


THEORIE 
DER BILDUNG 

VON 

GEORG KERSCHENSTEINER 

192 6 

Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 



ISBN 978-3-663-15232-3 ISBN 978-3-663-15795-3 (eBook)
DOI 10.1007/978-3-663-15795-3

SCHUTZFORMEL FÜR DIE VEREINIGTEN STAATEN VON AMERIKA:
COPYRIGHT Springer Fachmedien Wiesbaden 1926

Ursprünglich erschienen bei B.G. Teubner in Leipzig 1926
Softcover reprint of the hardcover 1st edition 1926

ALLE RECHTE,
EINSCHLIESSLICH DES ÜBERSETZUNGSRECHTS, VORBEHALTEN



VORWORT 

Wer immer versucht, eine in sich geschlossene Theorie der Bildung 
zu schreiben, die einesteils den Anspriichen des philosophischen 
Denkens geniigt, andernteils aber auch den groBen Fragen des prak­
tischen Bildungsverfahrens Antworten liefert, die sich unmittelbar an­
wenden lassen, dem wird infolge des durch die Arbeit geoffneten Blicks 
"der vorwms sieht, wie viel noch iibrigbleibt", das wenige, was er 
leisten konnte, kiimmerlich genug vorkommen. Gleichwohl will ich 
nicht mehr zogern die Arbeit der Offentlichkeit zu iibergeben. 

Ich habe sie nicht iibernommen, weil ich wollte, sondern weil ich 
innerlich muBte. Mein Leben war in erster Linie der offentlichen. 
praktischen Bildungsorganisation gewidmet. Langsam haben mich 
innere Zweifel wie auBere Kampfe, die keinem Organisator erspart 
bleiben, aus dem lebensnahen und oft so befriedigenden Arbeitsfelde 
der Praxis in die lebensferne und oft so unbefriedigende Theorie hin­
iibergefiihrt. Wer neue Konstruktionen wagt, mochte sie auch aus 
seinem theoretischen Gewissen heraus verteidigen. Als der Krieg 
ausbrach, war ich bereits auf dem Wege zur Theorie, und als vollends 
gegen das Ende des Krieges die Universitat Miinchen mich in den 
Kreis ihrer Lehrer aufnahm, zwang mich die neue Aufgabe erst recht, 
den Boden systematisch zu untersuchen, auf dem ich in der langen 
Zeit meiner praktischen Arbeit gestanden hatte. 

Das Buch bringt nur einen Teil der Ergebnisse dieser auf etwa zwolf 
Jahre zuruckgehenden Arbeit. Es beschrankt sich im ersten Teil auf 
die Darlegung des Begriffes der Bildung, so wie er mir in meiner 
ganzen Schaffenszeit vor Augen geschwebt hat, und im zweiten Teil 
auf die Untersuchung der Grundlagen der allgemeinen Prinzipien 
des Bildungsverfahrens. Die Aufstellung und Diskussion des Bildungs­
begriffes aber und die Erorterung der Prinzipien des Bildungsverfahrens 
fiihrte notwendig zu Erorterungen iiber den Wertbegriff, den pad­
agogischen Begriff des Interesses und den Begriff der geistigen Struktur. 

a· 



IV Vcwworl 

Diese vier Begriffe: Der Bildungsbegriff, der Wertbegriff, der lnter­
essenbegriff und der Begriff der geistigen Struktur (der Bildungsmittel 
wie des Bildungsobjektes) bilden zusammen die Grundbegriffe der 
vorliegenden Bildungstheorie. 1m Wertbegriff hangen sie alle auf das 
engste zusammen. Da jedoch die geistige Struktur des Bildungs­
objektes keineswegs unabhangig ist von seiner psychologischen Struk­
tur (Seelenrelief wie es P. Fischer nennt). so muBte auch deren Unter­
suchung notwendig in den Kreis der Betrachtung mit einbezogen 
werden. Dazu gab allerdings auch der psychologische Aspekt der 
Bildung, den wir unter dem Begriff der Formalbildung kennen, 
bereits hinreichende Veranlassung. 

Der Umfang der so anfallenden Fragen und Probleme, Antworten 
und Losungen machte es aber alsdann leider unmoglich. im gleichen 
Buche auch noch eine systematische Darstellung jenes Gedanken­
kreises zu geben. den man mit dem Namen einer allgemeinen .. Theorie 
der Bildungsorganisation" im geistigen Leben einer Kulturgemein­
schaft bezeichnen kann. Otto Willmann hat ihm in seiner .. Didaktik 
als Bildungslehre" den ganzen zweiten Band gewidmet. nachdem 
er im ersten Bande den geschichtlichen Typen des Bildungswesens seine 
Aufmerksamkeit zugewendet hatte. Obwohl meine theoretischen 
Untersuchungen iiber den Begriff der Bildung aus den praktischen 
Fragen der Bildungsorganisation herausgewachsen sind, denen all 
mein Denken und Trachten. mein Kampfen und Leiden wahrend eines 
groBen Teiles meines Lebens gewidmet war, so muBte ich doch -
vielleicht zur Enttauschung vieler Leser - die urspriingliche Absicht 
fallen lassen, auch diese Theorie mit in das vorliegende Buch aufzu­
nehmen. lch weiB nicht, ob viele Menschen. die ihr Leben der Bil­
dungsarbeit gewidmet haben, eine hinreichende Vorstellung von dem 
Umfang der Materie besitzen. mit der sich eine Theorie der Bildungs­
organisation befassen muB. die nicht nur in allgemeinen abstrakten 
Betrachtungen sich ergehen. sondern auch in die konkreten Aufgaben 
des wirklichen Lebens herabsteigen und mogliche Losungen andeuten 
will. 

Voraussetzung und Grundlage auch dieser Theorie bleiben aber 
immer der Begriff der Bildung und die aus ihm im Zusammenhang mit 
den oben erwahnten Begriffen sich ergebenden Prinzipien des Bil­
dungsverfahrens. Es gibt zwar eine Auffassung, die glaubt, als ent-



VOf'WOf't v 
scheidende Tatsache und Ausgangspunkt einer Theorie der Bildung 
die Geschichtlichkeit des Bildungswesens ins Auge fassen zu 
mussen. Vielleicht ist neben Willmann auch Dilthey Vater des Ge­
dankens. Ich teile sie aber nicht und ich hoffe, daB die Betrachtungen 
des Buches mir recht geben. Das Grundlegende einer Bildungs­
theorie sind nicht die geschichtlich bedingten Bildungsideale. Es ist 
die Idee der Bildung, die m. E. ebenso zeitIos ist wie die Ideen der 
Wahrheit, Schonheit, Sittlichkeit, Heiligkeit, in denen sie ja ihre 
Wurzeln hat. Diese Idee der Bildung mag im Laufe der menschlichen 
Kultur in ungezahlten BildungsideaIen Gestalt annehmen, und 
jedes einzeIne historisch gegebene Bildungsideal mag wieder gewisse 
historisch bedingte Bildungszwecke in sich einbeziehen. Aber ist nur 
die Idee der Bildung in ihrer aIIgemeinen Wesenhaftigkeit erschaut, 
so wird sie sich in allen echten Bildungsidealen widerspiegeln mussen 
und so die Grundlage abgeben fiir die Theorie der Bildungsorgani­
sation. Die durch Wesensschau erkannte Idee braucht keineswegs~ 
"das konkrete geschichtliche Leben zu einem Erziehungsmittel im 
Dienste dieser Idee herabzusetzen". Vielmehr wird gerade die Haupt­
aufgabe einer Theorie der Bildungsorganisation sein, zu untersuchen, 
wie sie den realen Lebensmachten, deren sich die Idee zu ihrer Ver­
wirklichung bedienen muB, in zeitlich beschrankten Bildungsidealen 
und Bildungswegen gerecht werden kann. Die Einheit der Idee ver­
langt keineswegs, "das Eigenleben der in der Bildungsorganisation 
am BildungsprozeB beteiligten Faktoren (Staat, Kirche, Familie, 
Bildungsgut, Schulen, Lehrer etc. etc.) zu opfern". Wenn meine 
Arbeitskraft noch einige Jahre mir erhalten bleibt, und wenn die vor­
liegende Arbeit wenigstens in den wesentlichen Punkten einem sach­
lichen Urteil standhaIten kann, so hoffe ich die Theorie der Bildungs­
organisation ihr folgen lassen zu konnen. Sie bildete ja von Anfang 
an im Wechsel mit der "Theorie der Bildung" und "Kritischen Ver­
gleichen des Bildungswesens verschiedener Kulturstaaten" Gegen .. 
stand meiner Vorlesungen. 

Es gibt noch ein drittes unerschopfliches Gebiet, das in der vor­
liegenden Arbeit nur gestreift werden konnte, obwohl es gleichfalls 
mich seit vielen J ahren beschaftigt hat und wiederholt Gegenstand 
meiner Vorlesungen war: Die Theorie der Bildungswerte der K ultur­
giiter. Wenige Fragen werden in Zeitschriften und auf padagogischen 
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Kongressen haufiger erortert, als die Fragen iiber die Bildungswerte 
der Unterrichtsfacher. In allen Werken, in denen die Bildungslehre 
zur Didaktik des Unterrichts sich verengert, spielen sie eine bald 
kleinere bald umfangreichere Rolle. Aber weder hat es die Bildungs­
theorie bloB mit den Bildungswerten der Unterrichtsfacher zu tun, 
noch hiingen deren Bildungswerte von ihrer geistigen Struktur allein 
abo Die Bildungsgiiter des offiziellen Unterrichts bilden nur einen 
kleinen Ausschnitt aus dem Reich des objektiven Geistes oder der 
Kulturgiiter. Eine Untersuchung des Bildungswertes aller dieser 
Giiter, soweit diese Werte von ihrer geistigen Struktur abhangen. 
fiihrt tief hinein in die Probleme des theoretischen, asthetischen. 
technischen, sozialen Schaffens und damit in die Probleme der Er­
kenntnistheorie, der Asthetik, der Struktur der Gemeinschaft, Wirt­
schaft und Technik, der Philosophie und Psychologie der Religion. 
Man muB in die Werkstatten des Geistes eindringen, urn den mog­
Ii ch en Bildungswert seiner Erzeugnisse erkennen zu konnen. Das Mog­
liche ist dann immer noch nicht das Wirkliche, das auch noch durch 
die psychologische wie geistige Struktur des Zoglings und die geistige 
Struktur des ganzen Bildungsbetriebes bedingt ist. DaB aber alsdann 
das Kulturgut am gegebenen Individuum sich wirklich als Bildungs­
gut erweist, dazu ist keineswegs immer "das tatsachliche BewuBt­
werden seiner strukturellen Eigenart und Eigengesetzlichkeit notig". 
wie man behauptet hat. Fiir den Erfolg geniigt es immer, daB der 
Sinngehalt der Giiter gele bt wird. Ware es anders, dann konnten 
nur jene zur "Bildung" gelangen, deren Inte1lekt groB genug ist, in 
die gesetzlichen Zusammenhange des individue1len oder kollektiven 
geistigen Schaffens einzudringen. Das aber ist gerade der verhangnis­
volle Irrtum, dem wir vielfach in der Auffassung des Bildungsprozesses 
begegnen, daB wir viel zu ausschlieBlich im ra tionalen Erfassen der 
geistigen Struktur des Gutes.. das Wesen der Bildung suchen. Dabei 
ist das rationale Erfassen der geistigen Struktur eines Gutes noch 
lange nicht identisch mit dem tatsachlichen Erleben des unbedingt 
geltenden Wertes, dem es entsprungen ist. 

So ist nun dasFeld abgesteckt, das die nachfolgenden Untersuchungen 
aufzuschlieBen versuchen. Es ist noch iiberreich genug und bietet eine 
Fiille von Problemen, die der weiteren Losung harren. Programma­
tische Entwiirfe einer Bildungs- oder auch nur Erziehungslehre auf-
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zustellen, wie wir sie in der Gegenwart nur aI1zureichlich zu Gesicht 
bekommen, hat wenig Schwierigkeiten wie alles PIaneschmieden. 
Die Schwierigkeiten enthii1len sich erst, wenn wir aus dem Pro­
grammatischen heraus in den tatsachlichen Versuch eintreten. Meine 
Sehnsucht war, fiir meinen Glauben an die Fruchtbarkeit des Pro­
zesses, den wir Bildung nennen, eine der rationalen Einsicht zugang­
liche, in sich geschlossene Grundlage zu gewinnen und mit dem so 
gefestigten Glauben die Hoffnung auf die Zukunft und die Liebe zum 
Werk zu starken. 

Denjenigen Leser, der ohne einige Vertrautheit mit den Begriffen 
der Kulturphilosophie den Versuch macht, in den geschlossenen Ge­
dankenkreis des Buches einzudringen, mochte ich bitten, iiberall da, 
wo er auf neue, vorher nicht erorterte Begriffe stoBt (so besonders 
im I. Kap. des I. Buches), vom Sachregister reichlichen Gebrauch 
zu machen. Ich habe dieses Register nicht zuletzt um seinetwillen 
in so ausfiihrlicher Weise angelegt. Er findet dort fiir jeden Begriff 
die Stellen angezeigt, wo er im Rahmen groBerer sachlicher Zu­
sammenhange eingehend erortert wird. Es erschien mir nicht bloB 
zweckmaBig sondern didaktisch notwendig, den Leser gleich zu Be­
ginn mitten in den Fragenkreis hineinzustellen, mit denen sich das 
Problem der Bildung zu beschaftigen hat. DaB es dabei unvermeid­
lich war, von einer Anzahl von Begriffen Gebrauch zu machen, noch 
ehe sie nach allen Richtungen klar gestellt werden konnten, ist wohl 
selbstverstandlich. Wichtig ist nur, daB sie im Laufe der Untersuchung 
die notwendige KIarung finden. 1st das Buch anregend genug, so 
wird es ohnehin zu einer abermaligen Lesung reizen, von der man 
. erst eine kritische Einstellung zum Ganzen erwarten darf. 

Dem Verlag, der dem Werk die erfreuliche auBere Gestalt gab, und 
meinem jungen Freunde Fritz von Ammon, der mit peinlichster 
Sorgfalt der Korrektur des Satzes sich hingab, sage ich meinen herz­
lichen Dank. Was ich dem Buche wUnsche, ist lediglich das eine, daB 
es die besten unserer piidadogischen Denker reizen moge, sich mit 
ihm auseinander zu setzen. Es kommt nicht darauf an, wie Keppler 
an Bruce schrieb, wer die Wahrheit findet, sondem daB sie iiberhaupt 
gefunden und dann verbreitet wird. 

Munchen, im August I926. 

GEORG KERSCHENSTEINER 
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ERSTES KAPITEL 

DIE DREI SEITEN DES BILDUNGSBEGRIFFES 

I. Die Individualitat als Gegenstand des Bildungsver­
fahrens. In seiner Untersuchung iiber den menschlichen Verst and 
schreibt John Locke l ): "LaBt uns also annehmen, das BewuBtsein 
sei, sozusagen, ein weiBes Blatt Papier, frei von irgendwe1chen 
Schriftziigen, ohne alle Ideen." Diese Tabula-rasa-Lehre von der Seele 
des Neugeborenen, die gewiB in dem Sinne richtig ist, wie sie Locke 
gemeint hat, daB namlich der N eugeborene keine angeborenen Vor­
stellungen besitzt, hat fast zwei Jahrhunderte lang die Menschen ver­
fiihrt zu glauben, sie konnten jedes so1che weiBe Blatt nach ihrem 
Belieben mit Schriftziigen versehen und alle Menschenseelen ohne 
AuswahI mit den gleichen Mitteln jenem Vollendungszustande ent­
gegenfiihren, den man seit Justus von Moser, Herder und Lessing mit 
dem Worte "Bildung" bezeichnet. 

Der Irrtum ist ein zweifacher. Jedes der weiBen Blatter, das in den 
unzahligen Neugeborenen in die Erscheinung tritt, ist ein eigen- und 
einzigartiges Blatt. Diese Eigen- und Einzigartigkeit zeigt sich in der 
Aktion wie in der Reaktion. Keine zwei Blatter nehmen, wie man sie 
auch auswahlen mag, durchweg die gleichen Schriftziige auf, die ihnen 
von der Umwelt zugedacht sind, und selbst da, wo sich in diesem 
oder jenem Falle auf zwei so1chen Blattern mit dem gleichen Griffel 
gleiche Schriftziige einschreiben lassen, verandern die beiden Blatter 
aus sich heraus Form und Farbe der Schriftziige, und zwar jedes Blatt 
in seiner eigenen Weise. In der Sprache der Psychologie Schleiermachers 
ausgedriickt: J ede Seele hat ihre eigen- und einzigartige Rezeptivi­
tat wie ihre eigen- und einzigartige Spontaneitat. Wenn die Um­
welt in Millionen von Sinneseindriicken auf das weiBe Blatt der Seele 
zu "Schreiben beginllt, dann haften kraft der eigenartigen Aufnahme­
fahigkeit auf dem einen Blatt diese, auf dem andern Blatt jene Schrift-

1· 



4 Begrilf dey Individualitttt 

zuge und selbst da, wo die gleiche Empfanglichkeit fUr die gleichen 
Reize naeh Art wie nach Starke vorhanden ist, beginnt alsbald das 
Eigenleben die aufgenommenen Elemente in seiner Weise umzuformen. 
Dieser Aufnahme- und UmformungsprozeB geht uberdies in ver­
schiedenen Seelen in ganz versehiedenem Tempo vor sieh, und je mehr 
die Entwicklung vorwartsschreitet, desto weniger wartet die einzelne 
Seele gleichsam passiv auf die zufallige Einwirkung der Umwelt, 
desto mehr wahlt sie mit waehsender geistiger Struktur aktiv (sua 
sponte) aus der Umwelt aus, was ihrer Eigenart entsprieht. 

Nun auBert sich jedes einzelne mensehliche BewuBtsein wie der es 
tragende menschliehe Korper nicht in einer einzigen Funktion, die allein 
naeh Rezeptivitat, Spontaneitat, Ablaufs- und Entwick­
lungstempo von Fall zu Fall versehieden ware, sondern wir haben 
es bei jedem einzelnen Menschen mit einem ganzen Bundel, oder besser 
gesagt, mit einem ganzen unaufloslich verwachsenen System von 
Funktionen zu tun, die nach allen vier Seiten hin in jedem einzelnen 
BewuBtsein verschieden sind. Denken wir uns diese Versehiedenheit 
auf aIle die vegetativen, animalisehen, hoheren emotionalen und reinen 
Verstandesfunktionen ausgedehnt, so bekommen wir sofort ein an­
sehauliches Bild von der Eigen- und Einzigartigkeit jedes mensch­
lichen Wesens. 

Wir wollen diese Eigen- und Einzigartigkeit der Funktionsweisen 
des Verbandes von psyehisehen Funktionen die psychische Indi­
vidualitat oder kurzweg die Individualitat des Menschen nennen. 
Dabei sehen wir von allen Inhalten des BewuBtseins ab, was freilich, 
wie uberall, wo wir Form und Inhalt zu trennen versuehen, nur einer 
theoretisehen Abstraktion moglieh ist, die praktiseh nicht vollzogen 
werden kann. Man kann dann auch sagen: 

Individualitat ist die eigen- und einzigartige Aktions­
und Reaktionsweise des einzelnen Menschen auf die Um­
welt, wie sie durch die Vererbung in ihrem Wesen be­
dingt ist und sich durch die Lebensverhaltnisse zu einer 
bestimmten Form entwickelt hat. 

Wollen wir spaterhin auch die mit dieser Form unaufloslich ver­
bundenen BewuBtseinsinhalte und die mit ihnen verbundenen geisti­
gen Einstellungen auf die Umwelt, die ja selbst gewisse formale Be­
wuBtseinsgesetzlichkeiten umschlieBen, mit in den Begriff einbe-
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ziehen, so gebrauchen wir den von Eduard Spranger so gliicklich 
gewahlten Ausdruck ,.individuelle" oder "typische Le bensforrn". 

Die Individualitat nun, dieser unauflosliche Verband rnannigfal­
tiger Funktionen in seiner Eigen- und Einzigartigkeit, ist Gegenstand 
jenes Verfahrens, das wir als Bildungsverfahren bezeichnen. Sie ist 
das Material des Bildners, wie Rolz oder Marmor das Material des Bild­
hauers sind. Das ist eine der grundlegenden Tatsachen, von der alle 
Theorie der Bildung auszugehen hat. Jede solche· Individualitat hat 
ihre besonderen eigenen Entwicklungsrnoglichkeiten, urn nicht zu 
sagen Entwicklungsgesetzlichkeiten, unbeschadet der allgemeinen 
BewuBtseinsgesetzlichkeiten, denen jedes BewuBtsein in den Aprioris 
unterworfen ist. AIle Versuche zu "bilden", d. h. die Individualitat 
zu formen, miissen sich an diese Entwicklungsmoglichkeiten halten. 
Was wir spater2) als ,.Bildsamkeit" eingehender betrachten werden, 
ist nichts anderes als die Entwicklungsbreite dieses zur Zeit der Geburt 
inhaltlich noch unbestimmten Funktionsverbandes. Diese Ent­
wicklungsbreite - wir konnen sie uns fiir jede Funktion behelfsweise 
in einem Strahlenkegel mit bestimmtem Offnungswinkel vorstellen, 
der im punktuell gedachten Ich seine Spitze hat - ist bei manchen 
Menschen fUr einzelne Funktionen oder auch fUr den ganzen indi­
viduellen Funktionsbiindel sehr schmal. Wir haben es dann mit den 
,.sproden" Naturen Sigwarts 3) zu tun. Ihre Entwicklungsrichtung 
ist nur geringer Beeinflussung von auBen her zuganglich; die Rohe 
ihrer Entwicklung aber bis zur Vollendung der in ihrer Individualitat 
gegebenen Moglichkeiten kann sehr bedeutend sein. 

Bei anderen Individualitaten, den sogenannten ,.plastischen" 
Naturen Sigwarts, den "amorphen" Ribots') ist die Entwicklungs­
breite oft recht bedeutend, ohne daB damit allerdings etwas fiir die 
Entwicklungshohe gesagt ist. Ribot glaubt (vielleicht nicht mit Un­
recht) , daB sie ihre Bildsamkeit mit der Verganglichkeit und Unbe­
standigkeit ihrer durch das Bildungsverfahren erzeugten Gestalt be­
zahlen. Sie sind auBerordentlich bestimmbar durch auBere Einfliisse, 
und niemand kann sagen, ob sie die Form behalten oder- gar weiter 
entwickeln werden, die ihnen ein Bildungsverfahren gegeben hat. 

Ganz ohne Bildsamkeit aber ist keine Individualitat. Das ist des­
halb nicht moglich, weil alle Funktionsweisen, soweit sie nicht an­
geborene Instinkte sind, bei ihrem erst en Auftreten inhaltlich nicht 
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eindeutig gerichtet sind. Erst allm1ihlich wird die Richtung dieser 
triebhaften Funktionen eindeutiger, ohne daB gerade dem einzelnen 
Triebe eine ganz bestimmte geradlinige Entwicklungsrichtung von 
vornherein bestimmt gewesen ware. 

2. Das animalische Sein der Individualitat. In dem un­
aufloslichen Verband von Funktionen, den wir Individualitat genannt 
haben, konnen wir drei Gruppen unterscheiden. Jeh will sie die vege­
tativen, die animalischen und die geistigen Fup.ktionen nennen. Die 
vegetativen sind jene Funktionen der Nahrungsaufnahme, der Ver­
dauung, der Assimilation, des Wachstums, der Fortpflanzung etc., 
die auch den Pflanzen zukommen. Die animalischen sind die dem 
Tierleben eigenen Funktionen der Bewegung, des Empfindens und 
Wahrnehmens, des Vorstellens, des sinnlichen Fiihlens, des trieb­
haften Wollens und des primitiven sprachlosen Denkens. Als geistige 
Funktionen endlich bezeichnen wir alle, die den Ordnung stiften­
den Gesetzlichkeiten des sprachbegabten BewuBtseins entspringen. 
Es sind Apriorifunktionen des typisch menschlichen BewuBtseins, 
vermoge derer es fiir den Menschen ein Wesen der Dinge, eine Idee, 
einen ihnen immanent en Wert gibt. Wir werden spater diese gei­
stigen Funktionen, die den Menschen vom Tiere in jeder Hinsicht 
unterscheiden, noch einer sorgfiiltigen Betrachtung zu unterziehen 
haben. Man hat diese Gruppe der geistigen Funktionen auch als 
Funktionsgruppe der Vemunft oder des ewig lebendigen Logos (He­
raklit) oder der Idee des Guten (Plato) bezeichnet und in ihr das Walten 
einer Weltvemunft, einer Gesetzlichkeit des Geistes erblickt, der, 
soferne man ihn zu denken oder vorzustellen versucht, nur als 
schopferisches Subjekt gedacht werden kann. 5) 

Wir gellen hier auf diese metaphysischen Probleme nicht ein. Wir 
begniigen uns mit dem transzendental-Iogischen Charakter, den Kant 
den Geistes- oder Vemunftgesetzlichkeiten gegeben hat, und mit der 
unleugbaren Tatsache, daB sich im menschlichen BewuBtsein unter 
gewissen Voraussetzungen schOpferische geistige Funktionen geItend 
machen, die eben den Menschen unendlich hoch iiber die Ebene des 
bloB animalischen Lebens erheben. 

Nun ist die naturgegebene menschliche Individualitat, wie sie am 
Tage der Geburt in die Erscheinung tritt, ein in sich geschlossenes 
Ganzes, das ein auf seine Erhaltung und Entfaltung gerichtetes 
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System von zunachst tatigen vegetativen und animalischen Funk­
tionen umfaBt, die wir an ihren Reflex-, Instinkt-, Triebhandlungen, an 
ihren GefiihlsauBerungen und impulsiven Bewegungen erkennen. Das 
ganze vegetative und animalische "Leben" stromt in seinem gattungs­
maBigen Charakter wie in seiner individuel1en Besonderheit in diesem 
Trieb- und Gefiihlsleben aus. Die sich kundgebende Einheit dieses 
Ganzen ist die flIDktionelle Einheit eines animalischen Triebwesens. 

In der Betatigung seiner vegetativen und animalischen Funktionen 
erlebt nun aber das zum IchbewuBtsein erwachende Menschenkind 
seine ersten Werte und Unwerte. Alles was diese Funktionen befriedigt, 
wird, wenn auch oft nur voriibergehend, zum Werte fiir diese Indi­
vidualitat; was sie nicht befriedigt, was sie stort, schadigt, zum Un­
werte. Wiirde oder konnte diese Betatigung lediglich in einer sprache­
losen, rein naturhaften Umgebung vor sich gehen, in der kein geistge­
schaffenes Gebilde die Funktionen der BewuBtseinsgesetzlichkeiten 
weekt, so wiirde sich das BewuBtsein dieser Individualitat im wesent­
lichen in der Sphare des animalischen BewuBtseins halten. Die gegen­
standlichen Beziehungen, die das Leben dieses Wesens gesetzt hat, wiir­
den, ohne daB sie unter sich ein geistiges Gefiige bilden, im wesentliehen 
Beziehungen sein, die den subjektiven, vegetativen und animalischen 
Wertkomplex des individuellen Ichs zum Beziehungspunkt haben. 
Nennen wir die vegetativen und animalischen Werte zusammen­
fassend sinnliche Werte, so ist das BewuBtsein eines so1chen Wesens 
dadurch gekennzeichnet, daB aile seine Inhalte diese Bezogenheit auf 
die subjektiven sinnliehen Werte des individuellen Ichs aufweisen. 
Wir konnen dann noch nieht im strengen Sinn des Wortes von einem 
geistigen Sein, sondern nur von einem psychischen Sein sprechen 
und dieses dem rein physischen Sein des Leibes gegeniiberstellen. 
Alle Tiere haben ein so1ches psychisches Sein. Das Ergebnis der Er­
haltung und Entfaltung des Funktionskomplexes einer menschliehen 
Individualitat in einer rein naturhaften Umgebung ware also im wesent­
lichen ein animalisches psychisches Sein, d. h. ein auf subjektiven 
sinnlichen Werten aufgebauter Komplex vom Sinne der Dinge in der 
Umwelt. 

3. Das geistige Sein der Individualitat. Aber der Funk­
tionskomplex der mensehliehen Individualitat entwiekelt aus sich 
herallS Funktionen mit Funktionsweisen, die dem Tiere versagt sind. 
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Wir fragen uns wieder nicht, welchen Urgrund sie haben mogen; denn 
diese Fragen wiirden uns abermals in metaphysische Spekulationen 
verwickeln. Nur das eine wollen wir bekennen, daB wir die BewuBt­
seinsgesetzlichkeiten, denen diese Funktionen und Funktionsweisen 
entspringen, nicht als Gesetzlichkeiten der physischen Natur zu er­
k1iiren vermogen. Welcher Art diese BewuBtseinsgesetzlichkeiten 
sind, werden wir spater zu untersuchen haben. Das Charakteristische 
derselben ist, daB sie das menschliche Wesen &angen, rein gegen­
standliche Sachverhalte nicht bloB zu erfassen, sondem sie auch 
in mehr oder weniger eindeutigen Zeichen (Laut-, Form-, Ton-, Ge­
bardenzeichen) aus sich heraus zu stellen oder zu objektivieren. So­
weit diese objektivierten gegenstandlichen Sachverhalte die Ord­
nung stiftenden BewuBtseinsgesetzlichkeiten befriedigen, stellen sie 
nicht bloB auBerindividuelle sondem uberindividuelle geistige Zu­
sammenhange dar, die allen einzelnen Individualitaten gegenuber 
Anspruch auf Geltung erheben. 

Damit ist nun aber die Entwicklung des menschlichen Wesens auch 
hineingestellt in eine Fillle von Objektivationen dieser BewuBtseins­
oder Vemunft- oder Geistesgesetzlichkeiten, in eine Fillle von ding­
lichen wie personalen Gutem, die im Laufe der Menschheitsgeschichte 
einem immer starker sich entwicke1nden "geistigen" Leben, eben den 
geistigen Funktionen entsprungen sind. Die Entwicklung des indi­
viduellen BewuBtseins wird auf diese Weise nicht bloB abhangig von 
einer ausschlieBlich naturhaften Umgebung, sondem viel starker noch 
von Sachen und Personen, die wir als Erzeugnisse der "Kultur" zu 
bezeichnen gewohnt sind und darum auch Kulturgiiter nennen. Wie 
diese Kulturgiiter den uberindividuellen Ordnung stiftenden geistigen 
Funktionen und Funktionsweisen entsprungen sind, so erlebt umge­
kehrt der individuelle Mensch im intimen Verkehr mit diesen Giitem, 
in der Befriedigung der diesen Funktionen entsprechenden Tendenzen 
und Bediirfnisse Werte ganz anderer Art, als sie dem bloB animalischen 
Sein zuganglich waren. 

Wir nennen sie geistige Werle im Gegensatz zu den animalischen 
Werten. Was das Wesen dieser geistigen Werte ist, werden wir spater 
zu untersuchen haben. Wir brauchen vorIaufig nur an Windel­
bands vier Kategorien der Wahrheit, Schonheit, Sittlichkeit, Heilig­
keit zu erinnem und sie den animalischen Werten der Annehmlichkeit, 
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des sinnlichen Genusses, des korperlichen Wohlbefindens, der sinn­
lichen Liebe, des materiellen Nutzens, des irdischen Gliicks, der 
physischen Macht etc. gegeniiberzustellen, urn eine Andeutung der 
grundsatzlichen Verschiedenheit dieser beiden Reiche von Werten zu 
geben. Das auBere Hauptkennzeichen der geistigen Werte gegeniiber 
allen iibrigen Werten liegt in ihrer unverganglichen Dauerhaftigkeit, 
die sie eben, wie wir noch deutlich genug erkennen werden, ihrem Ur­
sprung aus den aligemeinen iiberindividuellen BewuBtseinsgesetzlich­
keiten verdanken. Das innere Hauptkennzeichen derselben aber ist, 
daB sie nicht bloB mit dem BewuBtsein ihrer Dauerhaftigkeit sondern 
auch mit dem ihrer unbedingten oder absoluten oder objektiven 
Ge1tung erlebt werden. 

Damit stellt sich zugleich eine Befriedigung iiber "das Leben" 
selbst ein, die tiefer und urnfassender ist a1s jene, die sich an den Um­
gang mit den bloB naturhaften Dingen und ihren verganglichen nur 
subjektiv geltenden Werten heftet. So kann sich in einer solchen In­
dividualitat iiber dem System der friiher erlebten verganglichen Werte 
des rein physischen und des mit fum zusammenhangenden anima­
lischen Seins ein System von unverganglichen geistigen Werten er­
heben. SchlieBen die so durch das Erleben im BewuBtsein aufge­
richteten, ja es ihrerseits geradezu gestaltenden geistigen Werte die 
gegenstandlichen SachverhaItnisse zu einem wohlgeordneten Sinn­
gefiige zusammen, so sagen wir, die Seele, das BewuBtsein, der 
Mensch hat sein geistiges Sein gewonnen. 

Wie nun das animalische Sein nur in einem Leben nach vergang­
lichen Werten sich auswirkt, so wirkt sich dieses geistige Sein not­
wendig in einem Leben nach Dauerwerten aus. Erst im BewuBtsein 
einer solchen Auswirkung kann das geistige Leben selbst einen dauem­
den, ja objektiven Wert gewinnen, der weit iiber dem Werte des bloB 
animalischen Seins steht, ja dem dieses animalische Sein unter Um­
standen freudig geopfert wird. Wenn W. Stem in seiner Wertphilo­
sophie6) den Wertglauben seines kritischen Personalismus dahin 
prazisiert, daB er sagt: "Nur Personen haben Selbstwert" und "Alle 
Personen haben Se1bstwert", so werden wir von unserem Standpunkte 
aus so lange nicht zustimmen konnen, a1s wir die Frage unentschieden 
lassen, ob das "Se1bst" hier subjektiv oder objektiv gemeint ist, d. h. 
ob wir es hier mit einem subjektiv ge1tenden oder objektiv geltenden 
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Selbstwert zu tun haben. Objektiv geltender Wert kommt aber der 
Person erst dann zu, wenn sie "Personlichkeit" geworden ist, d. h. 
wenn und soweit sie objektiv geltende Werte zur Grundlage ihres 
Sinngefiiges gemacht oder in Stemscher Ausdrucksweise "intro­
cipiert" hat. Fiir das Tier gibt es keinen Sinn des Lebens und darum 
auch keinen von ihm selbst gewahlten Zweck des Daseins. Es lebt 
sein animalisches Sein, bis es abgelaufen ist, wie der FluB seinen Weg 
flieBt, bis er ins Meer miindet. Fiir den Menschen, der einmal an den 
Giitem der Umwelt die geistigen Werte wahrhaft erlebt hat, bekommt 
das Leben erst Sinn und Zweck in der Erhaltung, Ausbreitung, Ver­
wirklichung des Reiches der geistigen Werte, kurz in einem Leben 
nach den Forderungen des "geistigen Seins". Ja der Mensch wird 
erst zum "Menschen" durch ein soIches Leben nach den Normen, die 
unwiderstehlich aus den geistigen Werten aufsteigen. Das Tier lebt 
das Leben nach den allgemeinen Naturgesetzen und nach den Zwecken, 
die ihm sein individuelles naturhaftes Wesen setzt. Der Mensch der 
Kulturgemeinschaft aber lebt nicht mehr als "Mensch", wenn er auf 
einen hoheren, auf einen geistigen Sinn des Lebens verzichtet und 
dessen Sinn im rein Animalischen sucht. Er wiirde iibrigens auch nur 
zu bald in der Auflosung aller Kulturgemeinschaft an sich erfahren, 
wie toricht die allgemeine Annahme eines solchen Lebenssinnes ware. 

Well nun dieses geistige Sein dem Menschenleben erst einen tieferen 
Sinn geben kann, was das animalische nicht vermag, darum nennen wir­
es auch das "hohere" Sein, das "Mensch-Sein". Dessen Auszeichnendes 
bestiinde sonach darin, daB in ihm Dauerwerte die Herrschaft iiber 
alle anderen Werte haben, daB das ganze Sinngefiige des BewuBtseins 
vom Sinn soIcher Dauerwerte aus organisiert ist, oder wie wir schlieB­
lich auch sagen konnen, daB das individuelle WertbewuBtsein eine 
eigen- und einzigartige Verwirklichung des Reiches der geistigen Werte 
ist, deren Erlebnis dem Individuum kraft seiner Individualitat mog­
lich wurde. 1st dies der Fall, so ist aus dem Triebwesen ein Vern un f t­
wesen geworden. 

4· Bildung als Kulturgut. Wir sind nun in der Lage, das zu 
kennzeichnen, was allein mit dem Worte Blldung gemeint sein kann. 
Irgendwie, zufallig oder planmaBig, erlebt der sich entwickelnde 
Mensch in der Kulturgemeinschaft, welcher er angehort, je nach 
seiner Individualitat an den dinglichen und personalen Giitem 
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dieser Gemeinschaft geistige Werte. In dem Grade, wie dieses Er­
Iebnis sich einstellt, zwingt es das Individuum in den Dienst dieser 
Werte. Raben die zuerst erlebten und erlebbaren sinnlichen Werte 
das Individuum in den Dienst des Verganglichen gestellt, so steigt 
nunmehr im erwachenden geistigen Sein ein Dienst am Unvergang­
lichen auf, der demjenigen, welcher geistige Werte wahrhaft erlebt hat, 
zur Lebensforderung wird. Alles kommt darauf an, wie weit und wie 
stark der einzelne geistige Werte erleben kann gegeniiber den sinn­
lichen Werten, die jedes Menschenwesen notwendig erleben muB. 

Wenn nun Bildung aIs Verfahren ein immanent notwendiger Akt 
der Kulturgemeinschaft ist, der selbst einen Sinn in sich tragen soll, 
so kann dieser Akt nicht ein naturhaftes Ziel im Auge haben, das 
jeder Mensch auch ohne diesen Akt erreichen kann, namlich die mog­
lichste Vollendung des bloB animalischen Seins, nach seiner indivi­
duellen Art und Leistungsfertigkeit. Der Akt muS vielmehr auf die 
andere Moglichkeit gerichtet sein, auf die Erzeugung einesgeistigen 
Seins im Individuum, und zwar gerade auf jenes besondere, eigen- und 
einzigartige, das eben der einzelnen Individualitat zuganglich ist. 
Jede einzelne Individualitat ist gleichsam ein Stoff fiir sieh, der ni~ 
ein zweites Mal in gleicher Beschaffenheit angetroffen wird. An diesen 
Stoff tritt die Kulturgemeinschaft oder der einzelne Bildner heran, 
urn geistige Werte, die in ihnen leben, neuerdings zu verwirklichen. 
Das Ergebnis ist ein konkretes Exemplar dessen, was man allgemein 
aIs "Bildung" bezeichnet. Es ist ein eigenartiges "Gebilde", wie eine 
Wissenschaft oder ein Kunstwerk, nur mit dem Unterschled, daB, 
soll die Bildung gelingen, die Vollendung des Gebildes nicht bloB 
Sache des Bildners, sondern ebensosehr des Gebildes selbst ist. Die 
Form oder Gestalt, die dieses Gebilde besitzt, ist nichts anderes 
als ein eigenartiges Gefiige von Sinninhalten, das seine Struktur 
geistigen oder unbedingt geltenden Werten verdankt. Dieses Sinn­
gefiige, dieser eigengesetzliche Zusammenhang von Sinninhalten, ist 
das geistige Sein des Gebildeten. In diesem werterfiillten, wert­
durchsetzten Sein haben wir die Form zu suchen, die man als "Bil­
dung" bezeichnen darf, nicht in irgendeinem geistigen Tun oder 
einem geistigen Besitz. "Adel ist auch in der sittlichen Welt; ge­
meine Naturen zahlen mit dem, was sie tun, edle mit dem, was sie 
sind." 
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Ein von geistigen Wert en durchdrungenes, inhaltlich 
moglichst reiches Sinngefiige, das dem individuellen 
Wesen adaquat ist, ist das grundlegende Kennzeichen 
aller wahren Bildung'7). Wir sind nicht schon "gebildet", well 
wir auf irgendeinem oder auch auf vielen Gebieten iiber reiches Wissen 
oder auch treffliches Konnen verfiigen. Das mag brauchbares Nutz­
wissen oder Nutzkonnen oder gar nur dekoratives Ausstattungswissen 
sein.S) Sondem wir sind gebildet, weil in unserm BewuBtsein die 
Idee "Bildungft ein alle Kategorien geistiger Werte umfassender 
Wert (wie wir spater noch klarer erkennen werden) gemaB unserer 
naturhaften Individualitat Wurzel schlagen, Kern unseres geistigen 
Seins werden konnte. Unser individueller Geist hat auf diese Weise 
in seinem Sein Antell genommen an dem Reiche der geistigen Werte. 
ist selbst ein Teil des universalen iiberindividuellen Reiches des 
Geistes geworden. Vor allem ist kein Lehrer oder Erzieher a1s solcher 
"gebildetft , weil er Blldungstheorie, Padagogik, Psychologie, Ethik. 
Soziologie etc. studiert hat. Das geistige Sein des wahren Erziehers 
wurzelt zunachst und wesentlich im sozialen Wert der geistigen Liebe. 
Mit ibm muB er in erster Linie teilhaben am Reiche der Werte. Ohne 
ihn ist er niemals ein "gebildetcrft Lehrer und Erzieher. Damit er 
aber in dieser Hinsicht teilhaben kann am ewigen Reiche, damit er 
selbst ein aktuelles, ein in der Endlichkeit des Lebens verwirklichtes 
Stiick dieses Reiches werden kann, miissen in seiner naturgeborenen 
Individualitat die darauf gerichteten geistigen Funktionen relativ 
am starksten entwickelbar sein. Freilich hinreichend ist dieses be­
sondere Teilhaben noch nicht, am wenigsten beim Lehrer und Er­
zieher. Es ist nur die conditio sine qua non. Jedes individuelle Be­
wuBtsein stoBt mit seinen geistigen Funktionen in alle Gebiete des 
Reiches der Werte, wenn auch in ganz verschiedenen bisweilen kaum 
bemerkbaren Graden. Wahrhaft gebildet ist es erst dann, wenn es 
gleichsam ein individueller Mikrokosmos dieses Reiches geworden ist 
und in der tiefsten Schicht eines individuellen Sinngefillges dieses 
Reich der Werte in einer individuellen Welt- und Lebensanschauung 
widerspiegelt. 

5. Weitere Kennzeichen der Bildung. Allerdings auch die 
bloBe "Selbstwertfiille", wie W. Stem in seiner Wertphilosophie den 
Zustand eines reichen personalen Seins gliicklich bezeichnet9), und 
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der mit ihr gegebene Interessenkreis geniigt noch nicht. Das von 
sinnlichen und geistigen Wert en durchsetzte Sinngefiige und die mit 
ihm verkniipfte Wert- und Interessenmannigfaltigkeit muB soweit wie 
nur irgend moglich nach einem Einheitspunkte konvergieren, d. h. 
widerspruchsfrei organisiert sein. Wir brauchen nicht auf den 
Widerstreit sinnlicher und geistiger Interessen und Sinngehalte hin­
zuweisen; auch die gegenstandlichen Sachverhalte in den rein geistigen 
Wertgebieten konnen miteinander in Widerspruch stehen. Es muB 
eine wenigstens subjektiv geltende Ein- und Unterordnung aller Sinn­
gehalte unter einen letzten tiefsten Sinngehalt gegeben sein, in dem 
sich ein hochster geistiger Wert ausspricht oder doch eine harmonische 
Abgleichung stattfindet, aller dem Individuum kraft seiner Wert­
gestalt erlebbaren Sinngehalte zu einem nicht nach weiterer Auf­
losung drangenden Lebensakkord. Erst in der Widerspruchslosigkeit 
oder Harmonie des Sinngefiiges erlebt der Mensch seine Wertgestalt 
und vermogen auch die anderen Menschen diese Wertgestalt zu er­
kennen. Ob sie die anderen erkennen, hangt freilich wieder davon 
ab, ob sie seIber eine Wertgestalt d. h. ein werthaftes Sinngefiige sind. 
Denn nur der "Geformte" vermag den "Geformten" wahrhaft zu 
verstehen. Dem Formlosen fehlt das Organ fiir eine solche auf das 
"Verstehen" eingestellte Erkenntnis. 

]etzt verstehen wir auch die Definition, die Georg Simmel in 
seinem Aufsatz: "Der Begriff und die Tragodie der Kultur" dem Be­
griff der Bildung gegeben hatl O): "Kultur ist der Weg von der ge­
schlossenen Einheit durch die entfaltete Vielheit zur entfalteten Ein­
heit. " Die geschlossene Einheit ist die Einheit des animalischen 
Seins mit all seinen individuellen Entwicklungsmoglichkeiten, mit 
seinem auf die Erhaltung des physischen Lebens gerichteten Wert­
system und primitiven Sinngefiige. Die entfaltete Vielheit ist die 
Vielheit der sinnlichen und geistigen Werterlebnisse, die sich in der 
Betatigung der individuellen BewuBtseinsfunktionen in einer von 
sinnlichen und geistigen Giitern erfiillten kulturellen Umwelt not­
wendig einstellt. Die entfaltete Einheit aber liegt in der wider­
spruchsfreien Organisation des WertbewuBtseins und aller in ihm 
verankerten gegenstandlichen Sachverhalte, die wir als Sinninhalte 
unserem BewuBtsein einverleibt haben. 

Auch mit dieser widerspruchsfreien Organisation des wertbehafteten, 
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werttragenden Sinngefiiges kann "BildungH als geistiges Sein noch 
nicht endgiiltig gekennzeichnet sein. Keiner kann n3.mli.ch 
dieses sein haheres geistiges Sein willkiirlich wahlen, und niemand 
kann es dem einzelnen in einem wenn auch noch so planvoll durch­
dachten Verfahren willkiirlich zuweisen. 

Denn in der Entwicklung der Individualitat geht dem Erwachen 
der geistigen Funktionen die Betatigung der vegetativen und das Er­
wachen der animalischen Funktionen voraus. In ihrer Befriedigung 
hat sich schon ein sinnliches Sein entwickelt, wenn die geistigen Funk­
tionen gerade infolge der tatigen Auswirkungen dieses Seins sich zu 
regen beginnen. Denn das animalische Sein setzt aus seinem Wert­
komplex heraus seine Zwecke, Zwecke, die nur der animalischen 
Lebenserhaltung und Lebensgestaltung dienen. Aber in die Verwirk­
lichung dieser Zwecke treten nun die dinglichen wie personalen 
Kulturgiiter, die Trager des Geistes, als Mittel ein. In der mehr 
oder weniger intimen Beriihrung des in den Giitem objektivierten 
Geistes mit den entsprechenden BewuBtseinsgesetzlichkeiten des Sub­
jektes, we1che auf diese Weise zustande kommt, erfahren diese ihre 
erste Befriedigung. Das ist die Stunde des ersten Erlebnisses der 
geistigen Werte. Eine neue Wertbezogenheit, ein neuer hOherer Sinn 
fiir Sachen und Personen wird nun maglich. 

Inzwischen aber hat die traditionelle Sinngebung der Gemein­
schaft gleichfalls EinfluB auf das erwachende geistige Sein gewonnen 
und den gegenstandlichen Sachverhalten Licht oder Schatten gegeben. 
Wertbeziehungen der eigenen Erfahrung treten in Konkurrenz 
mit Wertbeziehungen der Tradition. Alte und neue Werthaltungen 
treten in Widerspruch oder kannen doch in Widerspruch geraten, 
Widerspriiche, die aus der sonstigen individuellen Veranlagung zur 
Erfassung der Giiter oder aus der bereits entwickelten Geistesver­
fassung entspringen. 

Jeder hat diese Widerspriiche schlieBlich fiir sich selbst zu lasen. 
Die Herbeifiihrung der inneren Widerspruchslosigkeit ist eine Auf­
gabe, die niemand fiir uns lasen kann. Sogar wir selbst kannen die 
Widerspriiche in der Endlichkeit unseres Daseins niemals restlos durch 
bloBes Erkennen zum Verschwinden bringen, weder in uns, noch viel 
weniger in andem. Hier hat ein jeder seine eigene Last zu tragen, 
die ihm unter Umstiinden allerdings der Glaube abnehmen kann. 
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Aber jedem, der auf dem Wege zur BiIdung ist, schwebt die ge­
schlossene Form und Einheitlichkeit der in fum entfaIteten Mannig­
faltigkeit in mehr oder weniger deutlichen Umrissen vor Augen. Er 
erfaBt dieses BiId nicht so fast im Nachdenken fiber die einzeInen 
Sinninhalte seines Sinngeffiges, wie vielmehr im HandeIn und in der 
Erkenntnis der Motive seines HandeIns. Hier erlebt er seine eigene 
Wertgestalt, seinen eigenen tiefsten Sinngehalt unmittelbar, ohne ihn 
gerade in formulierten Satzen zu wissen. 

Dieses Erlebnis ist immer ein sittliches Erlebnis; es ist das Erlebnis 
des in sich widerspruchslosen PersOnlichkeitswertes. Ihn verwirk­
lichen kann der einzeIne nur fUr sich. In seiner Verwirklichung liegt 
das hochste, urn nicht zu sagen, das absolute innere Gut. Der Drang 
nach Verwirklichung dieses Personlichkeitswertes, dieses eigenen 
hOheren geistigen Seins in der ihm moglichen Form, begleitet den 
Gebildeten durch das ganze Leben. Nie weiB er sich fertig mit seiner 
Bildung, mit seiner Form. Sein Wesen zeigt nicht nur BiIdung, es zeigt 
auch Bildungsgesinnung. Diese Bildungsgesinnung ist aber immer 
eine sittliche, da sie notwendig dem in geistigen Werten verankerten 
SinngefUge und damit den geistigen Werten selbst die Vorzugsrechte 
gibt. 

6. Die Hauptmomente der Entwicklung zum geistigen 
Sein. 

Ehe wir nun den Versuch machen, in einer Definition "Bildung" 
als einen Zustand unseres geistigen Wesens festzulegen, um sie dann 
in einer kurzen Formel zur Grundlage der ganzen Theorie zu machen r 

wollen wir die Hauptmomente der eben vollzogenen Betrachtung 
herausheben. 

An den dinglichen Giitem wie an den Personlichkeiten einer Kultur­
gemeinschaft erlebt das Individuum in der Betatigung seines ani­
malischen Seins zuerst die geistigen Werte. Es erfahrt in dieser Be­
tatigung nicht bloB die mannigfache, den Giitem transzendente "Be­
deutung" ffir das Leben der Gemeinschaft, sondem zugleich auch 
ihren tieferen, den Gfitem immanent en, in geistigen Werten ver­
ankerten "Sinn" und die objektiven Sinnzusammenhange. Mit dem 
wirklichen Erleben der geistigen Werte erwacht zugleich, wie wir 
spater noch eingehender betrachten werden, die Wertgesinnung, 
d. h. der Drang und die Bereitschaft, einer immer vollkommeneren 
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Verwirklichung geistiger Werte dienstbar zu sein oder doch an der Er­
haltung der Werttdi.ger mitzuwirken. Das erste Merkmal der Bildung 
ist also ein durch sachliche wie personale Guter erzeugter Sinn fur 
geistige Werte und deren Trager. Er ist immer zugleich auch Wert­
gesinnung, weilll) das Erleben geistiger Werte stets mit dem BewuBt­
sein des "Seinsollens" verbunden ist. 

Die einmal erwachte Wertgesinnung notigt nicht nur, das animalische 
Sein dem geistigen Sein ein- und unterzuordnen, sondem zugleich 
auch, die Widerspriiche in den immanent en Sinngehalten der Wert­
trager aus allen Zeiten der Kulturentwicklung im eigenen Sinngefuge 
auszugleichen und so das gesamtc subjektive WertbewuBtsein zu 
organisieren zu einer widerspruchsfreien WertgestaIt. Dieser Ver­
such der geschlossenen Organisation des von geistigen Werten durch­
setzten Sinngefiiges, ein Versuch der seelischen Zentralisation, 
ist das zweite Merkmal der Bildung. 

Aber diese see1ische Zentralisation kann niemals aufgenotigt werden. 
Sie ist an die Mitarbeit der eigen- und einzigartigen Individualitat ge­
bunden und fiihrt schrittweise zu der eigen- und einzigartigen sitt­
lichen Personlichkeit, die dieser Individualitat entspricht. Sie UiBt 
sich ebensowenig aufzwingen wie das einzelne Werterlebnis. Das er­
wachende, individuelle geistige Sein muB sich aus seinem eigenen Wert­
sinne heraus schaffen. Das bloBe the 0 ret i s ch e Erfassen der imma­
nenten Sinngehalte eines Werttragers mit dem Intel1ekte geniigt 
hierbei in keiner Weise. Es kann das Werterlebnis erleichtem aber 
niemals ersetzen. Das gleiche gilt von den transzendenten Sinn­
moglichkeiten der Werttrager, d. h. von den mannigfachen sozialen 
Bedeutungen derselben im gegenwartigen, vergangenen und zukiinftigen 
Leben der Gemeinschaft. Damit haben wir ein drittes Merkmal 
der Bildung: Die Gebundenheit der Wertgestalt an die In d i v i­
dualitat. 

Diese Wertorganisation des individuellen Sinngefiiges ist nie voll­
endet. Aber die aus dem "Oberpersonlichen aufgenommenen geistigen 
Werte nehmen in dem von ihnen durchsetzten Sinngefiige die 
Herrschaft immer vollkommener in Anspruch. In dem bestandigen 
Sichdurchsetzen dieser Anspriiche enthiillt sich dem BewuBtsein 
immer deutlicher das Bild der dem Individuum zuganglichen sitt­
lichen Personlichkeit und der notwendigen Eigengesetzlichkeit der 
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Gestaltung. Es wird im eigenen BewuBtsein immer !darer, inwiefern 
.,die aus dem 'OberpersOnliehen aufgenommenen Inhalte wie durch 
eine geheime Harmonie nur das in der Seele zu entfalten scheinen, 
was in ihr selbst als ihr eigenster Trieb und als innere Vorgezeichnetheit 
ihrer subjektiven Vollendung besteht".12) Das ist das vierte Merkmal 
aller Bildung, die Autonomie der durch die Kulturgiiter geweckten 
Bildungsgesinnung. 

7. Definition der Bildung yom axiologisehen Gesichts­
punkte aus. So sind wir nun imstande, den Begriff der Bildung in 
folgender Weise festzulegen : 

Bildung als Zustand ist jenes individuelle geistige 
Sein, das, durch das Erleben der in den immanent en 
Sinngehalten der Kulturgiiter objektivierten geistigen 
Werte geweckt, selbst ein einheitliches, von geistigen 
Werten durchsetztes Sinngefiige geworden oder doch 
innerlieh genotigt ist, ein solches Sinngefiige zu werden. 

Bezeichnen wir ein von geistigen Werten getragenes im BewuBt­
sein aktuell gewordenes Sinngefiige kurz mit .,Wertsinn" und be­
riieksiehtigen wir, daB dieser Sinn fUr geistige Werte und deren Trager 
nieht bloB Wertempfanglichkeit, sondern notwendig auch Wert­
gesinnung bedeutet, d. h. zugleich zur Wertverwirklichung auf­
fordert, so konnen wir uns auch mit der kurzen praktischen Formel 
begniigen: 

.,Bildung ist ein dureh die Kulturgiiter geweekter, in­
dividuell organisierter Wertsinn von individuell mog­
Heher Weite und Tiefe." 

Wir bezeichnen diese Auffassung yom Wesen der Bildung als den 
axiologisehen Gesichtspunkt des Bildungsbegriffes, nicht bloB 
weil er im Begriffe des Wertes (&;£oc = Wert, Wiirde) verankert ist, 
sondem aueh ganz im Sinne des griechischen &;,6AOYOt; = bedeutend, 
denkwiirdig. 

Denn diese Formulierung des Bildungsbegriffes gibt den grund­
legenden Gesichtspunkt der ganzen Bildungstheorie. Er schlieBt, wie 
wir sofort sehen werden, andere Gesichtspunkte' in sich ein, sei es, 
daB er sie in der praktischen Durehfiihrung des Bildungsverfahrens 
notwendig voraussetzt oder als unerlaBliche Folgerungen nach sich 
zieht. Das Grundwesen aller Bildung liegt immer im Wertsinne, 

Kerschen.teiner. Theorie der Bildung 
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d. h. in dem von geistigen Werten nicht bloB getragenen sondem 
vollig durchsetzten individuellen Sinngefiige. Es ist das wertende 
Gesamtorgan, mit dem wir der Umwelt gegeniibertreten und sie 
"verstehen" konnen. Mit diesem Organe unterscheiden wir niedere, 
harmlose, vergangliche Werte und Werttriiger von hOheren, be­
deutsamen, unverganglichen. Der umfassende gefestigte Wertsinn 
maeht uns beweglich in der Bewertung iiberhaupt und damit auch 
in der Wahl der rechten Mittel zur Erreichung bestimmter Zwecke. 
Er HiBt nns die Bewertung der Ziele unseres Handelns nicht iiber­
spannen und unterliegt auch nicht der falschen Bewertung der Mittel. 
Er gibt uns ein feines Verstandnis nieht nur fiir die immanenten Sinn­
gehalte der Giiter, sondem auch fiir die transzendenten. 

Das Organ, das wir hier als Wertsinn bezeichnen, ist vollig ver­
sehieden yom Zweckorgan, dem niichtemen; kalten, bereehnenden 
Verstande. Es entwiekelt sich ganz analog aus den wertenden 
Aprioris des BewuBtseins, wie das aktuelle Gewissen aus dem po­
tentiellenI3), eine Entwicklung, die unterbleibt, wenn nicht Erfah­
rungen sie fOrdem, die aus einer intensiven Beschaftigung mit Kultur­
giitem entsprungen sind. Es ist nieht "die schopferisehe Phantasie", 
wie A. Heinen in seinem vortrefflichen Biiehlein "Sinn und Zwecke 
in der Erziehung und Bildung"14) meint, sondem eben das sieh stets 
erweitemde, vertiefende und festigende Sinngefiige, dessen tiefster 
Sinn weit mehr gelebt als gewuBt wird. Was unsem Bildungsbegriff 
von dem landIaufigen nicht zuletzt unterscheidet, das ist die Be­
tonung des den Kulturgiitem immanenten "Sinnes", der immer ein 
in geistigen Werten verankerter Sinn ist, gegeniiber der Hervorhebung 
des Zweckes. "Es ist ein ungeheurer Unterschied, ob Zweeke an 
die Stelle des Sinnes treten, das Leben beherrsehen und den Sinn 
zerstoren, oder ob die Zwecke yom Sinne (d. h. hier von geistigen 
Werten) beherrscht werden, dem Sinne dienen. der Sphare des Pro­
fanen entriickt werden und damit selbst Anteil am Sinn gewinnen. 
Nicht dies ist das Sehicksal des modemen Menschen, daB er Zwecke 
hat, daB er kalkulieren muB, sondem daB die subjektiven Zwecke 
den objektiven Sinn iiberwuchem und das Leben seines I~haltes 
zu berauben drohen. '(15) . 

S. Vorlaufiges Inventar der konstitutiven Merkmale 
der Bildung. Aus dem so abgeleiteten und schlieBlich normierten 
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Bildungsbegriff ergeben sich die folgenden untriiglichen Kennzeichen 
der Bildung: 

a) Eine gewisse, nur durch die Individualitat begrenzte Weite des 
geistigen Horizontes in bezug auf Werthaftigkeit der Sachen und 
Personen und ihrer Beziehungen zueinander. Die engen Kirchturm­
politiker, die den Zusammenhang ihres Wertbereiches mit den viel 
umfassenderen Wertbereichen der Gemeinschaften, denen sie ange­
horen, nicht iiberschauen oder gar erleben konnen, die Banausen, die 
nur den Nutzwert der Dinge sehen, die Ideologen, die ganz im Banne 
ihrer besonderen Wertverwirklichungstendenz stehen und fiir die 
MannigfaItigkeit der Verwirklichungsmoglichkeiten eines Wertes 
keinen Sinn haben, - sie alle zeigen in ihrem Wesen das Gegenstiick 
zu diesem Merkmale.18) 

b) Eine gewisse Lebendigkeit, Aufgeschlossenheit, Zuganglichkeit 
fiir die Erfassung neuer Werte (Ideen) bzw. Wertverwirklichungen. 
Der gegenteilige Zustand zeigt sich in jenen Menschen, die in der 
Sprache der Schiller als "Philister", in der Sprache des Volkes als 
"Spiea;~ von jeher bezeichnet werden. 

c) Das Bediirfnis nach personalem Wertwachstum und die stete 
Betatigung dieses Bediirfnisses. Der Gebildete weiB sich nie fertig; 
Bildungsstreben (ja nicht zu verwechseln mit Streben nach bloBer 
Wissensmehrung) ist immer das beste Kennzeichen der Bildung. Da­
bei geht dieses Streben in erster Linie in die Tiefe und nicht in die 
Weite; es ist wichtiger, den tiefsten immanent en Sinn eines Gutes 
zu erfassen als die oberflachliche Sinnhaftigkeit vieler Giiter. Den 
Gegensatz stellen die Bildungssatten und die Eingebildeten wie 
diejenigen dar, die da gIauben, gebildet zu sein, wei! sie auf 
Grund irgendwelcher Examina ein "Bildungspatent" in der Tasche 
haben. 

d) Eine immer wachsende Einheitlichkeit des Sinngefiiges infolge 
einer immer starker sich ausbildenden Zentralitat. Ihr Gegenbild er­
leben wir in der Zerfahrenheit der Vielgeschaftigen, der Tausend­
kiinstler, der Alleskonner und Alleswisser. 

e) Eine bewegliche Verbundenheit der im Verhaltnis von Mittel 
und Zweck, Weg lmd Ziel, Methode und Aufgabe stehenden Wert­
beziehungen, im Gegensatz zu der rigorosen Starrheit und Pedanterie 
der Bureaukraten, Schulmeister und Gamaschenknopfe, die ffir aIle 

2· 
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Wertbeziehungen und "Bedeutungen" der Sachen und Personen ihre 
Hingst abgeschlossenen Rezepte besitzen. 

9. Wissen und Konnen im Bildungsbegriff. Was unter diese 
flinf Merkmale nicht aufgenommen ist, das sind die Forderungen, die 
gemeinhin an den Zustand, den man als Bildung bezeichnet, gestellt 
werden, namlich: 

a) ein moglichst umfangreicher Besitz an Wissen auf moglichst 
vielen Gebieten, 

b) eine moglichst groBe Leistungsfahigkeit in irgendwelchem Kon­
nen, vor allem im beruflichen, 

c) ein mehr oder weniger gewandter Gebrauch der in einer Gemein­
schaft positiv bewerteten und darum gepflegten Umgangs- und 
Verkehrsformen. 

Es bedarf wohl kaum der Erwahnung, daB in der Erfiillung einer 
der drei Forderungen ein untriigliches Merkmal der Bildung nich t 
liegt. Wahre Bildung kann niemals in den Dienst des Gemeinen und 
Wertlosen treten, wohl aber Wissen und Konnen; auch die virtuose 
Handhabung aller anerkannten Verkehrsformen braucht nicht Aus­
druck einer seelischen Wertgestalt zu sein. Wissen, Konnen und Ver­
kehrsformen sind konsekutive, aber nicht konstitutive Merkmale der 
Bildung. Wer Bildung als individuell organisierten Wertsinn fordert, 
der fordert zugleich das zur Entwicklung und Gestaltung dieses Wert­
sinnes notwendige Wissen und Konnen. Jede Lebensform, der ein 
organisiertes Leben in geistigen Werten beschieden ist, wird von selbst 
zu jenen Verkehrsformen greifen, die, urspriinglich einem geistigen 
Werte entsprungen, sich in der Gemeinschaft als Verkehrssitte ein­
gebiirgert haben. Niemand kann den tieferen Sinn der immer ver­
wickelteren Kulturgiiter erfassen oder gar erleben, der nicht die fur 
das Eindringen in diesen Sinn notigen Kenntnisse erworben oder in 
stufenweise gesteigerten Erlebnissen seine Empfanglichkeit fiir diesen 
Sinn intuitiv gesteigert hat, der, urn mich in einem Bilde auszudriicken, 
sich nicht in das Verstandnis der Sprache dieser Giiter hineingearbeitet 
hat. Am allerwenigsten kann man werttragende Gebilde, sinnhafte 
Objektivationen aus sich entlassen, wenn das notige Konnen fehlt. 

Man kommt also nicht zu einem ausgesprochenen und umfassen­
den Wertsinne fur Sachen und Personen ohne Erfahrung, Wissen, 
Einsicht, K6nnen. Wo das Wissen gepflegt wird abseits von jedem 
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seelischen Verlangen nach Befriedigung eines in geistigen Werten ver­
ankerten Sinngefiiges, da fiihrt es wohl zu einer Unterrichtetheit, 
und wo das Konnen geiibt wird ohne einen entsprechenden Wertver­
wirklichungswillen, da fiihrt es zu einer bestimmten Organgebildet­
heit. Aber "Bildung" ist nicht das Ergebnis einer solchen Pflege und 
Obung. Nur wo Wissen und Konnen in steigendem MaBe aus der sich 
organisierenden Wertgestalt heraus gesucht und auf diese Weise ganz 
in das Sinngefiige eingeflochten werden, wo es Ausblick und Einblick 
in Wertbeziehungen der Giiter und in sinnvolle Sachzusammenhange 
gibt, wo es in die tieferen Sinnschichten zusammengesetzter Giiter 
eindringen und die letzten verborgenen Motive unseres Handelns in 
ihren werthaften Wurzeln erfassen IaBt, da bedeutet Wissen und 
Konnen Erhebliches im Bildungsbegriff. Erst wenn Wissen und Kon­
nen so der seelischen Zentralitat dienen, "die zwar an Wissen und 
Konnen gebunden ist, aber nicht mit fur zusammenfaIlt"17), da zeigen 
wir auch in Wissen und Konnen unsere Bildung. Was fiir Grund­
forderungen hieraus fiir den Unterrichtsbetrieb der Schulen sich er­
geben, werden wir an anderer Stelle zu untersuchen haben. 

10. Die seelische Zentralitat. Eine seelische Zentralitat ent­
wickelt sich freilich erst allmahlich und nicht bei allen Menschen. Das 
animalisehe Sein wendet sieh mit seinen Instinkten, Trieben, Nei­
gungen, Interessen bald dahin, bald dorthin. Das Kind laBt sich von 
tausend Reizen der AuBenwelt gefangen nehmen, beschaftigt sich mit 
ihnen, macht an ihnen seine ersten Werterlebnisse, flattert aber wie 
ein Schmetterling von Blume zu Blume, ohne sich von irgendeiner 
dauemd fesseln zu lassen. 

Erst langsam bilden sieh gewisse Neigungen und Interessen aus, 
die nicht dem auBeren Reize, der bloBen Suggestion, der bloBen Naeh­
ahmung ihr Dasein verdanken. Es sind die Dauer- oder Triebinter­
essen18), die aus spontan sieh betatigenden, die Umwelt selbst auf­
suchenden VeranIagungen sieh entwickeln. Sie haben nieht mehr die 
Fliichtigkeit voriibergehender Launen, sondem zeigen durch ihre Ver­
wobenheit mit steigend erfolgreichen Betatigungserlebnissen, Wert­
gefiihlen, Beachtungsdispositionen eine zunehme~de Dauerhaftigkeit, 
Festigkeit und Gleichgerichtetheit. Auch diese echten Interessen 
konnen noch mannigfaltig und ungeordnet sein. Aber endlich 
gewinnen bei gewissen Menschen auf irgendwelche Verwirklichung 
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geistiger Werte gerichtete Interessen die Oberhand, bis schlieBlich ein 
solches starkes Interesse -, oder wie wir auch sagen konnen ein 
Wert (denn jedes echte Interesse ist werterfiillt und wertgerichtet) 
alle iibrigen organisiert. Die seelische Zentralitat oder, wie Eduard 
Spranger sich ausdriickt, "das personliche Bildungszentrnm", hat 
sich dann entwickelt. Es ist anzunehmen, daB die Gestaltung dieser 
seelischen Zentralitat um so eher eintritt, je friiher der Mensch in der 
Betatigung seiner Triebe, N eigungen und Interessen entdeckt, auf 
welchem Arbeitsfelde seine wahre Veranlagung und seine in geistigen 
Werten verankerten Interessen sich decken und je mehr das Beta­
tigungsgebiet seines Lebens in der Gemeinschaft, also der Beruf, 
dieser Kongruenz von Veranlagung und N eigung angepaBt ist und 
aus seinem nach unserer Voraussetzung objektiv geltenden Sinnge­
fiige seine Heiligung erhalten kann. Denn die bloBe Deckung von 
Veranlagung, Neigung und Bernf fiihrt noch nicht notwendig zu jener 
seelischen Zentralitat, die wir in unserm Bildungsbegriff meinen, die 
also aus einem geistigen Werte heraus organisiert ist. Wer im Bernf 
nur einen Zweck erreichen und nicht einen geistigen Wert verwirk­
lichen will, wer im Bernf nicht einen tieferen Sinn erlebt und betatigt, 
bei dem mogen sich immerhin Veranlagung, Neigung und Arbeits­
gebiet decken, aber er kommt nicht zur seelischen Zentralitat der 
"Bildung". Solche Menschen konnen auBerordentlich tiichtige Leute 
werden, aber niemals gebildete Menschen. Wir werden diesen 
Zusammenhang von Bernf und Bildung noch eingehender zu betrachten 
haben. Aber die Tatsache bleibt bestehen, daB der Weg zu der in 
unserm Bildungsbegriff eingeschlossenen seelischen Zentralitat dem­
jenigen am leichtesten zuganglich ist, bei dem Veranlagung, Neigung 
und Lebensbernf iibereinstimmen. Auch diese Erkenntnis fiihrt un­
mittelbar zu Fordernngen an das offentliche Bildungswesen, das 
heute weit davon entfernt ist, der rechten Entwicklung einer see­
lischen Zentralitat zu dienen. 

II. Hohe und Umfang der Bildung. Unser Begriff von der 
Bildung als einem durch die Kulturgiiter geweckten, individuell orga­
nisierten Wertsinn HiBt alle Dimensionen, Formen und Auswirkungen 
dieser Formen zu. Aber er kennt keine Hohenunterschiede der Bil­
dung; er weiB nichts vom "hoher" und vom "niedriger" Gebildeten. 
Wer den ihm moglichen Wertsinn der Vollendung nahe gebracht hat, 



Hoke und Um/ang del' Bildung 23 
ist gleichberechtigter Trager des " Bildungswertes" , ebenso wie jede 
wirkliche Wissenschaft gleichberechtigter Trager des Wahrheitswertes, 
jedes wahrhafte Kunstwerk gleichberechtigter Trager des Schonheits­
wertes ist. Ein vollendetes Schubertsches Lied braucht als Kunst­
werk nicht hoher und nicht tiefer zu stehen als ein Beethovenscher 
symphonischer Satz. "Du bist die Ruh, der Friede mild" und das 
Andante der 3. Symphonie Beethovens atmen den gleichen Sinn 
himmlischen Friedens und seliger Geborgenheit in gleich wirksamer 
durch ihre asthetische Form bedingter Starke. Der "Kaloskagathos" 
der altgriechischen Polis konnte im einfachen Landmann, wie ihn 
Xenophon in seinem "Okonomikos" schildert, ebenso gegeben sein, 
wie im staatslenkenden Archonten der Solonischen Verfassung. Der 
"Bildungswert" ist wie der Wahrheits-, Schonheits- und Sittlichkeits­
wert ein unbedingt geltender Wert (wie wir spater noch deutlicher 
sehen werden), und jederTrager diesesWertes steht im gleichen Range. 
J eder Gebildete ist ein mehr oder weniger vollendetes Sinngefiige, das 
in seinem lnnersten durch einen Sinn des Lebens gebunden wird, 
durch eine Lebens- und Weltanschauung, die von unbedingt geltenden 
oder geistigen Werten getragen ist. Da wir die geistigen Werte, vor 
allem die Wahrheits-, Schonheits- und religiosen Werte, nicht ein­
ander iiber- oder unterordnen konnen, so konnen wir auch diese 
Sinngefiige, sofern sie nur in ihrer Art vollendet sind, nicht einer 
so1chen Ordnung unterstellen. 

Wir miissen also endgiiltig damit brechen, ohne weiteres demjenigen 
eine hohere Bildung zuzuschreiben, der etwa dem Wahrheitsdienste, 
der theoretischen Erkenntnis sein ganzes Wertleben und seine Zweck­
setzungen unterordnet, geschweige denn demjenigen, der durch 
Bildungspatente (sogenannte Examenszeugnisse) einen groBeren Be­
trag an Wissen und intellektuellem Konnen nachzuweisen vermag. 
Wer den Sinn und die mannigfachen Wertbeziehungen (Bedeutungen) 
der Dinge und Menschen seines Lebens- und Betatigungsumkreises 
erfaBt hat, soweit dies seiner individuellen Veranlagung moglich 
ist, und wer diesem Sinn und diesen Beziehungen entsprechend in 
seiner Lebensfiihrung handelt, der tragt das wesentliche Merkmal der 
Bildung an sich. Umgekehrt kann jemand ein groBer Wissens- und 
Fertigkeitsvirtuose sein, ein groBer Fachgelehrter oder anerkannter 
"Kiinstler", in Hinsicht auf "Bildung" aber in .nichts sich unter-
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scheiden von einem zweibeinigen Fachlexikon oder einem Fertigkeits­
virtuosen, der sein ganzes Leben lang an einer Drehbank alle Sorten 
von Schrauben, Zylindem, Xegeln und sonstigen Rotationskorpem 
mit vollendeter Geschicklichkeit dreht. 

Dagegen ist eine Rangordnung der personalen Giiter in Hinsicht 
auf Umfang, Reichtum und Tiefe ihrer Bildung maglich. Umfang und 
Tiefe des Wertsinns hangen natiirlich in erster Linie von der psy­
chischen Beschaffenheit der Individualitat ab, von ihrer Veranlagung 
fiir das Ergreifen der mannigfachen Formen, in denen die Werte 
in die Erscheinung treten. Insbesondere ist fiir die Tiefe des Ergriffen­
werdens entscheidend eine Eigenschaft, die ich als "Aufwiihlbarkeit 
des Gemiitsgrundes" bezeichnet habe, die im wesentlichen angeboren 
ist und durch kein Bildungsverfahren gesteigert werden kann. 19) Der 
Reichtum der Bildung dagegen, der selbst bei gleichem Umfang der 
Kulturkreise, die dem einzelnen seiner Anlage nach zuganglich sind, 
noch recht verschieden sein kann, ist wesentlich mitbedingt durch den 
Reichtum an Giitem, we1che die Umwelt der Wertempfanglichkeit 
des Zoglings entgegenzustellen vermag. 

12. Bildung und Leistungsfahigkeit. Es bleibt noch eine 
letzte Frage zu erortem, deren Beantwortung nicht unmittelbar aus 
dem von uns aufgestellten axiologischen Gesichtspunkt des Bildungs­
begriffs ersichtlich ist. Wir behaupteten, Bildung sei individuell 
organisierter Wertsinn, der wegen seiner Verankerung in geistigen, 
also unbedingt ge1tenden Wert en zugleich notwendig in eine Wert­
gesinnung ausmiinde, d. h. in eine Bereitschaft, diesen Werten zu dienen. 
Je intensiver die geistigen Werte in das Sinngefiige verwoben sind, 
desto groBer ist der Drang nach Betatigung in ihrem Dienste. Die im 
personalen Leben eingewobenen objektiv-geistigen Elemente in 
ihrem werthaften Sinngehalt ruben nicht; sie machen das Sinngdfiige 
zu einem Aktgefiige, d. h. zu einer richtigen objektiv giiltigen Lebens­
form im Sprangerschen Sinne, in der freilich die verschiedensten 
sinngebenden Akte theoretischer, asthetischer, religioser etc. Art zu 
einer einheitlichen (eben organischen) Gestalt verschmolzen sind. 
Das S,inngefiige ist nur die Disposition, die diesem Aktgefiige unter­
baut 1St. 

Dem Aktgefiige ist der Drang nach Verwirklichung der in das Sinn­
gefiige verwobenen geistigen Werte immanent. Die Verwirklichung 
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ist in drei Kategorien von Formen moglich: in sachlichen Gebilden 
(Wissenschaften, Kunstwerken, Religionsformen, etc.), in Sozial­
formen oder Gemeinschaften und nicht zuletzt im eigenen Selbst. 
In jeder dieser Formen stellt das Sinngefiige ganz bestimmte An­
forderungen an die Leistungsfahigkeit seines Aktgefiiges. Denn das 
Aktgefiige stellt neue sinnhafte Objektivationen aus dem Selbst her­
aus, die nun ihrerseits so lange Anspriiche an das Selbst machen, bis 
sie, um mich des Ausdruckes von Hans Freyer zu bedienen, inimmer 
erneuter Wechselwirkung zwischen Gegenstand und Subjekt "biin­
dige", d. h. objektiv sinnvolle Giiter geworden sind. 

Wenn man daher erklart, man konne sich keinen Gebildeten ohne 
eine gewisse GroBe und Vollkommenheit der Leistungsfahigkeit auf 
einem Arbeitsgebiete der menschlichen Kultur denken, so ist damit 
zweifellos eine Wahrheit ausgesprochen. Aber ich glaube nicht, daB 
man deshalb die Forderung der Leistungsfahigkeit in die Formulierung 
des Bildungsbegrif£es ausdriicklich aufnehmen muE. Wir werden 
spater sehen (vgl. II. Buch, erstes Kap.), daB jedes echte Interesse in 
diesem Sinne lebendig gebarend ist. Indem es einem gesetzten Zwecke 
dient, setzt es von selbst neue Zwecke, die zu verwirklichen wir uns 
innerlich genotigt fiihlen, sobald der grundlegende Wert des urspriing­
lich gesetzten Zweckes ein geistiger ist. Unter den Mitteln der Ver­
wirklichung spielen aber die geistigen und korperlichen Krafte, welche 
die Leistungsfahigkeit bedingen, nieht die letzte Rolle. Jede einiger­
maBen gelungene Verwirklichung steigert nicht bloB das Vertrauen 
auf die eigene Kraft, sondern spornt zugleieh an, diese eigenen 
Krafte in ihrer Leistungsfahigkeit immer mehr zu steigern, urn so 
immer groBere, immer weiter ausblickende Zwecke und Ziele ver­
folgen zu konnen. Das gilt natiirlich nur unter der Voraussetzung, 
daB der Mensch nieht unter die Gewalt der bloB en Zwecke geraten ist, 
daB er vielmehr seine Zwecke aus einem objektiv giiltigen Sinngefiige 
zu setzen in der Lage ist oder die ihm von der Gemeinschaft gesetzten 
Zwecke von seinem Sinngefiige aus heiligen kann. Dabei ist es gleich­
giiltig, ob die Gestaltung der Werte in sachlichen Gebilden, in Ge­
meinschaftsformen oder im eigenen Ich sich vollzieht. Wir wiirden, 
wie mir scheint, den Bildungsbegriff iiberspannen, wenn wir yom 
Gebildeten verlangen wiirden, daB unter allen Umstanden seine 
Leistungsfahigkeit sich im Dienste sachlicher Gebilde oder sozialer 
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Formen zeigen miisse. Das wird gewiB die Regel sein. Aber wenn 
Bildung ein geistiges Sein ist, so muB auch dem die Palme gereicht 
werden konnen, der seine Leistungsfahigkeit in den Dienst seiner 
eigenen Selbstveredelung stellt. Er arbeitet an einem hochst wertvollen 
Kulturgut, an der Wertgestalt der sittlichen Personlichkeit, die schon 
durch ihr Sein ihre Wellenkreise in die Gemeinschaft hinaussendet. 
Wenn Goethe von sich behauptet, daB all sein Schaffen in den Dienst 
der Ausgestaltung seiner eigenen Personlichkeit gestellt war, wenn 
Wilhelm von Humboldt die letzten zwanzig Jahre seines Lebens von 
aller Welt sich nach Tegel zuriickzog, urn in sich selbst zu finden, was 
er als sein Wesen in sich vorgezeichnet glaubte, wenn Elisabeth 
Barrett Browning fern von allem Getriebe der Welt ibre wundervolle 
aber in einem kranken Korper wohnende Seele in ergreifenden dichte­
rischen Selbstbetrachtungen und Selbstbekenntnissen entwickelte, die 
noch heute Millionen von Herzen hoher schlagen machen, so haben 
wir keine Veranlassung, die Leistungsfahigkeit der Gebildeten unter 
allen Bedingungen da zu suchen, wo sie im bewuBten und gewollten 
Dienste eines sachlichen Gebildes oder einer Gemeinschaft gefunden 
werden kann. Eine andere Frage ist dagegen, wie viele Menschen 
ohne eine ta tige Auseinandersetzung mit der Welt zu sich selbst, 
zu ihrem hoheren Sein den Weg finden. Es werden immer nur ganz 
wenige sein, fiir die vielleicht schon eine gliickliche Jugend geniigt 
hat, den SelbstvollendungsprozeB fern yom Getriebe der Welt zu 
vollziehen. 

I3. Die psychologische oder formale Seite im Bildungs­
begriff. Gleichwohl diirfen wir in der Theorie der Bildung die Frage 
der Leistungsfahigkeit nicht iibersehen. Ja das Bildungsergebnis 
wird gerade da, wo das dritte oder vierte von unsaufgestellte Merkmal 
der Bildung, das Bediirfnis nach personalem Wertwachstum und 
seelischer Zentralitat in Frage kommt, erst recht vor das Problem der 
Leistungsfahigkeit gestellt. Der individuelle Funktionsverband und 
das aus ibm herauswachsende Sinn- und Aktgefiige muB immer 
leistungsfahiger werden, nicht bloB urn spaterer Wertverwirklichungen 
willen, sondern vor allem auch urn des Erlebens des werthaften 
Sinnes der Kulturgiiter selbst willen. Alles Sinn- und Werterleben 
beginnt an relativ einfachen Wertverwirklichungen eines Kultur­
kreises. Vom Erleben des Sinnes einer schlichten kindlichen 
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Erzahlung von Christoph von Schmid bis zu dem des Sinngefiiges eines 
Schillerschen oder Shakespeareschen Dramas, einer schlichten Volks­
weise bis zur Matthauspassion von Bach, einer einfachen Tanzweise 
bis zum Sinne des Scherzos einer Beethovenschen Symphonie, einer 
einfachen Sitte bis zum Sinngefiige einer Verkehrskultur, einer sym­
bolischen Kultformel bis zurn tiefsten Sinne eines entwickelten Re­
ligionssystems, einer Familiengemeinschaft bis zum Sinne einer 
Staatsgemeinschaft sind weite und oft miihsame Wege. Schon das 
Weiterschreiten im bloBen Erleben immer gr5Berer und tieferer Sinn­
gefiige stellt immer gr6Bere Anspriiche an die Leistungsfahigkeit, gar 
nicht zu reden nun von den sch6pferischen Menschen, die allmahlich 
zu immer gewaltigeren Sch6pfungen, d. h. sinnhaften Gebilden inner­
lich getrieben werden. GewiB erwecken die ersten Erlebnisse geistiger 
Werte von einfachen Sinngefiigen von selbst die Sehnsucht nach 
weiteren, vielleicht noch tieferen Werterlebnissen an umfassenderen 
Sinngefiigen. Ohne dieses innere Erlebnis waren ja unsere Bildungs­
bestrebungen an andern von recht fraglichem Werte. Aber das ist 
ja gerade die Aufgabe des Bildungsverfahrens, diesem Treibenden in 
der erwachenden Seele die Kraft und Sicherheit zu geben, das Ziel der 
Sehnsucht auch zu erreichen. 

Man kann nun freilich die Pflege der Leistungsfahigkeit auch ab­
solut fordern, also ohne Riicksichtnahme auf eine Wertgestalt des 
Individuums. Die Geschichte der Padagogik der Neuzeit kennt das 
Ziel der bloBen "Kraftbildung". Es ist auch zweifellos, daB schon die 
bloBe Kraftbildung lustvoll und damit subjektiv wertvoll ist, daB also 
die bloBe Steigerung der Leisiungsfahigkeit ohne Riicksicht auf Er­
zeugung eines sinnhaften Werkes ein subjektiv geltender Wert sein 
kann. Auch ist es gerade fiir die J ugend charakteristisch, daB fiir sie 
die bloBe Steigerung der Leistungsfahigkeit an sich ohne irgendwelche 
weitergehende Zwecke eine der zuganglichsten Wertklassen bildet. 
Denn a1les Wachstum k6rperlicher, intellektueller, moralischer Kriifte, 
aIle Steigerung der Leistungsfiihigkeit irgendwelcher Funktionen des 
individuellen Funktionsverbandes, wie etwa des Gedachtnisses und 
der Memorierfahigkeit, befriedigt zwei ganz allgemein vorhandene ur­
spriingliche Triebe des Menschen, den Trieb nach Besitz und den Trieb 
nach Macht. Zugleich aber ist die Ausnutzung dieser Tatsache von 
groBer Bedeutung fiir die Steigerung der Fahigkeit, unbedingt geltende 
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Werte an dinglichen wie personalen Giitern zu erleben. Das Bildungs­
verfahren ist sehr oft darauf angewiesen, den Weg zu den iiber­
individuell-geistigen Werten iiber die Giiter zu nehmen, denen sub­
jektiv geltende Werte Sinn und Bedeutung geben. Das ist eines der 
wichtigsten Erkenntnisse im ganzen Bildungsverfahren, das nur viel 
zu wenig gewiirdigt worden ist. Die Ausnutzung des subjektiv 
geltenden Wertes, der in der Steigerung der eigenen Kraft und 
Leistungsfahigkeit liegt, kann uns helfen, Funktionen zu entwickeln, 
die spater, wenn der status nascendi voriiber ist, unentwickel­
bar werden, ohne deren gehobene Leistungsfahigkeit aber das Ein­
dringen in die geistige Struktur objektiver Kulturgiiter und damit 
auch das Erlebnis der ihnen zugrunde liegenden Werte unmoglich ware. 
Darum hat von jeher die sogenannte Formalbildung, d. h. eben die 
Steigerung der Leistungsfahigkeit aller Funktionen im Bildungs­
prozeB mit Recht eine groBe Rolle gespielt, nicht deshalb, weil sie 
nicht ohnehin der Wertgestalt, die wir Bildung nennen, ein imma­
nentes Bediirfnis ware, sondern deshalb, weil sie in zahlreichen Fallim 
den Weg zum Erlebnis der Sinngefiige gewisser Giiter iiberhaupt 
erst frei machen kann. So ist die sogenannte Formal- oder Kraft­
bildung in doppeltem Sinne eine notwendige Forderung der Wert­
bildung, wie wir nun kurz die axiologische Seite im Bildungsbegriff 
bezeichnen wollen. 

14. Der Sinn der Formalbildung. Die Formalbildung ist also 
die zweite Seite im Bildungsbegriffe. Sie ist lange Zeit im Altertum 
wie insbesondere auch in der Neuzeit, und zwar gerade im I9. Jahr­
hundert als die Bildung iiberhaupt angesprochen worden. 1m romi­
schen Altertum, als Grammatik und Rhetorik Grundlagen der 
Geistesbildung wurden und "literatura ac scientia bene dicendiu 

(Quintilian) die Bildungswerkzeuge waren, galt rednerische Tiichtig­
keit soviel wie geistige und ethische Tiichtigkeit iiberhaupt. Der 
Satz des Cicero: "orator est vir bonus dicendi peritus" wurde ge­
deutet wie: "orator qui est dicendi peritus, est vir bonus". In der 
neueren Zeit wurde alsdann gerade der Wert jener Formalbildung. 
die am Studium der alten Sprachen ganz unzweife1haft gewonnen 
werden kann, lange genug zum Grundwert des "humanistischen" 
Gymnasiums gestempelt. Das veranlaBte dann auch die iibrigen 
Schulen fiir Geistesarbeiter, die Ebenbiirtigkeit ihrer Bildungsgdter 
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in Hinsicht auf die so hochgeschatzte Formalbildung nachzuweisen. 
-aber diesen Wettstreit der Schulen aber, einander in bezug auf 
Formalbildung zu iibertreffen, kam nichts Geringeres in Gefahr -
als die Bildung selbst. 

Was kann nun aber mit dieser absoluten Formalbildung gemeint 
sein? Es gibt eine Definition von Bildung, die diese Frage in folgender 
Weise beantwortet: Bildung ist jene Funktionsweise des Geistes, die 
bestehen bleibt, wenn alles vergessen wird, wodurch sie erzeugt 
wurde. In diesem allgemeinen Sinn ist Bildung nicht geistiges Sein, 
nicht Gestalt, sondem Steigerung alier korperlichen und seelischen 
Funktionen zu der ihnen moglichen Leistungsfahigkeit. Eine solche 
vollendete Durchschulung alier Funktionen ware der allgemeinste 
Sinn zwar nicht der Bildung, wohl aber der Formalbildung. 

1m Laufe des 19. Jahrhunderts hat sich ein engerer Sinn dieser 
Formalbildung entwickelt. Er setzt Formalbildung gleich Denk­
bildung, d. h. er beschrankt sie auf die Entwicklung der Leistungs­
fahigkeit der inteliektuellen Funktionen, also auf die Fahigkeit, viel­
deutige Begriffe zu analysieren, die Eindeutigkeit von Begriffen 
in strengen Definitionen festzulegen, verwickelte und schwierige Ge­
dankengebilde zu zergliedem und ihren systematischen Aufbau bloB­
zulegen, theoretische SchluBfolgerungen nicht eher zu bejahen, als bis 
sie einer allseitigen Priifung und Verifikation standgehalten haben, 
kurz auf die Erziehung zu den mannigfachen Gewohnheiten des 
logischen Denkens an sprachlichen und mathematischen Gebilden. 
In der engsten Fassung aber ist Formalbildung zur Bildung durch die 
Grammatik der fremden Sprachen und der Muttersprache, d. h. zu 
grammatikalischer Denkbildung geworden. Sie war der letzte Aus­
laufer der friiheren rhetorischen Bildung, die nach der scholastisch­
dialektischen Phase in der Renaissance stilistisch und schlieBlich 
grammatikalisch wurde. 

Aber wenn wir von vollendeter Leistungsfahigkeit sprechen, kann 
Denkbildung oder bloBe Verstandesbildung nicht aliein gemeint sein. 
Es gibt neben der formalen Verstandesbildung zweifellos eine formale 
Willensbildung, und es ist nicht unwahrscheinlich, daB es auch Seiten 
der Gemiitsbildung gibt, die man als formale Abliiufe von Gemiits­
bewegungen ins Auge fassen kann. Auch unsere rein korperliche und 
manuelie Leistungsfahigkeit ist auf Gewohnhei ten und Fertig-
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keiten aufgebaut, die, wie die Verstandesfertigkeiten und Willens­
gewohnheiten, der Formalbildung zugerechnet werden mussen. 
Aber schon beim bloB en Aufzahlen alIer dieser Schulungsrichtungen 
ergreift uns ein leiser Schauder, wenn wir zugleich an den Sinn der 
Bildung denken, der uns ein einheitliches hoheres geistiges Sein vor 
Augen halt. Wir fuhlen das Sezieren dieses Seins, das alle geistigen 
Knochen-, Muskel-, Nerven- und GefaBsysteme bloBlegt und in der 
Pflege isolierter Organe die Totalitat des ganzen Seins zu heben hofft. 
Wir fragen uns, ob es zum Ziele fiihren kann, wenn wir im Bildungs­
verfahren uns vom Gedanken der Formalbildung einzelner psychischer 
Funktionen leiten lassen und ob wir nicht sehr viel bessere Wege gehen, 
wenn wir an die Formalbildung der geistigen Akte denken, die 
aus dem Sinngefiige entspringen. 

15. Mechanische und beseelte Gewohnheiten. Formal­
bildung ist also schlieBlich nichts anderes als die Ausbildung von 
Gewohnheiten und Fertigkeiten - oder, was nicht gleichbedeutend 
ist, von geistigen Akten, in denen ja stets die ganze Psyche sich aus­
spricht. Der gebildete Mensch ist nicht so fast ein Bunde1 oder ein 
organisches System von Gewohnheiten und Fertigkeiten, wie William 
James in seinen "Talks to teachers" meinte, sondern recht eigentlich 
ein sinnhaftes Aktgefuge. Hier ist der Punkt, in dem sich das 
fruchtbare Verfahren formaler Bildung vom unfruchtbaren unter­
scheidet. Fruchtbar konnen wir nur jenes Verfahren nennen, das der 
Entwicklung der Wertgestalt mit all den frUher bezeichneten kon­
stitutiven Merkmalen dient. Es tragt dafiir Sorge, daB alle Ubungen, 
die der Ausbildung von Gewohnheiten nnd Fertigkeiten dienen, stets 
in engster Verbindung mit einer Wertverwirklichungstendenz bleiben 
oder aus einem Erlebnis von geistigen Werten heraus gewollt werden. 
Unfruchtbar ist im allgemeinen jene Formalbildung, die in wertiso­
lierten, rein autoritativ angeordneten Korper-, Verstandes- und Wil­
lensubungen erreicht werden solI, ohne Rucksicht auf solche Wert­
einstellnngen, die man als geistige "Akte" der Seele bezeichnet. Wir 
miissen daher, urn den Sinn der rechten Formalbildung zu erfassen, 
vor alIem zwei Hauptformen von Gewohnheiten unterscheiden. Ich 
will sie die mechanischen Gewohnheitsformen und die einsich­
tigen oder beseelten Gewohnheiten nennen. Die mechanische Ge­
wohnheit ist reine Formgewohnung, ist bloBe Technik, Fertigkeit, 
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Virtuositat, Routine. Die einsichtige oder beseelte Gewohnheit ist 
dagegen Sinngewohnung, sinnvolle Gewohnheit, denkendes oder 
einfiihlendes Dauerverhalten, allzeit objektive Einstellung, sei es auf 
theoretische Erfassung bestimmter Dinge, sei es auf kiinstlerische 
Darstellung eines erlebten Inhalts, sei es auf sittliche Gestaltung eines 
Willensentschlusses in einer besonderen sozialen Lage, sei es auf Her­
stellung der religiosen Verbindung mit einem transzendenten Wert­
triiger im Gebete. Vielleicht kann man den Unterschied am besten an 
einem Beispiele erlautern, das ich schon vor vielen J ahren gebraucht 
habe (vgl. in "Grundfragen der Schulorganisation" die Abhandlung 
"Produktive Arbeit und ihr Erziehungswert"). Ieh habe das gleiehe 
Beispiel in noch hellerer Beleuchtung in einem erst vor kurzem ver­
offentlichten Werke John Deweys wiedergefunden. 20) Die beiden 
Gewohnheiten unterscheiden sich wie Virtuosen und Kiinstler. Beide 
Formen beruhen zwar auf Mechanisierung bestimmter Ablaufe im 
psychischen Gesehehen. Es gibt keine Gewohnheit ohne automati­
schen Ablauf gewisser Funktionen, und alle Steigerung der Leistungs­
fahigkeit beruht im wesentlichen auf einer immer groBeren Vollendung 
des Ablaufes. Aber beim Virtuosen diktiert der Meehanismus den 
Ablauf des Tuns, beim Kiinstler diktiert der Sinn des Tuns den Ablauf 
des Mechanismus. Rein mechanische Gewohnheiten imitieren sich 
regelmaBig selbst. Sie wiederholen sich in ewiger Gleichformigkeit 
ohne Riicksicht auf neue Verhaltnisse. Einsichtige, beseelte, 
werteinfiihlende Gewohnheiten dagegen ahmen sich nie nacho Das 
Wesen des echten Kiinstlers zeigt sich gerade darin, daB er sich niemals 
selbst kopiert, daB der gleiche Sinn, den er reproduktiv oder produktiv 
objektiviert, immer in mehr oder weniger neuen Formen in die Er­
scheinung tritt. Beseelte Gewohnheiten sind daher in steter Entwick­
lung begriffen; sie sind zu bestandiger Anpassung an neue Bedin­
gungen bereit (ohne natiirlich ihrWesen zu andern) , und sie tragen da­
mit ein Element der Freiheit in ihrer Struktur, das die mechanischen 
Gewohnheiten niemals besitzen. 

16. Die Sonderformen der Formalbildung und die 
immanent en Bildungswerte der Kulturgiiter. Die alten 
Sonderformen der Formalbildung, die wir in den Lehrbiichern der 
Padagogik antreffen, die formale Verstandes-, Willens- und Gemiits­
bildung, wird man also in der Praxis auf das engste mit den geistigen 
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Akten des Werterlebens und Wertschaffens verbinden miissen, wo 
sie sich nicht iiberhaupt durch die regelmaBige Erneuerung dieser 
Akte selbst ersetzen lassen. In jedem soIchen Akte wird, eben well ein 
geistiger Wert das Treibende ist, die ganze Seele in ihrem Verstandes-, 
Gemiits- und Willensleben erfaBt und erregt. Darum fUhrt auch die 
regelmaBige Betatigung soIcher Akte zu dem, was wir beseeIte Ge­
wohnheiten genannt haben. Jeder einzelne Akt theoretischer, astheti­
scher, religioser Art ist dabei ein in seiner Wirkung einzigartiger Vor­
gang: er formt einen bestimmten sinnhaItigen Sachzusammenhang. 
1m Tun oder Schaffen lOst sich dieser Sachverhalt yom Subjekte los 
und wird irgendwie materialisiert. Nun aber ist mit jeder Materiali­
sation das Erlebnis der Verwirklichung eines unbedingt geltenden 
Wertes verbunden. Es wird urn so eher Motiv fUr weiteres Schaffen, 
je erfolgreicher die vorausgegangene Verwirklichung war. So vennag 
eine Reihe von sinnhaltigen Akten in immer neuer Anpassung an die 
jeweiligen konkreten Sachverhaltnisse zu einem formalen geistigen 
Verhalten zu fiihren, das eine Fii1le beseelter Gewohnheiten zur Folge 
hat. Die theoretische Untersuchung der Formalbildung wird aller­
dings die Analysis der alten Sonderformen nicht entbehren konnen. 
Sie wird es deshalb nicht, weil die geistigen Akte selbst ein Geflecht 
von psychischen Funktionen des Verstandes, Wollens und Gemiites 
sind, und wei! nur diese Analysis einen "Oberblick dariiber geben 
kann, we1che dieser Funktionen iiberhaupt der Formalbildung zu­
ganglich sind und so die Leistungsfahigkeit der geistigen Akte 
fordern. 

Aber die Praxis soil die Moglichkeiten der Formalblldung in Ver­
folgung der geistigen Akte versuchen, welche zugleich die Quellen 
jener Giiterreihen sind, durch die allein Bildung erzeugt werden kann. 
Eduard Spranger hat in seinen "Lebensformenlt sechs soIcher von­
einander unabhangiger Grundakte unterschieden und damit, wie er 
zu beweisen versucht, das Reich der Werte nicht nur in die hinreichende 
sondern auch in die notwendige Zahl von Kulturkreisen zerlegt, deren 
jeder einer bestimmten BewuBtseinsgesetzlichkeit sein Dasein ver­
dankt. N ach ihm entsprechen dem Wertgebiete der Wissenschaften die 
Erkenntnisakte, dem der Kiinste die asthetischen Akte, dem der Re­
ligion die religiosen Akte, dem der Wirtschaft die okonomischen Akte, 
dem der Macht und des Staatslebens die politischen Akte, endlich 
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dem Kulturkreis der echten Gemeinschaften die sozialen Akte mit 
ihren Grundeinstellungen der Liebe und des Hasses. 

Man wird dem Wesen dieser Akte und ihren Schulungsmoglich­
keiten auf dem gleichen Wege nahekommen, den Spranger bei Auf­
stellung seiner Lebensformen eingeschlagen hat, indem man namIich 
der geistigen Struktur der Giiterreihen nachgeht, die den einzelnen 
Kulturkreisen angehoren. J ede eingehendeAnalyse der Wissenschaften, 
Kunstwerke, Religionssysteme, der technischen Gebilde, der Staats­
und Gemeinschaftsformen, die freilich den ganzen Apparat philo­
sophischer Methoden und Forschungsweisen voraussetzt und auch 
die Psychologie dieser Gebilde nicht unberiicksichtigt lassen darf, 
enthiillt notwendig die formalen Bildungswerte dieser Giiter. 
Sie gibt zugleich einen Einblick in die erzeugenden Akte und die von 
ihnen beseelten Gewohnheiten. Diese formalen Bildungswerte miissen 
iiberall da ausgelost werden, wo ein intensiver Verkehr mit diesen 
Giitern eintritt. Wir nennen sie daher die diesen Giitem imma­
nenten formalen Bildungswerte. 

I7. Die Allgemeinbildung. FaGt also der vom axiologischen 
Gesichtspunkte aus formulierte Bildungsbegriff den Menschen als 
Trager von unbedingt geltenden Werten, so faBt ihn der vom psycho­
logischen Gesichtspunkte aus genommene Begriff a1s ein geordnetes 
System von moglichst leistungsfahigen psychischen und korperlichen 
Funktionen. 1st das Ziel der Bildung vom ersten Gesichtspunkte aus 
ein in unbedingt geltenden Werten verankertes Sinngefiige, der Mensch 
als eine in sich abgerundete, endliche, individuelle Verwirklichung un­
bedingt geltenderWerte, so ist es vom zweiten Gesichtspunkte aus die 
vollendete Funktionsweise, die groBte Leistungsfahigkeit gewisser 
Seiten der Seele und des Korpers oder auch des genannten psycho­
physischen Komplexes als eines Systemes eigenartiger Krafte. Wie 
es vom axiologischen Gesichtspunkte aus verschiedenartige besondere 
aber immer vollwertige .. Bildungen" gibt, Wertgestalten, Sinngefiige, 
in denen dieser oder jener geltende Wert, der Wahrheitswert der Er­
kenntnis, der asthetische, der religiose, der soziale etc. der herrschende 
ist, ohne andere bedingt geltende Werte auszuschlieBen, so kennt auch 
der psychologische Bildungsbegriff zahlreiche Sonderformen, theo­
retische, asthetische, technische etc. Formalbildungen, die gleichfalls nur 
durch die Vorherrschaft eines Aktes gekennzeichnet sind, ohne daB die 
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iibrigen Akte in ihrer Leistungsfahigkeit beeintrachtigt sein miiBten. 
Denn darin miissen wir Eduard Spranger zustimmen: Die mannig­
fachen Einstellungen des Menschen zur Welt, d. h. zur ungeformten 
Materie des Erlebens, die er auf die erwiihnten sechs Grundakte 
zuriickgcfiihrt hat, "liegen nicht mehr nebeneinander, so daB wir einen 
Tell des Gegebenen erkennend bestimmen, den nachsten okonomisch 
utilitarisch, den dritten asthetisch, den vierten religiOs beschauend; 
sondern in jedem geistigen Augenaufschlag sind alle denkbaren Grund­
einstellungen enthalten, nur in verschiedener Starke vorwaltend oder 
auch zuriicktretend. In j edem geistigen Akte waltet die 
Totalitat des Geistes".21) 

In beiden Seiten des Bildungsbegriffes ist nun aber kein auBerhalb 
der Seele des Individuums zu verwirklichender Bildungszweck ge­
fordert. Beide richten ihr Augenmerk lediglich auf das Wesenhafte der 
Seele, auf die Gestalt ihres geistigen Seins und auf die Funktions­
formen, die der Erreichung dieses hoheren Seins dienen. Beide ver­
langen nichts, was nicht jeder Seele zu erreichen moglich ist, wenn 
auch in ganz verschiedenen Graden objektiver Vollendung. So bilden 
beide Seiten des Begriffes zusammen das, was man mit Recht "all­
gemeine Bildung" bezeichnen konnte. Es ist eine allgemeine 
Bildung in dem Sinne, daB sie ihrem Ziele nach fUr alle Menschen ohne 
Ausnahme ganz allgemein aufgestellt bezw. gefordert werden kann. 
Was auch des Menschen Aufgabe im Leben sonst sein mag, sei es in 
der Erhaltung und Gestaltung des eigenen animalischen Lebens, sei 
es in der Erfiillung beruflicher Aufgaben und Pflichten, sei es als 
tatiges Mitglied einer Gemeinschaft im Dienste des sozialen Ganzen-, 
dieses doppelte allgemeine Ziel der Bildung, das individuell erreich­
bare hohere Sein und die hochste individuell erreichbare Leistungs­
fahigkeit im Dienste dieses Seins gilt fUr aIle Menschen ohne Ausnahme. 

Nicht so der herkommliche Begriff der "Allgemeinbildung". Er 
hat ein ganz anderes "Allgemeines" im Auge. Er meint ein ganz be­
stimmtes System von Werten (urn nicht zu sagen ein ganz bestimmtes 
von ihnen durchdrungenes Sinngefiige), erreichbar durch ein ganz be­
stimmtes System von Kulturgiitern, an denen diese Werte haften, 
deren tiefsten Sinn sie bilden. Er meint auBerdem einen bestimmten 
Grad der inteIlektuellen Leistungsfahigkeit, dessen Besitz vor allem 
dem geistigen Arbeiter unentbehrlich ist und der gleichwohl allein 
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den Anspruch auf das Merkmal allgemeiner Bildung rechtfertigen solI, 
Er meint die Beherrschung von fremden Sprachen (vor allem der 
Iateinisehen und griechischen), mathematischen Wissensehaften, Natur­
wissensehaften, Geschichte etc., und die durch Einarbeiten in diese 
Erkenntnisgebiete erworbenen oder zu erwerbenden geistigen Ge­
wohnheiten oder Leistungsfahigkeiten. Er meint, daB die rechte 
Dureharbeitung dieser Guter, die er als Bildungsgu.ter "katexochen" 
bezeichnet, wenn nicht ausschlieBlich, so doch vorzuglich zu jenem 
hoheren Sein und jener hoheren intellektuellen Leistungsfahigkeit 
fiihrt, die allein der Bezeichnung eines allgemein gebildeten Menschen 
wurdig ist. 

Aber im Grunde gibt es eine solche "allgemeine Bildung" uberhaupt 
nieht. Denn esliegt im Bildungsbegriff, daB BiIdung immer eine 
personliche, eigenartige Formung ist, eine Formung, deren Wege und 
Mittel durch die Eigenart des Individuums vorgezeichnet werden, eine 
eigen- und einzigartige Gestalt des objektiven Geistes. Man wird 
giinstigsten Falles eine Anzahl von Fonntypen der Bildung aufstellen 
und fUr jeden dieser Typen vielleicht einen im Anfange gemein­
samen Bildungsweg festlegen konnen, bis der wichtigste ProzeB, der 
fUr jede Bildung unerIaBliche SelbstgestaltungsprozeB, der bisweilen 
schon frUb, bisweilen sehr spat einsetzt, auch diese anfangliche Ge­
meinsamkeit aufhebt und jedem den Pfad ebnet und ihn gehen hei13t, 
der ihm durch seine eigen- und einzigartige Individualitat im Grunde 
schon von Geburt aus bestimmt ist. 

Wiihrend also der Iandlaufige Begriff "Allgemeinbildung" gleichsam 
ein universalgiiltiges System von "Bildungsgu.tern" zusammenstellt, 
dessen Auswahl durch die jeweilige "Idee" vom Menschen bestimmt 
ist, sei es die politische oder die religiose oder die literarisch-asthetische 
oder irgendeine zum "Bildungsideal" erhobene Idee der Humanitat, 
und nun dieser Idee entsprechend den Weg zur Bildung organisiert, laBt 
der von uns aufgestellte Begriff der Allgemeinbildung nicht nur diesen 
Weg frei, sondern auch das System der Bildungsgu.ter und die Art 
der Einstellungs- und Leistungsfahigkeit. Er ist Iediglich einerseits 
vom Wesen des Individuums, von seiner eigen- und einzigartigen 
Individualitat aus bestimmt, andererseits vom objektiven Geist im 
allgemeinen, d. h. von der Forderung, daB letzten Endes die Form 
"Bildung" genau ebenso ein Trager objektiv geUender Werte sei wie 
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die Form "Wissenschaft" oder "Religionssystem" oder "Kunstwerk" 
oder "Rechtssystem". 

Nun aber drangt sich sofort eine Frage auf: Die so gefaBte Allge­
meinbildung mit ihrer axiologischen und psychologischen Seite richtet 
sich ausschlieBlich auf das Individuum als solches, und zwar nicht 
einmal auf sein Tun, sondern auf sein im objektiven Geiste oder in 
den unbedingt geltenden Wert en verankertes Sein. Aber zu diesem 
Sein gelangt das Individuum im allgemeinen nur durch die tatige Aus­
einandersetzung mit den dinglichen und personalen Giitern der Ge­
meinschaften, deren Glied es ist. Genau in dem MaBe wie diese Ge­
meinschaften Trager und Pfleger des objektiven Geistes sind, genau 
so wird es dem Mitglied moglich sein, zu seinem hOheren Sein 
zu gelangen. Aber der objektive Geist des Kulturgutes, das Hans 
Freyer "Sozialform" nennt und das wir als Wertgemeinschaft be­
zeichnen, stellt sich in einem Gefiige von sinnhaften Beziehungen 
zwischen allen Gliedem dar, und jedes einzelne Individuum ist selbst 
wieder an der Vollendung des Sinngefiiges durch das Tun, das aus 
seinem hoheren ·Sein flieBt, beteiligt. 

Darf also der Bildungsbegriff lediglich im hoheren Sein des Indi­
viduums aufgehen? Besteht nicht eine unaufhebbare Wechselbe­
ziehung zwischen seinem Sein und dem Sein der Gemeinschaft? U nd 
wenn wir dies bejahen miissen, wie wird dann unser Bildungsbegriff 
dieser Wechselbeziehung gerecht ? 

Indem wir diese Frage beantworten, kommen wir zu einer dritten 
Seite des Bildungsbegriffes, die ich als die teleologische bezeichnen 
will, weilsienoch ein Telos, einZielsetzt, das scheinbar auBerhalb des 
individuellen geistigen Seins liegt. 

I8. Die teleologische Seite des Bildungsbegriffes. Wie 
die Forderung der Wertbildung, die aus der axiologischen Seite des 
Bildungsbegriffes sich ergibt, die Forderung der Kraftbildung zur 
notwendigen Folge hat, so hat sie auch zwei unerlaBliche Vora us­
setzungen. Denn jedes geistige Sein bedarf als Trager ein leibliches 
Sein, das sich selbst erhalten muB durch irgendwelche Betatigung in 
der Gemeinschaft. Andererseits bedarf, wie wir eben iiberlegt haben, 
die Entwicklung des individuellen geistigen Seins iiberhaupt eines 
kollektiven geistigen Seins, einerWertgemeinschaft, als deren Glied 
es allein zu diesem individuellen geistigen Sein gelangen kann. 
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Das leibliche Sein muB jeder fiir sich erhalten und zu einem "Dasein" 
gestalten, sobald er hinreichend korperlich und geistig entwickelt ist. 
Dieser Erhaltung und Gestaltung dient entweder der Ertrag der 
eigenen Arbeit oder der Ertrag fremder Arbeit. Der zweite Fall kann 
nur eine Ausnahme sein, die nur da eine Berechtigung hat, wo ein 
hOheres geistiges Sein in einem leistungsunHihigen K6rper wohnt. 
Die Regel ist die Erhaltung des leiblichen Seins durch eigene Arbeit. 
Die unmittelbare Folgerung ist die Notwendigkeit der Ausbildung 
einer gewissen Arbeitsfahigkeit zum mindesten im Dienste der ani­
malischen Selbsterhaltung. Aber es gibt keine allgemeine Arbeits­
fahigkeit in einer hochentwickelten Kulturgemeinschaft; es gibt nur 
eine besondere. Diese besondere Arbeits- und Leistungsfahigkeit ist 
notwendig da am groBten, wo das Arbeitsgebiet der individuellen 
leiblichen und geistigen Natur angepaBt ist. Individuum wie Gemein­
schaft miissen daher das groBte Interesse haben an dieser Uberein­
stimmung, sowohl wegen der Erhaltung des physischen Seins als 
auch urn der Erreichung des geistigen Seins willen, die bei so1cher 
Ubereinstimmung von Wirkungskreis und Veranlagung am besten 
gewahrleistet ist. Das physische Sein ist ja das urspriingliche Sein; 
es setzt den ersten machtigsten Wert, den Wert der animalischen 
Selbsterhaltung. Alles was diesem subjektiv geltenden Werte dient, 
wird notwendig auch zum subjektiven Wert, erhalt Wirkungswert 
oder Dienstwert (wie ihn W. Stern bezeichnet). Aus diesen Werten 
setzt das Individuum seine ersten selbstgewollten Zwecke. Der Re­
alisierung dieser Zwecke dienen unter anderem auch die sogenannten 
Kulturgiiter als Mittel, die dinglichen wie die personalen. In dem 
MaBe, wie sie sich als Mittel bewahren, vermag sich - ohne es un­
bedingt zu miissen - das Wertwesen, das Sinngefiige dieser Kultur­
giiter uns zu offnen, und zwar urn so mehr, je mehr uns der selbst­
gesetzte Zweck notigt, in das Wesen dieser Giiter einzudringen. Vor­
aussetzung ist natiirlich, daB dieses Wertwesen in einer Sprache aus­
gedriickt ist, die der individuellen Veranlagung zuganglich gemacht 
werden kann. Damit aber vermag das Individuum den im Sinngefiige 
verankerten geistigen Wert zu erleben; es erwacht der "Sinn" fiir 
geistige Werte und deren mannigfaltige Verwirklichung in Giitern. 
Mit anderen Worten: Der Weg zum Erlebnis der geistigen Werte fiihrt 
in der Regel iiber die Stationen der subjektiv animalischen Werte. 
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Oder: AIle Wertbildung muB ankniipfen an die individuellen Triebe, 
N eigungen, Interessen, die dem subjektiv geltenden Wert des eigenen 
physischen Seins, der Erhaltung uod Gestaltung dieses Seins ent­
springen und die ersten Wirkungswerte setzen. 

Bezeichnen wir jene Bildung, welche die individuellen Veranla­
gungen, Triebe, Neigungen, Interessen aufgreift, urn das physische 
Sein zu einer dauernden Leistungsfahigkeit fiir die Erhaltung des 
Lebens im Rahmen einer Gemeinschaft zu bringen, mit Berufs­
bild ung, so ist damit nicht irgendein beliebiges Arbeitsgebiet ge­
meint, sondern ein solches, zu welchem der einzelne vermoge seiner 
Veranlagung tatsachlich "innerlich berufen ist". In diesem Sinne 
konnen wir sagen: Die Berufsbildung ist die Voraussetzung der Wert­
bildung. Wir wollen diese Berufsbilduog, mit Riicksicht auf die Grund­
lage, auf der sie sich entwickelt, die biologische Seiteim Bildungs­
begriff nennen. 

Aber die Wertbildung hat noch eine zweite Voraussetzung. Wert­
bilduij.g gibt es nur durch eine Wertgemeinschaft. Die Wertgemein­
schaft muB durch unbedingt geltende Werte (nicht ausschlieBlich 
durch bedingt geltende Werte) verbunden sein und diese Werte in 
Giitern pflegen, an denen allein das Aufsteigen zum geistigen Sein 
moglich ist. Sie. muB zugleich eine geistige Struktur, ein soziales Sinn­
ge£iige von Willenshaltungen besitzen, die keinen hindert, seine be­
sonderen Wege zu seinem geistigen Sein zu gehen, jenen Weg eben, 
der dem einzelnen in seiner Individualitat vorgezeichnet ist. Diese 
Gemeinschaftsstruktur muB endlich jedem gestatten, an derVerwirk­
lichung der erlebten geistigen Werte so zu arbeiten, wie es die Auto­
nomie seines Wesens, sein Gewissen, vorschreibt. Aber die Gemein­
schaft wird eine solche Struktur nur dann haben, wenn jeder einzelne 
zu einer solchen Auffassung der Wertgemeinschaft erzogen ist, wenn 
jeder sich verpflichtet fiihlt, das Seine zu tun, daB die Gemeinschaft 
selbst immer vollkommenerer Trager der geistigen Werte wird. J a 
er wird nicht bloB dieses kollektive geistige Sein der Gemeinschaft 
in seinen Tatigkeitsbereich oder doch in seine EinfluBzone einbeziehen 
miissen, sondem er wird auch seinen Anteil an dem Wohle des phy­
sischen Seins der Gemeinschaft zu iibemehmen haben. Denn auch 
hier ist die Voraussetzung einer Entwicklung der Gemeinschaftskultur 
eine gewisse Entlastung yom physischen Zwange der Natur, zu der 
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jedes Glied der Gemeinschaft im arbeitsteiligen Raderwerk des Ganzen 
auf seiner Stelle, in seinem besonderen Bernfe verpflichtet wird und 
sich verpflichtet fiihlen muS, sofem ihm seine eigene sittliche Wert­
gestalt ein hochstes inneres Gut geworden ist. Damit kommen wir 
zur zweiten Vorstufe, von der die Moglichkeit abhiingt, den grund­
legenden Sinn aller Bildung zu verwirklichen, der nur in der axiolo­
gischen Seite des Bildungsbegriffes gegeben ist. Wir nennen diese 
zweite Vorstufe die soziologische Seite im Bildungsbegriff. Beide 
Vorstufen zusammen, die biologische wie die soziologische, bezeich­
nen wir als den teleologischen Gesichtspunkt und stellen ihn 
neben den axiologischen und psychologischen Gesichtspunkt. Wir 
nennen ihn den teleologischen, weil er zwei Zwecke der Bildung 
besonders hervorhebt, die nicht bloB von groBter Bedeutung fur das 
Ganze der Bildung sind, sondern die, vor allem was die soziologische 
Seite betrifft, lange Zeit unbeachtet blieben. An sich ware diese Her­
vorhebung gar nicht notig. Sobald man der Wertbildung, also dem 
axiologischen Begriff, nur sorgfaltig nachgeht, enthiillt sich un­
weigerlich auch der teleologische Aspekt. AuBerdem flieBen auch 
diese beiden Zwecke aus Werten, die im rechtverstandenen Sinne der 
axiologischen Seite der Bildung bereits enthalten sind. Aber wie weit 
die landlaufigen Begriffe der Bildung vom rechten Bildungsbegriff 
abseits liegen, geht schon daraus hervor, daB man heute noch selbst 
in Universitatsvorlesungen gewisser Dozenten AnstaIten fiir berufliche 
Bildung uberhaupt nicht aIs BildungsanstaIten im strengen Sinn auf­
faBt und daB keine offentlichen Schulen in Deutschland, auch nicht die 
Schulen fur geistige Arbeiter, hinreichend wirksame VeranstaItungen 
getroffen haben oder auch zu treffen beabsichtigen, um die Probleme 
des soziologischen Aspektes im Bildungsbegriff einigermaBen be­
friedigend zu lasen. 

I9. Die berufliche Seite im teleologischen Gesichts­
punkt. Wir haben aIs Berufsbildung jene Bildung bezeichnet, die 
den Zogling fiir das Arbeitsgebiet befiihigt, zu dem er innerlich berufen 
ist. DaB dieses Arbeitsgebiet fiir ihn einen Wert bedeuten muB, und 
zwar einen wenigstens sUbjektiv sehr hohen Wert, bedarf keines Nach­
weises, und daB diese Bildung, gerade weil sie einen solchen Wert be­
deutet, fiir den Zogling zum sichersten Weg zu seinem geistigen hoheren 
Sein werden kann, gIauben wir in aller Kurze aufgezeigt zu haben. 
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Wir werden spater noch ausfiihrlicher auf dieses Problem einzugehen 
haben. Ob es eine innere Berufenheit gibt, fiir we1che die Gemein­
schaft keine "berufliche" Auswirkungsm6glichkeit bietet, m6chte ich 
bezweifeln. Indes findet der einzelne haufig genug in dem Arbeits­
felde, zu dem er innerlich berufen ist, nicht die M6glichkeit, sein 
leibliches Sein zu erhalten; oft genug ist er gen6tigt, in einen Beruf 
einzutreten, der seinem Wesen fremd ist und trotz ailer Bemiihungen 
fremd bleibt. ] a er wahlt oft genug - nicht zuletzt infolge der mangel­
haft en Organisation unserer Bildungsanstalten - selbst einen Beruf, 
bildet sich flir ihn aus und erkennt spater, daB e:r ihn mangels gewisser 
Bedingungen nicht vollkommen erfiillen kann. Vor allem aber hat 
die Arbeitsteilung der Gemeinschaft in ihrer fast grenzenlosen Spe­
zialisierung Arbeitsgebiete abgesondert, zu denen iiberhaupt niemand 
mehr innerlich berufen sein kann, wei! ihnen jede Beziehung zu einem 
sinnhaften Leben fehlt -and nur das sinnlose animalische Leben zur 
Arbeitsleistung auf ihnen zwingt. In allen diesen Fallen kann der ein­
zelne auf dem Wege der "Berufsbildung" nicht zu seinem geistigen Sein 
kommen. Aber in den Begriff der Bildung k6nnen wir diese Tatsachen 
nicht einbeziehen. Esbleibt spaterbei Betrachtungdes Bildungsver­
fahrens zu untersuchen, ob und wie weit auf anderem Wege die 
tragische Kluft zwischen Schicksal und innerer individueller Be­
stimmung iiberwunden werden kann, ob diejenigen, die weder der 
Zufall noch die eigene Wahl in die Arbeitsgebiete fiihrte, die ihrer 
Bestimmung entsprechen, zu ihrem vollendeten h6heren Sein gelangen 
k6nnen. Unser Satz aber, daB die Berufsbildung die Pforte der 
Menschenbildung ist, bleibt bestehen, wenn wir nur Beruf im Sinne 
des Berufenseins oder auch nur der Berufbarkeit nehmen. In jedem 
zu seinem Arbeitsfelde wahrhaft Berufenen oder Berufbaren laBt sich 
un schwer ein Berufsethos entwickeln, das, wie Heinen 22) richtig 
erkannt hat, nicht nur in eine Sehnsucht nach Selbstverwirklichung 
miindet, sondem von dem "Bildung in direkter organischer Abhangig­
keit steht". Es ist und bleibt einer der groBen padagogischen lrr­
tiimer unserer vom Bildungslarm erflillten Gegenwart, daB sie die 
beruflich gerichteten Schulen gegeniiber den allgemein gerichteten 
als an sich minderwertige Schulen ansieht und deren inneren Ausbau 
nicht unter Entwicklung eines starken Berufsethos vom Gesichts­
punkt des h6heren geistigen Seins betreibt, was immer m6glich ware. 
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Selbstverstandlich ist, daB das Bildungsverfahren nicht von vorn­

herein beruflich eingestellt sein kann. Ehe wir planmaBig die Indi­
vidualitat zu ihrem hoheren Sein emporfiihren konnen, miissen wir 
wissen, in welcher Richtung sie iiberhaupt gefiihrt werden kann. 
Um aber dies erfahren zu konnen, miissen die erst en Bildungs­
moglichkeiten so vielseitig, wie es die Verhaltnisse erlauben, ge­
boten werden. Das hat niemand klarer erkannt und deutlicher aus­
gesprochen als Goethe in seinem Wilhelm Meister. Der erste Grund­
satz, nach welchem die Weisen der "Padagogischen Provinz" handel­
ten, wenn ihnen ein Zogling iibergeben wurde, war, ihn in die ver­
schiedenen Arbeitsgebiete der Reihe nach zu versetzen, um zu er­
kunden, "wo seine Natur eigentlich hintreibt". Denn weise 
Manner "lassen den Knaben unter der Hand dasjenige finden, was 
ihm gemaB ist. Sie verkiirzen die Umwege, durch welche der Mensch 
von seiner Bestimmung nur allzu gefallig abirren mag." Natiirlich 
war dabei nicht an ail die Hunderte von Berufen gedacht, die heute 
die Arbeitsteilung der Gemeinschaft gebracht hat, wohl aber an die 
groBen Gruppen der Landwirtschaft, der Technik, des Gewerbes, des 
Handels, der Wissenschaft, der Kunst. Sobald aber im groBen und 
ganzen erkannt war, wonach der Zogling gemaB seiner inneren Natur, 
d. h. seiner inneren Berufenheit, strebt, wurde der zweite Grundsatz 
zur Geltung gebracht: "Eines wissen und ausiiben gibt hohere Bildung 
als Halbheit im Hundertfaltigen."23) Dieser Grundsatz stimmt ganz 
mit dem iiberein, den Wilhelm schon friiher Montan gegeniiber aus­
gesprochen hatte: "In dem einen, was der Mensch recht tut, sieht er 
das Gleichnis von ailem, was recht getan wird"24) ; er wird noch scharfer 
ausgedriickt in den Worten, den Wilhelm in seinem Brief an Natalie 
dem Jarrow in den Mund legt25): "Narrenspossen sind eure allgemeine 
Bildung und aile Anstalten dazu. DaB ein Mensch etwas ganz ent­
schieden leiste, vorziiglich verstehe, wie nicht leicht ein anderer in der 
nachsten Umgebung, darauf kommt es an." Wir werden spater zu 
untersuchen haben, nicht nur wie unser Bildungswesen beiden Grund­
satzen gerecht werden, sondern auch wie es unter Beachtung beider 
Grundsatze jeden einzelnen Bildungsfahigen den Weg zu seinem 
hoheren geistigen Sein fiihren kann. 

20. Die soziologische Seite des teleologischen Gesichts­
punktes. Gleichwohl geniigt es nicht, daB der Mensch etwas ganz 
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entschieden leiste und vorziiglich verstehe wie nicht leicht ein anderer. 
GewiB, das gibt ihm jene seelischeZentraIitat, die wir als eine wesent­
liche Eigenschaft des Gebildeten erkannt haben. Diese seelische 
Zentralitat notigt den Menschen, in immer groBere Tiefen des Sinnes 
zu steigen und damit zugleich durch Aufnahme der hierliir unentbehr­
lichen Gebilde sich auszuweiten, - ohne daB die Totalitat, die Ce­
schlossenheit und Ganzheit des hoheren Seins daruntt'r leidet. Je 
griindIicher der einzelne seinen Arbeitsberuf (immer sofem es ein 
wirklicher Beruf ist, zu dem eine Menschenseele berufen werden kann) 
erfassen gelemt hat, urn so starker wird er sich genotigt fiihlen, durch 
Ausschreiten nach allen Seiten, die ffir ihn gangbar sind, sein Wesen 
zur wirksamsten Gesamtleistungsfahigkeit zu steigern. Er wird 
imIner neue Forderungen an sich stellen und nicht zuletzt jene, die aus 
der inneren Verflochtenheit seines Arbeitsgebietes, seiner Arbeits­
moglichkeiten und seiner Arbeitsversittlichung mit dem Gemein­
schaftsleben hervorgehen. Er wird von selbst zu der Entdeckung 
kommen, daB mit der Forderung eines sittlichen Berufsethos immer 
zugleich die Forderung gestellt ist, an der physischen wie sittlichen 
Gemeinschaftsgestaltung mitzuwirken. Diese Einsicht wird sich 
natiirlich um so eher einstellen, je friiher das Bildungsverlahren die 
berufliche Erziehung yom Gesichtspunkt der wert- und nicht bloB 
zweckfundierten Arbeitsgemeinschaft organisiert und nach Lage der 
individuellen Reife der Zoglinge zu organisieren imstande ist. Was ich 
so oft als die Grundbedingung einer erlolgreichen staatsbiirgerlichen 
Bildung, als die conditio sine qua non bezeichnet habe, die Ein­
stellung des Zoglings in Wertgemeinschaften, d. h. in Gemeinschaften. 
die sich durch Heilighaltung der gleichen geistigen Giiter gegenseitig 
gebunden fiihlen, das ist nur aus dieser Erwagung heraus gefordert. 
Auch die N otwendigkeit des Dienstes an der Versittlichung der Ge­
meinschaft muB erlebt werden, und sie wird am wirksamsten erlebt 
an den Hemmnissen, welche die sittlich unentwickelte Gemeinschaft 
der eigenen Versittlichung entgegenstellt. Nicht weil das hohere 
geistige Sein oder gar das materielle Wohl der Staatsgemeinschaft der 
absolute Wert ware fUr das Individuum, nicht well die Staatsgemein­
schaft alles, das Individuum nichts bedeutete, nicht weil der Staat, wie 
Hegel meinte, Gott auf Erden ware, wird der Dienst an der Staats­
gemeinschaft ffir den einzelnen eine Pflicht. N ein, einzig aus dem 
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inneren absoluten Wert oder besser gesagt, einzig aus dem hOchsten 
inneren Gut des einze1nen heraus, aus seinem individuel1en sittlich­
geistigen Sein und dessen Verwirklichung erwachst ihm die Pflicht 
und das PllichtbewuBtsein der sozialen Arbeit. Die sittlich autonome 
PersOnlichkeit, eben das hochste individuell erreichbare geistige Sein, 
ist fiir jeden das hochste innere Gut. Aber wiirde jeder einzelne ganz 
ohne Riicksicht auf die Gemeinschaft, in vornehmer Isolierung von 
ihr, ohne Einbeziehung des Wertes, der am kollektiven geistigen Sein 
haftet, in die eigene Wertgestalt, an dieser seiner Wertgestalt arbeiten, 
so wiirde sehr bald jede K ultur- oder Wertgemeinschaft auf­
gelost und damit der einzelne auBerstande sein, der Forderung seiner 
persOnlichen Wertgestalt nachzugehen. 

Somit ist fiir ieden, der nach seinem individuel1en hoheren geistigen 
Sein trachtet, der Dienst an der Versittlichung der Gemeinschaft eine 
Berufsangelegenheit, eine notwendige Forderung, die sich aus unserm 
Begriff der Blldung ergibt. FaBt man diese Forderung in dieser Weise 
auf, so stehen am Wege zum individuellen hoheren geistigen Sein zwei 
Voraussetzungen: Der besondere Beruf und der allgemeine 
Beruf. Der besondereBeruf ist der Arbeitsberuf. Er hat in erster 
Linie dem geistigen Sein in der Sicherung des leiblichen Seins die 
unentbehrliche physische Grundlage zu geben. Der allgemeine Bernf 
dagegen ist der sittlich-soziale Beruf, der dem geistigen Sein in der 
Sicherung des kollektiv-sittlichen Seins die unentbehrliche Bereit­
stellung des in der Gemeinschaft entwickelten objektiven Geistes 
gewahrleistet. Wo immer die innere Berufenheit des einze1nen mit 
seinem Arbeitsberuf iibereinstimmt oder nachtraglich in Vberein­
stimmung gebracht werden kann (kraft einer noch vorhandenen 
seelischen Plastizitat), vermag der Arbeitsberuf mit dem sittlich­
sozialen Beruf zu einer volligen Einheit zu verschmelzen, well der 
soziale Beruf in diesem Falle aus dem Arbeitsberuf heraus gestaItet 
werden kann. Natiirlich setzt eine aktiv eingreifende Betatigung des 
sozialen Berufs selbst wieder eine innere Bernfenheit, d. h. eine ent­
sprechende Veranlagung voraus. Es wird immer Glieder einer Volks­
gemeinschaft geben, die zwar die elementarsten Grundlagen aller 
sozialen Betatigung, die gattungsmaBigen Gefiihle der Sympathie und 
Zuneigung, sowie den GeItungs- und Geselligkeitstrieb mit allen 
andern Gliedern tellen, in deren Funktionsverband aber gewisse 
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sachliche Veranlagungen derartig stark entwickelt sind, daB ihr 
ganzes hoheres Sein in der Objektivierung dinglicher Sinngehalte, 
Wissenschaften, Kunstwerke, technischer Gebilde aufgeht. Das 
Bildungsverfahren wiirde Unmogliches verIangen, wenn es aktive 
soziale Berufsarbeit von ihnen verIangen wiirde. Es hat nur zu sorgen, 
daB die zunachst asozialen Gebilde ihrer Tatigkeit keinen antisozialen 
Charakter annehmen. Das wird immer moglich sein, wenn nur im 
Sinngefiige dieser schopferischen Menschen der wahre Sinn yom 
Wesen der Gemeinschaft entwickelt werden kann. Lassen wir freilich 
die individuelle psychische Struktur "sich frei auswirken", so haben 
wir keine Gewahr dafiir, daB nicht iiberall da, wo die innere Berufen­
heit auf starke sachliche Veranlagungen sich griindet, die fast immer 
vorhandene soziale Seite des Funktionsverbandes verkiimmert und 
auch die Gebilde dieser schopferischen Menschen keinen Beitrag, sei 
es zur materiellen Existenz, sei es zur Versittlichung der Gemeinschaft 
liefern. 

Was diese Betrachtungen darzulegen versuchten, war, daB in dem 
Aufgreifen der doppelten inneren Berufenheit jedes Menschen nicht 
bloB der Ausgangspunkt sondem auch der Weg zur Menschenbildung 
liegt, der Weg zum hoheren geistigen Sein. Das ist der Satz, an dem 
wir unbedingt festhalten. Ob sich der spater gewahlte oder durch die 
Verhaltnisse aufgenotigte Arbeitsberuf mit der inneren Berufenheit 
deckt, ist eine vollig andere Frage. Ebenso ob die Gemeinschaft 
spater Leistungen von uns verIangt, zu denen wir innerlich niemals 
berufen werden konnen. Der auf dem Wege zur Bildung Wandernde 
wird, namentlich wenn er in seinem Streben nach Vollendung seines 
h6heren Seins die Abhangigkeit des Erfolges von dem Sein der Gemein­
schaft erIebt, viele Leistungen als Pllicht auf sich nehmen, denen seine 
urspriingliche Individualitat gleichgiiltig oder ablehnend gegeniiber­
stand. Aber PllichtbewuBtsein entwickelt sich nur aus ErIebnissen 
unbedingt geltender Werte, und diese ErIebnisse sind an die Betatigung 
des individuellen Funktionsverbandes gebunden. Wir werden spater 
auf die hier ausgesprochenen Bedenken von Eduard Spranger26) 
noch naher einzugehen haben. (Kap.4.) 

21. Das Ineinandergreifen der drei Bildungsgesichts­
punkte. Geht nun das Bildungsverfahren den durch die innere Be­
rufenheit vorgezeichneten Weg unter Riicksichtnahme auf das 
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jeweilige Sinngefiige, das ja in jeder Entwicklungsstufe, derfriihen und 
spateren Kindheit, des Knaben- und Madchenalters, der Pubertat und 
der Adoleszenz ein anderes ist, so greift es notwendig die Werterlebnis­
fahigkeit durch die vorhandenen Neigungen und Triebinteressen auf. 
Damit betritt das Bildungsverfahren die fiir den einzelnen Z6gling 
sicherste StraBe, die ihn in das Reich der objektiven Werte zu fiihren 
vermag. Wie weit sie hineinfiihrt, hangt davon ab 

a) wieweit Triebe und Neigungen, die dem individuellen Funktions­
verbande angeh6ren, in echte Interessen sich entwickeln lassen und 
wieweit wiederum diese Interessen gemaB innerer Veranlagung sich 
verzweigen, iibertragen und infolge unbeabsichtigt sich einstellender 
Nebenwirkungen vermehren lassen;2?) 

b) wie griindlich, du,rchdacht, stetig das Bildungsverfahren auf dem 
Wege der Berufsbildung die Gesetze der Interessen- und damit der 
Wertverzweigung und Wertorganisation zur Geltung bringt; 

c) wieweit es vor aHem auch den soziologischen Gesichtspunkt 
gemaB der inneren Veranlagung zur Auswirkung zu bringen vermag. 

In dem MaBe wie diese Probleme erfolgreich gelost werden, in dem 
gleichen MaBe fiihrt der Weg einer solchen wohlverstandenen Berufs­
bildung schrittweise aber notwendig zur Menschenbildung. So hangt 
die besondere und allgemeine Berufsbildung mit der Wertbildung auf 
das engste zusammen. Zugleich aber kommt auf diesem Wege not­
wen dig auch der psychologische Gesichtspunkt der Kraftbildung oder 
Formalbildung zur Erfiillung seiner Forderungen. Denn indem das 
Bildungsverfahren sich an die seelischen Funktionen wendet, an die 
Triebe, Gefiihle, Neigungen, Interessen, welche der Ausdruck der je­
weiligen inneren Berufenheit sind, steht hinter allen F orderungen des 
Bildners die SpontaneWit, Triebkraft, Gefiihlslage und jeweilige Wert­
verfassung des zu Bildenden. Sie treiben ihn von selbst zur Ubung der 
in ihrem Dienste stehenden geistigen Funktionen. 

J a noch rnehr; es wird damit die Gefahr vermieden, daB die for­
malen Bildungsprozesse vollig isoliert vom eigentlichen Seelenleben 
des Zoglings ablaufen, daB das Bildungsverfahren, statt beseelte Ge­
wohnheiten zu erzeugen, nur mechanische Gewohnheiten ausbildet. 
Dieser Gefahrist die Absicht friihzeitiger sogenannter Allgemeinbildung, 
die sich urn die inneren Bediirfnisse des Z6glings nicht kiimmert, 
sondern Wissen und Fertigkeiten iibermittelt, weil sie aus einem 
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allgemeinen Bildungsideal heraus so friihzeitig gefordert werden, in 
hohem MaBe ausgesetzt. 

Gesteigert wird diese Gefahr noch durch das greuliche, gedanken­
lose Schlagwort von der "abgeschlossenen Bildung", die jede Schul­
gattung dem Schuler "zu geben" hat und die aus unseren Schulen 
statt einer SUtte zur Pflege der Wertgestalt so oft Wissens- oder giin­
stigstenfalls Gelehrsamkeitsspeicher mit leeren Ablaufmechanismen 
gemacht hat. Ware nicht die Steigerung der bloB en Leistungsfahig­
keit urn der Leistungsfahigkeit willen bei der begabten Jugend viel­
fach ein hoher subjektiver Wert, so hatte dieser Weg der friihzeitigen 
"Allgemeinbildung" uberhaupt nicht so allgemein begangen werden 
konnen, wie das heute noch der Fall ist. 

So stehen die drei Seiten des Bildungsbegriffes in engster Beziehung, 
heben und fordern sich gegenseitig. Den obersten Gesichtspunkt 
liefert dabei der axiologische Bildungsbegriff. Er gibt das Ziel der 
Bildung, die Vollendung der individuell moglichen Wertgestalt, die 
sittlich autonome Personlichkeit. Die teleologische Seite weist auf 
den Weg zu diesem Ziele, die psychologische auf die notwendigen 
formalen Bedingungen, die es ermoglichen, auf dem gewahlten Wege 
das gesteckte Ziel zu erreichen. Oder mit anderen Worten: Die Wert­
bildung gibt das hochste Ziel, die Berufsbildung den besten Weg, die 
Kraftbildung die notwendige Sicherung der Bildung. 

22. Die Gefahren der einseitigen Auffassung des Eil­
dungsbegriffes. Aber aIle drei Gesichtspunkte sind nur drei Seiten 
eines und desselben Inhalts. Diese Einheit in der Dreiheit ist von groBter 
Bedeutung. Denn hinter jeder vereinzelten Seite lauern nicht un­
erhebliche Gefahren fur die Bildung als Ganzes. Nur wo das Bildungs­
verfahren diese Einheit sorgfaltig im Auge behalt, konnen wir hoffen, 
diese Gefahren zu vermeiden. 

