
keiner weiteren Begriindung bediirfen, erwachsen nach der zweiten Seite hin fiir die Er-
ziehung Aufgaben, die schwieriger zu erfassen sind und die liber die Rollenproblematik
hinaus in weitere Zusammenhénge hineinreichen. Diesen miissen wir uns daher in einer
besonderen Uberlegung zuwenden.

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

Mit dem Problem der Rolleniibernahme, der Fortbildung der Rolle und der Distanzie-
rung von der Rolle ist das allgemeine Problem der Anpassung noch nicht erschopft. Es
gibt daneben auch andre Anpassungsprobleme, die nicht als Rolleniibernahme zu be-
greifen sind. Dahin gehdort vor allem die Frage des AngepaBtseins oder Nichtangepalit-
seins an die in der Umgebung herrschenden Vorstellungen, an die allgemein verbreite-
ten Meinungen und Uberzeugungen oder allgemein an das, was in der Umgebung fiir
wahr gehalten wird. Man konnte zwar sagen, da3 zur Rolle auch schon eine ganz be-
stimmte Meinung gehdrt, die man als Teil der Rolle, die man spielt, mit {ibernimmt,
aber damit wére die tiefere Frage nach der Moglichkeit einer kritischen Auseinanderset-
zung und der Bildung einer von der herrschenden Meinung abweichenden Stellungnah-
me schon beiseite geschoben. Und eben um. diese geht es hier.

Am Anfang steht auch hier der Zustand, wie wir ihn bei der kollektiver Moral beschrie-
ben hatten (S. 5) Der Einzelne lebt in dem kollektiven Medium. Er denkt, was alle den-
ken, er kauft, was alle kaufen usw. Aber hier liegen die Verhéiltnisse an einer entschei-
denden Stelle anders. Die kollektive Moral hat sich im Verlauf der Generationen all-
méhlich gebildet, sie ist nicht kiinstlich geschaffen worden. Bei den Meinungen mag es
in frilheren Zeiten auch ebenso gewesen sein. Heute aber werden Meinungen ganz be-
wuBlt gemacht. Durch die Massenkommunikationsmittel, durch Zeitung, Radio, Fernse-
hen usw. werden den schon immer in bestimmter Weise ausgewdhlten und interpretier-
ten Nachrichten zugleich auch schon immer die Meinungen dariiber, die Bewertungen
und Stellungnahmen mitgeliefert. Die Menschen libernehmen sie gedankenlos, ohne
tiberhaupt zu bemerken, daf3 sie beeinflult werden. Das geschieht nicht nur im politi-
schen Bereich, sondern bis ins alltidgliche Leben hinein: in der Werbung, der Reklame
usw. Wir sind nicht mehr frei, zu wollen, was wir wollen, und unser Leben einzurichten,
wie wir wollen. Durch hinterlistige Reklame werden wir beeinfluBit und geleitet, Be-
diirfnisse werden in uns geweckt, die wir von uns aus gar nicht hitten und die unser Le-
ben in eine uns innerlich fremde Richtung ziehen. Man hat gradezu von einem ,,Kon-
sumzwang™ gesprochen, Und alles das geschieht, ohne da} wir es iiberhaupt merken. Es
ist auBBerordentlich schwer, sich dem zu entziehen. Die Menschen werden einfach mani-
puliert, d. h. von aulen her gesteuert.

Aber ist das richtig? und kann das so weitergehen? Irgend etwas lehnt sich in uns dage-
gen auf: Wir spiiren: eigentlich sind das doch unmenschliche Zustinde. Der Mensch ist
zum willenlosen 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 moglich, sich gegen den Druck
der Offentlichen Meinung und gegen den Einflu der bewuBten Manipulation der Mei-
nung zu behaupten? Und dann weiter: Was kann der Erzieher tun, um Menschen zu bil-
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den, die imstande sind, sich gegen solche Meinungsmanipulation zu wehren? Wir sagen
im AnschluB8 an die Einleitungssitze dieser Vorlesungsreihe: wie ist es moglich, freie
und miindige, sich selbstindig entscheidende Menschen durch die Erziehung hervorzu-
bringen? 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. Erziechung zur Urteilsfahigkeit

Das erste Ziel ist es, den von aullen kommenden Einfliissen ein klares und entschiede-
nes eignes Urteil entgegenzustellen. Und hier muf} ich mit einem schweren Vorwurf ge-
gen das ganze bisherige Schulwesen in Deutschland, aber wahrscheinlich auch in an-
dern Landern) beginnen: Es hat nichts getan, um im Menschen die Fahigkeit zum eig-
nen Urteil zu entwickeln, im Gegenteil, es hat viel dazu beigetragen, diese Fahigkeit zu
unterdriicken. In der Schule wird gelehrt 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 ge-
regeltem Aufbau. Aber auch die Einsicht in die Richtigkeit des Gelernten bedeutet noch
kein Urteil, Wenn ich etwa einen mathematischen Lehrsatz als richtig erkenne, wenn er
mir einsichtig ist, dann beurteile ich ihn nicht. Ein Urteil entsteht erst dort, wo ich zwi-
schen zwei (oder mehreren) Auffassungen zu entscheiden habe. Der Modellfall hierfiir
ist der Richter, der in einer zwischen zwei Parteien strittigen Frage zu entscheiden, d. h.
ein Urteil zu féllen hat. Das erfordert ganz andre Féhigkeiten als die rein rationale Ein-
sicht, ndmlich das gerechte Abwégen zwischen zwei entgegengesetzten Moglichkeiten,
von denen keine schlechthin beweisbar ist, sondern beide ein gewisses Recht fiir sich in
Anspruch nehmen konnen. Das Urteil ist immer eine Entscheidung Es muf} ,,gefallt*
werden. Ahnlich hat man auch in der Philosophie von einer besonderen Urteilskraft ge-
sprochen, 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
konnen gleich priziser sagen: zur Ausbildung eines eignen Urteils; denn ein Urteil kann
man nicht einfach libernehmen, denn dann wére es eine bloe Meinung. Ein Urteil ist
stets ein eignes 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 Ver-
anlassung, so etwas wie ein Urteil auszubilden. Diese ergibt sich erst dort wo sich eine
Alternative auftut, die sich rational nicht entscheiden 146t. Dabei sehe ich von den Situa-
tionen ab, in denen etwa ein Richter steht, der von zwei streitenden Parteien vor die
Aufgabe eines Richterspruchs gestellt wird, 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 An-
schauungen kommen, die ich durch zusétzliche Information nicht beheben kann, wo ich
also Stellung nehmen, wo ich mich entscheiden muf3.

Anderseits: wenn auch jedes Urteil eine Frage entscheidet, so ist darum noch nicht jede
Entscheidung ein Urteil. Die Entscheidung kann auch blank oder willkiirlich erfolgen.
Wir kennen aus der politischen Vergangenheit die gefahrliche Haltung des Dezisionis-
mus, der Entscheidung um jeden Preis. Ein Urteil aber muf3 gerecht sein, es muf} sorg-
faltig zwischen den Moglichkeiten abwigen. Das setzt ein Wissen voraus. Aber das
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Wissen ergibt als solches noch kein Urteil, sondern es mull noch etwas hinzukommen:
die Fahigkeit des Abwagens in rational nicht entscheidbaren Fragen und des darauf be-
griindeten Entscheidens.

