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daran fehlt es sehr”, fand vor fast hundert Jahren Friedrich Paulsen
im Vorwort zur zweiten Auflage seiner berithmten ,Geschichte des
gelehrten Unterrichts”. Noch mehr fehlt es an solchen Darstel-
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Lebensbedingungen der Lehrer, Schiiler und Eltern fiir die
wissenschaftliche Geschichtsschreibung zu erschlieRen, darin
sehen wir eine der wichtigsten Aufgaben fiir die Arbeit
an der regionalen Schulgeschichte.
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Klaus Klattenhoff

Johann Friedrich Herbart — Ein Klassiker der Pddagogik nach
der Jahrtausendwende

Konnen Theorien eines Piddagogen aus der ersten Halfte des 19. Jahrhun-
derts noch Bestand oder gar Aktualitit zu Beginn des neuen Jahrtausends
haben, in einer Zeit also, dic von ganz anderen Bedingungen und Perspekti-
ven geprigt ist als die Zeit, in der diese Theorien entwickelt und begriindet
wurden? Diese Fragen bildeten den Hintergrund eines Symposions, das im
September 2001 an der Carl von Ossictzky Universitit in Oldenburg stati-
fand.

Im Jahr 2001 jihrte sich der Geburtstag Johann Friedrich HERBARTS zum
225. Mal. Nicht nur, aber auch aus diesem Grund veranstaltete die Arbeits-
stelle Regionale Schuligeschichte des Fachbereichs Pidagogik (heute: Fa-
kultdt I Erziechungs- und Bildungswissenschaften) der Carl von Ossietzky
Universitit Oldenburg gemeinsam mit der Stiftung Schulgeschichte des
Bezirksverbandes Weser-Ems der Gewerkschaft Erziehung und Wissen-
schaft dieses Symposion ,, Zum aktuellen Erbe Herbarts*.

Mit dem Symposion 2001 wurde nach 1991, 1994, 1996, 1998 und 2000
das sechste Oldenburger Symposion zur Pidagogik Johann Friedrich
HERBARTs durchgefiihrt. Die Symposien haben — nach Einschitzung der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die daran beteiligt waren — das Prob-
lembewusstsein in Bezug auf wichtige aktuelle Fragen der Padagogik ge-
scharft. Das ist nicht als Beweis fiir diec Wirkung der Auscinandersetzung
mit Herbart zu werten, darf aber als Moglichkeit in Betracht gezogen wer-
den.

Antworten aus den Uberlegungen von Klassikern sind nur zu erwarten,
wenn entsprechende Fragen gestellt werden. Welche Fragen haben wir an
HERBART heute? Zu welchen Problemen ist es iiberhaupt notig, die aktuelle
Diskussion zuriickzustellen, um sich mit einem Klassiker zu befassen?

Johann Friedrich HERBART hat als Theoretiker mit Praxiserfahrungen zu
Beginn des 19. Jahrhunderts, also vor knapp 200 Jahren, das Verhaltnis von
Padagogik, Psychologie, Ethik und Politik durchdacht und dargestelit und
ist damit zu einem der wichtigsten Mitbegriinder einer modernen, neuzeitli-
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chen Piadagogik, zu einem Klassiker der Padagogik geworden. Wer
HERBART liest, kann und darf die Wirkungsgeschichte seiner Pddagogik
nicht ignorieren. Und dennoch muss beim Lesen heute ein Neueinstieg
erfolgen. Das heibit nicht, dass die ,,Lasten” des Herbartianismus iibersehen
werden sollten, doch auch sic bediirfen ciner Neuinterpretation, die der
Frage nach Kontinuititen und Diskontinuitéten in der Herbartrezeption und
der problem- und sozialgeschichtlich-interpretativen Zuordnung Rechnung
tragt.

Die auf dem Symposion vorgestellten und hier abgedruckten Beitrige befas-
sen sich mit Begriffen, Fragen nach Werten und nach Asthetik und As-
pekten des Lernens und der Didaktik im Kontext der Pddagogik HERBARTS.
Dass sie erst mit einer Verzégerung von knapp drei Jahren als Dokumen-
tation des Symposions vorliegen hat verschiedene Griinde. Sie liegen nicht
in den Beitragen.

Im Zusammenhang mit dem Symposion 2001 steht die Griindung einer
Internationalen Herbart-Gesellschaft, zu der hier erste Schritte unternom-
men wurden. Diese Gesellschaft konnte 2002 gegriindet werden. Sie fordert
die Verbreitung des wissenschaftlichen Werkes von Johann Friedrich
HERBART und Forschungen dazu.



Allgemeine Betrachtungen zur Pidagogik Herbarts






Jirgen Grzesik

Kompetenzen fiir das kiinftige Handeln

Neurologische und psychologische Annahmen iiber die von
Herbart gemeinte ,, Activitdit des heranwachsenden Menschen
iberhaupt “ als Ziel der Erziehung

Ich méchte an einem Beispiel zeigen, dab es in HERBARTs Psychologie vicle
Annahmen gibt, fiir die es im gegenwirtigen Forschungsstand der Neuro-
logie und der Psychologic Entsprechungen gibt oder dic sogar auf Liicken in
ihm verweisen.'

Erster Teil:
Der Text mit dem Beispiel

Jeder, der HERBARTs Allgemeine Pidagogik von 1806% genau gelesen hat,
erinnert sich an den folgenden Abschnitt aus dem ersten Buch iiber den
Zweck der Erzichung iiberhaupt:

. Das Objective dieser Zwecke, als Sache der blofien Willkiithr, hat fiir den
Erzieher gar kein Interesse. Nur das Wollen des kiinftigen Mannes selbst,
und folglich die Summe der Anspriiche, die er in und mit diesem Wollen an
sich selbst machen wird, - ist dem Erzieher Gegenstand seines Wohlwol-
lens; und die Kraft, die urspringliche Lust, die Activitar, wodurch jener
seinen eignen Anspriichen wird Zahlung zu leisten haben, ist fiir diesen -
Gegenstand der Beurtheilung nach der Idee der Vollkommenheit. Also
schwebt uns hier nicht eine gewisse Anzahl einzelner Zwecke (die wir iiber-
all nicht vorher wissen kénnen), sondern die Activitdit des heranwachsenden
Menschen iiberhaupt vor, - das Quantum seiner innern, unmittelbaren Be-
lebung und Regsamkeit. Je grofier dies Quantum, - je voller, ausgedehnfer,

1 Vgl zu dieser Studie ANHALT 1999, 227-244 ,, Zur Wiirdigung von Herbarts pddagogisch-
psychologischem Ansatz .

2 HERBART K. II. (Ich zitiere HERBART nach der KEHRBACHausgabe von 1964 und der Zahl des
Bandes.).
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und in sich zusammenstimmender, - desto vollkommener; und desto mehr
Sicherheit unserm Wohlwollen. “ (HERBART, K. II, 28) (1806)

Aus diesem Abschnitt ist fiir meinen Zweck unmittelbar zu entnechmen:

I. HERBART schlieBt alles, was der Edukand sich in aller Zukunft zum Ziel
setzen kann, aus dem Zweck der Erziehung aus.

HERBART beschreibt das, was er ausschliebt, als , das Objective dieser
Zwecke “, d.h. als das Gegenstdndliche, den Inhalt, die Materie der kiinfii-
gen Ziele des Edukanden. - Er begriindet diesen Ausschluff zum einen da-
mit, dab es eine Angelegenheit der kiinftigen Entscheidungen des Edukan-
den selbst sei, was er sich zum Ziel setzen wird. Es sei ,, Sache der blossen
Willkir “ des kiinftigen Edukanden. - Zum anderen begriindet er es damit,
daB der Erzieher nicht prognostizieren koénne, welche Entscheidungen der
Edukand in Zukunft treffen wird (, die wir itberall nicht vorher wissen kin-
nen ™).

Damit schlieft Herbart ausdriicklich alle Vorgriffe des Erziehers auf die
tatsachlichen kiinftigen Ziele des Edukanden aus. Implizit werden damit
aber auch alle Vorwegnahmen seiner kiinftigen Ziele durch den Edukanden
selbst aus dem Zielbereich der Erzichung ausgeschlossen, weil es sich zwar
um seine eigenen kiinftigen Entscheidungen handelt, aber auch sie nicht
vorhersagbar sind.

Aus denselben Griinden ist fiir HERBART auch der Vorgriff auf die kiinftigen
Ziele des Edukanden durch andere Personen, durch gesellschafiliche Grup-
pen oder gar durch gesellschafiliche Instanzen ausgeschlossen, z.B. durch
Erziehungsziele, die von Politikern oder Publizisten, von den Kirchen oder
von Verbinden vertreten werden.”

I Dagegen soll nach HERBART das Selektionskriterium fiir die Ziele der
Erziehung das kiinfiige Wollen des Edukanden sein. Genauer: es soll aus der
»Summe der Anspriiche, die er in und mit diesem Wollen an sich selbst
machen wird“, bestehen.

3 Weder die sich als Wissenschaft verstehende Curriculumtheorie (ROBINSOHN 1971 w.a.) noch
die Ideologen aller Art haben diese Sachlage zur Kenntnis genommen. - Fiir das Scheitern der
Curriculumtheorie der siebziger Jahre hitte schon die Unméglichkeit, die kiinftigen Hand-
lungsziele jedes Edukanden zu prognostizieren, geniigt. Es hitte aber auch der gravierende
Widerspruch zwischen einem solchen Vorgriff durch andere und der Selbstbestimmung des
Edukanden und vieles andere mehr von Anfang an gesehen werden miissen.
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Damit lenkt HERBART die Aufmerksamkeit auf das, was der Edukand in
Zukunft aus sich selbst benotigen wird, um Ziele ausarbeiten und realisie-
ren zu kénnen. Der Edukand kann nidmlich schon die Antizipation dessen,
was er jeweils selbst will, nur mit dem bestreiten, woriiber er jeweils schon
verfiigt (,, Anspriiche in diesem Wollen an sich selbst ). Dasselbe gilt fiir die
Mittel, die er fiir die Realisierung des Antizipierten braucht (,, Anspriiche
mit diesem Wollen an sich selbst™).

Stellt man die negative Abgrenzung des Zieles der Erziehung zu der positi-
ven Bestimmung des Erziehungszieles in Beziechung, dann fordert HERBART
in diesem Text das Zuriickweichen des erzieherischen Interesses von den
eigenen kiinftigen Zielen des Edukanden auf die kinfiigen Voraussetzungen
im Edukanden selbst fiir den Entwurf und fiir die Realisierung seiner Ziele.
Diese Voraussetzungen sind noch zahlreicher als die kiinftigen Ziele.

Es ist offenkundig, dab trotz dieser Zuriicknahme des erzicherischen In-
teresses auf Voraussetzungen fiir kiinftige Handlungen die Zukunft weiter
im Spiel ist, denn auch die Voraussetzungen fiir kiinftiges selbstgewihltes
Handeln sind zukiinftig. AuBerdem hat das, was zum Ziel der Erzichung
gesetzt werden soll, auch weiterhin seinen Ort im Handeln des Edukanden.
Ausgeschlossen ist nur die Entscheidung des Edukanden iiber die Selektion
eines bestimmien Zieles aus der Vielzahl von Zielen, die er jeweils mit sei-
nen Voraussetzungen entwerfen und realisicren kann. - Der Erzicher mufl
jetzt zwar nicht mehr iiber einzelne Handlungen des Edukanden entschei-
den, aber er mub entscheiden, welchen Voraussetzungen fiir diese Handlun-
gen er sein Wohlwollen schenkt, obwohl der kiinftige Bedarf des Edukan-
den an eigenen Voraussetzungen fir sein Handeln ebensowenig prognosti-
zierbar ist wie dessen Entscheidungen tiber bestimmte Ziele.

Insofern ist es HERBART mit dieser Unterscheidung allein noch nicht gelun-
gen, aus dem reilenden Flub der kiinftigen kontingenten und normativen
Entscheidungen des Edukanden heraus das sichere Ufer zeitunabhdngiger
allgemeingiiltiger Erziehungsziele zu errcichen. Nur dann ist diese Unter-
scheidung ein Schritt in die Richtung auf allgemeingiiltige Ziele der Erzie-
hung, wenn es ein allgemeines Kriterium fiir den kinftigen Bedarf an
Handlungsvoraussetzungen beim Edukanden gibt.
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Dieses Kriterium ist nach HERBART die gattfungsallgemeine psychische
Gesetzmafigkeit der standigen Entwicklung des Gedankenkreises." Die
Entwicklung des Gedankenkreises aber ist fiir HERBART die Entwicklung
des gesamten psychischen Systems, das nicht nur aus Denken, sondern auch
aus Fihlen und Begehren besieht, zu zunehmender Differenzierung und
Ordnung. Das wird sich aber erst im Laufe meiner Darlegungen deutlicher
zeigen.

III Ich konzentriere mein Interesse jetzt in erster Linie darauf, herauszufin-
den, woraus die von HERBART gemeinten Voraussetzungen fiir das kiinftige
Handeln des Edukanden realiter bestehen.

Aus dem zugrundegelegten Zitat ist iiber die Art dieser Voraussetzungen zu
entnehmen: Sie werden von HERBART als , die Krafi, die urspriingliche
Lust, die Activitdt” des Edukanden beschrieben. Sie bilden zusammen die
»Activitit des heranwachsenden Menschen iiberhaupt” und sind damit
,»das Quantum seiner innern, unmittelbaren Belebung und Regsamkeit ”.

Eine semantische Analyse dieser Beschreibung fiithrt zu folgendem grundle-
gendem Befund: Durchgingig fiir alle Bezeichnungen der Voraussetzungen
ist das dynamische Moment. Es wird sich auch tatsichlich als fundamental
erweisen. Halten wir deshalb fiir das dynamische Moment den von
HERBART selbst gebrauchten Terminus der Akfivitdt fest.

Sonst aber erheben sich Fragen iiber Fragen, mehr als dem Leser lieb sein
kann. Um was fiir eine Kraft handelt es sich? Warum verbindet er einmal
. Kraft”, ,, Lust” und , Activitdt” konjunktiv miteinander? Warum fafit er
diese drei dann aber zur ,, Activitdt des heranwachsenden Menschen iiber-
haupt” zusammen, die er dann wieder in ,, Belebung“ und ,, Regsamkeit”
aufteilt? Handelt es sich bei den Voraussetzungen um eine einzige Gege-
benheit, die graduell steigerbar ist, oder um eine Menge von Aktivititen, die
vermehrbar ist? In welchem Sinne wird von Urspriinglichkeit und von Un-
mittelbarkeit gesprochen? Haben wir es mit angeborenen Kréiften oder gar
mit metaphysischen Entitidten zu tun? Oder beschreibt HERBART nur mog-
lichst anschaulich, was ihm vorschwebt? Kennzeichnet er diese Vorausset-
zungen ctwa deshalb nicht genauer, weil sie ihm selbst noch nicht hinrei-
chend klar sind?

4 Vgl dazu die allgemeine EntwicklungsgesetzmaBigkeit, die PIAGET fiir kognitive Systeme
annimmt, die aber wahrscheinlich fiir das gesamte psychische System gilt 1947, 1970, 1976'
(s. dazu GRZESIK 1998 und 2001).
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IV Ich konzentriere mein Interesse nur in zweiter Linie auf das Selektions-
kriterium fiir Entscheidungen iiber Voraussetzungen. HERBART nennt als
Selektionskriterium die ,, /dee der Vollkommenheit”, die er niher als ,,vol-
ler”, ,, ausgedehnter “ und , in sich zusammenstimmender “ definiert.

Dieser Mabstab besteht offensichtlich nicht aus eciner umiibertreffbaren
Substanz, sondern aus einem komparativen Maximierungsgebot. Handelt es
sich aber um eine Grofe, die kontinuierlich gesteigert werden kann, was die
ersten beiden Attribute nahelegen, oder um eine Vielzahl von Gréfien, die
vermehrt und zunehmend miteinander verkniipft werden kénnen, was das
dritte Attribut nahelegt? - Aus den drei formalen Kriterien ist aber iiber-
haupt nicht zu entnehmen, auf welche realen Einheiten sie angewendet
werden sollen.

Ich habe an dem zugrundegelegten HERBARTtext nur diejenigen Aspekte
thematisiert, die meinem Zweck dienen. - Tm weiteren Gang der Uberle-
gungen geht es zum einen darum, herauszufinden, welche psychologischen
Annahmen HERBARTs die unklaren Aussagen iiber die Art und die Selektion
von Voraussetzungen fiir das kiinftige Handeln des Edukanden verdeutli-
chen kénnen. Zum anderen geht es darum, herauszufinden, in welchen
Bezichungen diese Annahmen zu heutigen newrobiologischen und psycho-
logischen Annahmen stehen.

Das wird ein nicht ganz einfacher Gang. Er fiihrt aber zu erstaunlichen
Resultaten.

Zweiter Teil:

Vergleich zwischen Herbarts psychologischen Annahmen und heutigen
neurologischen und psychologischen Annahmen iiber die Einheiten, die
dem Edukanden kiinftig bei sich selbst fiir sein Handeln zur Verfiigung
stehen sollen

Ich beginne mit einer Abgrenzung gegen das, woraus die HERBART vor-
schwebenden Voraussetzungen fiir das kiinftige Handeln des Edukanden
nach HERBART nicht bestechen. Danach setze ich HERBARTS positive An-
nahmen iiber die psychischen Einheiten, die der Edukand in Zukunft fiir
sein Handeln braucht, zu gegenwirtigen neurologischen und psychologi-
schen ins Verhiltnis.
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Die Voraussetzungen fiir das kiinftige Handeln des Edukanden sind nach
HERBART keine Vermdgen. - Sooft er eine Gelegenheit dazu sieht, wendet
sich HERBART vehement gegen dic Vermogenspsychologie seiner Zeit.’
Nach ihm gibt es beim Menschen keinen festen Satz von Vermégen, z.B.
Sinnlichkeit, Verstand und Vernunft (KANT) oder Geisteskraft, Sprachkraft
und Einbildungskraft (W.v. HuMBOLDT). Er setzt dagegen seine Annahme,
dah es in Wirklichkeit, d.h. in der Realitit, nur Vorstellungen und deren
Verknilpfung zu Vorstellungsmassen gebe. Mit dieser Annahme werde ich
mich gleich eingehend beschiftigen.

., Diejenigen aber, die keine richtigen psychologischen Einsichten haben,
begreifen selten etwas von den pddagogischen Regeln. Sie haben etwa die
alte Meinung, in der Seele seyen gewisse Krdfte oder Vermogen,; diese
miisse man ilben, gleichviel woran und wodurch. Ungefdhr wie gymnasti-
sche Uebungen, welcher Art sie auch seyen, die Muskeln des Leibes stdrken
und schmeidigen; weil es namlich nur einerley und die namlichen Muskeln
sind, und der Mensch eben keine andern hat. So gerade meinen auch die,
welche von Psychologie nichts Griindliches wissen, der Mensch habe einen
Verstand, er habe eine Phantasie, er habe ein Geddchitnis, er habe auch
einen Willen, er habe eine Vernunfi, und so ferner. Wenn wir ihnen nun
sagen, daf3 der Mensch von allen dem gar Nichts hat, so verstehen sie uns
nicht; wir wollen uns demnach anders ausdriicken, indem wir statt des
Nichts vielmehr Vieles setzen. In der That findet sich das, was man Phanta-
sie, Geddchtnif3, Verstand nennt, in jeder einzelnen Vorstellungsmasse;
doch nicht in allen gleichmdfig, sondern es kann sehr leicht und sehr ge-
wéhnlich in einem und dem ndmlichen Menschen eine gewisse Vorstel-
lungsmasse verstandiger, eine andre phantasiereicher, eine dritte geddchi-
nismdfiger ausgebildet seyn; in der einen kann tiefe Empfindung, in einer

5 8. dazu LUBMANN 1997, 25: ,,Die Tradition hatte ,den Menschen’ (im Unterschied vom
Tier) mit Hilfe von Unterscheidungen (wie: Vernunft, Verstand, Einbildungskraft, Gefiihl,
Sittlichkeit) beschrieben, die als iiberliefertes Gedankengut iiberarbeitet, aber weder empi-
risch noch in ihrer Operationsweise spezifiziert wurden. Diese Unterscheidungen schienen
zur wechselseitigen Klarstellung auszureichen, lieflen es aber nicht zu, ihre neurophysiolo-
gischen Grundlagen zu kidren. Erst recht bieten diese ,anthropologischen’ Begriffe keine
Méglichkeit, die Unterscheidung psychisch/sozial an sie anzuschlieflen. Die Schwierigkei-
ten wachsen, wenn man diese Unterscheidungen aufgibt und statt dessen auf wissenschafi-
liche und empirische Bezeichenbarkeit Wert legt. Die Problematisierung der menschlichen
Individualitdt im Blick auf die Eigenart der Assoziationen und Gefiihlsbildungen des Ein-
zelnen beginnt um die Mitte des 18. Jahrhunderts.” - Anm. von LUHMANN zu diesem Text:
,vgl. James L.Clifford (Hrsg.), Man versus Society in Eigteenth Century Britain, Cam-
bridge 1968*.
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andern Kilte herrschen, und so fort. Daher wdre das, was die Pdadagogen
formelle Bildung nennen, ein vélliges Unding, wenn es in einer Uebung
solcher Kréfte zu suchen wdre, die nur in der Einbildung existiren. Aber in
der That leistet eine Vorstellungsmasse der andern Hiilfe, nach allgemeinen
Gesetzen der Reproduction; (..)“ (HERBART, K. IX, 142) (1831)°

Diese Voraussetzungen sind nach HERBART erst recht keine metaphysischen
Entitdten oder transzendentalen Funktionen.

,»Die Seele hat gar keine Anlagen und Vermégen, weder etwas zu empfan-
gen, noch zu produciren.

Sie ist demnach keine tabula rasa, worauf fremde Eindriicke gemacht wer-
den konnten; auch keine, in urspringlicher Selbstthdtigkeit begriffene,
Substanz in Leibnizens’ Sinne. Sie hat urspriinglich weder Vorstellungen,
noch Gefiihle, noch Begierden; sie weif3 nichts von sich selbst und nichts
von andern Dingen; es liegen auch in ihr keine Formen des Anschauens
und Denkens, keine Gesetze des Wollens und Handelns; auch keinerley, wie
immer entfernte, Vorbereitungen zu dem allen.“ (HERBART, K. 1V, 364)
(1816) ‘

Alle diese und noch viele andere Schwierigkeiten verschwinden sogleich,
sobald man einsieht, wie die Vorstellungen dazu kommen, sich bald als
Leidenschaft, bald als Vernunft zu duflern; wihrend sie an sich weder das
eine, noch das andere sind, auch nichts dem dhnliches, (also auch keine
Idee des Rechts, noch irgend eine andere Idee oder Kategorie,) als prdfor-
mirten Keim enthalten. “ (HERBART, K. 1V, 362) (1816)

Das ist cine radikale Infragestellung nicht nur der Annahme, der Mensch
besibe Vermogen, in der Psychologic zu HERBARTS Zeit, sondern auch der
weitverbreiteten Annahme in der heutigen Alltagspsychologie (folk psy-
chology), Verstand, Vernunft etc. seien reale Einheiten der menschlichen
Psyche. - HERBARTS Kritik wird heute bis auf die Radikalitit des volligen

6 An anderer Stelle sagt HERBART: ,, O ja! Erfahrung besafien sie (jene Padagogen - 1.G.) wohl;
aber sie wufSten sich nicht darin zu orientiren. Die Fehler der Zoglinge, als Gegenstdnde
pddagogischer Reflexion, sollten, wie billig, aus der Psychologie erkldrt werden. Die Psy-
chologie bot sich dar, wenn man seine Gedanken ordnen, wenn man ein Buch schreiben
wollte. Was bot sich dar? Die wahre Psychologie? Nein, sondern die alte Meinung von den
Seelenvermdgen. Da sollte und mufite hier die Phantasie krank seyn, dort der Verstand, ein
andermal der Wille, und wieder einmal die praktische Vernunft. Nicht drger konnte der
wahre Zusammenhang der Dinge verlarvt, und die eingesammelte Erfahrung unniitz ge-
macht werden, als in Theorien, denen von den Gesetzen des psychischen Mechanismus
selbst der erste Begriff fehlt (...). “ (HERBART, K.IX, 383) (1831)
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Fehlens funktionsspezifischer Einheiten im Gehirn durch empirische Unter-
suchungen zunehmend bestitigt, worauf ich zuriickkomme.

Woraus aber bestehen dann nach HERBART diese Vorraussetzungen, und
wie sind sie beschaffen, dah aus ihnen nach der Idee der Vollkommenheit
Erziehungsziele gemacht werden konnen?

Auf diese Frage gebe ich jetzt cine Antwort. Damit diese Antwort moglichst
differenziert ausfillt und trotzdem iibersichtlich bleibt, numeriere ich die
Teilantworten durch. Die Summe der Teilantworten soll ein moglichst
plastisches Bild von denjenigen Einheiten ergeben, dic HERBART in der
Allgemeinen Pddagogik von 1806 als Voraussetzungen fiir das kiinftige
Handeln des Edukanden vorgeschwebt haben. Denn daB es sich um eine
Vielzahl von realen psychischen Einheiten handeln mub, steht bereits fest
nach der Zuriickweisung der Annahmen, sie bestinden aus einigen wenigen
Vermégen oder aus unterschiedlichen Zustdnden ciner universalen meta-
physischen Entitit oder aus einer kleinen Zahl von transcendentalen Funk-
tionen.

1. Die Voraussetzungen fiir das kiinftige Handeln setzen sich simtlich aus
elementaren FEinheiten der menschlichen Aktivitdt  zusammen, die
HERBART ,, Vorstellungen* oder ,, Acte der Selbsterhaltung “ nennt, dagegen
nicht aus substantiellen Entitéiten.

HERBART versucht, samtliche realen psychischen Einheiten im kinftigen
Handeln des Edukanden als Verbindungen von elementaren Einheifen zu
erklidren, die er meist Vorstellungen nennt. Diese elementaren Einheiten
haben eine hdchst eigentiimliche Natur:

- Sie sind selbst schon Krdfte im Sinne von Aktivitditen, die auf andere
elementare Einheiten wirken und nicht etwa Substanzen. Herbarf nennt
sic deshalb im Hinblick auf ihren Vollzugscharakter auch ,Acte”.
(HERBART, K. IV, 364) (1816)

.»Dieser Begriff der Vorstellungen selbst als Krifte, (statt aller vermein-
ten Gemiithskrdfte, welche nichts anders sind als allgemeine Namen fiir
Gruppen dhnlicher Phdnomene) muf3 als die Grundlage der gesammien
Psychologie angesehn werden. “ (HERBART, K. II, 209) (1806)

., Von allen den weitldufigen psychologischen Untersuchungen hieriiber
braucht die Metaphysik nur den allgemeinen Begriff des Wirkens jeder
Vorstellung auf die mit ihr verbundenen.” (HERBART, K. VIII, 243)
(1829)
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Sie sind keine Einzelvorstellungen im gingigen Verstdndnis, weil sie
nicht als bildhafte innere Einheiten’ erfahrbar sind und weil jede bild-
hafte Binzelvorstellung schon die Funktion ciner komplexen Verkniip-
fung solcher elementaren Einheiten ist.

Die erfahrbare einzelne psychische FEinheit, die einer einzelnen
elementaren Einheit entspricht, nennt HERBART dagegen Empfindung.
Empfindungen namlich ,, sind innere Zustinde der Seele”, die kein Vor-
gestelites auber sich selbst haben.

., Nun ist zuvorderst klar, dafs hier nicht von jenen cinfachen Vorstellun-
gen die Rede seyn kann, die wir im ersten Theile meistens betrachteten,
und etwa mit a, b, ¢, bezeichneten; um sie als Grofien in der Rechnung
zu behandeln. Denn diese einfachen Vorstellungen, - die man Empfin-
dungen nennt, wenn man auf den Augenblick ihres ersten Entstehens
hinweisen will, - haben kein Vorgestelltes auler sich selbst, mit dessen
Qualitar sie zusammenstimmen konnten oder auch nicht. Es sind innere
Zustdnde der Seele, die man nur uneigentlich Vorstellungen nennt, da
sie kein Bild eines Gegenstandes geben. “ (HERBART, K. VI, 38) (1825)
(s.a. HERBART, K. VIII, 235 f. im dritten Teil) (1829)*

Die elementaren Einheiten, denen die Empfindungen entsprechen, sind
absolut gegeben. Sie sind die auf nichts innerhalb und auflerhalb der
Psyche zuriickfiihrbaren Einheiten der Psyche.

,Denn die absolute Position, worauf einzig und allein der Begriff des
Seyn nach seiner wahren Bedeutung zuriickzufiihven ist, liegt nirgends
anders als in der Empfindung. ©“ (HERBART, K. VIII, 235 ) (1829)

Zum bildhaften inneren Medium als Einzelvorstellung s.u.a. KOSSLYN 1980, PAIvIO 1971,
1986 u.1990, PYLYSHYN 1973; zur Entwicklung des inneren Bildes s. PIAGET/INHELDER
1979 und zum mentalen Modell JOHNSON-LAIRD 1983; SEEL 1991.

Im Anschlufl an KANT ist flir HERBART die Empfindung die Ausgangsgegebenheit im Erkennt-
nisprozeB: ,, Wie die Korper urspringlich aus Elementen bestehen, die nichts weniger als
korperlich sind: so auch besteht das Wissen aus Anfingen, die mit einem Abbilden nichts
gemein haben. Es besteht aus Empfindungen; die keineswegs etwas Auferes abspiegeln,
denn sie sind lediglich Selbsterhaltungen der Seele.” (HERBART, K. VIII, 235) (1829)

,, Vorstellungen sind Selbsterhaltungen der Seele. Aber dieser Satz pafit nicht unmittelbar
auf eigentliche Vorstellungen, das heiflt, auf Bilder, wodurch Dinge reprdsentirt werden.
Denn die Seele, ein reales, einfaches Wesen, erhdilt sich; ein solches Thun oder Geschehen
muf3 gerade so einfach seyn, wie sie selbst, die dadurch erhalten wird, als das, was sie ist.
Folglich kénnen wir den Satz zundchst nur auf einfache Empfindungen beziehen; wie Ton
und Farbe." (HERBART, K. VIII, 223) (1829)
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Es gibt ,, eine unendliche Mannigfaltigkeit™ von solchen elementaren
Einheiten, die sich alle unterscheiden, weil sic aus unterschiedlichen
Stérungen durch die AuBenwelt entstanden sind.

,»Die Selbsterhaltungen der Seele sind (zum Theil wenigstens und so
weit wir sie kennen) Vorstellungen, und zwar einfache Vorstellungen,
weil der Act der Selbsterhaltung einfach ist, wie das Wesen, das sich er-
hdlt. Damit besteht aber eine unendliche Mannigfaltigkeit von mehrern
solchen Acten; sie sind ndmlich verschieden, je nachdem die Stérungen
es sind. Dem gemdf hat die Mannigfaltigkeit der Vorstellungen und eine
unendlich vielfiltige Zusammensetzung derselben gar keine Schwierig-
keit. “ (HERBART, K. IV, 364) (1816)

Die elementaren Einheiten der Psyche entsprechen den elementaren
Einheiten in allen anderen Teilsystemen, aus denen das menschliche In-
dividuum bestcht, dic HERBART ,, Wesen“ nennt. Sie entsprechen nach
HERBART insbesondere ,, den Elementen des Nervensystems*.

. (--), man sehe den Geist an als die vorstellende Seele;, man erinnere
sich, daf3 den Vorstellungen, als Selbsterhaltungen der Seele, andre
Selbsterhailtungen in anderen Wesen (zundchst in den Elementen des
Nervensystems) entsprechen miissen: so wird man einsehen, daf3 die
Kette zusammengehoriger Selbsterhaltungen wohl noch weiter, daf; sie
durch ein ganzes System von Wesen, die sich zusammen als Ein Korper
darstellen, fortlaufen konnte; und man wird es nicht mehr rdthselhaft
finden, wenn von der Spitze des Fufles bis zum Gehirn und bis in die
Seele eine Folge von innern Zustdnden, ohne Zeitverlauf und ohne alle
raumliiche Bewegung, - dergleichen jedoch als begleitendes Phdnomen
vorkommen kann, - sich vorwdrts und riickwdrts erstreckt. “ (HERBART,
K. 1V, 367 1) (1816)°

,Jetzt versetzen wir uns in die Mitte unsrer Erfahrung. Wir brauchen das Wort Empfindung
fiir innere Zusténde, die wir in uns finden; ndmlich dann, wann dergleichen eben jetzt ein-
treten; und wenn sie frey sind von Lust und Unlust; denn im letztern Falle heiflen sie Ge-
fithle, wovon hier nicht die Rede ist.

Das Eintreten der Empfindung ist aber allemal mit einer Verdnderung in unserm gerade
gegenwdrtigen Vorstellen verbunden. Daher nennen wir die Empfindung ein Leiden, und
denken uns dufiere Gegenstinde als die thatigen, welche dies Leiden verursachten, nach
dem Begriffe der causa transiens” (neuer Kausalbegriff, der bei ARISTOTELES nicht
vorhanden ist. - J.G.). - vgl. zur padagogischen Kausalitit ANHALT 1999 Teil Il und GRZESIK
1998 Teil IIT und Teil V).
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Nach dieser Analyse entsprechen die universalen elementaren Einheiten,
die HERBART ,,uneigentlich“ Vorstellungen nennt, zum einen den psychi-
schen Einheiten der Empfindung und zum anderen , den Elementen des
Nervensystems“, die wir heute ,, Nervenzellen “ oder ,, Neuronen nennen. '’
Sie entsprechen aber nicht den ,,eigentlichen Vorstellungen”, d. h. den
.. Bilder(n), wodurch Dinge reprdsentirt werden”. - Damit spricht er selbst
explizit aus, dab er den Wortlaut ,, Vorstellung“ fiir zwei verschiedene
Sachverhalte bzw. Begriffe gebraucht. Ein solcher homonymer Gebrauch ist
in wissenschaftlichen Texten aber cin Fehler. Er erschwert die Unterschei-
dung von Begriffen durch die Verwendung cines Begriffsnamens fiir meh-
rere Begriffe und fiihrt deshalb beim Leser zu Verwirrung. Die Verwirrung
beim Wortlaut ,, Vorstellung “ 16st sich erst ganz auf, wenn man den Blick
auf die gesamte von HERBART konzipierte Psychologie der Ganzheit des
psychischen Systems ausdehnt. Das wird im III. Teil geschehen.

Hier aber mub das Ergebnis der dortigen Argumentation schon vorwegge-
nommen werden, weil sonst dic weitere Beschreibung der gesuchten Ein-
heiten nicht verstindlich ist: Die elementaren Einheiten, die nicht erfahrbar
sind, dienen Herbart zur Erkidrung von erfahrbaren psychischen Einheiten,
wie z.B. horen, fithlen, begehren, und natiirlich auch empfinden und bild-
haft vorstellen. Wenn dies zutrifft, dann gibt es fiir HERBART zwei Be-
schreibungsebenen der Psyche, der Seele, wie er sagt, die Beschreibung des
Prozessierens der nicht erfahrbaren elementaren Einheiten und die Be-
schreibung des Prozessierens der erfahrbaren Einheiten. Das Prozessieren
der erfahrbaren Einheiten sucht er durch die Beschreibung der Prozesse der
nicht erfahrbaren elementaren Einheiten zu erkidren. Umgekehrt sind dann
fiir ihn die erfahrbaren Einheiten cine Funktion der nicht erfahrbaren ele-
mentaren Einheiten.

Hier ist Irrthum und Verwechslung. Gesetzt, wir héitten im Augenblicke des Empfindens
gar keinen Kreis von Vorstellungen gegenwdrtig gehabt, so wdre diejenige psychologische
Causalitdt, welche mit dem Eintreten der Empfindung deshalb verbunden ist, weil unsre
eben gegenwdrtigen Vorstellungen von ihr leiden, vollig weggefallen. In der Empfindung
selbst liegt kein Leiden, sondern sie ist die reine Selbsterhaltung der Seele. Und an eine
causa transiens, die hier den Namen influxus physikus bekommen wiirde, ist nicht zu den-
ken. Denn die empfindende Secle nimmt nichts von auBlen her auf, sondern sie besteht gegen
dasselbe. Eben so wenig aber gehdrt zum Empfinden eine besondre causa immanens, wel-
che den Namen des Empfindungs-Vermdgens bekommen wiirde; denn das Empfinden
braucht kein Thun und kein Leiden, weil es ein blofies Bestehen ist. “ (HERBART, K. IX, 281
f)(1831)

10 Zum Neuron s. z.B. KANDEL/KUPFERMANN 1996 u. KANDEL 1996.
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Wenn dies zutrifft, wofiir alles spricht, wie ich im III. Teil zeigen werde,
dann hat HERBART zwei miteinander verbundene psychologische Beschrei-
bungen konzipiert. - Dic Beschreibung des Prozessierens der erfahrbaren
Einheiten resultiert aus moglichst systematischen Selbst- und Fremdbeob-
achtungen, die HERBART nicht nur gefordert, sondern auch in einem noch
kaum beachteten ungewohnlich groBfen MaBe von seiner Hauslehrerzeit an
praktiziert hat. Die Beschreibung der elementaren Einheiten aber resultiert
nicht aus Beobachtungen, sondern ist eine Konstruktion, die dic Mathemati-
sierung erlaubt und dic HERBART als Heuwristik fiir die Erforschung der
realen Prozesse ausgearbeitet hat. Hier schlieft sich HERBART in vieler
Hinsicht an die Monadologie von LEIBNIZ an; er seizt sich aber auch in
entscheidender Weise von ihr ab, weil es ihm um die Modellierung von
realen Prozefleinheiten geht. Darauf hat schon Anhalt verwiesen:

., Herbarts Konzept von der ,,Statik und Mechanik des Geistes" ist ein erster
Versuch der Modellierung von Aktivititen der ,,inneren” bzw. , geistigen
Regsamkeit”, d.h. des , geistigen Lebens” des Menschen, die der dufleren
Beobachtung verborgen sind“ (HERBART 1964, Bd. 6, 65; 9, 154 u. 157f).
(ANHALT 1999, 232/233)

Was HERBART als Theorie der elementaren Aktivititen konstruiert hat, ist
dann aber nichts anderes als eine Theorie der aktiven Neuronen, wie sie
heute durch Theorien kiinstlicher neuronaler Netzwerke fiir heuristische
Zwecke konstruiert werden, wofiir auch HERBART scine mathematische
Psychologie konzipiert hat.!' - Wenn dies zutrifft, dann hat HERBART ein
Modell der Aktivitit im Zentralen Nervensystem geschaffen, die heute von
der Neurophysiologie untersucht wird, wihrend man sie im Konnektivismus
in kiinstlichen neuronalen Netzwerken zu simulieren versucht (s. III. 1.-3)).
Auch auf diesen Zusammenhang hat schon ANHALT verwiesen:

»Das psychologische Verstindnis Herbarts kann heutzutage inferpretiert
werden, indem man Kenntnisse der sogenannten Neurowissenschaften he-
ranzieht. Diese zeigen, daf3 Herbart bei weitem nicht so falsch gelegen hat
mit seiner mathematischen Psychologie, wenn man sie in einem instrumen-
tellen Sinne versteht (vgl. Blaf3 1969, 234). Auch in den heutigen Neurowis-
senschaften gibt es Ansdtze, in denen versucht wird, die Verbindung der
Aktivitiat von Nervenzellen (Neuronen) mathematisch darzustellen, weil dies

11 Zum Konnektivismus s. ALKON 1990; FOERSTER 1991; GRZESIK 2001, 509-516; IRAN-
NEJAD/A. HOMIFAR 1991; MCCLELLAND, J.L./D.E.RUMELHART 1985, MCCLELLAND,
J.L./D.E. RUMELHART/PDP (parallel distributed processes - J.G.) Research Group 1986.
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eine Moglichkeit ist, die komplexen Vorgdnge im Zentralnervensystem zu
modellieren. Diese Richtung entwirft kiinstliche neuronale Neizwerke und
wird mit dem Namen Konnektivismus bezeichnet. ” (ANHALT 1999, 230)

Noch mehr als die Entsprechungen zwischen HERBARTs mathematischer
Psychologie und dem Konnektivismus iiberrascht die grofie Zahl der Ent-
sprechungen zwischen HERBARTs mathematischer Prozefitheorie der ele-
mentaren Vorstellungen und der heutigen neurophysiologischen Theorie der
realen neuronalen Prozesse. Er hat vieles durch Mathematisierung von
Grofienverhdlinissen der beobachtbaren psychischen Phdnomenen er-
schlossen, was heute als gleicher oder cdhnlicher realer neuronaler Prozef3
nachgewiesen werden kann. Er hat sogar ausdriicklich den Zusammenhang
von elementaren Vorstellungen mit neuronalen Einheiten fiir moglich
gehalten, obwohl er sich nur auf den neurologischen Kenntnisstand seiner
Zeit bezichen konnte.'” - Jetzt kann das Folgende verstanden werden.

2. Die gesuchten Einheiten des kiinfligen Handelns des Edukanden ent-
wickeln sich aus den elementaren Einheiten, und zwar durch die Ver-
schmelzung solcher Einheiten, durch Verkniipfingen zwischen ihnen und
durch die Hinzufiigung von neuen elementaren Einheiten, wodurch zuneh-

12 ,,Ob der Lauf der Vorstellungen mehr einem psychologischen, oder einem physiologischen
Gesetze folgt: dies scheint die grofie Frage, wornach entschieden werden mufi, wiefern ein
beseelter Organismus zum Trdger eines verniinftigen Daseyns tauge.” (HERBART, K. VI,
304 £)(1825)

., Nun ist zwischen der Seele und dem Gehirne dieselbe Wechselseitigkeit des Causalverhdit-
nisses, wie zwischen den Gehirntheilen unter einander. Also kbnnen auch die sammtlichen
Vorstellungen, Begehrungen und Gefiihle, obschon in dem einfachen Wesen der Secle ver-
sammelt, doch nicht nach blof innern Gesetzen ihrer eignen Zusammenwirkung, sich rich-
ten, sondern ihr Wechsel und ihre Verkniipfung sind die Resultate aller Zustdnde in allen
einzelnen Elementen des Gehirns und des Nervensystems." (HERBART, K. VI, 298) (s.
ANHALT 1999, 239) (1825)

, Warum weifs man iiber die verschiedenen Korper, Hohlen, Hiigel und Briicken, aus denen
das Gehirn besteht, so wenig, oder gar nichts, das ihren Gebrauch aufkldrte, zu sagen?
Warum findet man das Gehirn verhdltnismdflig so grofi im Menschen, und von einer so
grofien Blutmasse durchstromt; wihrend es in niedrigern Thieren immer kleiner wird, im-
mer weniger Zusammenhang unter seinen Theilen zeigt, ja auf den untersten Stufen des
thierischen Lebens gar verschwindet? *“ (HERBART, K. VI, 298) (1825)

Das Nervensystem stellt sich nach HERBART als ein ,, cohdrenter Faden” dar, der die , Kette
einfacher Wesen* kniipft, so dal ,,in einer solchen Kette allemal zu erwarten ist, die ge-
ringste Stérung in dem innern Zustande eines Wesens werde auf die Storungen und folglich
auf die Selbsterhaltungen aller Wesen in der Kette einen Einfluf} haben.” . Dieser EinfluB}
also kann sich, fortlaufend am Nervenfaden, durch den Raum fortpflanzen (HERBART 1964,
Bd. 6, 288) (ANHALT 1999, 237)
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mend komplexere Aktivitdten entstehen und sich eine wiederum noch gré-
Rere Komplexitit durch die Kombination solcher Aktivitdten entwickelt.

,, Unsere Vorstellungen sind stirker, schwdcher, kidrer, dunkler; ihr Kom-
men und Gehen ist schneller oder langsamer, ihre Menge in jedem Augen-
blick gréfer oder kleiner, unsere Empfinglichkeit fiir Empfindungen, un-
sere Reizbarkeit fiir Gefiihle und Affecte schwebt unaufhorlich zwischen
einem Mehr oder Weniger. Diese und unzdhlige andere Groflenbestimmun-
gen, welche bei den geistigen Zustdnden augenscheinlich vorkommen, hat
man sehr mit Unrecht fiir Nebenbestimmungen des Wesentlichen gehalten,
und dies ist der wahre Grund, weshalb man die strenge Gesetzmdfigkeit
dessen, was in uns vorgeht, nicht entdecken konnte. “ (HERBART, K. V, 98)
(1822)

Alsdann bleiben nur zwei GrofSen, auf die man Riicksicht zu nehmen hat:
dic Stirke jeder einzelnen Vorstellung, und der Grad der Hemmung zwi-
schen je zweien. Hier ist schon Stoff genug fiir die Rechnung, um von
zweien ganz allgemeinen psychologischen Phinomenen den ersten Haupt-
grund zu entdecken; namlich erstlich von dem oben erwchnten Umstande,
daf3 die allermeisten unserer Vorstellungen in jedem bestimmten Augen-
blicke latent (nicht aktiv - J.G.) sind; und zweitens von der eben so merk-
wiirdigen Thatsache, daf3, so lange nicht physiologische Griinde den Zu-
stand des Schlafs bewirken, niemals alle Vorstellungen zugleich latent wer-
den, auch niemals alle bis auf eine, sondern daf3 stets, wihrend des leibli-
chen Wachens, irgend Etwas, und nie etwas ganz Einfaches, sondern etwas
einigermaaflen Zusammengesetztes, vorgestellf wird. (...)

Solche Vorstellungsreihen sind gleichsam die Fasern oder Fibern, woraus
sich grofSere geistige Organe zusammensetzen, und sie tragen dabei ganz
bestimmte Gesetze ihrer Reizbarkeit in sich, auf deren genauere Kenntnis in
der Psychologie eigentlich alles ankommt. “ (HERBART, K. V, 102 ) (1822)

» Will man aber diese und andre Anwendungen der ndmlichen Lehre geho-
rig iiberlegen: so ist néthig, sich nicht blof3 einfache Reihen zu denken,
sondern Reihen von Reihen, Gewebe von Reihen; ja sogar Reihen von Ge-
weben von Reihen, w.s.f; kurz das, was schon oft unter dem Namen einer
Vorstellungsmasse ist erwdhnt worden. Der ganz formlose Ausdruck Masse
wird hier blof deswegen gewdhlt, weil es unbestimmt bleiben mufs, ob die
jedesmal vorhandne Form nicht in anderm Sinne auch héchst unformlich,
misgestaltet, kénne genannt werden. Denn der psychologische Mechanis-
mus bildet sich nur dann regelmdfig, wenn Erziehung durch Menschen,
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durch Welt und Schicksal hinzukommt, sonst oftmals hochst zweckwidrig.
(HERBART, K. IX, 157) (1831)

3. Diesen komplexen Aktivititen entsprechen nach HERBART und nach
durchgingiger heutiger neuropsychologischer Auffassung bestimmie psy-
chische Funktionen, die erfahren, benannt und auch genauer beschrieben
werden konnen.

Psychische ProzeBeinheiten, z.B. die Wahrnehmung des Tones ¢, der Affekt
der Wut, das Unterscheiden von bestimmten Sachverhalten etc., entspre-
chen nicht einzelnen elementaren Einheiten, sondern erst unterschiedlich
strukturierten und komplexen Verbindungen von elementaren Einheiten."?
Die psychischen Prozefeinheiten sind damit Funktionen der jeweiligen
Aktivitat von elementaren uneigentlichenVorstellungen und weder selbstan-
dige noch substantielle Einheiten."

13, Wenn der Ton c jetzt eben wirklich erklinge, so wiirden Sie je ldnger desto weniger (den
Ton — 1.G.) h im Bewufitseyn behalten. Wenn eine bestimmte Empfindung fortdauernd ge-
geben wird, so erheben sich zwar ihre Nachbarn, aber eben hiemit erhebt sich eine wach-
sende Hemmungssumme, das heifit, eine wachsende Nothwendigkeit, wieder zu sinken. Ein-
zig und allein diejenige dltere Vorstellung, welche der jetzigen Wahrnehmung vollkommen
genau gleichartig ist, macht davon eine Ausnahme; sie braucht nicht wieder zu sinken, son-
dern, wieviel von ihr sich erhoben hat, soviel vereinigt sich ohne Weiteres mit der durch
Wahrnehmung eben jetzt producirten Vorstellung.

Sind die Worte Wolbung und Zuspitzung jetzt deutlich? Wolbung ist das Steigen, Zuspitzung
das Sinken aller Nachbarn zusammen genommen. Denn was sich erhebt, dies Alles zusam-
men bildet gleichsam eine Figur, wie wenn ein Gewdlbe sich erhdbe; beym Sinken aber
steigt die Mitte fortdauernd empor, wihrend ringsum die Nachbarn sich senken, und der
mittlere Punct bildet gleichsam eine Spitze, die immer schdrfer herausragt, je ldnger dieser
ganze Procef3 dauert.

Es wéire zu wilnschen, daf} hievon einmal eine mathematische Darstellung geleistet wiirde;
wozu ich bis jetzt nicht gekommen bin, und um desto weniger kommen werde, da es dhnli-
cher Wiinsche sehr viele gibt, zum Theil mit weit gréfieren Anspriichen.” (HERBART, K. IX,
387) (1831)

., Wenn sich ein buntes und bewegliches Object dem Kinde darbietet, oder eine Erzdhlung
den Knaben reizt, so ist freylich nicht etwan nur ein einziger Punkt ¢, und eine einzige Vor-
stellung H mit ihren Nachbarn im Spiele: auch geschieht nicht immer die Zuspitzung so
vollstindig in dem Puncte wo sie anfing, als ob die Wahrnehmung still hielte, bis jene fertig
ist; sondern die Wolbung beginnt an allen einzelnen Puncten des Wahrgenommenen
zugleich, und die Spitzen verschieben sich jeden Augenblick, wihrend die Begebenheit fort-
schreitet. “ (HERBART, K. IX, 388) (1831)

14 Diesclbe Bezichung wird heute von der Neuropsychologie hergestellt. S. dazu z.B.
MARKOWITSCH 1996, KANDEL 1996 (1 u.2), KANDEL/KUPFERMANN 1996; PRINZ/ROTH/
MAASEN 1996.
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»Also bezieht sich die Vernunft (ndmlich die endliche, die ein empirischer
Gegenstand ist,) wiederum auf die Reproductionsgesetze, die wir aus der
Mechanik des Geistes kennen. “ (HERBART, K. VI, 41) (1825)

., Eine durchgreifende, in allem Thun und Lassen gleichformige, fiir die
untergeordneten Interessen und Wiinsche moglichst schonende, dcht sittli-
che Selbstbeherrschung ist ein Ideal, welches man mit dem Namen eines
psychischen Organismus belegen kann. Denn es gehort dazu eine solche
Verkniipfung und Subordination der Vorstellungen, welche nicht nur in den
kleinsten wie in den grifiten Verbindungen durchaus zweckmdfig, sondern
auch fihig sey, alle neu hinzukommenden dufleren Eindricke sich zweck-
mdflig anzueignen. Dies ist das Ziel der Erziehung und der Selbstbildung.
Wie nahe der Mensch diesem Ziele kommen konne, 1af3t sich im Allgemei-
nen nicht bestimmen, und eben deshalb ist das Streben dahin unbegrdnzt”.
(HERBART, K. IV, 424) (1816)"°

Im vorausgehenden Zitat wird nicht nur die hochstmoégliche Struktur der
Voraussetzungen fiir das Handeln des kiinftigen Edukanden beschrieben,

Vgl. HAHN 1989, 156: ., Die ,Auffassung des Gegebenen’ zeigt sich am menschlichen
Individuum — hier liegt der spezielle Akzent der Pddagogischen Briefée - im ,apperzeptiven
Merken’. Die ,apperzeptive Aufmerksamkeit’ zeigt sich ndherhin in ,Hingebung' und
,Wahl’. Das psychische ,System’ gibt sich dem Gegebenen hin (,primitives Merken’), es
paft sich ihm an und wahlit zugleich am Gegebenen und in sich selbst, es selektiert ndmlich
im gegebenen Neuen und in seinen Hintergrundvorstellungen, die zugleich mit dem Gege-
benen ,reproduktiv gehoben’ oder ,freisteigend’ aktiviert werden.

Die ,Auffassung des Gegebenen’ in Anpassung und Selektion ist jedoch immer zugleich
auch verbunden mit ,Gestaltung’. ,Gestaltung’ zeigt sich in der Abwicklung von ,Vorstel-
lungsreihen’. Bei allem Merken von Neuem assoziiert das psychische System stets andere
Vorstellungen, ,es erinnert sich seiner Geschichte’, es reorganisiert so seine Erfahrung und
,sucht sie von neuem sich zu wiederholen’, es baut so ,Erwartungen’ auf, es antizipiert
(Herbart, K. VIII 286; Herbart, K. IX 388f).“

Vgl. Harw 1989, 178: , Geistiges ist ebenso wie Somatisches ,keine in urspringlicher
Selbsttdtigkeit begriffene Substanz’ (Herbart, K. IV 364). ,Was in der Psychologie der Be-
griff des (eben nicht urspringlich selbsttditigen) Strebens gehemmter Vorstellungen, das
leistet in der Naturphilosophie (Somatologie) der Begriff der formalen Notwendigkeit, daf}
die dufiern Zustinde sich richten miissen nach den innern.” “ (HERBART, K. VII 17)

15 Vgl. HauN 1989, 163: |, Erfahrungsdasein als selbstregulative Vernunfi: Im Kontext
selbstbewufiten Daseins Ausbildung einer plastisch-flexiblen ,Selbstbeherrschung’. ,Zu-
sammenwirken verschiedener niederer und héherer Vorstellungsmassen’. | Vorstellungs-
massen’ im Sinne reartikulationsfihiger ,Verschmelzungen’ oder ,Komplexionen’ von
,Reihen von Reihen, Gewebe von Reihen, ja sogar Reihen von Geweben von Reihen u.s.f.’.
, Zusammenwirken’" im Sinne abgestufter ,Apperzeption’ im selbstregulativen ,Gleichge-
wicht zwischen (tdtigem) Wollen und (leidender) Hingebung’ (Herbart, K. IX 425 f.; vgl. er-
gdnzend Herbart, K. IV 3821 , K VI 267; K IX 157 f)).
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sondern wird sie gleichzeitig auch als ,, das Ziel der Erziehung und der
Selbstbildung “ bezeichnet.

4. Jede dieser Einheiten erfiillt ihre Funktion nur in Handlungseinheiten
und damit zugleich auch fiir dic organismische Einheit des menschlichen
Individuums. Deshalb kann siec simultan und sequentiell mit anderen Ein-
heiten zu komplexeren Einheiten komponiert und umgekehrt zu weniger
komplexen dekomponiert werden. Das ist eine Bezichung zwischen Teil
und Ganzem und keine hierarchische Beziehung. -Auferdem kann keine
Einheit isoliert fiir sich allein auberhalb einer Handlung aktiviert werden.

HERBART nimmt an, da} die jeweilige psychische Realitdt im Wachzustand
aus der Aktivierung von wenigen derartigen funktionsspezifischen Einheiten
aus der Gesamtheit der latenten Einheiten dieser Art besteht. Die Aktivie-
rung beschreibt er im Blick auf die Selbsterfahrung und den Kurvenverlanf
eines mathematischen Graphen des Aktivierungsprozesses der elementaren
Einheiten rdumlich als ,steigen” und die Deaktivierung dementsprechend
als ,, fallen ™.

Diese Aktivierung wird heute unter dem Begriff des kurzzeitigen Arbeitsge-
dichtnisses untersucht.'® Die psychischen Qualititen der jeweiligen Aktivi-
tit werden durch die Art und die Struktur der aktivierten elementaren Ein-
heiten sowie durch den Grad und die Dynamik ihrer Aktivierung bestimmt.
Psychische Qualititen sind z.B. das Horen des Tones ¢ und eine mit dem
Horen dieses Tones verbundene Emotion.

LAlle geistigen Zustinde und Erzeugnisse hdngen zu allererst von der
Grundbedingung ab, daf3 diese oder jene Vorstellungen in uns wach seien;
denn der Schlaf, er sei nun ein totaler oder partialer, hindert Alles, so weit
er reicht; oder mit andern Worten: diejenigen Vorstellungen, welche nach
den Gesetzen ihres Gleichgewichts in uns latent sind, wirken fiir so lange
gar nichts im Bewufitsein. “ (HERBART, K. V, 99) (1822)

., Zuerst ist zu merken, daf3 jede Vorstellung, sobald sie von einer Hemmung
durch entgegengesetzte ergriffen wird, zwar im Bewufitsein sinkt, das heif3t,
verdunkelf wird; aber nicht plotzlich, sondern allmihlig. “ (HERBART, K.
IX, 154) (1831)

16 Aus der umfangreichen Literatur zum kurzzeitigen Arbeitsgedachtnisses sei auf die folgenden
Titel verwiesen: MASSON/MILLER 1983; BADDELY 1979, 1986, 1988; BADDELY/PAPAGNO/
VALLAR 1988; BAERISWYL 1989; BAUMLER 1991; DEMPSTER 1985; CASE 1995, 1999,
GRZESIK 2001, 126-133.
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~Man bedarf in der Psychologie durchaus eines Worts, das die Ge-
sammtheit alles gleichzeitigen wirklichen Vorstellens bezeichne. Dafiir
findet sich kein anderes, als das Wort BewubBtseyn. Man wird sich hier
einen erweiterten Sprachgebrauch miissen gefallen lassen, um so mehr, da
die innere Wahrnehmung, welche man sonst zum Bewuftsein erfordert,
keine veste Granze hat, wo sie anfingt und aufhort; und da tiberdies der
Actus des Wahrnehmens selbst nicht wahrgenommen wird, so daf3 man
diesen, weil man sich seiner nicht bewuft ist, auch von dem Bewubiseyn
ausschlieflen miifite, obgleich er ein actives Wissen, und keineswegs eine
gehemmte Vorstellung ist. “ (HERBART, K. IV, 372) (1816)

. Is ist aber dabey zu bemerken: daf, was einmal im Bewuftsein zugleich
gegenwdrtig bleibt Einen Gennithszustand ausmacht.” (HERBART K. I,
212) (1806/08)

5. Alle diese Einheiten sind erworben, d.h. in einem kontinuierlichen Auf-
bauprozeh gelernt, und weder bei Geburt als Anlage vorhanden noch im
Laufe des Lebens das Ergebnis von organischen Reifungsprozessen.

,Ich meine die Vorstellung, daf3 die sogenannten menschlichen Anlagen ein
organisches, nach inneren Gesetzen sich entfaltendes Ganzes bilden, wel-
chem man wohl Pflege und Nahrung anbieten, aber keine andre Entwicke-
lung, als die ihm urspriinglich eigne, aufdringen kinne. Diese Vorstellung
wird von den Erfahrungen begiinstigt, welchem gemdfs mancher Zogling ein
ganz andres Gewdchs wird, als was Eltern und Lehrer im Sinne haifen.
Aber dergleichen Erfahrungen beweisen nichts anders, als dafi die Erzieher
in dem Dunkel der psychologischen Pddagogik sich gdnzlich verirrend, da
Abneigungen hervorbrachten, wo sie Neigungen und Gewohnungen erziel-
ten (mub heiben: ,, erzielen wollten™ - J.G.).

Allerdings wird jeder Kreis von Gedanken und Empfindungen, wie er sich
theils erweitert, theils das schon Verbundene inniger verkettet, einem Or-
ganismus immer dhnlicher, der ausstoft, was ihm zuwider ist, und assimi-
lirt, was er taugliches antriffi. Urspriinglich aber ist gleichwohl keineswe-
ges in der menschlichen Seele eine organische Constitution, so wenig als
iiberhaupt irgend ein Vieles in ihr darf angenommen werden; und um so
freyeres Wirken bleibt dem Erzieher, der grofientheils den Keim in frither
Jugend selbst bildet, aus welchem in der Folge das anscheinend Organi-
sche hervorgeht. “ (HERBART, K. III, 151 ) (1812)

Wie steht es nun diesen fiinf Punkten nach um das, was dem Edukanden bei
sich selbst zur Verfiigung stehen mufl, wenn er in Zukunft sich Ziele setzen
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und sic auch realisieren will? Was HERBART in seiner Al/lgemeinen Pdadago-
gik von 1806 vorschwebte, zeigt sich jetzt um einiges differenzierter und
zusammenhidngender:

Der Edukand mub iiber Einheiten verfiigen, aus denen er sowohl seine
Ziele als auch die Wege zu diesen Zielen bauen kann.

Diese Einheiten sind pure Aktivitdf. Sie sind nur als latenter oder
tatséchlicher Vollzug Realitit. (,Acte“ oder ,, uneigentliche Vorstellun-
gen”, die nicht erfahrbar sind). Sie bestehen aus Vorstellungsmassen,
die hochst unterschiedlich strukturiert sind und den Aktionsmustern in
neuronalen Netzwerken entsprechen.

Jede dieser Einheiten erfiillt beschreibbare psychische Funktionen in
einem bestimmten Realitdtsbereich, wie das Horen ecines Akkords oder
den Vergleich von zwei Wertgewichten. Die einzelnen elementaren
Einheiten korrelieren mit Empfindungen und alle komplexen psychi-
schen Einheiten bestchen aus Komplexionen von Empfindungen. Dies
gilt z.B. fiir alle ,eigentlichen Vorstellungen® von Dingen, fiir die Iden-
tifizierung eines bestimmten Schriftzeichens, die Erkennung eines be-
stimmten Wortbildes, die subjektive Zuordnung einer bestimmten Be-
deutung zu einem bestimmten wahrnechmbaren Wortbild etc. bis zu ei-
nem mentalen Modell von einem Textsinn und zu dessen weiterer Ver-
arbeitung oder bis zu einer bestimmten reflexiven Kontrolle der jeweili-
gen Handlung,

Die clementare Einheit entspricht dem Neuron als dem Element des
Nervensystems, was schon HERBART selbst vermutet hat. Sie entspricht
ihm aber nur in der Weise wie die kiinstliche Einheit des Neurons der
konnektivistischen Netzwerktheoretiker dem realen Neuron entspricht,
wie ich nachzuweisen suchte. In beiden Fillen haben wir es mit mathe-
matisch berechenbaren Beziehungen zwischen solchen aktiven Einhei-
ten zu tun. In welcher Beziehung diese konstruierten Einheiten und ihre
dynamischen Bezichungen zu den realen Verhiltnissen im Zentralen
Nervensystem stehen, kann auch nach HERBART nur durch empirische
Untersuchungen erwiesen werden.

Diese Einheiten sind samitlich bei der Bewaltigung der dufleren und der
inneren Welt entstanden, vom ersten wachen Moment an. Es sind damit
nach Herbart Komplexionen von uneigentlichen Vorstellungen samt
deren psychischen Funktionen, die gelernt worden sind.
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Diese Einheiten kénnen miteinander kombiniert werden, weshalb sie
komponiert und auch dekomponiert werden konnen.

Diese Einheiten entstehen als neue konstruktive innere Reaktionen auf
Storungen in der Wahrnehmung der duferen und inneren Welt.

Alle diese Einheiten unterscheiden sich in ihrer Strukfur und der durch
ihre Struktur bedingten Art ihrer Funktion.

Sie sind die Bestandteile der Handlung, dic ihnen gegeniiber die Makro-
einheit des jeweiligen menschlichen Prozessierens ist.'’

Sie sind Prozefeinheiten des gesamten neuronalen und auch des gesam-
ten psychischen Systems, wie wir aus heutiger Sicht sagen kénnen.
Diese beiden Systeme wechselwirken mit allen anderen Teilsystemen,
aus denen die Ganzheit des menschlichen Individuums besteht, z.B. mit
dem sympathischen Nervensystem (Herzkreislauf) und mit dem para-
sympathischen Nervensystem (Verdauung), mit dem Muskelsystem, aber
auch, wie wir erst heute wissen, mit dem Immunsystem etc.

Die Vielzahl dieser Einheiten kann durch Differenzierung und Verkniip-
fungen unterschiedlicher Art indefinit gesteigert werden. Gleichzeitig
koénnen ihre Ordnung und auch ihre Desorganisation indefinit zu unter-
schiedlichsten Personlichkeitsstrukturen gesteigert werden.

Das aber kann jeweils nur mit derjenigen bzw. mit denjenigen Einheiten
geschehen, die nach HERBART jeweils im Zentrum der Aufmerksamkeit
stehen, d.h. nur mit , gewdélbten” und ,, zugespitzten Vorstellungsmas-
sen“. Nach heutigem Verstandnis sind dies die im kurzzeitigen Arbeits-
gedichtnis jeweils aktivierten Einheiten.

Diese Einheiten sind als Produkte des jeweiligen Individuums in seinen
jeweiligen Situationen individuell und deshalb in hohem Mafse unter-
schiedlich, aber wegen der Ubereinstimmung in der allgemeinen Natur
der menschlichen Aktivitit durchaus von Individuum zu Individuum
vergleichbar.

Diese Einheiten sind die realen Einheiten unseres Existenzvollzugs.

Ich wihle als Bezeichnung fiir diese Einheiten, aus denen nach HERBART
die Voraussetzungen fiir das kiinftige Handeln des Edukanden bestehen,

17 S.z.B. KLUWE 1982; KORNHUBER 1987; KUHL/BECKMANN 1985.



33

den Terminus ,, Kompetenz“*®. Ich entscheide mich deshalb fiir diesen Aus-
druck, weil sich der Sachverhalt, den ich dargestellt habe, am besten sowohl
an den alltiéiglichen als auch an den bisherigen wissenschaftlichen Gebrauch
des Wortes ,, Kompetenz“ anschliefen 14Bt. - Der dargestellte Sachverhalt
paBt am besten in das urspriingliche semantische Feld des Wortes ,, Kom-
pelenz“, was i einzelnen gezeigt werden kann (competere hat u.a. sowohl
die Bedeutung von ,, zusammentreffen “ als auch von ,, fihig sein zu etwas”
und ,,einer Sache gewachsen sein®). - Durch die Bezeichnung des von
HERBART gemeinten Sachverhalts als Kompetenz kann dieser Sachverhalt
auch mit heutigen wissenschaftlichen Annahmen iiber ihn in Bezichung
gesetzt werden.

Damit entscheide ich mich gegen die Termini ,, Verhaltensdisposition®,
., Qualifikation“ oder gar ,, Schliisselqualifikation “, die in anderen Kontex-
ten sinnvoll sind. -Dasselbe gilt fiir die beliebte Form der additiven Reihung
von wenigen psychischen Funktionen als Inbegriff der Gesamtheit der psy-
chischen Aktivititen, wie z.B. die klassische Trias von ,, denken, fiihlen und
wollen“ oder die Klassifikationen ,, Fertigkeiten und Fahigkeiten®, ,, Wissen
und Fahigkeiten etc. Ich verzichte aber auf eine ausdriickliche Erdrterung
dieser terminologischen Entscheidung.

Worin aber besteht dann das Interesse des Erziehers an Kompetenzen?

Der Erziecher soll sich zum Ziel seiner erzieherischen Handlungen setzen,
die jeweils aktivierfen Einheiten in allen ihren Dimensionen soweit wie
moglich zu steigern, damit die Einheiten differenzierter werden und die
Verbindungsméglichkeiten zwischen ihnen zunchmen. Das erhoht wie-
derum ihre Kombinierbarkeit. - Dabei geht es nie darum, ein absolutes Mal
zu erreichen, sondern immer nur um ein komparatives Mehr."”

Eine solche Dimension ist z.B. die gegenseitige Beweglichkeit zwischen
Denken und Fiihlen. Wihrend Denken und Fiihlen sich beim Kleinkind
zundchst immer gegenseitig beeinflussen (kindlicher Synkretismus nach
P1aGET), konnen die Wechselwirkungen zwischen ihnen zunehmend kon-
trolliert und reguliert werden, wenn sie unterschieden und miteinander
verkniipft werden.

18 1Ich verweise nur auf einige Titel aus der Geschichte des wissenschaftlichen Kompetenzbegrif-
fes: CONELLY/BRUNER 1974; HECKHAUSEN 1976; PRIBRAM 1980; FISCHER/MANDEL 1983;
STAUDEL 1987, ANTON/WEILAND 1993; SCHWARZER 1994; SICHLER 19952; GRUBER/
RENKL 1997; GRZESIK 1998, 242-226; EDINSEL 1998.

19 Vgl. dazu die von mir vorgelegte Theorie der erzicherischen Beeinflussung; GRZESIK 1998.
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»Beym Kinde dagegen ist Alles und Jedes fiir einander beweglich; jeder
Reiz durchdringt das Ganze. “ (HERBART, K. IX, 371) (1831)

Das aber geht iiber meine Frage nach dem Gegenstand der Erzichungsziele
schon hinaus zu der Frage nach dem Lernen dieser Einheiten und zur Frage
nach der Forderung dieses Lernens durch Unterrichten.

HERBART hat schon selbst eine grofe Zahl von Kompetenzen als Beispiele
fiir seine Annahmen angefiihrt und ansatzweise durch seine mathematische
Psychologie zu erkliaren versucht. Sein Verdienst besteht aber primér darin,
daB er cine Perspektive auf die gesamte korperlich-seclische Einheit des
menschlichen Individuums gedffnet hat, ohne jede Reduktion. Aus dieser
Perspektive kommt die ganze Fiille der realen Einheiten der menschlichen
Aktivitit in den Blick. Damit macht er den Blick frei fiir das volle tatsichli-
che Leben des Menschen gegeniiber diirren und fragwiirdigen und trotzdem
absolut gesetzten Abstraktionen, wic die der Vermogenspsychologie. - Das
war scine Absicht bei der Begriindung einer neuen Psychologie. Fiir ihre
Ausfithrung hat er wichtige Stiicke bereitgestellt, nicht aber einen vollstin-
digen Entwurf ausgearbeitet. Einen kleinen Eindruck von dieser Sachlage
vermitteln die folgenden Zitate:

~Man wird in dem gegenwdrtigen Werke, welches die Psychologie neu
begriinden, aber nicht bis ins kleinste Detail verfolgen soll, keine Abhand-
lung iiber die einzelnen Sinne und sinnlichen Gefiihle erwarten, - wir kon-
nen tiberall nur die groflern Parthien, und deren gegenseitige Verhdltnisse
im Auge haben. So werden wir nun auch an jene Gesammi-Eyscheinung des
Vorstellens, Fiihlens und Begehrens, zwar sogleich eine Betrachtung der
wichtigsten Klassen der Gemiithszustinde ankniipfen; aber nur das Allge-
meinste erwdgen, ohne uns um die Arten der Affecten, der Leidenschaften,
w.s.w. zu bekiimmern. © (HERBART, K. VI, 44) (1825)

., Vorstellen, Fiihlen, und Begehren, sind bekanntlich die drey obersten
Klassenbegriffe, durch deren Zusammenfassung man das geistige Leben,
ohne Riicksicht auf den Unterschied zwischen dem Menschen und den Thie-
ren (...) glaubt bezeichnen zu kénnen. Allein, wie man sie zusammenfassen
miisse, um die Einheit des geistigen Lebens richtig zu erkennen? Das ist die
Frage, welche man aus blofser Erfahrung nicht beantworten konnte; und
woran wir nun zuerst uns wagen wollen, um zu sehen, ob unsre syntheti-
schen Untersuchungen etwas Brauchbares zur Verzeichnung der dufiersten
Umrisse der Psychologie geleistet haben? “ (HERBART, K. VI, 53)
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,, Wir selbst sind in allem unserm Thun und Streben, in dem niedrigsten wie
in dem hdchsten; ja metaphysisch genommen, sind wir in jedem ganz, eben
so ganz in dem schlechtesten, wie in dem besten, das wir vollbringen; und
dieses blofs darum, weil gar keine Trennung und Theilung und Enifremdung
unseres Wesens von sich selbst moglich ist. “ (HERBART, K. III, 241) (1812)
(s. ANHALT 1999, 243)

Wie kann aber das, was HERBART in seiner Allgemeinen Pddagogik von
1806 nur in unklarer Form vorschwebte, zugleich eine hochgradig elabo-
rierte Theorie HERBARTS von der menschlichen Kompetenz sein, die hier
noch bei weitem nicht vollstindig dargestellt werden konnte? Eine Antwort
ist handgreiflich: Alle bisherigen Zitate bis auf cin Zitat iiber den Seinsmo-
dus der Kraft der von ihm gemeinten uneigentlichen Vorstelllungen begin-
nen erst 1812 und nehmen bis 1831 zu, insbesondere in den Jahren 1825-
1831. Als Begriindung dafiir liegt nahe, da HERBART sich zwar schon frith
mit dieser Thematik beschiftigt hat, dab sie ihm aber erst allmihlich auf-
grund der systematischen Stirke seines Ansatzes immer differenzierter klar
wurde.

Die Verbindung der aus verschiedenen Zeiten stammenden Belege ist durch
den systematischen Zugriff auf das gesamte Werk HERBARTs gerechtfertigt.
Wie dieser ProzeB tatsdchlich biographisch abgelaufen ist, ist aber einc
ganz andere Frage, die hier nicht zur Debatte gestanden hat. Es ist aber
nicht nur systematisch, sondern auch historisch wichtig, dab der ,, friihere
HERBART mit dem ,, spdteren “ HERBART besser verstanden werden konnte.

Dazu kommit aber noch, da HERBARTs Werk aus der Perspektive der heuti-
gen Forschungslage cin systematischer Ertrag abgewonnen werden konnte,
der bis heute, soweit ich sehe, noch nicht erkannt worden ist. Ob sich die
HEerBARTforschung etwa bisher allzusehr nur auf die Allgemeine Padagogik
und den Umrif3 padagogischer Vorlesungen konzentriert hat?

Dritter Teil:

Verallgemeinerungen von HERBARTS Konzeption der Kompetenz auf
seine gesamte Psychologie

Wenn man HERBARTs psychologische Annahmen mit Annahmen in der
derzeitigen Forschungslage von Neurobiologie und Psychologie in Bezie-
hung setzt, gibt es die folgenden Moglichkeiten des Verhéltnisses:
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1. Annahmen von HERBART stimmen im Sachgehalt und Geltungsan-
spruch weitgehend mit heutigen Annahmen iiberein. Dann ist HERBART ein
fritherer Vertreter dieser Annahmen in der Forschungsgeschichte und er-
halten die gegenwirtigen Annahmen eine Bestitigung, die man als eine
Validierung bezeichnen kann, weil die heutigen Annahmen in anderen
Kontexten gewonnen worden sind.

2. Annahmen von HERBART stimmen mit heutigen Annahmen iber ein
und dasselbe Phinomen nicht iiberein. Dann wire zu priifen, worauf dicse
Unterschiede zuriickgefithrt werden kénnen und fiir welche Annahmen
mehr spricht.

3. HERBART formuliert Annahmen iiber von ihm beobachtete Phinomene
und iiber deren Erklirung, dic im heutigen Arsenal der Annahmen iiber-
haupt nicht auftreten. Dann miifiten seine Annahmen zu Forschungen mit
den gegenwirtigen Mitteln der Forschung fithren.

Ich fithre nun eine Reihe von Vergleichsméglichkeiten zwischen HERBARTS
Psychologic und der heutigen neurologischen und psychologischen For-
schungslage an:

1. HERBARTS mathematische Psychologie der uneigentlichen Vorstellungen
ist vergleichbar mit heutigen Theorien von kiinstlichen Strukturen und Ar-
beitsweisen assoziativer neuronaler Netzwerke. Theorien dieser Art fafit
man unter der Bezeichnung Konnektivismus zusammen.*

Der Konnektivismus besteht aus Untersuchungen des Prozessierens kiinst-
lich hergestellter und auf dem Computer simulierbarer neuronaler Nelz-
werke. Gewichtete Inputs aktivieren clementare Einheiten des Netzwerkes,
dic den Input je nmach Art ihrer Verkniipfung in einen bestimmten Output
transformieren.

Die Grundlage fiir diese Theorien ist die Statistik der Kernspintheorie in
der Festkorperphysik. - Dort ist die magnetische Ausrichtung des einzelnen
Atoms das Element. Die Theoric neuronaler Netzwerke selbst ist zunéichst
ein Teilgebiet der theoretischen Physik. - Eine frithe, schon Piaget bekannte
Form der mathematischen Modellierung ist dic von McCULLOCH ent-
wickelte Logik der neuronalen Aktivitit. In ihr ist die Proposition die neu-

20 S. Anm. 10; vgl. ANHALT 1999, 230.
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ronale Einheit.”® - Die meines Wissens umfangreichste Elaborierung hat
diese Forschungsrichtung im Bereich der Psychologie in der Theorie der
parallel distribuierten Prozesse der Forschergruppe um RUMELHART und
NORMAN erfahren.** Weil vorzugsweise kognitive Prozesse modelliert wer-
den, zihlt diese Forschungsrichtung auch zur KI (kiinstliche Intelligenz =
auf dem Computer simulierbare Informationsverarbeitung). Sowohl bei
HERBART als auch beim Konnektivismus handelt es sich um die Berechnung
von komplexen Wechselwirkungen zwischen aktiven Einheilen. HERBART
formuliert die Grundziige seiner Theorie so:

»Statik heifft die Lehre vom Gleichgewichte, Mechanik die Lehre von den
Verdnderungen, welche dem Gleichgewichte entweder vorhergehen, ehe es
sich bilden kann, oder ihm nachfolgen, wenn es aufgehoben wurde.”
(HERBART, K. V, 110) (1822)

»Alle Untersuchungen der Statik des Geistes beginnen mit zwey verschiede-
nen Grofien-Bestimmungen,; es komm! namlich dabey an auf die Summe der
Hemmung und auf das Hemmungs-Verhiltnis. Jene ist gleichsam die zu
vertheilende Last, welche aus den Gegensdtzen der Vorstellungen eni-
springt. Weif3 man sie anzugeben und kennt man das Verhdltnis, in welchem
die verschiedenen Vorstellungen ihr nachgeben, so findet man durch eine
leichte Proportions-Rechnung den statischen Punct einer jeden Vorstellung,
d.h. den Grad ihrer Verdunkelung im Gleichgewichie.

Die Summe sowohl als das Verhdlinis der Hemmung hdngt ab von der
Stirke jeder einzelnen Vorstellung, - sie leidet die Hemmung im umgekehr-
ten Verhdltnisse ihrer Stirke, - und von dem Grade des Gegensatzes unfer
Jje zweyen Vorstellungen, denn mit ihm steht ihre Wirkung auf einander im
geraden Verhdltnis. “ (HERBART, K. IV, 371) (1816)

HERBARTS kiinstliche elementare Einheit der uneigentlichen Vorstellung
entspricht der kiinstlichen clementaren Finheit des Neurons im Konnekti-

21 MCCULLOCH 1989,19: ,, Because of the ,,all-or-none* character of nervous activity neural
events and the relations among them can be treated by means of propositional logic. It is
found that the behavior of every net can be described in these terms, with the addition of
more complicated logical means for nets containing circles; and that for any logical ex-
pression satisfying certain conditions, one can find a net behaving in the fashion it de-
scribes. It is shown that many particular choices among possible neurophysiological as-
sumptions are equivalent, in the sense that for every net behaving under one assumption,
there exists another net which behaves under the other and gives the same results, although
perhaps not in the same time.”