Hinter der bloBen Berufsbildung im arbeitstechnischen Sinne stehen 
die Gefahren der banausischen Verknocherung und der einseitigsten 
Interessenbildung, hinter der Berufsbildung im sozialen Sinne lauert 
die Gefahrdes iiberspannten Sozialismus wie des chauvinistischen 
Nationalismus. Der bloBe Arbeitsberufsmensch versinkt als Arbeits­
tier im Schachte seiner wohlumzirkelten Berufswerte. Man braucht 
bloB das Wort "Spezialist" auszusprechen und aIle Bilder wertblinden 
Banausentums steigen vor dem Geiste auf, wie wir sie tagtaglich nicht 
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etwa bloB unter Handwerkern, Handlern, Bauern, sondern auch unter 
den Gelehrten und Beamten finden, die aIle sterben, ohne gelebt zu 
haben, wenn leben mehr ist als essen, trinken, schlafen und in einem 
Maulwurfsgange sich durch die Erde graben. 

Der bloBe Gemeinschaftsmensch aber verliert nur zu leicht den 
Blick fiir das wichtigste Gut alIer Giiter, fiir das Gut der sittlich 
autonomen Personlichkeit. Die Gemeinschaft ist ihm alles, der ein­
zeme nichts. Oder aber: er sieht nur die Werte und Giiter seiner 
eigenen Nation und nur die Unwerte der fremden Nationen, oder gar 
nur die Interessen seiner eigenen Berufs- und Klassengemeinschaft, 
nicht aber auch die Interessen der anderen Berufs- und Klassengemein­
schaften. ja, der Blick fiir den hochsten Wert oder richtiger fiir das 
hOchste Gut der Volksgemeinschaft geht ihm iiberhaupt nicht auf, 
nicht zuletzt infolge der Vernachlassigung oder AuBerachtlassung des 
Personlichkeitswertes, well fiir den bloBen Gemeinschaftsmen­
schen, der Not gehorchend und nicht dem eigenen Triebe, die Pflege 
der animalischen Lebenswerte immer die vordringlichste Aufgabe 
bleibt. 

Hinter der bloB en Formalblldung steht zunachst die Gefahr des 
G6tzendienstes vor dem bloBen Intellekt. Denn dieser ist der For­
malbildung der zuganglichste, auch die Mittel fiir die formale Intellekt­
bildung sind am leichtesten zu beschaffen. Darum ist auch der offi­
zielle Strom der Bildung so leicht in der Richtung des kleinsten 
Widerstandes geflossen und wird es immer tun. Noch gr6Ber ist die 
Gefahr der Ausbildung mechanischer Gewohnheiten, die zur Entwick­
lung der Wertgestalt nicht das geringste beitragen. Denn nichts ist 
bequemer, als die Tretmiihle formalistischer Ubungen wochen-, monate-, 
ja jahrelang weiterlaufen zu lassen, solange eben die Steigerung der 
mechanischen Leistungsfahigkeit noch einen Wertzuwachs fiir den 
Zogling bedeutet und er urn ihretwillen den Tretmiihlenbetrieb frei­
willig mitmacht. Dnd hier haben wir wiederum eine Richtung klein­
sten Widerstandes, die der padagogischen Begeisterung des Schul­
meisters so bequem ist. Kommt freilich beim SchUler der Punkt, wo 
kein Wachstumswert mechanischer Leistungsfahigkeit mehr erIebt 
werden kann, dann kommt auch diese Tretmiihle zum Stillstand. 

Aus der ersten der beiden Gefahren erwachsen aber sofort zwei an­
dere nicht minder verhangnisvolle. Zunachst die Gefahr der oden 
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Gleichmacherei. Denn der Verstand ist in gewisser Hinsicht das Un­
personlichste in allen Personen, und ein gutes Gedachtnis auch des Be­
schrankten kann ebenso leistungsfahig gemacht werden im Behalten 
wie das gute Gedachtnis des Begabten. Die formale Ausbildung seiner 
Funktionen braucht am wenigsten Riicksicht zu nehmen auf den 
Wesenskem des Individuums, der doch hauptsachlich emotionaler und 
triebhafter Art ist. Hier konnen in gewisser Hinsicht aIle Individuali­
taten gleich behandelt werden. 

Zu dieser Gefahr kommt die Gefahr der Halbbildung. Denn aIler 
Verstandesdrill artet, wie die Erfahrung zeigt, leicht in Wissensmast 
aus, nicht bloB des Wissensbesitzes halber, sondem auch der Formal­
bildung wegen, da ja jede Gruppe von Wissensgebieten, die Geistes­
wissenschaften, die Naturwissenschaften, die mathematischen Wissen­
schaften andere Seiten unseres theoretischen Verhaltens und damit 
unseres Denkens in Bewegung setzt. 

Hinter der hOchsten Auffassung des Bildungsbegriffes endlich lauert 
die Gefahr der bloB kontemplativ gerichteten, oft nur literarisch­
asthetischen Personlichkeit, namentlich dann, wenn wie in unseren 
deutschen Bildungsanstalten die sozialen Werte und Interessen keine 
systematische und praktische Pflege finden. Angewidert durch das 
sinnlose und aller hoheren Werte bare Treiben der groBen Massen und 
nicht erzogen zu einem durch Taten erworbenen Glauben an die Mog­
lichkeit einer Veredelung der Gemeinschaft, vielleicht sogar aus­
schlieBlich vom Triebe nach Selbsterlosung geleitet, suchen so1che 
Menschen, ferne vom Leben der Gemeinschaft, ausschlieBlich ihr 
eigenes werterfiilltes Wesen zu der ihnen in der Einsamkeit moglichen 
Vollendung zu bringen. Drei Moglichkeiten stehen ihnen dabei zur 
Verfiigung: der philosophische, der religiose oder der asthetische Aus­
bau ihres Sinngefiiges; jede von diesen Moglichkeiten fordert ihre 
besondere Gesamtveranlagung. 

23. Vermeidung dieser Gefahren. Sobald nun aber im Bil­
dungsverfahren immer und tiberall die drei Seiten des Bildungsbe­
griffes im Auge behalten werden, natiirlich immer unter der Fiihrung 
der axiologischen Seite, ist eine wesentliche Verirrung des Verfahrens 
im allgemeinen ausgeschlossen. 

Zunachst rettet die teleologische Seite den Zogling vor der bloB 
egozentrisch gerichteten rein kontemplativenAusgestaltung des eigenen 
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Personlichkeits-Leitbildes. Denn die friihzeitige Pflege der dop­
pelten inneren Berufung des Menschen im gesamten Bildungsplane 
entwickelt die bald starker bald schwacher von Geburt aus vorhan­
denen sachlich wie personal (sozial) gerichteten Triebe und Nei­
gungen zu immer deutlicher ausgepragten Interessen, in deren Be­
tatigung sich nicht nur heterozentrische und sachlich gerichtete be­
seelte Gewohnheiten, sondern auch sozial sinnhafte Beziige einstellen, 
die in das Sinngefiige des Individuums sich eingliedern. Diese Gewohn­
heiten und diese in die Gesamtpersonlichkeit eingebauten Sinngehalte 
werden im aIlgemeinen auch dann noch wirksam sein, wenn die Ent­
tauschungen des Lebens dazu drangen sollten, das eigene hohere 
geistige Sein in stiller Abgeschiedenheit zur vollendeten Harmonie zu 
bringen. 

Umgekehrt aber, die sub specie aeternitatis, d. h. von zeitlos gel­
tenden Werten gerichtete und damit von dem Bediirfnis nach Voll­
endung des eigenen Seelenlebens getragene Auffassung der zweifachen 
beruflichen Bildung kann sich in ihrer Doppelaufgabe weder in ba­
nausische Verknocherung, noch in schrankenlosen Sozialismus, noch in 
chauvinistischen Nationalismus verirren. Denn sie zwingt, die zu­
nachst von der Berufsbildung aufgegriffenen Interessen nach allen 
Wertrichtungen zu verzweigen, die der betreffenden Individualitat 
iiberhaupt zuganglich sind. Selbst der Beruf, ffir den wir geschaffen 
sind, der ganz unserer innersten Berufenheit entspricht, ist kein Selbst­
wert. Immer steht er in einer Beziehung zur Gemeinschaft, deren 
Glied der Berufene ist, und immer ist er der fruchtbarste Boden der 
Selbstverwirklichung. Sobald uns der Sinn der Wertgemeinschaft 
aufgegangen ist, ihre Bedeutung fiir unser geistiges Sein und unsere 
Bedeutung fUr ihr geistiges Sein, m iissen wir unsere berufliche Arbeit 
sub specie aeternitatis erblicken. In dieser Erkenntnis wurzelt aIle 
Berufspadagogik; aus ihr heraus suchte ich die Berufsschulen seit 
mehr als einem Vierteljahrhundert zu organisieren. GewiB, alle voll­
endete, von uns auf ihre Biindigkeit priifbare Arbeit, deren Urheber 
wir sind, bereitet uns Freude, die Freude des Gelingens, und diese 
Freude mag wieder die QueUe der Anstrengung zu neuen Werken 
sein. Aber einmal kommt selbst ffir den schopferischen Menschen der 
Tag, wo er sich fragt: Wozu das alles? Und nicht bloB gliicklich, nein, 
gliickselig wird er sein, wenn er sich die Antwort geben kann: Zur Ver-

Kerschensteiner, Theorie der Bildung 4 
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wirklichung der zeitlosen Werte in der Gemeinschaft und damit in 
jedem ihrer Glieder. Jetzt hat das Werk seinen tiefsten Sinn; jetzt 
ist es ein "heiliges" Werk und mag es dem bloBen Zweckmenschen 
noch so geringfiigig erscheinen. 

Der Formalbildung aber ist unter Riicksichtnahme auf die Wert­
bildung vor allem die Moglichkeit genommen, bloBer Selbstzweck 
zu werden. Eingebaut in das System der Werte wird sie Dienerin 
bleiben miissen, eine unentbehrliche zwar, aber keine Herrin werden 
konnen. Das Prinzip der Wertpflege wird der bloBen Verstandes­
pflege an jeder Stelle und auf jeder Entwicklungsstufe die Schranken 
setzen, die sie vor Dbersteigerung bewahren. Wo die letzten Zwecke 
des Menschen aus geistigen Werten heraus gesetzt werden, da ist 
kein Platz fiir den bloBen Sport, der nach Leistungsiahigkeit urn der 
Leistungsfahigkeit willen jagt. Was aber an formaler Schulung un­
erlaBlich ist, das wird ein von geistigen Wert en durchsetztes lebendiges 
Sinngefiige von selbst anstreben. 

24. Verschiedene Formulierungen des Bildungsbegriffes 
in der Gegenwart. So mogen wir denn die Uberzeugung gewonnen 
haben, daB wir im axiologischen Aspekt das grundlegende Kennzeichen 
des Bildungsbegriffes gefunden haben. Bei der Wichtigkeit dieser Be­
griffsbestimmung aber fur eine Theorie der Bildung, die auf allgemeine 
Geltung Anspruch macht, erscheint es nutzlich, auch noch andere 
Stimmen zu horen und Kenntnis zu nehmen von anderen Feststellun­
gen des Bildungsbegriffes, die der gegenwartigen Zeit angehoren. 

Hier tritt uns vor allem die Rede uber "das Wesen der Bildung" 
entgegen, die A. von Harnack auf dem I3. evangelisch-sozialen 
KongreB im Mai I902 gehalten hat. Auch Harnack unterscheidet vier 
Auffassungen, und ich glaube, daB drei derselben sich jenen drei 
Gesichtspunkten nahern, die wir als den axiologischen, den psycholo­
gischen und den arbeitsberuflichen bezeichnet haben. 

"FaBt man den Menschen innerhalb der Geschichte und als Glied 
der Menschheit", sagt Harnack, "so ist Bildung das Vermogen, alles 
,Menschliche' mit Verstandnis und Teilnahme aufzunehmen und 
wieder zuruckzustrahlen, die eigene Seele offen zu halten und die an­
deren Seelen zu Mfnen, Verst and und Herz zu feinen Organen auszu­
bilden, die weithin sehen und hOren, wohin die Sinne nicht mehr 
reichen, sich an vielen Orten heimisch zu machen und sich doch 
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nirgends einzuschlieBen, das Leben innerhalb des Wechsels der Dinge 
dauerhaft und biindig zu gestalten, ibm Gehalt zu geben inmitten des 
Einformigen und AbstoBenden, Se1bstbeherrschung und Geduld zu 
iiben gegeniiber dem Allzumenschlichen, Ehrfurcht zu bewahren vor 
dem Menschlichen und Gottlichen." 

Vergleicht man dieseForderungen mit dem in Ziffer 8, Seite18, auf­
gestellten Inventar von Merkmalen des axiologischen Bildungsbe­
griffes, so wird man die Ahnlichkeit, wenn nicht Kongruenz beider 
Begriffe nicht in Abrede stellen konnen. Dies wird nun noch deut­
licher, wenn man den .weiteren Fonnulierungen Harnacks nachgeht. 
Er fahrt fort: 

"FaSt man den Menschen seinen Anlagen nach, so ist Bildung volle 
Ausgestaltung aller Kraite, die im Innern schlummern. Man wird 
durch Bildung das, was man ist, oder sein kann. Volle Entfaltung 
der Individualitat ist hier das Ziel der Bildung und mit ihr auch die 
Freiheit gegeniiber der AuSenwelt - eine gleichsam wiedergewonnene 
N aivitat." 

"FaSt man Bildung im engsten Sinne in bezug auf den besonderen 
Bend jedes einzelnen, so ist sie die Summe der Kenntnisse und Fertig­
keiten, die notig sind, um diesen Beruf wirklich auszufiillen und sich 
frei in ihm bewegen zu konnen. Der Weg zur Allgemeinbildung 
fiihrt regelmaBig durch die spezielle, und ist anders 
schwer oder iiberhaupt nicht zu finden." 

Man erkennt bier unschwer ohne besondere Deutungskiinste jene 
beiden Gesichtspunkte, die wir als den psychologischen und den 
arbeitsberuflichen oder biologischen bezeichnet haben. Vor allem 
mag es fiir jeden, der meinen bisherigen Betrachtungen zustimmen 
konnte, von nicht unerheblichem Werte sein, daB auch Harnack wie 
Goethe den Vorausgang der Berufsbildung vor der Allgemeinbildung 
annimmt oder gar fordert, eine Forderung, die heute noch ebenso 
umstritten wird, wie vor mehr als fiinfundzwanzig J ahren der von 
mir aufgestellte Satz, daB die Berufsbildung die Pforte der Menschen­
bildung ist. Es ist nach alledem nicht auffallend, daB auch Heinrich 
Pestalozzi den gleichen Gedanken ausspricht; es ist nur seltsam, 
daB die maBgebenden Organisatoren der Bildungsstatten ihn immer 
noch nicht kennen und wiirdigen. Der Satz, mit dem Pestalozzi seine 
"Abendstunde eines Einsiedlers" einleitet, widerspricht dem Harnack-

4* 
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schen in keiner Weise. "Allgemeine Emporbildung ailer inneren 
Kriifte der Menschennatur zu ,reiner Menschenweisheit' ist allgemeiner 
Zweck der Bildung auch der niedrigsten Menschen. Ubung, Anwen­
dung und Gebrauch seiner Kriifte und seiner Weisheit in den beson­
deren Lagen und Umstiinden der Menschheit ist Berufs- und Standes­
bildung. Diese muB immer dem ailgemeinen Zwecke der Menschen­
bildung untergeordnet sein." Die Forderung dieser Unterordnung 
driickt keineswegs die Meinung aus, daB die "allgemeine Menschen­
bildung" der "Berufsbildung" vorausgehen solI. Sie fordert zu­
gleich das, was auch der Direktor der Pariser Volksschulen, Greard, 
verlangte, als er nach dem Kriege I87! Fachschulen als Bildungs­
stiitten empfahl, niimlich "daB der Menschnicht im Arbeiter untergehe". 
Man muB nur die "Abendstunde" weiterlesen und den "Schwanen­
gesang" hinzufiigen, dann wird man vollig iiberzeugt werden, daB 
auch fiir Pestalozzi unser Hauptsatz giiltig war. "Der Mensch kann 
auf seiner Laufbahn nieht alle Wahrheit brauchen. Der Kreis des 
Wissens, durch den der Mensch in seiner Lage wird, ist eng, und 
dieser Kreis fiingt nahe urn ihn her, urn seine niichsten Verhiilt­
nisse an, dehnt sich da aus und muB bei weiterer Ausdehnung sich 
nach diesem Mittelpunkte aller Segenskriifte der Wahrheit richten .... 
Standpunkt des Lebens, Individualbestimmung des Menschen, 
du bist das Buch der Natur, in dir liegt die Kraft und Ordnung dieser 
weisen Fiihrerin, und jede Schulbildung, die nicht auf dieser 
Grundlage der Menschenbildung aufgebaut ist, fiihrt 
irre." - Klingt das wesentlich anders, als wenn Montan-Goethe er­
kliirt: "N arrenspossen sind eure Allgemeinbildung" , oder wenn 
Schleiermacher in der dritten Rede liber die Religion ausruft: "Ihr 
seid miide, das fruchtlose enzyklopiidische Herumfahren mit anzu­
sehen; ihr seid stets nur auf dem Wege der Selbstbeschriinkung das 
geworden, was ihr seid, und ihr wiBt, daB es keinen andern Weg gibt, 
urn sich zu bilden. Ihr driingt also darauf hin, jeder soll etwas Be­
stimmtes zu werden suchen und soll irgend etwas mit Stetigkeit und 
ganzer Seele treiben." 

Nur der vierte Gesichtspunkt Harnacks deckt sich nieht mit unserm 
vierten Gesichtspunkte, dem sozialen. "FaBt man den Menschen 
innerhalb der Natur," sagt er, "so hat Bildung eine Doppelaufgabe, 
niimlich Waffe zu sein gegen die Natur, Schutzwehr gegen ihre alles 
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zu versch1ingen drohende Gewalt ... , Naturbeherrschung, Ablauschen 
und Abtrotzen ihrer Geheimnisse, um sie dienstbar zu machen, dann 
aber auch Versohnung mit der Natur durch ihr Verstandnis, durch 
Aufdecken des Zusammenhangs alles Lebendigen und Beforderung 
des Zusammenhangs, wo er heilsam. Auch hier ist Kraft und Frei­
heit das hochste Ziel, welches winkt." 

Ich glaube, nicht besonders dartun zu miissen, daB dieser Harnack­
sche Gesichtspunkt mit dem Begriff der "Bildung des Geistes" nichts 
zu tun hat. Es handelt sich hier nicht mehr urn die Gestaltung eines 
Seins, sondern urn die Gestaltung eines Tuns, das von allen unbedingt 
geltenden Werten 10sge1ost sein kann. 

Bei Friedrich Paulsen bezeichnet Bildung ein Doppeltes.28) Ein­
mal die besondere Ausgestaltung des inneren Menschen, sodann die 
Fahigkeit, im geschichtlichen Leben des sozialen Ganzen als ein mit­
wirkendes Glied sich zu beteiligen. "Was das erste betrifft, so konnen 
wir sie", sagt er, "als die persanliche Bildung ansprechen und Bildung 
bedeutet dann: die volle Entfaltung und Ausgestaltung der ererbten 
und bestimmten Naturanlage zu einer individue11 ausgepragten Per­
sonlichkeit. Bildung ist dann die vollkommene, der Idee oder den 
Intentionen der Natur entsprechende Gestalt, die Wohlgestalt 
(formositas) des ganzen Wesens. Was das zweite betrifft, so muB 
sie, wenigstens in unsern Verhaltnissen, ihren Mittelpunkt in der be­
ruflichen Ausbildung haben. Der Beruf ist die Form, wodurch der 
einzelne der Gese11schaft eingegliedert ist. Bildung des einzelnen als 
soziales Wesen ist Berufsbildung und bedeutet die Gesamtheit der 
Fertigkeiten und Einsichten, wodurch der Inhaber zur vollkommenen 
Losung aller Lebensaufgaben befahigt wird, die aus der beruflichen 
sozialen Ste11ung flieBen." Bildung besteht fUr Paulsen nicht im Besitz 
von Kenntnissen, sondern in lebendigen Kriiften des Erkennens und 
Wirkens, worin sich die innere Lebensform betatigt, und er erkIart 
ausdriicklich, daB er keine "allgemeine Bildung", sondern nur eine 
besondere und personliche kenne. Was man "Allgemeinbildung" 
nenne, sei im Grunde nichts anderes als jene "allgemeine Bildung", 
die aus lauter Bruchstiicken aufgenotigter Kenntnisse bestehe. Dies 
aber sei Halbbildung. Berufsbildung sei dagegen Bildung zu dem, 
was einer kann, und damit zu dem, was einer ist. Was einer im 
Leben sein solI, hange vor allem davon ab, was er ist. 
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Auf der groBen Tagung des Bundes fiir Schulreform zu Miinchen 
im Oktober 191229) hebt Hans Cornelius den axiologischen Ge­
sichtspunkt mit aller Starke hervor, allerdings mehr auf Werterkennt­
nis, auf die "Logik der Werthaltungen" aufgebaut als auf Werterleb­
nis. "Der Gebildete", sagt Cornelius, "ist ein vollendeter Meister der 
Selbstzucht, der jede Nuance seines Denkens und Handelns so zu 
beherrschen weiB, wie es in jedem Augenblick die Logik seiner 
Werthaltungen fordert. Je feiner die Erkenntnis der Werte in 
ihrem logischen Zusammenhange allseitig differenziert ist und je feiner 
die Reaktionen des Handelns dieser Differenzierung entsprechen, urn 
so hoher ist der Grad der Bildung. Aile einzelnen Werterkenntnisse 
und die daraus flieBenden Regeln des Handelns zu einem einhei t­
lichen Ganzen zusammenzuschlieBen: zu letzten hochsten und all-, 
gemeinsten Werturteilen, aus denen unser Verhalten sich fUr alle ein­
zelnen Falle als logische F olge von selbst ergabe, - das wiirde die letzte 
Forderung der Klarheit unseres praktischen Verhaltens sein. Einheit­
liche Weltanschauung ist der Name fiir die Erfiillung dieser F orderung. " 

Wir sehen die nahe Verwandtschaft mit unserem axiologischen Ge­
sichtspunkt. Jeder individuell organisierten Wertgestalt oder jedem 
von unbedingt geltenden Werten durchsetzten Sinngefiige liegt schlieB­
lich ein weltanschauliches Apriori zugrunde, das aber nicht not­
wendig in letzten bewuBten Satzen formuliert zu sein braucht.30) Ver­
steht man aUerdings unter "Logik der Werthaltungen" die mit der 
Logik der Werturteile nicht immer konform gehende Logik der Ge­
fiihle, die stets mit den Werthaltungen verkniipft sind, dann wird 
sich wenig Grundsatzliches mehr einwenden lassen. Das widerspruchs­
freie System der wertbestimmten oder wertbehafteten Sinngehalte 
ist sehr stark durch die Werterlebnisfahigkeit und damit durch die 
Werterlebnisse bedingt. Die Corneliussche Fassung birgt aber, wie 
Jonas Cohn-Freiburg damals mit Recht hervorgehoben hat, die 
Gefahr in sich, alle Werte aus dem Denken abzuleiten. 

Am nachsten unserer Auffassung des Bildungsbegriffes steht die 
Fassung, die ihm Eduard Spranger gegeben hat. In seiner Rede 
"Allgemeine Bildung und Berufsschule"31) definiert er: "Bildung ist 
die Gegenwart objektiver Werte im Zusammenhang der Seele." Aus­
fiihrlicher gibt er ein Jahr spater in seinem Buche "Gedanken tiber 
Lehrerbildung"32) dem Begriffe folgende Fassung: 
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"Bildung ist die lebendig wachsende Aufnahme aller objektiven 
Werte, die zu der Anlage und dem Lebenskreis eines sich entwickeln­
den Geistes in Beziehung gesetzt werden konnen, in das Erleben, die 
Gesinnung und die Schaffenskrafte dieses Menschen mit dem Ziele einer 
geschlossenen, objektiv leistungsfahigen undsichselbstlustvollgenieBen­
den PersOnlichkeit." DieseDefinition erfahrt dann in einemspateren Auf­
satze "Berufsbildung und AJ.1gemeinbildung" 33) die endgiiltige Fassung: 

"Bildung ist die durch Kultureinfliisse erworbene, einheitliche und 
gegliederle, entwicklungsfahige Wesensformung des Individuurns, die 
es zu objektiv wertvoller Kulturleistung befahigt und fur objektive 
Kulturwerle erlebnisfahig (einsichtig) macht." 

Bei aller Verschiedenheit der bisher erwahnten wortlichen Fas­
sungen des Bildungsbegriffes bleibt das, was ich a1s das Wesentliche 
erachte, in allen Formulierungen bestehen: Die individuell organi­
sierle Werlgestalt, das von unbedingten Werten getragene Sinngefuge, 
das durch die Einwirkung der Kulturgiiter und nur durch sie sich ent­
wickelt. Der objektive Geist wande1t sich durch den sUbjektiven 
Geist zu neuen Formen. Wenn Georg Simmel in seinem Aufsatz 
"Begriff und TragOdie der Kultur'(34) erklart, Bildung (KuItur, wie 
er sagt) trete nur dann ein, "wenn die aus dem Oberpersonlichen auf­
genommenen Inhalte wie durch eine geheime Harmonie nur das in 
der Seele zu entfalten scheinen, was in ihr selbst als ihr eigenster Trieb 
und als innere Vorgezeichnetheit ihrer subjektiven Vollendung be­
steht", so legt er den Schwerpunkt des Begriffs genau auf die gleichen 
Merkmale. J a, er besehrankt sich auf sie. Insbesondere betont er die 
Notwendigkeit des Weges zur Bildung iiber die objektiven geistigen 
Gebilde. Kunst und Sitte, Wissenschaft und zweekgeformte Gegen­
stande, Religion und Recht, Teehnik und gesellsehaftliehe Normen 
"sind Stationen, iiber die das Subjekt gehen rouB, urn den beson­
deren Eigenwert, der seine Kultur heiBt, zu gewinnen." "Bildung in 
ihrem reinsten, tiefsten Sinne ist da nieht gegeben, wo die Seele jenen 
Weg von sieh selbst zu sich selbst, von ihrer Moglichkeit zu ihrer 
Wirklichkeit, ausschlieBlieh mit ihren subjektiv personalen Kraften 
zUrUeklegt." "Hier geschieht ein Objektivwerden des Subjekts und 
Subjektivwerden eines Objektiven, das das Spezifische des Bil­
dungsprozesses ausmaeht und in dem sieh, iiber einzelne Inhalte 
hinweg seine metaphysische Form zeigt." 
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Die ernste Frage, die Georg Simmel am Schlusse seiner Abhand­
lung aufwirft, ob nicht trotz der unzahligen FaIle des Gelingens des 
Bildungsprozesses im einzelnen doch die gesamte Kulturentwicklung 
infolge der eigenen Dynamik des objektiven Geistes vom eigent­
lichen Zwecke der Kultur abfiihrt, darf uns trotz seiner Bejahung nicht 
beunruhigen, wie sehr auch der Hinblick auf die Gegenwart wie auf 
die Geschichte der Kulturen geneigt machen mochte, Simmel zuzu­
stimmen. Selbst wenn Simmels Anschauung vom unvermeidlichen 
Widerspruch der Kultur mit sich selbst richtig ware, - Bildung ist, 
wie wir im nachsten Kapitel zu zeigen versuchen, ein unbedingt gelten­
der zeitloser Wert und jeder Gebildete ein Gut, in dem dieser Wert 
seine eigenartige Verwirklichung gefunden hat. Der menschliche 
Geist aber findet keine Ruhe, wenn er nicht immer aufs neue an 
derVerwirklichung erlebter zeitloserWerte arbeitet, die ja immervom 
SoIlensruf begleitet sind. Hat Simmel recht, so stoBen wir freilich 
auf eine Antinomie zwischen unbedingt geltenden Wert en und Kultur­
entwicklung, die, wenn iiberhaupt, nur die Kulturphilosophie oder 
der religiose:yi Glaube zu 16sen vermag. 



ZWEITES KAPITEL 

DIE AXIOLOGISCHE SEITE DES BILDUNGSBEGRIFFES 

I. Die Wertfrage. Die gnmdlegende Betrachtung uber das Wesen 
der Bildung hat uns genotigt, bestandig von einem Begriffe Gebrauch 
zu machen, der ebenso einer eingehenden Betrachtung und Kliirung 
bedarf wie der Begriff der Bildung selbst, namlich der Begriff des 
unbedingt geltenden Wertes. Man hat diese Werte auch als objektiv 
geltende Werte bezeichnet. N eben dem Bildungsbegriff und dem In­
teressenbegriff, den wir im zweiten Buche noch eingehender zu stu­
dieren haben werden, ist dieser Wertbegriff der wichtigste fUr die 
Theorie der Bildung. Die Versuche zu seiner rationalen Festlegung 
sind schon sehr alt. Wenn man in sie das menschliche Streben ein­
reiht, das Ethos aus dem Logos zu entwickeln, so kann man sie be­
reits auf Sokrates zuriickfiihren. Aber erst in neuester Zeit ist der 
Wertbegriff Gegenstand immer eingehenderer Untersuchungen ge­
worden. la, bei einigen Denkem (Windelband, Rickert) hat sich die 
Philosophie selbst zu einer Wissenschaft von den objektiv geltenden 
Werten entwickelt. 

Fur uns ist vor allem die Frage von Bedeutung, ob es uberhaupt 
objektiv geltende Werte gibt oder, wie sie wohl besser bezeichnet 
werden, un bedingte, zeitlose, uberindividuelle, geistige 
Werte. Denn die Bezeichnung "objektiv geltend" bleibt wohl besser dem 
bundigen Sinngefuge der Guter vorbehalten, an denen diese Werte 
haften. DaB es uberhaupt Werte gibt, dariiber kann kein Zweifel 
bestehen. Wir "wert en" ja alle, genau so wie wir aIle "denken", und 
wir nennen das Gewertete einen Wert. Vor allem sinnlich greif- oder 
fiihlbare Guter, Leben und Gesundheit, Nahrung und Kleidung, Geld 
und Gut, Haus und Hof, Licht und Warme usw. werden ganz all­
gemein als "Werte" bezeichnet. Aber darum handelt es sich nicht. 
Es handelt sich in erster Linie urn Werte, die "abgetrennt von allem 
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Seienden gelten", von den Dingen, Sachen und dinglichen Giitem so­
wohl als von den personalen Giitem, "gleichviel ob sie je in der Wirk­
lichkeit des Seins erscheinend Anwendung finden oder in der Wirk­
lichkeit des Gedachtwerdens zum Gegenstand der Erkenntnis wer­
den". 1) Wird eine solche erkenntnistheoretisch gefaBte "reine Gel­
tung" abgelehnt, so kann es sich immer noch urn Werte handeln, die 
unabhangig von jeder individuell subjektiven Meinung giiltig sind, 
wei! sie im allgemeinen Wesen des menschlichen BewuBtseins liegen. 
Indiesem Sinnehat Windelband die Werte Wahrheit, Schonheit, Sittlich­
keit, Heiligkeit als absolute (unbedingte) Werte bezeichnet, wahrend 
Rickert den Geltungsbegriff im Sinne Lotzes weiter entwicke1t hat. 

Aber die Existenz solcher objektiv geUender oder absolut geltender 
(beides ist nicht identisch) Werte wird von verschiedenen Seiten in 
Abrede gestellt, nicht bloB von den Pragmatisten, Evolutionisten, 
Materialisten, sondem auch von Philosophen, die dem Pragmatismus 
femstehen (Jodi, Kreibig, Ehrenfels, Messer). 

Es ist nicht unsere Aufgabe, den Streit zu entscheiden. Wir haben 
hier lediglich einen festen Standpunkt einzunehmen und die Griinde 
fiir unsere Stellungnahme zu entwickeln. Wer sich in die schwierigen 
Probleme der Werttheorie vertiefen will, dem stehen seit dem Er­
wachen des Interesses an der Frage die ausfiihrlichen Werke von 
Meinong, Ehrenfels, Miinsterberg, Scheler, W. Stem, Rickert zur Ver­
fiigung, von denen Ehrenfels die Existenz objektiv geltender Werte 
vemeint, wahrend Scheler, Stem, Miinsterberg sie bejahen, Rickert 
sie einer irrealen Existenz zuweist. 

Fiir unsere Theorie ist aber nicht nur die Frage von Bedeutung, 
ob es unbedingt ge1tende Werte gibt, d. h. ob sie eine irgendwie begriff­
lich faBbare Existenz haben, eine phanomenale etwa wie Farbe, 
Form, Geruch, Gewicht der sinnlich faBbaren Gegenstande, eine 
ideelle wie Zahlen, geometrische Figuren, abstrakte Begriffe, oder 
eine reale (wirkliche) wie historische Personen, geographische und 
astronomische Individuen (Donau, Alpen, Mars, Sonnensystem) oder 
ob ihnen jegliches physische oder psychische Sein abgeht, ob sie jeg­
licher Art der Existenz entbehren und ihnen nur ein "Gelten" fern 
von allem Sein zukommt. 

Kommen wir zu der "Oberzeugung, daB ihnen eine der drei erwahn­
ten Arten des Seins zukommt, und lehnen wir die vierte Art, das irreale 
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Sein, wie es Rickert annimmt, ab, so erheben sich fur uns die weiteren 
Fragen, vielleicht noch wichtiger als die erste, ob diesen "objektiv" 
geltenden Werten in unserem Seelenleben ein hoherer Rang zukommt als 
allen ubrigen subj ektiv geltenden Werten, und ob dieserhohere Rang 
auf rationalem Wege nachgewiesen werden kann bezw. nachgewiesen 
werden muB, oder ob er unmittelbar gefiihlsmaBig erIe bt wird, und 
zwar von allen Menschen ohne Ausnahme. Der Pragmatismus z. B. 
kennt keine solchen grundsatzlichen Rangunterschiede; fur ihn haben, 
urn bei unserer bisher gebrauchten Bezeichnungsweise zu bleiben, 
geistige Werte keinen bedingungslosen Vorzug vor sinnlichen 
Werten. Wenn aber das WerterIebnis das Ausschlaggebende ist fUr 
die Ranggebung und nicht die rationale Wert e ins i c h t, dann ist 
ein Bildungsverfahren der Wertbelehrung ein eitles Bemiihen, falls 
es mehr will, als dem einzelnen Hilfe reichen, - daB er zum Wert­
erlebnis komme. Durch bloBe Ubertragung von Werturteilen oder 
durch logische Beweise von der Richtigkeit gewisser Werturteile 
werden sich Werterlebnisse nicht einstellen. Selbst der Wert der 
Wahrheit einer Erkenntnis kann nur in miihevollem Erarbeiten 
der Erkenntnis erIebt werden. DaB im sozialen Leben eine solche 
Rangordnung der Werte existiert, leugnet niemand. Aber es gibt nicht 
wenige, welche diese Rangordnung der bloB en Tradition zuweisen. 
Nach ihnen entscheidet das Leben der Gemeinschaft uber die Gultig­
keit und Rangordnung der Werte, und sie allein bestimmt in der Seele 
des einzelnen das aktuelie Gewissen und seine Wert-Rangordnung. 
1st dies richtig, so falit fur uns in der naturgegebenen Individualitat 
auch das potentielie Gewissen hinweg und mit ihm die Moglichkeit 
einer sittlich aut 0 nom e n Personlichkeit. Dann diktiert uns die Ge­
meinschaft nicht nur den Sinn des Lebens, sondern auch die Wurde 
des Menschen, dann ist in Wahrheit nicht mehr das Einzelgewissen 
der Fuhrer zu einer sinnvollen Lebensgestaltung, sondern das Kollektiv­
gewissen der Gemeinschaft. 

Wir stehen hier vor einer Fulle von Fragen, von deren endgiiltiger 
Losung wir noch weit entfernt sind. J e nachdem wir diese Fragen 
iiberzeugungsgemaB beantworten, je nachdem muB sich der Aufbau 
einer Theorie der Bildung vollziehen. Der Pragmatismus wird eine 
andere Theorie entwickeln als der kritische Realismus. In der pad­
agogischen Praxis freilich werden tallsend Wege gemeinsam sein. 
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2. Der Wertbegriff. Wir gehen von zwei Grundfunktionen im 
BewuBtsein der naturgegebenen Individualitat aus, dem Urteilen und 
dem Werten. Urteilen stellt lediglich eine Beziehung zwischen Vor­
stellungen her; es ist Stellungnahme zu einem Sachverhalt. 1m 
Wert en dagegen (nicht mit "bewerten" zu verwechseln) ste1lt sich eine 
solche Beziehung von Vorstellungen mit unserm Gefiihlsleben ein. 
Verlegt man den Schwerpunkt des Ichs, sein Zentrum, in das emo­
tionale Sein, in das Fiihlen und Wollen, so kann man auch sagen: 
das Urteilen verHi.uft peripher, d. h. an der intellektuellen OberfHi.che 
des !chs, das Werten dagegen ist immer zentripetal gerichtet. W. Stem 
hat sogar dem Cartesianischen: Cogito ergo sum, das Wert-Apriori 
gegeniiber gestellt: "Ich werte, also bin ich. Die SelbstgewiBheit 
des Ich ruht nicht im Denken", bemerkt er - nach meiner Meinung 
mit Recht -, "sondem in der Fahigkeit und dem Drange, Werte zu 
setzen, anzuerkennen, zu schaffen". Man kann auch sagen: Urteile 
sind uns im Wahmehmen und Denken, also in Erkenntnisakten, 
Werte dagegen sind uns im Fiihlen, also in emotionalen Akten ge­
geben.2) Das Werten selbst ist wie das Denken ein urspriingliches 
Phanomen des BewuBtseins. Definitionen wie: Wert ist die Bedeu­
tung, die ein Gegenstand fiir unser BewuBtsein hat, oder: Wert ist die 
Bedeutung, welche ein Empfindungs- oder Denkinhalt vermoge des 
mit ihm verbundenen Gefiihls fiir ein Subjekt hat 3), sind nichts anderes 
als Tautologien. Denn was fiir uns Bedeutung hat, ist eben fiir uns 
Wert bezw. Unwert, wenn auch oft nur auf Augenblicke. Nicht 
immer, aber haufig wird auch das Wort "Sinn" in der Bedeutung 
"Wert" gebraucht. So durchweg von Anton Heinen, in seinem treff­
lichen Biichlein "Sinn und Zwecke in der Erziehung", so wenn wir 
"vom Sinn des Lebens" sprechen. Identisch sind aber beide Begriffe 
nicht. Unzutreffend ist auch die Definition, die Ehrenfels 4) in Ober­
einstimmung mit Meinong dem Begriffe Wert hat urspriinglich ange­
deihen lassen: "Wert ist die Begehrbarkeit eines Dinges". Astheti­
schen Wert haben Dinge nicht wei! sie begehrbar sind, sondem wir 
begehren sie allenfalls, wei! sie asthetischen Wert haben. Selbst das 
Leben hat fiir mich nicht Wert, well es an sich etwas Begehrbares ist, 
sondern ich begehre es - vielleicht -, wei! und soweit es Wert fiir mich 
hat. Was heiBt iiberhaupt begehren? Yom dumpfen spontanen Stre­
ben, da.s in uns aufsteigt, - bis zum Wiinschen und dariiber hinaus 
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bis zum Erstreben, Begehren, Verlangen, Wollen gibt es die mannig­
faltigsten Abschattierungen von eigenartigen BewuBtseinszustanden. 

Naher kommt dem Wesen des Wertes (allerdings des unbedingt 
geltenden Wertes) die Formulierung, die Th. Lipps gibt 5): Ein Ding 
hat Wert, heiBt: es stellt seiner eigenen Natur zufolge an uns die 
F orderung, daB wir ihm gegeniiber ein Gefiihl der Lust, Freude, Be­
friedigung haben. Die Erkenntnisse der astronomischen Wissenschaft, 
die neunte Symphonie Beethovens, ein gerechter Richterspruch, der 
Gedanke an die Erlosung von allem "Obel durch ein gottliches Wesen, 
aIle diese Dinge stellen Forderungen an ein erkennendes, asthetisches, 
sozial-sittliches, religioses BewuBtsein. Aber zu einer umfassenden 
Begriffblldung geniigt auch diese Formulierung nicht. 

So haben denn auch unter anderen G. Simmel wie H. Rickert 
darauf verzichtet, eine Definition zu geben. Simmel erklart das 
Werten als ein Urphanomen 6): "Alle Deduktionen des Wertes machen 
nur die Bedingungen erkenntlich, auf die hin er sich, schlieBlich 
ganz unvermittelt einstellt, ohne doch aus ihnen hergestellt zu werden, 
wie aIle theoretischen Beweise nur die Bedingungen bereiten konnen, 
auf die hin jenes Gefiihl der Bejahung oder des Daseins eintritt. So 
wenig man zu sagen wiiBte, was denn das ,Sein' eigentlich sei, 
so wenig kann man die Frage dem ,Wert' gegeniiber beantworten." 
In gleichem Sinne aoBert sich auch Rickert 7) : "Was der Wert selbst 
ist, laBt sich nicht in strengem Sinne definieren. Das liegt daran, daB 
es sich dabei um einen letzten unableitbaren Begriff handelt, mit dem 
wir die Welt denken. Diesen Mangel (wenn man es so nennen will) 
teilt der Begriff Wert mit den Begriffen Sein, Existieren, Realitat, 
Wirklichkeit. " 

Fiir unsere Betrachtungen geniigt es, wenn wir festhalten: Wert 
ist die Eigenschaft eines Dinges, die ihm in bezug auf 
ein fiihlendes BewuBtsein zukommt. Der Ausdruck "fiihlendes 
BewuBtsein" ist dabei im weitesten Sinne gebraucht, im Sinne des 
BewuBtseins iiberhaupt als einer allgemeinen wesenhaften Er­
scheinung, wie im Sinne des individuellen BewuBtseins, als einer be­
sonderen einzig- und eigenartigen empirischen Erscheinung. Wenn 
jemand, well der Wert nur durch diese Relation zum BewuBtsein 
existiert, alle Werte nur als relative und damit als subjektiv gel­
tende bezeichnet, so iibersieht er, daB die Relation auch Bezug haben 
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kann auf die allgemein wesenhafte Erscheinung des BewuBtseins 
iiberhaupt. Gerade daB das fiihlende BewuBtsein die Hauptrolle 
spielt beim Werte, und nicht das bloB erkennende, ist fiir die Bildungs­
theorie das Wesentliche. "'Tir empfinden die Bedeutung dieser Formu­
lierung urn so sti:irker, je mehr wir uns bewuBt machen, wie stark 
unsere Bildungsorganisationen unter dem Fehler leiden, Werte durch 
Belehrung, urn nicht zu sagen durch Aufk1arung, iibertragen zu wollen. 
Selbst in rein theoretischen Unterrichtsgebieten kommt es nicht nur 
darauf an, daB der SchUler rein verstandesmaBig die Richtigkeit einer 
Beweisfiihrung, z. B. einer mathematischen, einsieht, sondern daB er 
in miihevollem Selbstsuchen die Wahrheit des Gefundenen erlebt, 
gleichsam in einem gliickseligen Bejahen. "Die Frage, 0 b ein Gegen­
stand existiert und die Antwort, daB er existiert", sagt Rickert unter 
Bezugnahme auf Max Schelers Behauptung, daB Wahrheit kein 
Wert sei, sondern nur die Erkenntnis, "laBt uns nicht gleichgUltig. 
Wahrheit ist nicht einfach da, sie interessiert, sie erregt uns. Alles 
das ware unverstandlich, wenn Wahrheit nicht ein Wert ware (na­
tiirlich nicht diese oder jene formulierte Wahrheit, sondern ,Wahr­
heit' an sieh, wie ich beifiigen mochte), ja wenn sie nicht der Wert 
ware, ohne den es kein Erkennen des Existierenden gibt und den wir 
beim Forschen nach dem reell oder ideell Seienden suchen, urn ibn an­
zuerkennen (oder zu werten)."8) Ich glaube nicht weiter betonen zu 
miissen, daB ich mit Rickert vollig iibereinstimme. Schon die Tat­
sache, daB es unzahlige Erkenntnisse gab und noch gibt, die im 
hochsten Werte standen und noch stehen, die aber ihren Wert verloren 
haben oder voraussichtlich verlieren werden, muBte Scheler .stutzig 
machen vor seiner Behauptung. Denn damit ist zwar nicht die 
Wahrheit, wohl aber die besondere Erkenntnis aus dem Reich der ob­
jektiv geltenden Wertegestrichen,nicht zuletzt seine eigene 
Erkenn tnis. Aber der Forscher stellt doch biindige Satze auf in der 
Uberzeugung, daB sie objektiv gelten, daB sie nieht von jeder Meinung 
umgeblasen werden konnen. Und diese Uberzeugung griindet sich eben 
darauf, daBanihnen derWert derWahrheithaftet. Wahrheit ist ein 
Selbstwert 9), Erkenntnis aber ist nur soweit ein Wert, als sie der 
Wahrheit dient. Der Irrtum des Pragmatismus liegt m. E. darin, 
daB er den Dienstwert der Erkenntnis mit dem Selbstwert der Wahr­
heit verwechselt. Erkenntnis hat natiirlich Nutzwert in den verschie-
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densten Richtungen, unter anderm auch im Dienste der Wahrheit. 
Aber es handelt sich darum, ob den Nutzen der ewig unstillbare, weil in 
der Gesetzlichkeit des BewuBtseins liegende, Drang nach jenem Selbst­
werte hat, den wir Wahrheit nennen, oder irgendein beliebiger Moment 
der praktischen Lebensfiihrung. 

3. Wert und Wertgefuhl, Werturteil und Wertung. Wenn 
nun auch der Wert im fiihlenden BewuBtsein gegeben ist, so sind doch 
Wert und Wertgefiihl nicht identisch. Das mag man woh] schon 
daraus schlieBen, daB ein und derselbe Wert nicht ctwa bloB in ver­
schiedenen Individuen, sondern auch im gleichen Individuum zu ver­
schiedenen Zeiten in ganz verschiedenem Umfange und ganz ver­
schiedener Tiefe das Gemiit bewegen kann. Die Aus16sung des Wert­
gefiihles hangt nun von zwei Bedingungen ab: 

a) von der individuellen Beschaffenheit des Gegenstandes, der 
einem wertenden BewuBtsein gegeniibersteht (objektive Be­
dingung); 

b) von der individuellen Beschaffenheit des BewuBtseins, in dem der 
'1Wert" des Gegenstandes erlebtwird (subj ektive Bedingung). 

Es ist dabei zu beachten, daB im Gegenstand selbst Bedingungen 
liegen konnen und zwar nicht etwa bloB dafiir, daB es zu einer Be­
wertung kommt, sondern auch dafiir, daB er die Forderung erhebt, 
seinen \Vert zu erleben. Alles, was wir echte Kulturgiiter nennen, 
umfaBt solche Gegenstande, wie wir soforl sehen werden. 

Aber auch Wert und Wertgegenstand sind nicht gleichbedeutend, 
so wenig wie Wert und Wertgefiihl. Wenn auch die Werle n u r an Gegen­
standen und nur im fiihlenden BewuBtsein gegeben sind, so lassen sie 
sich doch gedanklich von ihren Tragern 10slOsen, d. h. in gedank­
licher Selbstandigkeit erfassen. Diese begriffliche Trennung beruht 
auf dem gleichen ProzeB wie aIle Begriffsbildung. Was im Werten 
allen Wissenschaften gemeinsam ist, ist ein- und dasselbe Werterleb­
nis, das wir das Erlebnis der "Wahrheit" oder den "Wahrheitswert" 
nennen. So gewinnt dieser Wert im gedanklichen Sein eine Art 
Abstraktion, die auch den Gefiihlen, also hier den WerlgefUhlen, 
nicht abgesprochen werden kann. Auf die M6glichkeit solcher Abstrak­
tionen hat schon Ribot in seiner Psychologie der Gefiihle hingewiesen. 

Dieses gedankliche Sein des Wertes ist dann flir uns ein ideelles 
Sein. Ich weiB wohl, daB wir damit sowohl mit Heinrich Rickert einer-
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seits als mit Max Scheler anderseits in Widerspruch stehen. Fiir 
Rickert bilden die Werte ein Reich fiir sich, ein drittes Reich neben 
dem physischen und psychischen Reiche, ein Reich des Sinnes oder der 
Sinngebung, jenseits von Objekt und Subjekt. Er trennt den Wert 
so vollstandig von jeder Rea:lWit, daB er fUr ihn nur mehr ein "Gelten­
des" bedeutet. 

Fiir Scheler gibt es dagegen echte und wahre Wertqualitaten, die 
ein eigenes Bereich von Gegenstanden mit besondem VerhaItnissen 
und Zusammenhangen darstellen, und die schon als bloBe Wert­
qualitaten z. B. hoher oder niedriger sein konnen. 10) Er reiht sie also 
weder in die phanomenalen noch in die ideellen noch in die realen Gegen­
stande ein. Ich teile dagegen die Anschauung, die August Messer, 
in verschiedenen seiner Werke niedergelegt hat 11), und isoliere die 
Werte lediglich als geda:nkliche Gebilde, wie die Ideen und die Begriffe. 

Existieren die Werte nun auch als solche gedankliche Gebilde, so 
kommen sie doch erst greifbar, d. h. gefiihlsmaBig faBbar an Gegen­
standen zum Erlebnis, die wir dann auch als Trager von Werten 
bezeichnen. Aus dem Werterlebnis entspringt soda:nn die Beurteilung 
der Gegenstande oder das Werturteil, das freilich auch oft genug 
ohne unmittelbares Werterlebnis durch Suggestion iibertragen und 
iibemommen werden ka:nn. Hier stehen wir iibrigens an einem sehr 
dunklen Punkte. Wir wissen alle, daB es Massensuggestionen gibt, 
die den Glauben an gewisse Werttrager in groBem Stile ausbreiten 
und daB dieser bloBe Glaube an das iibemommene Werturteil die 
Menschen zu Fanatikern, ja zu Martyrern ihres Glaubens machen 
kann. Aber dieser Glaube an "Werttrager" scheint mir wesensver­
schieden zu sein schon vom Glauben an "Werte", gewiB aber vom 
Werterlebnis. 1m Werterlebnis wird uns der Wert eines Gegenstandes 
unmittelbar und tatsachlich bewuBt; der Wert, das Licht, der Sinn 
geht uns in einem tiefen Wertgefiihl auf. 1m Wertglauben dagegen 
heft en wir kraft der Suggestion der Umgebung einen bereits erle bten 
Wert an einen Gegenstand, der vielleicht niemals der Trager dieses 
Wertes war oder wird oder iiberhaupt sein kann. Es sind vielfach 
hedonistische Werte,. die jeder einzelne Mensch schon sehr friih an 
tausend Befriedigungen seines animalischen Seins erlebt hat, urn 
welche es sich bei solchen Suggestionen handelt. Suggestion von Wert­
urteilen ist nur da fruchtbar, wo es sich urn Werte handelt, die 
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als Werte schon einmal erlebt worden sind. Ohne diese Voraus­
setzung ist die 'Obertragung von Werturteilen zum Zwecke der Er­
ziehung und Bildung ein hochst fragliches Beginnen. Der Weg vom 
Zentrum des Ichs zu seiner Peripherie ist leicht; der umgekehrte Weg 
schwer oder iiberhaupt nicht gangbar. 

Das ist fiir das ganze Bildungsverfahren von groBter Bedeutung. 
Der ganze sogenannte Moralunterricht steht z. B. vollig in der Luft, 
wenn nicht vorher der sittliche Wert irgendwie erlebt worden ist. 
Aber Werte und vor allem die sittlichen Werte werden nur im Handeln 
erlebt. Selbst die Einsicht, daB etwas wahr ist, bedeutet nicht an 
sich schon ein Erlebnis des Wahrheitswertes. 

4. Giiter, Symbole, Sachen. Wir sind damit bereits zur 
Trennung von Wert und Gegenstand gekommen. Die Gegenstande 
nun,12} an denen die Werte in die Erscheinung treten, sind zahllos. 
Es gibt iiberhaupt keinen Gegenstand, der nicht Werttrager sein 
konnte. Aber wir konnen die Gesamtheit der Gegenstande in zwei 
Gruppentrennen: in Sachen und in Giiter. AIle natiirlichen Dinge, 
Tiere, Pflanzen, Steine, Klimata, Temperaturen, Tages- und Nacht­
zeiten etc. konnen eine Wertung in uns erregen. Wir sagen dann, an 
ihnen haften Werte, oder wir nennen sie unmittelbar wertvolle Dinge. 
Aber diese wertvollen Dinge sind keine Werttrager im philosophischen 
Sinne. Der Wert findet sich gewissermaBen nur zufaIlig an ihnen. 
Es kommt hier vor allem auf das Subjekt an, das sich ihnen 
nahert, ob es an dem Dinge einen Wert erlebt oder nicht. Dagegen 
an den Giitern "haftet" der Wert nicht bloB, ihre Existenz als "Gut" 
ist geradezu durch den Wert konstituiert. Sie tragen eine gewisse 
geistige Struktur, die fiir die betreffende Wertqualitat charakteristisch 
ist. Sie sind ein Sinngefiige, in dessen innerster oder tiefster Schicht 
schon der Wert eingeschlossen ist, dem es sein 1;>asein verdankt. Giiter 
sind Wertdinge und nicht bloB wert volle Sachen. Giiter sind Er~ 
zeugnisse des Geistes und zwar des WertbewuBtseins, nicht Gebilde 
der Natur. In ihnen objektivieren sich die Werte; sie tragen die 
sinngebende Struktur gewisser BewuBtseinsgesetzlichkeiten oder der 
intentionalen geistigen Akte, die diesen Gesetzlichkeiten entsprechen, 
der Erkenntnisakte, der asthetischen, religiosen, sozial-sittlichen Akte. 
So hat die Wissenschaft der Mathematik eine ganz bestimmte geistige 
Struktur, ein eigenartig gesetzliches Sinngefiige, so eine Beethoven-

Kerschensteiner, TheDrie der Bildung 5 
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sehe Symphonie, eine Staatsverfassung, ein Religionssystem. Wer 
in diese Sinngefiige dureh entsprechendes Tun oder Verhalten ein­
dringen kann, der vennag die Werte zu erleben, aus denen heraus sie 
im Laufe der Zeiten geschaffen worden sind. Er vermag sie zu er­
leben, weil in seinem BewuBtsein wenigstens qualitativ die gleiehen 
Gesetzliehkeiten sieh regen, und er erlebt sie wirklich und notwendig, 
sofern gewisse Bedingungen erfiillt werden, die wir spater zu unter­
suehen haben werden. 

Natiirlieh konnen nun an Giitem aueh mannigfaltige andere Werte 
haft en, als derjenige ist, der sie als "Gut" konstituiert. An ein Kunst­
werk konnen sich materielle, historisehe, religiose, soziale, wirtsehaft­
liehe, politisehe, technisehe Werte heften, wie denn aIle Dinge einen 
mannigfaehen Sinn, eine mannigfaehe Bedeutung annehmen koIinen 
und im sozialen Verkehr aueh wirklieh annehmen. Sie konnen gerade­
zu Wertsymbole werden, wie die Pfauenfeder am Kopfe eines 
Mandarins, die Kaurimusehelkette am Halse eines neuseelandischen 
Hauptlings, der Ordensstern an der Brust eines europaisehen Diplo­
maten. So1che Wertsymbole sind indes wohl von Symbolwert­
dingen zu unterseheiden. Die Fahne eines Regiments oder eines 
politisehen Verbandes, das Kreuz des Christentums, der Halbmond 
der Mohamedaner, der Hut GeBlers wie die dreifaehe Krone des 
Papstes und nicht zuletzt eine Fiille von Handlungen in Kult- und 
Verkehrsfonnen besitzen so1chen Symbolwert. Aber weder Wert­
symbole noeh Symbolwertdinge brauchen ihren Wert einem wert­
durehwirkten Sinngefiige zu sehulden. 

Fiir das Bildungsverfahren sind nicht bloB die eigentliehen Guter 
als Werttrager, sondern aueh die Symbolwertdinge von Bedeutung. 
Wieviel dureh die Autoritat von Symbolwertdingen an Bildung von 
Gesehleeht zu Geschleeht iibertragen wird, laBt sich kaum ausdenken. 
Sitten und Gebrauche, Gewohnheiten und Verkehrsfonnen, nationale 
und religiose Feiem, Familien-, Standes-, Berufs-, Erinnerungsfeste, 
das Zeremoniell der hofischen wie kirchliehen Veranstaltungen sind 
iiberreich an Symbolwertdingen. ]ede Art von Wertgemeinschaften 
gibt neuen Dingen Symbolwert, legt neue Bedeutungen alten Formen 
bei, zerbricht alte Symbolwertdinge, um ihre erziehliche Wirkung zu 
verhindern. Auf allen Wegen und Stegen sind die Symbolwertdinge 
Erinnerer, Mahner, Aufforderer.13) 
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5. Unbedingt oder objektiv geltende Werte. Wenn wir 
nun daran gehen zu untersuchen, ob und in wiefern Werte objektive 
d. h. eine von den empirischen Subjekten unabhangige Geltung 
haben, so betreten wir damit eines der umstrittensten Gebiete der Wert­
philosophie. Wir haben vorhin behauptet, daB das Wert en eines Gutes, 
also die Auslosung des Wertgefiihls an eine subjektiveBedingung ge­
bunden ist, und wir konnen taglich feststellen, wie groB infolgedessen 
die Verschiedenheit der Werterlebnisse bei den verschiedenen Menschen 
gegeniiber den gleichen Sachen und Giitern ist. Das Vaterland geht 
dem einen "iiber alles in der Welt", dem andern ist es Hekuba; das 
Christentum ist dem einen der vollkommenste Trager des religiosen 
Wertes und der Humanitat, dem andem der Todfeind der Kultur­
entwicklung. Christus war den Aposteln Gottes Sohn, der Heiland 
der Welt, den Pharisaem der Uisterer Gottes, der ans Kreuz geschlagen 
werden muBte. Das Nietzsche-Wort von der Umwertung der Werte 
ist ein gefliigeltes Wort geworden. 

Aber was umgewertet wird, sind nicht Werte, sondem Giiter. Frei­
lich sind sie Trager der Werte; aber gerade insofern sie von Menschen 
geschaffen sind, ist die Frage wohlberechtigt, ob sie auch echte und 
voIlkommene Trager der Werte sind, ob der Wert der Wahrheit 
z. B. in einer Wissenschaft vollkommen verwirklicht ist. Da ist aller­
dings die Antwort nicht schwierig. Der Mensch, der die unendliche 
Wirklichkeit in einem Erkenntnisgute fassen will, wird ewig an der 
Vervollkommnung des Sinngefiiges arbeiten miissen, das als Wissen­
schaft Trager der Wahrheit sein will. Hier kann eine fortwahrende 
Umwertung der Werte, d. h. Giiter stattfinden. 

Was also die einzelnen Inhalte einer empirischen Wissenschaft 
betrifft, so wird man im allgemeinen nicht von einer zeitlosen Gel­
tung eines jeden dieser Inhalte sprechen konnen. Zeitlos gelten kann 
nur die von der jeweiligen empirischen Inhaltlichkeit wohl zu unter­
scheidende Erkenntnisordnung eines wissenschaftlichen Systems. 14) So­
weit Wissenschaft undErkenntnisordnung, also Inhalt und Methode oder 
kategoriale Einstellung des Verfahrens identisch sind, soweit gilt auch 
das geistesgesetzliche Sinngeruge der betreffenden Wissenschaft iiber 
alle Zeiten und Individuen hinaus. 

Eine solche Wissenschaft ist neben der reinen Logik die Mathematik. 
Sie verdankt dem Wesen bestimmter BewuBtseinsgesetzlichkeiten 

5-
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ihren Ursprung, ihre schrankenlose Entwicklungsfahigkeit und trotz 
dieser Entwicklungsfahigkeit ihre vollendete Geltung auf j eder Ent­
wicklungsstufe. Sie hat es nicht mit einer Anpassung von Vorstel­
lungen und Begriffen an eine unendliche Wirklichkeit zu tun und damit 
"Wahrheit" zu suchen, sondern sie setzt "Wahrheit" schon mit den 
ersten Schritten, die sie tut, in der bewuBtseinsgesetzlichen Methode 
der Erzeugung ihrer Gebilde und der Anpassung von bestimmten Vor­
stellungen, Begriffen und Gedanken aneinander. Diese einheitliche 
widerspruchsfreie, auf jeder Entwicklungsstufe gegebene Geschlossen­
heit eines Systems von sinntragenden, eindeutigen Zeichen 
nennen wir "mathematische Wahrheit". Indem der einzeIne beim 
Eindringen in das Zeichen- und Sinngefiige der Mathematik die 
Identitat seiner BewuBtseinsstruktur mit der Struktur 
der mathematischen Wissenschaft erlebt, vennag er zugleich 
in der Befriedigung seiner geistigen Spontaneitat den Wahrheitswert 
zu erleben auf diesem einen Gebiete des unendlichen Reiches der 
Wahrheitsidee. Gerade dieses Identitatserlebnis macht nun 
Wahrheit als solche zu einem unbedingt geltenden Werte 
losgelost von dem Gute, an dem das Erlebnis sich vollzog. So existiert 
gewissennaBen Wahrheit auch in anderen geschlossenen streng 
wissenschaftlichen Systemen, wie das auch Hegel in seiner Vorrede 
zur Phanomenologie des Geistes hervorgehoben hat. In ahnlicher 
Weise miissen wir uns aber auch das Erlebnis der irrationalen oder 
atheoretischen Werte als Erlebnis unbedingt geltender Werte vorstellen. 
Es kann nur in dem Identitatserlebnis der allgemeinen BewuBtseins­
gesetzlichkeiten mit der geistigen Struktur gewisser Giiter bestehen. 
Das fiihrt uns zu notwendigen Voraussetzungen ahnlicher Art, wie sie 
Kant auf dem Gebiete der theoretischen Vernunft in der transzen­
dentalen Apperzeption als der urspriinglichsten Funktion des 
theoretischen Ichs aufgestellt hat. Sie war fiir ihn die aller Erfahrung 
vorausgehende Einheitsfunktion des theoretischen BewuBtseins. 
Solche Einheit stiftende apriorische Funktionen auch auf den atheo­
retischen Gebieten zu suchen und aufzustellen sah sich schon Kant 
veranlaBt, so z. B. auf dem sittlichen Gebiete di~ transzendentale 
Freiheit, die indessen schon Herbart in seiner Psychologie wie vor 
allem in seiner Einleitung zur Philosophie15) als eine irrige Annahme 
bekampft hat. GleichwohI diirfen wir mit Theodor Lipps 16) annehmen, 
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daB es auf ethischem Gebiete eine transzendentale, d. h. vor aller Er­
fahrung liegende Funktion gibt, jene Funktion, die er das potentielle 
Gewissen 17) nennt. Aus ihm entwickelt sich durch die Einwirkung von 
Umwelt und Verkehr das empirische aktuelle Gewissen. Das 
Wesen der im potentiellen Gewissen sich kundgebenden BewuBt­
seinsgesetzlichkeit darf man in gewissen jedemBewuBtsein immanenten 
Vorziehungsakten suchen, wie sie z. B. Hermann Schwarz in seinen 
beiden Normgesetzen des synthetischen Vorziehens aufgestellt hat: 
a) Das Wollen pers6nlicher Werte ist h6her zu stellen als das Wollen 
jedes zustandlichen Wertes; b) das Wollen unselbstischer Werte 
ist h5her zu stellen als das Wollen jedes selbstischen Wertes. 18) 

Diese Vorziehungsnormen des allgemeinen BewuBtseins sind nicht 
wesentlich verschieden von der apriorischen Rangordnung der Wert­
modalitaten, die jiingst Max Scheler aufgestellt hat: Die Werte des 
Edlen (Werte des vitalen Fiihlens) sind eine h6here Wertreihe als 
jene des Angenehmen; die geistigen Werte (asthetische, sittliche, 
theoretische) sind eine h6here Wertreihe als die vitalen Werte; die 
Werte des Heiligen eine h6here Wertreihe als die geistigen 
Werte. 19) 

Nicht so klar wie auf dem Gebiete der Wahrheit der Erkenntnis und 
der Sittlichkeit des praktischen Verhaltens lassen sich die Apriori 
oder BewuBtseinsgesetzlichkeiten auf den Gebieten der SchOnheit und 
Heiligkeit bestimmen. Kant glaubte das Apriori der Kunst in der ab­
strakten Idee von Freiheit und Notwendigkeit, das Apriori der Re­
ligion im notwendigen Vernunftglauben an eine sittliche Welt­
ordnung suchen zu miissen. Allein diese einseitige Einstellung der 
Analyse des Religiosen auf die sittlichen Elemente hat schon Schleier­
macher bekampft und heute sehen wir, wie ich glaube deutlicher als 
je, daB Sittlichkeit und Religiositat zwei voneinander vollig unab­
hangige BewuBtseinszustande bedeuten. Dagegen laBt sich ein dem 
allgemeinen BewuBtsein immanentes Bediirfnis auch auf dem Gebiete 
des Asthetischen feststellen. Es ist analog der transzendentalen Apper­
zeption und ihren Kategorien eine Einheit stiftende Funktion, vermoge 
welcher das BewuBtsein gen6tigt ist, eine Mannigfaltigkeit von Raum-, 
oder Ton-, oder Farb-, oder Sprachformen zu einem einheitlichen und 
doch gegliederten Gebilde zusammenzufassen, das zugleich mit der 
Form einen fUr jedes BewuBtsein eindeutigen Inhalt anschaulich 
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wiedergibt. J edenfalls ist das Erlebnis der Schonheit, wie mir scheint, 
nichts anderes als das unmittelbare ohne jede Reflexion uberall 
und allezeit sich einstellende Erlebnis eines Inhalts an einer konkreten 
anschaulich gegebenen Form. DaB hierbei die Form sich notwen­
digen fur alle Kunst giiltigen Gesetzen der asthetischen Apperzeption 
unterwerfen muB, ist selbstverstandlich, womit zugleieh in gewissem 
Sinne die Freiheit der schopferischen Phantasie an die Notwendigkeit 
des Gesetzes gebunden erscheint. Die dem BewuBtsein imma­
nenten Gesetze des kunstlerischen Schaffens zu ermitteln und 
damit die Apriori der asthetischen Akte festzustellen ist eine der 
Aufgaben der Wissenschaft, die seit A. Baumgarten unter dem Namen 
Asthetik als ein Zweig der Philosophie urn die Mitte des 18. Jahr­
hunderts sich entwickelt hat. Bei weitem am unsichersten steht es 
urn das Wissen von den BewuBtseinsgesetzlichkeiten, die zum Er­
lebnis des religiosen Wertes fiihren. Das riihrt wohl nicht zum we­
nigsten davon her, daB Religion wie keines der drei anderen Gebiete 
der Vemunft in erster Linie ein Postulat des Gemutes ist. Welche 
Schwierigkeiten flir den Einblick in das Wesen des religiosen 
Apriori bestehen, hat vielleicht niemand von den deutschen For­
schem klarer auseinandergesetzt als Ernst Troel tsch in seinem Vor­
trage "Psychologie und Erkenntnistheorie in der Religionswissen­
schaft", der 1905 veroffentlicht wurde. 20 Weder die Psychologie fUr 
sieh noch die Erkenntnistheorie flir sieh, also weder das Empirische 
noch das Rationale allein, vermoge das Geltungsproblem im Religiosen 
zu 16sen. Das konne nur einer Synthese der psychologischen Empirie 
und der rationalen Erkenntnistheorie gelingen, wobei es sieh selbst­
verstandlich nur urn einen formalen Rationalismus handeln konne. 
Es ist v611ig ausgeschlossen, hier Stellung zu nehmen zu den verschiede­
nen Feststellungen der religi6sen Apriori. Was wir festhalten wollen, 
ist, daB die Religion in dem "Urelement des BewuBtseins" (Natorp), 
namlich im Gefuhl ihr Leben hat, in dem allerdings auch die 
Welten des theoretischen, praktischen und asthetischen Verhaltens 
eine Wurzel haben, wie unabhangig sie sich sonst von ihm zu ent­
wickeln trachten. 

Die Unaussprechlichkeit, die Unergriindlichkeit, die Unendlich­
keit des religi6sen Gefiihles hat Schleiermacher veranlaBt, das Gefiihl 
des Unendlichen zum Wesen der Religion zu machen. Aber das eigent-
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lich Charakteristische der Religion ist ein personliches positives Ver­
hiiltnis zu einem 'Obersinnlichen, das dem eigenen Leben wie der Welt 
einen tiefsten Sinn verleiht, eine hochste Wertbezogenheit gibt. 
Es ist gerade das religiose Gefiihl, das auf die Einheit des ganzen 
subj ektiven BewuBtseins hindrlingt, in dem alle Dissonanzen 
des irdischen Lebens aufgehoben sind, in dem Erfahrung und Sittlich­
keit, das fremde wie das eigene Sein und Sollen Versohnung finden. 
Darum hat auch William James in seinem Werke "The varieties of 
religlOus experienceUIl) fUr den Nachweis der Ge1tung des religiosen 
Wertes neben einigen anderen Nachweisen auch auf die Tatsache hin­
gewiesen, daB das die Religion einschlleBende Seelenleben das voll­
standigere ist und daB groBere psychologische Vollstandigkeit auch 
fiir jeden groBere Wahrheit bedeutet. Damit wiirden wir zu einem 
ahnlichen Apriori kommen wie im Gebiete der Erkenntnis, namlich 
auf eine umfassende Einheit stiftende Gesetzlichkeit des BewuBtseins, 
die im religiosen Verhalten Erlosung bringt von allen Widerspriichen 
des Seins und Sollens. Religion gehort damit zum Apriori der Ver­
nunft. 

6. Andere Begriindung unbedingter Geltung von Werten. 
Wirhaben also die Existenz unbedingt oder objektiv geltenderWerte 
zuriiekzufiihren versucht auf die Existenz von immanenten BewuBt­
seinsgesetzliehkeiten. reh verhehle mir nicht die moglichen Einwande 
gegen diese Auffassung des Begriffes "objektive Geltung von Werten". 
Aber in anderer Weise vermag ich meiner Vberzeugung von der 
Existenz unbedingt ge1tender Werte keine mieh befriedigende Grund­
lage zu geben, von Werten, "die abgetrennt von allem Seienden (von 
den Dingen sowohl a1s von uns, d. h. von unserer empirischen Lebens­
form) gelten". Auf diesem Wege, der vom kritischen Idealismus Kants 
ausgeht, vermag ieh zugleieh die Welt des Erkennens und die Welt 
des Wertens zu vereinen. William Stern hat in seinem "kritischen 
Personallsmusu einen anderen Weg eingeschlagen, den ich bis auf 
weiteres nicht zu gehen vermag. Er setzt von vornherein zwei "Wert­
Apriori": "Ich werte, also bin ichu , und "Es gibt WerteU

, (unbedingt 
geltende namlich; denn anders ware der Satz eine Selbstverstandlich­
keit und kein Apriori). Diese Voraussetzungen fiihren ibn zum Grund­
ergebnis: "Nur Personen haben Selbstwert" und "AIle Personen haben 
Selbstwert". Personen sind naeh seiner Definition nicht bloB Menschen, 
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sondem aIle "wirkenden, sich selbst bestimmenden Seinsganzheiten". 22) 
DaB menschliche Personen subjektiv geltenden Selbstwert haben, 
ist einleuchtend. Auch der Idiot und Verbrecher ist sich Selbstwert. 
Aber konnen wir allen Personen auch objektiv geltenden Selbst­
wert beilegen? Der Kant'sche Satz von der Menschenwiirde, die nicht 
erlaubt, den Menschen bloB als Mittelzu gebrauchen, scheint Stem Recht 
zu geben. Aber auch Tiere und Pflanzen haben "Selbstbestimmungs­
ganzheit und damit als Personen Selbstwert". 23) 1st das auch ein 
objektiv d. h. fur uns, unbedingt geltender Selbstwert? Vberdies, der 
Selbstwert dermenschlichen Personen erhoht sieh, wie Stem behauptet, 
durch "Introzeption", d. h. durch "Einschmelzung" raticnaler und hu­
maner, ethischer und religioser, logischer und asthetischer Werte in den 
eigenen Selbstwert. 2') Kann ein unbedingt geltender Selbstwert erhoht 
werden durch nicht unbedingt geltende Werte? Wenn das vemeint 
werden muB, dann mussen nach seiner Voraussetzung auch ethische 
und religiose, logische und asthetische Werte unbedingt ge1tende 
Werte sein, das aber heiBt doch wohl "Selbstwerte". Dann aber sind 
nicht Personen allein unbedingt geltende Selbstwerte. 

Hugo Munsterberg stutzt seine Wertgeltung auf die Annahme eines 
"reinen Willens", an den wir, wie er sagt, allerdings glauben 
mussen. Dieser reine Wille allein setze die unbedingt ge1tenden Werte. 
Aber damit ist die Oberzeugung von der Existenz solcher Werte nur 
auf den Glauben an eine andere Existenz gegriindet. 

Heinrich Rickerts rein erkenntnistheoretische Fassung der 
unbedingt ge1tenden Werte verweist sie in ein drittes Reich, in das 
Reich des Irrealen. Aber von diesem irrealen Sein aus finde ich keinen 
Weg in die Wirklichkeit des Werterlebens. 1m ubrigen erklart Rickert, 
daB die objektive Geltung atheoretischer Werte, wie es ethische, 
asthetische und religiose Werte sind, jedem wissenschaftlichen Be­
weise entzogen sei. Ware namlich ihre Geltung theoretisch begriindet, 
so horte sie damit auf, atheoretische Geltung zu sein. Wir hatten das 
Atheoretische auf Theoretisches zuriickgefiihrt oder ibm eine theore­
tische Geltung unterlegt, und es damit genau so weit, wie es in seiner 
objektiven Geltung bewiesen ist, in Theoretisches verwandelt. Wir 
wiirden also die ethischen, asthetischen und religiosen Werte, welche 
die Wertlehre gerade in ihrer Eigenart, im Unterschied von den 
theoretischen zu verstehen hat, dadurch, daB wir sie theoretisch 
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begriindeten, miBverstehen, ja in dem, was ihr atheoretisches Wesen 
gegenuber den theoretischen Werten ausmacht, vernichten. Deshalb 
konne niemand einen Beweis oder eine logische Begriindung fur die 
objektive Geltung der atheoretischen Werte wollen, der ihre Eigen­
art verstehe. 25) Gleichwohl gibt Rickert im 7. Kap. seiner "Allge­
meinen Grundlegung der Philosophie" den Entwurf eines stufen­
maBig aufsteigenden Wertsystemes, in dessen Zusammenhang auch 
die atheoretischen Werte als fUr jedes wertende Subjekt, das eine 
vollkommene Wertverwirklichung anstrebt, notwendig ge1tend er­
scheinen. A1s Mittel zur Aufstellung dieses Systemes benutzt er eben 
den Begriff der V 011-E nd un g, der fUr jede universale Philosophie als 
der Begriff des hochsten theoretischen Wertes grundlegend seL 
Alles wertende Verhalten, das sinnvoll auf Wertverwirklichung ge­
richtet sei, habe die Tendenz zur "vollen" Endung. In diesem Sinne 
sei die Voll-Endungs-Tendenz der allgemeinste Begriff des Aktsinnes, 
der jeder Wertung immanent sei. Richte sich nun die Voll-Endungs­
Tendenz auf die unerschopfliche Totalitat des Materiales, wie z. B. 
in der Erkenntnis des Wirklichkeitsganzen, so konne das Subjekt sie 
nur in unendlicher Annaherung realisieren. Daher hafte allerdings 
in diesem FaIle an den einzelnen Entwicklungsstufen der Voll-Endung 
der jeweils denkbar hochste Wert, den ein reales Gut dieser Art 
tragen konne. Das sei einesteils der Fall auf dem Gebiete der Logik 
(Wissenschaft als dingliches Gut), andernteils auf dem Gebiete der 
Ethik (Gemeinschaft sittlich freier Personen als person ales Gut). 
In beiden Fallen haben wir Guter, we1che der ersten Stufe angehoren, 
der Stufe der un-endlichen Totalitat. 

Richtet sich dagegen die Voll-Endungs-Tendenz auf ein Partiku­
lares, auf einen Teil des unendlichen Ganzen, so kann natiirlich die 
Voll-Endung gelingen. DaB das volle Ende hier erreicht werden kann, 
bedeutet einen Vorzug gegenuber der ersten Stufe, dem allerdings 
der Nachteil der Partikularitat gegenuber steht. Offensichtlich gehort 
auf der Seite der dinglichen Guter das Gebiet der Kunst, also der 
Asthetik, dieser Stufe an. Auf der Seite der personalen Guter fiihrt 
hier Rickert das Beispiel jener "Lebenswerte" an, die auf das Gluck 
der Zuneigung, der Sympathie, der Liebesgemeinschaften (Freund­
schaft, Familie, gese11ige Verbande etc.) gegriindet sind, und die er 
als das Gebiet der Erotik auf der personalen Seite dem Gebiete der 
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As thetik auf der dinglichen Seite gegenuberstellt. In beiden Fallen 
handelt es sich urn Guter, welche der Stufe der voll-endlichen Partiku­
laritat angehOren. 

Uber diese Stufe hinaus erhebt sich nun noch eine dritte, die zur 
Synthese der beiden ersten Stufen wird. Die Voll-Endung der 
TotaIitat wird in einem irgendwie begriindeten Glauben ange­
nommen, was naturlich nur in einem Transzendieren, in einem Hin­
ausschreiten iiber diese irdische Endlichkeit moglich ist. Die Werte, 
die an den Giitern dieser Stufe haften, mussen dann als die hOchsten 
Werte gelten. Denn in diesen Gutern hat notwendig alle Sehnsucht 
des irdischen Wertstrebens ihr volles Ende und aller Inhalt seine 
letzte Form gefunden. Es ist die Stufe der voll-endIichen Tota­
Ii tat, das Gebiet der Religion, der unpersonlichen Heiligkeit auf 
dem sachlichen, der personlichen Heiligkeit auf dem personalen Boden. 
"In dieser dritten Stufe ist das hochste Gut zu finden, das wir iiber­
haupt zu denken vermogen. Ein Wertgebilde, welches die Wertform, 
die an diesem Gute haftet, inhaltlich erfiillt, ist damit als ein ohne 
jede Einschrankung geltender Wert theoretisch verstanden, mag 
er inhaltlich von allen theoretischen Werten noch so weit abliegen." IG} 
Natiirlich konnen auch dem zweifellos beachtenswerten Rickertschen 
Versuch des N achweises unbedingter Geltung atheoretischer Werte 
bzw. ihrer Stufenordnung Bedenken entgegengehalten werden. 
Nichts ist freilich einzuwenden gegen die Begriffe voll-endlicher, 
d. h. in der Zeitlichkeit zum AbschluB bringbarer, und un-endlicher 
Losungen, nur in asymptotischer Annaherung vollig abschlieBbarer 
Gebilde. Es kann eine Totalitat der Wirklichkeit in diesem Sinne un­
endlich sein und doch ein Tei! dieser extensiv wie intensiv unend­
lichen Mannigfaltigkeit in einem voll-end Ii c hen, d. h. abge. 
schlossenen, nicht mehr iiber sich hinausdrangenden Gebilde zur 
vollen Wertgestalt kommen, wie eben alle Kunstwerke. Man muB 
sich nur huten, Voll-Endlichkeit mit Vollkommenheit zu 
identifizieren, wie es etwa der Sinn des Ausdrucks "vollendetes 
Kunstwerk" nahelegen konnte. In diesem Sinne ist auch das Kunst­
werk gerade dem echten Kiinstler eine un-endliche Aufgabe. Man 
lese nur die Tagebucher Delacroix'. "Wir Kiinstler sind Bettler", 
sagt er, "die mit einem Millionar (der Natur narnlich) rivalisieren 
wollen. Ohne UnterlaB gebrauchen wir alle Listen, urn unsere Diirftig· 
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keit in Reichtum zu kleiden. Wir sind anne Leute und falsche groBe 
Herren. Es gibt genug einfaltige Leute, die sich iiberreden, daB der 
kleine AbriB der Natur, den wir ihnen bieten, ihr Wesen und ihren 
Kern enthalte. Wir seIber glauben nichts dergleichen. Wenn wir uns 
ailein mit der Natur wiederfinden, dann sagen wir mit gebeugtem 
Knie zu ihr: Du, die Du nie zu lugen brauchst, verzeihe uns unsere 
Lugen und unsere Tauschungen." Umgekehrt haben wir genugend 
Beispiele in der Geschichte der Einzelwissenschaften wie der Philo­
sophie, wo eine Zeit glaubte zur voil-endlichen TotaliUit im Sinne der 
"vollkommenen" Erledigung der Aufgabe gekommen zu sein, genau 
wie zu alien Zeiten alie groBen religiosen Systeme. Das letzte groBe 
Beispiel war die Wissenschaft der Physik urn die Mitte des 19. J ahr­
hunderts, als man mit der Entdeckung des Gesetzes von der Erhaltung 
der Energie das letzte aliumfassende Geheimnis der Natur aufgedeckt 
zu haben glaubte. Auch die Hegelsche Philosophie galt im Sinne der 
"Vollkommenheit" als ein Gebilde voli-endlicher Totalitat. Mit 
ihr war, wie er glaubte, die absolute Vernunft fiir aile Zukunft endlich zu 
sich selbst gekommen. Aber wie gesagt, aus so1chen Feststeilungen 
heraus konnen gegen die Stufen Rickerts keine Bedenken erwachsen; 
die Giiterderersten Stufesindindiesem SinneZukunftsguter, wiedie 
der zweiten Stufe Gegenwartsguterund die der dritten Ewigkeits­
gii ter, wie sie Rickert in gliicklicher Namengebung bezeichnet hat. 
Dagegen wird das Rickertsche System wohl manches Befremden er­
regen, wenn es zugleich als eine Rangstufenordnung der Werte auf­
gefaBt werden solI. DaB hierbei die asthetischen Guter als der zweiten 
Stufe angehorig von hoherem Range erscheinen als die theoretischen, 
und damit wohl <iuch der Wert der SchOnheit hOher gestellt wird als 
der Wert der Wahrheit, ist schon seltsam genug. DaB aber auch die 
erotischen Guter hoher stehen solien als die ethischen widerspricht 
zweifellos der Erfahrung. Indes entthront Rickert selbst den erotischen 
Wert, indem er von ihm erklart, daB er ausschlieBlich in der theore­
tischen Reflexion als Begriff eines Wertes den Charakter der 
Ailgemeinheit annimmt. Die Personlichkeit finde erotische Voll­
Endung nur in ihrer besonderen Art; das erotische Wertgebilde miisse 
jedesmal absolut individuelles Geprage zeigen 27). Dagegen ist die 
Giiterreihe der dritten Stufe die hochste und damit auch der sie 
setzende Wert des Religiosen wegen seiner Allumfassendheit der hochste 
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Wert. Aber er setzt den Glauben an die voll-endliche Totalitat in 
dem hochsten seiner Giiter, der Gottheit, voraus. 

Sowenig oder soviel nun auah die vorausgehenden Versuche einer 
rationalen Begriindung unbedingt geltender Werte bedeuten mogen, 
so bleibt doch das eine bestehen, daB fast die ganze deutsche 
Philo sophie seit Kant BewuBtseinsgesetzlichkeiten feststellt oder sucht 
und da, wo sie diese Gesetzlichkeiten noch nicht entdeckt hat, von 
ihrem Vorhandensein iiberzeugt ist. Gabe es freilich keine solchen 
Apriori, so stiinde es urn den wissenschaftlichen Nachweis der unbe­
dingten Geltung von Wahrheit, Sch6nheit, Heiligkeit und Sittlichkeit 
bedenklich. Wir blieben dann, wenigstens bei den atheoretischen 
Wert en , auf das bloBe Erlebnis der unbedingten Geltung dieser 
Werte und des damit zusammenhangenden Anspruchs eines Vorzuges 
vor allen iibrigen Werten angewiesen. Aber gerade dieses unzweifel­
hafte Erlebnis wird die Menschen immer wieder von neuem anspornen, 
nach seinen Wurzeln zu suchen, die nie im Animalischen oder Vitalen, 
sondern immer nur im rein Geistigen liegen konnen, und die Probleme 
der Philosophie werden immer in dem Forschen nach den Apriori der 
vier Wertgebiete liegen. 

7. Die bedingt oder subjektiv geltenden Werte. Den un­
bedingt geltenden Werten nun stehen die bedingt geltenden Werte 
gegeniiber. Rickert teilt sie ganz sinngemaB in zwei Klassen. 28) 
Die erste Klasse umfaBt die bloB individuell subjektiv geltenden 
Werte, die zweite Klasse dagegen jene, die allgemein (gaUungs­
maBig-)subjektiv gelten. Ein Beispiel der ersten Klasse ist etwa der 
Wert, der am erst en ausgebrochenen Zahn des ersten Kindes fUr die 
Mutter haftet, die ihn in einem Goldring gefaBt an ihrem Finger tragt, 
oder der Wert, den ein Bergsteiger einer Sammlung von Gipfelsteinen 
beilegt, die er sich von allen Bergen angelegt hat, deren Gipfel er er­
klettern konnte. Ein Beispiel der zweiten Art ist der Wert, den jeder 
gesunde Mensch an Nahrung heftet, oder an Sicherheit seines Lebens, 
oder an den Besitz irgendeines lebenden Wesens, das ihm zugetan ist, 
oder an sein animalisches Leben selbst. In beiden Fallen handelt es 
sich urn eine Fiille von Werten, denen auf der Subjektseite individuelle 
oder gattungsmaBige, aber im Animalischen und nicht im Geistigen 
liegende Triebe entsprechen, Selbsterhaltungstriebe, Gefiihle der 
Sympathie und Antipathie, Zuneigung und Abneigung, also soziale 
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Triebe, die Triebe nach Anerkennung, Geltung, Macht, Besitz, Eigen­
tum, die keinem Menschen fehlen, wenn sie auch unter Umstanden 
unterdriickt werden konnen. Es sind Lustwerte, Gliickswerte, An­
nehmlichkeitswerte, Niitzlichkeitswerte, Herrschaftswerte, Macht­
werte, Selbsterhaltungswerte. Es sind Werte, deren Geltung zwar eine 
faktische aber keine "bewuBtseins" -notwendige ist. Vielleicht hat 
gerade der Blick auf diese Werte zu der Definition verleitet: Wert ist 
die Begehrbarkeit eines Dinges. Denn die Dinge, an denen sie haften, 
werden von allen durchschnittlich beschaffenen Subjekten zu gewissen 
Zeiten regelmaBig begehrt. Nur soweit sie dieses Begehren allgemein 
befriedigen, haftet der Wert an ihnen und unterliegen sie der allge­
meinen Bewertung. 

Die Geltung der geistigen Werte dagegen beruht auf der Wirksam­
keit der Einheit und Ordnung stiftenden Funktionen des BewuBt­
seins. Sie gelten, weil sie den Gesetzlichkeiten des BewuBtseins im­
manent sind. In diesen unbedingt geltenden Werten und den sie kon­
stituierenden Apriorifunktionen gelangt gewissennaBen eine in das 
individuelle Leben eingreifende Vernunftordnung zur Herrschaft. 
"Sobald man diese Ordnungen als Inhalte eines realen hOheren 
BewuBtseins in Analogie zu dem in uns erlebten Verhaltnis des BewuBt­
seins zu s e i n e n Gegenstanden und Werten denken will, miissen sie als 
Inhaltsbestimmungen einer absoluten Vernunft, d. h. Gottes, vorge­
steIIt werden." 29) Indem wir uns von diesem Gedanken befriedigt 
fiihIen, haben wir den Schritt ins Religiose getan. Die zeitlos geltenden 
Werte werden damit zu ewigen Werten. In dieser Losung findet der reli­
giose Mensch seine Erlosung von den Widerspruchen und Unstimmig­
keiten des Lebens. Die letzte allumfassende Ordnung ist damit gegeben. 

Wahrend bei den bedingt geltenden Werten die Beziehung, welche 
die Werteigenschaft des Gegenstandes ausdriickt, vermittelt ist durch 
ein zeitliches LustgefiihI oder ein zeitliches Begehren, ist es bei den 
unbedingt geltenden, wie wir festgestellt haben, eine Identitatsbe­
ziehung, die lediglich begleitet wird von einem Gefiihl der Befrie­
digung, das sich allerdings bis zur Seligkeit steigern kann (z. B. 
in mystischen Erlebnissen). Diese Seligkeit des Forschers, Kiinstlers, 
Mystikers oder des nach heiBen inneren Kampfen siegreich Sittlichen 
ist ein qualitativ ganzlich anderes Gefiihl als jenes, das wir gemeinhin 
mit Lustgefiihl bezeichnen. 30) Sie atmet in der Atmosphare der reinen 
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Wahrheit. 1st Wahrheit der Sinn jeder Ordnung, die eine sachliche 
Einheit stiftet, so gibt es nicht bloB eine theoretische Wahrheit, 
sondem auch eine ethische, asthetische, religiose Wahrheit. 

Wie die theoretische Wahrheit alsdann eine Ordnung der Seinstat­
sachen bedeutet, die das BewuBtsein in seinem Einheitsstreben durch 
seine erkennenden Objektivitatsfunktionen von selbst vorzunehmen 
veranlaBt ist, so ist die ethische Wahrheit eine Einheit stiftende Ord­
nung der Vorziehungsakte in unsenn BewuBtsein (die nicht mit 
Lieben und Hassen identisch sind), so ist die asthetische Wahrheit 
die Befriedigung eines Ordnungsbediirfnisses fiir das Chaos der Formen, 
die religiose Wahrheit dagegen die Befriedigung eines allumfassenden, 
Einheit stiftenden Ordnungsbediirfnisses des GesamtbewuBtseins gegen­
iiber all den Widerspriichen des Miissens der Naturgesetzlichkeiten 
mit dem Sollen der drei erwahnten BewuBtseinsgesetzlichkeiten. 
Niemand aber sucht diese Wahrheiten urn der Seligkeit willen, die sie 
dem erfolgreichen Suchen gewahrt, sondem die Seligkeit ist das Ge­
fiihl, in dem sie erlebt werden und darin unterscheiden sich die geisti­
gen Werte grundsatzlich von allen iibrigen Werten. 

8. Gelten und Sollen. Jetzt sind wir auch inder Lagezu verstehen, 
warum Giiter, die dem Erlebnis unbedingt geltender Werte entsprungen 
sind, selbst mit demAnspruch auf unbedingte Geltung auftreten. In ihrer 
Struktur liegt der Wert, dessen Geltung von jeder Anerkennung oder 
Ablehnung unabhangig ist. Sie fordern von uns anerkannt zu werden, 
und diese ihre Forderung beruht auf der Identitat der Struktur ihres 
Sinngefiiges mit der Struktur unseres BewuBtseins. Das Gut, an dem 
die Wahrheit der Erkenntnis haftet oder das ein echter Trager der 
Schonheit oder Sittlichkeit ist, tritt dem eigenen BewuBtsein mit dem 
Anspruch entgegen, daB es anerkannt werden solI. Das poten­
tielle Gewissen in uns wird nur durch solche Giiter befriedigt, deren 
Strukturgesetzlichkeiten unseren BewuBtseinsgesetzlichkeiten ad­
aquat sind. Namentlich auf dem sozial-ethischen Gebiete, auf dem 
Gebiete der synthetischen Vorziehungsakte macht es sich dank seiner 
groBeren Beachtung in der Gemeinschaft deutlich bemerkbar, wenn 
wir den bedingt geltenden Wert en und Giitem in entscheidenden 
Momenten entgegen diesem Gewissen den Vorzug geben vor den 
unbedingt geltenden Werten. Das potentielle Gewissen kann in seiner 
Entwicklung verkiimmern, sich nicht mehr vemehmlich regen, ja 
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Yollig einschlafen unter der Macht der auf subjektive Werte gerich­
teten Gewohnheiten. Es kann aber auch durch entsprechende Bil­
dungsakte je nach der einzelnen Individualitat zu groBer Herrschaft 
gelangen. Nur deshalb sind iiberhaupt Bildungsakte denkbar, well 
die unbedingte Geltung gewisser Werte bestimmten BewuBtseinsge­
setzlichkeiten entspricht, und nur deshalb hat die Forderung der 
Autonomie eine Berechtigung, wei! die den Gesetzlichkeiten des 
BewuBtseins immanent en Werte, sobald sie erst einmal wahrhaft 
erlebt sind, a1s Dauerwerte, als zeitlose Werte mit dem An­
spruch auf Vorzug, mit dem Anspruch des Sein-sollens allen 
anderen Werten gegeniibertreten. Miinsterberg hat 31), wie bereits er­
wahnt, die Existenz objektiv ge1tender Werte aus einem "reinen 
Willen" heraus abzuleiten versueht, zu dem wir, soweit wir religiose 
Mensehen sind, uns im Glauben erheben konnen. Wo dieses reine 
Wollen vorhanden ist, gibt es iiberhaupt kein Sollen mehr, sondem 
eben nur ein bestandiges Wollen. "Nehmt die Gottheit auf in euren 
Willen und sie steigt von ihrem Weltenthron." Aber dann gabe es 
ja unbedingt geltende Werte nur fiir jene, die eben die Gottheit auf­
nehmen konnen in ihren Willen. Das widersprache dem Begriffe der 
unbedingten Geltung. Ich glaube nieht, daB die zeitlose Giiltigkeit 
des Wahrheitswertes von uns erlebt wird, weil wir sie aus einem 
"reinen Willen" heraus wollen oder aus einem iiberzeitlichen fremden 
Willen heraus sollen; sondem well wir den Wahrheitswert gewisser 
Giiter gemaB der Identitatsbeziehung bejahen miissen, deshalb 
regt sieh in uns der Sollensruf. Er regt sich auch nur dann, 
wenn er im individuellen BewuBtsein im Widerstreit steht mit einem 
bedingt geltenden Werte. Es gibt Zeiten und Zustande, wo wir, ganz 
dem unbedingten Wert hingegeben, ihn tatsachlich wollen und keinerlei 
Sollensruf mehr vemehmen. Ja im Zustande "vollendeter Bildung" 
hart aIles Sollen auf; wir konnen gar nicht anders, als den unbedingt 
ge1tenden Werten F olge leisten, als mit unserm ganzen Denken und Tun 
"in einer Welt desAllgemeinen ,N otwendigen, "Oberindividuellen leben" . 

Wir brauchen also nieht, wenigstens nicht von vomherein, zur Be­
griindung unbedingt geltender Werte zu einem a priori gesetzten "reinen 
Wollen" unsere Zuflucht zu nehmen, "das yon jeder individuellen Be­
ziehung zu Lust und Unlust frei und damit schlechthin giiltig ist fiir 
jedes Wesen". "Diese urspriingliche Tathandlung, die unserm 
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Dasein ewigen Sinn gibt, ohne die das Leben ein schaler Traum, ein 
Chaos, ein Niehts ware", ist nicht das Setzen eines "reinen Willens" -
wenn man nicht darunter die Bejahung des Sollensrufes versteht. 
In dieser Bejahung auch in den schwersten Streitfallen gewinnen wir 
immer mehr die Kraft, je ofter wir in unserm Handeln die Identitat 
unserer BewuBtseinsstruktur und des objektiven Gutes erleben konnen. 
Hat aber der unbedingte Wert volle Herrschaft in uns erlangt, dann 
alierdings wol1en wir ihn auch immer und uberall verwirklichen. 
N ennen wir dieses Wollen ein reines Wollen, so ist niehts dagegen zu 
erinnem. Aber nicht dieses erzeugt den 'Vert, sondern der zur Herr­
schaft gelangte Wert erzeugt das reine Wollen. So ist "Bildung" 
letzten Endes immer das Ergebnis eines "reinen Wollens". Denn die 
sittlich autonome Personlichkeit ist immer ein Werk unserer selbst. 

J etzt wird auch die in unserem Bildungsbegriff behauptete Be­
ziehung zwischen individuell organisiertem Wertsinn und der daraus 
notwendig folgenden Wertgesinnung einleuchten. 1st namlich einmal 
der Wertsinn infolge der Einwirkung der Kulturgiiter so organisiert, 
daB die unbedingt geltenden Werte zum Ordnungsprinzip des ganzen 
individuellen Wertsystems geworden sind, dann braucht nicht mehr 
hinzugefiigt zu werden, daB dieser Wertsinn sich nun auch im Leben 
der Gemeinschaft betatige. Denn von der ersten Stunde an, da das Er­
Iebnis eines unbedingt geitenden Wertes eingetreten ist, drangt es kraft 
seines Sollensrufes von selbst bestandig nach Verwirklichung. Da 
diese Verwirklichung eine unendliche Aufgabe ist, so kommt dieser 
Drang im zeitlichen Leben des Individuums nie zur Ruhe. Je haufiger, 
je eindringlicher, je umfangreicher vermoge geeigneter Bildungsakteun­
bedingtgeltende Werteim Handeln zur bewuBten Bejahung ge­
bracht werden und gemaB der besonderen Individualitat gebracht 
werden konnen, desto mehr drangen sie dazu die Leistungsfahig­
keit so zu entwickeln, daB sie den Anforderungen des "Sein­
sollens" der werthaften Guter Genuge zu tun imstande ist. Wer ein­
mal einem unbedingt geltenden Werte in schweren inneren Kampfen 
zum Siege verholfen und ihn damit in alier Klarheit erlebt hat, der 
hat die Wiirde des Werttragers an sich erfahren. Um der Erhaltung 
dieser Wurde willen fiihlt er sich immer aufs neue innerlich genotigt 
das zu tun, was der dauemden Verwirklichung des Wertes in ihm und 
auBer ihm dienen kann. 
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9. Erweiterung des Wertbegriffes. Wenn nun der Begriff 
des unbedingt geltenden Wertes sich in die Wertideen der Wahrheit, 
Schonheit, Heiligkeit und Sittlichkeit spaltet, so muLl auch die Idee 
der Bildung ein unbedingt geltender Wert sein. Denn nach 
unserer Definition ist sie niehts anderes als einheitliche aber indivi­
duelle Ordnung des WertbewuBtseins, geschaffen von den erlebten 
unbedingt geltenden Werten aus, denen. sich alle ubrigen Werte not­
wendig ein- und unterordnen. Sie kann wie die Ideen der Wahrheit, 
Schonheit, Sittlichkeit etc. in unendlich vielen eigenartigen indi­
viduellen Formen verwirklicht werden. Allgemeine Gestaltungen 
dieser Idee der Bildung, in ihrer Vollkommenheit gedacht, 
nennen wir Bildungsideale. Entsprechend dem organisierenden 
subjektiv allgemein oder objektiv geltenden Werte konnen wir in der 
Geschichte der Bildung theoretische, asthetische, religiose oder irgend­
wie "humanistisch" gerichtete, aber auch wirtschaftliche, politische, 
soziale Bildungsideale unterscheiden. 1m Bildungsideal der Humanitat 
sind aile vier unbedingt geltenden Werte in einem harmonischen Gleich­
gewicht gedacht. Insbesondere war das deutsche Humanitatsideal 
mit seiner auf den Ideen der innem Freiheit, der Autonomie und der 
Selbstverantwortung aufgebauten Menschenwiirde ganz im geistigen 
Urgrunde alles Seins verankert. Bildung als Idee ist also ebenso ein 
unbedingt geltender Wert, wie es Wahrheit, Schonheit, Sittlichkeit, 
Heiligkeit sind. Die Gebildeten se1bst aber sind Trager dieses Wertes, 
sie sind Kulturgiiter. 1m gewohnlichen Leben nun wie auch in 
der Philosophie ist es gebrauchlich, daB die Kulturgiiter selbst, 
also vom Geist geformte Dinge und Personen a1s Werte bezeich­
net werden, wahrend sie eigentlich nur Werttrager sind und als 
solche die Forderung, gewertet zu werden, an uns richten. So pflegen 
wir auch Wissenschaften, Kunstwerke, Religionssysteme, Maschinen, 
Werkzeuge, Gesetze, Verfassungen, Sitten, Gebrauche, Gemein­
schaftsformen kurzweg als Werte und nicht a1s Guter zu bezeichnen. 
Ja die Einreihung sittlicher Personlichkeiten unter den Begriff Werte 
ist uns viel gelaufiger als eine Einreihung unter den Begriff Guter. 
Gleichwohl sind sie ebenso " Guter" , d. h. Erzeugnisse der Ordnung 
stiftenden BewuBtseinsgesetzlichkeiten, wie Wissenschaften und Kunst­
werke es sind. Wir haben damit eine erste "Obertragung des Begriffes 
Wertfestzustellen: Die Bezeichnung eines Gegenstandes oder 

Kerschensteiner, Theorie der Bildung 6 
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einer Personlichkeit als Wert, so daB man alsdann von ding­
lichen und personalen Werten sprechen kann. In dem schon einmal 
erwahnten gefliige1ten Worte "Umwertung aller Werte" sind Werte 
nur in diesem iibertragenen Sinne gemeint, materiale Werte, wie man 
vielleicht sagen konnte. Die formalen Werte (Wertwesenheiten, wie 
sie Eduard Spranger auch nennt) Wahrheit, Schonheit, Heiligkeit, 
Sittlichkeit, Bildung konnen niemals umgewertet werden; sie ent­
sprechen ja unseren BewuBtseinsgesetzlichkeiten. 

Aber die Ubertragung des Begriffes Wert geht noch weiter. Auch 
Eigenschaften von Personen und Dingen werden als Werte be­
zeichnet, und zwar nicht bloB jene Eigenschaften, vermoge deren die­
Giiter die Forderung an jeden richten, von ihm gewertet zu werden, 
die also gleichsam ihr besonderes Sein konstituieren, sondern auch 
solche Eigenschaften, die den Dingen vermoge gewisser Wirkungen 
und Leistungen in der Gemeinschaft zukommen. Diese "Obertragung 
tritt besondershaufig ein bei Dingen, die der Wirtschaft und Technik 
angehoren. So bezeichnet man die Kaufkraft des Ge1des a1s Wert. 
Wie wenig das Geld ohne diese Eigenschaft Wert besitzt, haben wir in 
den Zeiten der Inflation erlebt. So besteht der Wert der Kohle in 
ihrer Heizkraft, der 'Vert der Maschine in ihrem ruhigen Gang, 
in ihrer Leistungsfahigkeit, in ihrer Zeitersparnis etc. Man nennt 
wohl solche Werteigenschaften auch Wirkungswerte, Nutzwerte, 
Dienstwerte (W. Stern) im Gegensatz zu den Eigenwerten oder 
Selbstwerten, die aus sich heraus ohne jede weitere Beziehung zu 
einem anderen Gut oder einem andern Wert gelten. Natiirlich 
konnen auch den Giitern, die schon urn ihrer selbst willen wertvoll 
sind, weil sie einen unbedingt geltenden Wert verwirklichen, mannig­
fache Wirkungswerte zukommen. So konnen z. B. aIle dinglichen wie 
personalen Guter einen Wirkungswert als "Bildungsgiiter" besitzen. 
So haben die einen Wissenschaften Nutzwert fiir die Technik, die 
andem fiir eine hygienische Lebensfiihrung, die dritten fiir Ordnung 
einer Lebensgemeinschaft, so haben Religionssysteme Wirkungswert 
fiir die Sittlichkeit, so konnen Bildkunstwerke und BaudenkmaIer 
als Symbolwerte Dienste nach den verschiedensten Seiten leisten. 
So gibt es auch Personlichkeiten, die, ohne selbst sittliche Personlich­
keiten zu sein, kraft gewisser Eigenschaften Wirkungswert besitzen. 
Ob dieser Wirkungswert auch ein phanomenaler ist, d. h. der 
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Wesensschau entspringt, wie etwa der Wirkungswert der Werkzeuge 
und Maschinen 32}, wollen wir dahingeste11t sein lassen. 

Der Begriff Wert kann also dreierlei meinen: Ein ideeIles Gedanken­
ding wie Lust, Annehmlichkeit, Nutzen, Vomehmheit, Liebe, Treue, 
Wahrheit, Schonheit, Sittlichkeit, Heiligkeit, Bildung: oder in erster 
'Obertragung einen realen Gegenstand, in zweiter i.Tbertragung eine 
Eigenschaft oder Leistungsfahigkeit dieses realen Gegenstandes. 
Fiir unsere Untersuchungen ist vor allem die Kenntnisnahme der 
ersten Obertragung von Bedeutung. Wir werden von ihr so weit 
Gebrauch machen, a1s wir Giiter, an denen die unbedingt ge1tenden 
Werte in die Erscheinung treten, bisweilen a1s unbedingt geltende 
Werte bezeichnen, also Wissenschaften, Kunstwerke, Religions­
systeme, sittlicher Einzelpersonlichkeiten wie die sittlichen Formen 
von Wertgemeinschaften, Rechtssysteme etc., kurz jedes Gut, dessen 
geistige Struktur den Objektivitats-Funktionen des BewuBtseins 
entsprungen ist. Insbesondere ist dann auch der in unserem Sinne 
"Gebildete" ein unbedingt geltender Wert; denn er istTrager des ob­
jektiv geltenden Eigenwertes "Bildung". 

IO. Der Personlichkeltswert. Wirhaben "Bildung" a1s einen un­
bedingt geltenden Wert bezeichnen mussen. Das Ergebnis des Verfah­
rens, das diesen Wert verwirklichen solI, sind individuell organisierte 
Trager der unbedingt geltenden Werte der Wahrheit, Schonheit usw. 
Wir nannten sie sittlich autonome Personlichkeiten. Versteht 
man unter Autonomie Bejahung der BewuBtseinsgesetzlichkeiten oder, 
wie wir nun wohl auch sagen konnen, der Einheit stiftenden Vemunft­
ordnung, so genugt auch schon der Ausdruck "autonome Personlich­
keit". Dagegen ist sittliche Personlichkeit ebensowenig eine Tauto­
logie wie sittlicher Charakter. Denn es gibt nicht nur auBersittliche, 
sondem auch unsittliche Personlichkeiten, d. h. in sich geschlossene 
SinngefUge, die, obwohl sie keine Verwirklichungen des unbedingt gel­
tenden Bildungswertes sind, doch in ihrer Geschlossenheit eine eigen­
artig gestaltende Kraft auf die Umwelt, wie auf ihr eigenes Selbst 
ausuben. AIle Welt nennt sie deshalb und nur deshalb Personlich­
keiten. Denn die eigenartige Geschlossenheit des seelischen 
Wesens scheint das erste wesentliche Kennzeichen zu sein, das von 
einer Person verlangt werden muB, damit sie a1s Personlichkeit be­
zeichnet werden kann. So sind nicht bloB Franziskus, Luther, Goethe, 
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Bismarck Personlichkeiten, sondern auch Papst Alexander VL, Cesare 
Borgia, Herzog Alba, Richard IlL, Ludwig XIV., Napoleon. Inner­
lich geteilte, zerrissene Menschen, Vielgeschaftige, in tausend Dingen 
sich Zersplitternde bezeichnet niemand als Personlichkeiten. Was 
diesen gespaltenen Menschen fehlt, ist die gleichmaBige und selb­
standige Stellungnahme zur Umgebung. Das ist dies zweite 
wesentliche Merkmal der Personlichkeit. Sie kennt nur wenige aber 
unablassig verfolgte Lebensziele. Eine solche gleichmaBige selbstan­
dige Stellungnahme kann natiirlich nur aus einem Wert heraus er­
folgen. Dieser Wert kann kein individuell bedingt geltender sein, 
sondern muB ein allgemein bedingt oder ein unbedingt geltender 
sein. Denn sonst wiirde ihn ja die Umwelt iiberhaupt nicht wiirdigen 
konnen. Er muB also entweder Wahrheit, Schonheit, Sittlichkeit, 
Heiligkeit, Bildung sein oder Macht, Liebe, Besitz, Nutzen, Lebens­
genuB usw. Weil er in der Personlichkeit ausdriicklich und vor allem 
bejaht wird, wird er die Ursache nicht bloB einer Umwelts-, sondern 
auch der Selbstgestaltung. DaB diese Bejahung nur aus dem Wesen 
der Individualitat erfolgen kann, bedarf keines weiteren Beweises. 
Darum scheint mir Emil Lucka recht zu haben, wenn er erklart: "Per­
sonlichkeit ist ein Prinzip der Formung einer Funktion, die sich 
immer in derselben Richtung und mit derselben Intensitat betatigt, 
eine Kraft neben andern Kraften des Weltalls". Die Frage ist nur, 
ob dies;s Prinzip der Formung ein AusfluB bedingt oder unbedingt 
geltender Werte ist. Personlichkeit in diesem letzteren Sinne ist immer 
ein Gebilde der Selbstgesetzlichkeit der Vernunft, der Autonomie. 
Sie ist immer eine sittlich freie Personlichkeit. 

Damit aber glaube ich ein drittes allgemeines Merkmal der Person­
lichkeit festlegen zu miissen, die selbstgewollte Selbstgestal­
tung ihres individuellen Wesens. Wenn die Personlichkeit er­
klart: ich will mich, so meint sie damit den in ihrer seelischen Zentrali­
tat, in ihrem geschlossenen Sinngefiige verankerten bedingt oder un­
bedingt geltenden Wert. Erfolgt diese Selbstgestaltung aus den W'erten 
der BewuBtseinsgesetzlichkeiten heraus, also aus den Vernunft­
prinzipien, so diirfen wir im hochsten Sinne von einer selbstgewollten 
Selbstgestaltung sprechen. Erfolgt sie aber aus irgendwelchen be­
dingt, doch allgemein geltenden Werten, deren Souveranitat aus in­
dividueller Veranlagung heraus bejaht wird, so ist sie freilich auch 
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selbst gewollt, aber dieses Selbst ist nicht mehr identisch mit dem 
geistigen, sondern dem animalischen Selbst. Wir sollten dann aber 
von einer Herrschaft der auf den bedingten Wert gerichteten Nei­
gung, einer Leidenschaft, sprechen und nicht von einer Herrschaft 
des geistigen Selbst. 

Wo immer wir also von einer PersOnlichkeit sprechen, muB das 
Wesen dieses Menschen die drei Seiten: einheitliche Geschlossenheit, 
gleichmaBige Stellungnahme zur Umwelt, selbstgewollte Selbstge­
staltung aus einem unbedingt oder allgemein bedingt geltenden Werte 
heraus aufweisen. Sind die drei Merkmale Ergebnisse einer Erfiillt­
heit von unbedingt geltenden Werten, so haben wir es mit einer auto­
nomen oder sittlich freien Personlichkeit zu tun, im andern FaIle mit 
einer Personlichkeit schlechthin. DaB die autonomen Personlichkeiten 
als Giiter bewertet werden, ist nach allen unsern Betrachtungen 
selbstverstandlich. Aber wir werten sie nicht bloB urn der einzelnen 
Werte willen, deren Trager sie sind, sondern vor allem auch urn ihrer 
eigenartigen Gesamtform willen, urn der sprechenden Einheit­
lichkeit der Gestalt des gesamten SinngefUges willen. So fordert die 
Personlichkeit nicht bloB unter Umstanden zur sittlichen Wertung 
heraus, sondern immer und iiberall auch zur asthetischen Wertung. 
Der asthetische Wert haftet an jeglicher Personlichkeitserscheinung, 
an ihrem einheitlich kraftvollen, zielstrebigen, in sich geschlossenen 
Sein. Bewertet man, wie es Herbart getan hat, auch das Sittliche 
unter asthetischem Gesichtspunkt, so haftet an der Personlichkeit 
iiberhaupt nur der asthetische Wert. Doch scheint es mir richtiger, 
auch in dieser Hinsicht den Grundunterschied in der Bewertung 
der Personlichkeit festzuhalten. DaB in der Wertung jeder Person­
lichkeit der asthetische Wert mitspielt, scheint mir schon dadurch 
bestatigt zu sein, daB man nie von einer "erhabenen" oder "vor­
nehmen" oder gar "schonen" Personlichkeit spricht (erhabene, vor­
nehme, schone Personen bedeuten etwas ganz anderes), well eben 
"Erhabenheit" oder "Vornehmheit" oder "Schonheit" asthetische 
Qualitaten sind, die schon im Begriffe Personlichkeit stecken. 
Wohl aber spricht man von einem erhabenen, vornehmen, schonen 
Charakter in der Personlichkeit als von einer besonderen Eigenschaft, 
die sie besitzen kann oder auch nicht. Personlichkeiten sind also 
eigen- und einzigartige Darstellungen oder Gestalten des Reiches der 
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Werte unter der Herrschaft eines unbedingt oder allgemein bedingt 
geltenden Wertes. Je klarer, einheitlicher, tibersichtlicher diese Ge­
staltung im Leben der Person zum Ausdruck kommt, desto deut­
lieher ist die Personlichkeit. Je mannigfacher die Werte sind, die 
sich in Sein und Tun widerspiegeln, desto reicher ist die Personlich­
keit. Je einheitlicher die Wertorganisation sich in ihr vollzogen hat, 
desto geschlossener ist die Personlichkeit. Je lebhafter und erfolg­
reicher die Gestaltung der Wert organisation im Wirken naeh auBen 
sich kundgibt, desto sHirker und groBer erseheint uns die Pe!sOn­
liehkeit. J e mehr endlleh die Gestalt das Werk bewuBter Eigentatig­
keit ist und je mehr sie aus der eigenen Individualitat heraus den Be­
wuBtseinsgesetzlichkeiten getreu sich formt, desto mehr spreehen wir 
von einer autonomen oder sittlich freien Personliehkeit. 

In jeder wirklichen Personlichkeit lebt das BewuBtsein von der ge­
schlossenen Einheit des ganzen Seins und das Streben nach dieser 
inneren Geschlossenheit. Sie laBt sich nicht von der AuBenweli zer­
splittern. Sie verfallt nicht den tausendfaltigen Anregungen durch 
unzahlige neue Kulturgiiter. Eben well sie geschlossen ist, weist sie 
Anregungen und Forderungen zuriick, die entweder ihre Kraft von 
den selbstgesetzten Zielen ablenken oder ihre Leistungsfahigkeit tiber­
steigen. Man kann geradezu die Eigenschait der Selbstbeschran­
kung als cine vierte Eigenschaft der Personlichkeit, mindestens der 
sittlichen, ansehen. Sie kennt ihre Grenzen und beschrankt sich im 
BewuBtsein der Bedeutung der Selbstbeschrankung fiir die Formung 
des eigenen Wesens auf die Gebiete innerhalb dieser Grenzen. N atiir­
lich kann es vorkommen, daB die Personlichkeit auf dem Gebiete 
Ihrer gestaltenden Tatigkeit die Grenzen sich zu weit steckt tiber die 
eigene Kraft hinaus, woriiber sie moglicherweise zugrunde geht. 
Darum gehort zur starken Personlichkeit auch ein ungeschminktes 
Streben nach Selbsterkenntnis, und wenn ihre gestaltende Arbeit 
in die Offentlichkeit einer Gemeinschaft hineingebaut ist, auch der 
Sach- und Menschenkenntnis. Vor allem die Personlichkeit, die im 
offentlichen organisatorischen Dienst des Gemeinwesens steht, bedarf 
dieser Selbst-, Menschen- und Sachkenntnis, falls ihr das Pradikat 
einer starken Personlichkeit zugebilligt werden soll, die sich in unver­
letzter Selbsttreue auswirkt. Nur mit dieser dreifachen Kenntnis 
ausgeriistet kann sie, sofern sie zugleich eine sittliche Personlichkeit 
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ist, in ihrer gestaltenden Arbeit die innere Ruhe und Befriedi­
gung finden. Dann empfindet sie zugleich auch den GenuB des 
cigenen Seins, den sie selbst niemals suchen darf. Man hat behauptet, 
daB eine Lebensform nur dann die Bezeichnung Personlichkeit ver­
diene, wenn sie eine schopferische Tiitigkeit entfalte.33) "Wir haben 
den Eindruck von ihr," sagt Niebergall, "daB sie etwas geleistet hat, 
was irn Vergleich mit ihren Vorgiingem nicht nur etwas GroBeres, 
sondem auch etwas Neues bedeutet. Wir konnen jetzt sagen, daB es 
neue Ideen sind, was sie auszeichnet. Ideen sagen wir, und nicht Ge­
danken; denn dem ersten Worte haftet etwas von dem Hauche einer 
groBen unsichtbaren Welt an. . . . Jedenfalls meinen wir etwas 
Schopferisches, wenn wir Personlichkeit sagen. Aus irgendeinem 
Rintergrunde, aus irgendeiner Tiefe oder einer Rohe her kommen 
groBe einfache Gedanken und machen auf einmal alles hell. Niemand 
hat sie bisher gehabt. . . . - . . . Auf welchem Gebiete sie sich auch 
betiitigen moge, wir erwarten von der Personlichkeit immer etwas 
Eigenartiges und Neues. Wir wollen etwas Schopferisches an ihr ge­
wahren. Wir verlangen Originalitiit." Aber wenn wir von jeder Per­
sonlichkeit Originalitiit verlangen, und zwar schopferische - denn 
bloBe GestaItsoriginalitiit hat jede, da sie aus einer einzigartigen In­
dividualitiit herauswiichst -, dann diirfte das Bildungsziel der auto­
nomen Personlichkeit eine reichliche '(jberforderung sein. Es ist nicht 
so, daB nicht auch derjenige eine echte Personlichkeit sein konnte, der 
die N ormen seiner Wertgemeinschaft vollig zu seinen eigenen N ormen 
gemacht und sein Sinngefiige dem der Gemeinschaft so weit angepaBt 
hat, wie es seine Individualitiit erlaubte. Unter den alten preuBischen 
Junkem, die den tJberlieferungen ihres Standes in jeder Hinsicht treu 
waren, gab es Hunderte von starken Personlichkeiten, die nichts schop­
ferisch Neues in die Welt setzten. Solche finden sich ebenso im Kreise 
der ihren kirchlichen Lehren getreuen Wiirdentriiger der katholischen 
und protestantischen Kirche, wie unter den sozialdemokratischen 
Fiihrem, die alle Forderungen des Erfurter Programms beschworen und 
in ihren Willen aufgenommen haben. So gibt es auch Tausende von 
"namenlosen" echten Personlichkeiten im Leben des Alltags, unter den 
Miittem, den Arbeitem, den Bauem. In eigenartiger Geschlossenheit, 
in unwandelbarer Selbsttreue, in unverriickter Stellungnahme zur Welt 
wirken sie in aller Stille, sich und ihre Gemeinschaft zu vollenden. 
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Es sind haufig genug sogar ethische Personlichkeiten, deren Sinn­
gefiige vor allem aus dem sittlichen Wert der Pflicht oder dem reli­
giosen Wert der Gottesidee heraus organisiert ist. 

II. Der sittliche Personlichkeitswert als unbedingt gel­
tender Bildungswert. Nun ist es nieht schwer zu sehen, daB die 
eigene sittliche Personlichkeit fiir jeden ein hochstes Gut ist. Sie ist 
es nicht deshalb, weil sie "hochstes Gliick der Erdenkinder" ware, 
auBer man versteht unter Gliick seelisches Gleiehgewicht, innere 
Ubereinstimmung mit den N ormen der Vernunft. Denn die sittliche 
Personlichkeit wird von ihrer Umwelt oft genug belehrt, daB es sehr 
gefahrlieh ist, eine selbstandige in sich geschlossene, eigenartige Ge­
stalt zu besitzen. Was auch die Welt "Gliick" nennen mag, das so­
genannte hochste Gliick der Personlichkeit besteht in der "Oberein­
stimmung mit sieh selbst, d. h. in der Ubereinstimmung mit den Ge­
setzlichkeiten des BewuBtseins und den aus ihnen entspringenden 
geltenden Werten. Sind dem BewuBtsein des Menschen, wie es auch 
sonst vermoge Veranlagung und Umwelt-Einwirkung individuell ge­
staltet sein mag, so1che Gesetzlichkeiten gemaB unseren Voraus­
setzungen immanent, und ist die Stimme derselben im Erlebnis un­
bedingt geltender Werte einmal klar und deutlich vern ommen worden, 
so kann der Mensch nur soweit dauernde innere Ruhe finden, als er 
dieser Stimme gehorcht. In dieser inneren Ruhe, in deren Ganzheit 
und Unzerrissenheit liegt das "hOchste Gliick", das hOchste innere 
Gut; doch nieht der "Erdenkinder", der Kinder dieser Welt, sondern 
der Kinder der Welt der geistigen Werte. Wenn nun fiir jeden ein­
zelnen die sittliche Personlichkeit ein hOchstes Gut ist, dann muB 
die sittliche Personlichkeit als Idee selbst ein unbedingt geltender 
Wert sein, der sich in unzahligen solchen Giitern eigen- und einzig­
artig verwirklichen kann. Und wenn die Idee der Bildung in der sitt­
lich freien Personlichkeit gipfelt, so ist die Idee der Bildung als un­
bedingt geltender Wert in niehts von der Idee der sittlichen Personlich­
keit verschieden. Der Personlichkeitswert ist niehts anderes als 
"die Personlichkeit von vollkommener Gesinnung oder die sittlich 
ideale Personlichkeit, die vollkommen alles in sieh fassende und 
hegende, die vollkommen starke und lebendige und die vollkommen 
mit sieh einstimmige oder innerlich freie Personlichkeit." 34) Nie er­
reicht der einzelne Mensch in seiner individuell bedingten Endlichkeit 
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diese Vollkommenheit. Nur in einem Ideal ist sie verkorpert - in 
Gott. Bildung aber als Verfahren hat keine andere Aufgabe, als in 
moglichst vielen Menschen als endlichen und darum immer unvoll­
kommenen Giitern den Personlichkeitswert zu verwirklichen, ihn in 
einzelnen konkreten autonomen Personlichkeiten zu gestalten. Darum 
muB auch der Bildungswert als Idee identisch sein mit dem sittlichen 
Personlichkeitswert als Idee. 

12. Abgeleitete Bildungswerte. Die Idee der Bildung als Zu­
stand ist ein unbedingtgeltenderWert, einEigenwert. UnterBildung 
verstehen wir aber auch das Verfahren, das den Zustand der Bil­
dung erzeugt. Insofem miissen auch allen jenen Tatbestanden Bil­
dungswerte zugesprochen werden, die gemaB ihrer Beschaffenheit, ge­
maB ihrem Sein, geeignet sind, Bildung als Zustand hervorzurufen. 
Die Bildungswerte dieser Tatbestande sind Wirkungswerte. Sie 
sind Wirkungswerte im echten Sinne, strukturelle Wirkungswerte, 
gleichvielob die Tatbestande als Werkzeuge der Bildung benutzt wer­
den oder nicht. In ihrer geistigen Struktur liegt ihr Wert als Bildungs­
mittel, genau so wie in der materialen Struktur eines mechanischen 
Werkzeuges, eines Schraubenschliissels, eines Hebels, eines Bohrers, 
einer Maschine ihr Wert als Gestaltungsmittelliegt. 

In einem ahnlichen Sinne konnen wir auch dem Material der Bil­
dung einen Bildungswert zuweisen, ebenso wie der bildende Kiinstler 
einem bestimmten Material fUr die Zwecke seiner Schopfungen Ge­
staltungswert zuweist, etwa bestimmten Holz-, Marmor- oder Metall­
arten. Wirsprechen dann wohl richtiger von Anlagewerten oder Bild­
samkeitswerten. Eigenschaften, wie ein gutes Gedachtnis, rasche 
Auffassungsgabe, Scharfsinn, reiche Phantasie oder spezielle Be­
gabungen, wie mathematische, musikalische, ja auch korperliche wer­
den nicht bloB als "niitzlich" bewertet im Hinblick auf, zukiinftige 
Leistungen, sondern sie sind auch wertvoll vom rein padagogischen 
Standpunkt, der nicht nach Niitzlichkeit fragt, sondem nach Bildung 
und Bildungsfahigkeit. Mit Bildungsfahigkeit kann dabei eine Bezug­
nahme auf die ganze zukiinftige Wertgestalt gemeint sein oder auch 
nur die Bezugnahme auf bestimmte Seiten oder Eigenschaften des 
Zoglings. In dem letzteren Falle spricht man dann wohl besser von 
Ausbildungs- oder Schulungswerten, die dem Zogling zukommen. 
Denn es ist wohl beachtenswert, daB schon die Verkehrssprache zwar 
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von Verbindungen Gebrauch macht, wie jemanden zum Soldaten, 
Handwerker, Virtuosen usw. ausbilden oder schulen, niemals aber 
von der Verbindung, jemanden zum Menschen auszubilden oder gar 
zu schulen. An den Colleges der Vereinigten Staaten von Nordamerika 
gibt es Medizinerschulen, J uristenschulen, Theologenschulen, Lehrer­
schulen (medical schools, schools of law, schools of divinity, schools 
of education) - aber keine "Menschenschulen" {etwa schools of hu­
manity}. Zum Menschen kann man nicht "geschult" sondern nur 
"gebildet" werden. Ausbildungs- oder Schulungswerte haben also 
einen andern Sinn als "Bildungswerte", und man sollte sie als eine 
andere Art von ihnen unterscheiden. Beim Bildungswert eines Gutes 
ist immer seine Wirkung auf die ganze Wertgestalt ins Auge gefaBt, 
beim Ausbildungswert lediglich eine bestimmte Leistungsfahigkeit, 
die gar nicht im Dienste der Bildung zu stehen braucht. 

Bildungswerte im eigentlichen Sinne kommen neben den dinglichen 
Kulturgiitern auch den sittlichen Personlichkeiten zu, und zwar, 
was ich nochmals betone, schon kraft ihres Seins, kraft ihres wertdurch­
flochtenen Sinngefiiges, noch mehr dem aktiven Leben kollek­
tiver Personlichkeiten, d. i. den Wertgemeinschaften. Ein solches 
aktives Leben nimmt immer den ganzen Menschen in Anspruch und 
zwar nicht bloB in dieser oder jener bestimmten Richtung, sondem 
nach sehr vielen Seiten hin. DaB wir dem Bildungswerte von frei­
willigen Wertgemeinschaften in unsern deutschen offentlichen SchuIen 
so wenig Beachtung schenken, das hat nicht wenig dazu beigetragen, 
daB sie weit mehr in der Richtung von "Schulen" d. h. Ausbildungs­
anstalten als in der Richtung von Bildungsanstalten sich entwickelt 
haben. 

Damit nun freilich die dinglichen Kulturgiiter ihren Bildungswert 
entfalten konnen, muB eine Bedingung gegeben sein: Das Sinngefiige 
dieser Giiter muB Ahnlichkeiten haben mit dem Sinngefiige des zu 
Bildenden. Denn nur dann kann man den wesentlichen Faktor alles 
wirksamen Bildungsverfahrens in Rechnung setzen, das Triebinteresse 
am und zum Kulturgute, das immer zugleich die Totalitat des zu Bil­
denden in Bewegung setzt. Wir werden spater noch eingehend diese 
Bedingung zu erortern haben. 

Endlich schreiben wir Bildungswerte auch gewissen Verfahren 
zu, gewissen Arbeitsweisen, Lehrmethoden, Lebensweisen, Reisen, 
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Lebensschicksalen, ja sogar einzelnen Ereignissen im Leben des zu 
Bildenden. Auch hier haben wir zu unterscheiden zwischen Bildungs­
verfahren, denen Bildungswert schon strukturell anhaftet, die also 
unbedingt Bildungswert besitzen, und so1chen Verfahren, denen er nur 
bedingt und in gewissem Sinne zufallig zukommt. Ein Bildungsver­
fahren, das beispielsweise den echten Arbeitsschulgedanken verwirk­
licht, hat unbedingten Bildungswert, wie wir spater deutlich erkennen 
werden. Ebenso jede Methode, die wie das erwahnte Verfahren aus 
logischem Gesichtspunkt heraus entwickelt ist, wobei man allerdings 
nicht bloB an die Logik des theoretischen Verhaltens, sondem auch an 
die Logik des asthetischen, religiosen und sittlichen Verhaltens denken 
muB. 

Gustav Deuchler hat beispielsweise in einer kleinen Abhandlung 
"Uber die Grundgesetze des Bildungswertes im Arbeitsvorgange" 36) 
den Gesamtgehalt, der einem Arbeitsvorgang zukommt, auf vier Ge­
setze zuriickgefiihrt. Er sagt: "Der Bildungswert einer Unterrichts­
gestaltung ist um so groBer, je mehr sie die seelische Tatfahigkeit in 
Anspruch nimmt, je mehr die Gestaltung des Arbeitsvorganges und 
des Unterrichts iiberhaupt aus der Seele des Schiilers selbst heraus­
wachst, je mehr die gesamte Arbeit des Schiilers aus den Tiefen und 
Kernschichten des Seelenlebens hervorgeht, und endlich je mehr der 
Arbeitsvorgang zu gegenstandlicher Gestaltung hinfiihrt." Wir wer­
den spater sehen, daB diese vier "Gesetze" sich in eine einzige Norm 
zusammenfassen lassen: Greife die Interessen auf, die wir Triebinter­
essen nennen und du hast das Verfahren vom groBten Bildungswert. 
Denn sie sind immer aktiv und nicht passiv; immer spontan und nicht 
bloB reaktiv, kommen immer zugleich aus den tiefsten Kemschichten 
des Sinngefiiges und nicht bloB aus seiner Peripherie und fiihren immer 
zu Gestaltungen gegenstandlicher Art. Freilich geniigt auch dieser 
Imperativ allein noch nicht. SoIl insbesondere .die gegenstandliche 
Gestaltung, zu der ein so1ches Verfahren fiihrt - gegenstandlich nicht 
bloB im realen, sondem auch im ideellen Sinn genommen - eine 
echte Bildungswirkung hervorbringen, so muB die Gestaltung nicht 
bloB auf ihre "Biindigkeit" hin vom Zogling selbst gepriift werden 
konnen, sondem ihn geradezu dazu notigen. Das letzte und hochste 
Interesse freilich ist das Triebinteresse an der eigenen sittlichen Wert­
gestalt. Jene Bildungsverfahren und Bildungseinrichtungen haben 
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den hochsten Bildungswert, die dieses Triebinteresse aus dem gesamten 
Veranlagungskomplex zu wecken imstande sind. Das groBte, was eine 
Bildungsanstalt zu leisten imstande ist, ist niemals "Bildung", sondern 
Weckung dieses Triebinteresses an der eigenen Wertgestalt. Bildung 
ist niemals das Werk einer auBeren Bildungsmacht; sie ist niemals 
heteronom, sondern immer autonom. Bildung ist Selbstbildung. Zu 
den Akten der Selbstbildung kommt aber niemand ohne das eine 
groBe Triebinteresse, in sich zu vollenden, was vollendet werden kann, 
das Mogliche in sich zum Wirklichen zu machen. Es bleibt ein Ringen 
durch das ganze Leben hindurch, ein Ringen urn die Herrschaft des 
geistigen Seins, ein ununterbrochener Ausbau des Sinngefiiges nach 
der Weite, der Tiefe und der Biindigkeit auf dem Boden des ani­
malischen Seins, das nicht minder der Pflege, aber auch der Beschran­
kung bedarf. 

13. Einteilung der Bildungswerte gemaB den Aspekten 
des Bildungsbegriffes. Nun haben wir gesehen, daB der Begriff 
der Bildung drei Aspekte hat, einen axiologischen, einen psycho­
logischen und einen teleologischen. Wir haben aber auch zugleich er­
kannt, daB der wahre Sinn der Bildung nur im axiologischen Aspekt 
liegt, von dem der psychologische eine notwendige Folge und fur den 
der teleologische eine notwendige Voraussetzung ist. Streng genom­
men gibt es also Bildungswerte nur im Hinblick auf den axiologischen 
Aspekt. Nur was die Wertgestalt fordert, hat Bildungswert, d. h. alle 
echten Bildungswerte sind axiologische Bildungswerte. Jeder 
Kulturgiiterreihe eines Kulturgebietes kommt ein so1cher a.xiologischer 
Bildungswert zu. Denn sie vermag bestandig zu Werterlebnisakten 
zu fiihren und damit zur Steigerung der Einstellungsfahigkeit (der in­
tentionalen geistigen Akte) auf Werte und ihre Trager. Man denke 
etwa an die aufsteigende Reihe musikalischer oder dichterischer Giiter, 
an die aufsteigende Reihe einer Wissenschaftsgruppe, die aus be­
stimmter kategorialen Einstellung entsprungen ist, an die aufsteigende 
Reihe von Wertgemeinschaftsformen, beginnend mit der Familie und 
endigend mit der im Staate organisierten Volksgemeinschaft. Immer 
starker kommt es dabei zum Erlebnis des wahren Sinnes solcher Reihen, 
der immer der Sinn eines objektiv geltenden oder doch allgemein sub­
jektiv geltenden Wertes ist. Vollziehen sich vollends so1che Reihen­
erIebnisse im Dienste einer Wertgemeinschaft, so enthiillen sich nicht 
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nur diese den Guterreihen immanenten Werte, sondern auch die ihnen 
transzendenten, d. h. die sozialen Bedeutungen der Guter und ihrer 
aufsteigenden Reihen. Wir erleben dann nicht nur den Selbstwert der 
Guter, sondem auch ihre mannigfaltigen Wirkungswerte, wodurch 
gerade der Wertgemeinschaft ein axiologischer Bildungswert zu­
kommt, der jedem andem dinglichen oder personalen Kulturgut oder 
ihren Reihen fehlt. Man kann nicht oft genug das Bedauem aus­
sprechen, wie gering im deutschen Schulwesen die Einsicht in den 
urnfassenden axiologischen Bildungswert kleiner Wertgemeinschaf­
ten ist, die sich urn die gleichen geistigen Guter scharen. 

Ein Bildungsverfahren also, das beispielsweise zum Bediirfnis nach 
Erleben des in rationaler Erkenntnis miindenden Wahrheits­
wertes fiihren will, wird kaum ein besseres Mittel haben a1s den axio­
logischen Bildungswert der aufsteigenden mathematischen Giiter oder 
der exakten naturwissenschaftlichen Giiter auszuniitzen. Freilich 
braucht das bloBe Verstehen mathematischer Beweise oder physi­
kalischer Gesetze weder den immanent en Wert, noch viel weniger die 
transzendenten Bedeutungen der betreffenden Wissenschaftsgiiter er­
leben zu lassen, so wenig wie das genieBende Anhoren musikalischer 
Giiter schon dem Erlebnis des Schonheitswertes verbunden sein muS. 
Es muB schon eine geistige Struktur entwickelt sein, in der eben das 
rationale Sinngefiige der wissenschaftlichen Guter oder das irrational­
emotionale der asthetischen Guter einen gliihenden Funken gleicher 
Art vorfindet, der sich dann zur Flamme entwickelt. Einmal ist mir 
im mathematischen Unterricht ein etwa sechzehnjahriger Junge mit 
strahlendem Gesicht aufgesprungen, als ich eben den Beweis eines 
Lehrsatzes mit den Schiilem gemeinsam erarbeitet hatte. "Das war 
wundervoIl, Herr Doktor" rief er aus. In ibm hatte das Erlebnis der 
Wahrheit eine solche Starke erreicht, daB er, erfullt von diesem frohen 
Erlebnis, aufspringen muSte. Ihm war der "immanente Sinn" des 
mathematischen Denkens aufgegangen. Das bloBe richtige Erfassen 
oder Begreifen eines Satzes kann in einer miihsamen Abrollung 10-
gischer Funktionen stecken bleiben, der GenuB eines musikalischen 
Kunstwerks kann ein bloBer SinnengenuB sein, das Leben in einer 
Gemeinschaft kann in einer gewohnheitsmaBigen Arbeitsleistung ab­
laufen, ohne daB unsere seelische Zentralitat beteiligt ist. Die Schul­
klasse kann die gewaltigsten Dramen von Sophokles, Shakespeare, 
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Schiller lesen, ohne daB die Schiller die sittlichen oder gar die astheti­
schen Werte ahnen, geschweige denn erleben, von denen sie voll sind. 
Unser Unterrichtsverfahren, das die Lektiire von Dichtungen in hun­
dert Stucke zerschneidet und dann die Portionen auf ein Semester, 
auf ein Jahr, ja auf mehrere Jahre (Homer z. B.) verteilt, tutreichlich 
das Seine, diese Erlebnisse unmoglich zu machen, den axiologischen 
Bildungswert zu ersticken. Aber es kommt ja auch den typischen 
Schulmeistern gar nicht auf den axiologischen Bildungswert an, son­
dern auf den psychologischen oder teleologischen, von denen wir 50-
gleich reden werden. Glucklicherweise wartet derjenige Schiller, in 
dem dank entsprechender Veranlagung und sozialer Einwirkung das 
sich entwiekelnde Sinngefuge auch mit unbedingt geltenden Werten 
sich zu durchflechten beginnt, nicht, bis der alle Werte zerreibende 
Muhlengang des landlaufigen Unterrichts das Kunstwerk zu Staub 
zerrieben hat. Er hat meist das groBe Erlebnis des Werkes, soweit es 
seine Reife erlaubt, in hauslicher Arbeit hinter sieh, ehe der Unter­
rieht bis zur zweiten Szene des ersten Aktes vorgeschritten ist. DaB 
unsere Schulen in erster Linie auf die psyehologischen oder formalen 
und auf die beruflich nutzlichen Bildungswerte eingestellt sind, das 
ist die bedenkliche Nachtseite unserer Bildungsanstalten. Wiirden 
sie unentwegt den axiologischen Bildungswert der Guter im Auge be­
halten, dann wiirden ihnen die psychologischen und teleologischen 
Werte von selbst in den SchoB fallen mussen. 

Das hat nun aber die historische Entwicklung der Lehranstalten 
mit sich gebracht, daB in ihnen in erster Linie nur die dinglichen Guter 
und nicht auch die personalen, vor allem die kollektiv personalen eine 
Rolle spielen, und daB diese Guter vom Gesiehtspunkte ausgewahlt 
und methodisch ausgewertet werden: 

a) wie weit sie der formalen Bildung, 
b) wie weit sie dem Arbeitsberufe, dem sozialen Berufe und dem 

wirtschaftlichen Leben der Gemeinschaft nutzen. 
Zu dieser Erscheinung hat naturlich auch der Umstand beigetragen, 

daB beispielsweise die hoheren Lehranstalten nicht bloB "Men5chen", 
d. h. sittliche Personlichkeiten, zu bilden haben, sondern auch geistige 
Arbeiter. Ein brauchbarer geistiger Arbeiter wird man aber nicht 
ohne strenge und anhaltende Schulung der Fahigkeiten des Geistes. 
Ruckte somit schon aus diesem Grunde die formale Bildung in den 
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Vordergrund, so wurde das Gewicht dieser Forderung noch verstarkt 
durch den Umstand, daB auch die axiologische Seite nach der Seite 
der Formalbildung einen Druck ausiibt. Denn um den Wertgehalt 
der Giiter zu erleben, muB man ihre Sprache verstehen. Nur durch 
Beherrschung ihrer eigenartigen Sprache kann man in den tiefsten 
Sinn dessen eindringen, was sie in dieser ilirer Sprache ausdriicken. 
So wird man nun auch allem Bildungswert zuschreiben konnen, was 
zur Erlangung dieses Sprachverstandnisses beitragt. Insbesondere 
sind die dinglichen Kulturgiiter darin sehr verschieden, daB sie gemaB 
ihrem Sinngefiige, das ja im BildungsprozeB erarbeitet werden muB, 
ganz ungleiche Beitrage liefern zur Ausbildung der formalen Seiten 
des Verstandes, des Gemiites, des Wollens. Wir werden spater eine 
absteigende Reihe der Wissenschaftsgiiter herstellen, in welchen diese 
nach dem Grade geordnet sind, in dem sie beispielsweise zur formalen 
Verstandeszucht beitragen, damit allerdings auch indirekt zur Wert­
bildung, soweit eben Werterlebnismoglichkeiten eine solche geistige 
Zucht voraussetzen. Nur darf man niemals iibersehen, daB diese 
individuell axiologische Bedeutung der formalen Bildungswerte 
nur dann gegeben ist, wenn die durch die formale Bildung erzeugten 
Fertigkeiten, Geschicklichkeiten, Leistungsfahigkeiten in beseelte Ge­
wohnheiten eingeschmolzen und so mit dem ganzen Sinngefuge aufs 
engste verbunden werden. Nur in dieser Verbindung konnen sie 
Schlussel werden, welche die Tore in das Reich der Werte offnen. 