Wir hatten gefragt: wie kommt es im Leben zur Ausbildung eines eignen Urteils? Dazu
mulB} eine bisher als selbstverstindlich hingenommene Meinung fragwiirdig geworden
sein. Und das geschieht in der Regel nicht aus bloBem Wissensdrang. Es miissen Kon-
fliktsituationen entstehen, die mich zum Nachdenken zwingen. Dann wendet sich die
Besinnung kritisch gegen das bisher als fraglos Hingenommene. Jedes Urteil muf} kri-
tisch sein. Und es erhebt sich dann aus eigner Kraft gegen den Einfluf3 der 6ffentlichen
Meinung. Damit hétten 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 Fahigkeit zu erwecken? Ich will
das nicht im einzelnen durchfiihren, sondern deute nur im grundsétzlichen an: Es miis-
sen Gelegenheiten geschaffen werden, in denen das Kind zu urteilen lernt, zu urteilen
jetzt in der vollen Bedeutung der eignen unbeeinfluBBten kritischen Urteilsbildung. Sol-
che Gelegenheit ergeben sich nicht, wo dar Unterricht einen Stoff im geordneten Zu-
sammenhang 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 be-
urteilen sind. Solche Gelegenheiten ergeben sich nicht von selbst im normalen Unter-
richt; sie miissen bewuB3t 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 lieBe oder sich gar aus Feigheit nicht einzumischen wagte.
Er muB das Urteil auch in der Offentlichkeit vertreten und nach seinen Kriften zu ver-
wirklichen streben. 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 Meinung einen starken Widerstand” entgegen. Die Art dieses Wi-
derstands kann in einzelnen sehr verschieden sein, von der vollen Unterdriickung der
Kritik in totalitdren Staaten (wo beispielsweise bei uns wéhrend des Krieges jeder Zwei-
fel am endgiiltigen Sieg schon als ,,Wehrkraftzersetzung® streng und oft mit dem Tode
bestraft wurde) bis zu den unauffilligeren, aber nicht weniger wirkungsvollen Metho-
den 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 zur eignen Meinung hervorzulocken und zu stédrken? Mit bewuf3ten organisato-
rischen Mitteln ist hier zundchst noch wenig auszurichten. Es gilt vielmehr allgemein,
was schon frither bei der Ermutigung gesagt wurde: Der Erzieher muf3 die noch schwa-
chen Ansétze stidrken, er muB} helfen, das &ngstliche Zogern zu tiberwinden, er mul3 vor
allem selbst den Widerspruch ertragen und eine andre Meinung als berechtigt gelten las-
sen. Das scheint alles einfach und selbstverstindlich, und kaum der Erwdhnung wert,
aber es muf3 doch mit Nachdruck hervorgehoben werden; denn Widerspruch zu ertragen
fallt bekanntlich grade dem Lehrer besonders schwer, der schon durch seine Berufssi-
tuation dazu gefiihrt wird, sich als der zu fiihlen, der alles besser weil}. Grade hier muf3
der Lehrer in besonderem Maf3e Selbsterziehung iiben und sich mit den Gefahren seines
Berufs auseinandersetzen.
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Dieser Geist mull weiter die ganze schulische und auBlerschulische Erziehung durch-
dringen. Das scheint wieder eine Selbstverstindlichkeit. Aber weil diese Aufgaben so
leicht iibersehen werden, miissen dariiber hinaus auch ganz bewul3t Gelegenheiten ge-
schaffen werden, in denen sich der Mut zur freien Rede ausbilden und bewéhren kann.
Er muB} gegeniiber einer duckméuserischen Gesinnung, wie sie sich in den Schulen be-
sonders leicht ausbildet, hoch geachtet werden. Welche Mittel sich zu einer bewuften
Pflege besonders eignen, Diskussionen wéhrend des Unterrichts, 6ffentliche Schulver-
sammlungen oder was sonst, das kann ich wieder nicht mehr im einzelnen erértern. Es
muB geniigen, dies wirklich brennende Problem einmal in aller Schirfe herausgearbeitet
zu haben.

(3)Die Priifung des eignen Urteils im Gesprich

Aber wenn sich der Mensch in einer hdchsten Anspannung von den gingiger Meinun-
gen 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: daf er sich dabei in unhaltbare Vorstellungen versteift. Es ist die Gefahr
der Verstiegenheit, wie sie Binswanger als eine Form ,,mif3gliickten Daseins‘ herausge-
arbeitet hat.!' Wie kann der Mensch sicher sein, daB seine Meinung auch richtig ist?
Denn nicht jede mit noch so groBer Anstrengung gebildete eigne Meinung ist darum
schon ,,wahr*, wenn wir unter Wahrheit in einem zunéchst noch unbestimmten Sinn die
tiberindividuelle Giiltigkeit eines Urteils verstehen, und es bedarf eines Kriteriums, das
tiber 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 verstiandigen, sagen wir kurz: mit der Kommunizierbarkeit. Und so liegt das Kriteri-
um fiir die Giiltigkeit einer von der bisher geltenden Meinung abweichenden Erkenntnis
darin, da3 es gelingt, auch andre von ihr zu iiberzeugen. 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
andern liberzeugend begriinden konnen. Erst in der Begriindung scheidet sich das ver-
antwortlich 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 iiberzeugen vermag und damit {iber den privaten
Bereich eines abseits stehenden Einzelnen hinaus Geltung oder, sagen, wir kurz, Wahr-
heit beanspruchen kann.

Aber hier kommt ein neuer, entscheidender Gedanke hinzu: Es ist ein seltener Ausnah-
mefall, wenn die zuhérenden Mitmenschen die Begriindung einer von der herrschenden
Meinung abweichenden Auffassung einfach hinnehmen und ohne weiteres zustimmen.
Das wiirde auf der unangefochtenen Uberlegenheit des einen, iiberzeugenden Menschen
beruhen. In den meisten Fillen werden sich dagegen die andern noch nicht iiberzeugt
fiihlen, sie werden Einwendungen machen, und dann setzt die Auseinandersetzung ein,
in der das Fiir und Wider erortert wird und so allméhlich in einer gemeinsamen An-
strengung Klarheit geschaffen wird. Diese gemeinsame Anstrengung bezeichnen wir
mit einem allgemeinen Begriff als Gespriach und haben in Gespridch dann den Ort, wo
tiber die Differenzen der Auffassungen hinweg, in der Spannung zwischen einer neu

" Ludwig Binswanger. Drei Formen mifigliickten Daseins. Verstiegenheit, Verschrobenheit, Mani-
riertheit. Tiibingen 1956.
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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 Gespriach zwischen
Freunden, wo es um Fragen der letzten Lebensdeutung geht. Es ist die lebhafte Ausein-
andersetzung iiber neue Lebensformen und eine neue Beurteilung der sittlichen Fragen.
Es sind im Wirtschaftsleben die Anspriiche der Arbeiter und Angestellten auf einen
neuen Lebensstandard. Wir sprechen im einzelnen von Verhandlung, Diskussion, Un-
terhaltung, Freundesgesprich im engeren Sinn usw. und haben darin sehr verschiedene
Formen, in denen durch das Wechselspiel der Rede, durch Behauptung, Einwand und
Gegeneinwand, Frage und darauf antwortender neuer Erldauterung oder Berichtigung,
ein Problem geklart wird. Ich habe in anderem Zusammenhang genauer begriindet, daf3
eine neue Wahrheit grundsitzlich nicht im einsamen Denken gefunden wird, sondern
nur im Wechselspiel des Gespriachs, wo sich eine bisher geltende Auffassung als frag-
wiirdig erwiesen hat. Erst im Gespriach wird das Denken schopferisch.

Damit ist zugleich die Antwort gegeben fiir das Problem, das sich bei der Erorterung der
sittlichen Fragen fiir die aus innerstem Gewissensdiktat entstandene Auflehnung gegen
die herrschende 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 grole Leistung, die die hochste Aner-
kennung verdient. Sie verlangt Mut und Einsatzbereitschaft. Aber wer diesen Schritt tut,
nimmt zugleich auch eine Pflicht auf sich: Er muB} seine Auflehnung auch im ruhigen
Gesprich, mit den andern Menschen 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 Ge-
sprach muB jeder den andern als gleichberechtigten Partner anerkennen; jeder muf} be-
reit sein, aufmerksam und willig auf das zu horen, was der andre sagt; er darf nicht
durch Machtausiibung oder Berufung auf seine Autoritéit den freien Verlauf des Ge-
sprachs verhindern. Das Gesprach mul3, wie man heute sagt, ,,repressionsfrei” sein. Die-
se Forderung ist in vielen Féllen schwer zu verwirklichen, aber sie muf3 das leitende
Ziel bleiben, wenn es, im grofen wie im kleinen, tiberhaupt zu einer verniinftigen Rege-
lung 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 groflen in den gesellschaftlich Konflikten unsrer Zeit und
in den gespannten Beziehungen zwischen den Staaten aus. Wenn nicht die grofite Kata-
strophe, vielleicht sogar die Vernichtung der ganzen menschlichen Kultur {iber uns he-
reinbrechen soll, dann kommt alles darauf an, dall die Menschen wieder lernen, das ein-
seitige Machtdenken und die naive, aus egozentrischem Denken hervorgegangene
Uberzeugung, ihre Meinung sei die allein richtige, zu {iberwinden, und statt dessen be-
reit sind, in ein Gespréich einzutreten, in dem sich ein Ausgleich der Gegensétze und ei-
ne liber die Verschiedenheiten hinweg schopferisch weiterfiihrende Losung finden 148t.

Die Erziehung zum Gespréch ist also die dringendste und lebenswichtigste Aufgabe, die
der Menschheit heute gestellt ist. Diese Gedanken habe ich in einem besonderen Vor-
trag genauer begriindet. Darum brauche ich sie hier nicht noch einmal genauer zu be-
griinden (ich verweise auf die schon an fritherer Stelle (S. 24) genannte Aufsatzsamm-
lung ,,Erziehung zum Gesprach®. An dieser Stelle begniige ich mich damit, auf die gro-
e Bedeutung einer solchen Erziehung zum Gesprach im Rahmen der Schule hinzuwei-
sen. Diese Aufgaben sind um so wichtiger, als der gewdhnliche, auf Wissensvermittlung
gerichtete Gang des Unterrichts dafiir wenig Raum 146t und die Gelegenheiten fiir eine
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solche Gesprichserziechung erst bewullt geschaffen werden miissen. Auf die Formen,
mit denen eine solche verwirklicht werden kann, kann ich hier nicht weiter eingehen. Es
muf} mir geniigen, auf die wichtige Aufgabe hinzuweisen, die die Erziechung ergreifen
mull, wenn sie nicht vor ihrer Verantwortung in den Noten 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
erweitern; denn es wére ungeniigend, die sittliche Erziehung nur auf die einzelnen
Handlungen zu beziehen, die mit dem Pridikat des Guten oder Bosen bezeichnet wer-
den. Wichtiger als die einzelnen Handlungen ist die bleibende Haltung eines Menschen,
seine ganze Einstellung, die wir als eine sittlich bedeutsame Eigenschaft seinem Cha-
rakter zuschreiben und die wir in der deutschen Sprache mit dem Begriff der Tugend
bezeichnen. Schiller. (1759-1805) hat es einmal so ausgedriickt, da3 der Mensch nicht
einzelne tugendhafte Handlungen hervorbringen, sondern im ganzen ein tugendhaftes
Wesen sein solle. Die Tugend ist also nicht mehr eine Eigenschaft einer einzelnen
Handlung, sondern des Menschen im ganzen. Ihr Gegenteil ist das Laster, die durchge-
hend unsittliche Lebenshaltung.