22 S. Anm. 10.
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vismus. Trotz ihrer psychologischen Benennung durch HERBART und ihre
neurologische Benennung durch die Konnektivisten sind beide Einheiten
kiinstlich konstruiert. Die als Benennung gewédhlten Analogien verweisen
auf den Realititsbereich, der an erster Stelle aufgeklart werden soll, und
erleichtern die Verstidndigung. - Der Verkniipfung von uneigentlichen Vor-
stellungen zu Vorstellungsmassen enspricht die Verkniipfung von kiinstli-
chen Neuronen zu neuronalen Netzwerken. Den unterschiedlichen Struktu-
ren der Verkniipfung von uneigentlichen Vorstellungen entsprechen die
unterschiedlichen Moglichkeiten der Verkniipfung von kiinstlichen Neuro-
nen.

HERBART hat sich bei der Konstruktion der uneigentlichen Vorstellung als
elementarer Einheit offenkundig an der Monade von LEIBNIZ orientiert. Er
hat diese Einheit aber im Unterschied zu LEIBNIZ nicht als metaphysische
Einheit, sondern analog zum Atom als Grundeinheit realer Prozesse ange-
sehen. HERBART beschreibt diese Natur seiner Theorie so:

. Hiemit ist zugleich das Verhdlinis der Psychologie und Physiologie
angegeben. Jene ist die erste, die vorangehende, diese die zweite; denn sie
muf3 aus jener den Begriff der innern Bildung erst verstehen lernen. Es
giebt keine Real-Definition des Lebens, aufler mit Hiilfe der Psychologie.
(HERBART, K. IV, 366) (1816)

Die psychologischen Postulate aber sind, nach dem obigen, folgende:

1. ,,Gegensatz und Ausschliefungskraft der Vorstellungen unter einander.
- Dieser Begriff der Vorstellungen selbst als Krifte, (statt aller vermeinten
Gemiithskrdfte, welche nichts anders sind als allgemeine Namen fiir Grup-
pen dhnlicher Phdnomene) muf3 als die Grundlage der gesamten Psycholo-
gie angesehn werden. Es gehort dazu das Nacheinander, die Zeitfolge der
Vorstellungen, (also auch der Storungen) als Bedingung der Ichheit; weil
sonst nur ein stetiges Gleichgewicht aller untereinander Statt haben
konnte. “ (HERBART, K. II, 209) (1806)

,» Wie die Korper urrspringlich aus Elementen bestehen, die nichts weniger
als korperlich sind: so auch besteht das Wissen aus Anfingen, die mit ei-
nem Abbilden nichts gemein haben. Es besteht aus Empfindungen; die kei-
neswegs etwas Aufleres abspiegeln, denn sie sind lediglich Selbsterhaltun-
gen der Seele.

Nicht also an den Stoff des Wissens, sondern lediglich an dessen Form muf
man sich wenden, wenn man es von der Seite seiner Ahnlichkeit mit dufSern
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Gegenstdnden auffassen will. Denn von der Empfindung wird Niemand,
wenn nicht génzlich ohne Uberlegung, verlangen, sie solle die Beschaffen-
heit der Dinge aussaugen; Jedermann kennt ihre durchaus subjektive Na-
tur.

Dieser Umstand nun scheint es zu seyn, der durch eine grdnzenlose Uberei-
lung und Verwechslung es vergessen und verkennen machle, daf3 nichts
destoweniger dic Empfindung das einzig mogliche Fundament des Wissens
vom Realen enthilt und darbietet

Denn die absolute Position, worauf einzig und allein der Begriff des Seyn
nach seiner wahren Bedeutung zuriickzufithren ist, liegt nirgends anders als
in der Empfindung. “ (HERBART, K. VIII, 235 £)) (1829)

2. Die mathematische Psychologic ist der Versuch HERBARTS, psychische
Vorginge, die er introspektiv bei sich selbst beobachten konnte und die er
bei anderen indirekt durch Fremdverstehen konstruieren konnte, durch
mathematische Modellierung ihrer quantitativen Verhdltnisse zu erkliren.
Diese Mathematik ist fiir HERBART eine heuristische Methode fiir kiinftige
empirische Untersuchungen, durch deren Resultate sie bestitigt oder falsifi-
ziert werden kann. Das entspricht der Funktion der konnektivistischen Mo-
delle.”

Jedes hypothetisch angenommene, ja selbst jedes anerkannt unrichtige
Gesetz einer Groflenverbindung IGfit sich berechnen; und man mub bei tief
verborgenen, aber wichtigen Gegenstinden sich so lange in Hypothesen
versuchen, und die Folgen, welche aus denselben fliefsen wiirden, so genau
durch Rechnung untersuchen, bis man findet, welche von den verschiede-
nen Hypothesen mit der Erfahrung zusammentrifff. (..) Das eben ist die
grofite Wohlthat der Mathematik, daf3 man lange vorher, ehe man hinrei-
chend bestimmte Erfahrungen besitzt, die Moglichkeiten tiberschauen kann,
in deren Gebiet irgendwo die Wirklichkeit liegen muf3: daher man denn
auch sehr unvollkommene Andeutungen der Erfahrung benutzen kann, um
sich mindestens von den grobsten Irvthiimern zu befreien. ™ (HERBART, K.
V, 97) (1822)

3. HERBART entwickelt mit der Hilfe der mathematischen Psychologie eine
Psychologie der Entstehung von beobachtbaren psychischen Prozefieinhei-
ten mit bestimmten Teilfunktionen des Denkens, Fiihlens und Begehrens.

23 Vgl. ANHALT 1999, 227-244.
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Diese drei Begriffe dienten ihm als allgemeinste Klassifikation fiir alle
psychischen Einheiten.

Diese Dualitit entspricht der heutigen umfangreichen empirischen Erfor-
schung von Korrelationen zwischen neuronalen und psychischen Prozessen
durch die Neuropsychologie.

Als Beispiel hierfir sei das kurzzeitige Arbeitsgeddchtnis™ angefiihrt.
HERBART hat Annahmen fiir die Erkldrung der folgenden Phinomene des
kurzzeitigen Arbeitsgedichtnisses formuliert: Aktivierung von Einheiten,
Simultanitit der aktivierten Einheiten, Umfang der Aktivierung (Kapazi-
tit), Gesamtheit des Aktivierten aus Vorgestelltem und Vorstellen, Aktivie-
ren und Mitaktivieren, Differenz zwischen bewufiten und unbewufiten Ein-
heiten, Prozeb der Aktivierung und der Deaktivierung, stindige Oszillation
und Aktivierung. - Er hat diese Einheit unserer jeweiligen augenblicklichen
Aktivitit als BewuBtsein bezeichnet.

~Man bedarf in der Psychologie durchaus eines Worts, das die Ge-
sammtheit alles gleichzeitigen wirklichen Vorstellens bezeichne. Dafiir
findet sich kein anderes, als das Wort Bewubtseyn. Man wird sich hier
einen erweiterten Sprachgebrauch miissen gefallen lassen, um so mehr, da
die innere Wahrnehmung, welche man sonst zum Bewufltseyn erfordert,
keine veste Grenze hat, wo sie anfangt und aufhort; und da iiberdies der
Actus des Wahrnehmens selbst nicht wahrgenommen wird, so dafi man
diesen, weil man sich seiner nicht bewufst ist, auch von dem Bewubtseyn
ausschlieflen miifite, obgleich er ein actives Wissen, und keineswegs eine
gehemmte Vorstellung ist. “ (HERBART, K. IV, 372) (1816)

, Eine Vorstellung, oder Vorstellungsmasse, wird beobachtet; eine andere
Vorstellung, oder Vorstellungsmasse, ist die beobachtende. “ (HERBART, K.
VI, 141) (1825)

,,Hier muf3 der Ausdruck: Schwelle des Bewubtseyns, erkldrt werden, des-
sen wir manchmal bediirfen werden. Eine Vorstellung ist im Bewulitseyn, in
wiefern sie nicht gehemmt, sondern wirkliches Vorstellen ist. Sie tritt ins
Bewubtseyn, wenn sie aus einem Zustande volliger Hemmung so eben sich
erhebt. Hier also ist sie an der Schwelle des Bewufitseyns. Es ist sehr wich-
tig, durch Rechnung zu bestimmen, wie stark eine Vorstellung sein miisse,
um neben zweyen oder mehrern stdirkeren noch gerade auf der Schwelle des
Bewufitseyns stehn zu konnen, so daf3 sie beym geringsten Nachgeben des

24 S. Anm. 15.
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Hindernisses sogleich anfangen wiirde, in ein wirkliches Vorstellen iiberzu-
gehen. “ (HERBART, K. IV, 372) (1816)

»Denn alle die Vorstellungen, welche, wie wir zu sagen pflegen, das
Geddchtnis aufbewahrt, und von denen wir wohl wissen, daf3 sie sich bey
der leichtesten Veranlassung reproduciren koénnen, - sind im unaufhorli-
chen Aufstreben begriffen; jedoch leidet der Zustand des Bewufitseyns von
ihnen gar nichts. “ (HERBART, K. IV, 373) (1816)

4. Die einzelnen Prozesse des uneigentlichen Vorstellens mit ihren psychi-
schen Funktionen werden von HERBART als Teilprozesse des Prozessierens
des gesamten Systems behandelt. Da alles aus der Aktivitit uneigentlicher
Vorstellungen besteht, ist z.B. auch das Begehren die Funktion einer be-
stimmten Auspragung dieser Aktivititen. So sagt HERBART, , daf alles
Begehren und alle Befriedigung lediglich im Kreise der Vorstellungen sich
ereignet, indem es den Zustand derselben verdndert” (HERBART, K. 1X,
388) (1831)

., Sondern wir beginnen in der gewohnlichen Ordnung von dem, was man
das Unterste im menschlichen Geiste nennt, nur nicht von dem blofien
sinnlichen Vorstellungsvermdogen, welches eine Abstraction ist, sondern von
der Gesammt-Evscheinung des Vorstellens, Fiihlens, und Begehrens, wie sie
bey allen lebenden Wesen, so fern wir sie beobachten konnen, angetroffen
wird. “ (HERBART, K. VI, 43 ) (1825)

., Vorstellen, Fiihlen, und Begehren, sind bekanntlich die drey obersten
Klassenbegriffe, durch deren Zusammenfassung man das geistige Leben,
ohne Riicksicht auf den Unterschied zwischen dem Menschen und den Thie-
ren (...) glaubt bezeichnen zu konnen. Allein, wie man sie zusammenfassen
miisse, um die Einheit des geistigen Lebens richtig zu evkennen? Das ist die
Frage, welche man aus blofler Erfahrung nicht beantworten konnte; und
woran wir nun zuerst uns wagen wollen, um zu sehen, ob unsre synthefi-
schen Untersuchungen etwas Brauchbares zur Verzeichnung der duflersten
Umrisse der Psychologie geleistet haben? “ (HERBART, K. VI, 53) (1825)

»In der That sind es nur Abstractionen, denen wir uns hingeben, - es sind
Benennungen a posteriori, mit denen wir uns behelfen, wenn wir sagen, ich
Jithle, oder ein andermal, ich begehre, oder wiederum ein andermal, ich
denke. Denn jedesmal, indem wir fithlen, wird irgend etwas, wenn auch ein
noch so vielfiltiges und verwirrtes Mannigfaltiges, als ein vorgestelites im
Bewuftseyn vorhanden seyn; so daf3 dieses bestimmte Vorstellen in diesem
bestimmten Fiihlen eingeschlossen liegt. “ (HERBART, K. VI, 55) (1825)
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5. Im psychischen System gibt es ein stdndiges Streben nach Gleichge-
wicht zwischen den Vorstellungen.® - Dies entspricht allen homdostatischen
Theorien des ncuronalen Systems, des psychischen Systems und des ge-
samten menschlichen Organismus, z.B. der Theoric MATURANAS und
PIAGETS. - HERBART beschreibt seine Sicht des Gleichgewichts so:

,, Vorstellungen sind im Gleichgewichte, wenn der nothwendigen Hemmung
unter ihnen gerade Geniige geschehn ist. Nur allmdhlig kommen sie dahin;
die fortgehende Verdnderung ihres Grades von Verdunkelung nenne man
ihre Bewegung.

Mit der Berechnung des Gleichgewichts und der Bewegung der Vorstellun-
gen beschdfftigt sich die Statik und Mechanik des Geistes. “ (HERBART, K.
IV, 371) (1816)

LAber auch im Gemiith selbst bedarf es der Zeit, damit das gehorige
Gleichgewicht der Vorstellungen eintrete. Denn man mufs fiir das Werden
dieses Gleichgewichts eine immer verdnderte Geschwindigkeit annehmen,
weil ihr Grund immer abnimmt, indem das Streben aller Vorstellungen
geringer wird, wie es sich mehr befriedigt, hingegen das Streben derjenigen
widchst, welche mehr leiden. Die Geschwindigkeit wird zuletzt unendlich
klein, oder, das Gleichgewicht tritf nie vollkommen ein. Daher das bestdn-
dige Flottiren der Gedanken. “ (HERBART, K. I, 212) (1806)

»Man denke sich vorldufig einmal die Vorstellungen unter dem Bilde elasti-
scher, gegen einander gedrdngter Stahlfedern, deren Spannung vom gegen-
seitigen Drucke abhdngt. Wdre ein System von vielen solchen, theils stdrke-
ren, theils schwicheren, und einander theils mehr, theils weniger nahe
geriickten Federn vorhanden; und wiirde bald hier, bald dort eine neue

25 HAHN 1989, 175 £ ,, Die mathematisch beschriebenen Prozesse stehen in einem mathema-
tisch prdzisen Sinne in einem Verhdltnis der Riickkopplung. Dies zeigt sich darin, daf} alle
mathematischen Groflen, die psychologischen wie die somatologischen, in eine gemein-
same Bilanz gebracht werden kénnen, und zwar in eine Bilanz im rechnerischen Sinne,
aber auch im Wortsinne eines ,,Gleichgewichts“ bzw. eines ,, Ungleichgewichts”, das dann
fiir die Richtung des Prozesses leitend wird. Denn die Entwicklung in leiblicher wie in geis-
tiger Richtung in ihren Stufen und Stufeniibergingen ist nichts anderes als ein Prozef3 der
Agquilibrierung bzw. Dedquilibrierung.*

HAHN 1989, 177: ,,So ist Herbarts Theorie der Bildsamkeit als Theorie vom Fliefigleichge-
wicht der ,,inneren und dufieren Zustinde " wirklich eine Entwicklungstheorie. Alle somati-
sche und , geistige Ausbildung” zeigt sich als ein nach den Umstinden variabler Prozefs
der flieflenden Aquilibrierung, der entsprechend den Bilanz- und Prozefigleichungen eigen-
selektiv akzentuiert wird. "
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Feder zwischen die iibrigen hineingeklemmt, so wiirde sich, so oft dies ge-
schdhe, der Zustand des Gleichgewichts unter den Federn abdndern; auch
wilrde nach jeder Abdnderung das ganze System noch lange fortschwingen.
Dies mag das beste Gleichnis sein, was man aus der Korperwelt entlehnen
kann, um das System unsrer Vorstellungen, zu welchem die Erfahrung im-
mer neue hinzufiigt, dadurch abzubilden. “ (HERBART, K. V., 109 ) (1812)

,Aber die Hemmung der Vorstellungen vernichtet nicht, sondern verwan-
delt das aufgehobene Vorstellen in ein Streben vorzustellen. Man kann die,
sich gegenseitig hemmenden Vorstellungen einigermagfsen mit Stahlfedern
vergleichen, die, gegen einander gespannt, und zum Theil oder ganz gegen
eine feste Wand gedriickt (bey dieser Wand denke man nicht an die
Schwelle des Bewubtseyns), sogleich wieder in ihre erste Lage zuriick-
schnellen werden, sobald das Hindernis gehoben wird. “ (HERBART, K. III,
125) (1812)

6. Das psychische System steht nach HERBART in Wechselwirkungszusam-
menhdngen mit allen anderen Systemen in der Einheit des menschlichen
Individuums. - Das entspricht den heutigen Untersuchungen von Prozessen
zwischen allen Teilsystemen im gesamten menschlichen Organismus, z.B.
zwischen dem ZNS und dem sympathischen Nervensystem, das den Blut-
kreislauf regelt und dem parasympathischen Nervensystem, das den Ver-
dauungsprozeh regelt, dem Immunsystem und dem Hormonsystem.*

26 ,,Sie werden die Erwdhnung derselben (der Affekte - J.G.) zu fliichtig gefunden haben. Zwar
nicht hier konnten Sie den eigentlich psychologischen Begriff derselben - Abweichung der
Vorstellungen von ihrem Gleichgewichte - vermissen; denn das ist eine Abstraktion, und die
vollstiindig ausgebildete Erscheinung des Affects, wie wir ihn bey Kindern beobachten,
umfaft weit mehr. Kinder lachen und weinen; dabey sind Gefdfie und Muskeln so sichtbar
als moglich aufgeregt; ja nicht selten tritt bey ihnen schon wieder die Sonne hervor, wih-
rend es noch regnet; und ein andermal will das Lachen gar nicht aufhoren, wihrend unser
Drohen schon die Furcht herbeyruft. Kurz: der Affect ist offenbar nicht blofi psychisch son-
dern auch physisch; nur nicht ganz und durchaus gleichzeitig! (...) So wird vom Geiste zu-
erst der Leib erschiittert; dann aber dauert in diesem die Bewegung fort, und gestattet nun
ihrerseits dem Geiste nicht sogleich, die natiirliche Lage und Thdtigkeit wiederzugewinnen.

()

Nun héren Sie meine Hypothese! Das eben beschriebene Verhdiltnis méchte wohl nicht blof
zwischen Geist und Leib iiberhaupt, sondern niher bestimmt, zuerst in der Wechselwirkung
des Geistes und der Nerven, dann ferner zwischen den verschiedenen Theilen des Nerven-
systems (Gehirn, Riickenmark, Ganglien), weiter zwischen diesen und dem Gefdfisystem
sammt dem Blute und den iibrigen Sdften, endlich zwischen den Sdften und der Vegetation
mit ihren mannigfaltigen Organen, eintreten und sich wiederholen. (...)

Aber sehr grofie Verschiedenheiten kdnnen in dem Rhythmus solcher Ereignisse vorkom-
men; je nachdem die Glieder eines zusammenhdngenden Ganzen mehr oder weniger fiir-
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. Zwar wissen Sie, daf3 es mir nicht einfallen kann, Psychologie in Physiolo-
gie zu verwandeln; aber wo uns der wirkliche, ganze Mensch enigegen-
kommt, haben wir da ein reines Ergebnis der Psychologie? Gewif3 nicht;
sondern wir sehen geistige Thdtigkeiten beschrdnkt und geférdert durch
stetes Mitwirken des Leibes; und die Mannigfaltigkeit des letzteren in ihren
grofien Umrissen zu tiberschauen, muf3 uns wichtig seyn, auch wenn sich
finden sollte, daf die Ausbeute solcher Betrachtungen fiir Pddagogik nur
gering seyn konne. “ (HERBART, K. IX, 351 1) (1831)

7. HERBART hat eine psychologische Theorie der Entwicklung der gesam-
ten menschlichen Personlichkeit durch Lernen entworfen.”’

Diese Theorie beschreibt einen Mechanismus der Selbstverdnderung, der in
erstaunlich hohem Mabe der Theoric der Selbstverinderung durch Aqui-
libration von PIAGET entspricht. - Allerdings tritt bei PIAGET an die Stelle
der reproduktiven Aktivierung von Vorstellungen die Aktivierung von Assi-
milationsschemata und an die Stelle der Einfiigung neuer Vorstellungen in
Vorstellungskomplexe die Akkomodation von Assimilationsschemata durch
operative Vollziige, was aus der Geschichte der Uberwindung der atomisti-
schen assoziativen Vorstellungspsychologie™ gut erklirbar ist.

Daft man immer auch HERBART zur Assoziationspsychologie gezéhlt hat, ist
allerdings, wie sich aus dem Gang meiner Analyse ergibt, falsch, denn
Assoziation gibt es bei HERBART nur zwischen den clementaren uneigentli-
chen Vorstellungen. Man hat iibersehen, dab es bei HERBART bei den unei-
gentlichen Vorstellungen um konstruierte elementare Einheiten geht und
dab er schon Vorstellungsverschmelzungen und Vorstellungskomplexionen

einander beweglich sind. Der Mann lacht nicht so leicht wie das Kind; er weint selten oder
gar nicht. Seine volle Gesundheit erfordert, dafi die verschiedenen Systeme und Organe
sich einer Selbstdndigkeit nahern, (...)" (HERBART, K. IX, 370f) (1831)

., Beym Kinde dagegen ist Alles und Jedes fiir einander beweglich; jeder Reiz durchdringt
das Ganze. “ (HERBART, K. IX, 371) (1831)

Vgl. z.B. BATESON 19933; BANDURA 1979, 1997.

27 HaHN 1989, 161, Die Elementar-Matrix (hier nicht relevanter Riickbezug - 1.G.) beschreibt
nur das, was Herbart in Ubersetzung von Leibniz’ ,, automate spirituel den ,, psychologi-
schen Mechanismus® nennt. Dieser ,Mechanismus® ist jedoch keine mechanische Ma-
schine nach dem Muster eines Uhrwerks o.d. Er ist iiberhaupt nur in einem iibertragenen
Sinne eine ,,Maschine“, ndmlich eine ,,Maschine, die sich im Verlauf der Zeit immer anders
und anders baut und demgemdfs immer anders und anders wirkt und strebt.” (K 1 306) -
vgl. PIAGET 1947, 1970, 1975; GLASERSFELD 1981, 1987, 1993, 1997, 1998; ROTH 1991;
VARELA 1991; SQUIRE/KANDEL 1999; GRZESIK 2001.

28 S.u.a. IRAN-NEJAD/HOMIFAR 1991; LACHNIT 1993.
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als strukturierte Aktivitdtsmuster versteht, was neuronalen Aktivititsmus-
tern enispricht. - Die assoziativen Beziehungen zwischen uneigentlichen
Vorstellungen diirfen aber auf keinen Fall mit den qualitativen Beziehungen
zwischen den psychischen Funktionseinheiten verwechselt werden. Hier
gibt es z.B. natiirlich alle Operationen der Begriffsbildung und der logi-
schen Beziehungen zwischen ihnen.

Wie bei PIAGET ist nach HERBART jede Selbstverdnderung cin Resultat der
Aktivitit des gesamten psychischen Systems. Uber PIAGET hinaus hat aber
HERBART ausdriicklich und nicht nur implizit fiir jeden Entwicklungsbe-
reich der menschlichen Personlichkeit, also nicht nur fiir den kognitiven,
dieselbe Entwicklungsgesetzmdfligkeit angenommen. Datin und in man-
chem anderen entspricht seine psychologische Theorie noch mehr der New-
P1AGET-Theorie von CASE™ als PIAGETs Entwicklungstheorie. - Aufgrund
seiner mathematischen Psychologic entspricht seine Entwicklungstheorie
aber in einem noch héherem Mabe der von mir vorgelegten neurologischen
und psychologischen Theorie der Entwicktung durch Lernen.*

All diesen und weiteren Entsprechungen, aber auch den héchst interessan-
ten weiterfilhrenden Annahmen HERBARTs kann ich hier natiirlich nicht
nachgehen. So hat er z.B. mit der im folgenden Zitat geduBlerten Ansicht
vollstéindig recht behalten, was dic Vielfalt der Vernetzungsméglichkeiten
angeht. Nur daf sich aus diesen Vernetzungsmoglichkeiten doch auch neu-
rologisch und nicht nur psychologisch wieder so etwas wie organische Ein-
heiten neuronaler Aktivitar mit spezifischen psychischen Funktionen ent-
wickelt haben, wissen wir erst aus der zunchmend genaueren Analyse der
lokalen Verteilung von psychischen Funktionen bei Lisionen und aufgrund
der direkten oder indirckten Messung der neuronalen Aktivitit, z.B. durch
das ereigniskorrelierte EEG.

,» Es ist kein Zweifel, daf3 unter den menschlichen Gehirnen Verschiedenhei-
ten, theils der Bauart, theils der Bestandtheile seyn konnen; und es ist da-
her Platz genug fiir die Erfahrungen, nach welchen einigen Menschen ge-
wisse Geistesthdtigkeiten leichter gelingen, andern andre. Ndmlich die
begleitenden Modificationen des Gehirns konnen leichter oder schwerer
von Statten gehen.

29 CASE 1984, 1985, 1992, 1995, 1996, 1999.
30 GRZESIK 2001. - s.a. ROTH 1991; VARELA 1991.
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Beynahe unbegreiflich ist es dagegen, wie man sich hat konnen verleiten
lassen, eigenen Organen die rein geistigen Thdtigkeiten zuzuweisen, und
gleichsam innere Sinnwerkzeuge nach Analogie der duflern anzunehmen, ja
nicht blof$ Sinnwerkzeuge, sondern auch Organe fiir moralische Eigen-
schaften! Die Strafe und zugleich die Widerlegung dieser Thorheit lag in
der Unmdoglichkeit, die gehorigen Classificationen und Sonderungen der
Geistesthdtigkeit auszufinden, weichen man Organe anweisen wollfe.
Uebrigens hdtte auch bey der tiefsten Unwissenheit in wahrer Psychologie
doch die Menge der Briicken und Kreuzungen im Gehirne den Physiologen
sagen konnen, daf3 hier Alles mit Allem in Verbindung stehe! Und ein we-
nig Combinationslehre wiirde dann auf die Frage geholfen haben, welche
Leichtigkeit oder Schwierigkeit liegen moge in der Zusammenwirkung von
je zweyen, oder je dreyen, oder je vieren - oder je tausenden unter den ver-
schiedenen Fasern und selbst unter den Elementen des Gehirns, denn dof
auf die Moglichkeit der Zusammenwirkung gerade die Hauptfrage sich
richte, wird man gewahr werden, man mag nun die verwickelte Construc-
tion des Gehirns, oder die hochst complicierten Thdtigkeiten des Geistes
bey einiger Bildung, in Betracht ziehn.” (HERBART, K. VI, 305) (1825)(s.
ANHALT 1999, 244)

8. HErRBART hat konsequent und vollbewubt die Wechselwirkung zwischen
Beobachtungen (Einzelbefunden und ihren Generalisierungen) sowie erkld-
renden theoretischen Hypothesen praktiziert, die heute in der empirischen
Wissenschaft Standard ist. Es standen ihm fiir die Erhebung von Befunden
nur noch keine spezicllen empirischen Methoden zur Verfiigung. Das kom-
pensierte er aber zu einem betrachtlichen Teil durch die analytische Schirfe
seiner Beobachtungen, durch die stindige Kontrolle seiner Generalisierun-
gen, z.B. durch die Verarbeitung abweichender Beobachtungen, und durch
die heuristische Leistung seiner Mathematisierungen. Er hat damit in die
Psychologie den Dualismus der Beschreibung beobachtbarer psychischer
Phdnomene und der Beschreibung der Gesetzmdfligkeiten, durch die die
Genese dieser Phdnomene erkldrt werden kann, eingefithrt. Dies geschah
bewubt in Analogie zum Vorgehen in der modernen Naturwissenschaft seit
GALILEL

»Es ist ndmlich, um beim letzten anzufangen, ganz falsch, daf3 man nur da
rechnen kinne, wo man zuvor gemessen hat. Gerade im Gegentheil! Jedes
hypothetisch angenommene, ja selbst jedes anerkannt unrichtige Geseilz
einer Groflenverbindung ldf3t sich berechnen; und man mub bei tief verbor-
genen, aber wichtigen Gegenstdnden sich so lange in Hypothesen versu-
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chen, und die Folgen, welche aus denselben flieflen wiirden, so genau durch
Rechnung untersuchen, bis man findet, welche von den verschiedenen
Hypothesen mit der Erfahrung zusammentrifft.© (HERBART, K. V, 97)
(1822)

9. HERBART suchte die Erklirung fiir die beobachtbaren psychischen
Phinomene in einer Statik und Mechanik des psychischen Mechanismus.

. Statik heifst die Lehve vom Gleichgewichte, Mechanik die Lehre von den
Verdnderungen, welche dem Gleichgewichte entweder vorhergehen, ehe es
sich bilden kann, oder ihm mnachfolgen, wenn es aufgehoben wurde.*
(HERBART, K. V, 110) (1822)

10. HERBART konzipiert eine empirische Psychologie fiir den Realitdisbe-
reich der Psyche (,Seele”) durch Selbst- und Fremdbeobachtung, durch
generalisierende Abstraktion und durch mathematische Modellierung der
psychischen Prozesse und keine rationale philosophische Psychologie durch
idealisierende Spekulation, d.h. Abstraktion und Absolutsetzung von stati-
schen Momenten aus allen momentanen introspektiven Befunden.

,.In dltern Zeiten, welche an der Logik das einzige Organ der Untersuchung
zu besitzen glaubten, war es natiirlich, daf3 man die Bewegung der Vorstel-
lungsmassen, die bald zusammenwirken, bald einander mit allem in ihnen
liegenden Denken, Fithien und Begehren aus dem Bewufitseyn verdrdngen,
keiner bestimmten Untersuchung zugdnglich achtete. Man hielf sich an den
Inhalt der Vorstellungsmassen; diesen konnte man einer, freylich sehr ro-
hen, Classification unterwerfen; und die Tduschungen, welche von da aus-
gingen, waren um desto mdchtiger, da man nicht ahndete, daf die Bewe-
gung den Inhalt erzeugt, und daf3 durch die gesellige Ueberlieferung sol-
cher Erzeugnisse im Laufe der Jahrtausende sich endlich Producte bilden,
deren Geschichte sich in keinem einzelnen menschlichen Kopfe nachweisen
lapt, und die schon deshalb als ein urspriinglich Gegebenes erscheinen.
(HerBART, K. IX, 269) (1831)

. Es giebt diberhaupt keinen grindlichen Realismus, als nur allein den,
welcher aus der Widerlegung des Idealismus hervorgeht. “ (Herbart, K. VI,
55) (1825)

»Daf die Psychologie in zwey verschiedenen Formen erscheinen konne,
wufSte man; sie waren mit dem Namen empirische und rationale Psychologie
unterschieden worden. Aber nicht so deutlich war, daf} jene analytisch,
diese synthetisch seyn miisse. Die empirische Psychologie meinte fertig zu
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seyn, wenn sie den Vorrath der Wahrnehmungen sammelte, welche der
Mensch darbietet, sofern er mehr ist als ein blofier Leib; daf sie suchen
miisse, durch die Oberfldche dieser Wahrnehmungen hindurch, das Gewebe
derselben bis in seine kleinsten Teile auflosend, in die verborgene Tiefe zu
dringen, daf3 wufSten Leibnitz und Locke besser als Wolf und Kant. So ging
durch die beiden letztern der analytische Charakter, welchen die empiri-
sche Psychologie besitzen soll, verloren. “ (HERBART, K. IX, 273) (1831)

11. HERBARTs erkenntnistheoretische Position ist konstruktivistisch® im
AnschluB an KANTs kritischen Realismus und systemisch im Sinne eines
Wechselwirkungszusammenhangs zwischen psychischem und neuronalem
System als Teilsystemen des Gesamtsystems des menschlichen Indivi-
duums.

,, Die Welt, welche uns erscheint, ist unser Wahrgenommenes; also in uns.
Die reale Welt, aus welcher wir die Erscheinung erkldren; ist unser Ge-
dachtes; also in uns. Dem gemdfs sollten wir unser eigenes Ich, Allem zu
Grunde legen. (...)

So gewif$ nun solchergestalt die wahre Philosophie streng und vollkommen
realistisch ist: so bleibt es dennoch wahr, daf} alle Gegenstdnde des gemei-
nen und des philosophischen Wissen lauter Vorstellungen sind; daf3 alles
Anschauen und Denken, alle Entbehrung und Befriedigung der Begierden,
alle Lust und Unlust, in die Fine grofie Klasse der psychologischen Ereig-
nisse fallt, und also auch einer psychologischen Erkldrung bedarf. Obschon
die allgemeine Metaphysik lehrt, daf3 man auch die von uns unabhdngige,
reale Welt durch Begriffe des Raums und der Zeit denken miisse, so darf
man sich doch nicht einbilden, daf3 dieser Raum und diese Zeit gleichsam
von auflen her in die Seele kdamen, und in die Wahrnehmungen der Sinne
hindibergingen; sondern in dem ganz unrdumlichen Vorstellen miissen die
raumlichen Bestimmungen des Vorgestellten sich von vorn an erzeugen.
Obschon zur Befriedigung unserer Begierden wirkliche, reale Gegenstinde
nothig sind: so dringen doch diese Gegenstdinde nicht in die Seele; was uns
unmittelbar befriedigt, das ist eine blofe Vorstellung in einem psycholo-
gisch zu bestimmenden Verhdltnisse zu andern, schon vorhandenen Vor-
stellungen. Obschon wirkliche Schwingungen von Korpern aufler uns notig
sind, damit wir harmonische Verhdltnisse von Ténen mit Lust vernehmen
konnen: so geschicht doch nicht das Mindeste, was mit diesen Schwingun-

31 S. dazu die Titel von PIAGET und von VON GLASERSFELD u.vgl. EDELSTEIN/HOPPE-GRAFF
1993.
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gen auch nur die entfernteste Aehnlichkeit hdtte, in der Seele selbst; son-
dern etwas ganz Heterogenes (Verschmelzungen vor der Hemmung) muf3 in
uns geschehn, woraus diese, und auf dhnliche Weise auch andere Lustge-
fithle, sich rein psychologisch erkldren lassen. Mit einem Worte, die Psy-
chologie hat mit dem Idealismus alle Fragen gemein; nur nicht die Ant-
worten. Und die Seele wohnt zwar in einem Leibe, auch giebt es correspon-
dirende Zustinde des einen und der andern; aber nichts leibliches ge-
schieht in der Seele, nichis rein-geistiges, das wir zu unserm Ich rechnen
kiénnten, geschieht im Leibe: die Affectionen des Leibes sind keine Vorstel-
lungen des Ich, und unsre angenehmen und unangenehmen Gefiihle liegen
nicht unmittelbar in dem begiinstigten und gehinderten organischen Le-
ben. ” (HERBART, K. VI, 55 ) (1825)

12.Es gibt eine grofiere Zahl von Annahmen HERBARTSs, die bei der heuti-
gen Forschungslage der Neurophysiologie und der Psychologie zu empiri-
schen Untersuchungen anregen konnen.”” Einige wenige von ihnen sind die
folgenden beschreibenden und erklarenden Annahmen

- iiber die Entstehung, Aufrechterhaltung und den Abfall der Aktivierung
durch Aufmerksamkeit und durch das vom Handlungsziel bestimmte
Interesse,

- tiber das Fliefigleichgewicht der psychischen Aktivitit,
- iiber den Rhythmus der menschlichen Aktivitét,

- iber dic Anteile aller Hauptfunktionskreise an der jeweiligen
Gesamtaktivitit,

- tiiber Wechselwirkungen im gesamten menschlichen Individuum,

- iiber Formen der Organisation und der Desorganisation in der psychi-
schen Entwicklung,

- ber sequentielle und simultane Aktivitit,
- iber Verkniipfungsméglichkeiten zwischen Prozefieinheiten,

- iiber Moglichkeiten der erzicherischen Beeinflussung der psychischen
Entwicklung.

32 Zur Forschungslage der Neurobiologie s. z.B. CHANGEUX 1984; EDELMAN 1995; BIRBAU-
MEBR/SCHMIDT 19963.
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Das ist nur ein erster Blick auf einen hochkomplexen und hochaktuellen
Zusammenhang in HERBARTs Lebenswerk. Da gibt es noch viel zu ent-
decken, das fiir die heutige Padagogik von grofier Bedeutung sein kann. Das
gilt nicht nur fiir HERBARTs Psychologie, sondern natiirlich auch fiir seine
Erzichungstheorie, denn er hat lebenslang beide nur wechselseitig ent-
wickelt. Deshalb ist seine Psychologie in vollem Sinne eine Piddagogische
Psychologie. Darin unterscheidet sich HERBART von den meisten Padagogen
und auch den piadagogischen Psychologen bis auf den heutigen Tag, was ich
als Pidagoge jetzt erst einmal belegen miifite. Statt dessen lasse ich einen
auBenstehenden Beobachter, nidmlich Heinz von FOERSTER, mit einer 1993
formulierten Feststellung zu Wort kommen:

. ,Die Schule neu erfinden!’, der Stofiseufzer, der Wunschtraum, der mich
Jast ilber meine ganze Schulzeit gefangen hiell. (...)

Zu meiner Beruhigung traf ich im Laufe meines Lebens auch andere, die
mit dhnlichen Stofseufzern und Wunschtriumen aufwuchsen. Und dann
stief8 ich auf wissenschaftliche Berichte und pddagogische Analysen, die
darauf hinwiesen, daf$ das Problem ,,Schule” in den letzten Jahren tat-
sdchlich zu einer wachsenden Problematik wurde.

Was ging fehl? Das Schulsystem? Der Unterricht? Die Lehrer? der Lehr-
plan? etc. Das Spektrum der Symptome reichte von erschreckendem Schul-
ausfall zu haarstraubender Inkompetenz der Absolventen, und so die ent-
sprechenden Atiologien und die empfohlenen Therapien.

Ich kenne nur kleine Ausschnitte aus der erdriickenden Literatur, die sich
mit dieser Fragestellung beschdftigt, aber ich finde dort fast ausschlieflich
Hinweise auf die Unzuldnglichkeiten der Lehrprozesse, oder gar der Lehrer
selbst, ohne je sich mit dem Phdnomen des Lernens, oder der Rolle des
Schiilers auseinanderzusetzen.

Ich fiirchte, daf3 dieses ganze Dilemma aus der Bevorzugung einer Wissen-
schaftstheorie entspringt, die die kognitiven Prozesse von Entziicken, Fas-
zination, Enthusiasmus, Neugierde usw., die Voraussetzung des Lernens
und Verstehens sind, kontraproduktiv, ja hemmend beeinfluf3t.

Zur Verdeutlichung konnte ich auf einen Bericht des California State Board
of Education hinweisen (vgl. Curriculum Commission of the State Board of
Education 1989). Auf seinen fast 200 Seiten steht kein einziger Satz da-
riiber, wie Studenten lernen, was in den Kopfen der Lernenden stattfindet
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¢

und worum es bei dieser gigantischen Maschinerie, genannt ,,Schule”,
tiberhaupt geht.

Und in der Tat, was ist Lernen wirklich?

Wenn diese Frage im akademischen Kontext, d.h. im Fachbereich der Psy-
chologen oder der Pddagogen gestellt wird, erhalten wir viele Antworten.
Wenn jedoch diese Frage in einem operativen Kontext gestellt wird, erhal-
ten wir iiberhaupt keine Antwort: wir haben nicht die geringsten Vorstel-
lungen daviiber, was in uns vorgeht, wenn wir sagen, wir hdtten etwas ge-
lernt. “ (vON FOERSTER 1997%, 14 f)
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Margret Kaiser - El-Safti

Die Aktualitdt von Herbart
Versuch, die historische Perspektive fiir eine aktuelle Sicht
Herbarts fruchtbar zu machen

In neueren, umfassenden Stellungnahmen zur Lehre HERBARTS, — Philoso-
phie, Psychologie und Pidagogik betreffend, — wird in der Regel aof die
vorwiegend historische Bedeutung HERBARTS abgehoben.' Diese Grundein-
stellung ist gewiss nicht falsch, denn angesichts der zahlreichen Missver-
stindnisse, die gerade HERBARTs bedeutende Lehre auf sich zog, muss man
fiir korrekte Aufarbeitung aus historischer Distanz dankbar sein. Ich selbst
hatte in meiner kiirzlich erschienenen Arbeit ,, Die Idee der wissenschafili-
chen Psychologie — Immanuel Kants kritische Einwdnde und ihre konstruk-
tive Widerlegung“® vorwiegend historisch argumentiert und HERBART le-
diglich in einem ,, Appendix* (der aber immerhin 40 Seiten umfasst) als
Kantkritiker und Vorlidufer der phinomenologischen Psychologie Carl
STuMPFs gewiirdigt.’

Erst nachtriglich und mit der Frage der Akfualitit von HERBART konfron-
tiert, nahm ein Gedanke Gestalt an, der gleichermaben dic historische wie
die aktuelle Bedeutung von HERBART zusammenfassen sollte: Dic histori-
sche Relevanz wird in Hinblick auf dic Wissenschaftsgeschichte der Psycho-
logie geschen und daran festgemacht, dass es allein HERBART war, der
energisch gegen das negative Verdikt Front machte, mit dem einst Imma-
nuel KANT die Entwicklung ciner wissenschaftlichen Psychologie zu ver-
hindern suchte, indem HERBART an brisanten Punkten der englischen Philo-
sophie des 18. Jahrhunderts wieder ankniipfte, dic KANT nicht geschétzt,
deren Problemstellung er aber auch nicht hinreichend erkannt oder zu einer
produktiven Losung weiter verarbeitet hatte. Die aktuelle Bedeutung

1 Vgl F. TRAGER (1982), Herbarts realistisches Denken, Wiirzburg;, Vgl. W. HENCKMANN
(1999), Einleitung und textkritische Ausgabe der Neuauflage von Herbart, Lehrbuch zur Ein-
leitung in die Philosophie, Hamburg; vgl. J. F. HEESCH (1999), Johann Friedrich Herbart zur
Einfilhrung, Hamburg.

2 Erschienen 2001 in Wiirzburg bei Konigshausen & Neumann.
3 Vgl aaO,S. 267-308.
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HERBARTS resultiert daraus, dass er Problemstellungen wieder aufgriff, die
KANT fiir unlosbar, weil mit antinomischen Widerspriichen behaftet, ad acta
legte und die bis heute, gewissermaBien im Schatten der Autoritit KANTS,
keine Losung gefunden haben oder lediglich Scheinldsungen produzieren.
Etwas frei kommentiert betreffen diese angeblich unlosbaren Widerspriiche
wissenschaftstheoretische Grundlagenfragen der Psychologie wie das Ver-
haltnis von Freiheit und Kausalitidt; das Auseinanderklaffen von theoreti-
scher und praktischer Vernunft oder Erkenntnis des Faktischen und Orien-
tierung an Werten, die nicht von Fakten abgeleitet werden konnen; das
Leib-Seele-Verhiltnis oder, in der Wendung der ontologischen zur wahr-
nehmungstheoretischen Frage, wie die unausgedehnte Geistseele die raum-
lich ausgedehnte materielle Dingwelt wahrzunchmen vermag. In weiterer
Perspektive war die Problematik der Begriffe des Raumes und der Zeit,
vornehmlich in Verbindung mit dem Unendlichkeitsbegriff, impliziert.*

Die das heutige Denken noch am meisten beschiftigende Frage scheint
dicjenige zu sein, wie und woher Wissenschaft und Lebenswelt
Wertorientierungen hernehmen sollen. Macht es heute noch Sinn, neben der
Welt der Fakten noch an Werte zu glauben, von Werfen an sich (die in
einem Reich fiir sich, in einem Wertehimmel, existieren) zu reden und/oder
haben wir neben den Sinneswerkzeugen fiir die dingliche Welt noch ein
besonderes Organ fiir die Wahrnehmung von Werten? Woher wissen wir
denn von Werten, erschliefen wir mit Verstand oder Vernunft die
allgemeine Geltung bestimmter Werte und wie kdnnen Andersdenkende zu
deren Akzeptanz gezwungen werden, oder haben Werte keine alligemeine,
sondern nur relative Geltung, je nach wechseinder Kultur und
Interessenslage bestimmter Gruppen? Dass aus wissenschaftlicher
Erkenntnis keine Wertgesichtspunkte zu extrahieren sind, gehort
inzwischen und spitestens seit der Forderung ,, wertfieier Wissenschaft®
zum modernen methodologischen Grundwissen; offen und von
zunehmender Bedeutung, ja Bedridngnis erscheint dagegen die Frage, wie
und ob Wertgesichtspunkte den zukiinftigen Gang (die unabsehbare Menge

4  Ich habe KANTs Behandlung der Antinomien in Zusammenhang mit Grundlagenfragen der
wissenschaftlichen Psychologie ausfiihrlich in der von KANT vorgegebenen Weise im 4. Kapi-
tel meiner Arbeit behandelt. — Die Antinomien Raum, Zeit und Kausalitit betreffend sind in
der transzendentalen Philosophie noch mit genuin metaphysisch-theologischen Fragen ver-
kniipft, wie die Frage nach dem Anfang der Welt durch gottliche Schopfung oder der Frage
nach der Riickfiihrung des Seienden auf einen selbst ungegriindeten (gottlichen) Grund.
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der Inhalte, das nicht mehr zu beeinflussende Tempo und dic zahlreichen
Richtungen) der Wissenschaft beeinflussen konnen oder sollen.

Diese fiir unsere moderne Gesellschaft charakteristische Problematik ist
nicht allein aus der parallelen Erscheinung fortschreitender Sakularisierung
mit dem Wissenschaftsprogress entstanden, sondern resultiert auch aus der
Art und Weise, wie dic grobte deutsche philosophische Autoritit, Immanuel
KAaNT, auf diese sich bereits zu seciner Zeit abzeichnende Entwicklung rea-
gierte, indem KANT ecine unpassierbare Grenze zwischen einer der prakti-
schen Vernunft zuginglichen intelligiblen moralischen Welt und der pro-
saischen, dem wissenschaftlichen Verstand erreichbaren faktischen Welt
errichtete. Das psychologisch Bemerkenswerte an dieser MaBnahme war,
dass KANT den je unterschiedlichen Zugang zu den beiden Welten an unter-
schiedliche Seclenvermégen (theoretischer Verstand, praktische Vernunft,
freier Wille) kniipfte, sich jedoch ausdriicklich nicht um dic empirisch-psy-
chologisch nachweisbare Leistbarkeit des Geforderten mittels der Vermogen
bekiimmerte, diese vielmehr in letzter Instanz einem transzendentalen Sub-
jekt iiberantwortete oder gar in das unerkennbare ,, Ding an sich“ verlegte,
die der Kontrolle durch Erfahrungswissenschaft prinzipiell enthoben oder
entzogen waren.’

Durch diese Mafinahme zeigte KANT meines Erachtens an, dass er letztlich
den dem modernen Denken suspekt gewordenen cartesianischen Dualismus
zweier Substanzen, einer denkenden und ciner ausgedehnten Substanz,
nicht iiberwand oder iiberbriickte, sondern den ilteren Dualismus der Sub-
stanzen lediglich durch den Dualismus der beiden Welfen erneuerte. Infol-
gedessen musste ihm auch daran gelegen sein, die Erkenntnisse der anficar-
tesianischen Philosophie und Wahrnehmungspsychologie, dic im Rahmen
der englischen Philosophie des 18. Jahrhunderts in Reaktion auf den carte-
sianischen Dualismus auf den Weg gebracht worden waren, wieder zuriick
zu dringen. Dort hatte sich nimlich die Wende von der Substanz- und
Seinserkenntnis (Ontologie) zur Erforschung der Struktur der Wahrneh-
mung des Seienden angebahnt, und war an die Stelle der ,alten” Ontologie
die Favorisierung psychologischer Erkenntnisgewinnung auf der Basis der
Erfahrung und Wahrnehmung (,, esse als percipi ) getreten.

S Ich habe die korrekte Ausarbeitung dieses Gedankens im 3. Kapitel meiner Arbeit ,, Die Idee
der wissenschaftlichen Psychologie* durchgefuhrt, ohne an dieser Stelle auf HERBART zu re-
kurrieren, der sich in der Tat in seinem Werk immer wieder mit der von KANT gezogenen
Grenze und mit der angeblichen Unauflosbarkeit der Antinomien befasste.
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HERBART hatte freilich, abgesehen von erkenntniskritischen Griinden, die
Radikalisierung dieser Position betreffend®, Grund genug, seinerseits nicht
allzu ausdriicklich an die inzwischen geradezu verachteten englischen
Philosophen’ anzuschlieBen und den nicht weniger psychologiefeindlichen
Deutschen Idealismus mehr als ohnehin schon zu provozieren. Der Wider-
stand gegen HERBARTS Psychologie von Seiten der deutschen neukantiani-
stischen Philosophie ab der Mitte des 19. Jahrhunderts, der neben politi-
schen Griinden (Deutschland erstarkte zum Nationalstaat, der zur Pflege,
nicht zur Kritik seiner grofen Denker und Dichter verpflichtete) der vehe-
menten Kantkritik HERBARTs galt, scheint bis heute zu verdecken, dass
gerade an HERBART ankniipfend das aktuelle Problem der Begriindung von
Werten gegen die alles vereinnahmende Wissenschaft neu gestellt werden
kann und muss, — allerdings nur dann, wenn der Psychologie wieder Aufga-
ben zugetraut werden, die nach HERBARTs Auffassung cinst zu deren
Selbstverstindnis zihlten. Dazu gehorte eben auch die Behandlung meta-
physischer Fragen wie das Leib-Seele-Problem, — und sei es ,nur’ in Ver-
bindung mit der Klidrung der spezifisch menschlichen Wahrnehmung. Das
Wahrnehmungsproblem erschopfte sich nach HERBART aber nicht allein in
der Analyse der Wahrnehmung der in Zeit und Raum gegebenen Dingwelt
durch ein nicht-raum-zeitlich ausgedehntes Geistwesen, das nach KANT mit
prinzipiell unigsbaren Problemen konfrontierte®; die Analyse der Wahr-
nehmung hatte sich, insofern sie als unverzichtbare Basis der Erkenntnis
ernst genommen wurde, nach HERBART auch auf die Frage zu erstrecken,
wie die Wahrnehmung eines immateriellen, von der Zeit unabhéngig gei-

6 Nach George BERKELEY l6ste sich das Sein ganz und gar in sein Wahrgenommenwerden auf
(., esse percipi*), was als ein dem Realismus und dem naturwissenschaftlichen Denken feind-
licher, der Religion und dem Immaterialismus verpflichteter Idealismus gedeutet werden
konnte. Vgl. BERKELEY (1978), Eine Abhandlung uber die Prinzipien der menschlichen Er-
kenntnis, Hamburg, S. 26 ff.

7  Beispiclhaft sei diesbeziglich auf NIETZSCHE verwiesen, der das inzwischen angesammelte
Ressentiment gegen die englische Philosophie von Seiten deutscher Denker und Dichter unter
dem Motto ,, Das ist keine philosophische Rasse — diese Engldnder* in ,,Jenseits von Gut
und Bdse“, lautstark zusammenfasste! (Vgl. Samtliche Werke. Kritische Studienausgabe
(1980)(hg. v. G. COLLYM. MONTINART) Berlin, Bd. 5, S. 195.

8 KANT hatte in der ,,Kritik der reinen Vernunft* erklirt, dass es nie einem Menschen méglich
sein wilrde zu klaren, , wie in einem denkenden Subjekt iiberhaupt, dufiere Anschauung,
ndmlich die des Raumes [..] moglich sein wiirde.” In KANT Werke (hg.v. W. WEISCHE-
DEL),Darmstadt, Bd. 4, S. 391. Nicht zuletzt an dieser Problematik lieS KANT das Projekt ei-
ner wissenschaftlichen Psychologie scheitern. Vgl. zur psychologischen Problematik der
Raumwahmehmung meinen Aufsatz (1999) Carl Stumpfs phdnomenologische Konzeption
der Raumvorstellung, in, KODIKAS/CODE, Ars Semiotica, 22, 3-4, S. 255-276.
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tenden Schonen und Guten und also Wertvollen zu erkldren sei. Beiden
Fragenkomplexen steht die wissenschaftliche Psychologie heute fremd ge-
geniiber: das Leib-Seele-Problem hat sie kampflos ciner dafiir gnzlich
unausgeriisteten Gehirnforschung iiberlassen und ,Wahrnebhmung’ engte
sich im Laufe des vergangenen Jahrhunderts psychologischer Forschung auf
Reiz- und Informationsverarbeitung respektive objektivierende (zdhlende,
messende) Verhaltensbeobachtung ein.’

Die Losung des Problems, wie Werte in der modernen Welt einerseits gegen
iiberholte Positionen, andererseits aber auch gegen das Selbstverstindnis
einer sich zunchmend ausbreitenden ,,wertfreien Wissenschaft verteidigt,
nachgewiesen oder gar durchgesetzt werden kénnen, diirfte nicht zuletzt die
Pidagogik ctwas angehen, die auch im Gewand der Erzichungswissenschaft
wohl kaum daran vorbei kommt, nicht nur effiziente Techniken der Erzie-
hung zu entwickeln, sondern auch Ziele zu formulieren, die zwangsliufig
mit Werten verbunden sind. Dass sie das im Ubrigen stéindig, wenngleich
mehr oder weniger unbewusst, auch tut, sei nur am Rande angemerkt und
ganz das Gleiche gilt fiir die Psychologie, beispielsweise Entwicklungspsy-
chologie, wenn sie etwas verschiamt von ,, Entwicklungsaufgaben , statt von
,, Entwicklungszielen spricht.10 Diese Zicle, von der eigentlichen Wissen-
schaft abgetrennt, rein formal aufzulisten oder das Problem ,wertfreier®
Wissenschaft lediglich abstrakt zur Diskussion zu stellen oder gar zu igno-
rieren, diirfte den vielbeklagten Werteverfall in unserer modernen Gesell-
schaft noch vorangetricben haben. Demgegeniiber konnte die Einbezichung
der Psychologie in Fragen wie folgende: wie werden Werte wahrgenommen?
Wie wird ein ,,moralischer Sinn“ (,moral sense”) erzogen? Wiec werden
Werte tradiert — in the long run sehr wohl weiter fithren und sei es nur im
Hinblick darauf, dass diese Fragen wieder gestellt und lebendig werden,
statt in den Abgrund zu verschwinden, den KANT zwischen transzendenta-
ler Philosophie und psychologischer Erkenntnis geschaffen hatte.

Aus eben diesen Fragen — existiert und was leistet der ,, moralische Sinn“,
wie werden Werte wahrgenommen, gibt es eine irgendwie empirisch-objek-

9 Das heifit, dass auch jegliche Befragung zur Verhaltensbeobachtung zu zéhlen ist, wihrend das
tiefenpsychologisch orientierte Interview sich dem annghert, was in der phianomenologischen
Psychologie mit ,, innere Wahrnehmung “ im Unterschied zur ,, dusseren Wahrnehmung “ ab-
gedeckt wurde; die Begriffe der ,inneren’ respektive ,duBeren’ Wahmehmung, wie sie in der
phinomenologischen Psychologie bei BRENTANO, STUMPF, HUSSERL und SCHELER verwendet
wurden, sind heute ganzlich aus der psychologischen Terminologie verschwunden.

10 Vgl dazu R. OERTER/L. MONTADA (1995), Entwicklungspsychologie, Weinheim, S. 120 ff.
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tivierbare Basis von Werten, sind Werte Objekte der Wahrnehmung oder
bloBe Konstruktionen, beliebige Gedankendinge, die aus dem jeweiligen
situativen Kontext menschlicher Interessen, Begierden und Wiinschen ent-
stehen und herausgefiltert werden, irgendwie zweckméaBige Gebilde, die von
Kultur zu Kultur, von Zeitrauin zu Zeitraum variieren, — entstand die Moti-
vation, die komplexe Vielfalt der HERBARTschen Lehre auf das Problem der
Wahrnehmung in genuin psychologischer Fragestellung zu konzentrieren —
freilich unter der Annahme, dass hier auch ein Hauptmotiv des bedeutenden
Forschers gelegen haben konnte, das aber bislang noch gar nicht oder nicht
hinreichend in Sicht gekommen ist."'

*

HERBART war derjenige Philosoph des beginnenden 19. Jahrhunderts, der
auf KaANTs ablehnende Haltung schon der /dee einer wissenschaftlichen
Psychologie gegeniiber, mit einer ausgearbeiteten Konzeption derselben
reagierte und widerlegte, was KANT nicht firr moglich, weil fiir nicht wiin-
schenswert gehalten hatte. Nach KANT sollte ja einerseits nur da von Wis-
senschaft die Rede scin diirfen, wo Mathematik zum Tragen kommen
kénnte, dies jedoch bei der Psychologie im Hinblick auf die subjektiven und
krperlosen Phéinomene des inneren Sinns nicht gegeben sei'”, andererseits
kontrastierten Kants ethischer Freiheitsbegriff und die Anwendung des
Kausalbegriffs auf Seelisches im Rahmen einer empirischen Psychologie."
HERBART suchte KANT zu widerlegen, indem er nicht nur das Vermisste in

11 Der Sache nach ist das Verhiltnis von Philosophie und Psychologie hinsichtlich der Bestim-
mung von Moral ja bereits wieder zur Sprache gekommen in der an L. KOHLBERG an-
schlieBenden Diskussion und tauchte dort in der neuerlich beliebten Diskussion iber morali-
sche Gefiihle auch der Begriff des ,, moral sense* wieder auf. Vgl. E. TUGENDHAT (1993), Die
Rolle der Identitit in der Konstitution der Moral, in, Moral und Person, / hg. v. G. NUNNER-
WINKLER u. W. EDELSTEIN Frankfurt/M., S.38. Von HERBART war innerhalb dieser Diskus-
sion allerdings nie die Rede.

12 Vgl KaNT, Metaphysische Anfangsgriinde der Naturwissenschaft, Vorrede, S. 15, in, Werke,
a.a.0., Bd. 8:, Noch weiter aber, als selbst Chymie, mufi empirische Seelenlehre jederzeit
von dem Range einer eigentlich so zu nennenden Naturwissenschaft entfernt bleiben, |...]
weil Mathematik auf die Phanomene des inneren Sinnes und ihre Gesetze nicht anwendbar
ist, [...] . Alle Kantzitate werden nachfolgend der angezeigten Ausgabe entnommen.

13 Vgl. KANT, Kritik der praktischen Vernunft, a.a.0., Bd. 6, S. 219 f. Auf S. 222 heifit es, dass
eine psychologisch verstandene Freiheit ,, nichts besser, als die Freiheit eines Bratenwenders
sein [wiirde], der auch, wenn er einmal aufgezogen worden, von selbst seine Bewegungen
verrichtet .
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Form einer ausgearbeiteten mathematischen Grundlegung nachlieferte,
sondern diese auch in einen metaphysischen Uberbau einarbeitete, wihrend
KANT sich ausdriicklich gegen eine Verankerung der Psychologie in der
Metaphysik ausgesprochen und jeglichen Typus rationaler Psychologie als
wissenschaftliche Psychologie, weil sie die menschlichen Verstandeskrdfie
schlechterdings uberfordere, zuriickgewiesen hatte."* HERBART suchte aber
auch den ethisch motivierten Einwand KaNTs gegen die Psychologie zu
entkriften (die Bedrohung der absoluten Freiheit durch eine kausalerkli-
rende deterministische Psychologie), indem er seinerseits darauf hinwies,
dass, wenn im Zuge der von KANT vorgegebenen transzendentalen (absolu-
ten) Freiheit, fiir die keinerlei Ursichlichkeit angenommen werden durfie,
auch das Kausalverhiltnis zwischen Erzichendem und Zogling entfalle,
dann der Gedanke an erzicherische Einwitkung iiberhaupt zu streichen, und
Erziehung also gar nicht moglich sei.'> Im Titel von HERBARTSs psychologi-
schem Hauptwerk ,,Psychologie als Wissenschaft, neu gegriindet auf Erfah-
rung, Metaphysik und Mathematik“, erstmals 1824/25 erschienen, wurde
die in mehrfacher Beziehung neuc Sicht der Dinge angekiindigt und in
steter Auseinandersetzung mit KANT durchgefiihrt.

Obwohl die hier von HERBART nach Analogie mit der Naturwissenschaft
entworfene ,, Statik und Mechanik des Geistes als Initialziindung der wis-
senschaftlichen Psychologie in Deutschland einzuschitzen ist'®, werde ich
auf diese Seite der HERBARTschen Psychologie kaum Bezug nehmen, weil
ihre eigentliche Bedeutung meines Erachtens nur im Kontext der HERBART-
schen Metaphysik und Methodologie zu wiirdigen wire, was hier jedoch aus
Platzgriinden nicht zu leisten ist. Der Hauptgedanke beruhte auf den (me-
thodologischen und metaphysischen) Grundsitzen, die Psychologie zum

14 Vgl. KANT, Kritik der reinen Vernunft, a.a.0., Bd. 4, den Abschnitt , Betrachtung iiber die
Summe der reinen Seelenlehre”, S. 383 ff., wo KANT mit den Widerspriichen und Paralogis-
men der rationalen Psychologie ,,als eine, alle Krdfie der menschlichen Vernunft iiberstei-
gende Wissenschaft”, abrechnete. (S. 384)

15 Vgl. HERBART (1962), Uber die Dunkle Seite der Padagogik, in, Kleine Abhandlungen zur
Padagogik, Amsterdam, S.68: Die transzendentale Freiheit ,, muss alle Pddagogik eine Inkon-
sequenz kosten, weil die intelligible That der Freiheit in gar keinen Zeitverhdltnisse steht,
die Erziehung aber, wenn wir ihr zeitliches Beginnen und Fortschreiten, wenn wir das Cau-
salverhdltnis zwischen Erzieher und Zogling hinwegdenken fiir uns etwas vollig Unver-
standliches wird. "

16 Th. ZIEHEN (1900) betonte in seiner Arbeit, Das Verhiltnis der Herbart’schen Psychologie zur
physiologisch-experimentellen Psychologie, Berlin, S. 17, dass die ,, moderne Psychologie]...]

3

ganz und gar die Nachfolgerin Herbart’s* sei.
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einen von einer weltanschaulich-religiosen Philosophic ohne wissenschaft-
liches Fundament zu emanzipieren, zum anderen von der einen, einfachen
Seele Ausdehnung und Vielheit im Sinne eines rdumlichen Nebeneinanders
fernzuhalten'” und dasjenige, was als bloBe Qualitat der wissenschaftlichen
Behandlung entzogen, in Quantitiv-Berechenbares umzuwandeln.'® An die
Stelle der Berechnung von extensiven Grofen hatte die der intensiven
Groben (der Berechnung, wenngleich nicht Messung der Grade von Stérke,
Klarheit, Verdunklung und Verschmelzung der Vorstellungskomplexe) zu
treten. Fliichtige Aktualisierungsversuche der mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Seite der HERBARTschen Lehre ohne Bezugnahme auf
den metaphysischen Kontext erscheinen mir fragwiirdig, insofern HER-
BARTs rechnende Psychologic weder Ahnlichkeit hat mit der heute in den
Sozialwissenschaften verwendeten Statistik, noch als Vorwegnahme der
modernen Gehirnforschung gelesen werden darf.

Im Ubrigen bewegte sich HERBARTs Psychologie auf mehreren Ebenen; die
rechnende Prozedur setzte ja nur an einigen wenigen, wenngleich wichtigen
metapsychologischen Grundlagenfragen an, wihrend HERBART {iber einen
viel reicheren Schatz subtiler psychologischer Beobachtungen und Kennt-
nisse verfiigte und als ein Meister psychologischer Deskription gelten darf."
Was mir an dem Gedanken der ,, Statik und Mechanik* auch heute noch
beachtenswert erscheint, ist weniger der Zugriff durch Rechnung als die

17 Diesem fiir KANT so gravierenden Problem begegnete HERBART durch eine hochst innovativ
wirkende Neubestimmung des Raumes, die anstelle des einen Raumes erstmals fur den ,, intel-
ligiblen Raum* und, folgenreich fir die Mathematik des 19. Jahrhunderts, fiir unterschiedliche
Raumkonstruktionen votierte. Vgl. Psych. als Wiss., Bd,.5, § 100, S. 490 und Bd. 6, § 109-
116. Was das rdumliche Vorstellen anbelangt, miissen sich die raumlich wahrgenommenen
Eindriicke allemal in ein zeitliches Nacheinander aufldsen: , Alle Unterschiede des Rechts
und Links, Oben und Unten, die in unserem Vorgestellten vorkommen, verschwinden gédnz-
lich, sobald von dem Actus des Vorstellens selbst die Rede ist.[...] Sie, die Seele, muss nun
ganz von vorn an die vollig vernichteten Raumverhdltnisse erzeugen; und dieses muss sie
leisten, ohne ihre Vorstellungen nur im allergeringsten auseinander riicken zu kénnen; sie
muss es so leisten, dass, wihrend das Vorgestellte intensiv bleibt, sein Vorgestelltes doch
auseinander trete. “ (A.a.0., § 110)

18 Zu den diesbeziiglichen Grundlagenfiagen vgl. HERBART, Uber die Moglichkeit und Nothwen-
digkeit, Mathematik auf Psychologie anzuwenden, a.2.0., Bd. 7, S. 129 ff.

19 Das wird HERBART sogar von einem ihm durchaus feindlich gesinnten Neukantianer, P.
NATORP, zugestanden, nach dessen Auffassung HERBARTs Psychologic ,,als Theorie zwar
verfehlt ist, aber auf reicher und richtiger Beobachtung ruht, deren Wert von jeder Theorie
unabhdngig ist.” In, NATORP, (1899) Herbart, Pestalozzi und die heutigen Aufgaben der Er-
zichungslehre. Acht Vortrige, gehalten in Marburger Ferienkursen 1897 und 1898, Stuttgart,
S.11.



69

wahrnehmungstheoretisch wichtige Transformation der Vielheit der seeli-
schen Erlebnisse in die ecine (einheitliche, unausgedehnte) Seelensubstanz,
fiir die kein rdumliches Attribut angenommen werden durfte, in ein rein
zeitliches Prozedere, das heibt, dic Umsetzung der Vermdgenspsychologie
in eine Aktpsychologie und die Dynamisierung des Psychischen in Reihen-
formen, deren jeweils besondere Strukturgesetzlichkeit durch Vergleich des
Ahnlichen und Unihnlichen zustande kam.*

HERBARTs Verwendung unterschiedlicher Reibenformen, (die ihn als einen
Vorldufer der phinomenologischen Wahrnehmungspsychologie STUMPFs
auszeichnete”) und die Einarbeitung unterschiedlicher Verliufe (wie Pro-
duktion und Reproduktion) dieser formbildenden Reihen erfolgte einerseits
aus dem Gedanken, dass uns die Dingwelt, wenn sie in das rein zeitliche
Prozedere ihrer Wahrnehmung transformiert wird, in unterschiedliche Sy-
steme oder Strukturen — zeitlicher und riumlicher, aber auch haptischer,
farblicher, akustischer Provenienz — eingeordnet wird und die Erkenntnis-
lehre mit eben diesen Unterschieden im empfindenden, wahrnehmenden,
vorstellenden und Vorstellungen reproduzierenden Subjekt konfrontiert.
Andererseits scheinen diese Vorstellungssysteme in einem Zugriff Quantita-
tives (wie zeitliche und raumliche Abstinde), aber auch Qualitatives zu
erfassen (wie beispielsweise dic Ahnlichkeit der Farbnuancen einer Farbe
und mehr noch die innere gesetzmdfSige Verwandtschaft der Tone in der
Tonleiter). Damit trat HERBART einem bereits vor KANT, aber auch von
KanT wieder diskutierten Problem entgegen, das die sinnlichen Erschei-
nungen einerseits nach ihren gesetzmifigen und berechenbaren erfassbaren
Formen von Raum und Zeit, andererseits nach ihren angeblich amorphen,
nicht der Rechnung unterzichbaren qualitativen Empfindungsinhalten (wie
Farben und Tone) entzweite, um das Getrennte sodann zuletzt wieder unter

20 Uber die unterschiedlichen Formen der Reihen handelt besonders pragnant das ,, Lehrbuch zur
Psychologie”, 3. Kap. C. Reihenformen, (S. 57 £.) An dieser Stelle wird auch die eigentlich
metaphysische Intention deutlich, nimlich alles Raumliche und alles Zusammengesetze in ein
zeitliches Nacheinander oder ein Sichdurchdringen (Verschmelzen) der Vorstellungen zu trans-
formieren, da Ausdehnung und faktische Mannigfaltigkeit dem Begriff der Eimheit der Seele
widersprechen wiirden.

21 Carl STUMPF systematisierte und entwickelte den vermutlich auf Leibniz zuriickgehenden
Gedanken an Reihung in seinem ersten phinomenologischen Buch im Rahmen seiner Lehre
vom Ganzen und den Teilen weiter. Vgl. Uber den Ursprung der psychologischen Raumvor-
stellung (1873), S. 106 ff. Anders als HERBART begniigte STUMPF sich nicht mit der Um-
wandlung der riumlichen Perspektive in eine zeitliche, sondern loste das Problem von Quanti-
tat/Qualitdt als eines von gleichberechtigten Teilinhalten an einem sinnlichen Anschauungs-
ganzen und tonalen Ganzen.
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groBem spekulativen Aufwand miteinander zu verséhnen. Tonale Verhalt-
nisse lassen sich jedoch entgegen der geschilderten Auffassung ebenso be-
rechnen wie raiimliche Verhiltnisse und John LoOcCKEs Unterscheidung
., primdrer Qualititen “ (eigentlich ,, Quantititen ) von ,, sekunddren Quali-
taten“ zeugte ebenso von einer falschen Wahrnehmungspsychologie wie
KANTs Unterscheidung der Wahrnehmungsformen von ihren Inhalten.
HERBART konnte also, was die Charakterisierung der sinnlichen Erschei-
nungen betraf, sowohl auf den Dualismus berechenbarer Quantititen und
amorpher Qualititen, als auch auf den von Form und Inhalt, verzichten.*”

In metaphysischer Perspektive steht der fast exzessiv zu nennende Ge-
brauch, den HERBART von den Reihenformen machte, in Zusammenhang
mit HERBARTs Vorstellung von der einfachen, nicht ausgedehnten ,, punktu-
ellen” Seelensubstanz, deren intensive Vorstellungskrifte sich jeweils zu
einem Bewusstseinspunkt verdichten miissen, wihrend die ibrigen Vor-
stellungen als verdunkelte sich unterhalb der Bewusstseinsschwelle befin-
den und daranf warten miissen, dass eine aufstrebende Kraft sic innerhalb
der Reihe sukzessiv in die Helle des Bewusstseinspunktes riickt. Auf unter-
schiedliche Seelenvermégen, wie neben dem Vorstellungsvermégen noch
ein Gefiihlsvermdgen und ein Willensvermégen anzunchmen, aber auch
noch zahlreiche Untervermogen wie Erinnerungsvermdgen, Phantasiever-
mogen, Urteilsvermégen, Verstandes- und Vernunftvermégen, zu postulie-
ren und miteinander in Einklang bringen zu miissen, glaubte HERBARTS
verzichten zu konnen™; Gefithle wurden als die Spannungszustinde der
Vorstellungen charakterisiert, der Wille als Ausdruck fiir die Tendenz oder
den ,, Trieb “, die unter die Schwelle gesunkenen Vorstellungen wieder zum
Bewusstsein gelangen zu lassen.

Das ohne Vorkenntnisse heute paradox anmutende Modell der Seelenme-
chanik war als Beitrag zu dem immer mehr in die Kritik geratenen Begriff
einer Seelensubstanz, als Beitrag zu der sich zuspitzenden Diskussion iiber
das Wesen des Ich, in seinem Verhiltnis zur Welt, seiner Wahrnechmungs-
und Verarbeitungskapazitit der materiellen Objekte gedacht worden; es
suchte eine Losung fiir den Konflikt und die Schirfe, mit der erstmals eine

22 Ich habe die fiir die Wahmehmungspsychologie hinderliche Unterscheidung zwischen ,, primd-
ren* und ,, sekunddren Qualititen* sowie zwischen Form und Inhalt in der Einleitung meiner
Arbeit ,, Die Idee der wissenschafilichen Psychologie* ausfiihrlich erdrtert.

23 Vgl. Lehrbuch zur Psychologie, a.a.0., Bd. 5, S. 8 und Psychologie als Wissenschaft, Bd. 5,
§10,8.216 f.
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vom [chsubjekt ausgehende idealistische Philosophie mit der vom Objekt
dominierten naturwissenschaftlichen Denkweise konfrontiert wurde. Eine
Neufassung dieses Verhiltnisses musste die konstruktivistische Auffassung
bei KANT (das Ich als obersten Punkt des Erkenntnisvermogens, als reine,
erzeugende Apperzeption der Erscheinungen) und bei FICHTE (das Ich, das
aus sich heraus das Nicht-Ich ,setzt“) durch cine der Empiric angemesse-
nere ersetzen, welche das Wesen der Erscheinungen als gegeben und in
ihrer Verweisung auf Seiendes respektive dic Wahrnehmung der Erschei-
nungsformen in all ihren Facetten beriicksichtigte. Die akribische Analyse
der menschlichen Wahrnehmung war aber bereits von der anticartesianisch
eingestellien Philosophie der englischen empiristischen Philosophie des 17.
und 18. Jahrhunderts in Angriff genommen, von KANT jedoch wieder zu-
riickgedringt und durch ecine, die Psychologie , des gemeinen Mannes™
iiberformende ,, transzendentale Asthetik™ und ,, transzendentale Logik™
ersetzt worden.

Legt man den Fokus auf eine gegen KANT gerichtete Neufassung des Wahr-
nehmungsproblems, dann kommt HERBARTs Bedeutung fiir dic moderne
Phinomenologie, Psychologic und Pidagogik zum Tragen. In der Regel
wird philosophiegeschichtlich der Sache nach mit Entgegensetzungen ar-
gumentiert, wie dass KaNT die alte ontologische Denkweise durch seine
metaphysikkritische Erkenntnistheorie korrigiert hétte, innerhalb derer
auch die von Seiten der englischen Philosophie kritisierte cartesianische
Lehre von den angeborenen Ideen und der Dualismus der Substanzen eine
angemessene Losung gefunden hitte, indem KANT das Votum der Englin-
der fiir die Analyse der menschlichen Perzeption vor einem Abgleiten in
den Sensualismus bewahrt hitte. In dieser Sicht der Dinge, fiir die promi-
nente Vertreter des Neukantianismus zeichneten®, gewinnt HERBARTS Kri-
tik des Idealismus und sein Votum fiir den Realismus keine Kontur, er-
scheint selbst wie eine Abart des Idealismus.*® Erst wenn die kantische und

24 HERBART votierte also nicht, wie KANT, fiir ein ewig unerkennbares ominéses ,, Ding an sich ™
hinter den Erscheinungen, sondem argumentierte, gegen den kantischen Agnostizismus: ,, Wie
der Rauch auf das Feuer, so deutet der Schein aufs Sein; er deutet nicht bloss, sondern er
muthet uns auch an, daf3 wir uns aufinachen, um nach zu sehen, wo es brennt.“ A.a.0., Bd.
3,§118,8S.344.

25 Vgl. beispielsweise E. CASSIRERs nicht vorurteilsfreie Darstellung der Philosophie LOCKEs,
BERKELEYs und HUMES in ,,Das Erkenntnisproblem in der Philosophie und Wissenschaft
der neueren Zeit", Dritter Band, Die nachkantischen Systeme, (1974) Darmstadt.

26 Nach CASSIRER kann man HERBART , mit gleich guten Griinden als ,Realist’ oder als
Jdealist’ [...] bezeichnen.“ A.a.O., S. 400.
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nachkantianistische Version des englischen Sensualismus und Empirismus
als unzutreffend eingeschitzt wird, weil aus dem Votum fiir eine vorurteils-
freie Analyse der menschlichen Sinnlichkeit kein Sensualismus folgen
muss, wird HERBARTS Positionierung zwischen der englischen Philosophie
des 17. und 18. Jahrhunderts und dem durch KANT beherrschten 19.
Jahrhundert deutlich. Wiirdigt man HERBARTs Beitrag zur Wahrneh-
mungspsychologie, dann erscheinen auch die Psychologie der Intentionalitit
BrenTANOs und die Phinomenologie Carl STUMPFs plétzlich in einem
anderen Licht, was ihre unverbrauchte Aktualitit anbelangt, und HERBART
darf in diesem Kontext als ein Nachfahre und Vorldufer der Phinomenolo-
gie im Sinne Johann Gottfried HERDERs und Carl STUMPFs gelten, und zwar
in dem Sinne, dass sie alle in der realistischen Tradition des ARISTOTELES
wurzelten und der Wahrnechmung die lebensweltliche wie wissenschaftliche
Bedeutung gegen dic Abwertung der sinnlichen Wahrnehmung durch die
idealistische Philosophie zuriickzugewinnen suchten, indem sie Geselz-
mafligkeit und Struktur nicht erst im Verstandesvermdgen, sondern schon in
den Sinnen beheimatet sein lieflen.

Je nach dem, wie diesbeziiglich Stellung bezogen wurde, ergab sich ein
jeweils anderer Ausgangspunkt fiir die philosophische und psychologische
Forschung; ob beispielsweise Wahrnehmung, als die unhintergehbare Basis
der Erkenntnisgewinnung von Sein, gdnzlich auf Perzeption zuriickgefiihrt
wurde, (wie in BERKELEYs Gleichstellung von ,, esse “ und ,, percipi ), oder
ob sinnliche Wahrnehmung mit PLATON, aber auch noch bei CARTESIUS
und KANT, als prinzipiell defizitir begriffen und die Uberformung der
Wahrnehmung durch angeborene Ideen respektive erfahrungsvorgiingige
verstandesmifBige Konstruktionen (Formen) gefordert wurde; ob ein
Schwergewicht auf die Entstellung der Wahrnehmung durch vorgefasste
Urteile gelegt wurde, in skeptischer Manier ihre Erweiterung durch unbe-
merktes Einschalten der Phantasie — man glaubt zu schen, zu horen, was
man zu sehen, zu horen winscht — abgehoben wurde. Diese allemal mogli-
chen, in sich vieldeutigen Grundsatzbestimmungen wurden auch dann nicht
aufgelost, als die Psychologie sich von der Philosophie emanzipierte, wenn-
gleich jetzt unterschiedliche Versuche eingeleitet wurden, die Komplexitit
der Wahrnehmung weitestgehend zu entschérfen: wie beispielsweise (ers-
tens) der Versuch ,, Wahrnehmung “ auf das Verhilinis von physischem Reiz
und psychisch berechenbarer Empfindung, auf physiologische Reiz- oder
Informationsverarbeitung zu reduzieren; (zweitens) die Unterscheidung
innerer und duferer Wahrnehmung, die in der philosophischen Psychologie
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Tradition gehabt hatte, zu beseitigen oder zu negieren, (drittens) die seit
ARISTOTELES geiibte Einstellung, die Aufgabe und Leistung der einzelnen
Sinne (Auge, Ohr, Tast-, Geruchs-, Geschmacksinn) fiir sich zu untersu-
chen, wurden verabschiedet, um an ihrer Stelle nach allgemeinen Wahrneh-
mungsgesetzen zu forschen.””

Diese Entwicklung, der sogar einer der bedeutendsten Ansitze zur Wahr-
nehmungspsychologie, die Gestaltpsychologie, zum Opfer fiel”®, scheint im
Ganzen das Schwergewicht nach der Seite des philosophischen und psycho-
logischen Konstruktivismus und zum Nachteil einer empirisch fundierten
Phdanomenologie gelenkt zu haben. Wenn demgegeniiber hier wieder auf die
Fruchtbarkeit einer phinomenologischen Grundeinstellung hingewiesen
wird, so geschieht dies unter der Annahme, dass diese fiir das Verstindnis
des Menschen in seiner humanen kognitiven und emotionalen Ganzheit
mehr leistet als die konstruktivistische Grundeinstellung, unter Umstéinden
auch den in neuzeitlicher Philosophie entstandenen und angeblich uniiber-
briickbaren Graben zwischen der Dingwelt, der Welt der Fakten und der
Welt der asthetischen und ethischen Werte, zu iiberbriicken hilft.