Zu den axiologischen und formalen Bildungswerten der Guter und 
Verfahren kommen endlich noch ilire teleologischen Bildungswerte 
oder ihre Niitzlichkeitswerte fiir Arbeitsberuf und Gemeinschaftsberuf. 
Wie die Vberspannung und Isolierung der formalen Bildungswerte zur 
Zerstorung der axiologischen fiihren kann, so erst recht die 'Ober­
spannung der teleologischen Bildungswerte der Giiter und Bildungs­
verfahren. Insbesondere ist der fiirchterliche Enzyklopadismus der Lehr­
plane nach der Wissensseite wie nach der Fertigkeitsseite hin das 
typische Ergebnis dieser Vberspannung. Was kann der Mensch nicht 
alles "brauchen" an Kenntnissen und Fertigkeiten als Berufsarbeiter 
wie als Gemeinschaftsglied? Erfahren schon die Fertigkeiten und Ge­
schicklichkeiten auf diese Weise neben der formalen Bewertung noch 
eine materiaIe, so trifft diese materiale Bewertung erst recht die 
Kenntnisse. Sobald ein Bildungswesen lediglich teleologisch ein-
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gestellt ist, ist kein Ende abzusehen, wo die Zahl der fiir den Bildungs­
prozeB auszuwiihlenden Giiter aufhoren solI. Denn materialen Bil­
dungswert konnen alle Kenntnisse und Fiihigkeiten haben, namentlich 
dann, wenn der zukiinftige Arbeitsberuf noch nicht feststeht und die 
Anstalt beispielsweise auf aIle geistigen Berufe vorbereiten solI. 
Darum ist auch unsere Forderung der Organisation aller Bildungs­
anstalten nach der beruflichen Seite, d. h. nach der Seite der mog­
lichen oder wahrscheinlichen inneren Berufenheit oder Berufbarkeit 
einer der besten Schutzdiimme gegen die Oberschwemmung mit Bil­
dungsgiitern aus dem Gesichtspunkte des materialen Bildungswertes 
heraus. Darum halte ich auch die Aufnahme einer allgemeinen For­
derung moglichst groBer Leistungsfiihigkeit in den Bildungsbegriff 
fiir eine Gefahr, solange nicht die Leistungsfiihigkeit in ihrer indivi­
duellen Beschrankung und in ihrer axiologischen Bedeutung bezeich­
net werden kann. 

q. Immanente Bildungswerte der Kulturgiiter. Von er­
heblich groBerer Bedeutung als die eben besprochene Einteilung der 
Bildungswerte ist eine andere, die aus dem Gesichtspunkte des Zu­
sammenhangs von Bildungswert und geistiger Struktur der Giiter 
und Verfahren entspringt. Die Giiterreihen eines Wissenschafts­
ge bietes z. B. tragen alle die geistige gleiche Struktur in immer kom­
plizierteren Sinngefiigen. Das selbstiindige Eindringen in solche Sinn­
gefiige erweitert, erhOht, versHirkt selbstverstiindlich die Aktdisposi­
tionen, welche das Erlebnis immer komplizierterer Sinngefiige ermog­
lichen; und am Grunde all dieser Sinngefiige liegt die Wahrheit theo­
retischer Erkenntnis. Dieses Eindringen in die Sinngefiige ist und 
bleibt eine Art Nachschaffens, nur mit dem Unterschied, daB die 
Biindigkeit des Gebildes bereits vorliegt und kein schOpferisch in­
tuitiver Akt vorausgesetzt wird. Schiller hat in seinem Brief an Goethe 
am 23. August I794 einst den ProzeB von dessen Schaffen geschildert. 
"Von der einfachen Organisation steigen Sie, Schritt vor Schritt, 
zu der mehr verwickelten hinauf, urn endlich die verwickeltste von 
allen, den Menschen, genetisch aus den Materialien des ganzen Natur­
gebiiudeszu erbauen. Dadurch, daB Sie ihn der Natur gleichsam 
nacherschaffen, such en Sie in seine verborgene Technik 
einzudringen." Dies gilt in viel hOherem MaBe den Gebilden der 
Kultur gegeniiber, die ja selbst aus dem schaffenden Geiste geboren 
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sind. So mogen wir erkennen, daB jedes intensive irgendwie nach­
schaffende Eindringen in den Sinngehalt einer Wissenschaft not­
wen dig bildende Wirlrungen ausiibt, die aus der Struktur des Ge­
bildes selbst sich ergeben. Wir bezeichnen diese Bildungswerte der 
Kulturgiiter als die ihnen immanenten Bildungswerte. Jedes 
Kulturgut besitzt solche immanenten Bildungswerte, und zwar nach 
der axiologischen Seite hin wie nach der formalen Seite. Da in die 
verschiedenen Aktdispositionen theoretischer, asthetischer, religioser, 
sittlichsozialer Art das ganze BewuBtsein mit seinen Verstandes-, 
Gemiits- und Willensfunktionen mit hinein verflochten ist, so ist es 
selbstverstandlich, daB beispielsweise den Wissenschaftsgiitern neben 
den jeder Wissenschaft besonderen formalen immanent en Bildungs­
wert en auch solche formale Bildungswerte zukommen, die allen 
gemeinschaftlich sind. Das gilt auch vom axiologischen immanen­
ten Bildungswert. 

Wenn wir sagen, daB an den Bildungsgiitern gewisse immanente Werte 
erlebt werden kennen, so setzen wir dabei voraus, daB ihr Sinngefiige 
nicht bloB iibermittelt, sondern tatsachlich und soweit wie moglich 
selbstandig erarbeitet wird, oder aber, daB ihr tiefster Sinn unmittel­
bar erlebt werden kann, wie das bei Giitern der Kunst oder bei per­
sonalen Giitern, bei sittlichen Personlichkeiten moglich ist, die ja 
selbst, wie wir gesehen haben, auch eine asthetische Wirkung aus­
iiben. Die bloBe Tradition eines Sinngeha~tes braucht gar keine Bil­
dungswirkung auszuiiben. Es ist vielleicht gut, diese Einsichten an 
einigen Beispielen noch klarer zu machen. Man kann zwei Haupt­
formen des theoretischen Verhaltens unterscheiden: Die Anpassung 
der Begriffe und Gedanken untereinander, und die Anpassung der 
Begriffe und Gedanken an die Tatsachen der Erscheinungswelt. Das 
hat schon Ernst Mach erkannt und ausgesprochen. Die Wissenschaf­
ten der Mathematik haben es mit der ersteren Form des theoretischen 
Verhaltens zu tun. Da der Geist hierbei die erst en sinnhaltigen mathe­
matischen Gebilde, auf we1che das ganze stolze Gebaude aufgebaut 
ist, die Einheit, die Vielheit, die Zahl, die Zahlengebilde, den Punkt, 
die Linie, die Flache, die Liniengebilde usw. aus sich selbst setzt, und 
nicht etwa aus einer Wirklichkeit heraus abstrahiert, und nun in den 
Gebilden gegenstandliche Sachverhalte zwischen den sinntragenden 
Elementen sucht, wobei ihm eindeutige Beziehungszeichen sehr 

Kerschensteiner, Theorie der Bildung 7 
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zustatten kommen, so haben wir es hier mit Wissenschaften von sonst 
unerreichter Eindeutigkeit der Begriffe und Bundigkeit der objekti­
vierten Saehverhalte zu tun. Das BewuBtsein der theoretisehen Bun­
digkeit dieser SaehverhaIte oder, wie man wohl aueh sagen kann, 
ihrer Richtigkeit und Wahrheit, ist absolut. Nicht zuletzt beruht das 
Vertrauen des Forschenden, das auf dem Gebiete der Erkenntnis der 
Wahrheit verwirklicht und erlebt werden kann, auf diesem BewuBt­
sein. In dieser Hinsicht steht der axiologisehe Bildungswert der 
mathematisehen Guter einzig da. Aber das einmal erweekte Ver­
trauen ubertragt sich dann auch auf die Erfahrungswissenschaften, 
wenigstens auf alle jene, deren Sinngefuge in mathematisehen Ge­
bilden sich ausdriicken lassen. Indem nun der einzelne yom Auf­
schlieBen der einfachsten Saehverhalte in mathematischen Ge­
bilden fortschreitet zum selbstandigen Erfassen immer verwickelterer 
und in immer gedrangterer Form gegebener Sachverhalte, tritt zu­
gleich mit den Erlebnissen des Wahrheitswertes jene Entwieklung der 
Dispositionen mathematisch-theoretischer Akte ein, von denen wir ge­
sprochen haben. 

In diese Aktdispositionen aber ist das ganze seelische Leben ver­
flochten und mit der Formalbildung, die diese Akte durch die Be­
schaftigung mit den mathematisehen Wissensehaften erfahren, setzt 
daher gleichzeitig, und zwar eben im Dienste des Wahrheitsuchens, 
die FormaIbildung aller jener geistigen Funktionen ein, ohne welche 
jene bundige theoretische Objektivationen erzeugenden Akte nicht 
zustande kommen konnen. reh hebe hervor, die formaIe Schulung 
zum Bedurfnis eindeutiger Begriffsbildung, zu exakter praktischer 
Formulierung aller Saehbeziehungen, ohne welche eine eindeutige Be­
griffsbildung unmoglich ist, zu den Prozessen des logisehen Denkens86) 

mit ihrem bestandigen Zwange zu restloser Prufung der theoretischen 
Bundigkeit selbstgesuchter und selbstgefundener gegenstandlicher 
Sachverhalte. Zu diesem Zwange und der mit ihm verbundenen 
Willenszucht tragt nicht wenig die GewiBheit yom moglichen Er­
folg dieses theoretischen Verhaltens bei. Gerade diese GewiBheit 
ist in keiner Wissenschaft so stark wie in der reinen Mathematik 
und zugleich gibt es nur wenige wissenschaftliche Bildungsgiiter, deren 
Sinngebilde aus sich heraus zwingen, bis zur vollendeten Bundig­
keit, die hier immer mit logischer Richtigkeit identisch ist, vorzu-
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dringen. Die GewiBheit eines vollen Erfolges theoretischer Akte gibt 
dem Willen immer eine gewisse Zahigkeit und Ausdauer, wie jeder 
Mathematiklehrer an den Schiilern beobachten kann, die befahigt 
sind zu mathematischer Arbeit. Zugleich spornt diese SelbstgewiB­
heit immer aufs neue zur Selbstpriifung der theoretischen Objekti­
vation an, scharft das logische Gewissen infolge der Moglichkeit klarer 
Scheidung zwischen richtig und unrichtig und entwickelt damit zu­
gleich das Gefiihl der Selbstverantworllichkeit fiir die richtige Losung 
des gegebenen Problems. Aus all diesen Tatsachen heraus ist auch 
die Se1bsterkenntnis der eigenen Leistungsfahigkeit auf keinem wissen­
schaftlichen Gebiete groBer und die Selbsttauschung iiber den eigenen 
Genius kleiner als im ideeUen Reiche der Zahlen und geometrischen 
Gebilde. Ein aufgeblasener mathematischer Forscher ist eine contra­
dictio in adjecto. Seit Felix Klein hat man dem mathematischen 
Unterrichte insbesondere auch noch zwei besondere formale Bildungs­
werte zugeschrieben: Die Erziehung zum funktionalen Denken 
und die Entwicklung der Fahigkeit raumlicher Anschauung. Die 
groBe Autoritat des nicht bloB urn die mathematische Forschung, 
sondern gerade auch urn den mathematischen Unterrlcht verdienst­
vollen Lehrers hat diese beiden Bildungswerle vor allen andem hervor­
gehoben. Es ist zweifellos, daB in ihnen spezifische Bildungswerte der 
mathematischen Bildungsgiiter wie der mathematischen Physik ge­
kennzeichnet sind und zwar solche formalen Charakters. Aber ich 
halte sie nicht fiir die wichtigsten oder wertvollsten. Das funktionale 
Denken ist nur eine besondere Form des logischen Denkens. Es sucht 
die Gesetzlichkeit der gegenseitigen Abhiingigkeit mehrerer GroBen 
oder Ereignisse festzulegen und gewohnt an die Setzung solcher Ab­
hangigkeiten. Das wichtigere, wie mir scheint, bleibt aber immer jene 
Gewohnheit des logischen Denkprozesses, gerade die gesetzte Ab­
hangigkeit a) auf ihre Biindigkeit, b) auf ihre sonstigen Folgerungen 
hin zu priifen. Die Entwicklung der Fahigkeit raumlicher Anschau­
ung aber ist hauptsachlich wegen ihres Nutzwertes fiir bestimmte 
Lebensberufe von Bedeutung, ist also zwar ein der Geometrie imma­
nenter Bildungswert, aber kein axiologischer sondern ein formaler, noch 
mehr aber ein teleologischer. Natiirlich haben aUe Wissenschafts­
giiter auch teleologische Bildungswerte. Sie liegen vor allem im Er­
werb gewisser Kenntnisse und Fahigkeiten, die entweder fiir die 

7· 
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Erarbeitung anderer wissenschaftlicher Guter oder fiir die Ausubung 
eines Arbeitsberufes oder fUr den Dienst im Gemeinschaftsverbande 
notwendig oder nutzlich sein konnen. Aber man sieht sofort, daB ein 
Unterricht, der yom letzteren Gesiehtspunkt aus Mathematik a1s Bil­
dungsgut benutzt, in den Erwerb eines unabsehbaren Wissensbesitzes 
und einer Fiille von Fahigkeiten und Fertigkeiten ausarten und damit 
seiner echten Bildungswerte, die immer im Axiologischen und dem 
ihm entspringenden Formalen liegen, ganzlich beraubt werden kann. 
Denn die Anwendungsgebiete der Kenntnisse und Fertigkeiten irgend­
welcher Art sind unubersehbar. Die Erwerbung und Ausbildung der 
Fahigkeit raumlicher Anschauung durch geometrische Geistesbetati­
gung ist im allgemeinen urn niehts wiehtiger als die Erwerbung 
jeder beliebigen anderen Fahigkeit. Wenn man sich von solchen Niitz­
lichkeitserwagungen leiten laBt, so kommt man nur a1lzu leieht zu 
krankhaft uberstiegenen Forderungen. 

Die Aufdeckung der immanenten - und darum bedeutsamsten 
- axiologischen und formalen Bildungswerte, die wir hier an dem 
einfachsten Beispiele aller Wissenschaftsgiiter, wie ich glaube, mit 
einigem Erfolge versucht haben, ist eine der vordringlichsten Auf­
gaben jeglicher Bildungstheorie. Aber sie ist schwierig. Schon bei den 
Wissenschaftsgiitern steigern sieh die Schwierigkeiten in dem MaBe, 
wie wir von den nomothetischen zu den idiographischen Wissenschafts­
giitern 87) ubergehen, obwohl wir auch hier in der Erkenntnistheorie 
und der Methodologie der Wissenschaften einige Hilfsmittel besitzen. 
Am schwierigsten aber werden diese Untersuchungen bei den irratio­
nalen Sinngefugen der Kunstwerke, Religionen, Gemeinschaftsformen, 
Sprachgiiter. Wir mussen dem geistigen EntstehungsprozeB dieser 
Guter nachgehen, was ohne Wesensschau dieses Schaffens unmoglich 
ist. Sind alsdann diese Probleme gelost, so bleiben erst die zahl­
reichen Fragen zu beantworten, welche sich mit der rechten Auswahl 
und Anordnung der Bildungsgiiter fUr ein bestimmtes Bildungsalter 
und einen bestimmten Individualitatstypus befassen. Denn der fak­
tische Bildungswert eines Kulturgutes kann sich nur an einem Sub­
jekte entfalten, das seiner geistigen Beschaffenheit gemaB auf dieses 
Gut zu reagieren vermag. Die Entwicklung der geistigen Struktur 
des Menschen beginnt, wenn der J ugendliche reif genug geworden ist, an 
den groBen dinglichen wie personalen Kulturgiitern aktiven Antell zu 
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nehmen, aus ihrem Sinngefiige heraus die in ihnen verankerten un­
bedingten Werte zu erleben, der geistigen und moralischen Zucht ihrer 
Anforderungen sich zu unterwerfen, die erworbene Zucht im Dienste 
einer Wertgemeinschaft zu betatigen. Dann werden die Unterschiede 
der sich entwickelnden Lebensformen fiir die Auswahl wie fur die An­
ordnung und Gliederung der Bildungsgiiter urn so bestimmender, je 
deutlicher die werdenden Lebensformen sich bereits ausgepragt haben. 
Doch das sind Fragen, die wir erst in einem spateren Kapitel zu be­
antworten haben. 

IS. Akzessorische Bildungswerte der Unterrichtsguter. 
Der Gruppe von immanenten Bildungswerten kann man nun eine 
andere Gruppe gegeniiberstellen, die ich die akzessorischen nenne. Wir 
haben gesehen, daB allen Giitern infolge ihres Einbaues in das soziale 
Leben der Gemeinschaft neben dem ihnen immanent en Wert eine Menge 
von sozialen Bedeutungen zukommen und daB sie insbesondere auch 
Symbolwertdinge geworden sein konnen. Gerade als solche sind 
sie standige Erinnerer, Mahner, Aufforderer zur Pflege gewisser all­
gemein subjektiv oder objektiv geltender Werte, und als solchen Mah­
nern konnen wir ihnen Bildungswert zuscbreiben, der nicht in ihrer 
Struktur liegt. Das ist die erste Sorte der akzessorischen Bildungs­
werte, die einem Gute anhaften mogen. Es sind Bildungswerte der 
axiologischen Reihe. Eine zweite Sorte, die der psychologischen Reihe 
angehort, umfaBt jene Werte, die sich infolge von "Mitiibung" ge­
wisser geistiger Funktionen auf Grund individueller Zusammen­
hange in einem geistigen Sinngefiige ergeben. Es ist wohl auBer Zwei­
fel, daB bei der Geschlossenheit des seelischen Funktionsverbandes 
die Ubung einer seiner Funktionen auch die Mitiibung einer anderen 
Funktion bewirken kann. Doch sind wir uber so1che Zusammenhange 
allgemeiner Art oder gar gruppenindividueller Art sehr wenig 
aufgeklart. Man hat z. B. experimentell nachgewiesen, daB die Dbung 
gewisser Gedachtnisformen immer auch die Mitiibung aller anderen 
Gedachtnisformen zur Folge hat, ein Satz, den ich in seiner Allgemein­
heit trotz Meumann aus mannigfachen eigenen Erfahrungen und aus 
Bekenntnissen Anderer, nicht zuletzt Schauspieler, bezweifle. An­
dererseits erscheint es moglich, daB z. B. gewisse Korperiibungen, die 
mit Uberwindung einer Furcht vor leiblichem Schaden verbunden 
sind, die also die Seele auf die Ausiibung korperlichen Mutes ein-
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stellen, eine Mitiibung der Einstellung auf Ausiibung moralischen 
Mutes zur Folge haben kann. rch sage, die Moglichkeit liegt vor -
aber ohne gewisse Zwischenglieder oder Voraussetzungen, die sich 
nicht so einfach iiberschauen lassen, wird man eine derartige allgemein 
vorhandene Mitiibung sicher nicht behaupten konnen. Es kommt 
wahrscheinlich aIles auf die individuelle Struktur des korperlichen 
Mutes an, in der die Gesinnung, die zum korperlichen Mute fiihrt, eine 
wesentliche Rolle spielt. We1chen Unfug solche Mitiibungsanspriiche 
auslosen, kann man daraus entnehmen, daB auf dem internationalen 
ZeichenkongreB in London I9I2 ein Referent in langen Ausfiihrungen 
unter dem Beifall der Anwesenden den Nachweis zu erbringen ver­
suchte, daB der Unterricht im Zeichnen das vorziiglichste Mittel der 
Charakterbildung infolge von Mitiibung aIler moglichen seelischen 
Funktionen sei. So hat lange Jahre der seit dem Kriege sattsam be­
kannte Jacques Da1croze in Deutschland den Unsinn predigen 
konnen, daB seine rhythmische Gymnastik Grundlage aIler Willens­
bildung sei, daB nichts den Willen unabhiingiger mache a1s syste­
matische V'bungen, gleichzeitig etwa mit der linken Hand ''/a, mit der 
rechten Hand 3/4 zu schlagen, und mit dem Kopfe vielleicht noch 8/8-Takt 
dazu zu nicken. Als ich ibm in Dresden empfahl, einmal zur Priifung 
der von ihm behaupteten Willenszucht statt der immer tauschenden 
opt is ch -rhythmischen dreifachen gleichzeitigen Bewegung durch den 
einen Willen akustisch-rhythmische Bewegungsiibungen einzufiih­
ren, lehnte er es abo Aber abgesehen von solchen Obertreibungen, 
die, wenn auch in abgeschwachter Form, bei sehr vielen begeisterten 
Fachlehrem nicht selten sind, schon urn mit der Wichtigkeit ihres 
Faches fiir die Bildung auch ihre eigene soziale Bedeutsamkeit zu 
heben, abgesehen davon, sage ich, sind Mitiibungsprozesse individueIler 
Art zweifellos vorhanden. 

Zu diesen akzessorischen Bildungswerten rechne ich drittens die 
geistigen Anregungen, die infolge AuslOsung von Widerspriichen gegen 
bestimmte behauptete gegenstandliche Sachverhalte entstehen, also 
die Anregung von Einstellungsakten zur Beseitigung des Widerspruchs. 
LaBt etwa mein Geist kraft seines Sinngefiiges eine philosophische 
EinsteIlung zu, so konnen philosophische Werke durch ihr Sinngefiige 
nicht nur in ihrem tiefsten Sinne mich emporreiBen, d. h. positiv auf 
mich wirken, sondem auch zunachst durch Erfiillung mit Zweifeln 
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mich niederdriicken, negativ mich beeinflussen. Aber dieses Erlebnis 
kann mich zwingen, tiefer in die Probleme hinabzusteigen, Begriffe 
scharfer zu formulieren, meine wie des Autors Grundlagen zu ana­
lysieren, neue Synthesen zu suchen, mich selbst zu korrigieren oder 
in strenger Objektivitat den Andern zu berichtigen. Alles <lieses ver­
muft nicht ohne Bildungswirkungen, die nicht im Wesen der philo­
sophischen Giiter haften und auch nicht allgemein in jedem Sinngefiige 
ausgelost werden, so daB wir sie als akzessorische bezeichnen konnen. 

Endlich wollen wir alle jene Bildungswerte in die Gruppe der ak­
zessorischen einreihen, die sich auf Grund besonderer methodischer 
MaBnahmen ergeben. AIle Giiter haben eben neben dem ihnen zu­
kommenden immanent en Wert eine Fiille von "transzendenten" 
Werten aus ihrer sozialen Bedeutung heraus. Diese soziale Bewertung 
fiihrt dann zu teleologisch gerichteten Bildungsabsichten und gibt 
damit zu besonderen MaBnahmen des Bildungsverfahrens Veranlas­
sung. Man denke z. B. an den Geschichtsunterricht. Die Geschichte 
als \Vissenschaft ist ein Bildungsgut von ganz bestimmten in ihrer 
geistigen Struktur liegenden Bildungswerten, zu deren Auswirkung 
natiirlich - wie iiberhaupt - auch Zoglinge gegeben sein miissen mit 
geistigen Einstellungsfahigkeiten, wie sie eben die historischen Wissen­
schaften verlangen, und die von den Einstellungsfahigkeiten auf Na­
turwissenschaften erheblich verschieden sind. Unter diesen Einstel­
lungsfahigkeiten spielt eine die hervorragendste Rolle, niimlich aus 
Bruchstiicken einer historischen Vergangenheit oder einer histo­
rischen Person die ganze Vergangenheit oder die ganze Person zu ver­
stehen und damit wirklich historisch zu denken. Das historische 
Denken ist ein im hOchsten Sinne anschauliches Denken, das, wenn 
auch aus bestimmten allgemeinen Kategorien heraus, lebendige kon­
krete Bilder schafft, zwar gebunden durch die gegebenen Tatsachen, 
aber anschaulich wie dichterische Gestaltungen. In dem Erlebnis der 
historischen "Wahrheit", in der Forderung der Akte des "verstehen­
den" Erkennens, in der Ziigelung der historischen Phantasie durch 
Notigung an objektiv giiltige Darstellung, also durch Anpassung der 
Begriffe und Gedanken an die Tatsachen der Erscheinungen, vor allem 
der menschlichen Erscheinungen, besteht im wesentlichen der im­
manente Bildungswert der Geschichte. Aber nun wird der Geschichts­
unterricht auch teleologisch auf den zukiinftigen Staatsbiirger ge-



104 Miftlwauch akzessorischer Bildungswerte 

richtet, auf das Mitglied der historisch gewordenen VoIks- und Wert­
gemeinschaft. Das kann Veranlassung geben, die Geschichte auch zur 
Erzeugung vaterIandischer oder staatlicher Gesinnung auszuwerten. 
Die so moglieherweise erzeugte Gesinnung ist kein dem Geschichts­
gut immanenter Bildungswert, wie man immer und immer wieder 
behauptet, sondem er wird dem Gesehiehtsunterrieht dureh ein 
bestimmtes Verfahren angeheftet in mehr oder weniger einwand­
freien Versuehen. Ieh bezeiehne daher diesen Bildungswert, der zu­
gleieh ein bestimmtes Verfahren mit dem Gute verkoppelt, als einen 
akzessorisehen Bildungswert zwar nieht der Geschichte, wohl aber 
des Geschichtsunterrichts. Mit welchem Rechte eine so1che Verkoppe­
lung stattfinden darf, ist eine ganz andere Frage. Ebenso ist die Aus­
nutzung der Geschichte zur Erzeugung monarchischer oder republi­
kanischer Gesinnung lediglich eine, ich darf vom Gesichtspunkt wahrer 
Bildung aus wohl sagen miBbrauchliche Anheftung von akzessorischen 
Bildungswerten an die Geschichte. We1che Gefahren aus solchen 
padagogischen Absichten fUr die Entfaltung der immanenten Bildungs­
werte des Geschichtsunterrichts entstehen konnen, brauchen wir nicht 
zu schildern. 

So kann auch der Unterricht in Pflanzenkunde ausgeniitzt werden 
fiir asthetische Einstellungen, wie er vor fiinfzig J ahren mitsamt dem in 
der Tierkunde auch fiir die Forderung moralischer und religioser Ein­
stellungsakte ausgeniitzt wurde. Sind solche Beispiele noch verstand· 
lich, so steht man vor einem Ratsel, wenn praktische Padagogen und 
theoretische Padagogiker, die sich als patentierte Inhaber der pad­
agogischen Wissenschaft bezeichneten, das Marchen nicht bloB fUr 
den moralischen, sondern auch fiir den Rechenunterricht auszuniitzen 
versuchten und ausfiihrliche Anweisungen in ihren Lehrbiichern dazu 
gaben.38) Ubrigens zeigt sich in der ganzen padagogischen Literatur 
des 19. Jahrhunderts iiberall da, wo sie auf die Bildungswerte des Un­
terrichtsgutes zu sprechen kommt, der Mangel der Unterscheidung 
der Bildungswerte nach der immanent en und akzessorischen Seite 
hin. Auch in der Gegenwart wird manchen Unterrichtsgiitern, nicht 
zuletzt dem deutschen Sprachgut, eine Art Bildungsomnipotenz zuge­
schrieben. Das liegt nicht nur an dem Mangel tiefgreifender exakter 
Untersuchungen iiber die moglichen Bildungswerte der einzelnen Bil­
dungsgiiter, sondem vielleicht noch mehr an dem Wettstreit im Nach-



Mipbrauch akzessorischer Bildungswerte 105 

weis der venneintlichen Bildungswerte, den die Fachvertreter an­
huben, sei es in Begeisterung fiir ihr Lehrfach, sei es, urn in keiner 
Weise hinter den Vertretem der anderen "Facher" zumckzustehen. 
Viele Enttauschungen im Bildungsleben der offentlichen Schulen 
wiirden erspart bleiben, wenn man die strukturellen oder immanenten 
Bildungswerte von den akzessorischen und gar von den transzendenten 
absichtlich den Bildungsgiitem verkoppelten Bildungswerten streng 
sondem, und das Bildungsverfahren wie die Bildungsorganisation in 
erster Linie nach den immanenten Bildungswerten einrichten wiirde. 
Aber das setzt eine Objektivitat des Bildungsverfahrens voraus, die 
nur bei wahrhaft Gebildeten zu finden ist. Die Bildungspatentbesitzer, 
die damber zu bestimmen haben, sind aber nicht immer zugleich die 
wahrhaft Gebildeten. 



DRITTES KAPITEL 

DIE PSYCHOLOGISCHE SEITE DES BILDUNGSBEGRIFFES 

I. Der Begriff des Aktes. Die zweite Seite im Bildungsbegriffe 
nannten wir die psychologische Seite oder die Seite der Formal­
bildung. Wir stellten sie wohl auch a1s "Kraftbildung" der "Wert­
bildung" gegeniiber und suchten nachzuweisen, daB sie sich im Bil­
dungsverfahren als natiirliche FoIgerung einer axiologisch orientierten 
Bildung von selbst ergibt. Denn nicht nur die heteronome Fiihrung 
von einfachen Bildungsgiitern zu Bildungsgiitern mit immer verwickel­
teren Sinngefiigen natigt zu entsprechender Schulung der Funktionen, 
durch welche das Eindringen in die tiefsten Sinnschichten ennoglicht 
wird, sondem auch die ersten Erlebnisse unbedingt geltender Werte 
an solchen Kulturgiitern drangen autonom, d. h. von se1bst, durch 
ihren Sollensruf zu immer vollkommenerer Wertverwirklichung, 
die ohne Steigerung der Leistungsfahigkeit nicht moglich ist Es 
macht sich dabei nicht nur die Notwendigkeit des Erwerbs von neuem 
Wissen und Kannen geItend, sondern auch das Bediirfnis nach 'Obung 
und immer umfangreicherer Betlitigung karperlicher und geistiger 
Krafte. Natiirlich ist dieser Antrieb nicht auf das Erlebnis unbedingt 
ge1tender Werte beschrankt. Auch das Erlebnis bedingt ge1tender 
Werte kann die gleiche Wirkung ausiiben. Dabei wird das mit der 
Betatigung der geistigen und korperlichen Krafte sich einstellende 
Wachstum der Leistungsfahigkeit s el b s t schon als Wert empfunden, der 
zu neuer Leistungssteigerung anregt. Das mag ein Wachstum nach 
tier materiellen oder nach der korperlichen oder nach der geistigen 
Seite sein, also Wachstum an Lohn und Einkommen, an Besitz, in der 
sozialen Einschatzung, in der Anerkennung, in der Ge1tung, an Wissen, 
Konnen, Einsicht und EinfluB. Denn alles Wachstum dieser Art be­
friedigt einen Trieb, der allen Menschen in irgendeiner Fonn mehr 
oder weniger wesenseigen ist, den Trieb nach Macht oder doch sozialer 
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Geltung. Aber darauf wollen wir an dieser Stelle kein Gewicht legen, 
wie oft wir auch im Bildungsverfahren Werte sozialer Geltung werden 
ausniitzen miissen. Hier ist von Bedeutung, daB auch das Er­
lebnis unbedingt geltender Werte die gleiche Wirkung auf das Be­
diirfnis nach Steigerung der Leistungsfahigkeit ausiibt, wie das Er­
lebnis allgemein oder auch nur individuell geltender Werte. 

Dieses Erlebnis stellt sich nun aber angesichts der Kulturgiiter auf 
Grund von BewuBtseinsfunktionen ein, die wir im AnschluB an 
Spranger "geistige Akte" genannt haben und die von dies en Kultur­
giitern nach MaBgabe der individuellen Veranlagung fiir deren Sprache 
geweckt werden. Die Bezeichnung bestirnmter geistiger Einstellungs­
weisen als "Akte" gehort erst der jiingsten Entwicklung der Erkennt­
nislehre an, wie sie insbesondere von E. Husser! in seinen Logischen 
Untersuchungen gefOrdert worden ist. Es ist ganz ausgeschlossen, eine 
ausfiihrliche Darstellung vom Wesen der Akte zu geben.1) Aber wir 
werden einige begriffliche Erorterungen nicht entbehren konnen, die 
uns ~u gleicher Zeit iiber verschiedene Auffassungen des Aktbegrifies 
aufklaren mogen. 

Den Begriff "Akt" im Sinne Husserls kann man allgemein kenn­
zeichnen, wenn man sagt: Akte sind Erlebnisse des Gerichtetseins 
auf Etwas. Nimmt man den Begriff "Intention" nicht in der engen 
Bedeutung des "Beabsichtigens" sondern eben in dem Sinne des 
tatsachlichen "Gerichtetseins", so kann man auch sagen: Akte sind 
intentionale Erlebnisse.2) Damit ist zugieich ausgedriickt, daB 
sie sowohl von Zustandserlebnissen des Ichs, die wir Gefiihle 
nennen, als auch von Gegenstandsgebi Iden, die wir Emp­
findungs-, Wahrnehmungs-, Vorstellungs-, Urteilsinhalte nennen, ver­
schieden sind. Sie bilden eine eigene KIasse von BewuBtseinselementen, 
we1che die Assoziationspsychologie nicht gesehen hat. Das Wesent­
liche dieser Akte liegt darin, daB sie den Gegenstand, das Etwas, 
intentional konstituieren, ohne etwa in ihrem Gerichtetsein die 
Totalitat des Gegenstandes zu erschopfen. An einem Stoffe, einer 
"Hyle" (urn einen Ausdruck Husserls zu gebrauchen), wird eine Sinn­
gebung, eine Deutung, eine Meinung vollzogen. Jeder Gegenstand 
hat viele Seiten, von denen aus er gemeint oder intendiert sein 
kann, z. B. der Wald von seiner geographischen, volkswirtschaft­
lichen, forstlichen, botanischen, hygienischen Seite, oder Goethe 
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als Dichter, als Naturforscher, Philosoph, Minister, als Freund Karl 
Augusts usw. 

Es gibt naturlich eine ganze Reihe von Arten der intentionalen 
Erlebnisse, etwa Empfinden, Wahrnehmen, Vorstellen, Urteilen; 
Fiihlen, Werten, Lieben, Hassen; Streb en, Strauben, Wollen. Das 
will besagen: Die Bezogenheit, das Gerichtetsein kann in der Form 
des bloB en Empfindens, Wahrnehmens, Urteilens, Fragens, Zweifelns, 
Wiinschens oder aber auch in der des Begehrens, Verabscheuens, 
Liebens, Hassens, Wollens auftreten. 

Husserl hat diese Arten des Bezogenseins die Quali Hi ten der Akte 
genannt. 1m Hinblick auf diese Qualitaten hat Brentano bereits vor 
HusserI drei Grundklassen von Akten unterschieden, die Klasse 
der bloB en Vorstellungsakte, in denen das mehr oder weniger an­
schaulich Bildhafte des Gegenstandes sich im BewuBtsein geltend 
macht, die Klasse der Urteilsakte, bei denen wir etwas als richtig 
anerkennen oder als unrichtig ablehnen, und endlich die Klasse der 
affektiven Akte, in denen wir durch Liebe oder HaB auf Gegen­
stande bezogen sind. Wenn man, wie es August Messer tut, ein drei­
faches BewuBtsein unterscheidet, ein Gegenstands-, Zustands- und 
UrsachenbewuBtsein, so gehoren zweifellos Empfindungs-, Wahrneh­
mungs-, Vorstellungs- und Urteilsakte einer einzigen Klasse 
an, der Aktklasse des GegenstandsbewuBtseins. 

Schon bier im theoretischen Gebiete kann man eine weitere Tat­
sache konstatieren, daB es Akte gibt, die andere Akte unbedingt 
voraussetzen oder die mit andern Akten zu einem Gesamtakte 
sich vereinigen. Brentano hatte den Satz aufgestellt, daB jedes 
intentionale ErIebnis entweder Vorstellung sei oder auf einer Vor­
stellung als seiner Grundlage berube. Diesen Satz, der schon mit 
Rucksicht auf die emotionalen Akte bei Brentano eine N otwendig­
keit war, untersucht HusserI. Fur ihn ist hier Vorstellung ein "ob­
jektivierender Akt", ein Akt, der eben einen Gegenstand, ein Ob­
jekt in einem bestimmten Sinne setzt, und er formuliert nun den 
Brentano'schen Satz in der Weise, daB er sagt: Jedes intentionale 
Erlebnis ist entweder ein objektivierender Akt oder hat 
einen solchen zur Grundlage. So kommt HusserI zur Unter­
scheidung von fundierenden und fundierten Akten. Nicht bloB die 
Akte des Fiihlens und Wollens sind solche fundierte Akte, - denn 
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sie haben eine Vorstellung zur Voraussetzung -, sondern auch theo­
retische Akte wie die Urteilsakte. 1m iibrigen ist der Ausdruck "Ob­
jektivitatsfunktionen" - und die Akte des Vorstellens (nicht die Vor­
stellungen als so1che) sind so1che Funktionen -, schon vor HusserI nicht 
ungewohnlich gewesen. Man bezeichnete damit auf dem Erkenntnis­
gebiet die im Kant'schen Sinne kategorialen Einstellungen, die auf 
BewuBtseinsgesetzlichkeiten, eben den Apriori aIler Erkenntnis be­
ruhen. Es sind Gesetzlichkeiten, we1che nicht bloB den "dinglichen 
Gegenstand" iiberhaupt setzen. sondern auch die Einheit, die Viel­
heit, die Substanz, den Kausalzusammenhang usw. Ich glaube, daB 
die objektivierenden Akte Husserls die Objektivitatsfunktionen in 
diesem Sinne zur Voraussetzung haben. Solche apriorischen Voraus­
setzungen, solche BewuBtseinsgesetzlichkeiten liegen auch der prak­
tischen Vemunft wie der "Urteilskraft" im Kant'schen Sinne zugrunde. 
Wie die Vorstellung im Sinne des objektivierenden Aktes den Urteilsakt 
fundiert, so fundiert dieser wiederum emotionale Akte der Freude, 
der Trauer, des Erwartens, Hoffens, Verzweifelns usw. 

In einem anderen Lichte treten bei Karl Stumpf die Akte auf. Er 
spricht von Funktionen des BewuBtseins als wesentlichsten Bestand­
teilenfies Seelenlebens neben den bIoBen Inhalten, wie sie die Asso­
ziationspsychologie ausschlieBlich kennt. Auffassen, Merken, Urteilen, 
Begehren, Wollen, Bewegungsweisen des Gemiites usw. sind so1che 
Funktionen, fiir welche er auch ersatzweise das Wort Akte gebraucht. 
Die Funktionen konstituieren das eigentliche Wesen der Seele, nicht 
die "Gebilde", welche von diesen Funktionen oder Akten erzeugt 
werden. Wahrend aber bei Brentano und Husserl die Akte bloB 
intentionale, auf Gegenstandliches gerichtete Erlebnisse sind, 
mogen sie den Gegenstand ausdriicklich setzen oder auch nicht setzen, 
bedeuten bei Stumpf die Funktionen oder Akte geradezu seelische 
Betatigungen, psychische Verhaltungsweisen oder Stellungnahmen. 
Gerade diese Verhaltungsweisen oder Stellungnahmen der Lebens­
form erscheinen fiir die Bildungstheorie wichtiger als die bIoBen In­
balte, die wir dem Zoglinge iibermitteln. GewiB lassen sich einesteils 
Inhalte, andemteils Akte nur theoretisch trennen. Aber die Praxis 
des Bildungsverfahrens lehrt, daB man iiber der Inhaltsvermittlung 
die Funktionsschulung, die Gestaltung der geistigen Ein­
stell ung oft vollig iibersehen hat. DaB diese Erzeugung von dauernden 
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geistigen Einstellungen den wahren Sinn der formalen Bildung aus­
macht, brauchen wir kaum besonders zu bemerken. Verstandes­
oder Gemiits- oder Willensbildung ist nicht Selbstzweck, sondern es 
handelt sich dabei urn ein intentionales auf Werte gerichtetes geistiges 
Verhalten. Damit kommen wir zu einer dritten Bedeutung des Be­
griffes "Akte", zu jenen psychischen Verhaltungsweisen, die Eduard 
Spranger mit dem Narnen "geistige Akte" bezeichnet hat. 

2. Die geistigen Akte bei Spranger. Am Beginn des zweiten 
Kapitels im ersten Abschnitt seines Buches "Lebensformen" erklart 
Spranger: "Ich verstehe unter einem geistigen Akt die aus verschie­
denen seelischen Funktionen strukturell zusammengewobene Tatig­
keit des Ich, wodurch es eine geistige Leistung von iiberindividuellem 
Sinn hervorbringt." 3) Es handelt sich bier in den Spranger'schen 
geistigen Akten urn psychische Verhalten, in denen ein unbedingt 
oder auch nur allgemein geltender Wert intendiert und verwirklicht 
wird. Es sind Aktforrnen einer hoheren Stufe, die gewissermaBen in 
einem "Kulturgute" enden, oder in denen an einem so1chen Kultur­
gute ein geltender Wert tatsachlich erlebt wird. Man wird also auch 
so viele Aktklassen oder ErIebnisklassen unterscheiden konnen als es 
unbedingt geltende und etwa auch allgemein geltende Werte gibt. 
Es handelt sich hier weiter um Akte, an denen das "Ich" sich be­
teiligt weiG, wahrend die Husserl'schen Akte nicht in das Ichzen­
trum stoBen, sondern lediglich in der peripheren, "erkennenden" 
Schichte des BewuBtseins \erIaufen. Selbst da. wo Spranger ein 
"Urteil" als einen "geistigen Akt" erklart, meint er etwas anderes a1s 
Husserl. Immer ist es bei Spranger das Lebenszentrum, das Werte 
setzende oder Werte erlebende Ich, das an diesen Akten beteiligt ist. 
Diesem werttragenden oder werterfiillten Ich entspringt das "intentio­
nale" Verhalten. In den HusserI'schen Akten handelt es sich dagegen 
urn reine Gegenstandsbeziehung, die weder iiberindividuell noch 
kritisch-normativ zu sein braucht. Natiirlich sind in die geistigen 
Akte Sprangers aIle Akte des GegenstandsbewuBtseins, die Empfin­
dungs-, Wahrnehmungs-, Vorstellungs-, Urteilsakte mit hineinver­
woben wie auch Kategorialfunktionen, welche Beziehungen intendieren 
zwischen Ding und Eigenschaft, Ding und Tatigkeit, Ding und ZI1-
stand, Raum- und ZeitverhaItnisse, Ahnlichkeit, Identitat, Gleich­
heit, Verschiedenheit, Verhaltnis von Ganzem und Teil, von Teilen 
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untereinander, von Ursache und Wirkung, Grund und Folge, Zweck 
und Mittel usw. 

Dagegen sind die geistigen Akte und Erlebnisse selbst nicht not­
wendig Wertungen. Alierdings griinden sich Werterlebnisse auf 
die geistigen Akte; aber sie selbst brauchen nichf zugleich auch ein 
Werten zu sein. Dies gilt insbesondere von den Erkenntnisakten, die 
im Vollzug immer wertfrei sind und sein miissen. "Wohl aber heftet 
sich an den rein und gesetzlich vollzogenen Erkenntnisakt fiir das 
vollziehende Subjekt ein spezifisches Werterlebnis, und zwar gehort 
dies dann der Klasse der reinen Erkenntniswerte an." ') Wir haben 
dieses Werterlebnis auf das Erlebnis der Identitat der geistigen 
Struktur des Kulturgutes und des in dasselbe eindringenden BewuBt­
seins zuriickzufiihren versucht. Diese Erkenntnisakte sind immer und 
tiberall auf das "identische Wesen" der Gegenstande gerichtet, oder 
wie Spranger sich ausdriickt: "Sie intendieren das, was an den kon­
kreten Erscheinungen als allgemeine Wesenheit wiederkehrt, was 
aus ihnen "gedanklich" folgt und auf allgemeine ideelle Prinzipien 
gebracht werden kann."Ii) Diese Intention setzt, wenn sie erfolgreich 
sein solI, das Erlebnis des Wahrheitswertes voraus mit seinem 
Zwange zum "Erkennen". Es handelt sich hier urn einen schopferi­
schen Akt, gleichviel ob er zu einem wesentlich Neuen oder zu einem 
schon tausendmal dagewesenen Gegenstand fiihrt. Wir nennen einen 
solchen schopferischen Akt wohl auch einen logischen DenkprozeB. der 
etwa mit einer selbstgefiihlten theoretischen Schwierigkeit und ihrer 
genauen Umgrenzung anhebt und mit peinlichen Verifikationen endet. 
Wir werden diesen zusammengesetzten Akt alsbald betrachten. 

Wie es mit diesen Erkenntnisakten steht, so steht es auch mit den 
anderen typischen geistigen Akten Sprangers. Da sind die astheti­
schen Akte, die, soweit sie schopferische Akte sind, auf den 
wahren, d. h. den objektiv giiltigen sinnlich anschaulichen A usdruck 
eines Erlebnisses (Eindrucks, wie Spranger sagt) gerichtet sind, so 
weit sie aber Erlebnisakte sind, in einem sinnlich-konkreten, einem 
bildhaften Gegenstand, einen BewuBtseinsinhalt in seiner Gefiihls­
betonung erfassen. Weiterhin die religiosen Akte, die nach Spranger 
eine Beziehung setzen zwischen dem Werte eines beliebigen Einzel­
erlebnisses und dem Totalwert des individuellen Lebens, ebenso die so­
zialen Akte, die auf Setzung von Beziehungen zwischen Individuum 
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und Gemeinschaft, die okonomischen Akte, die auf Beziehungen 
zwischen Aufwand und Ergebnis einer Arbeit gerichtet sind. Dabei 
ist aber wesentlich, daB in jedem sinngebenden Gesamtakt alle die 
erwahnten Grundformen der sinngebenden Akte enthalten sind, d. h. 
daB in jedem geistigen Akte (im Sprangerschen Sinne) "die Totalitat 
des Geistes waltet". 

Wahrend also diese geistigen Akte gegenstandliche Sachverhalte 
setzen, fundieren sie gleichzeitig einen "valorischen Akt", einen 
Werterlebnisakt. Ob das Werterlebnis eintritt und wann es eintritt, 
ist eine andere Frage. Ich glaube, daB es sich zum ersten Male zeigt, 
wenn sich uns der zeitlose gesetzliche Sinngehalt eines Kulturgutes 
erschlieBt, was Spranger als "geistiges Verstehen" bezeichnet, und 
dem er gleichfalls Aktcharakter zugesprochen hat wie dem schopfer­
ischen geistigen Akte. 6) Spranger erkliirt: "Dem Akte als einem 
spontanen oder sinngebenden Verhalten entspricht ein rezeptives 
oder sinnerfiillendes Verhalten, das Erlebnis. 1m Erlebnis werde ich 
des individuellen Sinnes inne, der an historisch gegebenen geistigen 
Gebilden haftet. Ich iibersetze ibn gleichsam in aktuelle Seelenzu­
stande meines Ichs." Man wird hier den Ausdruck "rezeptiv" mit 
Vorbehalt aufnehmen miissen, namlich in dem Sinne, den schon 
Fichte betont hat, daB in allem Rezeptiven auch ein Aktives liegt. 
Wir "erleben" den zeitlosen Inhalt eines Gutes im Allgemeinen nicht, 
ohne daB in uns selbst objektivierende Akte, d. h. Intentionen ibn auf­
zufassen und dementsprechende Einstellungen, lebendig werden. 
Spranger hat daher auch in seiner Gegeniiberstellung von Akt und 
Erlebnis ganz richtig hinzugefiigt, daB in allen Akten ein auf das Ieh 
zuriickwirkendes Erlebnismoment und in allen Erlebnissen ein gegen­
wirkender Aktcharakter vorhanden ist. 7) Die schopferisehen Akte sind 
natiirlich immer von einem Werterlebnis, einer Werterfiilltheit be­
gleitet; sie entspringen ja aus dem geltenden Werte. Am schwersten 
laBt sich wohl die Trennung zwischen "Verstehen" und "Erleben" bei 
den theoretischen geistigen Akten und Giitern vornehmen. Ich 
glaube nicht, daB hier alles Verstehen schon gleich mit einem Er­
lebnis des Wertes der Wahrheit verbunden ist. Es wird hierbei darauf 
ankommen, ob das Erkennen aus einem innern Drange, aus einem 
selbstgefi.ihlten Bediirfnis, "aus einer Intention" hervorgeht, und ob 
es damit gleichsam eine grQBere Spannung lost, die der Erkennen-
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wollende in eigener geistiger Arbeit beseitigen will, oder ob es ein 
bloBes Hinnehmen einer sachlichen Darlegung ist, die wir von einem 
anderen ohne innern Trieb und ohne eigene geistige Arbeit entgegen­
nehmen. Das Wahrheitserlebnis beim Erfassen eines theoretischen 
Gutes stellt sich dann am reinsten ein, wenn wir selbst aus eigenstem 
Antriebe auf der Suche nach Erkenntnis sind. Hierin liegt die Grund­
bedeutung der Arbeitsschule, die, wenn sie ihr Wesen recht versteht, 
so viel Erkenntnis wie nur moglich aus selbstgefiihltem Erkenntnis­
bediirfnis, d. h. aus einem entsprechenden geistigen Akte heraus er­
arbeiten Hillt. Es gibt unendlich viele "Wahrheiten", die wir ver­
stehen, ohne dabei ein eigentliches Erlebnis des Wahrheitswertes zu 
haben; es muB ein die "Wahrheit" intendierender Akt vorausgehen, 
damit wir im theoretischen Erfassen des SinngefUges eines Gutes 
Wahrheit als Wert erleben. Das bloBe Verstehen eines theoretischen 
Gebildes, sagen wir eines wahren Urteils, ist jedenfalls noch kein Er­
lebnis, d. h. es muG nicht mit einem solchen verbunden sein. Wie viele 
Urteile und Beurteilungen historischer Tatsachen, ja selbst wie viele 
mathematische Beweise nehmen ungezlihlte Schiller a1s richtig ent­
gegen, ohne von einem Wahrheitserlebnis beriihrt zu werden? 

Deutlicher aber sehen wir den Unterschied bei nicht theoretischen 
Akten, vor allem bei den asthetischen, religiosen und sozial-sittlichen 
Akten. Man kann den Aufbau einer Bach'schen Fuge theoretisch ver­
stehen, man kann die verschiedenen Kulthandlungen bei der Weihe 
katholischer Priester und ihren organischen Zusammenhang begreifen, 
man kann die wesentlichen Ziige der Bismarck'schen Personlichkeit 
erfaBt haben, - und doch im Anhoren der Fuge, im Schauen des 
Zeremoniells der Priesterweihe, in der kontemplativen Betrachtung 
der Wesensziige Bismarcks weder einen asthetischen noch einen reli­
gi6sen noch einen sittlichen Wert erleben. Das Erleben setzt immer ein 
Eindringen in die tief~te Schicht eines verwickelten SinngefUges 
voraus, die, wie ich glaube, nur dem zuganglich ist, dessen Seele kraft 
ihrer Struktur ahnlicher geistiger Akte fahig ist, wie sie zum Sinnge­
fiige gefiihrt haben. rch will nicht in Abrede stellen, daB bei allen 
theoretischen und bei den meisten sozialen, okonomisch-wirtschaft­
lichen und politischen Giitern das rein begriffliche Erfassen eine Vor­
aussetzung dafiir ist, den Sinngehalt oder die Wertbezogenheit und 
damit Werthaftigkeit ihrer tiefsten Schicht zu erleben. 

Kerschensteiner, Theorie der Bildung 8 
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3. Formalbildung und geistige Akte. Nun erblickten wir 
das Wesen der Formalbildung in der gesteigerten korperlichen oder 
geistigen Leistungsfahigkeit des individuellen Funktionsverbandes 
oder einzelner seiner Funktionsgruppen. Diese gesteigerte Leistungs­
fahigkeit solI sich dabei nieht bloB zeigen im Arbeiten auf jenem Stoff­
gebiete, durch we1che sie zunachst erzeugt wurde, sondern mindestens 
auch auf den verwandten, womoglich aber auf allen Gebieten. Doch 
muB man dieser Idee der "Mitiibung" oder der "allgemeinen Geistes­
gymnastik" mit groBer Vorsicht gegeniibertreten. Die Herbartianer 
haben recht, wenn sie vor den "Spukgestalten geistigen Seelenver­
mogens" warnen, auf welche die so gefaBte Idee der formalen Bildung 
nur allzu leicht fiihrt. Geht man dem Wesen der formalen Bildung 
genauer nach, so zeigt sieh, daB es sieh hierbei nicht sofast urn die 
Steigerung der Leistungsfahigkeit einzelner Funktionen, als vielmehr 
urn die einer ganzen Funktionsgruppe handelt, die in ihrer Zusammen­
arbei t und in ihrem seelischen und korperlichen Ablauf gewisser­
maBen automatisiert wird. Es sind komplizierte Gewohnheiten, 
urn die es sich in der formalen Bildung im wesentlichen handelt, und 
nieht Fertigkeiten einzelner Funktionen. Mit den Worten "geistige 
oder moralische oder asthetische Zucht" ist vielleicht das Wesen der 
formalen Bildung am besten gekennzeiehnet. Zu den Funktionsver­
banden oder Funktionsgruppen, die hier in Frage kommen, gehoren 
nun vor allem die Funktionsverbande der geistigen Akte. J eder solche 
Akt beruht auf dem momentanen Zusammenwirken verschiedener 
einfacherer Funktionen oder Funktionsweisen. Die Deutung, die einem 
Empfindungskomplex gegeben wird, das Setzen eines Gegenstandes, 
das Setzen von Beziehungen zwischen Gegenstanden, das Setzen 
von Einheit, Vielheit, Allheit, Ahnlichkeit, Gleichheit, Identitat, 
Kausalitat, Finalitat, kurz alle die einfachen rein geistigen Funk­
tionen, zu denen dann die oft recht verwickelten Funktionen des 
Aufmerkens, Apperzipierens, Beobachtens, Erinnerns, des kritischen 
Denkens, des feinfiihligen, des zahen, des festen Wollens, die Be­
weglichkeit, Aufwiihlbarkeit, Klarkeit, Reinheit, Treue des Gemiits­
lebens usw. hinzutreten, alle diese Funktionen und Funktionsweisen 
konnen in die geistigen Akte eingehen. Wahrend aber die einen 
Funktionen, wie die HusserI'schen oder die kategorialen iiberhaupt 
keinem Bildungsverfahren zuganglich sind, sind die andern zwar 
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formal bildungsfiihig, aber in ihrer Leistungsfahigkeit alsdann doch 
bis zu einem gewissen Grade stofflich beschrankt. Es ist nicht so, daB 
altsprachliche oder mathematische Studien ein Spezifikum fur die 
Schulung des Denkens auf allen Gebieten waren, oder daB natur­
wissenschaftlich geschulte Beobachtungsfahigkeit auch schon die 
Beobachtungsgabe eines Diplomaten auf den Gipfel ihrer Leistungs­
fahigkeit hobe, oder daB die Steigerung des korperlichen Mutes 
durch entsprechende Turnubungen schon eine Steigerung des morali­
schen Mutes mit sich braehte, wie das nicht selten gelehrt wird. Aber 
wer gut geschult ist in mathematischen oder altsprachlichen Ubungen, 
wird zweifellos mit den erworbenen Fahigkeiten auf den verwandten 
theoretischen Arbeitsgebieten etwas zu leisten vermogen. Dem 
Beobachter auf biologischem Gebiete werden die erworbenen Fahig­
keiten auch nieht auf chemischem, physikalischem, mineralogischem 
Gebiete versagen und der in den Turnubungen erworbene korperliche 
Mut wird sich zweifellos iiberall zeigen, wo das Leben einen solchen 
verlangt. 

U mfassender dagegen kann eine formale Bildung wirken, wenn es 
moglich ist, die Funktionsverbande, die wir als geistige Akte bezeichnet 
haben, zum Gegenstande der Bildungsabsicht zu machen. Denn die 
geistigen Akte sind nicht auf einzelne Guter eingestellt, sondern auf den 
objektiven Wert, der an einem ganzen Komplex von Gutern haftet. 
Oder vielleicht richtiger ausgedriickt: der tiefste Sinn eines geistigen 
Aktes ist die Verwirklichung des Wertes seiner Klasse. Der einzelne 
geistige Akt ist zwar seinem Inhalte nach ein eigen- und einzigartiger 
Vorgang. Aber sobald sich der aus ibm sich ergebende sinnhaltige 
Sachzusammenhang in voller Bundigkeit vom Subjekt abgelost hat, 
wird das damit verbundene Erlebnis des geistigen Wertes Motiv fur 
weitere geistige Akte derselben Klasse. So vermag alsdann eine Reihe 
von solchen Akten gleicher Klasse das in ibnen sich kundgebende 
geistige Verhalten zu einer Gewohnheit werden zu lassen, die jede 
weitere Einstellung der gleichen Richtung immer mehr erleichtert, 
ja unter UmsHinden in der Gesamtaktivitat eine herrschende, leistungs­
fahige, beseelte Gewohnheit wird. Diesen EntwicklungsprozeB 
miissen wir als Formalbildung bezeichnen. Wir konnen leicht be­
obachten, wie beispielsweise die theoretische Einstellung, die auf das 
Erfassen des Wesens der Dinge gerichtet ist, derart zu einer Gewohn-

8* 
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heit werden kann, daB viele oder alle praktischen Einstellungsfahig­
keiten wie sie auch in den okonomischen, sozialen, politischen, ja selbst 
asthetischen Akten sich zeigen, damber verkiimmern. Diese Er­
scheinung laBt sich namentlich da verfolgen, wo neben der Veran­
lagung zu den letzteren Akten auch eine bemerkenswerte Veran­
lagung zu den theoretischen Akten vorhanden ist. Aus dem Mann der 
Praxis wird ein Mann der Theorie; aus dem Padagogen ein Padago­
giker, aus dem Techniker ein Mathematiker oder Physiker, aus dem so­
zialen Menschen ein Soziologe oder Volkswirtschaftler, aus dem Kiinst­
ler ein Kunsttheoretiker oder Kunsthistoriker. Wir werden spater 
sehen, daB diese Wandlungsmoglichkeiten in den Gewohnheiten 
psychischen Verhaltens infolge Pflege theoretischer geistiger Akte von 
groBer Bedeutung fiir die Losung von Problemen der Bildungsorgani­
sation sind und zwar nicht bloB im Sinne der Bildung, sondern auch im 
Sinne der Verbildung. 

Aber wenn nun auch eine formale Schulung, nicht der einzelnen 
Akte, wohl aber des psychischen Verhaltens, das durch eine Klasse 
dieser Akte konstituiert wird, moglich ist, so beruht doch diese Mog­
lichkeit auf dem jeweiligen Erfolge der einzelnen Akte. Dieser Er­
folg hangt jedoch wiederum ab von der Leistungsfahigkeit derjenigen 
Funktionen, die im geistigen Akt zur Einheit verbunden sind. Unter 
ihnen befinden sich nicht nur die Kategorialfunktionen (auch Objek­
tivitatsfunktionen genannt) und die Funktionen, die HusserI als Akte 
bezeichnet hat, sondern vor allem auch neben den sonstigenFunktionen 
und Funktionsweisen des Verstandes, wie sie sich im Erinnern, im 
Gedachtnis, in der Phantasie auBern, auch die Funktionen, die man 
in die Sphare des Willens- und Gemiitslebens einreihen muB. Ein 
Bildungsverfahren, das auf die Steigerung der Leistungsfahigkeit -
natiirIich immer im Dienste der Wertbildung - gerichtet ist, wird urn 
so mehr auf die Entwicklung dieser Teilfunktionen bedacht sein miissen, 
als sie ja in die verschiedenen geistigen Akte als Komponenten ein­
treten. Die Gewohnheiten des logischen Denkens z. B. spielen in allen 
geistigen Akten, gleichviel aus we1chen Werten sie geboren und auf 
we1che Gegenstande sie gerichtet sind, eine ausschlaggebende Rolle. 
Zahigkeit und Festigkeit des Willens ist eine Grundbedingung fiir die 
Leistungsfahigkeit der meisten theoretischen, asthetischen, okono­
mischen, sozialen wie politischen geistigen Akte. Die Feinfiihligkeit 
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des Gemutes ist im sozialen, religiosen, politischen Verhalten unent­
behrlich. Sie alle sind einer weitgehenden Schulung fahig. So wird es 
demnach nicht nur zweckmaBig, sondern notwendig sein, uns uber die 
wichtigsten seelischen Funktionen und Funktionsweisen einen Uber­
blick zu verschaffen und zwar unter dem Gesichtspunkte ilirer for­
malen Bildungsfahigkeit. 1m praktischen Bildungsverfahren frei­
lich miissen wir uns stets bewuBt bleiben, daB auch die hochstmogliche 
individuelle Leistungsfahigkeit einzelner dieser Funktionen ffir die 
"Bildung "der Seele nichts bedeutet, wenn sie nicht stets zugleich im 
Dienste "geistiger Akte" erworben wird. Es ist ein Grundirrtum, daB 
logische Schulung, Selbstbeherrschung, Gemiitsbeweglichkeit an sich 
schon Bildung bedeutet. Sie bedeuten so viel und so wenig ffir die 
Bildung, wie tadellose Spieltechnik ffir den Klavierspieler a1s Kiinstler 
bedeutet. Das Bildungsverfahren wird also stets darauf Riicksicht zu 
nehmen haben, daB aIle Formal- oder Kraftbildung sich im Rahmen 
der Wertbildung vollzieht, und Z\\Tar in der Weise, daB das Bedurfnis 
nach Schulung der einzelnen korperlichen oder seelischen Funktionen 
von selbst aus dem Werte der Vollendung der geistigen Akte heraus­
wachst und immer im Dienste der Biindigkeit ilirer Leistungen steht. 

Was damit gemeint ist, mochte ich an einem ganz elementaren, aber 
durchaus typischen Beispiele veranschaulichen. Der landlli.ufige 
Leseunterricht an den deutschen Volksschulen ist zunachst besonders 
im ersten Jahre auf bloBe Lesefertigkeit eingestellt. Er beginnt mit 
Einfiihrung in die Kenntnis der Buchstaben und ubt nun das Auf­
fassen von Buchstabenverbanden, in denen jeder Buchstabe fiir sich 
nur einen Laut bedeutet, als einheitlichen Zeichen, a1s Worten, 
die nunmehr einen ganz neuen Gegenstand meinen. J eder Lehrer weiB, 
welche Schwierigkeit dieses "Zusammenlesen" von Buchstaben zu 
Wortern einer sem groBen Anzah! von Schiilem bereitet und wie 
uber der BewaItigung dieser Schwierigkeit lange Zeit der Sinn der 
Worter oder spaterhin, wenn nun auch die Worter zu Gruppen, i. e. 
Satzen vereinigt werden, der Sinn der Satze unbeachtet bleibt. 
Damit schleicht sich eine gefahrliche Gewohnheit ein. Setzt aus irgend­
welchen Grunden der Drill zum "fehlerfreien" Lesen ein, wird also die 
Lesefertigkeit Selbstzweck des Lesens, so kann es vielfach zu jener Er­
scheinung kommen, daB zwar das Lesestuck fehlerfrei mit der bekann­
ten schematischen, immerwiederkehrenden Betonung gelesen wird, aber 
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vom Sinn des Lesestiickes nichts erfaBt ist. Diese Beobachtung machte 
ich noch ofter in Madchen- als in Knabenklassen, was ich damit er­
klare, daB sich Madchen noch vielleichter auf bloB technisch Formales 
cinstellen lassen a1s Knaben. Namentlich bei Entlassungspriifungen 
aus der Werktagsvolksschule habe ich in Madchenklassen eine der­
artige Verbindung von fehlerlosem Lesen mit weitgehendem Mangel 
der Sinnerfassung vorgefunden. Es war ein "geIaufiges" aber kein 
"sinnvolles" Lesen. Hier haben wir die Wirkung einer weitgehenden 
Isolierung des Lesens vom Zweck des Lesens als Werkzeug eines 
geistigen Aktes. Der Zweck des Lesens ist nicht Lesefertigkeit, 
sondern Sinnerfassung, Erlebnis eines Wertes aus dem Sinngefiige 
eines objektiven Gutes, des Wahrheits-, Schonheits-, Sittlichkeits-, 
religiosen, sozialen Wertes, der am Grunde des Sinngefiiges liegt. Zu 
diesem Ergebnis fUhrt ein anderer Weg, den ich fast in allen Volks­
schulen der Vereinigten Staaten eingeschlagen sab, sicherer und weit­
aus allgemeiner. Er geht schon mit der erst en Lesestunde von sinn­
tragenden Gebilden aus, von Wortern, ja von ganzen Satzen. Das 
Kind wird nicht angeleitet, einzeIne Buchstabenzeichen aufzufassen 
und zusammenzulesen, sondem Wortbilder, an deren Klang ein dem 
Kinde vollig gelaufiger Sinn haftet, und sehr bald auch Satzbilder, in 
denen noch unbekannte vereinze1te Wortbilder aus dem Sinne des 
Satzes erschlossen werden miissen. Erst nach und nach Iosen sich aus 
der tausendfaItigen Wiederkehr der Buchstabenzeichen diese a1s 
Elemente der Wortbilder abo So wird das Kind von Anfang an ge­
wohnt, auf den Sinn der Wort- und Satzbilder, ja des Leseganzen zu 
achten, sich auf das Sinngefiige eines literarischen Gebildes einzu­
stellen. Der Leseton wird ein vollstandig natiirlicher, temperament­
voller, ein fast untriigliches Zeichen, daB den Akt ein Erlebnis be­
gleitet. Die Lesefertigkeit aber wird von selbst ein Bediirfnis dieser 
Erlebnisakte. Natiirlich muB und kann auch Lesefertigkeit, Auffas­
sungsgeschwindigkeit, leichte und schnelle Vorstellungsverbindung, 
vollstandige Durchfiihrung eines Denkvorganges geiibt werden, und 
es ist gar nichts dagegen zu erinnern, wenn solche Obungen a1s bloBe 
'Obllng in den Gang des Bildungsverfahrens eingeschaltet werden. 
Aber die Forderung ist, daB die Veranlassung zu ihnen aus geistigen 
Akten und Erlebnissen herauswachst, daB im Schiller selbst aus Er­
lebnissen heraus das Bediirfnis nach Steigerung seiner Leistungs-
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fahigkeit in ahnlichen geistigen Akten erwacht ist. Es gab in Deutsch­
land eine Zeit des Zeichenunterrichts, der die Schiller monate-, ja 
jahrelang mit Dbungen beschaftigte, deren Zweck war, einen "rein­
lichen Strich" zu erzielen, ohne daB im Schiller auch nur das leiseste 
Bediirfnis nach einem solchen "tadellosen" Strich vorhanden war. 
Man zeichnete wochenlang schraggestellte geradlinige Strecken von 
links nach rechts, dann wochenlang von rechts nach links, dann kamen 
Ubungen in wagrechten und senkrechten Strichen, Ubungen in der Her­
stellung von Quadraten, Rechtecken, Dreiecken aus freier Hand, 
Ubungen in Kreisbogen, Schlangenlinien, Spiralen, Schnecken, 
Evoluten, Ovalen, Ellipsen, Eiformen, PaImetten, Ranken, abstrakten 
Ornamenten. Man glaubte damit nicht bloB der zeichnerischen Fertig­
keit, sondern auch der Entwicklung des asthetischen Sinnes zu dienen, 
der Leistungsfahigkeit asthetischer Akte, und hatte keine Ahnung 
davon, daB diese nur dann gegeben ist, wenn ein inneres Erlebnis, 
ein seelischer Eindruck in einem Gebilde seinen objektiven Ausdruck 
sucht. Dnd wieder kann man sagen: ohne zeichnerische Fertigkeit 
keine Moglichkeit dem Erlebnis einen adaquaten bildmaBigen Aus­
druck zu geben. Aber das Bediirfnis nach Erwerb solcher Fertigkeit 
durch tausendfaltige Ubung gewisser Techniken, muB aus astheti­
schen Akten und deren Erlebnissen herauswachsen, wenn diese Dbun­
gen einen wirklichen formalen Bildungswert besitzen sollen. Nur 
dann wird die Technik nicht starr und leblos, sondern immer zu neuem 
Ausdruck fahig -, eine be see 1 t e Gewohnheit. Doch mochte ich gleich 
von vornherein einem alten MiBverstandnis begegnen. Das pada­
gogische Prinzip, die Kraftbildung in die Wertbildung einzubauen, 
gilt wie aile Prinzipien des Handelns nur unter der Voraussetzung, 
unter der es allfgestellt ist, namlich daB im Zogling geistige Akte 
bereits moglich sind. DaB diese sich erst auf der Grundlage sinnlicher 
Akte entwickeln, haben wir bereits bemerkt, und daB diese Ent­
wicklung je nach der Individualitat langsamer oder schneller vor sich 
geht, ist eine bekannte Tatsache. Sollen geistige Akte erfolgreiche 
Leistungen gebaren, so miissen sie oftmals groBe Hemmungen des 
sinnlichen Verhaltens iiberwinden. Darum steht neben dem erwahnten 
Prinzip das andere: zu der Zeit, wo noch keine geistigen Akte sich 
einstellen konnen, wei! die geistigen Werte noch nicht im IchbewuBt­
sein sich deutlich geltend machen, soli man Gewohnheiten und Fertig-
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keiten, we1che der Leistungsfahigkeit der kommenden geistigen Akte 
hinderlich werden, sich nicht entwickeln lassen. Jedem echten 
Bildungsverfahren auf irgend einem Gebiete geistiger Akte geht ein 
Drillverfahren voraus, das, gewissermaBen isoliert von den geistigen 
Werten, Bediirfnisse, Tendenzen, Fertigkeiten, Gewohnheiten ent· 
wickelt, die den hemmenden sinnlichen Akten entgegengerichtet sind. 
So konnen gewisse Bediirfnisse und Gewohnheiten auBerer Ordnung, 
auBerer Reinlichkeit, auBerer Verkehrsformen, der Selbstbeherr­
schung im Gehorchen usw. nicht friih genug entwickelt werden; nUT 
stellt, und das ist das dritte Prinzip, der Ubergang vom Drillverfahren 
in das Bildungsverfahren die Forderung, alle diese heteronom er­
zeugten Bediirfnisse, Gewohnheiten und Fertigkeiten sobald wie 
moglich mit Sinn zu erfiillen, d. h. deren tieferen wertbezogenen Sinn 
erleben zu lassen. Wann und wie das moglich gemacht werden kann, 
hangt nicht zuletzt von der Individualitat des Zoglings abo Prinzipien 
ersparen dem Bildner das Denken nicht. Sobald sich aber ersichtlich 
geistige Akte einstellen, bedeutet die Vernachlassigung des ersten 
Prinzips den groBten Mangel im Bildungsverfahren. 

4. Der Sinn formaler Verstandesbildung. Wir wollen uns 
nunmehr einen Uberblick verschaffen tiber die wichtigsten Funktionen 
des Seelenlebens, welche fiir die geistigen Akte von Bedeutung sind 
und beginnen zu dem Zwecke mit den Funktionen des Ver­
standes. Es ist gar kein Zweifel, daB die Verstandesfunktionen (in­
tellektuelle Funktionen, wie sie auch genannt werden) nicht bloB fiir 
die reinen Erkenntnisakte, sondern auch ftir die Akte aus der Sphare 
des Willenslebens und des Gemiitslebens von groBer Bedeutung sind. 
Je weniger Urteilsklarheit und je weniger Folgerichtigkeit des logi­
schen Denkens, desto schwankender die Willensvorgange. J e dunkIer 
und verschwommener die Vorstellungen, je ungebundener die Phan­
tasie, desto machtiger konnen Gefiihlswogen aufrauschen, die jeden 
leistungsfahigen geistigen Akt unmoglich machen. Klare und ein­
deutige Vorstellungen und Begrif£e setzen aber streng logische Denk­
gewohnheiten ebenso voraus, wie diese ihrerseits wieder in ihren 
Leistungen von dem Gebrauch eindeutiger klarer Begriffe abhangig 
sind. So wird man wohl behaupten konnen, daB der Kern- und Angel­
punkt formaler Verstandesbildung in der Ausbildung von Gewohn­
heiten des streng logischen Denkverfahrens liegt. Was man gemeinhin 
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unter formaler Verstandesbildung versteht, ist schlieBlich nichts 
anderes, als die Ausbildung des logischen Gewissens. Das ist der Sinn 
der formalen Verstandesbildung. Lage nicht im Wesen des BewuBt­
seins eine Veranlagung zum logischen Gewissen, so ware freilich die 
Losung einer solchen Aufgabe unmoglich. Aber die Befriedigung, 
welche die Betatigung des logischen Gewissens dem ganzen geistigen 
Leben gibt, zeigt uns doch wohl an, daB eine Potentialitat im BewuBt­
sein liegt, die bei geeigneter Pflege zur Aktualitat des logischen Ge­
wissens werden kann. Das logische Gewissen kennt nur eine Norm: 
"Den Sinn jedes Urteils vor der Zustimmung auf seinen Wahrheits­
gehalt zu priifen." Das ist keineswegs eine leichte Aufgabe; sie setzt 
eine lange Fremd- und eine noch Iangere Selbsterziehung voraus, be­
sonders dann, wenn es sich darum handelt, nicht bloB die fremden, 
sondern vor allem auch die eigenen Einfalle zu priifen und nicht bloB 
die eigenen Einfalle auf dem jeweiligen beruflichen Gebiete, ffir das 
wir ausgiebig geschult sind, sondern auf allen Lebensgebieten, die 
uns als Glieder einer Gemeinschaft pflichtgemaB in sich hineinziehen. 
Sympathie, Zuneigung, Liebe zu andern, impulsive Affekte und 
Leidenschaften, aIte Neigungen und Gewohnheiten, eingeimpfte 
Vorurteile, uralte Traditionen, von Kindheit an iibernommene Be­
griffe und Meinungen, jahrelanges Auswendiglernen von Leitfaden 
der Wissenschaften und noch viele andere Dinge hindern den Menschen 
daran, dem Satz des alten Epicharmos zu folgen "v~<pe: xod IJ.€IJ.Vot;' 
cX7tLO"'t"e:i:v" "sei niichtern und Ierne zweifeln" (Epicharm bei Lukianos 
Hermot. 47) oder der Anweisung des Apostels Paulus "Priifet aber 
alles und das Gute behaltet".8) Man kann die Forderung der for­
malen Verstandesbildung auch als Forderung der Erziehung zur 
"sachlich-kritischen" Einstellung bezeichnen (es gibt auch eine 
unsachlich-kritische), wenn man nur dabei nicM vergiBt, daB diese 
Forderung in erster Linie auf das eigene theoretische Verhalten sich 
bezieht. Solange unsere hoheren Schulen durch Wissensstoffiiber­
lastung gehindert sind, als geistige Arbeitsschulen sich zu entwickeln, 
und solange unsere Volksschulen fortfahren, vom intellektuellen 
Erziehungswert sorgfaltiger technischer Arbeit keinen Gebrauch zu 
machen, wird diese Forderung bloB auf den Schulprogrammen stehen 
bleiben. Die Schwierigkeit der Erziehung zu sachlich-kritischer Ein­
stellung ist alierdings deshalb so groB, weil diese Erziehung auf den 
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allerverschiedensten Gebieten theoretischer wie praktischer Art er­
folgen muB. Es gibt genug Menschen, die auf ihrem eigensten beruf­
lichen Sachgebiet den Normen eines logischen Denkverfahrens bewuBt 
oder unbewuBt nachgehen, die aber vom "Logos" verlassen sind, 
wenn sie in irgend we1chen anderen Angelegenheiten der Gemein­
schaft, in die sie eingegliedert sind, gleichfails rein sachlich denken 
und handeln sollen. . 

5. Die Hauptgebiete formaler Verstandesbildung. Alles 
logische Denken hat den Zweck, aus eigener Spontaneitat heraus 
zwischen den Vorstellungsmassen durch geltende Zusammenhange 
Ordnung zu stiften. Dieses Ordnen des Vorstellungsbesitzes be­
ginnt schon in der frUhesten Kindheit. Lange bevor das Kind 
sprechen gelernt hat und Wortzeichen fUr Vorstellungen und Begriffe 
besitzt, setzt das Vergleichen, Unterseheiden, Identifizieren usw em. 
Sobald alsdann seine geistige Entwicklung - etwa im 2. oder 3. Lebens­
jahr - jenen eharakteristisehen Wendepunkt nimmt, wo es sieh eines 
Zweckes seiner spontanen Tatigkeit klar und deutlich bewuBt wird 
und nun Zweek und Mittel zu unterseheiden beginnt, stellt sich nieht 
bloB das Bediirfnis nach Herstellung von geltenden Zweck-Mi1::tel­
Relationen ein, sondern auch das Suchen nach Relationen von Ursache­
Wirkung, Grund-Folge, Wesen-Schein, Ding-Eigenschaft, Ganzes-Tell, 
und wie diese kategorialen Beziehungen heiBen. Ob freilich die Be­
ziehungen, die auf diese Weise rein empirisch hergestellt werden, auch 
objektive Giiltigkeit haben, ob die empirisch gewonnenen Begriffe 
das Wesen der Sache treffen, ob ihnen vollig eindeutige Zeichen zur 
Verfiigung stehen oder ob ein und dasselbe Wort verschiedenen Be­
griffsinhalten zugewiesen ist, das ist noch lange keine qualende Frage. 
Man kann dem Kinde auf seine Fragen nach dem Warum, Wozu, Wo­
mit, nach dem Was und Wie die oberflachlichsten Antworten geben, 
es geniigt ihm im allgemeinen schon, daB es iiberhaupt Antworten 
erhalt. Die kategoriale Beziehung und damit die logisehe Verbindung 
ist mit der Antwort hergestellt. Wir haben es hier mit dem 10-
gischen Denken im weitesten Sinne zu tun. Der Ausdruck be­
zeichnet alles Denken, das einen gegenstandliChen Sachverhalt in 
einem Urteil festzulegen versucht, und so1che Urteile zu regelrechten 
Schliissen verbindet, gleichvielob das Ergebnis des Schlusses gerecht­
fertigt werden kann oder triigerisch ist. Es ist das logische Denken des 
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Menschen ohne geistige Zucht. Der Ausdruck logisches Denken be­
sagt hier lediglich, daB es sich dabei nicht um die Herstellung beliebig 
assoziativer Zusammenhange handelt wie etwa im wachen Traumen, 
sondem daB kategoriale Beziehungen hergestellt werden ohne be­
sondere Priilung ihrer objektiven Giiltigkeit oder Ungiiltigkeit. 
Diesem logischen Denken im weitesten Sinne steht das logische 
Denken im engsten Sinne gegeniiber. Hier stellt das Denken 
gegenstlindliche Sachverhalte heraus, die notwendiger Weise aus 
eindeutigen Voraussetzungen sich ergeben, wobei die eindeu­
tigen Voraussetzungen entweder evident wahr sind oder schon in 
einem friiheren Verfahren als wahr nachgewiesen wurden. "Biindig­
keit" des Beweises und "Logik" des Beweises ist hier gleichbedeutend. 
In diesem Sinne ist Mathematik und formale Logik allein streng 
logisch. Beide gehen von evidenten Axiomen aus, operieren mit ein­
deutigen Begriffen, die der Geist nicht der Wirklichkeit entnimmt, 
sondem aus sich selbst erzeugt, und mit eindeutigen Zeichen fiir diese 
Begriffe. 

Nun aber steht der Mensch einer unendlich mannigfaltigen Wirklich­
keit gegeniiber, die er nicht lediglich aus seinem Geiste erzeugt, 
sondem die er erst allmlihlich in seinem Tun und Handeln erflihrt. 
Will er diese Wirklichkeit seinem Wesen dienstbar machen, so muB 
er in das Wesen der Wirklichkeit eindringen. Dazu bedarf es des 
logischen Denkens in einem dritten Sinne. Hier handelt es 
sich nicht bloB um kategoriale Beziehungen schlechtweg, sondern 
urn analytische wie synthetische objektiv geltende Urteile. 
Das bedeutet strenge geistige Zucht, sorgfliltige Erziehung zu rein 
sachlicher 'Oberlegung. Ohne Vorsicht, Selbstpriifung, methodische 
Ordnung ist jeder Erfolg hier ausgeschlossen. Der schulischen Pflege 
dieses dritten Sinnes ist vor allem das treffliche Biichlein "How we 
think" von John Dewey gewidmet. Dieser dritte Sinn ist zugleich der 
Sinn, der die Bildungstheorie interessiert. Das ganze Zie1 der formalen 
Verstandesbildung ist die Bildung von sorgfliltigen, allzeit lebendigen 
und durchdringenden Denkgewohnheiten. Das Denken beginnt schon 
in friihester Kindheit. Sobald das kleine Kind, das seinen Ball ver­
loren hat, die Moglichkeit voraussieht, ihn wieder zu finden, be­
ginnt es zu iiberlegen, diese Moglichkeit zu verwirklichen und sein 
Handeln durch Vorstellungen von diesen Moglichkeiten, gewissermaBen 
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experimentell, leiten zu lassen. Nur indem diese Denkvorgange auf 
das bestmogliche entwickelt werden, ist eine Aussicht oder Gewahr 
gegeben, daB in der Adolescenz oder noch spater jenes dritte logische 
Verhalten in seiner ganzen Wirkungsweise sich einstellt. Auf jeden 
Fall aber bilden sich irgendwelche Denkgewohnheiten. "Wenn 
keine Gewohnheiten sorgfaltigen Einblicks in die Dinge sich bilden, 
dann stellen sich so1che voreiliger, ungeduldiger, oberflachlicher Er­
fassung ein; wenn nicht Gewohnheiten geordneten Aufgreifens und 
Durchgreifens jeder Vermutung, die da aufsteigt, dann Gewohnheiten 
zufalligen, sprunghaften Ratens; wenn nicht Gewohnheiten, ein Urteil 
in Schwebe zu lassen bis seine Folgerungen durch Prufung die Wahrheit 
des Urteils ergeben haben, dann Gewohnheiten der Leichtglaubigkeit 
abwechselnd mit leichtfertiger Unglaubigkeit, wobei Glaube wie Un­
glaube sich auf Laune, Gefiihl oder zufallige Umstande stiitzen. Die 
Grundmerkmale des logischen Verfahrens sind Sorgfalt, Griindlich­
keit und Stetigkeit. Der einzige Weg, diese Gewohnheiten zu er­
ziehen, besteht darin, von allem Anfang an sie zu iiben und stets fUr 
Bedingungen zu sorgen, die von selbst ihre Ubung herbeifiihren. "9) 

lndem wir nun aber dem logischen DenkprozeB nachgehen, erkennen 
wir, daB er auf allen seinen Entwicklungsstufen analytisch-synthe­
tischer Art ist, vom Beginn, wo eine Unstimmigkeit uns veranlaBt. 
sie durch Nachdenken aus der Welt zu schaffen, bis zum Ende, 
wo wir die gefundene und nach allseitiger Uberlegung akzeptierte 
Lasung noch einmal im Zusammenhalt mit andern Tatsachen unseres 
BewuBtseins verifizieren. Die Analyse geht auf Klarung und Unter­
scheidung der fUr den einzelnen Denkprozess in Betracht kommenden 
Wahrnehmungen, Vorstellungen und Begriffe sowie auf die Auf­
suchung und Auswahl der wesentlichen Ziige der gegebenen Situation. 
Die sogenannte Beobachtungsbegabung ist ein Werkzeug des a,naly­
tischen Prozesses. Die Synthese beginnt schon mit der Verkniipfung 
dieser Wesensziige zu exakten Fragestellungen, denen nun der Denk­
prozeB nachgeht, und kehrt auf jeder Stufe wieder in der Verbindung 
der Wesensziige und geklarten Vorstellungen mit anderen Vorstellun­
gen des BewuBtseins. Was wir "Auffassen" oder auch "Apper­
zeption" nennen, sind Vorgange, die den Synthesen zugrunde liegen, 
wobei das, was man ganz allgemein als "Phantasie" bezeichnet, 
eine entsprechende Rolle spielt. Wie wenig dabei freilich gesagt ist, 
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erkennt man daraus, daB an der Apperzeption nicht bloB die geistige 
sondern die ganze angeborene und erworbene seelische Disposition 
beteiligt ist. Man hat die erworbenen seelischen Dispositionen in ihrer 
Gesamtheit wohl auch als "Sekundarfunktion" (Heymans­
Groningen) oder als erworbene Einstellungsformen10) be­
zeichnet. 

Dazu tritt nun ein drittes Merkmal des logischen Prozesses, seine 
Stetigkeit, d. h. sein Festhalten eines mit der Fragestellung ver­
bundenen Gedankenganges in einem lii.ngeren Denkakte. In dieser 
Stetigkeit des Denkens spielt sowohl die Aufmerksamkeit, die will­
kiirliche wie die unwillkiirliche, als auch das Gedachtnis eine aus­
schlaggebende Rolle. Beriicksichtigen wir nun aber noch, daB am 
Erfolg der Beobachtung, der Apperzeption und der Aufmerksamkeit 
auch das Interesse, das Gemut und der Wille mit beteiligt sind, 
daB selbst das Gedachtnis nicht unabhangig ist yom Interesse an den 
Dingen, die im Gedachtnis aufgespeichert werden sollen, so hatten wir 
bei der Untersuchung der Funktionen und Funktionsweisen, die einer 
fonnalen Verstandesbildung zuganglich sind, so ziemlich die ganze 
Psychologie aufzurollen. Es ist ausgeschlossen, im Rahmen unserer 
allgemeinen Aufgabe diesen Fahigkeiten und Funktionsweisen mit 
Riicksicht auf ihre formale Bildungsmoglichkeit nachzugehen. Wir 
beschranken uns hier im wesentlichen auf die Grundmerkmale der 
geistigen Zucht, wie sie in den Gewohnheiten des logischen Denk­
prozesses in die Erscheinung treten, auf die Widerlegung einiger ver­
breiteter Irrtiimer und auf die Betrachtung gewisser kaum beachteter, 
fiir den DenkprozeB aber nicht gleichgiiltiger Vorgange. 1m ubrigen 
verweisen wir auf die vorhandenen trefflichen Monographien: Max 
Offner, Das Gedachtnis, Ernst Durr, Lehre von der Aufmerksam­
keit, August Messer, Die Apperzeption, Clemens Baeumker,An­
schauung und Denken, Theodor Eisenhans, Theorie der Phantasie, 
August Messer, Empfindung und Denken, Ernst Mach, Er­
kenntnis und Irrtum, Martin Honecker, Das Denken. 

6. Die Gewohnheiten des logischen Denkverfahrens im 
dritten Sinne. Fast alle intellektuelle Betatigung hangt in ihrer 
Leistung mit langsam sich entwickelnden und ausbildbaren Gewohn­
heiten zusammen. So vor allem das logische Denkverfahren, das nicht 
nur in praktischen Aufgaben des Lebens und den theoretischen Unter-
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suchungen der Wissenschaft, sondem auch in den wichtigsten psychi­
schen Funktionen wie Wahmehmen, Beobachten, Apperzipieren, 
Aufmerken, Merken eine wichtige Rolle spielt. Das logische Denken 
beginnt in dem Augenblick, wo eine plotzlich auftauchende selbst­
empfundene Schwierigkeit beim Vollzug eines Wahmehmungs-, 
Beobachtungs-, Apperzeptions-, Urteilsaktes oder bei Fassung eines 
Entschlusses oder bei Losung einer gestellten Aufgabe sich aufdrangt. 
lch uberblicke in der Dammerung eine Landschaft und kann alles, was 
ich sehe, in mein BewuBtsein einordnen, allem eine "Bedeutung" 
geben. Da plotzlich faUt mein Auge auf einen grellen Fleck. lch habe 
ihn nie gesehen. Was ist das? Was kann es sein? Ich strenge die 
Augen an. 1st er gelb, weiB, ein Lichtfleck, ein Farbfleck? Oder ich 
hore nachts in der Stille meines Hauses ein Gerausch. Ich horche ge­
spannt, ehe ich Vermutungen anstelle, ob es wiederkommt, woher es 
kommt, ob es stoBweise, rhythmisch, intermittierend, ob es von 
Menschen herriihrt oder von Werkzeugen. 1st es im Hause, vor dem 
Hause? Das alles heiBt nichts anderes als, ich analysiere die Wahr­
nehmung, ich umgrenze die Schwierigkeit, ehe ich sie durch Ver­
mutungen zu losen versuche. Das ist der zweite Schritt im logischen 
ProzeB. Man sieht sofort, daB hier bereits die Menschen sich sehr 
stark unterscheiden. Angstliche Frauen fahren mit dem Gerausch 
schreckhaft zusammen. Es wird sofort zur GewiBheit: Ein Dieb, 
Rauber, Morder ist im Hause. Der weniger oder gar nicht Affektive­
analysiert. 

1st nun die Schwierigkeit klar begrenzt, der grelle Fleck als Licht­
fleck oder als Farbfleck erkannt, das Gerausch lokalisiert, in seinen 
Wesensziigen erfaBt, so beginnt der dritte Akt desVerfahrens, das 
Aufsteigen von Vermutungen. Das Gerausch kommt von Hammer­
schHigen auBer dem Hause, von einem losgeketteten Fensterladen, 
vom auf- und zuschlagenden Gartentor. Die Art und Zahl der Ver­
mutungen hiingt von der Vorstellungsbeweglichkeit, von der Phanta­
sie, von friiheren Erfahrungen, vom vorhandenen Wissen, aber auch 
namentlich bei theoretischen, also mathematischen, physikalischen, 
fremdsprachlichen, konstruktivtechnischen, historischen usw. Pro­
blemen von jener Veranlagung ab, die man oft mit "Scharfsinn" 
bezeichnet hat. DaB die Menschen in diesem Punkte schon gemaB 
der Veranlagung sehr verschieden sind, braucht nicht besonders betont 
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zu werden. Das aus reicher Erfahrung gewonnene Wissen ist bei 
sprungbereitem Gediichtnis, das seine Lebendigkeit vielseitiger 
U'bung verdankt, eine gute Quelle fiir Vermutungen. Wo sie versagt, 
helfen Nachschlagebiicher, Lema (wie beim "Obersetzen), allgemeine 
Regeln und methodische Anweisungen zur Losung von Problemen. 
Eine formaIe Schulung aber, die auf Vermutungen oder Einfall~ 
dressiert, gibt es nicht. 

Mit dem Auftauchen der Vermutungen setzt der vierte Akt im 
DenkprozeB ein, das Durchpriifen der Vermutungen auf die Moglich­
keit ihrer Richtigkeit, das sorgfaItige Durchdenken aller Konsequenzen 
der Vermutungen inbezug auf'Obereinstimmung mit den beobach­
teten Tatsachen, die zu der Schwierigkeit gefiihrt haben, und mit 
anderen vergangenen oder gegenwartigen Tatsachen. Rier liegt 
wohl die Hauptseite aller geistigen Zucht. Der "Denk­
faule" ist sehr froh, wenn ihm iiberhaupt etwas eingefallen ist. Er 
akzeptiert den ersten besten Einfall, namentlich dann, wenn er fur 
sich selbst keine weiteren Folgen zu befiirchten hat. In unserem prak­
tischen Beispiele schlieBe ich etwa: Rammerschllige auf der StraBe 
konnen es nicht sein, denn ich hore weder einen eigentlichen MetaIl­
noch einen Holz- noch einen Stein ton. Es fehIt auch der regelmaBige 
Rhythmus. Auch ist gerade gegenwartig Generalstreik aller StraBen­
arbeiter. Die Gartentiire kann es nicht sein; sie ist ein schmiedeeisemes 
Gitter, das ganz anders klingt beim Auf- und Zuschlagen. Es muB ein 
Fensterladen sein; ein starker Wind geht; ich hOre jetzt auch eine Art 
Resonanz in der Mauer an meinem Bette und uberdies failt mir ein, 
daB die FensterIaden heute an der Westseite des Rauses gestrichen 
worden waren. Da wird man den einen oder andern einzuhangen ver­
gessen haben. lch akzeptiere die letzte Vermutung und betrachte das 
fragliche Problem als gelost. 

Aber damit ist der logische DenkprozeB noch nicht zu Ende; es 
kommt noch ein funfter Akt, der SchluBakt. Die groBte Sorgfalt 
im "Oberlegen schlieBt eine Tauschung nicht aus. Der Gewissenhafte 
will seine eigene Erkenntnis noch verifiziert haben. In diesem FaIle 
urn so lieber, well ihn das Anschlagen des Ladens doch am Einschlafen 
hindert. Er steht auf, oiinet sein Fenster, beugt sich hinaus und sieht 
richtig, daB im zweiten Stock einer der Fensterladen periodisch auf­
und zuklappt. Die "Conc1usio" war richtig. Der Physiker verifiziert 



I28 Die wesentlichen Momente im Zogischen Denkp,ozesse 

sie durch das Experiment; der Mathematiker durch die Konstruktion 
des geometrischen Gebildes aus den gegebenen und dem gesuchten 
und nun gefundenen Stiicke, der Philologe bringt den vollen Sinn des 
iibersetzten Satzes in Zusammenhang mit dem vorausgehenden und 
nachfolgenden Sinngefiige, der Techniker fiihrt seine "Idee" gemaB der 
von ihm akzeptierten Vermutung aus, der Historikervergleicht den Sinn 
seiner LOsung mit dem Gesamtsinne der Zeit, in die sein Gebilde hin­
eingestellt ist. Wir konnen also in jedem so1chen logischen Denkver­
fahren, sofeme wir von dem dasselbe einleitenden "Stutzen", "Staunen" 
absehen, vier wesentliche Momente unterscheiden: 

a) Die Analyse der aufgetauchten Schwierigkeit und die genaue 
U mgrenzung derselben; 

b) das Suchen und Aufsteigen von Vermutungen zur Losung der 
Schwierigkeit; 

c) das Priifen der Vermutungen auf ihre tatsachliche Losungskraft; 
d) das Bestatigen der als Losung akzeptierten Vermutung durch 

Versuche oder weitere (jberlegungen. 
Man erkennt leicht, daB diese vier Stufen, die ich wie schon friiher ein­
mal im AnschluB an Dewey entwickelt habell), nichts anderes sind als 
die alten Stufen alles Denkens und Forschens. T. H. Huxley hat ahn­
Iich in seiner Rede von I8S4 "Ober die Bildungswerte der Natur­
wissenschaften"12) von vier Stufen gesprochen: Observation, General­
Proposition, Deduktion, Verifikation. Es unterliegt nun keinem Zweifel, 
daB die Leistungsfahigkeit des logischen Gesamtverfahrens wie 
seiner Stufen im wesentlichen auf anerzogenen Bediirfnissen oder 
Gewohnheiten beruht, - abgesehen natiirlich von den angeborenen 
Veranlagungen der am ProzeB beteiligten Funktionen. Nur die zweite 
Stufe macht eine Ausnahme. DaB jemandem bei einer Frage etwas 
Vemiinftiges einfallt zu ihrer Losung, IaBt sich nicht iiben. Wohl aber 
das Bediirfnis nach begrifflicher Klarheit und Eindeutigkeit, dasjenige 
nach Suspendierung des Urteils bis zur endgiiltigen Durchpriifung aller 
Vermutungen auf ihren Losungswert und endlich das Bediirfnis nach 
Verifizierung der als Losung angenommenen Vermutung. 

Dabei brauchen wir nun nicht die einzelnen seelischen Funktionen 
aufzusuchen, die am ganzen ProzeB und seinen einzelnen Stufen be­
teiligt sind, also etwa besondere Empfindungs-, Anschauungs-, 
Wahmehmungs-, Beobachtungs-, Aufmerksamkeits-, Gedachtnis-
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iibungen anzustellen, sondern wir haben lediglich dafiir zu sorgen, 
daB sich nicht bloB moglichst viele AnstOBe einstellen zur automa­
tischen AuslOsung von echten Denkprozessen, sondern daB sich auch 
diese Prozesse immer und iiberall Tag fiir Tag in der Sorgfalt und Voll­
kommenheit abspielen, die eben eine moglichst gute Losung gewahr­
leistet. Wie das zu machen ist, werden wir im SchluBkapitel des 
zweiten Buches zu erortern haben. 

7. Klarheit, Stetigkeit und Ablaufstempo des Denkens. 
Insbesondere kann nun die sorgsame Gewohnung an die Operationen 
des Denkprozesses zwei Eigenschaften des Denkens fOrdern, die Klar­
heit und Stetigkeit desselben. Die Denkklarheit beruht zunachst 
auf der Begriffsklarheit. Die meisten Irrtiimer ergeben sich: 

a) aus ungeniigender Deutlichkeit oder BewuBtheit aller konsti­
tutiven Merkmale eines Begriffes; 

b) aus der Vieldeutigkeit eines Wortes in bezug auf die von ihm be-
zeichneten Begriffsinhalte. 

Wenn heute iiber Lehrerbildung so lebhafte Erorterungen und 
Meinungsverschiedenheiten auftauchen, so liegt das nicht zuletzt 
an der ungeniigenden Klarheit dariiber, was mit Bildung iiberhaupt 
und speziell mit Lehrerbildung gemeint sein kann. Wenn der Eintritt 
Amerikas in den Weltkrieg von Hunderttausenden mit Achselzucken 
entgegengenommen wurde, so lag es an der volligen Unklarheit iiber 
den Charakter und die Leistungsfahigkeit der Nation. Wenn A. zu 
B. sagt: "Es freut mich, Ihre Bekanntsehaft zu machen. Herr X. hat 
mir sehr viel Giinstiges von Ihnen erzahlt", und B. antwortet darauf: 
"Das ist wohl ein Irrtum, ich kenneHerrn X.garnicht", so liegt der 
Fehler daran, daB es fiir B. nur gegensei tige Bekanntschaften gibt. 
Am starksten wird die objektive Leistungsfahigkeit des Denkpro­
zesses beeinfluBt durch die ungeniigende Fahigkeit, versehiedene 
Begriffsinhalte zu unterscheiden, die mit dem gleichen Worte be­
zeiehnet werden. Ieh brauche nur an Worte wie Idealismus und 
Materialismus zu erinnem, an die Vieldeutigkeit von Nahes und 
Femes, Konkretes und Abstraktes, Einfaches und Zusammengesetztes, 
Allgemeines und Besonderes, und wie aile die Gegensatze heiBen, die 
in der Methodik des Unterrichts zu so sehOnen Regeln gefiihrt haben, 
ohne daB die Autoren ihren Sinn eindeutig hatten festlegen konnen. 
Eindeutigkeit des Begriffszeichens ist grundlegend fur die Leistung 

Kerschensteiner, Theorie der Bildung 9 
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des logischen Denkverfahrens. Der weitverbreitete absichtliche wie 
unabsichtliche Fehler der Quaternio Terminorum, der Unterschiebung, 
beruht auf der Vieldeutigkeit des gleichen Wortes. Materialisten 
sind sinnliche GenuBmenschen; Haeckel war ein Materialist; also 
war Haeckel ein sinnlicher GenuBmensch. Solchen Denkleistungen 
begegnet man zu Tausenden. Darum ist die formale Erziehung zum 
Bediirfnis nach eindeutiger Begriffsformulierung oder Begriffs­
bezeichnung von groBter Bedeutung. Bei keiner Eigenschaft des 
Denkens zeigt sich aber der EinfluB formaler Bildung durch syste­
matische Gewohnung an das Festhalten eines Gedankenganges deut­
licher als bei der Stetigkeit des Denkens. Kinder wie ungeschulte 
Erwachsene neigen zum "Abschweifen vom Thema". Die Loqua­
citas senilis ist eine Erscheinung, die vor allem bei jenen Greisen 
festzustellen ist, deren Lebensarbeit ohne jede geistige Schulung 
dahinfloB. Aber wir finden diese vom Hundertsten ins Tausendste 
fallende Geschwatzigkeit in allen Lebensaltern und in allen Schichten 
der Gesellschaft. In den Aufsatzen der Volksschiiler, noch mehr der 
Madchen als der Knaben, zeigt sich das Abschweifen vom Thema urn 
so starker, je weniger inneres Interesse ihm entgegengebracht wird. 
Aus den EntlaBpriifungsarbeiten der Volksschule sind mir viele solche 
Arbeiten in Erinnerung. So schreibt 1912 ein Madchen zum Thema: 
"Die Kanalisation von Miinchen" -einem Thema, das dem Unterrichts­
stoffe der oberst en Volksschulklassen entnommen war: "Die Kanali­
sation hat Miinchen zu einer gesunden Stadt gemacht. Wir verdanken 
sie Herrn Professor Pettenkofer. Der Herr Professor war ein groBer 
Gelehrter der Universitat Miinchen. Die Universitat liegt in der 
LudwigstraBe. Die LudwigstraBe wurde von Konig Ludwig 1. gebaut. 
Konig Ludwig 1. dankte im Jahre 1848 abo Es war eine Revolution. 
Einmal war eine noch viel groBere Revolution in Frankreich." Damit 
war der Aufsatz iiber die Kanalisation von Miinchen fertig, zweifellos 
weil das Madchen weder von der groBeren Revolution noch von Frank­
reich noch irgend etwas auszusagen wuBte. Das Beispiel ist lehrreich 
genug. Wir begegnen ihm auf Schritt und Tritt in der Gesellschaft 
und nicht bloB bei kleinen Schulmadchen. Es ist das typisch asso­
ziative Weiterspinnen des Gesprlichs, das keine Probleme kennt und 
keine Frage festzuhalten vermag. Denn darin besteht die Stetigkeit 
des Denkens, a) daB es die Aufmerksamkeit auf ein bestimmtes Ziel, 
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etwa auf die Losung einer Aufgabe richtet, b) daB es fiir einen sach­
lichenZusammenhang der Gedanken sorgt, c) daB dieserZusammen­
hang in einer logisch geordneten Reih enfolge entwickelt wird. 
Der tiefere Sinn alIer Aufsatziibungen ist die Erziehung zu solcher 
Stetigkeit im Denken und Reden. Die alte Rhetorik als Lehrgegen­
stand der hoheren Schulen hatte nicht zuletzt dieses Ziel im Auge. 
Wenn sie nicht analog den sogenannten "Formalstufen" als allgemein 
betretbare Eselsbriicke zur Auffindung des Stoffes miBbraucht 
wurden, wie das gewohnlich bei der sogenannten "Chrie" der Fall 
war, dienten besonnene "Obungen nach den Regeln der Rhetorik 
durchaus der Stetigkeit des Denkens. Allein der Weisheit letzter 
SchluB ist die Empfehlung der alten Rhetorik als geistiges Zuchtmittel 
nicht. Die Stetigkeit des Denkens ist nicht ohne Willen zumstetigen 
Denken gewlihrleistet, Wille im weitesten Sinne genommen. Dieser 
Wille ist immer da gegeben, wo Triebinteressen das Denken auslOsen. 
Denn ein Triebinteresse verliert nie sein noch so femes Ziel aus dem 
Auge. So miindet schlieBlich die Erziehung zum stetigen Denken in 
die Erziehung zu starken geistigen Interessen. 

J edenfalls kann die Stetigkeit des Denkens einen Gegenstand 
geistiger Zucht bilden ebenso wie das Bediirfnis zum logischen ob­
jektiv giiltigen Denken. Anders liegt die Sache mit der Frage des 
Ablaufstempos eines Denkprozesses. Es gibt zweifellos lang­
same und schnelle Denker bei gleicher Griindlichkeit und Gilltigkeit 
der Denldeistung. Die Schule spricht bier von rascher und langsamer 
Auffassung, das Parlament von groBer oder geringer Schlagfertigkeit 
in der Debatte, das Publikurn von Geistesgegenwart oder vom Mangel 
derselben. Zweifellos gereicht rasche Auffassung, groBe Schlagfertig­
keit, starke Geistesgegenwart in vielen Lagen des Lebens dem einzelnen 
Menschen wie der Gemeinschaft, welcher er dient, zum Vorteil. In 
diesen Eigenschaften spielen zwei Phanomene des BewuBtseins eine 
wichtige Rolle: die Apperzeption (im Herbartschen Sinn e) und 
die Aufrnerksamkeit. Beides sind psychische Tatbestande, von 
denen wir wissen, daB sie im natiirlichen EntwicklungsprozeB der 
Seele wenigstens in geistiger Hinsicht sich von geringer zu groBerer 
Leistungsflihigkeit steigern. Urn zu ermitteln, ob das Bildungsver­
fahren wesentlich zu dieser Steigerung beitragen kann, und in welcher 
Hinsicht etwa dieses moglich ware, miissen wir uns einen Augenblick 

9* 



Apperzeption 

mit dem Wesen beider Erscheinungen beschaftigen. Wir nennen 
Apperzeption die eigenartige spontane Aufnahme eines Eindrucks 
durch die jeweils vorhandene, individuelle geistige Struktur. Der so 
gefaBte Begriff deckt sich im wesentlichen mit dem von Herbart auf­
gestellten Begriff.13) Er deckt sich zugleich mit dem etymologischen 
Sinn des Wortes, wie er bereits von Leibniz angewendet wurde mit 
dem Sinne des "Ad-perciperelt , d. h. des Hinzunehmens, Erfassens neuer 
Eindriicke zum Vorstellungsbesitz durch vorhandene seelische Dis­
positionen. Diese sind entweder angeborene oder erworbene, wobei 
natiirlich die erworbenen immer in irgendeiner Form aus den ange­
borenen Dispositionen sich entwickelt haben. Wir apperzipieren also: 

a) unter dem EinfluB von Erinnerungsvorstellungen ("apperzi­
pierenden" Massen nach Herbart); 

b) unter Hinwendung der durch die aufsteigenden Massen bedingten 
"apperzipierendenlt unwillkiirlichen Aufmerksamkeit auf einen 
Gegenstand; 

c) unter dem EinfluB gewisser geistiger Einstellungen, die in grund­
legenden Gesichtspunkten im Sinngefiige der individuellen see­
lischen Struktur verankert sind. J a schlieBlich 

d) durch die geistige Struktur unserer ganzen Personlichkeit. 
Somit ist die Apperzeption nicht bloB abhangig von dem Reichtum, 

von der Klarheit, Verbundenheit und Bereitschaft (Regsamkeit) 
apperzipierender Massen, sondem auch von den geistigen Einstel­
lungen iiberhaupt, deren der einzelne fahig ist, sowie von seinerjeweiligen 
Gemiitslage, seinen Vorurteilen, Grundsatzen, Standpunkten. Da­
mit ist die Moglichkeit zu faIschen, ungeniigenden, beschrankten 
Apperzeptionen in reich em MaBe gegeben. DieAufgabe fiir dasBildungs­
verfahren gegeniiber der Apperzeption liegt sonach weniger in der 
R~schheit des Vorganges oder in dem Umfange des zu Apperzipieren­
den, als in der moglichsten Objektivitat der Apperzeption. Von 
diesen drei Eigenschaften ist die letzte bei weitem die wichtigste. 

Will das Bildungsverfahren das Apperzipieren in diesem Sinne 
leistungsfahiger machen, so muB es in erster Linie fiir die eindeutige 
Klarheit der apperzipierenden Vorstellungsmassen sorgen und weiter­
hin fiir den Willen zur Objektivitat. Nun geht aber di.e Tatigkeit der 
Apperzeption iiberhaupt, nicht zu reden von der objektiven Apper­
zeption, in einem Zustand der Aufmerksamkeit vor sieh, d. h. 
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in einem Zustand erhohter geistiger Aktivitat, vermoge deren ein 
ErIebnisinhaIt aus dem BewuBtseinsstrome besonders deutlich her­
ausgehoben ist. Sieht man von der willkiirlichen Aufmerksamkeit 
ab, die, mag sie motiviert sein wie intmer, stets nur von kiirzester 
Dauer sein kann, so bleiben die beiden Hauptformen der unwill­
kiirlichen Aufmerksamkeit zu erwahnen, die Herbart aIs die pri­
mitive und a1s die apperzipierende Aufmerksamkeit bezeichnet 
hat.14) Die primitive Aufmerksamkeit ist wohl identisch mit jener, die 
man auch sinnliche, d. h. durch Sinnesreize geweckte Aufmerksam­
keit genannt hat. Man wird wohl sagen konnen, daB Herbart mit ihr 
dcm Initialzustand, den Zustand des Gerich tetwerdens, das "Auf­
horchen", das plotzliche "Aufmerksamwerden" im Auge hat, mit 
der zweiten Form den Zustand des apperzipierenden Aneignens. 
Der erstere geht iiberall da, wo er durch ungewohnte oder auch un­
erwartete starke auBere Reize bedingt ist, dem zweiten Zustande vor­
aus. Teilweise Veranderung eines gewohnten Bildes, Bewegung in 
einer nach Qualitat und Quantitat (Intensitat) ruhenden Umgebung, 
ungewohnter Sinnesreiz, kurz jede Art Kontrastwirkung "erregt" 
die primitive Aufmerksamkeit. Aber zu diesen auBeren Bedingungen 
miissen innere Bedingungen hinzutreten, damit die primitive Auf­
merksamkeit in die apperzeptive Aufmerksamkeit iibergehen kann, 
d. h. damit "Auffassung" des Reizes vor sich gehen kann. Zu diesen 
inneren Bedingungen gehoren neben bestimmten affektiven Ver­
anlagungen vor allem entsprechende Beachtungsdispositionen, wie 
sie das Interesse besitzt. Man kann wohl sagen, wo das Interesse 
fehlt, da fehlt auch die Aufmerksamkeit. Wenn Kinder, die ganzlich 
interesselos dem auBeren Reize gegeniiberstehen, durch Furcht vor 
Strafe oder durch Aussicht auf Lohn, auf Sekunden willkiirliche 
Aufmerksamkeit auibringen, so ist sehr fraglich, ob in dieser Zeit und 
unter diesen Umstanden die rechte Apperzeption vor sich gehen kann. 
Wenn wir Erwachsene einem hochst langweiligen Redner gegeniiber 
aus irgendeinem Motive uns zu einer intermittierenden, immer von 
neuen Willensimpulsen erzeugten Aufmerksamkeit zwingen, so leitet 
uns zwar kein Interesse an der Sache selbst, wohl aber sind irgend 
andere Interessen die Ursache unserer oft genug unterbrochenen Auf­
merksamkeit. Wie dem auch sein mag, die Hauptquelle alIer un­
willkiirlichen apperzipierenden Aufmerksamkeit ist das Interesse mit 
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seinen Beachtungsdispositionen, und wie jedes Alter seine eigenen 
Interessenkreise hat, so hat auch jedes Alter seine eigenen Aufmerk­
samkeitsgebiete. Die apperzipierende Aufmerksamkeit und damit 
aueh die Apperzeption fordern, heiBt also, die Entwicklung der Inter­
essen fordern. Es gibt daher auch keine allgemeine Erziehung zur 
Aufmerksamkeit. J emanden in den Zustand anhaltender Aufmerk­
samkeit versetzen, heiBt nichts anderes als jenes Etwas, auf das sie 
gerichtet sein soIl, zum unmittelbaren oder mittelbaren Gegenstand 
eines vorhandenen Interesses machen. J e groBer das Interesse, d. h. 
je mannigfaltiger und durehgearbeiteter die ibm zur Verfugung 
stehenden Beachtungsdispositionen und je starker seine auf Veran­
lagung und Neigung gegriindete Spontaneitat ist, desto angespannter 
und desto dauernder ist die Aufrnerksamkeit auf Gegenstande des be­
treffenden Interesses geriehtet. Also auch in Hinsicht auf Steigerung 
der Anspannung und der Dauer der Aufmerksamkeit ist das Bildungs­
verfahren auf die Interessenentwicklung angewiesen. Ob und in­
wiefern Konzentration und Distribution der Aufmerksamkeit durch 
das Bildungsverfahren gesteigert werden konnen, wage ich nieht zu 
entscheiden. Die Versehiedenheit der Menschen in dieser Hinsicht ist 
unendlieh groB. Es gibt Menschen, die nach wenigen Minuten ihrer 
Interessenbetatigung bereits derart vom Gegenstand gefesselt sind, 
daB kein normaler Reiz sie aus ihrer Versunkenheit reiBen kann. Es 
gibt andere, die trotz regster Interessen sich herrnetisch von jeder 
sich irgendwie regenden Umgebung abschlieBen mussen, urn ihre Auf­
merksamkeit gesammelt halten zu konnen. Ganz ahnlich liegen die 
VerhaItnisse bei der Distribution, bei der Fahigkeit, gleiehzeitig 
mehrere hornogene oder gar heterogene Gegenstande irn Blickfeld des 
BewuBtseins behalten zu konnen, wie z. B. beim Klassenlebrer, der 
seine Aufmerksarnkeit einerseits auf seinen Lehrgegenstand, anderer­
seits auf seine Schiiler gerichtet haben soIl, oder beim Dirigenten eines 
groBen Orchesters, der nicht bloB seine Partitur, sondern auch gleich­
zeitig alle Spieler im Auge behalten muB. Ich glaube, daB es sieh hier 
entweder urn raseh alternierende Aufmerksamkeitsverschiebungen 
handelt, oder urn Zustande, in denen das eine Objekt der Aufmerk­
samkeit dern Aufmerksamen so vollig vertraut ist, daB es seiner Ver­
sehiebung in den Bliekpunkt gar nicht bedarf, sondern schon eine 
beliebige Randstellung im BewuBtseinsfelde geniigt. So ist es ganz 
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gewiB beim Klavierspieler, der etwa mit der rechten Hand Achteltone, 
mit der linken Hand dagegen gleichzeitig Triolen spielen soll. Der 
Versuch gelingt weitaus am besten, wenn die eine Hand infolge ent­
sprechender Einiibung mechanisch ihren Rhythmus weiter zu flihren 
imstande ist, wahrend dem Spiele der anderen Hand der Lowenanteil 
der Aufmerksamkeit zugewendet wird. Ganz das Gleiche konnen wir 
beim Klassenlehrer wie beim Dirigenten feststellen. Je weniger hoch 
der eine tiber seinem Unterrichtsstoff, der andere tiber dem Inhalt 
seiner Partitur steht, je mehr sie also diesen Gegenstanden ihre Auf­
merksamkeit zuwenden mtissen, desto weniger werden sie den Schiilern 
bezw. den ausiibenden Musikern Beachtung schenken konnen. Doch 
mag es immerhin Menschen geben, die gleichzeitig zwei oder mehrere 
heterogene Tatigkeiten mit gleich verteilter Aufmerksamkeit 
auszutiben verm6gen. Das wird dann eine Sache auBergew6hnlicher 
Veranlagung sein. Jedenfalls ist es keine Angelegenheit, die fiir das 
Bildungsverfahren von Wichtigkeit ware. Die Kernfrage der Auf­
merksamkeit ist die Frage des Interesses, eines Seelenzustandes, 
dessen eingehendem Studium wir uns im 2. Kap. des 2. Buches zu­
wenden werden. Ob dabei der Apperzeptionsvorgang, der sich im 
Zustande konzentrierter Aufmerksamkeit abspielt, rasch oder langsam 
vor sich geht, ist von sekundarer Bedeutung. Wichtig ist aber, daB er 
objektiv vor sich geht. 

8. Die auf UnterbewuBtem beruhende Formalbildung. 
Schon in der Apperzeption der. konzentrierten Aufmerksamkeit 
wirkt das ganze UnterbewuBtsein mit. So haben wir ja den Begriff 
der Apperzeption festgelegt. J e reicher der Vorstellungsbesitz aus­
gestaltet ist, je geordneter und klarer dieser Besitz infolge der mit ihm 
arbeitenden Denkprozesse sich vorfindet, je groBer die Regsamkeit 
aller Dispositionen, je weniger mechanische und je mehr beseelte und 
damit plastische Einstellungsgewohnheiten sich auslOsen, desto er­
folgreicher und besser wird unter sonst gleichen Umstanden die Auf­
fassung und Einverleibung vor sich gehen, vorausgesetzt, daB das 
Neue nicht v6llig fremd dem sonstigen Vorstellungsbesitz gegeniiber­
steht. Es liegen im U nterbewuBtsein gewissermaBen Apper­
zeptionsweisen vorbereitet (auf Grund von erworbenen Dispositionen), 
welche die Volkssprache als "Gefiihle" bezeichnet, die aber keine 
echten Geflihle in psychologischem Sinn sind. "Ich flihIte, daB es so 
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kommen muBte;" "mein Gefiihl sagt mir, daB er ein Schwindler ist" ; 
"ich fiihle, daB es so heiBen muB und nicht anders, aber ich kann nicht 
sagen, warum." Das Sprach-"Gefiihl", das Stil-"Gefiihl", das Takt­
" Gefiihl" , das technische Gefiihl, das Evidenzgefiihl, das alles sind 
keine eigentlichen Gefiihlszustande, sondern Intellektualzustande. 
Das Sprachgefiihl z. B. ist eine auf Erfahrung und Analyse beruhende, 
aber ohne klare Vorstellung des Grundes erworbene Sicherheit im 
Gebrauch von Sprachformen. Es ist ein psychisches Verhalten, bei 
dem UnbewuBt-Gewordenes, ja vielleicht niemals mit klarem Be­
wuBtsein vorstellungsmaBig ErfaBtes die ausschlaggebende Rolle 
spielt. Das Wort "Gefiihl" ist hier ganz in dem Sinne von "Emp­
finden", also von einem rein intellektuellen Vorgange gebraucht. Wir 
konnen ebensogut sagen: "Ich empfinde, daB es so heiBen muB." 1m 
Gebrauch der Muttersprache spielt das Sprachgefiihl eine weitaus 
groBere Rolle als die Kenntnis der Grammatik. Kinder, die vom 
erst en Tage ihres Lebens gutes Deutsch sprechen horen, die, sobald sie 
reden konnen, zu korrektem Deutsch angehalten werden und spater 
sprachlich gute Lektiire pflegen, konnen jede Grammatik der deut­
schen Sprache entbehren und doch sich einwandfreier ausdriicken, als 
viele Absolventen unserer neunklassigen Schulen. Die rumanische 
Bauerin, die keine einzige Schule besucht hat, stickt stilreine Muster 
auf ihre BIusen, ohne jemals etwas von Rhythmus, Grammatik und 
Geschlossenheit des Stiles gehort zu haben. Ich habe einen hochbe­
gabten Ingenieut kennen gelernt, welcher mathematisch exakt be­
rechnete Konstruktionen einfach aus seinem technischen Gefiihl 
heraus als leistungsunfahig verwarf, ohne daB er vom Gange der 
Berechnung und ihren Grundlagen Kenntnis nahm, und den nachher 
das Experiment glanzend rechtfertigte. Die sogenannte "gute Kinder­
stube" riistet ohne viel Belehrung ihre Zoglinge mit Verkehrsformen 
aus, die sie ihr ganzes Leben lang von jenen Ungelenken unterscheiden, 
die iiber die Regeln und N ormen der Hoflichkeit bloB unterrichtet 
worden sind. Es gibt also eine formale Bildung aus unbewuBter An­
passung an die Umgebung. Zu allen Zeiten hat das Bildungsverfahren 
von ihr Gebrauch gemacht, so beim Erlernen fremder Sprachen, 
wenn es, wie in den Berlitz-Schulen, sein Hauptaugenmerk auf Spre­
chen sowie Viel- und Lautlesen legt, so bei Erweckung des asthetischen 
Sinnes, wenn es auf kiinstlerischen Schmuck des Schulgebaudes und 
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seiner Raume Gewicht legt, so beim Erwerb guter Formen des Ver­
kehrs, wenn es den ZogJing anweist, die Wahl seiner Freunde nach 
deren Benehmen zu treffen. Freilich eines wird dabei nicht iibersehen 
werden diirfen: es sind im allgemeinen keine beseelten Gewohnheiten, 
die sich so ergeben. Sie haben sich nicht entwickelt im Zusammenhang 
mit geistigen Akten und besitzen infolgedessen auch so gut wie keine 
Plastizitat. Nur das erwahnte technische Gefiihl und das Evidenz­
gefiihl machen eine Ausnahme. Sie konnen nur auf dem Boden reicher 
wohliiberdachter Erfahrungen gedeihen, welche durch die vollendeten 
geistigen Akte in unserer Erinnerung aufgespeichert worden, dann aber 
ins UnterbewuBtsein gesunken sind. SolI aber das Sprachgefiihl, 
Stilgefiihl, das Gefiihl fiir Verkehrsformen plastisch und damit ein 
wertvoller Beitrag zur wirklichen Bildung werden, so muB es zur rechten 
Zeit mit "Sinn" erfiillt, d. h. mit den Gesetzen und Normen in Be­
ziehung gesetzt werden, die aus den geltenden Werten sich ergeben; 
fonnale Bildung durch bloBe Anpassung ist sonst ein bedenkliches 
Geschenk - nicht zuletzt deshalb, weil bei ihrem Erwerb der ProzeB 
des logischen Denkens so gut wie ausgeschaltet ist. 

9. Die Formalbildung und das Gedachtnis. In derformalen 
Bildung durch halb- und unbewuBte Anpassung, wie in der durch 
gewollte, spielt vor allem der Umstand eine Rolle, daB jeder Reiz, der 
auf das Zentralorgan (oder auch auf die iibrigen Organe) wirkt, nicht 
bloB eine momentane Reaktion auslost, sondern auch eine bisweilen 
sehr lang dauernde Nachwirkung zur Folge hat. Die Fahigkeit 
dieser Nachwirkung im BewuBtsein nennen wir Gedachtnis, bis­
wellen auch, wenn wir die Nachwirkungen von Reizen im ganzen Or­
ganismus im Auge haben, Mneme, mit dem griechischen Ausdruckfiir 
Gedachtnis. Die Art der Nachwirkungen, ihre Dauer, Veranderlich­
keit oder Unveranderlichkeit, ihre Richtung, ihre Lebendigkeit ist 
teils abhangig von einer ganz bestimmten Beschaffenheit des Gehirnes, 
als dem Organ des BewuBtseins, teils aber auch von den spaterhin 
sich entwickelnden Neigungen, Interessen und Betatigungsweisen. 
Wenn nun die Formalbildung zu einem erheblichen Teil auf den Nach­
wirkungen friiherer Reize beruht, oder wie W. Stern sich ausdriickt16), 

auf den "mnemischen" Reizen, die von dem ersten Reizerlebnis aus­
gehen, so ist natiirlich bei der Untersuchung der Formalbildung die 
Frage von Bedeutung, ob auch das Gedachtnis selbst einer formalen 
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Schulung, d. h. einer Verbesserung seiner Leistungsfahigkeit zu­
ganglich ist. 

Wenn wir nun von Steigerung der Leistungsfahigkeit des Gedacht­
nisses sprechen, so kann zunachst das gemeint sein, was wir vorhin 
als Steigerung der sogenannten "Gefiihle" bezeichnet haben, die 
Steigerung des Sprachgefiihls, Stilgefiihls, Schicklichkeitsgefiihls 
durch vieles Lesen und Anhoren guter Sprachgebilde, durch vieles 
Anschauen und Vertiefen in gute Formen eines Bau- oder Musikstiles, 
durch intensiven Verkehr in sogenannter gebildeter "Gesellschaft". 
Aile diese "Gefiihle" verdankt der Mensch den Nachwirkungen der 
mnemischen Reize, wobei sich allerdings die eine Individualitat sehr 
viel "bildsamer" als die andere erweist. Man konnte darunter auch 
einbeziehen die unbewuBte Steigerung des Bediirfnisses nach (Gefiihls 
fur) Eindeutigkeit der Begriffe, das sich unweigerlich z. B. bei inten­
siver Beschaftigung mit Mathematik einstellt, oder des "Gefiihls" fiir 
logische Zusammenhange und sprachlich-asthetische Formgebung, 
das durch die Erlernung einer Fremdsprache erzeugt wird, beim Er­
lernen einer zweiten Fremdsprache aIsdann gewissermaBen von vorn­
herein bereit steht und dieses Erlernen erheblich erleichtert. Aber im 
Grunde handelt es sich hier nicht um eine Beeinflussung des Gedacht­
nisses als so1chen, sondern urn die Beeinflussung seelischer Funk­
tionsweisen, die aus dem Zusammenwirken mnemischer Reize ent­
stehen. Unter Formalbildung des Gedachtnisses im eigentlichen 
Sinne meint man: 

a) Die Steigerung der bekannten vier Eigenschaften, die man von 
einem guten Gedachtnis verlangt, der Dauerhaftigkeit, der Treue, 
der Dienstbereitschaft und des Umfanges. Man kann sie die 
Steigerung der Reproduktionsfahigkeit nennen. 

b) Die Verbesserung der Fahigkeit zur Aneignung von Gedachtnis­
stoff nach Tempo und Masse. Man kann sie als Verbesserung der 
Lernfahigkei t bezeichnen; 

c) Die Verbesserung des Gedachtnisses fiir andere Stoffgebiete auf 
Grund von Gedachtnisiibungen in einem mehr oder weniger ver­
wandten Stoffgebiete, oder die Steigerung des Gedachtnisses 
durch sogenannte Mitubung. 

Die Erorterung aller hier auftauchenden Fragen im Rahmen unserer 
Betrachtungen verbietet sich von selbst. Sie wiirde ebenso eine Auf-
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rollung der ganzen Psychologie bedeuten wie die eingehende Unter­
suchung der Apperzeption, der Aufmerksamkeit oder des Denkens. 
Die beste Orientierung gibt zur Zeit das bereits erwahnte Werk von 
Max Offner "Das Gedachtnis". In Schulkreisen gilt die fonnale Aus­
bildungsfahigkeit des Gedachtnisses nicht nur fiir eine ausgemachte 
Sache, sondern es wird auch eine unberechtigte Fiille von Zeit auf den 
Erwerb von reinem Gedachtniswissen verwendet, die dann not­
wendig den fraglos wichtigeren Obungen im logischen Denken entzogen 
wird. Nur deshalb wollen wir uns noch kurz mit der Frage der for­
malen Gedachtnisbildung befassen. Ein gewisser Reichtum des Be­
sitzes an Vorstellungen, der nicht durch eigene Erfahrung gesammelt 
wurde oder gesammelt werden kann, sondem durch Wort- und 
Bildzeichen iibertragen werden muD, ist natiirlich etwas sehr Wert­
volles, soweit dieser Besitz irgendwie niitzlich verwendet werden kann. 
Wird er aber auf Kosten der Ausbildung der Denkgewohnheiten er­
worben, so ist er viel zu teuer bezahlt. Denn diese ordnen erst den Be­
sitz und verflechten ihn sinnvoll mit dem Erfahrungswissen. Nur ein 
geordneter und sinnvoll in das ganze tatige Leben eingeflochtener 
Besitz aber kann wertvoll genannt werden. Vor allem ist festzustellen, 
daB es nicht ein Gedachtnis, sondem viele Gedachtnisse gibt. Ich will 
nicht davon reden, daB manche Menschen ein ausgepragtes Gefiihls­
gedachtnis besitzen, vermoge dessen sie nicht etwa bloB Vorstel­
lungen von einem Gefiihl, sondern das Gefiihl selbst reproduzieren 
konnen,16) auch nichtdavon, daB Herbartvoneinem Willensgedacht­
nis spricht, sondemdaB im reinen Verstandesleben Wort-, Zahl-, Form-, 
Farben-, Ton-, Geruchs-, Geschmacks-, Tast-, Temperatur- und Bewe­
gungs-Gedachtnisseunterschieden werden miissen. Versuche von Meu­
mann-Ebert 1") wollen gezeigt haben, daB durch fortgesetztes Lemen 
sinnloser Silben, also durch planmaBige einseitige Ubung des Gedacht­
nisses an gleichartigem Ubungsstoff unter gleichen Bedingungen nicht 
bloB die Fahigkeit zum Lemen und Behalten dieses Ubungsstoffs, 
sondern dabei auch die Fahigkeit zum Lemen und Behalten sehr ver­
schiedenartiger and e r wei t i g e r Gedachtnisstoffe vervollkommnet 
wird. Die Richtigkeit dieser experimentellen Forschung wird jedoch 
immer noch bestritten. DaB natiirlich durch bestandige Wiederholung 
eines und desselben Lemstoffes die Dauerhaftigkeit des Eingepragten 
wachst, kann keinem Widerspruch begegnen. Das bestatigt taglich 
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ja die Erfahrung. Aber mit Formalbildung hat das nichts zu tun. For­
malbildung ware z. B. dagegen, wenn ieh durch Auswendiglemen von 
Gedichten allmahlich in den Stand versetzt wiirde, immer langere 
andere Gedichte in immer kiirzerer Zeit und mit immer groBerer Halt­
barkeit einzupragen - worauf ja das Meumannsche Ergebnis abzielte. 
Aber sowohl die Versuche, die W. James an sich mit dem Lernen von Ge­
diehten machte, wie jene, die ieh an mir gemacht habe, bestatigen die 
Moglichkeit einer solchen Formalbildung nieht. Nur beim Lemen 
sinnloser Silbenreihen war das Ergebnis ein positives, und zwar auch nur 
eben fUr das Lemen solcher Silbenreihen. Der Grund aber lag in 
der Steigerung der Fahigkeit, an dem eigenartigen Lemstoff sich zu 
konzentrieren und in dem Zunehmen der Lemtechnik selbst durch 
zunehmende Anwendung technischer Kunstgriffe. Wieso dagegen 
irgendwe1che andere Gedachtnisformen, Farbengedachtnis, Tonge­
dachtnis, Physiognomiegedachtnis dabei durch Mitiibung eine Steige­
rung ihrer Leistungsfahigkeit erfahren sollten, ist unerfindlich, ja 
mysterios. Wenn man von einer Verbesserung der Leistungsfahigkeit 
des Gedachtnisses, also vor allem seiner Dauerhaftigkeit, Treue und 
Dienstbereitschaft spricht - nicht von einer Verbesserung der Lem­
fahigkeit-, so wird man ohne einen Blick auf das physiologische Organ 
des BewuBtseinslebens, auf die Gehimrinde wohl kaum besondere 
Klarheit bekommen. Doch ist bei so1chen Ubergangen ins Physiolo­
gische immer Vorsicht geboten. Soviel ist sieher, daB die Spezialge­
dachtnisse in der Gehimrinde lokalisierte Organe besitzen und daB 
diese einzelnen Orter wie die Gehimmasse iiberhaupt in verschiedenen 
Individuen verschiedene Retentionsfahigkeit haben. Wahrscheinlich 
ist, daB die Nervenfasem, we1che die Ganglien der Gehirnrinde ver­
binden, Assoziationsbahnen sind. Hypothetisch ist, daB die Reten­
tionsfahigkeit der Ganglien und Assoziationsfasem auf einer Eigen­
schaft beruht, durch Reize, die auf sie vermittels der Sinnesorgane 
gewirkt haben, bleibende Veranderungen zu erfahren, die Beneke als 
Spuren, Semon als Engramme bezeiehnet hat. Vorsichtiger ist es, mit 
Ebbinghaus von Dispositionen zu sprechen, we1che eine einmalige 
Reizwirkung hinterlaBt: ein Ausdruck, der sowohl physiologisch als 
psychologisch gedeutet werden kann. Soweit diese Dispositionen auf 
der Retentionsfahigkeit des Gehirnes beruhen, erscheint eine Ver­
besserung der Leistungsfahigkeit des Gedachtnisses ausgeschlossen. 
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"Keine noch so intensive GeisteskuItur diirfte imstande sein, die all­
gemeine Fahigkeit eines Menschen zum Behalten zu beeinflussen." 
(W. James.) Aber gerade darin unterscheiden sich die Menschen am 
meisten. Es gibt Gehirne oder Gehirnpartieen, die sich zu den Sinnes­
eindriicken verhalten wie photographische Platten oder wie fein­
polierte Mannorfliichen, die den schwiichsten Ritzer dauernd fest­
halt en , und soIche, die wie Gallerte oder Gummikugeln nach jedem 
auBeren Eindruck sofort wieder ihre urspriingliche Fonn annehmen. 
Zwischen beiden Polen gibt es aIle Gradunterschiede. Die Retentions­
fiihigkeit scheint eine Zeitlang zu-, dann aber wieder abzunehmen. 
DaB sie auf verschiedenen Rindengebieten verschieden sein muB, 
schlieBen wir aus der Existenz der Spezialgediiehtnisse sowie aus 
maneherlei Beobachtungen wie etwa den von Witzmanngemachten.18) 

Er erzahlt von einem Schwachsinnigen, der keinen Haufen Erde um­
graben konnte, aber in der kiirzesten Zeit samtliche Jahreszahlen 
fiir historische Ereignisse eines J ahrtausends reproduzieren konnte. 
Ieh selbst habe bei meinen Studien iiber die Entwicklung zeichne­
rischer Begabung Schwachsinnige mit ausgedehntem Fonngediichtnis 
gefunden, die kaum in zusammenhangenden Siitzen reden konnten. 

Indem man nun den Ausdruck "Disposition" auch auf vererbte 
Eigensehaften anwendet, kann man sagen: Die Grundlagen des Ge­
diichtnisses sind angeborene und erworbene Dispositionen. Unter 
die angeborenen Dispositionen rechne ich insbesondere auch die Ge­
miitsbeweglichkeit, vor allem jene Eigenschaft, die ich als Aufwiihl­
barkeit bezeichnet habe. Soweit die Dispositionsbildung rein organisch 
bedingt ist, ist das Gediichtnis nicht verbesserungsfiihig, es ware denn, 
man konnte das Organ selbst verbessern. 19) AIle Gedachtnisfiihig­
keiten also, die auf der Retentionsfiihigkeit und Aufwiihlbarkeit 
beruhen, sind im Leben des Individuums immer die gleichen. Soweit 
sie dagegen auf erworbenen Dispositionen beruhen, konnen sie zweifel­
los gesteigert werden. In der Hauptsache handelt es sieh hier urn Vor­
stellungsdispositionen (Reproduktionsgrundlagen nach Kiilpe) und 
assoziative oder Miterregungsdispositionen (Reproduktionstendenzen). 
Insbesondere sind es die assoziativen Dispositionen, die der Steigerung 
der Leistungsfiihigkeit des Gedachtnisses dienstbar gemacht werden 
k6nnen. Max Offner hat das Gesetz der Assoziationsbildung in folgende 
Form gekleidet20): Die Gesamtheit der jeweils sich abspielenden Vor-
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gange bildet ein Ganzes, das einen in sich zusammenhangenden 
Komplex von Dispositionen zurUcklaBt. Bei der Wiedererweckung 
eines Teiles dieses Komplexes zeigt sich die Tendenz, auch die librigen 
zum Komplex gehorigen Dispositionen mit zu erregen. Ich mochte 
diesem Gesetz ein zweites hinzufugen, das sich durch alle meine Er­
fahrungen und Beobachtungen bei andem bestatigt: Der Disposi­
tionskomplex ist unter sonst gleichen Umstanden der Aufmerksamkeit 
umso dauerhafter, je starkere Gefiihle den psychischen Vorgang be­
gleitet haben. 

Naturlich konnen sich nun die einzelnen Komplexe auch unterein­
ander wieder verbinden und so zur Bildung von Assoziationsgeflechten 
oder Assoziationsnetzen 21) Veranlassung geben. Dabei darf man an­
nehmen, daB in so1che Komplexe, Geflechte, N etze auch Dispo­
sitionen eingehen von Vorstellungen und Vorstellungsverbindungen, 
die niemals im Blickfeld des BewuBtseins gestanden haben, die also 
gewissermaBen ohne BewuBtsein entstanden sind. Jedenfalls gibt 
diese Annahme die beste Erklarung fUr die vorhin besprochenen "Ge­
flihle", besonders fur das SprachgefUhl. Es ist nun selbstverstandlich, 
daB diese erworbenen Dispositionen, eben wei! sie erworben sind, auch 
gesteigert werden konnen, naturlich innerhalb der Grenzen, die jeder 
Individualitat gesteckt sind. Die Steigerung kann erfolgen durch 
mechanische Wiederholung eines und desselben psychischen Vorgangs, 
also durch Starkung der namlichen Disposition in fortgesetzter Ubung. 
Das Verfahren fiihrt zu dem, was man das mechanische Ge­
dach tnis nennen kann. Die Mitwirkung des Gefiihls tritt hierbei 
ganz zurUck. Oder aber die Steigerung der Leistungsfahigkeit wird 
versucht durch neue Verbindungen unter tunlichster Beteiligung des 
Gefiihlslebens. In diesem FaIle sind drei Moglichkeiten gegeben. 

a) Vermannigfachung der Assoziationen durch vielseitige An­
wendung der erworbenen Dispositionen. So vor allem beim Er­
lemen fremder Sprachen, beim Losen mathematischer Aufgaben 
durch vielfache Verwendung der mathematischen Begriffe, 
Regeln und Formen, beim Anwenden der Paragraphen des biirger­
lichen Gesetzbuches in zahlreichen Gerichtsfallen, beim Ge­
brauch von Kurszettelnotizen in hundertfachen Arbitragen an 
der Borse, usw. Das Ergebnis ist ein assoziatives Gedacht­
nis schlechthin; 
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b) Verbindung der Dispositionen durchlogische Gliederung und Syste­

matisierung des Gedachtnisbesitzes. So vor allem in den Natur­
wissenschaften; aber auch im Einverleiben des Inhaltes eines Ge­
dichtes, einer Abhandlung, eines Werkes. Wir sprechen als­
dann von einem logischen oder judiziOsen Gedachtnis; 

c) Verbindung von schwerbehaltbaren neuen Dispositionen mit 
alten, bekannten, gelaufigen unter mechanischer Beniitzung von 
gewissen willkiirlichen Festsetzungen, wie sie z. B. in der Mnemo­
technik geIaufig sind. Man spricht in diesem Falle auch von 
einem ingeniosen Gedachtnis. 

