Otto Friedrich Bollnow
Ein neuer Ansatz zur systematischen Pidagogik”

Die Darstellung einer ,,systematischen Padagogik® gehort zu den immer neu zu wiederholenden
Aufgaben unsrer Wissenschaft. Nachdem die lebendige Bewegung nach den verschiedenen Sei-
ten hin ins Neuland vorgedrungen ist und den Rahmen der bisherigen Systeme gesprengt hat,
entspringt die Aufgabe, die neuen Impulse und den gewonnenen Ertrag wieder in ein systemati-
sches Ganzes zuriickzunehmen und sich von da her ihrer Einheit zu vergewissern. So ist es leb-
haft zu begriiBen, wenn Theodor Ballauff™ ohne zu grofle Bindungen an die iberkommenen Sy-
steme aus eigner Mitte her ein Ganzes der systematischen Pddagogik zu entwerfen unternimmt.

Der Ansatz Ballauffs ist durch die Auseinandersetzung mit den ,.traditionellen Bildungslehren®
bestimmt. Er sieht deren Wesen

1. in der ,,Reflexivitit* der Bildung, d. h. der Riickbezogenheit des Menschen auf sich selbst. Es
gehe dem Menschen in der Gestaltung seiner Personlichkeit letztlich um sich selbst. ,,Bildung
besagt Selbstsuche des Menschen® (S. 11). Damit verbinde sich zugleich eine Verdinglichung
des Menschen, d. h. die Verkennung der nur im Vollzug zu fassenden ProzeBhaftigkeit seines
Selbstseins und die Angleichung an die Seinsweise vorhandener Gegenstdnde. In diesem Sinn
charakterisiert Ballauff das Bildungsdenken dahin: ,,Der Mensch sucht sich als Seiendes zu ge-
winnen und zu sichern, und zwar durch Aneignung von Bestidndigem .. . Bildung ... fithrt immer
wieder iiber Seiendes auf Seiendes zuriick” (S. 11). Diese ,,noch vdllig in der groen Tradition
des Aristotelismus stehende* Auffassung sei aber als eine ,,Verkehrung des Menschlichen® (S.
12) scharf abzulehnen.

Ballauff steht damit schon im ersten Ansatz seiner Pddagogik in der Nachfolge Heideggers, der
in ,,Sein und Zeit“ die grundsitzlich nie mit gegenstédndlichen Kategorien zu fassende Seinswei-
se der Existenz mit Entschiedenheit gegeniiber jener ,,metaphysischen* Tradition herausarbeitet.

Damit verbindet sich fiir Ballauff notwendig ein weiterer Zug, der das bisherige Bildungsdenken
kennzeichne, das ist

2. ,,der Glaube an die Erreichbarkeit und Verfiigbarkeit der Bildung durch Erziehung, Unterricht,
Lehre* (S. 11), d. h. also die Auffassung der Erziehung als eines in der Weise des handwerkli-
chen Hervorbringens verstandenen Tuns.

Dem stellt Ballauff dann seine eigne Uberzeugung gegeniiber, da3

1. das Ziel der Erziehung in der selbstvergessenen Hingabe des Menschen an die Dinge und die
Mitmenschen bestehe und daf3

2. dieses Ziel nicht im Bereich menschlicher Verfiigung liege, sondern ihm in irgendeiner Weise
geschenkt werden miisse. [564/565]

Er entwickelt dieses Ziel in den beiden spannungshaft aufeinander bezogenen Begriffen der
Sachlichkeit und der Mitmenschlichkeit. Der Begriff der Sachlichkeit wird mit einem schonen
Nachdruck als pddagogische Grundhaltung herausgearbeitet (S. 47). Man konnte vielleicht schon
auf Kerschensteiners Begriff der Sachlichkeit hinweisen, um damit eine paddagogische Haltung
zu kennzeichnen, die in der Subjektivitdt der Reformpéddagogik vielleicht allzu stark in den Hin-
tergrund getreten war.' Hier ist der energische Vorsto des Buchs sehr zu begriiBen. Die Mit-

" Der Aufsatz bezieht sich auf Theodor Ballauffs ,»Systematische Padagogik™ und ist erschienen in der
Zeitschr. f. Pddagogik Jg. 10 (1964), S. 564-576. Die Seitenumbriiche des Erstdrucks sind in den fortlau-
fenden Text eingefiigt.

Theodor Ballauff: Systematische Padagogik. Quelle u. Meyer, Heidelberg 1962. 182 S. DM 16,—.
! Vgl. Th. Hagenmaier. Der Begriff der Sachlichkeit in der Pddagogik Georg Kerschensteiners, in: Neue Aspekte



menschlichkeit, als Liebe zum andern Menschen verstanden (S. 80), ist das notwendige Gegen-
gewicht, das verhindert, dal die Sachlichkeit in kalte Unmenschlichkeit umschldgt. Sie wird in
dem vorliegenden Buch nicht mit dem gleichen Nachdruck herausgearbeitet. Man kénnte hier
vielleicht als willkommene Erginzung die Pestalozzi-Darstellung Ballauffs heranzichen.”

Beides aber, Sachlichkeit wie Mitmenschlichkeit, griindet fiir Ballauff in einem dritten, das man
am ehesten als selbstloses Handeln bezeichnen konnte. Er versteht darunter die Abwendung von
der vorherrschenden ,,technokratischen® Einstellung, die sich durch zweckméBig planendes Han-
deln der Welt bemichtigen und iiber sie verfiigen will. ,,Erziehung . . . hat zu befreien von der
Leidenschaft und Sucht, von der Horigkeit gegeniiber Dingen und Menschen® (S. 27). Dazu ist
die Losung vom Eigenwillen erforderlich. Ballauff hebt diese fiir ihn entscheidende Forderung
mit aller Schérfe hervor: ,,Erziehung gelingt nur, wenn sie in die Lage kommt, vom Willen und
damit von der Freiheit zu befreien (S. 27). Oder in andrer Formulierung: ,,Erzichung bedeutet
Umwendung des Menschen als eines Willen* (S. 28), sie fordert ,,Authebung des Wollens* (S.
35). Den darin erreichten Zustand bezeichnet Ballauff als den der ,,Besonnenheit, von der betont
wird, dal sie Gemessenheit und Gelassenheit einschlieBt™ (S. 32). ,,Besonnenheit besagt, dem
Willen und dem Selbst, dem Haben und Beanspruchen enthoben zu sein und in dieser Enthoben-
heit erst in Wahrheit ganz bei der Sache und den Mitmenschen zu sein ... In der Besonnenheit hat
er ((2ier Mensch) von sich gelassen, um ganz seinem Aufgabenkreis eingelassen zu werden® (S.
36)."