Das Wort Tugend ist in der deutschen Sprache in der letzten Zeit etwas auler Gebrauch
gekommen. Es hat den Beigeschmack des Biederen und Schwéchlichen, oft gradezu den
des Heuchlerischen bekommen. Es bezeichnet so einen Menschen, der aus lauter Angst-
lichkeit nicht wagt, das, was er gern tun mochte, auch zu tun, wenn er fiirchtet, sich da-
durch Unannehmlichkeiten zuzuziehen, der sich also in einem duBerlichen Sinn dngst-
lich an die Vorschriften der herrschenden Moral hélt. Tugend geht in diesem Sinn oft
mit einer gewissen Frommelei zusammen. Aber das wird dem mit dem Wort Tugend ur-
spriinglich Gemeinten nicht gerecht, und wir kénnen darauf in einer sittlichen Uberle-
gung auch schlecht verzichten. Das Wort kommt im Deutschen von dem Verbum tau-
gen, es bezeichnet ein Tiichtigsein ganz allgemein und hat hier noch gar nicht den spéte-
ren moralisierenden Klang. Es entspricht dem griechischen Wort areté, das in dhnlicher
Weise die Eigenschaft des Bestmoglichen bezeichnet, nicht nur beim Menschen, son-
dern 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 auf-
zuhalten. Deutlicher wird es, wenn wir zu den konkreten einzelnen Tugenden {iberge-
hen, die das menschliche Leben in reicher Fiille durchziehen und die untereinander wie-
derum sehr verschieden sind.

Ich habe mich mit dem Wesen der Tugenden in meinen eignen Arbeiten immer wieder
beschiftigt. In den Aufsidtzen iiber ,,Einfache Sittlichkeit“(1. Aufl. 1947) habe ich nach
den elementaren Grundlagen dos sittlichen Lebens gefragt, die sich auch in Zeiten eines
politischen Zusammenbruchs als tragfillig erweisen. Im Band von ,,Wesen und Wandel
der Tugenden*“(1953) habe ich einen Uberblick iiber den vielgestaltigen Bereich der
Tugenden und ihre geschichtliche Bedingtheit zu geben versucht. Ich muf3 hier auf ei-
nen einigermaBen vollstindigen Uberblick verzichten und greife nur einige Tugenden
oder Tugendgruppen heraus, die mir in padagogischer Hinsicht besonders fruchtbar zu
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sein scheinen.

Da gibt es zundchst eine Gruppe eng miteinander zusammenhingender Tugenden, die
vor allem das tdgliche hiusliche oder berufliche Leben betreffen. Dahin gehort der Fleifl
und die Sparsamkeit, die Piinktlichkeit im Einhalten der Zeit, die Ausdauer und Zuver-
lassigkeit 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 be-
schreiben, weil sie jedem aus dem eignen Leben unmittelbar bekannt sind Ich nenne sie
zusammenfassend die hduslichen Tugenden, weil sie sich insbesondre in der Kunst des
Haushaltens bewihren, oder auch die biirgerlichen Tugenden, weil der Biirger als der
Angehorige des Mittelstandes, der mit beschridnkten Mitteln haushalten muB3, diese Tu-
genden in besonderem Mafle entwickelt hat. Sie sind aber dartiber hinaus Grundtugen-
den des menschliche: Lebens. Der Wissenschaftler beispielsweise braucht in seiner Ar-
beit im selben Malle Fleil3, Sorgfalt, Genauigkeit usw. Aber es sind bei ihm nur dienen-
de Tugenden. Sie allein machen noch keinen grolen Wissenschaftler. Und das gilt all-
gemein: Es sind zwar notwendige Tugenden, unentbehrlich fiir den Autbau jedes
menschlichen Zusammenlebens, aber sie sind nicht Selbstzweck, sie stehen in Dienst
hoherer Aufgaben. Sie miissen in ihrem relativen Recht begriffen werden. Sie absolut zu
setzen ist dagegen Ausdruck einer kleinlichen Gesinnung.

Zu einer zweiten Gruppe gehdren Hut und Tapferkeit, aber dariiber hinaus auch die Fa-
higkeit, sich riickhaltlos einzusetzen, sich gegebenenfalls auch zu verschwenden. Dar-
tiber hinaus gehort dazu allgemein die GroBziigigkeit der Seele, die man mit einem in
der heutigen Sprache leider nur in einem sehr verengten Sinn gebrauchten Wort als
Grofmut bezeichnet, in der Aristotelischen Ethik als megalopsychia (magnanimi-
tas)bezeichnet. Thr entspricht liberhaupt eine groBziigige Lebenshaltung, die auf die Tu-
gendhaltung der ersten Gruppe als etwas Kleinliches und Subalternes herabblickt. Wir
konnen diese Tugenden mit der vitalen Sphéare 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 &uBleren Lebensstil aus-
driickt, setzt zudem einen gewissen Wohlstand voraus. Aber wie schon bei den Tugen-
den der ersten Gruppe sind auch diese nicht einem besonderen Stand vorbehalten, son-
dern bezeichnen eine allgemeine menschliche Tugend. So gibt es auch eine biirgerliche
Tapferkeit, eine ,,Zivilcourage®, in der Auseinandersetzung mit den Behdrden und all-
gemein in der Behauptung des fiir recht Erkannten, auch gegeniiber dem Druck der 6f-
fentlichen Meinung. Ja, schon jedes offene Gesprich setzt schon immer einen solchen
mutigen Einsatz voraus. Man wagt immer etwas, wenn man sich offen den andern an-
vertraut. So konnen wir vielleicht allgemein von den Tugenden des vitalen Lebensge-
fiihls sprechen.

Als Beispiel einer dritten Gruppe der Tugenden nenne ich die Wahrhaftigkeit Ich meine
damit nicht den einfachen Tatbestand, dall ein Mensch nicht liigt, dal er den andern
stets die Wahrheit sagt. Das wird hier schon als selbstverstindlich vorausgesetzt. Ich
meine vielmehr die innere Wahrhaftigkeit, d. h. das ehrliche Verhéltnis des Menschen
zu sich salbst: dal} er sich selbst nichts vormacht, also gewissermallen die innere Durch-
sichtigkeit des Menschen fiir sich selbst. Das ist schon eine hohere Leistung, denn der
Mensch neigt von Natur dazu, sich {iber die wirklichen Motive seines Handelns etwas
vorzumachen, auch vor sich selber sein Tun zu beschonigen und dabei dann sein eigen-
stes, innerstes Selbst zu verlieren, Er merkt gar nicht, wie er dabei in einer dumpfen
Verworrenheit versinkt und dabei seine eigne Substanz verliert. Wahrhaftigkeit in die-
sen Sinn beruht also AUF einem Verhiltnis des Menschen zu sich selbst. In der Wahrhaf-
tigkeit iibernimmt 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,
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oder genauer: er wird ein Selbst in Sinn einer fiir sich selbst verantwortlichen Person.

Ahnlich steht es auch mit andern Tugenden, etwa dem unbedingten Einsatz (engage-
ment) Sartres oder der letzten Entschlossenheit Heideggers, in der der Mensch sein gan-
zes Dasein wie in einer dullersten Spitze zusammennimmt. Aber das wiirde noch sehr
viel weiter ausholende Erorterungen erfordern. Darum beschrianke ich mich auf das eine
Beispiel der Wahrhaftigkeit, in dem der Letzthinnigkeitscharakter dieser auf den inner-
sten Personkern bezogenen Tugenden besonders deutlich hervortritt. Und hatten wir die
beiden ersten Gruppen mit bestimmten Stdnden in Zusammenhang bringen kénnen, dem
Biirgertum und dem Rittertum, so 148t sich hier ein solcher Stand, fiir den diese Tugen-
den besonders bezeichnend wéren, nicht mehr angeben. Es ist der einsame Einzelne, der
als Einzelner zu diesen Tugenden durchstoSen muf3. Von hier aus bekommen diese Tu-
genden ihren Absolutheitscharakter, durch den sie sich von den andern Gruppen unter-
scheiden. Weil es hier um den als Existenz bezeichneten letzten Kern des Menschen
geht, nenne ich sie kurz die existentiellen Tugenden.

Dartiiber hinaus gibt es aber Tugenden noch wieder ganz andrer Art: im Verhiltnis zum
Mitmenschen das Mitleiden, die Hilfsbereitschaft, die echte ihm zugewandte Liebe,
oder die religiosen 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 einige, untereinander verschiedenartige Beispiele anfiihren wollen,
um daran die hier entstehenden pddagogischen Probleme zu verdeutlichen.