Wie weit die assoziative Verbesserungsfahigkeit reicht, HiBt sich nicht 
sagen. Wir lemen oft noch bis ins hohe Alter hinein immer N eues -
aber wir vergessen auch bestandig Altes. "Gleich dem Rhizom 
mancher Pflanzen schiebt sich der Lernkomplex des Individuums von 
diesem meist unbemerkt weiter - und unendliches Leben wiirde un­
endliches Lemen bedeuten". Gerade wie das Rhizom der Pflanze auf 
der "alten" Seite abstirbt und sich vorn im KeimsproB weiterschiebt, 
so stirbt auch der Komplex all des bewuBt oder unbewuBt aufge­
nommenen Materials an psychischer Erfahrung auf der "vergangenen" 
Seite abo Eine unendliche VergroBerung des aktuellen Arbeitsstoffes 
der Psyche ist also nicht moglich. Vergessen ist normalerweise 
kein Mangel, sondern eine Wesenserscheinung des Gedachtnisses und 
bedingt erst den isolierten Vergleich, das Unterscheiden, durch die 
natiirliche Ausschaltung von nicht mehr verwendbaren Lerngliedern -
das Denken. Nicht immer sind daher die Menschen mit dem 
umfassendsten Gedachtnis auch die Menschen groBter produktiver 
Leistungsfahigkeit; ja produktive Gelehrsamkeit und maBiges 
elementares Gedachtnis schlieBen sich nicht einma! aus, jedenfalls 
nicht in unserem Zeitalter der Buchdruckerkunst. 

10. Bildung der Phantasiebegabung. Unter die Verstandes­
funktionen wird auch die Phantasie gerechnet, die einer Schulung unter­
zogen werden soIl. Was ist Phantasie als seelische Tatigkeit? Man 
kann sagen, die Fahigkeit, neue anschauliche Vorstellungen 
oder auch unanschauliche Begriffe aus dem vorhandenen Vorstellungs­
material zu erzeugen.22) Phantasie setzt also voraus, daB im BewuBt­
sein einesteils Vorstellungen aufbewahrt sind, andernteils, daB die 
Elemente dieser Vorstellungen wie die Vorstellungen selbst nicht von 
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Haus aus starr und unbeweglich verkniipft sind. Phantasie ist also 
auf ein Gediichtnis fiir anschauliche und in den assoziativen Ver­
bindungen ihrer Elemente gefiihlsmiiBig leicht erregbare Vorstel­
lungen angewiesen. Es gibt wohl keine solche gestaltende Phantasie 
ohne gleichzeitige Gefiihlsregsamkeit, welche iiber die Assoziationen 
ausstrahlt und so die Erscheinung hervorruft, die man auch als Vor­
stellungsbeweglichkeit, als leichte und schnelle Vorstellungsverbindung, 
als Auftauchen "freisteigender" Vorstellungen bezeichnet hat. Nur 
Vorstellungen, die in das gleiche Gefiihl eingeschmolzen sind, konnen 
"frei aufsteigen", wenn "frei aufsteigen" etwas anderes bedeuten solI, 
als durch unmittelbare Beriihrungsassoziation mit anderen Vor­
stellungen ins BewuBtsein gerufen werden. Aber dieser Gestaltungs­
prozeB der Phantasie ist ersichtlich auf Einzelgebiete beschrankt 
wie die Spezialgediichtnisse auch, auf das Reich der Raumformen 
(Zeichner, Bildhauer, Architekten), das Reich der Farben und Formen 
(Maler), das Reich der Tone (Musiker), das Reich der Seelenformen 
(Dichter), das Reich der Gedanken (Forscher, Erfinder usw.). Die 
Gebilde selbst aber, welche die Phantasie erzeugt, haben immer das 
Gepriige der schaffenden Seele. Will man die Leistungsfiihigkeit der 
Phantasie steigern, so geht der Weg iiber die "Bildung" des ganzen 
Menschen. Die "Konzeptionen" ihrer Gebilde lassen sich nicht wollen. 
Gerade die hochsten und wertvollsten Gebilde der "schaffenden" 
Phantasie sind immer Erzeugnisse der ganzen Personlichkeit und 
entspringen nicht dem Wollen, sondern dem inneren Miissen. "Beim 
Dichten ist es so", heiBt es in den Aphorismen eines Jesuitenpaters, 
"wer's lassen kann, der lasse es." Diese Gebilde sind Offenbarungen 
eines Geistes, die in gesteigerten Gefiihlsmomenten bei entsprechender 
Veranlagung scheinbar aus dem "Nichts" emporsteigen, Eingebungen 
in Zeiten hoher Stimmung, "Ideen", die in einer groBen Seele zu­
sammenschieBen. So ist Steigerung der "Phantasiefahigkeit" keine 
Aufgabe fUr formale Bildung. Wir konnen diese im wesentlichen 
angeborene Fiihigkeit einschlafen lassen, wir konnen sie lebendig er­
halt en durch bestiindige Betiitigung, sei es im Erleben, sei es im 
Schaffen von Giitern. Wir konnen sie endlich - und das ist vielleicht 
das Wichtigste - ziigeln, damit sie nicht zur Phantastik werde. Die 
Ziigel aber, die wir der Phantasie anlegen, sind keine anderen als jene, 
in denen alle Kraft und Leistungsfiihigkeit der geistigen Akte iiber-
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haupt liegt, die Gewohnheiten des logischen Verfahrens in der theore­
tischen, asthetischen, religiosen und sittlichen Einstellung. Wie in der 
fonnellen Gedachtnispflege die Ausbildung des judiziosen Gedacht­
nisses, d. i. eben der logischen Assoziation, die fruchtbarste Pflege ist, 
so gibt auch die Bindung der Phantasie an die innere Logik der ver­
schiedenen geistigen Akte die fruchtbarste Schulung der Phantasie. 
Will man diese Bindung als fonnale Bildung der Phantasie bezeichnen, 
so wollen wir dagegen keine Einwendung erheben. Wir bleiben uns 
aber dabei bewuBt, daB diese logische Bindung der unmittelbare Aus­
fluB der Wertbildung ist, d. h. des entwickelten und auch weiter 
zu entwickelnden theoretischen, asthetischen, religiosen und sitt­
lichen Gewissens. Denn nur dieses Gewissen garantiert die "Biindig­
keit" der Leistung der Phantasie. 

II. Formalbildung der Beobachtungsfiihigkeit. Ebenso 
wie man an die Schule die Forderung der fonnalen Bildung des "Ge­
dachtnisses" und der "Phantasie" gestellt hat, ebenso verlangt man 
von ihr die formale Bildung der Beobachtungsfiihigkeit, und ebenso 
wie es keine allgemeine Merk- und Phantasiebegabung gibt, ebenso­
wenig gibt es eine allgemeine Beobachtungsbegabung. Funktionen, 
die in hohem Grade schulungsfahig sind, das sind die Sinnesfunk­
t ion en, die in gewissen Beobachtungsbezirken eine betrachtliche Rolle 
spielen. Man hat die Gesamtzahl der moglichen Lichtempfindungen 
auf etwa 35000 berechnet, zu denen noch 600 bis 700 Qualltaten 
der Helligkeitsempfindungen treten. Die Gesamtzahl der moglichen 
Tonhohenem pfind ungen wird mit rund II 000 angegeben, wahrend 
die Zahl der Tonstarkeempfindungen als "unfaBbar groB" be­
zeichnet wird. Spricht man also von Sinnesfunktionen des Sehens 
und des Horens, so ist die Moglichkeit der Steigerung ihrer Leistungs­
fiihigkeit, der Sinnesscharfe, der Fahigkeit, Empfindungen schon 
auf den bloBen Reiz hin zu unterscheiden, sehr groB. Hier ist die 
Ubungsfiihigkeit in hohem MaBe gegeben. Das Gleiche gilt im 
allgemeinen fiir den Tast-, Geruchs- und Geschmackssinn. Der 
Kulturkreis der Wirtschaft kennt mannigfaltige Sinnesspezialisten 
mit phantastisch ausgebildeten Sinnesfunktionen individuellster Art 
und das Taylor-System macht reichen Gebrauch davon. Es ist zweifellos 
von Wert, ausgebildete Sinnesfunktionen zu besitzen, und es hat auch 
fiir die Menschenbildung Bedeutung, friihzeitig, schon im Kinder-

Kerschensteiner, Theorie der Bildung 10 
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garten im Rahmen entsprechender Kinderspiele, die Leistungsfahig­
keit der Sinne zu steigern, und zwar urn so mehr, als die spateren 
Buchbetriebsschulen diese Seite mitunter grob vernachlassigen. Aber 
im Grunde ist diese Steigerung der Sinnesleistung lediglich eine 
Steigerung der Wahrnehmungsfahigkeit. Wahrnehmen und 
Beobachtensind aber zwei verschiedene Tatigkeiten. Ich kann nur 
beobachten, was ich beobachten will. DaB ich dabei verschiedenes 
andere bemerke, wahrnehme, ist eine andere Sache. Von Be­
deutung werden diese nebenher sich einstellenden Wahrnehmungen 
dann, wenn sie sich dem BewuBtsein a1s "merkwiirdig" aufdrangen, 
wenn sie stutzig machen, wenn sie die Frage aufdrangen: Was ist das ? 
In diesem Augenblick aber geht schon die unwillkiirliche Tatigkeit 
des Wahrnehmens in die willkiirliche des eigentlichen Beobachtens 
iiber - das sich im wesentlichen yom Ablauf eines logi­
schen Denkprozesses nicht unterscheidet. Sofort setzen die 
Kategorien des Beobachtens ein, die Gesichtspunkte, von denen aus 
das "Merkwiirdige beobachtet", d. h. beurteilt wird. Vergleiche, 
Urteite, Schliisse setzen ein, Annahmen, Ablehnungen, Folgerungen, 
Priifungen, Nachpriifungen begleiten es - kurz der ganze Denk­
prozeB funktioniert. Wir nehmen wahr ohne irgendwelche Absichten; 
aber wir beobachten aus gesetzten Zwecken heraus, aus dem Zwecke, 
unsere Vorstellungswelt zu erweitem, zu berichtigen, zu vereinheit­
lichen. Es gibt kein richtiges Beobachten ohne logischen DenkprozeB, 
es gibt aber auch keinen logischen DenkprozeB ohne aufmerksamesBeob­
achten (Beach ten) , und gerade da, wo Beobachten und logisch richtiges 
Denkverfahren erhebliche Schwierigkeiten zu iiberwinden haben, gibt 
es auch kein Beobachten und kein Denken ohne einen Willen dazu. 

Aus all dem folgt: 
a) Eine einheitliche Beobach tungsbegabung gibt es 

nicht. Man kann auf einem Gebiete ein trefflicher Beobachter 
sein, auf einem andem aber als Beobachter v611ig versagen. Ver­
anlagung, Beschaftigung, Beruf, Interesse bestimmen den Kreis, 
in dem sich die Beobachtungsbegabung entwickelt. 

b) AllesBeobachten wird von einer deutlichenAbsicht 
geleitet, ist auf Zwecke eingestellt. Der Zweck ist Prii­
fung entweder einer friiherenErfahrung oder einerneu aufgestellten 
Vermutung infolge einer "merkwiirdigen" Wahrnehmung. 
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c) Alles Beobachten ist natiirlich auch ein Wahr­
nehmen, aber in Verbindung mi t besHindigem Ver­
gleichen, Urteilen, SchlieBen, ZergIiedern und Zu­
sammensetzen. Analyse und Synthese wechseln be­
standig miteinander abo 

Crookes beobachtet 1879 die gIanzenden Lichterscheinungen der 
GeiBlerschen Rohren, die von Tausenden anderer Menschen auch 
wahrgenommen wurden, unter Steigerung der Luftverdiinnung. 
Da bemerkt er bei hoherer Verdiinnung eine eigenartige Fluoreszenz­
erscheinung auf der Glaswand gegeniiber der Kathode. Dies bringt 
ibn auf die Vermutung einer "strahlenden Materie", eines vierten 
Aggregatzustandes (fest, flijssig, luftformig, strahlend). Zu sehen 
waren die Strahlen nicht. Erst 16 Jahre spater, 1895, machte Rontgen 
einen neuen solchen Fluoreszenzversuch, verdunkelte dabei das 
Zimmer, um die Erscheinung besser beobachten zu konnen, um­
schloB die Hittdorfsche Rohre mit einem lichtundurchIassigen Kasten 
und entdeckte nach systematisch angeordneten Beobachtungen seine 
Strahlen. Kirchhoff erhalt 1857 das ersehnte Flintglasprisma, das 
erste, das Fraunhofer se1bst geschliffen hatte. Er vergleicht die Lage 
der gelben Natriumlinie mit der schwarzen D-Linie im Sonnenspek­
tmm. Von der Identitat der Lage war er iiberzeugt; nur vermutete 
er die schwarze D-Linie hell zu sehen, wenn er die Natriumflamme zu­
gleich mit dem Sonnenspektrum ins Gesichtsfeld des Spektroskops 
brachte. Dies schien auch bei schwachem Wolkenlicht zu stimmen. 
Als er aber bei grellem Sonnenlicht das gleiche tat, war die D-Linie 
noch viel dunkIer. Er hatte eine "merkwiirdige Wahmehmung" ge­
macht. Aber der Sinn der Wahmehmung ging ibm erst am andern 
Tage wie eine plotzliche Erleuchtung auf: "Jeder gliihende Korper 
(Damp£) absorbiert das gleiche Licht, das er aussendet." 

Beobachtung ist nichts anderes als ein an Wahrnehmungen an­
kniipfendes mit reicher Erfahrung gesattigtes logisches Denkver­
fahren. DaB man das so gem iibersieht, riihrt wohl davon her, daB 
die meisten Beobachtungen Qualitats- und Quantitats-, Raum- und 
Zeit-, Gestalts-und Bewegungsbeobachtungen sind, die ungleich ein­
facher (aber auch nicht ohne Beurteilung und Priifung) vor sich gehen. 
Dagegen sind Beobachtungen im Hinblick auf Relationskategorien 
(Substanz und Akzidens, Ursache und Wirkung, Gemeinschaft und 

10· 
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Glied in Wechselwirkung) sowie imHinblick auf Modalitliten (Moglich­
keit und Unmoglichkeit, Dasein und Nichtsein, Notwendigkeit und 
Zuflilligkeit), also Beobachtungen unter den "dynamischen" Kate­
gorien (im Gegensatz zu den erstgenannten "mathematischen") oft 
mit sehr komplizierten Denkvorgangen verbunden. 

d) Alles Beobachten setzt ein mittelbares oder un­
mi ttelbares Trie bin teresse an dem zu Beobachten­
den voraus. D. h.: Es geniigt fiir das Beobachten nicht der 
liuBere AnstoB durch Anordnung und Befehl oder durch kiinst­
liehe methodisehe Reize, sondern die Beobaehtung erfordert 
spontane, auf angeborenen oder erworbenen Neigungen gegriin­
dete egozentrische, altruistische, soziale oder saehliche Interessen. 
Die Beobaehtung selbst ist natiirlieh immer auf Erkenntnis ge­
riehtet; aber der Antrieb zur Erkenntnis erfolgt stets entweder 
unmittelbar aus dem saehliehen Erkenntnisinteresse, oder aber 
mittelbar aus anderen sachliehen Interessen bezw. aus egozen­
trisehen, sozialen oder altruistischen Interessen. Hinter diesen 
Triebinteressen, die zu Beobachtungen Veranlassung geben, steht 
ein Wert und eine von ihm wachgerufene und angeborene oder 
erworbene Neigung. Wert und Neigung riehten dieBeaehtungs­
dispositionen des Interesses auf das Objekt, d. h. auf die Lo­
sung der Fragen, die eine ungewohnte Wahrnehmung anregt. 
Sie geben damit dem gesamten, aus den Beachtungsdispositionen 
aktuell aufsteigenden BewuBtsein die Riehtung auf einen Punkt, 
oder, wie man aueh sagt, sie riehten und fesseln zugleieh in 
einem bestimmten Sinne die Aufmerksamkeit. Der Erfolg der 
Beobachtung hlingt nieht zuletzt aueh von der Konzentrations­
flihigkeit der Aufmerksamkeit abo Eine abseits von der Inter­
essenentwicklung versuchte Steigerung der Aufmerksamkeit 
scheint mir glinzlich aussichtslos zu sein. Das einzige, was viel­
leicht moglich ist, ist die Entwicklung des moralischen Willens 
zum Aufmerken. Ob aber dieser der Beobaehtung dienst­
bar gemacht werden kann. erscheint mir fraglich. Die Ent­
wicklung der Konzentrationsfahigkeit hlingt vielmehr aufs engste 
mit der Entwieklung der Triebinteressen zusammen. 

e) Zeichnen ist kein Generalmi ttel zur Forderung der 
Beobachtungsgabe. Der Satz ist nach allem Voraus-
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gegangenen so selbstverstandlich, daB er keiner besonderen Er­
wahilung wert ware, wenn nicht die Anschauung vom Gegenteil 
so allgemein vertreten wiirde. Zeichnen dient nur der For­
derung solcher Beobachtungsfahigkeit, die auf Erweiterung und 
Klarung der Formvorstellungen, auf rasches und getreues Erfassen 
von Totalformen und auf F ormbeurteilung gerichtet ist. Es ~wingt 
zur Analyse der Form einerErscheinungunddamitzumBeobaeh­
ten von Einzelheiten und ihrer sinngemaBen Zusammenhangen. 
Aber selbst in dieser Beschrankung steigt noch die Frage auf, ob es 
zur Auffassung der Wesensziige einer Gestalt fUhrt. leh mochte 
die Frage angesichts der zahllosen, ewig zeichnenden und doeh 
ewig daneben greifenden Dilettanten dahin beantworten, daB das 
Zeichnen allein hierzu nicht geniigt. Zum Erfassen der Wesens­
zuge ist Begabung, kiinstlerische Veranlagung, asthetischer Scharf­
sinn erforderlich, der unter Umstanden eine wesentliche Unter­
stutzung erfahren kann durch theoretischen Einblick in den kon­
struktiven Bau der Gestalt. (Vergl. z. B. Aktzeichnen und Kennt­
nis des anatomischen Korperbaues.) 

I2. Der Sinn formaler Willensbildung. lndem wir uns dem 
zweiten groBen Seelenbezirk zuwenden, dem Bezirke der Willensvor­
gange, mussen wir uns wieder von vornherein klar werden, was denn 
eigentlich mit "formaler Bildung des Willens" gemeint sein kann. 
Wenn man von einer formalen Willensbildung spricht, so ist damit 
gewohnlich eine Steigerung der Leistungsfahigkeit einer Anlage ge­
meint, die man sonst aueh als Willensstarke, Willenskraft, Willens­
energie bezeichnet hat, ahnlich wie man bei der formalen Verst andes­
bildung an eine Steigerung des "Intellektes", der Denkfahigkeit, 
Urteilsklarheit gedacht hat. Aber sowenig es eine allgemeine formale 
Bildung des Verstandes gibt, sowenig gibt es eine allgemeine formale 
Bildung des Willens. Was ist iiberhaupt "Wille"? Wir konnen diese 
vielumstrittene Frage hier an dieser Stelle nicht mit einer psycho­
logischen Untersuchung beantworten. Aber wir mussen diesen Begriff 
so eindeutig wie moglich fur die Bildungstheorie festlegen. Das erste, 
was wir festhalten, ist, daB wir nur da von einem echten Phanomen 
des Willens sprechen wollen, wo im seelischen Leben ein bewuBter 
Zustand auftaucht, den man als WillensentschluB bezeichnet hat. 
Dieses Vorhandensein eines deutlich bewuBten Willensentschlusses 
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soIl das charakteristische Kennzeichen des ganzen seelischen Ablaufs 
sein, den wir als Wille bezeichnen. Es scheiden also alle sogenannten 
"einfachen" Willensvorgange, das ungehemmte Wollen aus einem 
momentanen Affekte, das unbeirrte Streben aus einer starken 
N eigung oder einem lebhaften Interesse aus unsern Betrachtungen 
aus. Diese einfachen Willensvorgange sind es ja gerade, welche das 
Bildungsverfahren in seine Gewalt bekommen will, urn den "Willen" 
zu bilden. Auch nennen wir das Kind gerade insofem "willenlos", 
als es in seinen Handlungen sich nicht entscheidet, ob es sie aus­
fiihren soIl oder nicht, sondern sich zu diesen Handlungen von seinen 
Trieben und N eigungen gleichsam von riickwarts stoBen laBt. Der 
so oft besprochene Eigensinn und Trotz des Kindes sind keine 
Willenserscheinungen. Trotz ist lediglich passiverWiderstandgegen 
fremdes Wollen und Eigensinn das unubedegte Beharren auf einer 
bestimmten N eigung, der keinerlei andere N eigung gegeniibersteht. 1m 
eigentlichen Willensvorgange stehen sich aber immer mindestens zwei 
Neigungen gegenuber, die von den Vorstellungen fiber die Folgen des 
auf den WillensentschluB folgenden Handelns geweckt werden. 

Wir wollen nun die irgendwie starker oder schwacher be­
wertete Vorstellung von einer moglicherweise eintreten­
den Folge der Handlung ein Motiv der Handlung nennen. Andem­
teils bezeichnen wir mit N eigung23) jede angeborene oder erworbene 
Betatigungstendenz, vermoge welcher ein Motiv den Wunsch oder das 
Verlangen in uns erweckt, daB diese oder jene Folge unserer Handlung 
eintrete. Fassen wir den Begriff Neigung in dieser allgemeinsten Form, 
so schlieBt er nicht nur die angeborenen und erworbenen sinnlichen 
Neigungen und Gewohnheiten in sich, sondern auch die erworbenen 
geistigen N eigungen und Gewohnheiten, die echten Interessen, die 
erworbenen psychischen Verhaltungsweisen, ja selbst die sittlichen 
Antriebe, die sich aus den Erlebnissen geistiger Werte in der BewuBt­
seinsstruktur einstellen. Es mag befremden, die zuletzt erwahnte 
Kategorie in den allgemeinsten "Begriff der Neigung" einzuschlieBen. 
Aber wenn wir dem Sprachgebrauch folgen, dem "sittliche Neigungen" 
durchaus nichts Ungelaufiges sind, wahrend die angeborenen N eigungen 
weder als sittlich noch als unsittlich bezeichnet werden konnen, 
diirfte das Bedenken in Wegfall kommen. Ich glaube sogar von 
einer Pflichtneigung sprechen zu duden, ebenso wie von einer 
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Neigung zurWiirde der sittlich autonomen Personlichkeit. Nun kann 
jede Handlung vielerlei FOlgen haben, die sich vorhersehen lassen, und 
der Gedanke an jede einzelne Folge kann eine andere Neigung erregen. 
Die Vorstellungen von den Folgen, also die Motive, steigen im Be­
wul3tsein auf und abo So lange das eine Motiv im Blickpunkt des 
Bewul3tseins ist, wird auch die Neigung, die mit ihm durch irgendein 
Wertgefiihl verbunden ist, die Vorherrschaft haben. Die erweckten 
Neigungen werden sich tells unterstiitzen, tells widerstreiten. Jeden­
falls ist der Ausfall des Willensentschlusses abhangig von dem Siege 
einer N eigung iiber die andem und damit von dem siegreichen 
Beharren eines Motivs im Blickfelde des BewuBtseins.24) Wir 
konnen also sagen: Der WillensentschluB ist eine Funktion 
von N eigungen und Motivwerten. Bezeichnen wir den WiIlens­
entschluB mit We. den Motivwert mit Mwi • die Neigung mit Ni• so 
konnen wir diesem Gedanken in der Form Ausdruck geben 

We = f (Ni • Mwi). 

Wir konnen uns diese Funktion noch etwas deutlicher zum Be­
wuBtsein bringen. Zunachst miissen wir uns klar sein. daB der Eintritt 
der Folgen einer Handlung einen oft recht verschiedenen Grad von 
GewiBheit oder Sicherheit hat und daB dieser Sicherheitsgrad der 
einzelnen Motive eine sehr erhebliche Rolle im Willensentschlusse 
spielt. Es handelt sich ja vor dem Willensentschlusse immer nur 
urn die 'Oberlegung der rnoglichen Folgen einer Handlung, und der 
Wahrscheinlichkeitsfaktor fiir den Eintritt einer Folge kann fiir jedes 
Motiv ein verschiedener sein. Wir wollen ihn mit Pi bezeichnen. Da 
das Motiv nur proportional seinem Sicherheitsfaktor wirksam ist, 
so geht die GroBe Mw, nur mit dem Faktor Pi multipliziert in die 
Funktion ein; es ist 

We=f (Nl, Pi X MwJ 

Denkt man sich nun die Neigungen als die zur Tat bewegenden see­
lischen Krafte, die Motivwerte als Hebelarme von bestimmter 
Lange entsprechend der subjektiven Wertung des Motivs, den Wahr­
scheinlichkeitsfaktor, der ja immer nur zwischen Null und Eins 
schwanken kann, als Sinus eines Winkels, unter dem die Kraft am 
Hebelarm angreift. so stellt Pi' Ni • MWi ein Drehungsmoment fiir 
das wollende Ich dar. Entsprechend den sich widerstreitenden 
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N eigungen konnen wir diese Drehungsmomente als positiv oder 
negativ bezeichnen. 1m FaIle eines moralischen Willensentschlusses 
z. B. konnen wir die nach dem objektiven oder hoheren Werte gerich­
teten N eigungen als positive, die nach dem subjektiven oder niedrigeren 
Wert geriehteten als negative Krafte bezeichnen. Unter diesen Fest­
setzungen laBt sich der Tatbestand eines Willensentsehlusses, also die 
oben erwahnte Funktion, in der Form veranschauliehen: 

i=n 

We = ~ ± Pi . Ni . MWi 
i=2 

Hierbei ist abgesehen von dem "fiat" oder "non fiat", das das 
ganze Ieh den siegreiehen Motivgruppen spendet. 

1st diese Summe Null, so kommt es zu keiner Wendung des lchs nach 
irgendeiner Seite, d. h. zu keinem Willensentscheid. 1st sie positiv, 
so fallt der Entscheid nach der objektiven, ist sie negativ, so fallt er 
nach der subjektiven Seite aus, oder wie man sonst die beiden Seiten 
bezeichnen mag. Was in diesem mathematischen Bilde nicht zum 
Ausdruck kommt, ist der individuelle Spontaneitats- oder Akti­
vitatsfaktor, der fur die EntsehluBfahigkeit eine Rolle spielt. Aber 
er bedeutet auch nichts fur die Qualitat des Willensentscheides, 
sondern nur fur seinen friiheren oder spateren, rascheren oder lang­
sameren Eintritt. Wir wollen diese Betrachtung durch ein einfaches 
Beispiel erl1iutern. Wenn ein Gewohnheitstrinker in einer Heilanstalt 
in einem unbewachten Raume der Anstalt eine Flasche Spiritus er­
blickt, so wird der Anblick der Flasehe zum Trinken reizen. Sofort 
steigen zwei Vorstellungen von den Folgen des Trinkens als Motive 
auf: die Vorstellung des Genusses und die Vorstellung der Entdeckung 
und Strafe. Das erste Motiv weekt die alte Neigung, den Hang, die 
Gewohnheit des Alkoholtrinkens, das zweite Motiv die Abneigung, den 
Widerwillen, die Furcht vor der Strafe. Die zweite Folge ist mit 
einem Wahrseheinlichkeitsfaktor behaftet. Je kleiner dieser Faktor 
ist, desto weniger wird zweifellos die Strafvorstellung die Furcht­
neigung weeken. Die GenuBneigung wird siegen, wenn nicht andere 
Motive und Neigungen noeh der Furchtneigung zur Seite stehen. 
Begegnet die GenuBvorstellung einem bereits geloekerten Hange zum 
Alkohol bei halbwegs sicherer Aussicht auf Entdeekung und Strafe, 
so siegt umgekehrt die Furehtneigung. Dieser Sieg ist das Moment des 
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Willensentschlusses. So erklart auch G. Heymans llS :) "Willens­
entschluB laBt sich beschreiben a1s das BewuBtsein, daB eine be­
stimmte Handlungsweise der Resultante aus unseren gesamten Wiin­
schen entspricht; ohne dieses BewuBtsein darf von einer Willens­
handlung nieht gesprochen werden." Die Wiinsche aber sind nichts 
anderes a1s der AusfluB von motivbestimmten Neigungen. Aber mit 
dem Willensentschlusse ist nicht immer auch schon die Handlung aus­
gelost. In sehr vie1en FaIlen bedarf es noch eingehender "Oberlegungen 
tiber Modi und Mittel der Ausfiihrung des Entschlusses. In anderen, 
vor allem fiir das Bildungsverfahren wichtigen Fallen, ist die gewollte 
Handlung auf Tage, Wochen, Jahre ausgedehnt. Die Oberlegungen iiber 
Modi und Mittel konnen zu einer Kettevon neuenZwischenentschliissen 
fiihren, die auf Jahre verteilte Ausfiihrung des einmal gefaBten "Vor­
satzes" kann ganz unerwarteten Hindernissen begegnen, immer neue 
Obedegungen erfordern, immer neue Selbstiiberwindung heischen. 
Wollen ist also ein sehr verwickelter Vorgang. viel verwickelter noch 
als der DenkprozeB. Denn dieser ist gerade bei wichtigen Willens­
entscheidungen selbst ein Teil des ganzen Willensvorganges. Er setzt 
schon ein beim oft ganz unerIaBlichen Nachdenken iiber die moglichen 
Folgen einer Handlung, deren Vorste1lungen als Motive fiir das Er­
wecken der Neigungen auftreten, beginnt aufs neue beim Abwagen 
dieser Motive gegeneinander und findet oft eine Fiille von Problemen 
bei der Oberlegung tiber Modi und Mittel der Durchfiihrung. Und aile 
diese Denkprozesse spielen sich ab in einem Ringkampf von Nei­
gungen und Gefiihlen, Werten und Unwerten, Hoffnungen, Befiirch­
tungen, Verzichten und Erwartungen, einem Kampf, der urn so schwe­
rer wird, je unsicherer die Berechnung iiber die moglichen oft unab­
sehbaren Folgen des Handelns ist. Fiirwahr eine geistige Arbeit, die 
unter U mstanden geradezu erdriickend werden kann! 

Was soil nun gegeniiber einem so auBerordentlich verwickelten 
ProzeB "fonnale Willensbildung" bedeuten? J edes einzelne Wollen, 
das zu einer kiirzer oder langer dauemden Handlung fiihrt, ist ein 
Akt fiir sieh, spielt sich unter anderen Verhaltnissen ab, findet uns in 
immer anderer Geistes-, Gemiits- und Korperverfassung, nimmt die 
ganze ungetei1te See1e fiir sich in Anspruch. Gleichwohl miissen unter 
Umstanden beim gleichen Menschen allen seinen einzelnen grund­
verschiedenen Willensakten und Willenshandlungen gemeinsame 
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Eigenschaften zukommen konnen, we1che als fonnale Seiten, nicht 
seines "Willens", wohl aber seiner einze1nen Wollensakte ange­
sprochen werden diirfen. Denn sonst konnte man nicht die Menschen 
geradezu nach solchen Seiten oder Eigenschaften ihres Wollens 
klassifizieren. Welches sind nun diese Eigenschaften? 

13. Die Eigenschaften eines Willensvorganges. Wir 
wollen versuchen, sie an einem Beispiele zu ermitte1n. Ein mut­
williger Junge spritzt auf offener Stra.6e einem voriibergehenden Herro 
seine nasse Miitze, aus der er soeben getrunken hatte, ins Gesicht. 
Der Herr gibt ibm sofort eine Ohrfeige. Der Knabe pllirrt fiirchterlich. 
Da stiirzen die Leute auf den Herro ein und beschimpfen ibn. J e mehr 
er sich verteidigt, umso erregter wird die wachsende Menge, die 
schlieBlich zu tiitlichen Angriffen vorgeht. Ich sehe mit einigen Freun­
den den ganzen Vorgang. SoIl ich zum Schutz jenes Herro ein­
schreiten? 
, Zwei mogliche Folgen meines Einschreitens stehen sofort vor meinen 
Augen: Schutz eines Menschen auf der einen Seite, Beschimpfung oder 
gar Priigel auf der andem. Das eine Motiv befriedigt meinen Rechts­
sinn, meine Menschenliebe, mein PllichtbewuBtsein, vielleicht meine 
Zuneigung zu dem mir bekannten Herro usw. Das andere Motiv er­
weekt meinen Selbsterhaltungstrieb, meine Furcht vor Priigel, meine 
Abneigung gegen Polizei- und Gerichtsverhandlungen, meine Neigung 
zur Bequemlichkeit, meine Gewohnheitsregel: Was dieh nicht brennt, 
das blase nicht usw. AIle diese Neigungen und Abneigungen, vielleicht 
ganz im UnterbewuBtsein, kiimpfen miteinander. Einer meiner 
Freunde redet mir zu, die andem reden abo Ich hore auf keinen von 
heiden; ich horche nur auf meine inn ere Stimme und ent­
scheide mich fiir das Einschreiten. Blitzschnell (oder zogemd) iiber­
lege ich Mittel und Art des Einschreitens. Neue Entschliisse. Ich be­
schlieBe rasch allein vorzugehen und giitlich auf die Leute 
einzureden. 

Da springt mir ein Freund nach und rat mir dringend ab: er kenne 
die Meute. Er will mich mit Gewalt zurUckhalten. Ich reiBe mich 
los. Kein Hindernis bringt mich mehr ab von meinem EntschluB. 
Fiat! Sowie ich aber interveniere, wendet die Menge sich gegen mich. 
Nochmal steigen innere Bedenken in mir auf. Darf ich mich in Gefahr 
begeben? Habe ich nicht noch andere Verantwortungen? Werde ich 
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durchhalten konnen? Ieh halte dureh gegen meine e i g e n e n inn ere n 
Anfechtungen, und meiner Gesehieklichkeit und meinem Humor 
gelingt es zunaehst einige, dann immer mehr von der Menge auf meine 
Seite zu bringen, bis, von einigen Polterem abgesehen, Beruhigung 
eintritt. 

Dieser Ablauf eines kurzfristigen Willensvorganges im Kleinen weist 
alle Ziige eines langfristigen Willensvorganges im GroBen auf. Das 
erste: lch horehe nur auf meine innere Stimme, ob ieh gleich verniinf­
tige Ratschlage anderer mit in Rechnung ziehe. Niehts von auBen her 
kann mich beeinflussen; ich bin ja schlieBlieh auch allein fiir mein 
Tun verantwortlich. Damit ist eine erste Eigenschaft gekennzeichnet, 
die allen Willensvorgangen anhaften kann: Die Selbstandigkeit 
des Wollens. Aber diese Selbstiindigkeit wiirde wenig niitzen, wenn 
nicht der WillensentschluB zu helfen rech tzei tig zustande kame. 
Wenn der Kampf in mir nicht zu einem raschen Ende kommt, ist der 
Freund vielleicht mngst blutig geschlagen. Es bedarf also einer 
zweiten Eigenschaft - soIl ich sagen meines Wollens oder meines 
Wesens? - namlich der EntschluBfahigkeit. Wir konnen uns 
aIle Tage iiberzeugen, wie sehr diese EntschluBfahlgkeit nicht bloB 
von unserem Temperamente sondern aueh von unserem jeweiligen 
korperlichen Zustande abhangig ist, ganz abgesehen von der jeweiligen 
Konstellation der NeigWlgen und Motive. 1st nun aber der Ent­
schluB gefaBt, so konnen der Ausfiihrung ganz unerwartete auBere 
Widerstande entgegentreten. Die Widerstande konnen sich haufen; 
fiir jeden iiberwundenen steigen neue auf und suchen das Wollen 
lahm zu legen. So groB meine Begeisterung war, die Tat zu vollbringen. 
- die Krafte ermatten. Werde ich die Tat iiberhaupt dw.:ehfiihren 
konnen? Da bedarf es einer dritten Eigenschaft: der Willenszahig­
kei t, die unter Umstanden sogar mit der Zahl der Widerstande wach­
sen kann. Aber zu den auBeren Widerstanden konnen nun auch die 
inneren Bedenken treten, eigene Anfechtungen meines ersten Ent­
sehlusses. Sie sind nicht seIten eine Begleiterseheinung der auBeren 
Hemmnisse. Wird meine Kraft ausreichen? War diese oder jene 
'Oberlegung, die mich zum EntschluB fiihrte, auch stichhaltig? Die 
"Liige des BewuBtseins" stellt sich als Verfiihrerin ein. Da bedarf es 
einer vierten Eigenschaft, die allgemein als Willensfestigkeit be­
zeichnet wird. Sie ist nicht zuletzt da von groBter Bedeutung, wo es 
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sich urn die Durchfiihrung des Entschlusses handelt, mit einer lieb­
gewordenen eingewurzelten Gewohnheit zu brechen, oder eine neue 
unserem sinnliehen Wesen nicht behagliehe Gewohnheit zu erwerben. 
Aber auch jede vereinzelte, groBe, weit ausschauende Willensaktion 
von sehopferisehem Charakter bedarf der dritten wie der vierten 
Eigenschaft. 

So sind wir durch unsere Analyse eines echten Willensvorganges 
auf vier Eigenschaften gestoBen, welche tatsachlich die Willensseite 
eines Menschen eharakterisieren konnen: Die Willensselbstandig­
keit, die EntschluBHihigkeit, die Willenszahigkeit und die 
Willensfestigkeit. Die beiden ersten Eigensehaften sind Eigen­
schaften des psychischen Zustandes vor dem EntschluB, die beiden 
letzten solche, die nach dem EntschluB in die Erscheinung treten. 
Was man allgemein mit Willensstarke bezeichnet, ist niehts anderes als 
die Kombination der beiden Eigenschaften der Zahigkeit und Festig­
keit des Willens, der Zahigkeit, die sich durchkein auBeresHinderms 
lahm legen laBt, der Festigkeit, die durch keine inn ere Anfechtung 
von der Durchfiihrung eines reiflieh iiberlegten Entsehlusses abgebraeht 
werden kann. Durch jede dieser vier Eigenschaften lassen sich die 
Menschen nach ihrer Willensseite hin kennzeichnen, und insbesondere 
hat man flir ihre Gegenpole eharakteristische Bezeiehnungen. Man 
nennt die Unselbstandigen auch suggestible beeinfluBbare Na­
turen, die Unsehliissigen dagegen lahme oder zaudemde Menschen; 
das Gegenteil der festen Willensmenschen sind die Wankelmiitigen, 
Unzuverlassigen, das Gegenteil der zahen Naturen die Widerstands­
losen und Sehwachlichen. Es sind, wie es scheint, ausgesprochen for­
male Seiten des Willenslebens, urn die es sich hier handelt. Die Frage 
ist: Sind es aueh die wesentliehen formalen Willenseigensehaften oder 
sind noch andere von Bedeutung? So lange wir einen einzelnen 
Willensakt ins Auge fassen, werden keine anderen Eigenschaften in 
die Erscheinung treten. Aber ein einzelner Akt kann die vier Eigen­
schaften aufweisen, ohne daB sie sich bei gleichen Anlassen auch in 
der gleichen Weise wieder einstellen. Werde ich mich bei allen ahn­
lichen Ereignissen ebenso verhaIten wie im erwahnten Beispiel? Werde 
ich immer Ungerechtigkeiten entgegentreten? Mit anderen Worten: 
Wird mein Wille Bestandigkeit in der Zeit aufweisen? 1st diese 
WiUensbestandigkeit nicht aucheine formaleSeite meinesWillens? 
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14. Die Willensbestandigkeit. Aber man erkennt sofort, daB 
eine solche Bestandigkeit des Willens nur dann gegeben sein kann, 
wenn das einmalige Hande1n schon ein grundsatzliches ist, wenn ihm 
eine Regula maxima, eine Maxime zur Seite steht. In unserem Falle 
wird es die Maxime sein: Es ist deine Pflicht, Menschen gegen Unrecht 
zu schiitzen, wo du es kannst. Die gegenteiligeMaxime ware (wie schon 
erwahnt): Was dich nicht brennt, das blase nicht, wobei freilich die 
Menschen nicht daran denken, daB nichts starker brennen kann, als 
gerade die Pflicht. Eine so1che Maxime oder Norm meines Handelns 
setzt die Lebendigkeit eines Wertes in mir voraus. Lebendigkeit des 
Wertes heiBt hier: Der Wert beherrscht mich, im Sinngefiige meiner 
geistigen Struktur spielt die wertgeborene Norm eine ausschlaggebende 
Rolle. Aber zum Erlebnis des Wertes, aus dem die Norm quillt, 
komme ich nur im Handeln, und zum Strukturelement meines geistigen 
Seins wird die Norm nur, wenn ein immer gleiches Handeln immer 
zum gleichen Werterlebnis fiihrt, in we1chem die Norm wurzelt. 
Maximen, die bloB rationaler Erwagung entspringen, bloB logische 
Gebilde sind, sind nicht ohne weiteres Strukturelement meines 
geistigen Seins. Sind sie nicht Gewohnheitsregeln meines Han­
delns geworden, so wird mein Wollen in der Richtung der Maxime 
keine Bestandigkeit zeigen. Willensbestandigkeit ist daher nicht 
eine Eigenschaft eines einzelnen Willensaktes, sondern vielmehr ein 
Charakterzug, der eine bestimmte Klasse von Wollen umfaBt. 
Die Bestandigkeit des einzelnen Wollens dagegen haben wir bereits 
als Willensfestigkeit und Willenszahigkeit gekennzeichnet. Damit 
stimmt auch iiberein, daB sie einer Maxime entspringt, die nur des­
halb Strukturelement des geistigen Seins werden konnte, weil der 
Wert, in dem sie wurzelt, im steten Handeln nach ihrer Regel be­
standig erlebt werden konnte. Wir konnen daher so viele verschiedene 
Willensbestandigkeiten erwarten, als das Sinngefiige des einzelnen 
geistigen Seins Maximen aufweist. In dem MaBe als diese Maximen 
immer mehr Klassen von Wollen beherrschen, in dem MaBe schlieBen. 
sich die Charakterziige zum Charakter zusammen. Denn der Cha­
rakter ist nichts anderes, als jene beharrliche Verfassung der Seele, bei 
der jeder einzelne Willensakt durch dauernd in der Seele aufgerichtete 
Grundsatze oder Maximen eindeutig bestimmt ist.26) 1m Charakter 
hat jedes Wollen seine Maxime, erst recht das Wollen des Charakters 
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se1bst, ohne welches Wollen ja kein Charakter sich bilden wiirde. 
Ganz die gleichen Werterlebnisse, die in standigem Handeln zu den 
Maximen fUhren, mogen den Willen zum Charakter, d. h. zur Willens­
bestandigkeit nach den verschiedensten Seiten begriinden. Dabei 
konnen im gleichen Charakter egozentrische, heterozentrische (al­
truistische und soziale), impersonale (oder sachliche) Maximen dieht 
nebeneinander liegen. Erst allmahlich wird das Maximengewebe ge­
schlossen und zwar in dem MaBe, wie immer mehr der Versuch gemacht 
wird, jedes einzelne Wollen nicht bloB nach der ihm iibergeordneten 
Maxime, sondem nach der Gesamtheit aller Maximen des 
ganzen individuellen SinngefUges zu entscheiden. In diesen bestan­
digen Versuchen wird sich allmahlich eine Grundmaxime, ein oberster 
Grundsatz, ein kategorischer Imperativ, herausbilden, von dem die 
iibrigen Maximen Abzweigungen oder Folgerungen sind. Jetzt erst 
ist die "Willensbestandigkeit" in weitem Umfange erreicht; sie ist 
das Kennzeichen des Charakters. SchlieBt man allerdings in den 
Willensbegriff auch maximenfreie Neigungs-, Begehrens-, Affekt­
handlungen ein, denen nie ein ausgesprochener WillensentschluB 
vorausgegangen ist, die also bloBe Folgen unserer sinnlichen Natur 
sind, so zeigt auch die bloBe Individualitat nach bestimmten einzelnen 
Richtungen Willensbestandigkeit. Die Katze wird nach jeder Maus, 
der Fuchs nach jeder Henne jagen, der cholerisch Zommiitige wird 
immer gleich rasen, wenn ihn etwas reizt, der Kleptomane immer 
stehlen, der Weichmiitige, wo er glaubt Not zu sehen, immer schenken, 
der Feige immer fliehen, wenn Gefahr droht, der Streber immer 
schmeicheln, wenn er fUr sich Nutzen erwarten kann. Das ist wohl 
auch der Grund, weshalb die Bezeichnung "Charakter" so haufig 
auch auf die bloBe Individualitat oder Lebensform angewendet wird. 
Ja die sogenannten "Charakterologien" haben niehts anderes im Auge, 
als die Typisierung des Grundcharakters der Individualitaten27), oder, 
wie ich sie auch genannt habe, der Formen des wertfreien Charak­
ters. Was aber hier in der Untersuchung formaler Willenseigen­
schaften in Frage kommt, ist der wertbetonte, auf Maximen ge­
griindete Charakter, bei dem freilich, je mehr er seiner Vollendung 
entgegenwachst, die urspriinglich besonderen WillensentschluB for­
demde Willensbestandigkeit auch rein automatisch sich einstellen 
kann. 
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IS. Selbstbeherrsehung und Selbstentladung. Wie die 

Willensbestandigkeit so ist auch die Selbstbeherrschung keine Eigen­
schaft des einze1nen Willensaktes. Die Alten nannten sie wohl auch 
Besonnenheit (O'6l<ppoaoVlj) oder MaBigung (moderatio, temperantia) 
und eine ihrer wichtigsten padagogischen Forderungen war, den Men­
schen zu dieser Besonnenheit oder MaBigung zu erziehen. (Epiktet und 
Marc Aurel.) Aber was bedeutet diese Forderung? Wir studieren 
zur LOsung dieser Frage wieder ein Beispiel. Ich stoBe unversehens 
auf der StraBe an jemand an. Noch ehe ich mich entschuldigen kann, 
wird der AngestoBene wiitend und schreit: Sie Liimme11 Ieh bin 
auch cholerisch; es liegt mir bereits auf der Zunge: Sie Grobian! 
Ich unterdriicke es aber; ieb halte meine N eigung zum Aufbrausen 
im Zaum: zweifellos ein Akt der Selbstbeherrschung. 

Motive meiner Handlung konnen folgende Vorstellungen sein: 
a) Die Sache kann in eine widerliche Sehimpferei ausarten. 
b) Der "Grobianu war ein reizbarer hoher Vorgesetzter von mir. 
c) Der "Grobian" war ein Betrunkener. 
d) Der "Grobianu war ein reicher Protz, dessen Eite1keit ich noch 

oft fiir gemeinniitzige Zwecke ausniitzen kann. 
e) Den "Grobianu , der mir schon lange verhaBt ist, kann ich wegen 

Beleidigung verklagen. Das behagt mir. 
f) Die Dame, die mich begleitete, wiirde mich fUr ungebildet halten. 
g) Es kann Ztl einer Schlagerei kommen. 
h) Ich verletze meinen religiosen Grundsatz: Bases nicht mit 

Bosem zu vergelten. 
i) Ich gebe der Umgebung ein schlechtes Beispiel. 
Die Vorstellungen von diesen Folgen konnen als Motive folgende 

Neigungen erwecken. 
a) asthetischen Widerwillen gegen eine rohe StraBenszene, 
b) Servilismus oder auch Furcht vor Nachteil, 
c) meine Verachtung gegen Betrunkene, 
d) meine N eigung zur Hilfsbereitschaft im Interesse armer Mitbiirger, 
e) meine Neigung zur Schadenfreude, 
f) meine Neigung zur Eitelkeit, 
g) meine Furcht vor Priige1eien, 
h) meine religiose Einstellung, 
i) meine padagogische Einstellung. 



160 Die Selbs/beherrschung 

Der Affekt, der mich reizte, das Wort Grobian auszusprechen, war 
eine egozentrische Neigung. Er wird, wie das Beispiel zeigt, durch 
eine oder mehrere andere Neigungen bekiimpft, sofern das Motiv mit 
einem Wertgefiihl behaftet ist, das eine Neigung zur Aktion aufruft. 
Diese gegen den erst en Affekt ankampfenden Neigungen konnen, wie 
man sieht, wiederum egozentrischer, aber auch altruistischer, sozi­
aler, sachlicher Art sein. Das heiBt: Der einzelne Akt der 
Selbstbeherrschung kann ein unsittlicher, sittlich gleichgiil­
tiger oder sittlicher Willens-Akt sein. Jedenfalls ist er ein voll­
standiger Willensakt und nicht eine Eigenschaft eines 
Willensaktes. Auf allen Gebieten des menschlichen auBeren wie 
inneren Handelns gibt es solche Akte der Selbstbeherrschung. Viel­
leicht sind unter den Menschen die unsittlichen Selbstbeherrschungs­
akte haufiger als die sittlichen. Gibt es doch sogar Selbstbeherr­
schungsakte aus reiner Grausamkeit. Logisches Denken ist oft nichts 
anderes als ein intellektueller SelbstbeherrschungsprozeB, der nicht 
einmal notwendigerweise sittlich motiviert zu sein braucht. Kiinstle­
risches Schaffen bedeutet haufig genug Selbstbeherrschung der schwei­
fenden Phantasie aus asthetischem Formtrieb heraus. Soziales Wir­
ken verlangt immer wieder Selbstbeherrschung der egozentrischen 
Triebe aus Sympathie mit den Menschen. Aber auch die langbrii­
tende Rache und der nimmersatte Ehrgeiz, der lauernde HaB wie die 
kriechende Schmeichelei gelangen ohne Selbstbeherrschung selten 
zu ihren Zielen. Wenn daher Selbstbeherrschung als Tugend ge­
priesen wird, so kann damit nur die sittliche Selbstbeherrschung ge­
meint sein, d. h. jene, die aus Liebe zum jeweils objektiv hoheren 
Werte den Sieg tiber die anderen Neigungen davontragt. Dabei ist 
aber noch keineswegs Gewahr gegeben, daB diese Selbstbeherrschung 
auf einem Tatigkeitsgebiete nun auch sich auf allen tibrigen zeigt, 
d. h. zu einer allumfassenden Charaktereigenschaft wird. Es gibt 
Schiiler, die in der Klasse sich durchaus diszipliniert zeigen, wahrend 
Vater und Mutter bestandig tiber ihre Ungezogenheit Klage fiihren. 
Es gibt Menschen, die in der Gesellschaft sich vollendet beherrschen 
konnen, zu Hause dagegen leidenschaftliche Polterer sind. Es gibt 
Ktinstler und Gelehrte, die mit eiserner Geduld und Selbsttiber­
windung ihren Problemen nachgehen, aber auf jedem sozialen Ar­
beitsgebiete versagen, weil ihr Temperament sie immer wieder zu 



Die Selbstregierung r6r 

unuberlegten Handlungen fortreiBt. Sittliche Selbstbeherrschung als 
allgemeine Charaktereigenschaft, d. h. also sittliche S e 1 b s t reg i e run g 
des ganzen Wesens ist daher eine langwierige Tugend, die zweifellos 
die vielseitigsten einzelnen Selbstbeherrschungsakte vor allem auf 
sittlich neutralen Gebieten voraussetzt (- der heteronome Gehor­
sam muB immer dem autonomen Gehorsam vorangehen -), und 
gleichwohl erst dann sich einzustellen beginnt, wenn der Mensch auf 
dem Wege ist, die Idee des sittlichen Personlichkeitswertes in seiner 
Individualitat zu verwirklichen. Ob die Erziehung zur Selbst­
beherrschung auf irgendeinem Be±atigungsfelde zugleich eine formale 
Vorbereitung fiir die Selbstbeherrschung auf andern Arbeitsgebieten 
ist, ob es also so etwas gibt wie eine formale Bildung des Willens zur 
Selbstbeherrschung, soIl sagen zur Selbstregierung des ganzen Wesens, 
wird davon abhangen, aus welchen Motiven heraus die erst en 'Obungen 
der Selbstbeherrschung unternommen werden. Die Oberwindung 
korperlicher Strapazen im Turnen und Wandern, die Forderung des 
Mutes und der Entschlossenheit zu gefahrlichen leiblichen 'Obungen 
wird nur dann zugleich eine Schule der sittlichen Selbstbeherrschung 
sein konnen, wenn sie bereits aus sittlicher Motivierung heraus erfolgt 
ist. Ohne solche Motivierung haben Leibesubungen keinen EinfluB 
auf sittliche Se1bstbeherrschung, d. h. auf Charakterschulung. Nur 
das eine ist zweifelfrei, daB heteronome Selbstbeherrschungsakte 
nicht friih genug einsetzen konnen, wenn spater autonome Akte von 
Erfolg begleitet sein sollen. Mussen diese den Hemmungsmechanis­
mus fiir unsere Affekte erst schaffen, so ist es gewohnlich zu spat, 
da die Leitungsbahnen des Affektablaufes schon zu machtig geworden 
sind. Vollkommene Selbstbeherrschung in allen Lagen des Lebens wiirde 
bedeuten, daB jeglicher Affekt seinen Hemmungsmechanismus zur 
Verfugung hat, die sittlichen ebensogut wie die unsittlichen. Was 
alsdann immer auf die Seele einwirken mag, kein Mienenspiel, kein 
Wort, keine Bewegung, kein Akt des Handelns verrat, was in ihr 
vorgeht. Das Grundmerkmal des BewuBtseins, sein durchaus mo­
torischer Charakter, scheint ausgelOscht zu sein. Es gibt dann 
scheinbar oder wirklich keinen besonderen Willen zur Selbstbeherr­
schung mehr; sie ist derart zur Gewohnheit geworden, daB sie wie 
eine naturgeborene Neigung automatisch funktioniert. Inzwischen 
lenkt der Intellekt den Wagen der Seele und sucht ihn in die Richtung 

Kerschensteiner, Theorie der Bildung II 
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seiner Zwecke zu fiihren. Ist dieser Grad der Selbstbeherrschung 
immer eine Lichtseite des Charakters? Sind uns nicht Menschen mit 
einer gewissen Impulsivitat, d. h. einer Selbstentladung ohne vorher­
gehenden eigentlichen WillensentschluB sympathischer, vertrauens­
voller, willkommener? Es gibt Selbstbeherrschungsakte von einer 
derartigen Bedachtigkeit, Vorsicht, Besonnenheit, daB impulsive Na­
turen wie eine Erlosung erscheinen. Man denke bloB an den Gegensatz 
der warmherzigen Impulsivitat und der kaltberechnenden Selbst­
beherrschung. "Wenn die Impulse eines Menschen in der Haupt­
sache eben so gut sind, wie sie schnell sind; wenn der Mensch dann 
den Mut hat, die Konsequenzen aufsich zu nehmen, und Verstand 
genug, sie zu einem guten Ende zu fiihren, - dann ist er im ganzen 
doch besser daran mit seiner "StechschloBorganisation" als der ewig 
Vorsichtige. "28) Er ist nicht von des Gedankens Blasse angekrankelt. 

Gleichwohl gibt es keine Ethik, we1che nicht eine allgemeine Pllicht 
der Selbstbeherrschung anerkennen wiirde. Gemeint ist aber hier vor 
allem die Beherrschung unseres physischen Seins durch unser ver­
niinftiges geistiges Sein in dem Sinne, daB die praktische Weisheit 
das Rechte da ermittelt, wo das physische Sein unmittelbar zum 
Unrechten drangen wiirde. Denken wir in diesem Sinnevollkommene 
Selbstbeherrschung mit vollkommener Sicherheit des Urtells iiber das 
Rechte verbunden, so wiirde das Ergebnis vollkommene Pllicht­
erfiillung auf allen Gebieten sein.29) 

r6. Bildsamkeit der formalen Willenseigenschaften. Wir 
haben am eigentlichen Willensphiinomen vier wesentlich verschie­
dene Eigenschaften unterschieden, die Selbstandigkeit, EntschluB­
fahigkeit, Festigkeit, Zahigkeit. Wir muBten weiter Willensbestan­
digkeit und Beherrschung des physischen Seins durch das ver­
niinftige oder geistige Sein als wesentliche Seiten des Charakters be­
zeichnen, der selbst ein Willensphanomen ist, nicht bloB als Geflecht 
von dauernden Willenshaltungen, sondern auch, well er nicht zu­
stande kommt, ohne daB er dauernd gewollt wird. Man konnte 
Willensbestandigkeit auch als in der Zeit dauernde Festigkeit des 
Willens und sittliche Selbstbeherrschung als Festigkeit des Willens 
gegeniiber den Anspriichen des physischen Seins bezeichnen. Denn 
Festigkeit haben wir ja als nichts anderes aufgefaBt als den Wider­
stand des einmal gefaBten Entschlusses gegen alle weiteren inneren 
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Anfechtungen, wie sie nicht nur die Problematik der wahrscheinlichen 
oder auch nur moglichen Folgen einer vorgestellten Handlung immer 
aufwirft, wie sie vielmehr auch unsere ganze sinnliche Natur ohne alle 
Riicksicht auf irgend welche Folgen iiberhaupt mit sich bringt. In­
dem wir diese Identitat im allgemeinen akzeptieren, hat es die formale 
Willensbildung im wesentlichen mit den vier zuerst erwahnten Eigen­
schaften zu tun. Nun ist aber am Willensakte das ganze BewuBtsein 
beteiligt; es ist es urn so starker, je wichtiger vermeintlich der ein­
zelne WillensentschluB fiir die Zukunft des betreffenden Ichs ist oder 
je groBere Gegenslitze im Streite der Neigungen auftreten und je sorg­
faItiger die 'Oberlegung in der W ahl der Mittel durchgefiihrt werden muB. 

In die Willensvorgange gehen vor allem ein: 
a) die angeborenen Triebe und Betlitigungstendenzen, sowie die 

aus ihnen herausgewachsenen Neigungen und Interessen, 
b) die sie unterstiitzenden oder ihnen entgegenwirkenden G e­

wohnheiten und Fertigkeiten, 
c) die klareren oder unklareren Zielvorstellungen des Handelns 

oder die Motive, 
d) die mit den :Motiven verbundenen Wertgefiihle oder Wert­

haltungen, 
e) die Aufmerksamkeitsflihigkeit, kraft welcher bestimmte 

Motive fest und unverriickbar im Blickpunkt des BewuBtseins 
gehalten werden konnen, 

f) die praktische Urteils- oder Denkfahigkeit zur Ermittlung 
der wahrscheinlichen und moglichen Folgen einer Handlung 
wie zur Abwagung der rechten Mittel fiir die erfolgreiche Durch­
fiihrung der Handlung, 

g) die Ablaufs- und Reproduktionsfahigkeit des fiir die Handlung 
wichtigen Vorstellungskreises und damit die Lebhaftigkeit 
und Treue des Gedachtnisses fiir alte Erfahrungen, 

h) die groBere oder geringere BeeinfluBbarkeit des Vorstellungs­
kreises durch Fremd- oder Autosuggestion, (Liige des 
BewuBtseins) , 

i) endlich und nicht zuletzt das Temperament und die je­
weilige Lage der gesamten korperlichen Verfassung mit 
ihrer Riickwirkung auf die psychische Energie oder Tatfreu­
digkeit. 
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Die Irrtiimer der Theorie der Willensbildung entstehen nicht zum 
wenigsten dadureh, daB das Bildungsverfahren nur auf einige dieser 
Bindungen und nicht auf alle geriehtet ist. Ieh will nicht reden von 
der groben VemachUi.ssigung der physiologischen Bedingtheit der 
Willensvorgange, wie sie im letzten Punkte gekennzeichnet ist. Die 
Erscheinungen der Abulie einerseits und des Automatismus anderer­
seits haben sie uns geniigend zur Erkenntnis gebracht. Wir aIle 
kennen auch die Zustande von Willenssehwache nach schweren Er­
krankungen, groBen seelischen Ermiidungen, bestandigen MiBerfolgen 
und tiefer, dureh sie bedingter Niedergesehlagenheit; wir kennen die 
"entnervende" Wirkung heiBer Zonen in Verbindung mit groBem 
Feuchtigkeitsgehalt der Luft, die Steigerung der "Vitalitat" mit 
zunehmendem Luftdruck bei kiihler Temperatur, die gehobene 
Leistungsfiihigkeit des Willens nach Regeneration eines erschopften 
Korpers durch tiefen Schlaf und gute Emahrung. Gerade die zweite 
der von uns erwiihnten Eigenschaften des Willens, die EntschluB­
fahigkeit, ist nicht zuletzt durch den Zustand der nervosen Kapa­
zitiit unseres Korpers bedingt. Aber, wie gesagt, diese physiologischen 
Bedingtheiten wollen wir nicht weiter verfolgen. Das wenige, was wir 
erwahnt haben, solI uns nur erinnem, wie stark wir gerade im Wil­
lensleben auch mit der physischen Grundlage unseres geistigen Seins 
verkniipft sind, wenngleich der ewig zitierte Satz, daB in einem ge­
sunden Korper auch ein gesunder Geist wohne, grundfalsch ist.80) 

In den Zeiten der Aufklarung war es vor allem Pflege des Intellektes, 
von der man sich alles fiir die Willensbildung versprach, und in der 
Herbartschen Padagogik spielte noeh die "Ausbildung des Gedan­
kenkreises" die Hauptrolle auch fUr die Charakterbildung, trotz der 
klaren Einsicht in die Notwendigkeit von "Regierung und Zucht" 
fill- das gesamte Erziehungsverfahren. Die Romantik dagegen glaubte 
das Schwergewicht der Willenspflege in die Gemiits- oder Herzens­
bildung verlegen zu miissen. In der Reinheit und Tiefe des Wert­
gefiihles, das sieh an die Zielvorstellungen des Handelns heftet, 
suchte sie das Kernstiick der Willensbildung, ohne freilich zu sehen, 
daB der durch sie herbeigefiihrte WillensentschluB noch keine Wi 1-
lenshandlung oder, wie man auch sagen kann, kein effektiver 
Wille ist. Wir werden in diese Einseitigkeiten nicht verfallen, so­
bald wir die Genesis des Willens im Auge behalten. Alles Wollen hat 
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seine urspriinglichen Grundlagen in unwillkiirlichen Betatigungs­
tendenzen, die vom ersten Tage der Geburt spontan triebhaft auf­
treten. Mit der Betatigung dieser Triebe assoziieren sich Vorstellungen 
und Werterlebnisse. Es bilden sich bestimmtere Richtungen der Be­
tatigungstendenzen heraus, die wir Neigungen nennen, daneben 
auch bestimmte Betatigungsfolgen, die man als Gewohnheiten oder 
vielleicht besser als "Angewohnungen" bezeichnet hat. Die Wert­
erlebnisse setzen diesen Neigungen Zwecke zu neuer Betatigung 
in anderen Verh1iltnissen. Die Unterscheidung der Mittel vom Zwecke 
beginnt und mit ihr setzt die Wahl der Mittel ein, die nun ihrerseits 
nach ihrer Tauglichkeit und Brauchbarkeit bewertet werden. So 
assoziiert sich mit den urspriinglicben Trieben und den aus ihnen ent­
wickelten Neigungen eine Fiille von Erfabrungen, die als Beachtungs­
dispositionen mit den Neigungen verschmelzen und diese oder jene 
Neigungen in Trieb- oder Dauerinteressen umwandeln. Mit der Ent­
wicklung der nach verschiedenen Richtungen abzielenden Nei­
gungen und Interessen stellt sich immer baufiger die Notwendigkeit 
der Wahl und damit des Willensentscblusses ein. Jeder solche Wil­
lensakt ist aber so lange ein einzigartiger, der jeweiligen Lage ange­
paBter Akt, bis feste Maximen gewisse Arten von Wollen zu einer 
Willensklasse zusammenfassen. 

In dieser Entwicklung spielen flinf Bedingungen eine ausschlag­
gebende Rolle. 

a) Die Erfolge oder MiBerfolge der Wahlhandlung in Hin­
sicht auf den gesetzten Zweck. 

b) Die Anerkennung oder Verurteilung der Handlung durch 
die Gemeinschaft, in der sie vollzogen wird. 

c) Der suggestive EinfluB von Lehre und Beispiel der 
Gemeinschaft auf die Bewertung der Zwecke und Mittel des 
Handelns. 

d) Die Freiheit und Mannigfaltigkeit des Betatigungsfeldes, 
das der Spontaneitat des Einzelnen von der Gemeinschaft nach 
MaBgabe seiner Reife zur Verfligung gestellt werden kaI'ln. 

e) Der Drang zur Aktivitat liberhaupt mitsamt den durch 
Selbstbeherrscbung erworbenen Hemmungen. 

Wir werden im zweiten Buche die Wirkung dieser Bedingungen 
Doch eingehend zu betrachten haben. An dieser Stelle hatten wir 
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lediglieh die Kompliziertheit der Willensbildung aufzudeeken. Letzten 
Endes sind die vier erwahnten Eigensehaften Ausfliisse des gesamten 
geistigen Seins, der Wertgestalt oder des Sinngefiiges, das unser gei­
stiges Ieh bildet. In der Selbstandigkeit wie in der EntsehluBfahig­
keit, in der Festigkeit wie in der Zahigkeit des Willens spielen die 
subjektiven Maximen des Handelns wie die objektiven Gesetze und 
Prinzipien, soweit sie unter die Maximen aufgenommen sind, sehlieB­
lieh eine Hauptrolle. Das Wesentliehe, was wir hinzufiigen miissen, 
ist lediglieh die Forderung, daB das Ieh im Handeln zu seinen 
Maximen gekommen sein muB, damit die Willensentsehliisse sich aueh 
wiederum in Willenshandlungen entladen und nieht in bloBen Ent­
sehliissen verpuffen. 

17. Der Sinn formaler Gemiitsbildung. Es bleibt noeh die 
'Frage zu beantworten, ob aueh der dritte Bezirk des Seelenlebens, 
das Gemiit, einer formalen Bildung zuganglieh ist. Man spricht ja 
doch ebenso von allgemeinen Eigenschaften des Gemiits wie von 
so1chen des Willens und des Verstandes. Es gibt zweifellos Menschen 
verschiedener Beweglichkeit wie verschiedener Aufwiihlbarkeit des 
Gemiites, und wenn wir von Menschen groBer Seelenruhe sprechen, 
oder von Menschen, die reinen Herzens sind, so sind damit lediglich 
Erseheinungen des Gemiitslebens allgemeiner und formaler Art ge­
meint. Aber Gemiit ist ebenso wie Verstand und Wille ein Sammel­
name fiir gewisse BewuBtseinszustande. Indem wir Gemiit sagen, 
meinen wir eine vom "Verstand" oder "Geist" verschiedene Einheit 
des Seelenlebens, in der alle Gefiihle, Wert- wie Zustandsgefiihle, 
sowie alle Formen, Grade und M6gliehkeiten ihrer Erregung wie 
ihres Ablaufs zusammengefaBt sind. J edenfalls sind die Elemente 
des Gemiites die Gefiihlsdispositionen. Was aber Gefiihle sind, ihr 
eigentliehes Wesen laBt sich nur erleben und dann notdiirftig be­
sehreiben, nicht definieren. Es steht mit dem "Fiihlen" nicht anders 
wie mit dem ihm nah verwandten "Werten". Wir begniigen uns hier 
mit der jederzeit erlebbaren Tatsaehe, daB Gefiihle Seelenvorgange 
subjektiver Art sind, wahrend wir mit Empfindungen und 
Vorstellungen Vorgange objektivierender Art bezeichnen. Man 
kann die Unterseheidung beider BewuBtseinsvorgange aueh in der 
\iV eise vornehmen, daB man Gefiihle als Vorgange des Zustands­
bewuBtseins den Empfindungen und Vorstellungen als Vorgangen des 
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GegenstandsbewuBtseins gegenuberstellt. Aber uber das Wesen dieser 
Vorgange iSt dabei niehts gesagt; es sind nur 'Obersetzungen der 
Worte subjektiv und objektivierend. Diese Vorgange des Zustands­
bewuBtseins sind sowohl nach Qualitat a1s auch nach Inten­
sitU auBerordentlieh verschieden. Dies ist um so bemerkenswerter, 
a1s gemiiB einigen Theoretikern (Lehmann) die Mannigfaltigkeit der 
Gefiihlenureine Dimension aufweist (die RiehtungLust - Unlust) 31). 
Bei andern (Storring) werdenzwei(Lust- Unlust, Spannung-Lo­
sung), beiWundtdreiaufgefiihrt (Lust-UnJust, Spannung-Losung, 
Erregung - Beruhigung). Das wiirde wohl im Maximum eine drei­
fach unendliche Mannigfaltigkeit fUr die Intensitat der Gefiihle 
erkUiren, aber nicht die nicht minder groBe Mannigfaltigkeit der 
Gefiihlsqualitaten. FUr die letztere finde ich keine andere Erklarung 
als die eine, daB im allgemeinen ein Gefiihl sieh nieht isoliert von allen 
sonstigen BewuBtseinserseheinungen einstellt, sondern in Verbindung 
mit ihnen. J ede Empfindung (sei es der AuBenwe1t, sei es eine Organ­
empfindung) hat ihren besonderen Gefiihlston ebenso wie jedes mit 
Empfindungen verbundene spontane Streben. Damit kommt aueh 
jedem beliebigen Komplex von Empfindungen und Strebungen nicht 
bloB im Gegenstands- bezw. UrsaehebewuBtsein, sondern aueh im 
ZustandsbewuBtsein seine eigene Gestaltsqualitat zu und erst reeht 
im GesamtbewuBtsein. 

Aber wie dem aueh sein mag: wir erleben tatsaehlich neben der 
Mannigfaltigkeit intensiv verschiedener Gefiihle eine groBe Mannig­
faltigkeit von qualitativ versehiedenen Gefiihlen oder, wie Ribot sie 
bezeichnet, von Gem.iitsbewegungen. Mag man Fureht, Hoffnung, 
Zorn, Zuneigung, Abneigung a1s Gefiihle oder a1s Gemutsbewegungen 
bezeiehnen, oder als verwiekelte BewuBtseinserscheinungen, in denen 
Gefiihle und Strebungen zusammen im Verein mit Denkerlebnissen auf­
treten 82), wir haben das BewuBtsein ihrer volligen qUalitativen Ver­
sehiedenheit. Das Gleiche gilt von den sogenannten geistigen Gefiihlen 
oder Gemiitsbewegungen, den intellektuellen, asthetischen, religiosen, 
sittlichen Gefiihlen. Wenn man erwagt, daB Gefiihle i. a. auf das engste 
mit konkreten Vorstellungen, vor allem aber aucP mit den aus 
solchen Vorstellungen herausgewaehsenen Ideen verkniipft sind, so 
wird man annehmen konnen, daB di~e Gefiihle (Gemiitsbewegungen) 
ahnliche Versehmelzungen eingehen wie die Vorstellungen und dem-
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nach ahnliche Qualitatsverschiedenheiten aufweisen wie die Ideen 
selbst. Die Seligkeit des Tiefreligiosen in Gott ist nicht etwa ein 
starkeres, sondem ein anderes Lustgefiihl als die Seligkeit zweier 
Liebenden oder als die Seligkeit des Forschers oder des Kiinstlers im 
Vollenden ihrer Werke. Wenn Ribot seine "Gemiitsbewegungen" in 
Parallele stellt mit den "Wahmehmungen" im GegenstandsbewuBt­
sein 88), so schreibt er ihnen von selbst eine durchaus qualitative 
Mannigfaltigkeit zu. Und wenn er aus den primaren qualitativ ver­
schiedenen Gemiitsbewegungen (Furcht, Zorn, Zuneigung, Abneigung, 
Sympathie, Spieltrieb, Wissenstrieb, Selbstgefiihle, Geltungsgefiihle, 
sexuelle Gefiihle usw.) die geistigen Gemiitsbewegungen eben unter 
Mitwirkung des Gegenstands- und UrsachebewuBtseins sich entwickeln 
IaBt, so bleibt er auch hier auf dieser qualitativen Verschiedenheit 
bestehen. 

Die Gefiihle oder die komplexen Gemiitsbewegungen unterscheiden 
sich nun aber nicht bloB in Hinsicht auf Intensitat und Qualitat, son­
dern auch in Hinsicht auf Dauer und Tiefe. Es bedarf keiner groBen 
Erfahrung oder Beobachtung, urn zu erkennen, daB Dauer wie Tiefe 
der Gefiihle i. a. in der Kindheit geringer sind als im spateren Alter und 
daB sie auch im hoheren Greisenalter wi~der abnehmen. Wenn ich 
dabei die Tiefe des Gefiihles von seiner Starke unterscheide, so ver­
anlassen mich dazu gewisse Erscheinungen des Ausdrucks der Gefiihle. 
Der eine friBt seine Gefiihle in sich hinein, - er kann seiner Natur 
nach gar nicht anders - der andere erlost sich von ihnen, indem er 
ihnen freien Lauf IaBt. J e geringer aber die Entladungsfiihigkeit des 
ZustandsbewuBtseins ist, desto tiefer graben sich die Gefiihle in das 
BewuBtsein ein. Der Grad der Entladungsfahigkeit kann ein an­
geborener wie ein erworbener sein. Mit dieser Tiefe des Aufgewiihlt­
werdens hangt gewiB auch die Dauer des Zustandes zusammen. Aber 
diese Dauer hangt zweifellos auch noch von anderen Bedingungen ab, 
so daB Tiefe und Dauer wohl mit Recht als Eigenschaften des Gefiihles 
nebeneinander bezeichnet werden diirfen. Diese anderen Becu.ngungen 
zeigen sich bei jenen Menschen, die ihrem Gefiihlsleben durchaus 
freien Ausdruck gewahren konnen, und dennoch von einer gefiihls­
betonten Idee durch ihr ganzes Leben hindurch aufgewiihlt werden. 

SchlieBlich kann man noch von einer fiinften Eigenschaft der Ge­
fiihle sprechen, von ihrer Ausstrahlungsfahigkeit (Irradiation). 
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Wie ein seelischer Schmerz z. B. sich bei dem einen gerade noch im 
Gesichte auspragt, beim anderen dagegen den ganzen Korper er­
schiittert, also gleichsam in aIle GefaBe, Nerven, Muskeln ausstrahlt, 
so vermag ein soIches Gefiihl in einem Fall auf die Farbung eines 
kleinen, im anderen Fall auf die Farbung eines immer groBeren Vor­
stellungskreises sich auszudehnen, und nicht bloB die Assoziationen, 
sondern auch die Apperzeptionen zu bestimmen und den Umfang des 
Wollens und Handelns zu erweitern oder zu verengen. Das ist wohl auch 
gemeint, wenn man von der psychischen Energie der Gefiihle spricht. 
Von der groBten Bedeutung fiir die Bildungstheorie ist nun aber, daB, 
wie schon erwahnt, die Gefiihle in der Regel nicht als etwas fiir sich 
Bestehendes, sondern an einem Gegenstande, d. h. in Verbindung 
mit einer Vorstellung erlebt werden. Eine Ausnahme machen nur 
die rein korperlich bedingten sogenannten Stimmungen, die auch 
kiinstlich durch tonische Mittel hervorgerufen werden konnen, dann 
aber ihrerseits Vorstellungskreise bestimmter Art aufsteigen lassen. 
Furcht-S&) wie Zorngefiihl, Sympathie wie Antipathie, Zuneigung wie 
Abneigung, Liebe wie HaB, Ehrfurcht wie Verachtung, Ehrgeiz und 
Hochmut wie Demut und Bescheidenheit haben ihre Gegenstande, 
gar nicht zu reden von den umfassenden Wertgefiihlen wie dem Hei­
mats- und VaterlandsgefiihI, dem N ationalgefiihI, Gemeinschaftsgefiihl, 
Personlichkeitsgefiihl, religiosen Gefiihl, Wahrheitsgefiihl usw. Gerade 
vermoge ihrer Eigenschaft an Vorstellungen gebunden bzw. durch sie 
gekennzeichnet zu sein, konnen sich die Gemiitsbewegungen in immer 
neuen Qualitaten entwickeln, sich zusammensetzen, sich verschmelzen, 
sich mischen, sich organisieren. In weitestem Umfange hat dies 
Th. Ribot in seiner Theorie der Gefiihle nachzuweisen bzw. aufzu­
decken versucht. Icli will nur auf einige solcher Entwicklung~n, die 
fiir unsere Betrachtungen niitzlich sein werden, hinweisen. Da sind 
zunachst die beiden Grundgefiihle (Gemiitsbewegungen) der Sym­
pathie und Zuneigung, die neben den beiden von Ribot auf die 
Selbsterhaltungstendenz zuriickgefiihrten Gemiitsbewegungen der 
Furcht und des Zornes schon in den ersten Lebensmonaten sich deut­
lich zeigen. Wie aus der primaren instinktiven von keiner Vorstellung 
begleiteten Furcht, die aller intellektuellen Erfahrung vorausgeht, 
die sekundare auf Uberlegung beruhende herauswachst, so ent­
wickeln sich aus der primitiven vorstellungslosen Stufe der Sympathie 
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zwei weitere Stufen. Die primitive nennt Ribot die biologische oder 
physiologische Form und bezeichnet sie als Synergie (Zusammen­
handeln). Sie besteht in der Ubereinstimmung von Bewegungsten­
denzen, wie wir sie iiberall bemerken, wo in einemHaufen vonlebenden 
Wesen gewisse Bewegungen aIle mit sich reiBen. Aus ihr entwickelt 
sich eine zweite Stufe, die psychologische, die in der Obereinstimmung 
von Gefiihlszustanden besteht. Ribot nennt sie Synaesthesie 
(Zusammenfiihlen), Mitfiihlen, Mitleiden, das eigentliche O"u(l.7toc3-ef:v. 
Es ist uns allen aber auch eine dritte,oberste Stufe der Sympathie 
bekannt, die aus der Gemeinsamkeit von Vorstellungen, Gedanken, 
Ideen erwachst. Es ist die inteIlektuelle Sympathie oder wie ich sie 
imZusammenhang mit den beiden anderen bezeichnen will, die Syne­
noesis (Zusammendenken). Es ist die verstehende Sympathie35) 

we1che die Menschen gleicher Denkungsart verbindet und die nicht 
bloB bestandiger ist, als die beiden anderen, sondern auch einen 
ungleich gr6Beren Kreis von Menschen umfassen kann. Es ist die 
Sympathie, welche vor allem die Wertgemeinschaften erfiillt und zu­
sammenbindet. Diesem einen nicht egozentrisch gerichteten Urgefiihl 
der Sympathie steht ein zweites zur Seite, die Zuneigung. Beide 
zusammen sind die Quelle der altruistischen und sozialen Gefiihle und 
Tendenzen und stehen als solche den ebenso primitiven egozentrischen 
Grundgefiihlen gegeniiber, namlich der Furcht, dem Zorn, dem Gel­
tungsgefiihl, dem Selbstgefiihl. Die Zuneigung, die sich wie die Sym­
pathie schon in den ersten Lebensmonaten zeigt, hat a1s solche gar 
nichts zu tun mit den Gefiihlen, die den Geschlechtstrieb begleiten. 
Aus fur entwickelt sich jene reine Erotik, die, wie Spranger36) mit 
Recht bemerkt, "nicht nur nichts weiB vom SexueIlen, sondern es sich 
angstlich fernhaIt in unendlicher Scheu und Schamhaftigkeit". 1m 
Gegenteil, erst wenn der reine Eros, welcher der Zuneigung entspringt, 
mit dem sexuellen Eros, der dem tierischen Instinkt entspringt, ver­
schmilzt, dann entsteht die heilige Liebe zwischen Mann und Frau. 
Hier stimmt Spranger mit Ribot durchaus iiberein 37). 

Fassen wir noch als drittes Beispiel den egozentrischen Grund­
trieb ins Auge, das Selbstgefiihl. Es zeigt sieh, sobald das Ich­
bewuBtsein sich entwickelt, und zwar entweder positiv als Gefiihl 
der Kraft oder negativ als Gefiihl der Schwache. Beide Elementar­
gefiihle haben ihre Entwicklungsreihen; das erste in der Richtung 
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Eitelkeit, Stolz, Hochmut, GroBenwahn, Mut, Kiihnheit, Verwegen­
heit, das zweite in der Richtung Bescheidenheit. Schiichternheit, 
Demut, Ergebung, Mangel an Selbstvertrauen, Feigheit. Von diesem 
primitiven Selbstgefiihl mochte ich das Ge1tungsgefiihl oder Aner­
kennungsbediirfnis abtrennen, das jedem Menschen ebenfalls schon 
in friihester Kindheit innewohnt. Es entwickelt sich in die gefiihls­
starken Triebe des Ehrgeizes, der Ruhmsucht, des Fiihrertums, der 
Herrschaft, der Macht. Verbindet sich das Geltungsgefiihl mit dem 
e1ementaren negativen Selbstgefiihl der Minderwertigkeit, so ent­
stehen jene Kompensationstendenzen, aus denen Alfred Adler in 
seiner Individualpsychologie gewisse Entwicklungslinien der Psyche 
ableitet. 

Aber die Gefiihle konnen sich nicht bloB mischen und verschmelzen 
wie im Gefiihl des Erhabenen, der Scham, der Ehrfurcht, der Wehmut, 
wobei die Einzelgefiihle in ihrer Eigentiimlichkeit so vollig im neuen 
Gefiihle untergehen, daB sie nur mehr schwer aus ihm analysierbar 
sind, sondem sie konnen sichauchgewissermaBenorganisieren. Die 
einzelnen Gefiihle verlieren dann nicht ihre gauze Eigentiimlichkeit, 
sondem bilden eine Gesamtheit, deren innere Ordnung durch einen 
bestimmten Wert, also durch ein leitendes Zie1 als organisierende Kraft, 
bestimmt wird. Jedes ernste VerhaItnis zu einer Sache wird eine 
Organisation des Gefiihlslebens erzeugen. Zu diesen organisierten 
Gefiihlskomplexen gIaube ich jene GefiihIe rechnen zu diirfen, die sich 
in subjektiver Gestaltung an die groBen Ideen anheften konnen, wie 
an die Humanitatsidee, die Vaterlandsidee, die Heimatsidee, die Idee 
des Christentums usw. 

Die Erkenntnis dieser Eigenschaften der Gefiihle laBt die Vermu­
tung zu, daB die einzelnen GefUhle auch einem planmaBigen Bildungs­
verfahren zuganglich sein werden. Insbesondere ist es die Verkniipft­
heit der Gefiihle mit Gegenstandsvorste1lungen sowie ihre zuletzt be­
trachtete Fahigkeit zur Umwandlung durch Verschmelzung, Mischung 
und Organisation, die zu solcher Erwartung Veranlassung gibt. Denn 
ebenso wie die Gegenstandsvorstellungen sich verbinden und losen 
konnen, werden die mit ihnen aufs engste verkniipften Gefiihle Ver­
bindungen und Losungen von neuen Gehaltsqualitaten eingehen 
konnen. Aber man wird diese Bildung der einzelnen Gefiihle nicht 
eine formale Gefiihlsbildung nennen konnen. 
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Diese BeeinfluBbarkeit des Gefiihlslebens ist nun von ganz beson­
derer Bedeutung, wo die Gegenstandsgefiihle zugleich auch Wert­
und Unwertgefiihle sind. Denn diese Art der Gegenstandsgefiihle, die 
Wertgefiihle, bilden die Grundbestandteile dessen, was 
man als Gemiit bezeiehnen kann. Ein Mensch von Gemiit ist 
ein Mensch im Besitze von vielseitigen und tiefen Wertgefiihlen, vor 
allem von Wertgefiihlen, die an sozialen dinglichen wie personalen 
Giitern oder Gegenstanden haften. Der gemiitslose Mensch steht den 
Werttragern, vor aHem den personalen Tragern der Werte stumpf 
gegeniiber. Es bewegt ihn nichts als sein eigener Zustands- und sein 
auBerer Personlichkeitswert. Das so gekennzeichnete Gemiit der 
Menschen ist nun aber nicht nur nach dem Umfang seiner Wert­
empfanglichkeit verschieden, sondern auch nach der Dauer und Tiefe, 
dem Weehsel und der Beharrlichkeit, der Steigerungsfahigkeit, dem 
Gleichgewicht oder der Labilitat der Gesamtheit der Gegenstands­
gefiihle. Es gibt Menschen von groBer allgemeiner Gemiitsbeweg­
lichkeit. Es gibt andere Menschen von groBer Gemiits- oder besser 
gesagt Seelenruhe. Denn das Wort Gemiitsruhe ist doppeIsinnig; 
es kann ebenso bedeuten Gemiitsunbeweglichkeit oder Gleichgiiltig­
keit, wie Gemiitsharmonie, innere Dbereinstimmung, seelisches 
Gleichgewicht, wie wir es im Gottesfrieden der Religiosen oder in jener 
Gemiitslage finden, die Harald Hoffding als den groBen Hu.mor be­
zeichnet hat. Dieses seelische Gleichgewicht war bekanntlieh ein 
Bildungsziel der Stoa; es bedeutet keineswegs Unempfindliehkeit 
gegen die Werte tragenden Giiter oder gar gegen die Unwerte der Welt, 
sondern nur Leidenschaftslosigkeit, d. h. innere Freiheit aus sitt­
Heher Einsicht (cpp6V1)GLt;). Diese innere Freiheit aus sittlicher Ein­
sicht darf als eine formale Seite des Gemiitslebens betrachtet werden. 
Es fragt sieh, ob es nicht noch andere formale Seiten des Gemiites gibt. 
In der Herbeifiihrung derselben ware alsdann der Sinn formaler 
Gemiitsbildung zu suchen. 

18. Eigenschaften des Gemiites. Man kann nun in der Tat von 
allgemeinen Gemiitseigenschaften sprechen in einem ahnliehen Sinne 
wie man von Willenseigenschaften des Charakters oder von Ver­
standeseigenschaften, die sich im Denkprozesse zeigen, sprechen kann. 
Drei soIcher Eigenschaften haben wir bereits erwahnt: Gemiits­
reichtum, Gemiitsbeweglichkeit und Gemiitsruhe. Ein Gemiit 
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ist urn so reicher, je mehr Gegenstande, und zwar vor aIlem Wert­
dinge (nicht bloB Sachen), Wertgefiihle im BewuBtsein auslosen. 
Das reiche Gemiit ist zugleich das empfangliche Gemiit, ein Ge­
miit, an das die Werttrager verschiedenster Art mit ihren Forde­
rungen gewertet zu werden, nicht vergeblich pochen. Sein Gegensatz 
ist das stumpfe und damit arme Gemiit. Wenn wir von einem Men­
schen behaupten, daB er ein reiches inneres Leben hat, so meinen wir 
immer damit seine Fahigkeit, mit der Welt der werttragenden Giiter 
in regen Verkehr zu treten, sowohl mit den dinglichen als vor 
allem auch mit den personalen Giitem. Ob ein solches reiches Ge­
miit sich auch nach auBen leicht aufschlieBt, ist eine andere Frage. 
Es gibt Menschen mit geringem Mitteilungsbediirfnis und doch groBem 
seelischem Reichtum und andere mit verhaItnismaBig kleinern Reich­
tum und doch groBer freiwilliger Aufgeschlossenheit. Aber das eine 
darf man wohl behaupten, daB Menschen von groBem seelischem Reich­
tum sich jedenfalls nicht dem verschlieBen, der an ihm Anteil nehmen 
mochte. Anders gestaltet sich das Verhaltnis, wenn zurn Reichtum 
des Gemiites noch eine starke GemiitsbelYeg..lichkeit tritt. Ge­
meint ist hierbei nichtein Gemiit, dessen Gefiihlsregungenrasch voriiber 
gehen und keine Bestandigkeit gegeniiber den gleichen Gegenstlinden 
zeigen; das ist eine Eigenschaft, die der spater zu erwahnenden Gemiits­
treue entgegengesetzt ist. Vielmehr ist hier an jene Gemiiter gedacht, 
deren Gefiihle leicht anschwellen, an Menschen mit rascher, leicht 
entziindbarer Begeisterungsfahigkeit. Wir wissen, daB es bei einzelnen 
Menschen nicht etwa bloB diese oder jene Gefiihle sind, die sich leicht 
anregen und bis zurn Maximum steigem lassen, sondern alle Gefiihle. 
Die Menschen groBer Gemiitsbeweglichkeit nennen wir wohl auch 
sensitive Menschen, wahrend ihr Gegensatz durch die apathischen, 
d. h. von keinem Pathos bewegten gekennzeichnet ist. In der Unter­
scheidung der Temperamente spielt bei vielen Autoren die schnellere 
oder langsamere Gemiitsbeweglichkeit eine ausschlaggebende Rolle. 
So bei Schleiermacher38), Bahnsen, Wundt 80), Elsenhans, Sigwart, 
Fouillee usw. Es handelt sich bei dieser Gemiitsbeweglichkeit urn das 
sogenannte "psychische Tempo" des Ablaufs nicht bloB der Gefiihle, 
sondern auch aIler mit ihnen verbundenen Funktionen des BewuBt­
seins. Dieser Gemiitsbeweglichkeit steht nun die dritte Eigenschaft, 
die Gemiitsruhe, in jener Form gegeniiber, die wir mit Seelenruhe 



I74 Feinfiihligkeit des Gemiites 

gleichgesetzt haben und wohl auch mit Gemiitshoheit gleichsetzen 
konnen. Es sind Gemiiter von stabilem Gleichgewicht, das wohl er­
schiittert werden kann, aber aus Grunden innerer Organisation sich rasch 
wieder herstellt. Ich glaube nicht, daB diese Seelenruhe oder Gemiits­
hoheit ohne innere Kampfe und ohne eine gewisse kontemplative Veran­
lagung erreicht werden kann. Denn diese Seelenruhe, die nicht mit Un­
empfanglichkeit fiir alles GroBe und Unverletzbarkeit durch alles 
Gemeine identisch ist, ist nur in einer geschlossenen WertgestaIt 
moglich, die entweder aus tiefer philosophischer Einsicht oder aus 
einem alles (auch das Sittliche) ttmfassenden asthetischen Sinne oder 
aus einer vollendeten Religiositat geboren wird. AuBer diesen Grund­
lagen gibt es nur noch einen Boden des inneren See1enfriedens, jenes 
praktisch-philosophische Lebensgefiihl, das Harald Hofiding als den 
groBen Humor bezeichnet hat, das trotz bitterster Erfahrungen im 
unversieglichen Glauben an unvergangliche Werte verharrt und in der 
sympathischen Teilnahme an den Schmerzen und Freuden alles Leben­
den sich auBert. "Wie eine kleine Oase steht (den Menschen des groBen 
Humors) das Reich der Werte im Gegensatz zu der groBen Wiiste der 
Wirklichkeit" und der groBe Humor richtet sich immer wieder daran 
auf, "daB kraft desse1ben Gesetzes sowohl das Wertvolle in der Welt 
existiert wie auch die gleichgiiltige oder feindliche Wirklichkeit ent­
stehtu •40) 

Zu dieser erst en Gruppe von drei Eigenschaften des Gemiites tritt 
nun noch eine zweite Gruppe von weiteren zwei nicht minder wichtigen 
Eigenschaften. Ich erwahne zunachst die gefiihlsmaBige rasche Reak­
tion auf personale Formen des objektiven Geistes, die auch dann ein­
tritt, wenn ihre Werte nur leise an das Gemiit anpochen. Wir 
nennen sie die Feinfiihligkeit des Gemiites oder auch den Takt, 
eben weil schon die bloBe Beriihrung (tactus) der eigenen See1e mit 
der fremden Seele die Reaktion auslost. Sie setzt eine gewisse, 
weitverbreitete, wenn auch in verschiedenen Graden auftretende Ein­
fiihlungsfahigkeit vorans, ist aber dann zweifellos durch Erziehung 
in erheblichem Umfange steigerungsfahig. Man darf sie weder 
verwechseln mit Reizbarkeit des Gemiites ~och mit Empfind­
samkeit. Reizbarkeit ist in erster Linie eine Reaktion auf Unwerte, 
dte im Gegensatz zur Feinfiihligkeit selbst wieder Unwerte erzeugt, 
und ist Mangel an Se1bstbeherrschung, wahrend der Takt gerade 
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eine gewisse instinktive Selbstbeherrschung zur Voraussetzung hat. 
Empfindsamkeit (Sentimentalitat) aber ist eine Gemiitseigenschaft, 
die zu viel Gewicht legt auf tausend Kleinigkeiten des Lebens und 
dariiber den Blick fiir die groBen Werte verliert. Feinfiihligkeit da­
gegen ignoriert die Kleinigkeiten, regt sich aber urn so deutlicher auch 
den leisesten Verletzungen der groBen Werte gegeniiber.41) Freilich 
diirfen wir dabei den Begriff "Kleinigkeiten des Lebens" nicht falsch 
auffassen. Es gibt Kleinigkeiten in der Welt, die zu GraBen werden 
kannen, sobald an ihnen soziale Bedeutungen haften oder, wie wir 
uns friiher ausgedriickt haben, sobald sie sym bolische Trager 
geistiger Werte werden. Die Dinge sind eben fiir uns keineswegs bloB 
das, als was sie erscheinen, sondem das, was sie bedeuten. Eine 
lebende Blume ist fiir den Naturwissenschaftler ein physischer Orga­
nismus, fiir den Japaner Tragerin eines Lebens voll Unschuld, Schan­
heit, Jugend. Der Botaniker schneidet sie ab oder grabt sie aus, der 
Japaner kniet vor ihr nieder, betet sie an. Es ist nichts weniger als 
Empfindsamkeit, wenn man fiir die Bedeutung der kleinen Dinge 
in diesem Sinne Gefiihl besitzt, es ist bachst entwickelte Feinfiihlig­
keit fur Werte. Das MiBliche ist nur, daB wir bestenfalls nur die 
Bedeutungen fiihlen, die im eigenen sozialen Kreis landlaufig sind, 
daB wir dagegen oft buchstablich "Gott"-verlassen sind, wenn wir 
in einem vallig fremden Kulturkreis den Dingen gegeniiberstehen, 
die Tra.ger von uns ganzlich unbekannten Bedeutungen sind. Es gibt nur 
eine Eigenschaft, die uns in so1chen Lagen retten kann. - die selbst­
lose rasche Einfiihlungsfahigkeit und der auf ihrer Grundlage zur 
Maxime gewordene Wille zum Takte. Wo die Blume durch Einfiihlung 
Tragerin von Werten ist, die uns heilig sind, wo, wie in Japan, die 
Teestunde nicht eine Stunde der bloBen Nahrungsaufnahme und des 
Klatsches ist, sondern eine Stunde des reinen "Menschseins", der 
Abschiittlung alles Tageskrames, da werden solche kleinen Dinge 
groB im Glanze ewiger Werte, deren symbolische Trager sie sind 41). 

Wiihrend nun Feinfiihligkeit nichts anderes bezeichnet als die Leich­
tigkeJ.t und Mannigfaltigkeit, mit der das Gemiit durch Wert- oder 
Unwerttrager sich ergreifen laBt, haben wir es in der Eigenschaft, die 
ich als Aufwiihlbarkeit des Gemiites bezeichne, mit einer ganz 
anderen von der Psychologie wie Padagogik wenig oder gar nicht 
gewiirdigten Seite des Gemutes zu tun. Sie ist nicht zu verwechseln 
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mit Beweglichkeit des Gemiites oder mit Empfanglichkeit, die auf 
einen Reichtum von Gefiihlen schlieBen laBt. Es gibt Menschen von 
groBer Gemiitsbeweglichkeit (Sanguiniker z. B.), deren Gemiitswal· 
lungen oder Gemiitswogen flach sind und rasch vOriibergehen. Da· 
gegen gibt es andere von geringer Gemiitsbeweglichkeit (Melan· 
choliker z. B.), aber von groBer Aufwiihlbarkeit, d. h. mit tiefgehenden 
und langdauernden Gemiitserregungen. Wir konnen die Eigenschaft 
nur beschreiben als den Umfang, die Tiefe und die Dauer der Er· 
grlffenheit des Gemiites durch Wertdinge oder Ideen, besonders 
durch solche, die auf den Menschen und sein Schicksal, auf das Wahre, 
Schone, Heilige, Sittliche Bezug haben. Es geniigt nicht, tiefe Ge­
fiihle zu haben; sie miissen unter Umstanden auch von Dauer sein, 
d. h. stets aufs neue in gleieher Starke vom gleichen Gegenstand erregt 
werden konnen und sie miissen weite Bezirke des BewuBtseins urn­
spannen, unter Umstanden die ganze Seele auf lange Zeit erfiillen. 
Es gibt Menschen, die aile Augenblicke aufflammen, aber auch alle 
Augenblicke erloschen; es gibt Menschen. die selten aufflammen, aber 
dann vieileieht mit zunehmender Starke jahre1ang gliihen. Es gibt 
endllch Menschen, die, einmal von der Idee entziindet, weiterbrennen, 
bis derTod die Fackelloscht. All ihr Denken und Fiihlen ist von'den 
Kettenfaden der Idee durchschossen, von der sie einmal erfaBt sind. 
Die Idee mit ihren Gefiihlswellen steht jeden Augenblick sprungbereit 
zum Eintritt ins BewuBtsein und se1bst hinter der BewuBtseins­
schwelle versunken, bestimmt sie noch die Apperzeption der Ein· 
driicke, leitet die Assoziationen des BewuBtseinsstromes und fiihrt die 
Motive des Handelns in den Blickpunkt des BewuBtseins, wo sie kraft 
des Gefiihls unverriickbar stehen bleiben. Das ist der Mensch mit 
aufwiihlbarem Gemiite. 43) 

Endlich haben wir noch auf eine dritte Gruppe von drei Gemiits· 
eigenschaften unser Augenmerk zu richten, die auch im auBerwissen­
schaftlichen Leben die Aufmerksamkeit auf sich gezogen und ihre 
Bezeichnung gefunden haben ebenso wie ihre Gegensatze. Ich meine 
die Reinheit, die Klarheit und die Treue des Gemiites und ihre 
Gegensatze, die Unreinheit, Verschwommenheit und Launenhaftig­
keit. Selig sind die, welche rein en Herzens sind. Das heiSt niehts 
anderes als: Selig sind die, welche in dem Chaos der Unwerte, die sie 
umgeben, immer nur auf das zeitlos Geltende ihre Blicke riehten, es 



Reinkeit. KlaYheit. Tt'eue des Gemutes 177 
iiberall suchen, sich im Glauben an seine zeitlose Giiltigkeit aufrichten 
und in dem Dienste dieses Glaubens den Sinn des Lebens suchen. 
Das reine Gemiit sieht die Menschen, wie sie sind, braucht auch in 
keiner Weise dem Optimismus ergeben zu sein; aber es blickt vor 
allem auf die Lichtseiten und liebt urn dieser willen die Menschen. 
Das unreine Gcmiit dagegen sieht iiberall nur das Gemeine, kann das, 
was es lieb und wert haIt, nicht achten, und das, was es achten soIl, 
nicht lieben. Klarheit aber sprechen wir demjenigen Gemiite zu, das 
ganz genau weiB, was es und warum es lieben oder hassen, verehren 
oder verachten soll. Es durchschaut die geistige Struktur der Wert­
trager, mogen sie 'wirkliche oder nur ideelle Dinge sein, und erIebt 
seine Wertgefiihle in 'Obereinstimmung mit ihrer geistigen Struktur. 
Die Verschwommenheit des Gemiites, die Gefiihlsduselei, wie sie im 
Volksmunde bezeichnet wird, ist dagegen gerade dadurch charakteri­
siert, daB sie ihre Wertgefiihle mehr an die Namen der Gegenstande 
als an das Wesen derselben heftet und geheftet hat. Das Gemlit dieser 
Verschwommenen laBt sich aufpeitschen durch Schlagworte, Sinnen­
reiz, Massensuggestion, ja, es kommt gerade durch die Unklarheit der 
Zeichen am starksten in Bewegung. Nirgends sehen wir deutlicher a1s 
hier, wie enge das Gefiihlsleben mit dem Vorstellungsleben verkniipft 
ist, und wie gerade die dunklen Vorstellungen vermoge dieser Ver­
kniipfung oft die machtigsten Motive werden konnen. Die Klarheit 
des Gemiites fundiert am besten die Treue des Gemiites. Der in 
seinem Gemiite Treubleibende steht dem gleichen Gegenstande immer 
mit dem gleichen Gerohle gegeniiber, solange keine Verlinderung 
im Gegenstande (Werttrager) cine VeJ"anlassung zu einer anderen 
Gefiihlsreaktion gibt. Ganz anders das launenhafte Gemiit, das heute 
so, morgen anders wertet, das sich bald von positiven Seiten des 
Gegenstandes fesseIn, bald von negativen abstoBen laBt, ja, das unter 
Umstiinden dem Gegenstande lange Zeit kalt und gleichgilltig gegen­
iibersteht, urn ibm nun unerwactet von neuem seine Wertschiitzung 
zu zeigen. Es erscheint mir durchaus wahrscheinlich, daB eine Form 
dieser Untreue des Gemiites mit der Unklarheit des Gemiites zu­
sammenhangt. Wer nicht weill, warum er im Grunde genommen 
liebt oder haBt, wer vor allem seine Wertgefiihle vom Scheine und 
nicht vom Wesen der Dinge auslosen 11iBt, der wird, da kein irdisches 
Wesen vollkommen ist, bald von den Vorziigen, bald von den MiingeIn 

Kerschensteiner, Theorie der Bildung 12 
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beeinfluBt werden. Vielleicht hangt indes die Treue des Gemiites auch 
mit einer Veranlagung zusammen, die man als Gefiihlsgedachtnis 
bezeichnet hat, d. h. mit der Fahlgkeit Gefiihle auch als Erlebnis (nicht 
bloB in der Vorstellung) getreu zu reproduzieren. Dann wiirde auch 
die Launenhaftigkeit teilweise wenigstens einer GefiihlsvergeBlichkeit 
oder Gefiihlsamnesie zugeschrieben werden konnen. 

19. Bildsamkeit der Gemiitseigenschaften. Von den er­
wahnten acht Eigenschaften des Gemiites sind wohl alle durch ein 
entsprechendes Bildungsverfahren beeinfluBbar, mit Ausnabme der 
Aufwiihlbarkeit und der Gemiitsbeweglichkeit. Das hat seine Griinde 
einmal darin, daB die Gefiihle i. a. unselbstandige, auf Gegenstande 
bezogene Erlebnisse sind und anderenteils darin, daB Gefiihle, die 
von einem Gegenstande hervorgerufen werden, auf einen anderen 
iibertragen werden konnen, ohne daB er selbst etwas dazu beitragt. 
Von groBer Bedeutung ist hierbei, daB die Klassen der Gegenstands­
gefiihle im wesentlichen die Klassen der Wertgefiible sind. Darum 
lassen sich die Vora ussetzungsgegenstande ffir die Gefiihle 
ebenso gruppieren wie die Wert klassen, namlich in sinnliche, logische, 
asthetische, sittliche und religiose, denen als ideelle Wertgefiihls­
gegenstande das Angenehme, Wahre, Schone, Sittliche, Heilige, gegen­
iibersteht44). Das, was man auch auBerwissenschaftlich mit Recht 
als Gemiit bezeichnet, ist daher im wesentlichen der Gefiihlskreis der 
geistigen Wertstruktur des einzelnen. Soweit das Bildungsverfahren 
diese Wertgestalt bzw. ihr Sinngefiige durch entsprechende Erleb­
nisse zu beeinflussen vermag, soweit wird es auch die Eigenschaften 
des Gemiites gestalten konnen. Der Reichtum des Gemiites hangt zu 
einem Teile ab von dem Reichtum an Giitern, deren Werte dem Er­
leben des Individuums zuganglich gemacht werden k6nnen. Fiir die 
Entwicklung der inneren Seelenruhe ist die Organisation des Wert­
lebens durch eines der drei kontemplativen Verhalten, das tbeore­
tische, asthetische oder religiose Verhalten von Bedeutung. Wir 
haben der Stoa gedacht, die diesen Seelenfrieden in der inneren Frei­
heit aus sittlicher Einsicht suchte. DaB die Feinfiihligkeit des Ge­
miites, die natiirlich einen gewissen Grad von Einfiihlungsfahigkeit 
und damit von sympathetischem Verhalten voraussetzt, bildsam ist, 
k6nnen wir daraus schlieBen, daB gewisse Lebenskreise, in denen die 
Werte in entsprechender Reichhaltigkeit der Giiter gepflegt- w.eroen, 
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mehr feinfiihlige Menschen in sich bergen als kulturlose Schichten. 
Insbesondere ist Feinfiihligkeit den Menschen gegeniiber eine Eigen­
schaft, die ohne eine im eigenen Wesen entwickelte Wertstruktur 
nicht denkbar ist. DaB Reinheit, Klarheit und Treue des Gemiites 
mit dem Sinngefiige unserer Wertgestalt auf das innigste zusammen­
hangen, mogen die wenigen Bemerkungen, die wir bier machen konnten, 
bereits haben erkennen lassen. Es ist eine erworbene Einstellung 
auf die Welt der Wirklichkeit, wenn das reine Gemiit in den dinglichen 
wie personalen Giitem zuerst und vor allem die Sprache der objektiv 
geltenden Werte vemimmt. Mag ein wahrhaft philosophisches System 
der Vergangenheit etwa uns heute voIlig unzureichend erscheinen, das 
reine Herz sieht vor allem das Ringen nach Wahrheit, das ibm ent­
gegentritt und richtet sich an ibm auf. Nicht darin liegt die Reinheit 
des religiosen Gemiites, daB es jene verdammt, die nicht in den nam­
lichen Giitem, wie es selbst, die Gottheit suchen und verehren, son­
dem darin, daB es sich an jedem Gottsucher freut und sich an ibm 
aufrichtet. Der groBe Streit urn das Nackte in der bildenden Kunst 
beriihrt die Keuschheit des asthetisch reinen Gemiites hochstens pad­
agogisch, nie aber sachlich. Es sieht im Nackten, sofem es einem 
rein asthetischen geistigen Akte entsprungen ist, nicht das sinnliche 
N ackte, sondem die Schonheit. Das unreine Gemiit dagegen erblickt 
in allem, was es urngibt, nur - sich selbst, d. h. seine eigene niedrige 
Sinnlichkeit. Es genieBt im Menschen, dem es gegeniibertritt, die 
Schamlosigkeiten seines eigenen Wesens, es sieht in den Nationen nur 
die Niederungen ihrer Kultur, und laBt sich besonders durch jene Kunst 
erfreuen, die auf das Tierische im Menschen spekuliert. 1st daher Bil­
dung niehts anderes als individuell organisierte Wertgestalt, so ist 
Reinheit des Gemiites ein Werk der Bildung, eine Oewohnung an eine 
geistige Einstellung, die beharrt, wenn sie einmal zur Gewohnheit 
geworden ist. Das gleiche gilt von Klarheit und Treue des Gemiites, 
die von der Gewohnung abhangen, in das Wesen der Giiter einzu­
dringen, von denen unser Herz bewegt wird. Es handelt sich freilich 
nicht in dem Sinne urn formale Eigenschaften, daB sie etwa durch 
"Obung erworben werden konnten. Immer handelt es sich hier urn die 
Gewohnung an geistige Akte des Schaffens oder des Erlebens, die 
freilich kein Bildungsverfahren erzwingen, zu denen es aber sehr wohi 
die Wege bereiten kann. Und es bereitet diese Wege iiber die Vor-

12· 
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stellungen, an denen die Gefiihle haften, und tiber die Wert­
dinge, die aus den Wertgefiihlen heraus geschaffen wurden. Ich sehe 
davon ab, an dieser Stelle aufs neue auf die Entstehung der Wert­
gefiihle aus dem Eindringen in die geistige Struktur der Giiter ein­
zugehen. Unsere ganze Theorie ist ja auf das Erlebnis der Identitat 
der geistigen Struktur des Gutes mit der Lebensform aufgebaut, das fUr 
uns zugleich zum Erlebnis der objektiv geltenden Werte wird. Hier 
haben wir nur noch die Moglichkeiten der Gefiihlsiibertragung zu 
wiirdigen. J eder emotionale Zustand weist neben dem motorischen 
auch einen intellektuellen Zustand auf, wie wir bereits unter Hinweis 
auf die Gegenstandsgebundenheit der Gefiihle festgestellt haben. 
Darauf beruht nun die Moglichkeit der Gefiihlstibertragullg. Die 
Gesetze dieser tibertragung bestehen in ihrer allgemeinsten Form 
darin, daB einem Gegenstande unmittelbar ein Gefiihl beigelegt wird, 
das er nich t sel bst hervorruft. Ribot formuliert in seiner "Psycho­
logie der Gefiihle" (I2. Kap.) zwei Gesetze. Das erste nennt er die tiber­
tragung infolge Gleichzeitigkeit: "Wenn ein intellektueller Zustand 
durch Gleichzeitigkeit mit einem anderen neben ihm bestehenden ein 
zusammengesetztes Ganze bildet und der erste Zustand von einem 
besonderen Gefiihle begleitet ist,'so strebt der zweite Zustand dahin, 
das niimliche Gefiihl zu erwecken." So iibertragt der Liebende seine 
Gefiihle auf die Kleider, das Haus, die Hausgerate def Geliebten. 50 
iibertragt sich in Monarchien die Verehrung fUr den Konig auf alles, 
was zu ihm in Beziehung steht. Das zweite Gesetz bezeichnet er als 
tibertragung infolge Ahnlichkeit: "Wenn ein intellektueller Zustand 
von einem lebhaften Gefiihl begleitet ist, so strebt jeder ahnliche oder 
gleichartige Zustand danach, dasselbe Gefiihl zu erwecken." Diese 
tibertragung kann in zweierlei Weise bedingt sein, in einem beschrank­
ten und in einem umfassenderen Sinne. Es kann eine tibertragung 
auf Grund wirklicher Ahnlichkeit sein oder eine "Obertragung auf 
Grund einer bloB en Analogie. Man denke im ersten Faile etwa an 
die Obertragung von Sympathie- bzw. Antipathiegefiihlen auf ganz 
fremde Personen, die einer geliebten bzw. verhaBten Person ahnlich 
sind. Man denke im zweiten Faile etwa an die Ausbreitung des Deut­
sehenhasses im Weltkriege (vgl. aueh Buch II, Kap. 2, Ziffer IS). 

Ieh gehe an dieser Stelle nicht auf diese Dbertragungsgesetze 
ein, da wir gelegentlich des 5tudiums des Interessenbegriffes und del 
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Interessenentwicklung uns mit diesen wichtigen Gesetzen noch ein­
gehender zu befassen haben. Nur zweier anderer VbertraguI1€smog­
lichkeiten mochte ich noch gedenken, der Ubertragung durch sug­
gestive Massenwirkung und durch Autoritat. Die Gefiihls­
steigerung, ja selbst die Gefiihlsansteckung, die mit der Teilnahme 
an groBen Versammlungen verbunden sein kann, ist allgemein be­
kannt. Wir konnen sie erleben in der Massenwirkung des Chor­
gesanges, bei religiosen, vaterIandischen oder politischen Versamm­
lungen. In gleicher Weise kann Autoritat suggestiv wirken, nicht 
jene freilich, die irgendwie gesetzt ist, sondern jene, an die wir glauben, 
weil sie an ihre eigene Sache, an den iiberragenden Wert ihrer Sendung 
glaubt. Aile innerlich von der Giite ihrer Sache iiberzeugten 
Redner vermogen auf diese Weise die Wertgefiihle, die sie tatsachlich 
an gewisse Dinge heften, auf weite Kreise zu iibertragen. Wie stark 
aIlerdings die auf suggestivem Wege iibertragenen Wertgefiihle in 
uns dauernd Wurzel schlagen, ist eine ganz andere Frage. Von dauern­
der Haltbarkeit sind dagegen stets die Wertiibertragungen vom selbst­
gesetztenZweckeaufdasbrauchbareMittel,indenenwir, wieichglaube, 
das Grundgesetz der Interessen- und damit auch der Gemiitsbildung 
suchen mfissen. 

20. SchluBbetrachtungen fiber die Formalbildung. Wir 
wollen mit diesen Betrachtungen unsere Untersuchungen fiber die 
Moglichkeiten formaler Bildung abschlieBen. Ihr Zweck ist erffillt, 
wenn sie die Uberzeugung wachgerufen haben, daB man die Moglich­
keiten formaler Bildung sehr vorsichtig beurteilen muB. Es gibt keine 
allgemeinen Geistesvermogen, die man durch tagliche Ubungen 
an einem bestimmten Material auch fiir jedes andere Materialleistungs­
fahiger machen konnte, etwa eine allgemeine Erinnerungsbegabung, 
Kombinationsbegabung, Denkbegabung, Beobachtungsbegabung, 
Aufmerksamkeitsbefahigung, Willens- oder Gemfitsbegabung. Es 
ist eine Tauschung, zu glauben, daB man durch mathematische 
Studien das logische Denken auf allen geistigen Arbeitsgebieten, 
durch Zeichnen das Beobachten, durch Gedichtelernen das Ge­
diichtnis iiben kann; das ist so wenig moglich wie durch Hantel­
stemmiibungen mehr MuskeIn als etwa Arm- und Schultermuskeln zu 
kraftigen. "Man mag eine Autoritat sein auf einem bestimmten 
Gebiete und doch ein auBergewohnlich armseliges Urteil in Dingen 
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besitzen, die nicht mit dem eigenen Fache verbunden sind, so­
fern nicht die Schulung auf dem speziellen Gebiete derartig ist, 
daB sie sich notwendig auch in andere Erfahrungsgebiete ver­
zweigt45)." 

Nur in einer Hinsicht werden wir immer von der Moglichkeit all­
gemeiner Formalbildung sprechen konnen, in Hinsicht auf die Er­
zeugung gewisser gewohnheitsmaBiger Gesamtverhaltungsweisen oder 
geistiger Einstellungen. Menschen, die beispielsweise erzogen wurden, 
in einem bestimmten Handwerk uberlegt, sorgfaItig, ehrlich, ge­
wissenhaft zu arbeiten, das Werk nicht aus der Hand zu legen, bis 
es die moglichste Vollendung gefunden hat, solche Menschen werden, 
wenn sie ihr Arbeitsgebiet vollig wechseln mussen, nicht ruben und 
nicht rasten, bis sie es im neuen Handwerk zu gleicher Vollkommen­
heit bringen. So wird man auch die Erwartung hegen diirfen, daB 
Menschen, die viele Jahre hindurch erzogen wurden, etwa auf dem 
geistigen Arbeitsgebiete der Mathematik und der fremden Sprachen 
so weit wie moglich objektiv zu denken, also keine Vermutungen 
zu akzeptieren, ehe sie auf ihre Konsequenzen gepriift sind, ja selbst 
fur das Akzeptierte die letzte Zustimmung noch zUrUckzuhaIten, bis 
es womoglich auch noch anderweitig verifiziert ist, Begriffe nicht zu 
gebrauchen, ehe ihr eindeutiger Sinn festgestellt ist usw., daB so1che 
Menschen das gleiche geistige Gesamtverhalten auf jedem anderen 
ihnen zugewiesenen geistigen Arbeitsgebiet zeigen werden. Aber 
wenn wir dabei tiefer in das Wesen dieser Verhaltungsweisen 
blicken, so werden wir entdecken, daB es sich hier meist auch urn 
moraIische Einste1lung handelt, daB solche Bediirfnisse und Gewohn­
heiten bereits ein in einem geistigen Werte verankertes Sinngefuge 
voraussetzen. Das bedeutet aber, daB alle wahrhaft geistige Zucht 
zugleich eine moraIische Zucht ist. Sie ist nur dann allumfassend 
formale Zucht, wenn sie auf Erlebnisse geistiger Werte und damit auf 
geistige Interessen aufgebaut ist. 

Auf der anderen Seite kann diese formale geistig-moralische Zucht 
und Leistungsfiihigkeit gleichwohl nur durch die Betatigung auf wohl­
urngrenztem Gebiete erworben werden, das in allen seinen Winkeln 
und Tiefen ubersehen und beherrscht wird. Das alte Goethesche Wort 
bleibt bestehen: 
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,,50 ist's mit alIer Bildung auch beschaffen; 
Vergebens werden ungebund'ne Geister 
Nach der Vollendung reiner Hohe streben, 
Wer GroBes will, muB sich zusammenraffen, 
In der Beschrankung zeigt sich erst der Meister 
Und das G e set z nur kann uns Freiheit geben." 

Doch urn diesen Gedanken ganz zu verstehen, wird man ihn mit 
den 5atzen zusammenhalten miissen, die Goethe in seinem Wilhelm 
Meister dem Montan in den Mund legt: "Sich auf ein Handwerk 
beschranken ist das beste. Fiir den geringsten Kopf wird es immer 
ein Handwerk, fiir den besseren eine Kunst und der beste, wenn er 
Eines tut, tut er alles, oder um weniger paradox zu sein, in dem 
Einen, was er recht tut, sieht er das Gleichnis von aHem, 
was recht getan wird." In diesem Sinne ist die Moglichkeit der 
Formalbildung unbestreitbar. 



VIERTES KAPITEL 

DIE TELEOLOGISCHE SEITE DES BILDUNGSBEGRIFFES 

I. Riickblick auf die beiden Voraussetzungen der Wert­
bildung. Wir haben im ersten Kapitel nachzuweisen versucht, daB, 
wie die Kraftbildung eine unmittelbare und notwendige Forderung der 
Wertbildung ist, ebenso die Forderung der nach zwei Seiten gerich­
teten Berufsbildung die unerHiBliche Voraussetzung fUr die Wert­
bildung und damit fur die Bildung uberhaupt wird. Denn die Ent­
wicklung jedes geistigen Seins bedarf, wie wir sahen: 

a) der Grundlage des leiblichen Seins, das in seiner spontanen 
Betatigung zu den ersten Werterlebnissen fiihrend, aus diesen 
Erlebnissen heraus die ersten Zwecke setzt und sich spaterhin 
irgendwie durch Arbeit in der Gemeinschaft selbst erhalten und 
gestalten muB. 

b) der Gem einschaft mit einem kollektiven geistigen 
Sein, als dessen Mitglied allein es mit den Giitern, an denen 
geistige Werte erlebt werden konnen, in Beriihrung kommt. 

Daraus zogen wir den SchluB, daB das Bildungsverfahren not­
wendig vor allem auch eingestellt sein muB: 

a) auf eine der individuellen Leistungsfiihigkeit angepaBte arb ei t s­
berufliche Bildung. 

b) auf eine der Erhaltung und Weiterentwicklung des geistigen 
Seins der Wertgemeinschaft zugewandte soziale Bildung. 

Es scheinen so gewissermaBen drei Bildungsziele nebeneinander zu 
stehen: das Ziel, das wir als Allgemeinbildung bezeichnet 
haben, namlich das individuell erreichbare geistige Sein zusammen 
mit der individuell erreichbaren hochsten Leistungsfahigkeit im 
Dienste dieses Seins; zweitens, die Bildung, oder nun richtiger gesagt, 
die Ausbildung fur einen bestimmten Arbeitskreis; drittens, die Aus­
bildung zum Sozialdienste in der Gemeinschaft, die, sofern diese 
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Gemeinschaft die staatlich organisierte Volksgemeinschaft ist, zu­
gleich auch die Forderung der staatsbiirgerlichen Erziehung in sich 
schlieBt. Fassen wir die beiden Ietzten Ausbildungsziele als Zweck­
biId ung zusammen, so steht somit der AIIgemeinbildung die Zweck­
bildung gegeniiber, oder wie ich wiederholt mich ausgedriickt habe, 
der Bildungszweck dem Bildungsideal. 

Aber Bildungszweck und Bildungsideal stehen sich nicht in dem 
Sinne einander gegeniiber, daB jedes gewissermaBen eine besondere 
Richtung des Bildungsverfahrens fiir sich in Anspruch n1i.hme oder 
gar nehmen miiBte. Der Bildungszweck liegt viehnehr in der Rich­
tung zum Bildungsideal. Ja, bedenkt man, daB im Grunde jede Ent­
wicklungsstufe des Menschen sowohl ihren Bildungszweck wie ihr 
Bildungsideal hat, weil jede solche Stufe ihre besondere geistige 
Struktur besitzt, so kann man auch sagen, Bildungszweck und Bil­
dungsidealliegen auf allen Stufen weder neb en -, noch nach einander, 
sondern ineinander. Die Kindheit, das Knabenalter, Jiinglingsalter, 
Mannes- und Greisenalter - jedes ist sich Selbstzweck und hat sein 
eigenes Ideal. Aber der jeweilige Zweck ist gleichsam der vor allem 
zu bearbeitende Boden, auf dem allein das jeweilige Ideal sich in 
seiner Totalitat entfalten kann. In diesem Sinne will ich den Satz 
verstanden wissen, daB die Zweckbildung der AUgemeinbildung vor­
ausgehen soIl. 

Nach der herkommlichen Lehre aber hat die Allgemeinbildung den 
Vorrang vor jeder arbeitsberuflichen wie sozialen Zweckbildung, 
nicht jene Allgemeinbildung, die wir im Auge haben, sondern eben 
die landlaufige, die ich voriibergehend als die Allgemeinbildung der 
friihzeitigen Liickenlosigkeit des Wissens bezeichnen will. Denn diese 
AIIgemeinbiIdung ist von Anfang an urn drei Dinge besorgt: 

a) urn den friihzeitigen Besitz der angeblich spater notwendigsten 
Kenntnisse auf allen Gebieten menschlicher Erfahrung in syste­
matischer Liickenlosigkeit (alle Naturwissenschaften, Mathematik, 
Erd- und HimmeIskunde, Weltgeschichte, Literatur, Kunst, Staats­
biirgerkunde, Haushaltkunde, Volkskunde.) 

b) urn den friihzeitigen Besitz der vermutlich unentbehrlichen 
geistigen und manuellen Fertigkeiten ohne Beziehung auf momen­
tane innere Bediirfnisse des Zoglings. (Lesen, Schreiben, Rechnen, 
Zeichnen, Singen, Turnen, Handfertigkeiten, Beherrschen fremder 
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Sprachen, miindlicher und schriftlicher Darstellung von Gedanken 
und Gedankenentwicklungen.) 

c) um die allgemeine Hinfiihrung zu den wichtigsten Gewohn­
heiten des psychischen Verhaltens mit entsprechender geistiger und 
moralischer Zucht, soweit der mangelnde Gemeinschaftscharakter der 
Schulen es erlaubt. (Hinfiihrung zu theoretischer, asthetischer, reli­
giOser, sozialer, technischer Einstellung. Bisweilen auch mit entspre­
chenden Vorkehrungen fiir die Entwicklung des logischen, asthe­
tischen, religiosen, sozialen, technischen Gewissens.) 

Unzweifelhaft ist die Sorge um die dritte Gruppe von Aufgaben 
der Bildung die wichtigste. Es fragt sich nur, ob fiir die mit ihnen 
intendierte geistige und moralische Zucht der Besitz eines liicken­
losen Systems von Kenntnissen und Fertigkeiten aIler Art notig ist. 
Man kann mit J a und mit N ein antworten. Mit N ein, wenn man 
Liickenlosigkeit im objektiven Sinn, mit Ja, wenn man Liicken­
losigkeit im subjektiven Sinn im Auge hat. Es gibt auch in der 
geistigen Entwicklung ein Morula-, Blastula-, Gastrula-, Keim­
blatter- usw. Stadium, das sehr bald seine individuellen Formen an­
nimmt. Diesem jeweiligen Stadium liickenlos moglichst weit nachzu­
gehen, ist die Gmndforderung des Bildungsverfahrens. Aber die 
BlastulahOhle schon mit dem geistigen Riistzeug auszustatten, das 
der Ausgewachsene einmal notwendig haben konnte, ruiniert eben 
die Entwicklung. Gleichwohl haben sich einige auf das Dogma vom 
Vortritt der liickenlosen Allgemeinbildung vor der Zweckbildung 
derartig eingeschworen, daB, wie schon einmal erwahnt, sogenannte 
Bemfsschulen nicht etwa unter gewissen Bedingungen, sondern 
ausnahmslos als durchaus minderwertige Schulen stigmatisiert 
wurden, jedenfalls als Schulen, die keinen Anspruch machen diirfen, 
Bildungsanstalten bzw. "Erziehungsschulen" zu sein. Noch im 
Jahre I924 erklarte der Unterrichtsminister im HauptausschuB 
des preuBischen Landtages als oberst en Grundsatz seiner Schul­
reform: "Die Aufgabe der hoheren Schule besteht in Erziehung zu 
humaner. Bildung, nicht in Berufsvorbereitung." Aber sollte nicht 
die Aufgabe j eder Schule humane Bildung sein? 1st nicht trotzdem 
jede Schule in ihrem Lehrplane durch berufllche Zwecke bestimmt? 
Hat nicht die "hohere" Schule neben ihrem humanistischen Bil­
dungsideal den ausgesprochenen Zweck, "geistige Arbeiter" und 
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tiichtige Staatsbiirger auszubilden? Tragt nicht schon die Trennung 
in alt- oder neusprachliche Gymnasien einerseits, Oberrealschulen 
andererseits den Stempel einer weiteren beruflichen Gliederung 
auch der hOheren Schulen? Ich habe die Empfindung, daB wir noch 
lange nicht uns zu der klaren Erkenntnis durchgerungen haben, wie 
stark Zweckbildung und AI1gemeinbildung, Bernf und Bildungs­
ideal, innerlich verkniipft sind. Gleiehwohl kann die Lehre vom 
Vortritt einer sogenannten "Allgemeinbildung", nieht jener, die wir 
so bezeichnet haben, sondern jener landlaufigen, beruflich nicht ge­
richteten, im objektiven Sinne gefaBten allgemeinen Bildung in be­
schranktem Umfange so lange Sinn haben, als in der Entwicklung 
des ZOglings noch keinerlei unzweideutige Anzeichen einer irgendwie 
zielstrebigen inneren Berufenheit fiir einen besonderen Arbeitskreis 
festzuste11en sind. Jede seelische Entwicklung beginnt gewisser­
maBen mit einer Orientierung des SUbjektes im Reiche des objek­
tiven Geistes, bis es jenen Kulturkreis und in ihm jenen Arbeits­
bezirk gefunden hat, der seiner Individualitat entspricht, oder von 
dem es glaubt, daB er ihr entsprechen konnte. In diese Zeit der Vor­
bereitung fa11t die Einfiihrung in die allen Individuen einer Ge­
meinschaft gleich notwendigen geistigen Fertigkeiten und Gewohn­
heiten, die dem Einzelnen erst den Schliissel zum Erfassen der Sprache 
der Kulturgiiter und damit zum Erleben der in ihnen verwirklichten 
Werte geben. Es ist die Zeit, in welcher die geistigen Embryos sich noch 
nicht artentsprechend differenziert haben. Sobald aber die geistige 
Struktur sich so weit entwickelt hat, daB bestimmte geistige Akte 
oder Einsteilungen und Erlebnisrichtungen sich vorzugsweise zu 
zeigen beginnen, also die mutmaBliche innere Berufenheit sich deut­
lich kundgibt, kann es keinen Sinn mehr haben, einen solchen ProzeB 
der Vorbereitung auf ein noch ferneres Stadium der Entwicklung 
unter dem alten Titel "Allgemeinbildung" weiter zu spinnen. Nun 
wird ein verstandiges Bildungsverfahren diese innere Berufenheit 
zum Ausgangspunkt und zur Grundlage ailer Wertbildung machen. 
Das kann bei der einen Individualitat sehr friih, bei der andern sehr 
spat eintreten. Wenn man dagegen einwendet, die "Allgemeinbil­
dung" miisse vor a11em das PflichtbewuBtsein in jedem Menschen er­
wecken, so ist der Weg zu ihm erst recht durch diese Norm gewiesen. 
Es gibt keine allgemeine "Pflicht", es gibt immer nur meine 
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individuellen Pflichten und diese meine individuellen Pflichten liegen 
da, wo meine Leistungsfiihigkeiten liegen. Meine Leistungsfiihigkeiten 
aber entwickeln sich aus meinem individuellen Funktionsverband 
und den ihm moglichen Einstellungsfahigkeiten, eben aus meiner 
besonderen inneren Berufenheit. 

Auch in den unzahligen Fanen, wo der Jugendliche schon friih­
zeitig in einen manuellen Arbeitsberuf eintritt, gilt unter ge­
wissen Bedingungen der Satz: daB die Berufsbildung die Voraus­
setzung, der Ausgangspunkt und die Grundlage der Wertbildung ist. 
Die eine Bedingung ist, daB die unentwickelte Struktur der Jugend­
lichen noch ein inneres Berufenwerden zu dem Arbeitskreis moglich 
erscheinen IaBt, die andere, daB der Beschaffenheit des Arbeitsge­
bietes gemaB iiberhaupt von der Moglichkeit einer inneren Berufung 
fiir dasselbe gesprochen werden kann. Wo das letztere nicht der Fall 
ist, ist freilich der Arbeitsberuf kein Ausgangspunkt und keine 
Grundlage der Wertbildung. 

2. Der Sinn der arbeitsberuflichen Bildung. Wenn nun 
auch im gegebenen Falle die innere Berufenheit der Individuali­
tat unserem Blicke verschlossen bleibt, so bleibt gleichwohl dem 
Bildungsverfahren, wie wir gesehen haben, jedenfalls kein anderer 
Weg ubrig, als zunachst die Triebe, Neigungen, Interessen, ja Struk­
turen aufzugreifen, die sich auf der jeweiligen Entwicklungsstufe 
zeigen. Unter ihnen sind irgendwann einmal auch jene vorliiufig 
nicht identifizierbaren Spontaneitaten, Tendenzen, Akte enthalten, 
aus denen die groBte arbeits- und gemeinschaftsberufliche Leistungs­
fiihigkeit der ganzen Individualitat sich entwickeln kann. Die Werte, 
we1che durch die Befriedigung dieser spontanen Betatigungsrichtungen 
erlebt werden, mogen zunachst Werte des sinnlichen Seins sein; die 
Tendenzen und Akte mogen in der Hauptsache egozentrisch gerichtet 
sein und die meisten Zwecke, die aus ihnen heraus gesetzt werden, im 
Dienste von Zielen stehen, die nur aus hedonistischen und utilita­
rischen Werten ins Auge gefaBt werden konnen. Aber die Verwirk­
lichung dieser Zwecke bedarf der Mittel, unter anderen auch der 
Kulturgiiter. In dem MaBe, wie die letzteren sich a1s Mittel tauglich 
erweisen, gewinnen sie Beachtung, Bedeutung, Sinn. Haben sie 
erst einmal einen, wenn auch ihnen transzendenten Sinn gewonnen, 
so ist es nur eine Frage der weiteren Veranlagung und des fortgesetzten 
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Mittelgebrauches, daB der Zogling mehr und mehr auch den jedem 
K ulturgut eigenen immanenten Sinn zu erfassen und zu erleben be­
ginnt und damit das Reich der geistigen, unbedingt geltenden Werte 
betritt. 

In diesem Sinne haben wir den Grundsatz aufgeste11t: Der Weg zur 
Menschenbildung geht iiber die Berufsbildung, oder wie wir auch 
sagen konnen: Der Weg zur Bildung geht iiber die Arbeit 
zu der der Einzelne j eweils innerlich berufen ist oder 
berufen gemacht werden kann. In diesem Sinne besitzt auch 
jede Entwicklungsstufe derselben Individualitat, das Kindesalter, 
Knabenalter, Jiinglingsalter, Mannesalter seine eigene geistige Struk­
tur und innere Berufenheit. Die erste Kindheit und das friihe Kna­
ben- und Madchenalter kennen eine Einstellung auf eigentliche "Ar­
beit" iiberhaupt noch nicht oder nur ganz vereinzelt. Wenn dann 
Un nachsten Knaben- und Madchenalter die spontanen Beschafti­
gungen und Betatigungen den Spie1charakter verlieren und Arbeits­
charakter annehmen, ist das Motiv fUr sie im allgemeinen vielfach 
noch ein egozentrisches. Allmahlich aber wird die versittlichende 
Kraft der wohldurchdachten, sorgfaltig durchgefiihrten, alle Riick­
sichtnahme auf das eigene Behagen hintansetzenden Arbeit erlebt. 
Die heterozentrische Einstellung kann an die Stelle der egozentrischen 
treten, sei es, daB sie eine sachliche, eine altruistische oder eine so­
ziale Einstellung wird. Es ist die Zeit der Versittlichung des Arbeits­
berufes. Erst nach dieser Entwicklung kann die letzte Stufe erreicht 
werden: die Einstellung der der eigenen Lebenshaltung dienenden 
beruflichen Arbeit in den bewuBten Dienst der Versittlichung 
der Gemeinschaft. Diese Wendung kann sich urn so eher ergeben, 
je fmher die sich entwickelnde Individualitat iiberhaupt in den Dienst 
der Gemeinschaft gestellt wird und aus eigener Spontaneitat gestellt 
werden kann. Die sozialen Akte der Kindheit und der frUben J ugend 
quellen nur aus der Liebe von Person zu Person und beruhen im 
iibrigen auf der gefiihlten Wechselseitigkeit dieser Liebe oder Zu­
neigung. Aber die Struktur der Liebe erweitert sich und sublimiert 
sich durch Einlagerung von Bewunderung, Verehrung und Ehrfurcht, 
bis die sozialen Akte in einer Liebe zur Wertgemeinschaft und den sie 
verbindenden geistigen Werten wurzeln. So hat jede Stufe der Ent­
wicklung ihre besondere doppelte innere Berufenheit, ihre biologische 
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wie ihre soziologische. Sie muB jede aufWertbildung gerichtete Pad­
agogik zum Ausgangspunkt ihres· Handelns nehmen. Aber aIle diese 
Bernfenheiten liegen in einer Entwicklungslinie, an deren Ende die 
letzte Wertgestalt steht, welche die Vollendung des in der Individuali­
tat Moglichen bedeutet und die wir "Bildung" schlechtweg genannt 
haben. Der ganze ProzeB enthiillt selbst eine Aufeinanderfolge 
von Wertgestalten, deren jede einer Entwicklungsstufe eigen­
tiirnlich ist. Jede hat ihre Zeit und ihr Recht und darin liegt der 
tiefere Sinn der Norm, daB der Bildner die seelische Gestalt jeder 
Altersstufe nicht bloB als Mittel, sondern auch als Zweck seiner Bil­
dungstatigkeit betrachten muB. 

3. Die innere Berufenheit und die arbeitsteiligen Be­
rufe der Gemeinschaft. Nun hat Eduard Spranger den Ein­
wand erhoben, daB die innere Berufenheit sich nicht oder nur auBerst 
selten decke mit dem, was man im wirtschaftlichen oder gese11schaft­
lichen Sinne als "Bernf" bezeichne. Denn: Diegegebene Kultur 
fordere von jedem ihr eingeordneten Gliede mehr und andersartige 
Leistungen als aus der individuellen Seelenstmktur in "ihrer freien 
Auswirkung" folgen wiirden. AuBerdem seien die Bernfe, wie sie 
sich in der Kulturgemeinschaft entwickeIt haben, Produkte histo­
risch-gesellschaftlicher Entwicklung und nicht einfach der Ausdruck 
eines individuell begabten Seelentypus. Aus diesen beiden Grunden 
konne "die innere Berufenheit des Menschen" nicht die letzte Norm 
seiner Bildung abgeben. Die letzte Norm miiBten immer Bildungs­
ideale geben, "die zu einem Teil aus den Grundtypen der Seelen­
stmktur und ihrem Entwicklungsgesetz herauswachsen, Z1Ull andem 
Teil aus den Forderungen der kulturtragenden Gesellschaft heraus, 
die dem einzelnen ganz bestimmte Leistungen auferlegen, Leistungen 
kulturschaffender Art".1) Was er damit meint, illustriert er noch 
durch zwei Beispiele, deren eines ich hier wiederholen will. "Ein 
junges Madchen finde etwa ihre hOchste triebhafte Bestimmung :i,n der 
Sorge fur den kiinftig Erwahlten und fur ihre Kinder." Ich vennute, 
daB E. Spranger mit dem Ausrlmck "hochste triebhafte Be­
stimmung" den gesamten Inhalt dessen meint, was ich mit "innerer 
Berufenheit" bezeichnet habe. Denn er fahrt nun fort: "Sie braucht 
abet als Mutter und Hausfrau nicht nur eine Fiille von Wissen iiber 
zweckmaBige Ernahrung, Kleidung, iiber Gesundheitspflege und 
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Erziehung, sondem auch wirtschaftIichen Sinn, SchOnheitssinn und 
Fahigkeit zur Menschenbehandlung. Dariiber hinaus aber muB sie 
sich ihrer Verantwortung am Volksganzen bewuBt sein, sozial wirken, 
politisch mitarbeiten und zuletzt in das Leben soviel Andacht und 
Sammlung hineintragen, daB sie vielen zum Ruhepunkt und zur 
Festigkeit wird. Das liegt nicht alles von Natur in ihr, 
wenigstens nicht als bewuBte Lebensrichtung, sondem es w:rd ihr 
unter dem EinfluB eines gesellschaftIich-historischen Frauenideales 
a1s Norm entgegengehalten und in ihr zur Entwicklung gebracht." 

Das Eingehen auf dieses Beispiel ist durchaus lehrreich fiir unsere 
ganze bisherige Betrachtung. Zunachst: Wenn nicht alles dieses 
von Natur aus in ihr liegt, so sehe ich auch keine M5glichkeit, wie es 
zur Entwicklung gebracht werden konnte. 1st es aber nur nicht als 
bewuBte Lebensrichtung in ihr vorhanden, sondem gleichsam nur 
im Keime, so liegt es durchaus in ihrer inneren Berufen­
heit und muB, wenn es das gesellschaftlich-historische Bildungsideal 
verlangt, durch entsprechende Bildungsakte aufgegriffen und zum 
BewuBtsein erhoben werden. Hat das Madchen zwar die mutter­
lichen und hausfraulichen Instinkte, Neigungen, Interessen, fehlt ihr 
aber jede Veranlagung zu politischer und gesellschaftlicher Ein­
stellung, liegt also diese Seite nicht in ihrer inneren Berufenheit, so 
wird ein von diesem gesellschaftlich-historischen Bildungsideal ge­
waltsam geleitetes Bildungsverfahren schwerlich solche Einstellung 
erzeugen, jeden£aIls aber niehts zur Vollendung ihrer individuellen 
Wertgestalt beitragen, ja sogar die Erreichung des Moglichen in Frage 
stellen konnen. Fehlt ihr dagegen nur ein umfangreiches oder gar 
wissenschaftIich vertieftes Wissen uber Erniihrung, Kleidung, Ge­
sundheitspflege, Erziehung, so werden durch das unserer Norm ent­
sprechende Bildungsverfahren aus der vorausgesetzten inneren Be­
rufenheit als Mutter und Hausfrau heraus alle notwendigen Guter als 
Mi ttel zu den aus der Wertgestalt der echten Mutter und Hausfrau 
gesetzten Zweeken von selbst ergriffen werden. Damit sind zugleich 
die Tore geoffnet zum Eintritt in das Reich der Erkenntnis, der 
Schonheit, der Religiositat, der sozialen Sittlichkeit je nach den sonst 
vorhandenen Veranlagungen der "inneren Berufenheit." Mag das 
Madchen dabei, am jeweils gesellschaftIich normierten Bildungs­
ideal der "Frau" (nicht der Mutter und Hausfrau) gemessen, aueh 
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eine unscheinbare Wertgestalt erringen - wenn die Bildung unter 
engstem AnschluB an die innere Berufenheit als Mutter, Hausfrau und 
Biirgerin alle die geistigen Einstellungsfahigkeiten, die der Individua­
litat moglich waren, geweckt und leistungsfahig gemacht hat, so ist 
es auf dem sichersten Weg zu der ihm moglichen Wertgestalt, zu ihrem 
immer nach weiterer Vollendung strebenden Sinngefiige. Was fUr 
Forderungen auch das Berufsideal wie das Kulturgemeinschaftsideal 
an den Trager eines Berufes stellen mogen, wir diirfen niemals urn 
der Erreichung des Ideales willen das Mogliche der individuellen 
Vollendbarkeit iibersehen. Die Gefahr ist ungeheuer, urn des Ideales 
willen dem ZOgling eine unendliche Menge von Wissen aufzupacken 
und ihm eine Fiille von geistigen Einstellungen zuzurnuten, die in 
ihrer Menge und Fiille schlieBlich doch die wirkliche Bildung ver­
eiteln. Wir konnen diese Gefahr nur vermeiden, wenn wir zwar das 
Ideal im Auge behalten, immer aber zugleich die der jeweiligen 
inneren Berufenheit mogliche Gestalt. Aile diese Gestalten werden 
zwar in der Richtung des Idealen liegen, aber nur sehr wenige 
werden ihm nahekommen, keine wird es je erreichen. Wenn man 
vom technischen Beruf in seiner hochsten von der Gegenwart ge­
forderten Idealitat nicht bloB umfangreiches Sachwissen, tiefwurzelnde 
Erkenntnisse auf mathematischem und naturwissenschaftlichem Ge­
biete, in Technologie und Konstruktionslehre, in Maschinenbau und 
Werkzeugkunde verlangt, was selbstverstandlich ist, sondern auch 
Staats- und Rechtslehre, Volkswirtschaftskunde, Staats- und Wirt­
schaftspolitik, Organisationsbegabung, Menschenkenntnis, dann stellt 
ein so1ches Berufstypenideal freilich Anforderungen an das Bildungs­
verfahren, die in der Zeit des Schulalters weit iiber die innere Berufen­
heit der meisten Menschen hinausgehen, we1che als Techniker in Be­
tracht kommen konnen. So gewiB es also ist, daB die gegebene Kultur 
von jedem ihr eingeordneten Gliede mehr und andersartige Leistungen 
verlangt als jene sind, zu denen die sich selbst iiberlassene Indivi­
dualitat es vielleicht befahigen wiirde (- wir iiberlassen allerdings in 
der Schule die Individualitat nie allein sich selbst, sondern helfen ihr 
ihre Interessen nach den verschiedensten ihr zuganglichen Seiten zu 
verzweigen -), und so gewiB die gesellschaftlichen Berufe nicht ein­
fach der Ausdruck eines individuell veranlagten Seelentypus sind, son­
dern der einer historischen Entwicklung, - ebenso gewiB ist es, daB die 
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objektiv orientierte sogenannte Allgemeinbildung, die aIle denkbaren 
Leistungen eines Berufstypenideales ins Auge faBt. weit eher den 
Fortgang des Bildungsprozesses hindern muB, als daB sie ihn wahr­
haft fordern kann. Denn ihre Forderungen gehen fast ausschlieBlich 
auf Mitteilung des mit wachsender Zeit schier ins Ungemessene wach­
se~den Kenntnisbesitzes der Menschheit, der in dem AusmaBe, in 
dem er von einem Berufsidea1 gefordert werden kann, niemals von 
Einzelnen erarbeitet, geschweige denn fiir jenes spatere Lebensalter, 
wo er moglicherweise von Bedeutung wird, im Gediichtnis und dann 
zur Steigerung der Leistungsflihigkeit bereit gehalten werden kann. 