In diesem Gedanken scheint mir die bestimmende Mitte des Buchs zu liegen und das Bedeutend-
ste, was es in der gegenwairtigen padagogischen Situation zu sagen hat. Hiermit riickt Ballauff in
die Néhe der deutschen Mystik. Es sind Gedanken, wie sie beispielsweise Meister Eckhart in
immer neuen Wendungen ausgesprochen hat, wie sie in unserem Jahrhundert auch Hermann
Schwarz in der ,,mal3stablosen Sittlichkeit* des ,,heilig gliihenden Herzens* vertreten hat.® Er be-
rihrt sich aber [565/566] ebensosehr mit der Weisheit des fernen Ostens, wie sie uns etwa in
Herrigels Buch iiber die Kunst des BogenschieBens® nahe gebracht ist. Das alles in unser pid-
agogisches Denken hineingenommen und in ihm fruchtbar gemacht zu haben, ist ein wesentli-
ches und vielleicht das wesentlichste Verdienst des Buchs. Es kime darauf an, die hier angesetz-
ten Gedanken aufzunehmen und weiter zu entwickeln.

Zu den gelungensten Stiicken gehdren auch gegen Ende des Buchs die Betrachtungen iiber ,,Zeit-
lichkeit und Raumlichkeit in der Erziehung® (S. 148 ff.). Auch hier erdffnet Ballauff wirklich
neue Perspektiven. Wenn man bedenkt, in einem wie starken Mafle die Frage nach der zeitlichen
Verfassung des menschlichen Lebens die Philosophie der letzten Jahrzehnte bestimmt hat, wie
stark sie von da aus auch in die Psychologie und Psychopathologie hineingewirkt hat, so fillt es
auf, wie wenig diese Ergebnisse bisher in der Pddagogik fruchtbar geworden sind. Was bisher
vorliegt, sind im Grunde nur gelegentliche Anregungen (wie etwa bei Loch).” Darum ist es ein
wirkliches Verdienst, diese Frage mit Nachdruck in die systematische Pddagogik hineingestellt
zu haben. Ballauff trifft dabei zugleich eine wichtige Unterscheidung, indem er darauf hinweist,
dal} diese Problematik in einer doppelten Weise in die Pidagogik eingeht, als Bedingung wie
auch als Aufgabe der Erzichung, als ,,Zeitlichkeit der Erziehung* und als ,,Erzichung zur Zeit-

der Reformpédagogik, hrsg. v. O. F. Bollnow. Anthropologie und Erziehung, Bd. 11. Heidelberg 1964.

2 . Ballauff. Verniinftiger Wille und gldubige Liebe. Interpretation zu Kants und Pestalozzis Werk. Meisenheim a.
Glan 1957.

2 Es muf allerdings gefragt werden, ob der Begriff der Besonnenheit, der immer eine reflektierende Zuriicknahme
aus dem unmittelbaren Leben einschlieB3t, geeignet ist, den Zustand einer selbstvergessenen Hingabe zu bezeichnen.
Der Begriff der Gelassenheit mit seinem ganzen aus der Mystik erwachsenen Hintergrund wiirde das hier Gemeinte
schon besser treffen.

® H. Schwarz. Ethik. Breslau 1925. S. 93 ff.

*E. Herrigel. Zen in der Kunst des Bogenschielens. 10. Aufl. Weilheim 1962.

® Soeben erschien die systematische Studie von J. Dolch: Die Erziehung und die Zeit. Ein Lehrstiick der Allgemei-
nen Erziechungswissenschaft. Z. f. Pad., 10. Jahrg. Heft 4, 1964, S. 361 ff.



lichkeit®. Im ersten Sinn handelt es sich um die zeitliche Verfassung des Erziehungsvorgangs, im
zweiten Sinn dagegen um die Aufgabe der Erziehung, die in der Hinflihrung zu einem richtigen
Verhiltnis zur Zeit besteht. In der Durchfiihrung lassen sich beide Gesichtspunkte allerdings
nicht scharf trennen, denn es zeigt sich auch hier der allgemeine Zusammenhang, daf} allgemeine
philosophisch-anthropologische Analysen zugleich unmittelbar eine padagogische Bedeutsam-
keit erhalten.

Am Anfang steht die elementare Erkenntnis, dafl die Erziehung in der Zeit geschieht und daB sie
in der rechten Weise mit der Zeit rechnen muB. ,,Erzichung . . . mu} der Zeit in Planung und
Vorausberechnung, in Zeiteinteilung und rechtzeitigen Beendigungen nachzukommen versu-
chen® (S. 152). Sie muB} in sorgfiltiger Planung mit der Zeit zu rechnen verstehen. Sie muf3 dar-
tiber hinaus auch den ,natiirlichen Lebensrhythmus®, den schnelleren Rhythmus des Wachens
und Schlafens wie den langsameren Entfaltungsrhythmus des Kindes beachten. Und dergleichen
mehr.