Unter dem Gesichtspunkt einer notwendigen Uberwindung des einseitig zugespitzten
existentiellen 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 paddagogischen 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
verschiedenen Tugenden oder Tugendgruppen. Am einfachsten liegen die Verhéltnisse
bei den wirtschaftlichen Tugenden. Vieles ist hier durch frithzeitige Gewohnung zu be-
wirken, die, wie ich schon erwidhnte, mit der Gewohnung an RegelmédBigkeit und Sau-
berkeit schon in den ersten Lebenstagen beginnt. Vieles auch durch die Macht der funk-
tionalen Erziehung in einer Lebenswelt, die durch diese Tugenden geformt ist. Bestin-
dig wiederholte Ermahnung hilft weiterhin, ihren Einflul zu festigen. Aber sittlichen
Wert erhalten diese Tugenden erst dort, wo der heranwachsende Mensch sich diese Tu-
genden, Flei}, Piinktlichkeit usw. von sich aus aneignet, wo er ihre Notwendigkeit ein-
sieht und sie bewul3t zur Leitlinie seines Lebens macht.

Wichtig wird dabei die Einsicht in den relativen (nur dienenden) Charakter dieser Tu-
genden. Man kann sie auch iibertreiben, und wo sie als Selbstzweck genommen werden,
filhren sie zu einer kleinlichen und subalternen Auffassung des Lebens. Sparsamkeit
schligt in schmutzigen Geiz um. Plinktlichkeit und Ordnungsliebe fiihren, wo sie zum
Selbstzweck geworden sind, zur schon pathologischen Starrheit und zur Absperrung ge-
gen den freieren und héheren Zug des Lebens. Uberall gilt hier der Aristotelische Satz,
daB die Tugend in der richtigen Mitte zwischen zwei Extremen liegt, die als solche bei-
de falsch sind. Und da die Tugend von sich aus leidenschaftlich zum Extrem dringt,
wird oft auch ein behutsamer Hinweis auf die Gefahren einer Ubertreibung notwendig
sein.
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Ganz andre Probleme ergeben sich bei den vitalen Tugenden, vor allem beim Mut und
der Tapferkeit. Hier ist mit bloBer Gewohnung wenig zu erreichen. Und wo der vitale
Lebensschwung den jugendlichen Menschen fortreifit, kann man der Entwicklung ge-
trost ihren Lauf lassen. Eltern diirfen hier nicht allzu dngstlich ihre Kinder vor den Ge-
fahren bewahren wollen. Schwieriger sind die andern Fille, wo Angstlichkeit und Zo-
gern vorherrschen und die Kinder sich scheuen, sich den Gefahren der freien Welt aus-
zusetzen, wo sie z. B. vor jedem Hund Angst haben, er mochte sie beilen, und wo sie
sich (auch im schulischen Bereich) an groere Aufgaben nicht heranwagen, weil sie
fiirchten, ithnen nicht gewachsen zu sein, Hier ergibt sich die Notwendigkeit einer Pad-
agogik der Ermutigung (auf die Loch hingewiesen hat): Man mufl ihnen Mut zuspre-
chen, sie in ihres zaghaften Selbstvertrauen bestirken, man muf ihnen Anerkennung
spenden, wenn ihnen etwas gelungen ist — man muf} ihnen dariiber hinaus such Gele-
genheit gaben, ihre Kraft au erproben, also nicht nur loben, wenn ihnen etwas gelungen
ist, sondern schon vorgreifend ihnen durch guten Zuspruch helfen, das dngstliche Z6-
gern zu liberwinden, und auch bewuflit 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 geistig-sittlichen Personschicht verankert ist, insofern zu ihr die ausdriickliche
Uberwindung der Schwiiche um eines sittlichen Ziels willen gehdrt. Hier muB3 die sittli-
che Forderung in ihrer ganzen Strenge einsetzen, und der entscheidende Schritt ist ge-
tan, wo im Kinde selbst das Erlebnis der Befriedigung iiber die gelungene Selbstiiber-
windung und die Erhebung zu einem freien sittlichen Tun aufleuchtet.

Damit ndhern wir uns schon der dritten Gruppe, die ich am Beispiel der inneren Wahr-
haftigkeit erldutert habe. Hier handelt es sich um einen Vorgang, der so tief in der Seele
des einzelnen einsamen Menschen geschieht, daB dorthin kein Einflul eines andern
Menschen mehr reicht. Hier stehen wir wirklich an der letzten Grenze der Moglichkei-
ten einer Erziehung, Wohl mag der appellierende Zuruf (S. 45) den Menschen aus sei-
ner Gleichgiiltigkeit aufwecken und ihm die Aufgabe bewullt machen, aber ob dieser
auf die Stimme hort und den Ruf befolgt, liegt nicht mehr im Machtbereich der Erzie-
hung. Diesen letzten Schritt der Selbstwerdung mul} jeder fiir sich selbst tun. Dabei
kann ihm kein andrer mehr helfen. Und so endet die Erziehung notwendig in der Selbst-
erziechung.

d. Der Wandel der Tugenden

Wir sind noch nicht am Ende. Wir hatten bisher die einzelnen Tugenden ins Auge ge-
faBt und waren uns dariiber klar gewesen, dall wir nur einzelne Beispiele aus einer gro-
Ben und verwirrenden Fiille moglicher Tugenden herausgegriffen hatten. Wir hatten
nicht nach dem Verhiltnis dieser Tugenden zueinander gefragt, wir hatten vor allen
nicht gefragt, ob sie liberhaupt gleichzeitig und gleichméfig im selben Menschen ver-
wirklicht werden konnen. Und wenn wir einmal darauf aufmerksam geworden sind,
dann erkennen wir auch, da3 das unmoglich ist. Jede Tugend strebt nach der Gestaltung
der gesamten menschlichen Personlichkeit, und manche Tugenden sind iiberhaupt mit-
einander unvereinbar: Sparsamkeit und GroBziigigkeit z.B. oder sittliche Reinheit und
Streben nach der ganzen Fiille des Erlebens usw. Alles das kann in Widerstreit mitein-
ander geraten und wird unvereinbar, wo die eine Tugend das gesamte Verhalten des
Menschen bestimmen will; denn wo die eine Seite den ,,Lebensstil® eines Menschen be-
stimmt, miissen die andern notwendig zuriicktreten.

Wir miissen diese Schwierigkeiten im grofleren geistesgeschichtlichen Zusammenhang
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sehen. Die Vorstellung von einem zeitlos gleichen Reich der Werte 148t sich gegentiber
den Erfahrungen des geschichtlichen BewuBtseins nicht aufrecht erhalten. Vielmehr
wechseln die Auffassungen 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 Moral in unsrer fritheren Ausdrucksweise — aus der Fiille der
Moglichkeiten bestimmte heraus, die in ihr herrschend werden und um die sich die an-
dern 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, gleichbleibende Tugenden, die gewisserma-
Ben nur neu angeordnet werden, sondern die Tugenden selber verdndern sich im Lauf
der Geschichte, sie verdndern ihr Gesicht, und neue, bisher unbekannte Tugenden treten
hinzu. Was etwa Tapferkeit ist, sieht sehr verschieden aus in einem kriegerischen Zeital-
ter, wo sie sich im unmittelbaren Einsatz des Lebens auswirkt, und in einer friedlich
gewordenen biirgerlichen Welt. Hier gibt es eine spezifisch biirgerliche Form der Tap-
ferkeit, die sich im unerschrockenen Eintreten fiir das als recht Ernannte und in der
Weigerung, sich an einem geschehenden Unrecht EU beteiligen, auswirkt; denn auch
diese Weigerung ist mit personlichen Nachteilen verbunden, besonders wenn sie sich
gegen die gesellschaftlich Machtigen 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 mufl nur als Hintergrund
gegenwirtig sein, wenn man die Aufgaben der Gegenwart richtig begreifen will. Der
Erzieher braucht sich nicht mit der Mannigfaltigkeit aller nur mdglichen Tugenden zu
beschiftigen, wie sie in den verschiedenen Zeiten und bei den verschiedenen Volkern
hervorgetreten sind. Er steht mit den ihm anvertrauten jungen Menschen schon immer
in einer ganz bestimmten geschichtlichen Situation, und die in dieser herrschende Moral
hat gewissermallen schon immer eine Vorauswahl unter den moglichen Tugenden ge-
troffen. 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“ besonders angemessen sind. Das aber bedeutet nicht einfach die Unterwerfung un-
ter die herrschende 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 muf} der Erzieher sich davor hiiten, an
tiberholten Vorstellungen und veralteten Vokabeln festzuhalten, die bei der Jugend kei-
nen Anklang mehr finden kdnnen. (Das ist iberhaupt eine Gefahr der Pddagogik, hinter
der Zeit zuriickzubleiben und die Jugend fiir Ideale gewinnen zu wollen, die nicht mehr
der Zeit entsprechen.) Viel wichtiger ist es, dall der Erzieher auf die neuen Moglichkei-
ten 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 Lebenshaltun-
gen, fiir die es vielleicht noch gar keine eignen Namen gibt, offen hélt, dal} er sie friih-
zeitig erkennt und die Jugend dafiir gewinnt.