4. Das Berufstypeuideal und die innere Berufenheit. 
Mit der Kennzeichnung des Erkenntnisbereiches ist eben das Wesent­
liche des Berufstypenideals nicht hervorgehoben. Man wird in jedem 
solchen Ideale zentrale und peripherische Zonen unterscheiden, und 
in der zentralen Zone die Wesensmerkmale des Id.eals suchen miissen. 
Diese zentrale Zone ist aber das sinnhafte Gefiige von geistigen Akten 
oder Gerichtetheiten. In seiner Durchwobenheit von geistigen Werten 
ist dieses Sinngefiige viel wichtiger a1s die Fiille der Kenntnisbezirke, 
mit denen man alte und neue Bildungsideale ausstaffiert, eine Fiille. 
die iiberdies immer umfangreicher wird, je weiter Wissenschaften sich 
entwickeln und differenzieren. Das griechische Bildungsideal des 
" Kaloskagathos", das Xenophon im Ischomachos gibt, beschIfulkt 
sich auf die Kennzeichen der geistigen Akte. Das Bild des englischen 
" Gentleman", das Henry Huxley im Jahre 1868 vor Arbeitern 
entwirit, ist im wesentlichen die Darstellung eines Aktgefiiges.2) 

Eduard Spranger hat den gelungenen Versuch gemacht, die in 
der Geschichte der Erziehung auftretenden allgemeinen Bildungs­
ideale gemaB den von ihm aufgestellten 6 Gruppen geistiger Akte 
zu charakterisieren. Das Verhangnis beginnt erst, wenn das Ideal 
eines J3erufstypus von Berufsinteressenten aufgestellt und in Berufs­
bildungsforderungen niedergelegt wird. Ein Beispielliegt hier in der 
Bildungstheorie besonders nahe, das Beispiel des Erziehers und Leh­
rers, besonders des Volksschullehrers. Es ist zugleich der vielleicht 
am st§.rksten der Vbersteigerung des Bildungsideals zugangliche Be­
rufstypus, gerade weil es die Vermittler der Bildung selbst in sich 
schlieBt und darum Universalitat als conditio sine qua non von vorn­
herein zu fordern scheint. Von den vielen Formulierungen, we1che 
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194 Beru/stypenideal des VolksschuUehrBrs 

die Gegenwart uns gebracht hat, wahle ich jene, die Seminarober­
lehrer Hermann Itschner, ein nicht mit Unrecht gefeierter Lehrer­
bildner, im vierten Bande seiner Unterrichtslehre8) entwickelt hat. 
Itschners Begriff der Bildung "als Entbindung gestaltender Kraft im 
Dienste der PersonlichkeitsentWicklung" bewegt sich durchaus in der 
Linie unseres Begriffes der Allgemeinbildung, wie wir ihn unter Ver­
kniipfung der axiologischen und psychologischen Seite gefaBt haben. 
Aber sowie er nun diesen Begriff auf das Berufstypenideal des Volks­
schullehrers anwendet, gerat er in das alte Fahrwasser der Identi­
fizierung von Gestalt mit Wissen und Konnen, obwohl er unmittelbar 
vorher ganz klar ausspricht, daB alle Lehrerbildung eite1 ist, der es 
nicht gelingt. eine padagogische Gesinnung und Grundstimmung an­
zubahnen. 

Die Entbindung gestaltender Kraft (wir wiirden sagen geistiger 
Akte) verlangt zweierlei, wie er meint: auf wissenschaftlichem Ge­
biete Forschung und Darstellung, auf kiinstlerischem Gebiete Stu­
dium und Gestaltung. Der Volksschullehrer miisse daher auf allen 
Gebieten die Techniken des Forschens wie die Techniken des Ge­
staltens beherrschen. So kommt er dazu, in das Bildungsideal des 
Volksschullehrers einzustellen: 

a) Die Beherrschung aller wissenschaftlichen Methoden samt­
licher Naturwissenschaften, der Mathematik, der Geschichte, der 
Geographie, der Grammatikforschung,. der Sprachvergleichung von 
Deutsch, Latein, Franzosisch, Englisch, von Neuhochdeutsch und 
Mittelliochdeutsch usw. 

b) Weiterhin aber auch die Beherrschung nicht bloB der Darstel­
lungstechnik fiir wissenschaftliche Ergebnisse und Erkenntnisse, son­
dem vor allem auch aller Zeichnen- und Werktechniken, der Stimm­
bildungs- und Sprachtechnik. 

Auch das ist nicht genug. "Wir miissen von der Padagogik aus", 
erklart er, "zur Biologie des Geistes iiberhaupt streben, in der sie die 
Interessen der Unmiindigen vertritt; wir miissen von der Biologie 
des Geistes aus die Biologie der Natur aufsuchen, um dort Anlagen 
und Vorstadien zu erkunden und zu sehen, wie sie in Geschichte und 
Soziologie ihre Fortsetzung finden bis hinauf zum Ausdruck der 
Selbstmachtigkeit des Geistes im schaffenden Prinzip der Personlich­
keit; wir werden in der Psychologie die Mechanik des Geisteslebens 
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kennen lemen, in Logik, .xsthetik und Ethik dagegen die Normen fiir 
alles geistige Geschehen, das aber Leergang ware, wenn nicht ge­
staltende Krafte diesen Normen individuelles Leben schiifen und 
religiose Spannungen den Geist zur Universalitat zogen; wir kommen 
dann dazu, iiber das Wesen der betreffenden Stoffe zu philosophieren, 
die dargestellt werden sollen, urn die "Personlichkeitsentfaltung" zu 
befOrdem ..... . 

"SchlieBlich lassen wir das Ganze sich abklaren in einem System 
der Padagogik, das nun durch die Korrespondenz zwischen Theorie 
und Praxis immer mehr in sich gefestigt werden wird, ohne die Gefahr 
der Systemreiterei heraufzubeschworen, da beides, Theorie und Praxis, 
immer wieder am Leben gemessen und so dem Unterricht volle Frei­
heit gesichert werden wird. Wollen wir dann noch von Bindung 
reden, so kann sie nur darin bestehen, daB wir uns selbst verpflichten 
und gedrungen sehen mochten, mit Pestalozzischer Hingabe, 
Kantschem Geist und Goetheschem Blick die Berufs­
arbeit tagtaglich von neuem zum Gottesdienst zu 
weihen." 

Wer ein solches Berufstypenideal fiir den Volksschullehrer auf­
stellt, wird nach meiner unerschiitterlichen Dberzeugung Niemanden 
finden, dessen "innere Berufenheit" auf den Bernf eines Volksschul­
lehrers hinweist, und wenn er sich nun dennoch bemiiht, im Hinblick 
auf dieses Ideal Lehrer auszubilden, wird er Gefahr laufen, auch jene 
beruflich zu verderben, die "innerlich" zum Lehramt berufen sind. 
Ich habe schon an anderer Stelle darauf hingewiesen, daB gerade 
Kant von sich selbst erklart hat (obwohl er jahrelang Vorlesungen 
iiber Padagogik hielt): er sei ganzlich unfahig, selbst seine Lehren 
in Praxis umzusetzen.4) Der Kantsche Geist war ein theoretischer 
Geist, im Aktgefiige seiner Wertgestalt herrschten die theoretischen 
Akte vor. Die Pestalozzische Hingabe dagegen entsprang vor allem 
einem sozialen Geiste; die soziale Einstellung war es, die ihn vor allem 
erfiillte, aus der dann freilich spa ter, als er die Methode alles Unter­
richtens suchte, der Trieb nach Erkenntnis ihn jahrelang auch zu 
dauemder theoretischer Einstellung und dem Erwerb der erforder­
lichen Erkenntnisse notigte. Ware aber diesem inneren Zwange keine 
Veranlagung zu schopferischen theoretischen Akten entgegengekom­
men, so ware zwar vielleicht Pestalozzi nicht der groBe Padagogiker 
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geworden, aber er ware immer ein Urbild des Padagogen geblieben. 
Er selbst aber war mit dieser Wendung zum Theoretischen nicht zu­
frieden. 1m Greisenalter wird er wieder von der Sehnsucht gepeinigt, 
Yverdon zu verlassen und wie einst in Stans seine Tage und Nachte 
den Waisenkindern zu weihen und ihre zarten, verwahrlosten, ver­
kiimmerten Seelen zum reinen Menschentum emporzuheben. Die 
innere Berufenheit brach wieder mit aller Macht durch und verlieB 
ihn nicht mehr bis zu seinem Tode. Wenn wir schon Bildungsideale 
nicht bloB fiir Berufstypen, sondem fiir die Bildung iiberhaupt auf­
stellen, so werden wir gut tun, uns auf die Charakterisierung des vor­
bildlichen Aktgefiiges zu beschranken und aIle Forderungen an 
Wissen und Konnen erst in zweite Linie zu riicken. So stellt Ed uard 
Spranger in seinen Vortragen auf der Diisseldorfer Tagung yom 
7. bis 10. April 19I4 iiber die Personlichkeit des Erziehers an den 
Erzieher die vier Hauptforderungen: 

a) daB er selbst Kulturtrager sein muB, 
b) daB er ein Ungeniigen an allem schon Gestalteten in sieh er­

fahren muB, 
c) daB er von Liebe und Verstandnis fiir das sich entfaltende Leben 

beseelt sein muB, 
d) daB er seinen geistigen Zeugungswillen unter ein Bildungsideal 

zu stellen hat, das er iiber sich findet und bekennt. 
Sehe ich von der zweiten Forderung ab, die, soweit das Ungeniigen 

an der eigenen Gestalt und an der werdenden Gestalt der Zoglinge ge­
meint ist, schon in der ersten Forderung enthaltenist (Vgl. Kap. I, 8e), 
soweit sie die iibrigen Gebilde des objektiven Geistes betrifft, mir 
keine fur den Lehrer notwendige Forderung zu sein scheint, so lassen 
sieh die ubrigen unmittelbar aIs Forderungen an ein yom Gesetz der 
Liebe durchwirktes spezielles Sinn- und Aktgefuge kennzeichnen. 
Wer zum Erzieher herangebildet werden soll, dessen Individualitat 
muB die Veranlagung zu diesem speziellen Sinn- und Aktgefiige auf­
weisen. Darin besteht seine "innere Berufenheit". Das Bildungsver­
fahren aber kann gar niehts besseres tun, als in den ihr fUr den Er­
ziehungsberuf iiberantworteten Zoglingen nach dieser "inneren Be­
rufenheit" zu forschen, aIle Bildungsakte an sie anzukniipfen und sie 
nach allen Seiten des objektiven Geistes zu entwickeln, soweit 
eben in der Individualitat die Moglichkeiten fur eine so1che Entwicklung 
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gegeben sind. Der eine wird alsdann dank seiner reicher entfalt­
baren Individualitat in das Verstandnis und Werterlebnis vieler 
Kulturgiiterreihen eingefiihrt werden kannen, sein Sinn- und Akt­
gefiige wird weitumfassend sein, der andere wird in engerem Kreise 
seine Vollendung finden. Was aber die Hauptsache ist: Wende ich 
mich an die innere Berufenheit mit meinen Bildungsakten, so habe 
ich die Spontaneitat und Rezeptivitat des ganzen Individualkom­
plexes auf der Seite meiner Bildungsarbeit, und es hangt lediglich 
von meiner Einsicht in den Verzweigungs- und EntwicklungsprozeB 
der Neigungen und Interessen sowie in den immanenten Bildungswert 
entsprechender Giiter ab, die sich entwickelnde Lebensform in ihrem 
Sinn- und Aktgefiige so reich zu gestalten, wie es nur immer der indi­
viduelle Veranlagungskomplex gestattet. Denn alle Bildung ist nur 
dann Bildung, wenn sie sich, wie wir feststellten, nie fertig weiB, 
oder, wie Spranger sagt, immer ein Ungeniigen an sich findet. 

5. Schwierigkeiten fiir die Durchfiihrung der Norm. 
Wir bleiben also bei der allgemeinen Norm, daB der sicherste Weg 
zur Menschenbildung iiber die Berufsbildung fiihrt, wobei wir, wie 
erwahnt, immer voraussetzen, daB es sich um Berufe handelt, fiir die 
eine innere Berufbarkeit moglich ist, oder anders ausgedriickt, denen 
nicht bloB ein Wirkungswert fiir die Lebenserhaltung und Lebens­
gestaltung, sondern auch ein Selbstwert zukommt. Das letztere ist 
in allen Berufen der Fall, die in der Gestaltung von in sich geschlos­
senen Gebilden des objektiven Geistes aufgehen. Aber die Entwick­
lung von Technik, Wirtschaft und Handel in der modemen Gesell­
schaft hat zalilteiche spezialisierte Arbeitsgebiete geschaffen, fiir die 
es keine innere Berufenheit geben kann. Wo die Arbeit Sklaven­
arbeit im Dienste einer Maschine ist, wo sie auch nicht mehr den 
kleinsten Beitrag liefem kann zur Forderung der Vitalitat der Person 
oder gar der sittlichen PersOnlichkeit, da kann von einer Berufungs­
moglichkeit fiir sie nicht mehr die Rede sein. DaB die Technik, die ja 
gewiB auf der einen Seite den Boden bereitet fiir geistige Kultur, auf 
der anderen Seite Millionen der Moglichkeit beraubt, in ihrer Arbeit und 
durch sie selbst in ihrer Kultur gefordert zu werden, ist eine jener Anti­
nomien, welchedie Lasung des Bildungsproblems mehr erschweren 
als alles andere. Wenn nun auch in diesen Fallen die Norm im Hin­
blick auf den Beschaftigungskreis oder das Arbeitsgebiet, das zugleich 
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der Erhaltung des animalischen Lebens dient, versagt, so bleibt sie 
doch gleich richtunggebend in dem Sinne, daB das Bildungsverfahren 
dann am fruchtbarsten fUr die Menschenbildung ist, wenn es nur 
irgendeine innere Berufenheit fiir ein sachlich oder sozial, ja selbst 
egozentrisch (doch nicht egoistisch) gerichtetes Leben aufzugreifen 
imstande ist. Es gibt friihzeitig entwickelte Spinozanaturen, die urn 
der Befriedigung ihrer sonstigen sachlichen Interessen willen j eder 
Beschaftigung, auch der monotonsten, sich unterziehen. Es gibt reli­
gios eingestellte Lebensformen, die ihr ganzes Leben der niedrigsten 
Arbeit widmen, um im iibrigen ihrer Seele jene Vollendung zu geben. 
die sie dereinst mit Gott vereint. Bei den meisten Madehen sind die 
miitterlicthen und hauswirtsehaftlichen Instinkte, Triebe, Nei­
gungen geniigend stark in ihrer Individualitat gegeben, daB die Fort­
bildungsschule mit bestem Erfolge diese innere Berufenheit iiberall 
da aufgreifen kann, wo der Arbeitsberuf der weiblichen Jugendliehen 
keine Handhabe mehr bietet, die "Menschenbildung" aus ibm heraus 
zu gestalten. Gerade diese fast allgemeine innere Berufenheit der 
Madchen mumt in der weiblichen Fortbildungsschule der Bildungs­
organisation Sehwierigkeiten aus dem Wege, die in der rnannljehen 
Fortbildungssehule nicht zu iiberwinden sind. Nur Eine innere 
Berufbarkeit gibt es auch hier, auf die dank der allen Mensehen ge­
meinschaftliehen Triebe des Geltungsbediirfnisses und der Gesellig­
keit sowie der gleichfalls allgemein verbreiteten Grundtriebe der Sym­
pathie und Zuneigtulg, das Bildungsverfahren unserer Norm gemaB 
sieh einstellen kann. Ieh nenne sie die soziale Berufenheit oder Beruf­
barkeit. Wie unendlich verschiedenartig sie spaterhin aueh sieh aus­
wirken, oder wie oft sie auch verkiimmem mag, - urn die Zeit, wo 
unsere Norm ihre groBte Bedeutung hat, wo die geistige Struktur sich 
zu spezialisieren beginnt, also kurz vor, wiihrend und einigeZeit naeh der 
Pubertat, zeigen sich gerade die eben erwiihnten-Tendenzen der all­
gemeinen menschliehen Individualitat am deutlichsten. Wenn daher 
auch alle anderen Ankniipfungspunkte feh1en sollten, bleibt hier noeh 
die Moglichkeit, eine innere Berufbarkeit aufzugreifen, um sie dann 
nach den Gesetzen der Interessenentwieklung (vgl. B. II, Kap. 2) 
nach allen individuell moglichen Seiten zu verzweigen. Denn daB der 
Mensch von Natur aus «(j)OOE:L) ein geselliges Wesen ist, ein ~(j)ov 
'ltOALTLXOV, wie sich Aristoteles ausdriickt (Polito I, 2), ein animal 



Schwierigkeiten tilr die Norm des Bildungsweges I99 
sociale, wie es Seneca wiedergibt (de benefic. VII, I, 7) wird von nie­
mandem bestritten. Wenn dem aber so ist, so liegen darin Voraus­
setzungen fUr die Moglichkeit der "Menschenbildung", welche die 
offentlichen speziellen Bildungsorganisationen trotz ihrer Forderung 
staatsbiirgerlicher und sozialer Erziehung wenig gewiirdigt haben und 
heute noch viel zu wenig wiirdigen. Unser ganzes Bildungswesen ist 
in der Hauptsache orientiert auf sachliche Einstellungen und Ein­
stellungsmoglichkeiten, auf theoretische, asthetische, technische, 
wirtschaftliche, nicht aber auf soziale und politische geistige Akte. 
Das hangt nicht zuletzt damit zusammen, daB sich die letzteren ihrem 
innersten Wesen nach nicht eigentlich "unterrichtstechnisch" ent­
wickeln lassen, wie die theoretischen, asthetischen, technischen und 
kaufmannisch-wirtschaftlichen. Daher stehen auch heute noch die 
Fortbildungsschulen fur Jugendliche, die in "berufloser" Arbeit 
stehen oder ganzlich beschaftigungslos sind, vor einem ungelosten 
Problem. Sie werden es bleiben, bis sie eines Tages entdecken und in 
ihren Bildungsplanen beachten, daB jedes Glied einer Gemeinschaft 
auch einen sozialen Beruf hat und daB es in der Individualitat kraft 
der oben erwahnten elementaren Gefiihle und Triebe eine groBere 
oder geringere soziale Berufenheit und Berufbarkeit gibt. Dann wer­
den sie auch in diesen bisher unlosbaren Fallen gemaB unserer Norm 
ihre Bildungsversuche organisieren konnen. Diese soziale innere Be­
rufenheit ist iibrigens auch in jenen Fallen mehr als bisher ins Auge 
zu fassen, wo die arbeitsberufliche Einstellung, die haufig genug 
aus egozentrischen Motiven erwachst, dem Bildungsverfahren in weit­
gehendem MaBe entgegenkommt. Nur rUckt sie hier im praktischen 
Verfahren zunachst wenigstens nieht in dem gleiehen MaBe in den 
Vordergrund, wie in jenen Fallen, wo die jugendliche Unreife nach 
keiner Seite N eigungen und Interessen fur sachliche Arbeit zeigt. Das 
groBe Problem, das wir nachher noch eingehender zu betrachten haben, 
ist gerade die Verschmelzung der arbeitsberuflichen Einstellung mit 
der sozialen Einstellung, das Problem, das man auch die Versitt­
lichung oder Heiligung des Arbeitsberufes nennen kann. Aussichtslos 
wird unser Bildungsverfahren nur da, wo die individuelle Lebensform 
weder sachlich noch sozial gerichtete innere Berufenheiten und Beruf­
barkeiten aufweist. Aber hier versagt jedes Bildungsverfahren, auch 
das des Zwanges und der Gewalt, der Strafe und Furcht. Was man 
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in diesemFalIe durch soleheMittel erzeugen kann, ist das Sinngefiige 
des gepriigelten Hundes, aber keine Wertgestalt. 

6. Die Norm der Berufsbildung und das pfliehtge­
maBe Handeln. Gerade diese "Oberlegungen fiihren uns aber zu 
einem weiteren sehwerwiegenden Einwand gegen unsere N onn, die 
doeh das Bildungsverfahren auf die innere Berufenheit und damit auf 
bestimmte Triebe, Neigungen, Interessen einstellt. MuB nicht jeder 
Mensch in seinem Leben, sowohl in seinem Arbeitsberufe wie in seinem 
Berufe als Mitglied einer Gemeinschaft, unendlich vieles leisten, wofiir 
ihm jede Neigung und jedes Interesse, ja jede "innere Berufenheit" 
mangelt? MuB nicht das Bildungsverfahren geradezu auf Gegen­
gewichte gegen die sieh frei auswirkende Individualitat sinn en ? 1st 
nicht das neigungslose pflichtgemaBe Handeln ein Hauptkennzeichen 
der sittlichen Personliehkeit? Hat nieht Kant den Pfliehtbegriff von 
alIer Neigung abgelost, Pflicht als "Notwendigkeit einer Handlung 
aus Achtung fiir das Gesetz" definiert und ihr in der Kritik der prak­
tisehen Vernunft jene beriihmte Apotheose angedeihen lassen, die mit 
der Frage naeh "dem ihrer wiirdigen Ursprung und der Wurzel 
ihrer edlenAbkunft endigt, welche aUe Verwandtschaft mit Neigungen 
stolz ausschlagt? 5)" 

In der Tat ist Pflieht das oberste Prinzip alIer Sittliehkeit und 
Pfichtgesinnung ein Kennzeichen der sittliehen Personlichkeit. Ver­
stehen wir unter der "intelligiblen Welt" die Welt der in den Ver­
nunftgesetzIichkeiten wurzelnden geistigen Werte, so konnen wir 
aueh mit Kant die Antwort auf seine Frage geben: "Es ist niehts 
anderes aIs die Personliehkeit, d. i. die Freiheit und Unabhangig­
keit von den Mechanismen der ganzen Natur, doch zugleieh als Ver­
mogen eines Wesens betrachtet, welches eigentiimlichen, namlich von 
seiner eigenen Vemunft gegebenen, reinen praktischen Gesetzen, die 
Person also, als zur Sinnenwelt gehorig, ihrer eigenen Personlichkeit 
unterworfen ist, sofem sie zugleich zur intelligiblen Welt gehort." 
Es fragt sich nur, wie kommt der Mensch auf dem Wege unserer Norm 
zum PflichtbewuBtsein, bzw. zur freiwilIigen "Obemahme von Arbeits­
lasten, die in keinerlei sinnlicher Neigung begriindet ist, ja gegen die 
N eigungen unseres sinnlichen Wesens erfoIgt? 

DaB ein solches pflichtbewuBtes Verhalten ein Entwicklungs­
ergebnis ist, braueht man nieht lange nachzuweisen. Die Erfahrung 
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zeigt, daB das kleine Kind bis weit in das erste Knabenalter hinein es 
nicht kennt, und daB es sogar unzahligen Erwaehsenen fehIt. Die 
Gegner der Norm werden sagen "Eben weil sie in ihrer J ugend nie 
zu neigungsloser Arbeit oder zu neigungslosem Randeill mit Rinweis 
auf die Pflieht angehalten worden sind." Nun gibt es lediglich zwei 
Wege, den Menschen zu neigungslosem Tun zu bringen, den Zwang 
von auBen oder den Zwang von innen. Beim Zwang von auBen hort 
das erzwungene Tun unweigerlich wieder auf, sobald der Zwang auf­
hOrt und nieht irgendeine Folge des Tuns im Laufe der Zeit einen 
Geschmack an ihm, d. h. eine Neigung fiir dasselbe erweckt hat. 
Ein Kind will nicht lesen oder nieht schonschreiben, nieht englische 
Vokabe1n lemen, oder nicht Ordnung halten, nieht spazieren gehen 
und nicht griiBen. Ich zwinge es in taglichen Ubungen dazu mit 
Uberredung oder Zartlichkeit, mit Drohung oder Strafe, mit Furcht 
oder Hoffnung, allenfalls mit auBerer Gewalt. ErIebt das Kind an 
diesen Ubungen keinerlei Wert, so ist alIer Zwang umsonst. Erlebt 
es aber an irgendeiner Folge dieses Tuns Werte, so ist das nur mog­
lich, weil inzwischen eine zur Zeit des ersten Zwanges latente Neigung 
wachgeworden oder eine bereits vorhandene Neigung zufallig befrie­
digt worden ist. Das will aber besagen, daB in der Invididualitat 
irgendeine inn ere Berufenheit fiir dieses Tun dennoeh vorhanden 
war. Aber in diesem FaIle hatten wir das gleiehe.Ziel erreicht, 
wenn wir von vornherein nicht mit auBerem, sondern mit innerem 
Zwange gearbeitet hatten. Dieser innere Zwang besteht darin, daB 
wir das neigungslose Tun zum Mittel machen fiir die Erreichung 
eines Zweckes, den sich der Zogling aus einer vorhandenen egozen­
trischen oder heterozentrisehen Neigung freiwillig gesetzt hat. Das 
bedeutet aber nichts anderes, als daB wir uns an eine seiner inneren 
Berufenheiten von vornherein wenden und nun zusehen, ob sieh mit 
der Wertiibertragung vom Zweek auf das Mittel nun nieht bloB eine 
Neigung, sondern auch eine Veranlagung fiir den Gebraueh und die 
Beherrsehung des Mittels zeigt. J edenfalls erseheint mir das als der 
fruchtbarste Weg beispielsweise fiir die EntfaItung jener Seiten der 
Individualitat, die mehr und mehr zum Ergreifen der Werkzeuge 
fiihren sollen, deren Beherrschung das Eindringen in die Struktur 
der objektiven Giiter und damit auch das Erlebnis der in ihrem Sinn­
gefiige verankerten geistigen Werte ermoglicht. Zugleich bringt 
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dieser Weg viel klarer als jeder auBere Zwang ans Licht, ob und wel­
cher Grad der Veranlagung und Reife zu dem gewiinschten Tun 
vorhanden ist, well er mit der Spontaneitat des Zoglings rechnen 
kann. Zu den Mitteln des inneren Zwanges mag man iibrigens auch 
das tagliche Beispiel rechnen, das urn so eher die N achahmung an­
regt, je friiher und unaufdringlicher es einsetzt. Unzahlige Gepflogen­
heiten, Sitten, Gebrauche, Handlungsweisen der Gemeinschaft wer­
den auf diesem Wege Gewohnheiten und damit N eigungen des Ein­
zelnen. Noch ist indes die Pilichtgesinnung nicht erwacht. Zunachst 
haben sich auf dem Wege des auBeren oder inneren Zwanges und nicht 
zuletzt der von Billigung oder MiBbilligung der Gemeinschaft be­
gleiteten N achahmung gewisse Willenstendenzen eingewurzelt. Dem 
bloBen animalischen Triebwillen gegeniiber haben sich neue Willens­
klassen festgesetzt, deren Motivierungen nun nicht mehr bloB indivi­
duell subjektive Giiltigkeit haben, sondern allgemein subjektive 
oder gar unbedingte Giiltigkeit. Es erhebt sich gewissermaBen iiber 
dem sinnlichen Willen ein geistiger Wille, der oft sein Gegensatz 
wird. Es bedarf dazu, wie wir gesehen haben, keineswegs unbedingt 
eines auBeren Zwanges. Tritt dieser Gegensatz ein, so kommt es zu 
einem echten, sittlichen Willensentscheid, dessen Sittlicbkeit freilich 
noch in vielen F~Ilen autoritativ normiert ist. Es ist ein SoIlen, das ent­
weder die Gottheit oder die Gemeinschaft bestimmt hat, das aber 
nur in so weit in uns seinen Sollensruf als einen sittlichen geltend 
macht, als wir zugleich mit der Aufnahme der allgemeinen Maxime in 
unseren Willen ihren hoheren Wert gegeniiber unserem sinnlichen 
Wollen erlebt haben. In diesem Sinne konnen wir mit Paulsen 
erklaren 6): "Pflicht ist dem Inhalte nach die durch die objektive 
Sittlichkeit des sozialen Ganzen, wie sie sich in Sitte und 
Recht darstellt, gegebene Willensnorm fiir das Handeln aIler 
seiner Glieder. Pflicht ist der Form nach die von den einzelnen 
gefiihlte Notigung, den Eigenwillen durch diese Norm zu be­
stimmen." Wir wiederholen aber: Die Aufnahme der Willens­
gebote des sozialen Ganzen in den autonomen Willen er­
folgt nur in bestimmten Ausnahmefillen durch auBeren Zwang 
und dann war sicher auch die Moglichkeit vorhanden, sie durch 
inneren Zwang, d. h. auf dem Weg unserer allgemeinen Norm zu er­
reichen. 
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Aber iiber dieser im letzten Grunde heteronom bestimmten Pflicht­
gesinnung kann sich eine zweite erheben. J e sorgfaltiger und um­
sichtiger gerade der Bildungsweg nach unserer Norm durchgefiihrt 
wird und nach Lage der VerhaItnisse durchgefiihrt werden kann, 
desto wahrscheinlicher erlebt der Zogling an den dinglichen wie per­
sonalen Giitern auch die unbedingt geltenden Werte, die ja den 
j edem BewuBtsein immanenten BewuBtseinsgesetzlichkeiten ent­
sprechen, und zwar jeder ZOgling nach MaBgabe seiner Individualitat, 
auf die ja unsere Norm Riicksicht genommen hat. Mit dem Erlebnis 
dieser geltenden Werte stellt sich der autonome SolIensruf ein. Dieser 
aus dem eigenen Innern quelIende, nicht von auBen kommende SolIens­
ruf ist niehts anderes als def autonome Pflichtruf. Damit tritt der 
autoritativen (1.egalen) Sittlichkeit eine autonome Sittlichkeit gegen­
fiber, herausgewachsen allerdings aus der autoritativen. Aus der 
empirisch erworbenen Sittlichkeit heraus hat sich die Wendung zur 
Idee der Sittlichkeit nicht ohne groBte Vertiefung in das Wesen der 
Sittlichkeit voUzogen und diese Idee will sich in der eigenen Person­
lichkeitsgestalt verkorpern. Schon auf der Stufe der autoritativen 
(legalen), erstrecht aber auf der Stufeder autonomen Sittlichkeit, die sich 
allezeit bewuBt ist, die Gottheit in ihren Willen aufgenommen zu 
haben, wird jede "neigungslose", d. h. jede unserm Triebwillen fremde 
oder gar ihm widerwartige Aufgabe iibernommen, wenn und soferne 
durch sie die Pflichtforderung erfiillt werden kann. 

Auf diese Stufe gelangen viele Menschen, die den Weg der autori­
tativen Sittlichkeit gegangen sind. Aber nur wenige wagen es, den 
Leidensweg anzutreten, den ihre autonome Sittlichkeit sie gehen 
heiBt. Es sind jene seltenen Erscheinungen der Menschheit, die nicht 
bloB mit groBer Kraft des Geistes, sondern vor alIem mit groBter 
Starke des moralischen Willens ausgeriistet sind, die weder der Masse 
schmeicheln, noch den Machtigen dienen konnen, die im BewuBtsein 
ihrer gottlichen Sendung erkHiren: Hier stehe ich; ich kann nicht 
anders. Gott helfe mir, Amen. Mit andern Worten: Es sind die 
lebendigen Verkorperungen der objektiv geltenden Werte. "So ist", 
wie Paulsen?) sagt, "Jesus das ewige Vorbild aller nach dem Reich 
Gottes, nach Wahrheit und Gerechtigkeit diirstenden und ringenden 
Seelen geworden, aIler derer, denen das Leben, so wie es ist, zu wenig 
an Kraft und Geist, an Liebe und Freiheit enthalt, alIer derer, die 
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aus der Fiille ihres Herzens dieses ihr Gefiihl, ihr Schauen offenbarten 
und dann yom Pobel, dem feinen wie dem groben, gekreuzigt und 
verbrannt wurden." 

Aber gerade wegen dieser individuellen Entwicklung des Pllicht­
bewuBtseins sind die pflichtgemaBen Aufgaben fiir jede Individuali­
tat andere. Pflicht ist eine Idee, ein ideelles Gedankending. Was 
aber meine personlichen, konkreten, reellen Pllichten sind, kann 
nur jeweils der Augenblick sagen. Der sittliche Imperativ der Pllicht 
ist klar und einfach: "Wolle objektivl" d. h. wolle aus dem hoch­
sten Deiner Individualitat und Deiner Uberlegung zuganglichen 
Wertgesichtspunkte.8) Das konkrete, pflichtgemaBe sittliche Handeln 
ist dagegen hunderttausendfach immer individuell in seinen ein­
zelnen Aufgaben. Hier hat also das in den geistigen Werten der Wahr­
heit, SchOnheit, Sittlichkeit, Heiligkeit verankerte PllichtbewuBt­
sein eine individuelle Gestalt gewonnen. 

Wo aber die individuelle innere Berufenheit in ihrer moglichen 
Entfaltung durch die Kulturgiiter hindurch zur geschlossenen 
Einheit einer Wertgestalt gefiihrt hat, da ist die Achtung vor dem 
kategorischen Imperativ selbst zur Maxime oder wie man auch sagen 
kann, zur Gewohnheit geworden. Jeder Versuch der Verletzung des 
in geistigen Werten verankerten Sinn- und Aktgefiiges, der aus den 
N eigungen unserer sinnlichen N atur sich einstellen will, wird als ein 
Angriff auf die Wiirde der erreichten Wertgestalt empfunden, eben 
well diese Gestalt nicht ohne Beachtung des Sollensrufes der gei­
stigen Werte aufrecht erhalten werden kann. Diese Wiirde wird zum 
Wert; in ihr gipfelt der Personlichkeitswert, und man kann sehr wohl 
von einer Neigung zur inneren Wiirde sprechen, die selbst ihre Unan­
tastbarkeit als Maxime setzt. So brauchen wir nicht mit dem Begriffe 
der Pllicht zur Annahme einer transzendenten Freiheit unsere Zu­
flucht zu nehmen. Das PllichtbewuBtsein stellt sich als das Ergebnis 
eines Bildungsverfahrens gemaB unserer Norm von selbst ein, soferne 
nur die geistigen Werte in den Gesetzlichkeiten des menschlichen 
BewuBtseins begriindet sind, und soferne die Entwicklung von Ge­
wohnheiten, die das Ergreifen der dinglichen und personalen Guter 
vereiteln wiirden, nach Moglichkeit verhindert wird. 

Diese letzte Bedingung ist allerdings eine notwendige. Will man 
die sie erfiillenden padagogischen Akte als Gegenwirkung gegen die 
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naturgegebene Individualitat bezeichnen, und erklaren, daB diese 
Gegenwirkung eine unerIaBliche ErgaIl2iung unserer Norm ist, so 
habe ich dagegen nichts einzuwenden. Aber diese Akte der Gegen­
wirkung sind nicht im eigentlichen Sinne Bildungsakte und k6nnen 
daher auch unserer Nonn weder widersprechen noch sie erganzen. 
AIle Bildungsakte im eigentlichen Sinne sind aufbauende positive 
Akte der Unterstiitzung des individuellen Seins oder Akte der 
Weckung von schlummernden Ndgungen und Veranlagungen. Die 
Akte der Gegenwirkung aber und, wie ich vorgreifend noch hinzu­
fiigen will, die Akte der Vor beugung haben lediglich die gleiche 
Funktion wie die Wegraumungsarbeiten vor dem eigentlichen Auf­
richten eines Baues. Wie es aber Bauplatze gibt, auf denen fast 
nichts oder nur wenig zu entfernen ist, so gibt es auch Seelen oder 
Individualitaten, die weniger oder gar keiner Gegenwirkung oder Vor­
beugung bediirfen. Der Unterstiitzung und Weckung aber bediirfen 
alle ohne Ausnahme, die zum PilichtbewuBtsein gefiihrt werden 
sollen. Diese Unterstiitzung und Weckung hat aber gar keinen an­
deren Weg als den Weg unserer Norm, den Weg der inneren Berufen­
heit oder Berufbarkeit, mag nun das spatere Leben in der Gemein­
schaft dem Einzelnen einen Beruf, der dieser Berufenheit entspricht, 
anweisen oder nicht. Hat er auf diesem Weg den Weg zur Pflicht, 
d. h. zu seinen Pflichten gefunden, so wird er ihnen dienen, wo er 
auch stehen mag. Freilich ein Lebensberuf, der aus innerer Berufen­
heit gewachsen ist oder mit dem die Individualitat in nachtraglicher 
Berufbarkeit verwachsen konnte, ist immer zugleich auch der beste 
und sicherste Weg, die eigene sittliche Pers6nlichkeit zu entwickeln. 
lndem ihm die ganze Freudigkeit der Seele zur Verfugung steht, ge­
winnt der Geist, falls def Beruf der Kulturgiiter als Mittel fiir seine 
Zwecke bedarf, die Kraft, in deren Struktur einzudringen und so unter 
Umstanden ihre absoluten Werte zu erleben. Ein so1cher Beruf um­
grenzt zugleich den Kreis der Aufgaben, deren L6sung zunachst zu 
unseren Pflichten geh6rt und macht uns so zu einem niitzlichen 
Gliede der arbeitsteiligen Gemeinschaft. "Mache ein Organ aus Dir", 
sagt Montan in einem ernsten Gesprach uber Bildung zu Wilhelm9) 

"und erwarte, was fur eine Stelle Dir die Menschheit im allgemeinen 
Leben wohlmeinend zugestehen wird." Wie aber kann man ein wert­
voIles Organ aus sich machen ohne innere Berufenheit? 



206 Die soziale inn8f'e Be,u/enneit 
, 

7. Der soziologische Aspekt der Bildung und die soziale 
inn ere Berufenheit. Wir haben nun aber auch erkannt, daB die 
Forderung der Wertbildung unweigerlich zur Forderung der sozialen 
Bildung fiihrt. ja daB die Durchfiihrung der sozialen Bildung die 
Voraussetzung einer allgemeinen Durchfiihrung der Wertbildung 
ist. Dieser sozialen Bildung sind zwei Ziele gesteckt: 

a) die Mitwirkung an der Erhaltung des leiblichen Seins der Ge­
meinschaft, deren Glied der Einzelne ist; 

b) die Mitwirkung an der Gestaltung des kollektiven geistigen 
Seins, von dessen Pflege ja die Entwicklung des individue11en 
geistigen Seins abhangig ist. 

Das erste Ziel fordert: "Stelle Deinen Arbeitsberuf nicht bloB in 
den Dienst der Erhaltung Deines individue11en physischen Seins, 
sondern zugleich auch in den Dienst der gemeinschaftlichen Wohl­
fahrt." Das zweite Ziel fordert: "Wirke mittelbar oder unmittelbar, 
durch Dein bloBes Sein oder durch Dein absichtliches Tun, an der 
steigenden Versittlichung der Gemeinschaft, an der Vollendung des 
kollektiven geistigen Seins." Bezeichnen wir die arbeitsberufliche 
Bildung als die besondere teleologische Bildung, mit Riicksicht 
darauf, daB jeder Arbeitsberuf eine besondere individuelle Veran­
lagung notig hat, so konnen wir diese soziale Bildung a1s die allge­
meine teleologische Bildung bezeichnen unter Beriicksichtigung 
des Umstandes, daB sie die Entwicklung geistiger Einstellungen 
beabsichtigt, die von allen Gliedern der Gemeinschaft in gleicher 
Weise gefordert werden miissen. Es ist selbstverstandlich, daB fiir 
diese allgemeine teleologische Bildung auch eine allgemeine innere 
Berufenheit und Berufbarkeit vorhanden sein muS. Die Verhalt­
nisse liegen hier allerdings nicht so einfach wie in der inneren Be­
rufenheit fiir einen Arbeitsberuf. Es hangt namlich die Moglichkeit 
einer solchen allgemeinen inneren Berufenheit davon ab, ob die 
Gemeinschaft durch allgemein oder gar unbedingt geltende Werte 
verbunden ist, die auch jedes ihrer Glieder erleben kann. Solche Werte 
sind Lebens- und Eigentumssicherheit, Gleichheit vor dem Gesetze, 
kOrperliche Freiheit, aber auch Gerechtigkeit, Gewissensfreiheit, 
Freiheit des sittlichen Handelns. Ich kann mir nicht denken, daB 
es Menschen gibt, fiir welche diese Werte keine Geltung haben. 
Selbst derjenige, der solche Werte andern gegeniiber verletzt, macht 
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zum mindesten Anspruch auf ihre Geltung fiir seine Person. Wie 
weit sie fiir ihn auch allgemeine oder gar absolute Geltung ge­
winnen, hiingt unter anderm auch von einem Grundtriebe der mensch­
lichen Natur ab, der Sympathie oder der Einfiihlungs- und Miterlebnis­
fahigkeit. Ohne eine so1che aus Sympathie und Zuneigung quellende 
Einfiihlung unseres eigenen Wesens in die Ausdrucksformen anderer 
Wesen wiirde es vielleicht andere "Menschen" gar nicht geben. 
Dazu kommt, daB, wenn auch die Sinngefiige und Aktgefiige der 
Individuen grundverschieden sind, das Wesen des Geistes vermoge 
des im Apriori wurzelnden potentiellen Gewissens das gleiche ist. 

DaB die aus so1chen Quellen flieBenden sozialen und altruistischen 
Verhaltungsweisen in der Regel nicht in gleicher Starke auftreten 
wie die egozentrischen, hat mancherlei Ursachen. Eine wesentliche 
Ursache ist, wie schon Lipps in seinen Grundfragen der Ethik hervor­
gehoben hatlO), der Mangel an Energie des eigenen individuellen 
Erlebens. Vielleicht h~t W. von Humboldt in diesem Sinne Recht, 
wenn er erklart: "Meiner Idee nach ist Energie die erste und einzige 
Tugend des Menschen." Die Tiefe der eigenen Freude, die Kraft des 
eigenen gerechten Zornes, die Gewalt des eigenen Schmerzes sind der 
Resonanzboden, der die Tone fremder Freude, fremden Zornes, frem­
den Schmerzes auch in mir erklingen laBt. Die Entwicklungsmog­
lichkeit unseres sozialen und altruistischen Fiihlens geht Hand in 
Hand mit der Starke unseres egozentrischen Fiihlens. Aber sie 
haugt auch zugleich ab von dem Reichtum des Verkehrs mit den 
verschiedensten Menschenschicksalen der Gemeinschaft, der immer 
aufs neue und in immer neuen Formen das Einfiihlen, Sichhinein­
leben, Hineindenken in die Seelen immer anderer Menschen mit 
sich bringt. In der Diirftigkeit und Einseitigkeit des Verkehrs liegt 
somit eine zweite Ursache der Schwache unserer sozialen und altru­
stischen Einstellung. Mag die Vielseitigkeit des Verkehrs auch aus 
egozentrischen Neigungen angebahnt werden, die einmal eingeleitete 
Wechselwirkung lost kraft der erwahnten Grundtriebe der Sym­
pathie und Zuneigung die heterozentrischen N eigungen aus. Auf 
diese Briicke zur Versittlichung hat auch Jhering in seinem "Zwecke 
im Recht" mit aller Deutlichkeit hingewiesen. Endlich aber kann 
auch eine trostlose Erziehungsatmosphare im Kindes- und Knaben­
alter eine asoziale oder antisoziale geistige Struktur entstehen und 
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starr werden lassen, die einem auf die Entwicklung der sozialen Be­
rnfenheit gerichteten Bildungsverfahren, das allenfalls erst urn die 
Reifezeit anhebt, die groBten Schwierigkeiten bereitet. 

8. Die Versittlichung des individuellen Arbeitsberufes. 
Will nun aber das Bildungsverfahren mit Erfolg die soziale innere 
Berufenheit entwickeln, so kann sie das nicht, ohne zugleich die 
arbeitsberuflichen Einstellungen und Tendenzen aufzugreifen. Denn 
aller sozialer BernI ist Betatigung, Arbeit im Dienste des Ganzen, der 
Gemeinschaft. Aber durchhaltender Betatigungswille, Wille zur 
Arbeit hat seine zunachst starksten Motive in solchen wertbehafteten 
Vorstellungen, die egozentrische N eigungen befriedigen, also in 
Vorstellungen, die den mannigfaltigen Selbsterhaltungs-, Besitz­
und Geltungsbediirfnissen entgegenkommen. Schon das Geltungs­
bediirfnis, das sich ebenso wie die beiden anderen Tendenzen bereits 
in der friihesten Kindheit zeigt, setzt eine Gemeinschaft voraus, die 
unserem Tun, wenn auch in der schlichtes~en Form, irgendwelche 
Anerkennung zuteil werden laBt. Aber gerade diese starken egozen­
trischen Triebe, Neigungen, Interessen, wie individuell verschieden 
sie auch gerichtet sein mogen, bringen die Glieder einer Gemeinschaft 
in die mannigfaltigsten gegenseitigen Beriihrungen und Beziehungen, 
die nun auf Grund der individuell verschiedenen, aber gleichfalls 
schon mit der Geburt gegebenen Sympathie- und Zuneigungstenden­
zen eine zweite Motivreihe fUr die Arbeitseinstellung dem BewuBt­
sein einverleiben konnen, die Motivreihe des heterozentrischen Ver­
haltens, der sozialen und altruistischen geistigen Akte. Es ist von der 
allergroBten Bedeutung flir den Erfolg des Bildungsverfahrens, daB 
die rein sachlich gerichteten geistigen Akte irgendeines Arbeits­
berofes, also die technischen, theoretischen, klinstlerischen, die sich 
so leicht in den Dienst eines rein egozentrischen Verhaltens stellen, 
sO friihzeitig wie moglich Gelegenheit erhalten, sich mit sozialen Ak­
ten zu verschmelzen. Nicht als ob nicht das einsame und unbeug­
same Forschen nach Wahrheit der Erkenntnis, das stille uner­
mlidliche Ringen urn den objektiven Ausdrock eines Erlebnisses 
in klinstlerischer Form, die aufopfernde Hingabe an die Losung eines 
technischen Problems fern von aller Menschengemeinschaft an sich 
schon sittlichen Wert batte, soferne diese Arbeit aus dem Drange 
nach Verwirklichung eines zeitlosen Wertes iibernommen wird, 
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sondem die Verschmelzung ist notig, um einen BewuBtseinsuntergrund 
zu schaffen, einen letzten tiefsten Sinn der Arbeit zu geben, namlich 
die QueUe aller Bildung, die kulturpflegende Gemeinschaft zu starken 
und weiter zu entwickeln. Diese Verschmelzung geht in den meisten 
Berufen um so leichter vor sieh, als ja die soziale EinsteUung keine 
rein heterozentrische ist, sondem immer auch einen egozentrischen 
Einschlag hat. Denn die soziale EinsteUung des Individuums ist die 
EinsteUung zu Gunsten einer Gemeinschaft, deren Glied das Indi­
viduum selbst ist. Alles, was das Individuum an Arbeit und Lasten 
zum Wohle seiner Gemeinschaft auf sich nimmt, kommt immer 
zugleich auch ihm zugute, wenn sein Miihen von Erfolg begleitet 
ist. Darum ist auch die soziale Einstellung leichter zu erreichen als 
die altruistische, die ausschlieBlich auf das Wohl eines anderen ge­
richtet ist, mag es ein Einzelner oder auch irgendeine Gemeinschaft 
sein. Aber diese soziale Einstellung vermag, wie schon erwahnt, eine 
Briicke zur altruistischen zu schlagen, wenn diese nicht ohnehin in­
folge einer starken Einfiihlungsfahigkeit sich entwickelt. Denn die 
sozialen Akte bringen den Einzelnen unter Umstanden mit einer 
Mannigfaltigkeit von Menschen und ihren Sorgen und Bediirfnissen 
in Beriihrung, die notwendig seine sympathetischen Gefiihle immer 
wieder in Erregung und Bewegung setzen. In allen primitiven Kul­
turen vollzieht sich die Bildung des Nachwuchses unter dem doppel­
ten Gesichtspunkt des Arbeitsberufes und des sozialen Berufes ganz 
von selbst. Ja sie flieBt in den primitiven Gemeinschaftsformen in 
eine einzige zusammen und wird bewuBt als eine einzige von der 
alteren Generation der Gemeinschaft im Sinne einer ausschlieBlich 
sozialen Erziehung gelOst. Denn auf den erst en Stufen der Kultur­
entwicklung gilt die Gemeinschaft alles, das Individuum nichts. 
Mit wachsender Volkszahl, zunehmender Sicherheit des Lebens, 
steigender Arbeitsteilung in Wirtschaft, Handel und Verkehr, mit 
der Vermehrung und Vertiefung des Kulturgutes und der Ausbrei­
tung des Anteils an ihm auf alle Gemeinschaftsglieder, sondern 
sich immer mehr sozialer Beruf und Lebensberuf. Ja iiber der Bil­
dung zum Lebensberuf wird die soziale Bildung mehr und mehr, 
und nicht zuletzt zum Schaden der Wertgestalt des Individuums, 
zum Schaden seines Sinngefiiges, iibersehen. Je mehr alsdann die 
Staatenbildung extensiv wie intensiv vorwartsschreitet, desto mehr 
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rUckt die Bedeutung der Staats-Gemeinschaft fiir den Einze1nen, 
fur seinen gesunden physischen wie psycbischen Zustand, fiir sein 
leibliches und seelisches Wohl aus den Augen der Glieder. Der Ar­
beits- und Lebensberuf wird schlieBlich der einzige Zweck der Bil­
dung trotz alIer Bildungsideale und trotz alIer Glorifizierung der 
Schulen fUr sogenannte "Allgemeinbildungct • Nicht als ob es nicht 
von den gegenwartigen Bildungsorganisationen mit Entriistung 
zurUckgewiesen wiirde, daB es in ihrer Absicht gelegen Mtte: de 
facto hat sich das Verhaltnis der primitiven Kulturen umgekehrt 
und das Individiurn scheint nun alles, die Gemeinschaft dagegen 
nichts zu gelten. Der Weg zu den Arbeitsberufen wird ja nur in den 
seltensten Fillen ausschlieBlich aus sachlichen oder heterozen­
trischen Motiven bestimmt; in der Regel, namentlich wenn die Be­
rufswahl schon getroffen werden muB, ehe die Entwicklungsrichtung 
der geistigen Struktur genauer erkannt werden kann, spielen egozen­
trische Motive mit herein. Es ist nicht zu verwundem, wenn diese Mo­
tive alsdann im weiteren VerIauf des Verfahrens unserer deutschen Bil­
dungsanstalten immer groBere Macht gewinnen und selbst da, wo 
dank der Veranlagung bereits rein sachliche geistige Akte sich ein­
stellen, diese in ein egozentrisches Gesamtverhalten einbezogen 
werden. Erst wenn unsere Bildungsanstalten in gIeichem MaBe die 
soziale Berufenheit ihrer Zoglinge praktisch aufgreifen, erst wenn 
sie es sich zurn Grundsatze machen, die Kultur des Einze1nen, wo es 
immer moglich ist, in den freiwilligen Dienst einer Sozietat zu stellen, 
deren Sozius der einzeine ist, erst dann wird die Briicke zur Versitt­
lichung des Arbeitsberufes gesch1agen. Ich habe in vielen meiner 
Schriften nicht bloB die Notwendigkeit dieser Art "Sozialisierung" 
des Arbeitsberufes nachgewiesen, sondem auch die Wege gezeigt, 
wie diese F orderung erfiillt werden kann. 

9. Die Einstellung auf Versittlichung der Gemeinschaft. 
Wahre Berufsbildung ist also Arbeits- und Sozialbildung zugleich. 
Noch in den von den Ziinften getragenen Stadtrepubliken war diese 
Einsicht etwas gelaufiges. Mit dem Absolutismus und der gleich­
zeitigen Entartung der Ziinfte ging sie verloren, mit der zunehmen­
den Demokratisierung der Volker und ihrer Staatsregierungen 
wachte sie wieder auf. Fiir die heutigen Riesenrepubliken mit ihren 
schweren inneren Kampfen der Parteien urn die Macht (nicht urn 
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das Wohl der Gesamtheit, das immer nur im Ausgleich der berech­
tigten Interessen bestehen kann), wird diese Einsicht zur Lebens­
frage. J etzt handelt es sich auch nicht mehr bloB urn d,ie physische 
Erhaltung der Gemeinschaft und urn das leibliche Wohl ihrer Glie­
der, sondern auch um die Erhaltung der seelischen Kultur, um den 
Schutz der geistigen Freiheit und urn die Idee einer in geistigen Wer­
ten immer mehr zu verankemden Gemeinschaft. Wenn nun keine 
Veredlung des Arbeitsberufes eintritt, zum mindesten durch seine 
Bereitschaft auch dem physischen Wohl der Gemeinschaft zu dienen, 
dann steht nicht bloB die Selbsterhaltung der Gemeinschaft in Ge­
fahr, dann droht auch nicht bloB durch die egozentrische Berufs­
einstellung dem geistigen Sein der Gemeinschaft der U ntergang, 
sondem dann ist auch die sittliche Wertgestalt alier einzelnen Glieder 
selbst gefahrdet. Denn die Anteilnahme der Einzelnen an der Kultur 
der Gemeinschaft und die Riickwirkung dieses Kulturstandes auf 
die Anteilnahme der Glieder zeigt die gleiche Wechselwirkung wie 
die Selbstinduktion in einer Dynamomaschine. Der durch die Dreh­
ung des Ankers vor einem schwach magnetischen Eisenkorper er­
zeugte schwache Strom in dem drahtumwundenen Anker flieBt urn 
den gleichfalls drahtumflochtenen Eisenkorper herum und starkt 
seinen Magnetismus. Der kraftiger gewordene Magnetismus wirkt 
wieder starker induzierend auf den Strom im Anker. So verstarkt 
fortwahrend der Strom den Magnetismus des Eisenkorpers, der 
starkere Magnetismus wieder den Strom, bis schlieBlich die Magnete 
zu ihrem Maximum magnetisiert sind und damit auch die maximale 
Leistung der ganzen Maschine erreicht ist. Die Verhaltnisse liegen hier 
auf geistigem wie auf materiellem Gebiete ganz gleich. DerWohlstand 
einzelner oder eirier groBen Gruppe von Einzelnen steigert erst dann 
den Wohlstand der Gemeinschaft als einer Gemeinschaft, wenn die 
Besitzenden zugleich sozial eingestellt sind, und ebenso hebt sich die 
geistige Kultur eines Volkes nur dann, wenn die geistigen Akte der 
Einzelnen a ueh in sozialer Einstellung und Verantwortlichkeit und 
dem mit ihr verbundenen sittlichen BewuBtsein vollzogen werden. 
So setzt die letzte Aufgabe des Menschen, die ihm als Glied einer 
Gemeinschaft gestellt sein kann, namlich an der Versittlichung der 
Gemeinschaft mitzuwirken, nieht bloB, was selbstverstandlich ist, 
ein sittliches Sinngefiige in der Wertgestalt bereits voraus, sondern 

14* 
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auch zugleich eine sozial gerichtete Tendenz, d. h. den Willen, un­
bedingt geltende Werte nicht nur in sich oder, wo es moglich ist, in 
materiellen Dingen, sondem auch in andem Gliedem der Gemein­
schaft zu verwirklichen. Nicht aile sind zu unmittelbarer Mitwirlrnng 
an dieser mehr oder weniger padagogischen Aufgabe berufen. Viele, 
die eine sittliche Wertgestalt besitzen, vermogen bloB durch das 
Beispiel ihres Seins zu wirken; andere fragen sich iiberhaupt nicht urn 
die Wirkung ihres sittlichen Seins auf die Umgebung. All ihr Sehnen 
und Trachten ist darauf gerichtet, ihre Seele zu retten, unter Ab­
schluB von der Welt ihrer personlichen Vollendung entgegenzuwan­
dem, die sublimierteste Egozentrizitat, die sich erreichen la.Bt. Aber 
eine dritte Gruppe von Individualitaten wird stets in diesen aktiven 
Dienst der Gemeinschaft treten konnen. Diese Gruppe wird viel­
leicht einst eine ungleich groBere Zahl von Menschen umfassen, wenn 
unsere Bildungsverfahren darauf eingestellt sein werden, die soziale 
innere Berufenheit in und mit dem Arbeitsberufe zu entwickeln, in­
dem sie den Werdenden, sobald es seine Leistungsfahigkeit erlaubt, 
in freiwilligen Arbeitsgemeinschaften sich gestalten laBt; denn was 
eine aktive Teilnahme des einzelnen Gliedes am Versittlichungs­
prozeB der Gemeinschaft voraussetzt, das sind, neben dem selbst­
losen einer starken Einfiihlungsfahigkeit entspringenden Wohlwollen 
zwei Eigenschaften: der moralische Mut und das BewuBtsein der 
Selbstverantwortlichkeit. Es sind neben dem selbstlosen Wohl­
wollen Grundtugenden jeder sich selbst regierenden Gemeinschaft. 
Aber ihre hohe Schule ist die Schule der aus freier Initiative heraus 
organisierten Arbeitsgemeinschaft, deren Zwecke nicht irgendein 
egozentrischer, also subjektiv geltender, sondem ein allgemein oder 
unbedingt geltender Wert gesetzt hat. 

Wir werden spater zu erortem haben, auf welcher Entwicklungs­
stufe und unter welchen Voraussetzungen solche Arbeitsgemein­
schaften als unerIaBliche Einrichtungen im offentlichen Bildungs­
wesen einer Volksgemeinschaft zu schaffen oder richtiger gesagt zu 
veranlassen sind. An dieser Stelle muB nur noch das Grundprinzip 
aller Bildung betont werden, namlich, daB aIle Bildung letzten Endes 
Selbstbildung ist, nicht bloB die Bildung des Einzelnen zu der ihm 
allein moglichen individueilen Wertgestalt, sondem erst recht die 
Bildung der Gemeinschaft zu dem ihr zuganglichen kollektiven 
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geistigen Sein. Mit der patriarchalischen obrigkeitlichen Fiirsorge um 
das geistige und sittliche Wohl eines Volkes hat es die gleiche Be­
wandtnis wie mit der Fiihrung des einzelnen Jugendlichen zu seiner 
sittlichen PersOnlichkeit. Einmal muS ihm volle Freiheit gegeben 
werden, sich selbst zu ergreifen, in Autonomie den Weg zu gehen, der 
ihm innerlich vorgezeichnet ist. Aber es ist sehr gefahrlich, dieses 
Geschenk unmittelbar auf eine alles regelnde autoritative Fiih­
rung folgen zu lassen. Vielmehr muB der Grundsatz gelten: In der 
Erziehung ist das Prinzip der Freiheit direkt, das Prinzip der Autori­
tat indirekt proportional def Entwicklung der sittlichen Gesinnung 
anzuwenden.ll) Mit andem Worten: Der Einzelne wie die Gemein­
schaft muB sich langsam zum rechten Freiheitsgebrauch reif machen 
konnen und der beste Weg geht durch freiwillige, aus aIlgemein und 
unbedingt geltenden Werten henms gesetzte, sich selbst regierende 
Arbeitsgemeinschaften. Sie sind zugleich die einzige Schule der 
Kardinaltugenden: des moralischen Mutes und der Selbstverant­
wortlichkeit. Ein Bildungswesen aber, das diese Tugenden nur in seinem 
Unterrichte predigt, aber nicht zugleich auch in seiner praktischyn 
Organisation fordert, mag eine Zeitlang einer autokratisch regierten 
Gemeinschaft dienen -, demokratische, d. h. sich se1bst regierende 
Volksgemeinschaften gehen dabei zu Grunde. Jedenfalls werden 
auf solche Weise weder das Individuum noch die Gemeinschaft 
zu dem ihnen moglichen geistigen Sein gelangen konnen. Ein Indi­
viduum, das keine Autonomie erleben darf, wird niemals den 
moralischen Mut aufbringen, die Gemeinschaft durch seine~ Tat 
zu steigender Versittlichung zu bringen. Eine Gemeinschaft aber, 
die in ihren Giitem die vollendete Verwirklichung der geistigen 
Werte zu besitzen glaubt und darum im Sinne Platos nur autokra­
tisch festgesetzte Bildungsziele kennt, wird sieher dem geistigen 
Tode verfaIlen, mag das in Jahrhunderten oder Jahrtausenden ein­
treten. Die geistigen Werte in ihrer Unendlichkeit konnen nur in 
standiger Wechselwirkung zwischen Individuum und Gemeinschaft 
eine immer vollkommenere Verwirklichung finden. So kann man im 
tieferen Sinne sagen: Es gibt keine Menschenbildung ohne Gemein­
schaftsbildung, wie es iiberhaupt keine wahre Gemeinschaft ohne 
wahre Menschen gibt. Individualbildung ist so wenig von Gemein­
sehaftsbildung zu trennen wie die weiSe Farbe vom Schnee zu trennen 
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ist. AIle soIche Trennung kann nur in der Abstraktion vollzogen 
werden. Daher kennt die Bildungstheorie weder eine Individual­
noch eine Sozialpadagogik, sondem nur eine Padagogik, die Pad­
agogik der durch den Bildungsbegriff normierten Bildungsverfahren. 

IO. Der soziale Beruf und der Sinn des Lebens. Die 
innere Berufbarkeit zum sozialen Dienste mit dem zweifachen Ziel 
der Erhaltung des arbeitsteiligen Gemeinschaftskorpers und der 
Vervollkommnung seines geistigen Seins, sowie die EinsteIlung des 
Bildungsverfahrens, diese Berufbarkeit in eine Berufenheit des In­
dividuums zu wande1n, ist nun nicht bloB die Voraussetzung fur die 
Moglichkeit immer neuer Formen des objektiven Geistes, die als 
sittliche Personlichkeiten unter dem Begriff Bildung erscheinen, 
sondem sie gibt dem Begriff Bildung uberhaupt und damit auch dem 
Leben eines jeden, der nach VoIlendung seiner Bildung strebt, erst 
seinen tiefsten Sinn. AIle Formen des objektiven Geistes sind 
der Verganglichkeit unterworfen undkeine mehr als die indivi­
duelle Personlichkeit. Sie mag einen unerhorten Grad der VoIlendung 
erreicht haben. Es kommt sehr bald der Tag, wo ihr substantieIler 
Trager spurlos von der Erde verschwunden ist; er kommt viel rascher 
als bei den Gebilden in Erz und Stein, den wissenschaftlichen Wer­
ken, den Religionssystemen, Staaten und Kirchen. Aber ihr Geist 
lebt weiter in der Gemeinschaft und entziindet neuen Geist, mag 
nun dieser individuelle Geist einen historisch gewordenen N amen 
tragen oder auch namenlos durch die Welt gegangen sein. Es wirft 
ein jeder seine Wellenkreise, ob er im Lichtkegel der Bewunderung 
seiner Zeitgenossen gewandelt ist oder im Schatten der Vergessen­
heit, ob er auf Millionen Unbekannter zu seinen Lebzeiten gewirkt 
hat, oder nur auf die nachsten Lieben und Getreuen. Ein jeder ist in 
diesem Sinne unsterblich, mag sein Name Jahrtausende durch die 
Menschheit gehen oder mit dem Tode seines Tragers verschollen 
sein. Es ist nicht bloB der Fluch der bosen Tat, daB sie fortzeugend 
Boses muB gebaren; es ist auch der Segen der guten Tat, daB sie 
fortzeugend das Gute zu wecken vermag. 

Nun ist individuelle Bildung niemals im gieichen Grade ein Voll­
endbares oder gar VoIlendetes, wie die Marmorstatuen des Michel 
Angelo, die Dramen eines Sophokles oder die Symphonien Beetho­
yens. In der Bildung ist die Struktur des Bildungsstrebens das 
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Wesentliche. Das liegt an ihrer Verwobenheit mit den geistigen Werten 
und deren unendlicher Hohe iiber den endlichen Verwirklichungen 
des subjektiven Geistes. Auch der vollkommene Trager der Bildung, ja 
er am meisten, weiB am Ende seiner Tage, wie weit er entfemt 
ist von dem Bilde "deB, was er werden soIl", und in dieser Hinsicht 
wird nie "sein Friede voll". Es bleibt immer bei aller seelischen 
Ruhe, die ihm die Treue zu sich selbst unweigerlich gibt, die stille 
Sehnsucht nach groBerer Vollkommenheit. Es ist nicht die Sehnsucht 
nach dem GlUck, das die Menschen so nennen, es ist die Sehnsucht 
nach Vollendung des irdisch Unvollendbaren. Goethes Bemerkung, 
daB die Gottheit verpflichtet sei, dem Strebenden in einem anderen 
Sein nach dem irdischen die Moglichkeit der Vollendung zu geben, 
ist nur ein Ausdruck dieser stillen Sehnsucht. 

Es bleibt aber nicht nur die Sehnsucht nach eigener Vollendung, 
sondem vielleicht noch viel haufiger der nie schweigende SolIensruf 
der geistigen Werte iiberhaupt, mit der Frage: Was hast Du zur 
dauernden Verwirklichung dieser Forderungen beigetragen? Ware 
die Gemeinschaft nicht, in der schon das bloBe Streben im Dienste 
dieses Sollensrufes weiterwirkt, welchen Sinn konnte dieses unvoll­
endbare, individuelle, gejstige Sein haben, das ohne die Gemein­
schaft vollig aus der objl;!ktiven Welt verschwindet? Aber gerade 
well es in der Gemeinschaft weiter wirkt an der immer emeuten 
Verwirklichung der im individuellen Leben erlebten geistigen Werte, 
weil es mit dem BewuBtsein scheiden kann, das seiner Individualitat 
Mogliche in Treue gewollt zu haben, gewinnt dieses Leben nun einen 
vollen Sinn, oder kann es doch einen so1chen gewinnen, gleichviel in 
we1chem Arbeitsberufe es der arbeitsteiligen Gemeinschaft einge­
reiht ist. Denn aller wahre Sinn des Lebens ist seine Bezogenheit 
auf unbedingt geltende Werte. 

Nur diirfen wir uns nicht der Ideologie hingeben, daB dieser Sinn 
des Lebens schon allein mit dem Glauben an zeitlose Werte gegeben 
Ware. Er muB auch mit der nie versiegenden Hoffnung auf ihre 
Verwirklichung in der Menschheit und mit der diese Werte um­
schlieBenden Liebe verbunden sein. Wer in der Wiiste der bloBen 
Zivilisation nicht die keineswegs seltenen Oasen reiner Kultur sieht, 
wird vielleicht mit Goethe sagen: "J e mehr ich die Welt sehe, 
desto weniger kann ich hoffen, daB die Menschheit je eine weise, 
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kluge, gliickliche Masse werden kanne." Auch der wird mit der 
Hoffnung auch die Liebe zur Gemeinschaft und damit zur Ver­
wirklichung der zeitlosen Werte in ihr aufgeben, der nur die zahl­
losen Ungerechtigkeiten sieht, die Schicksal und Gemeinschaft in das 
Leben der Menschen flechten, und nicht die Gerechtigkeit und das 
Ringen der Menschen urn sie. Freilich kann das Leben keinen Sinn 
gewinnen in einer Gemeinschaft, die keine Gerechtigkeit kennt. 
Denn es fehIt mit ihr die Sittlichkeit. Aber Gerechtigkeit ist so sehr 
die Lebensluft jeder Gemeinschaft, daB sie iiberhaupt nicht dauernd 
existieren kann, ohne in ihre Strnktur ein, wenn auch noch unvoll­
kommenes Streben nach ihr aufgenommen zu haben. Denn Ge­
rechtigkeit ist der Kern der sittlichen Ordnung einer Gemeinschaft, 
und glaube-, hoffnungs- und liebe10s wird jede Gemeinschaft, die 
diesen sittlichen Wert nicht a1s den leuchtenden Stern auf dem 
Wege ihrer Entwicklung anerkennt. Sie ist der Gegensatz zur Will­
kiir und ertragt darum keinen Despotismus in der Gemeinschaft, 
weder den eines Einzelnen, noch den einer Klasse. 

Aber Gerechtigkeit kann nur in einer Gemeinschaft verwirklicht 
werden, die ein gleiches geltendesRecht fiir allesetzt und die Maglichkeit 
hat, dieses Recht auch zu erzwingen. Eine solche Gemeinschaft 
nennen wir eine Staatsgemeinschaft, d. i. "eine Vereinigung von 
Menschen unter Rechtsgesetzen" (Kant, Metaphysik der Sitten). Sie 
ist eine Wertgemeinschaft, sofem Gerechtigkeit als sittliches Band, 
das alle Glieder der Gemeinschaft urnschlieBt, die Tendenz der 
Rechtsordnung ist. 

II. Der soziale und der staatsbiirgerliche Beruf. Damit 
kommen wir zur letzten Frage der sozialen Bildung, der Frage der 
staatsbiirgerlichen Bildung, einer Frage, die viel leichter theoretisch 
als praktisch gelOst werden kann. Der soziale Bernf jedes einzelnen 
Gliedes der Gemeinschaft ist ein zweifacher: 
a) nach MaBgabe der eigenen Leistungsfahigkeit in einem bestimmten 

Arbeitsberufe das Seine zur Erhaltung des Ganzen beizutragen, 
b) nach MaBgabe der individue11en Veranlagung mittelbar oder un­

mittelbar an der Versittlichung der Gemeinschaft mitzuwirken. 
Dies gilt fiir aIle Wertgemeinschaften, die Familie, die Schule, die 

Berufsgenossenschaft, die Religionsgemeinschaft, die Volks- und 
Staatsgemeinschaft. Die umfassendste von allen ist die staatlich 
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organisierte Volksgemeinschaft, oder wie man sie auch in ungenauer 
Ausdrucksweise nennt, der Staat. Der Staat muBte entstehen, 
sobald eine Gemeinschaft von Vielen aIlen, die als Glieder der Gemein­
schaft galten, gieiches Recht auf gewisse materielle und aIle geistigen 
Guter zubilligte und durch die Macht alIer Glieder auch durchsetzen 
konnte. Der Staat ist ein notwendiges geistiges Gebilde, eineRechts­
ordnung, hinterwe1cher der Wille und die Macht aIler steht, urn der Siche­
rung der "Gerechtigkeit" willen. Seine Notwendigkeit liegt in der Ent­
wicklung des Geistes begriindet. Gerade dann, wenn der Geist zur 
Anerkennung der sittlichen Autonomie gekommen ist, muB er schon 
urn ihres Schutzes willen auf dem Wege zur Idee des Staates wandern. 

Als so1ches Rechtsgebilde hat schon Aristoteles den Staat ange­
sehen, wenn er im dritten Buche der Politika davon spricht, daB der 
Staat eine Einrichtung der Ordnung und des Rechtes sei und jenen 
Staat fur den besten erklart, dessen Biirger gerechte Menschen seien, 
in we1chem also Ordnung und Gerechtigkeit herrschen. So hat auch 
Kant das konstitutive Merkmal des Staates in den Rechtsgesetzen 
erblickt. In § 45 seiner "Metaphysischen Anfangsgriinde der Rechts­
lehre" erklart er: "Ein Staat (civitas) ist die Vereinigung einer 
Menge von Menschen unter Rechtsgesetzen. Sofern diese als Gesetze 
a priori notwendig ... sind, ist seine Form die Form eines Staats 
uberhaupt, d. i. der Staat in der Idee, wie er nach reinen Rechts­
prinzipien sein solI, we1che jeder wirklichen Vereinigung zu einem ge­
meinen Wesen (also im Inneren) zur Richtschnur (norma) dientl2}." 
In neuester Zeit hat Hans Keisen 13) Staat und Rechtsordnung 
vollig identifiziert. 

Nun ist Gerechtigkeit eine Idee, die wir fur den sittlichen Kern 
der Staatsgemeinschaft halten. Eine historisch gewordene Rechts­
ordnung aber, i. e. ein konkreter Staat wird selbst in seinen all­
gemeinen gesetzlichen Normen und erst recht in ihrer individuellen 
konkreten Auslegung immer nur eine mehr oder weniger grobe An­
naherung an die Gerechtigkeit im sittlichen Sinne sein konnen. 
Nur der Wille zur Gerechtigkeit, also zur sozialen Sittlichkeit, 
kann in der staatlich organisierten Volksgemeinschaft ein voll­
kommener sein, nicht aber der Vollzug der Gerechtigkeit. Darum ist 
die Bildhng des Willens zur Gerechtigkeit im sittlichen Sinne die 
erste Forderung der staatsbiirgerlichen Bildung. Indem 
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der einzelne tells durch sein bioBes geistiges Sein, teils durch seine 
berufliche Arbeit. tells endlich durch aktive Teilnahme am politischen 
Leben der Gemeinschaft seinen Willen zur Gerechtigkeit bekundet, 
arbeitet er an der Versittlichung der Gemeinschaft. Ich giaube, daB 
in diesem eisernen Willen zur Gerechtigkeit iiberhaupt das Wesen 
der staatsbiirgerlichen Bildung liegt. Denn staatsbiirgerliehe Bildung 
ist nichts anderes a1s Entwicklung einer sittlichen Staa tsgesinn ung. 
Aber was ist sittliche Staatsgesinnung anderes als Erfiilltsein von der 
Idee des Staates a1s einer sittlichen Rechtsordnung- und Bereitschaft, 
durch eigenes Sein und Tun und Lassen an der Entwicklung der 
eigenen Staatsgemeinschaft in der Richtung auf die sittliche Staats­
idee mitzuwirken? Eine soIehe sitlliche Staatsgesinnung ist allge­
mein nur dann erreichbar, wenn die Staatsidee als wertvoll gilt 
und der konkrete Staat, in dem der einze1ne lebt, fiir jeden ein 
wahrhaftes Gut sein kann. Denn hinter jeder Gesinnung steht 
ein Wert, ein egozentrischer, heterozentrischer oder impersonaler 
(sachlicher). Wie der vaterliindisehen, der nationalen, der sozialen 
Gesinnung das Vaterland, die Nation, die Sozietiit ein Wert ist, 
so ist der Staatsgesinnung der Staat, d. i. die Rechtsordnung 
der eigenen Staatsgemeinschaft ein Wert. Darum sind auch vater­
Iiindische, nationale, soziale, staatsbiirgerliche Bildung und Gesin­
nung keine identischen Begriffe, so wenig wie etwa religiose und 
kirchliche Gesinnung gleichbedeutende Begriffe sind. 1st nun aber 
der Staat als Rechtsordnung ein Wert fiir jedermann, kann er es 
sein? Ieh glaube, der Idee nach haftet ihm sogar, als einem hochsten 
Gut, unbedingt geltender Wert an. Denn der Idee nach ist er eine 
Rechtsordnung, weiche absolute Gerechtigkeit gewiihrieistet und 
damit alle berechtigten sinnlichen und geistigen Interessen der 
Glieder zum Ausgleich bringt, eine Rechtsordnung also, die dem Ein­
zelnen Schutz nach auBen und innen gewiihrt und ibm die Freiheit 
und Moglichkeit gibt, seine sittliche Personlichkeit an den Giitern 
der Gemeinschaft zu entfalten. In diesem Sinne kann man Hegel 
zustimmen, wenn er in seiner Philosophie des Rechtes erkliirt: 
Der Staat ist das Verniinftige an und fiir sich. Denn Gerechtig­
keit ist das Wesen der sozialen Sittlichkeit und Sittlichkeit ist 
ein unbedingt geltender Wert der Vemunftordnung. Ja, man kann 
noch viel gewagtere Siitze Hegels unterschreiben, wie daB den 
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Staat nur die absolute Vemunft erzeugen konnte, daB er Gott auf 
Erden sei, wehn wir unter Staat die S t a a tsid ee verstehen, und in 
den geistigen Werten der Wahrheit, Schonheit, Heiligkeit, Sittlich­
keit das Wirken eines Gottlichen erblicken. Aber man kann ebenso 
mit Jakob Burckhardt in einer seiner nachgelassenen Schriften er­
klaren: "Der Staat ist das absolut Bose", wenn man nicht die Staats­
idee im Auge hat, sondern irgendeinen konkreten despotischen 
Scheinstaat, der alle Freiheit der persanlichen Entfaltung erwiirgt, 
der an die Stelle der Gerechtigkeit die Willkiir des individuellen oder 
kollektiven Despoten setzt, der die Friedhofsruhe der brutalen Ge­
walt dem Wettstreite der religiosen, wissenschaftlichen, sozialen, 
wirtschaftlichen Gesinnungen V'orzieht. Daher hat es zu allen Zeiten 
Staatsanbeter und Staatsverachter gegeben. Je riicksichtsioser und 
umfangreicher der konkrete Staat seine Macht auf alle Gebiete der 
Volksgemeinschaft ausdehnt, je weniger er also ein geistgeborenes 
Gebilde ist, desto starker ist in einem gesunden Volke die Auflehnung 
gegen ihn. 

Denn der bloSe Macht-Staat und das Individuum sind zunachst 
Gegenpole. Was beide zueinander in Gegensatz stellt, ist die Selbst­
bestimmung, die Autonomie, - die rechtliche Autonomie oder 
Souveranitat des konkreten Staates und die sittliche Autonomie der 
Personlichkeit. Der konkrete Staat ist immer souveraner Macht­
staat und alle souverii.ne Macht hat die Tendenz zur Allmacht trotz 
der Erkenntnis: "Pour gouverner mieux, il faudrait gouvemer moins" . 
Gibt es nun trotz dieser Polaritat eine innere Berufenheit oder doch 
Berufbarkeit fiir den staatsbiirgerlichen Beruf in einem konkreten 
Staate? Ohne sie ist ja jede staatsbiirgerliche Bildung vergeblich, 
wenn sie nicht in Widerspruch kommen will mit dem Sinn aller Bil­
dung, der in der Erzeugung einer sittlich autonomen Personlichkeit 
liegt. Die Frage muS theoretisch bejaht werden unter der Bedingung, 
daB die Verfassung und Rechtsordnung des betreffenden Staates 
ebenso auf das Werden einer sittlich freien Gemeinschaft eingestellt 
ist wie das Sinngefiige der Staatsbiirger auf das Werden einer sitt­
lich autonomen Personlichkeit. In diesem Falle verschwindet ja die 
Polaritat von Staat und Individuum mehr und mehr, je naher beide 
dem gesteckten Ziele kommen. Man kann das Problem der staats­
biirgerlichen Erziehung nicht Iosen, indem man den Blick lediglich 
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auf das Individuum richtet. Dies wird natiirlich niemals ganz unter­
lassen werden konnen. Denn sowohl die sittliche Autonomie des ein­
zelnen wie die sittlich freie Gemeinschaft, die, wenn sie erreicht 
wiirde, ja des Staates i. e. der souveranen Rechtsordnung vollig 
entbehren konnte, sind Leitsteme der Vemunft, aber keine jemals 
vollendbaren Forderungen. Aber wie jeder wahrhaft nach Bildung 
Ringende sein Sinngefuge mehr und mehr zu einer sittlichen Wert­
gestalt ausbaut, so entwickelt jeder Staat, dessen Rechtsordnung 
von der sittlichen Staatsidee durchsetzt ist, sein historisch gewordenes 
positives Recht mehr und mehr zum richtigen positiven Recht, d. h. 
zu jenem Recht, dessen Normsystem sich immer mehr dem Norrnen­
system der reinen Ethik nahert. Sittliche Staatsgesinnung beugt sich 
zwar dem jeweils ge1tenden positiven Rechte, ist aber stets auf die 
Versittlichung des geltenden Rechtes bedacht. 

Also auch im konkreten Staate mussen Bedingungen rur, die Los­
barkeit der staatsbiirgerlichen Bildung gegeben sein und nicht bloB 
im Individuum. Was aber die Berufenheit und Berufbarkeit zur 
Staatsgesinnung und damit zur rechten staatsbiirgerlichen Betatigung 
betrifft, so fant sie in ihrem Keme zusammen mit der Berufenheit 
und Berufbarkeit zur sittlichen Autonomie. Denn in der sittlichen 
Autonomie liegt vor allem die Anerkennung unbedingt ge1tender 
Werte als organisierender Funktionen fiir alle iibrigen Werte, damit 
aber auch die Anerkennung jedes personalen Tragers dieser 
Werte als eines mir vollig gleichstehenden Gliedes der Staatsgemein­
schaft. Erkenne ich aber das von geistigen Werten erfiillte oder durch 
die Bildungsarbeit der Gemeinschaft erfiillbare Glied derselben a1s 
mir vollig gleichberechtigt an, so ist zugleich die Grundeinstellung 
der sittlichen Staatsidee gegeben: die Gerechtigkeit und Billigkeit 
gegen alle. Das Erfiilltsein von dieser sittlichen Staatsidee fordert aber 
nicht Anerkennung jeder sachlichen Verwirklichung geistiger Werte 
als unveranderlich letzter und hochster Guter, etwa einer Verfassung, 
einer Rechtsordnung, eines Religionssystems, eines Sittenkodex, 
einer Kunstforrn usw. Dagegen gibt die von der sittlichen Autonomie 
getragene Staatsidee der Forderung der Freiheit, der Briiderlichkeit 
und der Gleichheit erst ihren Sinn: Jeder sittlich Strebende sei frei 
von alIer Staatsgewalt in der Verwirklichung der unbedingt gelten­
den Werte, jedes Glied der Gemeinschaft sei als moglicher Trager 
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solcher Werte mein Bruder und vor dem Stuhle der Gerechtigkeit 
und Billigkeit stehen aIle Glieder der Gemeinschaft in gleicher 
Objektivitat. Staatsgesinnung ist also nicht denkbar ohne Achtung 
vor jeder anders gerichteten Uberzeugung, die aus einem von geistigen 
Werten erfiillten BewuBtsein flieBt. Darum ist jede despotische 
Staatsform eine unsittliche Staatsform, sob aId im Staatsvolke sich 
echte Wertgemeinschaften entwickelt haben, welche die unbedingt 
geltenden Werte in besonderen Giiterreihen pflegen. Die Aufgabe des 
Staates ist lediglich, die berechtigten Interessen aller Wert- und Kul­
turgemeinschaften in gleicher Weise zu schiitzen - das ist der Sinn 
der Gerechtigkeit und Billigkeit oder des Rechtsstaates - und da, 
wo die Mittel zur Pflege der geistigen Werte in den einzelnen Wert­
verblinden nicht ausreichen, mit seinen Mitteln helfend einzugreifen, 
- das ist der Sinn des Kulturstaates. Nur indem er so der Gemein­
schait und ihren werterfiillten Unterverbanden die Freiheit der sitt­
lichen Autonomie gewlihrt, besteht die Moglichkeit, daB er selbst 
in der Richtung zur sittlichen Staatsidee weiterschreitet und damit 
mit der sittlichen Autonomie des einzelnen nicht in Widerspruch 
kommt. N ur in diesem Sinne ist auch eine staatsbiirgerliche Erziehung 
denkbar, die von allen Wertgemeinschaften des Staatsvolkes in glei­
cher Weise akzeptiert werden kann. 

I2. Die Hindernisse fiir die Entwicklung der staats­
biirgerlichen Gesinnung. Sind nun auch die Voraussetzungen 
der staatsbiirgerlichen Bildung sowie ihre Moglichkeit und ihr Ziel 
klar gekennzeichnet, so liegen doch auf dem Wege zu ihrer Verwirk­
lichung viele und groBe Schwierigkeiten, die nur zu oft iibersehen 
werden. Schon Schleiermacher hat eine dieser Schwierigkeiten 
gesehen, als er ein Erziehungsziel aufstellte, das wir hundert Jahre 
spater fast im gleichen Wortlaute auch bei Jonas Cohn formuliert 
finden. Er forderte: "Der Zogliug soIl gebildet werden zum auto­
nomen Gliede der historischen Kulturgemeinschaften, denen er an­
gehOren wird" (vor allem also der Familie, der Kirche und des Staates). 
Diese allgemeine Forderung kann nur in der stillschweigenden Vor­
aussetzung erhoben werden, daB diese Kulturgemeinschaften nicht 
miteinander in Widerspruch stehen. DaB aber Widerspriiche zwischen 
Kirchengemeinschaften und Staatsgemeinschaften vorhanden sein 
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konnen und tatsachlich vorhanden sind, hat er klar gesehen; nur gab 
er sich der Hoffnung hin, daB die Freiheit der Wissenschaft zur 1.0-
sung dieser Widerspriiche fiihren wird. Aber das konnte nur ein­
treten, sofem beide sich widersprechenden Gemeinschaften das Recht 
auf sittliche Autonomie ihrer Glieder anerkennen, was, wenn iiber­
haupt, nur bei ganz wenigen religiosen Gemeinschaften der Fall ist. 
Nun unterliegt es gar keinem Zweifel, daB Religion und Sprache, in 
die alIe Glieder einer Religionsgemeinschaft oder einer Sprachgemein­
schaft von selbst hineinwachsen, die starksten Bander einer Gemein­
schaft bilden. Aber jede dieser Gemeinschaften p£legt ihre Werte in 
besonderen re1igiosen Giitem bzw. Sprachgiitem. Damit nimmt das 
Sinngefiige ihrer Glieder ganz prli.gnante Formen an, die das Ein­
fiililen in das Sinngefiige anderer Religions- und Sprachgemein­
schaften und damit das GemeinschaftsbewuBtsein eines Staatsvolkes 
erschweren. Diese Erschwerung wird um so groBer, je weniger die 
Rechtsordnung des Staates auf gleiches Recht fiir aIle eingeste1lt ist 
oder aus irgendwelchen auBeren Grunden eingestellt sein kann, und 
je isolierter Re1igions- oder Sprachverbande sich in der Staatsgemein­
schaft entwickeln. Kommt noch dazu, daB der besondere Religions­
verband zugleich auch ein besonderer Sprachverband ist und daB 
dieser religios gesch10ssene Sprachverband an seiner Grenze einen 
gleich gebundenen Nationalverband hat, daB also das Problem der 
nationalen und re1igiosen Irredenta mit hereinspielt. so wird die 
Aufgabe der staatsbiirgerlichen Erziehung alIer heterogenen Sprach­
verbande einer Staatsgemeinschaft fast unerfiillbar. Aber selbst in 
sprachlich und religios einheitlichen Staatsvolkem konnen staats­
politische, sozialpolitische und wirtschaftliche Gegensatze so groB 
werden, daB sie der Entwicklung der sittlichen Staatsidee nicht un­
erhebliche Schwierigkeiten entgegensetzen. Endlich ist auch der auf 
materie1le Werte eingestellte Intemationalismus des Kapitals wie des 
Proletariats ein erhebliches Hindernis fiir die Entwicklung der Staats­
gesinnung. In allen solchen Gegensatzen und Einstellungen liegen 
Tendenzen zur Auflosung des Staates. Aber gleichwohl bleibt der 
Staat a1s sittliche Rechtsordnung fiir alle Menschen ein hOchstes 
auBeres Gut, das in dieser oder jener Form immer wieder seine 
Auferstehung feiem muS, nicht bloB, wei! der Weg des Geistes 
zum Staate ein notwendiger Weg ist, sondem schon einfach des-
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halb, wei! staaten10se Zeiten immer Zeiten des Kampfes alier gegen 
aIle sind. 

Hindernisse und Schwierigkeiten konnen aber erheblich verkleinert 
werden, wenn die Erziehung zur Staatsgesinnung, die immer der 
Kern der staatsbiirgerlichen Bildung bleibt, rechtzeitig mit sozialer 
wie nationaler Erziehung, und, wo es moglich ist, mit Erziehung zum 
politischen Denken verbunden wird. Man hat soziale, nationale und 
politische Erziehung oft mit staatsbiirgerlicher Erziehung identi­
fiziert. Jedoch ganz mit Unrecht. Soziale Gesinnung braucht keines­
wegs in Staatsgesinnung auszumiinden. Sie entwickelt sich an kleinen 
Verbanden, deren Sozius der einze1ne ist, und kann ebenso in Grup­
penegoismus auswachsen, wie iiber alle Grenzen des Staatsverbandes 
sich ausdehnen. Aber sie scliliigt eine Briicke zur Staatsgesinnung, 
indem sie den einzelnen wenigstens in den Dienst einer Gemein­
schaft stellt und so unter Umstanden die Grundlage legt zur Ent­
wicklung der staatsbiirgerlichen Kardinaltugenden, die wir als mora­
lische Tapferkeit, selbsUoses Wohlwollen und Selbstverantwortlich­
keit gekennzeichnet haben. Auch die nationale Gesinnung, selbst in 
ihrer vornehmsten Form, und da, wo das Staatsvolk eine sprachlich 
und rassenmaBig einheitliche Gemeinschaft ist, verbUrgt noch keine 
sittliche Staatsgesinnung. Sie ist allzuoft nur nach auBen und nicht 
nach innen gerichtet und sieht meist nur in Zeiten nationaler Not in 
jed em Gliede der Volksgemeinschaft den gleichberechtigten Bruder. 
Es gibt stark national eingestellte Kreise, deren praktisch soziales 
Verhalten sehr viel zu wiinschen ubrig laBt und deren Staatsgesin­
nung nur dann uber allem Zweifel erhaben ist, wenn der Staat vor 
allem ihren Standesinteressen dient. Was endlich die politische Bil­
dung betrifft, so ist sie im wesentlichen eine intellektuelle Bildung und 
setzt dementsprechende geistige Veranlagung voraus. Politische Bil­
dung besitzt derjenige, der seine eigene feste Anschauung erworben 
hat iiber die innere und auBere Lage seines Staates, uber die Auf­
gaben, welche diese Staatslage dem Staate stellt und iiber die Mittel, 
die der Staat zur Losung dieser Aufgaben gebrauchen muB. Ob er 
dazu dann auch noch den Willen besitzt, gemaB dieser seiner An­
schauung sein Randeln der sittlichen Staatsidee unterzuordnen, oder 
vielmehr seine politische Bildung zum Vorteil einer politischen 
Partei oder gar nur zu seinem persOnlichen Vorteil ausniitzt, das ist 
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eine andere Frage. Aber das muB Idar gesehen werden, daB derjenige, 
dessen sittliche Staatsgesinnung ihn veranlaBt, akti v an der Ge­
staltung des Staates teilzunehmen, ohne politische Bildung schwer­
lich etwas beitragen kann, die Fundaniente des Staates zu festigen 
und die innere Entwicklung in die Richtung der sittlichen Staatsidee 
zu leiten. 
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ERSTES KAPITEL 

DAS WESEN DES BILDUNGSVERFAHRENS 

I. Die drei Faktoren des Bildungsverfahrens. Die im 
ersten Buche angestellten Untersuchungen waren im wesentlichen 
dem Begriffe der Bildung als einem irgendwie verwirklichten Zu­
stande gewidmet. Wir haben erkannt, daB sie niemals ein ruhender 
oder gar abgeschlossener Zustand sein kann. Ja, wir haben es als ein 
geradezu konstitutives Merkmal der Bildung bezeichnet, daB sie nie­
mals zu ihrem vollen Ende kommt, daB sie eine unaufhorlich fort­
schreitende Verwirklichung von geistigen Werten bedeutet, die an 
dinglichen wie personlichen Gutem in die Erscheinung treten, oder, 
wie wit uns auch ausgedriickt haben, daB sie eine bestandige Um­
wandlung objektiven Geistes in subjektiven ist. Der Gebildete weiB 
sich nie fertig; spontanes Bildungsstreben ist immer ein sicheres 
Kennzeichen wahrer Bildung. 

Es fragt sich nun, wie ein solcher Zustand eingeleitet werden kann. 
Wir sagen ausdriicklich "eingeleitetu • Das Phantom der "abge­
schlossenenu Bildung, das die Schulprogramme aufstellen und mit 
ihren enzyklopadischen LehrpIanen anstreben, ist ein Erzeugnis der 
Einbildung und nicht der Bildung. Nun ist zweifellos, daB dieser 
ProzeB der Wiederverlebendigung von Werten an seinem Beginne 
jedenfalls eines Vermittlers bedarf. Er schlieBt die geistige Welt 
irgendwie, planIos oder planvoll, der Erlebnisfahigkeit des Werden­
den auf, auch wenn er nur das Medium der Sprachen ubermittelt, in 
denen die Werte durch die Guter zu uns reden, sei es der Laut- oder 
Tonsprache, sei es der Form-, Farb- oder Gebardensprache. Dem 
padagogischen Objekt tritt also immer ein padagogisches Subjekt 
mit seinen lauten oder stillen Forderungen gegeniiber, der Erzieher, 
der Lehrer, die Eltem, die Religionsgemeinschaft, die Volksgemein­
schaft, usw. usw. In dem MaBe aber, wie es dem padagogischen 

IS· 
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Verfahren gelingt, im padagogischen Objekt die sittliche Autonomie zu 
wecken, d. h. in die werdende Struktur des erwachenden Geistes ein 
in geistigen Werten verankertes Sinngefiige einzubauen, in dem 
gleichen MaBe hat das padagogische Subjekt als Mittler in den Hinter­
grund zu treten. Schritt fiir Schritt weicht die vermittelnde Auto­
ritat der sich kundgebenden sittlichen Freiheit, die, einmal geweckt, 
die treibende Kraft aller weiteren Gestaltung ist. Freilich ganzlich 
verschwinden wird ihre Wirksamkeit urn so weniger, je vollkommener 
sie ihre Aufgabe erfiillen konnte und je mehr sie als Autoritat auf 
den inneren Wert des padagogischen Subjekts aufgebaut war. Das 
Sinngefiige einer solchen Autoritat geht ja bis zu einem gewissen Grade 
in die Seele des Zoglings iiber. Doch mehr und mehr wird der ProzeB 
der Selbstbildung, der schon friihzeitig unter fremder Fiihrung einsetzt, 
zum ausschlieBlichenBildun~sprozeB, der mit dem Tode des Objektes 
zwar beendigt, aber nicht vollendet ist. Aber auch wenn der ProzeB 
der Selbstbildung einsetzt, gelingt seine Weiterfiihrung nur wie auch 
vorher mit Hilfe der Giiter des objektiven Geistes, der dinglichen wie 
der pers6nlichen Giiter. Wie sehr auch Bildung eine Eigenentwicklung 
des seelischen Zustandes bedeutet, so ist sie doch zum Stillstand ver­
urteilt, sobald sie ihre historische Bedingtheit verkennt und glaubt, 
keiner objektiven Mittel mehr zu bediirfen. 

Es sind also, vor allem in der langen Zeit, die der Fremderziehung 
zuflillt, im Bildungsverfahren auBer dem Bildungsbegriff drei Fak­
toren von Bedeutung: das padagogische Objekt (der Zogling), die 
padagogischen Mittel (die Kultur- oder Bildungsgiiter), das pad­
agogische Subjekt (die offentlichen und geheimen Erzieher). Dabei 
sehen wir ab yom Bildungsziel, das wir friiher aufgestellt haben, 
von der sittlich autonomen Pers6nlichkeit. Wir konnen es um so 
eher, als dieses Bildungsziel dem objektiven Bildungsbegriffe, so wie 
wir ihn festgelegt haben, immanent und darum zugleich mit dem 
Bildungsbegriff allgemeingiiltig ist oder nicht. Freilich bezahlt es 
diese Allgemeingiiltigkeit mit seiner inhaltlichen Unbestimmtheit, 
wie Theodor Litt in seiner Abhandlung iiber "Padagogik"l) richtig 
bemerkt hat. Aber eine Theorie der Padagogik, die sich auf das 
allgemeinste, dem Bildungsbegriffe immanente Bildungsziel be­
schrankt, dient urngekehrt allen Theorien, deren Bildungsideale der 
Idee der sittlich autonomen Personlichkeit gerecht werden. 
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2. Das Bildungsverfahren als Technik betrachtet. Der 
Umstand nun, daB im BildungsprozeB drei analoge Faktoren auf­
treten wie in den technischen Prozessen der Wirtschaft (wiederum 
abgesehen yom allgemeinen der Technik immanenten Ziele, namlich 
Beherrschung der Naturkrafte), hat sehr viele Padagogen veranlaBt, 
die Theorie des Bildungsverfahrens in Analogie des wirtschaftlich­
technischen Verfahrens zu denken. In beiden Verfahren, so dachte 
man, handelt es sich urn ein Material, das zu formen ist, urn Mittel, 
die der Formung dienen, urn Erzeuger, welche die Formung auf Grund 
gewisser tTberlegungen und allgemeiner Lehrsatze vornehmen, die 
von andern Wissenschaften her geboten werden. In beiden Ver­
fahren stellt der Geist Guter aus sich heraus, hier sachliche Guter 
wie Werkzeuge, Maschinen, Gerate, Bauten, Einrichtungen, dort 
personale Guter, "Bildungen" in unendlicher Mannigfaltigkeit, 
namlich individuelle sittliche Person1ichkeiten. Was lag naher als zu 
sehlieBen: Wie die Teehnik niehts anderes ist a1s angewandte 
Naturwissenschaft, so ist Padagogik niehts anderes a1s angewandte 
Geisteswissenschaft; wie die Technik entweder im wesentlichen 
angewandte Chemie oder angewandte Physik mit Mathematik ist, so 
ist Padagogik angewandte Psychologie, Ethik, Xsthetik, Logik, Er­
kenntnistheorie, Phanomenologie, Soziologie, Rechts-, Staats- und 
Re1igionsphilosophie. Je Ianger man uber diese "angewandte" Wis­
senschaft der Padagogik nachdachte, desto mehr "Grundwissen­
sehaften" der Padagogik entdeckte man; ja es gab und gibt heute 
Richtungen, die sie sogar als angewandte Naturwissenschaft hinzu­
stellen versuchen, namlich als angewandte "Biologie". 

Hieran ist nun eines wahr, namlich daB Padagogik als Wissenschaft 
ebensowenig isoliert dasteht wie jede andere Wissenschaft auch, nur 
mit dem Unterschied, daB die Theorie des Bildungsverfahrens, um­
fassend wie keine andere Wissenschaft, schon allein wegen der un­
endlich verschiedenen Bildungsgiiter alle Gebiete menschlicher Er­
kenntnis in den Kreis ihrer 'Oberlegungen einbeziehen muB. Aber die 
Theorie der Bildung und damit auch des Bildungsverfahrens oder der 
Padagogik ist keine angewandte Geisteswissenschaft, auch keine an­
gewandte Philosophie mit allen ihr heute noch zugerechneten For­
schungsgebieten. Dieser Erkenntnis mogen bereits die Ausfiihrungen 
des ersten Buches forderlich gewesen sein. Sie ist selbst eine Geistes-
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wissenschaft, urn nicht zu sagen Philosophie. Sie ist ein eigenartiger 
Zweig der Geisteswissenschaften, aufgebaut auf dem Begriffe der 
Bildung oder, was das Gleiche bedeutet, auf dem Begriffe der Kultur, 
und ihre Methode ist in ihrem allgemeinen Wesen die Methode der 
Geisteswissenschaften, ihre wesentlichen Lehrsatze deduktiv aus den 
Grundbegriffen ableitend, die sie in sorgsamer Tatsachen-Analyse 
aufstellt. "Darin liegt gerade eine der wichtigsten philosophischen 
Aufgaben padagogisch-wissenschaftIicher Forschung, dem Begriffe 
der K ultur das erforderliche MaG logischer Bestimmtheit und Scharfe 
zu sichern. "2) 

DaB die Padagogik auf das engste mit den Geisteswissenschaften, 
vor allem mit den Hauptdisziplinen der Philosophie, verwachsen ist 
und daB sie ihre Methoden aus den Geisteswissenschaften entnehmen 
muB und nicht aus den Naturwissenschaften, ist nicht weiter merk­
wiirdig, wenn man beachtet, welchen Anteil gerade die padagogisch 
eingestellten griechischen Sophisten an der Entwicklung der Philo­
sophie des Abendlandes gehabt haben. "Als der erste Verband 
von Berufserziehem in Europa," bemerkt John Dewey in seinem 
Buche Democracy and EducationS), "die Sophisten, die griechische 
Jugend im Wesen der Tugend, im Wesen und in der Fiihrung poli­
tischer Angelegenheiten, in den Aufgaben der Stadt- und Staats­
verwaltung, der Okonomie des Haushaltes unterwiesen, da begann das 
philosophische Denken sich einzustellen auf die Beziehungen zwischen 
dem Besonderen und Allgemeinen, zwischen dem einzelnen Indivi­
duum und der umfassenden Klasse oder Gruppe von Menschen, 
zwischen Mensch und Natur, "Oberlieferung und "Oberlegung, Wissen 
und Handeln. Kann Tugend gelehrt und gelernt werden? Was 
heiSt Lernen? Was ist Wissen? Wie wird es gewonnen? Durch die 
Sinne? Durch gewisse Formen des Handelns? Durch Vemunft, die 
sich einer vorausgehenden logischen Zucht unterworfen hat? . .. Die 
Tatsache, daB der Strom europaischen philosophischen Denkens an­
hub als eine Theorie des Bildungsverfahrens, bleibt ein sprechender 
Zeuge ffir die wesenhafte Verkniipfung von Philosophie und Er­
ziehung." 

Die Analogie also, welche die Theorie des Bildungsverfahrens 
in die Reihe der angewandten Wissenschaften oder gar zu der auf 
Naturwissenschaften gegriindeten Technik stellt, konnte sich nur 
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auf XuBerlichk:eiten stiitzen. Sie hat nicht in das Innere des Bll­
dungsprozesses geblickt, sonst hiitte sie vor allem die vollig andere 
Stellung, we1che die drei Faktoren im Bildungsverfahren zueinander 
einnehmen, nicht iibersehen konnen. Niemand hat ihre gegenseitige 
Beziehung bis jetzt klarer herausgestellt als Theodor Litt sowohl 
in der bereits erwahnten Abhandlung im Sammelwerk "Kultur der 
Gegenwart" als auch in einer weiteren Abhandlung eines zweiten 
Sammelwerkes, des Epsteinschen "Buchs der Erziehung"4). Freilich 
kann man die Analogie noch auf weite Strecken verfolgen. T echnik 
wie Blldung sind, jede fUr sieh, von einer ihnen immanent en Idee be­
herrscht und setzen aus dieser Idee heraus ihre einzelnen Zwecke. 
Man kann die Idee der Technik als die Idee der Befreiung des Men­
schen von der Macht und Willkiir der iiuaeren Natur und ihrer Be­
herrschung durch den Geist des Menschen bezeichnen. Analog ist 
die Idee der Bildung durchaus zutreffend gekennzeichnet a1s Idee 
der Befreiung des Menschen von der Macht seines niederen Seins und 
dessen Beherrschung durch das geistige Sein. Greift die Technik in 
die Wirklichkeiten der iiuBeren Welt ein und fiihrt sie ihre Zwecke 
durch, indem sie den Gesetzen der N atur bis ins kleinste gehorsam ist, 
so greift die Bildung in die Wirklichkeiten einer geistigen Welt und 
muS sich in ihren Absichten bestimmen lassen, nicht bloB von der 
jeweiligen Lage der Gesamtkultur, sondem auch von den allgemeinen 
wie individuellen Gesetzen des Bewuatseins. Schafft die Technik 
durch die Befreiung des Menschen vom Zwange ungeregelter Natur­
kriifte und durch die Dienstbarmachung ihrer Energien die unent­
behrliche Grundlage der Kultur, so errichtet das Bildungsverfahren 
auf dieser Grundlage sein Gebaude. SchlieBlich muB das technische 
wie das piidagogische Verfahren von einem sittlichen Sollen getragen 
sein. So konnte man die Analogie noch in mancher Hinsicht fort­
setzen. Gleichwohl bestehen nun Wesensverschiedenheiten so groBer 
Art, daB es sich von selbst verbietet, von einer Theorie des Bildungs­
verfahrens a1s einer technischen Wissenschaft zu sprechen. 

Zum ersten: Der Techniker steht seinem leblosen Gegenstand -
dem Material, das er bearbeitet -, ohne jede innere Verwandtschaft 
gegeniiber. Subjekt und Objekt des Verfahrens sind einander wesens­
fremd, wesensfremd wie Geist und Natur. Der Erzieher dagegen steht 
seinem Gegenstand, dem Zogling, als Geist vom gleichen Geist gegen-
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iiber; ja noeh mehr: auch die Mittel, deren er sich in seinen pad­
agogisehen Akten bedient, gehoren in ihrer inneren Wesenheit dem 
gleichen Reiche des Geistes an. 

Zum zweiten: Der Zweck, der am und im padagogischen Objekt 
verwirklicht werden soIl, entstammt nieht der willkiirliehen Setzung 
des handelnden Subjekts wie im technisehen Akt. Er soIl vielmehr 
als Zweck im Objekt selbst gefunden und nicht von auBen her an eine 
Wirkliehkeit herangetragen werden, die von ibm nichts weill. 

Zum dritten: Wahrend in der Teehnik das Subjekt die Besehaffen­
heiten und Zusammenhange einer ibm gegeniiberstehenden Wirk­
lichkeit, so wie es sie vorfindet, in volliger Objektivitat und in Form 
von allgemein giiltigen Gesetzen feststellt, schaltet im Bildungsver­
fahren das Subjekt sich se1bst als individuelle Wesenheit und gleich­
zeitig das Ganze seiner ebenso individuellen Umwelt in die Gedanken­
bewegung ein. 

Zum vierten: Die Festsetzung dessen, was padagogiseh oder bil­
dungstheoretiseh sein solI, kann sich nieht wie in der Technik auf 
eine Kombination von Vorgefundenem beschranken und solI es 
auch nicht. Aber sie kann sieh anderseits auch nicht loslosen vom 
Vorgefundenen und solI es auch nieht. Das Bildungsverfahren kann 
sich nieht auf das Vorgefundene besehriinken, weil dieses Vorge­
fundene, die Seele na.mIich, sich nicht erschopft in einer begrenzten 
Summe feststellbarer Beschaffenheiten, unter denen die padago­
gisehe 'Oberlegung bloB zu wahlen batte, weil vielmehr dieses Vor­
gefundene selbst restlos Bewegung ist in unerschlossene Weiten und 
niemals voU ersehopfbare Moglichkeiten. Das Bildungsverfahren 
solI sieh auch nieht darauf beschranken, weil Erziehung eine Ge­
staltung auf Ideale hin ist, die eben als Idea enoch nicht sind. An­
dererseits kann sich das Bildungsverfahren vom Vorgefundenen nieht 
loslosen, weil, wenn es geschahe, sein Idealbild jedes konkreten Ge­
haltes entbehren miiBte. Es solI sieh aber auch nieht loslosen, weil 
nur dureh die Ankniipfung an das, was ist, das Ideal in die Wirklieh­
keit hereingefiihrt werden kann.5) 

Fiigen wir noch hinzu, daB das technische Denken und Handeln, 
je weiter es in seinen immer wiederkehrenden und immer emeuten 
Ansiitzen zur Realisierung eines Zweekes fortschreitet, immer mehr 
vom Gesetze der Okonomie beherrscht wird und beherrseht werden 
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muS, das padagogische Denken und Handeln dagegen zu alier und 
jeder Zeit yom Gesetz der Liebe6), und daB beide Gesetze in der Seele 
des erziehenden Subjektes einander entgegengesetzte Auswirkungen 
haben, indem die Liebe verschwendet, wo die Okonomie zur hochsten 
Sparsamkeit antreibt, so haben wir geniigend Einsicht gewonnen in 
die Wesensverschiedenheit des padagogischen und technischen Den­
kens und Hande1ns. 

In dieser Wesensverschiedenheit liegt es auch, daB es keine ali­
gemeingiiltigen padagogischen Rezepte gibt fiir die Verwirklichung 
padagogischer Zwecke, wie sie fiir die Verwirklichung technischer 
Zwecke auf alien Gebieten der Technik vorliegen. Die Grundsatze, 
Normen, aligemein methodischen Anweisungen des Bildungsver­
fahrens sind im wesentlichen nur Richtlinien fUr das padagogische 
Denken und Handeln. Keiner noch so weit getriebenen padagogischen 
Kasuistik wird es jemals gelingen, fiir jeden einzelnen konkreten Fall 
einen bestimmten modus procedendi unter Gewahr eines sichem Er­
folges vorzuzeichnen. Eine Ausnahme machen nur jene Methoden 
des Unterrichts, die durch das Gesetz der Sache, d. h. durch die 
innere Logik in der geistigen Struktur der Bildungsgiiter vorge­
schrieben sind, und jene allgemeinsten formalen Prinzipien des Bil­
dungsverfahrens, die dem Begriff der Bildung immanent sind. Diese 
formalen Prinzipien werden noch Gegenstand unserer eingehenden 
Betrachtung sein. 

3. Das Bildungsverfahren aIs Kunst betrachtet. Nicht 
so wesensfremd wie padagogisches Verhalten einerseits und technisches 
andererseits steben sich padagogisches und asthetisches Verhalten 
gegeniiber. Das mag schon ganz allgemein aus dem Umstande ge­
schlossen werden, daB das Ziel des Bildungsverfahrens die sittlich­
autonome Personlichkeit, d. h. eine vollendete, in sich geschlossene, 
seelische Gestalt ist. In den Strukturverhaltnissen dieser Gestalt 
liegt immer nicht nur ein logisches, sondem auch ein asthetisches Mo­
ment, wie wir schon friiher gesehen haben. Well dem so ist, darum 
notigt uns ja auch jede gewaltige Personlichkeit, mag sie sittlich oder 
unsittlich sein, mag sie eine aufbauende oder eine zerstorende Wirkung 
haben, eine asthetische Wertung ab, wie der gestirnte Himmeloder 
wie das alles verzehrende Flammenmeer. So gewiB das gelungene 
Erzeugnis des Bildungsverfahrens ein sittliches Gebilde ist, so gewiB 
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ist es zugleich auch ein asthetisches Gebilde. DaB das Sittliche zu­
gleich auch als ein SchOnes auf uns wirkt, folgt aus dem Wesen des 
Sittlichen, als einer im rechten, d. h. objektiv giiltigen, Verhaltnis 
aufgebauten Wertstruktur. In diesem Sinne hat schon Herbart das 
Ethische der allgemeinen Asthetik logisch untergeordnet, wobei er 
freilich an Stelle des Verhaltnisses der Wertungen das Verhaltnis 
der W erturt eile setzt. 

1st nun aber das Bildungsverfahren eine Kunst und nichts als eine 
Kunst? 1st die Analogie des padagogischen Verhaltens mit dem 
asthetischen mehr als eine bloBe Analogie? Wie das technische 
und das padagogische Verhalten, so wird auch das kiinstlerische 
Tun durch drei analoge Faktoren bestimmt: Das schaffende Sub­
jekt, das zu gestaltende Objekt (Material) und die Mittel der Ge­
staltung. Aber auch hier liegt sofort der gleiche Unterschied auf der 
Hand wie bei der Technik: Der Zweck, den sich der Kiinstler setzt, 
bestimmt zugleich das Material. Die Bestimmung der Form, die er 
dem Materiale gibt, ist zwar nicht vollig unabhangig von der Kenntnis 
der Materialeigenschaften; aber in ihrer Totalitat ist die Form, die 
der Kiinstler dem Materiale gibt, keineswegs vom Materiale bestimmt. 
GewiB wird z. B. der Plastiker, der in Syenit arbeitet, andere Ober­
flachenformen herausarbeiten, als jener, der in Holz oder Marmor 
seine Gestalten darstellen will. Er muE in bezug auf diese Ober­
flachenbehandlung und die Sichtbarmachung von Einzelheiten auf 
die Eigenschaften des Materiales Riicksicht nehmen. Aber es bleibt 
vollig seinem Belieben anheimgestellt, ob er aus dem Syenitblock eine 
Sphinx, einen Sarkophag, ein Gotterbild, einen Obelisken oder eine 
Reihe von Skarabaen gestalten will. Er hat die Freiheit einer un­
endlichen Mannigfaltigkeit. 1m Materiale dagegen, das der Padagoge 
zu bearbeiten hat, ist die zukiinftige Form schon im Keime angelegt. 
Er darf nur die Personlichkeit herausarbeiten wollen, die durch die 
Individualitat des Zoglings mehr oder weniger eindeutig angelegt ist. 
Somit ist sein GestaltungsprozeB vom Wesen des Materiales und vom 
Wissen urn dieses Wesen in ganz anderer Weise abhangig als beim 
Kiinstler. Uberdies ist das Wesen des Materiales im einzelnen Falle 
beim Beginne der Arbeit gar nicht bekannt. Der Syenitblock von der 
Halbinsel Sinai, der Marmorblock von Carrara, der Muschelkalk aus 
gewissen Steinbriichen Oberbayerns, sie alle haben ihre bestimmten, 
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wohlbekannten Eigenschaften, mit denen der Kiinstler von vorn­
herein bei seinem Gestalten rechnet. Genau so ist es mit der Kenntnis 
von Farben und Untergrund beim Maler, von Instrumenten und ihrer 
Klangwirkung beim Musiker, vom Sprachmaterial beim Dichter. Sie 
brauchen in dieser Hinsicht keine Theorie fiir den modus procedendi 
ihres Schaffens. lhre Phantasie arbeitet bereits vor jeder Aus­
fiihrung frei und fessellos mit wohlbekanntem Materiale, das sich ihr 
fiigen wird. 

Ganz anders im Bildungsverfahren. Nicht bloB daB dem pad­
agogischen" Kiinstler" die Gestalt bis zu einem gewissen Grade vor­
gegeben ist; das Material selbst muB erst wahrend des Gestaltungs­
prozesses in seinen wesentlichen Eigenschaften kennen gelernt und aus 
diesen nach und nach sich einstellenden Erkenntnissen muB die 
vorgezeichnete zukiinftige Gestalt erst erschlossen werden. Die 
schopferische Phantasie ist bier in keiner Weise frei, sondern an harte 
Tatsachen gebunden, die erst im Schaffen entdeckt werden miissen 
und die von Fall zu Fall wechseln. So gleicht die geistige Ein­
stellung im Bildungsverfahren weit mehr der geistigen Einstellung 
des Historikers als der des freischaffenden Kiinstlers. Auch der 
Historiker ist im Gestalten des Bildes einer bistorischen Personlich­
keit oder einer Kulturepoche oder einer sozialen Scbicht an Bruch­
stiicke von Tatsachen gebunden. Auch er arbeitet mit jedem histo­
rischen Gebilde in einem individuell wesenhaft anderen Material. 
Er wird den wahren Kern seiner Gebilde urn so eher erfassen, nicht 
nur je mehr er Kenntnis von den allgemeinen Eigenschaften seines 
Materiales besitzt, sondern vor allem je mem er in tausendfaltiger, 
gesellschaftlicher, wirtschaftlicher, politischer und kultureller Er­
fahrung das menschliche Wesen in seiner bunten Mannigfaltigkeit 
erIe bt hat und sich aus diesem Erlebnis heraus in die Zeiten, Personen, 
Volker und ihre Schopfungen einfiihlen kann. So ist auch der Er­
zieher nicht bloB auf iibermittelte theoretische Kenntnisse, sondern 
auch auf mannigfaltige Erlebnisse und Erfahrungen weit mehr an­
gewiesen als der Kiinstler, der bisweilen ohne jede Theorie freierund 
unbefangener ist in seinem kiinstlerischen Schaffen als mit einer 
solchen. 

Vor allem aber unterscheidet sich das padagogische Tun vom 
kiinstlerischen dadurch, daB im Bildungsverfahren die Gestaltung des 
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Materiales nicht ohne die aktive Mitarbeit des zu Ge­
staltenden selbst zustande kommt. Hier ist aIle Analogie 
zu Ende. Das ist die eigentliche padagogische Tat: 1m lebendigen 
Material den Willen zu der ibm vorgezeichneten Form zu wecken. 
Wenn Padagogik eine Kunst ist, so ist sie die Kunst, das noch un­
sichtbare Wesen des Zoglings ibm selbst sichtbar zu Machen und in 
ihm die Sehnsucht nach seiner Vollendung zu erwecken. Darin 
unterscheidet sich der Padagoge auch vom Historiker, der aus 
Bruchstiicken des ein ffir allemal abgeschlossenen Gewordenen das 
Bild des Gewordenen gestaltet, wahrend der Padagoge sowohl aus 
einzelnen Erscheinungen des Werdenden wie auf Grund seines eigenen 
Werdens und aus der Einsicht in die Wirkungszusammenhange des 
objektiven und subjektiven Geistes die in ihrem Werden noch 
nicht eindeutig bestimmte Gestalt zum Ringen urn ihre Vollendung 
fiihren muB. Zur Oberwindung der hier auftauchenden Schwierig­
keiten kann die Theorie des Bildungsverfabrens nur unvollkommene 
Hille gewahren. Hier niitzt vor allem weder eine "Grundwissen­
schaft" der Asthetik noch eine "Grundwissenschaft" der landlaufigen 
empirischen Psychologie, ja selbst nicht eine Grundwissenschaft der 
Ethik. Hier ist der bessere Erfolg noch immer der genialen Begabung, 
der reichen Erfahrung, der starken Einfiihlungsfahigkeit, der liebe­
vollen Hingabe und nicht zuletzt der eigenen Erzogenheit des Er­
ziehers vorbehalten. 

Gleichwohl hort man nicht selten vom Lehrer als einem "schaffen­
den Kiinstler" sprechen. Als soIeher sei er: "Redner", "Schauspieler", 
besser: "Momentdichter",dersich "Text und Vortragsweise" in einem 
und demselben Augenblick erschaffen muG. Neben der sprachlichen 
und mimischen Darstellung miisse er auch die zeichnerische und 
malerische an der Tafel, sowi~ die plastische mit der Schere oder auch 
mit Zuhilfenahme eines formbaren Stoffes wie Ton und Plastilin als 
Ausdrucksmittel beherrschen. 'i) 

Nun ist natiirlich kein Zweifel, daB im Unterricht solche auBer­
lichen Geschicklichkeiten, oder wenn man will, solche "kiinstlerischen 
Fahigkeiten zum Ausdruck" in irgendeinem Material durchaus wert­
volle Beigaben des Lehrers sind. 

Aber darum handelt es sich hier nicht. SoIehe Vorteile und Ge­
schicklichkeiten haben mit dem padagogischen Akte als solchem, 
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wenn iiberhaupt, SO erst in zweiter Linie zu tun. Es handelt sich dann 
im giinstigsten Falle um einen in den eigentlichen padagogischen Akt 
eingebauten asthetischen Akt. Ebenso werden in denselben auch 
logische, religiose, wirtschaftliche, technische Akte verflochten sein. 
Der Lehrer gestaltet in diesen Fallen, wenn auch im Hinbliek auf das 
Objekt, keineswegs dieses selbst, sondem das Mittel des Bildungs­
verfahrens asthetisch, oder logisch, oder teleologisch (teehniseh) usw. 
Er vollzieht diese Gestaltung fiir die Zwecke des padagogischen 
Aktes und zwar um der groBeren Erlebbarkeit von Werten willen, 
durch sinnliche oder aueh rein geistige Anschauungen. Dazu bedarf 
es aber keiner Grundwissenschaft der Asthetik, wenn man nieht 
schon die Beherrschung von zeichnerischen. malerischen oder pla­
stischen Techniken als Kunst ansprechen will. Viel wichtiger ist die 
seelische Erfiilltheit (natiirlich verbunden mit einem gewissen Grade 
technischen Konnens) von den logischen, asthetischen, religiosen, 
sozialen, sittlichen Werten und die aus ihr notwendig entspringende 
Ergriffenheit von den Giitern, die Trager dieser Werte sind. 

So sagt Faust zu seinem Schiller Wagner: "lhr werdet nie von 
Herz zu Herzen schaffen, wenn es Euch nicht von Herzen geht. <t Und 
als ihm dieser erwidert: "Allein der Vortrag macht des Redners 
Gluck; ich fiihl es wohl, noch bin ich weit zuriick", da antwortet 
ihm Faust zum zweiten Male: 

" Such' Er den redliehen Gewinn! 
Sei Er kein sehellenlauter Tor! 
Es tragt Verstand und reehter Sinn 
Mit wenig Kunst sieh seIber vor; 
Und wenns euch Ernst ist, was zu sagen, 
Ists notig, Worten nachzujagen?" 

Ich habe immer noch gefunden: die sogenannte asthetisehe Grund­
norm, die Forderung der Einheit von Form und Inhalt ist fast regel­
maBig erfiillt, wenn das Gestaltete der sehliehte unreflektierte Aus­
druck eines wahrhaft erlebten Wertes ist. Wenn der Lehrer die Werte 
jener Guter, die ihm Mittel seiner padagogischen Akte sind, nicht in 
seinem tiefsten Wesen erlebt, dann niitzen alle Normen einer auf die 
Gestaltung des Unterrichtsstoffes eingestellten asthetischen Grund­
wissenschaft gar niehts. 
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Aber das Gestalten der Mittel zur erfolgreichen Durchfiihrung des 
padagogischen "Aktes" trifft nicht das Wesen dieses Aktes. Alles 
sinnvolle Randeln, also auch das padagogische Tun, geht in zwei 
Schrittreihen vor sich.8) Der erste Schritt des padagogischen Aktes 
vollzieht sich in der Erfassung des jeweiligen seelischen Tatbestandes 
im Zogling zwecks padagogischer Beeinflussung. Die Intention des 
Erziehers ist, diesen Tatbestand zu "verstehen" und auf diesem .,Ver­
stehen" den Plan seines Bildungsverfahrens in einem Gedanken­
experimen t aufzubauen. 1st das Gedailkenexperiment nach allsei­
tiger Oberlegung "biindig" geworden, dann ist die erste Schrittreihe 
vollendet. Mit asthetischen Normen hat diese Schrittreihe nichts zu 
tun. Hochstens konnte man in der Zusammenschau von Bruchstiicken 
des geoffenbarten Seelenlebens zu einem Bilde vo~ der Individual­
lage des Zoglings ein asthetisches Moment erblicken. Aus dieser ersten 
Schrittreihe wachst diezweite, die ausfiihrende padagogische Tatig­
keit. Sie kann unter Umstanden, namentlich da, wo sie sich auf 
einen langeren Zeitraum erstreckt, zum erneuten Aufrollen der erst en 
Schrittreihe fiihren, wie jede Durchfiihrung eines Gedankenexperi­
mentes. In diese zweite Schrittreihe konnen geistige Akte verschie­
dener Art eingeschlossen sein, darunter auch asthetische. 1st dieser 
ProzeB des "Schaffens" zu einemguten Ende gefiihrt, so ist das 
sinnhaltige Gedankengebilde im Zogling objektive Form geworden; 
es kann nun von andem im Erlebnis vorgefunden werden. Der ersten 
Stufe liegt aber nicht eine asthetische, sondem die eigentliche padago­
gische Einstellung zugrunde, deren Wurzel wir im "Verstehen zwecks 
Beeinflussung" angedeutet haben und alsbald naher betrachten wer­
den. Wenn es sich im padagogischen Verfahren irgendwo urn asthe­
tische N ormen handeln sollte, so werden sie nur in der zweiten 
Schrittreihe in die Erscheinung treten konnen. Auch das asthetische 
Moment, das moglicherweise in der ersten Schrittreihe beim "Ver­
stehen" sich geltend macht, reiht wiederum das padagogische Gestal­
ten weit mehr an die Seite des historischen Gestaltens als an die 
jeder anderen schopferischen asthetischen Tatigkeit.1I) Das Problem des 
padagogischen Denkens rUckt damit in das groBe Gebiet des geistes­
wissenschaftlichen Denkens iiberhaupt ein, worauf schon Th. Litt 
nachdriicklich hingewiesen hat.10) Das Denken will hier das Ganze 
der Personlichkeit erfassen. Sein Objekt ist lebendige Ganzheit in 
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allen ihren Wirkungen und Selbstoffenbarungen. "Zugang zu ibm 
findet immer nur die totale Betatigung der Personlichkeit, die im 
,Verstehen' alle jene Wirkungsrichtungen in sich anklingen lliBt. 
Solcher seelischer Widerhall ist nur deshalb moglich, wei! und inso­
weit Subjekt und Objekt nicht - wie in den Naturwissenschaften­
in gewollter Scheidung nebeneinanderstehen. Vielmehr sind sie als 
Glieder ein- und demselben Wirkungszusammenhange eingegliedert, 
niimlich der gleichen iibergreifenden Kulturtotalitat. Sie sind also 
in Wahrheit gar nicht Subjekt und Objekt in dem Sinne wie die 
feststellbare Natur und ihr Erforscher." Gleichwohl betont Litt, 
daB die schopferische Kraft der erzieherischen Phantasie, die ein 
Ganzes erschaut, das nicht ist, sondem das erst werden solI, und 
die es dabei doch erschaut in dem, was da ist, dem Vergleich des er­
zieherischen und des kiinstlerischen Tuns immer noch ein hoheres 
Recht gibt, als dem Vergleich mit dem technischen Verfahren zuge­
sprochen werden kann. Aber man erkennt zugleich, daB es sich beim 
padagogischen Denken und Handeln auch in dieser Beleuchtung 
nicht urn eine asthetische Formung der padagogischen Mittel handelt, 
sondern um ein Erschauen, Erfassen der moglichen Einheit 
des bruchstiickweise gegebenen Mannigfaltigen einer individuellen 
Erscheinung. 

4. Das Wesen des padagogischen Aktes. Die beiden im 
vorausgehenden angestellten Betrachtungen haben uns zugleich an 
den Punkt gefiihrt, von dem. aus wir das Wesen des padagogischen 
Aktes und der padagogischen Einstellung iiberhaupt iiberblicken 
konnen. Der padagogische Akt ist zunachst ein Akt des "Verstehens", 
d. h. ein Erfassen der Totalitat eines andern nicht bloB durch den 
kiihlen Verstand, sondern durch die eigene Totalitat. Ohne ein solches 
Verstehen der jeweiligen Geistesstruktur des Zoglings, die sich in der 
Gesamtheit seines Tuns und Lassens kundgibt, ist das padagogische 
Handeln mehr oder weniger blind und mechanisch. Das Bildungs­
verfahren will objektiven Geist im Zogling verlebendigen, aktuali­
sieren oder, wie Spranger sich ausdriickt, die Kulturobjektivitaten 
in subjektive Erlebnisformen und Betatigungsweisen hineinbilden.ll) 
Der padagogische Akt will also auf Seelisches wirken.. Dieses See­
lische muB verstanden sein. Wir verstehen es nur durch ein Geistiges 
hindurch, d. h. durch einen objektiv ge1tenden Sachzusammenhang. 
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Die Moglichkeit, die seelischen AuBerungen des padagogischen Ob­
jektes nicht etwa bloB als Ausdruck eines rein Seelischen, sondem als 
sinnvollen geistigen Zusammenhang zu verstehen, ist erst 
gegeben, wenn wir, pestalozzisch ausgedriickt, von der ganzen Indi­
viduallage d. h. von der jeweiligen Gesamtbeschaffenheit der phy­
sischen und geistigen Umgebung wie des individuellen Zustandes im 
Moment der Tat zunachst so gut wie moglich Kenntnis zu nehmen 
vermogen. Dabei sind wir nicht zum wenigsten auf den Lebens­
zusammenhang unseres eigenen empirischen Ichs angewiesen. "Kein 
anderes ,Erkennen' ist so sehr von subjektiven Voraussetzungen im 
Erkennenden abhangig wie das Verstehen. Die Formen der Blind­
heit sind hier viel mannigfaltiger als in der auBem sinnlichen Wahr­
nehmung. "12) Das Verstehen heftet sich zunachst an die herrschen­
den Wertrichtungen des padagogischen Objektes. Es gilt, in dessen 
geistig-teleologische Struktur hineinzuschauen, sich in sie hinein 
zu versetzen. "Der Verstehende lebt gleichsam in diesem Objekte; 
das Erkennen erhalt auf dieser Stufe seiner Anwendung eine Warme 
und Anschmiegsamkeit, die zu seiner mathematischen Kiihle und 
Strenge im Natur-Erkennen den auBersten Kontrast bildet. Die 
Zusammenhange, die sich ... zwischen der Person und ihrer Lebens­
umgebung fUr das Verstehen auf tun, werden nacherlebt. Und zwar 
bewegt sich dieses Nacherleben ohne scharfe Grenze von dem Be­
wuBtsein der bloB en Moglichkeit des ve~uteten Zusammen­
hanges iiber die W ahrscheinlichkei t bis zu jenem begleitenden 
Gefiihl seiner inneren N otwendigkeit, in dem das Verstehen 
seinen Triumph findet. "13) 

Nun aber diirfte nicht schwer zu erkennen sein, daB gerade das 
padagogische Verstehen seine giinstigsten Bedingungen dann hat, 
wenn es sich aufbaut auf den Akten der Sympathie, vor allem in 
jenen zwei Formen, die wir friiher als Synasthesis und Synenoesis be­
zeichnet haben. Wir geben vollstandig zu, daB der Akt des Verstehens 
selbst kein sympathetischer Akt ist oder zu sein braucht, daB er 
vielmehr, wie Spranger hervorhebt,ganz in der Erkenntnishaltung voll­
zogen wird. Aber den AnstoB und den Boden zu dieser Erkenntnishal­
tung muB beim padagogischen Verstehen mindestens die Synenoesis 
geben, d. h. jene oberste Form der Sympathie, die aus der zukiinftig 
erwarteten oder schon vorhandenen Gemeinsamkeit der Sinngefiige 
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zwischen Erzieher undZOgling erwachst. J edenfalls ist es der Sympathie 
und einem mit ihr verbundenen Gefiihl der Zuneigung viel leichter 
moglich, tief in das Wesen des Zoglings einzudringen, als es der 
Antipatbie und dem Gefiihl der Abneigung moglieh ist, mogen diese 
auch in noch so schwachen Spuren vorhanden sein. Man wird hier 
einwenden, es werde der Sympathie und Liebe schwer, gerecht zu 
sein, wei! die Gerechtigkeit immer rein sachliche Einstellung und un­
parteiische Anwendung allgemein geltender Regeln und Gesetze for­
dere, wlihrend uLiebe gewissermaBen blind mache und ihrer Natur 
nach, am theoretischen Ideal gemessen, immer zu sehr das Positive 
betone, das Negative aber iibersehe."14) Nun mag es fiir gewisse 
theoretische Verhaltungsweisen durchaus gelten, daB sieh das Wesen 
eines Gegenstandlichen nur der unvoreingenommenen Objektivitat 
erschlieBt, die jenseits von HaB und Liebe in volliger Neutralitat an 
den Gegenstand herantritt. Der Geschichtsforscher, der ein ver­
gangenes Zeitalter, eine fremde Kultur in ihrem Werden und Ver­
gehen, soziale Bewegungen und Schichten eines vergangenen Volkes, 
eine historisch gewordene Personlichkeit zu verstehen sucht, wird, 
soweit er es kraft seines eigenen Sinngefiiges vennag, sich bemiihen, 
unbewegt von HaB und Liebe und unberiihrt von Sympathie oder 
Antipathie, die in jedem noch so objektiven Forscher in der Fonn 
der Synenoesis vorhanden ist, sich dem theoretischen Erfassen seines 
Gegenstandes hinzugeben. Sein Gegenstand lebt nicht mehr; vor 
allem handelt es sich dort nicht darum, in das Leben einzugreifen, 
es in seiner Entwicklung zu gestalten. 

Aber das padagogische Objekt lebt in der unmittelbaren Gegen­
wart des padagogischen Subjektes; es verlangt zugleich die volle 
Hingabe an die werdende Gestaltung dieses Lebens. Schon daB es 
lebt, bedeutet einen grundlegenden Unterschied. 

Denn alles Lebendige ist mit anderem Lebendigen, sofem iiberhaupt 
Sympathieim Spiele ist, durch wechselseitige Sympathie ver­
bunden, und die gleiche Wechselseitigkeit gilt in erhohtem MaBe von 
der Zuneigung. Die Regel hat Ausnahmen, gewiB. Geht man aber 
den Ursachen dieser Ausnahmen nach, so zeigt sieh, daB sie im Ver­
Mltnis von ZOgling und Erzieher nicht vorhanden sind, sofem eben 
das padagogische Subjekt den Ehrennamen eines Erziehers verdient. 
Die mit der Sympathie verkniipfte Zuneigung des Erziehers zum 
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Zogling vermag also im Zogling die gleiche seelische Haltung aus­
zulOsen, und zwar gerade dann, wenn gemeinsame Werthaltung und 
gemeinsames Sinngefiige Quellen der Sympathie sind, was wir ja im 
Bildungsverfahren voraussetzen. Damit sind aber die sonst nur zu 
leic1lt verschlossenen Tiiren zur Seele des Zoglings geoffnet, wenn 
auch ein Letztes im einzelnen immer allen Augen verborgen bleiben 
wird. Mit der Gegenliebe ist zugleich das Vertrauen auf die Hingabe 
des Erziehers geweckt, und damit ein Zustand geschaffen, der den 
Erzieher viel tiefer in das Wesen des Zoglings blicken laBt, als es ohne 
diese seelische Haltung moglich ware. 

Dazu kommt, daB die Liebe, von der hier die Rede ist, einen vollig 
anderen Charakter hat als jene Liebe, die blind macht. "Liebe" ist 
nichts weniger als ein eindeutiges Wort; Liebe ist ein hochst zu­
sammengesetztes Gefiihl, wie wir schon friiher auseinandergesetzt 
haben. Vielleicht existiert dieses Gefiihl nach seiner Zusammen­
setzung aus anderen Gefiihlen in ebensoviel Acten, als es Indivi­
dualitaten gibt, d. h. in unendlich vielen Arten. Wir weisen nur auf 
zwei Haupttypen hin, die schon Tizian in seinem beriihmten Bilde 
verewigt hat, die irdische und die himmlische,oderwie wir sie nennen 
wollen, die sinnliche und die geistige Liebe. In ihrer extremen Aus­
pragung sind sie zwei Pole, zwischen we1chen sich aIle Formen der 
Liebe ausbreiten. Hier handelt es sich urn eine Form der g e i s t i g e n 
Liebe, urn die Liebe zu den Wertmoglichkeiten der noch ungeformten 
Seele. Man kann sie direkt die padagogische Liebe nennen.I5) 

Schon daB ihre Intention nicht auf die auBere Erscheinung und 
nicht auf den seelischen oder gar sinnlichen Besitz gerichtet ist, 
sondern auf den moglichen inneren Wert des Zoglings, siehert sie 
davor, gegen die Mangel dieser Seele blind zu werden. "Mag sie in 
Not und Laster, in HaBlichkeit und Krankheit verstrickt sein, urn 
so mehr bedarf die Seele dieser Liebe, urn so mehr kann sie durch 
Liebe aufbliihen." Diese himmlische, diese padagogische Liebe war 
es, die zur Unsterblichkeit Pestalozzis noch mehr beitrug als seine 
Werke. So gewiB also der Akt des Verstehens immer und iiberall 
ein theoretischer Akt ist, so gewiB ist zugleich das padagogische Ver­
stehen am besten fundiert im sozialen Akte der Sympathie und der 
helfenden Liebe, die den Zogling liebt urn seiner Wertmoglichkeiten 
willen und sich mit ihm eins fiihIt im gleichen Sinn des Lebens.16) 
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1st also der padagogische Akt zunachst ein Akt des Ver­
stehens, d. h. ein Akt der Erfassung der Totalitat des Zoglings 
durch die eigene Totalitat, eine Erfassung, die nicht ohne Einfiihlung 
vor sich gehen kann, so ist er zugleich auch ein Akt der schenkenden 
Liebe, d. h. ein sQzialer Akt. Ja dieser soziale Akt, aufgebaut auf 
der Sympathie der Gleichgerichtetheit im Werte und der Zuneigung 
zum lebenden Wesen als einem moglichen Werttrager, ist fiir das pad­
agogische Verstehen der eigentliche fundierende Akt. 

Aber dieser padagogische Akt ist nicht bloB ein Akt des Verstehens, 
und nicht bloB ein sozialer Akt, sondem zugleich auch ein religioser 
Akt. Die Intention des religiosen Aktes, religios in seinem weitesten 
Sinne gefaBt, zielt ja auf nichts anderes als auf die Aktualisierung 
der geistigen Werte in einem seelischen Leben, im eigenen wie 
im fremden. Das hochste Gut soil lebendig werden in einem see­
lischen Sein und damit dieses Sein hinausheben iiber sein niederes 
Sein; es soil das Leben von seinem niederen Sein gewissermaBen 
erIosen. Die Religiositat des Aktes muB auch da anerkannt werden, 
wo dieses hochste Gut nicht zugleich in einem transzendenten gott­
lichen Wesen verkorpert gedacht ist, wo es vielmehr in der sittlich 
autonomen Personlichkeit gesucht wird, in der ja die geistigen Werte, 
wenn auch nicht in Vollkommenheit, so doch im Streben nach 
Vollkommenheit aktualisiert erscheinen. 

Der padagogische Akt ist aber endlich auch ein theoretischer 
Akt, well sowohl das "Verstehen" wie auch das "Gestalten" auf Grund 
des Verstehens schlieBlich nur in einer theoretischen Geisteshaltung 
seinen AbschluB suchen muB. Jene Biindigkeit des Gedankenexperi­
mentes, von der wir sprachen, wird schlieBlich nur auf rationalem 
Wege erreicht, mag die Ausfiihrung des Experimentes auch noch so 
oft emeute irrationale Einfiihlung in die Seele des Zoglings notig 
machen. 