Dieser Aspekt der HERBARTschen Philosophie und Psychologie wird heute
kaum gewiirdigt, obwohl HERBART auch von diesem Kernpunkt seiner
Lehre aus historisch einflussreich gewirkt hat und im Werk vieles auf ihn
verweist wie die Vorstellung als Grundterminus der HERBARTschen Psycho-
logie, der Zusammenhang zwischen Vorstellung und Wahrnehmung,
HERBARTS besondere Behandlung der Asthetik, die Einordnung der Ethik in
die Asthetik, die fiir HERBARTs Asthetikauffassung wichtige Auscinander-
setzung iiber die enge Verbindung zwischen Wahrnehmung, Gefiihl und
Werterleben, die bedeutende Stellung der Analyse der Raum- und Zeit-

27 Vgl. dazu E. SCHEERER (1995), Artikel , Die Sinne”, in , Historisches Worterbuch der
Philosophie”, (hg. v. J. RITTER/K. GRUNDER) Darmstadt, Bd. 9, Sp. 859: , Mangels theoreti-
scher Geschlossenheit hat die Psychologie des 20. Jahrhunderts keine homogene Perspek-
tive auf die Sinne ausgebildet. Ihre zu Beginn des Jahrhunderts vollzogene Emanzipation
von der Sinnesphysiologie bringt Desinteresse an der Thematik mit sich; die Lehre von den
Sinnen wird an Physiologie und Psychophysik delegiert, die Wahrnehmungspsychologie
befasst sich mit allgemeinen, dem Anspruch nach fiir alle Sinne giltigen
Gesetzmdfigkeiten.

28 In der ausdriicklichen Weigerung der Berliner Gestaltpsychologen, die Sinnesleistungen ein-
zeln zu untersuchen, bestand thre Distanznahme von ihrem chemaligen Lehrer Carl STUMPF.
Nachdem zunichst an Stelle der akustischen Wahmehmung wieder das Sehen den Hauptpart
einnahm, ging es zuletzt um die allgemeinen Gestaltgesetze. Vgl. dazu meinen Aufsatz ,, Carl
Stumpffs Wirken fiir die deskriptive Psychologie” (1995/96), in Brentano Studien VI (hg. v.
W. BAUMGARTNER et al.)Wirzburg, $.67-102.
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wahrnehmung innerhalb der Synechologie, die nicht minder bedeutende
psychologische Analyse der Raum- und Zeitwahrnehmung fiir die Kiinste,
sind nur einige Aspekte der Relevanz der Wahrnehmung im Werk
HERBARTSs.*

Dass diese Seite der Lehre HERBARTS nicht zum Durchbruch gelangte, re-
sultierte micht allein aus der Autoritit der transzendentalen Philosophie
KaNTs; sie wurde iiberdies geschmiilert durch die dem Neukantianismus
nicht so fern stchende, zu Beginn des 20. Jahrhunderts Aufsehen erregende
Auffassung von einer besonderen Version von Phinomenologie, einer rei-
nen, ,transzendentalen Phinomenologie”, wie sie durch Edmund HUSSERL
entwickelt und von ihm Nahestehenden vertreten und durchgesetzt wurde. >
Offenbar befiirchtete HUSSERL wie schon KANT, dass aus dem Interesse fiir
die volle menschliche Sinnlichkeit ein erkenntnistheoretisch und ethisch
minderwertiger Sensualismus erwachsen wiirde.?! In dieser erneut gegen
den verponten ,Sensualismus’ Front machenden phinomenologischen Rich-
tung bedeutete , Wahrnehmung’ nicht die gewohnlichen Prozeduren des vom
Ichsubjekt ausgehenden Bemerkens, Unterscheidens und Vergleichens kon-
kreter Phiinomene, sondern eine Adhere Art objektiver Wahrnehmung oder
Schau des Idealen durch ein reines Ich, die dhnlich wie bei PLATON, Ideales
und Begriffliches nicht etwa zu denken, sondern eben auch wahrzunehmen
oder ,anzuschauen’ erlaubte.®” Diese neuerlichen Versuche, Anschauung
und Begriff, Sinnlichkeit und Verstandeserkenntnis in ein angemesseneres

29 Vgl. HERBART, a.a.0., Bd. 7, S. 190: ,,[...] der Raum liefert nicht bloss mathematische,
sondern auch dsthetische Urtheile. Die Zeit liefert dergleichen in Verbindung mit der Spra-
che und der Musik. Die Musik hat an der Tonleiter eine Fiille von Verhdltnissen, die als
consonierend und dissonierend unmittelbar beurtheilt werden; mit einer Evidenz, wie bei
geometrischen Axiomen.

30 Vgl. E. HUSSERL (1980), Ideen zu einer reinen Phdnomenologie und phdnomenologischen
Philosophie, Tubingen.

31 Vgl E. HUSSERL (1928), Logische Untersuchungen, Halle a. d. Saale, Bd. 2, 1. Teil,
Moderner Humeanismus“, S. 207 f.

32 Vgl. HUSSERL, Logische Untersuchungen, 2. Untersuchung: ,, Die ideale Einheit der Spezies
und die neueren Abstraktionstheorien®, a.a.0., S. 106 ff. und ,,/deen zu einer reinen Phd-
nomenologie und phidnomenologischen Philosophie”, a.a.0., $.48 ff. — Bemerkenswert ist
die vieldeutige Sprache, in der HUSSERL das Problem von Quantitat und Qualitat scheinbar
nebensichlich, aber durchaus gegen STUMPF gerichtet in den ,, Logischen Untersuchungen™
behandelte (vgl. a.a.0., S. 232 und das Problem der primaren und sekunddren Qualititen in
den ,Ideen“, a.a.0., S. 71. Wie bei John LOCKE und KANT sind Qualitat und Quantitit (Aus-
dehnung) bei HUSSERL nicht aufeinander riickfiihrbar, bilden vielmehr kategorial-begrifflich
geschiedene Bereiche zum Sinnlichen.
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Verhiltnis zu bringen, zeigten sich cinerseits bemerkenswert blind fiir die
von psychologischer Seite bereits mit Akribie geleistete differenzierte Ana-
Iyse, schirfer zwischen Wahrnehmung und Empfindung, Empfindung und
Gefiihl, Gefithl und Urteil zu unterscheiden, andererseits aber auch taub
gegen die je anderen Weisen sinnlichen Vernchmens, wie sie durch Auge
und Ohr geleistet werden.> Statt dessen hatte der Tmpetus, das Konstrukt
cines Idealen und rein Geistigen gegen ein blof Psychisches und Subjekti-
ves oder empirisch gegebenes Sinnliches sicher zu stellen und auszuzeich-
nen, offenbar Vorrang.

HERBART dagegen hatte ausdriicklich betont, dass diec Formen der Erfah-
rung, wie sic uns nach seiner realistischen Auffassung gegeben sind, und
nicht etwa von einem transzendentalen Verstandesvermogen konstruiert
werden, auf die psychologische Entstehungsweise ihrer Wahrnehmung hin
zu untersuchen seien. HERBART hatte fiir eine doppelte Behandlungsweise,
gewissermaben Arbeitsteilung der Aufgabe votiert, die Formen der Erfah-
rung respektive Wahrnehmung ¢inmal in metaphysischer, zum anderen in
psychologischer Betrachtungsweise einer wesentlich schirferen Analyse zu
unterzichen, als dies bei KANT, insbesondere in dessen ,, transzendentaler
Asthetik der ,,Kritik der reinen Vernunft“ durchgefiihrt worden war.>*
KANT hatte dort dic basalen Wahrnehmungsformen Raum und Zeit ledig-
lich in ihrer mathematischen Bedeutung gewiirdigt und weder auf ihre le-
bensweltlich ganz anders geartete Relevanz reflektiert™, noch die #stheti-
sche Bedeutung der Formen beachtet.

33 Erst neuerdings wird die traditionelle Verkiirzung der Wahrnehmung auf das Schen respektive
die Vernachldssigung des Horens in Philosophie und Wissenschaft bemerkt und kritisch aus-
gewertet. Vgl. dazu, Kritik des Sehens (1997), (hg. v. R. KONERSMANN) Stuttgart. Bei keinem
der HUSSERL nahestehenden Phianomenologen erlangte die akustische Wahrnehmung und der
tonale Bereich eine nennenswerte Bedeutung.

34 Vgl. HERBART, a.a.0., Schriften zur Metaphysik, Erster Teil, Bd. 3, § 93, S. 258.

35 HERBART unterschied ausdriicklich gegen KANTs Vermischung der Vorstellungsarten des
Raumes und der Zeit zwischen ,, rdumlichen und zeitlichen Vorstellungsarten auf der einen
Seite, und Vorstellungen des Raumes und der Zeit auf der andern. Jene sind unstreitig allen
Menschen eigen [...] Allein wenn manche behaupten, Raum und Zeit selbst, diese leeren
Formen fiir Kérper und Begebenheiten, wiirden als unendlich gegebene Grdfien von uns
vorgestellt: so muss man sich dabei sogleich erinnern, dass das Unendliche eine wissen-
schaftliche Vorstellungsart ist [...] Nicht einmal die drei Dimensionen des Raumes und des
Raumlichen werden urspriinglich unterschieden, wer dies annimmt, erschleicht eine That-
sache, die sich nicht nachweisen ldsst.” In: Psychologie als Wissenschaft, Bd. 6, § 109, S.
115.



76

Gerade die psychologische Untersuchung der Entstehung der Wahrneh-
mungsformen implizierte nochmals eine wichtige Differenzierung: Neben
den Formen der Dingwahrnehmung sollte die Psychologie auch die Entste-
hung der Wahrnehmung des Schonen aufkldren; ausdriicklich sah HERBART
in der Aufklirung der isthetischen Geschmacksurteile ,,vielleicht die
grosste aller psychologischen Aufgaben “>® Wie bedeutsam ihm die Beféihi-
gung zu dsthetischem Vorstellen erschien, 14sst sich auch daran ablesen,
dass HERBART dic entscheidende Grenze zwischen Tier und Mensch an
eben dieser Befihigung respektive dem Unvermoégen der Tiere zu dstheti-
schen Vorstellungen festmachte.”” Asthetische Vorstellungen provozieren
Urteile, die, weil sic unmittelbar ein Gefithl der Zustimmung oder der Ab-
lehnung mit sich fiihren, dic Basis zu unserem Werterleben abgeben, und
sich in diesem Kontext von anderen Weisen des Urteilens (den logischen,
den faktischen, den metaphysischen Urteilen) signifikant unterscheiden
lassen. Von besonderem Interesse erschien mir, welche Rolle HERBART in
diesem Kontext der akustisch-musikalischen Wahrnehmung und Vorstel-
lung beigemessen hatte, die in KANTs erkenntnistheoretischen Uberlegun-
gen ja keinerlei Rolle gespielt hatte.*®

36 AaO,§13,8. 45.
37 Vgl. HERBART, a.a.0., Bd.6, § 129, S. 232.

38 Bereits in seinem ersten Entwurf zu ,,Elemente einer kiinftigen Psychologie* (1808) verwies
HERBART darauf, dass sich die Mdglichkeit der Mathematisierung des Psychischen durch die
Eigenart der tonalen Verhdltnisse empirisch erhirten lieBe. Diesem ersten Entwurf folgten
1811 ,, Psychologische Bemerkungen zur Tonlehre” (a.a.O., Bd. 7, 8.3 {f.) Hier demon-
strierte HERBART, dass die Tonlehre die giinstigsten Bedingungen fiir psychologische For-
schung biete; dass das geistige Ohr uns zu den keineswegs blofl empirischen, sondern zu den
allgemeinen GesetzmiBigkeiten des musikalisch Relevanten hinfiihre (S. 5), durchaus in Ana-
logie zum geistigen Auge, das die idealen geometrischen Verhiltnisse zu ,.schauen vermag.
In dem 1839 verfassten Aufsatz ,, Uber die Wichtigkeit der Lehre von den Verhdltnissen der
Téne, und vom Zeitmaasse, fiir die gesammte Psychologie* (1839), in, Bd. 7, S. 189 ff,, be-
tonte HERBART wiederum, dass allein die Tonlehre , feste Puncte” fur die wissenschaftliche
Psychologic biete und schlug hier die Briicke zwischen Psychologie und Asthetik. Um eine
Wissenschaft auf den Weg zu bringen, bedarf es prinzipiell fester Punkte: ,, Feste Puncte wird
man vor allem unter den stehend und bleibend gewordenen Producten des menschlichen
Vorstellens zu suchen haben.[...] Als bleibende Erzeugnisse des menschlichen Geistes miis-
sen besonders die dchten und anerkannten dsthetischen Urtheile angesehen werden. Diese
Produkte haben das Schwankende abgelegt, was sonst die Bewegung des Denkens und
Fiihlens charakterisirt.” Wichtig ist iberdies, dass ,, ein dsthetisches Verhdltnis das ndmliche
bleibt, ob es nun bloss vorgestellt oder dusserlich wahrgenommen werde. “ HERBART sieht
in den Werken der schonen Kunst ,, sprechende Reprdsentanten der Bildungsstufe und Bil-
dungsweise der Orte und Zeiten.” (S. 191) Bezuglich der Frage, wie die sich in der Kunst
manifestierenden Regeln mit den Gesetzen der geistigen Tatigkeit zusammenpassten, biete vor
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Anders als die Zeitgenossen HEGEL und HUMBOLDT betrachtete HERBART
die Frage nach bleibenden Werten, wie sic sich insbesondere in musikali-
schen Kunstwerken manifestieren, nicht als Produkte cines objektiven
(Volks-) Geistes, sondern als Aufgabe fiir die Psychologie, die Bedingungen
und Moglichkeiten dieser Wertschopfungen aus der sinnlichen, emotionalen
und intellektuellen psychischen Anlage des Menschen zu erkidren. Der
paradigmatische Charakter der musikalischen Beispiele, die Art und Weise
ihrer Wahrnehmung, die von HERBART behauptete enge Bezichung zwi-
schen Asthetik und Ethik war um die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert
Gegenstand einer intensiven Diskussion, die inzwischen géinzlich in
Vergessenheit geraten ist, an der sich seinerzeit Philosophen, Psychologen
und Pidagogen beteiligten.” Dass HERBART weder einc Tendenz zu niede-
rem Sensualismus, noch ein minderwertiger Euddmonismus unterstellt
werden darf, folgte aus der strikten Unterscheidung cinerseits zwischen dem
blob Angenehmen und dem Schoénen, andererseits zwischen dem &4stheti-
schen und dem ethisch Wertvollen und der daran anschliefenden Analyse,
welche den gegenstindlichen Wert von seiner subjektiven Erlebnisweise
trennte: ,,Zu der unwillkiirlichen Beurteilung, wodurch das Schone und
Gute erkannt wird, fehit hier nichts weiter als ein Gegenstand der Beurtei-
lung, der uns gegeniiber trete. Denn das Angenehme und das Unangenehme
schreiben wir als ein Gefiihl uns selbst zu. |...] Wdhrend nun das Ange-
nehme und Unangenehme |...] bei fortschreitender Bildung immer mehr als
etwas Geringfiigiges und Voriibergehendes zuriickgestellt wird: hebt sich
dagegen das Schone, als etwas Bleibendes von unleugbarem Werte, immer
mehr hervor. Aber aus dem ubrigen Schonen scheidet sich das Sittliche
heraus, als dasjenige, was nicht blof als eine Sache von Wert besessen
wird, sondern den unbedingten Wert der Person selbst bestimmt. “*'

allen anderen Kiinsten die Musik das beste Beispiel, weil sie in vorziiglicher Weise tiber Re-
geln verflige. In der Musik fand HERBART auch die Musterbeispicle idealer Verhiltnisse (die
konsonanten Intervalle), wie er in analoger Weise Musterbeispicle idealer Willensverhiltnisse
fur die Begrindung seiner Ethikauffassung in Anspruch nahm.

39 Wenn ein sonst informierter Autor wie HENCKMANN [vgl. Anm. 1] Klage fiihrte tiber ,, Her-
barts Desinteresse an der Asthetik* (S. X3XXVIII) muss man wohl unterstellen, dass er HER-
BARTs Schriften zur Tonlehre nie einen Blick gonnte und auch alles @iberlas, was im psycholo-
gischen Hauptwerk und im ,, Lehrbuch zur Psychologie* tber Tone und Tonwahrnehmung
ausgefuthrt wurde.

40 Vgl KAISER-EL-SAFTI (2001), 8. 290 .
41 Vgl. HERBART, Lehrbuch zur Einleitung in die Philosophie, § 82 und 83, S. 133 ff.
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In historischer Perspektive diirfte HERBART eine wichtige Vermittlungspo-
sition zwischen dem 18. und dem 21. Jahrhundert eingenommen haben,
sowohl was die Diskussion iiber das Verhiltnis des Asthetischen zum Ethi-
schen, des Intellektuellen zum Emotionalen anbelangt, als auch beziiglich
dessen, was die Musik paradigmatisch zu einer erweiterten Auffassung
dieser Verhiltnisse beitrug; denn so merkwiirdig es ist, erst in den letzten
Jahren wird der akustisch-musikalischen Wahrnehmung wieder zunehmend
Beachtung geschenkt und dies nicht nur in der musikwissenschaftlichen,
sondern auch in der entwicklungspsychologischen Forschung und sogar von
neurologischer Seite. Dass ihr auch auf breiter populidrwissenschaftlicher
Basis Aufmerksamkeit geschenkt wird®, diirfte daran liegen, dass ein sehr
alter Gedanke, der in der musikalischen Harmonie das Abbild einer ord-
nenden, gleichermafien von gesetzmiBiger Ordnung wie unmittelbar fiihl-
barer Schonheit zeugenden Kraft (oder gar besseren Welt) vermutete, in
modernem Gewande wieder lebendig geworden ist.

*

Allem Anschein nach wichst in unserer derzeitigen, weitgehend desorien-
tierten Gesellschaft das Interesse an Wertfragen, insbesondere Werten, die
zu einer dauerhaften Orientierung verhelfen kénnten. Beispiclhaft ldsst sich
an aktuellem Anlass zugleich die Bedeutung und die Vergessenheit
HERBARTS vor Augen fithren; jenes Zuriicktreten HERBARTS hinter berithm-
tere Namen, obwohl, wie HERBARTs jilngster Biograph anmerkte, seine
Theorien uns modernen Menschen doch viel ndher stiinden als beispiels-
weise die der Deutschen Idealisten.” Das lisst sich in der Tat unmittelbar
erhirten. Anfang August diesen Jahres erschien in einer bekannten deut-
schen Tageszeitung®® der Artikel eines Politikers®, der sich infolge der

42 Auf breiterer populdrwissenschaftlicher, aber auch neurologischer Basis forschten und plédier-
ten J.-E. BEHRENDT (1993), Das Dritte Ohr — Vom Horen der Welt, Reinbek, und R.
JOURDAIN (1998), Das wohltemperierte Gehirn, Darmstadt, beiderseits fiir die vernachlissigte
Relevanz des Horens in allen Lebensbereichen. In beiden Arbeiten kommt aber auch die gewis-
sermaBen transzendente Bedeutung der Musik zur Sprache, insofern Musik nach alter pythago-
reischer Auffassung sowohl das Ordnungsgefiige des Kosmos als auch die Ordnung der Secle
oder des Geistes (nach JOURDATIN des Gehirns) widerspiegelt.

43 Vgl HEESCH, 2.a.0., S.8.
44 In der Frankfurter Allgemeinen Zeitung vom 10. August 2001.
45 Ernst ALBRECHT, chemals Ministerprasident des Landes Niedersachsen.
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ausfiihrlichen Berichterstattung dieser Zeitung iiber aktuelle Themen der
Biologie wie Stammzellenforschung, Klonen, Priimplantationsdiagniostik,
veranlasst sah, den anhaltenden Boom dieser Wissenschaftsentwicklung mit
einem Verlust an menschlichen Werten und seiner Befiirchtung einer mas-
siven ,, Krise der Fthik“, expressis verbis mit der Frage zu konfrontieren, ob
wir itberhaupt ,, noch fihig sind, in lebenswichtigen Angelegenheiten mora-
lisch, das heifit im Sinne Kants ,pflichtigemdf3’ zu handeln, auch und ge-
rade, wenn dies unseren Interessen und Neigungen widerspricht.“ Unter
,»Interessen und Neigungen “ subsummierte Autor die bekannten Argumente
(Abtreibung kranker Foten, Heilchancen Schwerkranker) und setzte gegen
die Wiinsche und Interessen Einzelner oder bestimmter Gruppen, sich mit-
hilfe der Wissenschaft mehr Lebensqualitit verschaffen zu wollen, die For-
derung allgemeingiiltiger Werte (Wert des ungeborenen Lebens, der Men-
schenwiirde), wic dies von Philosophen wie Immanuel KANT, Max SCHELER
und Nicolai HARTMANN vertreten worden sci. Jeder von ihnen hitte fiir
Werte plidiert, die unabhingig von besonderen Wiinschen, Interessen,
Gefithlen und Wertvorstellungen einzelner allgemein Geltung hétten, inso-
fern sie den Werten ein ,, ideales An-sich-Sein“ zubilligten.- Der Standpunkt
der Philosophen war dann nach Meinung des Autors noch durch die christ-
liche Moralauffassung zu stiitzen. ,,Jahrtausende lang galten Werte und
sittliche Gebote unabhdngig davon, ob der einzelne Mensch oder ob eine
Mehrheit von Menschen sie anerkannte. Fiir uns Christen waren und sind
sie Werte, sind, das Gute und das Bose’ Teil von Gottes Schopfung. “ Im
Zuge der Sakularisierung und Konzentrierung auf das autonome Subjekt
seien die geschilderten Wertvorstellungen verloren gegangen und ,gut’
bedeute heute in einer rein relativistischen Perspektive dasjenige, ,, was wir
Menschen fiir gut erkidren.” Autor schlieft mit der Frage, ob wir denn
wirklich aus dem Sittengesetz ein Inferessengesetz machen wollten.

Ich habe diesen Beitrag nicht wegen seiner inhaltlichen Aussagen zitiert,
mich beschiftigte vielmehr, dass die Argumentation, wie viele andere ihrer
Art, zwar gut gemeint ist, aber nicht hilfreich sein kann, weil sie immer
noch in einer Weise vermischt, was getrennt und mit mehr Sorgfalt zu be-
handeln gewesen wire. Die Forderung von Werten geniefit im philosophi-
schen Diskurs auch hohes Ansehen. Der Autor sollte es aber nicht so dar-
stellen, als sei die Existenz vom Werten auch allgemein bewiesen. Was dies
betrifft, reicht es nicht aus, sich auf Religion und philosophische Autoriti-
ten zu berufen. Um den Bestand und sogar um eine ,, objektive “ Wahrneh-
mung von unmittelbar zuginglichen allgemeingiiltigen Werten ist in der
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Tat im 18., 19. und noch im 20. Jahrhundert gerungen worden und
HERBART, nicht KaNT, fillt diesbeziiglich eine Schliisselrolle zu. Diesen
komplexen Hintergrund zu verschweigen und stattdessen mit verkiirzten
Argumenten aufzowarten, diirfte schwerlich dazu verhelfen, die ,, Krise der
Ethik~ abzubiegen.

Wenn Geisteswissenschaft sich heute mit dem szientistischen Diskurs mes-
sen will, bedarf es womoglich eines noch grofieren Anfwandes an Argumen-
tation als den von naturwissenschaftlicher Seite beigebrachten. Eine popu-
lire Schreibweise kénnen sich vielleicht die Naturwissenschaften leisten
(insoweit rein naturwissenschaftliche Fakten berichtet und erkléirt werden),
geisteswissenschaftliche oder gar philosophische Themen verlangen dage-
gen eine differenziertere Darstellung; leider wird hiufig umgekehrt verfah-
ren und ,,Patentlosungen” angeboten, wo allein der differenzierte Diskurs
weiter fithren kann.

Die in dem erwihnten Artikel miteinander verbundenen Positionen — die
christliche Moral, die formale Pflichtethik KANTs und die materiale Werte-
thik SCHELERsS — bezogen in wesentlichen Grundfragen .durchaus wunter-
schiedliche Standpunkte und es wire zur Festigung des im Schwinden be-
griffenen Wertebewusstseins niitzlicher gewesen, diese Unterschiede zu
nennen — und sei es nur, damit nicht der Eindruck entsteht, dass zwar die
Wissenschaft in den vergangenen drei Jahrhunderten permanent vorange-
schritten sei und beachtliche Erfolge vorzuweisen habe, wihrend die Dis-
kussion tiber Werte, Erkenntnis und Erlebnisweise des Ethischen im selben
Zeitraum lediglich auf der Stelle getrefen sei. Tatséchlich verhalt es sich ja
nicht so.

Was KANT betrifft, so hatte gerade er — und nicht erst er — die Verbindung
zwischen Religion und Moral aufgekiindigt. In einer seiner letzten Schrif-
ten, der ,,Religion innerhalb der Grenzen der blofien Vernunft”, hieh es,
das Verhiltnis von Religion und Moral betreffend:

,»Die Moral, so fern sie auf den Begriff des Menschen als eines freien |...]
Wesens, gegriindet ist, bedarf weder der ldee eines Wesens iiber ihm, um
seine Pflicht zu erkennen, noch einer anderen Iriebfeder als des Gesetzes,
um sie zu beobachten.|...] Sie bedarf aiso zum Behufe ihrer selbst |...} kei-

neswegs der Religion [...]*.*

46 Vgl KANT, Werke, a.a.0., Bd. 7, S. 649.
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In einer etwas spiter verfassten ethischen Schrift, der ,, Metaphysik der
Sitten”, wurden die Griinde fiir Moral dann allerdings aus einem der Le-
benswelt weit entriickten metaphysischen Bereich hergenommen. Wenn
KaNT hier mit Nachruck betonte, dass die alltigliche Erfahrung uns nichts
iber die Verpflichtung zur Moral lehren kann”’, dann mag dieser erhabene
Standpunkt Eindruck machen, aber die Lehre ihrem genuin metaphysischen
Inhalt nach schwerlich dazu dienen, gegen das menschliche Interesse fiir
cine iibermenschliche Moral zu werben. Man sollte also einerseits nicht mit
einer Verbindung zwischen Moral und Religion hinter den Aufklarer KANT
zuriickgehen, andererseits nicht den rein formalen Charakter des kantischen
. kategorischen Imperativs“ verschweigen, der die bedingungslose Akzep-
tanz moralischen Sollens fordert und gerade keine Aussagen tiber Werte an
sich — es sei denn den Wert des moralischen Gesetzes als solches — machte.

Was die Moralphilosophie von Max SCHELER anbelangt, der in dem Artikel
an zweiter Stelle erwdhnte Philosoph — so konnte dieser in der Tat fiir die
Existenz von Werten an sich, unabhingig von Dingen, Giitern, Sachverhal-
ten, aber schwerlich von Menschen, in Anspruch genommen werden, aber
picht in einem Atemzug mit KANT, denn SCHELER profilierte sich mit sei-
nem Ansatz materialer Wertethik gerade gegen KANTs ,, Formalismus“ in
der Ethik. Ausdnicklich trat SCHELER dem Gedanken an ein rein aus sich
verpflichtendes Sollen, wie vor ihm schon HERBART, entgegen und plidierte
dafiir, dass alles Sollen sich auf Werte griinden miisste, und Werte ,, durch-
aus nicht auf ideales Sollen fundiert sind. “*® Nach SCHELER existieren nicht
nur Werte an sich, sondern er Ichrte auch, anders als HERBART, eine Rang-
ordnung von Werten. Werte sind ,, klare fiihlbare Phdnomene “4 und auch
die Werterelation, die héheren im Unterschied zu den niederen Werten,
werde unmittelbar mit erfasst, ohne dass eine Kenntnis von den Sachen
erforderlich wire, an denen oder mit denen Werte erscheinen. Die Fiihlbar-
keit der Werte ist aber bei SCHELER durchaus nicht eine alltéglich erlebbare
Angelegenheit und ihrem Wesen nach auch nicht psychologisch zu verste-
hen oder mittels empirisch-psychologischer Wahrnehmung zu erkliren.
SCHELER unterschied, namentlich gegen Franz BRENTANOs und Carl
Stumprs Aktpsychologie gerichtet, nichtpsychische Akte von psychischen

47 Vgl a.a.0,, Einleitung, S. 319.

48 Vgl. M. SCHELER (1980), Der Formalismus in der Ethik und die materiale Wertethik, in,
Gesammelte Werke, Bern und Miinchen, Bd. 2, S. 214.

49 Vgl. a.2.0,8.39.
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Funktionen™® und der LAnfiihlbarkeitsgehalt” eines Wertes ,, hebt sich erst
heraus, wenn wir in einem besonderen Akte unser fithlendes Verhalten in
ihm beobachten und darauf hinblicken, was uns in ithm aus seiner Wert-
ganzheit ,gegeben’ ist.“*' Dieses Anfiihlen und Hinblicken hat seinen je-
weils besonderen, keineswegs psychologisch zu vereinnahmenden Stellen-
wert in SCHELERs Phinomenologie der Werte, die sich wiederum ausdriick-
lich von dem psychologisch-empirisch ausgerichteten phinomenologischen
Ansatz abgrenzte.

Wenn ad hoc schwer nachvollzichbar ist, wie KANT fiir eine Moral plidie-
ren konnte, die nachdriicklich nicht die menschliche Erfahrung und nicht
die Psychologie in Anspruch nehmen wollte und mit einem der lebenswelt-
lichen Erfahrung unerrcichbaren Freiheitsbegriff operierte, so ist ein Ver-
stindnis der Morallehre SCHELERs nicht deshalb leichter zu haben, weil
SCHELER, statt formal auf der Basis von Vernunft und Freiheit zu argumen-
tieren, fiir Werte an sich votierte, die durch einen nichtpsychischen Akt des
Fiihlens erfasst werden, der auf einen irgendwie gearteten geist-seelischen
Ausnahmezustand zu deuten scheint, jedenfalls nicht psychologisch ver-
standen werden darf, wihrend KANT Gefithlen (mit Ausnahme des
.negativen’ Gefiihls der Achtung’®) prinzipiell keinen Erkldrungs- oder
Begriindungswert in seiner Ethik einrdumte. Wie KANT verwahrte sich auch
SCHELER gegen ¢in psychologisches Verstindnis von Moral, um einerseits
ein blof subjektives oder eudidmonistisches Interesse von moralischen Ent-
scheidungen fernzuhalten und andererseits moralische Werte nicht in Sach-
oder Giiterwerten aufgehen zu lassen. Der Widerstand gegen psychologi-
sche Einmischung in die ethische Diskussion resultierte einmal aus der
Annahme, der Gegenstand der Psychologie sei identisch mit dem bloB Sub-
jektiven im Menschlichen - der Sinnlichkeit, dem alltdglichen Gefiihl, der
inneren Wahrnehmung oder einem moralischen Sinn — denen keine Ge-
setzmibigkeit, keine wahrheitsstiftende Potenz, kein Erkenntnis- und Gel-
tungswert zuzubilligen sei, zum anderen, falls es der Psychologie gelingen
sollte, sich als Wissenschaft zu deklarieren und zu etablieren, ficle sic als
Wissenschaft unter das ,, sumesche Gesetz “.

Dieses Gesetz, das seinen Namen der folgenschweren Erkenntnis David
HuwmeEs verdankte, namlich dass aus der Erkenntnis von Dingen und Sach-

50 Vgl a.a.0.,S. 386 ff.
51 Vgl aaO,8S. 42.
52 Vgl. KaNT, Kritik der praktischen Vernunfi, a.a.0., Bd. 6, S.195.
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verhalten prinzipiell keine Wertgesichtspunkte abgeleitet und also aus theo-
retischer Forschung keine Maximen fiir moralisches Handeln gewonnen
werden konnten®®, hatte zur Folge, — was populire Appelle wie der eingangs
erwiahnte, nicht hinreichend reflektieren — dass fortan die Bereiche der
theoretischen Seinserkenntnis und der lebensweltlich relevanten Werterfah-
rung auseinander fielen und die sogenannten praktischen Disziplinen wie
Morallehre, Asthetik und Pidagogik mit bislang nicht gekannten
Problemen konfrontierten.

An diesem Punkt méchte ich HERBART wieder einschalten, der dem ,, hume-
schen Gesetz“ weit radikaler Rechnung zu tragen suchte als KANT, und
nach KANT mit einer Losung auf das Auseinanderfallen der Bereiche des
Seins und des Sollens, des Realen und des Idealen, reagierte, die KANT
seinerzeit zu einer agnostischen Einstellung veranlasst hatte. KANT stimmte
zwar der Diversitit von Seinserkenntnis und moralischem Sollen, micht
jedoch der Forderung HUMES zu, die Moral zukiinftig nicht an die Vernunft,
sondern an das Gefithl zu binden. Stattdessen entschloss sich KANT, das
theoretische Wissen prinzipiell einzuschrianken, um fiir den (religiésen)
Glauben wieder Platz zu bekommen!® Das Motiv fiir diese agnostische
Haltung war dic Konsequenz des Gedankens, dass, wenn Verstand und
theoretisches Wissen uns in Fragen der Moral und der Religion nicht leiten
konnen, sie dann aber auch nicht dazu verwendet werden diirfen, amorali-
schen und atheistischen Erkenntnissen’ Vorschub zu leisten. Eine solche,
hinter die Aufkldrung wieder zuriickfallende, den Wissensfortschritt prinzi-

53 Der entscheidende Abschnitt findet sich im 3. Buch ,,Ein Traktar iiber die menschliche Na-
tur* (1973), Hamburg S. 211 und soll hier wegen seiner anhaltenden Wirkung in voller Linge
zitiert werden: ,, [n jedem Moralsystem, das mir bisher vorkam, habe ich immer bemerkt, daf
der Verfasser eine Zeitlang in der gewéhnlichen Betrachtungsweise vorgeht, das Dasein
Gottes feststellt oder Beobachtungen iiber menschliche Dinge vorbringt. Plotzlich werde
ich damit iiberrascht, dass mir anstatt der iiblichen Verbindung von Worten mit ,ist’ und ,ist
nicht’ kein Satz mehr begegnet, in dem nicht ein ,sollte’ oder ,sollte nicht’ sich fiinde. Die-
ser Wechsel vollzieht sich unmerklich; aber er ist von grdfiter Wichtigkeit. Dies sollte oder
sollte nicht driickt eine neue Beziehung oder Behauptung aus, mufl also notwendigerweise
beachtet und erklirt werden. Gleichzeitig mufi ein Grund angegeben werden fiir etwas, das
sonst ganz unbegreiflich scheint, ndmlich dafiir, wie diese neue Beziehung zuriickgefiihrt
werden kann auf andere, die von ihr ganz verschieden sind. Da die Schrifisteller diese Vor-
sicht meistens nicht gebrauchen, so erlaube ich mir, sie meinen Lesern zu empfehlen; ich
bin itberzeugt, dass dieser kleine Akt der Aufmerksamkeit alle gewohnlichen Moralsysteme
umwerfen und zeigen wiirde, dass die Unterscheidung von Laster und Tugend nicht in der
blofien Beziehung der Gegenstinde begriindet ist, und nicht durch die Vernunft erkannt
werden kann.”

54 Vgl. KANT, Vorrede zur 2. Auflage der ,, Kritik der reinen Vernunft“, a.a.0., S. 33.
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piell begrenzende Haltung konnte nach HERBART aber nicht mehr akzeptiert
werden.

Verschiedentlich betonte HERBART in seinem Werk. ,, Niemals folgt ein Sein
aus dem Sollen, und niemals. ein Sollen aus dem Sein.“> ,Es giebt also
kein Prinzip des Wissens, worin Werth und Realitdt beisammen wdren. 36
Erkenntnis und Begriindung der Werte darf nach HERBART aber auch nicht,
wie KANT dies wollte, in der Metaphysik verankert werden. Das resultierte
aus HERBARTs Auffassung von Metaphysik, die in keiner Weise eine ir-
gendwie anders geartete, jenseitige ,,infelligible Welt™ abbilden sollte,
vielmehr als eine Methode zu verstehen sei, die das in der Erfahrung Gege-
bene (die Formen der Wahrnehmung und die in der Wahrnehmung gegebe-
nen Eigenschaften) der Dinge zunehmend, das hief mit Fortschreiten der
Wissenschaft, von immanenten Widerspriichen befreien sollte.

Was die niihere Aufklirung der ethischen Urteile anbelangte, waren hier
nicht Widerspriiche zu bereinigen, sondern in Rechnung zu stellen, dass sie
(neben der logischen Verdeutlichung der Begriffe) stets und unmittelbar
von Gefiihlen des Beifalls oder des Missfallens begleitet werden. Nach
HERBART hingen Asthetik und Ethik ihrem Ursprung nach weder mit der
Metaphysik, noch mit der Realerkenntnis zusammen, vielmehr werden wir
durch die Realititserfahrung lediglich veranlasst, ,, uns Begriffe vorzustel-
len, welche, ohne alle Riicksicht auf ihve Realitdt, den Beifall oder das
Mipfallen erwecken. <

Beziiglich des psychologischen Ursprungs dsthetischer Urteile musste wohl
davon ausgegangen werden, dass wir als Menschen prinzipiell dazu befé-
higt sind, die reale Erfahrung der Dingwelt durch unser Vorstellungsver-
mogen, unsere Einbildungskraft oder unsere Phantasie zu iberschreiten,
und dies scheint HERBART sowohl fiir die individuelle Entwicklung als auch
fiir die historische Kultur- und Gesellschaftsentwicklung angenommen zu
haben. Allerdings muss man, was die Aufkldrung des Ursprungs der 4sthe-
tischen und ethischen Urteile anbelangt, den positiven Stellenwert hinzu-
nchmen, den HERBART (entgegen KANT) der teleologischen Naturauffas-
sung als eines in sich geordneten Ganzen einrdumte und den negativen in
Rechnung stellen, den er den Postulaten erfahrungsfreier, weil erfahrungs-

55 Vgl a.a.O,Bd. 3, § 121, S.358.
56 Vgl.aa.O., §124,S.382.
57 AaOQO,§8,8. 52
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vorgingiger Verstandesbegriffe, erfahrungsanleitender Formen und meta-
physischer moralischer Prinzipien erteilte, die HERBART (wie nach ihm
wieder BRENTANO) allemal als bloBe ,, Vorurteile “ entlarvte.>® Gewisser-
mafen in Kontrast zu diesen transzendentalen Annahmen stand KANTs
Pessimismus beziiglich menschlicher Befdhigung zur Moralitit und der
Moglichkeit, diese durch erzicherische MaBnahmen zum Besseren zu wen-
den, worauf weiter nnten zuriickzukommen sein wird.

HERBART stand mit seinen Uberlegungen, dass, wenn das Werterlebnis (das
Gefiihl des Beifalls respektive Missfallens) nicht aus einem Jenseits des
Realen herzuleiten sei, im Diesseits zu griinden ist, in Ubereinstimmung
mit derjenigen philosophischen Tradition, auf die KANT mit seiner Ethikbe-
griindung negativ und abschligig reagiert hatte. In historischer Perspektive
antwortete KANTs formale Ethikbegriindung, die auf das freie Vernunftwe-
sen setzte und Gefiihle prinzipiell aus der ethischen Grundsatzbestimmung
ausschloss, auf die englische Moralphilosophie des beginnenden 18. Jahr-
hunderts. Bereits zu dieser Zeit setzen sich die Gedanken durch, dass Moral
cinerseits unabhingig von Religion anthropologisch-psychologisch im
menschlichen Wesen zu griinden sei, andererseits wurde neben der Ver-
nunft (der verniinftigen Einsicht) jetzt zunchmend den Gefiihlen des Wohl-
wollens, der Sympathie, des Mitleids oder einem moralischen Sinn Bedeu-
tung beigemessen.” Wihrend der Initiator der Gefithlsmoral, Lord
SHAFTESBURY, das Wirken des moralischen Sinns in Analogie zu dem Sinn,
mit dem wir die Schonheit unserer von Gott geschaffenen Welt wahrneh-
men, fiir die Nachfolgenden noch zu idealistisch formuliert hatte, setzte
David HUME secinen ganzen Scharfsinn daran, die Gefiihlsmoral seines
Vorgingers begrifflich schirfer zu fassen und in psychologisch nachvoll-
ziehbarer Weise im menschlichen Gemiit zu verankern, sich abgrenzend
sowohl gegen den Platonismus als auch gegen den cthischen Rationalismus
oder den ethischen Naturalismus, einer Spielart des ersteren. Wenn HUME
»aus der Tatsache der moralischen Indifferenz des Universums folgerte,
dass wir das Kriterium der Bewertung in uns selbst finden“®, scheint
HERBART noch eine andere Losung, gewissermaben einen Kompromiss
zwischen SHAFTESBURY und HUME, im Auge gehabt zu haben, die weder
die subjektivistische Position (Kriterium der Bewertung a/lein in uns) favo-

58 Vgl HERBART, Kurze Enzyklopidie der Philosophie aus praktischen Griinden, § 211, S. 313.
59 Vgl. Philosophie des 18. Jahrhunderts (2000), (hg. v. L. KREIMENDAHL) Darmstadt.
60 Vgl. dazu E. TOPTISCH/G. STREMINGER (1981), Hume, Darmstadt, S. 119.
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risierte, noch in einem strikten Sinne fiir Werte an sich plidierte, insofern
Werte vornehmlich, wenngleich nicht ausschlieflich, dem menschlichen
schopferischen Wirken entstammen lief. Man kénnte diese Position folgen-
dermafen umschreiben: Die Wende von der Vernunfts- zur Gefithlsmoral
koénnte aus dem zutreffenden Gedanken entstanden scin, dass wir, wenn die
Erkenntnis des Seienden und das Erfassen des Qualitativ-Werthaltigen
logisch nicht auscinander abgeleitet werden konnen, beide letztendlich in
unterschiedlichen Weisen der menschlichen Wahrnehmung und in unter-
schiedlichen Weisen des Urteilens wurzeln miissen. Dieser Gedanke befand
sich durchaus im Vorfeld der spiter von Franz BRENTANO entworfenen
Konzeption der Intentionalitdt des Bewusstseins, die davon ausging, dass
wir in unserem Bewusstsein (mit unseren Bewusstseinsakten) unferschied-
lich, in je anderer Weise — vorstellend, urteilend und wertend — auf Objekte
gerichtet sind.®'

Wenn die Metaphysik sich nach HERBART mit den Widerspriichen, die sich
aus der naiven Wahrnehmung der Welt und der logischen Verarbeitung, das
heibt, der philosophischen Verarbeitung der Welterfahrung ergeben, zu
befassen hat, Psychologie dagegen mit der evidenten Zustim-
mung/Ablehnung Asthetischer Relationen, dann hatte der von HERBART
wenig geschitzte David HUME auch diesbeziiglich einen wichtigen Hinweis
gegeben, wenngleich aus einer anderen, skeptischen Grundposition heraus,
indem er die Doppelfunktion unserer Phantasietitigkeit in Richtung auf
Real- und Idealerkenntnis herausstrich. HUME hatte an zahlreichen Stellen
seines philosophischen Hauptwerkes darauf hingewiesen, wie viel und wie
hiufig unsere denkende Einbildungskraft (Phantasie) dem angeblich real
Wahrgenommenen Erginzendes hinzufiigt und dadurch Widerspriiche
erzeugt, andererseits jedoch diesel/be Phantasie in ihrem Hinwegschreiten
iiber das real Wahrgenommene ideale Gebilde wie die geometrischen Figu-
ren, aber eben auch Musterbeispicle idealer dsthetischer Relationen, wie die
konsonanten Tonverhiltnisse, hervorbringt.”> In HERBARTS tonpsychologi-

61 Vgl. BRENTANO,(1973), Psychologie vom empirischen Standpunkt, , Bd. 1, Hamburg, S. 124
f.

62 Vgl. besonders den 7. Abschnitt in, Ein Traktat tiber die menschliche Vernunft (1973), Ham-
burg, Erstes Buch, S. 341 ff.; was die positive Wirkung der Einbildungskraft und den Hinweis
auf die musikalischen Intervalle anbelangt vgl. a.a.O., S. 68. HUME fiihrt hier aus, dass unsere
vermeintlich apriorischen idealen MaBstéibe fur Raum, Zeit, Quantitit (Bewegungsmessung)
und Qualitit wie Licht und Ton auf perfektionierter Fiktion beruhen, auf einem tber die
Wirklichkeit hinausgetricbenen Vergleich in sich dhnlicher Teile. Dieser Gedanke weist auf
den Stellenwert der Reihenbildung bet HERBART voraus.
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schen Schriften spielte letzterer Gedanke eine bedeutende Rolle, nur dass
der Psychologe HERBART schirfer als HUME zwischen ,, Wahrnehmen*,
Denken und ,, Phantasie“ zu unterscheiden suchte, und erkenntnistheo-
retisch ausdriicklich den Realismus gegen den Idealismus BERKELEYS und
den Skeptizismus HUMESs ins Spiel brachte. Das hing nicht zuletzt damit
zusammen, dass HERBART gegen KANT (aber diesbeziiglich in Einverneh-
men mit HUME) den Formen der Raum- und Zeitwahrnehmung den apriroi-
schen erfahrungsvorgdngigen Charakter bestritt, ihnen sowohl eine realisti-
sche als auch eine wahrnehmungspsychologische und asthetische Seite
abzugewinnen vermochte; Raum und Zeit also nicht allein fiir die Ding-
wahrnehmung, sondern auch noch fiir die Untersuchung der isthetischen
Wahrnehmung respektive fiir die mit der Raum- und der Zeitwahrnehmung
verbundenen Kinste, wie beispielsweise Architektur als Raumkunst, Musik
als Zeitkunst, in Anspruch genommen werden konnten.®

Was HERBART also veranlasst haben konnte, sich nicht auf HUME zu beru-
fen, war dessen im ganzen skeptische Grundeinstellung und sein ,, epistemo-
logischer Pessimismus®, der die , geniale Verteidigung“ der HUMEschen
emotionalen Grundlagen der Moral® auch wieder glaubte in Frage und zur
Diskussion stellen zu miissen.®”® Zunichst scheint HERBART ausgewertet zu
haben, dass KanTs Ablehnung der Gefithlsmoral mit seiner, in seinem Ide-
alismus begriindeten Abwehr gegen eine teleologische Weltauffassung in
Zusammenhang stand, die sich auf den wahrnehmbaren qualitativen Wert
des Schénen stiitzte®, dessen wir nach Meinung HERBARTs zur Kriftigung
der Religion aber durchaus bediirfen. Fiir HERBART scheint aber auch von
nicht geringer anthropologischer Bedeutung gewesen zu sein, dass eine
pessimistische Grundeinstellung dem Menschlichen gegeniiber, wie KANT
sie bereits in einer bedeutenden vorkritischen Schrift in deren groBartigem
Pladoyer fiir naturwissenschaftlich-mechanische und in entschiedenster

63 Vgl HERBART, 2.2.0., Bd. 7. S. 190.
64 Vgl dazu R. DE SOUSA (1997), Die Rationalitit des Geflihls, Frankfurt/M, S.486.

65 Vgl. D. HUME (1972) Eine Untersuchung iiber die Prinzipien der Moral, IX. Abschnitt
(SchiuB) S. 128, wo HUME ein fiir die Erkenntnisse der Moralphilosophie in Vergleich mit der
naturwissenschaftlichen Erkenntnis ungiinstiges Urteil fallt.

66 Vgl. HERBART, a.a.0., Bd. 3, Anhang, § 14,S. 47: , Systemen, die sich zu Idealismus neigen,
oder auch nur, (wie das kritische) die Grenze zwischen Idealismus und Realismus verken-
nen, muss die Teleologie verloren gehn, sofern sie Mehr andeutet, als einen Widerschein
des Princips von Gesetzmdssigkeit und Ordnung, welches sich in und mit dem Bewusstsein
der eigenen Verniinftigkeit, unmittelbar ankindigt.
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Weise gegen teleologisch-dsthetische Naturerkenntnis in einer fast ab-
stobenden Weise zum Ausdruck gebracht hatte®’, zuletzt in der Religions-
schrift, in der KANT nun vom ,, #adikal Bésen” im Menschen handelte und
alle optimistisch-padagogische Tétigkeit im Hinblick auf eine Verbesserung
des Menschen als Illusion entlarvte, wiederholt hatte®™, niemals zu einer
erzieherischen Entwicklung von Moral wiirde beitragen kénnen. Wie immer
die von KANT gefassten apriorischen erfahrungsvorgiingigen Bedingungen
von Moralitit formuliert worden waren, (wie sie insbesondere in KANTs
Votum fiir eine absolute, grundlose, schrankenlose und letztlich nicht er-
kliarbare Freiheit in der Tiefe des menschlichen Gemiit zum Ausdruck ka-
men), spielten nicht nur diese metaphysischen Annahmen, sondern cben
auch KANTs Menschenbild und seine pessimistischen psychologischen Vor-
annahmen mit.

Wenn HERBART also ecinerseits ebenso wie KANT eine empirische Begriin-
dung der Moral zuriickwies, sich aber andererseits entschieden dagegen
aussprach, die Ethik aus der Metaphysik herleiten zu wollen, so resultiert
dies aus seiner Auffassung von Psychologie, dic zwischen Metaphysik und
Erfahrung zu vermitteln hat. KANT hatte ja nicht nur eine Herleitung mora-
lischer Maximen aus den Lebensbedingungen und Lebensgewohnheiten der
Menschen, sondern eben auch die Begriindung der Moral mittels psycholo-
gischer Erkenntnisse ausdriicklich abgelehnt. Dagegen verstand HERBART
unter Psychologie nicht wic KANT eine blofe Erfahrungswissenschaft, die
sich mit dem Aufsammeln von Fakten zu begniigen hatte, uns jedoch nie-
mals etwas Neues, das Alltagswissen Erweiterndes bicten konnte. HERBART
begriff die Psychologie zusammen mit der Naturlehre als angewandte Me-
taphysik und iibertrug beiden dic Aufgabe, nicht etwa cin ideales Reich
jenseits der Erfahrungswirklichkeit zu konstruieren, sondern widerspriichli-
che Grundbegriffe aufzukliren.”® Beziiglich der Ethik betraf dies den von
KaNT eingefithrten Begriff des ,, radikal Bosen®; die Frage nach dem Ur-

67 Vgl. KANT , Allgemeine Naturgeschichte und Theorie des Himmels, oder Versuch von der
Verfassung und dem mechanischen Ursprunge des ganzen Weltgebidudes nach Newtonschen
Grundsitzen®, a.a.0. Bd. 1, S. 377: Von den Bewohnern der Gestirne, wo KANT die Menschen
als Spezies mit Lausen vergleicht (S. 379).

68 Vgl.a.a.0,Bd. 7,8.665f
69 Vgl. HERBART, a. 2. O,, Bd. 3, § 127, 8. 385 {.
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sprung des Bosen (als ein Widerstreben gegen das Sittliche) erforderte nach
HERBART die Hinzuziehung der Psychologie.”

Der von HERBART gegen KANT erhobene Kritikpunkt ist nun freilich auch
der Grund, warum die moderne psychologische Geschichtsschreibung sich
nicht mehr fiir HERBART zu erwirmen vermag, seit sie sich namlich von der
Philosophie getrennt hat und durchaus als eigenstindige, wenn auch mehr
oder weniger theoriclose Wissenschaft gelten will. HERBART beanstandete
auf der einen Seite, dass KANT sich mit einer empirischen Psychologie be-
gniigte, wo eine rationale erforderlich gewesen wire, zum anderen insi-
stierte er auf das Ungeniigen dieser Psychologie, beispiclsweise die willkiir-
liche Einfithrung und Verwendung von Seelenvermégen, was die Psycho-
logie schierer Beliebigkeit auslieferte und sie in eine Mythologie verwandle.
Den (Pyrrhus-)Sieg in diesem Streitpunkt, den Status der Psychologie be-
treffend, hat aber nicht HERBART, sondern KANT davongetragen. Bemer-
kenswerterweise machte sich die Psychologie auf breiter Basis KANTs Auf-
fassung von Psychologie zu eigen, dass sie ndmlich als empirische nicht
geniige, um in genuin philosophischen (das hief mnach KANT:
transzendentalen) Angelegenheiten mitsprechen zu kénnen, und dass sie als
rationale Psychologie infolge der Ermangelung eines ,,objektiven” Gegen-
standes keinen Anspruch auf cine cigenstindige Wissenschaft machen
konnte. Also befreundete sie sich mit dem Status blober Empirie und
schloss sich jenen an, die in der Metaphysik ohnehin nur etwas ganz und
gar Obsoletes sahen.

KanTs Vorgabe hatte entscheidende Konsequenzen nicht nur fiir das
Selbstverstindnis der Psychologie, sondern auch fiir die Einschitzung der
Psychologic von Seiten der Philosophie.”’ Becindruckt von dem neuen

70 Vgl. Lehrbuch zur Einflihrung in die Philosophie, § 3, S.43; bemerkenswerter Weise ist der
Ursprung des Bosen nach HERBART nicht im menschlichen Gemiit (wie KANT annahm), son-
dern in driickenden gesellschaftlichen Verhiltnissen zu suchen.

71 Tonangebend fiir dieses Verstindnis von Psychologie war der Neukantianer F. A. LANGE. Sein
Schlagwort von der ,, Psychologie ohne Seele”, das ihn berithmt machte, rithrte aus der Verle-
genheit, nach KANTs vernichtendem Urteil iiber die rationale Psychologie den ,, Resterschei-
nungen” ehemaliger Seelenkunde ein wissenschaftlich vertretbares Plitzchen zu bestimmen:
Also nur ruhig eine Psychologie ohne Seele angenommen; es ist doch der Name noch
brauchbar, solange es hier noch irgend etwas zu tun gibt, was nicht von einer anderen Wis-
senschaft vollstandig mit besorgt wird.” Vgl. Geschichte der Materialismus (1974) Frank-
furt/M., S. 823. — Dass es dieses ,,irgend Etwas im Grunde nicht gibt“ und Psychologie nach
transzendentalen Vorstellungen auf Physiologie zu reduzieren ist, vertrat wiederum der Neu-
kantianer P. NATORP. Vgl. NATORP (1893) in, Zu den Vorfragen der Psychologie, Philosophi-
sche Monatshefte, XVIIL, S. 611.
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transzendentalen Ansatz setzte sich KaNTs antipsychologische Auffassung
picht nur in dem der Lehre KANTs verpflichteten Neukantianismus durch,
sondern machte auch bei den Vertretern der neuen ,,franszendentalen
Phdnomenologie“, bei HUSSERL und seinen Schiilern, wie weiter oben
angedeutet, Eindruck; sie sorgten auch dafiir, dass das abwertende Wort
,, Psychologismus“” fortan in allen Varianten idealistischer Philosophie
gern gehért und zum Schaden der Weiterentwicklung der wissenschaftli-
chen Psychologie verwendet wurde, dass sich dariiber hinaus die Bezeich-
nung Phinomenologie weltweit in dem von HUSSERL konzipierten Sinn
durchsetzte.” Die Psychologie in Deutschland identifizierte sich im ausge-
henden 19. Jahrhundert zuletzt weitgehend mit der empiristischen Auffas-
sung, die KANT der Psychologie als ,bloss aufsammelnde Disziplin® iibrig
gelassen hatte. Warum sie mit dieser letztlich theorielosen Grundeinstellung
dennoch sehr erfolgreich wurde, steht auf einem anderem Blatt. Es sollte
jedoch zu denken geben, dass die grofe Chance, dic HERBART mit einer
differenzierten wissenschaftlichen Untersuchung der menschlichen Wahr-
nechmung, die neben dem visuellen Sinn erstmals auch die Besonderheit der
Wahrnehmung der Tonwelt fiir Erkenntnislehre und Psychologie heraus-
strich, und damit eben sehr wohl den traditionellen Begriff von Wahrneh-
mung und Erkenninis in einem durchaus strikten Sinn erweiterte, Unter-
schiede in der Dingwahrnehmung und Wahrnehmung des Schonen respek-
tive des moralisch Guten fiir eine kiinftige Psychologie eréffnet hatte, so-
wohl durch die dem Idealismus nahestehende ,, transzendentale Phdnome-
nologie , als auch in der jetzt zunchmend FuB fassenden Ara des Positivis-
mus und Naturalismus vernichtet wurde.

Zugegebenermafien muss man einerseits HERBART etwas anders als in der
iiblichen Weise lesen, wenn das Problem der Wahrnehmung als ein in der
Tat zentraler Aspekt seiner Lehre in Sicht kommen soll, andererseits darf
nicht verschwiegen werden, dass der Terminus ,, Wahrnehmung “ einer der
komplexesten innerhalb der psychologischen Terminologie ist; und obwohl
gerade an die psychologische, begriffliche und empirische Aufklarung der
ninneren” und ,,duferen” Wahrnehmung, vornehmlich innerhalb der

72 HUSSERL handelt im 1. Bd. der Logischen Untersuchungen (1928) Halle a. d. Saale ausfiibr-
lich vom ,, Psychologismus “.

73 Vgl. dazu P. JANSSEN (1989) Artikel , Phinomenologie” in Historischem Warterbuch der
Philosophie (hg. v. J. RITTER/K. GRUNDER) Bb. 7, Sp. 498 f.
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BRENTANOschule, viel Fleif und Miihe verwendet wurde’®, sind diese Ter-
mini aus der modernen Psychologie so gut wie verschwunden. Allem An-
schein nach hat die Psychologie im Hinblick auf cine differenzierfe Analyse
der Wahrnehmung resigniert, diese an Psychophysik und Physiologie dele-
giert und sich auf die Erforschung allgemeiner Wahrnehmungsgesetze zu-
riickgezogen.

Dem wire entgegen zu halten, dass sich bei HERBART (erstens) Ansitze
finden, der inneren Wahrnehmung die Kategorien nachzuliefern, die KANT
lediglich zur Bestimmung der dufieren Wahrnehmung gesucht hatte’”,
(zweitens) erinnerte HERBART daran, dass wir ausser dem visuellen Sinn der
Seinserkenntnis auch idrend begegnen, (drittens) trug er dem unterschied-
lichen Gewahrwerden von Sein und Wert Rechnung, die er arbeitsteilig an
Metaphysik und Psychologie delegierte.

Jedoch darf auch nicht verschwiegen werden, dass es schwierige und unge-
l16ste psychologische Probleme in der dsthetischen Konzeption HERBARTS
gibt, die vornechmlich aus der mangelhaften Aufklarung der kognitiven und
emotionalen Anteile der asthetischen und ethischen Urteile rithren, die
unscharfe Ubergiinge im fithlenden und im urteilenden Verhalten betreffen.
HERBART scheint das Problem ihrer Kldrung wohl gesehen, aber nicht als
dringliches erkannt zu haben; nach seinen metapsychologischen Voraus-
setzungen der einen psychologischen Grundklasse (der Vorstellungen) wer-
den alle Vorstellungen immer von Gefiihlen begleitet, und sind in alle Ge-
fithle Vorstellungen involviert. Aber auch HERBART sah sich (erstens) ver-
schiedentlich mit dem Problem konfrontiert, in welchem Mabe oder in wel-
cher zeitlichen Aufeinanderfolge Gefiithie oder Urteile fiir das dsthetische
und ecthische Erleben von ausschlaggebender Bedeutung werden’®; (zwei-
tens) erkannten die Psychologen der nachfolgenden Generationen sehr wohli
die Relevanz des Problems und sahen sich erneut vor das Problem der Klas-
sifikation des Psychischen gestellt, insbesondere Oswald KULPE suchte nach
LotzE und BRENTANO dem Gefithl wieder zu psychologischer Eigenstin-
digkeit zu verhelfen’’; (drittens) zeigt die jiingste aktuelle Situation, dass
gerade die psychologische Feinarbeit die Unterscheidung von Emotionalitit

74 Vgl. beispielsweise C. STUMPF (1939-40), Erkenntnislehre, S. 207-350.
75 Vgl. HERBART, a.a.0., Bd.6, § 113, S. 219 ff.

76 Vgl hierzu Lehrbuch zur Psychologie, a.a.0., § 237, S. 163.

77 Vgl. O. KULPE (1887), Zur Theorie der sinnlichen Gefiihle, Leipzig.



92

und Rationalitit/Kognition fordert, weil sie von grofiter Bedeutung filr die
Behandlung der Wertfrage ist. Ich werde auf diesen aktuellen Punkt weiter
unten nochmals kurz eingehen, zuvor ist aus historischer Sicht zu resiimie-
ren:

*

In historischer Perspektive ldsst sich eindeutig belegen, dass das rege Inter-
esse der Philosophen des 19. Jahrhunderts an der Verbindung zwischen
Gefiihl und Werterleben — weit iiber dsthetische Fragen hinausgehend — in
der Tat auf HERBARTS Initiative zuriickgeht, dem Werterleben ein intuitiv-
evidentes Wahrnehmen im Unterschied zur Dingwahrnehmung und zu
theoretisch-begrifflicher Erkenntnis, beizulegen. Dem Zerlegen komplexer
Begriffe bis auf ibre elementaren Gegebenheiten, das HERBART der Kompe-
tenz der metaphysischen Analyse iibertrug, setzte er das Wahrnehmen von
Relationen, von ésthetisch bedeutsamen Musterbeispielen, wie weiter oben
angedeutet, entgegen.

Es war Hermann LOTZE, einer der ecinflussreichsten Philosophen seiner
Zeit, der trotz aller Kritik an Ontologie und Psychologie HERBARTs den
Versuch HERBARTS aufgriff, die Idealitit von Werten erncut zur Diskussion
zu stellen’®, und STUMPF betonte in seiner Wiirdigung LOTZEs, dass LOTZE
trotz aller kritischer Auseinandersetzung mit HERBART ihm ,,in einem Ge-
biete methodisch ganz und gar gefolgt |seil, und zwar in dem Gebiete, das
ihm sogar fiir die Metaphysik die tiefsten Wurzeln zu enthalten schien, im
Gebiet der Ethik. “” LoTzE diirfte auch zu verdanken sein, dass der musik-
dsthetische Ansatz HERBARTs die ihm gebiihrende philosophische Wiirdi-

78 LOTZE hat in vielfacher Weise Gedanken HERBARTSs weitergefiihrt,(vgl. dazu M. NATH (1892)
Die Psychologie Hermann Lotzes in ihrem Verhdltnis zu Herbart, Halle a. d. Saale) wenn-
gleich in einer zum Teil iibertrieben kritischen und im Ganzen wohl auch in einer den wahren
Sachverhalt nicht immer treffenden Einstellung gegen HERBART. Vgl. dazu R. PESTER (1997),
Hermann Lotzes Wege seines Denkens und Forschens, Wirzburg, besonders das Unterkapi-
tel: ,,Im Niemandsland zwischen Schein und Sein: Herbarts Ontologie als Stein des An-
stoffes”, S. 118 ff. W. HENCKMANN identifizierte HERBARTs Begriff der Asthetik der Sache
nach damit, ,,was spdter von Herbarts Schiiler Lotze als ,Wertphilosophie’ bezeichnet
wurde. “ (A.a.0., S. XXXVII) In der Tat unterschied HERBART scharf (wie spater LOTZE) das
Werturteil als ein selbstindiges, von anderen Urteilen unabhéngiges Phinomen des Bewusst-
seins, ,,das weder als ein logisches noch als ein metaphysisches Urteil aufgefafit werden
darf“

79 Vgl. STUMPF (1918), Zum Gedichtnis Lotzes, Kant-Studien, 22, S. 16.
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gung erfuhr und auf breiterer Ebene wahrgenommen wurde.* Carl STUMPFs
weltberithmte zweibidndige ,, Tonpsychologie “ (1883 und 1890 erschienen)
wire ohne die diesbeziiglich geleistete Vorarbeit HERBARTs wohl kaum zu
Stande gekommen. Franz BRENTANO berief sich in seiner berithmten Ab-
handlung ,, Vom Ursprung sittlicher Evkenntnis“ 1889 ausdriicklich auf die
von HERBART vor ihm vertretene Evidenz der Gefiihls- und Werterlebnisse,
eines richtigen Liebens und Hassens, und brachte diese in Analogie zur
Evidenz wahrer und falscher Urteile.®' Carl STUMPF fiihrte den Faden in der
Diskussion iiber objektive Werte weiter und kam Max SCHELER mit dem
Hinweis auf eine wohlgegriindete materiale Wertethik anstelle der kanti-
schen formalen Ethik noch zuvor.®® ScHELER wiederum bezog sich aus-
driicklich, was die Bedeutung vom Werten an sich anbelangte, auf
BRENTANO.*® Allerdings regte LOTZE auch zu einer ganz anderen Betrach-
tung der Wertphilosophic innerhalb der siidwestdeutschen Schule des Neu-
kantianismus an, die den Wertbegriff wiederum in keinerlei Verbindung
mit der Psychologic gebracht sehen wollte.®*

Wenn in einer kiirzlich erschienen, sehr lesenswerten Publikation ameri-
kanischer Provenienz nochmals intensiv fiir cine Ethik wahrnehmbarer
Werte anstelle der formalen Pflichtethik KanTs geworben und der Versuch
unternommen wurde, die wahrnehmbare ,, Objektivitat“ von Werten plausi-
bel zu machen, dann wusste der Autor, Ronald DE Sousa, zwar, wie hiufig,

80 Vgl. LOTZEs diesbeziigliche kritische Wiirdigung in, Geschichte der Asthetik in Deutschland
(1868), Miinchen, S. 225 ff. und 461 ff.

81 Vgl. BRENTANO (1969), Vom Ursprung sittlicher Erkenntnis, Hamburg, verglich verschie-
dentlich die ethischen Auffassungen HUMEs und HERBARTS mit der seinen und gab mal mehr
dem einen, mal mehr dem anderen ,Vorlaufer’ den Vorzug. So hief es an einer Stelle: ,, Und
noch néher kommt der Sache nach Herbart, wenn er vom evidenten Geschmacksurteil
spricht (nur dass diese eigentlich keine Urteile, sondern Gefiihle sind, und darum auch
nicht evident, sondern nur etwa dem Evidenten analog genannt werden sollten) und wenn
er das Schéne dem blofi Angenehmen entgegensetzt und jenem im Unterschied von diesem
Allgemeingiiltigkeit und unleugbaren Wert zuschreibt.“ (S. 72-73) Und wenn BRENTANO
sich kritisch gegen HERBART wandte, weil er sich ,,ins Asthetische verirrt” habe, raumte
BRENTANO dennoch ein: ,, Immerhin bleibt seine Lehre in gewisser Hinsicht der meinigen
wahrhaft verwandt [...].“ (S. 4)

82 Vgl C. STUMPF (1908), Rede zur Gedachtnisfeier des Stifters der Berliner Universitit, Vom
ethischen Skeptizismus, in, Philosophische Reden und Vortrige (1010), Leipzig, S. 197, be-
sonders S. 2212 f.

83 Vgl SCHELER (1971), Neue Problemstellungen der gegenwirtigen Ethik auf der Basis einer
philosophischen Werttheorie, in, Gesammelte Werke, a.a.0., Bd.1, S. 381 ff.

84 Vgl dazu OLLIG, H.-L. (1979), Der Neukantianismus, Stuttgart, S. 53 ff.
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so auch in diesem Fall, anscheinend nichts von Vorgingern in Europa, aber
der Sache nach war es in der Tat HERBART, der erstmals gegen die Allein-
herrschaft der formalen Pflichtethik KaNTs den Funken fiir eine neue ethi-
sche Betrachtung in Deutschland geziindet hatte, und der den Gedanken an
eine gehaltvolle, an Werten, nicht an Sollensforderungen orientierten Ethik,
weiter gereicht hatte. Im Unterschied zu naturwissenschaftlichen Eni-
deckungen und Erkenntnissen, die, einmal errungen, allem Anschein nach
nicht wieder verloren gehen, gibt es in geisteswissenschaftlicher Forschung
keine Patente fiir ,, Entdeckungen® und keine Garantie fiir ein einmal er-
reichtes Niveaun. Allem Anschein nach miissen wichtige Erkenntnisse im-
mer wieder neu ,, entdeckt” werden. Was DE SOUSA iiber die ,, Rationalitdt
des Gefiihls“® beibrachte, wurde der Sache nach bereits im ausgehenden
19. und im 20. Jahrhundert, auch die Begriffe der Intentionalitit und der
Teleologic betreffend, denen bei DE Sousa wieder eine wesentliche,
wenngleich geidnderte Bedeutung beifillt, von HERBART, BRENTANO,
STUMPF, SCHELER diskutiert und fiir die Annahme objektiver Werte ins Feld
gefiihrt.* Derartige Wiederholungen wiren vermutlich weniger an der
Tagesordnung, wenn geisteswissenschaftliche Forschung sich selbst ernster
nihme, vielleicht auch weniger Originalititsbestreben an den Tag legte als
vielmehr Sorgfalt in Bezug auf diec Gedanken ihrer Vorlaufer verwendete.®’

Es gibt freilich auch in der Komplexitit der Sache liegende Griinde genug
dafiir, warum es heute so schwer fillt, die entstandene Liicke argumentativ
wieder auszufiillen und nachzuweisen, dass wir mit dem Problem der Exi-
stenz von zeitlos geltenden Werten anders umzugehen haben, als an Reli-
gion und philosophische Autorititen zu appellieren, die das Problem an
sich existierender Werte gerade nicht 19sten. Ich bin auch nicht der Auffas-
sung, dass man je in wissenschaftlich vertretbarer Weise die Existenz von
Werten an sich wird nachweisen koénnen, und auch HERBART kann diese
Auffassung nicht fraglos unterstellt werden. Zur Aufklarung dieser Frage ist
meines Erachtens nicht die Wissenschaft, sondern die Philosophie und eine

85 Erschienen 1997 in Frankfurt/M.

86 Die gleichen Begriffe, Intentionalitat und Teleologie, spielen auch bei DE SOUSA wieder eine
wichtige Rolle.

87 Wie nachlissig sonst verdiente Forscher mit HERBARTs Lehre verfahren, zeigte Franziska
MAYER-HILLEBRANDT (1966) in, Einfithrung in die Psychologie der Kunst, Meisenheim am
Glan, in der sie sich fiir den absoluten Wert des Schénen aussprach, HERBARTs hingegen (auf
S. 203) auf die Position KANTs reduzierte.
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mit der Philosophie kontaktierende, nicht auf Messung und Experiment
eingeschrinkte und also weitsichtige Psychologie gefragt.

Der , springende Punkt“ licgt meines Erachtens immer noch an einer schér-
feren psychologischen Klirung jener Frage, wie wir Qualitativ-Werthaltiges
wahrnehmen und beurteilen, noch bevor wir uns Gedanken dariiber ma-
chen, wie die Wahrnehmung von Werten zu ¢iner sicheren Akzeptanz, die
das Handeln leitet, erzogen werden kann, wihrend der Terminus ,, Exis-
tenz“ dem philosophischen Wortstreit iiberlassen werden sollte. Psycholo-
gisch scheint, das Werterleben betreffend, ein sehr enger Zusammenhang
zwischen emotionalem Erleben und kognitivem Urteil zu bestehen, so dass
Akte des Beifalls, des Missfallens, der Anziechung und Abstofung, der Zu-
stimmung und Ablehnung in gleichem Mabe auch Rationales wic
Kognitives enthalten.

In der allzu wechselreichen kurzen Geschichte der Psychologie scheinen
wertvolle Erkenntnisse wieder verloren zu gehen und zweifellos war man
schon um einige Schritte weitergekommen, als man heute ist und somit der
Eindruck entstechen konnte, als sei man in der schwierigen Frage des Wert-
erlebens respektive des in es verwickelten Verhiltnisses von Kognition und
Emotion gar nicht von der Stelle gekommen® oder aber — auch fiir diese
Variante gibt es Beispicle — als gibe es in dieser schwierigen Frage kurz-
schliissige Patentlosungen, wie neuerdings von naturwissenschaftlicher
Seite suggeriert wird!

Merkwiirdigerweise beschiftigen die Einstellung zu Werten und das
Werterleben seit etwa 10 Jahren einen modernen Wissenschaftszweig, von
dem man die Losung dieser Frage am wenigsten erwarten wiirde und
meines Erachtens auch nicht erwarten kann — die Gehirnforschung. Dort
hat man neuerdings ein neuronales Subsystem entdeckt, das sogenannte
., limbische System “, das unsere Gefiihle hauptsichlich ohne unser Wissen,
also ,, unbewusst”, erzeugt und ein Organ innerhalb dieses Systems
ausfindig gemacht, den sogenannten Mandelkern (Amygdala), das, jenseits
bewussten Werterlebens, dieses auslost und steuert.® Hier ist nicht mehr

88 Vgl. dazu die Studien von R. REISENZEIN/W. SCHONPFLUG (1992), Stumpf’s cognitive-eva-
luative Theory of Emotion, in, American Psychologist, 47, S. 146-190.

89 Vgl. J. LEDOUX (1998), Im Netz der Gefiihle. Wie Emotionen entstehen, Miinchen, Wien, das
6. Kapitel, insbesondere S. 181, wo LEDOUX behauptet, dass die sogenannte Amygdala (der
Mandelkern) ,,in der Lage [sei], die emotionale Bedeutung sowohl einzelner Reize als auch
komplexer Situationen zu verarbeiten. Es ist im Grunde die Amygdala, die die emotionale



96

Zeit und auch nicht der Ort, diese unsiglich kurzschliissige ,, naturwissen-
schaftliche “ Patentlosung zu diskutieren®; sie verkauft sich glinzend im
Bestsellergewand und mit schlagkriftigen Titeln wie ,, Emotionale Intelli-
genz®' | die als Neuheit propagieren, was ja lingst bekannt war, némlich
dass Emotionalitit und Rationalitit sich schwer trennen lassen, aber
zweifellos beide fiir Lebensbewiltigung und Lebenssinnfindung, ja fiir den
Erhalt menschlicher Kultur, von Wichtigkeit sind. Die populire natur-
wissenschaftliche Literatur hebt auf philosophische Vorurteile ab, die es
freilich auch gegeben hat und die in einer wertenden Einstellung den
psychischen Phinomenen gegeniiber einer Uberbewertung des Rationalen
im Vergleich mit dem angeblich minderwertigen Emotionalen huldigten.”
Diese Spiclart des Rationalismus wurde aber bereits durch die
anticartesianische englische Philosophie und Psychologic des 18. Jahr-
hundert korrigiert und mit Ausnahme von KANT auch nicht wieder auf-
gelegt.

Man kénnte sich dabei beruhigen, dass, wie hiufig, eine in einem kleineren
Kreis lingst bekannte subtilere Sachlage nun in vergroberter Form und auf
breiterer Basis fiir ,neu’ ausgegeben wird, wenn nicht ein gréBerer Schaden
zu befiirchten wire, nimlich dass in dieser populdren Sicht der Dinge we-
sentliche Fragestellungen vernichtet wiirden, wie das menschliche Bewusst-
sein oder die mit Bewusstsein handelnde Person zur Unterscheidung zwi-
schen Faktenerkenntnis und Werterleben gelangt ist, und welche Bedeutung
dem Werterleben fiir die Entwicklung und Erzichung des menschlichen
Individuums und der menschlichen Gesellschaft, jetzt und in Zukunft, bei-

Bedeutung bewertet. Wenn auslésende Reize etwas ausiosen, dann hier.“ Es ist ja durchaus
wahrscheinlich, dass karperliche Organe an der Entstehung von kognitiver Bedeutung (Gehirm)
und Werterleben (limbisches System) irgendwie beteiligt sind, aber dass sie selbst Bedeutung
schaffen und Werterleben erzeugen, ist Unsinn. In dieser Sicht der Dinge wire menschliches
Bewusstsein eine vollig aberfliissige, rein epiphinomenale Nebenerscheinung, was selbst aus
biologisch-evolutionarer Sicht hochst unwahrscheinlich ist. Vgl. dazu DE SOUSA, a.2.0., S. 135
und das ganze 4. Kap.

90 Noch verkiirzter als LEDOUX argumentiert G. ROTH auf der Basis seiner konstruktivistischen
Theorie des Gehims in, Das Gehim und seine Wirklichkeit (1997); hier besteht die Funktion
des limbischen Gehirns ,,in der Bewertung dessen, was das Gehirn tut.” (8. 209) Auf S. 198
heifit es: ,,Jedes Lebewesen, auch ein einfaches, bendtigt in seinem Nervensystem dafiir eine
Instanz, welche dasjenige, was der Organismus tut, nach seinen Konsequenzen fiir den Or-
ganismus bewertet. “ (S. 198)

91 Vgl D. GOLMAN (1998), Emotionale Intelligenz, 8. Auflage(!), Miinchen.

92 Vgl dazu A. R. DAMASIO,( 1995), Descartes’ Irrtum Fiihlen, Denken und das menschliche
Gehim, Miinchen.
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fillt und beifallen wird. Die aktuelle Bedeutung dieser Fragen diirfte derzeit
unstrittig sein und die bis zur Absurditit vereinfachende naturwissenschatft-
liche Patentlésung, die Wertfrage in eine Frage der neurologischen Lokali-
sation und moglicherweise gehirnphysiologisch machbare Manipulation zu
verwandeln, sollte als ein keineswegs ungefidhrlicher Unsinn entlarvt wer-
den. Dieser Unsinn profitiert cinerseits von dem bislang immer noch wis-
senschaftlich fahrlissigen Umgang mit dem Begriff des Unbewussten, ande-
rerseits von der schwierigen Handhabung des ,, humeschen Gesetzes ™.

Die aus dem ,, humeschen Gesetz“ resultierende Unterscheidung zwischen
Faktenerkenntnis und Werterleben ist keineswegs nur als eine wissen-
schaftstheoretische Frage wnter anderen zu behandeln; sie hilt vielmehr
dazu an, iiber diese Frage noch hinauszugehen und klar zu stellen, dass
moderne Wissenschaft sich weder nur mit positiven Fakten zu befassen hat,
noch selbst ein reines oder ,, positives“ Faktum ist, sondern immer schon
etwas, das wir mit bestimmten Eigenschaften ausgestattet und im Lichte
bestimmter Wertgesichtspunkte gedeutet haben. Und so wenig dasjenige,
was wir als ,Psychologic’ ausgezeichnet haben, von sich aus durch be-
stimmte Aufgaben und Grenzen charakterisiert ist, so tief wurzelt auch in
unserer jeweiligen Gesellschaft und Kultur, welche Bedeutung, welchen
Wert wir der Naturwissenschaft, welche Bedeutung wir der Geisteswissen-
schaft einrdumen. Streng genommen kann es eine wertfreie Wissenschaft
nicht geben, weil Wissenschaft selbst einen, aber vielleicht nicht den héch-
sten Wert in der Hierarchie der Werte bedeutet. Auch die Gehirnforschung
kann keinen Erkenntnisprimat beanspruchen; zweifellos ist das Gehirn das
Organ, mittels dessen Erkenntnisse weitgehend zustande kommen; Sinn,
Bedeutung, Wert und Zicle der Erkenntnis, wie das Motiv der Erkenntnis-
suche, aber nicht aus Struktur und Funktion, Anatomie und Physiologie des
Gehirns abgeleitet werden koénnen. Es sollte zu denken geben, was der Neu-
rologe Detlev LINKE seinen Kollegen zu verstehen gab: ,, Die Beschreibung
dessen, was im Gehirn vor sich geht, stellt einen hochst dramatischen kultu-
rellen Prozef dar, da hier die den Menschen am ftiefsten berithrenden Be-
lange besprochen werden. Das in den Neurowissenschaften gewdhlie Be-
griffsvokabular ist gegeniiber weltanschaulichen Positionen keineswegs
neutral. Auf diese Weise gibt es ein vielfiltiges Riickbezugsgeflecht zwi-
schen Hirnforschung und Kultur.