Beispiele, die das deutlich machen, kann man schlecht gaben; denn sie sind ganz an die
jeweilige Sprache gebunden. Aus dem Umkreis der deutschen Sprache darf ich viel-
leicht daran erinnern, wie sich bei uns in Deutschland das schlichte Wort ,,anstindig*
durchsetzte, um eine Haltung zu bezeichnen, die sich da als verldBlich erwies, wo alle
gro3tonenden Worte fragwiirdig geworden waren. ,,Anstindig* bezeichnete damals das
Verhalten eines Menschen, der ohne viel Aufheben schlicht und selbstverstindlich in
einer schwierigen Situation das Notwendige tut, insbesondre iiber alle Meinungsgegen-

12 Diese Verhiltnisse habe ich in dem schon genannten Taschenbuch iiber ,,Wesen und Wandel der Tu-
genden® zu entwickeln versucht.
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sdtze hinweg den andern Menschen in seiner Not zu Hilfe kommt. Und es bestétigt den
menschlichen Wert dieser Haltung, daf in einem &hnlichen Zusammenhang der franzo-
sische 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 handelt sich um Anstindig-
keit (honnéteté im franzosischen Text)“. An die Stelle der aufwendigen Tugenden das
Heldentums und der Heiligkeit ist die stille, anspruchslose Erfiillung der alltdglichen
Pflichten getreten.

e. Die Entscheidung zwischen den Tugenden

Aber auch innerhalb einer bestimmten geistesgeschichtlichen Situation bleibt der Um-
kreis der in ihr moglichen Tugenden grof3 genug, und es liegt im Wesen der menschli-
chen Endlichkeit, daB3 kein Mensch ihnen allen in gleicher Weise geniigen kann. Wie er
nicht alle Berufe gleichzeitig ausiiben kann, sondern sich in seinem Leben fiir einen be-
stimmten entscheiden mulf}, wenn er in ihm etwas leisten will, so muf3 er sich auch ent-
scheiden, unter der Leitung welcher Tugend er sein Leben gestalten will. Er kann nicht
gleichzeitig ein Held und ein Heiliger sein, nicht gleichseitig sein Leben an die Er-
kenntnis der Wahrheit setzen und in der sozialen Fiirsorge fiir den leidenden Mitmen-
schen aufgehen. Zwischen diesen Mdglichkeiten gibt es keine Rangordnung nach rich-
tig oder falsch, nach besser oder schlechter, sondern es gibt eine uniibersehbare Vielfalt
von Mdglichkeiten, sein Leben wertvoll — und des heif3t: tugendhaft zu gestalten.

Der Erzieher kann dem jungen Menschen nicht sagen, welche dieser Moglichkeiten er
ergreifen und wie er entsprechend sein Leben gestalten soll. Er kann ihm nur helfen, die
ithm angesessene Form zu finden und die angeborenen Neigungen und die Einfliisse sei-
ner Umwelt in eine unter der Herrschaft leitender Tugenden bewul3t geformte sittliche
Personlichkeit zu verwandeln.

Nun wird vielleicht mancher unter meinen Horern enttduscht sein und sagen, dies sei zu
wenig. Die Erziehung miisse mehr tun, sie miisse ein verpflichtendes ,,Bild vom Men-
schen* vor dem jungen Menschen aufbauen und ihn zu diesem Bilde hin erziehen. Das
ist in der Tat oft gefordert worden. Aber ich mdchte mit aller Entschiedenheit davor
warnen; denn das wire eine verhdngnisvolle Verkennung des wahren Wesens der Er-
ziehung. Freilich ist die Versuchung dazu in der Erziehung selber angelegt. Um so mehr
mul} man sich davor hiiten. Ks wiére Hybris, wie die Griechen diese Vermessenheit des
Menschen nannten, wie Prometheus in Goethes Gedicht sich rithmte: ich ,,forme Men-
schen nach meinem Bilde, ein Geschlecht, das mir gleich sei.“ Es wire Hybris und ein
Eingriff in hohere Miachte, wenn der Erzieher Menschen nach seinem Willen formen
wollte, oder nach dem Willen einer andern Instanz, als dessen 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 Men-
schen nur helfen, seine eigne, in ihm angelegte und von ihm verantwortlich zu gestal-
tende 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 mul3 man sie ha-
ben und lieben, sie erziehen aufs beste und jeglichen lassen gewdhren.*
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AbschluB3. Die gefiihlsméBigen Voraussetzungen der Erziehung

Ich mufl zum Ende kommen. Dies alles miiite noch sehr viel konkreter durchgefiihrt
werden. Aber ich breche ab, weil ich abschlieBend noch einen Gedanken andeuten
mochte, ohne den unser Umrif} allzu unvollstindig wire. Wir hatten bisher den Umkreis
der Pddagogik in zwei groBlen Ziigen entwickelt: als intellektuelle und praktische Er-
ziehung, als Erziehung des Wissens und des Konnens, die sich als Didaktik entwickeln
lieB, und als sittliche Erziehung, die von der Freiheit des Menschen ausgeht und die als
»Erweckung® nur das in ihm selber schlummernde Gewissen bewuf3t machen kann, aber
sich nicht in didaktischen Regeln darstellen 146t. Wir hatten dabei immer vorausgesetzt,
daf} es Erziehung gibt, daB3 sie mdglich ist. Nach den Voraussetzungen, die eine erfolg-
reiche Erziehung tiberhaupt erst moglich machen, hatten wir noch nicht gefragt. Ich ha-
be diese Frage nicht an den Anfang gestellt, wie es jetzt vielleicht naheliegend erschei-
nen konnte, sondern bin mit einer gewissen Selbstverstindlichkeit dariiber hinwegge-
gangen. Es schien mir richtig, erst ein gewisses Bild vom Ganzen der Erziehung zu
entwickeln, ehe ich dann im Riickblick die Frage nach den der Erziehung zugrunde lie-
genden Voraussetzungen, nach den Bedingungen ihrer Moglichkeit stellen wollte.

Dieses Problem ist wiederum sehr vielschichtig und wiirde weit {iber den uns zur Ver-
fiigung stehenden Rahmen hinausgehen. Darum lasse ich den groen Umkreis der bio-
logischen, psychologischen und soziologischen Voraussetzungen beiseite und greife nur
noch die eine, allerdings entscheidend wichtige Frage heraus: die nach den gefiihlsmé-
Bigen zwischenmenschlichen Voraussetzungen der Erziehung, gewissermaflen nach
dem seelischen Klima, in dem die Erziehung geschieht. Dariiber also noch einige kurze
Bemerkungen

a. Die padagogische Atmosphére

Man hat viel zu wenig beachtet, da3 die Erziehung nicht in einem isolierten, nur nach
rationaler ZweckmaiBigkeit bestimmtem Raum geschieht, sondern daB3 sie durch ge-
fiihlsméBige Beziehungen der verschiedensten Art gefirbt und getragen wird, durch Ge-
fiihlsbeziehungen, die eben so sehr forderlich wie abtréglich sein konnen. Wenn man
dies in seiner vollen Tragweite bedenkt, dann erkennt man die Wichtigkeit dessen, was
man allgemein als die pddagogische Atmosphére bezeichnen kann. Ich verstehe darun-
ter iiber die einzelnen, oft auch schwankenden gefiihlsméfBigen Beziehungen das allge-
meine seelische Klima, in dem sich eine Erziehung vollzieht.

Das wirkt sich schon in der Erziehung des ganz kleinen Kindes aus. Entscheidend ist
hier die Atmosphére der Liebe und des Vertrauens. Pestalozzi hat in einem der Briefe
von ,,Wie Gertrud ihre Kinder lehrt* sehr eindrucksvoll dargestellt, wie sich diese for-
derliche Atmosphdre schon beim Sdugling im Verhiltnis zur Mutter auswirkt. Neuere
Untersuchungen von René Spitz an Kindern, die ohne solchen warmen personlichen
Bezug in der anonymer Umgebung von Heimen aufwachsen, und sorgféltige Darstel-
lungen von einzelnen Fillen bei Alfred Nitschke haben es deutlich gemacht, wie wich-
tig das Gefiihl der Geborgenheit und einer solchen Atmosphére des Vertrauens fiir die
gesunde Entwicklung eines Kindes ist. Fehlen sie, so bleiben die Kinder in ihrer Ent-
wicklung zuriick, verkiimmern in leiblicher wie in seelischer Hinsicht und sterben sogar
in unverhdltnisméaBig haufigen Fillen. Daraus ergibt sich sogleich eine wichtige pad-
agogische Folgerung: Es kommt darauf an, um das heranwachsende Kind grade in sei-
nen ersten Lebensjahren eine solche schiitzende Atmosphére zu schaffen, in der es in
Ruhe aufwachsen kann, bis es imstande ist, von sich aus im héirteren Klima der Auf3en-
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welt standzuhalten, Es war der Gedanke, den Frobel in seinem ,,Kindergarten* verwirk-
lichen wollte: der ,,Garten als ein durch einen Zaun von der rauheren Auflenwelt abge-
sonderter Bezirk, in dem sich die jungen Kinder unter der behutsamen Pflege ihrer Er-
zieher entfalten konnen.