So erkennen wir, daB der padagogische Akt auch da, wo er in aller 
Reinheit auf tritt, kein einfacher Geistesakt ist (Geistesakt im Spran­
gerschen Sinne), wie etwa der theoretische oder asthetische oder 
religiose usw. Verschiedene Geistesakte sind in ihm zu einer Einheit 
verschmolzen. Dies ist wohl bei den meisten Geisteshaltungen der 
Fall, und Eduard Spranger hat in seinen "Lebensformen" insbeson­
dere neben dem padagogischen Akt auf die Zusammensetzung der 
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technischen Akte und der Rechtsakte hingewiesen. In Wirklichkeit 
sind mit den Geistesakten noch eine Fiille von emotionalen Akten 
im Husserlschen Sinne verwachsen. Der padagogische Geistesakt in 
seiner Reinheit ist keine haufige Erscheinung. Das ist nur zu ver­
standlich, wenn man bedenkt, daB diese geistigen AIde in der Tota­
litat der Seele mit all ihren Gefiihlswogen wurzeln. Insbesondere 
sind es beim padagogischen Akt emotion ale Akte, die ihn in seinen 
Intentionen viel ofter storen als fordern. Ich darf nur an das Gefiihl 
der Sorge urn das zukiinftige materielle Wohl des Kindes, das Ge­
fiihl des Ehrgeizes urn die spatere gesellschaftliche Stellung, das Ge­
fiihl der Ungeduld ob der zu langsamen Entwicklung erinnern: Ge­
fiihle, die insbesondere zahlreiche padagogisch durchaus sorgsame 
Eltem begreiflicherweise beherrschen und sie doch zu mangelhaften 
Erziehern machen. Hierher gehort auch das Gefiihl der Furcht vor 
unliebsamer Kritik, das auf Lehrern und noch haufiger auf Lehrerinnen 
lastet. 

AUe diese Gefiihle haben intentionalen Charakter und beein­
flussen damit in hohem Grade die einzelnen padagogischen Akte, in die 
sie verwoben sind. DaB ehrgeizige Vater oft schlechtere Erzieher und 
Lehrer sind als die Berufserzieher und Berufslehret, 'hat darin seinen 
Grund, daB den letzteren die materielle oder gesellschaftliche Stellung 
ihrer Zoglinge keine Angelegenheit ihres Herzens ist. 

5. Die Aufgaben einer Theorie des Bildungsverfahrens. 
Wie weit nun das padagogische Handeln dem letzten Zie1e aller Bil­
dungsarbeit dient, das hangt natiirlich nicht bloB davon ab, wie zu­
treffend das Verstehen die Struktur des Zoglings aus ihren jeweiligen 
AuBerungen in padagogischer Liebe erfaBt hat, sondern auch davon, 
welchen Einblick der Erzieher in die Wirkungsweise jener Mittel 
besitzt, die ibm in den Kulturgiitern zur Verfiigung stehen, und 
welche Richtlinien fiir sein Handeln das Bild seiner eigenen seelisch­
geistigen Entwicklung und die eigene Wertgestalt, sowie eine durch 
Studium erworbene Einsicht in die aligemeinen Prinzipien des Bil­
dungsverfahrens ibm an die Hand gibt. Wo die Entwicklung der 
geistigen Struktur des ZOglings sich in der Richtung der werterfiillten 
Struktur des wahrhaft erzogenen Erziehers bewegt, wo Erzieher und 
Zogling ein Band des Vertrauens und der Liebe umschlingt und 
wo endlich das ganze Leben des Zoglings mitdem Leben dieses 
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Erziehers auch auBerlich verbunden ist, kann sehr viel theoretisches 
Wissen urn die Grundprinzipien des Bildungsverfahrens sowie um 
die Seelen- und Giiterstruktur entbehrt werden. Anders dagegen ver­
halt es sieh, wo keine dieser Bedingungen erfiillt ist, vor allem in der 
Bildungsarbeit, welche dem offentlichen Bildungswesen zugewiesen 
ist. Hier wird eine Theorie des Bildungsverfahrens, welche die Be­
dingungen und Moglichkeiten eines Aufstiegs zum geistigen Sein auf­
deckt und durchleuchtet, um so unentbehrlicher, als die Menschheit 
nie und nimmer auf eine auch nur annahernd hinreichende Anzahl 
von genialen padagogischen Begabungen in sittlich autonomen Per­
sonlichkeiten rechnen darf, die auch ohne die Regeln, Stiitz- und 
Haltpunkte eines durchdachten Systems padagogischer und didak­
tischer Anweisungen ihre Aufgabe lasen werden. 

Eine solche Theorie wird sich befassen miissen: 
a) mit den Gesetzen der allgemeinen wie der individuellen Geistes­

entwicklung und den Problemen der Bildsamkeit des Objektes, 
b) mit der geistigen Struktur der Bildungsgiiter als padagogischer 

Mittel und den Moglichkeiten ihrer Bildungswirkungen auf den 
jeweiligen Entwicklungsstufen der Zoglinge, 

c) mit der seelischen und geistigen Verfassung des Erziehers, 
d) mit den aus diesen Faktoren und dem Begriff der Bildung sich 

ergebenden Prinzipien und Regeln des Bildungsverfahrens und der 
Bildungsorganisation. 

Eine solche Theorie ist also vor eine unendliche Fiille von Problemen 
gestellt, deren Losung zu einem groBen Tei! noch wenig iiber die ersten 
Versuche hinausgekommen ist. In ihrer Gesamtheit iibersteigen sie 
wohl die Kraft eines einzelnen. Wir wissen noch wenig Sicheres iiber 
die allgemeine geistige Struktur der verschiedenen Altersstufen, 
in den unter sich wieder reeht verschiedenen Lebenskreisen. Erst die 
Struktur-Psychologie der Gegenwart hat uns einige wertvolle Ar­
beiten dariiber geschenkt.17) Wir kennen wohl im allgemeinen die 
geistige Struktur gewisser Hauptgruppen von Wissenschaftsgiitern 
(Mathematik, Naturwissenschaften, Geschichtswissenschaften, Geo­
graphie) und von technischen Giitern. Wir wissen auch einiges iiber 
die asthetische Struktur gewisser Gruppen von Kunstgiitern und die 
religiose Struktur gewisser hochstehender Religionssysteme. Aber 
sehr umstritten sind noch immer die so mannigfaltigen Strukturen 
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der sozialen oder Gemeinschaftsgebilde und der politischen. oder 
Staatsgebilde, und wenn auch durch die Sprangerschen Untersu­
chungen Akte und Gesetze aufgedeckt sind, denen die in unendlichen 
Reihen aufsteigenden Gtiter der verschiedenen Kulturkreise ihr Ent­
stehen verdanken, so haben wir doch noch keine Untersuchungen, wie 
weit sie im gegebenen Falle auch ta tsachlich zu Bildungs­
gtitern werden konnen. Eingehendere Untersuchungen tiber die not­
wendige seelische und geistige Struktur des zur Erziehung Berufenen 
haben erst in der jtingsten Zeit eingesetzt. 

Da nun aber yom Einblick in die geistige Struktur des Zoglings und 
ihre Entwicklung einerseits, in den aktuellen Bildungswert der Kul­
turgiiter andererseits die besonderen methodischen Anweisungen und 
Regeln des Bildungsverfahrens abhangig sind, so sind begreiflicher­
weise, abgesehen von den allgemeinen Prinzipien, die sich aus dem 
Begriff der Bildung allein gewinnen lassen, die Lehrsatze, Anwei­
sungen, Regeln, Methoden des padagogischen Verfahrens und nicht 
zuletzt die Theorie der Bildungsorganisation im offentlichen Bil­
dungswesen oft recht lebhaft umstritten. Das gilt selbst von dem 
bis jetzt bestbekannten Gebiete des Bildungsverfahrens, der allge­
meinen und speziellen Didaktik des Unterrichts. Man denke etwa 
an die sogenannten Herbartschen Formalstufen .. die eine grundsatz­
treue Piidagogik ohne Rticksicht auf die jeweiligen Gesamtbe­
dingungen der Unterrichtsstunde, ohne Rucksicht auf die indivi­
duelle Struktur des Zoglings und die allgemeine wie individuelle 
Struktur des Bildungsgutes fur jede Unterrichtseinheit zur unab­
weichbaren Norm der didaktischen Gliederung gemacht hat. Man 
denke an den langjahrigen Streit uber die Bedeutung und vor allem 
die Zahl dieser Formalstufen, die zwischen 3 und 7 schwankte und die 
sich noch gewisse Unterabteilungen gefallen lassen muBte. Man 
denke an so allgemeine Anweisungen wie: yom Konkreten zum Ab­
strakten, vom Nahen zum Entfemten, yom Bekannten zum Unbe­
kannten, yom Einfachen zum Zusammengesetzten, wobei doch das, 
was konkret, nahe, bekannt, einfach ist, zu einem nicht geringen Teile 
auch von der jeweiligen geistigen Struktur des Zoglings abhangig ist. 
1st der Zahlbegriff 5 abstrakter als der Begriff 5 Finger? Kann die Zahl5 
als Einheit erfaBt werden, ohne daB man sie aus 5 "Einem" ent­
stehen laBt, gleichviel ob diese "Einer", Punkte, Linien, Finger oder 
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Apfel sind? Kann man das Setzen einer Vielheit als neue Einheit 
iiberhaupt lehren? 1st beim Lesenlemen der Laut, der Buchstabe 
oder das Wort das Naheliegende? 1st es padagogischer, mit dem Wort­
lesen zu beginnen und daraus erst allmahlich die Laut- und Buch­
stabenbilder ablOsen zu lassen, oder umgekehrt mit dem Lesen von 
Lauten und Buchstaben, und daraus dann die Wortbilder im all­
mahlichen Vben des Zusammenlesens apperzipjeren zu lassen? Be­
kanntlich verfahren die nordamerikanischen Volksschulen im allge­
meinen nach der ersten, der europaische Schreibleseunterricht nach 
der zweiten Methode, und jede Gruppe rechtfertigt psychologisch ihr 
Verfahren. 

Ich mochte die Zahl der Beispiele, die nur die allereinfachsten di­
daktischen Fragen beriihren, nicht vermehren. Aber schon diese 
wenigen Beispiele mogen wohl vermuten lassen: je verwickelter die 
padagogischen und didaktischen Probleme werden, desto zahlreicher 
werden auch die Zweifel an der a usschlieBlichen Giiltigkeit der 
landesiiblichen Antworten und Anweisungen. Und doch wird die 
Praxis des Bildungsverfahrens ohne solche Anweisungen auf den 
verschiedensten Gebieten niemals auskommen. Das liegt nicht bloB 
daran, daB, wie bereits erwahnt, es nie moglich sein wird, das Reer 
der Lehrer und Erzieher, dessen die Kulturgemeinschaft bedarf, aus 
geborenen Padagogen von entsprechender Einsicht und Verant­
wortlichkeit zu rekrutieren, sondem auch daran, daB es vor allem 
dem Volksschullehrer niemaIs moglich sein wird, mag er noch so be­
gabt sein, die Bildungsmittel, mit denen er arbeitet, so zu beherr­
schen, daB jeder selbst aus ihrem Wesen heraus den Weg und 
die Methode seines Tuns in freier schopferischer Tatigkeit wird be­
stimmen konnen. Wer die Sache von Grund aus beherrscht, braucht 
sich im wesentlichen nur yom Gesetz der Sache leiten zu lassen, urn 
den Zogling, dem er sich in Liebe und darum auch in Verstandnis 
ffir seine jeweilige Fassungskraft aufschlieBt, in das Wesen der Sache 
einzufiihren. Aber niemand kann alle Sachen beherrschen, und noch 
weniger ist allen, die den Lehrerberuf gewahlt haben, dieser Beruf 
eine Rerzensangelegenheit und der Verkehr mit ihren Zoglingen der 
Sonnenschein ihres Lebens. Die Gemeinschaft darf sich gliicklich 
preisen, wenn wenigstens das PllichtbewuBtsein die Seele der iiber­
wiegenden Zahl ihrer Lehrer und Erzieher erfiillt und da, wo die 
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Sachbeherrschung unmoglich wird, die entsprechenden metho­
dischen Anweisungen den Pflichtgetreuen die rechten Wege fiihren. 

Doch diese ins einzeIne gehenden Anweisungen, Regeln, Methoden 
zu geben, ist nicht Sache der Bildungstheorie; sie fallen in die Auf­
gaben der Unterrichts- und Erziehungspraxis. Die Bildungstheorie 
hat die allgemein geltenden Prinzipien des Bildungsverfahrens auf­
zustellen, wie sie sich aus dem Begriff der Bildung, dem allgemeinen 
Wesen des ZOglings und dem allgemeinen Wesen der Bildungsmittel 
ergeben. Diese Prinzipien geben die Richtlinien fur das padagogische 
Denken und Handeln und dienen nicht zuletzt der Beurteilung der 
praktischen Anweisungen fur den Gebrauch im gegebenen FaIle. 
Mit der AufsteIlung und dem Wesen dieser Prinzipien wird sich das 
letzte Kapitel unserer Untersuchungen befassen. 



ZWEITES KAPITEL 

DAS BILDUNGSOBJEKT ODER DER ZOGLING 

I. Sinn des Bildungsverfahrens. GemaB dem von uns auf­
gestellten Begriff von der Bildung als einem geistigen Zustande kann 
Bildung als Verfahren nur den Sinn haben, mit Hilfe der Kulturgiiter 
dem Eigenwachstum des Geistes zu einer Wertgestalt zu verhelfen, 
die einesteils dem individuellen Wesen der einzelnen Seele entspricht, 
andemteils einen objektiv geltenden Wert besitzt, weil das Sinn­
gefiige dieser Wertgestalt in objektiv geltenden Werten verankert 
und organisiert ist. Die Analyse der Bildung als Zustand hat uns 
zugleich erkennen lassen, daB dieses Verfahren dann am ehesten 
zum Zie1e fiihren wird, wenn es den Weg der inneren Berufenheit 
des Zoglings einschlagt, d. h. die angeborenen und die durch diese 
erworbenen Triebe, Neigungen, Interessen aufgreift, den besondem 
Arbeits- und Gemeinschaftsberuf des einzelnen daraus entwickelt, 
diesen doppe1ten Bernf des einzelnen durch Hinwendung zu reiner 
Sachlichkeit versittlicht und so den Drang nach Selbstformung der 
individuellen Wertgestalt im Individuum lebendig macht. 

Der letzte Sinn des Verfahrens war uns dabei die individuell orga­
nisierte Wertgestalt des Zoglings. Sie ist aber nur durch eine ent­
sprechende Wertgestalt der Gemeinschaft gewahrleistet. Der da­
durch gebotene Dienst an der Gemeinschaft, zu dem sich der einze1ne 
auf dem Wege der Bildung Befindliche aus diesem Grunde notwendig 
verpflichtet fiihlt, ist aber nicht um der Gemeinschaft willen gefordert, 
weder um der Erhaltung ihres physischen noch urn der Pflege 
ihres jeweils vorhandenen geistigen Seins willen, auch nicht aus 
irgendwelcher Zuneigung oder um der Pflicht der Dankbarkeit willen. 
Sie ist vie1mehr gefordert urn der objektiv geltenden Werte willen, 
als deren Trager der einzelne seine individuelle Vollendung findet und 
zu deren immer vollkommenerer Verwirklichung in sich und in der 
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Gemeinschaft jeder einzelne durch das Sollensgebot der objektiv 
geltenden Werte sich verpflichtet fiihlt. 

Das Bildungsverfahren muB also der individuellen Fahigkeit des 
Werterlebens, der Werterkenntnis und der Wertverwirklichung in 
Dingen und Person en angepaBt sein. Diese Fahigkeiten sind auf den 
verschiedenen Wachstumsstufen verschieden. 1m allgemeinen wird 
man sagen konnen, daB die subjektiv geltenden Werte zuerst dem 
seelischen Erlebnis zuganglich sind und daB die Werterkenntnis und 
der Wertverwirklichungsdrang zunachst auf sie gerichtet sind, auch 
ganz allgemein gerichtet sein konnen. Erst aus dieser Werterkenntnis 
und diesem Wertverwirklichungsdrang heraus entwickelt sich das 
Bediirfnis nach Giitern der objektiv geltenden Werte, und damit, 
nach MaBgabe der geistigen Veranlagung, die Erkenntnis der Wert­
haftigkeit dieser Giiter und der Drang nach Gestaltung der so erlebten 
geistigen Werte in neuen Gutern. 

Wenn die sich entwickeInde Seele mit der Welt der objektiven 
Guter in nahere Beriihrung kommt, hat sie bereits eine Wertstruktur, 
ein Sinngefiige, das in subjektiv geltenden Werten verankert ist. 
Die subjektiv geltenden Guter sind dem ersten Erleben viel unmittel­
barer zuganglich als die Welt der objektiv geltenden. Wie die Emp­
findung als BewuBtseinselement (die Licht-, Farb-, Ton-, Druck-, 
Temperatur-, Gleichgewichts- usw. Empfindung) zu ihrer Entstehung 
im BewuBtsein sowohl des auBeren Reizes aIs der nach auBen ge­
richteten empfindsamen Sinnesorgane bedarf, so bedarf es zum 
Erlebnis absoluter Werte des auBeren Reizes durch Werttrager 
(Kulturguter) und eines inneren Organes, das diesen Reizen auf­
nehmend entgegenkommt. Dieses innere, geistige Organ kann sich 
erst al1mahlich mit dem Verstandnis fur die eigenartige Sprache des 
Kulturgutes entwickeln, die fiir jede Klasse von Kulturgiitern eine 
andere ist. Wie dann in der sinnlichen Welt die subjektive Wirkung 
des mechanischen Reizes im BewuBtsein der lndividuen verscrueden 
ist, je nach der Struktur des nervosen Apparates und des bereits 
vorhandenen Empfindungskomplexes, so ist auch in der geistigen 
Welt die subjektive Wirkung objektiver Werttrager im BewuBtsein 
der lndividuen verschieden, je nach der Entwicklung des fUr das 
Kulturgut bedeutsamen Sprachsinnes und der jeweiligen geistigen 
Struktur des heranreifenden Geistes, die ja nicht bloB gemaB ererbter 
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VeranIagung fUr die Sprachen der Kulturgiiter, sondem auch gemaB 
der bis dahin wirksamen Umgebung verschieden ist. Irnmer wird 
die Art des Wertechos, das die Werttrager im einzelnen BewuBtsein 
zu erzeugen vermogen, auch individuell bedingt sein. 

Sobald nun aber das Erlebnis eines unbedingten Wertes eingetreten 
ist und gemaB Veranlagung, Umgebung, Verkehr, planmaBiger Er­
ziehung eintreten konnte, macht sieh, wie wir ausfiihrlieh frillier dar­
getan haben, der Sollensruf der unbedingt geltenden Werte im Be­
wuBtsein vermoge der ihm immanenten BewuBtseinsgesetzlichkeiten 
bemerklich. Damit versucht der unbedingt geltende Wert im einzelnen 
BewuBtsein seine Herrschaft anzutreten und sich mit den bereits 
vorhandenen individuell wie allgemein subjektiv ge1tenden Werten 
in Beziehung und auseinanderzusetzen, und zwar ohne weiteres, 
fremdes Zutun. Eine neue WertbewuBtseinsgestaltung beginnt; 
ebenso setzt auch der Drang nach Verwirkliehung der unbedingt gel­
tenden Werte ein. Die Autonomie tritt mehr und mehr an die Stelle 
der Heteronomie. Aber das Erlebnis der unbedingten Werte 
selbst kann kein Bildungsverfahren erzwingen. Es kann nur die 
Bedingungen dazu schaffen und durch Suggestion, Weckung der Nach­
ahmung, Hemmung wertwidriger TriebauBerungen, dureh hetero­
nome Zwangsgewohnungen (vor dem Erwaehen des IchbewuBtseins), 
durch Einfiihrung in die historisch gewordenen Ausdrucksformen 
usw. usw. die Vorbereitungen dazu treffen. Insbesondere ist in der 
Regel der friihzeitig erzeugte heteronome Gehorsam gegen die Be­
fehle personlicher Werttrager eine Voraussetzung fiir einen bald 
erwaehenden autonomen Gehorsam gegen den erlebten Wert und 
seinen Sollensruf. Denn der freiwillige Gehorsam setzt Reaktionen 
voraus, von denen sehr viele, wenn nicht die meisten erworben sein 
miissen, ehe die Vernunft stark genug ist, angeborene Reaktionen, 
die dem Bildungsziel entgegenstehen, ohnmachtig zu machen. FaSt 
man die Werttrager als Vorbilder auf, so geht in jedem Bildungs­
verfahren das Vorbild dem Eigenbild vo,aus. Wie weit dieses 
alsdann ein bloBes Spiegelbild des Vorbildes wird, wie weit es iiber 
das Vorbild hinausschreitet und hinausschreiten kann, das ist eine 
Frage der Individualitat. Sobald aber das Eigenbild einer in unbeding­
ten Werten verankerten Wertgestalt zu erwachen beginnt, geht das 
Bildungsverfahren iiber in das Selbstbildungsverfahren. J a man 
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kann sagen: Alles Bildungsverfahren hat nur den einen 
Sinn, den SelbstbildungsprozeB einzuleiten. Dieses Sinnes 
wird es sich auf seinem ganzen Wege und in allen $einen MaBnahmen 
bewuBt bleiben miissen. 

2. Das Zwecksystem der werdenden Personlichkeit. 
SolI nun aber das Ergebnis des Bildungsverfahrens nicht in einzelnen 
Gebildetheiten des Korpers oder Geistes bestehen, sondern immer 
und auf jeder Stufe die Einheit und Ganzheit des Zoglings fordem 
trotz der Mannigfaltigkeit seiner Aufgaben, so Wird es sich immer 
und tiberall an das werdende und sich wandelnde Zwecksystem des 
Menschen wenden miissen. Denn im Gewebe seiner selbstgesetzten 
Zwecke ist der Mensch in seiner Ganzheit enthalten, und in der Ver­
folgung dieser ihrer Zwecke wird die Individualitat auf jeder Ent­
wicklungsstufe am deutlichsten sichtbar. "Was als nachster Zweck 
einer Handlung gedacht oder gewollt wird, ist immer ein zuktinf­
tiger wirklicher Zustand realer Wesen, der gerade durch 
die Tatigkeit des Zwecksetzenden entweder direkt und allein oder 
durch Vermittlung und unter Mitwirkung anderer Ursachen herbei­
gefiihrt werden kann, sei es ein Zustand meiner selbst oder zugleich 
(von mir gesperrt) ein Zustand anderer Menschen und der umgeben­
den Welt."!) Ich hebe diese Zeitbestimmung "zugleich" deshalb 
hervor, weil auch da, wo der Zweck nicht unmittelbar auf meinen 
Zustand gerichtet ist, sondern auf irgendeine Aufgabe im Dienste 
der Gemeinschaft, oder im Dienste eines dinglichen Kulturgutes, mit 
der Erreichung des Zweckes zugleich auch mein Zustand eine An­
derung erfahren hat. Wir konnen aus eigenem Antriebe iiberhaupt 
nichts denken, nichts wollen, nichts tun, ohne daB die Folgen dieser 
inneren Spontaneitat in unserem eigenen Zustand sich bemerkbar 
machen. Selbst da, wo wir traumend oder spielend uns verhalten, ja 
auch da, wo ein Ereignis so wenig in unserm wachen BewuBtsein 
Wellen schlagt, daB niemals wieder eine Erinnerung daran aufsteigt, 
geht eine Veranderung in unserm geistigen Zustand vor sich. Es ist 
ein durchaus stetiger, kontinuierlicher ProzeB, der sich in der Ent­
wicklung unseres geistigen Seins abspielt. 

Hat das heteronome Bildungsverfahren die Selbstbildungstendenz 
ausgelost, so setzt diese Tendenz einen letzten, hochsten Zweck als 
Zustand meiner selbst mit dem freilich zugleich auch ein Ietzter 
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Zustand der Gemeinschaft gesetzt ist, der ich angehore. Wie dieser 
Zustand mir selbst zum hochsten inn ern Gut wird, so wird der mit­
gesetzte, sittliehe Zustand der Gemeinschaft zu meinem hochsten 
auBern Gut.1} Das ganze Leben des Menschen rollt also ab in der 
Verfolgung seiner Zweeke, die, je reifer er wird, immer mehr zu 
einem unauflosbaren Gewebe sich zusammenflechten. So kann man 
auch sagen: Die treibenden Motive der individuellen Entwieklung 
sind die selbstgesetzten Zweeke. Dabei ist also Zweck im vollen 
Sinn des Wortes ein moglicher Zustand des Selbst, von dem das Indivi­
duum fiihlt, daB er besser sei als der vorhandene, und auf dessen Ver­
wirklichung eben dieses ganze Selbst in seiner besonderen Tatigkeit 
gerichtet ist. Mittel dagegen ist jedes Ding (Gegenstand, Handlung, 
Idee), dureh dessen Gebrauch der Zweek erreicht werden kann.8) 

Aber in das Verhaltnis von Zweck und Mittel kommen die Gegen­
stande (das Ieh mit eingeschlossen) nur, indem wir handeln. Nur 
dem handelnden Individuumwird der wahre Zusammenbang von 
Zweck und Mittel in seiner vollen Klarheit bewuBt, und zwar gerade 
jenem Handelnden, der aus seinen eigenen Zwecken heraus, mogen 
sie nun von andem freiwillig iibernommen oder unmittelbar aus dem 
Ich gesetzt sein, die Mittel zu ihrer Verwirklichung wiihlt und ihre 
Wirkungsweise am Werke wie an sieh erfahrt. GewiB wird man dem 
handelnden Zogling in der ersten Zeit seiner seelischen Entwieklung 
oft genug die entsprechenden Mittel zur Erreichung seiner Zweeke 
durch Suggestion an die Hand geben mussen, bis er reif genug ist, 
nicht bloB die Zweeke, sondern auch die Mittel aus eigener Erfahrung 
heraus zu bestimmen. Aber der wahre Sinn der Mittel, ihre Taug­
lichkeit, ihr Wert, geht ihm erst auf im sorgfaltigsten Gebrauch der­
selben, niemals dureh bloBe Unterweisung. 

Wie kommt nun aber das Individuum zur selbstandigen Zweck­
setzung oder zur freiwilligen Obernahme und Bejahung von Zwecken, 
die ihm andere stellen? Die Antwort ist: Aus. einem Wertgefiihl heraus. 

Jeder Zweck ist durch ein Wertgefiihl gekennzeichnet genau 
ebenso wie durch einen Trieb. in einem Tun diesen Zweck zu ver­
wirklichen. Wertgefuhl und Aktivitat sind die beiden Wesens­
ziige eines zweckbewuBten seelischen Zustandes. Sie sind die beiden 
Seiten dieses unteilbaren Zustandes. Aber wie kommt das Indivi­
duum zum Wertgefiihl? Letzten Endes, wie wir fmher gesehen haben, 
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durch Befriedigung angeborener oder erworbener Impulse, Instinkte, 
Triebe, Neigungen, BewuBtseinsgesetzlichkeiten. Ein- und derselbe 
im Gefiihl gegebene Wert kann dann je nach der Umwelt tausenderlei 
zwecksetzende Zustande der Seele veranlassen, so daB ungezahlte 
Zwecke im gleichen Werte verbunden sind. Der Wert aber, aus dem 
der Zweck gesetzt ist, heftet sich auch an das erfolgreiche Mittel 
mindestens fUr die Zeit der Zweckverwirklichung. Das Mittel wird 
aber urn so erfolgreicher sein, je tiefer wir in sein Wesen eindringen, 
und wir suchen urn so tiefer in dieses Wesen einzudringen, je mehr 
uns der Gebrauch des Mittels die volle Verwirklichung des Zweckes 
verspricht. So wird das Mittel gerade im Gebrauche seine eigene 
Struktur enthullen und damit, gerade wenn es ein Kulturgut ist, 
seine eigene Wertwesenheit offenbaren und diesen Wert erleben 
lassen. Indem aber das Mittel seinen Eigenwert enthullt und mit dem 
Wirkungswert zum Erlebnis bringt, kann das Mittel selbst zum 
Zwecke werden. 

Jetzt verstehen wir, wie das gleiche Ding zu einer Zeit Mittel, zu 
einer andem Zeit Zweck wird, und daB das Zweck-Mittelverhaltnis 
keineswegs ein endgiiltiges ist, bis auf jene letzten Zwecke, die wir 
als hochste Guter bezeichnen. Es kommt immer auf die momentane 
Blickweite an, ob etwas als ein Zweck oder als ein Mittel erscheint. 
Richtet man den Blick weit genug, so kommt man immer auf Zu­
stande des Ich, die durch keine Rationalitat mehr als Mittel fur einen 
noch ferneren Zweck bezeichnet werden konnen, sondem durch das 
unmittelbare Wertgefiihl gekennzeichnet sind. In unserer Bildungs­
theorie ist der letzte Zweck im Personlichkeitswert begriindet und das 
hochste innere Gut des einzelnen seine individuelle sittlich autonome 
Personlichkeit. Der Utilitarismus (Instrumentalismus, Pragmatis­
mus) setzt den letzten Zweck in den groBten Nutzen fur die Gliick­
seligkeit des irdischen Daseins entweder des einzelnen oder der Ge­
meinschaft. Auf so1che Zustande wie seelischen Mut oder Ehrlichkeit 
oder FleiB des einzelnen, Gerechtigkeit oder W ohlwollen oder Brii­
derlichkeit der Gemeinschaft fallt nach seiner Meinung nur darum 
die iiberragende Bedeutung und Wertschatzung gegeniiber allen 
andern Zwecken oder Zustanden, weil sie als Mittel (Instrumente) 
zu unendlich vielen personlichen oder sozialen Zwecken einen so1chen 
Reichtum von Bewertungen auf sich aufhaufen, daB ihr Gesamtwert 
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allgemeine Geltung erhalten muB. DaB der Wert des sittliehen Zu­
standes einer Person als letzter und hOchster Wert ein ganz eigen­
artiger ist, ein Wert, der unbedingte oder absolute Geltung besitzt, 
kann auf diesem Wege nieht eingesehen werden. Wir wollen aber auf 
diese Betrachtungen nieht weiter eingehen. Es geniigt, erkannt zu 
haben, daB es letzte und hOchste Zweeke gibt, die ihren Eigenwert 
haben, daB, von diesen letzten und hOchsten Zweeken abgesehen, 
ein Zweek von heute Mittel von morgen sein kann, und daB das ge­
samte Zwecksystem des einze1nen mit seinem Werlsystem oder 
seiner Wertgestalt auf das innigste verwoben ist. Greift also das 
Bildungsverfahren das Zwecksystem der jeweiligen Entwieklungs­
stufe auf, so kann es sieher sein, damit aueh die Totalitat des Indi­
viduums aufzugreifen, mit der jeweiligen Gemiits- und Willenserfas­
sung zugleich auch den ganzen Gedankenkreis in Bewegung zu setzen 
und so das zu erzeugen, was wir friiher als beseelte Gewohnheiten be­
zeichnet haben. 

Dies zeigt sich besonders deutlieh dann, wenn der Ausfiihrung des 
selbstgesetzten Zweckes sieh Schwierigkeiten entgegentiirmen, zu 
deren Bewaltigung die herkommliehen Mittel nieht ausreiehen, sondern 
neue Mittel auf dem Wege der Analyse der Schwierigkeiten oder 
des analogen Verhaltens wie bei friiheren ahnlichen Sehwierig­
keiten oder sonst irgendwie dureh plotzliehe Erleuehtung (In­
tuition) bereitgeste1lt werden miissen. In allen diesen Fiillen zwingt 
die emotional begriindete praktisehe Einste1lung auf den Zweck zu 
einer wenigstens zeitweisen theoretisehen Geisteshaltung. Tritt 
vollends dem vom Werle gesetzten Zweek (oder Zustand) ein von 
einem konkurrierenden Werle bestimmter Zweck gegeniiber, so 
konnen die sich widerstreitenden Zweeke und Werte zu den an­
strengendsten Willensproben fiihren, wie wir gelegentlich unserer 
Betrachtungen iiber das Wesen der Willenserscheinung ausfiihrlieh 
gezeigt haben. 

So vollzieht sich die personliche Entwicklung in einem ununter­
brochenen Streben naeh Verwirkliehung von Zwecken, das bei 
richtiger Einstellung des Bildungsverfahrens den einzelnen aus dem 
Reiche der bedingt geltenden Werte hinein,in das Reich der unbedingt 
geltenden Werte fiihren kann, und zwar keineswegs ohne innere 
Kiimpfe und Anstrengungen im Wettbewerb der unbedingt geltenden 
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Werte gegen die zuerst sich einstellenden bedingt geltenden Werte 
und Zwecke. Die Idee der Arbeitsschule, wie ich sie seit einem Men­
schenalter vertrete, kennzeichnet den Weg, auf dem wir diese per­
sonliche Entwicklung beeinflussen konnen. Wir werden spater noch 
eingehend darauf zu sprechen kommen. In diesem Sinne wird die 
personliche Entwicklung zugleich Selbstverwirklichung, da wir 
im jewei1s gesetzten Zweck einen moglichen Zustand des Selbst er­
blicken, der mit der Erreichung des Zweckes auch tatsachlich eintritt, 
also aus einem moglichen Zustande zu einem wirklichen wird. 
Denn alle Bildung kann nur Moglichkeiten verwirklichen, die in der 
Individualitat vorgezeichnet sind. 1st die heteronome Fiihrung dar­
auf eingestellt, den Zogling seine eigenen Moglichkeiten als se1bst 
zu realisierende Zwecke erkennen und fiihlen zu lassen, so wird die 
spater sich einstellende autonome Fiihrung den Weg der rechten 
Selbstverwirklichung gebahnt finden. 

3. Das mittelbare und das unmittelbare Interesse im 
Zwecksystem. Von jedem Mittel nun, das der Verwirklichung 
unseres individuellen Zwecksystems dient, sagen wir: es besitzt 
unser Interesse oder wir nehmen an ihm Interesse. Da 
jeder Zweck, abgesehen von den erwahnten Ausnahmen, selbst wieder 
Mittel werden kann, so ist mit unserm Zwecksystem zugleich ein 
ausgedehntes, kaum iiberschaubares Interessensystem enge verwachsen. 
Aber nicht bloB das VerhaItnis eines Gegenstandes als eines Mitte1s 
zu einem selbstgesetzten Zweck macht uns den Gegenstand 
"interessant". Auch Verbindungen wie Tell und Ganzes, Ursache 
und Wirkung, Grund und Folge usw. wenden dem Teile, der Ur­
sache, dem Grunde das Interesse zu, wofem das Ganze, die Wirkung, 
die Folge fiir uns bereits einen Wert oder eine Bedeutung hatte. Immer 
ist es die zum BewuBtsein gebrachte Beziehung eines Gegenstandes 
zu einem bereits bewerteten anderen Gegenstand und die damit ver­
bundene Aufhellung seiner Bedeutung fiir das von uns bereits Bewer­
tete, die jenen Zustand auslost, den wir Interesse nennen. Dabei ist 
allerdings die Zweck-Mittel-Beziehung die wirksamste, weil sie auf 
jeden Fall den Gegenstand in die Aktivitat der Zweckverwirklichung 
hineinzieht. 

Alle echten Interessen, die aus so1chen Beziehungen auf Gegenstande 
gerichtet sind, nennen wir mittelbare Interessen. Aber es gibt 
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zweifeUos Fane, wo unser Interesse auf Dinge gerichtet ist, ohne daB 
irgend cine Beziehung des Dinges zu einem andern Dinge, das fUr uns 
Bedeutung hatt die Ursache ist. Wir sprechen dann von einem un­
mittelbaren Interesse an dem Gegenstand. Es sind vor allem 
Tatigkeiten, Spiele, Beschaftigungen, korperliche oder geistige Ar­
beiten, die ein solches unmittelbares Interesse besitzen konnen. Un­
mitte1bare Werterlebnisse aus der Befriedigung spontaner Wachs­
tumstendenzen oder erworbener Bediirfnisse, die sich in unserer 
korperlichen, seelisch.en, geistigen Entwicklung geltend machen, sind 
die QueUe dieser unmittelbaren Interessen. Wenn irgendwe1che geistige 
oder korperliche Wachstumstendenzen das Kind veranlassen mit 
irgend welchen Gegenstanden zu spielen, wenn ein musikalisches 
Bediirlnis uns zwingt, in alier Andacht emem Brahms'schen Sextett zu 
lauschen und seiner geistigen Struktur zu folgen, wenn den mathe­
matischen Kopf der Erkenntnistrieb oder der Reiz der restlosen VoU­
endung einer Aufgabe durch die eigene Kraft oder der Wahrheitstrieb 
immer wieder zur Beschii.ftigung mit mathematischen Problemen 
fiihrt, dann wird in all diesen Betatigungen em Wert erlebt und dieses 
unmittelbare WerterIebnis ist die QueUe des unmitte1baren Interesses 
an der Betatigung und an allen Gegenstanden, die in sie verflochten 
sind. Was der Forderung dieser Betatigung dient, etwa Anweisungen 
fiir den VerIauf des Spie1es, ErIauterungen zum Aufbau des Brahms'­
schen Sextettes, Lehrbiicher iiir die betreffenden mathematischen 
Studien, etc. gewinnt alsdann mittelbares Interesse. 

Das unmittelbare Interesse an einem Gegenstande ist also einerseits 
auf das engste mit einem in diesem Gegenstande verwirklichten, ibm 
immanenten Wert verbunden, andererseits mit einer Betatigungs­
tendenz, einem Trieb, einer Neigung, einem Bediirfnis, einer Gewohn­
heit. In jeder Betatigung, die wir Spiel nennen, haftet das Interesse 
vor allem am Tun selbst ohne viel Seitenblicke auf die Ergebnisse 
dieses Tuns. 1m mittelbaren Interesse dagegen entlehnt der Gegenstand 
seinen Wert dem Werte eines andem Gegenstandes, an dem urn dieses 
Wertes willen ein mittelbares oder unmittelbares Interesse haftet. 

Aus jedem mittelbaren Interesse an einem Gegenstande kann sich 
spater ein unmittelbares entwickeln, ebenso wie sich aus einem un­
mittelbaren Interesse mancherlei mittelbare abzweigen konnen. Das 
erstere ist unter anderem vielfach dann der Fall, wenn das mittelbare 
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Interesse am Gegenstand einer Zweck-Mittel-Beziehung entsprungen 
ist und die Verwirklichung des Zweckes durch das Mittel Nebenwir­
kungen auslOst, die auch ftir das Mittel selbst von Bedeutung sind. 
Wir werden diese Hille spater noch genauer kennen lemen. Hier sei 
lediglich ein Beispiel gegeben. J emand nimmt Interesse an gewissen 
Gebieten der Mathematik, weil er sie als ein notwendiges Werkzeug 
fiir die Losung seiner technischen oder physikalischen Aufgaben er­
kannt hat. Dieses Interesse ist zweifellos ein mittelbares. Indem es 
ihn nun zu eingehenden mathematischen Studien notigt, kann es 
sein, daB er bei guter Begabung und entsprechender erfolgreicher 
Beschaftigung mit dem Mittel den der mathematischen Wissenschaft 
immanenten Wahrheitswert erlebt, oder daB er an der Exaktheit 
und restlosen Vollkommenheit aller Losungen immer wieder tiefste 
Befriedigung empfindet, oder daB eine bis dahin noch unentwickelte 
Seite seines Geistes sich an der Beschaftigung entfaltet und das Er­
lebnis geistigen Wachstums ihn immer wieder von neuem der Be­
schaftigung zuwendet. In allen diesen Fallen kann die Beschaftigung 
mit mathematischen Problemen ein unmittelbares Interesse gewinnen, 
ja es kann so stark werden, daB die urspriinglichen technischen 
Interessen dariiber vollig zurUcktreten. 

1m iibrigen gibt es keine starre Grenzlinie zwischen mittelbaren 
und unmittelbaren Interessen. Das Kind hat wahrscheinlich mehr 
unmittelbare Interessen als der Erwachsene. Aber in dem MaBe wie 
die Zwecke selbst wieder Mittel werden, gehen die unmittelbaren 
Interessen in mittelbare tiber, aus denen aber wiederum neue unmittel­
bare herauswachsen konnen. So bilden auch die Interessen ein nicht 
leicht tiberschaubares Gewebe. Gar mancher, der da glaubt, aus un­
mittelbarem Interesse an einer Sache gehandelt zu haben, konnte 
bei scharferem Zusehen entdecken, wie mittelbar sein Interesse war. 

Wenn wir nun aber Jemanden fUr etwas "interessieren" wollen, 
dem er bisher gleichgiiltig oder gar abweisend gegeniiberstand, so 
gibt es kaum einen bessern Weg als dieses Etwas dem Betreffenden 
alsein taugliches oder gar unentbehrliches Mittel ftir die Erreichung 
von Zwecken erscheinen zu lassen, die ihm selbst wertvoll sind. Weil 
nun aber die Annahme der Mittel, als tauglicher Werkzeuge zur Ver­
wirklichung eines Zweckes, einer rationalen teleologischen Einstellung 
bedarf, hat man geglaubt, Interessen an Dingen auch dadurch 
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allgemein erwecken zu konnen, daB man im Wege der bloBen Belehrung 
einen notwendigen Zusammenhang von Mittel und Zweck aufdeckte. 
Man hat aber dabei vergessen, daB ein solcher Zusammenhang erst 
dann Interesse erregen kann, wenn der Zweck, dem das Mittel dient, 
ein moglicher Zustand des Zoglings ist, den er selbst verwirklichen 
will. Man hat weiter vergessen, daB das erregte Interesse am 
Gegenstand nur dann durchhalten kann, wenn es zugleich mit 
einer aktiven Verwirklichung des Zweckes verbunden wird. So 
entstand eine Interessenpflege im Bildungsverfahren, die niemals 
in die Tiefe greifen konnte, well sie nicht in das Zwecksystem des 
Individuums eingebaut war. Was erzeugt wurde, waren oft genug 
nur augenblickliche Teilnahmezustiinde am theoretischen Er­
fassen der Dinge, aber kein Aufnehmen in das Innere des Zweck­
Mittel-Systems und damit auch des Wertsystems des betreffenden 
Individuums. So wichtig, ja unerliiBlich allumfassende Interessen­
pflege fur die Entwicklung der PersOnlichkeit ist, so wenig konnte 
daher durch eine solche Auffassung derselben geleistet werden. Es 
ist daher von groBter Wichtigkeit fiir die Bildungstheorie, eine mog­
lichst eingehende Untersuchung uber das Wesen des Interesses an­
zustellen, urn diesen Zustand der Seele in der rechten Weise fur das 
Bildungsverfahren verwerten zu konnen. Wohl hat Herbart schon 
vor hundert J ahren die iiberwiegende Bedeutung des Interesses fiir 
die Piidagogik erkannt und ein wesentliches Kapitel seiner Vorlesungen 
der Untersuchung des Interesses zugewiesen. Aber indem er aus dem 
Gesamtzustand der Seele, der als Interesse bezeichnet werden muB, 
bewuBt einen Teil 10slOste und diesen Teil a1s das Ganze des In­
teresses bezeichnete, beraubte er sich selbst der Moglichkeit geeigneter 
Vorschlage fiir eine durchgreifende Interessenpflege. Er war sich 
durchaus klar, "daB Begehrung (Neigung) mit dem Interesse zusam­
mengenommen das G anz e einer hervortretenden menschlichen Regung 
ist". ABer indem er von diesem Ganzen einesteils die Begehrung, 
andernt~ die Tat abbricht und nur auf den Rest als das, was er 
Interesse nennt, die Aufmerksamkeit richtet, muB er dieses als etwas 
bezeichnen, "was nicht iiber seinen Gegenstand disponiert, sondem 
bloB an ihm hiingt," als etwas, "das in der Mitte stehtzwischen dem 
bloBen Zuschauen und dem Zugreifen". Freilich hatte Herbart 
darin Recht, "daB der Gegenstand des Interesses nie derselbe sein 
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kann, der eigentlich begehrt wird". Das geht auch aus unsem eben 
angestellten Betrachtungen hervor. Aber doch ist jedes Interesse 
derart mit Begehrung (Neigungen) verwachsen, daB wir den bloB en 
Zustand des Erfiilltseins niemals isoliert ins Auge fassen diirfen. 

Die deutsche Psychologie nach Herbart hat dem Studium des In­
teresses wenig oder keine Beachtung geschenkt. Das hat Claparede 
noch in der vierten Auflage seiner Kinderpsychologie4) mit der Be­
merkung hervorgehoben, daB die fundamentale Rolle, welche das 
Interesse als Faktor unserer geistigen Tatigkeit spielt, von diesen 
Psychologen nicht bemerkt worden ist.5) Viel eingehender und tiefer 
wurde diese Frage von amerikanischen Psychologen behandelt, am 
eingehendsten und zutreffendsten, wie ich glaube, von John Dewey.6) 

4. Die EntwicklungsanHinge der Interessen. Das In­
teressensystem eines Individuums ist also korrelativ mit seinem 
Zweck- wie mit seinem Wertsystem. Wie der Mensch Augenblicks­
und Dauerwerte hat, wie er momentane und Lebenszwecke sich setzt, 
ebenso fesseln ihn Augenblicks- und Dauerinteressen. Das ist nach 
unseren Betrachtungen hinreichend einsichtig. Das Individuum setzt 
auf Grund seiner durch Werterlebnisse geriehteten Neigungen die 
Zwecke und die selbstgesetzten Zwecke heften an die zu ihrer Ver­
wirklichung tauglichen Mittel das Interesse. Aus diesen Interessen 
an den Mitteln konnen unter gewissen Voraussetzungen alsdann die 
Mittel seIber zu neuen Zwecken werden, wie wir gesehen haben. Wenn 
aber das Bildungsverfahren die Interessen des Zoglings aufgreift, sie 
durch entsptechende Betatigung fordert, so greift es damit zugleich 
in sein Zweck- und Wertsystem, d. h. in seine Totalitat hinein und 
vermag es, wie wir noch deutlicher sehen werden, zu entwickeln) 
erganzen, ja zu verandern. Die Interessen aufgreifen heiSt aber die 
Dinge aufgreifen, mit denen sich der Mensch sua sponte beschaftigt, 
mit denen er umgeht, seine Freunde, seine Vergniigungen, seine Be­
schaftigungen und aIle die Werkzeuge seines Tuns. Wir glauben den 
Menschen zu erkennen an den Dingen, mit denen er umgeht. Sage 
mir, womit Du verkehrst, und ich sage Dir, wer Du bist. 

Wenn wir nun aber die Entwicklung des Zoglings beobachten, 
so zeigen sich zunachst nicht Interessen im eigentlichen Sinne, 
sondem spontane Instinkte, Gefiihle, Triebe, Neigungen, kurz, 
seelische Impulse der verschiedensten Art, die auf Befriedigung 
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korperlicher und geistiger Bediirfnisse abzielen. Bald hierhin, bald 
dorthin, rastlos wechselnd, wenden Ernahrungs-, Bewegungs-, Spiel-, 
Naehahmungs-, Neugierde- und Wissenstriebe, Sympathien und 
Antipathien, Zu- und Abneigungen, Anerkennungs- und Geltungs­
bediirfnisse usw. usw. die Seele des Kindes. Die Befriedigung dieser 
Bediirfnisse in imIner eindeutiger sich bestimmenden Betatigungs­
richtungen (Tendenzen) fiihrt naturgemaB zu Wert- oder Unwert­
erlebnissen und damit zur Bewertung der Dinge infolge der sich ein­
stel1enden Befriedigung oder Unbefriedigung. So werden N ahrungs­
mittel, Bewegungsfonnen, Betatigungen, Tiere und Gegenstande, 
Spiele und ihre Werkzeuge, Personen, Anerkennungen, MiBbilli­
gungen, Freiheit, soziale Gebundenheit, Ruhe usw. usw. gewertet. 
Alle diese Befriedigungen, Werterlebnisse, Bewertungen treten zu­
nachst unbeabsichtigt ein. Von Werterlebnissen und Bewertungen 
kann man wohl iiberhaupt erst reden, wenn das IchbewuBtsein er­
wacht ist. Die Spontaneitat der ersten korperlichen oder geistigen 
Wachsturnsbediirfnisse lost irgendwelche Betatigung (mit oder ohne 
,Gegenstande) aus, und die ausgelliste Betatigung befriedigt, 
zunachst ganz ohne Riicksicht auf bestimmte Wirkungen, Erfolge, 
Erzeugnisse der Betatigung, kurz gesagt, ohne Riicksieht auf Zwecke. 
Aisbald aber vennag die Wahrnehmung oder aueh nur die Vorste1-
lung eines Gegenstandes (Person, Ding, Handlung, Gefiih1 usw.) 
vermage seiner Verbundenheit mit dem Wert- oder Unwerterlebnis 
das Bediirfnis (1nstinkt, Trieb, Neigung) waehzurufen und zur 
Erneuerung des Werterlebnisses zu drangen. Meist lasen in der ersten 
Zeit die wertbehafteten Gegenstandsvorstellungen und Wahrneh­
mungen ideomotorisch die Trieb- oder Neigungshandlung aus, so­
fern nicht bestimmte Erfahrungen bereits eine Hemmung des moto­
risehen Apparates eingesehaltet haben. 

Allmahlich aber entwickeit sich das BewuBtsein von einem ganz be­
stimmten Ergebnis einer bestimmten trieb- oder neigungsgemaBen 
Handlung. Das 1ch beginnt sich a1s Ursache einer erfreulichen oder 
unerfreuliehen Wirkung zu erkennen und zu fiihien. J etzt verbindet 
sieh die Betatigung des Bediirfnisses mit einer Zweckvorstellung 
dieser Betatigung; jetzt wird die Handlung nieht mehr spontan aus­
gelost, auch nicht mehr urn ihrer selbst willen gewollt, sondern urn 
einer Wirkung, d. i. um eines Zweckes willen. Aber in dem 
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MaBe wie sich die Zweckvorstellungen gestalten, werden auch die 
Vorstellungen von den Mitteln zur Erreichung des Zweckes 
als Mitteln bewuBt beachtet und festgehalten. Die Gegenstande 
(Dinge, Personen, Handlungen) gewinnen jetzt als Mittel einen Sinn, 
eine Bedeutung, einen Wirkungswert. 

Das ist der erste groBe Wendepunkt in der geistigen Ent­
wicklung des Heranwachsenden, auf den ich in frillieren Betrach­
tungen wiederholt hingewiesen habe: Die bewuBte Trennung 
von Zweck und Mittel in dem urspriinglich spontanen trieb­
haften, den reinen Wachstumsbediirfnissen folgenden Handeln. Das 
Kind nimmt jetzt Stellung zu den mit seinen subjektiv geltenden 
Werten behafteten Gegenstanden, die ebenso vielfach Trager sub­
jektiver Bedeutungen fiir das kindllche BewuBtsein sind, als sie zur 
Verwirklichung seiner Zwecke gedient haben. Dass diese Bewertung 
vielfach mit der sozialen Bewertung iibereinstimmt, die den Gegen­
standen (Personen, Sachen, Handlungen, Eigenschaften) die Um­
gebung angedeihen laBt, ist selbstverstandlich; es braucht nicht 
weiter hervorgehoben zu werden. 

Sobald also das Kind aus seinen Werterlebnissen heraus sich Zwecke 
setzt, beginnt es auch die Mittel zu bewerten, die ihm zur Erreichung 
seiner Zwecke dienlich sind. Es bewertet sie urn so hoher, je vol1-
kommener sie es seine Zwecke erreichen lassen. Dabei will ich nicht 
in Abrede steilen, daB viele Mittel zunachst wenigstens auch gem1iB 
irgendwelcher Suggestionen, die von der Umgebung ausgehen, ihre 
Bewertung durch das Kind finden, bis es, aufgrund des Erfolges oder 
MiBerfolges im Gebrauche des Mittels, die Bewertung entweder vollig 
iibernimmt oder auch ablehnt. Mittel aber 1st, was in der Mitte liegt, 
was dazwischen ist, quod interest inter propositum ac voluntatem, 
zwischen dem Zweck und der wertbestimmten oder auf den Wert 
gerichteten Neigung. So sehen wir, daB der Wendepunkt in der 
geistigen Entwicklung des Kindes, das BewuBtwerden von Zweek 
und Mittel, zugleich die Geburtsstunde des Interesses am Mittel ist. 
Wir sehen, das Interesse entspringt einem Akte der Bewertung 
eines Mittels zu einem seIber gewollten Zwecke. Einem Gegenstand 
(Sache, Person, Handlung, Erscheinung, Eigenschaft, Idee, Begriff, 
Gedanke, Satz, Gesetz, Gefiihl usw.) wird Wert beigelegt sowohl 
auf Grund frillier gemachter Erfahrungen als auch auf Grund des 
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Antriebes eines Bediirfnisses, das nach Befriedigung drangt. Damit 
flieBt zugleich dem Gegenstand "erhohte" Beachtung oder wie man 
zu sagen p£legt, erhohte Aufmerksamkeit zu. 

Ohne seelische Bediirfnisse (Instinkte, Triebe, Neigungen, BewuBt­
seinsgesetzlichkeiten) keine spontanen Handlungen und keine Wert­
erlebnisse, ohne Werterlebnisse keine Bewertung, ohne Bewertungen 
keine Zwecke, ohne Zwecke keine Interessen. So gewinnen wir eine 
weitere Erkenntnis: In die Korrelation des Zweck-, Wert-, Interessen­
systems tritt auch das System der angeborenen und erworbenen 
Betatigungstendenzen oder Neigungen ein. Je starker eine Neigung, 
desto starker das Interesse an einem Gegenstand, der den von der 
wertbetonten Neigung gesetzten Zweck erreichen hilft. Die letzten 
Wurzeln der Interessen (wie auch der Bewertungen) sind immer leib­
liche, seelische oder geistige Bedurfnisse. Ich scheide die geistigen 
Bediirfnisse von den seelischen aus dem Grunde, well ich der Uber­
zeugung bin, daB die ersteren ausschlieBlich den friiher eingehend 
betrachteten BewuBtseinsgesetzlichkeiten entspringen, die in den 
theoretischen, asthetischen, religiosen, sittlichen Akten sich kund­
geben. 

5. Das Dispositionelle im Interesse. Beim Interesse handelt 
es sich also urn einen Seelenzustand, der nicht isoliert von intellek­
tuellen oder emotionalen oder Willens- oder Begehrungszustanden 
festgelegt oder gar mit solchen identifiziert werden kann. Wir erfassen 
das Wesen des Interesses nicht, wenn wir nicht den Gesamtzustand 
im Auge behalten. Es trifft nicht zu, wenn gesagt wird, Inter­
esse sei ein Lustgefiihl (Elsenhans, Ebbinghaus) oder ein Wert­
schatzungsgefiihl (Ostermann) oder ein Aufmerksamkeitsgefuhl (Zieg­
ler) oder ein Gefiihl sui generis (Nagy) 7). Man kommt dem 
Wesen schon naher, wenn man sagt: Interesse ist Selbsttatigkeit8), 

oder: Interesse ist mit Begehrung zusammen das Ganze einer her­
vortretenden menschlichen Regung9), oder wenn man sagt: Interesse 
ist etwas Dispositionelles, eine Beachtungsdisposition (Durr, Pad­
agogik) oder: Interesse ist eine in Zustanden oder Dispositionen be­
griindete variable Tellbedingung fiir die groBere oder geringere Auf­
merksamkeit (Offner, Das Gedachtnis). Dabei ist freilich in keinem 
dieser Fane das eigentliche impulsive Wesen des echten Interesses 
hinreichend gekennzeichnet, wie es fur eine Blldungstheorie oder 
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Padagogik mir unerUi.J3lich scheint. GewiB ist das Int~esse etwas Dis­
positionelles und zwar sowohl ein angeborenes a1s ein erworbenes Dis­
positionelles. DieangeborenenTriebeunddieaufgrunddiesererworbenen 
Neigungen sind ja schon Dispositionen. In ihrer Betatigung stel1en 
sich Zweck- und Mittelvorstellungen ein, we1che die dispositionelle 
Grundlage immer mebr erweitem. N och mehr; auch die Werterlebnisse, 
die sich in den Betatigungen einstellen, hinterlassen Dispositionen, die 
mit den Neigungen, Zweck- und Mittelvorstellungen verschmelzen. Je 
sorgfaltigerdie Zweckverwirklichung durchgefiihrt wird, desto starker 
ist die Notigung, in das Wesen der Mittel einzudringen, desto reichere 
Erinnerungsdispositionen bleiben zuriick und bieten die Moglichkeit 
zu immer weiter greifender Beachtung neuer Mittel oder neuer 
Seiten alter Mittel. So konnen sich umfassende "Beachtungs­
dispositionen" ausbilden, die natiirlich der Starke und Weite des 
Interesses an einem Gegenstande zugute kommen. Insbesondere: je 
mehr ein Mittel vielerlei Zwecken oder gar vielerlei Werten dient, um 
so reicher wird die ihm geltende Beachtungsdisposition und damit das 
Interesse an ihm. Der Gegenstand gewinnt von den verschiedensten 
Seiten her Licht, Bewertung und damit "Beachtung". J e einseitiger 
die Betatigung des Menschen ist, desto einseitiger ist notwendig seine 
Erfahrung, desto emseitiger seine Beachtungsdisposition fiir den 
Gegenstand, und damit desto einseitiger sein Interesse am Gegen­
stand. Ein Wald z. B. kann ein vollig anderes Interesse haben 
fUr den Forstmann, fiir den Wilderer, fUr einen Rauber, fiir den Holz­
handler, fUr den Botaniker, fUr den Insektensammler, fiir die Schwam­
merlsucherin, fiir den erholungsbediirftigen Spazierganger, fiir den 
Maler, fiir spielende Knaben. Jedes von ihnen kann andere Beobach­
tungsdispositionen haben, die ihrerseits mit Zwecken, Bewertungen, 
Neigungen verschmolzen sind. Jedes stellt sich von ganz bestimmten 
Werten aus auf den Gegenstand ein, ja jeder Beruf zwingt geradezu, 
in bestimmter Richtung sich fiir den Gegenstand "zu interessieren". 
Wichtig aber im Bildungsverfahren i~t es, die Gegenstande von den 
verschiedensten Seiten, d. h. von den verschiedensten Werten 
und Zwecken her erfassen zu lernen und dementsprechende Inter­
essendispositionen zu erwerben. Einseitige Menschen sind viel 
weniger diejenigen, die sich nur fiir einen Ausschnitt der.Welt inter­
essieren als vielmehr diejenigen, die nur fUr eine Seite der Dinge 
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und wiirden es alle Dinge der Welt sein, Sinn haben. Jeder Aus­
schnitt der Welt kann sehr vielseitig aufgefaBt werden, und es ist wich­
tiger, die vielen Seiten gewisser Dinge zu sehen als nur eine einzige 
Seite vieler Dinge. 

Es ist also gewiB richtig, daB die Interessen auch mit erworbenen 
Dispositionen enge zusammenhiingen. Aber man darf dieses Dispo­
sitionelle nicht auf Empfindungs-, Vorstellungs-, Begriffsdispositionen 
beschrii.nken; vie1mehr umfaBt es ein ganzes Geflecht von intellek­
tuellen, emotionalen und triebhaften angeborenen wie erworbenen 
BewuBtseinselementen. Insbesondere ist fiir die Entwicklung der Dis­
positionen eine bestandige Betatigung der ganzen assoziierten Gruppe 
notwendig. Es gibt kaum ein Kind, dessen Aufmerksamkeit nicht 
momentan wenigstens durch bewegte Dinge gefesselt wird; darin sind 
Madchen wie Knaben gleich. Aber bei vieIen Knaben erregt das Schau­
bUd sofort irgendwelche Neigung zur Darstellung des Gesehenen 
in einem Material; der angeborene Bau- oder Konstruktionstrieb regt 
sich bei ihnen, der im Madchen, wenn uberhaupt, so doch selten an­
zutreffen ist. Dieser Drang zur Darstellung zwingt zunachst zum 
Beobachten funktionaler Zusammenhange. J eder Versuch zur Dar­
stellung fUhrt zu neuen Beobachtungen, jede neue Beobachtung zu 
neuen verbesserten Darstellungen und jedes so1che Gebahren zur 
Erweiterung und Vertiefung der Beachtungsdispositionen. Ich habe 
es gelegentlich meiner Untersuchungen fiber die Entwicklung der 
zeichnerischen Begabungen oftmals beobachten kannen, wie kleine 
Knaben ohne jede Unterweisung vom ersten Versuch der Zeichnung 
eines StraBenbahnwagens oder einer Lokomotive im Laufe einiger 
Jahre durch immer emeute Darste11ungen und immer emeute Beob­
achtungen bis zu staunenswerten konstruktiv richtigen Leistungen 
aufriickten, wahrend unter den 25000 Madchen nicht ein einziges war, 
das auch nur annahemd die Gestalt des StraBenbahnwagens und den 
funktionalen Zusammenhang seiner TeiIe wiedergab. lO) Jeder Fort­
schritt auf der einen Seite fUhrte zu einem Fortschritte auf der anderen 
Seite. Aber nie sah ich das Interesse am Beobachten wachsen und 
sich erweitem ohne ein ebenso starkes triebhaftes Interesse am Dar­
stellen des Geschauten, und zwar gerade am Darstellen von Gegen­
standen, an denen das Kind jederzeit die Richtigkeit des Darge­
stellten prlifen konnte. Auch im Madchen regt sich die N eigung, 
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Geschautes darzustellen, aber sprachlich-bildlicb., vom Kinde se1bst auf 
seine Richtigkeit schwer oder nicht kontrollierbar. Die sprachliche Dar­
stellung hinterIa13t namentlieh bei phantasiereichen Madchen unmittel­
bar keine Unbefriedigung. Aber erst die Unbefriedigung, der gefiihlte 
Unwert setzt den Zweck emeuter Beobachtung a1s Mittel einer besseren 
Darste11ung, und alle Mittel, welche die Darstellung zu verbessem in 
der Lage sind, gewinnen das Interesse, werden immer stlirkerer Be­
achtungund Beobachtung unterstellt. So bilden sieh eine Fiille von 
Beacb.tungsdispositionen aus. die nun ihrerseits theoretische oder 
asthetische N eigungen begriinden und mit ihnen zusammen die Grund­
lagen fUr neue theoretische oder asthetische Interessen abgeben. 
Fragen iiber Fragen, Probleme iiber Probleme erwachen in solcher 
Wechselwirkung und das Interesse am Gegenstand steigert sieh, 50-

lange die Leistungsflihigkeit sich steigert. Vielfach aber kann es aucb. 
abschwenken und sich ganz jenen Dingen zuwenden. die ihrerseits 
wieder Mittel waren, um in das Wesen des urspriinglich als Mittel vom 
Interesse erfaBten Gegenstandes einzudringen. Aber das Wesentliche 
an der ganzen Entwicklung ist die Wecb.selwirkung zwischen dem 
Wert- oder Unwerterlebnis und der Darstellung oder Verwirkliehung 
des Wertes in irgendeinem Gebilde, in irgendeiner zweckvoll ge­
richteten Tatigkeit. 

6. Die Entwicklung der geistigen Interessen. 1st nun das 
Mittel, dem sich das Interesse vennoge irgendeines von Erlebnissen sub­
jektiver Werte (eigene Lust, Anerkennung, Lob usw.) gesetzten Zweckes 
zuwendet, selbst ein Erzeugnis des menschlichen objektiven Geistes, 
so tragt dieses Erzeugnis, wie wir schon friiher gesehen haben, die 
Struktur bestimmter BewuBtseinsgesetzlichkeiten. Diese Struktur 
findet ihr Echo in der Struktur des zwecksetzenden BewuBtseins, das 
dieses Gut a1s Mittel beniitzt. Es befriedigt dieses BewuBtsein in 
groBerem oder geringerem Grade, je nach der Veranlagung des Be­
wuBtseins zur Beherrschung der Sprache des Gutes. So gewinnt das 
Gut ftiT das betreffende BewuBtsein nicht bloB Wirkungswert ftiT be­
stimmte Zwecke, sondem Eigenwert. Dieser Eigenwert kann haufig 
genug nicht eher erlebt werden, a1s eine Bedeutung des Gutes, d. h. 
ein Wirkungswert desselben auf dem Umweg des Mitte1s zu ver­
scb.iedenen Zwecken die entsprechenden Beachtungsdispositionen er­
zeugt hat, die in steigendem MaBe das Verstandnis fUr die Sprache 
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des Kulturgutes ermoglichen. In den meisten Fallen gewinnt ein 
Gegenstand zuerst subjektive Bedeutung als Mittel fiir bestimmte 
Zwecke. Das damit erzeugte Interesse fiihrt dem Gegenstande die 
erste Beachtung zu und notigt dann allmahlich, mehr oder weniger 
in sein Wesen einzudringen. Dies zwingt wiederum, seine Sprache 
immer besser verstehen zu lemen, die Logik, Grammatik und die 
Sprache1emente seiner Ausdrucksweise. In dem MaBe, als dies kraft 
gewisser Veranlagungen gelingt, erlebt das Individuum die Bezie­
hungen des Gutes zu seinen eigenen BewuBtseinsgesetzlichkeiten, den 
im Kulturgut verwirklichten Wert, der zugleich Eigenwert fiir jedes 
BewuBtsein ist. 

Das ist das zweite groBe Ereignis in der Entwicklung des indi­
viduellen Geistes, das Erlebnis der unbedingt geltenden Werte, oder, 
wiewirunsfriiherausgedriickthaben, das Erlebnis der Identitat der 
eigenen BewuBtseinsgesetzlichkeit mit der geistesgesetz­
lichen Struktur des Gutes. Wir saben: mit diesem Erlebnis tritt 
zugleich der Pf!ichtruf ein. Der so erlebte Eigenwert sol1 herrschen 
im eigenen BewuBtsein, im BewuBtsein anderer und soIl sich zeigen in 
allen Erzeugnissen des BewuBtseins. Damit ist die Tiire zum Eintritt 
in das Reich des geistigen Seins geoffnet. Noch mehr: Damit ist die 
innere N otigung zum Eintritt durch die goofinete Tiire in das Reich 
derunbedingtgeltendenWerteund ihrer Giiter gegeben. Dasautonome 
Gewissen ist erwacht. Wieviel auch die heteronome soziale Bewertung 
der Dinge zur Entwicklung des individuellen WertbewuBtseins bei­
tragen mag, ohne dieses Identitatserlebnis ware es nicht verstandlich, 
warum die Legalitat gewisser sozialer Forderungen und Bewertungen 
vom einzelnen Individuum a1s eigengesetzliche autonome Moralitat 
empfunden wird. 

]etzt liegt der Weg zum geistigen Sein, oder der Weg der Bildung, 
in seinem allgemeinsten Prinzipe deutlich vor uns: Es ist der Weg 
der rechten Interessenentwicklung. Der Bedeutungswert (Wir­
kungswert) der Mittel ruft innere Zustande oder, besser gesagt, Akte 
hervor, die wir Interessen am Mittel nennen. Das Interesse veranlaBt, 
in das Wesen des Mittels tiefer einzudringen. Dies kann nach MaB­
gabe der individuellen Veranlagung fiir die Sprache des Gutes bis zu 
dem Grade moglich werden, daB wir die Identitat der geistigen Struk­
tur des Gutes mit der eigenen Struktur auf. Grund der allgemeinen 
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BewuBtseinsgesetzlichkeiten erleben. Dieses Identitatserlebnisist zu­
gleich das Erlebnis des unbedingt geltenden Eigenwertes des Gutes. 
Mehr und mehr aber zeigt sich, daB der gleiche unbedingt geltende Wert 
in der Struktur verschiedenster obj ektiv geltender Giiter erscheint. Es 
lost sich der unbedingt ge1tende Wert als ideales Gedankending von den 
Giitem gleicher Struktur ab; der dritte Schritt der geistigen 
Entwicklung, die Wen dung zur Idee, vollzieht sich. Die 
Verwirklichung des unbedingt ge1tenden Wertes im eigenen Ich wird 
zum Selbstzweck. Das Ich identifiziert sich mit den auf den unbedingt 
geltenden Wert gerichteten geistigen Akten. 

Die Identifikation des Ichs mit den auf Werte oder 
Werttrager gerichteten geistigenAkten im Interesse, dieses 
Aufgehen des Subjekts im objektiven Tun, findet bei allen starken 
Interessen statt, auch bei denen, die einem von bedingten Werten 
gesetzten Zwecke entspringen. Das IchbewuBtsein kann auch in 
diesem Falle im GegenstandsbewuBtsein aufgehen. Das Wesentliche 
aber ist, daB die Interessen, welche den Giitem mit unbedingt ge1tenden 
Werten urn dieser selbst willen zugewendet sind, immer Dauer­
interessen sind, sobald nur durch die Beachtung, die das Interesse 
dem Gute zugewendet hat, die Wertstruktur des Gutes erlebt worden 
ist. Selbstverstandlich konnen solche Dauerinteressen zeitweise unter 
die Schwelle des BewuBtseins sinken; aber sie tauchen immer wieder 
auf in kritischen Momenten, wo die Zwecke in Gefahr geraten, denen 
sie im Grunde durch die Mittel zugewendet sind, und sie erfiillen dann 
wieder unter Umstanden die ganze Seele, je groBer die Gefahr ist, in 
der diese von geistigen oder zeitlosen Werten gesetzten Zwecke stehen 
und je intensiver wir im friiheren Leben an der Verwirklichung dieser 
Zwecke tatig waren. Freilich konnen Dauerinteressen auch an Mitteln 
haften, die einem aus sUbjektiv geltenden Wert en gesetzten Zwecke 
dienen. Man denke etwa an die Erwerbsinteressen, die manche Men­
schen bis zu ihrem Lebensende gefangen nehmen. Aber das ist nur 
dann moglich, wenn keine geistigen Interessen im BewuBtsein 
Raum gewonnen und die Erwerbsinteressen dauemd zuriickgedrangt 
haben. 

7. Die Grundmerkmale des echten Interesses. Blicken wir 
zuriick auf die Entwicklung des Interesses, so miissen wir vier Grund­
merkmale desse1ben feststellen: 
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a) Das innerliche Angetrie bensein infolge einer vom Interesse 

unabtrennbaren Handlungstendenz, die einen von einem erlebten 
Wert gesetzten Zweck verwirklichen will. (Merkmal der Spon tane­
it at.) 

b) Das aufmerksame Gerichtetsein auf einen Gegenstand in­
folge angeborener und erworbener Beachtungsdispositionen. (Merk­
mal der Objektivitat.) 

c) Die gefiihlsmaBige In-eins-Setzung des werterfiillten Be­
wuBtseins mit den Akten, die der Verwirklichung des vom Wert­
erlebnis gesetzten Zweckes dienen. (Merkmal der Emotio­
nalitat.) 

d} Die unbedingte Dauerhaftigkeit, solange durch die Be­
tatigung des Interesses ein materielles, korperliches, seelisches oder 
geistiges Wachstum erlebt werden kann. (Merkmal der Tenazitat.) 

Interessen, welche diese vier Merkmale zeigen, sind die eigentlichen, 
echten, erzieherischen Interessen. Das Wort Interesse, in diesem 
Sinne gebraucht, ist, wie John Dewey mit Recht bemerkt, die Be­
zeichnung fiir die Tatsache, daB der Ablauf einer Tatigkeit, einer 
Beschaftigung, einer Zweckverfolgung alle Krafte eines Individuums 
vollstandig in Beschlag legt.ll) Aber keine Aktivitat kann im leeren 
Raum sich abspielen. Sie .fordert Materialien, Gegenstiinde, Verh1ilt­
nisse, auf die sie sich richtet. Ebenso fordert sie gewisse Betatigungs­
tendenzen, Gewohnheiten, Krafte von seiten des Ichs. Wo nun immer 
ein echtes Interesse ist, da findet eben die Identifizierung von Gegen­
stand und den im Ich treibenden Tendenzen statt. Das echte Interesse 
wartet nicht auf seinen Gegenstand, bis es geweckt wird; es ist ge­
trieben ihn aufzusuchen, daher nenne ich das erzieherische Interesse 
Triebinteresse. Ihm gegeniiber stehen andere gleichfalls als Inter­
essen bezeiehnete Zustiinde, die ich Reizinteressen nennen mochte. 
Sie suchen den Gegenstand nicht auf, sondem sie zeigen sich auf 
auBere Reize hin und verschwinden wieder mit ihnen. 

Mit den Triebinteressen haben diese Reizinteressen lediglich das 
Merkmal der Objektivitat und bis zu einem gewissen Grade auch das 
der Emotionalitat gemeinsam. Dagegen fehlen ihnen die Merkmale der 
Spontaneitat und der Tenazitat. Viele sogenannte Interessen der 
N eugier sind typische Reizinteressen. Das Individuum ist wesentlich 
passiv von einem Vorgang oder einem Gegenstand gefesselt. Ieh stehe 
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nicht an, zahllose Vortrags-, Theater-, Konzert- und Kinobesucher 
unter die Menschen zu rechnen, die von so1chen Reizinteressen an­
gelockt werden. Sie ziehen in der Regel aus der sogenannten Betati­
gung dieses Interesses keinerlei Vortei1 fiir ihre geistige Entwicklung, 
der sich ja nur dann einste1lt, wenn ein Interesse zu einer intensiven 
Beschaftigung mit dem Gegenstande fiihrt, dem es zugewendet ist. 
Sie sind nicht Selbstverwirklichung, Selbstdarstellung, Selbst­
entwicklung in geistigen Alden wie das Triebinteresse, sondem Be­
friedigung eines GenuB- oder Unterhaltungs- oder Neugierbediirf­
nisses durch anderes. Ob und wie weit an Reizinteressen Triebinter­
essen sich entziinden konnen, ist eine andere Frage. Diese Reizinter­
essen sind es auch, die sich verhiiltnismaBig leicht von auBen her 
erzeugen lassen. In der Schulplidagogik des 18. und 19. Jahrhunderts 
haben sie keine kleine Rolle gespielt. Wenn heute Vortrlige ohne Licht­
bilder bei weitem nicht die Anziehungskraft ausiiben wie Vortrlige 
mit solchen, so liegt das hliufig genug auch daran, daB hier die 
Schaulust den Gegenstand "interessant" macht, nicht das Wesendes 
Gegenstandes selbst. Das Wesen des Gegenstandes enthiillt sich 
am besten in seinen Wirkungen, eine Einsicht, von der die Volks­
schulplidagogik heute noch wenig Gebrauch macht. Die rechtverstan­
dene Arbeitsschule greift in erster Linie nicht die Reizinteressen auf, 
sondem die Triebinteressen. 

8. Herbarts Interessenbegriff. Nicht ganz schuldlos an dieser 
Entwicklung ist Herbart, der erkllirt hat: "Interesse geht aus von 
interessanten Gegenstlinden"llI) und: "Das Lemen soll dazu dienen, 
daB Interessen aus ihm entstehen." 18) Fiir Herbart ist Interesse, wie 
wir bereits vorubergehend gesehen haben, nur ein Stuck des Total­
zustandes, den wir a1s Interesse bezeichnen. "Wollen, Begehren, 
Geschmacksurtei1, Interesse", sagt er, "haben die Eigenschaft, daB 
sie gegeniiber den Gegenstanden sich nicht gleichgiiltig verhalten. 
Aber die ersten drei disponieren iiber den Gegenstand, das Interesse 
nicht. Es hlingt bloB an ihm. Solange wir uns interessieren, sind wir 
zwar innerlich aktiv, aber liuBerlich miiBig, bis das Interesse in Be­
gierde oder Wille iibergeht." Nun kann man natiirlich aus dem ganzen 
Vorgange. der im Interesse gipfelt, das rein passive Stuck der begierde­
losen aufmerksamen Anteilnahme herausnehmen und dieses Stiick fUr 
sich als Interesse bezeichnen. Allein damit tritt man in die Gefahrzone. 
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Wohlgefallen, platonische Anteilnahme, intensive Aufmerksamkeit 
auf einen Gegenstand, Beaehtung gewisser Seiten desselben kann 
ich auch von auBen her durch entsprechende UnterrichtsmaBnahmen 
erreichen. Aber ieh kann kein Triebinteresse erzeugen, ohne mich an 
die Tatigkeit eines Triebes zu wenden. Was man von auBen her er­
zeugen kann, ist Neugierde und Aufmerksamkeit. Interesse aber ist 
fiir uns kein kontemplativer, sondem ein im hoehsten Grade aktiver 
Zustand, hinter dem immer eine angeborene oder erworbene, mit Be­
achtungsdispositionen ausgeriistete Neigung steht. Diese neigungs­
durehsetzten Interessen kommen im Laufe ihrer Betatigung viel­
faeh in Konflikt mit anderen Interessen, was beispielsweise in der kon­
templativen Versenkungbeim Theater-, Konzert-, Vortrags- und Kino­
sehliirfen nieht der Fall ist. Gerade well die eehten Interessen so aktiv 
sind, well diese Aktivitat aus den verschiedensten Quellen des see­
lisch-geistigen Zustandes gespeist wird, konnen diese Interessen mit­
einander in Widerstreit kommen, einen Widerstreit, der immer mehr 
oder weniger zu erhebliehen inneren Kampfen und Willensanstren­
gungen fiihrt. Darauf hat niemand deutlicher hingewiesen als John 
Dewey in seiner kleinen, aber wertvollen Abhandlung: Interest and 
Effort in Education. Ein Bildungsverfahren, das seinen Ausgangs­
punkt vom Zwecksystem und damit von den Neigungen, Veranla­
gungen und Interessen des Zoglings nimmt, ist keineswegs ein weich­
liehes oder gar kraftloses Bildungsverfahren, sobald man nur Trieb­
interessen nicht mit Reizinteressen verwechselt und das vom Trieb­
interesse aufgegriffene Zie1 iiber aIle Hindernisse und Sehwierigkeiten 
hinweg verfolgen lehrt. Wie stark die Triebinteressen mit Willens­
anstrengungen (effort bei Dewey) verbunden sein konnen, und zwar 
nieht bloB im auBeren Handeln, sondem vor allem aueh im inneren 
Handeln, im Denken, das weill jeder, der von so1chen Interessen er­
fiillt, sein Leben in den Dienst der Verwirklichung von Giitern 
(Zwecken) gestellt hat, an denen unbedingt geltende Werte haften. 
Denn die Zwecke, denen unsere Interessen dienen, sind ja von einer 
anderen Seite her betrachtet zugleich die Motive unseres Handelns. 
Was wir widerstreitende Interessen nennen, sind Interessen an Hand-
1 ungen, die, was sie auch sonst beabsichtigen, zugleich einander wider­
streitende Zustande unseres Wesens herbeifiihren wiirden. So haben 
wir ja den Zweck eines Tuns aufgefaBt. Diesen Widerstreit zu 
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beseitigen, ist gerade bei Interessen an geistigen Akten und Gtitem oft 
mit auBerordentlichen Willensanstrengungen verbunden. 

9. Beispiele von Reiz- und Triebinteressen. Es scheint mir 
ntitzlich, unsere Unterseheidung von Reiz- und Triebinteressen durch 
einige Beispiele zu beleuchten. Ich wahle zunachst drei Beispiele aus 
dem Gebiete der Reizinteressen. 

Professor X. ktindigt einen Vortrag an tiber: Gegenwartige An­
schauungen vom Wesen der Materie. Am Vortragsabend ist der Saal 
gefiillt wie eine Heringstonne. Auf dem Experimentiertische stehen 
seltsame Apparate, physikalische Instrumente, Praparate, Maschinen, 
tells gefiillte, tells leere Glaser. Ein Gewirr von Drahten spannt sich 
aus; die Wande hangen voll von Tafeln, Blldem, graphischen Dar­
stellungen, statistischen Tabellen. Der Vortrag beginnt. Mit gespann­
ter Aufmerksamkeit (Erwartung?) folgt das Publikum den Ausfiih­
rungen des Dozenten tiber die alten Anschauungen vom Wesen der 
Materie. Rasch schreitet er durch den Wandel der Ansehauungen. 
Experiment urn Experiment setzt ein. Es leuchtet, kocht, ziseht, 
bewegt sich, blitzt, knallt. Seltsame Atommodelle funkeln dem Horer 
in die Augen. Alles ist gefesselt, voll Erwartung. Die Stunde ver­
fliegt. Der Beifall rauscht. Sehr schon I sehr interessant I sehr lehr­
reich! sehr fesselnd I sagen die Menschen beim Hinausgehen. Acht 
Tage spater frage ich eine junge Dame, die anwesend gewesen war: 
"Wie hat Ihnen der Vortrag gefallen?" - "Oh, er hat mich auBer­
ordentlieh interessiert. Wissen Sie, da wo das Glas zersprang, wie 
das gegliiht hat!" - "Haben Sie jetzt eine Vorstellung vom Wesen 
der Materie?" - "Das nieht, aber es war doch recht interessant." 
Ein halbes ] ahr spater hat die Dame nicht einmal mehr den N amen 
des Professors und den Titel des Vortrages gewuBt. 

Ieh gehe in Gedanken versunken im Hofgarten spazieren. Ein 
Menschenauflauf unterbricht meine Kontemplation. Eine momentane 
Neugier (ein Urtrieb des Menschen) erwacht in mir. Was ist los? Fiir 
die Neugier ist Beantwortung ihrer Frage ein Wert. Der Wert setzt 
mir den Zweck, zum Auflaufe hinzugehen und nun durch das Mittel 
der Beobaehtung und der Beriehte Umstehender mich aufklaren zu 
lassen. Mich "interessiert", was die Leute sagen tiber den Grund 
des Auflaufes. Mit der Aufklarung, daB hier ein Betrunkener am 
Boden liegt, ist mein ganzes "Interesse" erlosehen. 
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Herr Meyer aus Mtinchen macht eine Vergniigungsreise nach Paris. 
Ein Freund sagt ibm, er moge ja nicht versaumen, das Musee Cluny 
zu sehen. Das sei ebenso "interessant" wie das Miinchner National­
museum. Die Schaulust des Herrn Meyer ist erregt. Sie setzt ihm den 
Zweck des Museumsbesuches. Er geht a1s Gaffer von Gegenstand zu 
Gegenstand. Da fesselt Goldpracht, dort Farbigkeit, hier GroBe und 
Wuchtigkeit, Fremdartiges, Ungewohntes. Er wird von allem Mog­
lichen angezogen, hingerissen, "vom Interesse" gefesselt, wie sein 
Begleiter sagt. Nach drei Stunden ist er durch alle SaIe gelaufen und 
kommt todmiide wieder an die frische Luft. Einige Erinnerungen an 
Boule-Mobel, Pariser Gobelins, Vasen von Sevres begleiten ihn. 
Nach acht Tagen sind auch diese Erinnerungen verblaBt und nur die 
Namen haften noch im Gedachtnis. 

Man kann diese Beispiele verhundertfachen. Es gibt sogar Ge­
wohnheiten, die geradezu von solchen Reizinteressen leben, und im 
rein passiven Erlebnis dem Trager der Gewohnheit tagliche Be­
friedigung bringen, so das Kettenlesen von Romanen, das Wandem 
von Kino zu Kino, das Sichunterhaltenlassen durch taglichen 
Theaterbesuch usw. usw. Man sieht leicht, es sind vor allem 
hedonistische Werte, die hinter diesen Interessen stecken. Allmah­
lich aber stirbt am Ewig-Gleichen das Interesse und damit die Ge­
wohnheit. 

Dieser Interessenform gegeniiber steht nun das Triebinteresse. 
Vielleicht ist der N arne nicht gliicklich gewahlt; denn schlieBlich 
entspringen auch viele Reizinteressen einem Trieb, namlich der Neu­
gier. Der charakteristische Unterschied ist jedoch, daB das Reiz-· 
interesse sozusagen auf den Reizgegenstand passiv wartet, um sich 
von ibm fesseln zu lassen, wahrend das Triebinteresse seinen Gegen­
stand im spontanen Schaffen aufsucht und sich in der Wechsel­
wirkung zwischen Erlebnis und Darstellung steigert. Ich wahle drei 
Beispiele, von denen ich das erste den "Grundsatzen der Erziehung" 
von Coursault14) entnehme. 

Ein Schiller verhalt sich gegen die Mathematik tei1nahmslos. Er 
arbeitet nur so viel darin, daB er die Schule nicht verlassen muG. 
Plotzlich andert er eines Tages sein Verhalten. Er bleibt nach SchluB 
der Mathematikstunde im Schulsaale und bittet den Lehrer zu dessen 
groBter Oberraschung, ihm auseinanderzusetzen, wie man die Zahl n 

Kerscbensteiner, Theorie der BUdung 18 
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auf mehr a1s auf 5 Dezimalen berechnen kann. 1m Schulbuch stand 
7t=3,I4I59. Der Lehrer fiihrt ibn in die Berechnung ein. Der Schiller 
ist nicht bloB gefesselt von der Unterweisung, sondem er verifiziert 
auch zu Hause selbst jeden Schritt der Kalkulation. Neugierig, was 
diesen Wechsel des Interesses hervorgerufen haben mag, erfahrt der 
Lehrer nach einiger Zeit yom Knaben, daB er die mehrstellige Zahl 
benotige, damit er in einem Wettbewerb urn ein Zweirad den Sieg 
davontrage. In einem Schaufenst~r war niimlich ein Zweirad aus­
gestellt, an dessen Hinterrad, das von einem elektrischen Motor an­
getrieben wurde, ein Zyklometer mit verhiilltem Zifferblatt befestigt 
war. Der Motor lief genau 8 Stunden am Tage. Eine Notiz im Schau­
fenster sagte, daB das Zweirad demjenigen geschenkt wiirde, der die 
Zahl der Mellen, welche das Rad in 8 Tagen zuriicklege, am genauesten 
angeben werde. Der Knabe setzt sich den Zweck, das Rad auf diese 
Weise zu erwerben. Aber urn seinen Zweck zu erreichen, muBte er 
moglichst genau die Zabl der englischen Mellen berechnen. Zu diesem 
Behufe muBte er den Umfang des Rades und die Zahl der Umdrehun­
gen in einer Zeiteinheit kamen. Diese letztere Zahl fand er dadurch, 
daB er die Umdrehungen oftmals Minuten lang abzahlte und dann die 
Zahl der Umdrehungen pro Minute ausrechnete. Der Durchmesser des 
Rades war mit 28 Zoll angegeben. So konnte er mit Hille von einem 
vielstelligen 7t den Umfang des Rades gleichfalls auf viele DezimaIen 
berechnen und so den bei der sehr groBen Umdrehungszahl inner­
haIb 8 Tagen zuriickgelegten Weg. Ein echtes mittelbares Trieb­
interesse an einer mathematischen Aufgabe hat ibn 8 Tage lang 
beschaftigt. Coursault berichtet nicht, ob das Interesse weiterhin 
standhielt, nachdem der Knabe tatsachlich das Rad gewonnen 
hatte. Es ware an sich moglich, daB aus mehreren so1chen voriiber­
gehenden, mittelbaren Triebinteressen ein dauerndes unmittel­
bares sich entwickelt, niimlich dann, wenn es auf diesem Wege zu 
einem starken Erlebnis des Erkenntniswertes (Wahrheitswertes) a1s 
solchem kommt, eine tatsachliche Begabung fUr mathematische Unter­
suchungen geweckt werden kann, und nicht andere Interessen, wei! 
zu sehr im Vordergrunde stehend, die Betatigung des erwachten 
Interesses an mathematischen Studien verhindern. Wir wollen diesen 
Fall an einem zweiten Beispiele schildem, der gleichfalls den Vorzug 
hat, aus dem Leben gegriffen zu sein. 
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Der Schiller Z. hat nicht das geringste Interesse fUr fremde Spra­

chen; gegen das Englische hegt er sogar Abneigung. Nicht gleich­
giiltig waren ihm Beschreibungen von Entdeckungsreisen, Wande­
rungen, Bergbesteigungen. Denn in ibm selbst lebt ein starker 
Abenteurerdrang und seine Sehnsucht war: Hinaus in die Weltl Ich 
will Seemann werden. Die Eltern versprachen ibm endlich, diesem 
Wunsch Rechnung zu tragen; aber er miisse zu dem Zwecke jeden­
falls englisch lemen. U nter dem unmittelbaren Druck des von seiner 
Neigung gesetzten Zweckes beiSt er in den sauren Apfel. Erst kostet 
es sehr viel "Oberwindung. Aber dank einer erfreulichen Veranlagung 
und vor allem einem guten Gedachtnis stellen sich die ersten Schul­
erfolge ein. Mit zunehmender Beschaftigung bilden sich immer mehr 
Beachtungsdispositionen aus. Die Freude an den steigenden Erfolgen 
spornt zu neuer Beschaftigung an. Die Lektiire englischer Schrift­
steller beginnt. Er erlebt mancherlei andere Werte theoretisch­
erkenntnismaBiger, asthetischer, sozialer Art. Die Lektiire der treff­
lichen Erzahlungen von H. G. Wells stillt sogar einen erheblichen Tell 
seiner Abenteuerlust. Aber iiber dem erwachten theoretischen und 
asthetischen Ich vergiBt er mehr und mehr sein Abenteuer-Ich, das 
schlieBlich auch durch Reisen in englisch sprechende Lander befrie­
digt wird. N eben dem alten Triebe sprossen aus dem Grunde der See1e 
neue Triebe, die nur durch theoretische und asthetische Werte be­
friedigt werden. Das unmittelbare Interesse am Englischen erwacht; 
der Wandertrieb verkiimmert. Er wird nicht Seemann - sondem 
Anglizist. Das "mittelbare" voriibergehende Interesse hat sich in 
ein dauerndes "unmittelbares" verwandelt kraft des Reichtums 
angesammelter Beachtungsdispositionen, der auf ihnen ruhenden 
Leistungsfahigkeit und Leistungsfreude und der mit ihnen aufs engste 
verwachsenen durch entsprechende Veranlagung (Disposition) unter­
stiitzten theoretischen und asthetischen N eigungen. 

Endlich das letzte Beispiel: A zeigt von Kindheit an starke sym­
pathetische Neigungen. Er fiihlt sich leicht in alles Lebendige ein, 
leidet mit jedem andern, wie er sich mit jedem ihm nahestehenden 
Menschen freut. Die groBte Zuneigung fiihlt er zu den Kindem. Das 
naive, reine Kindes1eben begliickt ibn, die kindliche Hilf10sigkeit 
riihrt ibn, der Gedanke an das zukiinftige Schicksal schlecht 
versorgter Kinder, die er personlich kennt, kann ibn tagelang 

IS· 
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beschaftigen. Da erlebt er einige besonders krasse Fane der Verwahr­
losung von Kindem seiner Stadt. Das erschiittert ihn. Die in ibm 
lebende Menschenliebe und seine N eigung zu den Kindem setzen ibm 
den Zweck: Fiirsorge urn die verwahrlosten Kinder. Er sucht nach 
Mitteln dieser Fiirsorge: Sammlung von Geldern, Erbauung eines 
Kinderasyls, Gewinnung von geeigneten Erziehem, Nachdenken iiber 
die besten Wege der Asylerziehung, Leitung und 'Oberwachung des 
Asyls, alles das und noch mehr fesselt sein "Interesse". Schliel3lich 
treibt ihn seine Liebe dazu, sein eigenes Dasein dieser Fiirsorge zu 
widmen. Alte Lieblingsbeschaftigungen ruhen; alte Interessen schwei­
gen. Das ganze Ich ist nur mehr Liebe und Fiirsorge urn die Kinder 
und versinkt iInmer mehr in die Mittel zu diesem Zweck, je schwie­
riger sich die Hindemisse auftiinnen. Sein auBeres Wohl und Wehe 
ist ihm gleichgiiltig geworden. Er denkt iiberhaupt nicht mehr an 
sich. Seine Interessen sind Tag und Nacht nur mehr den fiir seinen 
Zweck notigen Mitteln zugewendet. 

Wer soUte hier nicht an Pestalozzi denken? Und wer soUte hier 
den starken inneren Trieb der Sympathie und Zuneigung einesteils 
vom Zwecke (der geistigen und leiblichen Fiirsorge), andemteils vom 
Begehren, diesem Zwecke zu dienen, und endlich von der Tat selbst 
abbrechen, urn lediglich das kontemplative Gerichtetsein auf die 
Mittel als "Interesse" zu bezeichnen? Nein, wir diirfen nicht den 
Gesamtzustand theoretisch in Teile zerlegen, und lediglich das kon­
templative Gerichtet- und Erfiilltsein a1s Interesse bezeichnen, wenn 
wir nicht denjenigen, der Interessen pflegen will, auf Irrwege fiihren 
sollen. Man Iauft dabei zu sehr Gefahr, das, was man auch Reiz­
aufmerksamkeit nennen konnte, mit Interesse zu verwechseln. 

In der Theorie des Bildungsverfahrens muB man beide Formen der 
Fesselung des BewuBtseinsstromes wohl unterscheiden. Die Reiz­
aufmerksamkeit oder das Reizinteresse wird von auBen 
gerichtet; das Triebinteresse richtet die Aufmerksam­
keit spontan aus sich selbst hinaus. In den Reizinteressen 
verhalt sich der Mensch passiv; Triebinteressen sind dagegen ohne 
starkste innere und auBere Aktivitat iIn Dienste eines vom Werte 
selbst gesetzten Zweckes nicht denkbar. 

Sie allein konnen sich zu so1chen Dauerinteressen entwickeln, die mit 
ihrer Betatigung standig sich erweitern, sich selbst induzieren, wachsen, 
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verzweigen und sozusagen lebendig gebarend werden. Und diese 
Dauerinteressen sind mit dem werterfiillten Sein auf das engste ver­
bunden. Sie warten nieht, bis die Gegenstande, auf die sie sich riehten, 
an sie herankommen. Sie suchen sie wie echte Neigungen immer wie­
der von selbst auf. Wenn sie auch zeitweise latent sind, so liegen sie 
doeh imIner auf der Lauer. 

Natiirlich konnen auch die Triebinteressen in der ersten Ent­
wick1ung kurzfristig sein und so leicht mit den inneren kurzfristigen 
Reizinteressen verwechselt werden. Kurzfristig will hier besagen, 
daB sie mit keinen fernliegenden Zwecken verbunden sind. Aber 
unter gewissen nacbher zu beschreibenden VerhiUtnissen werden diese 
Triebinteressen immer langiristiger, sofem sie sich infolge des Er­
lebens geistiger Werte mit immer weiter und hoher gestellten Zwecken 
verbinden. Sobald sich letzte und hochste Zwecke im BewuBtsein 
eingestellt haben, finden wir auch naturgemaB bestimmte Dauer­
interessen, die alle iibrigen Interessen zwar nicht unterdriicken aber 
sich unterordnen. Das ist das Zeiehen der beginnenden Wert- und 
damit Zweekorganisation. Wie die Zwecke, so verlieren sich dann 
aueh die Interessen nicht mehr in die Breite, sondem steigen in die 
Tiefe. 

10. Die erste Interessenpflege im Unterricht. Das Merk­
mal der ruhe10sen Spontaneitat ist also das Grundmerkmal des echten 
Interesses. Mit diesem allein hat es das Bildungsverfahren zu tun. 
Gabe es menschliche Wesen, die von Geburt an trieblos' waren, 50 
konnte keine padagogische Kunst Interes5en entwicke1n. Vollige 
Interessenlosigkeit (Apathie) weist auf geistige Defekte oder schwere 
korperliche Erkrankung bin. Die Anklage der Schule oder des Leh­
rers: Dieser Mensch ist interessenlos, will entweder sagen: er ist ohne 
Interesse fUr das im Unterricht Gebotene oder: er hat keine Inter­
essen fiir geistige Giiter iiberhaupt. Aber irgendwe1che Trieb­
interessen hat jeder gesunde Mensch, weil jeder Triebe und Nei­
gungen und damit Zweeke hat, die ibn an den Mitteln ihrerVerwirk­
lichung interessieren und damit diese Mittel zugleich bewerten lassen. 

Zu den aus solchem triebhaften Tun heraus sich einstellenden sub­
jektiven Bewertungen kommen die von der sozialen Umgebung sug­
gerierten Bewertungen der Gegenstande, die urn so leichter iiber­
nommen werden, je mehr die Personen, von denen sie ausgehen, VOID 
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Kinde selbst positiv bewertet werden. Wie weit aus diesen sugge­
rierten Werten sich Triebinteressen entwickeln, hangt davon ab, wie 
weit sie kraft angeborener Neigungen zu selbstgewollten Zweck­
setzungen und damit zur freien Mittelwahl und zur Hinwendung der 
Aufmerksamkeit auf die Wirkungsweise der Mittel fOOren. Bald 
drangt es das Kind auf diese Weise selbst nach gelegentlicher oder 
auch systematischer Belehrung. Das ist bereits ein Zeichen, daB 
sich Triebinteressen eingestellt haben. Der eigentliche Unterricht 
kann beginnen. Aber dieser Unterricht kann nun die Interessenanfange 
ebensogut wieder verkiimmem lassen wie sie weiter entwicke1n und 
reicher gestalten. Denn die erwachenden Dauerinteressen wachsen, 
erweitem, bereichern sich nur in ureigenster Betiitigung und auch 
da nur, wenn diese Betatigung, wie wir gesehen haben, ein Leistungs­
wachstum zur Folge hat. Der Unterricht also, der Interessen ent­
wickeln soIl, hat die Aufgabe zu Iosen, dem Kinde, wo es immer an­
geht, die selbstandige Verwirklichung selbst gestellter Zwecke zu 
ermoglichen. Zweierlei kann und darf er dabei dem Kinde nicht 
ersparen. Das erste ist: Das Kind 5011 bei seiner Tatigkeit moglichst 
oft das Gefiihl von sich selbst aufdriingenden Lucken oder Wider­
spriichen in seinem Erfahrungswissen und Mangeln in seinem Konnen 
empfinden, die ihm auf dem Wege zum selbstgesteckten Ziele Schwie­
rigkeiten bereiten. Diese vom Kinde selbst gefiihlten Schwierigkeiten 
sind ein wesentliches Moment fiir das Fortschreiten des erwachten 
Interesses. Was immer dem Kinde hUft, sich aus der im Laufe seines 
aktiven Verhaltens sich einstellenden selbstgefiihlten Schwierigkeit zu 
befreien, findet naturgemaB sein lebhaftes Interesse. Fehlt dagegen 
die Handlungstendenz, so fehlen die selbstempfundenen Lucken, 
Ratsel, Fragen, Schwierigkeiten. Der Unterricht moB dann zur Er­
weckung der Reizinteressen schreiten durch Bilder, Anekdoten, 
Scherze, kunstliche Aufmachungen, durch Aussichten auf allerlei 
Annehmlichkeiten, die eine Leistung belohnen oder auf allerlei Un­
annehmlichkeiten, die eine Nichtleistung bestrafen. Aber damit er­
weckt man im allgemeinen nicht ein Interesse am Gegenstande selbst, 
sondern meist nur eine kiirzere oder langere Aufmerksamkeit fiir 
ihn urn der "Reize" willen. Geht der Reiz voruber~ so hart auch die 
innere Anteilnahme am Gegenstand gewohnlich auf. 1st dagegen 
eine Handlungstendenz durch Wert- und Zwecksetzung in Verbindung 
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mit einer entsprechenden Veranlagung und Neigung gegeben, so 
s~tzt jener innere Zustand ein, den wir als echtes Interesse am 
Mittel bezeichnet haben. Dieses Interesse mag da, wo es nicht in 
gewissem Sinne "unmitte1bar" ist, d. h. im Tun selbst seinen Zweck 
hat, zunachst von kurzer Dauer sein. Sobald jedoch das Bildungs­
verfahren jenes Zweite im Auge bebiUt, das man keinem Kinde in 
seiner Interessenbetatigung ersparen darf, die einwandfreie Voll­
endung des gesetzten Zweckes und die sorgfaltige Priifung des 
Erreichten yom GeSichtspunkte dieser Vollendung, besteht die Hoff­
nung, daB das Interesse sich mit wiederholter Betatigung zu einem 
Dauer-Interesse entfaltet. Die nie aussetzende Gewohnung an so1che 
Selbstprufung, welcher die allzuleicht sich einstellende Selbstzufrieden­
heit im Wege steht, notigt zunachst, imIner mehr die Forderungen der 
Sache und die Tauglichkeit der Mittel zur Vollendung der Sache zu 
beachten. Das Interesse am Mittel und seiner Tauglichkeit kann zum 
Eindringen in die geistige Struktur des Mittels notigen und damit 
zum Erlebnis seines geistigen Wertes fiihren. So bereitet dies.e 
Gewohnung erst den rechten Weg eines Bildungsverfahrens, das 
im Aufgreifen der Individualitat und ihrer Triebinteressen seine 
Grundnorm sieht. Wir werden spater eingehend darauf zuruckkom­
men. An dieser Stelle sei nur bemerkt, daB man unter Beachtung 
dieser Forderung die Selbstzufriedenheit, Ursache eines fertigen 
Werkes zu sein, mit der Einsicht in seine Mangel verbinden kann, einer 
Einsicht, die da, wo es sich um Zwecke handelt, die aus geistigen 
Werten heraus gesetzt sind, immer zu neuer Betatigung des Inter­
esses anreizt und dem Triebinteresse seine Ziele immer haher steckt. 
In dem seelischen Zustande, der so erzeugt wird, wird alles Ergan­
zungswissen, das zur Losung der Schwierigkeiten dargeboten wird, 
b~erig aufgegriffen und von allen nach Erganzung lechzenden Vor­
stellungsmassen lebhaft apperzipiert. Wissen jedoch, das au.Berhalb 
jeder Betatigung von Triebinteressen als bioBes Gedachtniswissen 
iibennittelt wird, das keine Verarbeitung findet im Gewebe der Be­
achtungsdispositionen der Triebinteressen, ist fUr die "Bildung" be­
langlos und sein Erwerb raubt dem eigentlichen BildungsprozeB die 
kostbarste Zeit. 

II. Das Gesetz der Interessenverzweigung. Man mag 
nun einwenden, daB ein Bildungsverfahren, welches stets nur die 
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angeborenen oder erworbenen Dispositionen bzw. die in sie ver­
wobenen Veranlagungen und Neigungen aufgreife, einseitig sei und 
nicht Bildung sondern nur einzelne Gebildetheiten erzeuge. Gebildet 
sei doch nur der allseitig Entwickelte. Das Wichtigste, ja UnerliU3-
liche sei, so friih wie moglich, jedenfalls ehe die geistige Struktur starr 
geworden ist, jene Vielseitigkeit der Interessen anzubahnen, deren 
die einzelne Individualitat iiberhaupt fahig sei. 

Indes schon das zweite oben angefiihrte Beispiel von Triebinter­
essen laBt vermuten, daB der hier vorgeschlagene Weg nicht not­
wendig zur Einseitigkeit fiihrt. Denn die durch Betatigung der spon­
tanen Handlungstendenzen zum Erlebnis gewordenen Werte setzen 
immer wieder neue Zwecke, heften immer wieder Interessen an die 
Mittel, die den Zweck erreichen helfen. In die Reihen dieser Mittel 
treten nicht nur mehr und mehr die Kulturgiiter als solche, sondem 
auch das Beherrschen, Bewaltigen des Wesens dieser Kulturgiiter 
und damit die eingehende Beschaftigung mit ihnen. 

Begegnet nun der mit dem Interesse an ihnen gegebene Drang, 
sie als Mittel zu beherrschen und darum in ihr Wesen einzudringen, 
einer schlummemden Begabung (Disposition) fiir das Erfassen dieses 
Wesens, so stellt sich zur alten dem Mittel zunachst transzendenten 
Bewertung ein neues Werterlebnis ein, das Erlebnis des dem Mittel 
als einem Kulturgute immanenten Wertes, eben jenes geistigen 
Wertes, der im Kulturgute verwirklicht ist. ]etzt wird aus dem 
mittelbaren Interesse am Mittel ein unmittelbares, das volle Selbst­
standigkeit gewinnen kann. Aus der schlummernden Begabung ent­
faltet sich die Neigung, dem nunmehr erlebten geistigen Werte sich 
unIilittelbar zuzuwenden. An alles Tun, das zum Erlebnis dieses 
Werles in immer neuen Giitem fiihrt, heftet sich damit ein starkes 
Interesse. Es zweigt sich gewissermaBen vom aiten In­
teresse mit dem erlebten geistigen Werte eines Gutes 
ein neues Interesse abo Meist bleibt das alte Interesse neben 
dem neuen bestehen. Aber es kann auch, wenigstens in seiner Akti­
vitat, gegen das neue stark zuriicktreten und diesem bis auf weiteres 
die Herrschaft im BewuBtsein iiberlassen. Solche gewissermaBen 
schlummemden Interessen erwachen unter Umstanden erst dann 
wieder, wenn ein anderes waches Interesse sie weckt, was bisweilen 
plotzlich eintreten kann. 
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Ein besonders bemerkenswerter und im offentlichen Bildungswesen 
viel zu wenig beachteter Fall ist die Abzweigung von theoretischen 
Interessen aus praktischen. DaB Knaben zwischen dem 10. und 
14. Lebensjahre theoretische, oder wie Herbart sie benannt hat, 
spekulative Interessen16) besitzen, ist keineswegs die Regel. Die 
Mehrzahl ist, soweit sie iiberhaupt schon sachlich eingestellt ist, 
von praktischen, von sozialen, technischen, wirtschaftlichen Interessen 
erfiillt. Unser hoheres Bildungswesen, das auf die Hochschulen vor­
bereitet, zieht wenig Folgerungen aus dieser Tatsache. Und doch gibt 
es eine nicht unerhebliche Anzahl von vielversprechenden Knaben, 
die zunachst wegen ihrer fast ausschlieBlich praktisch-technischen 
Interessen (mit entsprechender Begabung) die offiziellen Bildungs­
wege nicht betreten konnen, wiihrend sie nach ihrer inneren Veran­
lagung, die urn die fragliche Zeit noch schlummert, durchaus auch 
zu theoretischem geistigem Schaffen berufen waren. Gabe es fiir sie 
Schulen, in denen sie ihre praktischen Interessen mit entsprechender 
Vertiefung pflegen konnten, so wiirden sich iiber kurz oder lang 
von diesen praktischen Interessen die theoretischen abzweigen. Be­
trachte ich mein eigenes Leben, so war es die liingste Zeit von aus­
gesprochen praktisch-padagogischen Zwecken und dementsprechenden 
Interessen (natiirlich neben manchen anderen) beherrscht. Theoretisch 
philosophische Untersuchungen, ja selbst theoretisch-padagogische, 
fanden noch in meiner Studentenzeit keinerlei interesse. Selbst mein 
Interesse fiir mathematische Studien war zum groBten Teil von dem 
sozialen Motive (Zwecke) getragen, in der exaktesten aller Wissen­
schaften an der fUr mich best en Schulform der beste Lehrer zu werden. 
Da bot ein giitiges Schicksal mir ein reiches Arbeitsfeld fiir meine 
praktisch-padagogischen Neigungen und Interessen. Meine schul­
organisatorischen Zwecke lieBen mich iiber die Mittel ihrer Verwirk­
lichung nachdenken und mehr und mehr in das Wesen dieser Mittel 
eindringen. Da war es unerliiBlich, auch den Boden der theore­
tischen Untersuchungen zu betreten und Schritt fiir Schritt in eine 
Wissenschaft einzudringen, der ich in meiner Jugend in weitem Bogen 
aus dem Wege gegangen war, in die Philosophie. Was ich noch vor 
20 Jahren fiir h6chst unwahrscheinlich gehalten hatte. die Philo­
sophie hat stiirkstes unmittelbares Interesse fUr mich gewonnen. 
1m Hintergrunde freilich steht immer noch das alte praktisch-
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padagogische Interesse der Schulorganisation, das mir zugleich auch 
immer die Grenzen steckt fiir meine theoretische Betatigung. 

Aber nicht bloB im Verhaltnis von theoretischen und praktischen 
Interessen zeigt sich dieses Abzweigungsgesetz, sondern auch inner­
halb jeder besonderen Interessengruppe, die durch einen bestimmten 
geistigen Wert gekennzeichnet ist.18) 

Unstetige Menschen findet man nicht selten unter vielseitig be­
gabten N aturen, bei denen keine Begabung stark genug ist, alle andern 
zu iiberragen, und bei denen die Aufwiihlbarkeit des Gemiites fiir keinen 
geistigen Wert so tief ist, daB er die Herrschaft iiber die andern Werte 
zu behaupten vermochte. Ihnen gegeniiber stehen die konzen­
trierten Menschen. Ein starkes Interesse hat auf der Grundlage 
eines geistigen Wertes, fiir den eine besondere Aufwiihlbarkeit ge­
geben ist, die Oberhand gewonnen. Unter der Triebkraft und Herr­
schaft des von· diesem Werte gesetzten Zweckes konnen sich auf 
dem Boden angeborener Dispositionen vielerlei Seiteninteressen ab­
zweigen. Sie sind auf die Uberwindung der Schwierigkeiten gerichtet, 
welche sich der Zweckverwirklichung des Hauptinteresses entgegen­
steIlen; sie bleiben aber aIle mit dem Hauptinteresse innerlich ver­
bunden und ihm untergeordnet. 

12. AuBerliche und innerliche Interessen. So lange die 
Entwicklung des Menschen anhalt, so lange konnen sich aus mittel­
baren Interessen, die an sich voriibergehender Art sind, unmittelbare 
Interessen abzweigen. Das Bildungsverfahren muB namentlich in 
den ersten Zeiten der Erziehung hiiufig genug versuchen, von un­
mittelbaren Interessen an irgendeiner Aktivitiit ausgehend, auf dem 
Umweg iiber mittelbare Interessen, neue unmittelbare Interessen 
abzuzweigen. Dieser Versuch hat dann den meisten Erfolg, wenn es ge­
lingt, ein bloB auBerliches Interesse in ein inneres zu verwandeln. 
Denn alle mi ttelbaren In teressen sind en tweder auBer­
liche oder innerliche. Diese Unterscheidung ist nicht bloB viel 
weniger flieBend als die Unterscheidung von mittelbaren und unmittel­
baren Interessen, sondern sie ist auch padagogisch von groBer Bedeu­
tung. Wenn ein junger Mann auf dem Konservatorium, der sich der 
Ausbildung im Klavierspiel hingibt, unermiidlich technische Finger­
iibungen macht mit dem bewuBten und gewollten Zweck, seine musi­
kalische Ausdrucksfahigkeit durch moglichst fliissige Technik zu 
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fordem, so hat er ein inneres Interesse an diesen Ubungen. Des­
gleichen wenn ein Gymnasiast die Regeln der griechischen Syntax 
studiert, urn durch eine bessere Beherrschung der Sprachformen ein 
tieferes Verstandnis ffir das sprachlich Dargestellte zu gewinnen, 
oder wenn der Besucher eines Lesezimmers sich moglichst still in all 
seinem Tun verhaIt, urn Niemand in seinen Arbeiten zu storen. Da­
gegen liegt ein auBerliches Interesse an diesen Tatigkeiten vor, 
wenn ein Knabe seine Skalen ubt, weil auf die geubte Skala die Be­
lohnung eines Ferienausfluges steht, oder wenn der Gymnasiast seine 
Grammatik lemt, urn eine gute Note zu erhalten, oder der Besucher 
des Lesezimmers sich zur Rube zwingt, damit er nicht wiederum aus­
gewiesen wird. So sehen wir deutlich: Innerliche Interessen haften 
an Mitteln urn der immanenten Bedeutung willen, die sie fur einen 
bestimmten Zweck haben; auBerliche Interessen dagegen verwenden 
die Mittel zur Verwirklichung von Zwecken, die diesen Mitteln an 
sich fremd sind. 

Nun ist aber wohl z\l beachten, daB der Weg zu den padagogisch 
ungleich wertvolleren innerlichen Interessen sehr oft uber die auBer­
lichen Interessen fuhrt. Man beschaftigt sich mit einer Sache aus 
irgendeinem auBerlichen Interesse (vergl. den Knaben, der im oben 
gegebenen Beispiel sich nicht genug tun konnte in der Berechnung 
der Zahl7t) und erlebt nun bei entsprechender Veranlagung nach ei­
niger Zeit den wahren Sinn des Mittels, d. h. den Wert desjenigen 
Zwecks, fur den es seinem Wesen nach Mittel ist. Auch dabei braucht 
es nicht stehen zu bleiben. Das so erlebte mittelbare innerliche In­
teresse kann zum unmittelbaren Interesse werden. Der Knabe, der 
urspriinglich urn des Lohnes willen sich in die Grammatik vertiefte, 
erlebt unter gewissen Voraussetzungen an immer mehr Beispielen die 
groBe Bedeutung guter Syntaxkenntnisse fur das Verstandnis von 
Schriftwerken. Sein auBerliches mittelbares Interesse verwandelt sich 
in ein innerliches mittelbares. Aber bei besonderer Veranlagung fesselt 
ihn nun mehr und mehr das GesetzmaBige des Sprachbaues, beson­
ders wenn er noch andere Sprachen lemt. Der alte Zweck, Verstand­
nis des Inhalts, tritt in den Hintergrund, ein neuer Zweck drangt 
sich vor: Er studiert die Grammatik urn der Grammatik willen, wie 
man zu sagen pflegt, oder, wie man wohl richtiger sagen wird, urn des 
neuen Zweckes, namlich der formalen Sprachvergleichung willen. 
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Wir sagen, ein neues unmittelbares Interesse habe sich abge­
zweigt. 

AuBerliche Interessen sind wohl meistens Augenblicksinteressen, 
wenn man sie iiberhaupt Interessen nennen darf, da in ihnen viel­
fach der Mensch nur, wie man zu sagen pflegt, mit halber Seele bei 
der Sache ist. Ich stehe nicht an, sie als Reizinteressen zu bezeichnen. 
Sie erloschen, wenn der liuBere AnlaB wegfallt, wenn es keine Be­
lohnung oder Strafe, keinen Vorteil oder N achteil fiir das eigene 
Ieh gibt. Die innerliehen Interessen dagegen, soweit sie Interessen 
an geistigen Akten sind, sind immer Triebinteressen; denn sie konnen 
sich nur da entwickeln, wo irgendeine Veranlagung zum Erlebnis 
geistiger Werte vorhanden ist, die mit dem Erlebnis alsdann trieb­
artig dem Wesen der Mittel nachgeht, soweit sie der Verwirk­
lichung der dem Mittel, seiner Natur nach, zugeordneten Zwecke 
dienen. 

Das Gesetz der Verzweigung von Triebinteressen ist fiir die Me­
thode des Bildungsverfahrens, insbesondere des erziehlichen Unter­
richts, von grundlegender Bedeutung. Unsere Bildungsorganisa­
tionen haben diesem Gesetze viel zu wenig Beachtung geschenkt, 
obgleich jeder aufmerksame und verniinftige Erzieher sich bewuBt 
ist, wie viele Erfolge seiner Tatigkeit er diesem Gesetze verdankt. 
Lohn und Strafe, Autoritlit und Freiheit gewinnen als Grundslitze 
des Bildungsverfahrens ihre Berechtigung im wesentlichen von diesem 
Gesetze her. Die wesentliche Aufgabe des Bildungsverfahrens ist 
immer die Erzeugung von sachliehen Triebinteressen an geistigen 
Akten, mit deren Ablauf sich das Individuum um der Sache willen 
identifiziert, nachdem es im Handeln die immanenten Werte der 
geistigen Giiter erlebt hat. 

I3. Das Gesetz der assoziativen Interesseniibertragung. 
Das eben betrachtete Gesetz der Interessenverzweigung ist wohl ein 
Sonderfall eines viel allgemeineren Gesetzes der Interessenentwick­
lung, das auf einem psychologischen Grundgesetze beruht. Windel­
band hat dieses Gesetz in folgender Form ausgesprochen: "Alles, 
was mit einem Bewerteten in der Vorstellung auf irgend eine Weise 
fest verbunden ist, unterliegt mit der Zeit der gleichen Bewertung. "17) 
Es ist ein Dbertragungsgesetz, dessen Mechanismus nicht immer der 
gleiche ist. 
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"In seiner aUgemeinsten Form", sagt Th. Ribot18), "besteht es 
darin. daB einem Gegenstand unmittelbar ein Gefiihl beigeIegt wird, 
das er nicht seiber hervorruft. Es gibt keine V'bertragung in dem 
Sinne, daB das Gefiihl vom urspriingliehen Ereignis Iosgelost wiirde, 
urn einem andem angeheftet zu werden, sondem es gibt eine Be­
wegung der VeraUgemeinerung oder der Ausstrahlung des Gefiihls, 
das sich wie ein Olfleck verbreitet." Ribot hebt besonders zwei Haupt­
faIle soleher Obertragung hervor, die Obertragung durch Gleieh­
zeitigkeit und die Obertragung durch Ahnliehkeit. Man wird aber 
wohl auch die Obertragung infolge anderer kategorialer Verbin­
dungen als solche HauptfiUle ins Auge fassen miissen, so insbesondere 
die vom Tell auf das Ganze (oderumgekehrt), vom Grund auf die Folge, 
von der Ursache auf die Wirkung, wie denn das Gesetz der Interessen­
verzweigung meist als eine V'bertragung vom Zweck auf das Mittel 
angesehen werden kann. Besonders bemerkenswert fiir das Bildungs­
verfahren scheint mir neben der V'bertragung des Wertgefiihles vom 
Zweck auf das Mittel die V'bertragungvom Teil auf das Ganze (und 
umgekehrt), vom Geliebten (Verehrten), auf alles, was mit 
dem Geliebten (oder Verehrten) zusammenhangt, und von 
einem Gegenstande auf einen ihm ahnlichen. Ieh fasse 
diese drei FaIle unter dem Namen der assoziativen Interesseniiber­
tragung zusammen. 

Was die beiden ersten Fane betrifft, so zeigt das Unterrichtsleben 
eine Fiille von Beispielen. Man wecke nur durch griindliche gewissen­
hafte Betatigung des Schiilers in ihm ein starkes Interesse fUr irgend­
ein Teilgebiet einer geographisehen Landschaft, einer Pflanzen­
familie, einer historischen Epoche und man wird erleben, daB mehr 
und mehr das Interesse sich ausbreitet iiber das gauze Wissensgebiet, 
zumal wenn mit der intensiven Einarbeitung in ein Teilgebiet nicht 
bloB das innere Bediirfnis entziindet, sondem auch die geistige Kraft 
gestarkt worden ist, immer umfassendere Probleme aufzugreifen. 
Wir tun mit unserem leidigen V'berblickgeben iiber das Ganze nur 
Ieider gewohnlich das Gegenteil. Wei! der Schiiler dabei zu keiner 
Beherrschung auch nur des kleinsten Teiles kommt und damit auch 
nicht zu einem echten Interesse an ihm, gewinnt er aueh nieht nur 
kein echtes Interesse am Ganren, sondem verliert auch noch das 
Interesse am Einzelnen. 
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DaB bei dieser Interessenerweiterung auch das Verhiiltnis von 
Zweck und Mittel hereinspielen kann, ist selbstven~tandlich. Denn 
das Ganze kann auch Mittel sein, um den Tell erst wahrhaft zu 
erfassen. Dies ist z. B. der Fall, wenn das Interesse an einer be­
sonderen Aufgabe zwangsweise dazu fiihrt, viel allgemeinere Unter­
suchungen anzustellen, gerade urn der tieferen Erfassung des be­
sonderen Falles willen. So kann der Techniker Interesse gewinnen 
an allgemeinen Volkswirtschaftsfragen, der Erzieher an allgemeinen 
Problemen der inneren Staatspolitik, der Tulpenziichter an allge­
meinen botanischen Fragen, eben well die Antworten des umfassen­
deren Ganzen ein Licht werfen auf die viel engeren Probleme, denen 
sein besonderes Interesse zugewendet ist. Doch mag man diese Art 
der assoziativen Interesseniibertragung auch unter das Gesetz der 
Interessenverzweigung subsumieren; es kommt ja auf die Einreihung 
gar nicht an. 

Charakteristisch dagegen ist die Dbernahme von Interessen, die 
geliebte Personen hegen, seitens jener, die diesen Personen in Liebe 
zugetan sind. Der Kamerad beginnt die Interessen seines geliebten 
Freundes, der Schiller die seines geliebten Lehrers, die in geistiger 
Liebe mit dem Manne verbundene Gattin die Interessen des Gatten 
zu teilen. Die Zwecke des einen werden zu Zwecken des andern. 
Das ist gar nichts Wunderbares, sobald man nur den ·Zweck als einen 
kiinftigen Zustand des Selbst auffaBt, der auch da gesetzt ist, wo wir 
gar nicht an uns bei der Zwecksetzung denken. Solche iibertragenen 
Interessen mogen zunachst nur vOriibergehende Aktivitiit entfalten, 
gemischt mit rein sympathetischen Akten der Hilfeleistung. Sie 
konnen aber auch schlummernde Veranlagungen und Neigungen 
wecken und dann zu dauernden Triebinteressen fiihren. Wir alle 
wissen, welche todliche Wirkung bisweilen ein verhaBter Lehrer fiir 
das Interesse an einem Lehrgegenstand ausiiben kann, und umge­
kehrt, welche Fiille von Interessen ein geliebter Lehrer in vielen seiner 
Schiller entfalten kann. Wie weit dabei sich Dauerinteressen ent­
wickeln, hangt natiirlich davon ab, wie weit sich auf Grund der Wech­
selwirkung von Interessenbetatigung und Leistungsergebnissen ent­
sprechende Dispositionen ausbilden konnen. 1m Falle einer bloB sym­
pathischen Dbertragung gibt cs sehr viele Fane, wo diese Interessen 
als eine besondere Art Reizinteressen aufhoren, wenn das Sympathie-
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verhaltnis aufhort. Wertanteilnahme auf Grund eines verbindenden 
AIdes der Liebe ist an sich noch keine Interesseniibertragung; aber 
sie kann eine fruchtbare Grundlage dazu sein. 

Was dann den dritten Fall betrifft, die tlbertragung des Wert­
gefiibles von einem Gegenstand auf einen ahnlichen oder auf einen 
nur analogen und damit auch die Obertragung eines Interesses fiir 
diesen iihnlichen oder analogen Gegenstand, so Iegt Ribot zunachst 
dieser Art der bloBen Wertiibertragung das groBte Gewicht bei. Eine 
Mutter, meint er, kann eine plotzliche Sympathie und Zuneigung 
empfinden fiir einen jungen Mann, der ihrem verstorbenen Sohne ahn­
lich sieht. Damit konnen die Interessen der Fiirsorge fiir den Sohn 
iibergehen auf die ibm ahnliche Person. Er fiihrt aus Lehmanns Unter­
suchungen (Die Hauptgesetze des Gefiihlslebens, S. 244) den Fall an, 
daB ein Freund Lehmanns, der ieden Hund haBte, durch Verhaltnisse 
genotigt war, doch einen Hund zu halten. Er gewann ibn lieb, und nach 
und nach dehnte sich sein Gefiihl auf die ganze Hunderasse aus. Diese 
unbeschrankte Moglichkeit einer Obertragung von Wertgefiihlen, 
meint er, ist ein sozialer und moralischer Faktor erster Ordnung, denn 
er hat die Ausbreitung der sympathise hen Gefiihle von der kleinen 
geschiossenen Gesellschaft bis zu immer weiteren Gruppen wie Stamm, 
Volk, Rasse, Menschheit ermoglicht. Ieh betone aber nochmals: 
Natiirlich ist die bloBe Gefiihlsiibertragung noch keine Interessen­
iibertragung. Denn das Grundmerkmal des echten Interesses ist 
Spontaneitat, Betatigungszwang aus dem innersten Wesen des Men­
schen heraus. Aber Wertgefiihle setzen Zwecke; nur sie setzen solche. 
Treffen diese Zwecksetzungen, die ja an sich verpuffen konnen, 
mit spontanen Neigungen oder VeranIagungen oder Tatigkeits­
dispositionen zusammen, so entwiekeln sich daraus wirkliehe, echte 
Interessen. 

I4. Das Gesetz der Interessenwandlung durch N ebenwir­
kung. Zu diesen zwei Gesetzen der Verzweigung und assoziativen 
Obertragung kommt nun ein drittes Gesetz, das wir zunachst an Bei­
spielen aufdecken wollen. X hat starke Interessen am Bergsport. 
Klettern durch stelle Wande, Ausfindigmachen von neuen Anstiegs­
moglichkeiten, BewaItigen von schwierigen Kaminen und ahnliche 
Dinge finden sein hOchstes Interesse. Die zu iiberwindenden Sehwie­
rigkeiten lenken seinen Blick auf das Gestein der Wande und ihre 
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Pflanzenbedeckung. Diese Dinge, urspriinglich kaum beachtet, dran­
gen sich immer mehr auf; es stellen sich Beachtungsdispositionen 
ein, die zu immer neuen Entdeckungen fiihren. Allmahlich teilt sich 
sein Interesse am Klettern mit dem Interesse an der hochalpinen 
Stein- und Pflanzenwelt, bis dieses uberwiegt und er an einer For­
schungsreise am Himalaja teilnimmt, urn der Befriedigung dieses 
Interesses vvillen. 

Der Arbeiter X hat ein starkes Interesse an seiner Arbeit, urn 
materiell vorwarts zu kommen durch berufliche Tuchtigkeit. Er be­
niitzt aIle Ausbildungsgelegenheiten, die ihm in Werkstatten und 
Abendschulen geboten sind; der hijhere Lohn spomt ihn zu groBer 
Genauigkeit in seiner Arbeit. J e sorgfiiltiger er sich aber seiner Arbeit 
hingibt, desto ijfter erlebt er die Freude am tadellos vollendeten Werk. 
Diese Freude erfaBt ihn immer starker. Er miBt nicht mehr den Lohn 
an seiner Arbeitszeit; er vergiBt die Zeit und arbeitet um der VoIl­
endung seines Werkes vvillen. Aus dem egozentrisch interessierten 
Menschen ist ein sachlich interessierter geworden. 

Die franzosische Regierung hat angeblich das starkste Interesse an 
der Sicherheit Frankreichs vor den Angriffen des waffenlosen aber 
menschenreichen Deutschland. Zu diesem Zwecke sucht sie Deutsch­
land bis zur Ohnmacht zu schwachen, wendet Milliarden an ihre 
eigene Militarmacht und an die militarische Starkung ihrer slavischen 
Freunde in Bohmen und Polen. Die Folge ist dauernde Unruhe in 
Europa, unter der auch andere Volker leiden, eine wachsende Verurtei­
lung und lsolierung Frankreichs. SoUte diese Nebenwirkung groBeren 
Umfang annehmen, so wird sich notwendig mindestens neben dem 
Interesse an der Niederhaltung Deutschlands ein starkes Interesse an 
der Volkerberuhigung einsteUen mussen. 

Was lemen wir aus diesen Beispielen? Interessenbetatigungen sind 
immer Willensvorgange. Bei solchen Vorgangen kann der tatsachliche 
Erfolg, verglichen mit dem vorgestellten Zweck, N ebenwirkungen ent­
halten, die im vorgesteUten Zweck in keiner Weise beabsichtigt waren. 
Diese N ebenwirkungen nun konnen die urspriinglichen Interessen 
teilen, umbiegen, verandern, das alte Interesse sogar einschrumpfen 
lassen. Was hier in die Erscheinung tritt, ist das Gesetz der Hetero­
gonie der Zwecke. "Das Verhaltnis der Wirkungen zu den vor­
gestellten Zwecken steUt sich dabei so dar, daB in den ersteren stets 



Das Gesetz dey Inte,essenwandlung du,ch Nebenwi,kung 289 

noch Nebeneffekte gegeben sind, die in den vorgestellten Zwecken 
nicht mitgedacht waren, die aber gleichwohl in neue Motivreihen ein­
gehen und auf diese Weise entweder die bisherigen Zwecke umandern 
oder neue zu ihnen hinzufiigen."19) Wundt, der dieses Prinzip der 
Heterogonie zuerst aufgestellt hat, hat zugleich auch auf die her­
vorragende Bedeutung hingewiesen, die es fiir die Ethik besitzt. In 
der Tat, alle Dauerinteressen stiitzen sich auf Neigungen (Dispositio­
nen), die auf Vorstellung bestimmter Seiten oder Folgen einer Hand­
lung mit besonderen Wiinschen reagieren. Unter den Folgen einer Hand­
lung sind auch die nicht gewollten und nicht erwarteten N ebenwir­
kungen, die unter Umstanden a1s neue Zwecke (Motive) andere Nei­
gungen erregen und damit je nach den Verhaltnissen neue Interessen. 
Man kann nicht sagen, daB die Nebenwirkungen das Interesse er­
zeugen. Gewisse Dispositionen miissen da sein, ehe ein Interesse ent­
stehen kann. Aber die Nebenwirkungen veranlassen diese Nei­
gungen zu immer starkerer Betatigung und die wachsende Betatigung 
bewirkt immer urnfangreichere Komplexe von Beachtungsdisposi­
tionen, die mit der N eigung verschmelzen, d. h. eben Interessen. 

Dieses Auftreten von Nebenwirkungen kann also zweierlei zur Folge 
haben: En tweder dieBetatigungbleibtzwardiegleiche, aber 
das Motiv, aus dem sie vollzogen wird,(der Zweck) andert 
sich. Der Forschungsreisende wird nach wie vor vielleicht seine Berg­
besteigungen durchfiihren, aber nicht mehr aus Sportmotiven, sondern 
aus wissenschaftlich-sachlichen Motiven. Der jugendliche Arbeiter 
wird nach wie vor seinem Gewerbe sich hingeben, aber nicht mehr 
aus Lohninteressen, sondern aus sachlichen asthetischen Interessen. 
Man erweist Wohltaten aus Sentimentalitat, oder einfach urn un­
angenehme Empfindungen von sich abzustreifen. Der Unterstiitzte 
erweist sich im hochsten MaBe dankbar, kommt vorwarts und berichtet 
uns freudestrahlend, wie ibn unsere Hilfe befahigt hat, sein Leben auf 
gesicherten Boden zu stellen. Wir lernen ihn naher kennen, gewinnen 
Interesse an ihm und seinem Tun und suchen ibn, nunmehr keines­
wegs aus Sentimentalitat, sondern aus reiner Sachliehkeit, zu fordern. 
Vielleicht ist die ganze moralisehe Entwieklung der Mensehheit diesem 
Motivwandel im Interesse zu verdanken. Als ich vor ]ahrzehnten an 
die Organisation der Fortbildungsschule ging, baute ich sie bewuBt 
auf dem Gesetz der Interessenwandlung dureh Nebenwirkung auf. Ieh 
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rechnete damit, daB in jedem normalen Jugendlichen wenigstens ein 
Interesse vorhanden ist, das egozentrische, durch die Arbeit seiner 
Hande und seines Geistes eine moglichst gute Lebensexistenz sich zu 
sichem. Griff ich dieses Interesse nur sorgfaItig genug auf und gelang 
es mir durch meine Werkstatten, die Arbeitsfreude an der Vollendung 
des Gegenstandes soweit wie moglich zu entwickeln, so durfte ich 
mich der Hoffnung hingeben, daB sich bei den entsprechend Veran­
Iagten das sachliche Interesse am Gegenstand einstellen und in Ver­
bindung mit der Durchfiihrung dieser sachlichen Interessen in Arbeits­
gemeinschaften zu sittlichen Interessen entwickeln werde. 

Die andere Foige des Auftretens von N ebenwirkungen 
kann sein, daB der alte Zweck bestehen bleibt, die Beta­
tigung sich dagegen infolge der zu beachtenden Nebenwirkung 
andert. Diese Anderung mag lediglich eine Modifikation der bisherigen 
Betatigung sein oder aber eine Einschaltung einer vollstandig neuen 
Tatigkeit urn der Beseitigung der Nebenwirkung willen oder auch urn. 
die Erreichung der Nebenwirkung zusammen mit der Hauptwirkung 
vollkommen zu machen. Auch die andere Modifikation ist moglich, 
daB der alte Zweck zeitweilig. in den Hintergrund tritt, urn einem 
neuen Zweck Platz zu machen, der zum alten Zweck im Verhaltnis 
des Mittels steht. In allen diesen Fallen stellen sich neue Interessen 
an neuen Tatigkeiten ein. 1st die Verwirklichung des zwischengeschal­
teten Zweckes mit groBen Schwierigkeiten verbunden und beansprucht 
sie einen groBen Zeitraum, so mag wohl der alte Zweck auch in Ver­
gessenheit geraten und der aus der Nebenwirkung entstandene Zweck 
das Dauerinteresse bestimmen. Wenn die seelische Entwicklung so­
weit vorgeschritten ist, daB ein oberster Zweck des Lebens unser Tun 
und Lassen beherrscht, dann mogen sich in der Verfolgung dieses 
Zweckes vie1erIei Nebenwirkungen einstellen, die, erfreulich oder un­
erfreulich, wir nicht beabsichtigt haben. Sie alle konnen voriiber­
gebend oder qauemd neue Interessen an neuen Mitteln erzeugen. Aber 
alle diese Interessen werden im Dienste des letzten und hOchsten 
Zweckes steben, in dem sich uns der Sinn des Lebens verkorpert. 

15. Die Konzentration der Interessen. Vermoge der im Vor­
ausgebenden betrachteten drei Gesetze der Interessenentwicklung, 
also der Interessenverzweigung, der assoziativen Interesseniibertra­
gung und der Wandlung der Interessen durch Nebenwirkung ist nun 
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das Bildungsverfahren in die Moglichkeit versetzt. durchaus im Indi­
viduum die ibm mogliche Vie1seitigkeit des Interesses zu erzeugen. 
auch wenn es nicht, ja vielmehr gerade wenn es nicht von vornherein 
eine zusammenhiingende Mannigfaltigkeit von Interessen zu pflegen 
versucht, sondern ein jeweils lebendiges Triebinteressean einem Tun 
fiir einen vorherrschenden Zweck aufgreift, es aber dann in sorgfal­
tiger Weise beschiiftigt, erweitert, verzweigt, vertieft. Naturlich 
setzt das voraus, daB ein so1ches lebendiges Triebinteresse an einer 
Sache als einem Mittel fur einen selbstgesetzten oder doch selbst­
bejahten Zweck bereits vorhanden ist. Es mag kein objektiv gel­
tendes Gut sein, das dieser Zweck verwirklichen will; wenn er nur 
wenigstens allgemeine Geltung beanspruchen kann. wie das z. B. 
bei dem Zwecke einer moglichst gesicherten Lebensexistenz der Fall 
ist. Wir durfen uns nicht verhehlen, daB diejenige Jugend, die schon 
friihzeitig unmittelbare sachliche Interessen an einem geistigen oder 
sittlichen Gute zeigt, bei weitem in der Minderheit ist. Bei diesen 
begegnet die Entwicklung der geistigen Interessen nach allen Rich­
tungen ihrer Individualitat auf Grund der erwahnten Gesetze keinerlei 
Schwierigkeiten. Die groBe Mehrzahl hat an solchen Gutern nur ein 
mittelbares Interesse, soweit eben diese Guter als taugliche Mittel zur 
Verwirklichung der aus hedonistischen, animalischen oder vitalen 
Werten gesetzten Zwecke sich erweisen. Selbst wenn wir die Absol­
venten unserer hoheren Schulen ins Auge fassen, so wahlen sie ihren 
Bernf nur zum kleinsten Teile aus sachlichen Interessen. Wir wollen 
uns auch nicht dariiber t1iuschen, daB selbst die Interessen an den 
Hochschulstudien bei vielen nur aus einem Zwecke flieBen, der von 
hedonistischen oder doch egozentrischen subjektiv geltenden Werten 
gesetzt ist. Dann aber sehen wir, daB eine immerhin erfreuliche Zahl 
gerade durch das tiefe Eindringen in den Gegenstand ihrer Studien 
unmittelbare Interessen an ihrer Wissenschaft se1bst gewinnt, nicht 
zuletzt auf Grund der Interessenverzweigung und der Interessen­
ubertragung durch Nebenwirkung. Was hier fiir die Entstehung der 
unmittelbaren theoretischen Interessen gilt, das gilt ebenso fut die as­
thetischen, religiosen, sozialen Interessen. 

Sind nun aber die Guter, an denen so1che unmittelbar sachliche 
Interessen haften, zugleich Mittel zu den Zwecken, die der Lebens­
bernf setzt, dann beginnt die Mannigfaltigkeit der Interessen aus den 

19* 
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Zwecken und Aufgaben des Berufes heraus sich zu konzentrieren. 
Die sachlichen Interessen beginnen sich gleichsam im Berufszwecke 
wie in einem Brennpunkt zu sammeln. Bei den alten Dombaumeistem 
haftet am Dombau der gesamte Interessenkomplex. Jeder Wert, der 
im Dombaumeister lebte, manifestierte sich in der Ausfiihrung seiner 
Zwecke, in der nun alle frillier erworbenen Beachtungsdispositionen 
oder Interessengrundlagen zur Geltung kamen. Der berufliche Zweck 
ist ja nie aus Einem Wert heraus gesetzt, sondem aus der ganzen 
Wertgestalt.. 1st diese Wertgestalt vom religiosen Wert aus organisiert, 
wie das wohl bei den meisten alten Dombaumeistem der Fall war, so 
werden aIle technischen und kiinstlerischen Interessen dem von 
diesem Werte gesetzten Zwecke untergeordnet. Die himmelanstreben­
den Hallenschiffe der gotischen Dome verdanken ihr Entstehen nicht 
zuletzt den himmelanstrebenden religiosen Empfindungen, die auch 
in der weiteren kiinstlerischen Gestaltung und unter technischen Wag­
nif;sen zum vollendeten Ausdruck kamen. Wie der Geist das Sinnliche 
iiberwindet, so sollten diese gewaltig emporragcnden Hallenschiffe in 
majestatischer Ruhe die Schwere des Stoffes iiberwinden. Die vom 
religiosen Gefiihl angetriebenen technischen Wagnisse weckten sodann 
notwendig die theoretischen Interessen, und schlieBlich kam zum 
religiosen, asthetischen, technischen und theoretischen Interesse noch 
das soziale, das den Dom zum Versammlungshaus der ganzen reli­
giOsen Gemeinde machte und ihre Glieder zur gemeinsamen Gottes­
feier unter einem geweihten Dache briiderlich und schwesterlich ver­
einigen sollte. 

Erst zuletzt spielten die egozentrischen Interessen eine Rolle, die 
aber in keiner Weise zum sichtbaren Ausdruck kamen. Ich mei~e hier 
nicht das Interesse am Gelderwerb, sondem das Interesse an Ansehen, 
Ruhm, Auszeichnung, Kiinstlergeltung, das heute nur zu oft sogar bei 
Kirchenarchitekten die erste Rolle spielt. "Alles zur Ehre Gottes"; 
das war der Spruch der alten, groBen Dombaumeister. Ein grau­
sames Gegenbeispiel war die sogenannte Kirche auf der Deutschen 
Gewerbeschau in Miinchen I922, die das sprechende Erzeugnis aller 
m6glichen Interessen war, nur keiner sachlichen, am wenigsten reli­
gioser und asthetischer Interessen. 