93 Vgl. D. LINKE (1999), Das Gehirn, Miinchen, S. 16.
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Offenbar tut es derzeit dringend Not, iiber das Verhiltnis von (Einzel-)
Wissenschaft, Kultur und Gesellschaft nachzudenken, nicht nur beziiglich
der Naturwissenschaft, sondern auch in Bezug auf die Psychologie. Im
letzten Abschnitt seines psychologischen Hauptwerkes diskutierte HERBART
Stellung und Aufgabe der Psychologie im Hinblick auf Kultur und Gesell-
schaft, namentlich im Hinblick auf Naturwissenschaft, Geschichte, Politik
und Pidagogik. Er, der die Psychologie einerseits so nah an die Naturwis-
senschaft heranriickte, andererseits sich mit bemerkenswerter Unbeirrbar-
keit fiir eine in allgemeinen Wertaspekten fundierte Kulturgesellschaft ein-
setzte, warnte dort vor einem engen, nach bestimmten und wechselnden
weltanschaulichen Vorurteilen selbstgebastelten Wissenschaftsverstindnis
der Psychologie und verpflichtete sie, nach allen Seiten hin die Augen offen
zu halten und wissenschaftlich aktiv zu werden. Er fordert der Psychologic
keine schnellen Ergebnisse ab, weil er wusste, dass sie das nicht leisten
kann, er ermuntert lediglich dazu, angesichts der Schwierigkeiten der Auf-
gabenstellung”™ Motivation und Kraftanstrengung zu ihrer Losung nicht
sinken zu lassen.

94 Vgl. HERBART, Psychologie als Wissenschaft, a.a.0., Bd. 6, Schluss, S. 450 ff.



Elmar Anhalt

Bildsamkeit
J.F. Herbarts pddagogische Problemstellung aus heutiger Sicht

I Bildsamkeit als Gegenstand der Herbart-Forschung
1. Wie hat die HERBART-Forschung Bildsamkeit bisher thematisiert?

Bildsamkeit ist in der bisherigen HERBART-Rezeption nur sporadisch als
Forschungsgegenstand behandelt worden. Dies ist unter anderem daran zu
erkennen, dab der Begriff der Bildsamkeit bislang kaum eine Rolle gespielt
hat, wenn es in der einschligigen Forschung darum ging, dic padagogische
Problemstellung der HERBARTschen Theorie zu bestimmen. Abseits von
einzelnen differenzierten Analysen des Begriffs, wie sie beispielsweise von
Dietrich BENNER, Josef Leonhard BLas, Giinther BUck und Rainald HAHN
durchgefithrt worden sind (vgl. uw.a. BENNER 1967; 1976; 21978; 1986;
1993; BrLag 1969; 1972; Buck 1976; 1985; HAHN 1989), wurde der Begriff
hiufig im Sinne eines Schlagwortes benutzt, um darauf hinzuweisen, daf
HERBART an den ,, Grundbegriff der Pddagogik™ dachte (Umrif3 pddagogi-
scher Vorlesungen KF X, 69). Worin die Funktion dieses ,, Grundbegriffes
fiir die Theorie der Erzichung laut HERBART bestand und welcher Sachver-
halt der Realitiit von ihm mit diesem Begriff bezeichnet wurde, das sind
Fragen, die nicht im Mittelpunkt der HERBART-Forschung gestanden haben.

Vor diesem Hintergrund kann es nicht verwundern, dah der Begriff mehr
und mehr aus dem Sprachschatz der Pidagogik verschwunden ist. Man
braucht nur einmal die einschligigen Neuerscheinungen der letzten Jahre
zur Hand zu nehmen, und man wird schnell sehen, daB e¢in Hinweis auf den
Begriff der Bildsamkeit kaum noch zu finden ist — ganz zu schweigen von
einer systematischen Auseinandersetzung mit HERBARTs Bestimmung die-
ses Begriffes. Dies ist ein weiteres Indiz dafiir, daB Bildsamkeit ein nur
marginal beachtetes Thema der HERBART-Forschung ist.

Der Hauptgrund dafiir, dab Bildsamkeit bislang nur marginal als For-
schungsgegenstand behandelt worden ist, diirfte sein, daB HERBART selbst
keine systematische Schrift verfafit hat, in der explizit eine Theorie der
Bildsamkeit dargestellt wird. Seine Aussagen zur Bildsamkeit finden sich
an zahlreichen Stellen verstreut in seinem Werk. An diesen Stellen spricht
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HERBART wichtige Aspekte der Bildsamkeit an, allerdings hiufig, ohne dafl
das Wort selbst genannt wird. Es bleibt daher der systematischen Arbeit
iiberlassen, dic verstreuten Aussagen in Bezichung zu setzen.

Ich halte dies fiir eine zentrale Aufgabe der HERBART-Forschung. Dal fiir
sie bisher noch keine Losungen gesucht worden sind, ja, dah diese Aufgabe
noch nicht einmal als solche formuliert worden ist, kann man als einen
., blinden Fleck” der HERBART-Rezeption bezeichnen. lhn in den Blick zu
fassen und aufzuhellen, diirfte ein wichtiges Stiick Arbeit der zukiinftigen
HERBART-Forschung ausmachen.

2. Warum sollte sich die HERBART-Forschung mit Bildsamkeit befassen?

HERBART hat eine Problemstellung der pidagogischen Theorie entwickelt,
die an den grundlegenden Voraussetzungen fiir Erzichung orientiert ist.
Seine Theorie der Erziehung hat den Rang einer pddagogischen Grundla-
gentheorie. In ihr hat die Bildsamkeit eine zentrale Stelle inne. Diesen
theoretischen Terminus bezieht HERBART auf die Realitit von Erzichung.

Fiir eine systematische Deutung von HERBARTS péidagogischem Werk ist es
daher wichtig, erstens den Ort des Begriffes der Bildsamkeit in einer sol-
chen Grundlagentheorie zu bestimmen und zweitens die Kennzeichen des
Sachverhalts zu eruieren, auf die sich der Begriff bezieht (vgl. ANHALT
2000). Der Begriff der Bildsamkeit darf zwar nicht mit dem identisch ge-
setzt werden, was er bezeichnet — das wire der Fehler der Reifizierung eines
Begriffs (vgl. BOuM 1988, 396) — es mub aber neben den anderen Funktio-
nen dieses Begriffs auch seine Referenz beriicksichtigt werden.

In der HERBART-Forschung wurde diesem Umstand bisher kaum systema-
tisch Beachtung geschenkt. Dies widerspricht jedoch HERBARTS Intention.
Er verlangt von ciner padagogischen Forschung, dah sie die Bildsamkeit
.»genau untersucht”. Dazu reicht es nicht aus, sie lediglich ,, erfahrungsmd-
Pig nach ... Gesetzen, Grenzen, Bedingungen, Verschiedenheiten zu be-
schreiben (Rezension von F.H.Ch. SCHWARZ: FErziehungsiehre KF XIII
230). Eine wissenschaftlich verstandene Padagogik mub iiber dic ,, erfah-
rungsmdfige “ Beschreibung der Bildsamkeit hinaus Forschungen anstren-
gen, die weitere Befunde erbringen konnen.



101

In diesen Zusammenhang gehért auch das Bemithen um inter- und trans-
disziplinire Forschungsarbeit.' Nach HERBART kann durch sic eine wissen-
schaftlich fundierte Bestimmung des entwicklungsspezifischen Verhiltnis-
ses ,,zwischen dem Hoheren, was dem Zogling gegeben werden muyfs, und
zwischen der Empfinglichkeit, die man in ihm voraussetzen dirfe” (cbd.),
geleistet werden. HERBART hat dies insgesamt als einen Beitrag zur Profes-
sionalisierung der Evzieher verstanden. Eine wissenschaftlich fundierte
Bestimmung der Bildsamkeit dient in seinen Augen nicht nur zur Optimie-
rung der diagnostischen Kompetenzen der fiir Erziehung verantwortlichen
Personen, dariiber hinaus hangt die gesamte piddagogische Methodenlehre
an dieser Bestimmung,.

Was HERBART wohl selbst vorgeschwebt haben mag, ohne dab er selbst es
zu entwickeln vermocht hat, ist ein explizit ausgearbeitetes Forschungspro-
gramm, das der systematischen Erforschung der je konkreten Fihigkeiten
des Educanden zugrunde liegt. Ich weil nicht, aus welchen Griinden im
cinzelnen HERBART sich zu Lebzeiten nicht an die explizite Darstellung
eciner entsprechenden Theorie gemacht hat. Auffillig ist jedenfalls, da er
an zahlreichen wichtigen Stellen seines Werkes auf die Bildsamkeit des

1 Dafl HERBARTs pidagogische Problemstellung interdisziplinar ausgerichtet ist, ist der
HERBART-Forschung seit langem bekannt. HERBART selbst hatte bekanntlich das Ziel verfolgt,
einen eigenstindigen Forschungskontext zur Behandlung erzieherischer Probleme aufzubauen.
In diesem Sinne hat er den ProzeB der ,,funktionalen Ausdifferenzierung der Wissenschaft"
sensu Niklas LUHMANN vorangetrieben (Luhmann 1991). Bislang wurde Interdisziplinaritit
in der HERBART-Forschung jedoch nahezu ausschliellich in einem historisch-philologischen
Sinne behandelt. Man thematisierte auf diese Weise unter anderem, dafl HERBART auf die
Philosophie, Psychologie, Mathematik und andere wissenschaftliche Disziplinen verwiesen hat,
und bestimmte deren Zusammenhang. Die jingste Verdffentlichung in diesem Kontext diirfte
die von Andreas HOESCHEN und Lothar SCHNEIDER herausgegebene Aufsatzsammlung Her-
barts Kultursystem. Perspektiven der Transdisziplinaritdt im 19. Jahrhundert sein
(HOESCHEN/SCHNEIDER 2001; s. besonders ALLESCH 2001 u. BORGARD 2001). Die Beitrage
bieten einen historischen ,, Uberblick iiber die komplexen Wirkungszusammenhdnge der
Herbart-Schule in Philosophie- und Wissenschafisgeschichte”, systematisch ausgerichtet
sind sie an dem ,, von Herbart selbst entwickelte[n} Gedanken des ,Kultursystems’* (so die
Herausgeber auf S. 9 ihrer Einleitung). Ein Blick auf die Ertrage der historisch-philologischen
Beschiftigung mit HERBARTs Werk zeigt, daB dieses Werk einen starken Einflul auf moderne
Theorien der Psychologie, Logik und Mathematik hatte. (Vgl. hierzu auch die Beitrige von
Margret KAISER-EL-SAFTI, Christian G. ALLESCH und Thomas BORGARD im vorliegenden
Band.)

Neben diesem historisch-philologischen Interesse an HERBARTs Werk ist einem anderen Inte-
resse in der Padagogik bislang kaum Rechnung getragen worden. Es handelt sich hierbei um
das systematische Interesse an den Aussagen HERBARTs iber Bildsamkeit als eines konstituti-
ven Moments der Realitit von Erziehung. Wie ich im folgenden zu zeigen versuche, ist ein
Perspektivenwechsel vonnéten, um diesem Interesse Rechnung tragen zu konnen.
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Educanden zu sprechen kommt, auch wenn er den Begriff nicht explizit
erwihnt. Heute sind wir in der Lage, unter der systematischen Absicht, die
Struktur einer Theorie der Bildsamkeit zu rekonstruicren, diese Stellen in
Bezichung zu setzen. In den Blick kommt dadurch eine sehr differenzierte
Problemstellung, die fiir die heutige pddagogische Theoriebildung wichtige
Erkenntnisse bereitstellt.

DaB bis heute der Begriff der Bildsamkeit noch nicht zu einem systematisch
ausdifferenzierten Begriff der padagogischen Theoriebildung avanciert ist,
mub von seiten der HERBART-Forschung als grofies systematisches Manko
bezeichnet werden. Dariiber hinaus ist zu konstatieren, daf er angesichts
seiner immer selteneren Verwendung diesen Status kaum wird erreichen
konnen, es sei denn, man besinnt sich auf die Bedeutung, dic dieser Begriff
fiir die pidagogische Theoriebildung haben kann. Insbesondere der
HerBART-Forschung fillt die Aufgabe zu, die padagogische Theoriebildung
auf die Bedeutung der Bildsamkeit aufmerksam zu machen.

In den folgenden Ausfithrungen mochte ich einen ersten Schritt in diese
Richtung tun. Ich gehe dabei folgendermalien vor; In Abschnitt IT werden
zwei in der HERBART-Forschung favorisierte Lesarten des Begriffes ,, Bild-
samkeit“ dargestellt. Es handelt sich bei ihnen zum einen um eine wissen-
schaftstheoretisch ausgerichtete Lesart (1) und zum anderen um die Lesart,
die zu einem Schematismus der Bildsamkeit gefiihrt hat (2). Im anschlie-
Benden Unterabschmitt grenze ich meine Lesart dieses Begriffes von den
beiden zuvor genannten ab (3). In Abschnitt III wird ecine Stelle aus
HErRBARTS Werk vorgestellt, an der er scin Verstindnis der Bildsamkeit zur
Sprache bringt. Von dort ausgehend thematisiere ich in Abschnitt IV einen
Aspekt ausfiihrlicher, der mit dem Begriff der Bildsamkeit nach HERBART
unaufloslich verkniipft ist, der in der HERBART-Forschung bislang aber noch
nicht ausreichend Beriicksichtigung gefunden hat: der Educand als Akteur
der Erzichung,

11 Lesarten des Begriffes ,, Bildsambkeit“
1. Die wissenschaftstheoretische Perspektive der HERBART-Forschung

Brag hat eine Richtung eingeschlagen, die als symptomatisch fiir die
HeRrRBART-Forschung der vergangenen Dekaden angesehen werden kann. Er
griff HERBARTs AuBerung aus seiner Schrift Uber philosophisches Studium
(1807) auf, es sei die Nachweisung cines nothwendi-
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gen Zusammenhangs unter Begriffen “anzustreben
(K II 275; BLAS 1976, 71). HERBART hat dies als ,, Speculation” ,,im stren-
gen Sinne” bezeichnet (ebd.). ,, Speculation”, so schreibt er an anderer
Stelle, ,, ist das Streben zur Auflosung der Probleme. “ (Ebd. 267)

Ein groBer Teil der HERBART-Forschung hat sich, darin mit BLAB tiberein-
stimmend, mehr oder weniger explizit an dieses HERBART-Wort gehalten
und sein Werk als einen grofen Versuch der ,, Nachweisung eines nothwen-
digen Zusammenhangs unter Begriffen” analysiert. Ohne an dieser Stelle
BLas” Untersuchungen oder dic anderer Interpreten der pidagogischen
Theorie HERBARTS im einzelnen zu wiirdigen, kann als wichtige Erkenntnis
festgehalten werden, dah diese Untersuchungen vorwiegend aus einem Inte-
resse an der Theorieform durchgefiihrt worden sind.> Das kann zu der Fest-
stellung verallgemeinert werden: Die HERBART-Forschung der vergangenen
30 Jahre ist in erster Linie aus einer wissenschafistheoretischen Perspektive
betricben worden.

Bezogen auf den Begriff der Bildsamkeit zeigt die wissenschafistheoretische
Perspektive der HERBART-Forschung einen ,, missing link . Sie hat nicht die

2 Ein Hauptgewicht wurde dabei auf eine topische Untersuchung gelegt. HERBARTs Theorie der
Erziehung unter dem Gesichtspunkt der Topik zu betrachten, bildet seit BLAB® Untersuchungen
ein in der HERBART-Forschung anerkanntes Rekonstruktionsinteresse (vgl. u.a. BLAB 1969;
1972; HELMER 1994; MUBENER 1975; 1986; 1989). BLAS hat die Topik in Verbindung mit
der Systematik von HERBARTs Theorie gebracht und diese Verbindung als eine Variante der
fiir diese Theorie typischen ,, Synthesenbildung “ angesehen (BLAB 1974). Das ,, merkwiirdige
Phéinomen der Synthesenbildung “ kommt BLAS zufolge durch eine wissenschaftstheoretische
Untersuchung in den Blick (ebd. 510). Er selbst unternahm den ,, Versuch einer strukturtypo-
logischen Erfassung der herbartschen Pddagogik vom Aspekt ihrer wissenschafistheoreti-
schen Genese her* (ebd.).

Meines Erachtens muBl dieser Aussage iiber die Form von ,, HERBARTs Denkgefiige” ergin-
zend eine an HERBARTs Theorie der Bildsamkeit orientierte Untersuchung zur Seite gestellt
werden, durch die zu zeigen ist (und durch die meiner Meinung nach auch gezeigt werden
kann), daB sich seine Motive und Beweggriinde nicht allein auf topische Interessen reduzieren
lassen. HERBART hat eine Theorie im Sinn gehabt, die sich der Topik als Mittel zu ihrer Dar-
stellung zu bedienen wufite, deren Anliegen in erster Linie aber darin bestand, den Sachverhalt
wErziehung“ systematisch zu bestimmen. In vielen seiner Uberlegungen finden sich aus die-
sem Grunde Hinweise auf die Bildsamkeit, um die Aufmerksamkeit der Leser auf ein zentrales
Moment dieses Sachverhalts zu lenken. Meines Erachtens tite man ihm Unrecht, wiirde man
darin allein ein topisches Interesse erblicken. HERBART hat an zu vielen Stellen seines Werkes
beschrieben, wie wichtig es ihm sei, den Entwicklungsverlauf eines Menschen unter dem Ge-
sichtspunkt einer den Umstinden entsprechend bestmoglichen Forderung zu betrachten — nicht,
weil ansonsten die Form der Darstellung von Erziehung Liicken aufweist, sondern weil er die
gesamte Darstellung des Sachverhalts ,, Erziehung* systematisch auf Bildsamkeit als Zentral-
moment grilnden wollte.
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Referenz des Begriffes, das heifit den Sachverhalt, auf den dieser Begriff
verweist, zum Gegenstand ihrer Untersuchungen gemacht. Dies hitte sie
aber ihrem eigenen Anspruch nach tun miissen, um den ,, Grundbegriff der
Pddagogik* zu bestimmen. Soll namlich — wie von der wissenschafistheo-
retisch ausgerichteten HERBART-Forschung beabsichtigt — der Begriff der
Bildsamkeit bestimmt werden, dann muB auch seine Funktion beachtet
werden, einen Sachzusammenhang zu bezeichnen und nicht nur seine Posi-
tion im Gefiige der Theoric. Dieser Zweig der HERBART-Forschung hétte
also, um der cigenen Aufgabenstellung treu zu bleiben, auch den Sachver-
halt in den Blick fassen missen, auf den der ,, Grundbegriff der Padagogik*
verweist.

Wenn die wissenschaftstheoretische Lesart der HERBART-Forschung voran-
gebracht werden soli, dann mub sie der Referenz des Bildsamkeitsbegriffs
Rechnung tragen. Das bedeutet, dann muf sie auch den Sachverhalt in den
Blick nehmen, den HERBART mit diesem Begriff fassen wollte. Wissen-
schaftsmethodisch bedeutet das, daB sie HERBARTS Repertoire der Erkennt-
nismethoden mehr Beachtung schenken muB.*> Er hat nicht nur iiber die
formalen Grundlagen einer Theorie der Erziehung nachgedacht. Er inte-
grierte auch die Methode der Introspektion (um Informationen iiber die
Position der Akteure der Erzichung erhalten zu konnen), die Methode der
Beobachtung (am Informationen aus dem konkreten Geschehen des Mitein-
anderumgehens von Erzieher und Educand gewinnen zu kénnen) und die
Methode der mathematisch-psychologischen Modellierung des psychischen
Systems (um den psychischen Zusammenhang darstellen zu kdnnen).

Dieses differenzierte Methodenrepertoire padagogischer Diagnostik und
Theoricbildung ist bislang nur ungeniigend beachtet worden.® Die Folge
dieser Unterlassung ist deutlich zu schen: Durch die Ausrichtung auf die
Form der Theorie und ihre Darstellung ist ein fiir HERBART mit dem ,, Stre-

3 Hierauf weist auch Heinz-Elmar TENORTH hin. ,, Vom Begriff der Bildsamkeit aus wird
man*, so meint er, ,, primdr nach den Moglichkeiten fragen, die dem pddagogischen Han-
deln offen stehen.” (TENORTH 2001, 199) Damit endet die , Diskussion des Problems der
Bildsamkeit ... dort, wo letztlich alle Fragen nur beantwortet werden kbnnen, die sich mit
,hypothetischen’ Geltungsanspriichen verbinden — in der Probe an der Wirklichkeit, empi-
risch also, im Experiment.“ (Ebd.) Der Begriff der Bildsamkeit kann als ,, Betriebsprdmisse
der Pidagogen die praktische Grundlage und als Grundbegriff der Disziplin die leitende
Kategorie der Forschung bieten” (ebd., 201).

4  Dies hat Gunther BUCK veranlafit, in deutlichen Worten auf den Unterschied zwischen
Mathematik und Beobachtung hinzuweisen. BUCK spricht davon, dafl die Vermengung beider
ganz abenteuerlich* sei (BUCK 1974, 89).
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ben zur Auflosung der Probleme *“ unaufloslich verbundener Gesichtspunkt
nahezu vollig aus der Analyse ausgeschlossen worden: Wo die wissen-
schaftstheoretische Lesart von HERBARTS Werk dominiert, fehlt es an einer
differenzierten und systematischen Bestimmung der Bildsamkeit des Edu-
canden, die HERBART als so wichtig angesehen hat.” Ein deutliches Indiz
hierfiir ist dic unzureichende Beriicksichtigung forschungswissenschaftli-
cher Befunde zum Sachverhalt ,, Bildsamkeit“ aus den Nachbardisziplinen
der Pidagogik in der bisherigen HERBART-Forschung. Man hat in der wis-
senschafistheoretischen Rezeption von HERBARTs Werk iibersehen, daf
HERBART den Begriff der Bildsamkeit verwendet hat, um konstitutive As-
pekte der Realitit von Erziehung zu bezeichnen. Eine stirkere Beriicksich-
tigung der forschungswissenschaftlichen Befunde aus den Nachbardiszipli-
nen, die dem Sachverhalt ,, Bildsamkeit” zugeordnet werden konnen, kann
diese Liicke heute schliehben. In der Konsequenz fithrt dies zu einer Umge-
wichtung des Theoricverstdndnisses.

Die wissenschaftstheoretisch ausgerichtete HERBART-Forschung hat die
Frage nach den Bestandteilen und dem Bau einer Theorie der Erziehung in

5 Auch Dietrich BENNER beriicksichtigt diesen Unterschied meines Erachtens nicht deutlich
genug (vgl. u.a. BENNER 21978). Er bestimmt den Begriff der Bildsamkeit als Relationskate-
gorie und behandelt ihn als ein Prinzip. Diesem Prinzip stelit er das Prinzip der ,, Aufforderung
zur Selbsttdtigkeit” zur Seite. Keines dieser Prinzipien berticksichtigt die Aktivitat des Edu-
canden als eine cigenstindige Grofle der Erziehung. Das Prinzip ,, Bildsamkeit" weist dieser
Aktivitit lediglich einen Ort im Schema der Erziehungsbegriffe zu. BENNER untersucht auch
nicht die einzelnen Momente der Bildsamkeit als Aspekte der Realitit von Erzichung. Die Re-
lationskategorie ,, Bildsamkeit” bleibt daher unterbestimmt. Dies kommt auch darin zum Aus-
druck, dal BENNER sie letztlich nur negativ bestimmt. Er meint, sie bezeichne keine ,, Eigen-
schaft” des Educanden. Was stellt sie aber positiv bestimmt dar? Auf diese Frage findet man
bei BENNER die Antwort, daf Bildsamkeit eine Relation zwischen Erzicher und Educand an-
zeige. Sie weist somit auf die ,, pddagogische Interaktion* hin, das heifit auf eine spezifische
Form des Miteinanderumgehens von Menschen, die der Férderung individueller Entwicklung
verpflichtet ist. Das sind wichtige Bestimmungen von Erziehung. Sie treffen aber nicht den
,Ort* dieser Form, der aus den Aktivititen des Educanden besteht. Dieser ,, Ort“ bleibt in
BENNERs Analysen merkwiirdig unterbestimmt.

Diese Unterbestimmtheit, die in der negativen Umgrenzung der Bildsamkeit ihren sprachlichen
Ausdruck findet, ist symptomatisch fiir die vorrangig an der Form der Theorie interessierte
Thematisierung des ,, Grundbegriffes” in der HERBART-Rezeption. Ein Grund hierfir diirfte
sein, daf die Bestimmung des ,, Grundbegriffes weitgehend unabhingig von empirisch ver-
fabrender Forschung erfolgt. Damit kann man aber der konkreten Struktur dieses ,, Ortes“ der
Erzichung nicht gerecht werden. Beriicksichtigt man dies, dann miissen Prinzipien der Erzie-
hung deutlicher im Sinne des prozessualen Geschehens von Erziehung thematisiert werden.
Nur so ist es meines Erachtens aber moglich, die konkrete Aktivitit des Educanden als einen
,, Ort“ der Erzichung in den Blick zu bringen, der eine konstitutive Funktion fiir die Entste-
hung, Aufrechterhaltung und Verinderung von Erzichung erfiillt.
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den Vordergrund gestellt. Die Frage nach dem Wie der Erziehung kam
dabei zu kurz. Vernachlissigt wurde dadurch das priméire Thema pddagogi-
scher Theoriebildung, ndmlich das Problem der Entstehung, Aufrechter-
haltung und Verinderung von Erziehung als eines Geschehens, fiir das der
Vollzug spezifischer Aktivitdten konstitutiv ist.

Um einen Blick auf das Wie der Entstehung, Aufrechterhaltung und Veréin-
derung von Erziehung werfen zu konnen, ist es notig, einen Perspektiven-
wechsel vorzunehmen. Die wissenschaftstheoretische Perspektive, die die
HERBART-Forschung in den letzten Dekaden dominiert hat, ist auf die Form
der Theorie gerichtet. Eine erginzende Perspektive, dic man mit HERBART
cinnehmen kann, ist auf die Form des Sachverhalts gerichtet, auf den sich
der Begriff der Bildsamkeit bezieht. Ich werde in diesem Vortrag zu zeigen
versuchen, dab diese Perspektive auf eine systematische Integration der
Aktivititen des Educanden angewiesen ist.

HERBART hat dies deutlich geschen und der piadagogischen Theoriebildung
das systematische Problem vorgegeben, das damit verbunden ist: Es geht
darum, eine piddagogische Theorie zu entwerfen, die dic Bildsamkeit des
Educanden in das Problem der Entstehung, Aufrechterhaltung und Verén-
derung von Erzichung integriert.

2. Bildsamkeit im Schema ,, Aktivitdt versus Passivitct*

Die vorangestellten Uberlegungen legen es nahe, HERBARTs Werk unter
dem Gesichtspunkt zu lesen, wic er Bildsamkeit als cinen Sachverhalt dar-
gestellt hat, der in die Realitit der Erziehung integriert ist. Seit den Tagen
der sogenannten Herbartianer ist mehrfach von dieser Annahme ausgegan-
gen worden. Dies geschah bislang immer mit der Zielsetzung, ein Schema
fir den Erzicher zu entwerfen. Da bei diesen Versuchen die Eigenaktivitit
des Educanden in den Hintergrund geriet, licfen sie allesamt auf einen auf
die Erzieherperspektive begrenzten Schematismus der Bildsamkeit hinaus.

Wenn die Bildsamkeit bestimmt wurde, dann geschah dies meist in der
dichotomen Gegeniiberstellung von Aktivitdt versus Passivitdt. Bildsamkeit,
darin kommen viele Ansitze der HERBART-Forschung iiberein, zeigt die
Empfinglichkeit des Educanden fiir Mafinahmen des Erziehers an. Der
Begriff dient somit zur Kennzeichnung der Ansprechbarkeit des Educanden
fiir den Erzieher. Wie unschwer zu erkennen ist, erfolgt diese Kennzeich-
nung aus der Perspektive des Erziehers. Erziehung wird hierbei aus Sicht
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des Erzichers schematisiert, und die Aktivitit des Educanden bleibt unbe-
riicksichtigt.®

In der HERBART-Forschung wurden zwar immer wieder Stimmen laut, die
auf die unumgehbare Aktivitdt des Educanden aufmerksam machien (so
z.B. bereits BONDEL 1961, 207). Thnen verdanken wir den Hinweis darauf,
dah ein Educand, der bildsam ist, dadurch nicht automatisch in allem bild-
bar sein muB.” Da aber auch sie in dem Schema von Aktivitit versus
Passivitit aus Sicht des Erziehers formuliert wurden, haben sie bis heute
nicht dazu gefiihrt, dab die Aktivitit des Educanden als ein eigenstindiges
und fiir das Zustandekommen der Erziehung konstitutives Moment syste-
matisch erforscht worden ist.

Das systematische Problem dieser Lesart 148t sich wie folgt auf den Punkt
bringen: Das Beteiligtsein des Educanden an der Erzichung wurde nicht als
Aktivitdt zu einem eigenstindigen Gegenstand der padagogischen For-
schung gemacht, sondern lediglich als ein begriffliches Kennzeichen dem

6 Das hier angesprochene systematische Problem besteht darin, daB die Bildsamkeit auf die
BeeinfluBbarbkeit des Educanden durch den Erzicher reduziert wird. Als ein Beispiel unter
vielen sei an dieser Stelle Wolfgang BREZINKA angefiihrt. Er schreibt: ,, Erziehen ist nur sinn-
voll, wenn man vorausseizt, daf} die Person, die man zu beeinflussen versucht, beeinfluf3bar
ist. In der Pddagogik ist diese Voraussetzung die ,Bildsamkeit des Zoglings’ genannt wor-
den.“ (BREZINKA 1981, 195) Bildsamkeit wird in diesem Fall aus der Warte des Erzichers
bestimmt und dient zur Kennzeichnung der Beeinflufibarkeit des Educanden.

Meines Erachtens weist diese Identifikation von Bildsamkeit mit BeeinfluBbarkeit Fehler auf.
Ein Fehler betrifft die Giite der Rezeption von HERBARTs Werk: In HERBARTs Theorie der Er-
ziehung wird diese Identifikation nicht vorgenommen! Er definiert Bildsamkeit als die ,, Natur-
Anlagen und die auf jeder Altersstufe erworbenen Fihigkeiten des Weiterkommens® (2.
Brief tiber die Anwendung der Psychologie auf die Pddagogik [1831] KF IX 342f. — vgl.
hierzu meine weiteren Ausfilhrungen). Hiermit macht er ausdriicklich klar, daB8 Bildsamkeit
nicht in der reduktionistischen Lesart verwendet werden darf, um blof} die BeeinfluBbarkeit des
Educanden zu bezeichnen. HERBART dient der Begriff vor allem dazu, die Aktivitat des Edu-
canden unter dem Gesichtspunkt des Lernens im Zusammenhang mit erzieherischen MaBnah-
men zu bezeichnen.

Ein weiterer Fehler dieser Deutung liegt darin, daB die Aktivitit des Educanden nicht als
eigenstindige Grofle der Eiziehung gewertet wird. Vielmehr wird sie reduktionistisch ange-
setzt, indem sie lediglich aus der Perspektive des Erzichers betrachtet wird. Diese Auffassung
wird durch HERBART nicht gestiitzt, schlieBlich hat er dem Educanden den Status einer ,, Na-
turgewalt” zugesprochen, die dem Erzicher gegeniibersteht und die dieser nicht bestreiten kann
(Aus der kurzen Enzyklopddie der Philosophie WF 111 559).

7  Dies zeigt bereits eine oberflichliche etymologische Uberlegung: Die Endsilbe ,,-sam“ zeigt
an, daB} die Innenperspektive des Subjekts beachtet werden muBl. Jemanden als , fiigsam * oder
. furchtsam* zu bezeichnen, bedeutet dementsprechend, diese Innenperspektive in den Blick zu
bringen. Das gilt auch fiir den Fall, da} ein Educand als ,, bildsam * bezeichnet wird.
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Aussagenzusammenhang einverleibt. Bildsamkeit unter dem Gesichtspunkt
der Aktivitat wurde auf diese Weise nicht als konkretes Moment der Reali-
tit von Erziehung, sondern lediglich formal als Baustein eines Aussagen-
schemas thematisiert. Aktivitit, so 146t sich pointiert zusammenfassen, das
war die unumgingliche, aber nicht niher zu beachtende Stelle im Schema
der Erzichungsbegriffe, von denen einer die Bildsamkeit ist.

Der Erzieher sollte dem Anspruch nach diese Stelle beachten. An die Hand
gegeben wurden ihm allerdings lediglich begriffliche Kennzeichen der
Form von HERBARTS Theorie. Auf die Frage, wie der Erzieher durch seine
Aktivitit (1) den Educanden erziehungsdienlich fordern kénne, erhielt man
als Antwort lediglich die Form eines Schemas von Begriffen zur Verfiigung
gestellt. Die Aktivitit des Educanden blieb dabei die unausgefiillte Stelle
des Schemas.® HERBART hatte allerdings aus gutem Grunde von ,, Empfiing-

8 In der Aligemeinen Pidagogik schreibt HERBART, daB ein Erzieher die ,, Activitdt des heran-
wachsenden Menschen iiberhaupt ... — das Quantum seiner innern, unmittelbaren Belebung
und Regsamkeit " beachten solle (K II 28). Deutlicher kann man nicht zum Ausdruck bringen,
daB} eine Theorie der Erzichung die Aktivititen des Educanden in ein gleichberechtigtes Ver-
hiltnis zu denen des Erziehers bringen mufl. Auf der Grundlage dieses Verhéltnisses sind dann
die verschiedenen Funktionen zu bestimmen, die fiir die asymmetrische Struktur des Verhalt-
nisses kennzeichnend sind.

Wer die Aktivititen des Educanden in einem Erzicher-Schema verortet, kann die Kennzeichen
der Bildsamkeit nicht beriicksichtigen, die HERBART als ,, Fihigkeiten des Weiterkommens
bezeichnet hat. Dadurch wird ihm der Blick auf die Differenzen verstellt, die den Fahigkeiten
des Educanden immanent sind. HERBARTs Begriff der , Fahigkeiten des Weiterkommens™
umfaBit namlich die der Erziehung dienlichen Fahigkeiten einerseits und die sie behindernden
und verhindernden Fahigkeiten andererseits. Bildsam ist ein Educand folglich nicht allein in
dem Sinne, daB er den Mafinahmen des Erziehers Folge leistet, sondern auch in dem entgegen-
gesetzten Sinne, daf er sich in eine Richtung zu entwickeln vermag, die nicht mit den Zielvor-
stellungen des Erziehers in Einklang steht.

Hierauf macht auch Kate MEYER-DRAWE aufmerksam, wenn sie ,, die antipddagogischen
Protestschriften ubereifriger Reformpéadagogen kritisiert, weil in ihnen ,, Erziehen und Leh-
ren auf eine Beziehungsstruktur reduziert” werden (MEYER-DRAWE 1984, 70). ,, Der Ler-
nende kommt nur in seiner emotionalen Authentizitit in den Blick [des Erziehers), aber nicht
als ein Erfahrungssubjekt, das auch im Hinblick auf die zu lernende Sache oder in bezug
auf die angestrebte Miindigkeit kein ,unbeschriebenes Blatt’ ist. In der Uberbetonung der
personalen Autonomie wird unterstellt, daf} sich der Lernende einstellungsmdfsig auf eine
bestimmte Selbstkonzeption zuentwickelt und gleichsam ,unter der Hand’ auch zu einer le-
benstiichtigen Weltkonzeption gelangt.“ (Ebd.)

Vgl. hierzu Norbert HILGENHEGERS ,, historische Problemskizze“, in der er diesen Umstand
als ,, Grundsatz der pddagogischen Unverfiigbarkeit der Erfahrung “ bezeichnet und Konse-
quenzen fiir die ,, Offiung oder Schliefung des Unterrichts* zieht (HILGENHEGER 1995, 50).
Wer gegen diesen , Grundsatz® verstoBt, begeht einen folgenschweren Fehler: Denn ,, das
Vergessen der Genese von Erfahrungsstrukturen sanktioniert auf heimtiickische Weise die
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lichkeit und Bildsamkeit™ des Educanden gesprochen, das heifit zwei Be-
griffe verwendet und nicht einen (Aphorismen WF 11 594).

3. Meine Lesart von HERBARTs Konzept der Bildsamkeit

In meiner Dissertation habe ich eine Untersuchung des Konzeptes der Bild-
samkeit im Sinne HERBARTs durchgefithrt (vgl. ANHALT 1999).° Dieser

Uberlegenheit dessen, der sich bereits in den historisch bedingten Formen des Umgangs
mit Dingen und den ebenfalls historisch bedingten Regeln im zwischenmenschlichen Han-
deln aufhdlt” (MEYBR-DRAWE 1984, 71f). Es bestcht die Gefahr, dal die Erfahrungen des
Educanden, seine bereits vorliegenden Sinnbestinde, ,, Selbstkonzeptionen® usw., aus dem
gemeinsamen Miteinanderumgehen ausgeschlossen werden. Diesen Ausschiuf riickgingig zu
machen, erfordert, daB der ,, Respekt vor der Andersheit des Lernenden, seine Offenheit fiir
die andere Sichtweise mit deren Grenzen und Moglichkeiten® (ebd. 72) zuriickgewonnen
wird. Dies ist ein Anspruch, den HERBART in seiner Theorie der Erziehung auch vertreten hat.

9  Wie Heinz-Elmar TENORTH in seiner Rezension meiner Dissertation schreibt, sei damit ,, die
Lektiire HERBARTs aus dem Kreis der exegetischen Insider in den Kontext einer theoretisch
argumentierenden Disziplin gehoben” worden (TENORTH 2000, 918). Ob dies tatsichlich so
ist, mag ich nicht beurteilen. Zuzustimmen ist TENORTH allerdings darin, daB eine dominant
geisteswissenschaftliche Rezeption den Blick auf Ansitze in HERBARTs Werk verspertt hat, die
nur dann der Forschung zugénglich gemacht werden kénnen, wenn man eine andere Perspek-
tive einnimmt. Mein Vorschlag zielt daher auf eine Ergdnzung der Perspektiven.

Mir scheint eine Perspektive vielversprechend zu sein, aus der systemische Bezichungen erfafit
werden konnen. (Allerdings darf dabei nicht der Fehler begangen werden, die Akteure der Er-
zichung, also Erzicher und Educand, in einem falsch verstandenen Sinne als bloBe ,, Subsy-
steme” neben anderen zu behandeln [vgl. HOPFNER 1997, 439]. Sie haben Subjektcharakter,
wie HERBART meint. Dieser Subjektcharakter 148t sich systemisch darstellen, wie ich in meiner
Dissertation zu zeigen versucht habe.)

Herbart hat aber nicht*, wie Tenorth an anderer Stelle zutreffend schreibt (vgl. hierzu auch
BREZINKA 21981, 77), ,, mit seinem systemtheoretisch lesbaren und empirisch zu diskutie-
renden Verstdndnis des zu erziehenden und lernenden Subjekts Karriere gemacht, sondern
eher in quasi transzendentaler Lesart. Damit wird seine Theorie der Bildsamkeit als eines
nicht statischen, sondern an Entwicklung gebundenen Konzepts, das zugleich an organis-
mischen Aktivititen und an der Auszeichnung, ja Konstruktion einer komplementdren Welt
orientiert ist, weitgehend ignoriert.“ (TENORTH 2001, 198)

Mit TENORTH bin ich der Meinung (vgl. ANHALT 1999, Teil III), daB Erzichung als ein
.forderliches, den individuellen Erwerb von Fihigkeiten erméglichendes und kultivieren-
des System ™ zu bestimmen ist (Tenorth 2001, 198). |, Die Frage nach der Legitimation der
Erziehung tritt dann gegeniiber der Frage nach den Moglichkeiten der Gestaltung der pd-
dagogischen Welt eindeutig zuriick. Es sind in einem ganz radikalen Sinne und konsequent
dann tatsdchlich die ,Experimente’, die iiber die Moglichkeiten der Erziehung und ihre Le-
gitimation zugleich entscheiden — denn Sollen impliziert dann Kénnen, aber man muf$ nicht
sollen, was man nicht kénnen kann.” (Ebd. Vgl. hierzu BREZINKAs Aussage: ,,An Grenzen
der Bildsamkeit stofit man nur durch Versuche, aber was dabei als Grenze erfahren wird,
ist die relative Grenze der Wirksamkeit des angewendeten Mittels fiir einen bestimmten
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Untersuchung liegt die Annahme zugrunde, daff HERBART Bildsamkeit als
Grundbegriff ciner pidagogischen Theorie gewihlt hat, weil es ihm keines-
wegs nur um eine Theorie der Theorie der Padagogik ging und er unbedingt
einen Schematismus der Bildsamkeit vermeiden wollte. Er hatte eine diffe-
renzierte Problemstellung der pidagogischen Theorie vor Augen, die beide
Extreme zu vermeiden suchte. Blofe Wissenschaftstheorie der Erziehungs-
wissenschaft und Schematismus der Bildsamkeit sind die Skylla und Cha-
rybdis in HERBARTs pidagogischem Werk. Es mutet daher wie eine Ironie
des Schicksals an, dah ausgerechnet HERBARTs Werk in seiner Rezeptions-
geschichte sowohl dem sechskopfigen Ungeheuer als auch dem Meeresstru-
del ausgesetzt wurde. Die folgende Abbildung veranschaulicht diesen Zu-
sammenhang.

Zweck unter bestimmten [weitgehend unbekannten] Bedingungen, nicht eine im Educanden
gelegene absolute Grenze, an der samtliche méglichen Mittel [einschlieBlich der noch unbe-
kannten) fiir simtliche moglichen Zwecke scheitern wiirden. * (BREZINKA 21981, 198f) )

An diesem Punkt verbindet sich die Argumentation TENORTHs mit der von Jiirgen GRZESIK,
die er in seinem Buch Was kann und soll Erziehung bewirken? Mdoglichkeiten und Grenzen
der erzieherischen Beeinflussung schreibt: ,, Erziehung kann und soll zur Entwicklung von
Kompetenzen verhelfen, iiber die der Mensch in Zukunft selbst verfiigt, wenn er will. Nur
iber die Entwicklung von Kompetenzen erweitert sie die Moglichkeiten des Menschen, selb-
stindig zu sein. ... Erziehung ist die Erfilllung der Bitte des jungen Menschen: Hilf mir,
Selbstandigkeiten zu entwickeln, tber deren Gebrauch ich selbst entscheiden kann.”
(GRZESIK 1998, 428). Selbstverstindlich ist das, was TENORTH als , Experiment” und
GRZESKK mit ,, Hilfe” bezeichnet, nicht losgeldst zu betrachten von den Fragen der Legitima-
tion. Wie GRZESIK zeigt, lassen sich diese Fragen allerdings nicht durch Rekurs auf eine der
Erziehung externe Instanz beantworten. Vielmehr miissen die Antworten, das heifit die Regeln,
die zur Orientierung nétig sind, ,, aus dem Realitdtsbereich ,Erziehung’ gewonnen werden*
(ebd., 424). Das bedeutet, daB die Legitimationsfrage der Erziehung erziehungsimmanent und
unter Berticksichtigung der erzieherischen Dynamik beantwortet werden muB.
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Bildsamkeit

Wissenschaftstheorie der Schematismus
Erziehungswissenschaft der Bildsamkeit
der Sachverhalt, die Aktivitit des Educanden wird
auf den der Begriff verweist, zugunsten eines Schemas fiir den
wird nicht Erzieher ausgespart

systematisch erforscht

Vor diesem Hintergrund méchte ich im folgenden beispielhaft verdeutli-
chen, wie der Grundbegriff von HERBARTS padagogischer Theorie rekon-
struiert werden kann, ohne dal man in die Einseitigkeiten einer bloBen
Wissenschaftstheorie der Erzichungswissenschaft oder eines Schematismus
der Bildsamkeit verfillt. Dazu beschreibe ich den Status des Educanden,
wie er sich aus HERBARTs Verstindnis der Bildsamkeit entwickeln 1:aft.'?

10 Ralf KOERRENZ wies mich im Anschlufl an meinen Vortrag darauf hin, dal es angebracht sei,
zu betonen, dal HERBART auch dem Educanden einen Status als Akteur der Erzichung zuge-
sprochen habe. Die Betonung des ,,auch® verdeutliche die anthropologische Perspektive, die
mit HERBART eingenommen werden konne. Einer weitgehend auf den Erzicher als Akteur der
Erzichung bezogenen pidagogischen Anthropologie setze HERBART die Alternative an die
Seite, auch den Educanden als einen Akteur zu sehen. Der piadagogischen Anthropologie falle
damit die Aufgabe zu, die Moglichkeiten und Grenzen einer educativ verstandenen Mensch-
werdung zum Gegenstand ihrer Forschungen zu machen. — Diesem Gedanken von KOERRENZ
stimme ich zu. Wer nicht nur dem Erzicher, sondern auch dem Educanden einen Status als
Akteur der Erziehung zuspricht, wie HERBART es getan hat, der eroffhet eine Perspektive, die
fur die padagogische Anthropologie von grofiem Gewinn sein diirfie. Den bekannten Modellen
kann man dann ein weiteres an die Seite stellen, in dem der Prozel der Menschwerdung im
Kontext erzieherischer MaBnahmen als ein dynamischer Zusammenhang von Aktivitdten dar-
gestellt werden kann.
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IIT Bildsamkeit in der piidagogischen Theorie HERBARTS

Herbart schreibt im 2. Brief iiber die Anwendung der Psychologie auf die
Pdadagogik aus dem Jahre 1831:

.» Wo irgend wir ein Wirkendes gegeniiber einem Leidenden erblicken, da
erscheint uns eine zwiefache mannigfaltige Moglichkeit dessen, was wohl
das Leidende aus sich machen lassen konnte, und was durch das Wirkende
geschehen mochte; leichter oder schwerer, je nachdem zum Leidenden
besser das Wirkende pafite, oder zum Wirkenden besser das Leidende
taugte. Ndhere Bestimmungen kommen hinzu, wenn ein Dritfes jene beyden
in Verbindung setzt, und dadurch aus beyden Moglichkeiten eine wirkliche
Begebenheit hervorhebt. /7 Sie errathen schon, daf} ich an die Bildsamkeit
des Zoglings dachte, ferner an die Hilfsmittel der Bildung, die wir anzu-
wenden pflegen, und drittens an die Veranstaltungen der offentlichen oder
Privat-Erziehung, wodurch die Bildungsmittel in Wirksamkeit treten. // Es
ist sichtbar, daf3 eine psychologische Pddagogik zuerst die mannigfaltige
Bildsamkeit der Zoglinge, — sowohl die Natur-Anlagen als die auf jeder
Altersstufe erworbenen Fdhigkeiten des Weiterkommens, — erwdgen wiirde;
daf3 sie alsdann von Biichern und Apparaten, von Ermunterungen und
Zwangsmittel zu reden hdtte, um diesen gewisse ideale Zoglinge gegeniiber
zu beschreiben, wie sie beschaffen seyn miifiten, wenn aus jedem Bildungs-
mittel die ihm eigenthiimliche Wirkung in voller Stirke hervorgehn sollte;
und daf$ endlich von Schulen, Seminarien u. d. gl. die Rede seyn miifite.
(2. Brief iiber die Anwendung der Psychologie auf die Pddagogik (1831)
KF IX 342f)

Dieses Zitat aus HERBARTs Brief ist dreigeteilt. (Die Ubergiinge sind durch
eingefiigte Querstriche kenntlich gemacht.) Der erste Teil behandelt das
Thema ,, Kausalitdt“. Der zweite Teil verbindet den ersten mit dem dritten
Teil, in dem HERBART auf den Gegenstand der ,, psychologischen Pddago-
gik” zu sprechen kommt. Ohne an dieser Stelle die Implikationen dieses
Zitats im einzelnen darzustellen'!, gebe ich sofort dazu iiber, dic Ergebnisse
zu beschreiben, die aus einer solchen Untersuchung gewonnen werden kon-
nen.

11 Diesen Zusammenhang habe ich analysiert in dem unveréffentlichten Vortrag Zur Bildsambkeit
der Emotionen, gehalten am 6.03.2001 auf der Tagung Philosophie der Emotionen, Miilheim
a.d.R. (Leitung: Gabriele MUNNIX).
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HERBART hat in dieser kurzen Passage eine aus heutiger Sicht der padagogi-
schen Theoriebildung iiberaus interessante Position bezogen. Zusammenfas-
send mochte ich diese Position so beschreiben: Die padagogische Theorie
hat nach HERBART davon auszugehen, daB erzicherische Wirkungen der
Bildsamkeit des Educanden zugeordnet werden miissen, und zwar derge-
stalt, dal eine spezifische Balance zwischen ,, Natur-Anlagen und ,, auf
Jjeder Altersstufe erworbenen Fdhigkeiten des Weiterkommens* unter be-
sonderen Rahmenbedingungen (, Hilfsmittel” wund ,, Veranstaltungen™)
hergestellt wird."

Um cinen knappen Einblick in die piddagogische Bedeutung dicses Satzes
zu bieten, liste ich im folgenden nur skizzenhaft auf, welche Schluffolge-
rungen HERBART im Hinblick auf die Bildsamkeit des Educanden aus ihm
zicht. Im Sinne des oben geforderten Perspektivenwechsels kann dadurch
mit HERBART der Blick auf digjenigen konstitutiven Momente der Realitit
von Erziehung gerichtet werden, die beim Educanden ihren Ort haben. Dem
Erzieher wird auf diese Weise ein ,, Gesichtskreis“ (Allgemeine Pddagogik

12 Wenn nach HERBART in der Erziehung von ,, Wirken “ und ,, Leiden “ gesprochen wird, miissen
beide Stellen der Kausalrelation auf die Bildsamkeit des Educanden bezogen werden. Man
kann demzufolge nach HERBART nicht einfach sagen, der Erzieher sei der ,, Wirkende “ und der
Educand sei der ,, Leidende”, oder die Positionen andersherum besetzen. Wer dies macht, setzt
die Funktionen des kreiskausalen Sachverhalts mit den Funktionsrollen eines sozialen Systems
gleich. Eine solche Gleichsetzung greift aber zu kurz, da sie erstens das erzicherische Gesche-
hen einseitig auf ein Vermittlungsgeschift reduziert oder reformpadagogisch als Selbstver-
wirklichungsgeschehen versteht, das der Erzicher nur stéren kann, und zweitens Erzichung als
eine bloB lineare Form der Kommunikation miBiversteht. Vgl. hierzu die Selbstanzeige (1835)
WF II 3: Hier meint HERBART, auch ,,dem praktischen Erzieher ... (miisse) Hilfe geleistet
werden, damit er das Chaos seiner Erfahrungen so weit als méglich in Ordnung bringe,
also besonders, damit er die verschiedenen Griinde, in welchem das Fehlerhafie seinen Sitz
und Ursprung haben kann, nicht verwechsle. " HERBART wandte sich entschieden gegen der-
artige Vereinfachungen. Vgl. z.B. die Aphorismen (WF 111 595).

Weiterhin ist festzuhalten, daB Anfang und Ende der Erziechung von HERBART mit der
Bildsamkeit des Educanden verbunden werden. Anfang und Ende des erzieherischen Prozesses
sind zeitliche Bestimmungen der Bildsamkeit des Educanden. Der erzicherische Prozef selbst
ist die Kreisrelation von ,, Wirkendem “ und ,, Leidendem*, die durch die Bildsamkeit des Edu-
canden zu ,,einer wirklichen Begebenheit” wird und durch , Hilfsmittel” und ,, Veranstal-
tungen ", fur deren Arrangement der Erzieher verantwortlich zeichnet, unterstiitzt wird.

Selbstverstandlich ist damit nicht gemeint, daf dariiber hinaus keine weiteren Verhaltnisse
mdglich seien, in denen sinmvoll von ,, Wirkenden® und ,,Leidenden” gesprochen werden
konnte, Diese Verhiltnisse gibt es z.B. in Form von Macht/Ohnmachtbeziehungen. Es ist hier-
bei allerdings zu beachten, daB derjenige, der uber diese Form von Beziehungen spricht, nicht
mehr tiber Erziehung im Verstindnis von HERBART spricht. HERBART wiirde ihn auf politische
Diskussionen hingewiesen haben, in denen solche Formen der Kausalitit auftreten. Vgl. Uber
Erziehung unter dffentlicher Mitwirkung (1810) KF III 73-82.
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K II 5), cine , Landkarte”™ (¢bd. 10; vgl. HERBART’S Replik gegen
JACHMANN'’S Recension (1814) KF 11 168: ,, Landcharte “, ,, Grundrifi ) bzw.
eine ,, pddagogische Sinnesart” (Zwei Vorlesungen iiber Pdadagogik (1892)
KF I 288) zuganglich gemacht, die zusitzlich zur Form der Theorie die
Form des Sachverhalts , Erziehung“ und der fiir ihn konstitutiven Mo-
mente, dic dem Educanden zuzusprechen sind, zu reprisentieren vermogen.

Allerdings darf diese ,, Landkarte “ nicht im Sinne des oben beschriebenen
Schematismus der Bildsamkeit mifverstanden werden. Der Erzieher mufi
HEeRBARTS Verstindnis des Educanden im Blick behalten: Der Educand ist
nach ihm ein Mensch, dessen Entwicklung sich als Lernweg im Miteinan-
derumgehen mit einem Erzicher vollzieht. Aus diesem Grunde darf er die
., Landkarte “ auch nicht blof formal bestimmen, sondern muf er sic stindig
mit den Gegebenheiten der Realitit von Erziehung abstimmen. Ansonsten
wiirde er niimlich die Klippe des wissenschaftstheoretischen Reduktionis-
mus ansteuern und den ,, Ort“ der Erzichung iibergehen, der durch die Ak-
tivititen des Educanden entsteht, aufrecht erhalten und verindert wird.

IV Der Educand als Akteur der Erziehung

Dadurch, dab HERBART im angefithrten Zitat die Frage nach der erzieheri-
schen Wirkung auf die Bildsamkeit des Educanden bezieht, kann Bildsam-
keit als eine Leistung betrachtet werden, die aus Sicht des Erzichers als eine
Aktivitit des Educanden in den Blick gerit. Dem Educanden wird somit der
Status eines Akteurs der Erziehung zugesprochen. Wenn HERBART von
Erziehung spricht, dann konzidiert er sowohl dem Erzieher als auch dem
Educanden cinen Akteurstatus."’ Diesem Status kommen unter anderem
folgende Bestimmungen zu (ich konzentriere mich dabei im folgenden auf
den Educanden).

1. Vollzugsimmanenz der Bildsamkeit

Der Educand erlangt durch den Vollzug seiner Aktivititen die ,, Fahigkeiten
des Weiterkommens*“, die er auf der jeweiligen ,, Altersstufe “ und in bezug
auf spezifische Anforderungen zu erwerben vermag. Diese Bestimmung, die
ich Vollzugsimmanenz der Bildsamkeit nenne, verlangt nach einer Per-
spektive, aus der die Position des Educanden erfaft werden kann.

13 Vgl hierzu meine Uberlegungen zu einem Akteurmodell der Erziehung in ANHALT 1999. Teil
E18
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Eine solche Perspektive zwingt zu einer Erweiterung des Erzicherschemas,
das dem Educanden Passivitit und dem Erzieher Aktivitit zuordnet, um
eine Theorie der Entwicklung des Educanden, die seine Lernaktivititen in
den Blick zu bringen vermag. Das Schema ,, Aktivitdt versus Passivitdt™
muf, um weiterhin noch Giiltigkeit beanspruchen zu kdnnen, auf beide
Akteure angewandt werden. Die 1:1-Zuordnung der Bestimmungen Akti-
vitdt und Passivitit zu Personenrollen, die vorherrscht, wenn man Aktivitit
mit der Position des Erziehers und Passivitit mit der des Educanden ver-
kniipft, wird damit aufgebrochen. Im Ergebnis fithrt dies zu einer komple-
xeren Problemstellung, dank derer es moglich wird, die Eigenaktivitéit des
Educanden im Zusammenhang mit den Eigenaktivititen des Erziehers zu
beriicksichtigen."

2. Erziehungsrelevante Konstitutivitdt der Bildsamkeit

Indem HERBART die Bildsamkeit so bestimmt, vermeidet er eine reduzie-
rende schematische Sicht auf ein erzicherisches Geschehen, in der dem
Educanden eine bloh passive Rolle zugewiesen wird.'” HERBART sieht in
dem Educanden cinen Akteur, der konstitutiv ist fiir das Zustandekommen

14 Logisch gesprochen wird hier von einer kontradiktorischen zu einer komplementiren Relation
umgeschwenkt. Eine Positionsbestimmung kann demzufolge nicht mehr nur durch Abgrenzung
von ihrem Gegenteil definiert werden. Anstatt, formal gesprochen, A von non-A abzugrenzen
(wozu der tertium non datur-Satz herangezogen werden muf3), kennzeichnet Komplementaritit
eine Einheit zweier Momente als Wechselverhdltnis, z.B. A korrelativ zu B (dadurch veran-
dert sich die Funktion des tertium non datur-Satzes).

Die piadagogische Theorie darf es allerdings nicht bei dieser logischen Formbestimmung
bewenden lassen, sondern mufl auch die Dynamik des Verhiltnisses berticksichtigen. Das
zwingt zur Erginzung der logischen Betrachtung um empirische Methoden, durch die erst Be-
funde erbracht werden kénnen, dic die situationsspezifischen Formverhiltnisse konkretisieren.

15 Dabher ist SCHWENK nicht zuzustimmen, wenn er meint, daB der Begriff der Bildsamkeit
,durch Herbart in einer ganz bestimmten Weise vorbestimmt” worden sei, und zwar in der
Weise, daB er ,, ohne Zweifel ... durch das Passivische, das ihm anhafiet, fiir den Problemzu-
sammenhang, fir den er verwendet wird, eine einseitige Belastung darstelle. (SCHWENK
1967, 181) Vgl. zu dhnlichen Reduktionen auch BOHM 1988, 397f; 111994, 98; ODENBACH
1974, 79.

Gegen diese restriktive Vereinseitigung des Begriffes der Bildsamkeit wenden sich W. FLITNER
1957, 89 und auch BOHM an anderer Stelle seines Aufsatzes ,, Bildsamkeit und Bildung“.
Dort weist er der Bildsamkeit des Educanden einen ,, passivisch-aktivischen Doppelcharak-
ter“ zu: ,,Nur aus diesem passivisch-aktivischen Doppelcharakter der Bildsamkeit heraus
wird Herbarts Satz, Bildsamkeit sei in Bildung zu iiberfiihren, iiberhaupt verstindlich; denn
wie sollte das je moglich sein, wenn Bildsamkeit als rein passivische Formbarkeit des Zog-
lings, materials’ mifibraucht wiirde — dann gdbe es allenfalls Sozialisation, niemals aber
Bildung.“ (BOHM 1988, 399) Vgl. in diesem Zusammenhang auch SUBMUTH 1970, 410.
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der Erzichung. Ohne dic Bildsamkeit des Educanden ist Erziehung nicht
moglich, jedoch nicht, weil er blob ,,empfinglich” ist fiir Mabnahmen, die
der Erzieher aus seiner Perspektive ergreift, sondern weil er seine Aktiviti-
ten so zu vollzichen vermag, dab die erzieherischen Mafinahmen tiberhaupt
erst durch sie zur Geltung kommen.

Erzichung erweist sich somit als ein Geschehen, dessen realer Vollzug
durch die Aktivititen von Erzieher und Educand zustandekommt. Erzie-
hung entsteht, wird aufrecht erhalten und verdndert, indem beide Akteure
nach Mafigabe ihrer Moglichkeiten Aktivititen vollziehen. Das erzieheri-
sche Geschehen wird ermdglicht und begrenzt durch die Moglichkeiten und
Grenzen, die bei den Akteuren im jeweiligen Vollzug ihrer Aktivitdten ei-
nerseits und der Abstimmung ihrer Aktivititen aufeinander andererseits
vorliegen.'®

3. Eigendynamik der Bildsamkeit

HERBART schreibt, ,,jedes Individuum steht mit seinen Eigenheiten und mit
seiner Empfinglichkeit fiir dufSere Eindriicke ... dem Erzieher als eine Na-
turgewalt gegeniiber, die er vergebens bestreitet. Aber eben weil die Na-
turen verschieden sind, 1St sich anderves bei andern erreichen (Aus der
kurzen Enzykilopddie der Philosophie WF 111 559). Die ,, Naturgewalt”, von
der HERBART hier spricht, soll nicht, wie er im oben angefiihrten Zitat aus
den Psychologischen Briefen schreibt, von einem externen ,, Wirkenden
beeinflubt und dadurch zu einem ,, Leidenden “ gemacht werden. Das wiirde
bedeuten, dab die Differenz von ,, Wirkendem* und ,, Leidendem ™ fiir die
Interaktion von Erziecher und Educand insgesamt verwendet und auf die
Positionen des Erzichers und des Educanden aufgeteilt wird.

HERBART hingegen plaziert den Wechselbezug von ,, Wirkendem und
. Leidendem ™ in die , Naturgewalt”. Ein Individuum, dem ein Erzieher
gegeniibertritt, besitzt selbst die Fihigkeit, Wirkungen auf sich auszuiiben.

HERBART weist hiermit auf eine Differenz in der Vollzugsimmanenz der
Bildsamkeit hin, die allererst Grundlage eines Subjektstatus des Educanden
ist. Seine Entwicklung folgt nicht einem vorgegebenen und festgelegten
»Mechanismus“ im Sinne eines, wie wir heute eher sagen, ,, Programms*,

16 Wie Heinz-Elmar TENORTH schreibt, handelt es sich um eine ,, Betriebsprdamisse der Pddago-
gen* (TENORTH 2000; 2001), ohne die sinnvoll iiber Erzichung zu sprechen nicht moglich ist.
Fiir Gunther BUCK ist Bildsamkeit ,,ein problematischer Ausgangsbegriff”, der der ,Kld-
rung und begrifflichen Bearbeitung * bedarf (BUCK 1984, 149).
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sondern ist als ein Vollzug zu verstehen, in dem permanent eine eigendy-
namische Vermittlung von ,, Wirkendem *“ und ,, Leidendem “ vollzogen wird.
Der Educand ist daher als der Ort in der Erzichung zu verstehen, an dem
Kausalitit eine spezifische Form von Aktivititen annimmt. Dies soll der
Erzieher nach HERBART beriicksichtigen.

Die Fabigkeit, Wirkungen auf sich auszuiiben, erweist sich somit als eine
Fahigkeit von anthropologischem Rang. Sie bezeichnet eine anthropologi-
sche Grundfihigkeit des Educanden und ist insofern eine zentrale ,, Fahig-
keit des Weiterkommens“. Diese anthropologische Grundfihigkeit hat ihre
strukturellen Voraussetzungen in den gattungsallgemeinen ,, Natur-Anla-
gen” und den Rahmenbedingungen (sc. die ,, Hiilfsmittel der Bildung “ und
die ,, Veranstaltungen der ... Erziehung®), die ihre Realisierung anregen
oder verhindern kénnen.

Die wirkméachtigen ,, Fahigkeiten des Weiterkommens* sind, wic HERBART
treffend formuliert, auf jeder ,, Alfersstufe” andere und miissen als solche
erworben werden. Bildsamkeit wird von Herbart insofern als ein selbstre-
gulierter Erwerbsvorgang verstanden, den der Educand auch zunehmend
eigenstiandiger regeln lernen soll.

4. Ort der Vermittlungsfunktion der Bildsamkeit

Auf diesen Zusammenhang weist HERBART in seiner Schrift Ueber philoso-
phisches Studium (1807) mit aller Deutlichkeit hin. Dort thematisiert er den
., Gegensaiz zwischen Natur und Freyheit™ (K Il 261). Fiir HERBART ist
klar, daBb dies kein ,,reiner Gegensatz seyn kann, sondern sich sowohl
Natur als auch Freiheit wechselseitig aufeinander beziehen (ebd.). Dieser
Bezug muB als Einheit dargestellt werden, denn in diesem Bezug ,, fallen
beyde in Eins” (ebd.). Um diese Einheit der Bezichung von Freiheit und
Natur zu bezeichnen, greift HERBART —~ wie er selbst meint, ,, aus Mangel an
Sprache “ — zu dem Begriff ,Organismus “ (ebd.).

Dies ist ein deutlicher Hinweis darauf, dal HERBART den Ort der Vermitt-
Iung von Freiheit und Natur im konkreten Organismus lokalisiert. Die Be-
stimmungen von Freiheit und Natur in der Erzichung miissen foiglich die-
sen Ort zur Kenntnis nechmen. Es reicht nach HERBART nicht aus, die Ver-
mittlung von Freiheit und Natur in ein Aussagenschema zu plazieren, ohne
dafiir Sorge zu tragen, dab der reale Vollzugsort der Vermittlung entspre-
chend beriicksichtigt wird.
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5. Organismische Komplexitdt der Bildsamkeit

In der genannten Textpassage hat HERBART die Struktur des Organismus
niher beschrieben. Mit den Systemtheorien kann man von einer systemi-
schen Komplexitit sprechen, die HERBART hier thematisiert.'” Als ,, Haupt-
character  sieht er den ,, Mechanismus“ des organismischen Funktionierens
an (K 1I 261).18 Dieser ,, Mechanismus“ ist zu verstehen als ,, dieses, nach
allen Richtungen sich durchkreuzende Netz von gegenseitiger Bestimmtheit
der Dinge durch einander; welchem gemdfs, es unméglich ist, irgend ein
Ding zu finden, dessen Zustand nicht erkldrt werden miifite aus anderen
Zustanden andrer Dinge, ins unabsehliche fort; und dem nicht Verdnderun-
gen seines jetzigen Zustandes geboten wiirden, oder doch geboten werden
konnten, durch das Uebrige umher* (ebd.).

In diesem systemischen Zusammenhang findet man also keinen Letztpunkt,
der in sich ruhte und von dem ausgehend sich die Ordnung aller Aktivititen
in ein hierarchisches Schema fassen lieBe. Die Aktivitdten eines Organis-
mus stehen in einem heterarchisch-dynamischen Verhiltnis zueinander. Es
148t sich gar nicht vermeiden, daBb viele von ihnen zeitgleich vollzogen
werden und daher parallel reguliert werden miissen.

17 Man darf dabei allerdings nicht den Fehler begehen, einzig soziale Gebilde als ,, Systeme zu
verstehen, wie dies in der padagogischen Literatur hiufig zu lesen ist (vgl. z.B. die ansonsten
sehr lesenwerte Arbeit von HOPFNER 1997, 439). Eine solche Lesart ist Ausdruck eines reduk-
tiven Verstandnisses der Theorie sozialer Systeme von Niklas LUHMANN. Grundlage dieser
Theorie sozialer Systeme ist eine von Luhmann selbst nicht systematisch ausgebaute, gleich-
wohl aber an zahlreichen Stellen seines Werkes entwickelte Theorie selbstreferentieller Sys-
teme. Diese wendet den Systembegriff nicht mehr nur auf soziale Gebilde an. Wenn man die
Maglichkeiten des systemischen Paradigmas von padagogischer Seite aus nutzen méchte, dann
muB man dber die soziologische Adaption des Systembegriffs durch LUHMANN hinausgehen.
Sein Werk stellt nur einen Ansatz dieses Paradigmas dar. Die von ihm entwickelte Theorie
selbstreferentieller Systeme bietet aber AnschluBmoglichkeiten an weitere Ansitze, wie z.B.
Theorien der Selbstorganisation.

Mit dem Instrumentarium der Theorie selbstreferentieller bzw. selbstorganisierender Systeme
[4Bt sich HERBARTs Verstindnis der organismischen Komplexitiit und der Bildsamkeit syste-
misch rekonstruieren (vgl. ANHALT 1999). Im Ergebnis fithrt dies dazu, dafl die Aktivitat des
Educanden in einer Komplexitit beriicksichtigt werden kann, die weit tiber das hinausgeht, was
i zahlreichen padagogischen Theorien der Tradition von ihr erfafit worden ist.

18 Der Begriff ,, Mechanismus* an dieser Stelle darf nicht mit der oben verwendeten Lesart im
Sinne eines Programms verwechselt werden. Wenn HERBART hier von , Mechanismus*
spricht, dann meint er ein geregeltes ProzeBgeflige. Wie aus dem Zitat hervorgeht, stammen die
Regeln der organismischen Prozesse nicht von einem ,, Programmierer .
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Fiir jeden Akteur der Erzichung sind die eigenen Aktivititen die ,, Voraus-
setzungen, worauf er baut”, um weitere Aktivititen anzuschlieen (4lige-
meine Pddagogik K 11 101). Sie lassen allerdings keine Bestimmung von
Letztpunkten, in sich ruhenden Fundamenten oder anderen statischen Fix-
punkten zu. Diese Voraussetzungen diirfen nach HERBART daher nicht in
einem naiv realistischen Sinne als metaphysische ,, Vermogen oder
, Krdfte” den Akteuren supponiert werden. Die Theorie der Erziehung
wiirde dann nimlich auf einer statischen metaphysischen Grundlage auf-
bauen, fiir die es keine Moglichkeit der Bestitigung geben kann. HERBART
lehnt eine Vermogens- bzw. Kriftelehre ab, weil eine solche Rede letzten
Endes nur ,, metaphorisch“ Geltung beanspruchen kénne (Kurze Enzyklo-
pidie der Philosophie (1831) KF IX 143)."°

Fiir den Erzieher ergibt sich daraus die Konsequenz, dal die Aktivititen des
Educanden nicht auf eine Grund-, Haupt- oder Uraktivitit zusammen-
schnurren kénnen, sondern cin Inecinander von vielen gleichzeitig und
nacheinander vollzogenen und vollzichbaren ,, Geschehnissen darstellen.”

19 HERBART schreibt: Was ,, die Krafi aniangt, die man wecken will, so setzt dies voraus, es
gebe eine schlafende Kraft, die man wecken kénne. Aus der Rhetorik werden wir zwar den
Schlaf und das Aufwecken als metaphorische Redensarten niemals verbannen kénnen, so
wenig wie Aufgang und Untergang der Sonne. Aber die Seelenvermogen miissen nicht blofi
aus der Psychologie, sondern auch aus der Pidagogik entweichen; sie stiften hier bedeu-
tenden Schaden.* (Kurze Enzyklopddie der Philosophie (1831) KF IX 143) — Vgl. hierzu
auch Lehrbuch zur Psychologie (1816) KF IV 298, 303 u. 3314; Uber die Moglichkeit und
Nothwendigkeit, Mathematik auf Psychologie anzuwenden (1822) KF V93; Psychologie als
Wissenschaft neu gegriindet auf Erfahrung, Metaphysik und Mathematik. Erster syntheti-
scher Theil (1824) KF V 198-200; Psychologie als Wissenschaft. Neu gegriindet auf Erfah-
rung, Metaphysik und Mathematik. Zweiter, analytischer Theil (1825) KF VI 43, 47f. u.
152.

20 Vgl. hierzu folgende Passage aus Allgemeine Metaphysik, nebst den Anfingen der
philosophischen Naturlehre. Zweiter, systematischer Theil (1829) KF VIII 117: ,, Vermoge
unserers Standpuncts in der Mitte der Erscheinungen ist uns, als Menschen, das scheinbare
Geschehen mindestens ebenso wichtig als das wahre. Von dem letztern wiirden wir ohne je-
nes so viel wie Nichts wissen; auch haben ja iiberhaupt die Dinge nur insofern fiir uns
Werth und Bedeutung, als sie uns erscheinen. Was sich uns auf keine Weise kund thut, das
ist fiir uns nicht vorhanden. .. Fragt man nach dem Princip dieser Untersuchung, und
sucht man dasselbe, wie billig, im Gegebenen: so findet es sich in der Verdnderung.

Die Komplexitat des Menschen bescheibt HERBART an anderer Stelle als Vielfalt verschiedener
Aktivititen und ,, Zeitlinien*, d.h. unterschiedlicher Prozesse dieser Aktivititen: ,Man mufs
darauf achten, daf3 das Subjekt nicht blofi ein Punkt ist, sondern daf} es sich breit macht, -
der Denkende hat so und so viele Gedanken, Fertigkeiten, Wiinsche usw., und fiir
die verschiedenen Gedanken, Fertigkeiten usw. verschiedene Zeitlinien, aus denen
sich, nachdem sie involviert sind, das Eine Subjekt zusammensetzt. So kdnnen denn auch
die einen involviert bleiben, wihrend eine andere sich evolviert. Es gehort dahin auch der
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Diese miissen in der konkreten Situation des Miteinanderumgehens beob-
achtet werden. Eine systematische Beobachtung der Aktivititen des Edu-
canden als eines Akteurs der Erziehung ist als notwendige Erginzung zu
philosophischen ,, Spekulationen” iber dic ,Nachweisung ei-
nes nothwendigen Zusammenhangs unter
Begriffen“ (K II 275) anzusehen et vice versa, weil es sich um zwei
verschiedene wissenschaftliche Titigkeiten handelt. Allerdings darf nach
HERBART nicht davon ausgegangen werden, cin Gegenstand sei ,,uns so
zuganglich “, daBh wir ihn ,, mit unmittelbarer, freyer Beobachtung erreichen
konnten. Unser Empfinden ist das einzige urspriingliche Geschehen, dessen
wir inne werden; aber wie dies geschieht, sagt uns keine Erfahrung“ (All-
gemeine Metaphysik nebst den Anfingen der philosophischen Naturlehre.
Zweiter, systematischer Theil (1829) KF VIII 104).

Zu beobachten ist die ,, Abhdngigkeit jedes Einzelnen von Allem” (Ueber
philosophisches Studium (1807) K Il 261). Dieser Zusammenhang darf
nicht als ,, Passivitdt” mifiverstanden werden (ebd.), denn das wiirde be-
deuten, daffl man entweder die Einheit der organismischen Aktivititen aus
der reduzierten Sicht eines ihrer Momente (hierarchischer Reduktionismus)
oder die Gesamteinheit des Organismus einseitig in Relation zu seiner Um-
gebung betrachtet. Die Einheit muff vielmehr als ein dynamisches Mitein-
ander verschiedener Momente angesetzt werden, von der, wic HERBART
sagt, jedes ,,seine eigne Natur“ aufweist (ebd.). Jede Aktivitdt kommt ihrer
. eigne[n] Natur“ entsprechend als konstitutives Moment der organismi-
schen Einheit ins Spiel. ,, Das Leben des Ganzen scheint®, schreibt
HERBART, ,,sich die Theile geschaffen zu haben, solche Theile, wie sie ge-
rade ihm dienen konnten und mufSten” (¢bd.).

HEeRBARTS Sicht auf den Educanden verlangt, dah man die Komplexitit
seiner Aktivitit beriicksichtigt. Dies kann nur geschehen, wenn man ihn
nicht als cine kompakte Einheit versteht, sondern die gesamte Dynamik
seiner Entwicklung als cin differenziertes Wechselspiel vieler Momente
begreift.”' Im Riickgriff auf die Differenzierung, die von systemischen

Vorblick in die Zukunfi, der jeder von jenen Zeitlinien eigen ist." (Anwendung der Psycho-
logie auf die Pddagogik WF 11 336)

21 Die organismische Komplexitit besteht aus einer Einheit differenter Aktivititen. Die Einheit
kann nicht statisch gedacht werden, sondern muf} eine Dynamik der Aktivititsorganisation bil-
den. Der Psychiater Bernhard MITTERAUER weist darauf hin, daf} eine solche Einheit aus logi-
scher Sicht als eine Mehrzahl logischer Akfivititszentren beschrieben werden kann. Der
menschliche Organismus wire dementsprechend ein System von Aktivititen, das aus mehreren
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Ansitzen eingefithrt worden ist, unterscheide ich die menschliche Einheit
der organismischen Aktivititen in drei Dimensionen. Es gibt organische,
psychische und soziale Aktivititen. HERBARTS Konzept der Bildsamkeit
integriert diese drei Dimensionen, denn die Bildsamkeit des Educanden
erstreckt sich von ,, denjenigen Elementen, die in den Stoffwechsel der or-
ganischen Leiber gehen (Umrifi padagogischer Vorlesungen KF X 69)
iber die ,, Bildsamkeit des Gedankenkreises” (Aligemeine Pddagogik K 11
116) bis zur ,, Bildsamkeit des Willens zur Sittlichkeit”™ (Umrif3 padagogi-
scher Vorlesungen KF X 69).

6. Anforderungsgebundenheit der Bildsamkeit

HERBART versteht den Educanden als einen Akteur nicht nur der eigenen
Entwicklung, sondern auch der Erzichung, denn er versucht, mit ,, sich und
der Welt ... zurecht zu kommen* (Allgemeine Pddagogik (1802) K II 132).
Dieses Zurechtkommen ist eine Leistung, die der Educand erbringt, indem
er dic Aktivititen vollzieht, die ihm gemih seiner organismischen Struktur
méglich sind und die zugleich von dieser begrenzt werden.

HERBART definiert diesen Zusammenhang zu Beginn seines Gelehrtenle-
bens: Gegenstand der padagogischen Theorie ist , ofine allen Zweifel ganz
allgemein der Mensch, und zwar der Mensch als ein verdnderliches Wesen,
— als ein Wesen, das aus einem Zustande in den anderen iibergehe, — das
aber auch mit einer gewissen Stetigkeit in dem neuen Zustande zu beharren
Jahig ist” (Zwei Vorlesungen iiber Pddagogik (1802) KF I 290. Vgl. hierzu
auch Diktate zur Pdadagogik WF 1 130).

logischen Organisationszentren besteht. Diese Komplexitit kann durch eine funktionale Ana-
lyse niher bestimmt werden, dank derer ,,eine mehrwertige Theorie der menschlichen Sub-
Jektivitdr (subjektive Selbstreferenz) entwickelt werden soll (MITTERAUER 1983a, X). Eine
solche Theorie faBt den Menschen als eine Einheit auf, die nicht nur mit der Aulenwelt kom-
munikative Beziehungen unterhilt, sondern die selbst ein dynamisches Geschehen bildet, das
als Kommunikation verschiedener Momente dargestellt werden kann (MITTERAUER 1983b).
MITTERAUER kritisiert — ohne Bezug auf das Werk HERBARTs — die Vorstellung, dali ,, das
menschliche Subjekt als Ganzes einen einzigen ontologischen Bereich darstellt und sich
daher Kommunikation als interontologische Beziehung nur zwischen den Subjekten (also
intersubjektiv) vollziehen kann. Wir hingegen sind aus logischen, hirnphysiologischen und
nicht zuletzt klinischen Uberlegungen der Uberzeugung, dafi das menschliche Subjekt aus
zahllosen ontologischen Bereichen aufgebaut ist. Definiert man aber nun Kommunikation
als den Erzeugungsvorgang interontologischer Verhdltnisse, dann mufl Kommunikation be-
reits im lebenden Organismus, also intrasubjektiv nicht nur méglich, sondern notwendig
sein* (MITTERAUER 1983b, 169f). Hier zeigen sich Verbindungsméglichkeiten zu HERBARTs
Werk.
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Der Educand wird von HERBART derart bestimmt, daB die Dauer seiner
Entwicklung als ein Zusammenhang von Aktivititen und Anforderungen an
ihn erkennbar wird.** Die Entwicklung des Educanden versteht HERBART
als Aufgabe, Zustinde der Beharrung (Stabilitit) und Prozesse der Verdnde-
rung (Instabilitiit) auszubalancieren. Seine Entwicklung kann in Phasen
aufgegliedert werden, je nach dem, welche Balancierungsfihigkeiten von
ihm jeweils erworben worden sind und in einer Situation in bezug auf spe-
zifische Anforderungen vollzogen werden konnen (Regulation des Wechsels
zwischen Stabilitit und Instabilitat). Alle Anforderungen, die der Educand
im Laufe seiner Entwicklung bewiltigt, verlangen von ihm eine spezifische
Regulation des Wechsels zwischen Stabilitit und Instabilitit.