Dagegen haben sich, grade in den letzten Jahren, scharf vorgebrachte Einwendungen
erhoben: Unsre wirkliche Welt sei alles andre als eine solche ,,heile Welt”; sie dem Kin-
de vorzuspiegeln sei eine Tauschung; es komme vielmehr darauf an, in ihm moglichst
frithzeitig das BewuBtsein der Héarten und Ungerechtigkeiten der wirklichen Welt wach-
zurufen, nicht nur, um in ihn die Abwehrkréifte zu entwickeln, die es ihm im spiteren
Leben ermoéglichen, sich zu behaupten, sondern auch um in ihm einen Kdmpfer fiir eine
neue und bessere gesellschaftliche Ordnung zu erziehen.

Darauf ist zu antworten, dafl man die Kinder nicht zu friih diesem eisigen Klima ausset-
zen darf, da3 vielmehr unabhéngig von allen spéteren Aufgaben die Notwendigkeit be-
stehen bleibt, sie zundchst einmal in einer Atmosphére der Sicherheit und des Vertrau-
ens aufwachsen zu lassen, weil sie sich allein in ihr angemessen entfalten konnen. Das
besagt nicht, daB3 sie dauernd in einer solchen friedlichen Atmosphére bewahrt werden
konnten. Der Vertrauensbezug zur Welt, verkdrpert in den dem Kind am néichsten ste-
henden Menschen, bricht notwendig einmal zusammen, wenn die Enttduschungen des
Lebens, vor allem die Erfahrung von den menschlichen Unvollkommenheiten auch der
liebsten Menschen die kindliche Welt erschiittern. Und sie brechen nicht nur faktisch als
ein unvermeidbares Ubel herein, sie miissen sogar hereinbrechen, wenn das Kind aus
seiner Unmiindigkeit erweckt werden und zur selbstéindigen Personlichkeit heranwach-
sen soll, Dieser ProzeB ist notwendig, aber er darf nicht am Anfang der Entwicklung
stehen, sondern darf erst einsetzen, wenn das Kind eine entsprechende Reifestufe er-
reicht hat.

Wie dies, durch bestimmte typische Krisenphasen hindurch, im einzelnen geschieht und
welche Hilfe dabei ein verstidndiger Erzieher leisten kann, ist ein Kapitel fiir sich, das
wir hier nicht weiter behandeln konnen. Ich verweise auf meine Darstellung in dem
Buch ,,Die pidagogische Atmosphire (1964), das auch in japanischer Ubersetzung von
Akira Mori vorliegt.

Mir ist zundchst wichtig, dal der Mensch nach dem Verlust seiner urspriinglichen kind-
lichen Geborgenheit nicht im Zustand der Ungeborgenheit in einer feindlich auf ihn
eindringenden Welt verharren darf, sondern da3 ein sinnvolles Leben nur moglich ist,
wenn es gelingt, wieder eine Sphire der Geborgenheit um sich zu schaffen. Das wird
dann aber eine neue und immer erneut bedroht bleibende Geborgenheit sein, die von der
urspriinglichen kindlichen Geborgenheit wesentlich verschieden ist. Wenn ich noch
einmal auf meine eignen Arbeiten verweisen darf, so nenne ich ,,Neue Geborgenheit,
das Problem einer Uberwindung des Existentialismus® (1955, vor allem in der neuen
Auflage von 1972), in japanischer Ubersetzung von Hideyuki Suda.

b. Die Notwendigkeit des privaten Raums

Ich greife von den, sich hier ergebenden Aufgaben nur eine heraus, die mir besonders
wichtig erscheint: Der Ort der Geborgenheit und der Sicherheit im Leben ist flir das
Kind wie auch fir den erwachsenen Menschen in erster Linie das Haus, in dem er
wohnt und in das er sich vor der feindlichen Welt zuriickziehen kann. Mit Recht hat
Heidegger schon vor einiger Seit darauf hingewiesen, da3 der entwurzelte Mensch uns-
rer Zeit das Wohnen wieder lernen miisse.

Das Haus bietet dem Menschen nicht nur Schutz vor der ,,bosen Welt®, es grenzt zu-
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gleich seinen nur ihn zugehorigen Eigenbereich von der gemeinsamen AuBlenwelt ab.
Das fiihrt zu der grundlegenden Unterscheidung zwischen dem privaten Leben, das sich
innerhalb des Hauses, im Kreise der Familie entfaltet und dem 6ffentlichen Leben, das
sich auf3erhalb des Hauses, in einfachen Verhéltnissen auf dem Markt und in der Straf3e,
abspielt. Das eine ist die Sphére des Berufs und der Politik, die in der iiberlieferten
abendldndischen Kultur bisher nur Méannersache ist, das andre der Bereich des hausli-
chen Lebens, in dem die Frau zu herrschen pflegt. Wichtig ist es aber nun, dal3 es fiir die
seelische Gesundheit des Menschen erforderlich ist, da3 beide Seiten, die 6ffentliche
und die private, zu einem Gleichgewicht kommen, in dem beide sich in ithrem eigenen
Recht entfalten kdnnen. Das zu betonen scheint mir heute besonders wichtig, weil unsre
Zeit (zum mindesten in Deutschland) dazu neigt, die Aufmerksamkeit auf das politisch-
offentliche Dasein zu verlegen und den privaten Bereich als eine Angelegenheit iiber-
wundene Kleinbiirgerlichkeit zu verachten, Demgegeniiber erscheint es mir entschei-
dend wichtig, die unabdingbare Wiirde des privaten Bereichs zu betonen und gegen das
Eindringen der Offentlichkeit zu verteidigen. Das bedeutet zugleich den Wert der Fami-
lie gegeniiber den Anspriichen der Gesellschaft.

Ich bedaure es, dal die fortgeschrittene Zeit es nicht mehr erlaubt, diesen wichtigen,
noch vielfach verkannten Zusammenhang weiter zu behandeln. Nur auf ein Problem
mochte ich abschlieend noch kurz eingehen. Ich verweise diesbeziiglich auf den Vor-
trag ,,Der Mensch in der Spannung zwischen 6ffentlicher und privater Sphére in dem
schon genannten Sammelband der Tamagawa-Universitdt ,,Erziechung zum Gespriach®,
sowie allgemein iiber die Bedeutung des Hauses in ,,Mensch und Raum* (1965), dessen
japanische Ubersetzung durch Keiichi Ohtsuka u. a. erscheint.

c. Der pddagogische Bezug

Innerhalb der umgreifenden padagogischen Atmosphére zeichnet sich nun das bestimm-
te personliche Verhiltnis des einzelnen Erziehers zum einzelnen Kind (oder allgemein:
zum zu erziehenden andern Menschen) ab. Nohl hat hierfiir den Begriff des padagogi-
schen Bezugs geprdgt, Man hat gegen diesen Begriff eingewandt, dal3 er zu sehr aus der
Perspektive einer individualistischen Padagogik gesehen sei und darum die gesellschaft-
liche Bedingtheit der Erziehung verkenne. Aber dieser Einwand erscheint mir unberech-
tigt; denn wenn auch die Erziehung immer in einem umgreifenden gesellschaftlichen
Zusammenhang geschieht und wir darum auch die groBe Bedeutung der sogenannten
funktionalen Erziehung betont haben (S. 56 f.) so gibt es doch dariiber hinaus den ganz
personlichen Bezug, in dem sich der einzelne Erzieher dem ganz bestimmten einzelnen
Kind zuwendet und dieses sich vom Erzieher als dieses bestimmte individuelle Wesen,
mit seinen ganz bestimmten Eigenschaften und Bediirfnissen angesprochen fiihlt. Dieser
ganz personliche Bezug bleibt unentbehrlich und kann durch keine Form einer kollekti-
ven Erziehung ersetzt werden.

Die fruchtbare Einstellung des Kindes dem Erzieher gegeniiber kann schon aus dem
Bisherigen entnommen werden. Es ist das Vertrauen, in dem es sich ihm 6ffnet und in
dem es sich seiner iiberlegenen Fiihrung anvertraut. Aber dazu gehort auch untrennbar
das Gefiihl, nicht als beliebiges Objekt erzieherischer Einwirkung, sondern als dieser
bestimmte einzelne Mensch angenommen zu werden.

Auf der Seite des Erziehers entspricht dem eine Haltung, die wir mit dem ehrwiirdigen
Namen der Liebe bezeichnen. Aber Liebe ist ein sehr vieldeutiger Begriff, in dem sehr
Verschiedenes zusammenfliefit, und es kommt darauf an, in diesem allgemeinen Rah-
men das besondere Wesen der erzieherischen Liebe genauer zu bestimmen.