In der Durchfiihrung der beruflichen Zwecke spiegelt sich also mit 
der Interessenstruktur zugleich die Wertstruktur des Menschen, und 
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so kommen wir wiederum auf die schon wiederholt erwahnte Tatsache, 
daB im Werk sich die geistige Struktur des Menschen zeigt. Es ist eine 
irrtiimliche Meinung, daB das berufliche Interesse ein einseitiges sein 
muB. Alles kommt auf die Tiefe und Spannweite der Berufsauffassung 
an. Der Beruf setzt nur der Zweckmannigfaltigkeit eine Grenze. 
Aber in der Verwirklichung der Berufszwecke kann sich die graBte 
Vie1seitigkeit der Interessen zeigen. Nicht daB der Mensch mit seinen 
vielseitigen Interessen sich womaglich auf allen Sachgebieten betatige, 
kann die Forderung an das Blldungsverfahren sein, sondern, daB er 
in dem Einen, das er tut, die Vielseitigkeit seiner Wertgestalt offen­
bare. 1m Kindes-, Knaben- und Madchenalter liegen die mannig­
faltigen Interessen; soweit man in dieser Zeit schon von Triebinter­
essen reden kann, wie die Zwecke, aus denen sie flieBen, mehr oder 
weniger getrennt nebeneinander und lOsen einander abo Es ist kein 
Gluck fur den Zagling, wenn er nicht rechtzeitig unter die Herrschaft 
einiger weniger sachlicher Hauptinteressen kommt. Aus diesen Haupt­
interessen lassen sich nach dem Gesetz der Verzweigung aile sachlichen 
Interessen entwickeln, soweit die Individualitat es gestattet. Auch die 
Interessenentwicklung soll wie die logische Schulung und die Willens­
zucht den Weg des vom ZOgling selbst gefuhlten Bedurfnisses gehen, 
und nicht auf kaleidoskopischen Bahnen der isolierten Interessen­
pflege wandeln. Sonst besteht die Gefahr, daB das Ergebnis des Bll­
dungsverfahrens zwar vielleicht "eine entfaltete Mannigfaltigkeit", 
aber keine "entfaltete Einheit" wird. 

16. Die Stufen der Wert- und Interessenentwicklung. 
Wenn nun das Bildungsverfahren das jeweilige Zwecksystem auf­
greifen soIl, und zwar nicht bloB, weil es damit die TotaIitat des Zag­
lings in Bewegung setzt, sondern auch deshalb, well es so am besten 
seine freiwillige Mitarbeit an unseren Bildungsabsichten gewahrleistet, 
so ware es von graBter Bedeutung, die Entwicklung des Zweck- und 
Interessensystems und damit auch des Wertsystems auf jeder Stufe 
und fiir jede Individualitat zu kennen. Allein in dieser Hinsicht wissen 
wir bis heute noch wenig Gesichertes von aligemeiner Geltung. Zwar 
durfen wir annehmen, daB die Entwicklung des individuellen Wert­
systems in der Hauptsache sich so vollzieht, daB zuerst die animalisch­
hedonistischen Werte, dann die vitalen und sozialen und endlich die 
impersonalen oder geistigen Werte im Erlebnis sich festsetzen.lM» Aber 
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die mannigfaltigen Zwecke, die der einzelne aus seinen Werten heraus­
setzt und damit die Interessen, die dabei in ihm lebendig werden, 
hangen so sehr auch von der Umgebung ab, in welcher die Entwicklung 
vor sich geht, daB allgemein geltende Entwicklungslinien des Zweck­
und Interessensystems nur ganz unvollkommen oder iiberhaupt nicht 
sich aufstellen lassen. J edenfalls wird man nicht eine, sondem mehrere 
Entwicklungsreihen aufsuchen miissen, je nach der sozialen Umwelt 
der zu beobachtenden Gruppe, und man wird erst aus vielen homogenen 
Gruppen zu allgemeineren Gesetzen aufsteigen konnen. Vorsichtige 
Forscher auf dem Gebiete der Entwicklungspsychologie haben sich 
daher ausdriicklich auf wohlbestimmte Kreise von Jugendlichen be­
schmnkt und stellen selbst da noch die Ergebnisse ihrer Untersuchungen 
mit gewissenhafter Reserve hin. So hat z. B. Eduard Spranger in 
seiner Psychologie des Jugendalters ll1) im wesentlichen die deutsch­
rassigen Jugendlichen der groBstadtischen biirgerlichen hoheren 
Kulturschichten im Auge gehabt. 

Freilich haben wir mancherlei Erhebungen iiber die Interessenent­
wicklung. Aber entweder ist der Interessenbegriff nicht kIar erfaBt, 
oder die Erhebung hat eine zu schmale Basis oder sie umfasst zu 
heterogene Schichten oder sie richtet ihr Augenmerk nur auf die 
Zwecke, die einem bestimmten Werte entspringen, oder sie schaltet 
viel zu wenig die Feh1erquellen aus, die so leicht den Schulerhebungen 
anhaften. Die oft gesteiIten Fragen nach den Idealen der Zoglinge, 
nach den Arten ihres Sammeltriebes, nach der Beliebtheit der Unter­
richtsgegenstande, nach ihrer Lektiire, nach ihren Beschaftigungen 
auBer der Schule usw., wie diese aus den Vereinigten Staaten von 
Nordamerika eingeschleppten "experimentellen Untersuchungen" alle 
heiBen mogen, haben uns daher nur zu unsicheren oder zu solchen Er­
gebnissen gefiihrt, wie man sie auch ohne SammelbOgen hatte aufstellen 
konnen. Wenn Ladislaus Nagy in seiner Psychologie des kindlichen 
Interesses If) folgende Stufen der Entwicklung des Interesses aufstellt: 
I. Das sinnliche, 2. das subjektive, 3. das objektive, 4. das standige, 
5. das logische Interesse, so werden nur wenige Padagogen darin einen 
erfreulichen Aufschlu6 erblicken; oder wenn Mrs. Shinn in ihrem viel­
zitierten Buche "Korperliche und geistige Entwicklung eines Kindes" 
(niimlich ihres Neffen) ausfiihrlich die Interessen des Gesichts, des 
Gehors, des Tastsinns, des Schmerzes, des Gesclunackes, des Geruches 
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beschreibt, so mag das fiir den Neffen gelten, aber nicht fiir die All­
gemeinheit und ware selbst bei allgemeiner Geltung von ganz neben­
sachlicher Bedeutung fiir das Bildungsverfahren. Ich habe nur zu oft 
gefunden, daB derartige "wissenschaftliche" Arbeiten weniger einem 
padagogischen Zwecke entspringen a1s vie1mehr einem Zwecke, der, urn 
mich mit Sigwart auszudriicken, mehr den Zustand des Autors selbst 
als den Zustand anderer Menschen im Auge hat. 

Wie wenig allgemein Gesichertes wir nun auch tiber Wert-, Zweck­
und Interessenentwicklung wissen, so bleibt uns doch nichts anderes 
iibrig als wenigstens aus vie1seitiger Erfahrung heraus uns ein all­
gemeines Bild von dieser Entwicklung zu machen und gewisse Perioden 
derselben irgendwie zu kennzeichnen. Versuche dazu sind gleichfalls 
schon von verschiedenen Psychologen angeste1lt worden. t3) Am zweck­
maBigsten scheint es mir, vier Stufen oder Perioden zu unterscheiden, 
wobei wir jedenfalls die erste Stufe von der zweiten, die dritte Stufe 
von der vierten durch ganz charakteristische Wendepunkte in der 
geistigen Entwicklung trennen konnen. Wenn ich dabei auch eine 
mutmaBliche Zeitdauer dieser Perioden im aI1gemeinen vermerke, so 
solI damit keineswegs gesagt sein, daB sich diese Zeitstrecken nicht 
ganz wesentlich verl3.ngem oder verkiirzen konnen. Wir zerlegen also 
die Entwicklung bis zurn 22. oder 24. Lebensjahre in vier der Dauer 
nach ungleichlange Perioden.14) 

a) Die Periode der ersten Kindheit (Dressuralter.) Sie um­
faBt im aI1gemeinen das I. und 2. Lebensjahr und endigt mit dem 
ersten groBen Wendepunkt des Erwachens des Zweck-MittelbewuBt­
seins. Die Tatigkeit des Kindes ist im wesentlichen impulsiv, d. h. 
noch nicht durch freie Zwecksetzung und Mittelwahl bestimmt. Sie 
vollzieht sich meist in Illusionsspielen und spontanen Sinnes- und 
Bewegungsspielen. Daher kann man in dieser Periode noch nicht von 
Interessen im eigentlichen Sinn sprechen, es waren denn Reizinter­
essen. Die Werterlebnisse sind hauptsachlich auf vegetative und ani­
malische Werte beschrankt. 

b) Die Periode der zweiten Kindheit. (Spielalter.) Sie um­
faSt i. a. das 3. bis einschlieBlich 7. Lebensjahr. Das Kind setzt sich 
mehr und mehr bewuBt Zwecke, wahlt die Mittel hierzu und sucht mit 
ihnen seine Zwecke tells im reinen Regelspiel, tells in spielender 
Beschaftigung zu erreichen. Die Interessen sind kurzfristig. Die 
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eigentliche Arbeitseinstellung fehlt noch im allgemeinen. Neben den 
vitalen werden auch soziale Werte erlebt. 

c) Die Periode des eigentliehen Knaben- und Madchen­
alters. (Alter der egozentriseh gerichteten Arbeit.) Sie setzt 
etwa urn das 8. Lebensjahr ein und dauert bis zum 12., 13., 14. Lebens­
jahr je nach Klima, Rasse. Individualitat. Die spielende Beschafti­
gung, die mit jedem Ergebnis der Betatigung zufrieden ist, weicht 
mehr und mehr der eigentlichen Arbeitshaltung, die das Ergebnis 
der Tatigkeit in bezug auf den vorgestellten Zweck kritisiert. Die 
Interessen an der Arbeit sind noch vorzugsweise 1iuBerliehe, d. h. sie 
kommen aus subjektiv geriehteten Zweeken. Doch erwacht mehr und 
mehr das Interesse an Beschaftigung mit geistigen Giitem aus ihrer 
mannigfaehen sozialen Bewertung heraus. Die Periode endigt mit dem 
zweiten groBen Wendepunkt: dem Beginn der Autonomie in der Be­
wertung der Giiter. 

d) Die Periode des Jiinglings- und Jungfrauenalters. 
(Alter der sachlich gerichteten Arbeit.) Sie dauert etwa yom 
15. bis zum 22., ja 24. Lebensjahr. Vielleicht kann man diese Periode 
noch in zwei Stufen gliedern, in die Periode der Pubert1it (in der ger­
manischen Rasse yom etwa 15. bis Ende des 17. Lebensjahres), also 
die Periode der inneren Gahrung, und in die Periode der Adoleszenz 
yom 18. bis 24. Lebensjahr (die Periode der Reife und der vollen 
Fiihigkeit zum Erleben geistiger Werte aller Gattungen). 

Auf diese vierte Periode folgt noch, keineswegs bei allen Menschen, 
eine letzte, die sich zeitlich freilich in gar keiner Weise aueh nur an­
niihemd festIegen IaBt, jenseits jedes heteronomen Bildungsverfahrens 
liegt, ja selbst dem autonomen BildungsprozeB nieht willkiirlieh zugiing­
lich ist. Ieh will sie die Periode der geistigen KI1irung nennen. Sie 
beginnt mit dem dritten groBen Wendepunkt im mensehlichen Leben, 
der Wen dung zur Wertidee. In das Sinngefiige der individuellen 
Wertgestalt hat die Freiheit gegeniiber den Wertverwirkliehungen in 
Giitem ihren Einzug gehalten. Die eigene Struktur haIt zwar an 
ganz bestimmten Wertverwirkliehungen fest, aber die Wertidee ist in 
der Seele soweit herrschend geworden, daB sie aueh die Bereehtigung 
anderer Wertverwirklichungen gelten laBt. Der Wettstreit der Giiter 
hat in diesen Seelen aufgehort; der Geist der Toleranz ist eingezogen. 
Die Endliehkeit alles menschlichen Beginnens ist erkannt. Der sittliche 
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Personlichkeitswert hat alle anderen Werte in sich aufgesogen und 
jede menschliche Geistesstruktur, die von gleichem objektiven Ringen 
nach dem sittlichen Personlichkeitswert erfullt ist, hat, was auch die 
Guter sein mogen, an die sie gebunden ist, objektive Geltung ge­
wonnen. 

Die erwahnten vier Perioden geben zugleich auch allgemeine Winke 
fiir das in jeder Periode zu beachtende Bildungsverfahren. Ich habe 
sie durch die Bezeichnungen Dressuralter, Spielalter, egozentrisch und 
sachlich gerichtetes Arbeitsalter anzudeuten versucht. Wir wollen 
nun diese vier Stufen noch etwas genauer kennzeichnen. 

17. Die beiden erst en Stufen. a) Dressuralter. Das Ich­
bewuBtsein ist noch nicht ausgebildet. Das Handeln ist impulsiv trieb­
maBig. Ein eigentlicher Wille fehlt, der Trieb stoBt das Kind gleich­
sam von riickwarts. "Oberall wird das Kind noch yom auBeren Reize 
gefesselt. Diese Reizaufmerksamkeit sollte man nicht Interesse nennen. 
Werterlebnisse sind zweifelIos vorhanden, well jede Befriedigung eines 
Triebes wie Hunger und Durst, Warme- und Lichtbediirfnis, Sym­
pathie und Zuneigung, Spiel- und Bewegungstrieb, einen Wert an die 
Gegenstande heftet, we1che die Befriedigung herbeigefiihrt oder einen 
Unwert an jene, we1che sie vereitelt haben. Damit werden auch gegen 
das Ende der Periode die Bedeutungs- oder Wirkungswerte vieler 
Dinge, allerdings nur mit Rucksicht auf den eigenen Zustand des 
Kindes, erfaBt. 

Man kann im allgemeinen sagen: Es ist die Periode, in der das un­
reflektierte Triebleben (ganz wie im tierischen Seelenleben) und die 
Reizaufmerksamkeit (die man nicht als Interesse bezeichnen soIl), 
vorherrschen. 

b) Spielalter. Instinkte, Triebe, Gefiihle haben sich mit zahl­
reichen Wahrnehmungs- und Vorstellungsdispositionen verkniipft. Es 
entwickeln sich ausgesprochene Neigungen, die auf klar bewuBte ani­
malische und vitale Werte gerichtet sind. Mehr und mehr beherrschen 
sie das Seelenleben und werden immer wieder von den mit ihnen ver­
kniipften Vorstellungen geweckt. Der Wille wird daher in Form von 
einfachen Neigungshandlungen, spater bereits in Form von eigent­
lichen Wahlhandlungen sichtbar. Die Aufmerksamkeit ist imIDer noch 
stark wandemd, aber nun nicht mehr bloB durch auBere Reize ge­
fesselt, sondem auch durch innere Vorstellungsbewegungen. Doch 
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lauft diese Vorstellungsbewegung namentlich in den zahlreichen Illu­
sionsspielen (Phantasiespielen) zunachst noch in einer Schicht ab, 
d. h. sie wird anfangs noch nicht von einer iibergeordneten Vorstel­
lungsschicht (Zweck, Absicht, Begriff) gefiihrt. Die Werterlebnisse 
kniipfen sich vor allem an die Tatigkeitsformen, die dem eigentlichen 
Triebleben entspringen. Der Wert haftet zunachst an der Tatigkeit 
als so1cher. Allmiihlich gewinnen aber auch die in den Tatigkeits~ 
bereich gezogenen zahlreichen Dinge Bedeutungswert. 

Aber schon bald erwacht das ZweckbewuBtsein. Die Tatigkeit 
hat zu Leistungen gefiihrt; sie wird nun auch urn der Leistung willen 
wertvoll und nicht bloB urn ihrer selbst willen. Das Kind wird sich seiner 
selbst als Ursache dieser Leistung bewuBt und setzt sie nun aus dem 
Werterlebnis an der Leistung heraus als Zweck. Die Tatigkeit verliert 
ihren Selbstzweck und wird Mittel Zum Zweck. Dem Vorstellungsverlauf 
wird nun aus einer iibergelagerten Schicht von bewerteten Zweckvor­
stellungen seine Richtung diktiert. Mit der Bewertung der Tatigkeit 
urn der Zwecke willen setzt auch die Bewertung von Regeln, An­
weisungen, Ubungen ein, die dem Zwecke dienen. Darin liegt die 
fundament ale padagogische Bedeutung dieses Entwicklungsvorganges. 
Denn nun tritt der Wandel ein yom reinen Kinderspiel zurn Regel­
spiel, zurn Beschaftigungsspiel, zur Beschaftigung, zur Arbeit. Man 
beachte: Spielendes Zeichnen - Zeichnen mit Darstellungsabsichten; 
planloses Graben im Sande, regelloses Tiirmen von Bauklotzchen auf­
einander - Bauen nach Phantasiegebllden - Bauen nach Planen -
Bauen nach Planen mit peinlicher Genauigkeit - Bauen nach eigener 
Konstruktion; zweckfreies Hiipfen, Springen, Tanzen - Reigen­
spiele. Das Kind bewertet nun nicht mehr bloB, was es tut, sondem 
auch, wie es etwas tut. Jetzt beginnt das Kind auch der Geschick­
lichkeit eine Bedeutung beizulegen als Mittel zu einem selbstge­
setzten Zwecke. Doch ist der Zweck noch ein naheliegender, sogleich 
ausfiihrbarer. Allmahlich aber mit wachsender geistiger wie korper­
licher Geschicklichkeit werden entferntere Zwecke gesetzt, die auf 
verschiedenen Wegen erreichbar sind. Jetzt werden auch die Ver­
wirklichungswege (Ausfiihrungsmethoden) bewertet. 

18. Die dritte Stufe: Alter der egozentrischen Arbeits­
interessen. Fiihigkeit zu zweckgerichteter Aufmerksamkeit von 
langerer Dauer hat sich entwickelt. Die in der zweiten Periode erlebten 
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Werte, fast durchgangig noch animalischer und vitaler (sozialer) Art, 
setzen nun vielerlei Zwecke vor alIem rein praktischer Art: HerstelIung 
von Gegenstanden. Hilfeleistungen alIer Art im Hause, auf der StraBe, 
in der Schule, Darstellung von Ereignissen, die erlebt worden, drama· 
tische Darstellung von Gelesenem. Alle praktischen Anweisungen zur 
Durchfiilirung werden nun mit groBem Interesse entgegengenommen 
und geme befolgt, sofeme sie ersichtlich den selbstgesetzten oder iiber­
nommenen, aber selbstbejahten Zwecken niitzen. Auch der Sinn ffir 
EiniibungeinerbestimmtenTatigkeitumeinessolchenZweckeswillen 
erstarkt. Jetzt erhalten auch Geschicklichkeit, formale Technik, Aus· 
dauer, Selbstbeherrschung, ja sogar Anstrengung, Selbstiiberwindung, 
Geduld, Gehorsam einen Wertakzent und konnen damit selbst zu 
frei gewahlten Zwecken werden. Damit beginnt der Wille zu 
moralischer Entwicklung, d. h. es setzt das Interesse an moralischen 
Mitteln ein, und zwar nach den beiden Seiten a), der bewuBten Selbst­
behauptung, b), der bewuBten Selbstvemeinung. Denn wenn sich 
der Knabe bewuBt Arbeitszwecke setzt, so bedeutet das: sich selbst 
mit dem Zwecke zu identifizieren und seinenZweck zu unterscheiden 
von den Zwecken anderer. 

So tritt nun, wie auch Dewey meint, das BewuBtsein des Gegen­
satzes zu anderen in der Seele auf, und zwar zunachst beim Mangel 
weiterer Reflexion a1s Eigenwille und als Selbstbehauptung. Die 
Selbstvemeinung aber stellt sich ein. sobald soziale Werte im Familien­
oder Kameradschaftskreis in eigener praktisch sozialer Arbeit erlebt 
werden konnten. Aus diesem Werterlebnis werden dann hausliche 
oder kameradschaftliche Zwecke gesetzt, in deren Durchfiilirung das 
Kind sich selbst als Mittel weill. So tritt, sofem nur wahrhaft Ge­
meinschaftswerte erlebt werden konnten, notwendig Selbstuberwin­
dung zugunsten des erlebten Wertes ein. 

Noch ist aber die Spontaneitat im Wachstum alIer seelischen und 
korperlichen Funktionen sehr stark und die Empfanglichkeit ffir 
vielerlei Reize der auBeren Welt groB. Daher auch ein Bediirfnis 
nach Wechselder Beschaftigung, d. h. nachofteren Wertverwirkli­
chungen in Zwecken. Die langfristigen aIle Tatigkeiten konzentrieren­
den Zwecke sind noch unmoglich. Auch Reflexionen uber Wertgiiltig­
keit der Sac hen und Giiter fehlen. Sachen, Guter, Handlungen, Eigen­
schaften werden mit dem WertmaBstabe der Umgebung gemessen. 
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Das Handeln ist noch nicht durch eigene Maximen bestimmt, wenn 
auch der moralische Wille (der Kampf der Neigungen) bereits auf der 
ganzen Linie eingesetzt hat. 

Dagegen stellt sich nun immer mehr die reflektierende Geistes­
verfassung als Priifung der Verhliltnisse von Zweck und Mittel, 
sowie des Eigenwertes eines beabsichtigten Zweckes ein, endlich 
auch als Priifung der eigenen Leistungen. Die letztere vollzieht sich 
freilich nur unter bestimmten Voraussetzungen des Bildungsver­
fahrens, die wir spater kennen lemen werden und vor allem nur 
an der Durchfiihrung von Zwecken, die Moglichkeiten der Selbst­
priifung zulassen, ja geradezu einen Zwang zur Selbstpriifung aus 
iiben. Damit erwachen bei Einzelnen gegen das Ende der Periode 
notwendig auch geistig-theoretische Interessen, wenn auch zu­
nachst nur solche analytischer Art. Der Zogling bekommt Sinn dafiir, 
aus dem Zweck heraus theoretische Regeln fiir die Verwirklichung des 
Zweckes abzuleiten. Doch haften diese Interessen mehr an Einzel­
heiten als an einem durch sie konstruierten Ganzen. Dies zeigt sich 
auch da. wo friihzeitig konstruktive Begabungen fUr funktionelle 
Zusammenhange erwacht sind. 1m allgemeinen aber ist die iiber­
wiegende Zahl der Interessen dieses Alters auf praktisch manuelle 
Tatigkeiten und die dazu tauglichen Mittel gerichtet. Dem Zoglinge 
sind vor allem Zwecke willkommen, in deren Ausfiihrung er nicht bloB 
erworbene Kenntnisse, sondem erworbene manuelle Geschicklich­
lichkeiten sichtbar und greifbar zeigen und in dem den auBeren 
Sinnen zuganglichen Werk sich selbst erleben kann. Das hat sich mir 
mit iiberwaItigender Deutlichkeit geoffenbart iiberall da, wo die oberen 
Klassen der Volksschulen oder die unteren Klassen der hoheren SchUIen 
manue11-geistige Arbeit in ihren Unterrichtsbereich eingefiihrt haben. 
Aber immer noch findet i. a. in der Zwecksetzung der eigene Ichzu­
stand eine starker bewuBte und gewollte Betonung als der Zustand 
anderer Personen oder der Umwelt. 

19. Die vierte Periode: Das Alter sachlicher Arbeitsinter­
essen oder die Reifezeit. Mit der Pubertatszeit beginnt jedoch 
mehr und mehr die sachliche Einstellung sich zu entwicke1n, sofeme 
die dritte Periode in einer giinstigen Wertatmosphare abgelaufen ist. 
Der Jugendliche fangt an, sich selbst in seiner Ganzheit a1s Trager von 
Werten und Unwerten zu empfinden. Das BewuBtsein der Eigenart 
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und des Eigenwertes, letzteres vielfach iiberhoht durch ein stark an­
schwellendes Geltungsbediirfnis fiihrt zur Kritik der Umwelt, der 
Sachen, Giiter, Menschen. Zugleich erwacht der Sinn fiir umfassendere 
Zwecke, insbesondere auch fiir soziale Ganze, bisweilen ntcht un­
beeinfluBt durch das erwahnte Geltungsbediirfnis. Wir beobachten 
Steigerung des Familiensinnes, lebhaftes SchulklassenbewuBtsein, 
Schulgemeinschaftsgeist, Berufsgemeinschaftsgeist, Bediirfnis nach 
Vergesellschaftung zu den verschiedensten Zwecken. An geistigen 
Giitem beginnen die geistigen Werte erlebt zu werden. Damit er­
wacht das Interesse an der Beschaftigung mit diesen Gutem wie an 
den Gutem selbst als Mitteln zu stets emeuten Erlebnissen, jedoch 
nur in entsprechender Umgebung, die eben zur Beschaftigung mit 
solchen Giitern anlockt und auch da noch nicht in einem einheitlichen 
Zweck konzentriert, sondem noch vielseitig auseinander gehend. Wo 
die J ugend in einer niedrigen Wertatmosphare aufgewachsen ist, 
bleibt es dagegen bei sinnlichen und allgemeinen physischen Zwecken 
und Interessen. 

Aber bei der weitaus groBten Zabl der Jugendlichen ist im erste~ 
Abschnitt dieser Periode der Sinn noch auf praktisches Tun gerichtet, 
und fast iiberall verbunden mit dem Willen nach Geltung und Selbst­
durchsetzung, uberall unter der Herrschaft des Selbstgefiihls, des Eigen­
rechtes bei einem Mangel an Objektivitat. Mit diesem Zuge zur Selbst­
darstellung, wie man dieses Gebaren nennen konnte, verbindet sich 
natiirlich das Interesse an den Mitteln, die der eigenen personlichen 
Wertgestaltung dienen sollen. Vberlieferte Giiter werden in ihrer 
Werteigenschaft als Mittel zunachst anerkannt oderverworfen. Oppo­
sitionelle Einstellungen anderer gegen die herkommliche Bewertung 
werden oft leidenschaftlich mitgemacht, nicht selten bei vollig mangeln­
der Einsicht, bloB wei! sie der eigenen Einstellung gegen die Forderungen 
der Gemeinschaft parallellaufen. Wo die Entwicklung in einer reinen 
Bildungsatmosphare vor sich geht, gewinnen mehr und mehr urn­
fassende geistige Guter (auch Personlichkeiten und Ideen) Bedeutung: 
Vaterland, Volksgemeinschaft, Gott, HeIden des Geistes und des 
Krieges,-Freundschaft, Kameradschaft, Bund,Ruhm, Ehre, Frei­
heit, Sittlichkeit, Pflicht. Wo dagegen das Seelenleben der Umgebung 
tief steht, herrschen in dieser Periode vor allem sinnliche Werte, 
GenuB-, "Erwerbs-, Kraft- und Machtwerte, wahrend der Eigenwert 
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geistiger Guter vielfach verschlossen bleibt, nicht zuletzt deshalb, weil 
haufig Gelegenheit und Begabung fehIt in die Sprache dieser Guter 
einzudringen. Die eigene GroBe wird bei den besten der ersten Gruppe 
in Arbeitsleistung, Selbstverneinung, Opferwilligkeit, bei vielen der 
zweiten Gruppe in GenuB- und Erwerbsleistungen, Korperstarke und 
Herrschaft uber andere gesucht. 

Wo die J ugend einem entsprechenden Bildungsverfahren unter­
stellt war, sind in der zweiten Halfte der Periode die geistigen Haupt­
interessen entwickelt, soweit die Individualitat die Moglichkeit dazu 
bot. Die Differenzierung der Individualitaten in ihrem Wert- und 
Zwecksystem hat sich in den Hauptzugen vollzogen. Die groBe 
Macht der Fremdbildung ist im wesentlichen zu Ende. Die Bildungs­
wege werden aus selbstgesetzten Zwecken aufgesucht, das Bildungs­
verfahren wird selbst bestimmt, die Autonomie hat ihre Herrschaft 
angetreten oder aber sie ist nach kurzem Erwachen in der ersten Halfte 
der Reifezeit wieder eingeschlafen. Die Besten suchen den Kern ihrer 
inneren Berufenheit, soweit er nicht ohnehin infolge besonderer Ver­
anlagung vor Augen steht. Wo er gefunden ist oder wo, wie bei der 
werktatigen J ugend, die Seele dem zu friih gewahlten Beruf durch ent­
sprechende Bildungsarbeit oder durch besondere Verhaltnisse der Um­
gebung angepaBt werden konnte, stellt sich das Berufsideal ein und 
damit konzentrieren sich die Interessen urn einen Hauptzweck. Der 
Weg zur sachlichen Einstellung ist damit gebahnt. 

Diese Entwicklung ist nur einer Minderheit beschieden. Fur die 
groBe Mehrzahl, namentlich fur jene, die friihzeitig in solche Arbeits­
verhaltnisse eintreten muBten, fur die niemals jemand innerlich be­
rufen werden kann, ist eine allgemeine Schilderung mutmaBlicher 
Entwicklungslinien unmoglich. Die Probleme des Bildungsverfahrens 
werden hier ungemein schwierig und sind im allgemeinen wenigstens 
nur durch das Aufgreifen der zweiten inneren Berufenheit des Men­
schen, der sozialen, zu losen, was ja auch bei der erst en Gruppe von 
Jugendlichen von groBer Bedeutung ist. Wo auch dieses versagt, 
versagt jedes Bildungsverfahren. 

Wir haben versucht, in allgemeinsten Umrissen die Zuge dieser in 
vier Stufen aufsteigenden Wert-, Zweck- und Interessenentwicklung 
zu schildern. Wie vieles in diesem Bilde auch unsicher und fraglich 
sein mag, so mag es doch vielfache Anhaltspunkte fur unser Bildungs-
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verfahren geben, wenn wir das Bild nicht gar zu schulmeisterlich auf­
fassen. Selbstverstandlich werden sich bei den verschiedenen Indivi­
dualitaten die Ziige teilweise erheblich verschieben. Vor allem wird 
zu beachten sein, daB die verschiedenen Richtungen, in denen sieh 
die Seele in der Mannigfaltigkeit ihrer Einstellungen zu den geistigen 
Giitem entfaltet, sich nieht in gleieher Front entwickeln, daB die eine 
Einstellung besonders in den Wendepunkten der seelischen Funk­
tionen vorauseilt, die andere nachhinkt, und daB nicht nur die Um­
welt des Zoglings hundertfache Verschiebungen vomehmen kann, 
sondem daB auch die Bildsamkeit des Zoglings nach den verschie­
denen Wertrichtungen recht verschieden sein kann. Es wird daher 
eine zweckmaBige Erganzung der eben versuchten Darstellung der 
Interessenentwicklung sein, wenn wir nunmehr uns noch in aller 
Kiirze dem Problem der Bildsamkeit des Zoglings zuwenden. 

20. Die Frage der Bildsamkeit. Herbart beginnt seinen 
"UmriB padagogischer Vorlesungen" aus dem Jahre r835 mit dem 
Satze: "Der Grundbegriff der Padagogik ist die Bild­
samkeit des Zoglings." Das Wort "Bildsamkeit" taucht jedoch 
schon in seinen allerersten Vorlesungen vom Winter r802/3 auf, 
findet sich aber dann in seiner "Allgemeinen Vorlesung" vom Jahre 
1805 nur im dritten Buch, 5. Kap. Ziff. 22, wo er von der Bildsamkeit 
des Gedankenkreises spricht. Doch kann man an dieser Stelle nicht 
erkennen, weshalb Bildsamkeit fiir ihn zum Grundbegriff wurde; 
wohl aber aus den Einleitungsvorlesungen von r802 und aus dem 
UmriB von r835. Denn hier erklart er in § 3: "Philosophische 
Systeme, worin entweder Fatalismus (Spinoza) oder transzendentale 
Freiheit (Kant) angenommen wird, schlieBen sich selbst von der 
Padagogik aus. Denn sie konnen den Begriff der Bildsamkeit, welcher 
ein "Obergehen von der Unbestimmtheit zur Festigkeit anzeigt, nicht 
ohne Inkonsequenz in sich aufnehmen." Es war also vor allem Her­
barts gegnerische SteHung zur Lehre Kants von der transzendentalen 
Freiheit des Willens, die ihn den Begriff der Bildsamkeit so stark 
betonen lieB. Denn diese Freiheit wiirde ja dem Bildungsverfahren 
keine Moglichkeit geben, den Willen dauernd in einer Richtung fest­
zulegen. "Auf diese Freiheit zu rechnen ware urn niehts kliiger als 
Buchstaben ins Wasser zu schreiben ... ; der richtige Begriff der 
Bildsamkeit ist nicht nur den gewohnlichen, sondern auch den 
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Kantischen Freiheitsbegriffen so durchaus entgegen, daB sogar F ic h t e , 
der strengste Freiheitslehrer, in dem Augenblicke, da er von Pad­
agogik schreiben wollte, in seiner 2. Rede an die deutsche Nation zu 
der AuBerung getrieben wurde: "Wofern jemand einwendet, der 
Z6gling habe freien Willen, so antworte ich, daB gerade in dem Rech­
nen auf den freien Willen der erste Irrtum der bisherigen Erziehung 
und das deutliche Bekenntnis ihrer Ohnmacht und Nichtigkeit liege. "25) 

Ob das Wort "Bildsamkeit" schon vor Herbart gebraucht worden 
ist, kann ich nicht sagen; jedenfalls aber ist der Inhalt dessen, was 
im Grunde damit gemeint ist, lange vor Herbart schon Gegenstand 
piidagogischer Diskussion gewesen. Es gab ebenso Vertreter abso­
Iuter Bildsamkeit wie Verfechter der Lehre einer weitgehenden Un­
bildsamkeit. 

So erkliirte Erasmus26): lndem die Natur Dir einen Sohn gab, 
iibergab sie Dir nichts anderes als eine rohe Masse. Es ist Deine 
Sache, der fiigsamen und zu allem bildsamen Materie die beste Form 
zu geben. Wenn Du es unterliissest, erhaltst Du eine Bestie; wenn Du 
sorgsam bist, erhaltst Du, SQlZU sagen, einen Gott." Rousseau und 
mit ihm viele Padagogen des 18. Jahrhunderts glaubten an die Giite 
der menschlichen Natur. Man halte die auBeren Einfliisse der Um­
gebung, von der alle Bosheiten und Fehler des Menschen kommen, ab 
und die Giite der menschlichen Natur wird sich entfalten. Alles ist 
gut, wie es aus den Handen des Schopfers aller Dingeentspringt. 

1m Gegensatz dazu leugnet Schopenhauer die M6glichkeit jeder 
Charakterbildung und fiihrt als einen Eideshelfer Goethe an mit dem 
bekannten Verse: 

"Wie an dem Tag, der Dich der Welt verliehen 
Die Sonne stand zum GruBe der Planeten 
Bist alsobald Du fort und fort gediehen 
N ach dem Gesetz, nach dem Du angetreten. 
So muBt Du sein, Dir kannst Du nicht entffiehen. 
So sagten schon Sibyllen, so Prophet en 
Und keine Macht und keine Zeit zerstiickelt 
Gepragte Form, die lebend sich entwickelt." 

Aber der gleiche Goethe hat den Bildungsroman Wilhelm Meister 
geschrieben und dort ein ganzes Kapitel der "Piidagogischen Provinz" 
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gewidmet, wo er seine Idee des rechten Bildungsverfahrens ent­
wickelt. 

Wir wollen diese Beispiele entgegengesetzter Anschauungen nicht 
vermehren. Man kann schon aus der Existenz zweier mit gleicher 
Hartnackigkeit einander entgegengesetzter Anschauungen die be­
rechtigte Vennutung hegen, daB auch hier wie oft in solchen 
FaIlen die Wahrheit sozusagen in der Mitte liegt. Die Frage ist fur 
uns heute nicht mehr, ob Bildsamkeit des Zoglings angenommen 
werden darf, sondern in welcher Hinsicht, wie weit und 
wann sie moglich ist. L. Strumpell t7), W. SternIl8), O. Tum­
lirz 29) haben diesen Fragen eingehende Aufmerksamkeit geschenkt; 
insbesondere ist der ganze zweite Band des Werkes von Tumlirz der 
"Betrachtung der geistigen Bildsamkeit der Jugendlichen" ge­
widmet. 

Nach unseren Untersuchungen im ersten Buche hat der Begriff 
Bildung einen dreifachen Aspekt, einen axiologischen, einen psycho­
logischen und einen teleologischen. Wir werden demgemaB auch 
notwendig von einer dreifachen Bildsamkeit sprechen konnen und 
sprechen mussen. 

2I. Bildsamkeit im axiologischen Sinne. Da fiir uns der 
grundlegende Aspekt der Bildung der axiologische ist, so werden wir 
demgemaB auch der Bildsamkeit in axiologischer Hinsicht das Haupt­
gewicht beilegen. Bildsamkeit in dieser Hinsicht ist die Moglichkeit, 
aus der einheitlichen naturgegebenen Individualitat durch ein ge­
eignetes Bildungsverfahren das objektive Gut einer einheitlichen sitt­
lichen Personlichkeit zu erzeugen. Die Frage ist: LaBt sich in jedem 
FaIle die teleologische Einheit des niederen Seins in eine sittliche 
Einheit des hoheren Seins uberfiihren? An sie schlieBt sich sofort 
die andere Frage: Wenn das nicht moglich ist, geben wir uns dann 
nicht einer SelbsWi.uschung hin in der Annahme, daB da, wo der 
Versuch gelungen ist, das Gelingen ein Werk unseres Bildungsver­
fahrens war? Wir konnen die beiden Fragen verneinen. Obwohl 
wir wissen, daB das axiologische Bildungsziel, namlich die vollendete 
in sich geschlossene Wertgestalt oder die sittlich autonome Person­
lichkeit, niemals vollig erreicht werden kann, sondern nur das unab­
Hissige durch nichts zerstorbare Ringen nach ihr, so laBt sich doch 
schon theoretisch die Unmoglichkeit einsehen, jeden Menschen zum 
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Streben nach einer einheitIich geschlossenen Wertgestalt zu fiihren, 
in welcher die geistigen Werte . die Herrschaft haben. Schon die 
Bildung des Charakters im allgemeinen (Charakter nicht im Sehopen­
hauerschen Sinne genommen, der ja mit dem Begriff Charakter das 
meint, was E. Spranger die Lebensform nennt) und erst recht die 
Bildung des sittIichen Charakters, also des durch objektiv geltende 
ethische Maximen dauernd bestimmten Wesens, setzt gewisse 
Grundveranlagungen voraus, die ich als Willensstarke, Urteilsklar­
heit, FeinfiihIigkeit und Aufwiihlbarkeit bezeichnet habe und die 
keineswegs bei allen Menschen gegeben sind. Dazu kommt, daB sich ge­
wisse Tendenzen des Seelenlebens, sofern sie in gleich starker Veran­
lagung gegeben sind, oft nur schwer mit einander versohnen lassen, 
falls sie nieht unter die Herrschaft einer iiberragenden theoretischen, 
asthetischen oder religiosen Einstellung gelangen konnen. rch denke 
hier an so sich widerstreitende Tendenzen wie jene beiden, die Eduard 
Spranger als das Gesetz der Okonomie einerseits und das Gesetz der 
Liebe andererseits bezeichnet. Man denke sie in gleicher Starke in 
einer Seele lebendig, die Seele von Nut z gi er einesteils, von schenkender 
Lie be andernteils beherrscht, so wird sie kaum zu einer Einheit 
kommen konnen. Vielleicht ist ein solches SeelenreIief nur theoretisch 
konstruierbar, praktisch unmoglich. Aber jeder kennt unwider­
ruflich gespaltene Lebensformen; wie weit sie eine innere Not­
wendigkeit, also ein Ergebnis mangelnder Bildsamkeit sind, - l1iBt 
sich nur im konkreten Einzelfall entscheiden. Es sind die Menschen, 
die Ribot "die Schwan ken den " (les instables) genannt hat, die 
niemals zu einer fertigen Gestalt kommen konnen, bei allen Be­
miihungen des Bildungsverfahrens. Aber Ribot setzt sofort ihnen die 
tJberplastischen gegeniiber, jene Menschenkinder, die axiologisch 
derartig bildsam sind, daB, wenn man nur ihr iiberreiches aber ober­
flachIiches Gefiihlssystem bearbeitet, dieses jederzeit den relativ be­
scheidenen Verst and iiberwaltigt. Wie ewige Kinder vermogen sie 
kein "Wertsystem", keine Weltanschauung festzuhalten, und so sind 
sie trotz aller Bildsamkeit schlieBlich doch gestaltlos (amorph, 
wie Ribot sagt).30) 

Damit kommen wir zugleich zu einem typischen Kennzeichen der im 
axiologischen Sinne normal Bildsamen. Nicht, daB sie eine Wertgestalt 
iiberhaupt annehmen, sondern, daB sie einer blei benden Wert-
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gestalt zustreben, das ist das Wesentliche. In Wachs kann man 
leicht modellieren, in Syenit schwer. Aber in der Sonne zerflieBt die 
Wachsgestalt und schon ein leichter Druck kann sie zerstoren; die 
Syenitstatue aber trotzt durch J ahrhunderte allen Einfliissen von 
Sonne, Wind und Wetter. 

So sind wir auch hier zu dem SchluB berechtigt, daB eine gewisse 
sprOde seelische Beschaffenheit, eine gewisse angeborene Eigen­
willigkeit der Entwicklung wahrscheinlich das beste Material fiir das 
Bildungsverfahren im axiologischen Sinne liefert. Aber sofort erhebt 
sich dann die obenerwahnte zweite Frage nach der Selbsttauschung. 
Wird nicht die bloBe Entwicklung die sproden Naturen auch ohne 
unser Zutun zu der ihrer Individualitat zuganglichen Wertgestalt 
fiihren? Zur Beantwortung dieser Frage mussen wir uns den Unter­
schied zwischen E n t wic kl ungsf ahig kei t und Bildsam k ei t klar 
machen. Auf diesen Unterschied hat schon Tumlirz hingewiesen. Ein 
System von seelischenDispositionen istimmerentwicklungsfahig; jeden­
falls gilt das von jenen Dispositionen, die wir als Gefiihls- und Trieb­
anlagen bezeichnen, dagegen nicht von den Instinkten und Reflex­
anlagen, die im status nascendi schon nahezu "fertig" sind. Damit 
ist aber zweierlei noch nicht gesagt, a) ob im Falle bloBer Entwick­
lung von Einzelanlagen diese sich notwendig zu einer einheitlichen 
See 1 e n form zusammenschlieBen, zu einer Wertgestalt, b) ob eine ent­
wicklungsfahige Anlage in der Richtung ihrer Entwicklung auch beein­
fluBt werden kann. Die zweite Frage konnen wir allgemein weder 
bejahen noch verneinen. Es gibt zweifellos Anlagen, die sich zwar 
entwickeln aber nicht beeinfluBt werden konnen. Ich denke dabei 
an jene Eigenschaft des Gemiites, die ich als seine Aufwiihlbarkeit 
bezeichnet habe, oder an die Dauerhaftigkeit des Gedachtnisses fiir 
Vorstellungen, die jahrelang nicht mehr reproduziert werden, oder 
an die Schlagfertigkeit oder die Beweglichkeit des Vorstellungs­
ablaufes, nicht zu reden von Spezialbegabungen. Auch in den zahl­
reichen Fallen, wo wir diese Frage bejahen konnen, diirfen wir 
nicht verlangen, daB die entwicklungsfahige Anlage j eder Beein­
flussung zuganglich sein soIl. Kiinstlerische Veranlagungen z. B. 
lehnen bisweilen gewisse Beeinflussungen vollstandig abo Sie suchen, 
wie man sagt, ihre eigenen Wege, ihre eigenen Stoffe, ihre eigene 
Ausdrucksweise. Aber bei naherem Zusehen sind sie doch bewuBt 
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oder unbewuBt von Vorbildem der Vergangenheit und Gegenwart 
abhangig und leben davon in ihrer Entwicklungszeit. Ware ihre 
Beeinflussung den Hiinden einer ihnen vollig verwandten aber reifen 
Seele anheim gegeben gewesen, es ware nicht der geringste Grund 
vorhanden, weshalb sie dieser Seele nicht ihre "Bildung" iiberlassen 
hatten. 

Aber wir geraten mit der Beantwortung dieser zweiten Frage be­
reits in das Gebiet der psychologischen Bildsamkeit, die wir nachher 
aufgreifen wollen. Hier haben wir noch die erste Frage zu beant­
worten, die Frage nach dem einheitlichen ZusammenschluB der ent­
wickelten Mannigfaltigkeit. Man kann sie auch so stellen: Vermag 
das Bildungsverfahren, das doch alle angeborenen Dispositionen fur 
q,ie geistige Entwicklung zu ihrer hOchsten Leistungsfahigkeit bringen 
solI, das Streben nach einem geschlossenen, in zeitlosen Werten 
verankerten Sinngefiige zu wecken? Die Antwort darauf ist: 
Nicht in jedem Falle, nicht ohne geeignete Gesamtdisposition der 
Person (Individualitat), die sich in ihrem jeweiligen Zwecksystem 
kundgibt. In jedem Ich ist nach unserer Anschauung kraft der Be­
wuBtseinsgesetzlichkeiten ein Streben nach dem geistig Vollkomme­
neren, ein potentielles Gewissen; vielfach aber ist es durchkreuzt und 
gehemmt von den Dispositionen des niederen Seins und in seinem Er­
folge angewiesen auf gewisse geistige Veranlagungen, we1che die Per­
son in die Struktur der geistigen Giiter eindringen lassen. Wenn in 
dieser Gesamtdisposition die theoretische oder die asthetische oder 
die religiose Disposition jene Starke besitzt, daB sie die Fiihrung 
iibemehmen kann, dann vermag das Bildungsverfahren gerade, indem 
es auf das Zwecksystem der Personen und demnach auf ihren Inter­
essenkreis sich einstellt, jenes Streb en nach innerer Einheit zweifellos 
zu beeinflussen. 31) Hieraus ersehen wir abermals, wie wichtig es 
fur ein erfolgreiches Bildungsverfahren ist, der Individualitat nach­
zugehen und wie auch die axiologische Bildsamkeit des einzelnen in 
ihrer Richtung und ihren Grenzen durch die Gesamtdisposition der 
Individualitat bestimmt ist. Ob dann das spatere Leben die Per­
sonlichkeit in ihrem Streben nach einer geschlossenen Wertgestalt 
fordert oder nicht, hiingt freilich dann auch noch davon ab, ob dieses 
Leben im Rahmen des durch das Bildungsverfahren entwickelten 
Zweck- und Interessen-Systems ablaufen kann oder nicht. In diesem 
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Sinne habe ich von jeher das hohe Lied Carlyles in "Past and 
Present" aufgefaBt, das da lautet: "Alle wahre Arbeit ist heilig. 
Der Mensch ist nur durch sie ein Mensch; darum sei gesegnet, wer 
seine Arbeit gefunden hat; er mage keinen andern Segen ver­
langen. "32) 

22. Bildsamkeit im psychologischen Sinne. Sobald wir 
nun aber die Frage nach der Bildsamkeit der einzelnen Dispositionen 
aufwerfen, als gestaltungsfahiger Krafte oder Funktionen, deren Re­
sultante eben die Personlichkeit ist, sind die Antworten viel weniger 
mit Bedingungen belastet. Der ganze Fragenkomplex, der hier auf­
taucht, laBt sich als das Problem der Formalbildung kenn­
zeichnen. Wir haben ihm bereits im ersten Buche eingehende Betrach­
tungen gewidmet, allerdings nur vom Gesichtspunkte der Kenntnis­
nahme jener Dispositionen oder Veranlagungen, we1che moglicher­
weise einer solchen Formalbildung zuganglich sein konnten. Die 
Theorie des Bildungsverfahrens konnte nun den einzelnen Dispo­
sitionen nachgehen und die Moglichkeit, die Wege und die Mittel 
ihrer Bildsamkeit untersuchen. Allein das kann nicht die Aufgabe 
einer allgemeinen Theorie sein. Tumlirz hat in seiner Einfiihrung 
in die Jugendkunde auch diesen Spezialfragen eine langere Betrach­
tung gewidmet.33) Die allgemeine Theorie hat sich nur mit der Bild­
samkeit der Anlagen als so1cher zu befassen. In dieser Hinsicht hat 
W. Stern in seinem bereits erwahnten Buche "Die menschliche Per­
sonlichkeit" teils im 2. Kapitel "Die Dispositionen", teils im 5. Ka­
pitel "Die Bildsamkeit" bereits Betrachtungen angestellt, denen wir 
uns im wesentlichen anschlieBen wollen. Ehe wir jedoch auf sie ein­
gehen, wollen wir einige Bemerkungen voraussenden, durch die wir 
die Wiedergabe der Sternschen Untersuchungsergebnisse nicht unter­
brechen wollen. 

Wenn wir uns an die Betrachtungen im ersten Buche uber den 
psychologischen Aspekt der Bildung zUrUckerinnern, so hat sich 
herausgestellt, daB die formale Bildung hauptsachlich in der 
Einubung des Zusammenhanges gewisser elementarer seelischen 
Funktionen zu komplexen Funktionen gesucht werden muB. Wir 
haben in der logischen Zucht, d. h. in der formalen Bildung des 10-
gischen Denkens ein wahres Musterbeispiel fur diesen Satz gesehen. 
Ganz ahnliche Beispiele sind uns in der Bildung der fundamentalen 
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Willenseigenschaften begegnet. Wir k6nnen sogar vielleicht sagen: 
AIle Formalbildung beruht auf der Erzeugung von Ge­
wohnheiten in funktionalen Zusammenhangen verhalt­
nismaBig einfacher Tatigkeiten. Solange bildungswidrige 
Zusammenhange noch nicht zur Gewohnheit geworden sind, was 
sie eben ohne systematisches Bildungsverfahren sehr leicht werden 
k6nnen, so lange ist fUr den betreffenden Komplex von Dis­
positionen Bildsamkeit gegeben. Nur darf man nicht schlieBen, 
daB sie urn so mehr gegeben ware, je weniger Zusammenhang besteht. 
Wie weit die einzelne Disposition, isoliert fUr sich betrachtet, bild­
sam ist, das ist eine Frage fUr sich. Wir haben in unseren friiheren 
Betrachtungen immer wieder bei den einzelnen Dispositionen festzu­
stellen versucht, ob eine Bildsamkeit gegeben ist oder nicht. Es 
kommt im ubrigen alles darauf an, in welchem Umkreise man inner­
halb der gesamten Individualitat eine "Disposition" absteckt. Ich 
glaube, man kann die Abzirkelung so enge machen, daB keine Dispo­
sition fur sich bildsam, vielmehr jede nur entwicklungsfahig ist, oder 
so weit, daB aIle Dispositionen bildsam sind gemaB den funktionalen 
Zusammenhangen ihrer Elemente. 

Wenn nun aber die Formalbildung im wesentlichen auf der will­
kurlichen Erzeugung von Gewohnheiten in funktionalen Zusammen­
hangen beruht, so ist fiir diese Bildung die beste Zeit der Bildsamkeit 
dann gegeben, wenn sich die Triebe, Gefiihle, Neigungen und intel­
lektuellen Funktionen noch nicht durch Betatigungen gewisser Art 
zu festen Gewohnheiten zusammengeschlossen haben. Wer zurn 
logischen Denken erzogen werden solI, - und wer sollte das nicht­
kann gar nicht fruh genug die Funktionen, die eben das logische Den­
ken ausmachen, im stetigen Zusammenhang betatigen. Sonst 
setzen sich an Stelle der logischen Geisteshaltung eben unlogische fest, 
die oft kaum wieder zu beseitigen sind. Aus diesem Grunde hat 
auch aIle formale Bildsamkeit friiher oder spater ein 
Ende, vielleicht schon mit dem 25. oder 30. Lebensjahre, wahrend 
die inhaltliche Bildsamkeit, die Wertgestalt, sich noch lange ent­
wickeln kann, wenn nur die entsprechende Formalbildung rechtzeitig 
vollzogen wurde. Darum spielt auch das Entwicklungstempo, 
das individuelle wie das rassenmaBige, in der Bildsamkeit eine so 
groBe Rolle. Man kann wohl den Satz aufstellen, daB, unter sonst 
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gleichen Verhaltnissen, die formale Bildsamkeit urn so ge­
ringer ist, j e rascher die En twicklung vor sich geht, 
je eher die Reife eintritt. Denn je rascher die seelische Entwick­
lung ablauft, desto weniger besteht die Moglichkeit, genugend lange 
Einubungszeiten fUr dauernde absichtlich herbeigefiihrte funktio­
nale Zusammenhange zu bekommen. Es muBte denn sein, daB bei 
rascherem Entwicklungstempo von selbst die Einiibungszeit fur a b -
sichtlich gewollte, nicht von der Natur selbst gefundene funktionale 
Zusammenhange sich verkiirzt. Das ist aber bis jetzt beim Studium der 
Bildsamkeit friihreifer Rassen nicht beobachtet worden. Vielmehr 
zeigen Auslandsschulen nordischer Rassen in Landern sudlicher Rassen, 
die von beiden Rassen besucht werden, das friihreife Vorauseilen der 
sudlichen Rassen und ihr spateres "Oberholtwerden - natiirlich mit 
Ausnahmen - in den geistigen Leistungen durch die nordlichen Rassen. 

Wenn ich nun noch als letzten Satz feststellen mochte, daB eine 
Anlage urn so bildsamer ist, je groBer ihre inhaltliche Unbestimmtheit 
oder die Variationsbreite ihrer Richtung ist, so befinde ich mich, 
wie ich glaube, zwar mit W. Stem im Einklang, nicht aber mit 
O. Tumlirz. Denn augenscheinlich sei, so meint er, flir den Grad der 
Bildsamkeit noch ein zweiter Umstand maBgebend, namlich der, ,daB 
nicht alle Anlagen in gleichem MaBe inhaltlich erganzungsbe­
durftig sind. Diese Erganzungsbedurftigkeit gebe aber fiir die Bild­
samkeit so sehr den Ausschlag, daB man die Beziehung zwischen Bild­
samkeit und Inhaltsbestimmtheit in den allgemeinen Satz zusammen­
fassen miisse: Eine Anlage ist urn so bildsamer, je groBer ihre 
inha1tliche Erganzungsbediirftigkeit ist. "Es kann nicht be­
zweifelt werden", erklart er, "daB die Fahigkeiten des Wahrnehmens, 
Sicherinnerns, Vergleichens, Beziehens usw., kurzdes Vorstellens und 
des Arbeitens mit Vorstellungen, d. h. also des Denkens beim neu­
geborenen Kinde inhaltlich ganz unbestimmt, aber auBerordentlich 
erganzungsbedurftig sind. Damit das Kind seine angeborenen Vor­
stellungs- und Denkanlagen entwickeln kann, bedarf es Inhalte, an 
denen es sich zu betatigen vermag. Und diese Inhalte empfangt es 
von der AuBenwelt." Dagegen seien die Gemiitsanlagen mit den 
Denkanlagen verglichen deutlich anderer Beschaffenheit. Sie seien 
zwar als angeborene Anlagen ebenso unbestimmt wie die intellek­
tuellen, aber ihre Erganzungsbediirftigkeit sei eine ungleich geringere. 
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Der uniibersehbaren Fiille von Vorstellungsgegenstanden stiinden nur 
vier Gefiihlsgegenstande (Angenehm, SchOn, Wahr, Gut) und nur 
zwei Begehrungsgegenstande (Sollen und Wiinschen oder Zweck­
setzen) gegeniiber, die als Lust oder Unlust bzw. Streben und Wider­
streben zum BewuBtsein kommen. Die Gemiitserlebnisse vermochten 
das Erfassen von Gegenstanden nur in viel unvollkommenerer Weise 
zu leisten als die Denkerlebnisse, und dieses Erfassen gehe un­
gleich personlicher vor sich. Zwar nahmen im Laufe der geistigen 
Entwicklung die Gefiihlstone von Lust und Unlust verschiedene 
Farbungen an; aber diese feineren Unterschiede anderten nichts 
daran, daB letzten Endes alle Lust das korperliche oder geistige 
Dasein und dessen Lebensgefiihl erhohe, aIle Unlust es mindere, 
und ebenso gehe alles Streben auf Vermehrung der Lust, alles Wider­
streben auf Femhaltung der Unlust. Diese Gegensatzlichkeit des 
Inhalts sei aber dem Fiihlen und Begehren angeboren und damit 
das wesentlichste, dessen die Gemiitserlebnisse an inhaltlieher 
Bestimmung bediirfen. 

Ieh kann diese Meinungen nicht teilen, weil ich die Gefiihls­
gegenstande wie die Begehrungsgegenstande nicht von den Vor­
stellungsgegenstanden im wirklichen Leben loslosen kann. Die vier 
erwahnten "Gefiihlsgegenstande" sind nur allgemeinste Wertmodali­
taten, zu denen auch die Modalitaten des Edlen und die des Heiligen ge­
hOren, die sich weder mit Angenehm noch mit SchOn, Wahr oder Gut 
identifizieren lassen. Aber innerhalb jeder dieser 6 Modalitaten gibt 
es einen ungeheuren Reichtum von Gefiihlsqualitaten (Wertquali­
tat en) , der vielleicht eben so groB ist wie der Reichtum der Vor­
stellungsgegenstande. Wir miissen auch bestreiten, daB alles Streben 
auf Lust, alles Widerstreben auf U nlust geht und betonen, wie auch Max 
Scheler betont34), daB keineswegs in allem Streb en ein Zweck gegeben 
ist. Endlich lassen sich intentionale Akte des Vorstellungslebens im 
Sinne Husserls oder Meinongs, wie sie beim Wahrnehmen, Vorstellen, 
Denken, Urteilen, SchlieBen auftreten; sowenig "bilden" wie inten­
tionale Akte des einzelnen Fiihlens oder Wollens. Sie sind elementare 
Gesetzlichkeiten des BewuBtseins, die an und mit ihren Inhalten in 
die Erscheinung treten. BeeinfluBbar dagegen ist natiirlich der Inhalt 
des Vorstellungslebens und sein innerer Zusammenhang. Aber mit 
der BeeinfluBbarkeit der Verstandesinhalte ist immer auch eine 
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BeeinfluBbarkeit des Gemiites wie des Willens gegeben, d. h. jede 
Erganzung, welche der einen Disposition zuteil wird, wird durch die 
Gesamtdisposition der Person auch allen iibrigen Dispositionen zu teil. 

23. Der Begriff der Disposition. Die einzelne Disposition 
ist eben nur ein aus theoretischen Erwagungen unternommener Aus­
schnitt der Gesamtdisposition einer Individualitat, als eines unteil­
baren Ganzen. J edes Individuum hat sein eigenes ihm allein inne­
wohnendes Entwicklungsgesetz, eben weil es ein In-dividuum ist. 
Stern definiert dies Gesetz als die Tendenz und Fahigkeit der Person, 
sich selbst (d. h. als System der Eigenzwecke) zu verwirklichen. 35) Die 
Dispositionen sind Ausstrahlungen dieser Tendenz. Sie sind d a u ern de, 
potentielle Ursachlichkeiten. Da sie nur potentiell sind, sind 
sie erganzungsbediirftig und haben die Konvergenz mit andern 
Ursachfaktoren notig, um das wirkliche Geschehen in der Person 
herbeizufiihren. Sie sind mehrdeutig und zielstrebig und be­
kunden diese Zielstrebigkeit in den beiden Merkmalen des Ge­
richtetseins und Geriistetseins. Sie sind Tendenzen und Fahig­
keiten zugleich.36) 

Vor allem wird man festhalten, daB die Dispositionen das Merkmal 
der Unselbstandigkeit haben, daB jede einzelne Disposition "nur ein 
ktinstlicher Ausschnitt aus der gesamten Wesensverwirklichungs­
tendenz ist, daB sie ihre relative Abgrenzung lediglich durch den 
Teilzweck erfahrt, den sie verwirklichen solI, daB aber dieser Teil­
zweck Dasein und Sinn nur durch die Stelle besitzt, die er im per­
sonlichen Zwecksystem inne hat." Damit ist zugleich auch ein Ein­
blick in das Problem der Korrela tion der Dispositionen gewonnen, 
d. h. ein Verstandnis fiir die gegenseitige Beeinflussung derselben. 

Stern teilt nun in richtiger Konsequenz die Dispositionen nicht wie 
bisher ein in Dispositionen des Verstandes, Gemiites, Willens, sondern 
in inhaltliche, formale und strukturelle Dispositionen. 

Die inhaltlichen Dispositionen erstrecken sich auf ein deutlich 
umschriebenes Inhaltsgebiet des personlichen Lebens. Stern fiihrt 
als Beispiele an: Lichtempfindlichkeit, Atmungsfahigkeit, musika­
lisches Talent, Ortsgedachtnis. Zuweilen ist der Geltungsbereich 
dieser Dispositionen so scharf abgegrenzt, daB sie mit andern Dis­
positionen nur in losem Zusammenhang stehen (geringe Korrelation 
haben). 
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Die formalen Dispositionen erstrecken sich auf bloBe Beziehungen 
zwischen inhalt1ichen Dispositionen. Er weist auf die Disposition 
hin, die wir Intelligenz nennen. Ihr Wesen besteht nicht in der Her­
vorbringung bestimmter Denkinhalte, sondem in dem formal-teleolo­
gischen Prlnzip, sich vermittelst der Anwendung jeweils sehr ver­
schiedener Denkprozesse neuen Forderungen des Lebens anzupassen. 
Ich fiige als anderes Beispiel die Disposition der Feinfiihligkeit hinzu. 

Die strukturellen Dispositionen endlich haben die gegenseitige 
Beziehung der Einzel-Dispositionen innerhalb der Personlichkeits­
einheit zum Gegenstande. Stem nennt als solche Inkoblirenz, Pro­
portionalitat, Hegemonie gewisser Eigenschaften im Gesamthabitus 
der Personlichkeit. Was Alois Fischer das individuelle Seelenrelief 
nennt, Eduard Spranger die mdividuelle Lebensform, was ich hege­
monische, harmonische, bzw. widerspruchsvolle Seelenverfassung 
nenne, gehort hierher. 

Die Dispositionen teilt nun Stem noch nach einem anderen Gesichts­
punkte in Anlagen und Eigenschaften. Anlage ist eine Dispo­
sition, die auf kiinftige Entfaltung noch nicht wirklicher Zweckbe­
stimmungen gerichtet ist. (Z. B. die Sprachanlage.) Eigenschaft 
dagegen ist eine Disposition, die eine schon vorhandene, zum Wesen 
der Person gehorige Zwecksetzung in gleichfOrmiger Weise zu ver­
wirklichen strebt. Aus einer Anlage kann noch auBerordentlich 
Verschiedenes werden. Anlage ist nicht ein linearer Lebensstrahl, 
sondem ein Strahlenbiischel von gewisser Breite der Gesamtrichtung. 
Erst das Leben sondert aus ihm den Strahl einer "Eigenschaft" aus. 
Anlage ist innere Kausalitat allein; Eigenschaft dagegen stets ein 
Erzeugnis von "Innen und AuBen". Zwischen den beiden Grenz­
formen der noch ganz innerlichen Anlage und der konstant und starr 
gewordenen Eigenschaft liegen aile "wirklichen" Dispositionen. Na­
tiirlich gibt es in Wirklichkeit keine Eigenschaft, die nicht etwas 
von einer unfertigen Anlage hatte, wie es keine Anlage gibt, die nicht 
schon durch vorangegangene Einfliisse eine Determination zur Eigen­
schaft hatte. 

Obgleich nun jede Einzeldisposition zielstrebig gerichtet und zweck­
dienlich geriistet ist, so haben doch einzelne Dispositionen vorwiegend 
Richtungsmerkmale, andere dagegen vorwiegend Riistungs­
merkmale. Jene sind "Zielungen" (Tendenzen), diese sind "Fiihig-
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keiten" (Potenzen). Charakter, meint Stern, sei nichts anderes, 
als die Einheit aller Richtungsdispositionen.37) Stern glaubt auch, 
daB die Interessen im wesentlichen Richtungsdispositionen, die Be­
gabungen im wesentlichen Riistungsdispositionen sind. Aber dieser 
Satz J.a.Bt sich nicht aufrecht erhalten, sofern man Interessen nicht 
mit Neigung oder Aufmerksamkeit verwechselt, und jedenfalls nicht 
fiir die echten oder Triebinteressen. Wir haben gesehen, daB echte, also 
dauerhafte Interessen nur dann sich entwickeln konnen, wenn sie 
zugleich eine schlummernde Begabung wecken und die beiden Dis­
positionen zusammenwachsen. Angeborene Interessen, wie Stern 
meint, gibt es nicht, sondern nur angeborene Begabungen und daraus 
entspringende Triebe und Neigungen. In der Betatigung solcher 
N eigungen entstehen unmittelbare Interessen. DaB natiirlich Be­
gabung und Interessen nicht imrner zusammenfallen, brauchen wir 
nicht wieder zu betonen. 

24. Die Bildsamkeit der Dispositionen. Die Bildsamkeit 
der Dispositionen ist nun nach Stern entweder homogen, d. h. im 
Smne einer Fortsetzung und Wiederholung der Einwirkung, die zur 
Disposition ruhrte, oder heterogen, d. h. im Sinne einer Urngestaltung 
jener Einwirkung. Dort ist sie eine bewahrende, hier eine ver­
arbeitende Bildsamkeit.38) 

Urn diesen Unterschied anschaulich zu machen, fiihrt. Stern den 
Begriff des "mnemischen Reizes"39) ein. Der auBere Reiz der Um­
welt ruft 'zunachst eine akute Reaktion (Reaktion erster Ordnung) 
hervor. Dieser Augenblicksvorgang des Reagierens wird nun seiner­
seits wieder zum Ausgangspunkte eines Nachwirkungsprozesses, 
den Stern eben den mnemischen Reiz nennt (~ Ilv~Il1j, das Gedacht­
nis). Mit andem Worten: AIle die Spuren, die das vergangene Leben 
in unserer Seele hinterlassen hat, wirken wieder mit, wenn neue 
AuBenreize auf uns eindringen. Vielleicht kann man den mnemischen 
Gesamtreiz mit dem gleich setzen, was Heymans Sekundarfunktion 
genannt hat. Sekundarfunktionierende Menschen sind dann solche, 
bei denen die Nachwirkungen des BewuBtseins, das UnbewuBtge­
wordene, Aufbewahrte, Mnemische, eine groBe Rolle im jeweiligen 
rnomentanen Gesamtverhalten spieIt. 1m Gegensatz dazu stehen die 
Primarfunktionierenden, deren jeweilige Aktivitat vor allem 
durch aktuelle im Moment gegebene BewuBtseinsinhalte bestimmt ist. 
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Es erscheint dann ziemlich einleuchtend, daB in den sekundarfunk­
tionierenden Personen die Wirksamkeit der mnemischen Reize groBer 
ist a1s in den primarfunktionierenden. Verstandlich wird damit zu­
gleich der Satz Sterns, daB neben dem einzelnen mnemischen Reiz 
und seiner N achwirkung die ganze jeweils entwickelte Person steht, 
welche die Nachwirkungen aller aufbewahrten Eindriicke kraft der 
Sekundarfunktion bestimmt. Die bis zu jedem Moment der Ent­
wicklung in der jeweiligen Vergangenheit entstandene Lebensform 
se1bst ist es, die unbewuBt oder unterbewuBt unter den mne­
mischen Reizen gleichsam eine Auslese trillt, nach MaBgabe des durch 
ihre Dispositionen festgelegten Zwecksystems. "Bewahrende Bild­
samkeit ist dann als Richtungsdisposition eingestellt auf das gleich­
m1iBige Bewahren und Emeuem von Lebensprozessen, wahrend sie 
a1s Riistungsdisposition die Fahigkeit bedeutet, eine fiir die Person 
zweckmaBige Krafterspamis und Auslese an den zu bewahrenden 
Inhalten vorzunehmen."40) 

Auf dieser homogenen Bildsamkeit baut sich nun die heterogene 
auf, "bei der auch nicht einmal mehr die Tendenz zu einer gleichartigen 
Bewahrung und Erneuerung des mnemischen Reizes besteht". Die 
Bildsamkeit der Person zeigt hier ihre groBte Leistungsfahigkeit, und 
zwar in der Richtung einer inneren Verarbeitung der mnemischen 
Reize, "die schlieBlich zu ganzlich umgestalteten und fremdartigen 
Ergebnissen fiihren kann". Diese Verarbeitung zeigt sich nach drei 
Richtungen: a1s Ausstrahlung, als Einverleibung und als Immuni­
sierung.41) 

Die ausstrahlende Bildsamkeit ist dadurch gekennzeichnet, daB 
der mnemische Reiz und der plastische Erfolg sich auf beliebigen 
andem Inhalts- und Organgebieten zeigen, als auf dem, wo sie sich 
zuerst einstellten. Wer mit der rechten Hand schreiben gelemt hat, 
wird auch mit der linken Hand schreiben konnen, wenn auch unvoll­
kommener, wer auf einem Gebiete logischeDenkgewohnheiten sich er­
worben hat, wird sie nicht bloB da anwenden konnen, wo er sie erworben, 
sondern auch auf allen anderen Gebieten. Wer in bestimmten F1i11en 
an Selbstbeherrschung gewohnt ist, wird sie auch in anderen F1i11en 
leichter zeigen. Werkunterricht, der auf einem Gebiete zur Gewissen­
haftigkeit, Ehrlichkeit, reinlichen Genauigkeit gefiihrt hat, wird dazu 
fiihren, diese Eigenschaften auch auf anderen Gebieten zu zeigen. 
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Man sieht, das, was in der Psychologie als "Mitiibung", in der Pad­
agogik als "Formalbildung" bezeichnet wird, gehOrt in den Kreis der 
Erscheinungen der ausstrahlenden Bildsamkeit. Die Person veraIl­
gemeinert gleichsam die Wirkung des mnemischen Reizes. Die Betati­
gung irgendwelcher Anlagedispositionen hat diese zu Eigenschaften, 
wir wiirden sagen, zu Gewohnhei ten der Person entwickelt und diese 
Gewohnheiten zeigen sich nun auf ganz anderen Betatigungsgebieten. 

1ch kann aber nicht umhin, hier eine Wamungstafel fUr die Plane 
des Bildungsverfahrens aufzustellen. Wir wissen noch recht wenig 
iiber die Reichweite der Mitiibung korrelativer Funktionen, und 
miissen uns vor allem hiiten, ohne weiteres anzunehmen, daB erwor­
bene Eigenschaften (Gewohnheiten), die sich auf einem Geistesgebiete 
zeigen, sich infolge ausstrahlender Bildsamkeit auch auf anderen Ge­
bieten zeigen werden. GewiB, wer auf einem theoretischen Gebiete, 
sagen wir auf dem Gebiete der Mathematik oder der Philologie, sich 
die Gewohnheiten des logischen Denkens erworben hat, wird sie wahr­
scheinlich auch auf allen theoretischen Gebieten zeigen. Die Frage 
ist: Werden sie sich auch auf sozialem, politischem, religiosem, mora­
lischem Gebiete auswirken? Wird hier nicht schon eine Grund­
einstellung der Person vorhanden sein miissen, damit die auf theo­
retischem Gebiete erworbene geistige Zucht aU$strahlt auch auf aIle 
anderen Gebiete? Und wie kommt die Person zu dieser Grund­
einstellung? Man denke an eine im Tumen erworbene Selbstbeherr­
schung der korperlichen Funktionen, an die Ausbildung des korper­
lichen Mutes und der korperlichen Ausdauer durch regelmaBige Kletter­
und Sportiibungen im Hochgebirge und beobaehte dann den mora­
lischen Mut, die seelische Ausdauer und die sittliche ganz im Verbor­
genen funktionierende Selbstbeherrschung der gleichen Menschen. 1eh 
glaube iibrigens, Stern hat die Gefahr einer solchen Verallgemeinerung 
der Lehre von der Ausstrahlung des mnemischen Reizes gesehen, wenn 
er darauf hinweist, daB die Ausstrahlung nur auf verwandten Gebieten 
sich auswirkt. Verwandt aber sind nur die Gebiete, die gleichen gei­
stigen Akten entspringen. 

In der einverleibenden Bildsamkeit Iosen die mnemischen Reize 
nicht isolierte Akte aus, sei es auf dem Ursprungsgebiete, sei es auf 
verwandten Mitiibllngsgebieten. Sie farben dagegen im UnterbewuBt­
sein ganze Komplexe von Dispositionen, geben ihnen ein besonderes 
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Geprage und bestimmen die Art der Auffassung (Apperzeption) neuer 
AuBenreize. Man denke an das HeimatsbewuBtsein, an das Leben in 
einer Atmosphare etwa strenger Pflichterfilliung, an das Erlebnis einer 
groBen Reise in ein fremdes Land, an die Wirkung des Studiums an­
tiker Geschichte, an den Aufenthalt in einem alten Kloster usw. Das 
Wesentliche sind hier nicht die Einzelerinnerungen an Gegenden, 
Menschen, Redewendungen, Gedanken, Einzelgefti.hle usw. Sie bilden 
nur die Oberflachenschicht. Mit ihnen allen sind millionenfache nicht 
oder kaum bewuBt gewordene oder beachtete Empfindungen, Gefiihle, 
Vorstellungen zu einem G e sam t e r I e b n i s verschmolzen, das nun einen 
mnemischen Reiz ausiibt. Wer seine Heimat allseitig erlebt, Halien 
mit voller Seele bereist, die Geschichte des griechischen Volkes mit 
innerer Anteilnahme studiert hat, in einer gut en Kinderstube auf­
gewachsen ist, mag tausend Dinge vergessen haben. Aber er hat Ein­
stellungsformen seines personlichen Lebens gewonnen, hat damit 
seinem BewuBtsein ein Geprage gegeben, ist urngebildet worden.'2) 

Was endlich die Irnrnunisierungs- oder Abwehrbildsamkeit betrifft, 
so ist der plastische Dauererfolg hier nicht nur heterogen dem mnemi­
schen Reiz, sondern geradezu gegensatzlich. Das BewuBtsein vollzieht 
einen AbwehrprozeB, der sich aber nicht auf den Moment des Ein­
greifens beschrankt, sondern erst nach langer Zeit zu voller Starke 
kommt und nun in einen Abwehrzustand einmiindet. Es handelt sich 
hier urn die Erzeugung "seelischer Schwielen" durch einen Ab­
stumpfungs- oder VerhartungsprozeB, wie ihn der Krieg bei 'Soldaten, 
die Operationen bei Chirurgen, das Schlachten bei Metzgern, die ]agd 
bei ]agern - und die sogenannte "Strafpadagogik" bei Kindem erzeugt. 
Auch in diesem Sinne sind keineswegs aIle Menschen gleich bildsam, 
so notwendig diese Art der Bildsamkeit unter bestimmten Verhalt­
nissen sein mag. 

25· Die Bildsamkeit im teleologischen Sinne. Wenden wir 
uns nun zum Schlusse noch dem dritten Aspekte der Bildung zu, so 
erheben sich hier die Fragen nach der Bildsamkeit einesteils fiir einen 
Arbeitsberuf, anderenteils fiir den Gemeinschaftsberuf. Die Frage nach 
der Bildsamkeit fUr einen Arbeitsberuf ist nach unserer Bildungstheorie 
eine Grundfrage des praktischen Bildungsverfahrens. Es handelt sich 
dabei nicht bloB urn die Fahigkeit zur Schulung fiir irgendeine Be­
schaftigung, deren Ertragdas physische Leben zu erhaIten imstande 
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ist, sondern urn die Bildsamkeit zur bundigen Objektivierung 
des jeweiligen Selbst in einem Werk. Denn nur in diesem Falle 
haben wir es mit einer Berufsarbeit im padagogischen Sinne zu tun, 
zu der der Einzelne einesteils innerlich berufen ist und die anderen­
teils nicht bloB eine beliebige Wirkung, sondem eine Bildungswirkung 
auf sein Se1bst auszuuben imstande ist. Nur im Verfolge solcher 
Arbeit liegt die Moglichkeit, durch die Arbeit auch zu einem hoheren 
Sein zu gelangen und jene Eigenschaften zu erwerben, die auch dann 
nicht versagen, wenn das spatere Leben zu Betatigungen zwingt, die 
nicht dem eigenen Zwecksystem, sondem der fruher erworbenen 
Vertragstreue und bereits gewecktem PflichtbewuBtsein entspringen. 

Der Heranwachsende arbeitet zunachst nicht aus PflichtgefUh1, son­
dem aus einem neigungsdiktierten Zwecksystem seiner werdenden 
PersOnlichkeit heraus. Von der Beschaffenheit des Zwecksystems und 
. seiner Ubereinstimmung mit den Veranlagungsdispositionen der Indi­
vidualitat hangt zunachst die Bildung zum Arbeitsberufe abo Damit 
aber greift die Frage nach dieser Bildung unmittelbar die Frage nach 
der Bildsamkeit im axiologischen und psychologischen Sinne auf. DaB 
der erwachsene Mensch im Leben der Gemeinschaft viel£ach in 
einen Arbeitsberuf eintreten muG, zu dem er nicht berufen sein kann, 
und daB er gleichwohl diesen Beruf oder dieses Gescha.ft gewissenhaft 
durchfiihren soIl, darf nicht zu der Forderung fiihren, dem Werdenden 
Wissen und Fertigkeiten auizunotigen, fur welche in der Zeit seines 
Werdens innere Bediirfnisse weder in ihm vorliegen, noch auch nach 
den Gesetzen der Interessenentwicklung in ihm geweckt werden 
konnen. Denn gerade dadurch wiirden. wie wir schon einmal dar­
zulegen versucht haben, jene bildsamen Dispositionen zur Vertrags­
treue und zum PflichtbewuBtsein, die im spateren Leben so unent­
behrlich werden, Gefahr lauien, zu verkiimmern. Dabei ist in der 
Regel die Bildsamkeit in Hinsicht auf Arbeitsberufe, auch wenn das 
Bildungsverfahren sich sorgfa.ltig auf die Individualitat einstellt, nicht 
so einseitig, daB sie nicht eine betrachtliche Mannigfaltigkeit von 
Berufen einschlosse. 1m Gegenteil, diese Mannigfaltigkeit ist, von 
den relativ wenigen durchaus einseitig Veranlagten abgesehen, stets 
groB genug, urn auch dem der Individualitat angepaBten Bildungs­
verfahren einen weiten Spielraum zu lassen. Ja, wenn der Werdende 
nur erst einmal, kraft der seiner Individualitat angepaBten Arbeits-
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erziehung, auf dem Wege zu seinem geistigen Sein sich befindet, so 
wird er auch jenen Berufsarbeiten gerecht zu werden versuchen, die 
ihm das Leben in der Gemeinschaft aufgebiirdet hat, ohne daB er dazu 
innerlich berufen ware. 1st der spater aufgebiirdete Beruf nur eill 
ech ter Beruf, der die Objektivierung des Selbst im Werke ermoglicht, 
so ist in den meisten Fallen, falls nur der bier als richtig bezeichnete 
Weg eingehalten wurde, der werdende Mensch noch plastisch genug, 
sich weitgehend dem ihm zuerst widerstrebenden Beruf anzupassen. 

Die andere Frage, die uns der teleologische Aspekt aufdriingt, ist 
die Frage nach der Bildsamkeit jedes Individuums fiir seinen Gemein­
schaftsberuf. Wir haben im ersten Buche die Notwendigkeit der Bil­
dung zu diesem Berufe ebenso wie fiir den Arbeitsberuf als Voraus­
setzung jedes echten Bildungsverfab.rens nachzuweisen versucht. Der 
Gemeinschaftsberuf verlangt aber, daB der Mensch durch sein Tun 
nicht bloB Zwecke des eigenen leiblichen und sittlichen Selbst fOrdert, 
sondem, daB er immer und uberall auch die Zwecke der Gemeinschaft 
bei seinem Tun im Auge behlilt. Diese Zwecke sind genau wie die 
Zwecke des Individuums dreifacher Art: solche der rein Ieiblichen 
Selbsterhaltung, solche der wirtschaftlichen Okonomie und solche der 
kulturellen oder sittlichen Selbstbehauptung und Selbstvervollkomm­
nung. Diese gemeinsamen Zw~cke und die hinter ihnen stehenden 
allgemein wie unbedingt geltenden Werte sind es, welche die Menschen 
zu Gesellschaften oder Verbanden zusammenfUhren und welche zuerst 
jenes Werkzeug des gemeinsamen Lebens geschaffen haben, das sich vom 
bloB en Zweckinstrument zum Rechts- und Kulturstaat von heute ent­
wickelt hat. Aber so enge nun auch die Z wecke die Menschen zeitweise 
verbinden mogen, so daB demBildungsverfahren in dieser Hinsicht kaum 
etwas zu tun ubrig bleibt, weil schon der Egoismus von selbst den 
Menschen zum "Sozius" machen kann und nur zu oft macht, so wenig 
ist dabei eine Gewahr gegeben, daB diese egozentrische Berufenheit 
jedes Einzelnen zu dem fiihrt, was wir im Sinne der Bildungstheorie 
als Gemeinschaftsberuf des Einzelnen bezeichnen. Der Gemein­
schaftsberuf verlangt nicht eine Zweckbeziehung der Menschen auf­
einander, sondem eine Wertbeziehung. Wir haben schon gesehen, 
daB die gleichen Zwecke aus den verschiedensten Werten heraus ge­
setzt werden konnen. Die Zweckgemeinschaften oder Gesellschaften, 
wie wir sie genannt haben, verbindet nicht der gleiche Wert, sondem 
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nur der gleiche Zweck. Die Gese11schaft fragt nicht nach Motiven; sie 
fragt nicht, was den einzelnen dazu gefiihrt hat, sich im gleichen Zweck 
mit den anderen Gliedern zu verbinden. Sie zerfaIlt, wenn der Erfolg 
der Verbindung nicht dem gemeinsam gesetzten Zweck entspricht. 
Die Wertgemeinschaft lost sich dagegen nicht mit MiBerfolgen ihres 
Verbandes; sie fiihlt sich immer im Werte verbunden, und zwar durch­
wegs in geistigen Werten oder richtiger, in bestimmten Formen oder 
Objektivationen geistiger Werte. Der Gemeinschaftsberuf des Ein­
zelnen ist daher: Die Gemeinschaft, der er angehOrt, durch sein Sein 
wie durch sein Tun zugleich als Wertgemeinschaft ebenso zu fordern 
wie seine eigene PersOnlichkeit, und zwar gerade im Interesse des 
Werdens seiner eigenen Personlichkeit. Damit faIlt die Bildsamkeit 
fUr den Gemeinschaftsberuf im wesentlichen zusammen mit der 
axiologischen Bildsamkeit und dem mit jeder werdenden Wert­
gestalt verbundenen BewuBtsein, daB jedes Seiende schon durch sein 
Sein unweigerlich auf Mit- und Nachwelt wirkt. 

Die letzte und hOchste Aufgabe des teleologischen Bildungsver­
fahrens ist die Erziehung zur Arbeit an der Versittlichung der Gemein­
schaft. Die Bildsamkeit hierfiir steht und fiillt mit der Bildsamkeit 
zu der Einsicht, daB auch das geistige Leben ein unausgesetztes Geben 
und Nehmen ist, ein Ein- und Ausstrahlen von geistigen Werten, wie 
das physische Leben ein unausgesetzter ProzeB von Einnahmen und 
Ausgaben im physischen Haushalt des menschlichen Korpers und der 
umgebenden Natur. Mit anderen Worten: Die Bildsamkeit fiir den 
Gemeinschaftsberuf steht und fallt mit der Bildsamkeit fiir sittliche 
Einsicht und der in sie eingeschlossenen sittlichen Verantwortlichkeit 
fiir das eigene Tun und Lassen. 

Kerschensteiner, Theorie der Bildung 21 



DRITTES KAPITEL 

DIE BILDUNGSMITTEL ODER KULTURGDTER 

I. Riickblick auf den axiologischen Aspekt der Bildung. 
Wir hatten in den Betrachtungen des ersten Buches festgestellt, daB 
der Weg zur Bildung durch die Formen des objektiven Geistes hin­
durchgeht. Wie die Naturgebilde, die wir auch Sachen genannt haben, 
Erzeugnisse der Naturgesetzlichkeiten sind, so sind die Geistesgebilde, 
die wir Giiter nannten, Erzeugnisse der Geistesgesetzlichkeiten. Ob 
sich diese beiden Gesetzlichkeitsbereiche aufeinander zUrUckfiihren 
lassen, ob dieser Dualismus einem Monismus weichen muB oder nicht, 
das zu untersuchen ist nicht Aufgabe der Bildungstheorie. Sie darf 
sich auf den Boden der Tatsache stellen, daB die in jedem Menschen 
wirkenden Geistesgesetzlichkeiten Gebilde von ungeheurer Mannig­
faltigkeit erzeugt haben und immer wieder erzeugen, die wesensgemaB 
grundverschieden sind von den Gebilden der gesetzlich wirkenden 
N aturkriifte. 

Diese GeistesgebiIde nun bewirken unter gewissen Voraussetzungen 
im Menschen Erlebnisse von eigenartigen Werten, die wir geistige 
Werte genannt haben, ebenso wie die Naturgebilde unter gewissen 
Voraussetzungen zu Erlebnissen von sinnlichen Wert en fiihren. Den 
geistigen Werten, d. h. jener, die beim Erfassen der Struktur der 
Geistesgebilde erlebt werden konnen, erkannten wir unbedingte Gill­
tigkeit zu, d. h. eine, die nicht abhiingig ist von der individuellen 
Gestalt und Lage des Subjektes, dem sie in und an den Giitem 
gegeniibertreten. Weder die geistigen noch die sinnlichen Werte exi­
stieren an sich; sie haft en an den Dingen, Personen, Handlungen, Eigen­
schaften, Vorstellungen, Gedanken, kurz an allem, was man als Er­
kenntnisobjekt oder Gegenstand bezeichnet. 

Aber die Verbindung der Werteigenschaften mit diesen Objekten 
ist keineswegs bei allen Gegenstiinden die gleiche. Es treten uns hier 
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vier Moglichkeiten gegenuber, die man auf zwei Gruppen verteilen 
kann. In die erste Gruppe fallen jene Werteigenschaften, die stets 
und von jedem am Gute selbst unmittelbar erIebt werden, namlich 
die unbedingt geltenden und die allgemein geltenden Werte.I ) Die 
zweite Gruppe dagegen bilden jene Werteigenschaften, bei denen 
der Wert mit dem Dinge nur durch ein ganz individuelles Erlebnis 
verbunden oder ihm durch Obertragung eines Wertes von eineman­
derem Wertdinge angeheftet wird. AlIe Dinge mit geistig-struk­
ture1lem Eigenwert wie Wissenschaften, Kunstwerke, Religions­
systeme gehoren in jene erste Gruppe. Wir nennen sie Kulturdinge, Gu­
ter, Geistesgebilde. Sie sind Erzeugnisse der Geistesgesetzlichkeiten. Der 
Wert ist hier dem Sein der Guter immanent. Ihnen gegenuber stehen in 
der gleichen Gruppe die DingemitWirkungswert , Sachen wie Guter. 
Sie erhalten ihren Wert durch ihren Gebrauch, Zweck, Nutzen, ihre 
Annehmlichkeit, Macht, Kraft usw. Sind sie Sachen (Naturdinge), 
so ist ihr Wert ihrer Form transzendent. Sind sie Guter (Kulturdinge 
wie Maschinen, Werkzeuge, Kleider, Wohnungen, Gebrauchsgegen­
stande, Zweckgerneinschaften usw.), so haftet ihr Wert zwar nicht 
an ihrem Sein, aber an ihrern Sosein, an ihrer Zweckform. Naturlich 
konnen alIe Guter mit Eigenwert mannigfachen Wirkungswert be­
sitzen; ja ihr Wirkungswert wird meist friiher erfahren als ihr Eigen­
wert. 

Diesen, sei es im bloBen kontemplativen Versenken, sei es im aktiven 
Gebrauch unmittelbar erIebbaren Verbindungen von Wert und Gegen­
stand, stehen nun jene Verbindungen gegeniiber, bei denen der Wert 
gleichsam a uBerlich angeheftet ist. Die Werteigenschaft der Dinge 
wird hier nur durch assoziative Obertragung oder aus suggerierter und 
geglaubter Wirkung heraus erIebt. Die erste Mannigfaltigkeit will ich die 
Dinge mit individuellen Affektwerten nennen. Der Wert liegt 
nicht strukturell in ihrem Sein, auch nicht in der tatslichlichen Wir­
kung ihrer Form, sondem entweder in ihrer Assoziation mit einem 
werthaften Sein oder im individuellen Glauben an cine bewertete 
Wirkung. Hierher gehoren also einerseits Gegenstande wie Reliquien, 
Autogramme, Gebrauchsgegenstlinde groBer Personlichkeiten bis zum 
authentischen Hosenknopf Beethovens herab, weiter die rneisten Dinge 
mit individuell subjektiv geltenden Werten, etwa die Haarlocke der 
Geliebten rur den Liebenden, das erste ausgefallene Zahnchen des 

21* 
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Kindes fiir seine Mutter, andererseits DingewieZaubermittel, Amulette, 
geheiligte Baume, Quellen usw. Fur das Bildungsverfahren ist diese 
Gruppe bedeutungslos. Von sehr groBer Bedeutung dagegen ist die 
letzte Gruppe, die wir die Gruppe der Symbolwertdinge nennen 
wollen. Giiter wie Sachen konnen zu Symbolen fiir Eigenwertgiiter 
werden. Der Wert dieser Dinge liegt dann weder strukturell in ihrem 
Sein noch auch in ihrer Zweckform noch in ihrer Verbundenheit mit 
einem individuellen Affekte, sondern in ihrer eigenartigen Bestim­
mung als bestandige Erinnerer, Mahner, Vergegenwartiger von Eigen­
wertgiitern. Hierher gehoren Gebilde wie das Kreuz des Christentums, 
der Halbmond der Mohammedaner, die Buddhabilder der Indier, die 
Regimentsfahne, der Sowjetstern; aber auch symbolische Handlungen 
aller Art, viele Sitten und Gebrauche, religiose Kulte und Kult­
systeme, hofische Zeremonien usw., Formen, die sich immer auch und 
bisweilen sogar ausschlieBlich der Gebardensprache bedienen. Zu 
allen Zeiten hat das Bildungsverfahren von diesen Symbolwertdingen 
weitgehenden Gebrauch gemacht. 

Wahrend nun die Sachen nur Werttrager der zweiten, dritten und 
vierten Art sein konnen, nicht aber der ersten Art, kann jedes Gut der 
erst en Art auch noch Werttrager in allen drei anderen Bedeutungen 
sein. So ist jede Personlichkeit schon Werttrager gemaB ihrem struk­
tureHen geistigen Sein; weiterhin kann sie es aber auch sein gemaB 
ihrem Wi r ken, ihren Leistungen in der Gemeinschaft (soziale Be­
deutung), sodann gemaB irgendwelchen ihr zugewendeten verdienten 
oder unverdienten Affekten der Liebe und Verehrung, endlich auch 
in ihrer Eigenschaft als lebendes Symbol einer sittlichen oder reli­
giosen Idee, einer Familiengemeinschaft, eines Standes, einer Staats­
oder Kirchengemeinschaft. Eine alt-griechische Munze kann als 
Kunstgebilde hohen asthetischen Eigenwert haben, als Tauschobjekt 
einen groBen Nutzwert, fur einen Sammier einen affektiven Wert be­
sitzen, wahrend sie einst mit ihren Hoheitszeichen moglicherweise 
Symbolwert oder auch eine religiose Bedeutung besaB. Das gieiche 
kann bei einem Gemalde, einem kunstgewerblichen Gegenstand, einer 
Statue, einem Gebaude der Fall sein. Wissenschaften und Religions­
systeme konnen neben ihrem strukturellen Eigenwert eine Fulle von 
Wirkungswerten oder, wie man auch gesagt hat, von sozialen Bedeu­
tungen haben. Sobald eine Sache oder ein Gut Mittel wird zu einem 
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Zwecke, gewinnt das Ding Bedeutung, Wert im Sinne seiner Wirkung 
fiir die Erreichung des Zweckes oder, wie die pragmatistische Philo­
sophie sagt, es gewinnt Instrumentalwerte (instrumental values). So 
haben die echten Kulturgiiter als Mittel zur Verwirklichung des sitt­
lichen Personlichkeitswertes neben ihrem charakteristischen Eigen­
wert einen "Bildungs" - oder "Erziehungswert". Aber dieser Wir­
kungswert haftet ihnen nicht bedingungslos an wie ihr Eigenwert; er 
hangt auch von dem Materiale ab, auf das die Kulturgiiter wirken. 
Eine Wissenschaft z. B. besitzt Bildungswert nur insofem, als das 
Bildungsobjekt, der Zogling, so beschaffen ist, daB er durch sie zum 
Erlebnis der Wahrheit der Erkenntnis gebracht oder in seiner geistigen 
Zucht gefordert werden kann; unberiihrt davon ist der theoretische 
Eigenwert fures logischen Systems. 

2. Der Doppelsinn des Strukturbegriffes. Wenn wir nun von 
der "Struktur" eines Kulturgutes sprechen, auf der sein Eigenwert be­
ruht, so mussen wir zweierlei Inhalte dieses Begriffes unterscheiden, 
die personliche Ausdrucksstruktur und die gegenstandliche (objektive) 
Struktur.B) 

Was wir unter persOnlicher Ausdrucksstruktur eines Gebildes ver­
stehen, hat man sonst wohl auch seine personliche Note genannt. In 
jedem Werke des Geistes tteten nicht bloB die jeweiligen Affekt- und 
Stimmungslagen in die Erscheinung, sondern auch die konstanten 
Charakterzuge. Die Totalitat des schopferischen Wesens laBt sich 
in keinem echten Kunstgute verleugnen; immer wieder kehren in 
den Beethovenschen Werken seine seelische Tiefe und sein Ernst, in 
den Schubertschen seine Weichheit und Spielfreudigkeit, in den 
Mozartschen seine kindliche Heiterkeit und Beweglichkeit, in den 
Bachschen seine Ruhe und Gemessenheit. Wie die standig wieder­
kehrenden Buchstabenformen und Buchstabenverbindungen in den 
Handschriften Erwachsener bis zu einem gewissen, wenn auch un­
sicheren Grade auf den Charakter des Schreibenden schlieBen lassen, 
so deuten auch die musikalischen Elementarformen der groBen Kom­
ponisten und die Verbindungen dieser Elementarformen auf gewisse 
Charakterziige dieser Meister. Selbst wenn zwei Menschen das gleiche 
Werk auch nur wiedergeben, etwa die gleiche Erzahlung erzahlen, das 
namliche Stuck spielen, denselben Vortrag halten, die gleiche Organi­
sation durchfiihren, konnen sie nicht vermeiden fur seelisches Wesen 
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zum Ausdruck zu bringen und damit den Satz zu beweisen, daB, wenn 
zwei das Gleiche tun, es doch niemals das Gleiche ist. 

So hat jedes geschaffene Gebilde seinen Ausdruckswert und ist in 
seiner Form von der Totalitat des seelischen Lebens mitbestimmt, in 
dem es hervorgebracht wurde. Es hat einen "Sinn", der physio­
gnomisch gedeutet und als Seelencharakteristik verstanden werden 
kann. Es weist damit gewissermaBen einen IILebenszusammenhang" 
auf. 

Diese personliche Ausdrucksstruktur ist es nun aber nicht, auf 
we1che das Bildungsverfahren sein Augenmerk richtet, sondern die 
Struktur des Sinngebildes, des sinntragenden gegenstandlichen Sach­
verhaltes, der grundsatzlich wenigstens unabhangig ist von der 
naturgegebenen Individualitat, ihren seelischen und korperlichen 
Wesensmerkmalen, ihrem Temperamente, ihren Stimmungen und 
Affekten. Dieses Sachgebilde kann theoretischer, asthetischer, 
religioser, technischer, sozialer, politischer Art sein. Soli es objektive 
Geltung haben - was ja Voraussetzung ist, wenn wir von einem 
Kulturgute reden - so muB es letzten Endes in geistigen Akten und 
damit in den allgemeinen Geistesgesetzlichkeiten oder Apriori des 
BewuBtseins wurzeln. Kraft solcher geistiger Akte nimmt der Ein­
zelne nach MaBgabe seiner sonstigen psychischen Verfassung objekti­
vierte Sinngebilde auf, ebenso wie er sie, wieder gemaB seiner 
sonstigen psychischen Verfassung, erzeugen und aus sich heraus­
setzen kann. Wie weit die geistigen Akte im Einzelnen zum Erlebnis 
oder gar zur Erzeugung von Giitern reichen, hangt ab von psychi­
schen Fahigkeiten und deren Betatigungsmoglichkeiten, wie wir 
sofort noch deutlicher sehen werden. Wenn es allgemeine Geistes­
gesetzlichkeiten gibt, deren Befriedigung der Mensch als unbedingt 
geltende Werte erlebt, so ist das Urphanomen des objektiven Geistes 
dies, daB das BewuBtsein von diesen Gesetzlichkeiten ausgehend zu 
geistigen Akten fortschreitet, die im Laufe der Menschheitsentwick­
lung immer biindigere und immer umfassendere Sinngefiige als Kultur­
giiter aus sich herausstellen. Diese Sinngefiige bilden die geistige 
Struktur der Kulturgiiter und die geistigen Akte, denen sie ent­
sprungen, geben ihnen den spezifischen unbedingt giiltigen Wert­
charakter. Er ist dem SinngebiIde derart immanent, daB jedem, 
der in dieses Sinngefiige kraft seiner eigenen geistigen Struktur 
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eindringen kann, das Erlebnis des spezifischen unbedingt geltenden 
Wertes an dem betreffenden Kulturgute zuganglich ist. 

Da nun aIle Kulturgiiter Erzeugnisse eines BewuBtseins in seiner 
Totalitat sind, in dieser Totalitat aber sich alle Geistesgesetzlichkeiten, 
in der Regel unter Fiihrung eines bestimmten geistigen Aktes, aus­
wirken, so sind die Giiter vieHach nicht bloB Trager eines einzigen 
unbedingt geltenden Wertes. Selbst in den Giitem der exakten Wissen­
schaften lassen sich noch in freilich ganz verschiedenem Grade die 
Einfliisse anderer geistiger Akte als der rein theoretischen nachweisen. 
Ganz besonders aber zeigt sich die Totalitat der geistigen Struktur des 
Schaffenden in philosophischen Systemen, literarischen Kunstgiitem, 
in religiosen, sozialen und politischen Giitem. Zwar verleiht e i n e 
Gruppe von geistigen Akten ihnen den Grundcharakter eines be­
stimmten unbedingt geltenden Wertes und reiht sie damit in ein 
Kultursystem ein, aber zugleich spiege1n sie auch alle iibrigen in der 
Totalitat des Schaffenden lebenden unbedingt geltenden Werte wieder. 
So wird insbesondere die geistige Struktur einer Bildungsanstalt z. B. 
oder gar des Schulwesens einer ganzen Stadt oder eines Landes immer 
ganz deutlich in ihrem Sinngefiige sich als eine Objektivierung er­
weisen, die den verschiedensten Aktgruppen, nicht zuletzt auch reli­
giosen, politischen und wirtschaftlichen, entsprungen sein kann. Eine 
wirkliche Bildungsanstalt wird sie freilich nur dann sein, wenn ihr 
Sinngefiige vor allem ein Ergebnis jener Akte ist, die wir aIs die spe­
zifisch padagogischen Akte gekennzeichnet haben. 3) 

J edes umfassendere Gebilde tragt also nicht bloB das Geprage des 
ganzen eigenartigen psychischen LebensundWesens einer Einzelper­
sonlichkeit oder einer kollektiven Personlichkeit, sondern auch das Ge­
prage des g an zen Sinngefiiges oder der Wertgestalt des schopferischen 
Wesens. Darin liegt wahl auch der Grund, daB wir gewisse Kulturgiiter 
vielleicht rein inteIlektueIl begreifen, aber nicht aIs Werttrager in der tief­
sten Schicht ihres Sinngefiiges erleben konnen, daB uns gewisse sittliche 
Persanlichkeiten, deren geistige Struktur wir in all ihren Teilen er­
kennen, kalt lassen, wahrend andere wie gewaltige Magnete, ohne daB 
wir sie ganz durchschauen, gerade durch ihre geistige Struktur uns 
iiber uns selbst hinausheben. Es muB eine Ahnlichkeit mit der gei­
stigen Struktur jenes Menschen vorhanden sein, der mich ganz erfiillen 
und mich emporreiBen soIl in hohere Gefilde, und damit auch eine 
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Ubereinstimmung mit der geistigen Struktur seiner Werke. Wir 
werden damber noch eingehender sprechen. Dem einen ist heute noch 
Spinoza, dem anderen Kant, dem dritten Hegel eine Offenbarung, 
nicht weil sie etwa in einer dieser Philosophien auferzogen waren, 
sondern weil ihre geistige Artung der geistigen Struktur eines jener 
Denker ahnlich ist. Warum ist im allgemeinen Schiller der Dichter 
der Jugend, Goethe der des Alters? Was hat Dostojewski zu einem 
begeisterten Verehrer nicht etwa Goethes, sondern Schillers und 
Kants gemacht? Warum fiihlte sich Fichte gerade durch Kants 
Philosophie von allem inneren Zwiespalt erlost und zu den Stemen 
emporgehoben? rch glaube nicht, daB es die vollige Kongruenz der 
geistigen Strukturen ist, welche die Anziehung bewirkt, sondem die 
Ahnlichkeit des umfassenderen und weit iiberragenden Gebildes mit 
der eigenen Struktur. 

Und was in dieser Hinsicht von den Gebilden individueller PersOn­
lichkeiten gilt, das gilt auch von denen kollektiver Personlichkeiten. 
Die Lautsprache selbst, soweit sie geistiges Erzeugnis ist, zeigt 
nicht bloB die psychische Eigenart, sondem auch die geistige Struk­
tur der einzelnen Volker in ihrer Totalitat, wenn auch nur an­
deutungsweise. Sitten und Gebrauche, Rechtssysteme und Ver­
fassungen, Schulen, Kasernen, Gefangnisse usw. zeigen nicht nur den 
sozialen oder politischen Geist eines Volkes, sondern den Gesamtgeist. 
Selbst die Religionssysteme, die urspriinglich ganz das Geprage des 
Geistes ihres individuellen Stifters trugen, wandeln ihr Sinngefiige 
bis zu einem gewissen Grade mehr und mehr nach dem Gesamtgeist 
des Volkes, in dem sie Wurzeln geschlagen haben. 

3. K ul turgu t und Ma terialstruktur. Aber neben dieser inneren 
psychischen Ausdrucks- und der inneren geistigen Sinnstruktur weisen 
die Kulturgiiter auch noch eine auBere Struktur der sichtbaren oder 
hOrbaren oder greifbaren Formen des Materials auf, in welchem die 
vom Geiste erzeugten objektiv geltenden Gebilde in die Erscheinung 
treten. Was der Geist des Einzelnen oder eines Volkes als gegenstand­
liche Sachverhalte in sich entwickelt hat, muB er aus sich heraus in 
das Medium einer Zeichensprache hineinstellen, damit es wieder von an­
deren erfaBt und erlebt werden kann. Diese Objektivation erfordert 
gewisse im Laufe von Jahrtausenden entwickelte, in bestimmt ge­
arteten Materialen geformte Zeichen, die wir in ihrer Gesamtheit 
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die Sprachen der Kulturgiiter nennen konnen. So finden die 
Wissenschaftsgiiter, die literarischen Kunstgiiter, die Rechtssysteme 
und Verfassungen der Staaten vor alIem in Laut- und Schrift­
sprachen, die meisten religiosen Giiter in Laut-, Schrift- und 
Gebardensprachen, die Musikgiiter in mannigfaltigen Tonsprachen, 
Malerei, Plastik, Baukunst, Maschinen, Werkzeuge in Form-, Farb­
und MateriaIsprachen, Verkehrssitten alIer Volker und Zeiten, 
Feste und Gebrauche, religiose Zeremonien und Kulte in Gebarden­
sprachen ihren mehr oder weniger adiiquaten Ausdruck. J ede dieser 
Sprachen hat im Laufe der Zeiten ihre eigenen Formelemente, ihre 
eigene Logik und Grammatik entwickelt und in verschiedenen Zeiten 
teils durch Abanderung, Erneuerung oder Vermehrung der Formele­
mente, tells durch Wandlung, Bereicherung oder Vereinfachung ihrer 
Verbindungen unter emeuter Sinngebung so1cher Verbindungen ver­
schiedene Stile des formalen Ausdrucks hervorgebracht. Die musi­
kalischen Dramen Richard Wagners stellen bewuBt Laut-, Ton-, Farb-, 
Form- und Gebardensprache in ihren Dienst. 

J e unvollkommener diese Sprachen entwickelt sind, desto schwie­
riger wird es fUr den Geist, gegenstandliche SachverhaIte adiiquat 
darzustellen. Nicht zuletzt sind es diese Schwierigkeiten, die ihn zwin­
gen, neue Formelemente und Verbindungen einzufiihren und mit 
spezifischem Sinne zu beladen, ohne daB der Geist jemaIs an das Ziel 
gelangen konnte, alles in dem Materiale ausdriicken zu konnen, das 
ihm die Vergangenheit und das eigene Ingenium zur Verfiigung stellt. 
Ich brauche nur auf die Schmerzensrufe des groBen franzosischen 
MaIers Delacroix hinzuweisen, in die er in seinen Tagebiichem iiber 
die Unmoglichkeit, seine Erlebnisse voll wiederzugeben, ausbricht. 
Umgekehrt kann niemand in das Sinngefiige eines Kulturgutes ein­
dringen, ohne daB er die Sprache des Gutes versteht. Das ist die not­
wendige, wenn auch nicht hinreichende Bedingung. Es mag sein, daB 
der gegenwartige "Futurismus" in der Malerei, Plastik, Tonkunst, 
Gebilde aus sich herausstellt, in denen das schOpferische Subjekt den 
adaquaten biindigen Ausdruck eines von ihm erzeugten Inhalts er­
blickt. Aber sofem der Kiinstler eine Sprache spricht, die in ihrer 
Grammatik und Logik und vielfach auch in ihren sinnbeladenen Fonn­
elementen eine rein subjektive Willkiir ist, bleiben so1che Gebilde fUr 
andere vollig unverstandlich und in ihrer Wertbezogenheit unerlebbar. 
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Man darf nicht vergessen, daB wir alle in die Ton-, Farb-, Form-, 
Gebardensprachen unserer Gemeinschaft ebenso hineinwachsen, wie 
das Kind in seine Muttersprache, und daB wir yom Beginne unserer 
geistigen Entwicklung an mit allen Fonnelementen zugleich auch 
deren Sinnhaftigkeit ubernehmen. Will also das Bildungsverfahren 
durch die Kulturgiiter hindurch zum Erlebnis unbedingt giiltiger Werte 
fuhren, so muB es den ZOgHng zunachst in die Formelemente, in die 
Logik und Grammatik der betreffenden Sprache einfiihren und 
auf dem Wege praktischer Erfahrung die Sinnhaftigkeit elementarer 
Verbindungen erleben lassen. Dabei ist es unausbleiblich, daB 
schon mit den ersten Anfangen der geistigen Ent\\oicklung, mit dem 
Erfassen der einfachsten Zeichengefiige die erst en Keime einer person­
lichen geistigen Struktur sich entwickeln, die fiir die weitere Gestal­
tung derselben einen mitbestimmenden Faktor bilden. Das ist eine 
alte Erkenntnis. Sehr bald unterbauen sich die unendlich mannig­
faltigen einfachen sinnhaltigen Elementarfonnen mit mehr und mehr 
zusammenfassenden sinnhaften Beziehungsfonnen. Allmahlich bildet 
sich aus, was wir Verstehen einer Sprache nennen, Verstehen der Laut-, 
der Ton-, der Form-, der Geblirdensprache eines Volkes und einer Zeit, 
dann aber auch Verstehen einer Wissenschaft, einer Philosophie, einer 
Religion, einer Kunst. Wer in sie eindringen will, muB ihre Sprache 
lemen. Aber die Einfugung in die Elemente aller dieser Sprachen 
und in deren Geist hlingt auch noch ab von gewissen angeborenen 
Veranlagungen, nicht bloB fur die Erlemung der Formelemente, 
sondem auch fur die Erfassung ihrer sinnbeladenen elementaren 
und weiterhin ihrer immer umfassenderen Verbindungen. Weil diese 
Veranlagung aberindividuell verschieden ist, darum ist es auch, trotz 
der in allen Menschen gleich vorhandenen BewuBtseinsgesetzlichkeiten, . 
nicht moglich durch die namlichen Kulturguter jeden Einzelnen den 
Weg zum Erlebnis der geistigen Werte zu fiihren, sondem eben nur 
durch jene, deren Sprachelemente und Sprachformen er durch ent­
sprechende Anpassung zu erlemen imstande ist. Wir werden darauf 
noch zurUckkommen. 

4· Struktur, Gegenstand, Inhalt des Kulturgutes. Wir 
hatten zunachst am Kulturgute zweierlei Strukturen unterschieden, 
die personliche Ausdrucksstruktur und die gegenstandliche Sinnstruk­
tur oder die geistige Struktur des Gutes. Diese geistige Struktur ist 
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bestimmt durch die geistigen Akte, denen das Gebilde seine Entstehung 
verdankt. Sie geben dem Sinngefiige einen ganz bestimmten Cha­
rakter und reihen es je nach der Vorherrschaft geistiger Akte einer 
Geistesgesetzlichkeit in ein bestimmtes Kultursystem ein. Von dieser 
fonnalen geistigen (und ebenso der erwahnten rein psychischen) Struk­
tur, also von diesem fonnal eigenartigen Gefiige gegenstandlicher 
Sachverhalte wollen wir noch unterscheiden: 

a) den Inhalt des Gutes, also den gegenstandlichen Sachverhalt 
se1bst, 

b) den Gegenstand, an welchem der Inhalt aufgedeckt, zum Be­
wuBtsein gebracht wird, das Zeichengefiige, an dem der gegen­
standliche Sachverhalt in die Erscheinung tritt. 

Die Fackel schwingende Freiheitsstatue am Eingang in den Hafen 
von Newyork ist der Gegenstand, an welchem dem Einwanderer der 
Inhalt lebendig werden soIl: "Du betrittst das Land der Freiheit." 
Das BUd der Madonna ist der Gegenstand, an dem der Inhalt der Barm­
herzigkeit oder der Hoheit oder des Menschenleides usw. erlebt wer­
den solI. Das Zeichengefiige, das in beiden Fillen ein Sinngefiige zum 
Ausdruck bringt, ist ein Gefiige, das einer Fiille von asthetischen 
Akten entsprungen ist, die eben dem Gute seine asthetische Struktur 
geben. DaB dieses Zeichengefiige in seiner Ausfiihrung zugleich auch 
ein seelisches Temperament, eine oder mehrere Eigenschaften des 
Charakters verraten kann, brauchen wir nicht zu wiederholen. Der 
Lehrsatz des Pythagoras hat zum Inhalt einen objektiv giiltigen 
funktionalenZusammenhangraumlicherGebilde, die in gewisserWeise 
(synthetisch-konstruktiv) aufeinander bezogen sind. Der Gegenstand, 
an dem ich diesen Inhalt zum erkenntnismaBigen Erleben bringe, 
ist ein geometrisches Zeichengefiige von der Art der umstehenden 
Figuren (Fig. I, 2, 3), deren jede selbst wieder eine sinnhaltige 
Zusammensetzung von einfacheren sinnhaltigen Gebilden ist. We1che 
von den unendlich vielen Darstellungen rechteckiger Dreiecke ich 
als "Gegenstand" wahle, ist dabei vollig gleichgiiltig. Ebenso kann 
ich in mancherlei Konstruktionen den "Inhalt" zum Ausdruck 
bringen. Aber jede der umstehenden drei Konstruktionen gibt ein 
logisches Sinngefiige wieder, hat eine geistige Struktur, die 
den, der diese Zeichen oder diese Sprache zu lesen gewohnt ist, die 
Wahrhei t des Inhaltes erkennen laSt. Er hat nur das ganze Gebilde 
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kontemplativ in entsprechende Teil­
gebilde aufzulosen und diese durch 
Vergleiche zu einander in Beziehung 
zu setzen. 

1m Gegensatz zu den beiden vor­
ausgehenden Beispielen, in denen ge­
maB dem Wesen des Asthetischen 
der Inhalt unmittelbar anschaulich 
(intuitiv) am Gegenstand (Zeichen­
gefUge) erlebt wird, wird hier der 
Inhalt diskursiv aus einer Reibe von 
theoretischen Akten, hier im we­
sentlichen aus Vergleichungsakten, 
gewonnen, zu denen das Zeichenge­
fiige notigt. So ist mit dem Zeichen­
gefUge ein ausgedehntes SinngefUge 
verbunden, das bis auf die ein­
fachsten Formelemente des Punktes, 
der Strecke, des Winkels, der geome­
trischen Axiome zurUckgeht. Die 
theoretischen Akte des Vergleichens, 
Substituierens, Identifizierens, des 
Setzens der Einheit undVielheit, der 
ideeierenden Abstraktion von raum­
lichen Elementargebilden wie Punkt, 
Linie, Reibe, die dabei einzig und 
alIein zur Verwendung kommen, 
kennzeichneI). das Gebilde als ein 
theoretisches und die eindelltige Klar­
heit deslnhalts ist nur deshalb so groB, 
weil hier aIle theoretischen Akte mit 
einer einzigartigen begrifflichen Ein­
deutigkeit alIer Zeichen operieren. 
Der Gegenstand oder das Zeichenge­
fUge weist aber nicht nur diesen 
Inhalt und dieses Sinngefiige auf, 
sondern offenbart auch noch (man 
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braucht nur die Geometriehefte eines Schiilers nachzublattern), 
gewisse Charaktereigenschaften des Zeichners wie Sorgfalt, Reinlich­
keit, Exaktheit, asthetischen Sinn, Geduld, Ausdauer usw. Gegen­
stand, Inhalt und geistige Struktur der Gebilde sind neben der 
physiognomischen Struktur der Schiller in solchen Ref ten in an­
schaulicher Weise aufgedeckt. 

Nehmen wir schlieBlich noch ein Beispiel aus der Technik, etwa 
eineSchere. Inihrmanifestiert sichals Inhalt eine technische Aufgabe, 
die Aufgabe der Trennung eines homogen zusammenhiingenden Stoffes. 
Eine Reihe von okonomischen Akten, die dem Gesetz des groBten 
Effektes bei kleinstem Aufwand an Kraft, Stoff und Zeit gehorchen, 
bestimmt nicht ohne standige Riicksichtnahme auf den jeweils be­
sonderen Zweck der Schere und nicht ohne Benutzung theoretischer 
Einsichten die geistige Struktur des Werkzeuges. Diese aber 
offenbart sich fUr jeden, der den besonderen Zweck des Werkzeuges aus 
Erfahrung kennt, unmitte1bar an dem teleologischen Gefiige der 
Formelemente oder, wie wirhier sagen, derKonstruktion, etwaan 
der Lange, Geradlinigkeit oder Gebogenheit der beiden Messer, an der 
Dicke ihrer Riicken, an den spitzen oder abgeschriigten oder ab­
gerundeten Enden, an der Form und der Art der Gegeneinanderstel­
lung der Griffe, an der groBeren oder geringeren Beweglichkeit der 
beiden Messer gegeneinander, an der Lage des Drehpunktes, an'der 
Zweiarmigkeit oder Einarmigkeit der Hebel usw. J edes einzelne 
Formelement fUr sich kann als sinnbeladenes Zeichen ge1ten; aile 
schlieBen sich zu einem Zeichengefiige oder Gegenstand, und dieses 
Zeichengefiige ist Trager eines Inhaltes, eines teIeoIogisch gerichteten 
Sinngefiiges. 

In solche teIeoIogischen Sinngefiige konnen natiirlich auch asthe­
tische, ja selbst religiose Ziige hinein verwoben sein, wie denn auch 
kaum ein neues Werkzeug oder eine neue Maschine ohne theoretische 
Akte zustande kommt. Es kann sich eben in jedem GebiIde oder 
Gerate, wie wir bereits bemerkt haben, die Totalitat der schopferischen 
PersOnlichkeit ausdriicken. Aber als Werkzeug oder Maschine ist 
das Gebilde in seinem Sinngefiige ein GebiIde, das dem Gesetz der 
Okonomie gehorcht und in seinem tiefsten Sinn den okonomischen 
Wert enthiillt. Religiose Zeichen sind dabei bIoBes Beiwerk; asthetische 
Ziige konnen entweder ebenfills bioBes Beiwerk sein und gehoren als 
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so1che dann zur Ausdrucksstruktur oder aber sie sind zugleich Zeichen 
echt okonomischer Einstellung. Denn vollendete ZweckmaBigkeit hat 
immer auch asthetischen Charakter, genau so wie vollendete Sittlich­
keit. Man vergleiche die ersten Lokomotiven oder Automobile mit 
den heutigen Maschinen, die Plumpheit erster Briicken- und Hallen­
bauten aus Eisen mit der Grazie modemer Eisenkonstruktionen, in 
denen sich Schonheit und Wirtschaftlichkeit auf das innigste ver­
schmolzen haben. 

5. Asthetische Symbolik, Symbolistik und Symbol­
wertdinge. Wahrend nun aber der Inhalt, die Bedeutung, der 
Sinn des Zeichengefiiges oder des Gegenstandes bei den meisten 
Giitern nicht unmittelbar im bloB en Anschauen oder AnhOren 
erIebt wird, sondem erschlossen werden muB, sind die asthetischen 
Giiter unmittelbare Trager einer ideelIen Welt. Das rein Sinnliche 
der Erscheinung des gesamten Zeichengefiiges in dem erwahnten 
Madonnenbild ist unmittelbar Trager der Idee der Miitterlichkeit, 
Barmherzigkeit, Schonheit, Hoheit usw. Man hat in dieser Hinsicht 
von einer Sympolik der Kunst gesprochen, insofern als ja die Idee 
nicht unmittelbar das Zeichengefiige ist, sondern der Inhalt nur 
notwendig durch den Anblick der Form in uns lebendig wird. 
Aber diese "asthetische Symbolik" ist wohl zu unterscheiden von der 
auBerasthetischen Symbolistik, die natiirlich auBerdem noch im 
Kunstwerk auftreten kann, etwa, indem durch einen goldenen Reif 
mit oder ohne einen Strahlenkranz urn das Haupt der Madonna ihre 
Heiligkeit, oder durch einen Reichsapfel mit Kreuz in der Hand des 
im MadonnenschoBe ruhenden J esuskindes die Weltenregierung an­
gedeutet wird. So gehort auch die hochgehobene Fackel in der Hand 
der erwahnten Freiheitsstatue im Hafen von Newyork nicht der 
asthetischen Symbolik, sondern der Symbolistik an. Wahrend nun 
aber der Inhalt des symbolistischen Zeichengefiiges nicht unmittel­
bar erIebt werden kann, sondern durch 'Oberlieferung gewuBt werden 
muB, notigt die asthetische Symbolik den Inhalt unweigerlich auf. 
Allerdings unter drei Voraussetzungen, namlich 
a) daB wir den fraglichen Inhalt schon einmal, wenn auch nur spuren­

haft, anderweitig erIebt haben, 
b) daB wir uns ganz ohne aile Nebenzwecke in die Betrachtung des 

Zeichengefiiges versenken konnen, 
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c) daB wir mit der Sprache des Kunstwerkes, sei es rein empirisch, 

sei es theoretisch, einigermaBen vertraut sind. 
Unter diesen Voraussetzungen gibt die Form des Kunstwerkes dem 

Beschauer ein Erlebnis des Inhalts wie in keinem andem K ulturgebilde, 
mag nun das Kunstwerk ein Bild, eine Plastik, ein Bauwerk, eine Dich­
tung oder eine musikalische Komposition sein. Lipps sagt: "Klinst­
lerische Form ist nichts anderes als die Daseinsweise des Inhalts, 
durch welche dieser eben zum Inhalt wird."") Vor allem aber muB 
die erste Bedingung betont werden, daB wir im Kunstwerke niehts 
erleben, was nicht schon einmal in unserer Seele aufgegangen ist. 
Wer Hoheit nie empfunden hat, an dem geht ein Hoheit darstellen­
des Madonnenbild spurlos voriiber. Wer niemals Vaterlandsliebe 
empfand, fiir den bedeuten auch die besten derGeharnischten Sonette 
Ruckerts niehts als gute Verse. Wer niemals andachtigen Frieden 
in seiner Brust empfunden hat, der wird ihn in keinem Beet­
hovenschen Andante erleben. Th. Lipps hat durchaus Recht, wenn 
er erkllirt, daB aller asthetische GenuB der GenuB des Einklanges 
der Seele mit dem in sie eindringenden Leben ist, das aus dem 
Kunstwerke spricht. Das aber mussen wir alsdann dem Kunstwerke 
zubilligen, daB es in uns nun diesen InhaIt tiefer, miichtiger zum Er­
lebnis bringen kann, als wir ihn vorher erlebt hatten, daB es uns in 
diesem Sinn emporreiBen - oder auch herabziehen kann. In den 
millionenfachen Inhalten aller Kunste spiegelt sich denn auch die 
gauze Kultur oder Unkultur eines Volkes. Nicht wegen der soge­
nannten Formvollendung, nieht wegen des Erfillltseins der asthetischen 
Gesetze sollen wir daher den Zogling nur mit den besten Kunst­
werken in Dichtung, Malerei und Plastik umgeben, sondem gerade 
um des Inhaltes willen, den sie um so unweigerlicher zum Ausdruck 
bringen, je vollendeter sie als Zeichengefuge sind. Daher auch die 
Mahnung Schillers an die Kunstler: 

"Der Menschheit Wiirde ist in eure Hand gegeben -
Bewahret sie! 
Sie sinkt mit euch! Mit euch wird sie sieh heben I 
Der Dichtung heilige Magie 
Dient einem weisen Weltenplane, 
Still lenke sie zum Ozeane 
Der groBen Harmonie I 
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Von ihrer Zeit verstoBen, fliichte 
Die ernste Wahrheit ~um Gedichte 
Und finde Schu~ in der Kamonen Chor. 
In ihres Glanzes hochster Fiille, 
Furchtbarer in des Reizes Hiille, 
Erstehe sie in dem Gesange." 

Soweit Werke der absoluten Kunst a1s Bildungsmittel in Frage 
kommen, ist der Inhalt ebenso wichtig wie die Form und aIle Ein· 
fiihrung theoretischer Art in soIche Kunstwerke muB immer zugleich 
den Weg des sinnhaltigen Erlebens, von dem Verstandnis der Teile 
und EinzeIziige des Kunstwerkes her, einschlagen. Das bloB empi· 
rische Verstandnis des Zeichengefiiges braucht keineswegs zum Er­
Iebnis seines tiefsten Sinnes zu fiihren, wenn dieser Sinn nicht schon 
irgendwie und wenn auch noch so unklar und dunkel von der frag­
lichen See1e Besitz genommen hat. 

In ganz anderer Weise nun als die asthetische Symbolik wirkt die 
Symbolistik, die entweder in einem Kunstwerk, oder, wi~ in den 
Symbolwertdingen, selbstandig auftreten kann. Die Symbolistik in 
der bildenden Kunst, wie in der Tonkunst, weist keinen Wesens­
zusammenhang zwischen dem Zeichengefiige t Gegenstand) und dem 
Inhalte auf, ffir den es stehen solI. Der Heiligenschein urn das Haupt 
einer Figilr, der Schliissel in der Hand Petri, der Helm mit drei 
Pfauenfedern im Staatswappen von Hamburg, die Fackel der Frei­
heitsstatue, die Erschaffung der Pandora am Sockel der Pallas Athene 
von Phidias, sie notigen dem Beschauer nicht unmittelbar ihren sinn­
haften Inhalt auf. Ihre Suggestion ist keine unmittelbare, sondern 
eine vermittelte. Sie "sagen" nichts, sie .,bedeuten" nur etwas und 
ihre "Bedeutung" muB immer aufs neue durch andere Zeichen, 
Worte, Hinweise vermitteIt, "interpretiert" werden. Ein Kunstwerk 
ist kein bioBer "Hinweis", sondern hOchstens auch ein solcher und 
dann zugleich ein Symbolwertding. Die symbolistischen Hinweise in 
Kunstwerken haben keine andere Aufgabe als die, auf Eigenschaften, 
Funktionen, Taten des Dargestellten, die nicht selbst zur Darstellung 
kommen, aufmerksam zu machen. Wenn die Gerechtigkeit durch 
eine Frauengestalt mit verbundenen Augen und zugleich einer 
Wage in der Hand angedeutet wird, so will die Symbolistik nur darauf 
hinweisen, daB die Idee der Gerechtigkeit verlangt, ohne Ansehen der 
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Personen ihre Taten abzuwagen. Das Gebilde will nicht auffordem, 
immer und iiberall gerecht zu handeln. Anders steht es mit den 
Symbolwertdingen. Sie sind Gegenstande, die vor a:nem zur Heilig­
haltung eines zeitlosen Wertes auffordern. Sie sind gleichsam selbst 
heilig wie der Wert und werden nur allzuoft a1s eigentliche Werte 
verehrt. In diesem Sinne waren z. B. den Pythagoraern die Zahlen 
Symbolwerte, ja die Zahl 7 und noch mehr die Zahl IO (als Summe 
der Grundzahlen I, 2, 3, 4) galten ihnen sogar als heilige Zahlen. Die 
astronomischen und musikalischen Studien hatten die Pythagoraeer 
auf mathematische Gesetzlichkeiten gefiihrt, deren Vrsache sie in 
einem mystischen Wesen der Zahlen selbst suchten. Diesen ProzeB 
der Heiligmachung von urspriinglichen Symbolwertdingen konnen wir 
iibrigens nicht bloB in hochentwickelten Religionen des Morgen- und 
Abendlandes beobachten, sondern erst recht in den tiefstehenden 
Religionen primitiver Kulturen. Es ist ein natiirlicher ProzeB, dessen 
psychologischen Verlauf wir hier nicht weiter verfolgen konnen. 

6. Sitten, Gebrauche, Kulte als Werttrager. Vnter den 
Erscheinungen, deren Zeichengefiige mit einem sinnhaften Sachzu­
sammenhang verbunden sind, befinden sich auch die Gebarden. Von 
Wort en begleitet, ebenso oft aber auch v6llig wortlos fUgen sie sich 
zu Sitten, Gebrauchen, Zeremonien, Kulthandlungen zusammen, 
die in unveranderter Form von Geschlecht zu Geschlecht bisweilen 
J ahrtausende hindurch teils mit ihrem urspriinglichen, teils mit 
gewandeltem Sinne, teils sogar ganzlich sinnentleert sich fort­
pflanzen. J edes Bildungsverfahren macht von ihnen Gebrauch, 
namentlich soweit sie, wenn auch nur als Symbolwertdinge, Trager 
von geistigen Werten sind. Wenn man die Hauptformen der Ob­
jektivierung nach dem Vorgange von Hans Freyer5) durch die Kate­
gorien Gebilde, Gerate, Zeichen, Sozialformen, Bildung auseinander 
halt, so wird man diese Formen entweder unter die Kategorie der 
Zeichen oder unter die der Sozialformen oder unter beide zugleich zu 
rechnen haben. Manche in Gebarden und Gebardenkomplexen sich 
ausdriickenden N onnen und Regeln des sozialen Lebens oder des reli­
gi6sen Verkehres mit Gott oder mit den G6ttem weisen tiber ihren 
unmittelbar aus dem Zeichengefiige gegebenen Sinn und durch ihn 
hindurch auf einen werttragenden Gegenstand hin, was die Kulte 
zugleich als Wegweiser, Mahner, Erinnerer charakterisiert. Bisweilen 
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ist der Hinweis unmittelbar auch schon im Zeichengefiige gegeben; 
in anderen FaIlen muB er mit dem Zeichengefiige besonders fiber­
liefert werden. 

Der Bildungswert der Sitten, Gebrauche, Kulthandlungen er­
schlieBt sich aber in seinem Umfang und seiner Tiefe nur dem, der 
nicht bloB Zuschauer, sondem Handelnder, nicht bloB Betrachter, 
sondem Trager des Gebardenablaufes ist. GewiB, es sind soziale 
Formen des Verkehrs mit dem, was fiber uns, urn uns und unter uns 
ist, urn die es sich bei den meisten Sitten, Gebrauchen, Zeremonien 
und Kulthandlungen dreht. Aber das Erlebnis der Werte, in denen 
die Sinngehalte der Formen traditionell oder strukturell verankert 
sind, ist dann am starksten, wenn ihnen zugleich im wirklichen Ge­
brauch der Formen Ausdruck verliehen wird. Keine Sprache liegt 
dem Menschen naher als die Gebardensprache und wenn sie auch als 
Mittel der Objektivierung eines Sinngehaltes sehr beschrlinkt ist und 
in ihrer Bedeutungsstruktur oft dunkel bleibt, verbindet sich 
doch mit ihr zugleich eine Moglichkeit des seelischen Ausdrucks, wie mit 
kaum einer andem Sprache der Objektivation. Gerade darum lebt 
auch in allen Kulthandlungen etwas alle Verbindendes, Gemein­
sames, Chorisches, besonders dann, wenn fiir die Ausiibung der Hand­
lungen nicht eigene Personen bestellt sind. 

Nun gebraucht der heranwachsende Mensch vielerlei Formen des 
geselligen oder reIigiosen Verkehrs, Iangst ehe er sie in ihrem tieferen 
Sinn erfassen oder gar erleben kann. Suggestion und Nachahmung 
sind stets am Werke. Manche Erziehungssysteme gehen sogar dar­
auf aus, den ZogIing zu Verkehrsformen, Sitten, Kulthandlungen 
anzuhalten, lange ehe er ihren Sinn verstehen kann oder ehe er sie 
gleichsam nachschaffend aus eigener Spontaneitat mit dem 
herkommlichen Sinngehalt objektivieren kann. Sie erwarten, daB 
die aufgenotigte oder angewohnte Gebarde, Verkehrsform oder Kult­
handlung im Laufe der Zeiten mit dem notigen Sinngehalt sich er­
fiillen werde, oder sie begniigen sich damit, daB die Form erfiillt sei. 

Andere dagegen empfehlen, den ZogIing zu keinerlei Gebarde, 
Sitte, Verkehrsform, Kulthandlung anzuhalten, ehe er sie nicht in 
ihrer ganzen Sinnhaftigkeit verstehen kann und aus dieser heraus sie 
freiwillig nachschaffend erzeugt. Ich glaube, daB man in dieser 
Hinsicht keine allgemein-giiltigen Normen des Bildungsverfahrens 
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aufstellen kann. Es gibt zweife1los Sitten, die der Erzieher nicht auf­
zwingen dad, und andere, die er dem ZOgling aufnotigen muB, noch 
ehe dieser sie ganz in ihrer Bedeutung erfassen kann. Wenn ein Kind 
einem sich verabschiedenden Gaste der Eltern, den es gar nicht 
weiter kennt, oder der es gar wahrend seines Besuches, vielleicht ganz 
unbewuBt, verletzt oder geargert oder gelachert hat, nicht die Hand 
zum Abschiede reichen will, so solI man das Kind nicht dazu zwingen. 
Wenn es dagegen versuchen wollte, in Anwesenheit des Besuches im 
Zimmer zu larmen, aIle Pl1itze fur seine Spielsachen zu beanspruchen, 
in alle Gesprache sich zu mischen usw., so wird man es zwangsweise 
mit den Nonnen des geselligen Verkehrs vertraut machen. Es ist 
bei allen Sitten und Gebrauchen ein Unterschied, ob ich etwas Po­
sitives tun oder ob ich es un terlassen soll. Sitten, Gebrauche, 
Kulthandlungen, die ein Tun fordem, soll man nicht aufzwingen; 
solche, die ein Unterlassen verlangen, wird man haufig aufnotigen 
mussen. Die psychologischen Griinde sind so naheliegend, daB man 
sie nicht weiter zu erortern braucht. Da alle Entwicklung der Wert­
gestalt, also aIler Aufstieg vom sinnlichen Leben rum geistigen Leben, 
zunachst, - wie wir alsbald noch eingehender betrachten werden, -
den Weg der Anpassung an die geistige Umwelt geht, da ferner auf 
diesem Anpassungswege Suggestion und Nachahmung eine groBe 
Rolle spielen, da endlich auch viele sozialen Sitten und Gebrauche in 
gewissem Sinne auch Kulthandlungen sind oder waren, d. h. Hand­
lungen, die auf ein Hoheres hinweisen oder hingewiesen haben, so 
bedeutet eine Umgebung, die arm ist an guten Sitten, Gebrauchen, 
Kulthandlungen, d. h. an festen aIlgemein giiltigen Formen und 
Normen des sozialen Verkehrs mit dem was iiber, urn und unter uns 
ist, immer zugleich eine sehr diirftige Bildungsatmosphare. Zeiten 
und Volker mit festen gemeinsamen Sitten und Gebrauchen, die 
nicht sinnentleert geworden waren und die als Symbolwertdinge be­
standig auf hohere Werttrager des geistigen Lebens hinwiesen, waren 
daher i. a. zugleich auch glucklich in ihrem Bildungswesen, wenn 
auch vielleicht nur fiir eine bestimmte Klasse des sozialen Korpers. 
Es erscheint mir durchaus lehrreich, ein Beispiel solcher Zeiten 
zu betrachten und ich wahle dazu jenes, das Okakura Kakuzo in 
seinem Buch vom Tee geschildert hat. 6) Die Gebrauche der Tee~ 
stunde hatten sich im 15. Jahrhundert in Japan zu einem KuIt 

22· 
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entwickelt, der auf die Verehrung des SchOnen mitten im Alltagsgrau 
der Dinge, wie sie nun einmal sind, gegriindet war. "Sein Sinn geht 
auf Reinheit und Harmonie, auf das Mysterium des gegenseitigen Er­
barniens, auf Romantik in der gesellschaftlichen Ordnung. Er ist 
seinem Wesen nach eine Religion des Unvollkommenen, ein zarter 
Versuch, Mogliches zu vollenden in dem Unmoglichen, das wir Leben 
nennen. H Es gibt ein Tee-Zeremoniel1, bei dem das Teetrinken urn 
eine bestimmte Tageszeit mehr geworden ist als eine Idealisierung 
der bloBen Form. Die Teestunde wurde eine Religionsstunde von 
der Kunst des Lebens. Das Getrlink wurde zum Vorwande fiir einen 
Kult der Reinheit und Verfeinerung; es wurde eine Art heiliger Hand­
lung, bei der sich Gaste und Wirt fiir den Augenblick zu hOchster 
weltlicher Gliickseligkeit vereinten. 

Der Teeraum (Sukija) ist ein kleines Hauschen von groBter Ein­
fachheit, bestehend aus dem Gemache, in dem der Tee genossen wird, 
fUr nicht mehr als 5 Personen, einem Vorraurn, wo das Teegerat an­
gerichtet und gespiilt wird, einer Vorhalle, in der die Gaste wart en und 
einem Gartenpfad, der die Vorhalle mit dem Trinkraum verbindet. 
Er ist auBerlich unscheinbar, aber in jeder Einzelheit von auserlese­
nem Geschmack, innen vollig leer, also ohne Mobel, nur geschmiickt 
mit einem einzigen ofter gewechselten Kunstwerk oder einem kost­
baren Blumengebilde. Alles yom Boden bis zur Decke ist ruhig in 
der Farbe, auch die Gaste wahlen sorgfaItig Kleider in gebrochenen 
Farben. Selbst bei Tage ist das Licht des Raumes gedampft. Wohin 
das Auge blickt, ist peinliche Sauberkeit. So ist das dekorative Prin­
zip im Teeraum heute noch dem vollig entgegengesetzt, das in Europa 
herrscht, wo das Innere des Hauses oft in ein Museum oder eine 
Schaubude verwandelt ist, die keine Sorgfalt in gleicher Sauberkeit 
halten kann. Und wie die Umgebung, so auch dasZeremoniel1 in 
dieser Umgebung. Schweigend naht sich der Gast dem Heiligtum 
des Teehauschens. Wenn er ein Samurai ist, wird er sein Schwert 
auf dem Gesimse unter dem Dache lassen; denn der Teeraurn ist das 
wahre Haus des Friedens. Dann wird er, sich tief beugend, durch die 
enge, kaum drei FuB hohe Tiire in den Raurn schliipfen. Diese Art 
des Eintritts bleibt keinem Gast erspart, dem hohen nicht und nicht 
dem niederen. Ihr Sinn ist Zucht zur Demut. Die Frage des Vor­
trittes wird bereits im Warteraum durch gemeinsamen BeschluB 
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der Gaste gelost. Dann treten die Gaste, einer nach dem andern, 
lautlos ein und setzen sich erst, nachdem sie dem Bilde oder den 
Blumen auf dem Tokanoma (einem altarartigen Gestell) ihre Reverenz 
erwiesen haben. Der Gastgeber kommt erst, wenn aIle Gaste sitzen 
und Stille herrscht, die nur das Surren des kochenden Wassers im 
Eisenkessel unterbricht. 

"So bildete der Teeraum eine Oase in der oden Wiistenei des Da­
seins, wo mnde Wanderer sich begegnen konnten, urn sich am gemein­
samen Quell des Kunstgenusses zu erquicken. Das Zeremoniell 
stellte ein improvisiertes Drama dar, dessen Handlung sich urn Tee, 
die Blumen, die Bilder £locht. Kein Farbenklang durfte den Ton des 
Zimmers storen, kein Gerausch den Rhythmus der Dinge unter­
brechen, keine Gebarde die Harmonie au£losen, kein Wort die Ein­
heit der Umgebung storen. Alles Bewegungen muBten einfach und 
natiirlich sein. Eine tiefe Philosophie lag hinter allem; der Teeismus 
war Taoismus in Verkleidung." Das ganze Ideal dieses KuItus war 
eine Folge der "zennistischen" Anschauungsweise (einer Vertiefung 
der taoistischen), die auch in den kleinsten Begebenheiten den Sinn 
des Lebens sah, die im Verganglichen das Unvergangliche erblickte. 
Ich fand einmal in der Monatsschrift The Art Teachers' Guild Record 
(Heft 51) einen Vers, der mich lebhaft an den tiefen Sinn dieses 
Teekultus erinnerte: 

To see a world in a grain of sand 
And a heaven in a wild flower 
Hold Infinity in the palm of a hand 
And Eternity in an hour. 

Ich gebe den Gedanken in folgender Form wieder: 
Wer die Welt kann erschauen im Komchen Sand 
Und den Himmel in bliihenden Zweigen 
Dem wird der ewigen Werte Land 
In fliichtiger Stunde sich zeigen. 

In diesem Sinne wurde die tagliche Teestunde und ihr K uIt zum 
Werkzeuge der Verinnerlichung, der Verehrung des Schonen in Kunst 
und Natur, der Erziehung zur Einfachheit, Nachdenklichkeit, Be­
scheidenheit und briiderlichen Gleichheit. Man darf sie wohl einen 
religiosen Kult nennen in jener Verallgemeinerung, die Eduard 
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Spranger dem Begriff der Religion gegeben hat. Denn sie war eine 
Stunde der Hingabe in sinnhaften Gebarden und Gedanken an die 
geistigen Werte der Schonheit, Giite, Briiderlich.keit, Barmherzigkeit 
und der stillen Versenkung in die Wahrheiten moglicher Erkenntnis. 