Als Akteur steht er vor der permanenten Anforderung, eine Balance zwi-
schen Stabilitit und Instabilitit zu finden. Der Educand nimmt dabei zwar
., diese und jene Gestalt™ an (Entwurf zu Vorlesungen iiber die Einleitung in
die Philosophie K 11 313), aber , eigentliche Festigkeit ist nie in den Kin-
dern; sie konnen der Aenderung ... nicht wehren, die ihnen von so vielen
Seiten, — und hoffentlich auch von Seiten des Erziehers bevorsteht (Alige-
meine Pddagogik K 11 119). Der Erzicher hat die Aufgabe, ein Situationsar-
rangement zu schaffen, das dem Educanden Gelegenheit bietet, sich als
Akteur zu entwickeln.”

22 Jorg RUHLOFF hat die Anforderungsgebundenheit der menschlichen Aktivitit als gemeinsamen
Ansatzpunkt der Padagogik bezeichnet. Bei allem Streit, so RUHLOFF, ,, das gehdrt doch wohl
zum gemeinsam geteilten Ansatz der Pddagogik, daf} wir es bei Erziehung, Unterricht, Bil-
dung mit aufgabenhafien Sachverhalten zu tun haben, die von Gedanken tiber ein mehr
oder minder angemessenes Menschlichwerden getragen sind, insofern also mit etwas
Kiinstlichem’, Kulturellem und nicht mit Naturvorgingen oder mit quasi natiirlichen Sozi-
algeschehnissen oder Funktionen sozialer Systemkonstellationen, die sich ereignen und de-
ren Ordnung und Gesetzlichkeit wir als etwas von gedanklichen Entwiirfen einzelner Men-
schen Unabhdngiges zu entdecken bemiiht sein konnen® (RUHLOFF 2000, 119). HERBART
hat meines Erachtens erkannt, was RUHLOFF hier ausspricht: Wer vor der Aufgabe steht, mit
.. sich und der Welt ... zurecht zu kommen* (Allgemeine Pdidagogik (1802) K 1I 132), der ist
in erster Linie auf sich und seine Aktivititen verwiesen, die es ihm ermdglichen, diese Aufgabe
zu bewiltigen. Er kann nicht hoffen, , etwas von gedanklichen Entwiirfen einzelner Men-
schen Unabhdngiges zu entdecken”, wie dies beispielsweise in PLATONs Hdohlengleichnis
durch den Verweis auf ewige Wahrheiten suggeriert wird. Erziehung, die den Educanden als
einen Akteur begreift, mub aus diesem Grunde die Abhingigkeit der Bemiihungen um ein
., Zurechtkommen *“ von den ,, gedanklichen Entwiirfen* in den Blick zu bringen versuchen. In
diesem Sinne geht es, wie RUHLOFF meint, um die ,, Deutungen von Menschlichkeit und ...
die Wege, auf denen diese Deutungen erfiillt werden konnen™ (ebd.).

23 Vgl. hierzu Aligemeine Pcdagogik (1806) K II 99. HERBART schreibt an dieser Stelle: ,,...zur
That gehdrt Fahigkeit und Gelegenheit...*. Die Fihigkeit soll der Educand erwerben, die
Gelegenheit soll ihm der Erzieher ermdglichen.
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7. Selbstreferentialitit und Selbstregulation der Bildsamkeit

Um sich als Akteur in das Miteinanderumgehen mit dem Erzicher einbrin-
gen zu konnen, mub der Educand zu sich selbst ins Verhiltnis treten. Der
Erzicher hat nach HERBART die Aufgabe, den Educanden im Miteinander-
umgehen darin zu unterstiitzen, daB dieser ein Selbstverhdltnis ausbildet, in
dem die heterarchisch-dynamische Organisation der Aktivititen ausgewo-
gen balanciert wird.

Auch dieses Selbstverhiiltnis mufi im Konzept der Bildsamkeit als eine
Einheit von Aktivitiiten dargestellt werden. Die Einheit, dic HERBART aus
padagogischer Perspektive als eine Entwicklung von ,, Fahigkeiten des
Weiterkommens“ im Sinne einer Balance zwischen Phasen der Beharrung
und des Ubergangs thematisiert, weist eine auf sich selbst bezogene Struktur
auf.

Die Aktivititen, durch die die Komplexitit des Organismus im Sinne eines
Selbstverhiltnisses koordiniert wird, und die HERBART aus padagogischer
Sicht in erster Linie interessieren, nennt er ,, Operationen des Denkens”
bzw. des ,, Geistes “**. Die Operationen, die der Educand zu vollziehen ver-
mag, bilden ein von ihm eigenstindig einsetzbares und selbstregulativ kon-
trollierbares Instrumentarium der Bewiltigung von Anforderungen. In der
Erzichung steht der Educand vor der Aufgabe, spezifische Operationen zu
erlernen, dank derer es ihm moglich wird, ,, Fahigkeiten des Weiterkom-
mens”“, die einer neuen Sclbstverdnderungs-, sprich: , Altersstufe” gemih
sind, zu erwerben. Dic Aufgaben des Erzichers leiten sich von dieser Auf-
gabe ab. HERBART hat diesen Zusammenhang unter dem Namen ,, Bildsam-
keit des Gedankenkreises™ beschrieben (Aligemeine Pddagogik K 11 116).
Er hat diese Struktur als einen Reflexionszusammenhang thematisiert.

In Form des Reflexionszusammenhangs wird die Einheit von organischen,
psychischen und sozialen Aktivititen zu einem Selbstverhiltnis geschlos-
sen. Dies ist die Grundannahme der Aufklarung, der auch HERBART folgt.
Daraus folgt nicht, dab jede Aktivitit des Organismus zu jeder Zeit durch
., Operationen bewuBt gemacht werden kann.” Damit ist vielmehr ge-

24 Die Zitate finden sich in Psychologie als Wissenschaft neu gegriindet auf Erfahrung,
Metaphysik und Mathematik. Erster synthetischer Theil (1824) KF V 201 und Pestalozzi’s
Idee eines ABC der Anschauung KF 1157.

25 Durch den Vollzug von ,,Operationen des Geistes* ist es nicht moglich, die Gesamtaktivitat
des Organismus auf einen Schlag oder in einem summarischen Sinne sukzessive umfassend
bewuBt zu machen, wie HERBART am Beispiel der Moglichkeiten und Grenzen des Willens



124

meint, dab aus padagogischer Perspektive ein Mensch durch spezifische
Fordermabnahmen darin unterstiitzt werden kann und soll, in ein Verhalt-
nis zu sich selbst zu treten, um das er selbst weib bzw. wissen kann (vgl.
BENNER 1984; vgl. hierzu GOsLING 1993, 139ff.). Der Begriff der Reflexion
bezeichnet die Form dieses Selbstverhiltnisses, die dem Erzieher im- Mit-
einanderumgehen mit dem Educanden zuginglich ist.** Nach HERBART
erweist sich Erzichung somit als eine Kommunikation auf der Reflexions-
ebene der Selbstregulation, die der Aktivititen des Erziehers und des Edu-
kanden gleichermafien bedarf.

26

aufzeigt. Der eine Handlungsabsicht ausdriickende Wille impliziert Kenntnis, Vermutung,
Hoffhung, Absicht und das Zulassen von Unbekanntem: ,, Der handelnde Mensch kennt das,
was er eigentlich beabsichtigt; und er vermuthet einige der unvermeidlichen Nebenfolgen
mit mehr oder weniger Wahrscheinlichkeit, so dafi er Einiges hofft zu bewirken, Anderes
zuldft. Dies, was er beabsichtigt und zuldft, bezeichnet sein Wollen als ein Bestimmtes; und
dies Bestimmte kann er beurtheilen. Mehr nicht! Will er mehr beurtheilen, mehr construiren,
so tauscht er sich; und solche tduschende Constructionen sollen nicht gemacht werden.”
(Zur Lehre von der Freyheit des menschlichen Willens (1836) KF X 289.)

Vgl. hierzu Hauptpunkte der Metaphysik (1806/1808) K I 212: ,,Es ist aber dabey zu
bemerken: daf, was einmal im Bewuftseyn zugleich gegenwdrtig bleibt, Einen Ge-
miithszustand ausmacht.* Aber nicht alle organismische Aktivitit wird bewufit und macht da-
her auch nicht cinen , Gemiithszustand' aus. Das , Ganze des Gemiiths" umfabt , die
sammilichen Vorstellungsmassen* (7. Brief tiber die Anwendung der Psychologie auf die
Padagogik (1831) KF IX 362.). Diese miissen koordiniert werden. In bezug auf diese Koordi-
nationsaktivitat ist es ,, nothig, sich nicht blofi einfache Reihen zu denken, sondern Reihen
von Reihen, Gewebe von Reihen; ja sogar Reihen von Geweben aus Reihen, w.s.f.; kurz das,
was schon oft unter dem Namen einer Vorstellungsmasse ist erwdhnt worden. Der ganz
Jormlose Ausdruck Masse wird hier blofi deswegen gewdhlt, weil es unbestimmt bleiben
muf3, ob die jedesmal vorhandne Form nicht in anderm Sinn auch hochst unformlich, mis-
gestaltet, konne genannt werden” (Kurze Encyklopdidie der Philosophie (1831) KF IX 157.)

Die Form der Reflexion unterscheidet HERBART in ,,innere Wahrnehmung “, ,, innere Erfah-
rung”, , innerer Sinn* oder , Selbstbeobachtung“, soweit dic Form der Reflexion introspek-
tiv erschlossen wird. Vgl. hierzu Lehrbuch zur Einleitung in die Philosophie (1813) KF IV 62
— Lehrbuch zur Psychologie (1816/1834) KF IV 301ff. — Psychologie als Wissenschaft neu
gegriindet auf Erfahrung, Metaphysik und Mathematik. Erster synthetischer Theil (1824)
KF V 189ff. u. 201f. — Psychologie als Wissenschaft. Neu gegriindet auf Erfahrung, Meta-
physik und Mathematik. Zweiter, analytischer Theil (1825) KF VI 57, 140 u. 147. Neben der
introspektiven Methode kennt HERBART noch die Methoden der Beobachtung und der mathe-
matisch-psychologischen Modellierung. Die Form der Reflexion wird gemi8 diesen Methoden
als ,,Nachdenken", ,,Gribeln“, verninfiges ,, Schlieflen”, , innerer Kampf™ etc. oder als
. Relation”, Gefiige von ,, Beziehungen“, ,, Apparat® etc. bestimmt. Fur die erste Bestimmung
bieten die Hauslehrerberichte zahlreiche Belege, fiir die zweite Bestimmung gilt aligemein
HERBARTs Psychologie als Fundort. Ohne an dieser Stelle auf die einzelnen Bestimmungen
einzugehen, die HERBART vornimmt, kann doch gesagt werden, daB er ein differenziertes Me-
thodenrepertotre zur Bestimmung der Reflexionsaktivitat des Educanden zur Verfiigung stellt.
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Wer diese komplexe Einheit organismischer Aktivititen in ein hierarchi-
sches Schema fassen will, stoBt auf eine uniiberwindliche Schwierigkeit: die
Selbstreferentialitdt organismischer Aktivitit. Dieser Begriff bezeichnet den
Selbstbezug der organismischen Aktivitit als Einheit, ohne daB dafiir auf
vorgegebene ,, Vermogen “ oder ,, Krdfte “ zuriickgegriffen wird.

Die Einheit des Selbstverhiltnisses besteht nicht von sich aus, sondern die
Form muB durch Aktivititen geschlossen werden. HERBART hat deutlich
erkannt, daf hierzu nicht auf externe Ursachen zuriickgegriffen werden
kann, sondern die , Fahigkeiten des Weiterkommens™ vom Educanden
selbst erworben und eingesetzt werden miissen. Indem HERBART die Bild-
samkeit mit den Reflexionsaktivititen verband, hat er die Moglichkeit auf-
gezeigt, wie Pidagogen die SchlieBung der Form als eine selbstreferentielle
Struktur erkennen und fiir diesen ProzeB FérdermaBnahmen konzipieren
konnen.

Das grundlegende Prinzip, nach dem sich HERBART diesen Zusammenhang
denkt, besteht in einer selbstreferentiellen Ausdifferenzierung der organis-
mischen Aktivititen. Ausdifferenzierung besagt hierbei, daf der Educand
eine Differenz in den Aktivititsvollzug einzieht, durch die es ihm moglich
wird, ein Verhiltnis zu scinen Aktivititen zu gewinnen. Dies ist die
Grundlage dafiir, dab er die Differenzen seines Aktivitéitsvollzuges selbst als
solche erkennen und vollzichen kann, um sie fiir die Regulation seiner Ak-
tivitidten nutzbar machen zu kénnen. Nur so ist es ihm méglich, den Voll-
g der Aktivititen eigenstindig und kontrolliert zu regulieren. Diesen
Gedanken hat HERBART im folgenden Zitat beschrieben.

. Es ist ohne Zweifel die wesentlichste Grundlage der eigentlich menschli-
chen Ausbildung, daf3 es fiir den Menschen eine innere Welt giebt, die,
wenn sie gleich Anfangs selbst nur duflere Dinge vorstellt, doch dem eben
jetzt sinnlich Gegenwdrtigen widersteht; so daf3 der Mensch aus dem
Strome der Zeit einen Fuf3 herauszusetzen, und den Augenblick zu verges-
sen vermag, dessen Eindriicke sonst nur abgerissene Reminiscenzen aus der
Vergangenheit zugelassen, aber eben durch das Abreifsen die Vergangen-
heit selbst zerstort haben wiirden. “ (Psychologie als Wissenschaft. Zweyter,
analytischer Theil (1825) KF VI 155f)

Die selbstreferentielle Ausdifferenzierung der organismischen Aktivititen
stellt ein Kardinalproblem der pAdagogischen Theorie dar. HERBART hat
dies erkannt und versucht, erste Schritte in Richtung auf eine entsprechende
Theorie zu gehen. Den Interpreten seines Werkes fithren sie auf seine Theo-
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rie der ,, Bildsamkeit des Gedankenkreises”, die unlosbar verkniipft ist mit
der ,, Bildsamkeit des Willens zur Sittlichkeit .

a ,, Bildsamkeit des Gedankenkreises

HERBARTSs Verstindnis des Zusammenhangs von physiologischen und psy-
chologischen Aspekten der ,, Fahigkeiten des Weiterkommens* wubte zen-
trale Problemstellungen und Losungsansitze der uns heute unter dem Na-
men ,, Neurowissenschaften “ bekannten Forschungen zu antizipieren. Seine
Vorstellungstheorie kann als Vorldufer des sogenannten Konnektivismus
betrachtet werden. Diese These wird von Jiirgen GRZESIK in seinem Beitrag
zu diesem Tagungsband aufgestellt und anhand von zahlreichen Befunden
des neurowissenschaftlichen Forschungsprogramms belegt.”’ (Die folgenden
Aussagen sind in Zusammenhang mit GRZESIKs differenzierter Darstellung
zu lesen, ich beschrinke mich weitgehend auf einige systematische Hin-
weise.)

Mit GRZESIK stimme ich darin iberein, dal HERBART iiber ein iiberaus
feinsinniges Verstindnis der Anforderungen verfiigte, dic an eine psycholo-
gische Theorie der Bildsamkeit gestellt werden miissen.” Wer heute eine
psychologische Theorie der ,, Fahigkeiten des Weiterkommens™ konzipiert,
kann HERBARTS Verstindnis nicht mit den Schlagworten ,, Intellektualis-

27 Meines Wissens ist dies, nach einem Kapitel meiner Dissertation (vgl. ANHALT 1999. 5. Kapi-
tel), erst der zweite systematische Versuch, HERBARTs Vorstellungstheorie mit neurowissen-
schaftlichen Forschungsprogrammen zu verbinden (vgl. hierzu ausfiihrlicher GRZESIKs Beitrag
im vorliegenden Tagungsband). Erste Ansétze, die Verbindungen heutiger kognitionspsycho-
logischer Theorien zu HERBARTs Werk zu zichen, liegen allerdings schon vor.

Lothar BONNE hat HERBARTs padagogisches Werk bereits als kognitive Theorie gedeutet. Es
weise z.B. ,,mehr als nur oberflichliche Ahnlichkeiten* mit der kognitiven Theorie von
AUSUBEL auf (BONNE 1978, 128). HERBART habe u.a. bereits das Prinzip des ,, advance or-
ganizers“ eingefiihrt (ebd.). Seine Theorie der Erziehung weise aulerdem eine grofie Nahe zu
PIAGETs Theorie kognitiver Entwicklung, zu BRUNERs Theorie der Kategorisierung und zu
BERLYNEs Konzept ,, epistemischer Neugier auf (vgl. ebd., 54-71). Dariiber hinaus kénnten
HERBARTs Auffassungen ,,— in die heutige Terminologie iibersetzt — in jedem modernen
Lehrbuch zur Motivationspsychologie bestehen* (ebd., 61).

BONNE macht darauf aufmerksam, dafl der Begriff der Vorstellung in HERBARTs Werk nicht
deutlich genug definiert wurde. Allerdings gelingt es BONNE nicht, selbst die Definition deut-
lich zu machen. Er behilft sich damit, die Unterscheidung in Vorstellungsinhalte und einfache
Vorstellungen einzufiihren. Zwar hat HERBART tatsichlich beide Begriffe verwendet. Mit die-
ser Unterscheidung kann die Vorstellungstheorie jedoch nicht erklart werden, denn Inhalt und
Einfachheit sind nicht die Komplementirbegriffe, die in Relation zueinander gestellt werden
miissen. Hier ist eher GRZESIK zu folgen, der die Unterscheidung von nicht erfahrbaren ele-
mentaren unbildlichen und erfahrbaren bildlichen Vorstellungen vornimmt (vgl. GRZESIKs
Beitrag in diesem Band).
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mus”, , reine Assoziationspsychologie” oder , blofie Vorstellung™ abtun.
Wie GRZESIK in seinem Vortrag zeigt, resultieren die Mifiverstindnisse aus
der Problematik des Vorstellungsbegriffs.*

Aus heutiger Sicht ist festzuhalten, da HERBARTs Ideen zu seiner Zeit
kaum aufgegriffen wurden, weil ihnen eine Problemstellung zugrunde lag,
dic von seinen Zeitgenossen noch nicht verstanden werden konnte.” Wie
wir heute schen kénnen, 14Bt sich diese Problemstellung mit der For-
schungsgeschichte der Neurowissenschaften in Bezichung setzen. HERBART
hat zentrale Problemstellungen und Lésungsstrategien formuliert, die in
dieser Forschungsgeschichte paradigmenbildend geworden sind — allerdings
ohne den expliziten Riickbezug auf sein Werk. Und wenn ein solcher Riick-
bezug doch erfolgt, dann haufig in einer sehr oberflichlichen und/oder
abwertenden Manier. >

28 Dies hat bereits SEILER erkannt, ohne selbst allerdings den Gebrauch des Terminus ,, Vorstel-
lung “ bei HERBART kldren zu konnen: ,, Der schlimmste und entscheidenste Vorwurf ist wohl
der des Intellektualismus. In der Tat, Herbart spricht von den , Vorstellungen’ und ihren ge-
setzmdfligen Bewegungen, und er spricht von einem Gedankenkreis, der vertieft, planmdfig
geordnet und erweitert werden solle. Nicht nur die Kritiker, sondern auch seine Anhdnger
und die Verbreiter seiner Lehre, die Herbartianer, haben hier dem mittlerweile festgewor-
denen Sprachgebrauch der neueren Psychologie folgend, diese Anspriiche Herbarts intel-
lektualistisch mifiverstanden. Es ist leicht an Parallelen aufzuzeigen, dafi Herbart nach dem
moglichen Sprachgebrauch seiner Zeit ... unter Vorstellungen nicht blofi das intellektuell
Vorgestelite verstanden hat, sondern die einfachsten psychischen Elemente jeder Art, auch
solche, die ,kein Vorgestelltes aufler sich selbst’ haben; ,es sind innere Zustinde der Seele,
die man nun eigentlich Vorstellungen nennt’ ... Von hier aus miifite die gesamte Kritik an
Herbarts Psychologie neu gefafit werden. “ (SEILER 1941, 197)

29 Zur Situation der neurowissenschaftlichen Forschungen im 18. und 19. Jahrhundert vgl.
FLOREY 1996; HAGNER 1997; SCHEERER 1996. Zur Situation der Psychologie in diesem Zeit-
raum vgl. BRAUNS 1994; JAHNKE 1994; MULLER 1994. Jiirgen JAHINKE schildert plastisch die
Situation, in die hinein HERBART seine psychologische Theorie entwirfi: , Gegen Ende des 18.
Jahrhunderts befinden sich Psychologie und Pddagogik in einer dhnlichen Lage; alle Welt
erwartet praktische Niitzlichkeit von ihnen, man erwartet empirisch gewonnene Erkennt-
nisse, und sie werden in engem Zusammenhang gesehen und nicht selten in Personalunion
betrieben. ... Wiihrend ein ,Empiriker’ im herkémmlichen Verstdndnis des Wortes ein ,Pfu-
scher, Quaksalber’ war, erwartete man nun von Sammlungen in Magazinen der Erfahrung,
von dffentlichen Mitteilungen und Revisionen eine konkrete Fundierung von Kenntnissen,
die praktisch verwertbar und ,wiitzlich’ sind. Dabei wird das Fragmentarische und Vorldu-
fige der Erfahrung durchaus akzeptiert und einem Systemdenken vorangesetzt.” (JAHNKE
1994, 219)

30 In threr Philosophie der Psychologie gehen Mario BUNGE und Rubén ARDILA sogar so weit,
Herbarts mathematische Psychologie" als ,in Wirklichkeit sinnlos” zu bezeichnen
(BUNGE/ARDILA 1990, 109). Ihre Kritik richtet sich gegen den Anspruch, Funktionen der or-
ganismischen Aktivitit zu quantifizieren: ,, Das Verfahren der Quantifizierung unterliegt so-
wohl einer empirischen wie auch einer mathematischen Bedingung. Zugleich muf} es von
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Wer heute als Padagoge auf HERBARTs Werk zuriickblickt, sollte daher
beriicksichtigen, dab er als Rezipient selbst Teil einer Forschungsgeschichte
ist, in der eine systematische Auscinandersetzung mit HERBARTs padago-
gisch-psychologischer Problemstellung unter neurowissenschaftlichen Ge-
sichtspunkten nicht stattgefunden hat.”' Forschungsleitend und damit maB-
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einem Hinweis begleitet sein, daf es bekannte oder denkbare, direkte oder indirekte Wege
gibt, einer bestimmten Funktion (oder Grdfie) tatsdchlich effektive, im allgemeinen auf Mes-
sungen beruhende Werte zuzuschreiben. Ist das nicht der Fall, ist an der Quantifizierung
irgend etwas ,faul’.” (Ebd.) Auch diese Autoren iibersechen meines Erachtens die Differen-
ziertheit der von HERBART verwendeten Methoden. Sie begehen den Fehler, HERBART cinen
methodischen Reduktionismus zuzuschreiben, der in seinem Werk nicht vorliegt. BUNGE und
ARDILA haben dabei iiberschen, da HERBART mehrere Methoden kennt. HERBART hat aller-
dings keine entsprechende Methode des Methodengebrauchs (Methodologie) explizit beschrie-
ben. In diesem Punkt wire die Kritik der Autoren berechtigt. Warum aber ausschlieBlich an
der ,, Quantifizierung irgend etwas ,faul’" sein muf, wenn keine solche Metamethode vor-
liegt, ist nicht einzusehen. Genauso liefle sich behaupten, daB ,,irgend etwas® an der Aus-
zeichnung bestimmter Werte ,,faul“ sein kann, wenn sie nicht zur Quantifizierung passen. In-
dem BUNGE und ARDILA eine Methode gegeniiber einer anderen hervorheben, stehen sie vor
dem Problem der Begriindung ihrer Methodenhierarchie. HERBART hat hier meines Erachtens
vorsichtiger gehandelt: Er hat die verschiedenen Methoden im Sinne der wechselseitigen Stut-
zung und Kontrolle seiner Uberlegungen verwendet, ohne eine Vorabentscheidung zu fallen.

Dies gilt nicht nur fiir die neurowissenschaftlichen Beziige zu HERBARTs Werk. Bereits Artur
BRUCKMANN meinte, als Padagoge laufe man stets ,, Gefahr, Herbart einseitig aus dem
Blickwinkel des Fachpddagogen zu betrachten, damit seine universalere Bedeutung in der
Geistesgeschichte zu fibersehen, was sich wiederum negativ fiir die pddagogische Beurtei-
lung Herbarts auswirken kénnte” (BRUCKMANN 1968, 141). BRUCKMANN selbst geht aller-
dings nicht weiter, er weist nur auf diese ,, Gefahr“ hin. Worin die ,, universalere Bedeutung *
von HERBARTs Werk besteht, wird von anderen, meist nicht padaogischen, Autoren beschrie-
ben.

So beklagt z.B. Oskar BECKER, daBf die mangelhafte Beriicksichtigung mathematischer Theo-
rien seitens der Idealisten und Romantiker ,,in Deutschland eine villige, verhdngsnisvolle
Trennung von exakter Wissenschaft und ,Geisteswissenschaft’ zur Folge* hatte, ,,s0 daf
sich die erste ganz unabhiingig von der zweiten entwickelte und kaum einen Einfluf3 von der
klassischen deutschen Philosophie erfuhr" (BECKER 1959, 65). In einer Anmerkung zu die-
sem Zitat weist er darauf hin, daf} RIEMANN ,, allerdings bis zu einem gewissen Grade von
dem ,Realisten’ Herbart beeinflufit worden [sei], doch ging dieser Einflufi kaum sehr weit*
(ebd. Anm. 39). Erhard SCHOLZ geht weiter und meint, dal HERBART ,, den grdfiten prdgen-
den Einfluf}* auf RIEMANN hatte (SCHOLZ 2001, 163). Bedenkt man, daB ,, Riemanns Be-
deutung als Wegbereiter der modernen Mathematik im Sinne des ausgehenden 19. und des
20. Jahrhunderts .. kaum zu tiberschétzen ist”, dann wirft dies ein starkes Licht auf
HERBARTs Einfluff auf die Entwicklung der modernen Mathematik (ebd. 166). Vgl. hierzu
auch RIEGER 2001.

Aufgrund des engen Verhiltnisses von Mathematik und Philosophie bzw. Logik ist HERBARTs
Einfluf auf spezifische Entwicklungen in diesen Disziplinen ebenfalls von grofer Bedeutung
gewesen. Gottfried GABRIEL hat gezeigt, dafl der Begriinder der modemnen Logik, Gottlob
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geblich fiir die Theoriebildung der Pddagogik waren andere als HERBARTS
padagogisch-psychologische Problemstellungen.”® Diesem Problem 14ft sich
von pidagogischer Seite aus wohl nur dadurch begegnen, dalh Padagogen
sich der Miihe unterzichen, Denkmuster zu studieren, die in den Nachbar-
disziplinen entwickelt worden sind, in deren Forschungstradition ein Teil
von HERBARTs Werk steht.*

32
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FREGE, in einem besonderen MaBle von HERBART beeinflufit wurde (vgl. GABRIEL 1997 u.
2001).

Das mag zu einem groBen Teil damit zusammenhingen, daB neue Ideen besonders schwer zu
vermitteln sind, wenn sie an den systematischen Grundlagen des wissenschafilichen Denkens
ansetzen. HERBARTs Werk hatte diese Ausrichtung und damit zum einen eine differenzierte
inter- und transdisiplindre Problemstellung und stand zum anderen vor der Schwierigkeit, die
Systematik selbst nur als Problementwurf und nicht als Problemlésung einer heterogenen Le-
serschaft vorstellen zu kdnnen. Da hilft es dann auch nicht sonderlich weiter, wenn der Hinweis
gegeben wird, daB mit HERBARTSs padagogischem Werk ,, die geschlossenste Erziehungs- und
Bildungsphilosophie vorliegt, die es in der deutschen Sprache bis heute gibt" (GEIBLER
1979, 247). Die Verstindigungsprobleme liegen tiefer. Alfred BAEUMLER, der ansonsten als
Padagoge des Nationalsozialismus wenig Gehaltvolles zur Rezeption des HERBARTschen
Werkes beizusteuern vermochte (vgl. RAAPKE 1976), hat im Hinblick auf diese Schwierigkeit
festgestellt: ,, Entscheidend ist, daf3 Herbart den Begriffsapparat, den die europdische Philo-
sophie zur Darstellung ihres Dualismus verwendete, das Kategoriensystem von ,Form’ und
,Stoff”, nicht beniltzt. Es ist nicht leicht abzuschditzen, wieviel das bedeutet. Wéhrend Kant
und seine idealistischen Nachfolger von dem Begriff der Form (dem Reinen und Schopferi-
schen gegenilber der ,Materie’) als ihrem methodischen Hauptmittel nicht loskommen, ent-
wickelt er in aller Bescheidenheit Stiicke eines philosophischen Systems, das von jener ver-
héngnisvollen antithetischen Methodik véllig frei ist.“ (BAEUMLER 1941, 166f) Vgl. hierzu
auch BUCK, zu dem Schluff kommt, daB HERBART sich aufgrund kausalititstheoretischer
Uberlegungen gezwungen sah, ,,die Philosophie in ihrem ganzen Umfang neu zu begriin-
den“ (BUCK 1984, 150).

Diese Mithen sollten nicht zu gering eingeschétzt werden. Wie der Neurobiologe Gerbard
ROTH eindrucksvoll schildert, bestehen gravierende Schwierigkeiten in der Kommunikation
zwischen Vertretern der empirisch arbeitenden Neurowissenschaften und namhaften Vertretern
der Philosophie, die vor allem auf ,, Statusprobleme der beteiligten Wissenschaften ... gefolgt
von der weitgehenden Unkenntnis des Problembewuftseins, der Begriffssysteme, des me-
thodisch-praktischen Vorgehens und insbesondere des Wissens- und Diskussionsstandes in
den jeweils anderen Disziplinen” zuriickgingen (ROTH 1995, 144; vgl. hierzu auch
PRINZ/ROTH/MAASEN 1996). Diese Schwierigkeiten gingen so weit, dafl ein eigens eingerich-
tetes interdisziplindres Projekt der Deutschen Forschungsgemeinschaft im nachhinein als ge-
scheitert betrachtet und ,,eine Neuauflage des Schwerpunktprogramms ohne Philosophen
geplant“ wurde (ebd.). Man muf sicherlich nicht mit ROTH der Meinung sein, ,, daf§ ein Phi-
losoph als intelligenter Mensch iiber maximal drei Jahre einen engen Kontakt zu neuro-
biologischen Labors und ein von Fachleuten angeleitetes Literaturstudium bendtigt, um in
der Neurobiologie ,mitreden’ zu kdnnen* (ebd. 145) — zumal dies fiir den umgekehrien Fall
die Frage aufwirft, wie lange ein Neurobiologe in philosophischen Kreisen ausgebildet werden
muB, um in ihnen Rede und Antwort stehen zu konnen. Ungeachtet einer solchen Festlegung
besteht aber grundsitzlich das Problem interdisziplindrer Verstindigung darin, daf§ jeder Teil-
nehmer einer solchen Auseinandersetzung sich in den Forschungsstand seines Gesprachspart-
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b) ,, Bildsamkeit der Sittlichkeit™

Zwar sind alle organismischen Aktivititen im Sinne ihrer ,, eigne[n] Natur“
strukturiert, ihrem ProzeBcharakter entsprechend sind sie aber nicht vorab
limitierbar. Es lassen sich keine Limesbestimmungen von allgemeiner Giil-
tigkeit aus den Aktivititen selbst ableiten.** Limitierungen miissen aus der
Vollzugsimmanenz der organismischen Komplexitit selbst heraus generiert
werden. Diesen Umstand bezeichne ich mit dem Begriff der Selbstregula-
tion organismischer Aktivitdt. Mit diesem Begriff wird auf die ,, Bildsamkeit
des Willens zur Sittlichkeit“ in HERBARTs Werk hingewiesen (Umrif3 pdda-
gogischer Vorlesungen KF X 69).

Dem Educanden kommt die Aufgabe zu, ,, Fahigkeiten des Weiterkom-
mens” im Sinne der Selbstregulation organismischer Aktivitit zu ent-
wickeln. Auch zur Bezeichnung dieses Typs von Aktivititen, die im Sinne
der Selbstverinderung der organismischen Komplexitit Limitierungen
innerhalb der Vollzugsimmanenz vorzunchmen vermdgen, kann mit
HERBART von Operationen gesprochen werden (s.0.). Ebenso wie reflexive
Operationen (Operationen des ,, Gedankenkreises” bzw. des ,, Geistes”)
stellen sittliche Operationen spezifische Vollzugsformen dar, d.h. Aktiviti-
ten eines Educanden. Der Erzieher soll den Educanden anregen, spezifische
Aktivititen, namlich sittliche Operationen, zu vollzichen. Beide Akteure
der Erziehung erfiillen ihre Aufgaben, indem sie die Aktivititen einer Ori-
entierung unterstellen, die den momentan prisenten Aktivititsvollzug iiber-
steigt.

Bei seinen Uberlegungen zur Bildsamkeit der Sittlichkeit kommt HERBART
auf diese Aufgabe zu sprechen. Er bleibt dabei seiner komplexen Problem-
stellung treu. Er schreibt: Alle, inclusive ,, geistige Thdtigkeiten”, werden
., beschrankt und gefordert durch stetes Mitwirken des Leibes” (4. Brief

ners versetzen kdnnen muf, um ihm bei seinen Ausfiihrungen folgen zu konnen. DaB dies im
Falie einer interdiszipliniren Auseinandersetzung zwischen einer philosophisch orientierten
Wissenschafistradition und empirisch arbeitenden Neurowissenschaften besonders schwierig
ist, durfte einleuchten. DaB in der Padagogik bislang erst ein groflerer Ansatz vorliegt, in dem
neurobiologische und —psychologische Theorien in eine pidagogische Problemstellung inte-
griert werden (vgl. GRZESIK 2002), dirfte deutlich machen, wieviel Potential fiir zukiinftige
Forschungen hier noch brach liegt. Eine Riickbesinnung auf HERBARTs pidagogische
Problemstellung kénnte dazu fithren, dafl dieses Potential heute besser erkannt werden kann als
zu seinen Zeiten.

34 Der Educand muf vielmehr die Fahigkeit erwerben, ,,zu beurteilen, welchem Neuen er sich
umstellungsbereit zuwenden und welchem er abweisend begegnen sollte” (RUHLOFF 1998,
87).
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iiber die Anwendung der Psychologie auf die Pidagogik KF IX 351).%°
Auch die sozialen Aktivititen, insbesondere dic von HERBART als so wichtig
angesetzten moralischen Fihigkeiten, werden von ihm in das Konzept der
Bildsamkeit integriert und damit an die organischen und psychischen Akti-
vititen gebunden. HERBART bestimmt den Leib ndmlich als den ,, Vermittler
zwischen Uns Selbst und der Aufsenwelt” (Psychologische Pddagogik WF 11
208). Der ,, Charakter“, als die Fihigkeit, aufgrund von Uberlegungen eine
moralische Entscheldung willentlich zu treffen, ,,ist die stetig bestimmte
Art, wie der Mensch sich mit der Auflenwelt in Verhdltnis setzt ™ (Die dltes-
ten Hefte WF 111 524).

Dieses In-Bezichung-Setzen ist nicht ohne Limessetzungen mdoglich. Aller-
dings kann man mit HERBART nicht davon ausgehen, daBh Grenzbestim-
mungen (im Sinne von Wertsetzungen) nur von Seiten des Erzichers erfol-
gen. Erziehung im HERBARTschen Sinne darf demzufolge nicht teleologisch
gedacht werden.*® Der Erzicher hat vielmehr die Aufgabe, den ,, kinfiigen
Mann beym Knaben “ zu vertreten (4llgemeine Pdadagogik (1806) KF 11 27).
Auch diese Vertretungsfunktion des Erziehers mufl in Beziehung gesetzt
werden zu den Aktivititen des Educanden, denn Erzichung ist ,, Wohltdterin
der Einzelnen, deren jeder ihrver Hiilfe bedarf, um das zu werden, was er
einmal wiinschen wird, geworden zu seyn* (Uber Erziehung unter éffentli-
cher Mitwirkung (1810) KF III 77). Erzichung kommt daher erst dann voll-
stindig zur Geltung, wenn der Edukand Limessetzungen selbstindig im

35 Vgl hierzu auch HERBARTs Hinweis darauf, dal selbst sensomotorische Fahigkeiten erlernt
werden miissen: {Jber PESTALOZZI’S neueste Schrifi: Wie Gertrud ihre Kinder lehrte. An drei
Frauen (1802) KF I 146. — Alle Entwicklungsschritte, dic ein Mensch macht, sind immer ,, nur
unter der Bedingung des schon vorhandenen organischen Lebens denkbar* (Psychologie
als Wissenschafi. Neu gegriindet auf Erfahrung, Metaphysik und Mathematik. Zweiter,
analytischer Theil (1825) KF VI 303.). Die auf ,, jeder Altersstufe erworbenen Fahigkeiten
des Weiterkommens* werden also nur in dem MafBle erworben, die auch ,, der Korper gestat-
tet” (Lehrbuch zur Psychologie (1816) KF IV 350.).

36 Vgl hierzu LANGEWAND 1992 u. 1993. Zentrales Kennzeichen von HERBARTs Theorie der
Erzichung ist es demnach, daB sic keine Zielfestlegungen fiir das Miteinanderumgehen von
Educand und Erzicher vorgibt. Vgl. hierzu auch Joérg-Dieter WACHTERs Untersuchung zum
Teleologieproblem der Erziehung, der in der , nicht-teleologischen Aufgabenbestimmung*
der Padagogik gerade ,, die Pointe der Bildungstheorie Herbarts* erblickt (WACHTER 1991,
79). In diesem Sinne hatte bereits BUCK HERBARTs Werk mit der ,, Grundtendenz des neu-
zeitlichen pddagogischen Denkens® in Beziehung gebracht. BUCK verstand darunter die
. Tendenz, die traditionelle ontologische Teleologie abzubauen zugunsten einer antiteleolo-
gischen und damit fiir das Abenteuer der Geschichtlichkeit offenen Anthropologie, von der
aus Erziehungsbediirfiigkeit, ,Bildsamkeit’ und Theorie der Erziehung ein ganz neuartiges
und uns alle noch okkupierendes Interesse gewinnen” (BUCK 1974, 102f)).
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Sinne der Regulation seiner organismischen Aktivitit zu voliziehen ver-
mag. Die pidagogische Theorie kann dies zum Gegenstand ihrer Forschung
machen, wenn sie den Edukanden als cinen Akteur der Erzichung ansetzt.
Mit HErRBARTs Theorie der Bildsamkeit ist dies auf sehr differenzierte Art
und Weise moglich.
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Christian G. Allesch

Zur psychologischen Begriindung des ,,erziehenden
Unterrichts“ bei Herbart

,, Vom erziehenden Unterricht habe ich, glaube ich, zuerst angefangen zu
reden “, schreibt HERBART in seinem 2. Brief iiber dic Anwendung der Psy-
chologic auf die Padagogik.' ,, Sie werden Sich erinnern“, so heibt es weiter,
. daf3 wir gerade darauf das meiste Gewicht legten, der Unterricht werde zu
sehr als das zweyte bey der Erziehung betrachtet”.

Die Briefe iiber die Anwendung der Psychologie auf die Pddagogik, aus
denen ich hier zitiere, sind vermutlich 1831 niedergeschrieben und unvoll-
endet hinterlassen worden. Sie gehen auf Vorarbeiten und Skizzen zuriick,
die HERBART in den Jahren 1826-1831, also in der letzten Phase sciner
Konigsberger Wirksamkeit, gesammelt hat. Der in der Publikation selbst
nicht genannte Adressat dieser Briefe war nach dem Stand der Forschung
der in Braunschweig titige Pidagoge Friedrich GRIEPENKERL, den HERBART
hoch geschitzt hat. Das Wort ,, erziehender Unterricht”, so klagt HERBART
im Folgenden, sei ihm allerdings ,,spdterhin aus dem Munde genommen “
und sehr gegen seine Absicht gebraucht worden. ,, /ndessen “, so meint er,
., liegt am Worte nicht viel, wenn nur die Sache zur Wirklichkeit kommt“.

Tatsédchlich ist wohl kein anderer Begriff so geeignet wie der des
. erziechenden Unterrichts“, wenn man die ,, Sache “ bezeichnen will, fiir die
HERBART kimpfte. In seiner Allgemeinen Pddagogik hat HERBART den
Gedanken einer ,, Erziehung durch Unterricht“ zunichst negativ bestimmt,
ndmlich durch die drastische Schilderung der Konsequenzen einer
. Erziehung ohne Unterricht”, d.h. durch bloBe Zihmung ohne Weckung
der Reflexion.? Sie sei vor allem das Werk von Erzichern, dic zwar nicht
viel von der Padagogik verstehen, aber, so HERBART, ,, dennoch mit grofiem

1 J. F. HERBART, Briefe itber die Anwendung der Psychologie auf diec Pidagogik (1831),. in 1.
F. Herbart, Samtliche Werke, hrsg. v. K. KEHRBACH & O. FLUGEL, Aalen: Scientia 1964, Bd.
9, 8. 339-462; ibid. S. 343.

2 . F. HERBART, Aligemeine Pddagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet (1806), in
1. F. HERBART, Sdmtliche Werke, hrsg. v. K. KEHRBACH & O. FLUGEL, Aalen: Scientia 1964,

Bd. 2, 8. 1-139; ibid. 8. 11.
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Eifer an ihr Geschdft gehen “, allerdings nicht, indem sie ihre Zoglinge zur
Entwicklung eines eigenen Weltbilds durch eigene Anschauung hinfiihren,
sondern indem sie sich ihrer Empfindungen bemichtigen und sie ,, an die-
sem Bande halten“ und ,, das jugendliche Gemiith dergestalt erschiittern,
daf3 es seiner selbst nicht inne wird”. Aus dem Folgenden aber wird bereits
deutlich, was HERBART mit Erzichung durch Unterricht meint, ndmlich das,
was vermittelt wird, auch ,, zum Gegenstande der Betrachtung “ zn machen,
einschlieBlich der Zucht, der man den Zogling unterwirft. Explizit verwen-
det HERBART den Begriff , erziehender Unterricht” im zweiten Buch der
Allgemeinen Pidagogik, und dort entwickelt er auch die Grundziige eines
Lehrplans, der diesem erzichenden Unterricht gerecht wird.? So reizvoll es
wiire, auf einzelne Aspekte dieses Lehrplans einzugehen, so gebietet es doch
der Zeitrahmen meines Vortrags, mich auf dessen cigentliches Thema zu
beschrinken, nidmlich die psychologische Begriindung des erziehenden
Unterrichts bei HERBART.

Wir miissen dabei zwei Ebenen unterscheiden. Zum Ersten liefert die Psy-
chologie natiirlich empirisches Wissen iiber die Lern- und Entwicklungs-
prozesse des Kindes bzw. der zu Erziehenden. Zum Anderen ist sie aber
auch in der Lage, den Erziehenden selbst Hinweise auf die Moglichkeiten
und Grenzen ihres Tuns zu geben. In der Einleitung zu seinen padagogi-
schen Vorlesungen gibt HERBART dem Erzicher den Rat, er solle zwar
,versuchen, wieviel er zu erreichen im Stande sey”, aber auch ,,stets sich
darauf gefasst halten, durch Beobachtung des Erfolgs auf die Grdnzen
verniinftiger Versuche zuriickgewiesen zu werden”, und , damit er die Be-
obachtungen verstehe und richtig auslege “, miisse ihm ,, die Psychologie
stets gegenwdrtig seyn“." Bereits in der Einleitung zu seiner Allgemeinen
Pdadagogik von 1806 fordert HERBART ,, Wissenschaft und Denkkraft” vom
Erziecher und nennt als erste der Wissenschaften ,,eine Psychologie, in
welcher die gesammte Moglichkeit menschlicher Regungen a priori ver-
zeichnet wdre“, schrinkt aber gleichzeitig aus scinem Wissen um die
~Moglichkeiten und Schwierigkeiten einer solchen Wissenschafi” ein, es
werde wohl ,, lange wdhren, ehe wir sie besitzen; viel ldnger, ehe wir sie

ibid. S. 82.

4 1. F. HERBART, Umriss pddagogischer Vorlesungen (1835), in J. F. HERBART, Sdmtliche
Werke, hrsg. v. K. KEHRBACH & O. FLUGEL, Aalen: Scientia 1964, Bd. 10, S. 65-196; ibid. S.
70.
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von den Erziehern fordern konnen“®> Noch 1814, also acht Jahre spiter,
gibt HERBART in einem Vortrag in der Pddagogischen Sozietit zu Konigs-
berg seiner Uberzeugung Ausdruck, ,,daf3 ein grofer Teil der ungesunden
Licken in unserm pddagogischen Wissen vom Mangel der Psychologie
herriihrt, und daf$ wir erst diese Wissenschaft haben, ja zuvor noch das
Blendwerk, das heut zu Tage Psychologie heift, fortschaffen miissen, ehe
wir nur von einer einzigen Lehrstunde mit einiger Sicherheit bestimmen

konnen, was darin recht gemacht, was verfehlt sey“.°

Um dieses harte Urteil HERBARTs nachvollzichen zu konnen, miissen wir
uns wohl die Psychologie dieser Zeit konkret vor Augen fithren. Zwar hatte
bereits HERBARTS Konigsberger Lehrstuhlvorginger Immanuel KANT in
seiner Kritik der reinen Vernunft die Moglichkeit einer rationalen Psycho-
logie, einer Wesenserkenntnis der Seele auf deduktivem Wege durch rein
verstandesmafige Analyse geleugnet, aber in den deutschen Studierstuben
herrschte weithin nach wie vor die Uberzeugung von der Gleichwertigkeit
von psychologia empirica und psychologia rationalis, so wie sie Christian
WOLFF in seinen gleichnamigen Lehrbiichern um die Mitte des 18. Jahr-
hunderts grundgelegt hatte. Das tiefverwurzelte Misstrauen gegeniiber der
sinnlichen Erfahrung, das necuplatonistische Erbe der abendlindischen
Wissenschaft, trug das Seine dazu bei, dass in der konkreten Form, wie
Psychologic zu HERBARTS Zeit an den deutschen Universititen betrieben
wurde, jedenfalls das rationale Element das empirische deutlich iiberwog.
Auch HERBART verstand ja empirische psychologische Forschung noch
keineswegs in jenem experimentellen Sinne, wie sie ein Jahrzehnt nach
seinem Tode in der Psychophysik FECHNERs zum systematischen methodi-
schen Prinzip und eine weitere Generation spéter im Leipziger Labor Wil-
helm WuUNDTs zum methodischen Standard werden sollte. Noch in der
zweiten Auflage seines Lehrbuchs der Psychologie aus dem Jahr 1834 hat
HERBART den lapidaren Satz eingefiigt: ,,Die Psychologie darf mit den
Menschen nicht experimentiren; und kiinstliche Werkzeuge giebt es fiir sie

nicht“.” Bemerkenswert iibrigens auch dic Fortsetzung dieses Satzes, weil

5 HERBART, 4ligemeine Pddagogik, loc. cit. S. 9.

6 J. F. HERBART, Uber Herrn Prediger Zippels Aufsatz, der vorgelesen wurde in der
pdadagogischen Societit im Juni 1814 (1814), in J. F. HERBART, Sdmtliche Werke, hrsg. v.
K. KEHRBACH & O. FLUGEL, Aalen: Scientia 1964, Bd. 3, S. 289-298, ibid. S. 291.

7 . F. HERBART, Lehrbuch zur Psychologie. in J. F. HERBART, Sdmtliche Werke, hrsg. v. K.
KEHRBACH & O. FLUGEL, Aalen: Scientia 1964, Bd. 4, S. 295-436, ibid. S. 304.
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daraus der Modellcharakter der Mathematisierung sichtbar wird: ,, Desfo
sorgfiltiger wird die Hitlfe der Rechnung zu benutzen seyn “.

Im Ubrigen enthilt dieses Lehrbuch immer noch, der WoLFFschen Eintei-
lung folgend, neben einem Abschnitt ,, Empirische Psychologie” einen etwa
gleich langen iiber ,, Rationale Psychologie”. Aber so sehr sich HERBARTS
Auffassungen hinsichtlich der Notwendigkeit und Sinnhaftigkeit einer me-
taphysischen und mathematischen Begriindung der Psychologie von jenen
KanNTs unterschieden, so hat doch kaum ein anderer Denker in der Genera-
tion nach KANT dessen Feststellung, es bleibe angesichts der Unméglichkeit
einer rationalen Psychologie ,, nichts iibrig, als unsere Seele an dem Leitfa-
den unserer Erfahrung zu studieren‘®, so ernst genommen wie HERBART.

., Empirie “ bedeutete fiir ihn freilich nicht systematische Variation mensch-
licher Verhaltenskontexte unter kontrollierten Bedingungen, sondern Ab-
bildung der generalisierbaren Aspekte beobachteten Verhaltens durch ma-
thematische Modelle. Noch heute kann man in einer Vorlesung iber Ge-
schichte der Psychologie den Studierenden einen Schauer iiber den Riicken
jagen, indem man sie schlicht und cinfach mit einer. Seite aus dem
HERBARTschen Lehrbuch konfrontiert, und auch HERBARTS Briefe iiber die
Anwendung der Psychologie auf die Pddagogik miinden letztendlich in den
Versuch, Vorstellungsabliufe durch mathematische Formeln abzubilden.

Man hat gelegentlich kritisiert, dass HERBART als eine Art ,, metaphysischer
Fiirsprecher “ ciner empirischen Psychologic fungiert, aber die empirische
Uberpriifung seiner Formeln nie ernsthaft angestrebt habe.” An dieser Kritik
mag richtig sein, dass HERBART seine empirischen Absichten nie in der
Weise konsequent implementiert hat, wie dies FECHNER oder WUNDT taten.
Das Streben nach einer derartigen Implementicrung ist fiir mich aber doch
erkennbar, und es wire eher zu fragen, was HERBART an der Ausfithrung
hinderte. Sicher ist aber HERBARTs Rolle wohl eher als die ciner Uber-
gangspersonlichkeit zwischen der vorkantianischen Psychologic und deren
naturwissenschaftlichen Neubegriindung im 19. Jahrhundert zu beschrei-
ben. Der Einschitzung BENNERs, HERBART sei bei seiner Absicht einer
Grundlegung der Pidagogik durch die Psychologie eine ,, Psychologie nach
dem Paradigma der mathematischen Naturwissenschaften® vorgeschwebt,

8 L KANT, Kritik der reinen Vernunft, Hartknoch, Riga 1781, S. 382.

9 z.B. Dietrich BENNER in der Einleitung zu der von ihm herausgegebenen Textsammlung
Johann Friedrich Herbart: Systematische Pddagogik — Ausgewdhlte Texte”, Beltz, Wein-
heim 1997, ibid. S. 36.
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d.h. ,,eine Vorstellungspsychologie, welche die Genese von Vorstellungen
und damit den Aufbau des menschlichen Selbst- und Weltbewusstseins in
der Zeit mathematisch beschreibbar und berechenbar machen solite'°,
kann ich durchaus beipflichten, doch muss die Einschrinkung auf die ma-
thematischen Naturwissenschaften wohl besonders hervorgehoben werden.
Was sich aus der fachménnischen Beobachtung von Lern- und Gedicht-
nisprozessen gleichsam natiirlich ergab, in mathematische Formeln zu
kieiden, ohne dabei die pidagogische Grundeinstellung zu verlassen, war
HERBARTS eigentliche Vorstellung von Empirie. Beobachtungssituationen in
experimentell kontrollierter Form herbeizufithren, hitte aber zweifellos
seinem pidagogischen Ethos widersprochen und blieb spéteren Forscherge-
nerationen vorbehalten.

Die klarste Antwort auf die Frage nach dem Stellenwert der Psychologie in
HERBARTs pidagogischem Schaffen findet sich in der Einleitung zu seinem
Umriss pddagogischer Vorlesungen aus dem Jahr 1835. Dort schreibt er:
. Pddagogik als Wissenschaft hingt ab von der praktischen Philosophie und
Psychologie. Jene zeigt das Ziel, diese den Weg und die Gefahren®, bzw.
wie es in der 2. Ausgabe von 1841 heilit, , den Weg, die Mittel und die
Hindernisse “."! Daraus geht klar hervor, dass HERBART von der Psycholo-
gie keineswegs normative Vorgaben erwartete, sondern eine erfahrungswis-
senschaftliche Grundlage fiir die Implementierung jener Zicle, die sich aus
der praktischen Philosophie ergeben. Er weist aber in der Anmerkung zum
eben zitierten Lehrsatz darauf hin, dass ,, bloss empirische Menschenkennt-
nis“ dem wissenschaftlichen Anspruch nicht geniige, da sie nur zu von Zeit
und Umstinden abhingiger Erkenntnis fiihre, die keinen dauerhaften Be-
stand beanspruchen konne. Vielmehr miisse die der Pidagogik zu Grunde
liegende Psychologie ,,von der durch Metaphysik, richtig verstandenen
Erfahrung “ ausgehen. Dies verweist natiirlich auf HERBARTs bedeutendstes
psychologisches Werk, niamlich die 1824/25 erstmals erschienene Schrift
Psychologie als Wissenschaft, neu gegriindet auf Erfahrung, Metaphysik
und Mathematik. Es liegt daher nahe, dem Wesen dicser HERBARTschen
Psychologie dort noch genauner nachzuspiiren.

HERBART charakterisiert dort die Grundlage dieses Werks in der Einleitung
durch die Absicht, , eine Seelenforschung herbeyzufithren, welche der
Naturforschung gleiche; in so fern dieselbe den vollig regelmdfiigen

10 ebd., S. 35.
11 HERBART, Umriss pddagogischer Vorlesung, loc. cit. S. 69.
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Zusammenhang der Erscheinungen iiberall voraussetzt, und ihm nachspiirt

durch Sichtung der Thatsachen, durch behutsame Schliisse, durch gewagte,

geprilfte, berichtigte Hypothesen, endlich, wo es irgend seyn kann, durch
w12

Erwdgung der Groflen und durch Rechnung “.

Aus dieser Einleitung wird bereits der zentrale metaphysische Kern der
HErBARTschen Psychologie deutlich, nimlich die Uberzeugung von der
inneren Ordnung aller, der natiirlichen wie der psychischen Erscheinungen.
Die Mathematisierung der Psychologie ist bei HERBART keineswegs als
Ausdruck des Tributs an den naturwissenschaftlichen Zeitgeist zu verste-
hen, sondern als Konsequenz seiner Metaphysik, scines Verstidndnisses von
der Ordnung der Dinge. HERBARTS erste wissenschaftliche Licbe galt wohl
auch nicht der Psychologic und der Art und Weise, wie er sie entwickelte,
sondern cher der praktischen Philosophie, die er auch streng von der theo-
retischen Philosophie getrennt wissen wollte: In seinen Ausfithrungen iber
das Verhiltnis der Psychologie zur allgemeinen Metaphysik polemisiert er
gegen das ,,verderbliche Vermengen der theoretischen und praktischen
Philosophie “, wie sie sich etwa in dem ,, aller Etymologie widerstreitenden,
Ausdruck Metaphysik der Sitten zcige."> Es ging HERBART also nicht um
eine ,, Padagogik more geometrico” im Sinne SPINOZAs, auf den er in die-
sem Zusammenhang ausdriicklich anspielt, also um ein normatives Erzie-
hungsprogramm nach feststehenden Leitsitzen, sondern um ein erzieheri-
sches Handeln, das getragen war von der Uberzeugung der Notwendigkeit
der stindigen Selbstkorrektur anhand von Erfahrung. Dies setzt aber wie-
derum die systematische Unterscheidung von Regelhaftem und Zufilligem
voraus, die letztlich durch die inhdrente Ordnung der Dinge ermdglicht
wurde. Die metaphysische Ordnung der Dinge bestimmt also letztlich die
Grenzen und Moglichkeiten seelischer Tétigkeit und damit auch des erzie-
herischen Handelns. Sie entbindet den Erzieher wie auch den wissenschaft-
lichen Pidagogen aber nicht von der Reflexion iiber die Ziele des erzicheri-
schen Tuns, die in wissenschaftlicher Hinsicht den Gegenstand der prakti-
schen Philosophie bilden, und von der Verantwortung dafiir. Dies scheint
mir der theoretische Hintergrund der strengen Unterscheidung HERBARTS
zwischen theoretischer und praktischer Philosophie zu sein und macht zu-
gleich auch die eingangs zitierte Formulierung HERBARTs verstdndlich,

12 Johann F. HERBART, Psychologie als Wissenschaft neu gegriindet auf Erfahrung, Metaphy-
sik und Mathematik Erster synthetischer Teil (1824). In J. F. HERBART, Sdmtliche Werke,
hrsg. v. K. KEHRBACH & O. FLUGEL, Aalen: Scientia 1964, Bd. 5, S. 177-402, ibid. S.185.

13 ibid., § 14, S. 206.
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wonach die Begriindung der Ziele der Padagogik der praktischen Philoso-
phie und die ihrer Mittel einer metaphysisch untermauerten Psychologie
zufalle.

Die konkrete inhaltliche Ausformung der psychologischen Grundlegung der
Pidagogik und des erzichenden Unterrichts erscheint in den frithen Schrif-
ten HERBARTs alles andere als klar. Dies liegt nicht nur am Zustand der
Psychologie dieser Zeit, den HERBART immer wicder beklagt, sondern auch
daran, dass die Psychologie, wie bereits erwdhnt, erst nach und nach im
Werk HERBARTSs in den Vordergrund trat. Die erste Vorlesung tiber Psycho-
logie hat HERBART im Jahr 1806 in Géttingen gehalten; in jenem Jahr, in
dem er der Offentlichkeit mit seiner Allgemeinen Pddagogik bereits ein
ausgereiftes Werk vorlegen konnte, und der Titelzusatz dieses Werks, aus
dem Zweck der Erziehung abgeleitet, verweist, durchaus nicht zufillig, auf
die praktische Philosophie, der HERBART 1808 sein néchstes bedeutendes
Werk widmete, und eben nicht auf die Psychologie. Erst 1816 erschien sein
Lehrbuch der Psychologie in erster Auflage und 1824/25 seine Psychologie
als Wissenschaft, neu gegriindet auf Erfahrung, Metaphysik und Mathema-
tik. In der Einleitung zu diesem Werk beschreibt HERBART, wie sich ithm
der spezielle Ansatz seiner Psychologie erst nach und nach aufgetan hat:
. Daf die Seelenlehre sich von mehrern Seiten der Rechnung darbietet”, so
schreibt er dort, ,, diese Bemerkung hat mich auf die Bahn der jetzt vorzule-
genden Untersuchungen gebracht; und je weiter ich sie verfolge, um desto
mehr iiberzeuge ich mich, daf3 nur auf solchem Wege das Misverhdltnifs
zwischen unsern Kenntnissen von der dufleren Welt, und der Ungewifsheit
uber unser eigenes Innere, kann ausgeglichen, nur auf solche Weise der
Stoff, welchen Selbstbeobachtung, Umgang mit Menschen, und Geschichte,
uns darbieten, gehorig kann verarbeitet werden. “**

Auch in der Psychologie als Wissenschaft beschiftigt sich HERBART noch
starker mit den negativen Einfliissen der traditionellen Psychologie, insbe-
sondere der Vermogenspsychologie, auf die Pidagogik, als mit den konkre-
ten Konsequenzen seiner eigenen Psychologie in Bezug auf Erzichung und
Unterricht. In den Schlussanmerkungen zu diesem Werk spricht er explizit
von den ,,falschen Wirkungen der Psychologie auf die Pddagogik®. Sie
habe, so schreibt er, dicser ihre Seelenvermégen aufgedrungen ,, und damit
das sinnlose Problem, die einzelnen Vermogen sowohl als deren Gesammt-
heit zu stdrken und mit allerley Fertigkeiten auszuriisten . Mit dem irrigen

14 ibid., S. 185.
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Bilde der menschlichen Seele als einer ,, Zwiebel, die unter allerlei Hiillen
ihre schon organisierte Blume versteckt halt“, hitte man , philosophirende
Kopfe“, in denen , die falsche Philosophie einheimisch ist“, zu einer Pa-
dagogik verleitet, in der , die Seelenvermigen durch allerley Gymnastik
aufgeregt“ werden sollten, aber ,, gerade die Hauptsache, die sittliche Bil-
dung, mit mistrauischen Augen® angeseben werde. , Diese Hauptsache
hinweggenommen“, so schliebt HERBART, ,,[dt nur einige unbestimmie
Gedanken ibrig, von Cultur des Geddchtnisses, der Phantasie, des
Verstandes u. s. w., die zu gar nichts dienen, als dem rohen Empirismus und
der Routine, welche am Ende die Stelle der wissenschafilichen Pddagogik
verireten, 5einige Lappen umzuhdngen, die deren Blofe minder sichtbar
machen. !

Auch in der Psychologie als Wissenschaft sicht HERBART den Gedanken,
,daf die Psychologie es in genauen Erkidrungen der Thatsachen jemals
der Naturwissenschaft gleich thue“, immer noch ,,in weiter Ferne “1® Des-
gleichen erklirt er sich selbst immer noch ,, sehr weit entfernt, irgend wel-
che Theile der Erziehungspraxis im Detail nach psychologischen Grundsdt-
zen allein bestimmen zu wollen . Dennoch erliutert er die ,, Vortheile einer
verbesserten Psychologie” gerade an der Piadagogik. Nicht Vorschriften,
die Kultivierung einzelner Seelenvermégen voranzutreiben, seien gefragt,
sondern die Bereitschaft, die ,, Birgschaft fiir das Gelingen des ganzen
Geschdfts“ zu iibernehmen, und die Fihigkeit, zu beobachten. Der ,, wahre
Mittelpunct, von wo aus die Pddagogik kann iiberschauet werden”, ist fiir
HERBART ,,der Begriff des sittlichen Charakters, nach seinen psychologi-
schen Bedingungen erwogen”. Dieser Begriff kann freilich nicht aus der
Psychologie abgeleitet werden, wohl aber das Wissen um seelischen Me-
chanismen, dic der Ausbildung des sittlichen zutrdglich oder abtriglich
sind. Damit bringt HERBART wieder seinen Begriff der ,, Vorstellungsmas-
sen“ ins Spiel. ,, Keine solche Masse darf™, so schreibt er, ,, der Sorgfalt des
Erziehers entgehn

., Diejenigen, welche ohne sein Zuthun entstanden, muf3 er bearbeiten, aber
besonders muf3 er bemiiht sein, moglichst starke und planmdfig erzeugte
Vorstellungsmassen selbst in das Gemiith seines Zoglings zu bringen; von

15 Johann F. HERBART, Psychologie als Wissenschaft neu gegriindet auf Erfahrung, Metaphy-
sik und Mathematik Zweiter synthetischer Teil (1825). In I. F. HERBART, Sdmtliche Werke,
hrsg. v. K. KEHRBACH & O. FLUGEL, Aalen: Scientia 1964, Bd. 6, S. 1-338; ibid. S. 330 f.

16 1bid., S. 332.
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solcher Beschaffenheit, daf} sich in ihnen nach dem psychologischen Me-
chanismus Bestrebungen entwickeln, die entweder selbst von sittlicher Art
sind, oder doch dem Sittlichen in der Ausfithrung zu Hilfe kommen.

Ohne damit nun gleich eine Wertung zu verbinden, sci an dieser Stelle doch
darauf hingewiesen, dass HERBART damit weniger die Prinzipien heutiger
Pidagogik vorwegnimmt als vielmehr den Gedanken einer ,, Psychotech-
nik“, wie sie etwa MUNSTERBERG zu Beginn des 20. Jahrhunderts in Ame-
rika vertrat, oder etwa auch manche Gedanken von SKINNER, der in man-
chen Publikationen heute quasi als Vater der Gehirnwiésche verunglimpft
wird, in Wahrheit aber schlicht den Gedanken der psychotechnischen
Machbarkeit einer sittlichen Gesellschaft vertrat. Die Idee der planméaBigen
Herbeifithrung von Sittlichkeit mag aus heutiger Sicht durchaus suspekt
klingen, sie stellt aber jedenfalls einen wesentlichen Aspekt der padagogi-
schen Psychologic HERBARTS dar.

Bevor ich mich aber zu derartigen abschlieffenden Wertungen hinreilien
lasse, mochte ich doch noch auf einen zweiten wichtigen Aspekt der Darle-
gungen HERBARTS zu sprechen kommen: In dem eben erwihnten Kontext
beklagt HERBART auch ausdriicklich den Riickstand der Psychologie hinter
der Naturwissenschaft, deren ,, rascher Gang“, wie er schreibt, ,, die trdge
Schwester gdnzlich hinter sich gelassen” habe. Er schreibt in diesem
Zusammenhang:

. Der traurigste Contrast zwischen der Gesetzmdfligkeit der Korperwell,
und der scheinbaren Gesetzlosigkeit der Geistes-Vermdgen, die nach Lust
und Laune zu wirken schienen, wann und wieviel ihnen eben beliebfte,
wurde mit jeder Entdeckung der Physiker, mit jeder Berechnung der Asiro-
nomen, starker und auffallender. So blieben diejenigen zuriick, die da mein-
ten, von dem Menschen und fiir den Menschen zu philosophiren; so blieben
sie zuriick hinter jenen, die den Himmel nicht zu hoch fanden, weil sie ihn
mit ihren Beobachtungen erreichen, und seine Ereignisse durch Rechnun-
gen verfolgen konnten. “'®

Aus kaum einer anderen Bemerkung in HERBARTS Werk 14sst sich so deut-
lich das eigentliche Motiv fiir HERBARTS Versuche ableiten, die Psychologie
zu mathematisieren und in dieser Form der Pidagogik zu Grunde zu legen.
Zugleich erhellt diese Aussage auch das Verhiltnis, das HERBART zwischen

17 ibid, S. 334.
18 ibid., S.332.
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Physiologie und Psychologic sah — und gerade diese Frage hat ja die
Psychologie des 19. Jahrhunderts bis hin zu Wilhelm WUNDT in besonderer
Weise beschiiftigt. HERBART schreibt dazu in der Vorrede zu Psychologie
als Wissenschaft:

»Die Psychologie hat einige Aehnlichkeit mit der Physiologie; wie diese
den Leib aus Fibern, so construirt sie den Geist aus Vorstellungsreihen.
Und wie dort die Reizbarkeit der Fibern ein Hauptproblem, so ist hier die
Reizbarkeit der Vorstellungsreihen gerade das, wovon alle weitere Er-
kenntnifi der geistigen Thdtigkeiten abhdngt. “"°

Hier zeigt sich die innere Kohiirenz des HERBARTschen Werks, die von der
metaphysischen Idee eciner durchgingigen Ordnung von Natur und Geist
iiber die praktisch-philosophische Idee des sittlichen Charakters bis hin zur
Vorstellung reicht, all den Ebenen und Aspekten dieses geordneten Kosmos
durch die Sprache mathematischer Modelle gerecht zu werden. Was
HERBART davon in den Briefen iiber die Anwendung der Psychologie auf
die Padagogik umsetzte, war im Grunde nur die Explikation jenes Gedan-
kengebiudes, das sich in den davor liegenden Jahrzehnten seines Schaffens
aufgebaut hatte. Auch hier beginnt HERBART mit einem Rekurs auf die
Physiologic und warnt davor, dass ,, gar Manches fiir psychologisch gehal-
ten wird, was der Wahrheit nach physiologisch ist“*® So sorgfiltig
HERBART hier auch abwigt, was physiologischen Abldufen zugeschrieben
werden muss und was einer psychologischen Begriindung, insbesondere
durch Gesetze der Vorstellungsmechanik, bedarf, so klar steht doch das
Bemiihen im Vordergrund, die Regelhaftigkeit und Abbildbarkeit dieser
Vorginge durch die mathematische Formelsprache hervorzuheben, die
letztendlich wieder die Gemeinsamkeit der beiden Ebenen hervorhebt. Ge-
rade am Beispiel der Affekte zeigt HERBART auch auf, dass die Grenzen
zwischen psychologischen und physiologischen Kausalreihen durchaus
fliefend verlaufen, und genau an dieser Stelle leitet er auch direkt zu den
Grundsitzen des erziehenden Unterrichts iiber. Wenn er etwa im 16. Brief
dem Erschrecken ,,vor fremden Namen, vor griechischen Buchstaben, vor
algebraischen Zeichen, vor geometrischen Figuren®™ die affektive Abwehr
von Anspriichen an die Aufmerksamkeit zu Grunde legt und ,, geduldigen
duflerst langsam fortschreitenden Unterricht in ganz frithen Kinderjahren
als Gegenmittel empfichlt, um ,, ganz allmdhlig die gefihrliche Neuheit der

19 HERBART, Psychologie als Wissenschaft. .., Erster Teil, loc. cit., S. 180.
20 HERBART, Briefe iiber die Anwendung der Psychologie..., loc. cit., 8.370.
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Gegenstdnde “ zu vermeiden, die ,, spdter zusammengehduft einen unheilba-
ren Schreck vor der Schule erzeugen konnten®' | so wird darin der eigentli-
che Kerngedanke des erziehenden Unterrichts sichtbar, ndmlich dass es im
pidagogischen Geschehen um den wohliiberlegten und wissenschaftlich
gestiitzten Aufbau von Vorstellungsreihen geht und nicht um das Eintrich-
tern von Inhalten einerseits und die Ziigelung der Affekte andererseits.
Erfolgreiche Bildung der affektiven und intellektuellen Anlagen kann nur
erfolgen, indem man die Gesetze ihrer Entwicklung erkennt und ihnen
folgt, nicht indem man sic mit Willkiir zu zwingen sucht. Hierin ortet
HERBART auch einen verbreiteten Mangel der Padagogik seiner Zeit:

., Hier ist’s, wo ich oft bemerkt habe, wie wenig die Lehrer von dem psychi-
schen Mechanismus zu begreifen pflegen, an dessen Thdtigkeit ihnen am
allermeisten sollte gelegen seyn. Denn wdhrend sie demselben nachhelfen
sollten, pflegen sie ihn bald mit Wiederhohlen, bald mit Corrigiren ohne
dringende Noth, oftmals mit Querfragen, oft durch Aeuflerungen iibler
Laune zu storen; zu anderer Zeit aber sorgen sie gar nicht einmal ihn in
den rechten Gang zu versetzen, sondern lassen den Zogling sich unniilz
qudlen mit Dingen die er nun einmal nicht weif} und nicht trifft. Das Alles
zeigt, daf sie von dem Rhythmus, in welchem eine Vorstellungsreihe sich
entwickeln kann, und der so sorgfiltig als moglich muf3 geschont werden,
keinen Begriff haben. ... Wdre nur erst irgend ein Begriff davon vorhanden,
daf} es iiberhaupt einen psychischen Mechanismus giebt, der seine eigen-
timliche Geschwindigkeit, seinen bestimmten Rhythmus hat, worin allein er
sich geldufig bewegen kann, ... wdre nur erst die Beobachtung dessen, was
hieriiber die Erfahrung einem Jeden sagen kann, der auf sie hoven will, zur
gehorigen Achtsamkeit gestimmt: so wiirde manches Ungeschick der Lehrer
und Schiller von selbst verschwinden, womit sie jetzt einander gegenseitig
plagen; und mancher Lehrgegenstand, den man jetzt fiir zu schwer hdlt,
wiirde sich leicht genug behandeln lassen, um seine Wirkung frith genug zu
thun. “**

Ausgangspunkt ist dabei fiir HERBART immer wieder die Entdeckung von
Regelhaftigkeiten. Auch in den Briefen iiber die Anwendung der Psycholo-
gie auf die Pddagogik erfolgt der Rekurs auf die Mathematik nicht im
Sinne einer Beweisfithrung, sondern spontan, oft in Form einer fast zufdllig
eingestreuten ,, Beyiage “, deren Nutzbarmachung fiir die konkrete Erzie-

21 ibid, S. 385.
22 ibid, S. 432.
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hungsarbeit oft gar nicht unmittelbar dargestellt wird. In diesem Sinne ist
HERBARTs psychologische Begriindung des erzichenden Unterrichts eher
eine grundsitzliche geblieben, deren konkrete Ausfithrung HERBART zwar
vor Augen schwebte, ihm aber letztlich versagt blicb. Das mag mit dem
hohen Anspruch zu tun haben, den er sich setzte: ,, In der reinen Mathema-
tik ist ein Lehrsatz fertig, wenn er bewiesen ist”, schreibt er; ,, in der ange-
wandlten, wohin die Psychologie gehirt, muf3 man erst Proben haben, wie
weit die Anwendung reicht und wohin sie filhrt; nirgends aber vielleicht
mag es so nothig seyn, die ganze Sphdre der moglichen Falle, welche eine
Formel unter sich befaf3t, zu durchsuchen, als gerade in der Psychologie.
Und wie sehr uns gerade die Pddagogik auffordert, das, mein Freund, wis-
sen Sie so gut als ich. “*

Vielleicht ist dieses Wissen um den Umfang dieser Aufgabe auch der Grund
dafiir, dass HERBART den in den Briefen iiber die Anwendung der Psycholo-
gie auf die Pddagogik begonnenen Weg einer psychologischen Grundle-
gung des erzichenden Unterrichts nicht vollendet und die Briefe als Torso
hinterlassen hat. Ein weiteres Zitat scheint mir diese Deutung zu bestétigen,
namlich der Anfang des 28. Briefes, in dem HERBART nach einer umfang-
reicheren mathematischen Ableitung mit folgenden Worten zu seinem Aus-
gangsgegenstand zuriickkehrt:

,»Sehr gern, mein theurer Freund, mochte ich Ihnen nun die pddagogische
Bedeutung der gefundenen Resultate in ein helles Licht setzen; aber ich
gehe mit einiger Schilchternheit an den Versuch. Nicht etwan, als ob es
mich schwer diinkte, Sie aus den Buchstaben unserer Formeln heraus und
wieder in den Kreis des gewohnten pddagogischen Denkens zu fiihren:
sondern darin liegt die Schwierigkeit, daf3 mir jene Formeln als ein Schatz
erscheinen, der an Folgerungen unerschopflich ist; und daf3 ich mir nicht
zutraue, einen Gegenstand, der mir selbst noch ziemlich neu ist, schon fiir
die Darstellung hinreichend in der Gewalt zu haben. ©

Angesichts dieses Eingestindnisses muss auch dieser Vortrag iiber die psy-
chologische Grundlegung des erzichenden Unterrichts bei HERBART
zwangslaufig ein Torso bleiben. Das anspruchsvolle Ziel, diese psychologi-
sche Begriindung aus der Vielfalt im einzelnen empirisch zu erweisender,
potentieller Vorstellungsablaufe zu leisten, war wohl zu viel fiir ein einzel-
nes Menschenleben. Trotz dieser Fragmenthaftigkeit ist aber doch das Ziel

23 ibid, S. 412.
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und die wissenschaftliche Absicht dieses Projekts aus HERBARTS Schriften
recht klar auszumachen, und ich hoffe, dass ich IThnen zumindest dies in
diesem Vortrag deutlich machen konnte.






Spezielle Betrachtungen zu Herbarts Theorie






Thomas Borgard

,, That“ und ,, Gesinnung ““: Ein rechtsphilosophisches
Seitenstiick zu Herbarts Asthetik zwischen Aufkldarung und
Restaurationsepoche

1, Der Unterschied von Zwecken und Mitteln und die Ambivalenzen
der ,, Freiheit“

Unter dem Eindruck der Ermordung Aungust VON KOTZEBUEs gestaltete
HERBART seine Erste Vorlesung itber die praktische Philosophie im Sommer
1819 als Auseinandersetzung mit dem Philosophen Jakob Friedrich FRIES,
der wie HERBART bei FICHTE gehort hatte. In seiner 1803 erschienenen
Philosophischen Rechtslehre hatte FRIES die wissenschaftliche Frage nach
dem Recht auf die Untersuchung des Vermogens der ,, Selbsttdtigkeit™ ver-
wiesen. Nicht ,,als ein natiirlicher Weise schon gelfendes Gesetz” komme
das Rechtsgesetz in der menschlichen Gesellschaft vor, sondern als ,, /dee “,
und als solche wird es auch ,, durch die eigne Thdtigkeit der Menschen erst
unter ihnen eingefithrt werden.' Insgesamt unterscheidet sich die vom
weltbiirgerlichen Ideal getragene philosophische Rechtslehre von der als
., Erfahrungswissenschafi” konzipierten, lediglich historische Einzelfille
behandelnden, positiven Rechtslehre.” Fiir FRIES ergeben sich auBerdem
Differenzen zwischen ethischer und juridischer ,, Gesetzgebung der Ver-
nunft”, verdeutlicht durch die Behandlung des Gesinnungsprinzips.® Im
Gegensatz zu den Rechtspflichten sei der Handelnde hinsichtlich der Tu-
gendpflichten nur der ,, eigenen Gesetzgebung unterworfen” dank der ,, Au-
tonomie des Willens”. In Riicksicht auf diec Person des Anderen ergeben
sich indes Komplikationen: nun ,, gilt fiir mich auch s e i n Gesetz und es

1 Jakob Friedrich FRIES: Philosophische Rechtslehre und Kritik aller positiven Gesetzgebung
mit Beleuchtung der gewdhnlichen Fehler in der Bearbeitung des Naturrechts [1803]. In:
Samtliche Schriften. Nach d. Ausg. letzter Hand zusammengestellt, eingel. u. mit einem Fries-
Lexikon versehen v. Gert KONIG u. Lutz GELDSETZER. Bd.9. Aalen 1971, S.1-206, Zitate
S.7f. [in der Originalpaginierung: S.VIIf.].