Im Anschluf3 an Platon spricht man gern vom pédagogischen Eros. Man fa3t dabei dies
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Verhiltnis in Analogie zum Liebesverhiltnis der Geschlechter (wobei bei Platon auch
die homosexuelle Beziehung mit eingeschlossen werden muB). Es ist auch ohne weite-
res zuzugeben, dal3, namentlich beim jungen Erzieher, oft auch ein erotisches Moment
mitspielt, die unmittelbar sinnliche Freude an der Schonheit und Anmut des jungen
Menschen. Beim Jugendfiihrer der friiheren Jugendbewegung hat dies sicher eine nicht
zu unterschitzende Rolle gespielt. Trotzdem scheint mir eine solche Erotisierung des
erzieherischen Verhiltnisses bedenklich. Es ist zundchst der Umstand zu bedenken, daf3
sich der Eros ausschlieBlich dem einen bestimmten Menschen zuwendet und damit der
Forderung der Gerechtigkeit widerspricht, nach der der Erzieher alle ihm anvertrauten
Kinder gleichmifig behandeln soll (was nicht der Forderung widerspricht, dal3 er zu je-
dem einen personlichen Bezug haben soll). Es geht dariiber hinaus um den tiefen We-
sensunterschied, der zwischen den beiden Formen der Liebe besteht. Der Eros wendet
sich aufschauend dem geliebten Wesen zu, das er in seiner Vollkommenheit bewundert
und grade so, wie es ist, als Begliickendes hinnimmt. Die Erziehung will dagegen den
Menschen anders machen, als er ist; denn das heif3t doch ,,erziehen*: aus ihm etwas her-
auslocken, was er jetzt noch nicht ist, ihm zu einem Kd&nnen verhelfen, das er jetzt noch
nicht ist, ihn also — um es vergrobernd auszudriicken — besser machen als er jetzt schon
ist. Erziehung ist immer ein auf die seitliche Entwicklung gerichtetes Verhiltnis. Die
erotische Liebe dagegen wiirde gefihrdet werden, wenn sich in ihr ein erzieherisches
Verhiltnis einmischen wiirde; denn wenn der geliebte Mensch als erziehungsbediirftig
erscheint, wiirde ja grade diejenige Bewunderung aufgehoben, die nun einmal zum We-
sen dieser Liebe gehort, und vermutlich wiirde es bald zum Bruch kommen, wenn der
geliebte Mensch die erzieherische Absicht merkt.

Der Phinomenologe Max Scheler (1874-1928) hat darum gradezu behauptet, dafl Liebe
und pddagogische Einstellung sich ausschldssen. Das ist Das ist in dieser Zuspitzung si-
cher tibertrieben (und wird von Scheler selbst auch auf die Unvereinbarkeit der beiden
Einstellungen im selben Zeitpunkt eingeschrinkt). Aber es weist auf ein tieferes Pro-
blem hin: Die erzieherische Absicht mufl notwendig den andern Menschen gegenstind-
lich machen, ihn objektivieren, und damit geht die Unmittelbarkeit des Verhéltnisses
verloren, in dem ich mit dem andern Menschen lebe. Das lebendige menschliche Du
wie es etwa Martin Buber (1875-1965) und Gabriel Marcel (geb. 1889) herausgearbeitet
haben, ist wesensméBig nicht in gegenstindlicher Objektivitit gegeben. Darum ist es
auch fiir die Eltern in der Familie sehr viel schwerer als flir den Berufserzieher in der
Schule. Wéhrend dort die erzieherische Situation schon durch die Institution der Schule
gegeben ist und darum auch als solche anerkannt wird, strduben sich die Kinder in der
Familie dagegen, wenn sie sich von ihren Eltern ,,pddagogisch® behandelt fiihlen. Sie
fiihlen sich — und mit Recht — in ihrer menschlichen Wiirde getroffen, wenn sie sich
zum Gegenstand einer erzieherischen Behandlung gemacht fiihlen. Das sind sehr
schwierige Probleme, die noch weiter durchdacht werden miissen.

Aber wir miissen das erzieherische Verhiltnis noch nach einer andern Seite abgrenzen.
Es gibt auch die Liebe zum leidenden und hilfsbediirftigen Wesen, die erbarmende Lie-
be, die mit dem griechischen Wort als agape, mit dem lateinischen als caritas bezeichnet
wird. Die ,karitativen* Einrichtungen, die Betreuung der Armen und Kranken, die Hilfe
fiir die Notleidenden iiberhaupt gehort in diesen Zusammenhang. Es ist das mitleidende
Verhiéltnis zum leidenden Mitmenschen und die Anstrengung, ihm in seiner Not zu hel-
fen. Besonders im Christentum ist diese Haltung entwickelt worden und hat im ,,barm-
herzigen Samariter” ihre symbolische Verkorperung gefunden. Auch im erzieherischen
Bezug gibt es viele Gelegenheiten, wo man dem Kind in einer solchen Weise helfen
mufl. Man muB} es trosten, wenn es Kummer hat, und ihm raten, wenn es in Schwierig-
keiten geraten ist, und ihm helfen, mit diesen Schwierigkeiten fertig zu werden. Je klei-
ner und unbeholfener das Kind ist, um so mehr bedarf es des warmen tréstenden Zu-
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spruchs.

Aber das alles sind nicht eigentlich erzieherische Aufgaben. Der wesentliche Unter-
schied liegt darin, daB3 ich bei dieser Hilfe den Menschen lasse wie er ist, daB3 ich nur
seine duflere Not empfinde und ihm helfe aus dieser Not herauszukommen. Thn selbst
will ich also nicht verdndern. Und eben dies bildet den inneren Kern der erzieherischen
Absicht. Ich will nicht die Verhéltnisse des andern Menschen verdndern, sondern ihn
selbst, ihn, wie wir in vereinfachender Formel sagten, besser machen. Und das bedingt
zugleich eine ganz andre gefiihlsméBige Einstellung. Auch wenn ich im erzieherischen
Vorgang naturgemifl der Uberlegene bin, so erbarme ich mich dabei doch nicht des
Kindes, sondern wende mich ihm in einer sehr viel freieren Weise zu; denn Erziehungs-
bediirftigkeit ist etwas ganz andres als eine zu behebende Not; ich habe auch nicht Mit-
leid mit dem Kind, weil es noch Kind ist, und wenn ich seine zukiinftige Entwicklung
im Auge habe, so ist das etwas andres als die immer auf die Gegenwart bezogene Behe-
bung einer Not.

Was nun die erzieherische Liebe selber ist, ist mit diesen Abgrenzungen nur indirekt in
den Blick gekommen. Es ist auch direkt sehr viel schwerer auszusagen. Es ist nicht die
aufschauende Liebe wie beim Eros, nicht die niederschauende Liebe wie bei der Caritas,
sondern eine wiederum ganz andre Form der Zuwendung. Es ist in der Hinwendung
zum einzelnen Kind zugleich die Freude an seiner Entwicklung, an jeder neuen Stufe,
die es erreicht hat, und ein Bangen bei jedem MiBerfolg, der diese Entwicklung geféhr-
det. So lebt der Erzieher mit und ist in diesem Mitleben selber jung. Darauf beruht das
Begliickende des Erzieherberufs. Es ist ein Stiick wirklicher Identifizierung.

d. Gefahren des Erzichertums

Aber damit sind auch die Gefahren des Erziehertums gegeben. Auf der einen Seite ist es
die ,,Affenliebe”, wie sie besonders bei uneinsichtigen Muttern vorkommt. Sie sind so
sehr in ihr Kind verliebt, daB} sie alles bewundern, was es tut, ihm immer nachgeben und
es verzarteln und so dem Kinde selbst den grofiten Schaden antun, weil es in dieser
wohlbehiiteten Atmosphére gar nicht die Kréfte ausbilden kann, die es spéter einmal im
Leben braucht. Abhértung gehort auch zur Erziehung. Das ist auch gegeniiber gewissen
modernen Bestrebungen zu betonen, das Kind éngstlich vor allen ,,Frustrationen® zu
bewahren. Freilich ist es schwer, sich mit dem Bemiihen, das Kind vor Gefahren zu be-
hiiten, zurlickzuhalten und dem Kind den Spielraum der Freiheit zu lassen, in dem es
seine eignen Erfahrungen macht.

Damit verbindet sich eine zweite Gefahr. Jede Erziehung, die einen miindigen Men-
schen hervorbringen will, muf3 dahin streben, sich selbst {iberfliissig zu machen. Das
bedeutet aber fiir den Erzieher eine schmerzhafte Aufgabe: Er muf} sich wieder zuriick-
ziehen, wenn der junge Mensch selbstindig geworden ist. Auch dies fillt den meisten
Erziehern sehr schwer. Sie mdchten den jungen Menschen gern im Abhéngigkeitsver-
hiltnis lassen, in dem sie fiir ihn notwendig sind, sie mochten ihm gern weiterhin gute
Ratschldge geben und iiber deren Befolgung wachen, auch wenn ihre Zoglinge lange
selbst entscheiden konnen. Das gilt auf allen Stufen, bis hin zum akademischen Lehrer,
der es haufig seinen fritheren Schiilern libelnimmt, wenn sie spéiter andre Wege gehen,
als er sie fiir richtig hélt. Ein Gliick ist es nur, dal meistens die Entlassung aus der
Schule oder der Fortgang von der Universitdt den fritheren Schiiler dem wachsamen
Blick des Lehrers entzieht.