Das alles ist wichtig und bedarf der eingehenderen Erforschung, und dennoch setzt der entschei-
dende Gedanke Ballauffs auch hier erst mit der Kritik an der Haltung ein, die durch Planung und
Berechnung die Erziehung ,,in die Verfiigung des Willens* zu iiberfiihren versucht hat. ,,Hier un-
terwirft sich die Erziehung Planungen und Berechnungen, die nicht die ihren sind, die aber die
Erziehung einbeziehen in den groBen Zweck-Mittel-Kreis des alltidglichen Lebens® (S. 152).
[566/567] So wiederholt sich aus der Perspektive der Zeitlichkeit in vertiefter Weise, was zuvor
iber die Befreiung vom Willen gesagt wurde. In diesem Sinne betont Ballauff: ,,Die Erziehung
mul sich von diesem ,Zeitverstiandnis' 16sen® (S. 153). Sie hat ,,die ungemein schwierige Aufga-
be, den werdenden Menschen zum rechten Verhéltnis zur Zeit anzuleiten® (S. 158). Dahin gehort
insbesondre das rechte Verhiltnis zur Vergénglichkeit. Es geniigt nicht, den Halt in einem
,,Uberzeitlichen™ zu suchen. Es kommt vielmehr darauf an, die Zeit ,,zu bejahen und gewéhren
zu lassen®, ,,die Zeit sie selbst ,sein zu lassen',, (S. 150), sich also in der rechten Weise in sie ein-
zulassen. Dabei ergeben sich wiederum die verschiedensten Aspekte. Es kommt einmal darauf
an, das ,,Handeln zur rechten Zeit zu lernen® (S. 158). Weiterhin die Geschichtlichkeit der Kultur
zu erkennen wie auch umgekehrt ,,die ,Zeitlosigkeit' des erfiillenden Am-Werk-Seins* zu erfah-
ren, wie dariiber hinaus letzte, herausgehobene Augenblicke zu erleben, ,,wo das Gliick des
,reinen Da-Seins’ ihm zuteil wird”, in denen der denkende Mensch ,,erst den rechten Einlal} in
die Zeit™ findet (S. 159). In diesem Verweilen in der begliickend erfahrenen Zeit vollendet sich
der friihere Gedanke iiber die Befreiung vom Willen; denn dieser nach Beherrschung strebende
Wille ist ja notwendig der die Gegenwart iiberspringende und in die Zukunft vorauseilende Wil-
le. Nur im geldsten Verweilen im Augenblick ist die reine ,,Besonnenheit* und ,,Gelassenheit™
erreichbar.

Wichtig ist auch der Hinweis auf die Bedeutung der Riumlichkeit des menschlichen Lebens fiir
die Erziehung. Ballauff betont die Wichtigkeit des ,,rechten Ortes* wie liberhaupt die Wichtig-
keit der rdaumlichen Ordnungen. Das Kind muB} lernen, ,,ein jedes an seinem Orte aufzusuchen,
aber auch ein jedes wieder an seinen Ort zu bringen® (S. 161). Auch das allgemeine anthropolo-
gische Problem des ,,Leibhabens* tritt hier in den Blick der Erziechung. Leider begniigt sich die
Darstellung hier mit wenigen kurzen Andeutungen, und vielleicht sind es liberhaupt nur einige
verhéltnisméBig zuféllig herausgegriffene Aspekte aus der Vielfalt der raumlichen Probleme der
Péadagogik. Aber die Fragestellung als solche erkannt und klar herausgestellt zu haben, muf3 als
bedeutsames Ergebnis dieses Buchs hervorgehoben werden, an das man jetzt ankniipfen und des-
sen Moglichkeiten man in systematischer Hinsicht noch sehr viel eingehender untersuchen mii3-
te.

Als besonders wichtig seien auch die ebenfalls in Neuland vordringenden Bemerkungen iiber die
erzieherische Funktion der Sprache hervorgehoben. Sprache im strengen Sinn unterscheidet den
Menschen vom Tier: ,,Die Sprache wird daher Alpha und Omega der Menschlichkeit” (S. 16);



denn die Sprache ist nicht nur Mittel der Verstindigung, sondern enthdlt das Verstindnis der
Welt und durch sie wird der junge Mensch in das Verstindnis seiner Welt eingefiihrt. In der Bal-
lauffschen Formulierung: ,,Das Geschehen, durch das ein Wesen, dem Menschlichkeit zukom-
men kann, in die Erschlossenheit und somit auch in die Wahrheit hervorgerufen wird” (S. 16).
Wichtiger als die Erziehung zur Sprache, wie sie zumeist verstanden wird, die Anleitung zum
korrekten Gebrauch der Sprache, ist daher die Erziehung durch die Sprache, d. h. die durch sie
bewirkte Hineinnahme des [567/568] Menschen in die gemeinschaftliche Welt und deren Uber-
lieferung. Das bedingt auch die Beurteilung des Sprachunterrichts als der Grundlage des gesam-
ten Unterrichts. ,,Erziehung ,macht sprachfahig': der Zogling wird zur Sprache erhoben, er lernt
Aussage und Gespriach® (S. 109). Darum wird auch die gemeinhin vernachlissigte ,,rhetorische
Bildung® mit Nachdruck betont. Die ehrfiirchtige Haltung, wie sie allgemein die hier vertretene
Auffassung der Erziehung kennzeichnet, bedingt notwendig eine entsprechende Ehrfurcht vor
der Sprache. Mit schneidender Schérfe setzt sich Ballauff von einem verantwortungslosen Ge-
brauch der Sprache ab: ,,Dort wo man Sprache als Werkzeug und Waffe lehrt, wird man es bald
nicht mehr mit Menschen zu tun haben® (S. 133).

Fassen wir zusammen, so handelt es sich um eine vom Geist tiefer Ehrfurcht getragene Erzie-
hung zur Preisgabe des Eigenwillens und zur selbstvergessenen Hingabe an die Sache und an
den andern Menschen. Diese mit aller Entschiedenheit einer auf blof technische Lebensbewalti-
gung gerichteten Erziehung entgegengestellt und damit den Blick fiir das eigentlich Menschliche
im Menschen geschérft zu haben, ist die groe Leistung dieses Buchs. Betrachtet man es unter
dem Gesichtspunkt des Titels, d. h. unter dem Anspruch, das Ganze einer systematischen Pad-
agogik zu tragen, so mul3 man allerdings fragen, wie weit dieser Ansatz dazu imstande ist oder
wie weit es sich nur um ein besonderes, wenn auch ausgezeichnetes Teilproblem handelt, das als
letzter tiberwolbender Abschlul das Ganze der Erziehung noch einmal zusammennimmt, nach-
dem zuvor manche andere, elementarere, aber nicht minder notwendige Leistungen erfiillt sind.
So will mir beispielsweise scheinen, dafl die Bedeutung des zielstrebigen Willens und einer be-
wuBten Willenserziehung dadurch nicht aufgehoben wird, dall der vollendete Mensch sich von
seinem Eigenwillen wieder soll. Und so ergibt sich eine Fiille wichtiger erzieherischer Aufgaben,
die geleistet werden miissen, ehe man mit jener letzten Zielsetzung beginnen kann.