2 Vel cbd., 8.10f [S.XE].

Ebd., S.19 [S.XIX]: , Die reine Gesetzgebung der Vernunft ist die ethische Gesetzgebung
fiir die Gesinnung; dagegen ist von Rechispflichten nur die Rede, wo das Gebot fiir die Ge-
sinnung sich auch als Gebot fiir einzelne Thaten aussprechen lafit.
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kann hier aufler meiner eigenen innern Gesetzgebung noch eine dufsere
statt finden.“* Die dabei beteiligte Gesinnung ist eine Handlungsmaxime,
die sich ,,nur zufillig oder gelegentlich durch die aduflere That
aus[spricht] “; erst gemeinschaftliches Handeln bezieht sich notwendig auf
eine ,, dupere That“” Uberlagert werden diese Differenzierungen von der
Bestimmung der Wiirde des Menschen:

»$. 418 Die Welt der Intelligenzen ist ein Reich devr
Zwecke, in welchem jedem vermiinftigen Wesen als Person ein
absoluter Werth oder Wiirde, jedem andern als Sache
ein bedingter Werth als Pr e i 3 [sic!] zukommt, der grofier oder kieiner
seyn kann.

§. 419. Das oberste Gesetz des Reichs der Zwecke ist der Grundsatz der
Wiirde der Person. Jede Inteiligenz [sicll als Person
hat Wirde und existirt als Zweck an sich.*

Damit befindet sich FRIES inmitten einer Diskussion KANTs. Dieser hatte
der Handlungsorientierung in cthischer Absicht, urspriinglich auf blofes
Mitleiden verkiirzt’, eine abstrakt-systematische Bestimmung gegeniiberge-
stellt. Wie ScHILLERs Beispiel zeigt, brach durch die sich dadurch erge-
bende konzeptuelle Allianz zwischen der Definition der Tugend als ethi-
scher ,, Autonomie “ und dem dsthetisch ,, Erhabenen ein Graben zwischen
ethischem und asthetischem Urteilsbewubtsein auf, den SCHILLER — aller-
dings mit schwerwicgenden Zugestindnissen an KANT — durch seine Be-
stimmungen der ,, Anmut“ bzw. der ,, Wiirde “ zu iiberbriicken suchte.® Eine
schon von seinen Zeitgenossen kritisierte Entwicklung vollzog schliefilich
HEGEL: als ,, Glieder des Ganzen“ miissen die ,, einzelnen Subjekte |...] auf

4 Ehbd, S.30[8.10].
5 Ebd,S31[S.11].

6  Jakob Friedrich FRIES: System der Philosophie als evidente Wissenschaft aufgestellt [1804].
Samiliche Schriften. Bd.3, 8.7-410, Zitate S.352 [S8.328].

7 In der 1764 erschienenen Schrift Beobachtungen iiber das Gefithl des Schénen und Erhabe-
nen.

8 Vgl. Panajotis KONDYLIS: Die Entstehung der Dialektik. Eine Analyse der geistigen Ent-
wicklung von Hélderlin, Schelling und Hegel bis 1802. Stuttgart 1979 (Registerangaben zu
SCHILLER).
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Selbstandigkeit und Personlichkeit Verzicht tun*, weshalb hier, so ein ano-
nymer Rezensent, von individueller Freiheit keine Rede mehr sein konne.”

FRIES setzt nun in seiner Neuen oder anthropologischen Kritik der Vernunfi
bei Werten und Zwecken an, ,, welche die Dinge fiir mich haben”. KANT
wird vorgeworfen, psychologische und transzendentale Gesichtspunkte auf
unvorteilhafte Weise miteinander zu vermischen: ,,innere Selbstthdtigkeit
der Vernunft“, so FRIES, sei zwar auf ,, psychologische Freyheit® zuriick-
zufithren, ,,von der I d e e der Freyheit” konne hier aber nicht die Rede
sein.'® Dennoch bestcht auch bei FRIES die grundsitzliche Auffassung von
der Zugehorigkeit der Ethik zur apriorischen Vernunftlehre weiter; aller-
dings bezieht er sich im Unterschied zu KANT in der Frage nach dem Uber-
gang von der Ebene der Maximen zu der des Handelns nicht auf den kate-
gorischen Imperativ. Es bleibt nicht bei einer formalen Regel: Zwar werden
laut FRIES Werte und Zwecke nicht aus der empirischen Erfahrung gewon-
nen — die Wiirde der Person bezeichnet dabei den hochsten Wert —, doch
setzt der Vollzug einer moralischen Handlung eine gewisse Ubereinstim-
mung der auf sinnliche Befriedigung abzielenden Triebe mit den héchsten
Grundsitzen der Vernunft voraus, deren sittliche Motive sich im Gewissen
spiegeln.'' Den transzendentalphilosophischen Ansatz erginzt FRIES durch
materiale Gesichtspunkte, weil ihm ,, aligemeine Ausdriicke des reinen Ich,
des Absoluten, Ewigen der speculativen Ideen ohne allen Gehalt“** zur
Begriindung einer Morallehre nicht ausreichen. Anders gewendet: FRIES
folgt KANTs Auffassung von der ,, Selbstbestimmung im Urteilen”, nur dah
er dafiir nicht ein Ubersinnliches beansprucht;13 das ,, aus Ideen entsprin-
gende Gesetz des Zweckes* wird stattdessen in das Gewissen des einzelnen

9  Aus einer anonym publizierten, von C.S. ZACHARIAE stammenden Rezension von HEGELs
Rechtsphilosophie (1822). Zit. nach Gerhard WAGNER: Geltung und normativer Zwang. Eine
Untersuchung zu den neukantianischen Grundlagen der Wissenschafislehre Max Webers.
Freiburg i. Br./Miinchen 1987, S.40.

10 Vgl. Jakob Friedrich FRIES: Neue oder anthropologische Kritik der Vernunft [1807]. Dritter
Band. Simtliche Schriften. Bd.6 (Nachdruck d. 2. Aufl. Heidelberg 1831). Aalen 1967, § 201,
S.171 {8.155].

11 Vgl ebd., § 182, S.87f [S.71fF].
12 Ebd., § 200, S.160f [S.144£].

13 Vgl. Wilhelm VOSSENKUHL: Schénheit als Symbol der Sittlichkeit. Uber die gemeinsame
Wurzel von Ethik und Asthetik bei Kant. In: Philosophisches Jahrbuch 99 (1992), 8§.91-104,
hier 8.99.
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Subjekts zuriickverlegt. Wie kann nun eine wissenschaftliche Erkldrung
erfolgen?

»[...] nicht durch Unferordnungen der Erkenntnif3 unter das ideale Gesetz,
sondern nur durch Unterordnung des Willens unter die Vorstellung der Idee
als Antrieb. So erhalten wir in Riicksicht idealer Zwecke ein Gesetz
devr GMe sinnung, welches jeden andern Antrieb dem idealen unter-
ordnet.

Damit erreicht FRrIES einen Standpunkt, dessen Merkmale ihn mit einigen
seit der Zeit des ,, Sturm und Drang “ bis zum literarischen Realismus poe-
tologisch wirksamen Basistheoremen verbinden. Sie betreffen die authenti-
sche Selbsterfahrung des Individuums, die Idee der Normfreiheit (des
Kunstwerks) und das teilweise aus pietistischem Verstdndnis unmittelbarer
GlaubensgewiBheit erwachsende ,, Ethos des Uberzeugungshandelns®"’
Nicht die Tatsache einer Verbindung von gesinnungshaftem Antrieb und
Handeln iiberhaupt stellt hier ein Problem dar, weil dies als eine menschli-
che Selbstverstandlichkeit erscheint, sondern die Verbindung von Gesin-
nung und Zweck des Handelns. Sie provoziert Fragen nach den eigendyna-
mischen Wirkungen im Verhiltnis von Zwecken und Mitteln, die eine
atemporale Logik nicht erkennbar machen kann. In SCHILLERS Schauspiel
Maria Stuart hatte es (1,7) geheiben:

,Ich sehe diese wiird’gen Peers mit schnell
Vertauschier Uberzeugung unter vier
Regierungen den Glauben viermal dndern —*

Gerald HUBMANN hat darauf hingewiesen, daB sich die Primirbedeutung
des Begriffs ,, Uberzeugung “ mit Abschiuf des 18. Jahrhunderts signifikant
verindert. Hatte sich bis dahin die Bedeutung auf die in der Rechtssprache
iibliche verbale Form des »Jemanden-durch-das-Herbeiziehen-eines-Zeu-
gen-Uberzeugen¢ beschrinkt, so werden die ,, propositionale “, ,, expressive
und ,,moralische“ Komponente jetzt zunchmend im semantischen Feld
individueller SelbstgewiBheit verankert.'® Bei FRIES kommt entscheidend
hinzu, daB er die klassische Korrespondenztheoric der Wahrheit, welche

14 FRIES: Neue oder anthropologische Kritik der Vernunft. Bd.3, § 206, 8.195f. [S.179f].

15 Vgl. hierzu Gerald HUBMANN: Ethische Uberzeugung und politisches Handeln. Jakob
Friedrich Fries und die deutsche Tradition der Gesinnungsethik. Heidelberg 1997, bes.
S.98-116.

16 Vgl ebd., S.103fF
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KANT vertritt, durch ein Modell der Kohirenz zwischen vorstellungsimma-
nenten Relationen ers_etzt.17 Metaphysische Geltungsfragen lassen sich, wie
Fries’ Schiiler Ernst Friedrich APELT schlubfolgert, unabhiingig von der
Frage ihres Gegenstandes verhandeln.'® Welche praktischen Folgen aber die
Relativierung eines im Objekt griindenden ,, Wissens “ im Vergleich zu dem
als weniger fallibel angeschenen Modus des ,, Glaubens, d.h. die Erhcbung
der subjektiven Uberzeugung zur obersten Erkenntnisinstanz'®, in Verbin-
dung mit dem Einzug der Moral in die Lehre von der unmittelbaren Wiirde
des duBeren Freiheitsgebrauchs haben kann, hebt HERBART hervor. Diec
Gewalttat an KoTzEBUE durch FRIES’ chemaligen Hoérer gibt ihm dabei
zusitzlichen Anlab fir eine umgreifende Kritik: Die Beweggriinde des
Tiaters mégen ,, moralische FEnergie zeigen, nie aber gehe das Handeln in
den Inhalten des subjektiven Sinns vollstindig auf, denn sonst wiirde, so
HERBART, jene ,,Jesuitische Moral “ triumphieren, ,, welche lehrt, der Zweck
heilige die Mittel. “*° Die FriEssche ,, Selbstbeobachtung “ erseizt HERBART
durch die , Kunst des Beobachtens ', welche die Bedeutung des Sinns mit
Blick auf die objektiven Folgen im kollektiven Zusammenhang festhilt. Fiir
HERBART mub daher ,, That [...] und Gesinnung, theils verbunden, theils
aber auch gesondert werden [...], um die Beurtheilung zur Reife zu brin-

«22
gen.

Indem der gemeinte Sinn und der Sinn der ., duferlichen Handlungen™
methodisch unterschieden werden, wird niichterne Wissenschaftspraxis bis
zur Wertneutralitit erst moglich, verstanden als das ,, unbestochene Sehen
und Urtheilen . Bildete die Auffassung von der Geselligkeit des Menschen
eine der Grundvoraussetzungen (optimistischer) anthropologischer Theorie-
entwiirfe des 18. Jahrhunderts und der ihnen zugeordneten Erzichungskon-

17 Vgl. ebd., S.106f; Klaus SACHS-HOMBACH: Philosophische Psychologie im 19. Jahrhun-
dert. Entstehung und Problemgeschichte. Freiburg i. Br./Miinchen 1993, 8.215.

18 Vgl. Panajotis KONDYLIS: Die neuzeitliche Metaphysikkritik. Stuttgart 1990, S.398.
19 HUBMANN: Ethische Uberzeugung, S.108.

20 Johann Friedrich HERBART: Erste Vorlesung iiber praktische Philosophie im Sommer 1819.
In: Samtliche Werke in chronologischer Reihenfolge. Hg. v. Karl KEHRBACH u. Otto FLUGEL.
19 Bde. Langensalza 1887-1912 (Nachdruck Aalen 1989), in Zukunft zitiert als HSW, Bd.5,
S.1-10, Zitate S.5.

21 Johann Friedrich HERBART: Ueber Menschenkenntnifi in ihrem Verhdltnif$ zu den politi-
schen Meinungen. Rede gehalten in der Deutschen Gesellschaft, am 3. August 1821. HSW 5,
S.11-24, hier S.14f.

22 HERBART: Erste Vorlesung. HSW 5, S.5.
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ZepteB, so wird diesen durch die Vorstellung von der ,, Sponfaneitdit™ des
Subjekts gleichsam der Boden entzogen. Mit dem Begriff der ,, Bildsamkeit
weist HERBARTs Pidagogik nicht nur — durchaus analog zu HERDER — auf
die (Erzichungs)Bediirftigkeit des (HERDER: instinktarmen) Menschen hin,
sondern auch darauf, dah die Reifung der Persénlichkeit nicht auf gleich-
sam autoritiirer Grundlage plotzlich und unvermittelt einsichtiger ,, Maxi-
men“ der Vernunft erfolgen kann; vielmehr erfolgt diese durch sukzessiven
Erfahrungszuwachs, Berichtigung von Irrtiimern, und entsprechende refle-
xive Verarbeitungsleistungen.”* Mit der rigorosen theoretischen Begriin-
dung des Menschen, wie sie HEGELS Phdnomenologie des Geistes anhand
des Grundsatzes, wonach das ,,Absolute das ,Subjekt* sei, vollzicht™,
wird die Verbindung von Anthropologic und Geschichte, dic HERDERS
Ideen zur Philosophie der Geschichte der Menschheit (1784-1791) umfas-
send vertieft hatten, wieder gelockert. HERBART hat diese Entwicklung der
nachkantischen Philosophie im Jahr 1825 riickblickend als den Ausgangs-
punkt seiner Bemiihungen beschrieben, die Psychologic ,, als Wissenschaft
neu zu begriinden:

., Die Psychologie trennte sich von Politik und Geschichte, mit welchen
Wissenschaften sie hdtte innig verbunden seyn sollen. Man schrieb Lehren
vom Verstande und der Vernunft, als von Vermdgen, die in jeder Menschen-
seele, bey wilden Stammen, wie bey den cultivirtesten Nationen, auf gleiche
Weise sich urspriinglich befinden [...]. Man iiberlegte nicht, was ein schla-
fendes Vermogen seyn mdge, noch was das Wecken desselben bedeuten
solle, — ob sich mit diesen Worten iiberall ein Sinn verbinden lasse; und ob
der vermeinte Sinn sich in der Geschichte der Ausbildung des Menschenge-
schlechts wiedererkennen lasse, ohne zuerst als ein Vorurtheil in dieselbe
hineingetragen zu seyn. Man ahndete nicht, wie wenig Verstand und Ver-
nunft in der Welt seyn wilrde, wenn nicht unter Verhiltnissen der Gesell-

23 Vgl. jetzt Friedrich VOLLHARDT: Selbstliebe und Geselligkeit. Untersuchungen zum Verhdlt-
nis von naturrechtlichem Denken und moraldidaktischer Literatur im 17. und 18. Jahrhun-
dert. Tabingen 2001.

24 Vgl. Johann Friedrich HERBART: Umriss pddagogischer Vorlesungen [1835]. HSW 10,
8.65-135, S.69: ,, Philosophische Systeme, worin entweder Fatalismus oder transscenden-
tale Freiheit angenommen wird, schliessen sich selbst von der Pddagogik aus. Denn sie
konnen den Begriff der Bildsamkeit, welcher ein Uebergehen von der Unbestimmtheit zur
Vestigkeit anzeigt, nicht ohne Inconsequenz in sich aufnehmen.

25 Vgl. Jean HYPPOLITE: Anmerkungen zur Vorrede der Phdnomenologie des Geistes und zum
Thema: das Absolute ist Subjekt. In: Materialien zu Hegels >Phinomenologie des Geistes«<.
Hg. v. Hans Friedrich FULDA u. Dieter HENRICH. Frankfurt/M. 1973, 8.45-53.
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schaft eins und das andre erzeugt, und durch Tradition fortgepflanzt, ja fiir
jede Vorstellungsmasse insbesondere erzeugt und fortgepflanzi wiirde. «26

Gerade die weitgehende Ausmerzung von Beschreibungen kultureller Ver-
anderungen bewirkte einen Riickfall hinter die spataufklarerischen Theorie-
angebote. Wihrend die Naturwissenschaften in den 1820er Jahren einen
enormen Aufschwung nahmen, stagnierte, so HERBART, gerade die Psycho-
logie. Statt die Frage nach der Beziehung des Menschen zu seinen Mitmen-
schen weiterzuverfolgen, kniipften die Nachfolger KANTs an die theologi-
sche Diskussion der Willensfreiheit an und verhinderten dadurch eine Ver-
stindigung mit den exakten Wissenschaften. Besonders am absoluten Idea-
lismus FICHTES liefl sich zeigen, dab auf der (ontologischen) Ebene freiheit-
licher Spontaneitit der Begriff des Gesetzes nicht mehr zu differenzieren
war. Mit anderen Worten: Der von HERBART konstatierte ,, fraurigste
Contrast zwischen der Gesetzmdfigkeit der Korperwelt, und der scheinba-
ren Gesetzlosigkeit der Geistes-Vermogen “?7 jst direkte Folge der spekulati-
ven Universalitit des absoluten Freiheitsbegriffs; die dahinter stehende
Metaphysik unterscheidet ndmlich nicht zwischen dem bekédmpften natura-
listischen Determinismus und der historisch-gesellschaftlicher Kausalitit,
mit einem paradoxen Ergebnis:

Man schwdrmte [...] von der Freyheit, gerade da die biirgerliche Selbst-
standigkeit verloren ging; es ist Zeit, die Begriffe iiber Freyheit und Natur
des menschlichen Geistes zu berichtigen |[...}.

Hermann LOTZE sollte an diese Aussagen, welche die nachaufklirerische
Konkurrenzsituation von ,,Natur” und ,, Geschichte“ problematisierten,
ankniipfen; und es wird jetzt verstindlich, warum ihm die Lektiire
HErBARTs (neben seinen medizinisch-physiologischen Kenntnissen) den
Weg zur spiteren Wiederaufnahme des Fadens der HERDERschen Jdeen in
seinem Mikrokosmus (1856-1864) 6ffnen konnte. LOTZES , Anthropologie ©
vermag prinzipiell zwischen Naturgesetz und Kontingenz einschliebender
Kausalitit zu unterscheiden:

»Der Inhait der Welt [...] hat nicht blos {...} eine Dimension im Systeme,
sondern jedes der einzeinen Glieder hat seine Schicksale und Erlebnisse

26 Johann Friedrich HERBART: Psychologie als Wissenschaft. Neu gegriindet auf Erfahrung,
Metaphysik und Mathematik. Zweiter, analytischer Teil [1925]. HSW 6, S.1-338, Zitat 8.331.

27 Ebd., S.332.
28 Ebd.
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[...]. Mogen nun die Schicksale der Thiere selbst nur Wiederholungen all-
gemeiner Geschichten sein [...], so sehn wir doch, dafi am Ende dieser
Reihe, im Menschen, plotzlich jene andre Richtung das Uebergewichi ge-
winnt. Der Mensch wird charakterisivt durch das, was er thut [...]. Alle jene
Philosophien, die einseitig den classificatorischen Entwicklungen folgen,
sind [...] so angelegt, als gdbe es nur ein gleichbleibendes, immer hoher
abgestuftes Naturreich, aber gar keine Geschichte, weder der Natur selbst,
noch des Geistes. “”

Vor diesem Hintergrund mufl nun nochmals zu HERBARTs Abwehr einer
yjesuitischen Moral¢ zuriickgekommen werden. Sie richtet sich gegen das
seit der Antike im Umlauf befindliche Modell, das Handeln als ,, Kunst
eines geschickten Akteurs definiert und dessen Strukturen Parallelen im
Aufbau formaler Logiken besitzen. Abgesehen von den ins Amoralische
umschlagen konnenden Konsequenzen eines solchen Denkens vermag die
Orientierung an der ideecllen Zweck-Mittel-Relation gerade dem in der
., Kunst des Beobachtens“ geschulten Forscher und Pidagogen nichts zu
besagen, wenn er die individuellen Optionen in den Blick nehmen will®) es
sei denn er iibernimmt die inhaltlichen Ziele des jeweils Handelnden, indem
er seine eigenen Absichten dorthin lenkt. Dies ist offenbar der Fall bei den
Gesinnungstitern und ihren Vordenkern, die sich, wic auch HEGEL hervor-
gehoben hat, mehr fiir die moralische Absicht als fiir die Rechtlichkeit der
Handlungen interessicren.®’ Doch im Gegensatz zu HEGELs Ablehnung der
.» Uberzeugungstreue “ argumentiert HERBART nicht rechtspositivistisch mit
dem Hinweis auf das ,, Ergriinden des Verniinftigen “, d.h. der Autoritit des
Staates, weil im ontologischen Substantialismus schlieflich rechtsphiloso-
phische Methodologie und individueller Gegenstand in Gestalt der jeweils
herrschenden Sittlichkeit affirmativ zusammenfallen.*” Stattdessen betreibt
HERBART die ,,vollstandige “ Ausschaltung aller ,, Fragen nach dem Ver-

29 Hermann LOTZE: Logik. Leipzig 1843, S.231.

30 Uber die Notwendigkeit, den Zdgling zu beobachten, vgl. HERBART: Umriss pddagischer
Vorlesungen. HSW 10, S.75f.

31 Uber HEGELs Kritik an FRIES vgl. HUBMANN: Ethische Uberzeugung, S.262-274.

32 Uber HERBARTs Kritik an HEGEL vgl. Thomas BORGARD: Das Problem der Selbstreferenz,
die Subjekte des Handelns und das proton pseudos der Systemtheorie: Herbart, Hegel,
Kleist. In: Herbarts Kultursystem. Perspektiven der Transdisziplinaritit im 19. Jahrhundert.
Hg. v. Andreas HOESCHEN u. Lothar SCHNEIDER. Wiirzburg 2001, S.107-131, bes. S.119-
125.
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haltnis von Wert und Sein“> Was der siidwestdeutsche Neukantianismus
im Rahmen seciner wertphilosophischen Intentionen moniert, hattc bei
HERBART den konkreten Sinn, den fiir gefihrlich gehaltenen Aspekten der
Friesschen Lehre zu begegnen. Die Frage nach dem Wert fithrt hier
zugleich bedeutsam auf das Gebiet der Asthetik, deren HERBARTianische
Variante als cin Seitenstiick zur ,, praktischen Philosophie“ sowohl das
korrelative Zweck-Mittel-Schema analytisch aufzulgsen vermag als auch die
spekulative Identifizierung von formaler und inhaltlicher Ebene. Im Unter-
schied zu HEGEL findet das Asthetische bei HERBART keine Parallele in der
Philosophie der Geschichte, deren Entwicklungsstufen sich bei HEGEL auf
die Vereinigung von Subjekt und Objekt zubewegen.**

2. Im Bann der ,poetischen Gerechtigkeit: Analoge Denkweisen in
HEeGELs Logik und im biirgerlichen Roman

Die spiteren 1820er Jahre, in denen HERBART den zweiten, systematischen
Teil sciner Allgemeinen Metaphysik verdffentlicht, bedeuten einen ge-
schichtlichen Einschnitt: Mit dem Zusammenbruch der sogenannten ,,ro-
mantischen Naturphilosophie“ zerfallen Theoreme, dic KANT auf den
Anthropozentrismus seiner, wie LICHTENBERG und HERBART diagnostizie-
ren, in Wirklichkeit spfolemdisch¢ gewendeten Philosophie konzentriert
hatte. HERBARTs Forderung, in der Frage der epistemologischen Moglich-
keitsbedingungen von Metaphysik aristotelisch vom ,, Ding “ oder der ,,Sa-
che“ auszugehen, wihrend die Frage nach der ontologischen Urheberschaft
der Erscheinungen zuriickgenommen wird®, wiirdigt der ebenfalls in
Gottingen (von 1844 bis 1881) lehrende LOTZE als |, erkldrende Theorie,
[...] die innerhalb der Reihe der philosophischen Systeme ihr ebenso den
Charakter einer naturwissenschaftlichen Lehre ertheil[t], wie die construi-

33 Jonas COHN: Theorie der Dialektik. Formenlehre der Philosophie. Leipzig 1923 (Nachdruck
Darmstadt 1965), 8.33.

34 Vgl. hierzu KONDYLIS: Die Entstehung der Dialektik, S.492f.

35 Vgl. hierzu Thomas BORGARD: Immanentismus und konjunktives Denken. Die Entstehung
eines modernen Weltverstindnisses aus dem strategischen Einsatz einer >psychologia
primag (1830-1880). Tiibingen 1999, S.218f.
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renden Philosophieen unserer Zeit wesentlich die Natur einer dsthetischen
Auffassungsweise an sich tragen. «36

LOTZE hebt hervor, dab der Verstand so eingerichtet ist, dah man sich nicht
leicht im klaren wird iiber den Prozefh der Weltaneignung, vielmehr dazu
neigt, von unklaren Vorstellungen (Meinungen, Ahnungen, Wiinschen,
Assoziationen usw.) auszugehen und diesen in der Denkbewegung den
Anschein eines deutlich Erkannten zu geben. Das Denken verhilt sich nicht
konzeptualistisch, sondern folgt anthropomorph einem Programm, das die
hochsten Werte wie handelnde Personen auf der Biihne eines transzenden-
ten Weltgeschehens auftreten 148t, wo sie stets das ,, Passende “ vollzichen.
HEGELs Wissenschaft der Logik folgt hier nach Auffassung LOTZES unter-
schwellig einer in der schonen Literatur zum Ausdruck kommenden Denk-
weise, ,, dem dhnlich, was wir poetische Gerechtigkeit zu nennen pflegen”,
weil die Stellung des Menschen im Kosmos nicht mitreflektiert wird.”’
Schon in der Antike als Regulativ fiir Unrecht eingefiihrt, erzeugt der Be-
griff ,, poetische Gerechtigkeit” eine feste Kausalbezichung zwischen tu-
gendhaftem Verhalten und Belohnung bzw. Unrecht und Strafe als Abbild
des gottlichen Willens, in didaktischer Absicht bzw. im Hinblick auf den
allgemeinen Publikumsgeschmack.”® Das von LOTZE aufgezeigte Problem
im Grenzbereich zwischen Logik und Ontologie liegt in HEGELs Begriff des
individuelle und geschichtliche Evolution synchronisierenden ,,Fort-
schritts“ und, wie gesagt, ihrer darin mitgegebenen Analogie zu Strukturen
des , biirgerlichen“ Romans. In der Programmatik des literarischen ,, Rea-
lismus“ vermag der geschlossene ,,»moralischec Kosmos™ des Romans™®
einen Wirklichkeitsbegriff zu implizieren, der dem PLATONischen nahe-
kommt, wonach ,, das Wirkliche sich als solches von sich selbst her prdsen-
tiert und im Augenblick seiner Prdsenz in seiner Uberzeugungskraft unwi-
dersprechlich da ist.“*° Das unangenchme Kontingenzproblem wird ausge-

36 Hermann LOTZE: Herbart’s Ontologie [1843]. In: Kleine Schrifien von Hermann Lotze. Hg.
v. David PEIPERS. 3 Bde. Leipzig 1885/86/91. Bd.1, 8.109-138. Zitat S. 110 (Hervorhebun-
gen; T.B.).

37 Vgl Hermann LOTZE: Geschichie der Aesthetik in Deutschland. Minchen 1868 (Nachdruck
New York/London 1965), 8.179.

38 Vgl. Wolfgang ZACH: Poetic justice: Theorie und Geschichte einer literarischen Dokirin.
Begriff — Idee — Komddienkonzeption. Tiibingen 1986.

39 Vgl. Arbeitsbuch Romananalyse. Hg. v. Hans-Wemer LUDWIG. Tiibingen 1982, S.81.

40 Hans BLUMENBERG: Wirklichkeitsbegriff und Mdglichkeit des Romans. In: Nachahmung und
Tllusion. Hg. v. Hans Robert JAUS. 2. durchges. Aufl. Miinchen 1969, S.9-27, Zitat S.10f.
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schaltet, indem der Seinsbegriff einfach verdoppelt wird. Bei HEGEL wird
der ,, hochste Weltgrund, den wir wohl m e in e n, aber nicht sagen kon-
nen, |...] durch die Philosophie in deutliche Begriffe zerlegt”, ansgehend
von dem einzig Gewissen, dem ,,Sein“, , nicht in einer der besonderen
Bedeutungen “, sondern einzig seinem Seinscharakter nach. Die fehlenden
inhaltlichen Qualitdten werden hinzugebracht durch ,,immer vollkomme-
nere Definitionen* eines Stufengangs, der in Wirklichkeit einer Wertposi-
tion entspricht, aber als ,,innere Entwicklung des Absoluten selbst™ darge-
stellt wird, mit anderen Worten: der ,, Beweggriinde, durch die wir ei-
gentlich diesen unsern Gedankengang leiten, geschieht keine Erwdh-
nung “."" Mit der Einberechnung des bei HEGEL zum »Nichtsein¢ erklirten
Zufalls wichst bei LoTZE, auftauchend in der Vorstellung vom ,, Schicksal
der Dinge, das Bediirfnis nach cinem ,, immanenten Sinnvollzug “**; doch
zeigt die objektiv geschen ethisch bedeutungslose empirische Kausalitét
gerade dem Mediziner die Eigenstindigkeit der poetischen Funktion: ein
Wechsel zwischen den beiden Denkanordnungen wird abgewiesen, d.h.
sobald er sich in Richtung einer isthetisch strukturierten Naturphilosophie
bewegt (dic Komplementaritit von asthetischer und organischer Wissen-
schaft hatte ja KANT in der Kritik der Urteilskraft mit Folgen fiir dic von
LoTzE abgelehnte romantische Wissenschaft dargetan). Offen bleibt indes
vorerst, wie es sich umgekehrt mit einer ,, Reform der Aesthetik als exacter
Wissenschaft verhalten wiirde.”

Zwischen LoTzEs lobenden Worten fiir HERBART und dem Aufireten des
Herbartianers Robert ZIMMERMANN spannt sich ein Zeitraum von fast genau
zwanzig Jahren. Fiir diesen ist die schnelle Professionalisicrung der Natur-

41 LoTZE: Geschichte der Aesthetik, S.178f.

42 Vgl. Klaus-Detlef MULLER: Der Zufall im Roman. Anmerkungen zur erzdhltechnischen
Bedeutung der Kontingenz. In: GRM 28 (1978), 8.265-290, bes. die Ausfiihrungen zu
WIELANDs Geschichte des Agathons (S.271): ,,In der Gleichsetzung von Zufall und Vorse-
hung zitiert der Erzdhler mit ironischer Distanz das barocke Geschichtsbild, in dem beide
letztlich identisch sind, wie Wieland ja auch die traditionelle Handlungsfithrung des Aben-
teuerromans verwendet, in dem sich dieses Geschichtsbild manifestiert. Aber es ist nun
nicht mehr so, daf der Erzdhler die Weisheit der gottlichen Providenz in der kontingenten
Wirklichkeit aufdeckt, sondern er verwendet den Zufall ebenso wie die ironisch zitierte Vor-
sehung als erzdhlerisches Mittel, um den philosophischen Gehalt des Romans — seine in-
nere Haltung — zur Darstellung zu bringen. Providenz und Kontingenz werden also zu Me-
dien eines immanenten Sinnvollzugs sdkularisiert.”

43 Vgl. Robert ZIMMERMANN: Zur Reform der Aesthetik als exacter Wissenschaft. In: Zeit-
schrift fiir exacte Philosophie im Sinne des neuern philosophischen Realismus 2 (1862), 8.309-
358.
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wissenschafien zu verzeichnen, deren zunchmende technisch-industriclle
Bedeutung mit einem Verlust an lebensanschaulicher Qualitét einhergeht.
Vor dem Hintergrund fortschreitender fachlicher (Binnen)Differenzierun-
gen verschiebt sich nun auch dic Beurteilung HERBARTS signifikant. Nach
seinen Worten hat der metaphysische Konzeptualismus strikt ,, anfipoe-
tisch“ vorzugehen.* Wihrend er mit dieser Aussage in den 1840er Jahren
als Gewihrsmann einer notwendigen Gesamtrevision des Idealismus gilt,
indes der Hegelianer ERDMANN die politisierte Vormarzphilosophie gerade
durch HERBART beendet sicht, weil dieser ,, die Achtung vor dem Gegebenen
wiederherstelle “*, verdichtet sich mit dem Aufkommen formalistischer
Asthetiken seit den spiten 1850er und 1860er Jahren™ die Auffassung,
HERBARTS Lehre verhalte sich moralisch indifferent und biete deshalb nur
eine schlechte Alternative zur Dialektik. Der Grund fiir diese Einschéitzun-
gen liegt in der wissenschaftstheoretischen und politischen Doppelbedeu-
tung des ,, Gegebenen“ sowie der ,Furcht [...] vor allem Heterokosmi-
schen*. Anhand der Semantik des ,, Heterokosmischen deckt LOTZE eine
Grundbefindlichkeit der von einigen Germanisten vollig korrekt mit dem
Signum des ,,Realidealismus“ versehenen literarischen .Programmatik47
sowie der biirgerlich-neuhumanistischen Kultur insgesamt auf.*® Von dieser
muBte sich die nachdriicklich theoretische und universititswissenschaftlich
geprigte Philosophie HERBARTs in ciner Hinsicht abheben. Denn HERBART
betont das kontingente Verhiltnis der auf einem psychischen Akt beruhen-
den, formalen (4sthetischen) Urteilsbildung zu jeder inhaltlichen, also ciner
bestimmten Qualitit zuzurechnenden, Sphire. Nicht nur das idealistische
Symbolverstindnis wird dadurch in seinem Kern getroffen, sondern die vor

44 Vgl. Johann Friedrich HERBART: Kurze Encyklopddie der Philosophie [1831]. HSW 9, 8.17-
338, hier 8.261. Vgl. ebd., 8.257: ,, Besitzt die Metaphysik eine Herrschaft iiber Erfahrungs-
Wissenschaften? Die Frage erscheint heut zu Tage fast ldcherlich.“

45 Vgl. Klaus Christian KOHNKE: Entstehung und Auftieg des Neukantianismus. Die deutsche
Universitdtsphilosophie zwischen Idealismus und Positivismus. Frankfurt/M. 1986, S.109-
121 (,,Die Differenzierung der philosophischen Wirkungskreise in der Reaktionsperiode:
Schopenhauer oder Herbart? ), bes. 8.117f.

46 Vgl. u.a. Robert ZIMMERMANN: Aesthetik. Erster, historisch-kritischer Theil: Geschichte der
Aesthetik als philosophischer Wissenschaft. Wien 1858; — Zweiter, systematischer Theil:
Allgemeine Aesthetik als Formwissenschaft. Wien 1865; Theodor VOGT: Form und Gehalt in
der Aesthetik. Eine kritische Untersuchung iiber Entstehung und Anwendung dieser Be-
griffe. Wien 1865; Otakar [Ottokar] HOSTINSKY: Das Musikalisch-Schéne und das Gesamt-
kunstwerk vom Standpunkcte der formalen Aesthetik. Eine Studie. Leipzig 1877.

47 Vgl. hierzu generell BORGARD: Immanentismus, bes. S.391f. u. 8§.231-320.
48 Vgl. LOTZE: Geschichte der Aesthetik, S.14ff., 8.69 u. S.149f.
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allem an der Instrumentalmusik ausgebildete Asthetik HERBARTS vermag
auch die sAnschaulichkeit¢ fiir nebensichlich zu erkliren®; diese ist aber
gerade die Voraussetzung fiir einen Bildungsfundus, in dem die werthaften
Impulse der ausgeschalteten Transzendenz innerweltlich als weiterhin gesi-
chert erscheinen solien. Fiir die Autoren des Realidealismus, den Gustav
FREYTAGs Roman Soll und Haben (1855) mustergiiltig vertritt, soll die
Kunst den synthetischen Kanon der gebildeten Offentlichkeit bestitigen
bzw. fortschreiben, wobei der Bildungsgeschichte des mit freiem Willen
begabten, sich zu einem gesellschaftsfihigen Ausgleich von Vernunft und
Erfahrung (bzw. Triebhaftigkeit) entfaltenden Subjekts zentrale Bedeutung
zukommt.

3. Von der ,, Tathandlung* zur Bildungsidee — HERBART oder MARX?

Es fallt auf, daB sich im Werkverzeichnis HERBARTs keine eigentliche
Asthetik* findet und daB in zentralen Passagen die ,, praktische Philoso-
phie* der Asthetik zugerechnet wird.”® Grundstzlich ist zu bemerken: (1.)
Mit der Entfernung vom ontologischen Substanzbegriff und der induktiv-
hypothetischen Umorientierung der Metaphysik werden fiir HERBART me-
thodologische Fragen grundlegend. Verglichen mit Auberungen NOVALIS®
zum musikalischen Generalbab liefie sich ihr struktureller Aufbau als eine
. kombinatorische Analysis“ bezeichnen.”' (2.) HERBARTs Asthetik ist keine
normative Kunstlehre im engeren Sinne. Nicht die , Maferie”, also die
einzelnen Inhalte, Farben oder Tone, sondern die ,, Verhdltnisse “, d.h. die

49 Vgl. Johann Friedrich HERBART: Ueber die dsthetische Darstellung der Welt, als das
Hauptgeschdfft der Erziehung [1802/1804). HSW 1, 8.259-274, hier 8.264: ,, Besonders
wichtig ist es, daf3 die dsthetischen Urtheile niemals die Wirklichkeit ihres Gegenstandes
fordern.

50 Obwohl gewisse Ungleichheiten zwischen asthetischem und moralischem Urteil hervorgehoben
werden, wo es darauf ankommt, gegeniiber CICEROs decorum-Begriff die Differenz innerer
Tugendhaftigkeit zum AuBerlichen, wiirdevollen Ausdruck hervorzuheben (vgl. HERBART:
Kurze Encyklopddie. HSW 9, S8.78-84: ,,Vom Unterschiede des moralischen und dstheti-
schen Urtheils ). Dennoch bleiben beide Bereiche iiber einen weit gefaBten Kunstbegriff und
das ethisch-didaktische Rezeptionsverstindnis miteinander verbunden: ,Das Gewissen geht
mit in die Oper!* (HERBART: Ueber die dsthetische Darstellung. HSW 1, 8.272).

51 Vgl. NoOVALIS: Das Allgemeine Brouillon (Materialien zur Enzyklopddistik 1798/99). In:
Schriften. Bd.3. Das philosophische Werk II. Hg. v. Richard SAMUEL in Zusammenarbeit mit
Hans-Joachim MAHL u. Gerhard SCHULZ. Stuttgart 1968, S.205-478, hier S.360; Johann
Friedrich HERBART: Psychologische Untersuchungen [1839]). HSW 11, §.45-432, bes. 8.50-
69 (,, Ueber die Wichtigkeit der Lehre von den Verhiltnissen der Tone, und vom Zeitmafie,
fiir die gesammte Psychologie ).
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. Form*, wie si¢ beispielsweise in einem musikalischen Akkord harmonisch
oder disharmonisch zusammenkommt, wirkt in der Vorstellung dsthetisch.
Hier obsicgt dic Kombinatorik bzw. die Konstruktivitit iiber die Idee, daB
im isthetischen Gegenstand ein (normativ bestimmter) Bedeutungsgehalt
aufscheint.” Nachfolger wie ZIMMERMANN werden spiter den #sthetischen
Leitbegriff des Schénen vom Guten, Wahren und Religiosen abtrennen.” In
ahnlicher Weise, wic HERBARTS Metaphysik dic Ontologie wirkender Sub-
stanzen durch funktionale Bedingungsrelationen zwischen potentiell un-
endlich vielen diskreten Wirklichkeitskonstituenten ersetzt, die er als ,, Re-
ale “ bezeichnet, werden die 4dsthetischen Urteilsprinzipien auf zeitlos giil-
tige Elementarverhiltnisse zurtickgefiithrt. Sie stchen in einer notwendigen
Bezichung zu der Art und Weise, wie sich ein Urteil im wahrnehmenden
Subjekt konkret vollzieht.”* An KANTs ethisch-isthetische Vorstellungen
tiber ,, Materie” und ,, Form* anschlieend, verbietet sich auch HERBART,
,, (riiter des Willens an die Spitze der Sittenlehre zu stellen “3 Anstelle der
., transzendentalen Freyheit” widmet er jedoch seine verstirkte Aufmerk-
samkeit den ,, Sachen, welche man Giiter nennt“*®; diese Giiterlehre miindet
in die Vorstellung eines von konkreten Lebensumstinden bestimmten Sub-
jekts, was nicht zuletzt den padagogischen Uberlegungen entgegenkommit,
denn: ,, Das logische Gegentheil der Abstraction ist die Determination. >’

52 Vgl. Oftakar] HOSTINSKY: Herbarts Asthetik in ihren grundlegenden Teilen quellenmdfig
dargestellt und erldutert. Hamburg/Leipzig 1891; Alfred ZIECHNER: Herbarts Asthetik.
Dargestellt mit besonderer Riicksicht auf seine Pddagogik und im Zusammenhange mit der
Entwicklung der Asthetik an der Wende des 18. zum 19. Jahrhundert betrachtet. Leipzig
1908; Wolfhart HENCKMANN: Uber die Grundzige von Herbarts Asthetik. In: Herbarts
Kultursystem, S.231-258.

53 Vgl. M[argarete] HAMBURGER: Das Form-Problem in der neueren deutschen Asthetik und
Kunsttheorie. Heidelberg 1915; Georg JAGER: Die Herbartianische Asthetik — ein Gsterrei-
chischer Weg in die Moderne. In: Die dsterreichische Literatur. Ihr Profil im 19. Jahrhun-
dert (1830-1880). Hg. v. Herbert ZEMAN. Graz 1982, S.195-219; BORGARD: Immanentis-
mus, S.279-289 u. S.301-311.

54 Vorbildhaft fiir die Betrachtung des &sthetischen Urteils ist der objektivierende, logische
SchluB: ,,Das Vorgestelite im Geschmacksurtheil muf3 vollendet, ungehemmt, vorgestellt
werden, dadurch unterscheidet es sich von dem, gegen die Hemmung aufstrebenden Be-
gehrten. Das Vorgestellte im Geschmacksurtheil muf$ aber auch abgetrennt von diesem
Urtheil, d. h. ohne Beyfall oder Mififallen, lediglich als Gegenstand der Erkenntnis, rein
theoretisch vorgestellt werden konnen |...]. " Johann Friedrich HERBART: Aligemeine practi-
sche Philosophie {1808]. HSW 2, S.329-458, Zitat S.343f.

55 Vgl. ZIECHNER: Herbarts Asthetik, S.49; HERBART: Kurze Encyklopddie. HSW 9, S.60f.
56 Ebd., S.59.
57 Ebd, S.88.
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Was mit ,, Determination” gemeint ist, 146t sich aus HERBARTs — von Gott-
lob Ernst SCHULZEs Aenesidemus™ und vermutlich auch von HERDERS
Metakritik beeinfluten — Argumenten gegen KANTs Erklarung der ,, Ver-
bindung der Vorstellungen™ aus einer ,Handlung der Synthesis“
erkennen.” HERBART findet darin mit deutlichen Worten zur Auffassung
einer bewubtseinsexternen Realitit, deren Bestimmung sich weder mit dem
Kanrischen |, Fatalismus “60 noch mit HOLDERLINS, auf einem normativen
Naturbegriff beruhender, optimistischer Anthropologie der ,, Freiheit” ver-
tragt.”! Mit HERBARTSs skeptischem Realismus und seinen hierauf aufbauen-
den Darlegungen zur ,, Gruppirung “ von ,,Materie“ und ,, Form “62 verliert
sich iiberhaupt der revolutiondre Beigeschmack der FicHTEschen ,, Taf-
handiung ™ zugunsten der affektlos-kontemplativen ,, Hingebung an das
Vorliegende “* Zugleich wird mit der Ubernahme des isthetischen Satzes
., der Streit misfillt! “®* in die Lehre vom |, sittlichen Geschmack* bzw. in
die ,, Staats-“ wnd ,, Erziehungskunst“ das Bediirfnis nach einem harmoni-
schen Ausgleich zwischen individueller und sozialer Handlungsregulierung
deutlich; hier sind es die den ,, Kantischen Imperativ“ exsetzenden, ,, prakti-
schen Ideen“ welche Individualitit und Kollektivitit theoretisch zusam-
menbinden und sich in ihrer platonisierenden Gestalt mit einer ,.dchf
christlichen Gesinnung® vertragen.®® Damit die Ideen indes praktische
Wirksamkeit erlangen kénnen, ist eine Institutionen- und Handlungslehre
zwischenzuschalten:

58 Vgl. hierzu Manfred FRANK: »Unendliche Anndherungc. Die Anfinge der philosophischen
Frithromantik. Frankfurt/M. 1997 (Registerangaben zu SCHULZE).

59 Vgl. Johann Friedrich HERBART: Lehrbuch zur Einleitung in die Philosophie [1813]. HSW
4, 8.1-275, hier S.62 (Anm.).

60 Vgl. Anm. 24.
61 Zu HOLDERLIN vgl. KONDYLIS: Die Entstehung der Dialektik, S.58-68.

62 Vgl. HERBART: Lehrbuch zur Einleitung in die Philosophie. HSW 4, 8.54-66, bes. S.60f. u.
S.65: ,,[...] die Formen der Erfahrung sind wirklich gegeben; aber sie sind von der Art, daf
sie widersprechende Begriffe liefern.”

63 HERBART: Ueber die dsthetische Darstellung der Welt. HSW 1, §.273.
64 HERBART: Allgemeine practische Philosophie. HSW 2, S.382.

65 Vgl. HERBART: Kurze Encyklopddie. HSW 9, S.58.

66 Ebd., S.59.
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,Der praktische Mensch, den wir iiberall im Auge behalten miissen, ist
beschdfftigt mit den Angelegenheiten des Lebens; er ist nicht, wie der Den-
ker, vertieft in die Betrachtung seiner eignen Person. “*

Dieser Passus der im Todesjahr HEGELs (1831) erschienenen Kurzen En-
cyklopddie der Philosophie fabt HERBARTs Gegnerschaft zum monologi-
schen Charakter der Kathederphilosophie bis hin zu FrRiEs®® zusammen. Bei
HEeGEL ist die Darstellung der Ubergiinge von dem als ,, Subjekt “ philoso-
phisch konstruierten Menschen in die Formen der Intersubjektivitit auf-
grund des Mangels an Einsichten in die soziale Bedingtheit des Menschen
als solchem auBerstande, die konkreten Bedingungen aufzuzeigen, unter
welchen Subjektivitit und die gesellschaftlich-kulturellen Phidnomene ent-
stehen. So zeigt der Verlauf der Kunstgeschichte von der symbolischen zur
klassischen und romantischen Kunst Entwicklungsmerkmale des absoluten
Geistes: ,,von der Aufa’erlichkeit der dsthetischen Anschauung in die Inner-
lichkeit der religiosen Vorstellung, und von der Religion |...] in die Ein-
samkeit des denkenden Philosophen, der mit der Welt nicht zusammenge-
hen darf:. “® Die anthropologischen Defizite HEGELs sind bereits von MARX
aufgezeigt worden, denn die Uberginge der einzelnen sozialen Sphéren
werden bei HEGEL nicht aus dem je ,,besondern Wesen der Familie etc. und
dem besondern Wesen des Staats, sondern aus dem allgemeinen Verhdlinis
von Notwendigkeit und Freiheit hergeleitet. Es ist ganz derselbe Ubergang,
der in der Logik aus der Sphdre des Wesens in die Sphdre des Begriffs be-
werkstelligt wird. <’

Wihrend der junge HOLDERLIN die Auflésung der bestehenden zum Aus-
gangspunkt einer neuen Welt macht, in der sich das Ideal asthetischen
Griechentums verwirklicht, poetisch iiberhoht durch die Sprache der Dich-
tung, entwertet HERBART das Freiheitspathos, hier durch seine Ansicht, daf
nicht nur die Interpretation des Schénen Distanz zum eigenen Gefiihl erfor-

67 Ebd.

68 Vgl. auch Heinz-Horst SCHREY: Dialogisches Denken. 3. unverind. Aufl. Darmstadt 1991,
S.6f.

69 Vittorio HOSLE: Hegels System. Der Idealismus der Subjektivitiit und das Problem der
Intersubjektivitdt. Hamburg 1998, S.472.

70 Karl MARX: Zur Kritik der Hegelschen Rechtsphilosophie. Kritik des Hegelschen Staats-
rechts (§§261-313) [entst. 1843]. In: Karl MARX. Friedrich ENGELS: Werke. Bd.1. Berlin
[Ost] 1964, $.201-333, Zitat S.208f.
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dert. Denn vorausgesetzt, ,, daf es mehrere Verhdltnisse von Willen gebe “n
und diese als ein »Gegebenes¢ ,,wissenschaftlich” und , praktisch“ behan-
delt werden sollen, hat man sich ,, ganzlich des Versuchs zu enthalten |...],
die mehrern Urtheile einer Abstraction zu unterwerfen, wodurch ein
scheinbar hoheres und gemeinschaftliches Princip fiir sie erkiinstelt witrde,
dem sie unterzuordnen, wo nicht gar, aus dem sie abzuleiten wdren/ “12

An dieser wichtigen Stelle vermag HERBART systematisch zwischen der
»Vernunfic wirklicher Personen und den sverniinftigenc Begriffen zu unter-
scheiden, welche der Methode angehéren, dic diesen Gegenstand wissen-
schaftlich untersucht.” Wihrend HERBART den strukturellen Wandel des
Wissenschafts- und Erzichungssystems im 19. Jahrhundert vorantreibt und
der Asthetik einen spezifisch modernen Impuls verleiht, kann er die im
politischen Vorméirz aufgebrochenen Fragen nach dem Verhiltnis von indi-
vidueller Freiheit und Gesellschaft beruhigen. Durch Bildung und in ihren
Institutionen wird Freiheit als ,,innere Freiheit” im Einzelnen moglich und
»gegen eine widerstandige, weil restriktive Welt stablisiert*’* An diesem
Punkt stellt MARX mit ganz anderen Intentionen den Primat des Sozialen
und Okonomischen fiir das Gattungswesen Mensch fest, allerdings in einer
Mixtur aus Ideologiekritik und HEGELianismus. Doch erst im Rahmen des
nach 1866 allmihlich aufflammenden ,, Kulturkampfes um die DARWIN-
schen Thesen prallen die von der Selbstaufklirung der Philosophie zur
Wissenschaft hervorgerufenen beiden Inbegriffe des innerweltlichen Fort-
schritts in ihren ,,birgerlichen™ und ihren ,,sozialistischen™ Varianten
aufeinander. Parallel hierzu losen HERBARTianische Asthetiker den Real-
idealismus auf.

71 HERBART: Allgemeine practische Philosophie. HSW 2, §.350.
72 Ebd., 8.350f
73 Vgl. hierzu auch MARX: Kritik der Hegelschen Rechtsphilosophie, S.228f.

74 Vgl. Rudolf STICHWEH: Bildung, Individualitdit und die kulturelle Legitimation von Speziali-
sierung. In: Wissenschaft, Universitit, Professionen. Soziologische Analysen. Frankfurt/M.
1994, 8.207-227, hier S.217.






Klaus Prange

Bildung oder Griindung?
Zu Kants und Herbarts Lehre vom Charakter

Die folgenden Bemerkungen sind nicht allein darauf gerichtet, einen streiti-
gen Lehrpunkt zwischen KaNT und HERBART herauszugreifen und zu erliu-
tern, sondern auch darauf, eine aktuelle Fragestellung zu erdrtern. Es geht
um die Frage, wic die leitenden Begriffe der Erziehungstheorie in ihrer
Bedeutung gesichert werden konnen. Wie wissen wir, was wir wissen, und
worauf griindet sich unsere Zuversicht, nicht nur zu phantasieren und uns
ctwas auszudenken, sondern triftige Aussagen iiber Lernen und Erziehen,
Entwicklung und Kindheit, Bildung und Unterricht, und schlieBlich auch
iiber das Personal und das Ethos der Erzichung zu treffen? Ohne dies eigens
zu belegen, will ich davon ausgehen, dass es gegenwirtig zwei wichtige,
vielleicht sogar mafigebende und marktbeherrschende Varianten des piada-
gogischen Wissens gibt: die phidnomenologische und die konstruktivisti-
sche.! Im ersten Fall wird angenommen, dass unser Erkennen auf Anschau-
ung beruht, die dann in Begriffen und Sitzen gefasst wird; im zweiten Fall
dagegen, dass dic Sitze selber das Erkennen bestimmen und vorgeben, wie
uns das Gegebene erscheint, ja wie Sachverhalte eben dadurch so sind, wie
sie sind und demgemih in der modernen Redeweise als ,, Konstruktionen
aufzufassen sind. Tan HACKING hat in seinem Buch iiber ,, soziale Konstruk-
tionen“ eine ganze Palette dieser Auffassung vorgefiihrt und zu Recht, wie
mir scheint, darauf hingewiesen, dass sie sich mufatis mutandis auf KANT
als Inspirator des Gedankens berufen kann.” Unser Begreifen gibt nicht
cinfach das wieder, was ist, sondern es gibt auch vor, ja erzeugt geradezu,
wic etwas erscheint. Facfa sind constructa. Demgemih gelten nicht nur
Briicken und Rontgenapparate als konstruiert, sondern ebenso Kindheit und
Jugend, Elternschaft und schlieflich auch der Charakter, oder wie es jetzt

1 Vgl K. PRANGE: Phianomenologisch oder konstruktivistisch? - Zur Frage, wie der Begriff der
Erziebung zu bestimmen ist. In: Was ist Erziechungswissenschaft? hrsg. v. Ch. ADICK u.a.,
Donauwérth 2000, S. 15-34.

2 I HACKING: Was heifit ‘soziale Konstruktion’? Zur Konjunktur einer Kampfvokabel in den
Wissenschaften (zuerst engl.: The Social Construction of What? 1999) Frankfurt/M. 1999, S.
31
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zumeist heilit: unsere Identitét. Es gibt sie nicht einfach, sondern es gibt sie
als Konstruktion, die auch anders oder gar nicht scin konnte. Es diirfte
unmittelbar einleuchten, dass es fiir die Padagogik einen erheblichen Unter-
schied macht, ob wir uns das, was aus den Kindern und Heranwachsenden
werden soll, als konstruiert und sozusagen als Produkt einer freien Hervor-
bringung vorstellen, oder ob wir davon ausgehen, dass wir auf eine Vorge-
gebenheit reagieren, die zunichst einmal so ist, wie sic ist, und die von uns
nur in gewissen Grenzen modifiziert, nicht aber quasi neu erschaffen wer-
den kann. Die praktischen Folgerungen fiir das Erzichen sind nicht unab-
hingig davon, wic wir das Erziechen begrifflich erfassen; aber umgekehrt
konnen wir auch unsere Begriffe nicht beliebig und ohne Riicksicht auf das
Erzichen seiber bilden.

Worin der angegebene Unterschied im theoretischen und im praktischen
Verstiandnis des Erziehens besteht, soll nun an dem Begriff des Charakters
bei KANT und bei HERBART verdeutlicht werden, das heifit: an dem Unter-
schied von ,, Griindung “ und ,, Bildung “, in dem sich zugleich die wesentli-
che Differenz HERBARTS zur kantisch-fichteanischen Lehre von der Selbst-
bestimmung des Subjekts manifestiert. Als Grundlage dienen dazu die ein-
schligigen Bemerkungen aus KANTs letzter von ihm noch verdffentlichten
Schrift, der ,, Anthropologie in pragmatischer Hinsicht“ (1798), und aus der
von RINK herausgegebenen Piadagogik-Vorlesung (1803)°; sowie HERBARTS
pidagogische Grundschrift iiber die ,, dsthetische Darstellung der Well als
Hauptgeschdft der Erziehung” (1804)'. HERBART hat sie ausdriicklich als
. allgemeinpddagogische Abhandlung“ bezeichnet und damit unserem
Fachgebiet mit der Sache auch den Namen gegeben.

Ich fange mit KANT an. Im zweiten Teil der ,, Anthropologie geht es um
dic Lehre vom Charakter, und da erstens um den Charakter, soweit das
Naturell und das Temperament gemeint sind, die wir von Natur haben, und
zweitens um den Charakter, dessen sich der Mensch ,,in seiner Denkungs-
art bewusst ist”, wie KANT sagt. (ApH, S. 636) Um Charakter in diesem
Sinne handelt es sich im folgenden, den Charakter, den wir nicht von Na-
tur, ,,sondern den (man) jederzeit erworben haben muf3“ (ebd.). Die Frage

3 I KANT: Anthropologie in pragmatischer Hinsicht (1788); zit.=ApH. In: Kant-Studienausgabe,
Bd. 6, hrsg. v. W. WEISCHEDEL, Darmstadt 1964 sowie: Uber Padagogik, (1803); zit.=Pid.,
a.a.0.

4  JF. HERBART: Uber die asthetische Darstellung der Welt als das Hauptgeschift der Erzichung
(1804) (zit.=a.D.). In: Padagogische Schriften, Bd. 1, hrsg. v. W. ASMUS, Stuttgart 1982.
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ist: Was ist hier mit dem Ausdruck ,, erworben “ gemeint? Dazu fithrt KANT
den Begriff der Griindung c¢in. Was im allgemeinen damit gemeint ist, ldsst
sich leicht sehen: Stidte, Firmen, Vercine und Gesellschaften kann man
griinden. Sie entstehen nicht naturwiichsig, sondern sie verdanken sich
einem Griindungsakt aus Freiheit. Es zeigt sich, dass der Begriff der Griin-
dung an dem des Vertrages orientiert ist, und fiir den Ubergang von ge-
wohnheitsgemiBen zu kodifizierten Beziehungen untereinander leuchtet das
auch ohne weiteres ein. Wer mit der Ehe cinen Hausstand griindet, gibt dem
vorher anarchischen Zusaminenleben eine verbindliche Form, geht Pflich-
ten ein und hat Rechte an die Gegenseite: dic Bezichung wird auf Dauer
gestellt, unbeschadet der Kiindigungsklauseln, die ihrerseits einen neuen
Vertrag und eine Umgriindung erfordern. Jetzt ist die Frage: was ist damit
gemeint, wenn KANT nach diesem Vorgang davon spricht, der Charakter
werde gegriindet? Nicht ohne Pathos und wohl zur Illustration nennt KANT
den Griindungsakt eine ,, Art der Wiedergeburt™, dem eine ,, gewisse Feier-
lichkeit der Angelobung, die (man) sich selbst tut”, zukomme, so dass der
., Zeitpunkt, da diese Umwandlung in ihm vorging, gleich einer neuen Epo-
che, ihm unvergesslich* werde (ebd.). KaANT spricht gar von ,, Explosion
und ,, Revolution “, um das Radikale und AuBerordentliche dieses Aktes der
Selbstgriindung zu verdeutlichen.

Was den metaphorischen Hintergrund dieser Griindungssemantik angeht, so
sieht man, dass ganz unterschiedliche Traditionen aufgerufen werden: das
Bild der Wiedergeburt gehdrt in den Umkreis pietistischer Erweckungsvor-
stellungen, der Ausdruck ,, Umwandlung “ erinnert an die platonische Peria-
goge, und das Wort ,, Epoche “ entstammt der stoischen Enthaltungsethik
und Weltdistanz, durch die wir Ziasuren setzen und ecinen Anfang in der
Zeit machen und damit eine Epoche in dem abgeleiteten Sinn eines neuen
Lebensabschnitts einleiten kénnen. Und wer 1798 von Revolution spricht,
der durfte sicher sein, dass das Auberordentliche einer gewollten Neugriin-
dung dramatisch vor Augen geriickt wurde. Gemeint ist allemal das Ein-
malige, Plotzliche und Unwiderrufliche eines Willensaktes, wie wir das ja
auch aus Silvestervorsitzen kennen. Die Griindung des Charakters nun ist
ein Akt der Selbstverpflichtung, nimlich als ,,die absolute Einheit des in-
nern Prinzips des Lebenswandels itberhaupt™ (ebd.). Es ist quasi ein Ver-
trag, den wir mit uns selbst schlieffen. Wie jetzt nicht weiter zu erldutern
ist, bezicht sich demnach die Griindung des Charakters direkt auf Moralitéit
aus Freiheit: Sie ist keine Mitgift unserer natiirlichen Ausstattung, sondern
muss erworben werden, und dazu bedarf es einer Entscheidung, die unver-
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tretbar und auch unmittelbar zu vollzichen ist. Man kann das auch in einer
etwas moderneren Version und existenzialistisch so sagen: wir wihlen uns
selbst und konstituieren uns dadurch als Person, die sich aus Freiheit an die
norma normans des Sittengesetzes bindet.

Dies sind geldufige Aufstellungen aus der Ethik KANTs und betreffen die
Piadagogik nur insoweit, als Erzichung nach allgemeiner Auffassung auf
Moralitit gerichtet ist. Sie sagen uns noch gar nichts dariiber, auf welche
Weise denn nun der Griindungsakt des Charakters zustandekommt und was
man dazu beitragen kann, ihn herbeizufithren, anzuregen oder anzusinnen.
Man kénnte sogar sagen - und HERBART wird es sagen -, dass die Exklusivi-
tit und Zentrierung auf den einzelnen Akt der Selbstwahl aus der Pidago-
gik herausfiihrt: sie kann Fertigkeiten iiben und Kenntnisse vermitteln, aber
die Selbstverpflichtung auf das innere Prinzip des Lebenswandels ist weder
zu iiben noch als Kenntnis iibertragbar. Man tut es oder tut es nicht, und es
ist in der Tat fiir KANT entscheidend, dass es sua sponte, aus eigener Be-
stimmung geschieht. Deshalb heifit es ja auch in der Pddagogik-Vorlesung:
., Die Maximen miissen aus dem Menschen selbst entstehen (Pad., S. 740).
Warum? Weil sonst das Gebot der Freiheit verletzt und die Selbstbestim-
mung in Wahrheit Fremdbestimmung wire. Wenn ich zu jemandem sage:
,»Sei spontan!* und der andere bequemt sich dazu, ist er dann wirklich
spontan? Ja natiirlich; denn er ist nun anders als vorher; nein, ganz und gar
nicht: denn die Spontaneitdt kommt von auBen, und das ist ein Wider-
spruch. Scharf gefasst folgt daraus: Zur Moralitit kann nicht erzogen wer-
den. Wohl kénnen gute Manieren und Briuche geiibt werden, es kann er-
mahnt und gelobt, cin Beispicl gegeben und iiberhaupt an das rechte Ver-
halten erinnert werden, aber Griindung des Charakters ist etwas anderes.
Sie steht quer zum Kontinuum dessen, wie wir sonst noch lernen, worin wir
uns sozial und sachlich bewegen. KANT bringt das auch in der ,, 4Anthropo-
logie” in dem angefithrten Zusammenhang vollkommen klar zum Aus-
druck: ,, Erziehung, Beispiele und Belehrung konnen diese Festigkeit und
Beharrlichkeit in Grundsdtzen iiberhaupt nicht nach und nach, sondern nur
gleichsam durch eine Explosion (..) bewirken. (..) Fragmentarisch ein
besserer Mensch werden zu wollen, ist ein vergeblicher Versuch* (ApH, S.
636). Es gibt keine Schule zur Charaktergriindung wie es Fahr- und Tanz-
schulen gibt; und auch Gewohnheit und sittlich elaborierter Umgang ver-
helfen nicht dazu; bestenfalls der ,, Uberdruss am schwankenden Zustande
des Instinkts“ (ebd.) schafft die Gelegenheit, um die Revolution der Den-
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kungsart zu vollbringen. Charakter, so das Ergebnis, ldsst sich nach KANT
nicht formen; er formt sich selbst im Akt der Griindung.

Die Folgerungen, die sich aus diesem Gedankengang fiir Erziehung und
Bildung ergeben, sind nicht schwer zu sehen. Will man an Moralitit als
Zielpunkt festhalten, muss man das kantische Verstindnis von Moralitit
abschwichen oder es umdeuten oder aber entweder ihren Zielpunkt aufge-
ben oder iiberhaupt die kantische Position fallenlassen. Sie impliziert das
hélzerne Eisen einer Pddagogik ohne Didaktik, wenigstens in der wichtigen
Hinsicht der Charaktererzichung. Jedenfalls ist es nicht méglich, umstands-
los und ohne wesentliche Korrekturen eine direkt an KANT anschlieBende
Pidagogik zu formulieren, indem man unbesorgt ihre herkémmlichen Fra-
gen und Aufgaben fortschreibt und sich im iibrigen seiner Freiheits-, Miin-
digkeits- und Aufklirungspostulate zur gefilligen Dekoration erzieherischer
Selbstverstindlichkeiten bedient.”

HERBART hat gesehen, dass die kantische Fassung des Freiheits- und Form-
problems mit pidagogischen Aufgaben unvertriglich und die Frage der
Charakter- und Moralerzichung unlgsbar ist, wenn die Primissen KANTs
utreffen. Weitergehend kann man vielleicht sogar sagen, dass das Faktum
der Erzichung gegen dic Annahmen spricht, die KANT seiner Freiheitslehre
zugrundelegt, ja dass es iiberhaupt die padagogische Erfahrung ist, die die
kantische Konstruktion der reinen praktischen Vernunft dementiert und ihr
die Grundlage entzicht. Diesen Nachweis werde ich hier aber schuldig blei-
ben und beschrinke mich auf HERBARTs KANT-Kritik in der ,, Asthetischen
Darstellung “. Der Anschlusspunkt gehort zum etablierten Zitatenschatz aus
HERBART: Es diirfe ,, kein leisester Wind von transzendentaler Freiheit (...)
in das Gebiet des Erziehers durch irgendein Ritzchen hineinblasen™ (4.D.,
S. 107). Warum nicht? Weil wir es in der Erzichung und gerade auch in der
moralischen und nicht blofl in der intellektuellen und physischen Erzichung
unvermeidlich mit wirklichen Menschen, mit Kindern und ihrem tatséichli-
chen Zustand zu tun haben, und nicht mit dem transzendentalen Ich als

5 Vgl. hierzu und zum folgenden bereits O. WILLMANN: ,, Die Anwendung dieser Lehre (von
der transzendentalen Freiheit;. K.P.) auf die Pddagogik hat Kant nicht vorgenommen. (...)
Allein es fragt sich, ob es bei Kantischer Absicht tiberhaupt méglich ist. Aller Einfluf3 von
aufien trifft doch nur den empirischen Charakter; in das Reich des intelligiblen reicht er
nicht. Nur der Mensch als Sinnenwesen ist berechenbar, als Vernunftwesen kennt er nur
Selbstbestimmung, aber nicht Bestimmung durch andere. Also ist die ganze Erziehung dort
abgebaut, wo das wahre, innerste Wesen des Menschen, des Willens zu suchen ist.”
(Vorlesung ,, Allgemeine Pddagogik®, 1873. In: Samtliche Werke, Bd. 3, Aalen 1971, S.
267).
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Subjekt der absoluten Freiheit. Um es etwas plastischer zu sagen: Das trans-
zendentale Ich ist gar kein Wesen mit Néten und Wiinschen; es wird nicht
miide und auch nicht quengelig, es macht nicht in die Windeln und braucht
nicht laufen zu lernen; es ist iiberhaupt nur das Konstrukt eines Bewusst-
seins iiberhaupt, sozusagen ein Gedankending und eine Rechengrofe wie
die deutsche Durchschnittsfamilic mit 0,8 Kindern. Der kénnen wir auch
nicht auf der Strabe begegnen und woméglich sagen: ,, Ach, das 0,8-Kind ist
aber mdchtig gewachsen. “ Das Kind, das lernt und zu erzichen ist, gibt es
wirklich, ansgestattet mit Dispositionen und Defekten, Gestimmtheiten und
Anlagen, die weiter zu modifizieren und zu bearbeiten, das heifit: dic zn
bilden, aber auf keine Weise erst zu konstruicren sind. Dass es Kinder gibt
und sic so gibt, wie sie sind, hilfsbediirftig, aber auch lernfihig, impulsiv-
ungebirdig, aber auch bildsam, ist nicht das Ergebnis einer Unterscheidung,
wie neuere, konstruktivistische Ansichten wahrhaben wollen, sondern eine
Vorgegebenheit oder: in der Sprache der Phinomenologie, ein Phinomen,
das sich bei beliebiger Variation der Umstinde verniinftigerweise nicht
leugnen lisst. Allerdings ein Phanomen, auf das wir konstruktiv reagicren,
zum Beispiel durch Fiirsorge und eben auch mit Erzichung. Aber die Erzie-
hung bringt nichts hervor und die Selbsterzichung bringt auch nicht den
Charakter selber hervor, sondern die Reaktion erfolgt unter den Bedingun-
gen und auch in den Grenzen dessen, was schon gegeben ist. Dies ist prak-
tisch nicht zu umgehen, und es ist in der Begriffsbildung auch theoretisch
zu beriicksichtigen: Darin bestcht nach HERBART die ,, realistische Ansicht™
gegeniiber der verfehlt ,, idealistischen™ (4.D., S. 107).

Wie das niherhin gemeint ist, 14sst sich an dem Sinn der Leitformel able-
sen, mit der HERBART das Erzichen programmatisch auf den Punkt gebracht
hat: , Machen, daf der Zogling sich selbst finde, als wihlend das Gute, als
verwerfend das Bose: das oder nichts ist Charakterbildung!“ (4.D., S. 108)
Das hort sich fiir viele kantisch an und ist es auch, insoweit es KANT wie
HERBART um Moralitit als Zielpunkt der Erziehung geht, aber dazu braucht
man sowieso nicht erst Ethik und Pidagogik, dazu reicht das ,, Wort zum
Sonntag “. Doch diesseits dieser Selbstverstiandlichkeit ist alles anders. Ich
hebe den sprachlich scharf markierten Gegensatz hervor: ,,sich finden“ sagt
HERBART, nicht: ,,sich grinden®. Darin liegt: im Sichfinden wird nicht
dramatisch, revolutionir, explosiv ein unbedingter Anfang gesetzt, sondern
eine Gegebenheit wird aufgehellt und zum Bewusstsein gebracht. In diesem
Sinn hat der Begriinder der ,, neuen Phdnomenologie “, Herrmann SCHMITZ,
dic Philosophie insgesamt geradezu als ,,Sichbesinnen des Menschen auf
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sein Sichfinden in seiner Umgebung* definiert.® In Hinsicht auf das Frei-
heitsproblem bedeutet dies auch: Es gibt fiir uns immer nur Wahlfreiheit
innerhalb des objektiv Moglichen, nicht die Freiheit absoluter Anfinge und
Griindungen, in denen sich das transzendentale Ich gewissermalben eines
wirklichen, empirischen Ich bemichtigt. Ein solcher Anfang wiirde verlan-
gen, dass wir gewissermaBen aus unserer leiblich-zeitlichen Befangenheit
und Endlichkeit heraus- und uns von einer quasi gottlichen Position aus
selbst gegeniibertreten. Doch wie auch immer sonst es mit der Moglichkeit
einer solchen ckstatisch-exzentrischen Positionierung bestellt sein mag,
HERBART ist darin recht zu geben, dass wir uns dann nicht mehr im Bereich
der Erziehung bewegen, soweit sie sich innerhalb endlicher Umstinde mit
endlichen Mitteln um die Moralisierung der Subjekte bemiiht.

Was das fiir das Verstindnis von Moralitit selber bedeutet, ldsst sich an der
Wendung sich selbst findend ,, als wahlend das Gute, verwerfend das Bose
erkennen. Sie ist keine Erfindung HERBARTS, sondern gehért zu dem Be-
stand der aristotelisch gepriagten Begriffstradition, die er hier umstandslos
benutzt.” Dic entscheidende Differenz zu KANT liegt gewissermaben in der
Verortung des Guten: es ist nicht der ,,reine “ Wille, der in einem Akt der
Selbstvergewisserung, in die kein Hauch von Empirie cindringen darf, dem
die mafgebende moralische Qualitit zukommt, sondern das Gute (bonum)
und das Bése (malum) sind auffindbare und erkennbare Gegebenheiten
innerhalb der endlich-empirischen Erfahrung. In der im 19. Jahrhundert
aufkommenden Redeweise geht es um ,, Werte “, kognitiv um Werterkennt-
nis und moralisch um Wertpriferenzen angesichts von Alternativen, zwi-
schen denen zu wihlen ist. Das heifit in der Schulsprache der Philosophie:
Was gut ist, wird materialethisch, nicht formalethisch bestimmt. ,, Gur“ ist
das Gewollte selber, das Ergebuis unserer Absichten und Taten, auf das der
Wille sich richtet.

Fiir diesen Unterschied hat Max WEBER die griffige Opposition von Gesin-
nungs- und Verantwortungsethik eingefithrt. Auch wire in diesem Zusam-
menhang auf die Kritik der kantischen Formalethik hinzuweisen, die Max
ScHELER vorgetragen und der er die materiale Wertethik gegeniibergestellt

6  H. SCHMITZ: Der unerschopfliche Gegenstand. Grundziige der Philosophie, Bonn 1990, S. 5.

7 Vgl zB. THOMAS V. AQUIN: ,,Hoc est ergo primum praeceptum legis, quod bonum est
faciendium et prosequendum, et malum vitandum* (Summa theologica, Prima secundae,
quaestio 94, art.2).
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hat®, ebenso wie dann Nicolai HARTMANN mit seiner wertphinomenologisch
orientierten ,, Ethik “ von 1925.° Was uns hier zu interessieren hat, sind aber
nicht wirkungsgeschichtliche Ableitungen. Die Frage ist vielmehr, welche
Bedeutung diese Opposition fiir das Erziehungsdenken hat, ja ob ihr iiber-
haupt eine Bedeutung fiir unsere Fachprobleme zukommt. Macht es einen
Unterschied fiir die Aufgaben und Formen des Erziehens, ob man annimmt,
dass das Gute und der sittliche Charakter sich einem willentlichen Griin-
dungsakt verdankt, oder ob es darin besteht, dass ein irgendwie schon gege-
bener objektiver Charakter versittlicht und gebildet wird? Kommt das pada-
gogisch nicht auf dasselbe hinaus? - Ganz und gar nicht. Im Gegenteil: es
macht einen grundlegenden Unterschied, ob man die Erziehung im kanti-
schen Schema der Griindung oder in dem der Bildung des Charakters nach
HERBART denkt; und nicht nur einen blof gedanklichen Unterschied. Es
ergeben sich vielmehr ganz andere Folgen fiir das Erzichen selber. Das
sicht man, wenn man sich klarmacht, was HERBART in den der schon ange-
fiihrten Stelle folgenden Sitzen sagt. ,, Diese Erhebung zur selbstbewufiten
Personlichkeit, soll ohne Zweifel im Gemiit des Zoglings selbst vorgehen
und durch dessen eigne Tdtigkeit vollzogen werden.” (4.D., S. 108) Ich
iibersetze: Lernen muss jeder fiir sich selbst, es ist unvertretbar, wohl aber
hat der Erzieher, jetzt wieder HERBART, ,, die schon vorhandene und ihrer
Natur notwendig getreue Kraft in eine solche Lage zu setzen, daf3 sie jene
Erhebung unfehlbar und zuverldssig gewif3 vollziehen miisse: das ist es, was
sich der Erzieher als moglich denken, was er zu erveichen, zu treffen, zu
ergriinden, herbeizufiihren, fortzuleiten als die grofie Aufgabe seiner Ver-
suche ansehen muf3” (ebd.). Treffen, ergriinden, herbeifithren, fortleiten: In
dicser Reihe liegt die spiter von HERBART und seinen Anhdngern ausge-
fithrte Stufenreibe der Artikulation vorgebildet. Der Lernende ist zuerst in
seinem Vorstellungskreis zu treffen, nidmlich da aufzufinden, wo er noch
steht, um ihn dann iiber dessen dosierte Storung durch neu herbeigefiihrte
Vorstellungen fortzuleiten und zur selbstbewufiten Persénlichkeit zu erhe-
ben.

Warum hat dieses Verfahren Aussicht auf Erfolg? Weil das Vorstellen im-
mer Vorstellen von ,efwas™ ist, weil es anders gewendet infentione recta
und thematisch erfolgt. Da liegt der Hebel, um indirekt iiber die Themen-

8 M. SCHELER: Der Formalismus in der Ethik und die materiale Wertethik, Neuer Versuch der
Grundlegung eines ethischen Personalismus (1916) Bern 1954%,

9 N. HARTMANN: Ethik (1926) Berlin 1949°.



181

wahl und nach HERBART vor allem iiber die Form der Darstellung das Vor-
stellen selber zu erreichen. Der gelaufige Ausdruck dafiir ist Unterricht:
Keine Erziehung ohne Unterricht, und zwar deshalb nicht, weil die Opera-
tionen des Lernens immer auch einen propositionalen Gehalt haben, weil
Denken zuerst etwas Denken, weil Wollen efwas Wollen heifit, und erst
danach kénnen wir auch das Denken und das Wollen selber wieder zum
Thema machen; denn ,, urspriinglich (ist) alles Wollen, Begehren, Verlan-
gen auf Gegenstdnde gerichtet” (ebd., S. 113). Das gilt im iibrigen auch fiir
das Lernen: wir lernen, wenn wir lernen, jeweils efrwas, ob nun Tangotan-
zen oder Computerbenutzung oder dic Losung von Gleichungen, aber wir
konnen nicht umstandslos das Lernen lernen, wie ein sorglos-leichtfertiger
Slogan uns glauben machen will. Das konnen wir selbst dann nicht, wenn
dieser Slogan sich amtlicher Befiirwortung erfreut und zur Ehre von Lehr-
planpriambeln erhoben wird. Wie das Wissen des Wissens so folgt das
Lernen dem inhaltlich-bestimmten Wissen und Lernen. In dieser Weise hat
die aristotelische Tradition, in der sich HERBART hier bewegt, die Reflexion
intentione obliqua verstanden: sie ist der infentio recta nach- und eingeord-
net.

Es ist nicht schwer zu sehen, dass hier einer der Ansatzpunkte fiir die phé-
nomenologische Wendung ,, zuriick zu den Sachen zu finden ist.'° Die
Kritik richtet sich gegen den platonisch-kantischen und neukantischen
Formalismus, der dem realen Erkennen das Erkennen des Erkennens voran-
schickt, mit der Folge, dass die reale Welterkenntnis als empirisches Testat
vorentworfener Konstruktionen interpretiert wird. Das ist der grofie, bis
heute ungeschlichtete Gegensatz von Phianomenologie und Konstruktivis-
mus; er hat seine genaue Entsprechung in der Alternative einer Padagogik,
die didaktisch orientiert und fiir die Unterricht als Schulunterricht unver-
zichtbar ist, und einer Pidagogik, die den Unterricht und die unterrichtli-
chen Komponenten in unterschiedlichen Erziehungsformen zu einer Neben-
form degradiert und die eigentliche Erzichung erweckungstheoretisch als
etwas Exklusives und Auferordentliches versteht oder sich neuerdings auf
dic Autopoiesis der unvertretbar individuellen Selbsterfahrung kapriziert.
Das mag es ja geben; aber das gehort dann eher in das Gebiet des Religio-
sen oder Mystischen, wenn nicht gleich des Psychiatrischen, auf jeden Fall
nicht in die Padagogik.