Die groBe Schwierigkeit des Lehrers oder Erziehers liegt also darin, dal sich sein
»Werk® — um diesen unpassenden Begriff hier zur Verdeutlichung zu gebrauchen — von
thm losldst und ein von ihm unabhdngiges Eigenleben entfaltet. Seine Tragik beruht
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darauf, daB3 er oft zu dieser Freigabe nicht imstande ist und dann enttduscht ist, wenn
sich seine miindig gewordenen Schiiler von ihm abwenden. Und wenn sich dann spéter
ein gutes menschliches Verhiltnis erhilt, so beruht dies grade darauf, daf} der friihere
Erzieher dabei jeden erzieherischen Bezug .drau3en 1463t.

e. Das Gliick des Erziehers

Damit bin ich mit dieser Vorlesungsreihe zu Ende. Was ich sagen konnte, ist nur ein
kleiner Ausschnitt aus dem Gesamtgebiet der Padagogik, und ich bin mir der Unzuling-
lichkeit meiner Darstellung sehr bewuft. Ich schlieBe nicht ohne ein Gefiihl des Bedau-
erns dartiber, da3 der Schlu3 an der tragischen Seite des Erziehertums hdngen blieb. Ich
hitte lieber mit dem leuchtenden Bild der erzieherischen Liebe geendet, dem padagogi-
schen Enthusiasmus, der den Erzieher tragt und der ihm selbst in seinem Tun eine tiefe
Befriedigung gibt. Wohl ist es wahr, dal manche Erzieher vorzeitig resignieren, verbit-
tern und sich und ihren Kindern das Leben schwer machen. Sie haben ihren Beruf ver-
fehlt und sollten besser ausscheiden; denn kaum ein andrer Beruf hat so viel begliicken-
de Erfahrungen wie der des Erziehers, der teilnimmt am Wachstum der ihm anvertrau-
ten Kinder, sich iiber jeden Fortschritt in der Entwicklung freut und im Umgang mit ih-
nen selber jung bleibt.

Das ist mir nicht so, wie ich wiinschte, gelungen. Ich lasse statt dessen meinen verehrten
Lehrer und Vorgénger in meinem Tiibinger Lehramt Eduard Spranger sprechen, der
schon als zwanzigjéhriger Student in einer erst ganz kiirzlich veroffentlichten Arbeit
den Erzieher als Virtuosen der Menschlichkeit bezeichnet, dem Kiinstler vergleichbar,
aber nicht Kiinstler in einem besonderen Fach, sondern im bildenden Bezug zum jungen
Menschen. So schreibt er, noch ganz durchdrungen vom jugendlichen Schwung: ,,Der
Pantheismus 146t die ganze Natur durchstromt sein von einem gottlichen Lebensprinzip;
der Asthetiker der Humanitit empfindet das Géttliche in allen Mitmenschen als ein Le-
bendiges, dessen Erscheinungsformen nicht minder Fleisch und Blut wie Geist und In-
dividualitit sind. Der Asthetiker der Erziehung ... ist durchdrungen von jenem einen Le-
bensgedanken, den Wilamowitz'" einmal formulierte: 'dem Géttlichen, das in ihnen drin
steckt, dem will er helfen, daB3 es heraus kann'. Also ist auch das Innerste des Pddagogen
nicht eine Virtuositit oder einseitige Neigung, sondern ein Lebensgefiihl, und Shaftes-
bury, der es empfand, dal} es keine Virtuositét gibt, die ganz in einem beschrinkten Ge-
biete ohne alles GesamtbewuBtsein wurzeln konnte, sprach daher von einem Virtuosen
des Universums. Wenn wir unsererseits uns daran erinnern, dafl auch alles Menschen-
tum nur wurzelt in dem groBen psychophysischen Weltzusammenhange, so diirfen wir
wohl sprechen von einen Virtuosen der Humanitét: dem Erzieher.*

Dabei miissen wir noch einen Gedanken hinzufiigen, der heute meist iibersehen wird:
Der Erzieher soll seine Zoglinge nicht nur besser machen, sondern auch gliicklicher. Die
Forderung, gliicklich zu werden, wird heute unter der einseitigen Betonung des Pflicht-
gedankens und des Leistungsprinzips meist schamhaft verschwiegen. Um so mehr diirf-
te der Erzieher Anlal3 haben, sich auf diese Forderung zu besinnen; damit die Kinder
nicht gezwungen sind, ihr berechtigtes Gliicksverlangen auBlerhalb der Schule und in
Auflehnung gegen die erzieherischen Absichten anzusiedeln. Um das aber zu kdnnen,
mul} der Erzieher zunéchst selber einmal ein gliicklicher Mensch sein; denn nur wer
selber gliicklich ist, kann auch andre gliicklich machen. Ein trauriger und verbitterter
Erzieher ist nicht nur ein trauriger Anblick; er ist auch ein Ungliick fiir die ihm anver-

B U. von Wilamowitz-Mollendorf (18.. - 193.), klassischer Philologe. Shaftesbury (1671 -
1713), englischer Philosoph.
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trauten Kinder; denn sie konnen in seiner Umgebung nicht gedeihen.

Daraus ergibt sich die Aufgabe fiir den Erzieher, selber gliicklich zu sein, um die Atmo-
sphire auszustrahlen, in der auch die ihm anvertrauten Kinder gliicklich werden.

SchluBBwort

Schon ist es, wenn die Voraussetzungen einer solchen Erziehung so giinstig gegeben
sind wie an der Tamagawa-Schule. Was Goethe in seiner ,,Pddagogischen Provinz er-
traumt hatte, ist hier in einer begliickenden Weise Wirklichkeit geworden: ein Komplex,
der den gesamten Bereich der Erziehung vom Kindergarten bis zur Universitdt umfaft,
ergédnzt durch Druckerei und Verlag, durch Werkstitten der verschiedensten Art, locker
verteilt in anmutig-hiigeliger Landschaft, in sich geschlossen und fern vom Getriebe der
Grofstadt. Um so bewundernswiirdiger ist es, da3 dieses Ganze das Werk eines einzi-
gen Menschen ist, Dr. Kuniyoshi Obaras, ein iiberwiltigender Beweis fiir die siegreiche
Kraft einer iiberzeugenden Idee. Dal} ich iiberall in Japan an fiihrenden Stellen Men-
schen fand, die — als Schiiler oder Lehrer — durch die Tamagawa-Schule hindurchge-
gangen sind, ist mir ein liberzeugender Beweis fiir die Ausstrahlungskraft dieser Idee.

Dr. Obara war ein grofer Erzieher, aus der innersten Leidenschaft seine Wesens heraus
Erzieher. Wie es im sinnlichen Gebiet Trunksiichtige gibt, die gar nicht anders koénnen,
als sich dem Wein ergeben, wo immer sich eine Gelegenheit ergibt, so gibt es im hohe-
ren, sittlichen Bereich solche Menschen, die bis zur Selbstaufopferung besessen sind
von dieser einen Leidenschaft des Erziehens, die alle Widerstdnde zu tiberwinden wis-
sen, weil sie getragen sind von der Hoffnung, durch eine bessere Erziehung zu einer
kiinftigen besseren Menschheit hinzufithren. So ist Obara im Sinn des angefiihrten
Spranger-Worts ,,Virtuose der Humanitit®. Und in diesem Sinn nahm ich den Chor, wie
ich ihn schon mehrfach horte, als Bekenntnis dieser Schule, zuletzt in der groBartigen
Auffiihrung der 9. Symphonie Beethovens: ,,Alle Menschen werden Briider, Briider in
einer besseren, gliicklicheren Menschheit, an der mitzuarbeiten die Erzieher aufgerufen
sind.

Dilthey sprach einmal von einem piddagogischen Genius, der etwas anderes sei als der
kiinstlerische oder wissenschaftliche oder philosophische Genius (etwas anderes auch
als der wegweisende Erziehungstheoretiker), etwas ganz Eigenstdndiges in der lieben-
den und erweckenden Beziehung zum heranwachsenden Menschen. Einen solchen habe
ich seinerzeit als junger Lehrer in Paul Geheeb an der Odenwaldschule kennen gelernt,
und einen solchen habe ich jetzt in meinen spiteren Jahren bei meinen verschiedenen
Besuchen der Tamagawa-Schule in Dr. Obara wieder gefunden».

Die Beziehung zu Geheeb deutet zugleich den groBeren geistesgeschichtlichen Zusam-
menhang an, in dem wir ihn sehen miissen. Es ist die Reihe der grolen Erziehergestal-
ten, wie sie auch in Deutschland in Hermann Lietz (1868-1919), Paul Geheeb (1870-
1961), Gustav Wyneken (1875-1964), Kurt Hahn (geb. 1886) als Begriinder von Land-
schulheimen die Erziehung aus erstarrten Formen befreit haben. Es ist im wesentlichen
dieselbe Generation, und in dieser Reihe steht auch, vielleicht als letzter, Kuniyoshi
Obara. Vielleicht als letzter, sagte ich: vielleicht ist die Zeit der groBBen charismatischen
Erzieherpersonlichkeiten vorbei und vielleicht muf3 unsre Zeit einen neuen Fithrungsstil
in der Erziehung ausbilden. Das mag sein. Aber dal3 es ihn gegeben hat, dal} es ihn gibt,
ist tiber die Grenze Japans hinweg ein Gliick fiir die Padagogik, fiir das wir von ganzem
Herzen dankbar sein miissen.