DaB in der Tat dieser Ansatz nicht ausreicht, von ihm her das Ganze einer systematischen Pad-
agogik zu begriinden, scheint mir aus der weiteren Durchfiihrung hervorzugehen; denn die bei-
den groBen Kapitel, in denen unter den etwas gewaltsam parallelisierenden Uberschriften ,,Die
padagogischen MafBgaben* und ,,Die MaBinahmen der Erziehung™ der Hauptteil der Darstellung,
der eigentliche Inhalt der systematischen Piddagogik zusammengefal3t ist und die zusammen auch
den weitaus grofiten Teil des Buchs ausmachen, konnen im Grunde nichts andres, als die auch
sonst in der ,traditionellen* Pddagogik behandelten Themen in ziemlich lockerer Anordnung
aufnehmen. Hier scheint mir die eigentliche Schwierigkeit des Buchs zu liegen: die dort behan-
delten Fragen (Bildsamkeit, Angemessenheit, Relativitdt, Universalitét, Totalitdt, Autoritit, Frei-
heit, Spontaneitit, Sozialitdt) diirfen natiirlich in keiner systematischen Pddagogik fehlen, aber
die gewidhlte Ausgangsstellung erweist sich als nicht tragfdhig genug, sie wirklich in das neue
systematische Ganze einzuschmelzen. Sie werden nur mehr referierend aufgenommen. Nach
dem in den Eingangspartien erhobenen hohen Anspruch miissen diese durchfiihrenden Teile
notwendig enttduschen. Der Anteil [568/569] des eignen Ansatzes hat, auBer gelegentlichen
Randbemerkungen, mehr den Charakter einer duBeren Uberformung im Sinne einer Angleichung
an die besondre Sprache dieses Buchs. Threm Inhalt nach bleiben sie erstaunlich konventionell.
Das scheint mir zu beweisen, daf der gewihlte Ausgangspunkt zu speziell ist, um das Ganze ei-
ner systematischen Pddagogik von da aus zu entwickeln.

Als Beispiel nenne ich, wie die Behandlung der einzelnen Stoffbereiche des Unterrichts im

Grunde nur die einmal ,traditionell“ gewordene Verteilung des Unterrichts aufnimmt und ein
wenig kommentiert, wobei iiber Fragen wie die der politischen Bildung oder des Philosophieun-



terrichts ein paar Bemerkungen eingefiigt sind, die sogar ganz richtig sein mdgen, aber im Zu-
sammenhang des systematischen Ganzen infolge ihrer Kiirze zu sehr den Charakter zufilliger
Randbemerkungen behalten. Die behauptete ,,Vordringlichkeit der Erkenntnis des Organischen®
(S. 136) gegeniiber der auf Naturbeherrschung gerichteten Tendenz der Physik ist wohl aus der
ehrfiirchtigen Grundhaltung des Buchs verstidndlich, und trotzdem wird damit wie auch mit der
abrupt hingesetzten These: ,,Mathematik lehrt niemanden ,denken’,, (S. 136) eine gewil} vertret-
bare Position doch wohl etwas zu leichthin behauptet.’

Damit wird immer deutlicher, dal3 der eigentliche Schwerpunkt des Buchs nicht in diesen mehr
durchfiihrenden Teilen gelegen ist, sondern in den Grundsatzfragen gewidmeten Einleitungs-
und SchluBbetrachtungen, die wir als eine Erziehung zur selbstvergessenen Hingabe und welt-
iberlegenen Gelassenheit zu kennzeichnen versucht haben. Auf diese soll sich unsre Bespre-
chung darum auch im wesentlichen beschridnken. Diese in die Tiefe filhrenden Gedanken sollten
wirklich mit allem Nachdruck aufgenommen werden. Leider aber wird der Zugang zu diesen
wichtigen Gedanken mit bestimmten philosophischen Voraussetzungen belastet, die fiir ihre Be-
griindung gar nicht notwendig sind, die aber schon in der Einleitung: ,,Die Ermittelung des Sin-
nes von Erziehung heute durch die Auseinandersetzung mit der klassischen Bildungslehre® (S.
11-15) mit einem Unbedingtheitsanspruch vorgetragen werden, der manche Leser wohl schon
von vornherein abschrecken wird, weiter in der Lektiire vorzudringen.

Ballauff sucht die falsche Selbstbezogenheit und Selbstbefangenheit der Bildung dadurch zu
vermeiden, daB3 er hinter den Menschen auf etwas zuriickgeht, was ,,vorgéngiger* ist als dieser,
auf das Denken. Und so betont er mit Nachdruck: ,,Nicht vom Menschen ist auszugehen, sondern
von... dem Denken* (S. 13). ,,Vorgéngiger als der Mensch ist das Denken, das ihn und alles
Nicht-Menschliche hervorgehen 146t (S. 13). Er steht damit, wie schon im bisherigen Referat
deutlich wurde, im Zuge der Heideggerschen Philosophie, vornehmlich in deren Spitphase.
[569/570] Er betont es selber ausdriicklich in einer Anmerkung: ,,Im Folgenden setzen wir die
Werke Martin Heideggers voraus, ohne sie stindig zu zitieren* (S. 173). Es geht hier nicht um
eine Auseinandersetzung mit der Heideggerschen Philosophie. Auch philosophisch wiirde ich
gegen Sitze wie die angefiihrten Bedenken haben. Hier aber geht es um den pddagogischen Zu-
sammenhang, und padagogisch scheint mir der Mensch noch immer der letzte Bezugspunkt zu
sein, und alles Denken bleibt auf den Menschen zuriickbezogen als dessen Leistung, als dessen
,»Vermogen®, in der Funktion, die es im Leben zu erfiillen hat. Und die Tatsache, da3 das Den-
ken ,,die Einsicht in das ,Ergo' eines Schlusses nicht erzwingen kann®, berechtigt nicht dazu, das
Denken (in wie vorsichtiger Form auch immer) als eine Macht zu hypostasieren, die iiber den
Menschen verfiigt, und so mufl man es doch wohl auffassen, wenn es heift: ,,,Denken' wurde der
Name fiir das, was sich hier mit dem Menschen ereignet, der erst in diesem Ereignis selbst her-
vortritt” (S. 14). Das gleiche gilt von der Wahrheit, die sich in der Sprache dieses Buchs eben-
falls ereignet, die ihre Geschichte hat und der der Mensch seinerseits nur ,,zugehoren* kann (S.
16). Es diirfte nicht so weitreichender und {iberdies fragwiirdiger Voraussetzungen bediirfen, um
die Erziehung gegeniiber den von Ballauff mit vollem Recht herausgehobenen Fehlern des tiber-
lieferten Bildungsdenkens zu begriinden.