10 Vgl. K. PRANGE: Fermenta cognitionis - Zur Herbart-Rezeption in Kakanien. In: ,,Knaben
milssen gewagt werden®. Johann Friedrich Herbart gestern und heute, hrsg. v. K . KLAT-
TENHOFF, Oldenburg 1997, S. 271-282.
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Will man zusammenfassend HERBARTs Lehre vom Charakter auf den Punkt
bringen, bictet sich eine alte, aus der aristotelischen Tradition stammende
Formel an: nikil volitum, nisi praecognitum. Was wir wollen, hingt ab
davon, was wir wissen. Denn keiner kann bloBb wollen und sich iiber dieses
abstrakte Wollen und den reinen Willen definicren. Bei HERBART lautet
dieser Befund im ,, Umriff pddagogischer Vorlesungen™ von 1835:
., Stumpfsinnige konnen nicht tugendhaft sein. Die Kopfe miissen geweckt
werden “ (§ 63). Keine Erzichung, auch da nicht, wo sie appellativ insze-
niert wird, ohne unterrichtlich-thematische Beigabe, und umgekehrt: kein
Unterricht ohne erzieherische Implikationen, weil jede Storung des kogniti-
ven Gleichgewichts die Absichten und Interessen der Lernenden mitbetrifft.
Das war HERBARTS Antwort auf KANTs Lehre vom transzendentalen Ich; es
ist zugleich, wie mir scheint, eine Antwort auf neuere Versuche, die langen
Wege der Didaktik durch den vermeintlichen Kénigsweg der souveridnen
Selbst-Konstruktion des Subjekts zu iiberbieten.



Klaus Prange

Uber Herbarts Regeln fiir den wissenschaftlichen Diskurs - Eine
Erinnerung

Kommunikation, Dialog, Diskurs: Wir sind in das Zeitalter des allgemei-
nen, unendlichen Gesprichs cingetreten. Zu unseren sozialen Primissen
gehort die Erwartung, dass im Prinzip jeder mit jedem reden kann und darf,
hoch und niedrig, Frau und Mann, Kinder und Erwachsene; und wo es
Schwierigkeiten, Probleme und Konflikte gibt, lautet die Devise: lasst uns
dariiber reden, denn man kann schlieflich iiber alles reden. Die Sozialhisto-
riker belehren uns, dass sich diesc Offenheit den Errungenschaften und
Ublichkeiten demokratisch verfasster Gesellschaften verdankt, dem Gebot
der Offentlichkeit und Zuginglichkeit, oder wie es gelehrt und eben doch
ein bisschen wissenschaftlich-exklusiv auch heift: dem Inklusionsgebot.
Ausschluss der Offentlichkeit”: das ist nachgerade die Siinde wider den
demokratisch-offenen Geist; und wo sie doch statt hat, vermuten wir kon-
spirative Arglist und verdeckte Herrschaftswiinsche. Tabus gar, solches, das
man nicht berithren, nicht erwidhnen und dem gemeinsamen Gesprich zu-
fithren darf, sind dazu da, gebrochen, aufgeldst und entlarvt zu werden. Es
ist tabu, Tabus zu hiiten und zu dulden. Wer dennoch auf Exklusivitit und
auf strengen Teilnahmeregeln mit AusschlieBungsgriinden besteht, wer
Kommunikation limitiert und exklusiv organisiert, hat sich zu erkldren, um
angesichts der allgemein anerkannten Inklusionspramissen Exklusivitit zu
rechtfertigen.

HERBART hat sich erklirt; und zwar in einem kleinen Vortrag aus dem
Jahre 1813. Er trigt den Titel: ,, Uber pddagogische Diskussionen und die
Bedingungen, unter denen sie niltzen konnen”.' Der Anlass war die Griin-
dung einer ,, pddagogischen Sozietdt”, eben das, was wir auch heute und
hier unternehmen, so dass es mehr als angemessen ist, gerade bei dieser

Gelegenheit an HERBARTs Uberlegungen zu erinnern.

1 J.F. HERBART: Padagogische Schriften, Bd. III, hrsg. v. W. ASMUS, Stuttgart 19822, S. 69-
72.
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Der Vortrag hat zwei Teile; im ersten wird behandelt, wie im allgemeinen
Ansichten und Meinungen ausgetauscht werden; im zweiten werden die
genaueren Regeln fiir eine wissenschaftliche Sozietéit angegeben. HERBART
geht davon aus, dass ,,jeder, der um seine Meinung gefragt wird, auch eine
Meinung habe” (a.a.0., S. 69). Das sei der Regelfall. Und hitte er sie nicht,
Ler wirde eben jetzt eine ersinnen” (ebd.). Man koénnte vermuten,
HERBART habe einen Vorblick in die Verhiltnisse der Meinungsindustrie
und der Meinungsmiérkte getan. Es gibt ja eine Zeitung, die geradezu damit
wirbt: ,, Bild dir eine Meinung”. Es ist, als ob man geradezu verpflichtet sei,
Meinungen zu haben, soweit es nicht gerade, wie nun wieder HERBART sagt,
,, Griechisch oder Arabisch oder Integralrechnung” betrifft (ebd.). Meinun-
gen sind das allergeldufigste und iibliche, und viele fanden ,, sich angereizt,
irgendeine, wie immer einseitige Auffassung des Gegenstandes als die ih-
rige aufzustellen und mit Worten auszuschmiicken.” (a.a.0., S. 691.)

Mit solchen Meinungen lassen sich Dispute bestreiten, und die haben die
Eigenschaft, ,, selten die Uberzeugung zu dndern, aber gewohnlich Befesti-
gung der eigenen Vorstellungsart” herbeizufithren. ,, Fiir alles lassen sich
Scheingriinde auffinden, und mit deren Menge wdchst die Vorliebe fiir die
eigene Erfindung” (a.a.0., S. 70).

Man sieht, wie HERBART hier auf eine Unterscheidung zusteuert, die seit der
griechischen Aufklirung geliufig ist; die Differenz von Meinen und Wis-
sen, von doxa und episteme. Wissen ist Einsicht aus Griinden; Meinung ist
Ansicht aus Motiven. Und gerade fiir die Pidagogik nun gelte ein Zuviel an
Ansichten und Zuwenig an Einsichten. ,,Jeder hat irgendwie etwas von
Erziehung gesehen und erfahren, wenigstens an sich selbst.” (ebd.) Das ist
ja unleugbar so, aber es erschwert die Beobachtung von Erzichung: es
kommen immer Ansichten aus den eigenen, ganz personlichen Erfahrungen
dazwischen, die wir ja auch nicht abtun und wie einen Mantel ausziehen
konnen. In anderen Fichern erwarten z.B. die Studierenden, dass sie etwas
Neues erfahren und kennenlernen; in der Pddagogik hingegen ist der Sach-
verhalt des Lernens und der Erziehung in gewisser Weise schon bekannt,
und zwar auf eine Weise, die sich nicht dementieren lisst. Jeder von uns
kann gegeniiber einem Satz der Wissenschaft sagen: Aber bei mir und bei
uns zu Hause, in meiner Klasse, bei meinen Leuten ist das ganz anders.
Solche Ansichten haben, modein gesprochen, eine existenzielle Bedeutung.
Dazu HERBART: , In seinen pddagogischen Meinungen stellt jeder sich
selbst dar, mit ihnen verteidigt er seine eigene Person”; und weiter: ,, Was
immer tiber Pddagogik gesprochen und geschrieben wird, beurteilt jeder
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nach dem Gefithl. Die Unsicherheit der Gefiihisurteile ist aber bekannt.”
(ebd.) Man kann hinzufiigen, dass diese Unsicherheit heute noch durch eine
Literaturlage vertieft wird, die sich gleichermafien an das allgemeine Publi-
kum und an die Fachleute wendet. Das zeigt sich in der Weise, wie die
Verlage auf ihren Prospekten vermerken, welche Zielgruppen sie im Auge
haben: da kommt dann alles vor, was sich denken ldsst: Fachkollegen, El-
tern, Studierende, am besten gleich die ganze Welt.

Es gibt in der Tat eine Scheu, exklusiv zu sein. Das pidagogische Wissen
soll selber gleich eine piadagogische Wirkung haben und wird deshalb an
alle adressiert, weil ja alle erzogen werden, erzogen sind und viele auch
selber erziechen. Ich sage es noch einmal fachspezifisch: der padagogische
Diskurs will inklusiv sein. Es soll nur ja keiner ausgegrenzt sein; denn das
Erziehen ist schlieBlich eine aligemeine, gemeinsame, Gffentliche und alle
angehende Sache. Und da sagt HERBART: falsch. Die Wissenschaft und das
wissenschaftliche Gespriach sind exklusiv, nicht inklusiv. Wird das nicht
beachtet, dann mit der Folge, dass Erzichungsfragen ,,am Ende als Objekt
einer Entscheidung durch Stimmenmehrheit” erscheinen (ebd.).

Uber Wahrheit kann aber nicht abgestimmt werden, nur iiber Interessen und
Meinungen. An der Philosophie kénne man sehen, was geschieht, wenn sie
populir wird. ,,Je mehr iiber Philosophie im Publikum geplaudert worden,
desto tiefer ist das Studium gesunken.” (¢bd.) Und er ruft auch gleich:
., Flachheit, Scheinkultur.” Man sicht: es lauft auf eine Verteidigung der
Experten, der Fachleute hinaus, gegen die Laienprediger und Volksschrift-
steller, denn das ,, wahre Wachstum der Wissenschaften geschieht in weni-
gen Kopfen.” (ebd.) Die doxa ist fiir die vielen, das Wissen fiir die wenigen,
die ein Gebiet studieren und dabei gerade von ihrer persénlichen Betrof-
fenheit abzuschen und sich zu 16sen haben. Nicht was man sich selbst zu-
sammenreimt und hier und da aufrafft, sondern was in der exklusiven Wis-
senschaft Stand der Forschung und einigermaben bewdhrte Lehre ist, soll
gelten. Es wire sogar besser, dem Studium wiirden nicht ,, Meinungen”
voranlaufen, sondern man wisse noch gar nichts davon: dann wiirde man
viel besser lernen und studieren. Deshalb: ,, grindlicher Unterricht” (a.a.0.,
S. 70f.), nicht eigenes Erleben als Grundlage. Sonst entstehen nur Willkiir,
ortliche Ansichten, Entscheidung von Sachfragen nach den Mehrheitslagen
in Diskussionen und zuletzt der pure Zufall, wer gerade da ist und mitbe-
stimmt.
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Im 2. Teil nun hat HERBART vier Punkte angegeben, die fiir padagogische
Diskussionen verbindlich sein sollten und die es verdienen, auch heute noch
beachtet zu werden.

1., Es miissen Prinzipien allgemein zugestanden sein, von welchen aus
die Griinde konnen entwickelt und gepriift werden.” (a.a.0., S. 71)
Prinzipien sind anerkannte Grundsdtze und Einsichten, dic im Ge-
sprich vorausgesetzt werden. Sie sollen sich auf die Zielsetzung der
Erziehung bezichen und auf die Bildsamkeit der Zoglinge. Das ist die
erste Grenzsetzung: es soll nicht immer alles gleichzeitig thematisiert
und in Frage gestellt werden. Es ist dies ein schwicriger Punkt; denn
schlieplich kann man auch Annahmen iiber die Zielsetzungen in Frage
stellen, aber wenigstens ist da zu verlangen, dass nicht laufend ad-hoc-
Primissen eingefiihrt, sondern die Pramissen dargelegt und festgehal-
ten werden. Ich will diese Regel auch die Systemregel nennen.

2. Der zweite Punkt betrifft die Mitgliedschaft. Wer darf teilnchmen und
wer nicht? Soziale Verbinde haben immer auch Ausschlussregelungen,
und da sagt HERBART: ,, Niemand darf eine Stimme verlangen, der
nicht pddagogische Erfahrung hat.” (ebd.) Und er sagt auch, worin
diese piadagogische Erfahrung besteht: ,, Sie muss an Kindern von ver-
schiedenem Alter gemacht sein und an verschiedenen Altersstufen (..).
Denn kein Alter zeigt die Beschaffenheit des anderen.” (ebd.) Ferner
soll die Erfahrung an ,, einzelnen, lange und genug beobachteten Sub-
jekten gemacht sein“ (ebd.), um davor geschiitzt zu sein, nur die eige-
nen Erlebnisse als Grundlage zu nehmen. ,, Sonst werden Verschiedene
nur Verschiedenes erfahren, je nachdem sie es angefangen haben; und
das Pochen eines jeden auf seine Erfahrung wird den andern, der auch
Erfahrung hat, nicht im mindesten widerlegen.” (a.a.0., S. 72) Man
kann das auch so verstehen: Die Beobachtung soll im Rahmen der zu-
gestandenen Grundsitze erfolgen, dann werden Beobachtungen ver-
gleichbar, und man tauscht wirklich Aussagen iiber die Wirklichkeit
aus, nicht bloB Empfindungen iiber sich selbst bei Gelegenheit des
Umgangs mit Kindern und Heranwachsenden.

3. , Es milssen der Disputierenden nicht mehrere sein, als sich gegensei-
tig einander hinreichend erkldren konnen.” (ebd.) HERBART nennt
keine Zahl; ich wiirde interpolieren: wenigstens zehn, nicht mehr als
14; das ist eine Daumenregel fiir ergicbige Seminare und Kolloquien.
Man hat cinerseits eine gewisse Vielfalt, aber der Kreis ist nicht zu
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groB, so dass man nicht zu Wort kommt oder immer besorgt sein muss,
andere durch ldangere Beitrage zu behindern.

Als 4. und letzte Regel stellt HERBART folgendes auf: ,, Es muf3 nicht die
Maxime der feinen Gesellschaft herrschen, dass keine Materie er-
schopft werden diirfe, sondern der Ernst grindlicher Uberlegung muss
der Wichtigkeit der Sache angemessen sein.” (ebd.)

Die Regeln der feinen Gesellschaft waren damals sicherlich bekannter und
anerkannter als heute. Das hatte ja auch gerade der Freiherr vON KNIGGE in
seinem ,, Umgang mit Menschen” eindrucksvoll dargestellt. Fiir die gute
Gesellschaft gilt u.a., streitige Themen zu vermeiden, z.B. Politik und Reli-
gion, bei denen keine Aussicht auf gemeinsame Prinzipien und fundierte
Beobachtung besteht; ferner ist das Gesprich so zu fithren, dass es immer
weitergeht, anschlussfihig bleibt, damit alle einbezogen bleiben und sich
beteiligen konnen. Es ist ungehorig, mit Fachwissen aufzutrumpfen, so dass
andere nur zuhoren konnen, ferner sind die Gefiihle und das Selbstbild der
anderen zu schonen; alles Bedingungen, die nicht geeignet sind, das Wissen
zu fordern und Wissensfragen voranzubringen. Deshalb gelten im wissen-
schaftlichen Gesprich andere Regeln, keine falsche Riicksicht und Zértlich-
keit fiir die Gemiiter. Und wer sich darauf einlidsst, muss auch etwas aus-
halten und von sich selbst absehen kénnen. Und das ist nun wieder in pada-
gogischen Diskussionen umso mehr eine Schwierigkeit, je mehr das Per-
sonliche als Grundlage genommen wird. Wir fiihlen uns immer gleich auch
personlich angegriffen.

Die Gesamttendenz der Regeln geht auf Expertenschaft, Exklusivitit, Be-
grenzung und dann intern riicksichtslose Offenheit. Sie ist erst dann mog-
lich und auch sinnvoll, wenn es ¢ine Grenze nach aufien gibt. Es ist gut
moglich, dass hier fiir HERBART das Vorbild die platonisch-sokratischen
Gespriche waren, in denen es ja in der Tat schr direkt und schonungslos
zugeht, aber in einem engen Kreis und bezogen auf Theoriefragen; das
Soziale bildet nur den Rahmen und die Hoflichkeitsbezeugungen werden
beiseite gelassen. Das ganze Arrangement ist elitidr, das scheint mir keine
Frage zu scin, innerhalb der Elite dann aber demokratisch; Ungleichheit
nach aufien, Gleichheit nach innen. Nicht jeder kann teilnehmen, aber alle,
die teilnehmen diirfen, sind gleichgestellt und haben nicht nur Rederechte,
sondern auch reale Redechancen, weil es nicht zu viele sind. Es gibt kein
Mitgliedschaftsrecht allein dadurch, dass man von einem Problem betroffen
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ist, das besprochen wird, sondern durch nachgewiesene Erfahrungen, we-
nigstens als Beobachter von Erzichung.

Wer dariiber entscheidet, ob diese Kompetenzen gegeben sind, wird nicht
gesagt; aber man konnte sich vorstellen, dass ein einmal entstandener Kreis
dariiber befindet, wer zugelassen wird und wer nicht. Der Gewinn einer
solchen Diskussion diirfte darin bestehen, dass cin begrenzter Kreis von
Fragen nach bekannten Gesichtspunkten und Prinzipien behandelt wird, so
dass es Fortschritt gibt und nicht immer wieder von vorn angefangen wird.
Gerade dies letztere macht padagogische Diskussionen auch heute oft lastig;
es ist oft gar kein Unterschied zwischen Anfingern und Fortgeschrittenen,
keine Niveaustufung der Themen und der Teilnahme, und das hingt mit
dem Umstand zusammen, dass keine Prinzipien allgemein zugestanden
werden. Und dann offnet sich das weite Feld der Meinungen und das un-
endliche piadagogische Gesprich, am besten gleich am Lagerfeuer oder mit
anderen, woméGglich auch alkoholischen Zutaten fiir den Austausch von
Befindlichkeiten. Von alledem hilt HERBART nichts: die wissenschaftliche
Kommunikation steht unter besonderen Regeln, und es geht bei ihm zu wie
im Unterricht: diszipliniert, geregelt, sach- und themenorientiert, exklusiv.
Nicht die Interessen, die schon da sind und sich in den Beteiligten melden,
bestimmen die Themen, sondern sie ergeben sich aus dem Gang des wissen-
schaftlichen Gesprichs.

Es ist nun aber nicht so, als ob HERBARTs Regeln fiir den wissenschaftlichen
Diskurs ginzlich unbeachtet geblieben wiren und keine Erfahrungen damit
gemacht worden seien. Ich erinnere an den von ZILLER ins Leben gerufenen
., Verein fiir wissenschaftliche Padagogik‘?, der bei allen Engfiihrungen ein
Beispiel dafiir gegeben hat, wie das pidagogische Gesprich geordnet und
artikuliert werden kann, um nicht nur Stimmungen auszutauschen, sondern
Ergebnisse vorzutragen und zu vergleichen.’ Etwas davon diirfte nicht nur
den piadagogischen Diskursen in unserer kommunikationsseligen Gegen-
wart gut tun, sondern es sollte vor allem auch von denjenigen beherzigt
werden, die ihre wissenschaftlichen Bemiihungen mit dem Namen
HERBARTS verbinden.

2 Vgl. H. MAER: Die Geschichte des Vereins fiir wissenschaftliche Padagogik. Leipzig 1940.
3 Vgl. K. PRANGE: Zillers Schule. In: Die Zeit der Schuie. Bad Heilbrunn 1995, S. 151-168.
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Rotraud Coriand

Informationsgesellschaft — ,, Vielseitigkeit “ — Didaktische
Kompetenz der Lernenden

1. Information, Wissen, Bildung — eine Skizze der Problemlage

Schlagworte wic , Medienzeitalter”, |, Informationsgeselischaft”™ — oder
auch schiirfer formuliert — ,, Download-Gesellschaft“ (HELLMANN 2000, S.
45), ,,neuer Bildungsnotstand®, , Wissensgesellschaft” sind inzwischen
gewohnte Synonyme, die fiir den exponentiellen Informationszuwachs, die
Schnellebigkeit unserer Zeit bzw. den raschen und tiefgreifenden gesell-
schaftlichen Wandel stehen und die auf damit einhergehende Probleme
hindeuten. Diese beschiftigen Politik, Wissenschaft, Kultur und Wirtschaft
gleichermaben und lassen padagogische Reaktionen erwarten. Die genann-
ten Wortschépfungen enthalten drei Begriffe, die fiir padagogische Frage-
stellungen relevant sind: Information, Wissen und Bildung. Da ich von einer
kombinatorischen Hierarchie dieser Begriffe ausgehe, méchte ich meine
Uberlegungen ganz bewubt auf der untersten Stufe beginnen, indem ich die
sogenannte Informationsgesellschaft thematisiere.

Zugegeben — explosionsartige Zunahme von Informations- und Wissensbe-
stainden und damit verbundene Entwicklungsschiibe waren iiber die Jahr-
hunderte hinweg in der Pidagogik immer schon ein Thema. Bereits 1844
kritisierte beispiclsweise der Herbartianer Karl Volkmar STOY eine Schule,
die sich dadurch legitimiert, indem sie vorgibt, Wissen zu vermitteln, wel-
ches die Heranwachsenden spéter, nach ihrem SchulabschluB z.B. im Beruf,
unbedingt bendtigen wiirden. Nach seinem Verstindnis bereiten die durch
ein solches Niitzlichkeitsdenken geforderten ,, mittelbaren® (STOY 1898, S.
7), ,,einseitigen Interessen” (ebd.) nicht auf den Wandel vor, sondern auf
ein ,,Jerzt”, das es nach dem Schulabschluff nicht mehr geben wird — weder
in der Sache noch in der Person des sich entwickelnden Zéglings: ,, Allein
so viel lehrt doch jedes Jahr, dass immer andere und andere Werkzeuge fiir
wissenschaftliche und technische Arbeiten Bediirfnis werden: also, wie kann
denn nur die Schule, die nicht fiir die Gegenwart, sondern fiir die fernere
Zukunft sorgt, das entscheiden und darnach auswdhlen, selbst wenn sie es
wollte? “ (Ebd., S. 6ff., Hervorh. R.C.)
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Dennoch unterscheidet sich das angebrochene Jahrhundert deutlich: Bei-
spielsweise ermoglicht das Medium Internet in hohem Tempo und zu im-
mer niedrigeren Kosten die stindige, weltweite Verfiigbarkeit von Informa-
tionen praktisch fiir und von Jedermann. Eine Folge der Vernetzung, eine
Folge dieses zumindest formal gleichberechtigten und schnellen Zugangs zu
den inflationir ansteigenden Informationsangeboten ist, dafl sich das Infor-
mationsmonopol von &ffentlichen Bildungsinstitutionen — besonders der
Schulen ~ auflést. Das personlich bedeutsame und vor allem selbstinitiierte
Lernen gewinnt gegeniiber dem in Institutionen verordneten Lernen an
Gewicht. Die Lehrenden miissen sich auf gewaltige Informationsunter-
schiede sowie auch Differenzen hinsichtlich der Informationsverarbeitung
zwischen den Lernenden einstellen. Des weiteren sind die Lehrenden gefor-
dert, mit den nicht zu unterschitzenden Informationsvorspriingen der Let-
nenden gegeniiber den professionell Lebrenden produktiv umzugehen.

Der gleichberechtigte sowie vollig zufallige Zugang zu Informationen jegli-
cher Art relativiert die Bedeutung von Lehr- bzw. Lerninhalten; er stellt die
Zeiten tberdauernde Herausforderung an Erzichung mit neuer Schérfe,
niamlich zum Lernen in der Weise zu befihigen, da — um mit HERBART
(1884, S. 187) zu sprechen -, der Zigling sich selbst finde, als wahlend
das Gute als verwerfend das Bose . Die willkiirliche Informationsflut notigt
in besonderem Mabe, sich auf stindig necue Themen einstellen zu konnen,
was wiederum verlangt, den Umgang mit Informationen zu lernen.
Schliefilich sind Informationen nichts weiter als ungepriiftes Rohmaterial,
aus dem erst durch begriindete Selektion und Kombination Wissen entsteht.
So gesehen ist anzunchmen, daf# Wissensmanagement, d.h. Wissen in un-
terschiedlichsten Handlungszusammenhiingen systematisch sammeln, ent-
wickeln, verbreiten, priasentieren und verfiigbar halten, kiinftig zu den all-
seits gefragten Grundfertigkeiten des Menschen gehoren wird. Wissensma-
nagement in Beziehung gesetzt zom Bildungsgedanken bedeutet — auch im
HEerBARTschen Sinn —, Wissen hinsichtlich seiner humanistischen Verwert-
barkeit zu beurteilen, Anwendungs- bzw. Handlungsfolgen abzuschitzen.
Denn Wissen in seiner ganzen Komplexitat geht erst dann in Bildung auf,
wenn Menschen Verantwortung iibernehmen und iiber die jeweiligen Fach-
gebiete hinausgehend ihr Wissen auch tatsichlich zum Wohle eines
menschlichen Miteinanders gebrauchen. Der dafiir notwendige Weg der
Informationsverarbeitung findet sich weitsichtig angelegt in HERBARTS
Gedanken der Vielseitigkeit.
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2., Vielseitigkeit“ und ,, Formale Stufen des Unterrichts™

In der Abhandlung , Uber die dsthetische Darstellung der Welt, als das
Hauptgeschdft der Erziehung* (*1884) erortert HERBART ,, Moralitdt* als
den hochsten und ganzen Zweck der Erziehung. Diesen 148t er in der A//-
gemeinen Pddagogik von 1806 zerfallen in dic ,, blof3 moglichen kinftigen
Zwecke des Zoglings “ und den ,, notwendigen Zweck ™ der ,, Charakterstirke
der Sittlichkeit“ (vgl. HERBART 21982, S. 40ff), um dann die allgemeinen
Erziehungsmittel ,, Unterricht“ und ,, Zucht* abzuleiten.

,, Vielseitigkeit” bezeichnet die formale Seite der ,, moglichen Zwecke “, die
durch die Kombination mit ihrem materialen Aspekt ,, /nferesse zum pé-
dagogischen Teilzweck ,, Vielseitigkeit des Interesses® prézisiert werden.
Demgemil geht es bei ,, Vielseitigkeit “ nicht darum — wie es der herkémm-
liche Sprachgebrauch vermuten 4Bt —, von méglichst vielen Gebieten etwas
zu wissen. Die inhaltliche Seite wird erst in der Kombination mit den sechs
Hauptklassen des Interesses beriihrt. Dazu HERBART: ,, Da wir zundchst den
bloflen formalen Begriff derselben [Vielseitigkeit, R.C.} entwickeln wollen
ohne Riicksicht auf die Materialien der vielseitigen Bildung, so haben wir
im Objektiven noch weiter nichts zu unterscheiden. Hingegen das Subjek-
tive gibt uns zu denken. Werden wir, um nicht einseitig zu sein, uns in den
Flattersinn stiirzen? “ (Ebd., S. 51, Hervorh. i. Orig.)

HERBART entwickelt seinen Gedanken der Vielseitigkeit in Abgrenzung zu
dessen Gegenteilen (vgl. HERBART *1964, S. 27) ,, Einseitighkeit“ und ,, Zer-
streuung “. Daher kann das Antizipieren von ,, Vielseitigkeit” zunichst als
Aufforderung interpretiert werden, sich nicht wie der ,, Flatfersinnige  in
der Fiille von Erscheinungen zu verlieren, um sie zusammenhangslos zu
betrachten, je nach augenblicklich vorherrschendem |, mitfelbaren Inte-
resse” (ebd., S. 26), welches nach HERBART als einseitig gilt oder auch fiir
., Zerstreuung “ sorgt, wenn es von egoistischen Vor- und Nachteilserwi-
gungen geprigt ist. Der ,, Flattersinnige“ — so HERBART in seinen Uberle-
gungen zum ,, Begriff der Vielseitigkeit” (HERBART 21982, S. 50ff.) —, der
sich ,,den Eindriicken und Phantasien wegwarf, hat nie weder sich noch
seine Gegenstdnde besessen. Die vielen Seiten sind nicht da; denn die Per-
son fehit, deren Seiten sie sein konnten* (ebd., S. 51, Hervorh. R.C.).

., Personlichkeit” hingegen beruhe ,, auf der Einheit des BewuBtseins, auf
der Sammlung, auf der Besinnung“ (ebd., S. 51f., Hervorh. R.C)). ,, Vielsei-
tigkeit” in dieser Richtung gedacht, bedeutet lebenslanges Bemithen um
diese subjektive Einheit des BewubBtseins, was letztlich lebenslangem Ler-
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nen gleichkommt. Eine scheinbar erreichte Einheit wird bei jeder Konfron-
tation mit Neuem — und dem kann sich der Mensch zu keiner Zeit entzichen
— in Frage gestellt, wenn es ihm nicht gelingt, das Neue in das eigene Ge-
dankenganze einzuordnen, d.h. eine Information, eine Sache, einen Prozef
oder eine Entscheidung so weit zu denken, daB das cigene Weltverstindnis
sich vervollkommnet und schlieBlich iiberlegtes Handeln' moglich wird.
Die Entwicklung, diec der Mensch durch Erkenntnisgewinnung hin zu einer
sich vervollkommnenden Vielseitigkeit durchlduft, bringt HERBART in eine
Stufenfolge, denn ,, [g]leichzeitig kann das, was wir fordern, nicht sein; es
muf3 also aufeinanderfolgen. Erst eine Vertiefung, dann eine andre, dann
ihr Zusammentreffen in der Besinnung. Wieviele zahllose Uberginge dieser
Art wird das Gemiit machen miissen, ehe die Person im Besilz einer reichen
Besinnung und der hichsten Leichtigkeit der Riickkehr in jede Vertiefung
sich vielseitig nennen darf!” (Ebd., S. 52) Wobei er diese Stufenfolge nicht
cinfach additiv aufsteigend verstanden wissen will. In dem Manuskript
., Diktate zur Padagogik* (HERBART 1913, S. 155, Hervorh. i. Orig.) ver-
sucht HERBART zu demonstrieren, dah weder reine Addition noch blofic
Multiplikation geeignet seien fiir die Darstellung des immer komplexer
werdenden Denkens bzw. fiir dic Darstellung der Kombinationsmoglich-
keiten von Vertiefung und Besinnung. Die Kombinatorik liefert ihm die
geeignete mathematische Operation: ,, Vertiefung + Besinnung ist eigentlich
nicht ganz richtig;, Vertiefung x Besinnung ist nicht besser. Vielmehr wird
eine Potenz, so hoch als méglich, von dem Binomium Vertiefung + Besin-
nung gefordert. Die Summe wird mit sich selbst multipliziert. Dies gibt
natiirlich

VA + nVeIB + —————”(”2_ Dyerg2 g ape

1, Handeln [ist] ganz eigentlich das Vorrecht des Charakters (HERBART 21982, S. 56), d.h.
die ,, Tat* (ebd., 8. 112) gebiihrt dem Erwachsenen, der Verantwortung fur sein Handeln tiber-
nehmen kann. |, Dem Kinde ziemt ein teilnehmendes Merken, dem Knaben das Erwarten, den
Jiingling kleidet die Forderung der Teilnahme, damit der Mann dafiir handeln mége. “ (Ebd.,
S. 68, Hervorh. i. Orig.) Dennoch soll Erzichung mit Blick auf das Handeln des kiinftigen Er-
wachsenen geschehen, denn |, digjenige Erziehung [wiirde] verfehlt sein, welche nicht Ent-
schlieflungen zum Wirken fiir das Wohl der Menschheit und Gesellschaft [...] zuriickliefie
(ebd., S. 67). Die ,, Artikulation des Unterrichts“ gestatte eine ,, Anregung des Forderns, das
in Handlung treten mochte. Aus solchen Anregungen erhebt sich in spdteren Jahren, indem
zugleich die Charakterbildung mitwirkt, das kraftige Fordern, welches Taten erzeugt.“ (Vgl
ebd., S. 68, Hervorh. i. Orig.) Es gibt somit in der Padagogik HERBARTSs eine Tatigkett, ,, die
den natiirlich noch charakterlosen Kindern vorziiglich wohl ansteht” und die auf spiteres
Handeln vorbereitet, ,, das Versuchen“ (ebd., S. 56, Hervorh. i. Orig.).
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Man denke sich diese Glieder im Verlauf des Lebens aufeinander folgend;
so kommt die hdchste Vertiefung fir die friheste Jugend, die hochste
Besinnung fiir das spdteste Alter; die vollkommenste Mischung, — und diese
hat den grofiten Koéffizienten, — fiir die ldngere Dauer des mittieren Alfers.
[...] In der Zeit realisiert gehoren Vertiefung und Besinnung als Glieder
einer Summe, im Begriff als Faktoren zueinander. Nun soll sich der Begriff
in der Zeit realisieren. Die Nachfolge in der Zeit darf uns nicht
veranlassen, die Person als verdndert zu denken, indem sie von Vertiefung
zu Besinnung dibergeht. Vertiefung und Besinnung sollen zusammen eine
Sinnesart ausmachen. Wir werden daher in jedem Gliede der Nachfolge
beide Glieder wiederfinden wollen wusf. Dies notigt uns zur nten
Variationsklasse hin. *

Insgesamt bleibt ,, vollendete Vielseitigkeit unerreichbar” (HERBART 21982,
S. 52). Der Grad der Vielseitigkeit wird durch die Individualitit sowie
durch die ganz unterschiedlichen Lebensrdume und Erfahrungswelten der
Individuen begrenzt: ,, Nur so viel diirfen wir hierbei bemerken, daf3 zwi-
schen den Extremen konzentrierter Vertiefung und allumfassender Besin-
nung die gewohnlichen Zustande des Bewufitseins liegen “ (ebd.).

Bringt man schlieBlich ,, Vielseitigkeit“ in Beziehung zu HERBARTs héchs-
tem und ganzem Zweck der Erzichung, so ist hier eine Form von Informati-
onsverarbeitung angelegt, die Erzichung zum gedanklichen Handeln for-
dert, welches das tatsichliche Handeln des sittlich gefestigten Charakters
unmittelbar vorbereitet. (Vgl. ebd., S. 113) Nach HERBART volizicht sich
,,der grofere Teil der Tdtigkeit des gebildeten Menschen blof3 innerlich*
(cbd., S. 112f). ,, Der grofie Mann hat ldngst vorher in Gedanken gehan-
delt; er fithlte sich handelnd, er sah sich auftreten, ehe die duflere Tat, das
Nachbild der innern, in die Erscheinungen eintrift. “ (Ebd., S. 113, Hervorh.
i. Orig.) Deshalb ist HERBART der Uberzeugung, dab die Bildung des Ge-
dankenkreises der wesentlichste Teil der Erziehung ist (vgl. ebd., S. 114)
und hebt die Bedeutung der Vielseitigkeit fiir die in der Moralitét ange-
dachte Harmonie zwischen Einsicht und Wollen hervor: ,, Der Gedanken-
kreis enthdlt den Vorrat dessen, was durch die Stufen des Interesses [Mer-
ken und Erwarten, R.C.] zur Begehrung und dann durchs Handeln zum
Wollen aufsteigen kann. |...]; Klarheit, Assoziation, System und Methode
miissen hier herrschen. Dann stemmt sich der Mut auf die Sicherheit der
innern Ausfithrung, und mit Recht; denn duflere Hindernisse, die der Vor-
sicht eines geordneten Geistes unerwartet kommen, konnen den wenig
schrecken, der da weifs, bei verdnderten Umstdnden wiirde er sogleich neue
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Pldne schaffen.  (Ebd., S. 113, Hervorh. i. Orig.) Im Ubergang vom Wissen
zum Wollen iibernimmt das Interesse die Funktion eines Vermittlungsglie-
des. Das Interesse ist HERBART ein ,, Wissen-wollen ™ (WILLMANN 1904, S.
31): Es beruht auf Wissen, ,,steht in der Mitte zwischen dem bloflen Zu-
schauen und dem Zugreifen“ (HERBART 21982, S. 55) und erfihrt durch die
Qualitit , vielseitig” die Eigenschaft, nach solch ciner Erweitung des Ge-
dankenganzen zu streben, die dem ,, Charakter eine Leichtigkeit™ (ebd., S.
56) verleiht, ,, seine Entschlieffungen zu vollziehen “ (ebd.). 2

HERBARTS Gedanke der Vielseitigkeit gewann vor allem durch die Herbarti-
aner Tuiskon ZILLER und Wilhelm REIN an schulunterrichtspraktischer
Bedeutung. Johann Friedrich HERBART hatte seinen Ausfithrungen zur
Vielseitigkeit bzw. zur Vielseitigkeit des Interesses die allgemeine Lehran-
weisung folgen lassen: , Um also das Gemiit stets beisammenzuhalten,
schreiben wir vor allen Dingen dem Unterricht die Regel vor, in jeder
kleinsten Gruppe seiner Gegenstinde der Vertiefung und Besinnung glei-
ches Recht zu geben, also Klarheit jedes Einzelnen, Assoziation des Vielen,
Zusammenordnung des Assoziierten und eine gewisse Ubung im Fort-
schreiten durch diese Ordnung nacheinander gleichmdflig zu besorgen.
Darauf beruht die Sauberkeit, welche in allem, was gelehrt wird, herrschen
muf3. “ (Bbd., S. 66; Hervorh. i. Orig.) ZILLER und REIN kniipften an diese
Forderung an und wandelten HERBARTs Lernmodell in eine Lehrform um -
eine Ubersetzung, die ihnen nicht nur Kritik aus den eigenen Reihen, son-
dern ganzer Pidagogengenerationen einbrachte. Bei allem mit Recht zu
kritisierenden Mechanismus, den dic Anwendung der Formalen Stufen im
schulunterrichtlichen Alltag mit sich brachte, soll das mit ihnen verbundene
Anliegen uns heute zumindest etwas Nachdenken wert sein.

Die Herbartianer ZILLERscher Richtung® bemiihten sich durch ihre Lehr-
schritte, die Schiilerinnen und Schiiler einen méglichst in sich geschlosse-
nen Lernweg beschreiten zu lassen. Ich darf REIN, PICKEL und SCHELLER in
ihrer Einfithrung zu den Formalen Stufen zitieren: ,,Der Unterricht kann
nicht geben, er kann nur veranlassen, zu erwerben. Er hat die mannigfache
Gedankenarbeit im Schiiler anzuregen und zu leiten, aus der das Wissen,

2 Vgl. auch HERBART 21964, S. 26: “Wer [...] sein Gewufites festhdlt und zu erweitern sucht,
der interessiert sich dafiir."

3 Die Einschrankung ist notig, da nicht alle Herbartianer der ZILLERschen Theorie von den
Formalen Stufen folgten. Karl Volkmar STOY beispielsweise hielt sich streng an HERBARTS
. Stufen des Unterrichts” (HERBART 21982, S. 64fF). (Vgl. STOY 21878; vgl. auch CORIAND
1998, S. 23ff).
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die Einsicht erwdchst, und die man [...] unter dem Namen ,Lernen’ zusam-
menfasst.“ (1903, S. 124, Hervorh. i. Orig.) Einen in sich geschlossenen
Lernweg in dicsem Kontext zu organisicren heift: Der Unterricht hat nach
einer Ziclangabe

1. .durch eine Vorbesprechung das neue Pensum einzuleiten und
vorzubereiten;

2. das Neue selbst darzubieten;
3. dasselbe unter sich und mit Alterem zu vergleichen und zu verkniipfen;

4. die begrifflichen Resultate abzuleiten und in systematischer Ordnung
zusammenzustellen, und

¢

5. das erlangte Wissen durch Anwendung in den Gebrauch tiberzufiihren. ©
(Ebd., S. 125)

Aus HERBARTS Stufen ,, Klarheit™, , Assoziation®, ,System® und ,Me-
thode“ leitet ZILLER die Formalen Stufen des Unterrichts , Analyse”,
»Synthese “, , Assoziation”, ,,System” und ,,Methode” ab, die Wilhelm
REIN — der kritischen padagogischen Diskussion seiner Zeit folgend (vgl.
z.B. v. SALLWURK 0.].) — umbenennt in ,, Vorbereitung oder Vorbespre-
chung*“, ,, Darbietung”, ., Verkniipfung™, ,Zusammenfassung oder Ord-
nung” und ,,Anwendung”. (Vgi. Ebd.) Die Herbartianer vermittelten so
theoretisch wie praktisch den kiinftig Lehrenden eine Lehrabfolge aus der
Uberzeugung heraus, den Phasen des Lernens vollstindig gerecht zu wer-
den. Sie dachten und handelten vom Lernen (HERBARTS Modell) hin zum
Lehren. Diesen Prozei mochte ich aus der Sicht heutiger Anforderungen,
niamlich daB Heranwachsende ihr Lernen zunehmend selbst organisieren
konnen miissen, nochmals in der umgekehrten Richtung betrachten, also
vom Lehren zuriick zum Lernen.

3. Didaktische Kompetenzen von Lernenden

Die von Herbart und den Herbartianern theoretisch wie praktisch aufge-
zeigte untrennbare Verwobenheit von Lehren und Lernen auch in der zu-
letzt genannten Richtung — und zwar im Sinne eines lehrenden Lernens —
zu denken und zu nutzen, liegt aus mindestens zweierlei Griinden auf der
Hand:

Einerseits kennt wohl jeder den Effekt, dah man gerade durch Lehren be-
sonders gut lernt, denn man muf die eigenen Lernschritte fiir andere nach-
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vollziehbar gestalten und sie damit wihrend der Planung selbst noch einmal
bewufit gehen. Lerndefizite und Unklarheiten werden durch den Akt des
Lehrens fithlbar, entweder in Form der eigenen Unsicherheit oder in der
Kritik der Adressaten oder in ihrer Unaufmerksamkeit. Der Erfolg wie-
derum, andere fiir die prisentierte Sache eingenommen zu haben, wirkt
lernmotivierend.

Andererseits sprechen fiir dieses methodische Mittel ,, Lernen lernen durch
die Umkehrung in Lehren® bzw. ,lehrend Informationsverarbeitung ler-
nen” die eingangs erwihnten Informationsdifferenzen zwischen den Ler-
nenden sowie vor allem die Informations- und Kompetenzvorspriinge der
Lernenden gegeniiber den professionell Lehrenden. Besonders Schulen
werden sich nicht mehr linger vor dem verschlichen kénnen, womit Fami-
lien langst konfrontiert werden. Dort beginnt sich das Generationenverhéli-
nis neu auszugestalten. Der rasante Fortschritt der Informationstechnologie
kehrt die Asymmetrien zwischen den Generationen um oder zwingt die
Eltern — wollen sie auch weiterhin am Fortschritt der Kinder teilhaben und
ihn fordern —, sich gemeinsam mit den Heranwachsenden auf die stindig
neuen Anforderungen einzustellen und mit ihnen zusammen zu lernen. Wer
kennt nicht lingst die Situation, daf die eigenen Kinder Handys oder Com-
puter in einer Weise beherrschen, daB man sich schlieflich deren natiirli-
cher Aufgeschlossenheit und Neugier neuen Dingen gegeniiber ergibt. Die
eigenen Kinder belehren permanent — natiirlich im positiven Sinn, d.h. die
Eltern verlassen sich letztlich auf den kompetenten Ansprechpartner in der
Familie. Bettina HURRELMANN spricht in diesem Zusammenhang in ihren
Analysen zu ,,Medien — Generationen — Familie“ davon, daB erstmals mit
dem Auftreten des Computers eine ,, Umkehrung der Kompetenzverhdltnisse
ins Haus“ stehe; der Computer bringe der jiingeren Generation einen Vor-
sprung an Medienkompetenz. (Vgl. 1999, S. 113) Es liegt also auch im
Schulbereich® nahe, die Differenzen fiir einen Austausch zu nutzen, der sich
an den subjektiven Lernerfahrungen und -bediirfnissen der primér Lernen-
den orientiert und die Ubernahme partieller Lehrfunktionen durch sie ein-
schliefit.

4  Ich verweise deshalb besonders auf das padagogische Handlungsfeld ,, Schule”, da hier die
Abhingigkeit der Lernenden von den professionell Lehrenden aufgrund der Schulpflicht stark
ausgeprigt ist und ein Nachdenken tiber didaktische Kompetenzen, dem bisher unangetasteten
Kompetenzbereich des Lehrers bzw. der Lehrerin, somit wohl am nachhaltigsten gerechtfertigt
werden mufl. Dennoch ist das angesprochene Problem kein spezifisch schulisches.
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Beide Argumente — ,, bewufter lernen durch eine Umkehrung in Lehren”
und ,, Informationsdifferenzen (bedingt durch die Zunahme der personli-
chen Bedeutsamkeit des Lernens) — geben dringend Anlab, nach einer di-
daktischen Kompetenz von Lernern zu fragen.

Diese Frage diskutierte Lothar KLINGBERG bereits 1987 (vgl. KLINGBERG
1987; vgl. auch 1990). Seine Auflosung der didaktischen Grundrelation
., Lehren und Lernen” auf der Basis einer Analyse der Positionen von Leh-
renden und Lernenden im Schulunterricht miindet in die Forderung nach
einem didaktischen ,, Konzept des lehrenden und leynenden Lehrers und des
lernenden und (auch) lehrenden Schiilers“ (KLINGBERG 1987, S. 21, Her-
vorh. i. Orig; 1990, S.43).

Wihrend der lehrende und lernende Lehrer inzwischen als wesentlicher
Faktor der Schulentwicklung anerkannt wird’, tut man sich nach wie vor
mit dem lernenden und lehrenden Lerner in der unterrichtlichen Praxis wie
auch in der didaktischen Theorie schwer. Es dominiert das traditionelle
Verstindnis der didaktischen Grundrelation: Fiir didaktische Handlungen
einschlieflich der Entwicklung entsprechender Kompetenzen sind die pro-
fessionell Lehrenden zustindig, dafiir sind sie ausgebildet und durch einen
Arbeitsvertrag legitimicrt. Zu ihrem beruflichen Selbstverstindnis gehort
es, den Unterricht zu planen, in Szene zu setzen und iiber ibn zu reflektic-
ren. Dah Lernende in der erhofften Weise reagieren, ausfiithren, mitmachen,
sich einbringen, wird stillschweigend vorausgesetzt.®

Kiritisiert wurde die hier angedeutete widerspriichliche Situation schon seit
lingerem. Ich erinnere nur an die Feststellung von Wilhelm PETERBEN (vgl.

5 Es sei auf solche Sichtweisen hingewiesen, die durch ihre Akzeptanz der einzelnen Schule als
Gestaltungseinheit bewufit auf Lernprozesse innerhalb der Lehrerkollegien im Interesse von
Schulqualitit und Professionskultur abzielen. Hierzu sei stellvertretend Ewald TERHART ge-
nannt, der in solchen ,, Bemiihungen um die Etablierung bzw. Beforderung einer Kultur der
professionellen Kooperation® ein ,, zentrales Element der Professionalisierung der Lehrer-
titigheit* sieht. (Vgl. 21997, S. 463).

6 Die ,, 'groflen’ didaktischen Modelle” (GUDIONS 41995, S. 231) stiitzen indirckt diese
hierarchische Zustindigkeitsverteilung: So macht Wolfgang SCHULZ z.B. bereits im Untertitel
7u seinem Beitrag ,, Die lehrtheoretische Didaktik* deutlich, dafl didaktisches Handeln pro-
fessionelle Titigkeit ist. (Vgl. SCHULZ 51989, S. 29) Das bekriftigt er an anderer Stelle, indem
er die Schiiler als Interaktionspartner der didaktisch Handelnden kennzeichnet (vgl. ebd., S.
30). Eine Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler an didaktischen Handlungen steht fiir
ScHULZ allerdings auBer Frage: ,Im Zweifelsfalle ist ein einfacher Ablaufplan, der die
Schiiler zu Miiplanern oder wenigstens Mitwissern ihrer Lernarbeit macht, einem kunstvoll
kanalisierenden Unterrichtsentwurf vorzuziehen* (ebd., S. 43).
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%1989, S. 54), dab die Schiiler in den meisten Theorien tatsichlich blob den
Stellenwert von Objekten hitten. Ebenso wendet Hilbert MEYER ein, dab die
didaktischen Theorien den Schiileraspekt insofern vernachlissigten, als dah
sie ,,einseitig die Entscheidungskalkiile des Lehrers in den Vordergrund®
("'1991, S. 182) riickten. Schiiler kimen zwar in den Didaktiken vor. ,, Sie
erscheinen jedoch als Objekte der Unterrichtsplanung und nicht als Sub-
jekte des Unterrichts. “ (Ebd.) Inzwischen geht aber die aktuelle Didaktik-
forschung iiber die kritische Konstatierung hinaus (vgl. MEYER/SCHMIDT
2000; vgl. auch MEYER/JESSEN 2000). Meinert A. MEYER und Silke JESSEN
beginnen in ihrem Beitrag zur Schiilermitbeteiligung im Fachunterricht
unter Bezugnahme auf Lothar KLINGBERG den Lernenden didaktische
Kompetenzen in gewissen Grenzen zuzugestehen: ,, Selbstverstdndlich mufs
dieser Begriff [didaktische Kompetenz von Schiilern, R.C.] vorsichtig ver-
wandt werden, weil es wenig glaubwiirdig wdre, den Schiilern die gleiche
didaktische Kompetenz zuzubilligen, die wir von Lehrern nach einem lan-
gen Universitdtsstudium und dem sich anschlieflenden Referendarial er-
warten” (2000, S. 713, Hervorh. i. Orig.).

Beide lenken zu Recht auf die urspriingliche Bedeutung des Begriffs ,,di-
daktische Kompetenz“ hin. Das mehr oder weniger spontane Lehren der
Schiiler, ist lingst nicht didaktisch qualifiziert, denn das Adjektiv ,, didak-
tisch“ weist, wenn man es nicht einfach synonym zu ,, unterrichtlich” ge-
braucht, auf ein an Unterrichtstheoric orientiertes Verstindnis bzw. Han-
deln hin. Das Unterrichtliche und das Didaktische stehen dann im Verhilt-
nis von RealprozeB und theoriegeleiteter Reflexion, bzw. Unterricht wird als
Objektebene von Didaktik als Theorieebene differenziert. (Vgl. KLINGBERG
1990, S. 23) Das bekriftigt zunichst die Position, dalf didaktische Kompe-
tenz eine originir dem Lehrer zukommende Qualifikation ist.

Dennoch ist der lehrende Schiiler oder auch der lehrende Student ein reales
Phinomen institutionalisierter Formen des Lehrens und Lernens. Man
denke an solche Beispiele, dah Lernende sich in Gruppenarbeit untereinan-
der belehren bzw. sich gegenseitig etwas erkliren, dah sie Vortrige halten.
Des weiteren sind sie gefordert, Ergebnisse von Projektarbeit anderen auf
die verschiedenste Art zuginglich zu machen; sie fithren Experimente vor,
planen bei der Gestaltung von tiglichen Ubungen Aufgaben fiir ihre Mit-
schiiler und vieles mehr. Auberdem diirfte wohl unbestritten sein, dah es
Ubergiinge bzw. Qualititsstufen von ,, blofilem Lehren* hin zu ,, didaktisch
qualifiziertem Lehren” gibt, dab diesbeziiglich Kompetenzsteigerungen
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moglich sind, die auch Lernende als zustindige Akteure von Lehren-Ler-
nen-Prozessen betreffen.

Professionell Lehrende, die kooperative und offene Lernformen nutzen, auf
Prisentations- und Vortragsarbeit Wert legen, beteiligen Lernende mindes-
tens indirekt an den didaktischen Kompetenzbereichen der Planung, Ge-
staltung und Reflexion von Lehren und Lernen. Diese Beteiligung wird
effektiviert durch die angesprochene didaktische Qualifizierung der Lerner.
Der Blick weitet sich vom eigenen Lernen auf das Lernen der Mitschiiler
oder Kursteilnehmer, denn didaktische Kompetenz mifit sich am Lernerfolg
der anderen. Es geht nicht nur darum, eigene Ergebnisse oder die Ergeb-
nisse der Gruppe zu prisentieren, um eine bestimmte Leistung oder Leis-
tungsfihigkeit nachzuweisen, sondern auch und vor allem darum, die Er-
gebnisse fiir die iibrigen so aufzubereiten, dafl auch sie etwas fiir sich ver-
werten kdnnen. Der Perspektivenwechsel erdffnet Moglichkeiten, Verant-
wortung zu ibernchmen ~ oder 14bt z.B. jede erzichungswissenschaftliche
Lehrveranstaltung zu einem pidagogischen Praxisfeld werden.

Der angesprochene Perspektivwechsel wird zum dritten und m.E. wichtigs-
ten Argument fiir die Qualifizierung der didaktischen Kompetenz von Ler-
nenden. Die Forderung dieser Kompetenz zielt auf eine Leistungssteige-
rung, die sich im Umgang mit anderen qualifiziert. Dic Bedeutung vor
allem von Schul- und Unterrichtskonzepten, deren Qualitét sich an Schul-
leistung und am Umgang erweist, bedarf nach den schockierenden Ereignis-
sen von Erfurt keiner weiteren Rechtfertigung.

In diesem Sinn verstehe ich als Resultat der heutigen Uberlegungen — ver-
bunden mit einem Riickblick auf Ergebnisse eigener empirischer Untersu-
chung in einem anderen Gesellschaftssystem (vgl. CORIAND 1994 und 1996)
— unter didaktischen Kompetenzen der Lernenden

a) ihre objektiv gegebene Zustindigkeit fiir unterrichtliche Kommunikati-
onsprozesse, denn ohne sie findet Unterricht nicht statt.

b) ihre Urteils- und Handlungsfahigkeit, die sich auf aktive Teilhabe an der
Planung, Gestaltung und Auswertung unterrichtlicher Kommunikati-
onsprozesse bezieht. Didaktische Kompetenz schliefit sowohl Verant-
wortung fiir den eigenen LernprozeB ein als auch Mitverantwortung fiir
das Lernen anderer.

Die Verantwortung fiir den institutionalsierten Lehren-Lernen-Prozef in
seiner Gesamtheit bleibt beim professionell Lehrenden. Von seiner didakti-
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schen Kompetenz sowie von den institutionellen und gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen wird es in erheblichem Malfe abhingen, wie weitrei-
chend sich die Beteiligung der Lernenden an der Planung, Gestaltung und
Reflexion von Lehren und Lernen gestaltet.

Indem Lehrende beginnen, die Entwicklung didaktischer Kompetenzen von
Lernenden als produktives Moment fiir Unterrichtsgestaltung anzuerkennen
und bewubt zu fordern, lassen sie sich jedoch auch auf Spielrdume ein, die
sie in ihrer Arbeit durchaus verunsichern oder sogar iiberfordern konnen.
Denn so agierende Lehrerinnen und Lehrer beschleunigen eine Verschie-
bung der Machtverhiltnisse, weil Lernende, die Verantwortung iibernch-
men, auch entscheiden und bestimmen werden. Aber ist nicht genau das
gewollt? Geht man davon aus, dah Macht zu verantworten ist, dann 14t
sich mit Klaus Prange antworten: Indem wir erzichen, heben wir ,, das Ge-
Jalle der Macht™ auf, ,,s0 daf3 das Kind Schritt fiir Schritt seiner selbst
mdchtig wird“. (Vgl. 1992, S. 91)

Im Ubrigen — so viel noch als SchluBbemerkung — hatte HERBART offen-
sichtlich kein Problem damit, die traditionellen Zustindigkeiten im Unter-
richt, d.h. der Lehrer lehrt und der Schiiler lernt, zu durchbrechen, wenn es
darum ging, eine pidagogische Situation ,, fakt “voll zu meistern. Wie Fried-
rich BARTHOLOMAI — HERBARTbiograph und Schiiler Karl Volkmar SToys
— zu berichten wuflte, stand HERBART withrend seiner Hauslehrerzeit bei der
Familie STEIGER vor dem Problem, dab er seinen Schiiler Ludwig weder fiir
die Mathematik noch Musik oder Griechisch aufzuschliefen vermochte. Er
verdnderte kurzerhand seine Methode und setzte bei Ludwigs grofitem Inte-
resse, dem Interesse fiir Chemie an. Hier lieB sich HERBART von Ludwigs
Begabung so weit mitreifien, daff Ludwig ihn zum Experimentieren auffor-
derte und HERBART — so BARTHOLOMAI — sein interessierter Mitschiiler
wurde. (Vgl. BARTHOLOMAI *1883, S. XXIX)
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Friedrich WiBmann

Der fruchtbare Moment im Bildungsprozess und die Aufgabe
des Erziehenden — Eine Erinnerung an die Lernkultur Johann
Friedrich Herbarts

1. Aktuelle Diskussion um die Qualitiitssicherung von Schule

In der gegenwirtigen Diskussion zur Qualitit der Schulbildung in Deutsch-
land werden die géngigen Kriterien aufgefiihrt, die die Leistungsfahigkeit
von Schulen mit Hilfe einer iiblichen von Indikatoren gesteuerten Rechnung
darstellen. Hierzu gehéren vor allem die Wertigkeit der Abschliisse und die
bewiltigten Schiilerzahlen, die Zeugnisse und Stundentafeln, die Zahl der
Unterrichtsstunden, der Ficherkanon usw.

Selten wird in den Anleitungen zur Qualititssicherung von Schulen inhalt-
lich nachgefragt, welche Lernkultur an den Schulen herrscht. Diese konnte
sich darin widerspiegeln, ob die Lehrer sich damit befassen, wie und warum
Schiilerinnen und Schiiler im Alltag ihre Aufgaben bewiltigen oder dabei
scheitern. Anders ausgedriickt: Es wird selten darauf geachtet, ob Schiile-
rinnen und Schiiler einen aktiven Lernprozess erfolgreich aufnehmen oder
nicht und woran es liegen kénnte, wenn etwas gelingt oder misslingt.

In einer Werbebroschiire des Niedersichsischen Kultusministeriums, die
zur Berufswahl des Lehrers animieren will, war von einer Lehrerin zu Ie-
sen:

»Ich bin Lehrerin geworden, weil ich Schiilern die Méglichkeit zum
Lernen geben michte.*

Ein schlichter aber giiltiger Satz, der einen hohen padagogischen Anspruch
formuliert. So muss dic allgemeine Aufgabenbeschreibung der Institution
Schule lauten, wenn sie ihr Ziel erreichen will, junge Menschen dazu zu
befahigen, das gesellschaftliche Leben aktiv mit zu gestalten.

Die Wirklichkeit sieht nicht so ideal aus:

,,»Non vitae, sed scholae discimus!” so lautet der Originalsatz von SENECA,
dem rémischen Philosophen und Politiker aber auch Erzicher (4 v. Chr. bis
65 n. Chr.). Und so beurteilen wir auch heute im groBen und ganzen noch,
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weil mehr firr die Schule gepaukt wird als sinnvoll fiir Aufgaben in der
zukiinftigen Gesellschaft zu orientieren. Das liegt an der Institution Schule
selbst, die cin gewaltiges Dilemma mit sich trdgt. Denn HERBARTs Ein-
schatzung ist diesbeziiglich auch heute giiltig:

,Die Verschiedenheit der Kopfe ist das grofie Hindernis aller Schulbil-
dung,“ (Johann Friedrich HERBARTs Pidagogische Schriften. Hrsg. von
WILLMANN, Fritzsci; Bd. III Leipzig 1919, S. 556)

Wenn also der Stoff durchgezogen wird, egal ob etwas fiir die Schiiler dabei
Sinnvolles vermittelt wird, dann ist schnell festzustellen, dass in ungiinsti-
gen Fillen Nachhilfeunterricht beansprucht werden muss. Denn am Ende
des Schuljahres soll fiir die Eltern die Konkurrenzfihigkeit der eigenen
Kinder erhalten bleiben. In der Fachliteratur wird inzwischen von der
., Zweiten Schicht™ gesprochen, die einen hohen Stellenwert im Rahmen der
schulisch orientierten Bildung und Ausbildung einnimmt. Im Durchschnitt
sollen 20% der Schiilerinnen und Schiiler in diesem boomenden Sektor
unseres Bildungswesens gelandet sein. Und es gibt inzwischen auch Wis-
senschaftler, die dieser Tatsache einen positiven Platz cinrdumen. Denn es
geht darum, wie eine sinnvolle pidagogische Betreuung von Schiilerinnen
und Schiilern gestaltet werden kénnte. In kleinen Gruppen oder im Einzel-
unterricht konnen sich erfahrungsgemil gute Einflussméglichkeiten erge-
ben.

Gesellschaftspolitisch ist dies jedoch eine fragwiirdige Reaktion oder Ein-
stellung. Denn wenn der Bildungsprozess in der Schule nicht gelingt, dann
sind diejenigen Schiilerinnen und Schiiler am meisten benachteiligt, deren
Elternhaus nicht die Bildungsnihe aufweist, die alle so sehr wiinschen, die
eine gedeihliche Arbeit in und mit Schule wollen.

Die Kardinalfrage lautet: Wie kommt die Schule aus dem Dilemma heraus,
in dem sie wegen der Verschiedenheit der Kopfe steckt? Wie bewiltigt ein
guter Lehrer die Herausforderung, die in der Verschiedenheit der Kopfe
enthalten ist?

Anders gefragt: Worin liegen die pddagogischen Erfolge begriindet, die die
Befiirworter der ,, Zweiten Schicht “ entdecken?
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2. Welche Konsequenzen werden aus der Existenz der Nachhilfe
gezogen?

Auch hier kann der Einstieg mit HERBART genommen werden. Es wird
notwendig scin, dass bei einer Reflexion des Schulscheiterns konsequent
mit ihm danach gefragt werden muss, wie Lehrer ihren ,, alten Schiendrian
iiberwinden. Damit meint HERBART nichts anderes, als dass Lehrer, wenn
sie feststellen kénnen, dass ihre Arbeit nichts fruchtet, in sich gehen niis-
sen, um bei sich selbst erst einmal klar zu machen, ob denn im eigenen
padagogischen Bemiihen etwas falsch angelegt ist. Anders ausgedriickt:
Wenn Lehrer dazu da sind, Schiilern die Moglichkeit zum Lernen zu geben,
dann sind sic gezwungen, zuerst ihr eigenes Vermogen zu reflektieren,
sobald diese mit ihrer schulischen Aufgabe nicht erfolgreich gewesen sind.
Alles Riisonieren hilft wenig, denn dic verdnderten Lebensbedingungen und
gesellschaftlichen wie schulischen Zustande sind so wie sie sind. Und sie
lassen sich so schnell nicht in kindgerechte umwandeln und gestalten.

Es ist von der Problemlage relativ einfach, dem allgemeinen Dilemma der
Schule die Erfolgsindikatoren der Nachhilfeinstitute entgegenzuhalten. Es
sind sattsam bekannte Gesichtspunkte:

1. der Zeitfaktor: Am Vormittag bleibt fiir den einzelnen zu wenig Zeit;
2. die Zuwendung: Kinder sind heute zuviel sich selbst tiberlassen;

3. der Gruppenstress: In der Schule kann man nicht reden und muss still
sitzen;

4. die Intensitit der Betreuung: individuelle Hilfen werden nicht ermog-
licht;
5. der Leistungsdruck: Es gibt Strafarbeiten; die Lehrer schimpfen.

Unterstiitzt werden solche Aufzihlungen auch von ernst gemeinten Betrach-
tungen aus der Wissenschaft. So verweist etwa der aus Bielefeld bekannte
Sozialisationsforscher Klaus HURRELMANN darauf, dass die Institutionen
der ,, Zweiten Schicht” deutliche Tendenzen einer Professionalisierung auf-
weisen: klare Leitungsstrukturen, eigene Budgets, administrativ erfahrene
Leute und flexibel angestellte Lehrende: kurzum sie bilden nach diesen Er-
kenntnissen den ,,Kern eines neuen organisatorischen Paradigmas von
Schule . (,Padagogik®. Beltz-Verlag; Heft 7/8 2001, S. 46)

Es mag sein, dass diese neue Kommerzialisierung von Schulbildung einen
bedenkenswerten Erfolg gegeniiber dem herkémmlichen Schulsystem auf-
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weisen kann, weil eben die auftretenden Lerndefizite gezielt behoben und
die vorhandenen Leistungspotentiale sachgerecht gesteigert werden. Die
kleinen Gruppen und die Moglichkeit einer strikten Individualisierung des
Unterrichtens bringen Vorteile, die so in den &ffentlichen Klassenrdumen
nicht stattfinden konnen, wo eben im gewohnten Stil der Stoff gnadenlos
durchgezogen wird, oft auch muss oder soll.

Die grobe Frage, die sich dennoch auftut, lantet: woher haben die in der
., Zweiten Schicht” titigen Lehrenden ihre Profession und worin besteht sie
itberhaupt?

Hier diirften sich berechtigte Zweifel melden, denn von einer verbesserten
Ausbildung der Lehrenden ist nirgendwo die Rede, wohl aber von Manage-
ment. Und dass alle in der Nachhilfe titigen Lehrkrifte gewissermaben
Vollblutpidagogen sein konnten, die ihr Handwerk so geschickt anwenden,
dass sic im Sinne Friedrich CopPEls die charismatische Kraft zum ,, frucht-
baren Moment* (Friedrich CoPElL. Der fruchtbare Moment im Bildungs-
prozess. 2. Aufl. Heidelberg 1950) fortlaufend inszenieren konnten und so
auf ihren pidagogischen Erfolgswellen die groBartigen Ergebnisse erzielen,
die immer wieder in Werbeschriften aber jetzt auch in Kreisen der Wissen-
schaft beschworen werden, das darf mit Fug und Recht bezweifelt werden.
Konnte es nicht vielmehr so sein, dass dieser Kommerz auch seinen
Schwindel hat?

Hier soll ein positiver Reflex weiterhelfen. Welche Chancen wiren in die-
sem pidagogischen Umfeld gegeben, wenn wir denn um die gesellschaftli-
che Erscheinung der Nachhilfe nicht herum kommen. Mit dem schon zitier-
ten HURRELMANN zu formulieren: , Ware es nicht eine List des Systems,
dass diese Schulen mit den Offentlichen Schulen zusammenarbeiten?”
(ebda.), um dann unser gegenwartiges Schulwesen griindlich zu verdndern,
d. h. verbessern!

3. Die Aufgaben der Lehrenden

Wie so oft in ganz praktischen aber auch schulpiddagogischen Fragen kann
uns auch hier J. F. HERBART weiterhelfen. Ohne Zweifel wiirde er die
Grundhaltung der Lehrerin, die anfangs zitiert wurde, unterstrichen haben:
,Ich bin Lehrerin geworden, weil ich Schiilern die Moglichkeit zum Lernen
geben mdochte.“ Nur, wie kann dieser Anspruch umgesetzt werden? Wie
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will ein Lehrender ermitteln, dass ihm der aufgetragene Bildungsprozess
auch gelingt?

In seinem Vortrag vor der Deutschen Gesellschaft in Konigsberg ,, Uber das
Verhadltnis der Schule zum Leben“ macht HERBART eine Zwischenbemer-
kung gewissermaben, die es wie so oft bei ihm, in sich hat:

., Nicht fir die Schule zu lernen, sondern fiir das Leben, gebietet ein alter
Spruch, der wohl, zum Widerspruch reizend, uns bewegen konnte zu fragen,
wo denn das wahre Leben zu finden sei, ob in dem zeitigen Wechsel von
Lust und Schmerz, Geschdft und Abspannung oder vielmehr in der Erhe-
bung iiber die Zeit, in der Betrachtung des Bleibenden, im Streben nach
ewig wahrer Ervkenninis, im Anschauen des Guten und Schonen, wie es der
Schule insoweit zukommt, als die menschliche Natur es gestattet. Doch
hiiten wir uns zu tbertreiben! Gar manche loben das Ewige, die nicht wis-
sen, was die Zeit wert ist. Zeitlich ist alle Gelegenheit, auch die, welche der
edle Mensch benutzt, um Bleibendes zu wirken, auch die, welche den Fun-
ken schlagt, durch den in des charakterlosen Jiinglings Brust die edlen
Triebe zuerst entziindet werden. Des Wechsels bedarf der Mensch, um sich
zu entwickeln und zu bilden, versuchen muf er sich, versuchen muf3 ihn die
Welt; denn nur in der Mitte des Handelns und des Leidens entspringl jene
Selbstandigkeit, die, nachdem sie da ist, sich als dauernd, als beharrend
allem ferneren Wechsel innerlich entgegenstemmt. Daher kinnen wir die
Schule nicht preisen auf Kosten des Lebens; der Schiiler soll ein Mann
werden, und den Mann macht das Leben gerade insofern, als es der Schule
entgegensteht. “ (Johann Friedrich HERBART: Pddagogische Schriften. Hrsg.
von W. AsMus. Diisseldorf/ Miinchen 1964 Bd.1, S. 160f)

So ist es: Zeitlich ist alle Gelegenheit im Bildungsprozess und der frucht-
bare Moment muss gefunden und genutzt werden. Damit sind wir beim zen-
tralen Anliegen dieses Diskussionsbeitrages: Wie schafft man es als Lehrer,
die Gelegenheit zu erkennen und dann auch zu nutzen?

HERBART fiihrt in diesem Zusammenhang eine Kategorie in die Lehrerbil-
dung cin, dic so selbstverstindlich erscheint, dass es fiir den erfahrenen Ex-
perten vielleicht als banal vorkommen mag, wenn sie hier genannt und in
den Mittelpunkt geriickt wird: die Beobachtung!

In der gegenwirtigen Lehrerbildung ist allerdings diese Kategorie kaum
vorhanden. Selbst an den Universititen, die sich zugute halten kénnen, mit
solchen fortschrittlichen Besonderheiten aufzuwarten wie Projektstudium,
Einphasigkeit, Schulpraktika wihrend des Studiums mit Vorbereitung und
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Auswertung, ist dieser Ansatz, mit Hilfe von Beobachtungen sich dem Phé-
nomen des aktiven Bildungsprozesses beim Schiiler zu nihern, cher eine
Leerstelle. Anders und einfacher gefragt: Wie konnen die Lehrer sich befa-
higen, bei Schiilern festzustellen, wie sie aktiv lernen?

Um Missverstindnissen aus dem Weg zu gehen: es geht hier nicht um
Tests, Arbeiten schreiben, Priifungen abnehmen und dhnlichen feed backs.
Es soll vielmehr auf die Frage zu gegangen werden, mit welchen Einfluss-
mabnahmen der Bildungsprozess bei jungen Menschen initiiert und unter-
stiitzt werden kann.

Dazu HERBART:

., Die Erfahrung (des Erziehenden) muf3 an einzelnen, lange und genug
beobachteten Subjekten gemacht werden. Sonst kann man nicht ins Innere
blicken. In Schulen, wo sich der Lehrer wenig auf einzelne einlassen kann,
erscheinen alle viel weniger bildsam, als sie im Grunde sind; denn es of-
Jenbart sich nur dasjenige geringe Quantum von Bildsamkeit, welches der
kurzen und der schnell itberhingehenden Beriihrung gehorcht, die der Leh-
rer an den einzelnen wenden kann. ... der Lehrer <muf3> ein sehr geiibter
Beobachter sein; sonst wird ihm dies ganz entgehen.

(, Uber padagogische Diskussionen und die Bedingungen, unter denen sie
niitzen konnen. “ 1813 vor der wissenschaftlichen Deputation. ASMUS-Aus-
gabe s.0. Bd. 3. S. 71/2)

In der deutschen Sprache heiBt es sprichwortlich, dass man nicht in das
Innere cines anderen Menschen blicken kann. Deshalb erscheint hier die
AuBerung HERBARTs doch ein wenig ritselhaft. Es sei denn, wir interpretie-
ren ihn dahingehend, dass der Lehrer sich mit seiner Beobachtung der be-
sonderen Verfassung des einzelnen Schiilers mit seinen Problemen ndhern
konnen soll. Denn die Aufgabe ist es gerade, von dem ,,AMenschenhaufen
mit dem entsprechenden ,, Totaleindruck ™ - wie HERBART formuliert - sich
zu 16sen, um sich dem Individuum nidhern zu kénnen.

Auch das mag ja banal oder auch idealistisch klingen, weil so etwas eher
gesagt als in die Wirklichkeit umgesetzt werden kann. Dennoch ist diese
Fahigkeit, als Lehrender sich also der je eigenen Bediirfnislage einer ein-
zelnen, sprich individuelien Schiilerpersonlichkeit zu 6ffnen, von zentraler
Bedeutung im Bildungsprozess.

Um dies zu verdeutlichen, ist es erneut angebracht, sich auf HERBARTS Ori-
ginalausdruck zu verlassen. Im Bewusstsein des Dilemmas der Schule, dass
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die Verschiedenheit der Kopfe ... das grofie Hindernis aller Schulbildung
sei, ist es die grobte Herausforderung fiir den Lehrenden, sich diesem Um-
stand, sich dieser Tatsache zu stellen. Es ist seine Aufgabe, sich in diesem
Dilemma produktiv zu erweisen, sonst gelingt es nicht, die verantwortungs-
volle Einflussnahme auf Schiilerinnen und Schiiler positiv zu wenden. Dann
wird vom Lehrer mehr verlangt, als sein Fachwissen, wie es so plastisch
heiBt, ritber zu bringen.

Hier passt ein Wort von HERBART:

»Sei er noch so gelehrt, der Kreis seines Wissens muf3 ihm verschwinden
gegen all das Wissen, worunter er zu wdhlen haben sollte, um fiir seinen
Zogling das Angemessenste auszuheben.

(, Uber Erziehung unter offentlicher Mitwirkung “, 1810 vor der Deutschen
Gesellschaft. AsMUs-Ausgabe s.0. Bd. 1, S. 149)

Diesen Satz niher zu betrachten und auscinander zu nehmen, lohnt sich
schon deshalb, weil deutlich wird, dass es im padagogischen Prozess nicht
so sehr darauf ankommt, dass es einen fruchtbaren Moment beim Schiiler
geben muss, den der Lehrer dann zu nutzen hat, sondern dass es darauf an-
kommt, dass der Lehrende den fruchtbaren Moment bei sich gewinnen
muss, um seiner Schiilerin oder scinem Schiiller das Angemessenste auszu-
heben.

Es ist also nach HERBART die zentrale Aufgabe des Lehrers zu beobachten,
wic jemand lernt, um Moglichkeiten zu finden, dieses Lernen zu ermégli-
chen und dann zu unterstiitzen. Der fruchtbare Moment ist also nicht im
Charisma der eindrucksvollen Lehrerpersonlichkeit gegeben, sondern er
ergibt sich aus dem Bemiihen, die Lerneigenschaften bei den anvertrauten
jungen Menschen zu entdecken. Lernen muss jeder schon fiir sich selbst,
das ist so wic in jedem organismischen Prozess.

Wie fiir unsere Themenstellung aktuell und modern HERBART diese péd-
agogische Problemlage aufgegriffen hat, mag mit einem Verweis auf einen
Vortrag von Theodor W. ADORNO belegt werden, den dieser mit ,, 7abus
iber dem Lehrberuf™ (In: ,, Erziehung zur Mindigkeit”. Suhrkamp Ta-
schenbuch, Frankfurt 1971.) iiberschrieben hat. Darin wird darauf hinge-
wiesen, dass ein Lehrer aus seiner ,,immanent unwahrhaftigen ™ padagogi-
schen Arbeit nur durch eine konsequente Offenheit zum Schiiler hin her-
auskommen kann. Er muss seine Aufgabe neu begreifen, indem er sich dem
Bestreben, den jungen Menschen unmiindig zu halten, widersetzt.
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4. Lernen mit Lernenden

Welche Aufgabe hat in diesem Zusammenhang ein/e Lehrende/r? In seiner
Abhandlung iiber die ,, Asthetische Darstellung der Welt als das Haupige-
schdft der Evziehung “ von 1804 hat HERBART dazu betont:

Machen, daf3 der Zogling sich selbst finde als wdhlend das Gute, als ver-
werfend das Bose: dies und nichts anderes ist Charakterbildung! Diese
Erhebung zur selbstbewufiten Personlichkeit soll ohne Zweifel im Gemiit
des Zoglings selbst vorgehn und durch dessen eigne Tdtigkeit vollzogen
werden; es wdre Unsinn, wenn der Erzieher das eigentliche Wesen der
Kraft dazu erschaffen und in die Seele eines andern hineinflofsen wollte.
Aber die schon vorhandene und ihrer Natur notwendig getreue Kraff in eine
solche Lage zu setzen, dafi sie jene Erhebung unfehlbar und zuverldssig
gewif vollziehn milsse: das ist es , was sich der Erzieher als moglich den-
ken, was er zu erreichen, zu treffen, zu ergriinden, herbeizufiihren, fortzulei-
ten als die grofie Aufgabe seiner Versuche ansehn muf3. “ (ASMUS-Ausgabe
s.0. Bd. 1, S.108)

Dies ist auch fiir HERBART e¢in komplizierter Prozess, der unter Umstinden
eine ganz schwerwiegende Versuchsfolge erforderlich macht. Denn wie
schon gesagt wurde, es ist eigentlich nicht moglich ins Innere des Men-
schen zu schaven. Dennoch so HERBART:

,» Wo sich die innere Moglichkeit, die so schwer zu erkennen ist, der For-
schung entziehl, da muf3 wenigstens mit aller Vorsicht iiberlegt werden,
wieviel man an dem Versuch wagen diirfe. © (WILLMANN/FRITZSCH-Ausgabe
Bd. III: , Die dltesten Hefte “, S. 516)

Der gesamte Zusammenhang muss hier in der Diktion HERBARTS prisen-
tiert werden. In diesen Versuchen muss der Schiiler oder die Schiilerin im-
mer das Gefiihl ciner positiven Betreuung haben:

., Stets fiihle der Zogling, daf3 er vom Lehrer gehoben wird. ” (ebda. S. 512)
Zumal es darum geht die ,, Vielseitigkeit des Interesses hervorzubringen®,
der Lehrer muss also die jungen Menschen fiir die Vielseitigkeit ,, prddispo-
nieren”. Und das geht am besten durch eine intensive Zuwendung. Um es
mit HERBART zu formulieren:

»Man helfe die Sache ans Licht setzen, man belebe ihn durch Sympathie .
(ebda. S. 532)
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Der Lehrende wird so ein Teil der Lernumwelt des Lernenden; er begibt
sich auf die Lernebene und in diese Lernwelt, um die Wege zu erdffnen, die
zur Selbstorganisation dieses Lernens gedeihen soll. Das geht nur ohne
Existenzdruck, positiv gesagt: durch Unterstiitzung der Fihigkeiten, durch
Anregungen zum eigenen Nachdenken, durch Fragen und Entwickeln von
Losungsvorschligen. Dieses positive Eingehen auf die Probleme und Mog-
lichkeiten des jungen Menschen seitens des Lehrers ist der Motor fiir das
Weiterkommen.

Wie auch unter anderen Gesichtspunkten sind an dieser Stelle bei HERBART
fiir uns heute ein sehr moderner Ansatz und ein entsprechendes Ziel der
Erziehung zu erkennen: die Befdhigung der jungen Menschen aus ihrer
Lernwelt heraus eine eigene, selbst zu gestaltende Biographie zu entwerfen
und umzusetzen:

» ... Was in reiferen Jahren der Zogling aus sich selbst machen werde, ma-
chen konne, eben dies soll durch die Erziehung vorbereitet sein” (ebda. S.
584)

Es ist, wic wir geschen haben, fiir HERBART notwendig, dass die Ebenen
von Lehrer und Schiilerinnen und Schiiler sich angleichen miissen, was ja
nicht heifen soll, dass der Lehrer aus seiner Rolle zu treten hat, sondern
dass er vielmehr dieses Weiterkommen des jungen Menschen als gemein-
samen Weg des Lernens von, iiber und mit einander als eine gemeinsame
Aufgabe sieht, in der auch seine eigene Kompetenz wichst.

5. Folgerungen fiir die aktuellen Aufgaben in der Lehrerbildung

Welche Konsequenzen sich aus diesen Voraussetzungen ergeben, 14sst sich
jetzt noch einmal am Dilemma der Schule mit der inzwischen eingerichte-
ten ,, Zweiten Schicht* diskutieren. Die Voraussetzung dafiir ist allerdings,
dass es gesellschaftlich gesechen nicht zu akzeptieren ist, dass es einen Wild-
wuchs in dieser Nachhilfe weiterhin geben soll. Es konnte der Hinweis von
HURRELMANN insofern aufgenommen werden, dass auch von HERBART aus-
gehend klar bleiben muss, dass Schule als Institution der Gesellschaft nicht
Auslese sondern in erster Linie Forderung zu betreiben hat. Wie ist also die
Vielheit der Kopfe als Herausforderung positiv umzusetzen, wenn davon
auszugehen ist, dass Schule ecine Massenveranstaltung fiir die abschbare
Zukunft bleiben wird?
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1. Verschiedenheit als Reichtum begreifen, der im Miteinander-Lernen
produktiv sich entfalten soll. Also keine Konkurrenz und kein Zwang
oder Druck

2. Individuelle Positionen und Anforderungen akzeptieren und fordern.

3. Durch Beobachten sich den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler
nihern, um so Lernen zu erméglichen und voran zu bringen.

Die Liste lieBe sich vergroBern, ohne je erschopfend die Problemlage ausge-
lotet zu haben. Es muss sich tiber Lehrerbildung, {iber Unterrichtsiibungen,
iiber Einzelarbeit und kleinen Gruppen usw. eine Haltung herausbilden, die
beim Lehrer die Einsicht reifen lidsst, dass er von seinen Schiilerinnen und
Schiilern lernt. Die urspriinglich gemeinie hierarchische Abhingigkeit ist
damit durch ein wechselseitiges, gemeinsames Lernen ersetzt.

So ist diese Erkenntnis auch als Weisheit im Talmud, der jiidischen Uber-
lieferung ciner alternativen Lernkultur tradiert:

» Von meinen Lehrern habe ich viel gelernt,
von meinen Kameraden (oder: Kollegen) mehr als von den Lehrern und
von meinen Schiilern mehr als von allen. “

(Zitiert nach: Hildegard FEIDEL-MERTZ: , Jiidisches Lernen”. In: Neues
Lexikon des Judentums. Giitersioh 1992, S. 244)



Ralf Koerrenz

Herbarts Pédagogik vom Kinde aus

1. Vorklirungen

Wenn die Formel ,, Pddagogik vom Kinde aus* verwendet wird, kann da-
runter durchaus Unterschiedliches verstanden werden. Schauen wir auf den
Kontext der sogenannten Reformpidagogik, dann sehen wir: sehr unter-
schiedliche Begriindungen fiir dic eigene Konzeption kénnen damit gemeint
sein.

Auf der einen Seite wird das Kind als Fixpunkt dafiir geschen, die Ziele
und die Methoden von Erzichung zu bestimmen. Die Forderung lautet,
Ziele und Methoden am Kind auszurichten, d.h. auf ihre KindgeméBheit
zu tiberpriifen. Das Kind, das kindliche Wohl ist Norm fiir einen bewubt
vom Erwachsenen zu verantwortenden Gestaltungsprozef. Dazu gehort
zum ¢inen die Orientierung an dem, was fiir die Kinder als lohnenswer-
tes Ziel des Lebenslaufs angesechen wird. Dabei gab es gerade in der
Reformpéddagogik einige aus heutiger Sicht eher merkwiirdig-zeitgebun-
dene Bestimmungen des Kindgeméfen. Von LIETZ bis GAUDIG wurde
beispiclsweise der Anspruch erhoben, daB die ,, religios-sittliche Per-
sonlichkeit” ein kindgemibBes Ziel reformpidagogischen Agierens sei.
Ahnliches wurde - auch heute noch aktuell - auf dem Gebiet der Metho-
den diskutiert. So spiegelt sich beispiclsweise in der Arbeitsschulkon-
zeption die Absicht, das Lehren von den Eigenheiten kindlichen Ler-
nens, also von der Aneignungsseite, her zu konzipieren. Das zentrale
Stichwort lautete ,, Frei “. Das kindliche Lernen im Sinne einer freien
Entfaltung im freien Schulaufsatz, in der freien Kinderzeichnung, in der
freien geistigen Schularbeit kennzeichnet diese methodische Sichtweise
. vom Kinde aus”. Zusammengefasst besteht der Anspruch darin, Ziele
und Methoden vom Kinde aus zu sehen. Diese Ziele und Methoden wer-
den dann vom Erwachsenen in Handeln umgesetzt - dies ist die weiche
Fassung ,,vom Kinde aus “, die natiirlich nicht von der Reformpéadagogik
erfunden wurde, sondern zumindest im Bercich der Methoden bereits
seit der Antike mit der Diskussion von Aneignungsvoraussetzungen von
Kindern thematisiert wurde.
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2. Die harte Version einer ,, Pddagogik vom Kinde aus* geht einen Schritt
weiter. Es geht nicht (nur) um Ziele und Methoden, die an Kindern aus-
zurichten seien. Diese Diskussionen werden sogar vielmehr als Ablen-
kungen vom eigentlichen Problem verstanden. Es geht um die Berechti-
gung von Erzichung insgesamt. Es geht nicht um eine kindgemébe Er-
ziehung, sondern darum, ob Erzichung als solche iiberhaupt kindgemih
ist. Es geht um die Frage, ob und wie das absichtsvolle Handeln von Er-
wachsenen gegeniiber Kindern gerechtfertigt werden kann. Die Ham-
burger Lebensgemeinschaftsschulen als Vorldufer von Alexander NEILLs
Summerhill proklamierten beispiclsweise das Kind zur Norm der ge-
samten Schulorganisation - mit der Folge einer (zumindest dem An-
spruch nach) weitgehenden Minimierung der Steuerung kindlichen Ler-
nens durch die Erwachsenen (Vgl. ScHMID 1936/1973). Der antiautori-
tiare Gestus der Freiwilligkeit bildete zugleich das Vorspiel fiir die spé-
tere Infragestellung des Eingreifens von Erwachsenen in das kindliche
Eigenleben iiberhaupt. Fiir die Antipadagogik stellte das kindliche Ei-
genleben eine solche Norm dar, der keineswegs durch eine am Kinde
orientierte Methodik oder Zielvorgabe erwachsenen Handelns Rechnung
getragen werden kann. Die Freiheit und das Eigenrecht des Kind wird
zur absoluten Norm, dic das Handeln durch Erwachsene generell zum
Problem werden 14fit. Dic ist die harte Fassung ciner ,, Pddagogik vom
Kinde aus”.

Die hier zur Diskussion gestellte Hypothese lautet nun:

HERBART gelangt aufgrund einer selbstkritischen Auseinandersetzung mit
der Frage nach der KindgemdfSheit von Erziehung iiberhaupt zu der Folge-
rung, daf3 sowohl das Ziel als auch die Methodik der Erziehung ,,vom
Kinde aus“ zu begriinden ist. Die Gesamtstruktur der Pddagogik wird so
von einem ethischen Postulat aus ,, einheimisch “ begriindet.

Damit betrachten wir die Riickseite der Auseinandersetzung HERBARTS mit
Kants. In HERBARTS Konzept des schrittweisen Aufbaus von Moralitiit als
Antwort auf KANTs Spontaneitdtsmodell steckt zugleich die Aufnahme
cines zentralen Motivs seines Konigsberger Schattens. Es geht HERBART
nicht nur um die Kliarung der Frage, ob und wie durch Zwang zur Freiheit
erzogen werden kann bzw. soll. Neben dieser pragmatischen Perspektive
steht fiilr HERBART sehr viel grundsitzlicher die Freiheits-Thematik anf dem
Priifstand. Dies kann an ecinigen Motiven aus HERBARTS ,, Allgemeiner Pd-
dagogik“ aufgezeigt werden. Ich beschrinke mich auf diese Schrift, um
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einen vernachlissigten Kerngedanken in HERBARTs Pidagogik exempla-
risch herauszuarbeiten. Machen wir es uns zunichst einmal einfach und
fragen danach, ob und inwieweit bei HERBART auf den ersten Blick von
einer Perspektive ,, vom Kinde aus* gesprochen werden kann. Ich wihle das
Offensichtliche, um zu zeigen, daff dies eigentlich nur AusfluBl einer sehr
viel grundlegenderen Entscheidung HERBARTS ist.

2. Traditionelle Zuginge zur ,, Pidagogik vom Kinde aus*

Wenn wir bei HERBART von einer Pddagogik vom Kinde aus sprechen, so
kommen mehrere Gesichtspunkte in Frage. Ich mochte zunichst auf zwei
naheliegende Aspekte hinweisen, um schlieflich zu zeigen, daff es eine
weitergehende Grundlage fiir diese Perspektive gibt.

- Zunichst kann eine ,, Pddagogik vom Kinde aus“ in der Positionierung
des Unterrichts gesechen werden. Ich setze voraus, daB bei HERBART Un-
terricht natiirlich nicht als schulische Klassenunterweisung verstanden
wird, sondern auf eine systematische Informationsprésentation fiir eine
begrenzte Anzahl an Zoglingen zielt. Auf diesem Hintergrund wirkt die
positive HERBART-Rezeption von Peter PETERSEN in seiner ,, Fiihrungs-
lehre des Unterrichts ™ delikat, in der er - natiirlich als versteckte Aus-
einandersetzung mit seinem Kontrahenten Georg WEIB - auf die Positio-
nierung von Unterricht durch HERBART verweist. PETERSEN hebt hervor,
dab HERBART ,, Unterricht als 'Ergdnzung’ von Erfahrung und Umgang“
(PETERSEN 1953, 13) verstanden habe. Dies - so folgert PETERSEN -
miisse bei der Transformation von HERBARTs Konzeption in die schuli-
sche Realsituation grundlegend beriicksichtigt werden. Es konne nur
dazu fithren, diese Erginzungsfunktion von Unterricht angemessen zu
beriicksichtigen und die kindlichen Lernprozesse durch Erfahrung und
Umgang in den Vordergrund zu riicken. Genau dies wolle er, PETERSEN,
- iibrigens unter ausdriicklicher positiver Wiirdigung des Werkes von
Karl Volkmar STOY - mit seiner Schulkonzeption incl. Stammgruppen,
Schulwohnstube etc. machen. In der Beriicksichtigung der ,, Ergadn-
zungsfunktion von Unterricht spiegelt sich fiir PETERSEN die Perspek-
tive der Kindgeméafiheit in HERBARTS Piddagogik: HERBART habe die Be-
deutung von Erfahrung und Umgang fiir den kindlichen Lernweg ange-
messen hervorgehoben und so eine Perspektive ,, vom Kinde aus*™ einge-
nommen.
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Neben der Positionierung des Unterrichts ist die ,, Pddagogik vom Kinde
aus” bei HERBART natiirlich in der Gestaltung des Unterrichts offen-
sichtlich. Das Schema der Normalstufen (von SALLWURK 1912) ist
letztlich nichts anderes als der Versuch, das Handeln der Unterrichten-
den an die Moglichkeiten der Zu-Unterrichtenden anzupassen. Es geht
um den Versuch, den von Erwachsenen zu verantwortenden Informati-
onsprozeh auf die kindlichen Voraussetzungen der Informationsauf-
nahme und die Eigenheiten der Informationsverarbeitung hin auszurich-
ten. Der Passungsprozef verlduft von der vertiefenden Prisentation von
Einzelinformationen hin zur besinnenden Verwebung in den Informati-
onskomplex, der im Lernenden vorhanden ist und erweitert werden soll.
Das Schema der Normalstufen geht letztlich von einem Verstdndnis von
Lernen aus. Es geht also gerade nicht primir um die Ausbildung einer
Handlungs- oder gar Herrschaftsstrategic von Erwachsenen gegeniiber
Kindern. Auch geht es nicht um die Ableitung der Prisentation von
Inhalten aus den Inhalten selbst. Nicht die Lehrenden oder die Inhalte,
sondern dic Lernenden und deren Selbstorganisation bilden den Aus-
gangspunkt (Vgl. ANHALT 1999). Die gewihlte Perspektive ist die der
Angignungsvoraussetzungen und Verarbeitungseigenheiten der Lernen-
den. Zu beriicksichtigen ist als Hintergrund HERBARTS Hauslehrer-Té-
tigkeit und die damit verbundene Erfahrung, wie bedeutsam sowohl das
richtige Lebensalter (beim jiingeren - und beim idlteren) als auch die
Konstitution des Charakters (beim dlteren) sind. So spiegelt sich in die-
ser Konzeption der Normalstufen in allem Bestreben, dem Aufbau von
Moralitit Stiick fiir Stiick ndher zu kommen, das ticfe, leicht resignative
Bewubtsein der didaktischen Liicke: die Prisentation von Informationen
kann noch so durchdacht sein, entscheidend bleiben die Aneignungspro-
zesse auf Seiten der Lernenden. Das Schema dient der bestméglichen
Anndherung, keineswegs jedoch einer Machbarkeit von Moralitidt im
technizistischen Sinne. Deswegen muBl das Nachdenken iiber die Vor-
aussetzungen und Verarbeitungsmdéglichkeiten der Lernenden auch den
Ausgangspunkt fiir den gesamten Unterricht bilden.

Diese beiden genannten Perspektiven basieren nun jedoch - so die These -
auf einem sechr viel grundlegenderen Kernproblem, mit dem sich HERBART
auseinandersetzt: der Freiheits-Thematik.

Die zugespitzie Interpretation lautet:



221

Erziehung wird gesehen als ein potentieller Schuldzusammenhang und die
Bestimmung von Erziehung im Rahmen der ,Allgemeinen Pddagogik” er-
folgt als eine Strategie, diesen Schuldzusammenhang von vorneherein mog-
lichst zu minimieren.

Dies ist dic radikale Perspektive, mit der HERBART in der Konstruktion
seiner Padagogik bei der Freiheit bzw. dem Recht des Kindes ansetzt. ,, Pd-
dagogik vom Kinde aus* ist in dicsem Sinne ein ethisches Postulat.

3. Pidagogik vom Kinde aus als ethisches Postulat

Die fiir diese These mahgebende Textstelle in der ,, Aligemeinen Pddago-
gik“ von 1806 findet sich in der Eingangspassage des zweiten Kapitels ,, Ei-
gentliche Erziehung “ im ersten Buch iiber den ,, Zweck der Erziehung iiber-
haupt“. Es geht um die Eréffnung ciner zentralen Passage, in der das
Grundverstindnis von ,, Erziehung “ gekliart wird. An dieser theoretischen
Scharnierstelle findet sich als erster Absatz folgender Gedanke:

,Die Kunst, ein kindliches Gemiith in seinem Frieden zu storen, - es an Zu-
trauen und Liebe zu binden, um es nach Gefallen zu driicken und zu reizen,
und in der Unruhe der spdteren Jahre vor der Zeit umherzuwdizen, - dies
wdre die hassenswiirdigste aller bosen Kiinste: wenn sie nicht einen Zweck
zu erreichen hidtte, der soichen Mitteln eben in dessen Augen zur Entschul-
digung dienen konnte, von welchem der Vorwurf zu befiirchten stinde.”
(HERBART 1806/1963, 31)

Mir geht es vor allem um den zweiten Teil dieser Passage, in dem sich ein
Motiv findet, das fiir die Bestimmung des Erziehungsziels ebenso aus-
schlaggebend ist wie fiir das Selbstbild der Lehrenden sowie die Gestaltung
und Positionierung des Unterrichts.

Es geht um dic Entschuldigung durch den, ,,von welchem der Vorwurf zu
befiirchten stiinde*, d.h. m.E. von dem, an dem eine Erzichung durchge-
fiithrt warde. Ich verstehe diese Passage so, dah HERBART am Eingang der
Bestimmung von ,, Figentlicher Erziehung “ folgende Grundfigur formuliert:
Erziehung ist aus der Sicht der Erziehenden als Eingriff in die Freiheit des
Kindes potentiell ein Schuldzusammenhang - ein Schuldzusammenhang,
der nach dem Abschlufl des Prozesses im Fall des Gelingens von den Zu-
Erziehenden aufgehoben werden kann und muf.
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Der Eingriff in die Freiheit des Kindes ist ein fundamentales ethisches Pro-
blem. Es ist offensichtlich, dah Mensch-Sein ohne diesen Eingriff nicht
denkbar ist. Kulturelle Standards wéren nicht oder nur unzureichend repro-
duzierbar, der Einzelne bliebe weit unter seinen Moglichkeiten - ein
schlechtes Geschift fiir den objektiven und den subjektiven Geist. Aus die-
ser Unabdingbarkeit von Erzichung ergibt sich zwar ¢ine auf Evidenz basie-
rende Rechtfertigung des ,,daf3™ des Fingriffs, keineswegs jedoch des
»wie”. Ganz im Gegenteil: das ,, wie “ wird angesichts der Freiheit der Zu-
Erziehenden zu einem ethischen Problem. Dieses ,, wie “ hat sich daraus zu
ergeben, dab das ,,daf“ ein zwar notwendiger, gleichzeitig jedoch ethisch
problematischer Akt ist - als Eingriff in die Fretheit des Kindes.

Ein Problem ist es, wie durch Zwang zur Freiheit erzogen werden kann. Ein
anderes Problem scheint jedoch fiir HERBART darin zu bestehen, inwiefern
Erziehung als Zwang iiberhaupt gerechtfertigt werden kann. Die Antwort
besteht darin, Erzichung von vorneherein als Schuldiibernahme zu inter-
preticren, an deren Ende dann ein Entschuldungsakt durch die Erzogenen
steht - oder eben auch nicht. Dies ist gleichermafien psychologisch, theolo-
gisch, juristisch und natiirlich péddagogisch eine intelligente Losung der
Freiheitsproblematik.

Das Kind, der Heranwachsende ist die Instanz, von der aus einst das Urteil
itber das zu sprechen ist, was an ihm im ProzeB der Erzichung geschieht.
Aus der Sicht der Erziehenden ist Erziechung danach immer die Ubernahme
von Schuld. Dies bewufitzumachen und die Praxis der Erziehung daran
auszurichten, wire dann eine Aufgabe der Theorie. Das Kind, der Heran-
wachsende wird damit in den Status einer ethisch relevanten Instanz erho-
ben, die nicht nur die Zwangsldufigkeit der Erziehung iiber sich ergehen
lassen muf, sondern gleichzeitig mit dem Recht auf ein bilanzierendes
Urteil ausgestattet wird. Dies ist die Wurzel aller ,, Pddagogik vom Kinde
aus “, weil sich hier die Verantwortlichkeit der Erzichenden an der Autori-
tit des Mensch-Seins von Kindern, d.h. von deren Freiheit, zu rechtfertigen
hat. Erzichung kann nur gerechtfertigt werden als ein zu entschuldender
Prozef.

Hinter dieser Sichtweise wird eine ganz bestimmte piadagogische Anthropo-
logie sichtbar. Zweifelsohne zielt die Pidagogik von HERBART auf den Auf-
bau von Moralitit in dem Zusammenspiel von Viclseitigkeit des Interesses
und Charakterstirke der Sittlichkeit. Diese Moralitit wird offensichtlich als
noch nicht im Kinde ausgebildet angesehen. Gleichzeitig jedoch verfiigt das
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Kind iiber eine ethische Qualitat, die an ecine sidkularisierende Transforma-
tion der Position LUTHERS gegeniiber ERASMUS erinnert: das Kind verfiigt
iiber eine Freiheit und ein Eigenrecht, deren Nicht-Verletzung ein Postulat
fiir die Organisation von Erziehung sein soll. Dies mochte ich an einigen
gelaufigen Motiven der Pddagogik HERBARTS veranschaulichen.

Der Lebenslauf wird an einem zentralen Punkt pddagogisch begriindet:
es geht um cine iiber Lernprozesse aufzubauende Moralitit. Die Ziel-

formulierung dieses Prozesses ist in zwei Perspektiven gegliedert: Viel-

seitigkeit des Interesses und Charakterstirke der Sittlichkeit begriinden
sich wechselseitig. Die Frage ist nun: Was hat diese Zielformulierung
mit der Denkfigur ,, Erziehung zwischen Schuldiibernahme und Ent-
schuldung“ zu tun? Die Antwort ist: diese Zielvorgabe ist gleicher-
maben ethisch und soziologisch niitzlich. Denn: Beide Gesichtspunkte,
der ethische und der soziologische, verfiigen iiber ein Entschuldungspo-
tential. Beide Aspekte vermogen dazu beizutragen, dah eine Entschul-
dung des Erziehers durch die Zu-Erziehenden am Ende dieses Prozesses
wahrscheinlicher wird. Warum? Zunichst der ethische Gesichtspunki. In
der Kiidrung der Rechtfertigung fiir die geschehene Erzichung spielt eine
Rolle, ob die Erziehenden das Bestmogliche gewolit haben. Dies ist ge-
nau dann der Fall, wenn die anthropologische Zielsetzung einer Charak-
terstirke der Sittlichkeit und einer Vielseitigkeit des Interesses verfolgt
wird. Das Bestmdégliche fiir den Einzelnen in seinem Lebenslauf kommt
darin zum Ausdruck, ,nicht etwa eine gewisse Aeusserlichkeit der
Handlungen, sondern die Einsicht sammt den ihr angemessenen Wollen
im Gemiithe des Zoglings hervorzubringen. ” (HERBART 1806/1963, 36).
Es eriibrigt sich dann der ja durchaus mégliche Vorwurf, die Erziehen-
den hétten sich mit zu wenigem zufrieden gegeben. Gleichzeitig ist die-
ses Héchste, wenn wir Moralitit einmal als solches bezeichnen wollen,
jedoch auch noch in soziologischer Hinsicht duberst funktional. Denn
diese Zielvorgabe der Moralitit soll den Zogling in die Lage versetzen,
in einer sich wandelnden Wirklichkeit sich selbst frei in der Gesellschaft
zu placieren. Die Erzichung iiber Unterricht wird nicht dadurch einge-
grenzt, daB diese beispiclsweise auf eine bestimmte Berufswahl abge-
stellt wird. Der Freiheit der Heranwachsenden wird vielmehr durch den
Aufbau einer anthropologischen Verfasstheit der ,, gleichschwebende(n)
Vielseitigkeit“ (HERBART 1806/1963, 35) Rechnung getragen, in der er
ausgestattet mit Deutungsmustern, Kenntnissen und Fertigkeiten auf die
sich im Wandel befindliche Wirklichkeit reagieren kann. Moralitit ist
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flexibel und erméglicht ein Handeln in sehr unterschiedlichen Kontext.
Moralitdt als Zielsetzung ist Antwort auf die Frage: ,,Konnen wir
Zwecke des kiinftigen Mannes voraus wissen, welche friihzeitig statt sei-
ner ergriffen und in ihm selber verfolgt zu haben, er uns danken wird?
(HERBART 1806/1963, 31f.) Nein, wenn es um konkrete Berufsqualifi-
kationen geht, ja, wenn es um die Férderung seines Interesses und die
Ausbildung seines Charakters geht. Insofern kann den Erziehenden auf-
grund dieser Zielsetzung auch nicht der Vorwurf gemacht werden, die
Heranwachsenden in Verkennung der gesellschaftlichen Wandlungspro-
zesse auf vollig iiberholte Ziclsetzungen hin erzogen zu haben.

- Ein weiteres Motiv betrifft das Selbstbild der Lehrenden. Dieses soll als
Ubernahme von Verantwortung im Sinne einer Anwaltschaft fiir die
Prisentation der Welt im umfassenden Sinne verstanden werden. Denn
., der Erzieher vertritt den kinftigen Mann beim Knaben; folglich, wel-
che Zwecke der Zogling kiinflig als Erwachsener sich selbst setzen wird,
diese muss der Erzieher seinen Bemiihungen jetzt setzen; ihnen muss er
die innere Leichtigkeit im voraus bereiten. “ (HERBART 1806/1963, 34)
Der Beruf des Erzichers ist so beim Umgang mit dem Individuum auf
das Allgemeine gerichtet: Es soll die ganze Welt prisentiert werden und
alle Anlagen - wenn auch die Neigungen unterschiedlich stark sein mo-
gen - soweit wie moglich gefordert werden. Die Anwaltschaft fiir die Sa-
chen ist immer der Anwaltschaft fiir den Zogling untergeordnet. ,, Dem
Erzieher schwebt immer die ganze Vielseitigkeit vor, aber verkleinert
und vergrossert. Seine Arbeit ist, das Quantum zu vermehren, ohne den
Umriss, die Proportion, die Gestalt, - zu dndern. “ (HERBART 1806/1963,
43) Auch diese Gewichtung der Anwaltschaft trigt zur Entschuldung
bei, weil so der Vorwurf entkriftet werden kann, dem Kind eine Forde-
rung vorenthalten zu haben.

- Bereits genannt wurde das Verstindnis von Unterricht. Auf dem Hinter-
grund der Freiheit der Heranwachsenden bekommt jedoch nun die zuvor
skizzierte Orientierung des Unterrichts an der Perspektive der Lernen-
den noch einen anderen Akzent. Sowohl die Positionierung als auch die
Methodisierung von Unterricht orientiert sich keineswegs nur deshalb
an der Wahrnehmungsperspektive der Lernenden, weil durch eine sol-
che KindgemiBheit eine grobere Effektivitit zu erwarten ist. Eingelost
wird damit vielmehr auch der Gedanke, dah Erzichung - wenn sie der-
einst von den Zoéglingen entschuidet werden soll - prinzipiell die Sicht-
weise der Heranwachsenden als Ausgangspunkt beriicksichtigen mub.
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Es geht also um die KindgeméBheit der Erziehung als solcher. Der Un-
terricht ist zu positionieren als Erginzung von Umgang und Erfahrung -
muf also lebensweltlich auf den Werdegang der Individuen bezogen
sein. Es geht darum, ,,die Individualitdt so unversehrt als moglich zu
lassen. “ (HERBART 1806/1963, 38) Dadurch entsteht insofern ein Bei-
trag zum Entschuldungsproblem, als der Lebenslauf zum Korrekturmal-
stab der inhaltlichen Gewichtung von Unterricht wird. Ahnliches gilt fiir
das Verstindnis des Lernens. Die Suche nach Aquivalenten zu individu-
ellen Wahrnehmungsprozessen in den Normalstufen ist nicht nur eine
methodische Strategie, sondern dic Antwort auf ein cthisches Postulat.
Die Normalstufen haben sich nach den Verarbeitungsprozessen auf Sei-
ten der Subjekte deshalb zu richten, weil auch die Organisation des Ler-
nens bestmoglich auf die Individualitit der Lernenden (d.h. die Anlage
und die Freiheit) ausgerichtet werden mufl.

Fassen wir zusammen: das Anliegen, die offensichtliche Fundierung der
Erzichung in der Perspektive der Heranwachsenden auf eine sehr viel
grundlegendere Entscheidung HERBARTs zuriickzufithren, sollte nachvoll-
ziehbar geworden sein. In der Allgemeinen Padagogik spiclen die Freiheit
der Lernenden und die Legitimation des Eingriffs in diese Freiheit durch
die Erwachsenen eine entscheidende Rolle. In der Akzentuierung, dafh
HERBART in diesem Sinne eine ,, Pddagogik vom Kinde aus“ entfaltet und
so das Kind zur unhintergehbaren Norm seiner Erzichungstheorie gemacht
hat, wird eines deutlich: dab es HERBART um die Rechtfertigung der Ein-
griffe in die Freiheit eines anderen Menschen geht. Diese letztlich prote-
stantische Sichtweise sicht das ethische Problem primér nicht in irgendeiner
Zielsetzung von Erziehung - die Diskussion und Bestimmung dieses Ziels
ist vielmehr cin abgeleitetes ethisches Problem. Das ethische Problem wird
in der ,,einheimischen” Legitimation erzicherischen Handelns gesehen -
und eine, wenn nicht gar die entscheidende Instanz, vor der sich dieses
Handeln zu rechtfertigen hat, ist das Kind. Insofern kann mit guten Griin-
den bei Johann Friedrich HERBART in einem grundlegenden Sinne von einer
Piadagogik vom Kinde aus gesprochen werden.
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Hans-Jiirgen Lorenz

,, Poesie und Mathematik sind die Hauptkrdfte der Erziehung
der Kinder

Die Aktualitat der Alternative Herbarts zum klassischen
deutschen Bildungsbegriff

Seit 1997 die sogenannte TIMSS-Studie (Third International Mathematical
and Science Study) die deutsche Offentlichkeit mit der Feststellung auf-
schreckte, dass die Leistungen deutscher Schiiler in Mathematik und Na-
turwissenschaften im internationalen Vergleich nur im unteren Mittelfeld
rangieren, vergeht kaum ein Tag, an dem nicht Kultusminister- und Biiro-
kraten mit nenen Vorschligen in dic Medien dringen. Dass ausgerechnet
die Mingel im Bereich der Problemlosungsfihigkeiten auftraten, war be-
sonders schmerzlich, weil man sich gerade in diesem Anforderungsbereich
durch problem- und handlungsorientierten Unterricht fiir besonders leis-
tungsstark hielt.

Wenn man sich allerdings griindlich mit den letzten 200 Jahren deutscher
Bildungsgeschichte beschiftigt, ist das blamable Ergebnis keineswegs so
iiberraschend. Vor allem, wenn man sich noch an falsche Weichenstellun-
gen bei der Einfithrung der Reformierten Oberstufe erinnert. In einer soge-
nannten ,, Heuschreckenaktion”, von uns damals ironisch als ,,Kahlfrafi
aller Illusionen” apostrophiert, wurde uns von den Experten klargemacht,
dass hinfort alle Ficher gleich seien, jeder Kurs non-sequenzial, d.h. nur in
sich abgeschlossen und voraussetzungslos zu sein habe und dass man sich
an die ,, Handreichungen “, ausgearbeitete Kursmodelle, zu halten habe. Zu
manchen Kursmodellen, die eher in ihrem verqueren Sprachstil die Profil-
neurose ihrer Verfasser deutlich werden liefen als die Verbindung zur
schulischen Realitit zeigte, fiel mir nur das Wort TUCHOLSKYS ¢in: ,, Dat
Niveau hat sich gehoben, steht blof3 keener mehr druff!“ Wenn wir Deut-
schen schon einmal etwas machen, machen wir es prinzipiell!

An unserer Schule haben wir allerdings diese Anordnungen unterlaufen,
indem wir unsere vernetzten Curricula in den Fichern weiter entwickelten

1  11. These der Habilitation HERBARTs am 23.0kt. 1802.
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und uns bei der ersten grundlegenden Reform der Reform an der Spitze des
Fortschritts wiederfanden. Aus Verantwortung fiir die einem anvertrauten
Schiiler und Schiilerinnen muss man manchmal gegen falsche Prinzipen
zivilen Ungehorsam iiben.

Genau in der ,, Prinzipienreiterei “ liegt ein Ubel, und wic wir schen werden,
nicht nur der neueren deutschen Bildungsgeschichte. Dass Schiiler und
Schiilerinnen unterschiedliche Begabungsschwerpunkte haben und die
Schule darauf mit differenzierten Bildungsangeboten reagieren sollte, ist
iiberhaupt keine neue Erkenntnis. Schon HERBART wies auf das Problem
hin:

,»Die Verschiedenheit der Kopfe ist das groffe Hindernis aller Schulbildung.
Darauf nicht zu achten, ist der Grundfehler aller Schulgeselze, die den
Despotismus der Schulmdnner begiinstigen, und alles nach Einer Schnur zu
hobeln veranlassen. Der Schein des Vielleistens, wo nicht viel geleistet
werden kann, muss fort. Biirgerschulen beklagen sich, wenn man ihnen die
zuweist, die filr Gymnasien nicht taugen: Sie begreifen nicht, dass man
ihnen die Vielseitigkeit zuweist, wenn auf jenen Philologie einseitig
herrscht.

Die ,, freiere Gestaltung der Oberstufe “ wurde schon vor dem Ersten Welt-
krieg von den ,, Entschiedenen Schulreformern® gefordert und in der Wei-
marer Republik dann in verschiedenen Reichsldndern als Kern- und Kurs-
unterricht eingefiithrt, so ab 1923 an der hiesigen Stadtischen Oberreal-
schule.® Der Kernunterricht bewahrte eben den Zusammenhang der Ficher,
die man nicht einfach abwihlen konnte, der Kursunterricht bot Méglichkei-
ten zur Schwerpunktbildung. Die von mir fiir meine Dissertation interview-
ten Absolventen, waren riickblickend einhellig von der Fruchtbarkeit des
Kern- und Kursunterrichts iberzeugt. Es lohnt sich also durchaus ein Blick
zuriick, um klarer nach vorn blicken zu konnen.

Als Johann Friedrich HERBART am 23. Oktober 1802 bei der Disputation
zur Habilitation seine 11. These ,, Poesie und Mathematik sind die Haupt-

2 WILLMANN, Otto u. FRITZSCH, Theodor, Johann Friedrich Herbarts Padagogische Schriften,
Osterwieck und Leipzig 1914 f, Bd. III, S. 139. .Im Folgenden als W/F zitiert.

3 Vgl. LorENZ, Hans-Jiirgen, Von der Hoheren Biirgerschule zum Herbartgymnasium, Olden-
burg 2000, S. 313 ff.
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krdfte der Erziehung der Kinder* verteidigte, schwebte ihm eine Synthese
zwischen der sprachlich literarischen und geschichtlichen Bildung auf der
einen Seite und der mathematisch-naturwissenschaftiichen auf der anderen
Seite vor.

Allerdings waren schon damals HERBARTs Interessen fiir Mathematik und
die damals ,, Realien “ genannten Naturwissenschaften nicht auf der Latein-
schule und dem daraus entstandenem Gymnasium geférdert worden, son-
dern durch den Unterricht auf der Abendschule fiir Midchen des Konrek-
tors Christian KRUSE. Das bestitigt u. a. das ilteste erhaltene Zeugnis
HERBARTSs mit dem Wortlaut:

»Zum Andenken fiir Johann Friedrich Herbart, wegen des in der Privat-
schule bewiesenen Fleifles, Oldenburg, Ostern 1786 Christian Kruse. “>

KRUSE war ndmlich nicht in irgendeinem Waisenhaus aufgewachsen, wie
die Geschichte des hiesigen Gymnasiums von 1873 aus der Feder des Alt-
philologen MEINARDUS vermerkt, sondern in den FRANCKEschen Anstalten,
dort wurde bekanntlich 1706 die erste Realschule gegriindet.

Vom Schiiler HERBART ist bekannt, dass er es liebte, Experimente zu ma-
chen u.a. auch der vergebliche Versuch, ein perpetuum mobile zu konstruie-

ren.6

Auch wihrend seiner Hauslehrertitigkeit in Bern beschiftigt HERBART die
Sohne der Familie von STEIGER mit Experimenten und Projekten z.B. trigo-
nometrische Vermessungen’ der Schweizer Berge, deshalb berief sich der
amerikanische Padagoge William Heard KiLPATRICK® bei der Begriindung
seiner Projektmethode auch auf HERBART. Karl vON STEIGER berichtete
spiter iiber diese Zeit:

4 ASMUS, Walter, Herbart, Bd. I, S 209: In liberorum educatione Poeseos et Mathematheseos
maxima vis est.

HERBART, Briefe, Bd. IV, Nachtrige S. 57.
Vgl. AsMuUs, Walter, Herbart, Bd. I, S. 57.

7  Im Rahmen des BLK-Programms hat die Fachgruppe Mathematik-Naturwissenschaften des
Herbartgymnasiums eine Unterrichtseinheit entwickelt, bei der die Einfithrung von Sinus und
Cosinus mit trigonometrischen Vermessungsiibungen verbunden wird. Nicht zufillig ist das
Herbartgymnasium wegen seiner langen mathematisch-naturwissenschaftlichen Tradition eine
der funf Schulen in Niedersachsen, die aufgefordert wurden, neue Unterrichtskonzepte zu ent-
wickeln.

8 Vgl. NOHL, Herman, Der lebendige Herbart, in: Die Sammlung, 1948, S.201 f.
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»Ev lehrte uns auch Chemie mittels eines kleinen Apparates. Herbart war
nicht blof3 Lehrer, sondern mehr noch eigentlicher Erzieher, und zwar nach
der Methode des Sokrates, indem er nicht eintrichterte, sondern die Intelli-
genz vorziiglich weckte und so von selbst entwickeln liefs. *°

Wire das nicht schon eine methodische Anregung auch fiir modernen na-
turwissenschaftlichen Unterricht? Aber davon spéiter mehr.

Wihrend noch im 19. Jahrhundert die sog. ,, Gelehrten Herren“ in den Kul-
tusverwaltungen infolge ihrer einseitigen altsprachlichen Ausbildung Rea-
lien als ,, Nitzlichkeitskram “ bezeichneten und Technische Hochschulen als
,» Klempnerakademien* diffamierten, finden sich schon in den sogenannten
»Altesten Heften*, den iltesten Versuchen HERBARTS ciner systematischen
Entwicklung seiner Pidagogik bemerkenswerte stichwortartige Grundsitze,
so zum Thema ,, Erwerbsgeschicklichkeit ™

»Sie ist notwendig. — Aber die Pddagogik erniedrigt sich nicht so tief, den
Menschen abzurichten, damit er seinen Bedirfnissen als Haustier dienen
konne. “°

Uber 150 Jahre spiter sollte der Verhaltensforscher Konrad LORENZ diese
Art der totalen Anpassung als die ,, Verhausschweinung “ des Menschen be-
zeichnen. Wichtig festzuhalten ist auch hier, dass HERBART nicht nach der
prinzipicllen Methode des Entweder Oder dachte, sondern eine sinnvolle
Balance des Sowohl Als-Auch suchte. Diese Grundhaltung brachte er 1804
in einem Vortrag in Bremen zum Ausdruck:

. Dies Ob und Oder ist keineswegs meine Art. Eins muf3 das Andre nicht
ausschliefen, das ist der Hauptsatz auf den ich dringe. "'

Diese Balance sollte man auch bei der augenblicklichen Diskussion iiber
Flexibilitit und Schliisselqualifikationen beachten.

Der Text iiber die ,, Erwerbsgeschicklichkeit* geht aber noch weiter:

» Ubung mit den Menschen leben zu konnen. Anbildung der Sitten des Or-
tes, der Zeit, des Standes, Unterricht in den gewdhnlichen Kenntnissen, die
man von einem gebildeten Menschen zu erwarten pflegt. “*

9  KEHRBACH, Karl (Hrsg.), Johann Friedrich Herbarts simtliche Werke, Bd. XIX, S. 54
10 W/F, Bd. III, S.505.

11 W/FBd. II1, S. 505 £

12 ebenda, S. 505.
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HERBART ging es um , Anbildung “, spiter wird er das ,, prdadisponieren ™
nennen, e¢s ging ihm um ein Informieren, nicht um Ausbildung im Sinne
einer unreflektierten Anpassung, das macht der folgende Text zweifelsfrei
deutlich:

., Die Pdadagogik will mit allem diesen ihren Zogling nicht unbekannt lassen,
aber die erlaubt ihm durchaus nicht, sich darin zu verlieren. Sie bedenkt,
dass es ihr als ihr eigentimliches Geschdft zukommt, zu sorgen, dass Sitfe
nicht blinde Gewohnheit sei, die sich von Generation zu Generation jfort-
pflanzt; sie will, dass der Mensch mit freien Augen in die Welt schaue, und
darin tue, nicht was die andern tun; sondern was gut und notig ist und
vielleicht eben darum, weil es die anderen nicht tun, desto notiger ist. «13

Kann man das Ziel der Erziehung auch heute plastischer und einleuchten-
der ausdriicken als dafiir zu sorgen, ,, dass der Mensch mit fireien Augen in
die Welt schaue “? Zur Erreichung dieses Ziel gehort freilich auch eine Ein-
sichtsfihigkeit in natiirliche Zusammenhéinge, in die wir als Naturwesen
eingebunden sind zugleich mit der Verpflichtung, dass man , darin tue,
nicht was die andern tun; sondern was gut und notig ist.“**

In seiner ersten Schrift von 1802 ,, Uber Pestalozzis neueste Schrifi: Wie
Gertrud ihve Kinder lehrt” wird die Grundlage seiner Anschauung deutlich,
fir ihn ist der Mensch ein leib-seelisches oder modern ausdriickt ein
psycho-somatisches Wesen in gesellschaftlichen Verhiltnissen:

., Ohne Zweifel muf3 der notwendigste Unterricht derjenige sein, der die
Menschen lehrt, was ihnen am nétigsten ist zu wissen. Das Notigste fiir den
Menschen ist aber entweder seiner physischen oder seiner moralischen
Natur notig; er braucht es entweder als sinnliches Wesen, um Leben zu
konnen; oder er bedarf es als Biirger, als Vater, als Gatte, um seine Pflicht
in diesen und andern gesellschaftlichen Verhdlinissen zu erkennen und zu
vollbringen. Feldbau, Fabrik und Handlung, so wie jede andere Brotkunst
oder Brotwissenschaft, gehoren in die erste Klasse; - Religion, Moral, Be-
griffe von biirgerlichen Rechten und Verpflichtungen in die zweife Klasse.
Wirklich bedarf jeder Mensch, der nicht miifliger Brotesser, ein pflicht- und
rechtloses Wesen sein will, Unterricht in beiden Klassen. “*°

13 ebenda.
14 ebenda.
15 W/F, Bd. 11, S. 275.
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Auch sah der angeblich so unpolitische und den Zeitlduften entriickte
HERBART die entscheidenden Mingel der damaligen gymnasialen Bildung
fiir die Mehrheit der Schiiler, die nicht Theologic oder Altphilologie studie-
ren wollten, wenn er fiir seinen Freund, den damaligen Scholarchen und
spiteren Biirgermeister SMIDT in Bremen ,,/deen zu einem pddagogischen
Lehrplan fiir hohere Studien*'® im Januar 1801 entwickelte. HERBART
schlug eine stufenweise Reform vor. Zugleich dienten dic Ideen auch als
Vorbereitung fiir seinen eigenen praktischen Unterricht am Domgymna-
sium:

Auch vertrdgt sich der Plan, den ich im Sinn trage, sehr wohl mit einer
allmahlichen stufenweisen Einfiithrung, jeder Schritt ist ein Versuch, dessen
Erfolg den ndchstfolgenden Schritt leiten und rechtfertigen muss. Zum An-
fange wiirde ich einer einigermaf3en freien Disposition tiber 12 Lehrstunden
bediirfen, die ich selbst iibernchme. “'

Auch in der Pidagogik ging es HERBART um Experimente, dic dann aller-
dings einer kritischen Reflexion unterworfen werden miissen. Doch nun zur
Einschiatzung der damaligen schulischen Problematik'® aus der gleichen
Schrift:

. Es musste in unserem Zeitalter auffallen, dass die gepriesenen rémischen
und griechischen Schrifisteller nur duflerst wenigen Individuen den grofien
Nutzen gewdhren, filr den man gleichwohl! alle arbeiten ldsst; dass hieraus
fiir die Mehrheit derselben ein grofier Verlust an Zeit, aber ein noch weit
grofierer und weit verderblicherer an Lust und Krdften entspringt; das und
im Gegenteil die wachsende Ausdehnung der Wissenschaften, besonders die
grofie Menge der gemeinniitzigen Kenntnisse immer dringender mahnt, mit
der gemessenen Sparsamkeit die Zeit zum Unterrichte nur filr das wirklich
Fruchtbare und Wohltdtige zu nutzen. “*°

Zwar beschiiftigt sich HERBART in den ,,/deen” mehr mit den Sprachen,
aber er weist summarisch darauf hin, das sei nur die cine Hilfte; die andere

16 Das Manuskript wurde durch SMIDTs Sohn der damaligen Stidtischen Oberrealschule zur
Einweihung des HERBART-Denkmals am 4. Mai 1876 geschenkt. Es befindet sich heute als
Leihgabe des Herbartgymnasiums in der Landesbibliothek Oldenburg.

17 W/FBd. L S.79.

18 HERBART war keineswegs ein Feind der alten Sprachen. Es war ein Forderer des Griechischun-
terrichts und nach Ausweis der Zeitgenossen ein fundierterer Kenner des Griechischen als sein
Vorginger KANT.

19 W/FBd. LS. 80.
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Halfte fasst er unter dem Begriff Naturwissenschaften zusammen, die aber
noch ,,in ein Ganzes geordnet werden miissen, das einer enzyklopddischen
Vollstindigkeit bedarf, um das Interesse an der Natur zu griinden, mit wel-
chem weiter das Interesse an der Mathematik in enger Verbindung steht. “*

Bei der Aufgeschlossenheit SMIDTs fiir piddagogische Reformen und dem
weiter wirkenden Einfluss HERBARTS ist ¢s kein Wunder, dass unter sciner
Leitung nach den Wirren der Napoleonischen Kriege 1817 das Domgymna-
sium und eine hohere Biirgerschule zu einer sogenannten ,, Hauptschule
vereinigt wurden. Die Bezeichnung ,, Hauptschule ““! in dieser Bedeutung
findet sich damals nur in HERBARTs Schrift , Pddagogisches Gutachten
ither Schulklassen und deren Umwandlung“ von 1818, darin entwickelt er
ein alternatives Bildungskonzept zum altsprachlichen Gymnasium:

,» Wird man mich wohl jetzt noch fragen, in welchen Fdchern die Haupt-
schule denn unterrichten soll? Muf3 ich Geschichte und Geographie, deut-
sche Literatur und Uberselzungen aus dem Altertum, Mathematik und Phy-
sik, Naturgeschichte, Technologie [Chemie; d.V.], Religions- und Sitten-
lehre noch nennen? |...] Also kurz: die Hauptschule lehrt beobachten, den-
ken und empfinden; unter dem letztern Ausdrucke fasse ich das dsthetische,
sympathetische, gesellschaftliche und religiose Interesse zusammen. “*

Auf die Hauptschule in Bremen beriefen sich iibrigens die Biirger Olden-
burgs 1829 bei ihrem fast sechs Jahrzehnten dauernden Kampf fiir die Er-
richtung einer Hoheren Biirgerschule, der Vorlduferin des heutigen Her-
bartgymnasiums™. Welche Bedeutung HERBART der ,,realistischen Bil-
dung “ beimal}, wird darin deutlich, dass er schon damals iiber eine univer-
sitire Weiterbildung der ,, Hauptschiiler “ nachdachte:

., Wiewohl iibrigens die Hauptschule nicht, gleich dem Gymnasium, darauf
rechnet, dafs die Bildung, welche sie erteilt, durch die Universitdt ergdnzt
werde, so ist’s gleichwohl notig, einen Weg zu éffnen, damit auch die ehe-
maligen Hauptschiiler unter irgendeiner Form akademische Biirger werden
konnen. “**

20 ebenda S. 87.

21 W./F.Bd.IIL S. 138 ff.

22 W./E.Bd. 1L S. 139.

23 vgl. LORENZ, Hans-Jiirgen, Von der Hoheren Biirgerschule zum Herbartgymnasium, S. 59 ff.
24 ebenda, S. 139.
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Das sollte allerdings noch 82 Jahre bis zum ,,Kieler Erlaf3“ vom 26. No-
vember 1900 dauern.

Aus der praktischen Arbeit und den fruchtbaren Diskussionen iiber Fragen
der Erzichung in Bremen entstand der erste geniale Wurf HERBARTS, die
erst 1804 verdffentlichte Schrift ,, Die dsthetische Darstellung der Welt als
Hauptgeschdft der Erziehung.“ Auch hier wird wieder deutlich, welche
entscheidende Bedeutung fiir die Individuen Naturkenntnisse als Vorausset-
zung fiir Einsichten in die sie umgebende Wirklichkeit und die daraus sich
ergebenden praktischen Aufgaben haben, dabei ist ein Hieb gegen den
deutschen Idealismus nicht zu iibersehen:

»Den sittlichen Menschen vermag es [die moira, das unabinderliche
Schicksal; d.V.] nicht zu bedrdngen. Denn er verlangt nicht, dass in seinem
Individuum sich die Menschheit, sich die Vernunfi vollende! Er kommt der
Vorsehung entgegen; er sucht ihrer Sorge fiir die Gattung sich anzuschlie-
Pen; er vernimmt den Aufruf, das Eingeleitete fortzufiihren; er begreifi: Die
Theodizee sei der Tat der Menschen iiberlassen. —

Aber wo bleibt die Erziechung? Wie kommt der Zogling zur Einsicht in diese
Folgen seiner Individualitit? Diese Frage winkt zum Schiuss. Denn der
Mensch sieht sich bald als Natur, wenn er nur erst Natur itberhaupt kennt.
Es ist aber niemand aufgelegt, sich in die strenge Gesetzmdfigkeit der
Natur hineinzudenken, dem nicht die strenge Disziplin der Mathematik,
zugleich mit ihren Aufschliissen zuteil ward.

Und noch vor der Forschung nach den Geseizen, bedarf es der scharfen
Auffassung des Gegebenen. Es bedarf iiberhaupt der Aufinerksamkeit, der
Hingabe an das Vorliegende. ‘%

Diese Stelle widerlegt das alte, aber immer noch vernchmbare Vorurteil,
HERBART sei Determinist gewesen, weil er — horribile dictu — die Mathema-
tik in die Psychologie eingefiithrt habe, was heute selbstverstiandlich ist.

Und man vergegenwirtige sich noch einmal den revolutioniren Gedanken,
dass die Theodizee, das Verwirklichen einer gerechten Gesellschaft,
HERBART wird das spiter ,, die beseelte Gesellschaft” nennen, in einer ge-
rechten Welt nicht die Bringeschuld Gottes, sondern die Aufgabe des Men-
schen ist! Und das vor Karl MARX!

25 W/FBd. LS. 111.
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Und bei der Verwirklichung dieser Aufgabe kommt der genauen dstheti-
schen, das heilit ganzheitlichen wertenden Beobachtung des Menschen, der
Natur, der Erkenntnis der eigenen Natiirlichkeit und der ihn umgebenden
sozialen Umwelt eine entscheidende Bedeutung bei der Erzichung zu. Nur
so kann der Schiiler oder die Schiilerin in sich, also intrinsisch (auf Neu-
deutsch), die Kraft entwickeln, moralisch zu handein. Deshalb formulierte
HERBART sein Erziechungsziel in dem bekannten Satz:

~Machen, dass der Zogling sich selbst finde, als wdihlend das Gute, als
verwerfend das Bose: dies oder nichts ist Charakterbildung. Die Erhebung
zur charaktervollen Personlichkeit, soll ohne Zweifel im Gemiit des Z0g-
lings selber vorgehn, und durch dessen eigene Tdtigkeit vollzogen werden;
es ware Unsinn, wenn der Erzieher das eigentliche Wesen der Kraft dazu
erschaffen, und in die Seele eines andern hineinflofien wollte. “*°

Ganz neue Einsichten in diesen entscheidenden Aspekt der Pidagogik
HERBARTS hat Elmar ANHALT in seiner grundlegenden Dissertation ,, Bild-
samkeit und Selbstorganisation — Johann Friedrich Herbarts Konzept der
Bildsamkeit als Grundlage fiir eine pddagogische Theorie der Selbstor-
ganisation organismischer Aktivitit”’ herausgearbeitet.

Die Vorarbeiten zu seiner ,, Allgemeinen Pddagogik® von 1806 erweisen
sich, mehr noch als die spitere geglittete Endfassung als eine Fundgrube
padagogischer Einsichten in die Didaktik sowohl des sprachlichen als auch
des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts, beides bildet eine
Einheit. So beschreibt er in der empirischen Seite des analytischen Unter-
richts, den Anfangsunterricht, ankniipfend an die Erfahrung und den Um-
gang der Schiiler:

., S0 (klassifizierend) verfihrt er mit den Dingen umher, mit dem eignen
Korper, mit dem Hausgerdt und den ndchsten Gegenstinden der Natur,
Pflanzen und Tieren; - so allenfalls mit den Worten, Silben und Sprachlau-
ten, - so durchlduft er auch die Orte der umliegenden Gegend, - und die
Verhdltmisse und Geschdfte der Stinde und Familien; - bis Naturge-
schichte, Geographie, Lesen und Schreiben vorbereitet sind. 8

26 W/FBd LS. 94.
27 ANHALT, Elmar, Bildsamkeit und Selbstorganisation, Weinheim 1999.
28 W/FBd.1,S. 1891
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Neben dem Grundansatz, den Unterricht bei der Erfahrung und dem Um-
gang der Schiiler anzusetzen, wird HERBART nicht miide, fiir den naturwis-
senschaftlichen Unterricht immer wieder zwei Aspekte zu betonen:

1. Einziger Orientierungspunkt muss die Natur bleiben: ,, Immer aber muf3
der Blick auf die wirkliche Natur, als auf den Boden jener Theorien, den
es zu erweitern und zu scharfen gilt, bleiben. >

2. Das wiirde auch jeder positivistisch eingestellte Naturwissenschaftler
unterschreiben. Aber HERBART bleibt bei dieser blofien Fakten-Stoff-
huberei nicht stehen, sondern die Fakten sind ihm Anlass zum Philoso-
phieren, zum Weiterdenken metaphysischer Fragen. So schliefit er un-
mittelbar an den eben ziticrten Abschnitt die folgenden Uberlegungen
an:

., Versuche die Naturreihen iiber die Grenzen der Beobachtung und der
Geschichte zu veridngern, Ideen von Kosmogonien, Fragen iiber die Be-
schaffenheit des Lebens nach dem Tode, angekniipfi an teleologische
Holffnungen, diirfen, wenn man Schwdrmereien verhiiten kann, sich mit
dem Nachdenken iiber Gott und Schicksal, iiber Freiheit, iiber Recht
und Tugend vereinigen, um auf die eigentliche Philosophie vorzuberei-
ten. “*°

Nun, cin Positivist wiirde sich jetzt entsetzt abwenden und dic Gedanken-
ginge als unwissenschaftlich ablehnen. Selbst wenn man sich scheut, in
seinen Gedankengingen so weit zu gehen, wie es HERBART hier vorschligt,
liegt hier fiir mich ein entscheidender didaktischer Ansatzpunkt. Anstelle
Sie mit der unsiglichen Diskussion zwischen humanistischer und realisti-
scher Bildung im 19. und 20. Jahrhundert zu langweilen, gestatten Sie mir
an dieser Stelle eine personliche Bemerkung.

Wahrend meiner eigenen Schulzeit hatten wir 1949 in der 10. Klasse einen
ziemlich mechanischen Mathematikunterricht, der sich nur im Rechnen von
abstrakten Aufgaben erschopfte, die uns eigentlich kaum interessierten. In
der zweiten Hiilfte des Schuljahres bekamen wir ecinen neuen Mathematik-
lehrer, der zugleich auch Philosophie unterrichtete und der uns trotz seines
kleinen Wuchses in den Bann schlug, weil er uns zum diskursiven Denken
iiber mathematische und physikalische Probleme als Mittel zur Erkenntnis

29 W/FBd. 1, S. 196.
30 ebenda, S. 196.
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motivierte. Er bewirkte, dass viele meiner Klassenkameraden aus einem
sprachlichen Zweig spiiter naturwissenschaftlich-technische Facher studier-
ten. Dr. GORNEMANN verfolgte dabei genau die diskursive Methode, die
HERBART in einer Randbemerkung zum Synthetischen Gang des Unterrichts
forderte:

. Spekulative Uberzeugung entwickelt sich aus vielfiltigen und vielartigen
spekulativen Versuchen; und ihr Wert ist selbst grofenteils negativ, sofern
er Irrtiimer abwehrt. Daher muf3 die Erziehung eine Fdhigkeit begiinstigen,
mancherlei Vorstellungsarten zu verfolgen, ohne sich und seinen Glauben
ihnen preiszugeben. Es ist ebenso notig, die Unsicherheit als die allgemeine

Wichtigkeit der Spekulation ins Licht zu setzen und schon friih einzuprd-

«31
gen.

Nach dieser Randbemerkung fihrt der Text fort mit dem Hinweis auf eine
zweite entscheidende methodische Perspektive des synthetischen Unter-
richtsganges, dem Aufzeigen der Beziehungen, damit wird zugleich ein
Grundbegriff seiner Philosophie deutlich:

»Das Wesen der spekulativen Synthesis ist Beziehung. Um eine allgemein
richtige Besinnung hervorzubringen und spekulativen Tduschungen vorzu-
beugen, ist es von hochster Wichtigkeit, dass der Unterricht in leichteren
Fllen zu jedem Bezogenen den Beziehungspunkt nachweise, in schwereren,
wo ihn der Lehrer selbst nicht finden mochte, desto mehr dann, wenn eine
zufillige Assoziation denselben enfdeckt, ihn fest ergreife und lief ein-
prige. “?

Ein derartiger anregender mathematisch-naturwissenschaftlicher Unterricht
hat auch meine Biographie geprigt, so dass ich nach einem geisteswissen-
schaftlichen Studium durchaus in der Lage war, mit naturwissenschaftlich
interessierten Schiilern und ihren kritischen Fragen im Religions- und
Werte-und-Normen Unterricht zu diskutieren, weil mich naturwissenschaft-
liche Fragen seit meiner Schulzeit bis heute immer interessiert haben. (Und
so konnte ich an Seminaren der Kognitionswissenschaft der hiesigen Uni-
versitit durchaus mitarbeiten). Aus eigener Erfahrung kann ich hier auf die
zentrale Einsicht HERBARTs verweisen, die Herman NOHL ,, seine koperni-
kanische Wendung in der Erziehung nannte. ‘> Diese Einsicht gilt zwar fiir

31 W/F.Bd. 1 S.192.
32 ebenda, S. 192.
33 NoOHL, Herman, Der lebendige Herbart, in: Die Sammlung, 3. Jahrg.1948, S. 203.
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alle Ficher, scheint mir fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht an deut-
schen Schulen besonders bedenkenswert zu sein. In seinem Padagogischen
Gutachten fiir Schul-Klassen von 1818 macht HERBART darauf aufmerksam,
dass es beim Unterricht nicht darum geht, einen Stoff interessant darzubie-
ten, heute etwa mit einer Multi-Media Show der Spafgesellschaft, sondern
bei den Schiilern wirkliches Interesse fiir die Probleme und Fragen eines
Faches zu erzeugen, was bekanntlich ungleich schwieriger ist, Humor aber
auch nicht ausschlicft:

»Es ist zwar eine bekannte pddagogische Vorschrift, der Lehrer miisse
suchen, seine Schiiler fiir das, was er vortrdgt zu interessieren. Allein diese
Vorschrift wird gewdhnlich in dem Sinne gegeben und verstanden, als wdre
das Lernen der Zweck, das Interesse aber das Mittel. Dieses Verhdltnis
kehre ich um. Das Lernen soll dazu dienen, dass Interesse aus ihm entstehe.
Das Lernen soll voriibergehen, und das Interesse soll wihrend des ganzen
Lebens beharren. “**

In diesem Zusammenhang erscheint es mir im Riickblick auf meine fast 40
jahrige Tatigkeit als Lehrer als besonders hilfreich gewesen zu sein, Schii-
lern und Schiilerinnen kurz die cigenen didaktischen Uberlegungen fiir dic
Auswahl eines Stoffes darzulegen. Selbst widerborstige 68er habe ich auf
diese Weise meistens mit Erfolg iiberzeugt, auch wenn ich dabei manchmal
auch den Trick anwendete, auf Margot HONNECKERs Lehrpline zuriickzu-
greifen, um ihnen ,, die Bedeutung der fortschrittlichen biirgerlichen Litera-
tur fir das nationalen Erbe “ nahe zu bringen.

Schon HERBART wies auf die Wichtigkeit der Verkniipfung der ,, Gelehr-
samkeit”, wic er sich ausdriickte, mit den ,, unmittelbaren Interessen” der
Menschen. So schreibt er in seiner ,, Kurzen Enzyklopddie der Philosophie *:

,, Fiir den praktischen Menschen ist es, in Beziehung auf den fiir ihn wiin-
schenswerten Anteil an der Gelehrsamkeit, wichtig, dass er sich iiber diese
Verkniipfung des Wissens mit seinem wahren, unmittelbaren Interesse so
genau als moglich Rechenschaft gebe. >

Das Fehlen dieser Verknmiipfungen im mathematisch-naturwissenschaftli-
chen Unterricht scheint ein wesentlicher Grund fiir die cingangs beschrie-

34 W/FBd.IIL S. 11
35 W/F.Bd. I, S. 561.
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bene Misere zu sein, wie auch Untersuchungen der Akademie fiir Technik-
folgenabschitzung in Baden-Wiirttemberg bestitigen:

,, Wenn schon das Elternhaus nicht mehr Anreize schaffen kann, Technik
und Naturwissenschaft als spannendes und kreatives Aufgabenfeld zu ver-
mitteln, dann sollte es der Schule gelingen. Aber die Befragung von Schiile-
vinnen und Schiilern ergibt ein anders Bild. Chemie und Physik sind die am
meisten gehassten Ficher. Sie gelten als zu abstrakt, zu wenig lebensnah,
zu trocken, zu anspruchsvoll. Die Schiiler vermissen Beziehungen zu ihrem
Alltagsleben und praktischen Anwendungsmoglichkeiten. «*°

Sicherlich kann es nicht nur um oberflichliche ,, Miitzlichkeit“ gehen, aber
hier bietet sich ein Ankniipfungspunkt, der zu weiterer Reflexion genutzt
werden sollte. Bei aller Betonung der Erfahrung als Quelle der Erkenntnis
wurde HERBART nicht miide, vor dem Steckenbleiben im Faktischen der
Empirie zu warnen:

. Denn diese Kiinste wenigstens, die sich mit dem Lebenden beschdftigen,
mochten wohl Ursache haben, sich mit blofier Erscheinung des Lebens
nicht zu begniigen. “*’

Wie umfassend und seiner Zeit weit voraus HERBARTs Bildungsbegriff war,
zeigt die Zusammenfassung im spekulativen Teil des Analytischen Gangs
des Unterrichts:

.50 durchschreitet er [der analytische Gang des Unterrichts; d.V.] enzykio-
pddisch die Gegenstdnde der Natur, der Kunst und der Gesellschaft; soweit
entweder Erfahrung oder Beschreibung sie dargestellt hat. “*®

Noch iiberraschender sind die darauf folgenden Bemerkungen zur Okono-
mie, vor allem wenn man bedenkt, dass die Gymnasien sich erst in den
letzten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts diesen Fragen gedffnet haben. Die
folgenden Bemerkungen beziehen sich in erster Linie auf den damaligen
Haupterwerbszweig: die Landwirtschaft, aber - und das verbliifft - auf den,
modern ausgedriickt, 6kologischen Zusammenhang zwischen Naturerkennt-
nis und der Sicherung der Fruchtbarkeit hin:

36 In: Die Zeit vom 22. Mirz 2001, S. 64.
37 W/F.Bd. III, S.562.
38 W/F,Bd. 1, S. 188.
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,,Die praktische Okonomie wird hier besonders viel Veranlassung geben,
den Hauptgedanken tief einzuprdgen: dass man die Natur in ihren eigenen
Gesetzen erforschen, und sie darnach behandeln miisse, wenn man sich
ihver Wirkung versichern wolle. “*

Aber auch die anderen Gewerbe gehoren in diesen Zusammenhang:

,Auch Gewerbskunde gehort hievher; die durch Beschreibungen iiber die
Erfahrung hinausfithren wird. “*°

Grundlage des Unterrichts in allen Teilbereichen ist fiir HERBART immer
der Blick auf die Natur und die Orientierung an Naturerkenntnis als dem
Anker des Philosophierens, so heifit es zum gesellschaftlichen Aspekt des
analytischen Unterrichts:

»Er [der Unterricht; d.V.] idealisiere den zu erringenden Wohlstand der
Familie und des Vaterlandes, stehe aber fest auf dem Boden der Menschheit
und der Natur. ‘!

Selbst der Religionsunterricht hat sich an der ,, Sphdre der Natur“ zu orien-
tieren, sie bildet dic Folic auf dem dic Entwicklungen in der Gesellschaft -
Okologisch ja ganz richtig - 6kologisch zu beurteilen sind. Ausgehend von
der Betrachtung menschlicher Schicksale und der daran anschlieBenden
Diskussion moralischer Werte fihrt HERBART fort:

»~Man leite von da auf ein allgemeines teleologisches Suchen, das aber in
der Sphdre der Natur bleiben muf3; dagegen das Chaos menschlichen Trei-
bens keineswegs als Werk der Vorsehung, sondern vielmehr in seinem Wi-
derspruch gegen den Sinn der Natur, als dasjenige, was so nicht bleiben
soll noch wird, was nur erst anfingt sich zu bilden, dargestellt werden
muf3. “*

Deutlicher kann auch heute kein Griiner 6kologisches Fehlverhalten der
Zeitgenossen als Handeln ,, im Widerspruch zur Natur “ kritisieren.

Der ,, miindige Biirger™ kann sich nicht ldnger nur als unwissender Ver-
braucher von natiirlichen und technischen Ressourcen und Produkten ver-
stehen, denn er ist zugleich Miturheber und Betroffener naturwissenschaft-

39 ehenda.
40 ebenda.
41 W/F,Bd. 1, S.188.
42 W/F,Bd. L, S. 191.



241

lich-technischer Prozesse. Aus diesem Grunde reicht es nicht, sich nur re-
zeptiv um ein Verstindnis naturwissenschaftlich - technischer Ergebnisse
zu bemiihen, sondern es geht um eine Einsichtsfihigkeit in die Grundlagen
der naturwissenschaftlichen Erkenntnisse.

Nun fithrt kein Weg zuriick zu HERBART und seiner Zeit, aber die Ausein-
andersetzung mit seinen Ideen eréffnet durchaus fruchtbare pddagogische
Perspektiven fiir die Zukunft. Wenn man sich zum Beispiel die ,, fiinf spezi-
ellen Kompetenzen“ die der Soziologe und Schulkritiker Oskar NEGT fiir
.exemplarisches Erfahrungslernen® ansieht, so eignen sie sich iiberra-
schenderweise als Zusammenfassung der Ideen HERBARTS, die diese heute
von Schiilern und Schiilerinnen geforderten Fihigkeiten schon in Ansétzen
vorwegnehmen.

1. Identititskompetenz"': HERBART: ,, Machen, dass der Zogling sich selbst
findet, als wahlend das Gute, als verwerfend das Bose. “¥

2., Technologische Kompetenz: Gesellschafiliche Wirkungen begreifen
und Entscheidungsvermogen entwickeln “‘>: HERBART: ,, Ohne Zweifel
muf3 der notwendige Unterricht derjenige sein, der die Menschen lehrt,
was ihnen am notigsten ist, zu wissen. Das Notigste filr den Menschen
ist aber entweder seiner physischen oder moralischen Natur nétig;, er
braucht es entweder als sinnliches Wesen, um leben zu konnen; oder er
bedarf es als Biirger, als Vater, als Gatte, um seine Pflicht in diesen
oder andern gesellschaftlichen Verhdltnissen zu erkennen oder zu voll-
bringen. Feldbau, Fabrik und Handlung, sowie jede andere Brotkunst
und Brotwissenschaft, gehoren in die erste Klasse; - Religion, Moral,
Begriffe von biirgerlichen Rechten und Verpflichtungen in die zweite
Klasse. Wirklich bedarf jeder Mensch, der nicht milf3iger Brotesser, ein
pflicht - und rechtloses Wesen sein will, Unterricht in beiden Klas-

sen. «47

43 NEGT, Oskar, Lernen in einer Welt gesellschaftlicher Umbriiche in: DIECKMANN, Heinrich/
SCHACHTSIEK, Bernd, Lernkonzepte im Wandel - Die Zukunft der Bildung, Stuttgart 1998.

44 NEGT a.a.0., S. 33.
45 W/F,Bd. LS. 111.
46 NEGT a.a.0,, 8. 35.
47 WI/F, Bd. I11, S. 505.
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Gerechtigkeitskompetenz ,, Wahrnehmungsfihigkeit fiir Recht und Un-
recht, fiir Gleichheit und Ungleichheit“‘m: HERBART: ,,Sie [die Padago-
gik; d.V.] bedenkt, daf3 es ihr als ihr eigentimliches Geschdft zukommi,
zu sorgen, dass Sitte nicht blinde Gewohnheit sei, die sich von Genera-
tion zu Generation fortpflanzt; sie will, dass der Mensch mit freien Au-
gen in die Well schaue, und darin tue, nicht was die andern tun, sondern
was gut und notig ist und vielleicht eben darum, weil es die andern nicht
tun, desto notiger ist.

Okologische Kompetenz: ,, Der pfleglich Umgang mit Menschen, der
Natur und den Dingen“*: HERBART: ,,Die praktische Okonomie wird
hier besonders viel Veranlassung geben, den Haupigedanken tief einzu-
prigen: daf$ man die Natur in ihven eigenen Gesetzen erforschen, und
sie darnach behandeln miisse, wenn man sich ihrer Wirkung versichern
wolle. “*°

Historische Kompetenz im Sinne einer ,, Erinnerungs- und Utopiefihig-
keit <!

HERBART: ,,Man leite |...| auf ein allgemeines teleologisches Suchen , das
aber in der Sphdre der Natur bleiben muf3; dagegen das Chaos menschli-
chen Treibens keineswegs als Werk der Vorsehung, sondern vielmehr in
seinem Widerspruch gegen den Sinn der Natur , als dasjenige, was so nicht
bleiben soll noch wird, was nur erst anfangt sich zu bilden, dargestellt wer-
den muf3. “**

Wir kénnen uns di¢ iblichen ,, Glasperlenspieler-Diskussionen* iiber die
Frage, ob es denn eine mathematisch-naturwissenschaftliche Bildung iiber-
haupt gebe, nicht mehr leisten, sondern die Einsichtsfahigkeit des einzelnen
in naturwissenschaftliche Zusammenhinge ist und wird in der Zukunft
noch verstirkt entscheidend fiir das Uberleben der Menschheit sein.

48
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50
51
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Dr. phil. Christian G. Allesch, (1951)

Studium der Psychologie in Salzburg,

Promotion zum Dr. phil. 1973. 1974-1978 Assistent am Institut fiir Psy-
chologie der Universitét Salzburg und Mitarbeiter der Herbert von Karajan-
Stiftung fiir Experimentelle Musikpsychologie. 1978-1981 Tétigkeit in der
politischen Erwachsenenbildung. 1982/83 Habilitationsstipendiat der Gor-
res-Gesellschaft. Ab 1984 Oberassistent am Institut fiir Psychologie der
Universitit Salzburg. 1985 Habilitation (Geschichte der psychologischen
Asthetik). 1995-1997 Geschiftsfiithrer des Liberalen Bildungsforums
(Wien). Seit 1997 Universititsdozent am Institut fiir Psychologie der Uni-
versitét Salzburg.

Arbeits- und Publikationsschwerpunkte:

Geschichte der Psychologie, psychologische Asthetik, Personlichkeitspsy-
chologie, okologische Psychologie, Kulturpsychologie, Musikpsychologie,
polyésthetische Erzichung.

Dr. Elmar Anhalt (1964)

Diplom Psychologie an der TU Berlin, Magisterstudium Philosophie, Psy-
chologie, Padagogik, Germanistik an der Universitit zu Koln (1994 Ab-
schluss in Pidagogik, Philosophic und Germanistik), Dissertation zu
HERBARTs Begriff der Bildsamkeit, Rigorosum 1998, seitdem wissenschaft-
licher Assistent am Padagogischen Seminar der Philosophischen Fakultét
der Universitit zu Koln.

Veroffentlichungen zu historisch-systematischen Fragen der Erziehungs-
wissenschaft, empirische Studie zu Erziechungswissenschaftlichem Studium,
Beitriage zur Konstruktivismus-Diskussion in der Schulpiddagogik, Arbeiten
zur HERBART-Forschung.
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PD Dr. Thomas Borgard (1961)

Studium in den Fichern Neuere deutsche Literaturwissenschaft, Philosophie
sowie Wirtschafts- und Organisationspsychologie in Miinchen und Bern.
Magisterabschluss 1989, Promotion 1995, Habilitation 2003.

Stipendiat der Studienstiftung des deutschen Volkes und der Gottlieb
Daimler- und Karl Benz-Stiftung.

Von 2000 bis 2003 Wissenschaftlicher Assistent am Institut fiir Germanis-
tik der Universitit Bern. Derzeit Privatdozent fiir Neuere deutsche Litera-
turwissenschaft und Allgemeine und vergleichende Literaturwissenschaft
am Institut fiir Germanistik der Universitit Bern.

Arbeitsschwerpunkte:

Die Beziehungen zwischen Literatur und szientifischem Wissen; biologi-
sche und philosophische Anthropologie; psychologische Asthetik und Lite-
raturtheoric vom 18. bis 20. Jahrhundert, Hermann BROCH; Literatur und
Kulturphilosophie zwischen 1918 und 1945; Methodendiskussionen zur
Historischen Semantik, zur Wissenssoziologie sowie zu den Kontaktstelien
von Literaturwissenschaft und Sprachwissenschaft.

Dr. Rotraud Coriand (1957)

Studium: 1975-1979 Diplomlehrerstudium in der Ficherkombination Ma-
thematik und Physik an der Friedrich-Schiller-Universitit Jena.

Weiteren Tétigkeit: Diplomlehrerin fiir Mathematik und Physik von 1979
bis 1985; seit 1985 in Forschung und Lehre an der Sektion Erzichungswis-
senschaft bzw. am Institut fiir Erzichungswissenschaft der Friedrich-Schil-
ler-Universitdt Jena titig; 1989 Promotion in Allgemeiner Didaktik; 1999
Habilitation in Allgemeiner Padagogik; 2000 Vertretung der Professur fiir
Bildungsforschung an der Justus-Liebig-Universitit Giefien; 2003 Gastpro-
fessorin der Universitit Klagenfurt.

Schwerpunkte in Lehre/Forschung:

Allgemeine Didaktik, Allgemeine Pddagogik, Historische Padagogik, Leh-
rerbildung.
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Dr Jiirgen Grzesik (1929)

Prof. an der Universitit zu Koln.

Studium der Philosophie, der Germanistik und der Geschichtswissenschaft.
1955 und 1957 Erstes und Zweites Staatsexamen. 1955-1965 Gymnasialleh-
rer. 1960 Promotion im Fach Philosophie. 1965 Abordnung an das Padago-
gische Seminar der Philosophischen Fakultit der Universitit zu Kéln. 1973
Habilitation mit der venia in Pddagogik und 1973 ordentlicher Professor
ebenda (Unterrichts- und Curriculumtheorie).

Letzte Buchverdffentlichungen: ,Was kann und soll Erzichung bewirken?
Moglichkeiten und Grenzen der erzicherischen Beeinflussung® 1998, |, Ope-
rative Lerntheorie. Neurobiologie und Psychologie der Entwicklung des
Menschen durch Selbstverinderung 2002°, | Effektiv lernen durch guten
Unterricht. Optimierung des Lernens im Unterricht durch systemgerechte
Formen der Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Schiilern® 2002.

Dr. Margret Kaiser-El-Saffti

Zunichst an der Otto-Falckenberg-Schule in Miinchen zur Schauspielerin
ausgebildet. Zehn Jahre Bithnenschauspielerin, freie Mitarbeiterin in Funk
und Fernsehen. Ab 1974 Studium der Psychologie, Philosophie und Pada-
gogik an der Universitdt zu Koln. Seit 2002 apl-Professorin im Institut fiir
Psychologic an der EWF der Universitiit zu Koln. Forschungsschwerpunkte:
Philosophie und Wissenschaftsgeschichte der Psychologie, Psychoanalyse,
Musikpsychologie, Frauenforschung. Verdffentlichungen und Herausge-
bertitigkeit zu Pionieren der Psychologic wie Johann Friedrich HERBART,
Franz BRENTANO, Carl STUMPF und Sigmund FREUD, Frauenforschungsthe-
men und Themen der Musikpsychologie.

Dr. phil. habil. Klaus Klattenhoff (1943)

Professor fiir Lernbehindertenpddagogik in der Fakultit I Erziehungs- und
Bildungswissenschaften der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg.
Grob- und Aufenhandelskaufmann. Von 1965 bis 1973 Lehrerausbildung
und Berufstitigkeit als Lehrer; 1973 Wissenschaftlicher Assistent, 1982
Akademischer Rat, 1997 Hochschuldozent, 1999 Professor an der Univer-
sitit Oldenburg. 1982 Promotion, 1996 Habilitation an der Universitit Ol-
denburg.

Arbeitsschwerpunkte in Forschung und Lehre: Lernbehindertenpddagogik,
Schul- und Erzichungsgeschichte, Kleinkinderziehung.

Veroffentlichungen zur Schul- und Erzichungsgeschichte, Schulpddagogik,
Lernbehindertenpddagogik und Didaktik.
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Dr. phil. Hansjiirgen Lorenz (1933}

Studiendirektor a.D.

Von 1952 bis 1957 Studium der Philosophie, Piadagogik, Germanistik, ev.
Theologie, Anglistik in Mainz und Géttingen. Nach dem 1. Staatsexamen
Referendariat am Studienseminar Oldenburg.

Von 1958 bis 1996 Unterricht in den Fachern Deutsch, Englisch, ev. Reli-
gion und Werte und Normen am heutigen Herbartgymnasium.
Verdffentlichungen zur Schulgeschichte, zu J.F. HERBART und zum Schul-
theater.

Dr. phil. habil. Klaus Prange (1939)

O. Prof. fiir Aligemeine PAdagogik an der Universitit Tiibingen.

Studium der Ficher Deutsch, Englisch, Philosophie und Pidagogik an der
Universitit Kiel.

Gymnasiallehrer von 1963 bis 1976; Promotion in Philosophie 1969; Habi-
litation in Pidagogik 1975; seit 1976 Professor fiir Pddagogik an der Uni-
versitit Kiel, ab 1985 Universitit Bayreuth, seit 1989 in Tiibingen.
Schwerpunkte: Systematische Pddagogik; Allgemeine Didaktik; Professio-
nalisierung der Erzichung.

Dr. phil. habil. Friedrich Wifimann (1942)

Professor fiir Pidagogik und Geschichte der Erzichung in der Fakultit I
Erzichungs- und Bildungswissenschaften der Carl von Ossietzky Universi-
tit Oldenburg.

Von 1963 bis 1968 Studium der Philosophie, Pidagogik, Germanistik und
Geschichte an den Universititen in Miinster, Tiibingen und Hamburg mit
Abschluss des 1. Staatsexamens fiir das Lehramt an Gymnasien.

Von 1968 bis 1970 Referendariat in Oldenburg und Assessor am Gymna-
sium in Cloppenburg. Seit 1970 zunichst wissenschaftlicher Assistent an
der Piadagogischen Hochschule Oldenburg, dann an der Universitit Olden-
burg; seit 1992 Hochschullehrer. 1975 Promotion in Hamburg, 1988 Habi-
litation in Oldenburg.

Arbeitsschwerpunkte in Forschung und Lehre: Geschichte der Erziehung;
Regionale Schul- und Bildungsgeschichte; Jiidische Studien.
Veroffentlichungen zur Bildungspolitik der Parteien, Schulreform und Per-
sonalpolitik, Schule im Nationalsozialismus sowie zur Schulpddagogik und
Didaktik.
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