Dariiber hinaus aber verfiihrt die Uberzeugung, daB erst mit Heidegger der entscheidende
Durchbruch zu einem angemessenen Verstindnis des Menschen erfolgt sei, zu einer zu summari-
schen Kennzeichnung der , traditionellen Bildungslehren®.” Darum iiberlagern sich in seiner Kri-

® So scheint mir die Ablehnung der vereinfachenden Vorstellung von Kulturgiitern doch etwas zu effektvoll formu-
liert, wenn es heifit: , Giiter befordern heute Post und Eisenbahn. Giiter besall der Adel des 18. Jahrhunderts und leb-
te davon. Der Dieb eignet sich ein Fahrrad an. Stoffe kauft man im Fachgeschift oder im Warenhaus ..." (S. 31),
zumal wenn er den Begriff dann selber, wenn auch in Anfithrungszeichen geschrieben, aufnechmen muf (S. 110 ff).

" Auch hier kann man vielleicht einwenden, daB Ballauff mit dem im abschitzigen Sinn gebrauchten Begriff des
»Iraditionellen" oder des ,,Gelaufigen" etwas allzu reichlich umgeht. Wenn es auch zur Abhebung der eignen Posi-
tion unentbehrlich sein mag, so wird es doch bei hdufigerem Gebrauch ein etwas billiges Mittel, den bekdmpften



tik berechtigte und unberechtigte Einwendungen in einer nicht ganz leicht zu entwirrenden Wei-
se. Recht kann man ihm zweifellos darin geben, da3 die klassische Bildungsidee von einer ver-
hiangnisvollen Riickbezogenheit des Menschen auf sich selber getragen ist. Und insofern kann
man seiner Wendung zur selbstvergessenen Hingabe an die Dinge und an die Menschen nur
riickhaltlos zustimmen. Schief aber scheint es mir zu sein, wenn diese Reflexivitdt dahin be-
stimmt wird, da3 der Bildungsbegriff notwendig den Menschen als ,,ein Seiendes unter anderen
Seienden* ansetzt; denn mit dem der Heideggerschen Sprache entnommenen Begriff des Seien-
den soll eine Verdinglichung des Menschen durch den Bildungsgedanken getroffen werden.
Selbst wenn man die Frage beiseitestellt, ob wirklich der klassische Bildungsbegriff durch den
Vorwurf einer solchen Verdinglichung getroffen wird, so ist doch darauf hinzuweisen, daf} die
Abwendung vom starren Seinsbegriff und die Fassung des Lebens in seinem Flul3 und seiner Le-
bendigkeit, schon eine lange und vielfach in das Bildungsdenken hiniiberreichende Vorgeschich-
te hat. (Bergson, Nietzsche, Dilthey). Uberdies scheint es mir ungeschickt, den Gebildeten als
»das Wesen, das sich zu sich selbst verhélt™ (S. 9) zu bestimmen, denn diese von Kierkegaard
gepragte, typisch existenzphilosophische Formel meint ja grade das Gegenteil von der [570/571]
organischen Selbstentfaltung im Bildungsbegriff und wird ja spéter von Heidegger aufgenom-
men, um grade die Nicht-Dinghaftigkeit der menschlichen Existenz zu bezeichnen.

Ahnlich steht es mit dem der Bildungstradition zugeschriebenen Glauben an die ,,Erreichbarkeit
und Verfiigbarkeit der Bildung®. Es gibt bestimmt eine weitverbreitete Tradition, die die Erzie-
hung in Analogie zum planmifBigen Herstellen eines Gegenstands durch einen Handwerker auf-
faBt, und es ist berechtigt und notwendig, diese Anschauung mit aller Entschiedenheit zuriick-
zuweisen. Nur bedeutet dieser Gedanke nicht einen erst heute auf dem Boden der Heidegger-
schen Philosophie neu ermdoglichten Einsatz, sondern bezeichnet grade den ureigensten Ansatz
der klassischen Bildungsidee mit ihrer Vorstellung von einem ,,organischen* Wachstum, der sich
von Rousseaus ,negativer Erziehung® an als ein piddagogischer Grundgedanke iiber Frobels
,hachgehende Erziehung® bis in die Reformpidagogik des beginnenden 20. Jahrhunderts durch-
gehalten hat, wenn auch in bestindigem Kampf gegen die vereinfachende Vorstellung von der
Erziehung als einem ,,Machen®.

Diese Bemerkungen sollen keine kleinliche Kritik an Einzelheiten sein, aber es will mir schei-
nen, dal Ballauff durch das bis ins Unkenntliche vergroberte Bild der paddagogischen Tradition
und den scharfen Schnitt, den er zwischen seinem neuen Ansatz und aller global zusammenge-
nommenen fritheren Pddagogik zieht, sich in einer unndtigen Weise isoliert und sich damit eines
groflen Teils seiner Wirkung beraubt.

Ein weiteres Hindernis fiir den Zugang zu den wertvollen Gedanken des Buchs bildet die Spra-
che, die im wesentlichen auch von Heidegger iibernommen ist und die so eigenwillig und an-
spruchsvoll, um nicht zu sagen manieriert gebraucht wird, da3 der unbefangene Leser kaum zu
folgen vermag. Dahin gehoren Worter wie Ereignis und Geschehen, Erschlossenheit und Erhel-
lung, Entsprechen und Bedenken und viele andre, die das begriffliche Geriist des Buchs bilden.
Ein (nur als beliebiges Beispiel herausgegriffener) Satz wie etwa: ,,Das Gedéchtnis versammelt
die Geschichte der Gedanken® (S. 30) mag einen noch so tiefen Gehalt ausdriicken, in dieser
Form kann er nur verwirren. Das darin Gemeinte liele sich wohl auch einfacher sagen. Und so
wird es dem Leser allgemein schon durch die Sprache schwer gemacht, sich die Gedanken in
Freiheit anzueignen; denn es wird ihm kaum eine andre Wahl gelassen, als diese Sprache glaubig
zu akzeptieren und sich dann auch seinerseits in dieser eigenwilligen Sprache zu bewegen oder
aber dagegen zu revoltieren und dann in seiner Verdrgerung ,.das Kind mit dem Bade auszu-
schiitten®, d. h. die Gedankenwelt des Buchs in einer summarischen Weise abzulehnen.

Ich mochte mich gewil3 nicht gegen die Aufnahme neuer Begriffe wenden. Es scheint so zu sein,
daf} sich auch die wertvollen alten Begriffe in der Geschichte abnutzen und sich ein neuer Ansatz

Standpunkt dadurch herabzusetzen, dal man ihn als ,.traditionell" bezeichnet.



innerhalb unsres Denkens nur mit Hilfe einer neuen Terminologie durchsetzt. Aber auf der an-
dern Seite besteht die Gefahr, daB3 sich die neue Ausdrucksweise (ganz ohne den Willen ihres
Schopfers) zu einer [571/572] modischen Angelegenheit entwickelt, die leicht erlernbar ist und
die von begeisterten Schiilern als dernier cri des wissenschaftlichen Sprachgebrauchs verbreitet
wird, an dessen geldufiger Verwendung sich die ,,Eingeweihten* erkennen. Darum diirfen neue
Begriffe nicht einfach hingenommen werden, sondern miissen ausdriicklich als solche eingefiihrt
und begriindet werden. Sie miissen insbesondre daraufhin gepriift werden, welche Voraussetzun-
gen mit ihnen stillschweigend gemacht sind und in welcher Weise sie sich durch diese verborge-
nen Voraussetzungen oft unbemerkt des Denkens derer beméchtigen, die sich ihrer bedienen. Ei-
ne solche begriffliche Kldrung wird aber an keiner Stelle versucht, vielmehr werden alle diese
Begriffe mit einer scheinbaren Selbstverstidndlichkeit aufgenommen und bleiben in diesem un-
geklarten Gebrauch leer und verwirrend.

Ich greife nur ein Beispiel heraus, um an ihm die Gefahr dieses eigenwilligen Sprachgebrauchs
zu verdeutlichen, ndmlich den des Ereignisses, das mir eine etwas grundsétzlichere Betrachtung
zu verdienen scheint, und flige darum {iber diesen Begriff eine etwas allgemeinere Bemerkung
an:

Uber den pidagogischen Sinn des Ereignisbegriffs

Es ist in der heutigen Pddagogik iiberhaupt viel von Sich-ereignen und von Ereignis die Rede.
Man gebraucht das Wort in einem betonten Sinn und einem uniiberhdrbaren fast weihevollen
Stimmklang, als kdnne man darin eine Tiefe zum Ausdruck bringen, die der fritheren Padagogik
unzuginglich war. Ich mochte an dieser Stelle darauf verzichten, dem sich ausbreitenden
Sprachgebrauch in der gesamten philosophischen und piddagogischen Literatur nachzugehen, und
beschrinke mich auf das vorliegende Buch Ballauffs, denn von ihm und seiner Schule scheint
die Verwendung dieses Begriffs innerhalb der Pddagogik ausgegangen zu sein.

Ich stelle zunédchst die bezeichnenden Belege zusammen: So spricht Ballauff vom ,,Ereignis des
Denkens® (S. 98). ,,Denken wurde der Name fiir das, was sich mit dem Menschen ereignet, der
erst in diesem Ereignis selbst hervortritt™ (S. 14). ,,Das Denken ereignet sich® (S. 18, 149). Aber
auch die Wahrheit ereignet sich. ,,Wahrheit ereignet sich als geschichtliches Wort und Werk* (S.
50). Im Vortrag kann ,,Wahrheit zum Ereignis werden® (S. 99). ,,Eine algebraische Aufgabe ge-
16st zu haben, .. . 148t im Schiiler reines Ereignis der Wahrheit werden® (S. 86). Das Gesprich ist
das ,,Ereignis der Gewiihrung und des Entzugs von ,Sein',, (S. 100). Ahnlich spricht er auch von
einem ,,wesenhaften urspriinglichen Sprechen, das sich durch den Menschen ereignet (S. 131).
Aber auch die Mitmenschlichkeit (S. 109) oder die ,,Enthebung des Menschen in die Besonnen-
heit und die Authebung des Wollens* (S. 166) kann sich ereignen. Ganz allgemein sagt Ballauffs
Schiiler Schaller im Nachwort zur ,,Pampidia“ des Comenius: ,,Der Mensch ereignet sich«®
Wenn auch nicht davon [572/573] die Rede ist, dal die Erziehung selber sich ereignet, so wird
doch das Grundgeschehen des menschlichen Lebens, auf das sich die Erziehung richtet, als Er-
eignis bezeichnet. Dies Wort wird damit zu einem zentralen pddagogischen Grundbegriff.

Es wiirde zu weit fiihren, der Geschichte des Ereignisbegriffs im Denken der Gegenwart nachzu-
gehen. Soweit ich sehe, ist er von Heidegger geprégt. Er ist jedenfalls zuerst bei ihm an entschei-
dender Stelle im Denken seiner Spéatschriften mit Nachdruck eingefiihrt worden und hat sich von
da aus nicht nur im Umkreis der Heidegger-Schule, sondern auch im theologischen Denken aus-
gebreitet, wo man mit der Formulierung, dal3 Gottes Wort sich ereignet, etwas Wesentliches aus-
zusagen glaubt. Der Bedeutung, die hier der Begriff des Ereignisses haben kann, soll an dieser

8 K. Schaller im Nachwort zu J. A. Comenius, Pampaedia, hrsg. v. D. Tschizewskij. Pddagogische Forschungen,
Veroffentlichungen des Comenius-Instituts. Bd. 5. Heidelberg 1960. S. 499.



Stelle nicht nachgegangen werden. Hier geht es am Beispiel des Ballauffschen Buchs ausschlief3-
lich darum, was er im Umkreis einer systematischen Pddagogik bedeuten kann.

Um den prizisen Sinn eines neu einzufithrenden wissenschaftlichen Begriffs zu bestimmen, ist
es immer vorteilhaft, vom unbefangenen natiirlichen Sprachgebrauch auszugehen; denn mag er
in der Wissenschaft dann auch in einem bestimmteren Sinn gebraucht werden, so muB3 sich die-
ser doch, wenn verhidngnisvolle Zweideutigkeiten und MiBlverstindnisse ausgeschlossen werden
sollen, in dem vom natiirlichen Sprachgebrauch bezeichneten Rahmen bewegen. Dal} das Wort,
urspriinglich ,,erdugen geschrieben, zum Substantiv Auge gehort und im transitiven Gebrauch
dann soviel wie ,,vor Augen stellen, zeigen* bedeutet’, fithrt in unserm Zusammenhang nicht
weiter; denn wie schon der Ubergang in der Schreibweise vom ,,u* zum ,,ei zeigt, hat die heute
geldufig gewordene reflexive Form ,,sich ereignen* das BewulBtsein dieser sprachlichen Herkunft
verloren und bedeutet allgemein soviel wie ,,sich begeben, das Substantiv Ereignis entspre-
chend soviel wie Begebenheit oder Geschehen. So erzéhlt man jemand, der verreist gewesen ist,
was sich in seiner Abwesenheit ereignet hat. So werden die Tagesereignisse in den Zeitungen be-
richtet, so spricht man von Naturereignissen usw.

Wichtig ist, daB3 das Wort ,,sich ereignen® vor allem in der impersonalen Form gebraucht wird:
,»es ereignet sich, wobei dhnlich wie bei ,,es regnet®, ,,es schneit usw. mit dem unbestimmten
,»es“ das Fehlen eines eigentlichen Subjekts bezeichnet wird. Und selbst in den schon etwas
kiinstlich zu wihlenden Beispielen, wo ein solches Subjekt vorhanden ist, wie etwa daf3 ein Un-
gliicksfall, ein Krieg usw. sich ereignet, handelt es sich um eine durch den Zwang der Sprache
bedingte kiinstliche Substantivierung von ihrem Wesen nach subjektlosen Vorgingen."® Sie
kommen iiber den Menschen, sei es als liberméachtiges Schicksal, sei es auch als dullere Zufille,
immer aber handelt es sich um Vorginge, die nicht vom Menschen hervorgebracht werden, son-
dern von aufen her an ihn herantreten, die [573/574] aber auch auflerhalb des Menschen keinen
Téter haben, sondern reines Geschehen sind.

Das Ereignis beriihrt sich so mit dem Vorgang oder dem Geschehen, aber umgekehrt kann man
nicht jedes Geschehen ein Ereignis nennen. Es gibt stetige, sich langsam entwickelnde Vorgén-
ge, zum Ereignis gehort aber das plotzliche und unvorhersehbare Eintreten. Das Ereignis bricht
iiber den Menschen herein. Was am Schicksalsschlag oder der Naturkatastrophe am deutlichsten
hervortritt, gilt im kleineren Mafistab auch von jedem unbedeutenden Ereignis. Es kommt von
auBlen. Es ist weder planbar noch voraussehbar. Es behilt immer den Charakter einer letzten Zu-
falligkeit.

Priifen wir daher die Anwendbarkeit dieses Begriffs im padagogischen Bereich und halten wir
uns dabei moglichst an die angegebenen Beispiele. Zu sagen, dafl das Denken sich ereignet oder
sich mit dem Menschen ereignet, erscheint als sachlich unangemessen; denn es wiirde bedeuten,
dal3 das Denken ein Geschehen ist, das liber den Menschen kommt und dem der Mensch hilflos
ausgeliefert ist. Wenn es auch anzuerkennen ist, da3 das Denken auf seine Grenzen stof3t, an de-
nen es nicht weiterkommt, und dal3 es wiederum innerhalb des Denkens begliickend erfahrene
Einfille gibt, die der Mensch nicht erzwingen kann, so ist es doch zunéchst, wie es schon in der
Auslegung des unbefangenen Sprachgebrauchs enthalten ist und wie es sich dann im kritischen
Uberdenken bestitigt, der Mensch, der denkt. Das Denken ist eine Leistung, eine Titigkeit des
Menschen, und die Wendung, dal3 es sich mit dem Menschen ereignet, wiirde dem Menschen die
Verantwortung fiir diese von ihm zu erfiillende Leistung entziehen. Es wiirde zugleich die Erzie-
hung entmachten, indem es die Entfaltung des Denkens aus den von der Erziehung zu verwirkli-
chenden Zielen herausnimmt.

Das gilt entsprechend von den andern angefiihrten Beispielen. Auch beim Sprechen wiirde die

9 Vgl. Triibners Deutsches Worterbuch, hrsg. v. A. Goétze. Berlin 1939 ff.
10 Vgl. B. L Whorf. Sprache, Denken, Wirklichkeit, hrsg. u. iibers, v. P. Krausser. Rowohlts Deutsche Enzyklopéadie.
Bd. 174. Hamburg 1963, S. 44 u. a.



Ausdrucksweise, daf3 es sich durch den Menschen ereignet, nur die ganz einfache Tatsache ver-
decken, dal} es zundchst der Mensch ist, der spricht. Und auch die als letztes Ziel der Erziehung
vorschwebende Aufhebung des Wollens ereignet sich nicht von selbst, sondern mull vom Men-
schen in bewulter Anstrengung verwirklicht werden. Und so wiirde allgemein die Wendung, daf3
der Mensch sich ereignet, bedeuten, da3 man ihn als ein bloBes Geschehen betrachtet, das sich an
ihm vollzieht. Es wiirde ihn als freihandelndes und fiir sich verantwortliches Wesen, ja es wiirde
ihn im strengen Sinn als Menschen iiberhaupt autheben.

Noch hérter aber erscheint die Wendung, da3 die Wahrheit sich ereignet; denn das wiirde heiflen,
die Wahrheit zu einem anonym geschehenden Vorgang zu machen. Wahrheit aber wird vom
Menschen gefunden, durch den Menschen verwirklicht. Der Mensch kdmpft um die Wahrheit
und erringt sie schlieBlich. Zu sagen aber, dall die Wahrheit sich ereignet, wiirde diesen innersten
verantwortlichen Bezug autheben und die Wahrheit zu einer Art Naturereignis machen, das {iber
den Menschen kommt wie Regen und Sonnenschein.

Man muB} sich natiirlich fragen: Was ist es, das zur Anwendung des Ereignisbegriffs auf die
Vorgénge des menschlichen Lebens gefiihrt hat? Im wesentlichen [574/575] sind es wohl Motive
der Abwehr einer iberkommenen und zu einfachen Auffassung vom Menschen und insbesondre
von den Moglichkeiten der Erziehung, der Vorstellung, dal das menschliche Leben allgemein in
der Verfiigbarkeit des Menschen stiinde und die Erziehung ein dem handwerklichen Herstellen
vergleichbarer Vorgang sei. Es ist dariiber hinaus wohl der Gedanke, daf} in allen diesen Vor-
géngen, wenn sie gelingen sollen, etwas wie eine Gnade hinzukommen muf}, die dem Menschen
geschenkt wird. Das Denken ereignet sich, das Sprechen ereignet sich, die Mitmenschlichkeit er-
eignet sich usw. oder gar der Mensch selber ereignet sich, alles das soll bedeuten, dal} dabei et-
was geschieht, was nicht in der Macht des Menschen steht und dem er als einem Hoheren an-
heimgegeben ist. Nun ist wiederum zuzugeben, daf3 alles menschliche Handeln an Grenzen stof3t
und daB3 innerhalb des Handelns und innerhalb des Lebens allgemein mancherlei geschieht, was
man sinnvoll als ein Ereignis bezeichnen kann. Aber man wird das Leben trotzdem nicht im gan-
zen als Ereignis bezeichnen konnen, denn damit wird man dem Menschen den Charakter als
handelndes Wesen absprechen.

Und damit beriihren wir vielleicht den tieferen Grund: Wenn man sagt, ,,es* geschieht etwas in
der Erziehung und im Menschen, so wird man dieses ,,es“ vielleicht nicht gradezu als gottliches
Wesen verstehen, aber in irgendeiner Weise wird dabei doch ein iiber den Menschen hinausge-
hendes Subjekt vorausgesetzt, wie immer man es bezeichnet und wie ausdriicklich man sich des-
sen bewuft ist. Daher riihrt die eigentlimliche, fast religiose Weihe, die im betonten Gebrauch
des Wortes ,,Ereignis* mitschwingt und die es fiir viele heute so anziehend macht. Es ist eine
verborgene Theologisierung oder wenigstens Metaphysizierung der Erziehung. Wir begreifen es
vielleicht als Gegenschlag gegen eine zu triviale Auffassung vom Erziehungsvorgang. Aber so
wenig wir uns gegen die berechtigten Motive verschlieBen diirfen, so diirfen wir solche letzten
Dinge doch nur, nachdem wir das, was in der Macht des Menschen steht, redlich behandelt ha-
ben, als einen letzten zogernden Ausblick wagen, aber wir diirfen nicht im Aufbau der Pddagogik
davon ausgehen, wenn wir ihren wissenschaftlichen Charakter nicht preisgeben wollen. Ballauff
aber macht gar nicht den Versuch, von seinen Ansétzen her die Pddagogik konkret aufzubauen
und die erzieherisch entscheidenden Vorgénge von hier aus zu analysieren. Darum bleiben die so
anspruchsvoll gebrauchten Begriffe letztlich unverbindlich."

Hinzu kommt noch ein weiteres: Von diesen gewaltsamen Neuprigungen geht eine Wirkung aus,
die von denen, die sie geschaffen haben, gewill nicht gewollt ist, die dann aber fast zwangslaufig
eintritt. Sie ziehen ndmlich mit einer eigentiimlichen Gewalt die Menschen in ihren Bann, die

" So hat etwa das Problem der Erleuchtung vor dem Hintergrund der Lichtmetaphysik bis ins Altertum hinein eine
groBBe Vergangenheit, die padagogisch noch gar nicht fruchtbar gemacht ist. Indem Ballauff seine Begriffe so unmit-
telbar von Heidegger aufnimmt, verzichtet er auf eine das spezifisch Pddagogische herausarbeitende Erorterung.
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dann glauben, durch den Besitz des Worts im Besitz einer tieferen, der Masse verschlossenen
Erkenntnis zu sein. Es bildet sich etwas wie ein esoterisches Bewulltsein, durch das sich ein
Kreis von Eingeweihten von der Masse der Aullenstehenden abhebt. Und es droht die [575/576]
Gefahr, dall wir uns dann in der Pddagogik nicht mehr verstehen und die so wichtige philosophi-
sche Durchdringung der Pddagogik durch die Einfiihrung eines so eigenwilligen und notwendig
MiBtrauen und Widerspruch hervorrufenden Sprachgebrauchs erschwert wird. Mir scheint es ei-
ne dringende Aufgabe zu sein, liber die Unterschiede der Auffassungen hinweg in der Padagogik
zu einer schlichten gemeinsamen Sprache zu kommen, in der wir miteinander sprechen und die
Sache gemeinsam voranbringen konnen.