7. Die Wertgemeinschaft als Bildungsgut. 1m iibrigen 
ist das ganze Zeremoniell der japanischen Teestunde das Zeremonie11 
einer Wertgemeinschaft im Dienste des Wertes, der sie eben zur 
Gemeinschaft verbindet. Ihre Glieder sind Personlichkeiten gleichen 
Sinngefiiges, dessen tiefste Schichte die irdische Religion des 
Zennismus ist, oder doch solche, die im Bereiche dieses Zeremonielles 
von dem Sinngefiige erfaBbar sind. AIle echten Wertgemeinschaften 
sind durch ahnliche Komplexe von Rege1n, Normen, Gebrauchen, 
Kulten, Geraten und Zeichen innerlich und auBerlich mit ein­
ander verbunden und alle wirken auf die in ihnen heranwachsenden 
Geschlechter noch mehr durch den in Gebarden, Sitten und Kult­
formen gebrachten und gebundenen Geist des taglichen Lebens a1s 
durch Belehrungs- und Unterrichtsformen. Das immer wieder­
kehrende ZeremonieIl, die zu allen Stunden den gemeinsamen ob­
jektiven Geist aktualisierenden Sitten und Gebrauche sind bestan­
dige Erinnerer, Mahner an die gemeinsamen Werte der Gemeinschaft, 
ja noch mehr, ein ununterbrochen wiederkehrender Anreiz, sie im 
eigenen Tun zu verwirklichen. In den Gliedem alIer Religionsgemein­
schaften lebt der gemeinsame Geist bis zu einem gewissen Grade in 
und von den Sitten, Gebrauchen, Kulthandlungen und anderen 
Symbolwertdingen. Mag der einzelne auch im spateren Leben die 
Form zerbrechen, durch die er in das Reich der Werte eingefiihrt 
wurde, mag er es in andern Giitern verwirklichen oder verwirklicht 
sehen: hat er nur erst einmal am Geiste wahrhaft teilgehabt, so wird 
er immer wieder, wenn auch in neuen Formen, sich mit andern zu 
neuen Wertgemeinschaften im gleichen Geiste der zeitlosen Werte 
auf Grund dieser Formen verbinden. Haufig genug ist das Sinn­
gefiige, das sich im Zeichengefiige von Sitten, Gebrauchen, Zere­
monien, Kulten kundgibt, in Satzungen, Statuten, Rechtssystemen, 
Ordensregeln niedergelegt. Aber in wahren Wertgemeinschaften ist 
das Sinngefiige nicht latent wie in den Wissenschaften und Kunst­
giitern, sondern es wird in den Formen des Verkehrs gelebt, vielfach 
ohne jeden schriftlichen Niederschlag. Dieses Leben in der Form aber 
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reiBt die Glieder der Gemeinschaft tiefer in den Geist hinein als aIle 
unlebendigen Kulturgiiter. 

Von hier aus offnet sich ein weiter Blick auf jene Erziehungs­
statten, die nicht bloB Unterrichtsanstalten, sondern vor allem Bil­
dungseinrichtungen sein wollen, und sich darum bemiihen, nicht 
bloB KuItiviertheiten des Intellektes anzustreben oder als Aus­
stattungsbazare mit Wissensgiitem zu handeln. Sie werden ihr Ziel 
nicht erreichen, ohne daB sie ein gemeinsames vom Geiste gebundenes 
und im Geiste zugleich befreites Leben zu gestalten suchen auf Grund 
von Formen des Verkehrs und gemeinsamen Tuns, in dessen Sitten, Ge­
brauchen und eigentlichen Kulthandlungen (die niemals fehlen diirfen) 
sich in jeder Stunde der weltanschauliche Geist der ganzen Gemein­
schaft widerspiegelt. Wie der Teeraum der Japaner, so miissen auch 
die Gebaude der Bildungsstatten zu einer Art Tempel werden, zu 
einem heiligen Platze, dem keineswegs die Freude und das Spiel der 
Jugend fehIen darf. Ihre Raume sollen die schlichte Schonheit, die 
peinliche Sauberkeit, die ebenso bindende wie er16sende Ordnung des 
japanischen Teehauses atmen; ihr Mittelpunkt solI die Halle sein, 
wo die Gesamtheit der Zoglinge jeden Morgen gemeinsam an einer 
kurzen aber eindringlichen Kulthandlung teilnimmt, an einem ge­
meinsamen Gebete, einem gemeinsamen wohlgepflegten Gesange, an 
einer wenige Satze umfassenden Ansprache, eine Halle, die fUr die 
Kulthandlung ebenso stille betreten, wie stille verlassen wird, und die 
zu andern Zeiten den gemeinsamen Festen der Freude wie gemein­
samer Erinnerung an ein gemeinsames Tun dienen kann. Wichtiger 
aber als dieses Alles sind, wie im Teehaus die Teemeister, die leben­
digen Trager des Erziehungsgeistes, die Lehrer und Lehrerinnen. Ihnen 
selbst muB die St~i.tte ihres Lebenswerkes ein heiliger Tempel sein, 
und da, wo sich viele an gleicher Statte in das Werk teilen, miissen 
sie sich wie in einem Orden als Briider und Schwestern eines gott­
lichen Amtes innerlkh verbunden fiihlen. In Kleidung und Haltung, 
in Tun und Lassen, in Worten und Gebarden muB der Geist zum Aus­
druck kommen, welcher der Geist des Hauses sein soIl. Das kann ein 
durchaus frohlicher Geist sein, wie ihn die Jugend notig hat. Aber 
auch die Freude hat ihre Formen, die sie davor behiitet, in Gemein­
heit zu versinken und gerade die iiberstromende Kraft der Jugend 
soIl diese Formen an ihren Meistern erleben. Wir sind in unserm 
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offentlichen deutschen Schulwesen noch weit, sehr weit entfemt von 
einer so1chen Gesamtstruktur unserer Bildungsstatten. Der Lehr­
plan allein, auch wenn er noch so ausgekliigelt ist, auch wenn er ganz 
und gar einer wissenschaftlichen Lehrplantheorie geniigt, macht noch 
keine Lehranstalt zu einer BildungsstaUe des Humanismus oder des 
christlichen Geistes oder der staatsbiirgerlichen Erziehung oder des 
Kaloskagathos oder des Gentleman. Bildung ist letzten Endes Sitt­
lichkeit oder Religion, da Bildung immer zugleich Erlosung oder 
Befreiung yom lediglich triebhaften Wesen der Menschen ist. Sitt­
liches oder religioses Leben aber, d. i. in beiden Fallen Hingabe an 
die hochsten Werte, pflanzt sich nur im aktuellen Leben der Wert­
gemeinschaft fort. 

8. Die soziale Anpassung in der Bewertung der Kul­
turguter. Die padagogische Wirkung einer in feste Sitten, Ge­
brauche, Kulte, kurz in sinnvolle Formen des Verkehrs gebundenen 
Umgebung ist nicht zuletzt deshalb so groB (wenigstens bis zur Ent­
wicklungsstufe der Pubertat, vergl. B. II, Kap. 2) weil, lange bevor 
der Zogling aus seinen eigenen Zwecken und Handlungen heraus 
geistige Werte erleben und Guter von ihrer geistigen Struktur aus 
bewerten kann, Autoritat, Suggestion und Nachahmung den Zog­
ling zu unzahligen sozialen Bewertungen der Sachen und Giiter 
fiihren. J e allgemeiner und damit einheitlicher solche soziale Be­
wertungen oder auch MiBwertungen der Dinge, Personen, Hand­
lungen, Werte, Gedanken in der sozialen Umgebung verbreitet sind 
und je mehr symbolische Werttrager in den Betatigungskreis ein­
treten, desto mehr Bewertungen werden durch bloBe Anpassung des 
BewuBtseins an die soziale Bewertungsweise iibertragen. Die Struk­
turwerterlebnisse der geistigen Guter dagegen treten erst spat im 
BewuBtsein auf, da ja doch erst die Sprache der Zeichengefiige be­
wrutigt werden muB, ehe der Geist in die Sinngefiige eindringen kann. 
Der Sinn dieser Erscheinung ist Kontinuitat der Geistes-Entwick­
lung. Einesteils will die Gemeinschaft der Erwachsenen als Wert­
trager ihre Werte im Interesse der geistigen Selbsterhaltung und 
Selbstvervollkommnung fortpflanzen, andemteils steht der erwa­
chende Geist des Zoglings in seiner Unreife und Hilflosigkeit, seiner 
Unerfahrenheit und Ratlosigkeit mit seinen ausgebreiteten Nach­
ahmungstendenzen der Suggestion der Werttrager offen gegenuber. 
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stets bereit, seine Bewertungen und Zwecksetzungen der Umwelt 
anzupassen. Spater fr~ch, in der Zeit der Pubertat und Adoleszenz, 
wenn der sittliche Wert der Personlichkeit erlebt zu werden beginnt, 
tritt gerade bei den starken Personlichkeiten anstelle der Bereitschaft 
zur Anpassung des eigenen Wesens an die geistige Umgebung der 
Wille zur Anpassung der Umgebung an den inzwischen im Indi­
viduum lebendig gewordenen Mikrokosmos des Reiches der Werte. 
Die hOchste Sittlichkeit liegt ja auch nicht in der Anpassung 
an die Umgebung, sondem in der durch die urspriingliche Anpassung 
gewonnenen sittlichen Freiheit. Der Satz, daB der Mensch ein Pro­
dukt der Umgebung sei, ist jedenfalls schon deshalb nur eine halbe 
Wahrheit, wei! die spatere Autonomie umgekehrt die Umgebung sich 
anpassen will. Man muBte sagen: Der Weg zum "Menschen" ist 
zunachst ein Anpassungsweg. Ob der einzelne alsdann die ihm von 
der Umgebung aufgepragte Form beibehalt, ist eine vollig andere 
Frage. Wiirden aIle ohne Ausnahme es tun, wiirde Niemand umge­
kehrt nach gewonnener Geistigkeit nun auch die Umgebung sich an­
zupassen sich genotigt sehen, so konnte man uberhaupt sich nicht 
vorstellen, wie Kulturen entstehen und sich aufsteigend oder ab­
steigend entwicke1n konnten. 

Die Anpassung an Werthaltungen kann aber niemals erzwungen 
werden. Werthaltung und Zwang sind antagonistisch. Was er­
zwungen werden kann, sind nur auBere Formen; die Anpassung 
an die soziale Bewertung aber erfolgt aus dem Innem hera us 
oder uberhaupt nicht. Auch konnen viele Menschen der Wertver­
fassung der Gemeinschaft nicht vollig angepaBt werden oder sich 
anpassen. Denn nicht bloB sind gerade die geistigen Werte in den 
hochentwickelten Wertgemeinschaften in oft recht widerstreitenden 
Formen verwirklicht, sondem auch im Individuum regen sich not­
wendig geistige Krafte zu eigener Wertgestaltung, je lebendiger 
die unbedingt geltenden Werte erlebt und in seiner eigenen PersOn­
lichkeit verwirklicht sind. 

Die Anpassung an die soziale Bewertung zeigt sich zunachst in 
dem Setzen der Zwecke und im Ergreifen der Mittel (Sachen, Guter, 
Handlungs- und Arbeitsweisen), die zur Erreichung der Zwecke 
fuhren. Es gibt hochst modeme Theorien der sogenannten Arbeits­
schule, welche theoretisch wenigstens von dieser Erscheinung nichts 
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wissen wollen, wenn sie ihr auch praktisch nieht entrinnen. "Se1bst­
tatigkeit (freie natiirlich, ganzlich unbeeinfluB.te) fordere ich fiir aIle 
Phasen der Arbeitsvorgange: beim Zielsetzen, beim Ordnen des 
Arbeitsganges, bei der Fortbewegung zum Ziel, bei den Entschei­
dungen an kritischen Punkten, bei der Kontrolle des Arbeitsganges 
und des Ergebnisses, bei der Korrektur, bei der Beurteilung soIl der 
Schiiler freitatig sein. Dieses Prinzip beherrscht den gesamten 
Schulkursus vom ersten bis zum letzten Tage. Es durchdringt aIle 
Disziplinen, die geisteswissenschaftlichen, die naturwissenschaft­
lichen, die technischen. Es beherrscht alle Arbeitsformen, die Ar­
beit am anschaulichen Objekt, die Arbeit am Text, das entwicke1nde 
Verfahren und aIles darstellende Tun."7) Hugo Gaudig konnte diese 
Forderungen nur aufstellen, weil und soweit die Schiilerinnen seines 
Oberlyzeums bereits durch die Schu1e der Anpassung gegangen 
waren, die er iibrigens selbst a1s eine notwendige anerkannte. 

Wenn der Volksschullehrer ihm buchstablich folgte - und 
manche haben es getan - wiirde er in seinem Bildungsgarten keine 
erfreulichen Friichte emten. 1m Stadium der Dressur, also in den 
erst en zwei Lebensjahren ist Suggestion, Nachahmung und An­
passung beinahe alles. Unterstiitzung der giinstigen, Gegenwirkung 
gegen die ungiinstigen Anpassungsformen ist das Wesentliche, was 
geschehen kann. Sobald dann die BewuBtseinsentwicklung soweit 
gediehen ist, daB Zweck und Mittel geschieden werden, beginnen die 
sozialen Bewertungen der Mittel eine ausschlaggebende Rolle zu 
spielen. Werkzeuge und Materialien, Methoden und Techniken, 
Kritiken und Korrekturen werden in Anpassung an die Umwelt iiber­
nommen und vor aIler Erfahrung schon gewertet. Das ist auBf'I­
ordentlich vorteilhaft fUr die geistige Entwicklung, denn diese An­
passung erspart die Umwege von Jahrtausenden. Natiirlich stellen 
sich schon friihzeitig auch se1bstandige Mittelwahl, Mittelbewertung 
und Ergebnisbeurtei1ung ein. Aber auch sie sind, wenn man genauer 
zusieht, vor der vierten Periode, der Periode der Reifezeit, zum 
groBten Tei1e Anpassungen an "beriihmte" Muster. Je bessere Muster 
in dieser Entwicklungszeit vorherrschten und je vollkommener die 
Anpassung an sie war, desto wertvoller ist diese Entwicklungsperiode 
fUr die Zeit, wo auf der Gaudigschen Stufe der "freien Selbstandig­
keit" der ZOgling die von seinen Werten gesetzten Zwecke verwirklicht. 
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Es wird daher niitzlich sein, den ProzeB der Anpassung noch etwas 
genauer ins Auge zu fassen. 

9. Begriff der sozialen Anpassung.Man betrachtet die 
Anpassung viel zu sehr als ein bloB passives Geformtwerden. 
Das ist aber nur die eine Seite; Anpassung bedeutet anderer­
seits auch eine Aktivitatserweiterung, eine zunehmende Beherrschung 
der Umwelt. Das gilt schon im physiologischen Sinn. Das erste, 
was der korperliche Organismus des Menschen tut, der sich auf 
dem schwankenden Ozeandampfer befindet, ist, das Gehen und 
die Gleichgewichtsorgane im Ohr der ewig schwankenden Unter­
lage anzupassen. Gelingt dies, so ist er der Situation dermaBen Herr 
geworden, daB er seine Aktivitat in vollem Umfange auch unter den 
neuen Verhaltnissen ausiiben kann. Die Anpassung kann so voll­
kommen werden, daB nach langeren Seereisen das erneute Betreten 
des festen Landes neue, wenn auch kiirzer dauemde Anpassungen 
notig macht. In ahnlicher Weise bringt jeder neue Gegenstand, jedes 
neue Ereignis, jeder neue Zustand, jede neue Person den jugendlichen 
Geist aus dem Gleichgewicht, aber zugleich auch infolge der An­
passung zu immer groBerer Herrschaft uber die Mannigfaltigkeit 
der Dinge und Verhaltnisse. 

So gewinnt der Mensch in seinem ersten Entwicklungsalter durch 
die Anpassung nicht bloB eine Angleichung an die gemeinsamen 
sozialen Einstellungen, sondern auch Standpunkte, Gesichtswinkel, 
Wege, Krafte, die ihn die Kulturgebilde nicht nur in ihren Wirkungs­
werten, sondern mehr und mehr auch in ihren Eigenwerten erleben 
lassen. Die erste Bewertung des Kulturgutes ist fast immer die soziale, 
die der Mensch durch Anpassung iibemimmt. Wie nachhaltig er dann in 
dieser Bewertung verharrt oder wie stark er eine Umwertung vornimmt, 
das hiingt nicht bloB von der Eigenschaft ab, die wir seine Bildsamkeit, 
seinePlastizitat genannthaben, sondern auch von den Veranlagungen, 
die ihn zum Eindringen in den Eigenwert der Giiter und in die 
Wertbeziehungen der Guter untereinander befahigen. DaB die An­
passung an die soziale Bewertung der Guter und ihrer Beziehungen 
untereinander, also an die Wirkungswerte, ein starkes Hindemis 
werden kann fiir die Erfassung der Wesenswerte der Kulturgiiter 
und fiir die objektive Einstellung auf die Beziehungen der Guter, 
kann nicht in Abrede gestellt werden. Die allseitige Durchbildung 
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der geistigen Zucht, wie wir sie im ersten Buch gekennzeichnet haben, 
mag da, wo die Veranlagungen gegeben sind, dieses unver­
meidliche Hindemis ganz oder teilweise beseitigen. 

1st ein Kulturgut erst einmal aus einem Wirkungswert heraus oder 
wie man auch sagen kann, in seiner sozialen Bedeutung be­
achtet, dann ist jene Beziehung hergestellt, die zum Erlebnis des 
Eigenwertes fuhren kann. Indem es vermoge dieser Beachtung Mittel 
werden kann ffir selbstgesetzte Zwecke, notigt dieses Zweck-Mittel­
Verhaltnis je nach den Umstanden nicht bloB zu tieferem Eindringen 
in dies eine Gut, sondern es mag Veranlassung geben, in immer 
umfangreichere Strukturen und Sinngefuge der gleichen Guter­
reihe einzudringen. Dieses Eindringen ist nicht moglich ohne gleich­
zeitige Steigerung der Leistungsfahigkeit. Mit der Leistungsfahigkeit 
wachst der Leistungswille, wenigstens im Reiche der unbedingt 
geltenden Guter. Immer kompliziertere Strukturformen werden be­
waltigt, immer umfangreicher wird die Empfanglichkeit und das 
Verstandnis fUr Werttrager aus allen Zeiten und von allen SchOpfem. 
So wachst mit der Bildung der Bildungstrieb, und da in der Tiefe des 
Geistes alle Gebiete zusammenhangen, die sich auf der Oberflache 
als Kulturkreise und "Facher" trennen, so ftihrt der Weg, nicht zu­
letzt dank den erst en Anpassungen, in das Reich der Werte. 

ro. Der Vorgang der Nachahmung im sozialen An­
passungsprozeB. Den AnpassungsprozeB leiten zwei Vorgange 
ein, die man, den einen als Nachahmung, den anderen als Suggestion, 
bezeichnet hat. Wie der AnpassungsprozeB, so mussen auch die 
Vorgange der Suggestion und der Nachahmung als Tatsachen im 
Bildungsverfahren hingenommen und ausgenutzt werden. Der Streit 
um das Wesen der N achahmung ist noch lange nicht entschieden. 
Erklarungen wie: Nachahmung ist ein Instinkt, ein Trieb, eine 
senso-motorische Reaktion, ein ideomotorischer Reflex, ein instink­
tives Streben nach Gleichformigkeit, ein Bediirfnis nach "Oberein­
stimmung besagen fur das Bildungsverfahren wenig, wie viele Men­
schen sich auch von der einen oder andem Erklarung befriedigt 
fuhlen mogen. W. James (wie viele andere Psychologen) erkIart die 
Nachahmung als Instinkt ganz wie Furcht, Zorn, Sympathie, Neu­
gierde usw. 8) Ribot (ebenso wie Sully, Bain, Preyer) halt sie fur einen 
ideomotorischen Reflex. 9) Baldwin unterscheidet drei Arten 
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der Nachahmung: die subkortikale (ich erinnere an die Fonnen 
der Sympathiehandlungen, welche Ribot als Synergie bezeichnet 
hat); die kortikale (eigentliche, bewuBte Nachahmung, welche die 
Vorlage nicht aus dem Auge verliert), die plastische (alle die 
weniger gut bestimmbaren Reaktionen, die auf Grund von Vererbung, 
Gewohnheit, Erfahrung nach dem Muster von Handlungen anderer 
erfolgen, urn mit einer "sozialen" Vorlage iibereinzustimmen).10) 

Es kann hier nicht die Aufgabe sein, eine psychologische Unter­
suchung iiber das Wesen der Nachahmung anzustellen. Man mag 
dariiber Baldwin (Die Entwicklung des Geistes beim Kinde und bei 
der Rasse) oder Tarde (Les lois de l'imitation, Paris IgOO) nachlesen. 
Das eine ist unmittelbar ersichtlich, daB Sympathie, Nachahmung 
und Suggestion in engster Beziehung stehen. Ribot bezeichnet ge­
radezu die unterste Stufe der Sympathie, die Synergie, zugleich als 
den untersten Grad der Nachahmung. Die Bezeichnung ist gleich­
giiltig;die Erscheinung ist die Hauptsache, die Erscheinung z. B. daB, 
wenn in einer Schaf- oder Gemsenherde ein Tier vorspringt, ihm die 
Masse nacheilt. Man kann das Vorspringen Suggestion nennen, das 
Nacheilen Nachahmung oder unbewuBt sympathetisches Handeln. 
Ganz ah.nlich steht es mit der dritten Stufe der Sympathie, die ich 
als Synenoesis bezeichnet habe, jener Sympathie zwischen Menschen, 
die auf die Ubereinstimmung von Vorstellungen, Ideen, seelischen 
Strukturen, religiosen oder politischen Anschauungen usw. im all­
gemeinen sich griindet, zu gegenseitiger Nachahmung reizt und haufig 
genug schwer auseinanderhalten laBt, wer der Suggerierende ist, und 
wem suggeriert wird. 

DaB die Menschen in bezug auf Nachahmungstendenzen verschie­
den sind, braucht nicht weiter hervorgehoben zu werden. Am stark­
sten und geradezu naturgesetzlich zeigen sie sich im Dressur- und 
Spielalter; aber bei der Mehrzahl der Menschen, vor allem bei den 
Frauen, zeigen sie sich das ganze Leben hindurch. Man kann unbe­
denklich jenen Soziologen zustimmen, welche die Nachahmung als das 
Grundelement des sozialen Lebens bezeichnen. In der Entwicldung 
des Geistes tritt die spontane Nachahmung immer dann am lebhaf­
testen auf, wenn der zu ihrer Bewa1tigung notwendige Betatigungs­
trieb voll erwacht ist. Das Kind betatigt sich in bestimmter 
Weise nachahmend erst, nachdem ein Trieb zur Betatigung in 



350 Unbewupte und bewupte Nachahmung 

dieser Weise iiberhaupt sich eingestellt hat. Dem Nachahmen 
des Wortbildes gehen die Lallmonologe voraus; das eigentliche 
Stadium der zeichnerischen Betatigung folgt auf ein Stadium lust­
vollen und ganzEch planlosen Kritzelns mit dem Bleistifte. Natiir­
lich ahmen die Kinder nur AuBerlichkeiten nach, genau wie es 
spater die Modemenschen auch tun, wobei unter Moden keines­
wegs bloB Kleidermoden zu verstehen sind. Al1mahlich stellt sich 
dann die bewuBte Nachahmung aus sozialer Bewertung ~ die bei 
den meisten Menschen mit wenig ausgebildeter Intelligenz durch das 
ganze Leben anhalt. DaB hierbei Vorbilder von Personen, Klassen, 
Ortlichkeiten, Gebauden, Einrichtungen usw., die eine hOhere 50-

ziale Bewertung haben, mehr zur N achahmung reizen als so1che nie­
driger Bewertung, ist eine Tatsache, die sich in der ganzen Geschichte 
der Menschheit zeigt und immer wiederholt. Auf diese Weise sickem 
Sitten und Gebrauche, Lebensweisen und Lebensanschauungen der 
obern Klassen einer Volksgemeinschaft allmiihlich durch alle Schichten 
bis in die breiten Massen durch. Was hier von der Volksgemeinschaft 
gilt, das gilt ebenso von der Familien- und Sehulgemeinschaft. Es 
wirft ein jeder seine Wellenkreise - auBer der VerhaBte oder Ver­
aehtete -, mag er ein bestellter Erzieher sein, wie in Familie nnd 
Schule, oder ein gewahlter, wie in den freien Jugendbiinden. Das 
legt eine ungeheure Verantwortung auf die Lebensfiihrung aller, die 
dem Erzieheramt ihr Leben verschrieben haben. 

Es ist aber fiir die Entwicklung der Kultur wie fiir die Gestaltung 
des Bildungsverfahrens trostlos, wenn, wie das so haufig geschieht, 
und nicht zuletzt gerade im Unterrichtsbetrieb, Nachahmen mit 
peinliehem Kopieren verwechselt wird. Das Kopieren ist immer ein 
mechanisches Abkiatschen von Gesehenem oder Gehortem. Aber schon 
jede Naehahmung, die wir in den kindlichen Spielen tausendfaltig zu 
beobaehten Gelegenheit haben, ist, wie manches Formelement auch 
wirklieh kopiert sein mag, im ganzen doch ein schaffender und schop­
ferischer ProzeB. Es ist nieht eine getreue Wiederholung dessen, was 
die Kinder gesehen, gehort, erfahren, eriebt haben, wenn sie in ihren 
Kinderspielen die Besehaftigungen der Erwachsenen nachahmen, also 
Schulhalten, Soldatenspielen, Predigen, Kaufladenspielen, Kochen, 
Waschen, Krankepflegen, Puppen ausldeiden und ins Bett-Legen usw. 
Sie beniitzen gleichsam nur ganz ahnlich wie Maler und Dichter 
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Motive anderer zu eigenen Arbeiten. Darum war es so grundfalsch, 
wenn der gedankenlos verfriihte Aufsatzunterricht in der Volksschule 
im 3. und 4. Schuljahre notigte, die fiir den "Aufsatz" notigen 
Satze solange hersagen zu lassen, bis sie die meisten Kinder aus dem 
Gedachtnis niederschreiben konnten, oder wenn der Zeichenunter­
richt den Schiller zum peinlichen N achzeichnen von Vorlagen drangte, 
die sogar in ihren Licht- und Schattengebungen bis auf das kleinste 
Strichlein vorbildlich wurden, oder wenn in physikalischen und che­
mischen Schilleriibungen der Gang fiir die Durchfiihrung des Experi­
mentes bis auf den letzten Stecknadelkopf vorgeschrieben war. Der 
Mensch ist ohnehin zurn sklavischen Kopieren, das ihm alle miihselige 
Gedankenarbeit erspart, nur allzu leicht geneigt. Das aber ist das 
Kennzeichen des guten Bildungsverfahrens, daB es die Tendenzen der 
Nachahmung nicht nur nicht ignoriert, - wie das eine hypermodeme 
Didaktikempfieh1t,dievomWegzurBildungdurch die Kulturgiiter 
hindurch nichts wissen will, - sondern sie in jeder Weise ausniitzt, 
nicht urn Kopien zu schaffen, sondern urn den triebhaften schOp­
ferischen ProzeB durch die in guten Beispie1en sich kundgebenden 
geistigen Strukturen von Kulturgiitem von vomherein vor gewissen 
Irrwegen der Vergangenheit abzuhalten, ohne ihn zu unterbinden. 
Natiirlich kann durch die sklavische Nachahmung eine noch viel 
peinlichere Anpassung an die Vergangenheit erfolgen als durch die 
freie. Aber die groBe Gefahr besteht, daB damit auch diejenigen 
geistigen schopferischen Tendenzen und Krafte verkiimmem, welche 
imstande waren, einmal erzeugte unvollkommene Kulturgiiter durch 
immer voIlkommenere zu ersetzen. Freilich wird es immer FaIle 
geben, die auch eine peinliche bis ins Kleinste gehende Nach­
ahmung gewisser Momente zunachst erfordem. Man denke nur 
an die Handhabung von Werkzeugen bei mancherlei Techniken. 
Andererseits gibt es schOpferische AIde, die weit entfemt von jeder 
Anlehnung wertvolle neue Gebilde erzeugen. Aber der Weg zu 
erfolgreicher Freiheit des Schaffens geht immer durch die enge Gasse 
der Analogie und Nachahmung. 

II. Nachahmung und Suggestion. Die andere Seite des An­
passungsprozesses ist der Vorgang der Suggestion. Man kann ihn im 
Grunde nicht von dem Vorgang der Nachahmung ablosen. Eine ein­
gehende U ntersuchung dieses Vorganges finden wir vor allem in dem 
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bereits angefiihrten Werke Baldwins. Auch hier unterscheidet er 
von der subkortikalen Suggestion die gewohnliche ideomotorische 
und die halbbewuBt plastische, die aile drei unmittelbar Nachahmungs­
vorgange auslosen. Dazu fiigt er noch zwei weitere Formen, die hem­
mende Suggestion, die auf gewissen ethischen Affekten, Furcht, Be­
scheidenheit, Schuchternheit usw. beruht und die bekannte hypno­
tische, we1che eine Art Entleerung des BewuBtseins von Vorstel­
lungen zur Voraussetzung hat, damit die suggerierte Vorstellung mit 
dem autoritativen Ton des BefeWes in das gewissermaBen passiv ge­
wordene BewuBtsein eintreten kann. 

Die ideomotorische (kortikale) Suggestion sowie die halbbewuBte 
plastische sind die Hauptursachen der mehr oder weniger bewuBten 
Nachahmung. Kinder und primitive Volker sind der ersteren am 
starksten unterworfen, wobei freilich Suggestion und Nachahmung 
auf das A uBere der Dinge geht. Ungemein verstarkt werden diese 
Vorgange durch Glauben, Liebe, Vertrauen und freiwillig anerkannte 
Autoritat. Je entwickelter, reifer, intelligenter der Einze1ne oder das 
Yolk ist, desto schwacher wirkt die Macht dieser Art von Suggestion. 
Die halbbewuBte plastische dagegen, die auf der Struktur des der 
Gemeinschaft vielfach bereits angepaBten UnterbewuBtseins des ein­
zelnen Gliedes beruht, wirkt auch in reifen und gebildeten Menschen 
und V6lkern. Aber sie, wie die mit ihr verbundene Nachahmung geht 
auf das Innere der Dinge und greift dann haufig genug auch das 
AuBere auf. 

Fur das Bildungsverfahren wesentlich ist die Suggestion sozialer 
Bewertungen von Dingen, Gedanken, Handlungen, Sitten, Ge­
brauchen. Fast alle werden zunachst durch Suggestion ubertragen 
und dann durch den darauf folgenden Gebrauch der Dinge und durch 
Nachahmung der Handlungen, Sitten, Gebrauche erlebt (oder auch 
nicht erlebt). Am starksten suggerieren: 
a) Personen und Personenverbande, denen Liebe, Vertrauen, Ehr­

furcht, Bewunderung, Sympathie und darum freiwilliger Gehorsam 
entgegengebracht wird. 

b) Geschehnisse, die sich genugend oft wiederholen und im Spieltrieb 
oder auch im asthetischen Trieb leicht reproduziert werden konnen. 

c) Erscheinungen, die den jeweils aktuellen Trieben und Neigungen, 
Zwecksystemen, also der eigenen Aktivitat entgegenkommen. 
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Immer geht aber von der "Personlichkeitsvorlage" die starkste 

Suggestion aus, weshalb von so iiberragender Bedeutung ist, ob ge­
liebte Lehrer und Erzieher mit ihren ZOglingen eine Spiel- und 
Arbeitsgemeinschaft bilden, oder ob sie sich bloB auf autori­
tative Unterweisung und Belehrung beschranken. Was solche reife 
Spiel- und Arbeitsgenossen vor allem durch ihr Tun und Wesen 
suggerieren konnen, das sind neue Zwecke fiir das oft recht ein­
seitige Zwecksystem des ZOglings oder neue Mittel in der Verfolgung 
eines bereits im ZOgling vorhandenen Zwecks und damit neue In t e r­
essen. Wir haben darauf bereits hingewiesen, als wir von der asso­
ziativen Interesseniibertragung sprachen. Ieh erinnere mich mit 
Freude der Iangst vergangenen Zeiten, wo ieh bei meinem auBer­
sehulischen Verkehr mit meinen Schiilem, ohne jede Absieht meiner­
seits, mannigfaltige Anteilnahme an meinen wissenschaftlichen, so­
zialen und sportliehen Interessen aufgehen und auch nach meinem 
Scheiden andauem sah. 

Natiirlich sind das suggerierende Beispiel und die von ihm aus­
geloste Nachahmung auch starken MiBbrauehen ausgesetzt. Zu­
nachst ist zu erinnern, daB Beispiele, Vorbilder, Modelle nicht da 
sind, um wiederholt zu werden, sondern damit an ihnen die Gesetze 
der Gestaltung, der Geist, die Idee, das Sinngefiige abgelesen werden. 
Kopieren geht auch nicht von der Suggestion aus; kopieren-lassen heiBt, 
jeden Schritt zuro Nachmachen vorschreiben undeiniiben. Da woeinmal 
Kopieren unbedingt notig ist (Erlernen von Handgriffen beim Ge­
brauch von Werkzeugen, Erlernen musikaliseher Techniken, der 
Phonetik fremder Sprachen, der Durchfiihrung eines einzigartigen 
Arbeitsprozesses usw. usw.) und eine strikte Anweisung dazu gegeben 
werden rouB, kann man nicht von Suggestion reden, wenn man diesen 
Begriff nicht ganz verwassern will. 

Sodann aber vermag die suggerierende Person oder Einrichtung, 
falls sie nur friih genug EinfluB nimmt, gerade wegen der Allgemein­
heit der suggestiven "Obertragung von Werten und Bewertungen. 
der Entwicklung der sittlichen Autonomie, die immer den Willen zu 
moglichst objektiver Einstellung voraussetzt, groBe Hindernisse zu 
bereiten. Ich darf nur daran erinnern, welcher EinfluB hier durch 
alle jene Lehr- oder Bildungsgiiter ausgeiibt werden kann, deren In­
halte im wesentlichen auf miindliche "Obertragung angewiesen sind, 

Kerschensteiner, Theorie der Bildung 23 
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wie Geschichte und Religionslehre, deren Sinngefiige also nicht im 
objektiven Verfahren erarbeitet werden kann. Ich darf vor allem 
auch auf die bewuBte parteipolitische Bearbeitung der Jugendlichen 
hinweisen, die zuerst von den sozialistischen Parteien begonnen 
und dann von allen andern Parteien iibernommen worden ist. 
Wenn schon offizielle Lehrbiicher der Geschichtell) sich nicht fem­
halten konnen von einseitigster Beurteilung politischer Parteien, so 
wird man das erst recht nicht von der politischen Belehrung der 
Parteien selbst erwarten konnen. 1m Geschichtslehrer wird sich 
Enthusiasmus fiir alle personlichen Werttrager groBen Stiles mit 
Objektivitat verbinden mussen, wenn die Suggestion, die von ibm 
ausgeht und ausgehen muB, nicht zu einer groBen Gefahr fiir die 
staatsburgerliche Gemeinschaftsgesinnung werden solI. 

12. Die Bildungsgiiter und der Unterricht. Die Suggestion, 
die wahrend der drei erst en Perioden der geistigen Entwicklung so 
iiberaus tatig und einfluBreich ist, kann in dieser Zeit im wesentlichen 
nur die sozialen Bewertungen der Giiter, die Vorstellungen von den 
Wirkungswerten in der Gemeinschaft, iibertragen. Zu diesen Wert­
erlebnissen und iibernommenen Werturteilen gesellen sich dann noch 
jene, die der Zogling aus seinem eigenen Tun in Spiel und Arbeit und 
im Umgang mit Altersgenossen und Erwachsenen gewinnt. So ge­
staltet sich das erste Wertsystem und mit ibm das erste Zweck­
system. Die Nachahmung aber geht in diesen Zeiten, wie wir bereits 
festgestellt haben, im wesentlichen auf die auBere Form, auf das 
Zeichengefuge der Werttrager. Das Problem des Bildungsverfahrens 
ist jedoch, in das geistige Innere der Kulturgiiter eindringen zu 
helfen, in das mit dem Zeichengefiige verbundene SinngefUge und 
damit in die den Bildungsgiitern immanenten Werte. Zu diesem 
Erfassen und Erleben des Sinngefuges fiihrt nur die intensive Be­
schaftigung mit den Kulturgiitern und die mit dieser Beschaftigung 
behufs Vermeidung von tausend Irrwegen verbundene, gelegentliche 
wie systematisch zu immer umfassenderen sinnhaltigen Gebilden auf­
steigende Belehrung. Diese systematisch zusammenhiingende, metho­
disch-aufgebaute Einfiihrung in die Sinngefiige der Kulturgiiter 
nennen wir Unterricht. GemaB unserem Bildungsbegriff kann der 
letzte Zweck dieses Unterrichtes nicht bloBe Belehrung nber das 
Wissen, Konnen, Wert en der Gemeinschaft sein, sondern Steigerung 



Die Hauptaufcabe des Unut'richts 355 
der Werterlebnisfiihigkeit, Ausbreitung des Wertsinnes auf aIle Kul­
tursysteme, die der einzelnen Individualitat zuganglieh sind, und Ge­
staltung der Wertgesinnung. Damit ist, wie wir frillier ausfiihrlieh 
dargetan haben, vom Unterrieht von selbst gefordert, die zur Ent­
wicklung der Wertgesinnung und des Wertsinnes unentbehrlichen 
psychischen Verhalten zu immer groBerer Leistungsfahigkeit zu ent­
wickeIn, nieht etwa urn der bloB en Leistungsfahigkeit willen, wie in 
Sport und Arbeit, sondem um der Werte willen, dieeinesteils der 
eigenen Selbsterhaltung und Selbstbehauptung, andemteils aueh der 
Selbsterhaltung und sittlichen Selbstgestaltung der Wertgemein­
schaft dienen. Der Unterricht kann also nieht bloB 'Obertragung von 
Kenntnissen und Werturteilen sein, was ja auch schon die Suggestion 
besorgt, und nicht bloB Ausbildung von Fertigkeiten und Gewohn-. 
heiten, was bis zu einem gewissen MaBe auch die Nachahmung in 
Spiel und Sport ubernimmt. Sondem er greift das empirisch ge­
wordene Wert- und Zwecksystem des Zoglings auf, urn ibn auch in die 
tiefsten Sehiehten immer umfangreieherer Sinngefuge einzufiihren 
und die Werte, in denen sie verankert sind, erleben zu lassen. 

Wenn daher mit Beginn des Schulalters der erste systematische 
Unterricht einsetzt, hat er im Aufgreifen des vorhandenen 
Wert-, Zweck- und Interessensystems zuniichst nur jene Be­
lehrungen zu geben, die dem Kinde helfen seine Zweeke bis zu der 
ihm jeweils mogliehen Vollendung zu verwirklichen. Seine Zweeke 
sind naturlich aueh die etwa suggerierten Zwecke; Vollendung aber 
ist der Sinn des "Werkes" und damit der Arbeit am Werk. Aus dem 
spielenden oder sportlich nachahmenden Kinde soIl der arbeitende, 
werkbereite und werkerfassende Mensch werden. Neben dieser Er­
ziehung zum vollendeten Werk mogen in der ersten Schule das reine 
Kinderspiel und das Beschaftigungsspie1 recht wohl einhergehen mit 
Suggestion und auBerer Naehahmung. Das Kind wird sich dann erst 
recht des Unterschiedes zwischen dem Ernst und der Verpflichtung 
der Arbeit einesteils und der anspruchslosen asthetischen Freiheit 
des Spie1es andererseits allmahllch bewuBt werden. Sobald aber der 
Zogling erst einmal auf Verwirklichung eines von der Schule sugge­
rierten Zweckes im Werk eingestellt ist, muB der Unterricht auf sorg­
faltigste Vollendung dringen, dementsprechend allerdings auch seine 
Zweckforderungen der jeweiligen Leistungsfahigkeit anpassen. 

23· 
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Mit dem Fortgange des Unterrichtes hat er alsdann danach zu 
trachten, nicht mehr bloB die bereits vorhandenen oder die durch 
Suggestion nahegelegten Zwecke aufzugreifen, sondern nun durch 
das erste und dritte Gesetz der Interessenentwicklung den Interessen­
kreis des Schiilers mehr und mehr auf alle jene Giiter zu erweitern, 
deren Sinngefiige der jeweiligen geistigen Struktur zuganglich sind. 
Vielfach wird auch die Suggestion, die im zweiten Gesetz der Inter­
essenentwicklung vom sympathischen Lehrer ausgeht, die Interessen­
erweiterung besorgen miissen. Andere Wege gibt es nicht. Mit Ge­
walt, Strafe und Unerbittlichkeit lassen sich wohl gedachtnismaBiges 
Wissen und notdiirftige rein mechanische Fertigkeiten erzwingen, 
aber nicht das bescheidenste Interesse. Unerbittlichkeit der Forde­
rungen des Unterrichts hat nur da padagogischen Sinn, wo die 
Gesetze der Schulgemeinschaft und des Unterrichts verletzt wurden. 
Entbehren kann sie kein Unterrichtsunternehmen; aber mit Inter­
essenentwicklung hat sie nichts zu tun. 

SchlieBlich, auf der dritten Stufe, hat der Unterricht mehr und 
mehr darauf Bedacht zu nehmen, daB in der entfalteten Vielheit der 
Interessen eine seelische Zentralitat, ein geschlossenes dem geistigen 
Wesen des Zoglings entsprechendes Zwecksystem unter der Fiihrung 
eines oder mehrerer harmonischer Leitwerte sich entwickelt. Er solI 
darauf angelegt sein, das BewuBtsein und die Klarheit des innerlich 
Berufenseins zu einer Aufgabe im Verbande der Gemeinschaft zu 
wecken und in der reaktiven Auswirkung dieser Klarheit das Streben 
nach Vollendung des in leisen Umrissen auftauchenden eigenen gei­
stigen Mikrokosmus zu unterstiitzen. Dies mag in tausenden von 
Fallen eine Unmoglichkeit sein: fur die Bildungstheorie bleibt die 
Forderung bestehen. Ein Unterrichtssystem, das die meisten seiner 
Zoglinge ohne eine, wenn auch noch so bescheidene, Einsicht in den 
weiteren Weg der Selbstbildung entlaBt, der ja auch durch die innere 
Berufenheit vorgezeichnet ist, hat seine hOchste Aufgabe nicht ge­
lOst. Freilich in dem Alter, wo diese dritte Stufe durchgefiihrt werden 
solI, dem Alter der Pubertat und der anschlieBenden Adoleszenz ist 
von mindestens 90 Prozent der J ugendlichen in der deutschen Volks­
gemeinschaft der Beruf oder die Beschiiftigung bereits zwangs­
weise gewahlt; das dieser J ugend gewidmete Berufsschulwesen wird 
gunstigen FalIes die Erziehung zur "Vollendung des Werkes" auf-
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greifen bzw. fortsetzen konnen. Wie weit es ihr dann gelingt, den 
Willen zur Werkvollendung aus einem sittlichen Motiv, sei es 
aus objektiv sachlicher oder gar aus sozialer Werteinstellung zu 
erzeugen, das ist eine Frage, die wir spater noch kurz beriihren 
werden. 

Hier muB nur noch darauf hingewiesen werden, daB jedes Unter­
richtssystem mangelhaft ist, das im wesentlichen nur mit theore­
tischen und asthetischen Bildungsgiitern arbeitet und nicht zugleich 
auch mindestens mit dem sozialen Bildungsgut der Wertgemein­
schaft. Das gilt nicht bloB deshalb, weil auBerhalb jeder Verflechtung 
mit Wertgemeinschaften der einzelne nichts von seiner sozialen inne­
ren Berufenheit erfahren kann, sondern auch deshalb, weil gerade das 
soziale Bildungsgut der Wertgemeinschaft Trager des sittlichen und 
religiosen Wertes ist. Der religiose wie der sittliche Wert aber wird 
am wirksamsten an Personen erlebt. Wertgemeinschaften sind natiir­
lich immer zugleich Arbeitsgemeinschaften. Der in sie hinein­
gestellte ZOgling fordert daher durch seine mit andem vollendete 
Arbeit nicht nur sich, sondem auch die Wertgemeinschaft. 1st daher 
der Trager des Unterrichts eine organisierte Schule, so ist die Schule 
soweit wie moglich als Wertgemeinschaft auszubauen, die aus ihren 
Wertverwirklichungstendenzen heraus Zoglinge und Lehrer zu ge­
meinsamer Arbeit verbindet. Erst so wird die Schule zu einem Kul­
turgut, dessen geistige Struktur sie nun auch zu einem vollkommenen 
Bildungsgute macht. Wir werden noch wiederholt Gelegenheit haben, 
auf die soziale Struktur der Schule Bezug zu nehmen. 

Nun wird natiirlich auch das so aus dem Bildungsbegriff heraus 
gestaltete GebiIde, das wir Schule nennen, als Bildungswerkzeug in 
erster Linie ein Organ fiir die Entwicklung der Erkenntnisinteressen 
und der zum Wissenserwerb notwendigen theoretisch-geistigen Fahig­
keiten sein. In der arbeitsteiligen Volksgemeinschaft wird ihr ewig 
diese Aufgabe zugewiesen bleiben. 

Weil dem so ist, werden immer gewisse Schwierigkeiten gegeben 
sein fiir die Ausgestaltung der Schulen zu Arbeitsgemeinschaften, 
vor allem bei jenen Schulen, welche geistige Arbeiter ausbilden sollen. 
Der Weg der Erkenntnis ist eigentlich ein einsamer Weg, den jeder 
fiir sich gehen muB. Er wird urn so einsamer, je weiter er in das Reich 
der Erkenntnis hineinfiihrt. Wer den Pfad der Erkenntnis betreten 
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Will, kann keinen Erfoig seiner Arbeit fUr sich oder andere erwarten, 
ehe er nicht durch gute Fiihrung fUr sich allein zu einem gewissen 
Grade geistiger Zucht gelangt ist. Erst wenn die entsprechenden 
geistigen Gewohnheiten und Fertigkeiten zu hinreichender Leistungs­
fahigkeit entwickelt sind, konnen und diirfen sich Gruppen zu Arbeits­
gemeinschaften im Erkenntnisstreben zusammenschlieBen. Wo die 
Vollendung'des Werkes ganz auf Innenschau angewiesen ist, konnen 
voreilige Arbeitsgemeinschaften zu bioSen Geschwatzmiihlen werden. 
Hugo Gaudig hat versucht, ganze Schulklassen zu Gruppen gleichen 
Erkenntnisstrebens auszugestalten, zu "p1anma.Big arbeitenden Klas­
sen, die nicht der Lehrer durch Fragen und andere Arbeitsreize nach 
seinen PIan en vorwartsbewegt, sondem die selbsttatig Plane ent­
werfen und selbsWitig Plane durchfiihren". Das war sein Ideal der 
Klassengemeinschaft im hoheren U nterricht.1S) Welche Schwierig­
keiten sich bier in den Weg stellen und welchen Selbsttauschungen 
man dabei ausgesetzt ist, brauche ich nicht auszufiihren. Ein Mann 
von der padagogischen Begabung Gaudigs konnte die Schwierigkeiten 
iiberwinden, den Selbsttauschungen entgehen und in langer, syste­
matischer, vorausgehender Beeinflussung jene Vorstadien schaffen, 
welche in den theoretischen Arbeitsstunden die Klasse tatsachlich zu 
einer geistigen Arbeitsgemeinschaft werden lieBen. In VoIkshochschulen 
und Universitatsseminaren gibt es ganz ahnliche Bestrebungen. Aber 
die Ergebnisse hangen immer von der iiberragenden Leitung des 
Lehrers abo 

Ganz anders liegen die Verh1iltnisse dort, wo es sich nur urn die 
Verwendung bereits gewonnener Erkenntnis und Fertigkeit in prak­
tischer Arbeit handelt. Hier sind die Arbeitsgemeinschaften immer 
ein Segen fiir die gesamte Bildungsarbeit. Aber auf diese VerhaItnisse 
naher einzugehen, ist hier keine Veranlassung gegeben. Ieh darf in 
dieser Hinsicht auf meine sonstigen Arbeiten hinweisen.l~ Die Volks­
schule kann als Arbeitsschule nur dann organisiert werden, wenn sie 
vom ersten Beginn an jene praktisch manuellen Beschaftigungen auf­
greift, deren soziale Bewertungen das Kind schon in seinen Spiel en 
und in seiner Familie erlebt hat und zu deren Verwendung als Bildungs­
gut die ganze geistige Struktur des Kindes unweigerlich hintreibt.14) 

Wir werden diese Frage von einem anderen Gesichtspunkt aus in den 
heiden letzten Kapiteln noch einmal aufgreifen. 
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13. Die durch Anpassung geweckte geistige Struktur des 

Individuums und ihre Riickwirkung auf die Kultur der 
Gemeinschaft. Die geistige Anpassung an die Werte der Gemein­
schaft bzw. an ihre Guter, an denen die Werte transzendent oder imma­
nent haften, vollzieht sich also durch die Vorgange der Suggestion von 
bewertetenVorstellungen und Gedanken. der Nachahmung in Spiel 
und Arbeit. und schlieBlich durch die soeben erwabnten ~Formen des 
Erwerbs von Erkenntnis und Fertigkeit im Unterricht und deren An­
wendung in sich selbst bestimmenden freien Wert- und Arbeitsgemein­
schaften. Das ist der Weg der Bildung durch die Kulturgiiter hin­
durch. Diese geistige Anpassung ist eine spontane, stetig unmerklich 
fortschreitende. Zeichen- wie Sinngefiige, Formen wie Inhalte und 
ebenso erst recht die sozialen oder den Giitem transzendenten Bewer­
tungen werden zunachst und im allgemeinen unabsichtlich iiber­
nommen, wie Luft. Wasser, Nahrung vom Korper. Dabei entwickeln 
sich infolge der standigen seellschen und geistigen Reaktionen die 
geistigen und korperlichen Funktionen zu groBerer Leistungsfahigkeit 
und schlieBen sich zu mechanischen oder beseelten Gewohnheiten zu­
sammen. Man darf aber diese stetige, unbeabsichtigte. innere An­
passung der geistigen Verfassung nicht verwechseln mit der unstetigen, 
gewollten, auBerlichen Anpassung der Ausdrucksformen an eine im 
Augenblick gegebene gese11schaftliche Lage. Der im Bildungsvorgang 
notwendige. wenn auch spaterhin verschwindende AnpassungsprozeB 
ist ein Teil des zunachst unbewuBten, dann aber immer bewul3ter 
werdenden Prozesses des Sichse1bstformens, Sichselbstgewohnens, 
Sichselbsteinfiigens im Interesse der sozialen Selbsterhaltung und 
Selbstbehauptung. Er ist zugleich ein ProzeB der Krafteentwicklung 
im Dienste nicht bloB dieser Zwecke, sondem auch des hoheren Zweckes 
der Selbstveredelung. 

Diese Fahigkeit des Sichselbstanpassens liegt im Wesen dessen, 
was man geistiges Wachstum nennt. Die Vollendung des niederen 
Seins ist das immanente Ziel alles Werdenden, alles Wachsenden, 
alles Organischen. In diesem Dienst steht die unbewuBte bio­
logische Anpassung. Die Vollendung des hOheren, geistigen Seins ist 
nicht im gleichen MaBe ein dem individuellen BewuBtsein Imma­
nentes. Ohne die betrachtete Selbstanpassungs-Veranlagung jedoch 
ware sie dem Bildungsverfahren nicht bloB unerreichbar, sondem 
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unerstrebbar. Aber der geistige WachstumsprozeB muB die yom Bil­
dungsverfahren gelieferten Bedingungen zu seinen eigenen Wachstums­
bedingungen machen konnen, wenn er auf den Weg der Vollendung des 
im Individuum Moglichen fiihren solI. Nur wenn der psycho-physische 
Organismus in irgendeiner Form auf die durch das Bildungsverfahren 
geschaffene Lage aktiv und positiv reagiert und so sich selbst den 
Bedingungen seiner weiteren Entwicklung anpaBt, haben wir Bil­
dungsprozesse im echten Sinne des Wortes. GroBe Gebiete des offent­
lichen Unterrichts- und Erziehungswesens haben diese Grundforde­
rung des Bildungsverfahrens noch heute nicht erkannt, geschweige 
denn gewiirdigt. 

Die teils unwillkiirliche, teils vom Bildungsverfahren beabsichtigte 
Anpassung des sich entwickelnden individuellen Geistes an das Sinn­
gefiige einer Kulturepoche kann jedoch nicht vor sich gehen, ohne eine 
Fiille von geistigen Akten, Einstellungen, Leistungsfahigkeiten zu ent­
wickeln, die nun je nach der individuellen Veranlagung neue Sinn­
gefiige aus sich herausstellen oder gar die geistige Umwelt ihrem Sinn­
gefiige anzupassen versuchen. Natiirlich wird in den ersten Entwick­
lungsperioden des individuellen Geistes das Einleben, Einfiihlen, Ein­
gewohnen in die geistige Umgebung das Vorherrschende, ja bei be­
sonders plastischen Naturen das einzig Gegebene sein. Bei Unzlih­
ligen kann dieser Vorgang bis zum SchluB ihrer geistigen Entwicklung 
das Wesentliche ihrer Gestaltung ausmachen und die Riickwirkung 
ihres gewordenen geistigen Seins auf die Umgebung nur in beschei­
denstem MaBe sich bemerkbar machen. Aber weiter wirken alle, sei 
es aufbauend oder zersetzend, fortschreitend oder rUckschreitend, be­
wegend oder erstarrend. Von den GroBen der Menschheit gehen Be­
wegungen durch Jahrtausende und durch aIle Erdenraume; die Klei­
nen und Kleinsten wirken nur in der Stunde oder Minute und im aller­
engsten Menschenkreis. Wie keiner geworden ist aus sich allein, son­
dem durch Aufnahme und Anpassung an den objektiven Geist der 
Zeit, so lliBt auch keiner die geistige Umwelt, wie sie auf ihn gewirkt 
hat. Ein jeder ist eine Wirkung der Vergangenheit, aber auch ein Ur­
sprung der Zukunft. Auf dieser Wechselwirkung zwischen Anpassen­
dem und AngepaBtem beruht die Aufwlirts- und die Abwartsbewegung 
der Kultur der Gemeinschaft. Die unvermeidliche Folge dieser Riick­
wirkung ist nun aber, daB die geistige Natur des Zoglings in ihrer 
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Anpassungsarbeit nicht eine konstante, sondem eine sich wandelnde, in 
stetem Flusse sich befindende geistige Umgebung vorfindet. In den 
ersten Entwicklungsperioden und bei sorgfiiltigen Bildungseinrich­
tungen in Familie und Schule wachst der Zogling in einer von fest en 
sozialen Wertungen geordneten Kulturgiiterumwelt auf. Es ist durch­
aus denkbar, daB der heteronome Erziehungskreis in dieser Zeit mit 
Erfolg alie Giiter des objektiven Geistes feme halt, welche die Homo­
geneitiit der Weltanschauung storen wiirden. Ob es weise ist, ist 
eine andere Frage. Auf die Dauer der Entwicklung ist es jedenfalls 
unmoglich, wo die Volksgemeinschaft nicht eine durch und 
durch homogene Kulturgemeinschaft ist mit einem weltanschau­
lichen Sinngefiige, das sich als tiefste Schicht aller ihrer Giiter ent­
hiillt. Aber gerade dies ist infolge des Kulturprozesses unmoglich, der 
ja nichts anderes bedeutet als eine stete Verlebendigung des objek­
tiven Geistes in individuellen werdenden Geistem und damit einen 
stetigen, wenn auch oft zeitlich unmerklichen Wandel des Sinngehaltes 
der Formen und ihres Zeichengefiiges. 

14. Konservative und progressive Kulturgemeinschaften. 
Dieser Wandel mag bei der einen Volksgemeinschaft langsam, bei der 
anderen rasch vor sich gehen, er mag einen kulturellen Fortschritt 
oder einen Riickschritt bedeuten, die Stetigkeit des Wandels ist auch 
hier eine Tatsache. Es gibt ebensowenig eine starre, unveranderliche 
Kulturgemeinschaft, \Vie es ein starres unveranderliches organisches 
Einzelwesen gibt. Es gibt nur so1che Gemeinschaften, bei denen die 
Veranderungen langsamer und im wesentlichen gegen den Willen der 
Gemeinschaft vor sich gehen und so1che, bei denen sie mit ihm und 
darum rascher sich einstellen. Man nennt die ersteren konservative, 
die letzteren progressive Kulturgemeinschaften. 

Je abgeschlossener eine Wertgemeinschaft, urn so konservativer ist 
sie im aligemeinen. Wir sehen es an der alten iigyptischen Kultur und 
an den ostasiatischen Kulturen Chinas und Japans. Eine Kultur wie 
die des alten Agypten naherte sich infolge fortschreitender Kasten­
bildung und orthodoxer Festlegung alier Wertgestaltung mehr und 
mehr dem Erstarrungszustande. J e mehr eine solche Annaherung 
erfolgt, desto mehr gelangen in so1chen Gemeinschaften im all­
gemeinen nur jene Individuen zur Vollendung des in ihnen Mog­
lichen, deren angeborenes Wesen zufallig dem "objektiven GeisteU 
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dieser vollig gebundenen Kultur adiquat ist. Aber die Aktivitat 
gerade dieser Wesen muB notwendig den BindungsprozeB immer 
vollkommener machen. Anders liegen die Verb1iltnisse in Gemein­
schaften reichen Wechse1verkehrs, wie ihn die Volkerschaften Europas, 
vor allem die Germanen und Romanen, hatten. Hier sehen wir in 
klassischen Beispielen, wie sie in Anpassung an die geistigen Giiter der 
Vergangenheit heranwachsen, deren Sinngefiige assimilieren, die un­
bedingten Werte an ihnen erleben und aus ihnen heraus immer neue 
Giiter schaffen. 

Natiirlich geht die Bildungsabsicht der alteren Generation darauf 
aus, vor-allem die sozialen Bewertungen ihrer Zeichen- und Sinngefiige 
so, wie diese Giiter nun einmal sind, fortzupflanzen. Aber die progres­
siven Gemeinschaften finden sich damit ab, daB, wenn nur die nach­
kommende Generation im Geiste der unbedingten Werte lebt, alte 
Zeichen- und Sinngefiige durch neue ersetzt werden. Das ist der libe­
rale Geist der kulturellen Demokratie, den man nicht mit dem Geiste 
der politischen Demokratie verwechseln darf. Steht nun aber die 
konservative Wertgemeinschaft vor der Charybdis der Erstarrung, 
so steht die progressive vor der Scylla der Atomisierung. Denn nicht 
die unbedingt geltenden Werte sind es zunachst, welche die Wert­
gemeinschaften zu kraftvollen Kulturgebilden zusammenschlieBen, 
sondem die Giiter, in denen diese Werte Form gewonnen haben. Jedes 
neue Gut bildet einen Kristallisationspunkt fUr eine neue Gemeinde 
von Individuen, die in ihm die Werte der Wahrheit, Schonheit, Sitt­
lichkeit oder Religiositat verwirklicht sehen. So kommt es leicht zu fort­
schreitender Zersplitterung der Volksgemeinschaft in immer kleinere 
Gemeinschaften, zu Sezessionen, Sekten, Parteien, die nicht im Streit 
um einen unbedingten Wert, sondern im Streit urn die wahre Verwirk­
lichung des Wertes sich gegenseitig zerfleischen und damit die besten 
Krafte dem eigentlichen KulturprozeB entziehen, ja geradezu ver­
nichten. Leben nun aber die progressiven Wertgemeinschaften in be­
standigem Kampfe ihrer Glieder, die dann allzu oft nur mehr 
durch bloB egozentrische Zwecke in einer Volksgemeinschaft zu­
sammengeha1ten werden und die sich voneinander losen, wenn diese 
Zwecke nicht mehr in Gefahr sind oder in anderen Gemeinschaften 
bessererreicht werden, so stoBendie konservativen nur allzugern und 
allzuleicht aIle jene Glieder aus der Gemeinschaft aus, die aus ihrer 



Geiahren der konservaJiven wie del' progressiven Gemeinschaften 363 

sittlichen Autonomie heraus nach neuen Giitem gesucht haben, also 
jene Starken, GroBen, Sittlichen, die ihre Existenz, ihr Leben, ihren 
Besitz der 'Oberzeugung zu opfern imstande sind. Machen es die kon­
servativen Gemeinschaften schwer, wenn nicht unmoglich, daB inner­
halb ihrer nicht nur diese oder jene, sondem j ede Personlichkeit 
zu ihrer sittlichen Vollendung komme, indem sie den Schwerpunkt 
ihrer Erziehung in die Gemeinschaft, d. h. in die fiir aIle gleicher­
weise mit Geltung gestempelten Giiter der Gemeinschaft verlegen, so 
machen es die progressiven Gemeinschaften schwer, wenn nicht un­
moglich, eine gemeinsame einheitliche Kultur aufrecht zu erhalten, 
indem sie den Schwerpunkt ihrer Erziehung in die sittliche Autonomie 
des Individuums verlegen, d. h. in die Freiheit der Gestaltung der 
Werte bzw. ihrer Sinngefiige. Wir stehen hier an einem Grundproblem 
der Bildungstheorie. 

Liegt es nun in der Hand des Bildungsprozesses, diese Scylla 
und Charybdis zu vermeiden? Die Frage ist theoretisch mit ja zu be­
antworten. Wie die Sonnen- oder MilchstraBensysteme mit ihren 
Energien bestehen bleiben, auch wenn irgendein Stem sich in ein 
gliihendes Chaos aufiost oder zu kaltem Eise erstarrt, so bleiben auch 
die Werte der Wahrheit, der Schonheit, des Guten, des Heiligen das, 
was sie sind, ewige Werte des Geistes, imIner am Werke, wenn auch 
die eine oder andere Kulturgemeinschaft sich auflost oder erstarrt. 

Was das Badungsverfahren tun kann, ist nur das eine: durch die 
bestehenden Kulturgiiter, ihr Zeichen- und Sinngefiige hindurch und 
dann fiber sie hinaus Blick und Herz des Zoglings auf die sie ge­
staltenden ewigen Werte zu richten und zu warten, zu hoffen, ja in 
Zuversicht zu glauben, daB die Fiille der Formen des objektiven 
Geistes, wie sie sich in Tausenden von Kulturgemeinschaften der Erde 
offenbart, in der gesamten Menschheit jene Wendung zur reinen Idee 
herbeifiihren wird, welche die Menschen fiber die Fiille der Formen 
hinweg sich die Hllnde reichen laBt. Wie kUmmerlich auch heute noch 
selbst die padagogisch bestentwickelten Volksgemeinschaften den 
Weg zu diesem Ziele in ihren offentlichen Erziehungseinrichtungen 
beschreiten (im Vergleich zur GroBe ihrer AUfgabe), gerade die pro­
gressiven Kulturgemeinschaften, die heute die weitaus fiberwiegende 
Mehrzahl bilden, diirfen den Glauben nicht verlieren, daB die Er­
ziehung zur sittlichen Autonomie aHein den Weg zu diesem 
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Ziel bereiten kann und daB der Geist dieser Erziehung mehr 
und mehr die Personlichkeiten wie die Kulturvolker zusammen­
fiihren und ihre Bildungseinrichtungen immer wirksamer gestalten 
wird. 

In dem groBen BildungsprozeB der Menschheit ist Glaube, Hoff­
nung und Liebe alles. Das vergiBt der Rationalismus nur zu schnell. 
Wir diirfen uns dem Glauben urn so fester hingeben, als der Geist der 
sittlichen Autonomie zugleich der Geist der Objektivitat ist, jener 
Objektivitat, die im kategorischen lmperativ Kants ihren alles um­
spannenden Ausdruck gefunden hat. Wissen wir denn heute schon, 
welche Macht der offentlichen Erziehung innewohnen kann, urn die 
Gemeinschaft einer besseren Zukunft entgegen zu fiihren? Sind wir 
doch noch weit entfernt davon, wie ich mit John Dewey bekenne 16), 

die im rechten BildungsprozeB liegenden Moglichkeiten fur die Herbei­
fiihrung einer harmonischeren Wertgemeinschaft zu verwirklichen I 
1m iibrigen darf weder die konservative noch die progressive Wert­
gemeinschaft den Glauben aufgeben, einmal die Menschheit zu 
erobem, und in ihr die Herrschaft des Geistes aufzurichten. Das ist 
fUr beide der Sinn des Le bens. Ja, sie konnen diesen Glauben gar. 
nicht aufgeben. Die (jberzeugung liegt im Werte selbst. Kultur­
pessimismus kann nur entstehen, wo der Glaube an die nie ver­
siegende Kraft der im Wesen des Geistes wurzelnden unbedingten 
Werte die Trostlosigkeit einer Zeit nicht iiberwinden kann.18) 

15. Die Erforschung der Bildungswerte der Kulturgiiter. 
Wir konnen die Betrachtungen dieses Kapitels nicht abschlieBen ohne 
einen Ausblick auf ein noch ganz wenig bebautes Gebiet der Bildungs­
theorie. Unsere gegenwartigen Bildungsanstalten beschranken ihr 
Bildungsverfahren im wesentlichen auf den Gebrauch von gewissen 
Wissenschaftsgiitern, gewissen Kunstgtltern, gewissen Religionsgiitern 
oder, wie in der Volksschule, auf eigens fiir den Zweck geschaffene 
"Lehrgiiter" wie Heimatkunde, Staatsburgerkunde, Haushaltkunde, 
Lebenskunde, Naturkunde, Geschichtskunde, Erdkunde usw. (wie 
diese bisweilen geistig recht strukturlosen "Kunden" alle heiBen 
mogen) und die damit mehr oder weniger verbundenen Techniken 
des Lesens, Schreibens, Rechnens, Zeichnens. So weit fiir die hoheren 
Schulen Wissenschafts-, Kunst- und Religionsgiiter in Frage kommen, 
wird uns die Wesensbeschaffenheit dieser Guter ihre moglichen, 
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wenn auch nicht immer ihre tatsachlichen Bildungswerte in bezug 
auf die Gestaltung des individuellen Akt- und Sinngefiiges der Zog­
linge zu erkennen geben. Wir haben an einigen Beispielen darauf 
hingewiesen. Diese Wesensbeschaffenheit enthiillen die Methodo­
logie der Wissenschaften, die uns ja in die geistige Stmktur der 
Wissenschaftsgiiter einfiihrt, die psychologischen und philosophi­
schen Theorien des asthetischen Erlebens und Schaffens, die Religions­
psychologie und Religionsphilosophie. Noch liegen wenig Unter­
suchungen vor, we1che eine eindeutige Erkenntnis der moglichen Bil­
dungswerte aus diesen Quellen zu schopfen erlauben. Was in dieser 
Hinsicht die gesamte Didaktik zutage gefordert hat, ist wenig mehr 
als "vomehme Popularitat" (Dilthey). Insbesondere ist es das Be­
streb en jedes einzelnen Fachvertreters, eine allumfassende Bildungs­
wirkung gerade seiner Bildungsgiiter mit groBter Beredsamkeit nach­
zuweisen. Ich habe in meinem Buche "Wesen und Wert de!i natur­
wissenschaftlichen Unterrichts" einen Versuch gemacht, wenigstens 
die formalen Bildungswerte gewisser Bildungsgiiter in wissenschaft­
lichem Verfahren aufzudecken. In der Zwischenzeit hat W. ,Birke­
meier, ein Schuler Eduard Sprangers, eine eingehende Untersuchung 
iiber den Bildungswert der Mathematik veroffentlicht.17) Zieht man 
allerdings auch den teleologischen Aspekt des Bildungsbegriffes zur 
Bestimmung der Bildungswerte eines Kulturgutes heran, dann mag 
die Zahl der Bildungswerte eines Gutes kein Ende nehmen, namentlich 
wenn man sie ohne Riicksicht auf die Schiilertypen aufstellt. Aile die 
sogenannten r,Kunden" sind vom Gesichtspunkt des teleologischen 
Bildungsaspektes aus zusammengestellt. Meist fehIt ihnen eine geistige 
Struktur, weil sie gewohnlich das Produkt eines sogenannten Sachver­
standigenkollegiums sind, von dessen Mitgliedem jedes seine Sache 
anders versteht. Aber gerade der teleologische Aspekt des Bildungs­
begriffes ist die groBe Gefahr alIer Bildungsorganisation, wenn er an 
Stelle des axiologischen und psychologischen zum Grundaspekt wird. 
Der Enzyklopadismus unseres Offentlichen Schulwesens ist die Wirkung 
einer solchen bildungstheoretisch-teleologischen Einstellung. Man stelle 
das Ideal einer Berufsbildung oder einer staatsbiirgerlichen Bildung 
hin, und man wird keine Moglichkeit mehr finden, Zahl und Umfang 
der Bildungsgiiter so zu beschranken, daB das Ergebnis tatsachlich 
Bildung sein kann. Wie wir also Untersuchungen der Moglichkeiten 
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von axiologischen und psychologischen Bildungswerten der Wissen­
schafts- und Kunstgiiter notig haben, so auch Untersuchungen iiber 
den Bildungswert der techni.schen Giiter, zu denen auch die Sprache 
gehort, soweit sie als technisches Gut zur Formulierung von Gedanken 
tiberbaupt und nicht in ihren Kunstgiitern in Frage kommt. In beiden 
Fallen werden wir Psychologie und Philosophie der Sprache wie der 
Technik zu Hille nehmen mussen. 

Aber damit sind die letzten Einblicke in die tatsachlichen Bildungs­
werte noch nicht gegeben. AIle Bildungsgiiter haben ein Sinngefiige 
und wenn insbesondere die Wissenschafts-, Kunst- und Religionsgiiter 
aIs Bildungsmittel auf der vierten Entwicklungsstufe in Frage kommen, 
treffen sie bereits auf individuelle Geistesstrukturen in den SchUlem. 
Wir werden in der Bildungsarbeit uns fragen mussen, welche psycho­
logischen und welche geistigen Typen von SchUlem vor uns stehen, 
eine Frage, die wir haufig mit einiger Wahrscheinlichkeit beantworten 
konnen, wenn wir nicht bloB die schulischen Leistungen ins Auge fassen, 
sondern auch die hausliche und ortliche Umwelt kennen, in der sich 
der Schiller bewegt und bewegt hat. Hier werden die Sprangerschen 
Untersuchungen uber die Psychologie des J ugendalters wertvolle 
Dienste leisten. Die Schillertypen, we1che Ernst Vowinkel aufgestellt 
hat 18), sind weder psychologische noch geistige Strukturtypen. So 
wertvoll fiir den Lehrer es sein mag, zu wissen, daB es diese vier Typen 
des einfugsamen, indifferenten, individualistischen und tragischen Schu­
lers gibt, so sind bei den drei letzten nur so1che Verhaltungsweisen des 
Schtilers gekennzeichnet, die aus der Inkongruenz der Schulerstruktur 
und der Guterstruktur entspringen. Es gibt vielleicht SchUler, die in 
alles einfiigbar sind, die plastischen Naturen, die Gestaltlosen, wie sie 
Ribot nennt. Aber die Existenz von an sich indifferenten, d. h. gegen 
alles und jedes Kulturgut gleichgiiltigen SchUlern, die gesunden Kor­
pers sind, erscheint mir sehr fraglich. Die Gleichgiiltigkeit gegen die 
Gesamtheit des Dargebotenen mag durchaus bestehen. Aber das be­
deutet noch keine allgemeine Indifferenz oder Apathie; es kommt viel­
leicht auf eine andere Auswahl der Bildungsgtiter an, und die Indiffe­
renz wird sich verlieren. Ganz ahnlich steht es mit den "tragischen" 
Schillern, die nicht etwa die Forderungen der Schule nicht erfiillen 
wollen, sondem nicht erftillen konnen, sei es aus Mangel an Intellekt, 
sei es aus 'Oberschwang der Genialitat. 
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Zur Einsicht in den Bildungswert des Bildungsgutes kann natiirlich 
auch die experimente11e Padagogik fiiliren, das experimentelle Stu­
dium der ertragreichsten Kombination von Bildungsmitte1n und der 
keineswegs fUr aIle gleich notwendigen oder gleich giinstigen Reihen­
folge. Die Losung dieser Fragen ftihrt unmittelbar zur Forderung von 
Versuchsschulen. Diese Versuchsschulen mogen staatliche mit Lehrer­
bildungszentralen (Padagogischen Akademien) verbundene Anstalten 
sein, die den Plan eines padagogischen wissenschaftlich bereits fun­
dierten Gedankenexperimentes verfolgen. Ofter werden es jene 
Versuchsschulen sein, die der freien Initiative eines padagogisch ver­
anlagten und begeisterten Erziehers oder bildungsfreudiger Gemeinden 
entspringen. Man denke nur daran, was die Entwicklung des offent­
lichen Unterrichts und der Erziehung den privaten Untemehmungen 
der Philanthropen, der Initiative Pestalozzis und Frobeis oder in 
neuester Zeit den ersten deutschen Landerziehungsheimen des all­
zufriih verstorbenen Dr. Lietz verdankt. 

Endlich aber darf das Bildungsverfahren niemals vergessen, daB 
die Bildungsgiiter der Schulen nur einen Ausschnitt aus den Bildungs­
giitem der Gemeinschaft bilden, die in ihren sozialen Einrich­
tungen Bildungsmitte1 von vielleicht groBerer Bedeutung hat als 
alle Schulorganisationen und Lehrplane. Die kritisch gesichtete Er­
fahrung tiber die tatsachliche Wirkungsweise sozialer Einrichtungen 
als Wcrkzeuge der Volk:sbildung kann der Bildungsiehre wertvolle 
Dienste Ieisten. In diesem Sinne hat der franzosische Soziologe Emil 
Diirkheim geradezu die Soziologie als eine Erziehungswissenschaft auf­
gefaBt.111) Man spricht in der Iandlaufigen Geschichte der Padagogik 
fast nur von den Schul- und Erziehungseinrichtungen, den fiihrenden 
Padagogen, ihren Planen und Lehren. Erst Paul Barth zog die Gesell­
schaftsentwicklung und den EinfluB der jeweiligen sozialen Institu­
tionen mit herein. Die Beantwortung von Fragen wie: Weiche Bil­
dungswirkung hatte die Offentlichkeit der Rechtsprechung, die Heeres­
pflicht, das Feidlager usw. bei den Romern? Weiche Bildungs- und 
Verbildungswirkungen iibte im romischen Staate die durchgreifende 
Umgestaltung der politischen und sozialen Zustande aus, wie sie nach 
den punischen Kriegen eintrat? Welche sozialen und politischen 
Einrichtungen fiihrten zum Iangsamen Erstarren der altagyptischen 
Kultur? We1che Wirkung auf die staatsbiirgerliche Bildung hatte das 
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im Jahre 1908 dem Deutschen Volke gegebene Vereinsgesetz? Welche 
die Ausscheidung der Gewerkschaften aus der Reihe der poli tisch en 
Vereine durch die Novelle vom Mai 1916? Welche Wirkung hatte die 
Verweltlichung der franzosischen Volksschulen in den J ahren 1882 
bis 1886 auf das religiose und moralische Leben des franzosischen 
Volkes? Welche Wirkung hat die weitgehende Freiheit des eng­
lischen und nordamerikanischen Schulwesens von aller staatlichen 
Bevormundung? - ich sage die Beantwortung von solchen Fragen 
wiirde uns vor allem auch vom Hochmut der padagogischen Allmacht 
des ad hoc organisierten und uniformierten Bildungswesens befreien, 
uns lehren, daB wir es niemals isoliert von allen iibrigen sozialen Ein­
richtungen betrachten diirfen und alle wahrhaft padagogischen Inter­
essierten zwingen, auch am politischen Leben aus padagogischer Ab­
sicht teilzunehmen. 



VIERTES KAPITEL 

DAS BILDUN GSSUBJEKT 

1. Das Bildungsamt der Wertgemeinschaften. Die pad­
agogischen Akte sind, wie wir gesehen haben, keine einfachen geistigen 
Akte wie die theoretischen, asthetischen, religiosen. Der Wert, auf 
den sie gerichtet sind, ist der sittliche Personlichkeitswert. Das Motiv 
ihres Schaffens ist also nicht etwa nur der Wahrheits- oder Schonheits­
oder religiose Wert, sondern ein durch die jeweils gegebene Individua­
litat bestimmter Mikrokosmos aller geistigen Werte. Auch darin sind 
die padagogischen Akte von allen anderen geistigen Akten verschieden, 
daB sie die Vollendung des Werkes, auf das sie abzielen, dem Werke 
selbst iiberlassen mussen. Denn das letzte Ziel der Bildung ist die sitt­
liche Au tonomie, die ihr Werk in ihrem sittlichen Streben selbst zu 
vollenden sucht und nur selbst vollenden kann. 

Eine solche obj ektive Einstellung des padagogischen Tuns ist nun aber 
keineswegs bei allen Subjekten gegeben, die das Bildungsamt ausuben 
und aus ihrem eigenen Sinngefiige heraussichdazu berechtigt und inner­
lich genotigt fiihlen. J edes individuelle oder kollektive Bildungssubjekt 
hat seine eigene Wertgestalt und ist zunachst getrieben, im Sinne dieser 
seiner Wertgestalt bzw. seines Sinngefiiges das Bildungsamt auszuuben. 
Es begniigt sich nicht damit, im Zoglinge die geistigen Akte zu wecken, 
ihn zum Erlebnis der geistigen Werle zu fuhren, sondern sucht natur­
gemaB im Zoglinge zugleich durch die Guter, die es selbst werthalt' 
sein eigenes Sinngefuge wieder zu verlebendigen, sein Leitbild vom 
Menschen zu verwirklichen. So ist das Bildungsverfahren erheb­
lich beeinfluBt von der geistigen Struktur der Gemeinschaften, denen 
das Bildungsobjekt als Glied angehorl. J ene objektive Einstellung des 
padagogischen Verhaltens, von der wir soeben gesprochen haben, 
ist keineswegs in allen Gemeinschaften vorhanden, die sichgenotigt 
fiihlen, am Bildungsamt teilzunehmen. Es ist aber gerade das mit 

Kerschensteiner, Theorie der Bildung 
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der sittlich autonomen Personlichkeit gesetzte Ziel der Bildungs­
arbeit, jene Versittlichung der Gemeinschaft herbeizufiihren, die sich 
in der hochsten Objektivitat kundgibt. Da dieses Ziel eine ewige Auf­
gabe stellt, so werden sich immer Schwierigkeiten fiir die objektive 
Einstellung der geistigen Struktur der Bildungsorganisationen er­
geben, die als Bildungssubjekte die verschiedenen Wertgemeinschaften 
vertreten sollen. J ede Wertgemeinschaft wird i. a. den Anspruch er­
heben, nicht bloB den ideellen Wert, der sie verbindet, in ihren Gliedem 
wieder zu verlebendigen, sondern auch ihr ganzes Sinngefiige, das in 
diesem zeitlosen Werte verankert ist. So relativ einfach es nun in der 
Theorie ist, die Bildungsamter gem~iB diesen Anspriichen zu verteilen, 
so auBerordentlich schwierig ist es, dem allumfassenden Subjekt der 
Erziehung, das ist der Bildungsorganisation in der Volksgemeinschaft, 
eine aile Anspriiche befriedigende Struktur zu geben. Selbst da, 
wo religiose Wertverbande kein Monopol mehr fiir die Organisation 
des offentlichen Bildungswesens in Anspruch nehmen - in einer reser­
vatio mentalis werden es die Kirchen immer beanspruchen - selbst 
da sind bei der Fiille der Aufgaben, die hier zu Iosen sind, die Schwie­
rigkeiten noch so groB, daB ohne schiedsrichterliche Entscheidungen 
kein Friede gefunden wird. 

Diese Entscheidungen zu treffen, kann nur Sache des Staates sein, 
des Staates der Gewissensfreiheit und der Gerechtigkeit. Dem Staat 
als einer von allen Gemeinschaftsgliedern gewollten Rechtsorgani­
sation zum Ausgleich alIer berechtigten Interessen der Gemeinschaft, 
ihrer Unterverbande und Glieder kommt die letzte und oberste In­
stanz fiir die Organisation, Aufsicht und Leitung des Bildungswesens 
zu. Er allein kann jene objektive EinstelIung des Bildungsverfahrens 
gewahrleisten und er aIIein hat das ausschlieBliche Interesse daran. 
Diesen selbstverstandlichen Satz hat man haufig genug dahin aus­
gelegt, daB dem Staat zugleich auch das Monopol fiir die Errichtung 
und Ausgestaltung aller Schulen und fiir den Ausbau des gesamten 
Schulwesens einzuraumen sei. Die souverane Staatsmacht, die wie 
aIle uneingeschraukte Macht in den mi.nden der Menschen gerne zur 
Allmacht werden mochte, zielt gieichfalls nach dieser Richtung.1) 

Aber ein Staatsmonopol fiir Kulturgiiter - wohlorganisierte Schulen 
sind gerade als Bildungssubjekte kostbare Kulturgiiter - kann man 
nur dem "Vemunftstaat" eindi.umen, also der zeitlichen Verwirk-
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lichung der Staatsidee, nicht aber dem Parteistaat. Republikanische 
Demokratien sind aber vorIaufig immer noch Parteistaaten. Das 
kann auch der gedankenioseste Staatsburger mit volliger Klarheit 
erkennen. Sobald eine politische Partei auf Jahre hinaus unbestrittene 
Macht hat und keine Furcht zu haben braucht, sie in absehbarer Zeit 
zu verlieren, versucht sie unweigerlich, ihr Sinngefiige und nicht die 
Idee des Sittlichen zum Gesetz des Staates zu machen. Die konkreten 
Staaten sind eben menschliche Gebilde. Bildung kann nur dafiir 
sorgen, daB sie nicht allzu menschlich werden. Darum kann auch keine 
Bildungstheorie dem Staate jemals eine Monopolstellung einraumen, 
zumal es auch nicht im Wesen des empirischen Rech tsstaates liegt, 
sich urn andere Dinge zu sorgen als urn den Schutz und Ausgieich be­
rechtigter Interessen. Sobald aber der Staat Kulturstaat ist und als 
solcher mit Kulturaufgaben sich befassen will, wird er sich klar sein, 
daB "Kultur" durch Beamte nur dann erzeugt werden kann, wenn die 
Beamten mehr sind als Beamte, namlich padagogisch schopferische 
Menschen und daB es auch auBerhalb des Beamtenkreises Menschen 
und Verbande aus Menschen gibt, die den Staat urn so mehr zum pad­
agogischen Kulturstaat machen, je freier man sie schaffen laBt und je 
mehr die Beamten dieses Staates sich verpflichtet fiihIen, das schOpfe­
rische Tun jener Nichtbeamten zu unterstutzen. Freilich miiBten sie 
dann auch die Fahigkeit haben, nicht bloB Gesetzesparagraphen 
zu meistern, sondern das padagogische Wirken so1cher Menschen 
zu verstehen, und die Bescheidenheit, es auch verstehen zu 
wollen. 

2. Beauftragte· der Bildungsarbeit. D'!s Bildungsamt der 
staatlich organisierten Volksgemeinschaft wird also in bestimmten 
Formen zusammenwirken mussen mit den Bildungsamtern der anderen 
Wertgemeinschaften unter dem Schutz, der Initiative und der Unter­
stutzung des jeweiligen konkreten Staates. Wie dieses Zusammen­
wirken sich vollziehen kann und yom Standpunkt der Bildungstheorie 
aus sich vollziehen muB, das kann an dieser Stelle nicht ausgefiihrt 
werden. Die Normen des modus procedendi zu ermitteln, ist Aufgabe 
einer Theorie der Bildungsorganisation, die sich auf den Begriff der 
Bildung aufzubauen hat. In meiner Abhandlung "Die Probleme des 
nationalen Einheits-Schulsystems" 2) habe ich einige der wesentlichen 
Grundsatze abzuleiten versucht. 
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Nun muB jede Gemeinschaft ihre Bildungsangelegenheiten durch 
Beauftragte durchfiihren. Diese Beauftragten sind dingliche Insti­
tutionen wie personale irgendwie ausgewii.hlte Werttrager, die beruf­
lichen Lehrer und beruflichen Erzieher. Die sachlichen Institu­
tionen, welche a1s Erziehungssubjekte tatig oder wirksam sind, 
kann man einteilen in solehe, die zunaehst aus theoretisehen, as­
thetischen, technischen, politischen, sozialen Akten oder aus einer 
Verschmelzung mehrerer solcher gesehaffen worden, bei denen aber 
gleichzeitig aueh padagogische Einstellungen mitgewirkt haben, die 
also neben anderen Zwecken auch Bildungszweeken dienen, oder doch 
kraft ihrer Struktur dienen konnen, und in solche, die in erster Linie, 
ja ausschlieBlich dem Zweck der Bildung dienen sollen und darum vor 
allem aus padagogisehen Akten heraus ihre Struktur erhalten haben. 
Zu der ersten Gruppe rechnen wir wissensehaftliehe, asthetisehe, tech­
nische Sammlungen, Bibliotheks- und Zeitungswesen, Heereswesen, 
Verbande fur Leibesubungen, Theater und Konzerte, kirchliche 
und vaterllindische Feste und vielleicht auch - jedoch mit groBten 
Vorbehalten - Lichtspielwesen und Telefunkenwesen. Zur zweiten 
Gruppe gehoren alle die eigentlichen sehulisehen oder aus Erziehungs­
ideen organisierten Einriehtungen wie Krippenanstalten, Kinder­
garten, Knaben- und Madehenhorte, Lehrlingshorte, Waisenhauser, 
Fiirsorge-, Erziehungsanstalten, Volks-, Mittel- und Hochschulen, 
Berufs- und Fachschulen fiir Gewerbe, Handel, Industrie und Land­
wirtschaft, Schulpensionate, Konvivien, wie sie in den Colleges der 
englisehen und amerikanisehen Universitaten gegeben sind usw. 

Es ist ganz ausgeschlossen, im Rahmen dieses Buches auf die geistige 
Struktur einzugehen, welche die Einrichtungen der ersten Gruppe 
haben sollen, damit sie Ansprueh machen konnen als Bildungssubjekte 
zu wirken, Bildung in dem tieferen Sinne genommen, wie er den Be­
trachtungen dieses Buches zugrunde liegt. So fa1sch es ware, ihnen 
glattweg jeden Bildungswert abzusprechen, genau so falsch ist es, sie 
von vornherein mit der Gloriole des Bildungswertes umstrahlen zu 
lassen, wie das etwa in ganz unverantwortlicher Weise fiir Lichtspiel 
und Rundfunk geschieht. Alle die erwlihnten Einrichtungen konnen 
Bildungswerte haben. Sie konnen aber auch jede erzieherlsche Wir­
kung vermissen lassen, ja unter Umstanden den BildungsprozeB direkt 
gefahrden. Dies gilt sogar fur jene Sammiungen, die man so gerne ganz 
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unbestritten als Bildungsorgane anspricht, flir die wissenschaftlichen, 
asthetischen und technischen Museen. Ein Museum kann ein Bildungs­
institut sein; es kann aber auch bloB ein Gelehrsamkeitsspeicher oder 
ein Raritatenkasten oder eine Schaubude sein. Verwechselt man aller­
dings Bildung mit Vorstellungsbereicherung und Wissensmehrung, 
dann ist jedes Museum wie jedes Kino, ja wie jeder Jahrmarkt ein 
Bildungsinstitut. 

Ein Museum, welches weder Jahrmarkt noch Raritatenkammer 
noch Gelehrsamkeitsspeicher sein will, muB ein wertvolles Sinngefuge 
aufweisen, und zwar ein Sinngefuge padagogischer Struktur. Tausende 
und Abertausende von Erzeugnissen der Natur oder des Menschen­
geistes sind in ihm aufgestapelt. Jeder Museumsdirektor, der pad­
agogisch eingestellt ist, weiB, daB alles darauf ankommt, wie diese 
Reichtumer an Gutem ausgew1ihlt, erganzt, gegliedert und inner­
lich verkniipft werden, damit das Chaos zu einem Kosmos wird, 
der nur deswegen ein Kosmos ist, weil sein geordnetes System 
ein geschlossenes Sinngefiige zum Ausdruck bringt. 1st Bildung ein 
Wert und solI ein Museum kraft seiner innerlichen Gestaltung diesem 
Werte dienen, ihn nicht bloB in jenen aufleben lassen, die schon von 
ihm erfiillt sind, sondem ibn moglichst vielen zuganglich machen, so 
muB die Stroktur solcher Museen eben aus padagogischen, d. h. aus 
Bildungsprinzipien heraus gewachsen sein, unbeschadet aIler sonstigen 
Gesichtspunkte wissenschaftlicher, asthetischer, sozialer, historischer 
Art, die sich dem reinen Bildungsgesichtspunkt unterzuordnen haben. 
Ein echtes Bildungsinstitut muB, wie jedes sachliche oder personale 
Gut, das Bildungsaufgaben iibernehmen solI, das Sinngefiige der Be­
sucher beeinflussen, den Geist hoher reiBen, Werte erleben lassen, 
die schon irgendwie im Keime im Innern der Besucher schlummem. 
Wenn eine wichtige Grundlage al1es Bildungsstrebens Ehrfurcht vor 
Tragern der Wahrheit, Sittlichkeit, Schonheit usw. ist, dann muE jede 
Bildungsanstalt aIles versuchen, dieses Gefuhl der Ehrfurcht durch 
die Methode seiner Organisation zu erwirken.3) 

3. Die geistige Struktur der Schulen als Bildungssubjekte. 
Diese Forderungen gelten nun erst recht fur jene Institutionen, die 
ausschlieBlich der Bildung dienen sollen, d. i. fur die Schulen. Man 
kann Schulen, also Unterrichts- und Erziehungsanstalten im land­
laufigen Sinne, aus ganz anderen Absichten grunden, organisieren, 
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leiten, beaufsichtigen, als aus dem Gesichtspunkt der Bildung heraus. 
Man kann sie organisieren, d. h. ihnen eine Struktur geben, urn ge­
wissenhafte und brauchbare Beamte zu machen, tiichtige Arbeiter fiir 
einen Fabrikbetrieb (oder auch Wissenschafts-, Kunst-, Religions­
betrieb) heranzubilden, verliissige Parteigenossen zu ziichten, loyale 
Untertanen zu erziehen, Monarchisten oder Republikaner zu ge­
winnen, kommunistische Staatsverfassungen in der nachkommenden 
Generation zu verankern, Herren oder Knechte, Krieger oder Pazi­
fisten, harte Streiter oder geduldige Liimmer zu erziehen. 1st nur der 
Plan biindig aus einem Geist, greift er nicht bloB den Unterricht, son­
dem auch die tagliche Erziehung in geeigneten Internaten auf, sind 
die Lehrer von der Struktur dieses Geistes, sind die Schiilerseelen 
plastisch genug, und werden sie, wo sie sich nicht fiigen wollen, aus 
dem Wirkungskreis der Schule verbannt, so wird das Werk, wenn es 
friih genug begonnen, lange und intensiv genug fortgesetzt werden 
kann, in den meisten Fallen den Meister loben in echten dauerhaften 
Formen wie in verganglichen Scheinformen. Gegen manche solche 
Zwecke ist nichts einzuwenden; im Gegenteil, es gibt keine Bildungs­
anstalt, die nicht zugleich praktische Zwecke im Auge behalten miiBte, 
auch nicht j ene Bildungsanstalten, dieletztlich aufWertbildungabzielen. 
Jede Bildung hat eben auch einen teleologischen Aspekt; sie verlangt 
nicht bloB Menschen, sondern auch Arbeiter, denn sie hat nicht bloB 
das individuelle geistige Sein zu erzeugen, sondern auch fur die Erhal­
tung und Versittlichung des kollektiven Seins der Gemeinschaft zu 
sorgen. la, ihr Weg zurn Menschen geht mitten durch die dem Seelen­
tum eines Einzelnen adaquate Arbeit. Die hOheren Schulen, welche 
in die tieferen Schichten reinen Menschtums hineinfiihren sollen und 
fiihren konnen, haben gar keinen anderen Weg als durch eine strenge, 
geistige und moralische Zucht der unerbittlichen, sachlichen, geistigen 
Arbeit; und wenn die Fortbildungs- und Fachschulen in den gleich­
altrigen Zoglingen das gleiche Ziel mit wirklichem Erfolg erreichen 
wollen auf eng umgrenzten Arbeitsgebieten, so bleibt ihnen wieder 
kein anderer Weg als durch das gewissenhafte, wohl durchdachte, 
tagliche Werk der H§.nde hindurch. In diesem Sinn sind alle Schulen 
zweckbestimmte Berufsschulen. Was jedoch das Bildungsverfahren 
fordert, das ist, daB zu keiner Stunde und an keiner Stelle des 
Bildungsweges vergessen wird, daB der Mensch nicht um der Arbeit 
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willen erzogen werden darf, sondem der Arbeiter um des Menschen 
willen, daB - urn ein von mir oft schon beniitztes Wort wieder 
zu gebrauchen, der Mensch nicht im Arbeiter untergehen darf. 
Blickt die Bildungsorganisation nur auf den Arbeiter, sei es ffir einen 
Lebensberuf, sei es ffir den Staat, oder fiir die Kirche oder die Partei, 
sei es ffir die Wissenschaft, ffir die Kunst, fiir die Technik, so sieht sie 
im Menschen nur ein Mittel und nieht einen letzten Zweck. Aber die 
dritte Forme! des kategorischen Imperativs Iautet: "Handle so, daB 
Du die Menschheit 50wohl in Deiner Person als in der Person eines jeden 
anderen immer zugleich aIs Zweck, niemals bloB als Mittel gebrauchst. "4) 
Das gilt auch fiir das padagogische Handeln. Die Menschheit aber, 
die Kant hier meint, das ist nicht die Gesamtheit aller menschlichen 
Wesen, we1che die Erde tragt, sondern es ist der Mensch als reines 
Vernunftwesen, der Mensch wie er sein solI, der Trager der zeitlosen 
Werte. Dieser Mensch ist Zweck an sieh, letzter und hochster Zweck 
aller Arbeit. Darum ist auch der h6chste Beru£, den es gibt, der Bernf 
des Erziehers, fiir den man allerdings nicht erzogen werden kann, 
wenn man nicht schon ffir fun geboren ist. Seine groBe Aufgabe ist, 
den Zogling in und durch die Arbeit fUr den doppelten nachstliegenden 
Zweck seines Lebens zurn letzten und hochsten Zweck, zum Menschen, 
zu fiihren. Damit haben wir auch die grundlegende Norm ffir die 
geistige Struktur einer Schule bzw. des Schulwesens. Ich habe sie 
in anderen Formen schon wiederholt ausgesprochen.5) 

Sobald nun freilich die Norm aus der Zeitlosigkeit ihrer Geltung 
in die Zeitlichkeit ihrer Verwirklichung herabsteigt, kommt keine Zeit 
mit dem bloB en Begriff des Rein-menschlichen oder der sittlich­
autonomen Personlichkeit oder des "Mikrokosmus" aus. Die Unend­
lichkeit der Idee des Menschen muB in eine endliche Gestalt gebannt 
werden. 1st dies auch eine IdealgestaIt, ein Bildungsideal, so ist es 
doch der jeweiligen Zeit verhaftet. Und welches Bildungsideal auch die 
geistige Struktur der Schule bestimmen mag, es schlieBt neben oder 
vielmehr in der Idee des Menschen zugleich auch einen ausgespro­
chenen oder unausgesprochenen Zweck in sieh, der Kaloskagathos 
wie der Civis Romanus, der Manch wie der Ritter, der Humanist wie 
der Realist, der Gentleman wie der moderne Staatsbiirger. Man hat 
nun jene Schulen, bei denen der Zweck nicht unmittelbar ausge­
sprochen, wohl aber zweifellos vorhanden ist, wie etwa die Schulen 
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ftlr geistige Arbeiter, die in der Form des humanistischen Gymna­
siums z. B. im wesentlichen Vorbereitungsschulen fiir Theologen und 
Juristen waren, als "allgemein bildende" Anstalten bezeichnet und 
sie von jenen unterschieden, bei denen der besondere Zweck deut­
lich hervorgehoben war, und die man dann Fachschulen oder Berufs­
schulen nannte. Dagegen ist nichts einzuwenden, wenn man den Be­
griff "allgemein bildend" in dem Sinne deutet, daB die betreffenden 
Schulen ftlr die allgemeine Gruppe der geistigen Arbeiter bestimmt 
sind. Wenn man aber, wie das so oft geschieht, die Berufs- oder Fach­
schulen a1s minderwertige Bildungsanstalten diesen "alIgemein bil­
denden" Schulen gegeniiber stellt, so kann das zugrunde1iegende Wert­
urteil sich hochstens auf tatsachliche Erscheinungen stiitzen, trifft 
jedoch niemals grundsatzlich zu. Denn grundsatzlich Ui.Bt sich jede 
Berufs- und Fachschule genau ebenso zu einer echten Bildungs­
anstalt machen, wie grundsatzlich jede sogenannte "allgemein bil­
dende" Schule jeder Wirkung fiir Menschenbildung beraubt werden . 
kann. Wiirde man rechtzeitig in jedem Menschen seine innere Be­
rufenheit fiir bestimmte Zwecke erkennen, man konnte ibn gar keinen 
besseren Weg zum "Menschen" fiihren, als jenen durch die Arbeit, 
die seiner inneren Berufenheit entspricht. Die grundsatzliche Unter­
scheidung zwischen Erziehungsschulen einerseits, Berufs- und Fach­
schulen andererseits, die man gedankenlos identifiziert mit der Unter­
scheidung von Schulen fiir allgemeine Menschenbildung und Schulen 
ftlr spezielle Arbeiterbildung soUte wenig'stens von Universitats­
professoren oder Padagogen nicht mehr getroffen werden. Dann wer­
den auch vielleicht die Lehrer alIer Schulgattungen, soweit sie wirk­
lich zum Lehrer innerlich berufen sind, sich nicht mehr strauben, 
wen Bildungsweg durch "Berufsschulen" zu nehmen. Wie alle 
Wege des Leidens zu Gott fiihten konnen, so konnen auch alle Wege 
der emstlichen beruflichen Arbeit zum Menschen fiihren. Wir kom­
men nicht aus den mannigfaltigen Tauschungen des gegenwartigen 
Bildungswesens heraus, wenn wir nicht die Wahrheit dieses Satzes 
endlich einmal anerkennen. 

Die tiefste Schicht in der geistigen Struktur der Schule ist also 
bestimmt durch die Idee der Bildung und durch einen oder mehrere 
Zwecke, die in der Richtung der Bildungsidee und des Bildungs­
idea1es liegen. Sie solI durch diese bestimmt seine Man kann die Idee 
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der Bildung als eine sittlich soziale Idee bezeichnen. Denn der Mensch 
als Vemunftwesen ist eine sittliche Idee und da mit der sittlich­
autonomen Personlichkeit zugleich auch die Versittlichung der Ge­
meinschaft gesetzt ist, so ist die Idee auch eine soziale Idee im wei­
testen Sinne. Das wesentliche dabei ist, daB die Bildungsidee auf die 
eigen- und einzigartige Individualitat gerichtet ist, daB an ihrem 
Werden das Interesse haftet und nicht an dem Werden irgendeines 
auBerhalb ihrer liegenden Gebildes, etwa dem Werden einer be­
stimmten Partei, einer Wirtschaftsform, auch nicht einer gewissen 
Staats- oder Kirchenform. Das bedeutet, daB die sittliche PersOn­
lichkeit nicht einem Zweck geopfert wird, der auBerhalb ihres letzten 
und hOchsten Zwecks liegt. Natiirlich schlieBt das nicht die inten­
sivste Pflege wirtschaftlicher, politischer, staatsbiirgerlicher, re1i­
gioser Interessen aus, aber immer in den Grenzen der individuellen 
Moglichk.eiten. Sie bestimmen sogar die iiber der tiefsten Schicht 
liegenden Oberschichten des ganzen Sinngefiiges der Schule und 
pragen sich in allen inneren und auBeren Formen, den Grundsatzen 
und Regeln des Betriebes aus, also in dem, was man die satzungg,. 
gemaBe Organisation der Lehranstalt nennt. 

In die Wirksamkeit dieser Organisation, die also entweder der all­
gemein padagogischen Einstellung auf die Idee der Bildung oder aber 
einer einseitigen ausschlieBlich wissenschaftlichen, asthetischen oder 
religiosen Einstellung ihre Struktur verdankt, gliedem sich nun aber 
auBerdem die dinglichen wie personalen Kulturgiiter ein, die Wissen­
schaften, Kiinste, religiosen Systeme, Lehrmittel, Werkstatten, Ge­
baude, Garten usw. einerseits, die Lehrer, Erzieher, Prafekten an­
dererseits. J edes dingliche Gut entfaltet seine eigene Bildungs­
wirkung, sobald Schiller mit entsprechender geistiger Struktur in der 
rechten Weise in seinen Wirkungskreis eintreten. Dabei brauchen 
wir nicht zu wiederholen, daB nicht jedes Kulturgut auch schon fur 
jeden Schiller Bildungsgut ist. SoIl die Struktur der Schule eine ein­
heitliche sein, so miissen auch die geistigen Strukturen der Lehrer und 
Erzieher in den Gesamtgeist der Schule sich einfiigen oder doch eingefugt 
werden konnen, falls das Gebilde nicht bloB eine Unterrichtsanstalt, son­
dem auch eine Bildungsanstalt sein will. J e frUbe!' die Schule als Bil­
dungssubjektindengeistigenEntwicklungsprozeB eingreift, destoabhan­
giger wird ihre Bildungswirkung von der Struktur der personalen Guter. 
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4. Die immanenten Bildungswerte der Schule als Ge­
meinschaftsorganisa tion. Unter den Bildungswerten der Schule 
treten nun vor allem auch diejenigen stets und iiberall in die Er­
scheinung, die aus dem Charakter der SehulealseinerOrganisation 
von dinglichen und personalen Giitem zu einem bestimmten Zwecke 
entspringen. Sie bilden die eigentlichen dem Gebilde "Schule" 
immanenten Bildungswerte, d. h. diejenigen, die unabhiingig von 
den Unterrichtsstoffen, die gelehrt werden, und den Fonnen der 
Personlichkeiten, die lehren, der Organisation als einer Ordnung 
anhaften. Mag die Schule aus der reinen Bildungsidee heraus ge­
staltet sein oder aber aus einseitigen intellektuellen, theoretischen, 
asthetischen, religiosen, politischen, wirtschaftlichen Absichten her­
aus, immer muD sie, sofem ihre geistige Struktur der besonderen Ab­
sieht entspreehend biindig ist, eine naeh irgend welchen Rege1n, Nor­
men, Gesetzen gestaltete Gemeinschaft sein, deren Mitglieder, Schiller 
wie Lehrer, Iangere oder kiirzere Zeit unter diesen Regeln, N onnen und 
Gesetzen leben. Wieweit dabei die in derOrganisation zusammengefiihr­
ten Menschengruppen als wirkliche Wertgemeinschaften verbunden 
sind und sich verbunden fiihlen, lassen wir an dieser Stelle unberiihrt. 

In der Struktur dieses Gesamttragers des Bildungsamtes ist es zu­
naehst der Geist der Ordnung, der sie kennzeichnet, einer Ordnung, 
die dem besonderen Zwecke der Schule angepaBt ist und die in 
bestimmten Regeln und Normen, die fiir alle Glieder der Gemem­
sehaft verbindlieh sind, niedergelegt ist. Da aber diese Gemein­
sehaft nieht ffir alle ihre Glieder eine freiwillige ist, sondem fiir so 
manche Schiller eine mindestens durch das elterliche Haus erzwungene, 
so bedarf die nonnative Ordnung unter Umstanden auch des Zwanges 
und damit einer auBem Autoritat, die diesen Zwang ausiibt. Soweit 
gleicht die Schulgemeinsehaft auch der groBen Gemeinschaft des 
Staates. Eigentliche Gemeinsehaften sind beida nur, wenn der 
autoritativen Macht, die sie kennzeichnet, der freiwillige Gehorsam 
ihrer Glieder entgegenkommt. 

Die Struktur jeder Sehuigemeinschaft als bloBer Organisation ist 
-also bestimmt: 
a) durch den Zweck der Schule einschlieBlich des letzten Zweckes 

aller Bildung oder der an seine Stelle tretenden politischen, reli­
giosen, wirtschaftlichen usw. Absichten; 
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b) durch die Normen des gesamten Betriebes (Lehrplane, Methoden, 
Satzungen, Disziplinarvorschriften, Anweisungen fUr die Lehrer, 
Schulaufsichts- und Schulleitungs-Befugnisse usw.), welche diese 
Zwecke und Absichten sollen erreichen helfen; 

c) durch die Art des Zwanges bzw. die Beschaffenheit der Autoritat, 
die diesen Zwang ausiibt oder ermoglicht. 

Natiirlich spiegeln sich Zweck wie Zwang auch in den Normen des 
Betriebes abo In ihnen ist der Geist oder das Sinngefiige der Schule 
gekennzeichnet. In ihnen unterscheiden sich sofort die aus rein 
siUlich-sozialem Geiste geborenen Schulen von allen iibrigen. Denn 
der sittlich soziale Geist ist ein Geist der Liebe zum werdenden "Men­
schen" und der Ehrfurcht vor allem echten Menschentum. Der Blick 
der utilitarischen, der politischen oder wirtschaftlichen, ja auch der 
Blick der nichts als religiosen Schule ist anders gerichtet. Sie ent­
behren nicht notwendig die Normen der Liebe, aber die Ehrfurcht 
vor dem reinen Menschentum in seiner individuellen Gestalt tritt in 
diesen Strukturen oft sehr stark zuriick, wie uns die Geschichte der 
Bildungsorganisationen in den Kulturstaaten der Erde deutlich 
lehren kann. 

Ein jedes Mitglied der Schule erfahrt und erIebt stiindlich an seiner 
eigenen Seele die Wirkung der Schulstruktur und verlebendigt in 
sieh, sofern der besondere, allgemein theoretische, kiinstlerische, 
technische, wirtschaftliche Zweck nicht seinem Wesen widerspricbt, 
immer mehr den Geist, aus dem die Struktur entsprungen ist, den 
Geist der vielseitig geregelten Ordnung, den Geist der auBeren Zucht 
und Disziplin, das Bediirfnis nach einer Autoritat, we1che die Ord­
nungen und Zweckverfolgungen gegeniiber storenden Elementen 
schiitzt und endlich das BewuBtsein der Notwendigkeit gewisser 
Handlungen, die zur Erfii1lung des Zweckes unerlaBlich sind. Daher 
entfaltet bei einem normalen Schulbetrieb und soweit das geistige 
und soziale Leben der Schule nicht als Zwang empfunden wird, bzw. 
soweit die Macht der Autoritat auch auf den Willen stOBt, sie anzu­
erkennen und ihr zu folgen, jede biindige Organisation der Schule 
schon als bloBe Organisation immer gewisse Bildungswerte. Sie 
entwickelt: 
a) Gewohnheiten piinktlicher Ein- und Unterordnung in einem nach 

Raum, Zeit und Lebensweise geregelten Zusammenhang, 
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b) das Bediirfnis nach und das Gefiihl fUr einen personalen Trager 
der Autoritat zwecks Hintanhaltung von Storungen des gemein­
samen Lebens, 

c) das BewuBtsein der Notwendigkeit und Giiltigkeit gewisser Nor­
men und Gesetze fUr die Regelung des Verkehrs im Betrieb der 
Schulgemeinschaft und damit eine Ausdehnung des Pflichten­
kreises und des Verantwortlichkeitssinnes, die schon die Familien­
gemeinschaft entwickelt hat. 

Diese Wirkungen konnen sich erheblich steigem, wenn die Schule 
nicht nur eine auBerlich gefiigte, sondem eine innerlich empfundene 
Wert- und Arbeitsgemeinschaft geworden ist. In diesem Falle ver­
mag die Schule auch noch einer wichtigen Bildungsforderung zu 
dienen, welche die landlaufigen Zwangsschulen nicht erfiillen konnen, 
n8.mlich der Entfaltung des sittlichen Gemeinsinnes. Darauf werden 
wir noch im letzten Kapitel eingehend zu sprechen kommen. 

5. Die inneren Widerspriiche im Begriff der Schule als 
Bildungsanstalt. Nun stehen aber der Entfaltung der wesens­
eigenen Bildungswerte der Schule, soweit der einzelne Schiller in 
Frage kommt, immer auch Hindemisse entgegen, die sich niemals 
restlos beseitigen lassen. Man kann sie schlieBlich darauf zuriick­
fiihren, daB im Grunde genommen Schule und Bildung in einem 
antinomischen Verhaltnisse stehen. "Bildung" ist ein eigen- und 
einzigartiges Gut, '\\ie ein Kunstwerk, eine Wissenschaft, ein Staat. 
Das Material, an dem sie in die Erscheinung tritt, ist eine Indivi­
dualitat, die, soIl sie zu der ihr moglichen Vollendung gelangen, ge­
maB ihrer Eigen- und Einzigartigkeit "gebildet" werden muB. Die 
Schule aber ist ein padagogisches Untemehmen mit Massenbetrieb. 
Sie sucht immer eine groBere Anzahl von Schiilem im gIeichen Alter 
gleichzeitig (im Unterricht wenigstens) im namlichen Akt mit den 
namlichen Mitte1n durch die namlichen Lehrer erziehlich zu beein­
flussen. So ergeben sich mannigfaltige Spannungen oder Probleme, 
die nur auf dem Vergleichswege und niemals restlos gelost werden 
kannen. Aus dieser Tatsache ergeben sich sechs praktische Anti­
nomien, die ich bezeichnen will als das Typenproblem, das Problem 
der quantitativen Lehrplanforderung, das Problem des Entwicklungs­
tempos, das Klassen- und Fachlehrerproblem, das Konzentrations­
problem, das Problem der Lebensnahe der Schule. 
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Es ist ganz ausgeschlossen, an dieser Stelle den sechs Antinomien 
im einzelnen nachzugehen, die mannigfaltigen LOsungsversuche, die 
sie in den verschiedenen Kulturstaaten gefunden haben und ins­
besondere in der Gegenwart finden, einer kritischen Betrachtung zu 
unterstellen. Ich hoffe, Meine Untersuchungen dariiber in einer 
Theorie der Bildungsorganisation spater veroffentlichen zu konnen. 
Nur soviel will ich bemerken, daB aIle LOsungen darauf hinausgehen, 
das starre System des uberkommenen Schulwesens in ein halbstarres, 
ja in ein elastisches zu verwandeln. Wer ein Bild davon bekommen 
will, mag die Bewegungen studieren, die sich im Dalton-Plan, im 
Platoon-Plan, im Pueblo-Plan, in der Projekt-Methode der angelsach­
sischen Schulen, im Montessori-System, in den freien Schulorgani­
sationen Deutschlands der letzten zehn Jahre, in den VorschIagen 
der entscbiedenen Schul-Reformer unter Fiihrung von PaulOsterreich, 
in den Bestrebungen der Compagnons de l'universite nouvelle in 
Frankreicb gezeigt haben und immer mehr sich zeigen werden. 8) 

Die Antinomien selbst sind durch folgende Sachlagen kurz ge­
kennzeichnet. Das Typenproblem entsteht aus der Nichtiiberein­
stimmung der geistigen Struktur der SchUler mit der geistigen Struk­
tur des Lehrplans und seinen qualitativen Forderungen. Seine 
Losungsversuche fiihren entweder zu besonderen Schultypen oder 
zur Auflosung des Lehrplansystems einer Schule fur alle SchUler. Das 
Problem der quantitativen Lehrplanforderung entsteht aus der 
Ungleicbheit der quantitativen Veranlagung der Schiller und fiihrt 
zur Aufstellung von mittleren Lehrplanforderungen oder zur Auf­
losung der Klassen nach Begabungs-Hohen. Das Problem des 
Entwicklungstempos entsteht aus der volligen Ungleichheit der 
geistigen Entwicklung der Individualitaten innerhalb der gleichen 
Entwicklungszeit bei einer Einstellung der Schule auf das gleiche 
Lebensalter. Das Klassen- und Fachlehrerproblem erwachst aus der 
Unmoglichkeit fur eine und dieselbe Lehrpersonlichkeit, aIle Bildungs­
mittel in jener Tiefe und jenem Umfang zu beherrschen, wie es 
ein erfolgreicher Unterrichtsbetrieb verlangt und daraus, daB gleich­
wohl eine groBere Anzahl von Lehrem fiir den erziehlichen EinfluB 
auf den Schiller urn so weniger giinstig ist, je unentwickelter der ZOg­
ling ist. Das .. Konzentrationsproblem erwachst aus der Mannig­
faltigkeit urid Verschiedenheit der Unterrichtsgebiete einer Schui-
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gattung, welche der enzyklopadische Geist des Ig. Jahrhunderts mit 
sich brachte. Seine durchwegs falschen LOsungen suchen die Kon­
zentration in einer kiinstlichen Stoffauswahl und Stoffanordnung der 
Bildungsmittel statt im Geiste des Schiilers selbst. Heute geht die 
Bewegung mehr und mehr in der Ietzteren Ricbtung; einen be­
merkenswerten Losungsversuch finden wir im Landerziebungsheim 
der Odenwaldschule mit seinem sogenannten "Kurssystem". Endlich 
. das Problem der Lebensnahe sucht das Bildungsverfahren so zu 
losen, daB es zwar das Ziel der Bildung in einem durch und durch 
systematischen Gange bestandig im Auge behalt, aber gleichwohl 
bestandig mit den durchaus unsystematischen jeweiligen Lebens­
beziehungen des Zoglings in enger Fiihlung bleibt. Aber das "non 
scholae sed vitae discimus" ist vielleichter iiber die Port ale der Schu1e 
geheftet als hinter den Portalen in den Lehrraumen durchgefiilirt. 
Eine uniibersehbare Fiille von Streitfragen eroffnet sich aus diesen 
sechs Antinomien. Ihre Diskussion ist aber nicht Aufgabe dieser 
Untersuchung. 

Wie stark heute insbesondere auch das Leben und die Vorbereitung 
fiir dasselbe an die Schule pocht, wir werden beide nie vereinigen 
konnen. GewiB solI die Schule fiir das Leben erziehen und muB doch 
den vollig irregularen Gang des Lebens ausschalten. Das Leben ver­
langt im Augenblick dieses, dann jenes, dann ein drittes mit sofortiger 
Einstellung auf groBte Verschiedenheit der Forderungen. Die Schule 
stellt alle ihre Forderungen planmaBig. Das Leben ist hart und un­
erbittlich, die Schule muB giitig und nachsichtig sein. DasLeben 
verlangt rascheste Entscheidung und Erledigung einer Arbeit, die 
SGhule muB clem Schiller immer Zeit lassen, die Arbeit so gut wie 
moglich zu machen, urn durch Irrtiimer und Fehler lernen zu konnen. 
Das Leben ist auf eine immer wechselnde Fiille vereinzelter praktischer 
Zwecke eingestellt, in deren Verfolgung allemoglichen unerwarteten 
praktischen Hindernisse zu iiberwinden sind. Die Schule kenot 
iiberall nur ein wohlgeordnetes System zusammenhangender Zwecke, 
deren Verfolgung wenigstens durch auBere Hindernisse nicht ge­
hemmt ist. Das Leben notigt den Einzelnen, auf das Gedeihen der 
Gemeinschaft Riicksicht zu nehmen, die Schule muB unbeschadet 
der gleichen Aufgabe unzahlige Male ihr Augenmerk auf das Ge­
deihen des Einzelnen ohne Riicksicht auf seinen Einbau in das-
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Gemeinschaftsleben richten. Das Leben des Einzelnen mag die mannig­
faltigsten Kenntnisse und Einsichten erfordern, die Schule muB im 
Interesse der Konzentration des Schiilers in steigendem MaBe sich 
die Frage vorlegen, wo und wie sie sich auf das Notwendigste, scheinbar 
ganz Lebensferne beschranken kann und darf gar nicht dem Ge­
schrei der Massen Gehor schenken, die sich mit ihren immer neuen 
Forderungen an sie herandrangen und unter Umstanden iiber ihr 
Wohl und Wehe beschlieBen. Die Antworten auf die Frage, wie die 
Schule dem Leben dienen kann, werden urn so schwieriger zu geben 
sein, als es keine Macht der Welt verhindern kann, daB die Struktur der 
Gesellschaft, in der sich das Leben abspielt, immer der Struktur der 
Schule vorauseilt. Die Frage kann sich hOchstens darum drehen, 
den Phasenunterschied beider Rhythmen moglichst klein zu machen. 

6. Der Lehrplan im Sinngefiige der Schule. Zu allen 
Zeiten hat nun in der Struktur der Schule der Lehrplan, d. h. die 
Auswahl des Lehrgutes und des Stoffes innerhalb dieses Gutes, die 
unterrichtliche Gliederung des gewahlten Stoffes, die Herstellung be­
stimmter Zusammenhange in ihm, die Verteilung auf Jahrgange, die 
dem Lehrgut zugewiesenen wochentlichen Unterrichtszeiten usw. 
usw., eine hervorragende Rolle gespielt. Es gibt heute noch Leute 
genug, welche in einem moglichst vielseitigen und auch im einzelnen 
peinlich ausgearbeiteten Lehrplan nicht bloB den Zweck und die 
Form, sondern auch den Geist der Schule sehen. Aber der in Satzun­
gen, Lehrplanen und methodischen Vorschriften objektivierte Geist 
der Unterrichtsarchitekten geht, sofern er iiberhaupt ein Geist war, 
nur allzuhaufig als ein Gespenst urn, das gerne erlost sein mochte. 
Erlosen konnen es jedoch nur die Lehrer, und zwar nur diejenigen. 
welche, padagogische Grundeinstellungen immer vorausgesetzt, vom 
Geist ihres Lehrinhaltes durchtrankt sind. Gerade fiir diese bedarf 
es aber nur ganz kurzer Lehrstoffhinweise allgemeinster Art. 

Es ist nun ganz ausgeschlossen, an dieser Stelle auf die Fiille prak­
tischer Lehrplanfragen einzugehen, die seit einem halben J ahrhundert 
die Gemiiter der Lehrer aller Schulgattungen in Bewegung gehalten 
hat und immer in Bewegung halten wird. Ich habe sehr oft zu den 
wichtigsten von ihnen Stellung genommen und darf auf meine ein­
schlagigen Schriften verweisen. ') Wie wichtig aber auch die Lehr­
planfrage unter Umstanden sein mag, die wichtigste ist sie nicht. Die 
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Wiehtigste ist die Lehrerbildungsfrage. Konnte man, was leider un­
moglieh ist, die Lehrerbildungsfrage derart losen, daB an jeder Stelle 
unserer deutschen Schulen ein von Berufsfreude getragener und von 
Verantwortlichkeit erfiillter Padagoge steht, vertraut mit dem Wesen 
seiner ZOglinge und nicht nur ausgeriistet mit den Kenntnissen und 
Fertigkeiten fiir seine Unterriehtsaufgaben, sondern vor allem auch 
erfiillt vom objektiven Geist der Lehrgebiete, in welche er die Schiller 
einzufiihren hat, so brauchten die Schulorganisationen um die Aus­
stattung der Lehrpliine sich sehr wenig Sorge zu machen. Sie konnten 
das groBte Stiick der Lehrplanarbeit dem Lehrerkollegium und seinem 
Leiter iiberlassen und die Mannigfaltigkeit, welehe dadurch in die 
LehrpIane der einzelnen Schultypen des Landes kame, wiirde be­
fruehtender auf die Entwicklung des Schulwesens und wahrscheinlich 
auch anregender auf die Lehrer wirken, als so viele die Initiative 
Iahmenden Lehrplan-Uniformen des deutschen Schulwesens. Zum 
mindesten habe ich nie bemerken konnen, daB die geradezu marchen­
hafte Lehrplanfreiheit in den Schulen der angelsachsischen Rasse die 
Ursache gewesen ware, wenn ihre Leistungen erbarmlich waren, denn 
dieht neben solchen Schulen standen andere mit gmnzenden ErfoIgen 
bei gleicher Lehrplanfreiheit. Ebensowenig konnte ich bisher in 
Deutschland feststellen, daB treffliche Schulen ihre Erfolge den nach 
gleiehem MaS geschnittenen Lehrplanschablonen verdanken. Denn 
nieht weit von ihnen standen andere Schulen, die bei gleichem Plan 
tinendlich fern dem Geist einer Bildungsanstalt waren. Natiirlich 
bedarf jede Schule eines wohl durchdachten Planes. Das gilt auch 
fiir die untersten Klassen der Volksschule, deren Lehrbetrieb gewisse 
Phantasten heute der Laune des Tages iiberlassen wollen. Aber der 
Lehrplan solI nicht zuletzt auch den durch die OrtsverhiUtnisse und 
durch die Lehrer individualisierten Schulen angepaBt sein und nicht 
jede individuelle Schule einem schematischen Landeslehrplan -, 
immer natiirlich in jenen Grenzen, welche die Einheit und der Gesamt­
geist des offentlichen Schulwesens stecken muB. DaB diese Forderung 
nichts UnerhOrtes ist, zeigt ja gerade die Lehrplanfreiheit der er­
wahnten Staaten. Natiirlich ist kein Unterrichtsministerium ge­
bunden, jeder Schule die gleiche Freiheit zu geben. Quod licet Jovi 
non licet bovi; nur sollen das Unterrichtsministerium oder seine Pro­
vinzialabteilungen einen Einblick haben, wo die J oves und wo die 
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boves sitzen und sich vom Gebriill der boves nicht irre maehen lassen, 
wenn sie. Unifonn tragen miissen. Unterrichtsministerien aber von 
Staaten mit vielen Millionen Einwohnem auf einem Gebiete mit den 
verschiedensten sozialen, wirtsehaftliehen und landschaftlichen Ver­
haItnissen, welche einen Zwangslehrplan fiir aIle Volksschulen 
ihres Bereiches aufstellen, sind von jedem padagogischen Geist ver­
lassen. 

Aber wie dem auch sei, ob Lehrplanfreiheit oder Lehrplanzwang, 
die Lehrplankonstruktion ist immer gewissen Normen unterworfen, 
deren Inhalt vom Sinn der Bildung, ihren besonderen Zwecken und 
von der Struktur der Entwicklungsstufen der Zoglinge bestiIIimt 
wird. Zu diesen Normen gesellen sich noch maneherlei Regeln, die 
sich aus Notwendigkeiten der Beriicksichtigung der OrtsverhaIt­
nisse, der finanziellen Krafte, des Standes der Lehrerbildung, der 
historischen Entwicklung und ahnlichen Dingen ergeben. Nonn­
gemaBe LehrpIane zu entwerfen, die auch den ortlichen, zeitlichen, 
personalen und materiellen Verhiiltnissen einer individuellen Schule 
gerecht werden, ist keine Arbeit fiir Lehrplanschneider, selbst dann 
nicht, wenn sie eine Zwangsinnung bilden und als Kollegium von 
"Sachverstandigen" mit dem Ansprueh auf ein Innungsmonopol fiir 
Lehrplankonstruktionen auftreten. GewiB ist es nicht bloB niitzlieh, 
sondern sogar notwendig, daB das Kollegium der Schule bei einer 
Lehrplanberatung mitwirkt. Aber sowohl die Konzeption wie die 
endgiiltige Fassung erfordert urn so mehr eine sachbeherrschende, 
seine Mitarbeiter genau kennende schopferische Personlichkeit, je 
eingehender ein solcher individueller Lehrplan aus irgend we1chen 
Grunden gehalten werden muB. Ieh habe es schon vor dreiBig Jahren 
ausgesprochen: die Gestalt eines Lehrplans liiBt sich nicht ausschlleB­
lich wissensehaftlich bestimmen; sie ist schlieBlich ein in sieh ge­
sehlossenes organisch geformtes Kunstwerk. Die bloBe Mehrheit kann 
es nicht schaffen, hOchstens einen Fleckerlteppich.8) 

7. Beispiel der Konstruktion einerLehrplantafel fiir 
die Grundschule. Wenn wir nun auch an dieser Stelle keine Lehr­
plantheorie entwerfen konnen, die eines der umfangreiehsten Kapitel 
einer Theorie der Schulorganisation bildet, so mochte ich doch an 
einem Beispiel zu zeigen versuchen, wie unsere bisherigen Betrach­
tungen zu einer grundlegenden Konzeption der Lehrplantafel einer 

Kerschensteiner, Theorie der BUdung 2$ 
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Schulgattung fiihren konnen, die dann der Ausgangspunkt fUr aIle 
weiteren Schritte der Lehrplankonstruktion ist, fiir die Auswahl des 
Stoffes, fiir seine Gliederung und Verteilung auf die einzelnen Jahr­
gange und schlie.6lich ffir die innere Verkniipfung des Stoffes, die dem 
Ganzen ein geschlossenes Sinngefiige geben kann. Ich w8.h1e dazu das 
Beispiel eines Grundschul-Lehrplans. Ein anderes Beispiel babe ich 
schon frillier einmal in meinem Buche "Wesen und Wert des natur­
wissenschaftlichen Unterriehts" skizziert.8) Meine Wahl ist dadureh 
bestimmt, daB gerade die Lehrplantafe1 einer Grundschule ganz be­
sonderer Oberlegungen bedarf, die bei den anschlie.6enden weiteren 
Schulen in Wegfall kommen. 

Was die Volksschule tun kann, um dem allgemeinen Ziel der Bil­
dung zu dienen, namlich zu einer durch die Kulturgiiter geweckten 
individue11 organisierten Wertgestalt in sittlieher Autonomie zu 
fiihren, ist im allgemeinen nur Vorbereitung· fiir die Erfassung des 
Zeichen- und Sinngefiiges jener Kulturgiiter, die wir a1s Wissen-

.schaften, Kunstwerke, Religionssysteme, technische und soziale 
Guter bezeichnen. Sie hat alsO in die Sprache dieser Giiter einzu­
fiihren, und zwar nicbt in einem sinnlosen Mecbanismus, sondern 
soweit wie moglieh in geistigen Akten, d. h. in einem Tun, das schon 
an den einfachsten Forme1ementen deren Sinnhaftigkeit erleben 
laBt. Dies bat ja eigentlieh schon Pestalozzi erkannt, da er Sprache, 
Zahl, Form a1s die GrundeIemente der Elementarbildung, als die 
"Elementarpunkteu der Erkenntnis bezeichnet hat und in Sprach-, 
Zahl- und Formbildung den Beginn aIler Bildung sah. Wir fiigen zu 
dieser Lautspraehe, Formsprache und Zahlzeichenspraehe noch hinzu 
die Tonsprache und die Gebardenspraehe und wiSsen auBerdem, daB 
schon die einfachsten Formelemente dieser Sprachen als sinntragende 
Gebilde nieht bloB gewuBt, sondern vie1mehr im wert- und zweck­
bestimmten Handeln oder aueh im zweckfreien Handeln (Spiel) vom 
Kinde erlebt werden mussen. 

Die erste Aufgabe der Volkssehule ist also, die Kinder in die Ele­
mente dieser Sprachen sowie in ihre Grammatik und Logik einzu­
fiihren, und zwar nieht nur durch die abstrakten Formen des ABC 
der Anschauungen, sondern in unmittelbarem Verkehr· mit den sinn­
vollen Elementargebilden des Lebens, welche das Kind umgeben. Es 
war ein Irrtum Pestalozzis solehe abstrakte Alphabete der Anschauung 
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zum Ausgangspunkt aller Unterweisung zu machen. Die in 
ihrem Aufbau rein konstruktiv gewissen Apriori-Funktionen des 
Geistes entspringenden Zahlgebilde moge~ ibn dazu gefiihrt haben. 
Weder Herbarts Bemiihungen in der gleichen Richtung noch Na­
torps Empfeh1ungen werden diesen ProzeB der Elementarbildung 
wieder zurn Leben erwecken, soweit er nicht wie in der Zahlzeichen­
Lehre sich immer wieder von selbst anbietet. 

Nun bringt das Kind schon mancherlei Kenntnis der Elementar­
formen all dieser Sprachen mit sich. Von vielen hat es schon in seinem 
eigenen Tun einen transzendenten oder gar immanenten Sinn erIebt, 
andere gebraucht es mechanisch aus bloBer Nachahmung heraus. 
Es gilt zunacht, dem Kinde zu he1fen, den Sinn jeder Form zu er­
fassen, wo es moglich ist ihn zu erleben, und dann mehr und mehI' 
auch in die geistigen Zusammenhange aller dieser sinnhaften Gebilde 
einzudringen. Der natiirliche Weg dazu ist der Weg des prak­
tischen Handelns und dieser Weg ist durch die noch undifferen­
zierte geistige Struktur des Schulkindes in den ersten vier bis sechs 
J ahren gcradezu vorgezeichnet. Wir haben schon langst ausein­
andergelegt, daB der Weg zum immanenten Sinn der Giiter iiber die 
mannigfachen transzendenten Sinnhaftigkeiten fiihrt, die· im Ge­
brauch oder im Verkehr mit der Umwelt erfahren werden oder, daB 
der Weg zu den Eigenwerten der Giiter iiber ihre Wirkungswerte geht. 
Die Volksschule hat den Weg nie betreten. Aus uralten Traditionen 
heraus betrachtet sie als ihre erste Aufgabe Schreiben und Lesen 
zu lehren, d. h. von den Schatten der Dinge, den Wort ern der Laut­
sprache, zu den Schatten von den Schatten der Dinge iiberzugehen, 
wie es Fichte schon beklagt, namUch von den Lautgebilden zu den 
Buchstabengebilden. Nur von einem Schiller Pestalozzis, dem nach 
Philadelphia ausgewanderten Neef weill man, daB er in den ersten 
vier J ahren seiner Elementarschule auf diese Schattenspiele zunachst 
verzichtet hat, urn die Schiller im direkten Umgang mit den Sachen, 
den dinglichen und personalen Giitern, in den Formenkreis der Giiter 
und in ihre Sinn- und Werthaftigkeiten einzufiihren. Vorliiufig kann 
keine Macht der Welt hierin eine Anderung bewirken, auBer die 
tiefere Einsicht des Volksschullehrers selbst. Wer es versuchen sollte, 
wie ich es einmal im Schulwesen }4iinchens versucht habe, wiirde 
bald den Grund erfahren. Die Vorstellungen Elementarschule, Fibel, 

25· 
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Schiefertafel, Griffel, Papier, Bleistift sind derart miteinander ver­
wachsen, daB selbst in hochkultivierten Landem eine Elementax:­
klasse ohne diese Werkzeuge fur die allermeisten Mensche~ unvor­
stellbar ist. Erst wenn die Volksschule eine Schule des Handelns ge­
worden sein wird und die Lehrer an sich selbst erfahren werden; wie 
unendlich erfolgreicher und rniiheloser die erste Einflihrung in die 
Werkzeuge des Lesens nnd Schreibens im AnschluG an die Verfolgung 
praktischer Zwecke sich vollzieht, wird ein Wandel im Lehrplan der 
untersten Elementarklassen eintreten konnen. 

Wir nehmen also in den Lehrplan auch die Werkzeuge des Lesens 
und Schreibens auf und machen sie der Entwicklung der Laut- und 
Schriftsprache dienstbar, die ihrerseits wieder dienen soli, eine Fiille 
von Erscheinungen im Leben des Kindes in klaren Vorstellungen, ein­
deutigen Begriffen und bundigen Satzen als Elementargebilde in ihrer 
Sinnhaftigkeit festzuhalten. Wir nehmen femer Rechnen, Zeichnen 
und Formen in festern Material auf, stellen sie in den Dienst der 
Formsprache und einer Fiille von Zwecken des technischen und so­
zialen Verhaltens, jener beiden Gruppen von geistigen Akten, die 
schon im Spielalter des Kindes sich deutlich zeigen, ja das Aktgeroge 
der geistigen Struktur des Kindes auch noch in der dritten Entwick­
lungsperiode beherrschen. Endlich fligen wir noch auGer dem Singen 
zur Einfiihrung in die Tonsprache ausreichende drarnatische Reigen-, 
Beschaftigungs- und Tumspiele ein, teils, urn den iJbergang vom 
Spielalter zum Arbeitsalter zu erleichtern, tells urn reichhaltige An­
wendungsgebiete flir die verschiedenen Sprachen zu haben, teils urn 
hygienische Werte zu pflegen und der Korper-(Gebarden-)Sprache 
Nahrung und Sinn zu geben, nicht zuletzt aber urn dern sozialen Ver­
halten ein weites Betatigungsfeld zu erofinen. 

In den Mittelpunkt der U nterweisung riickt neben dem SpieJraurn 
des Kindergartens der Arbeitsraum der Werkstatten; denn das erste 
und wichtigste ist nicht Lesen und Schreiben, sondem die allmiihliche 
iJberfuhrung des anspruchlosen Spieltriebes, mit dem hisher aIle 
geistige Entwicklung vor sich gegangen ist, in den imrner anspruchs­
voller werdenden Arheitstrieb, dem die zukunftige geistige Ent­
wicklung anheimgegehen ist. Rechnen, Lesen, Schreiben, Sprechen 
und die allmiihliche Beherrschung ihrer Elementarformen wachsen 
aus diesen beiden Betatigungsgebieten heraus. Von ausschlaggebender 
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Bedeutung ist, daB bereits vom Beginn an die Betatigungen im 
Arbeitsraum nicht wieder Spiele werden. Hier tritt das "Werk" mit 
seiner ernsten sachlichen Forderung an das Kind heran. Die Werk­
freude hat andere Wurzeln als die Spielfreude. Sie haftet an der 
sorgfaItigen Vollendung des Werkes und damit am Triumph der 
Selbstiiberwindung. Die Spielfreude dagegen haftet am moglichst 
hemmungslosen Ablauf des Tuns. Beide haben etwas Schopferisches 
an sieh, aber das Werk verlangt "Biindigkeit", das Spiel nieht. In die 
Spielstube gehort Basteln, kindliches Zeichnen, Spielen in Ton und 
Wachs. In die Werkstube gehort MaB, Zahl und Gewicht und die 
genau bestimmte Handarbeit mit Zirkel, Nadel, Schere, Messer, 
Sage, Hammer, Bohrer, Wage. Von der Betatigung in den Spiel­
und Arbeitsraumen gehen unmittelbar die ersten Anregungen zum 
Lesen, Schreiben, Rechnen, Zeichnen, Singen aus. Sie werden ein­
gefiihrt als Mittel flir die Zwecke der Arbeit und des Beschaftigungs­
spieles, das schon, weil es ja auch noch einen Zweck ins Auge faBt, 
kein reines Kinderspiel mehr ist. 

Sobald die Interessen an diesen Betatigungen auf diese Weise er­
wacht sind, - sie zeigen sich schon nach sechs bis acht Wochen, wie 
Erfahrungen mieh und die Lehrer meiner Versuchsklassen gelehrt 
haben10), - kann der besondere Unterricht im Lesen, Schreiben und 
Rechnen einsetzen. Das wichtigste ist, daB die Bediirfnisse nach 
Lesen und Schreiben aus den selbstgesetzten Zwecken heraus­
wachsen. Sind mit Hilfe dieser mittelbaren Interessen die ersten 
Schwierigkeiten iiberwunden, so ist es leicht, durch die Inhalte der 
in diesen Zeichen niedergelegten Giiter auch die weiteren Schwierig­
keiten zu bewaltigen. Das Rechnen kann sogar sehr lange in engster 
Verbindung mit dem Arbeits- und Spielraum bleiben. Es gibt keinen 
besseren Anreiz fiir die standige Betatigung dieser Fertigkeit, als das 
in Arbeit und Spiel geforderte bestandige Messen, Einteilen, Wagen, 
Auszahlen in Werkstatt und Kaufladen. Das Lied begleitet in den 
ersten Zeiten nur die Spielstube, spater kann es in die Werk-Arbeits­
stube, noch spater in die Schulstube eindringen. Ihm wurde ich auch 
in den ersten Zeiten die erste Pflege des religiosen Lebens anvertrauen. 
Religiose Lieder oder Worte, kurz und eindrucksvoll von den Schiilem 
gesungen bzw. vom Lehrer gesprochen, moglichst reich im Wech­
sel des Inhalts, konnen iiberhaupt lange Zeit hindurch die tagliche 
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Arbeit in der Werk- wie in der Schulstube einleiten. Es kommt weit 
mehr darauf an, zunachst regelmii6ig das Gefiihl der Andacht zu 
pflegen als das BewuBtsein mit einer Oberfiille von religiosen Vor­
stellungen oder gar unverstandenen und dem Kinde auch notwendig 
unverstandlichen Bibelspriichen zu belasten. Freilich setzt das auch 
eine religiose Lehrerseele voraus. Wer sie nicht hat, auch nicht in 
der Sprangerschen weiten Fassung des Religiosen a1s der hingebenden 
Liebe zu den ewigen Werten, "der stehle weinend sich aus unserem 
Bund". 

Mit den Ergebnissen dieser grundlegenden Betrachtungen, die uns 
zur inneren Struktur der vierklassigen Grundschule gefiihrt haben, 
konnen wir nun die auBere Struktur ohne Schwierigkeiten aufbauen. 
Das erste ist die Festsetzung der Gesamtzeit des Pflichtunterrichts, die 
niemals vierundzwanzig Stunden in der Woche iiberschreiten darf. 
Das Schulgebaude enthalt Werkraume, SpieIraume und SchuIraume 
fiir die Grundschule. Der Unterricht des ersteIi Jahres beginnt aus­
schlieBlich in den Spiel- und Werkrliumen, die in den ersten zwei bis 
drei Monaten die ganze Schularbeit in wochentlich zwolf bis fiinfzehn 
Stunden fiiro die Schiller und vierundzwanzig bis achtundzwanzig 
Stunden fiir den Lehrer iibemehmen. Denn in den Bescha.ftigungen 
der Spiel- und Werkrliume konnen nicht mehr a1s zwanzig bis vierund­
zwanzig Kinder iiberwacht werden, so daB der Lehrer seine Klasse 
von 40-50 Schiilem in dieser ersten Zeit in zwei Abtei1ungen unter­
richten mu.8. Nach dieser Zeitkann-unterVerminderung des Unter­
richts in den Werk- und SpieIraumen-derUnterricht in den Klassen­
raumen einsetzen. Hier konnen die beiden Abtei1ungen ohne jede Scha­
digung des Erfolges vereinigt werden, wie uns die Erfahrungen an 
meiner alten Miinchner Versuchsschule gezeigt haben. Die Zahl der 
Werk- und Spielstunden kann dann auf 8, die der Unterrichtsstunden 
auf Xo-X2 gesetzt werden. Damit fallen auf den Schiller x8-20 

Stunden, auf den Lehrer 26-28, wahrend des ganzen iibrigen 
Schuljahres. 1m zweiten Schuljahr konnen die Spie1stunden auf 2, die 
Arbeitsstunden auf 4, die Lehrstunden auf r6 gesetzt werden, was fUr 
den Schiller 22 fUr den Lehrer 28 Stunden bedeutet. 1m 3. und 4. 
Schuljahr treten an die Stelle der beiden Spielstunden die Tumspiel­
stunden, an denen die ungeteilte Klasse teilnehmen kann; die Werk­
stunden verharren in ihrer Vierzahl, die Lehrstunden in den Klassen-
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Iiiumen wachsen mit EinschluB besonderer Religionsunterrichts­
stunden auf 18, was rur den Schiller 24, rur den Lehrer 28 Wochen­
stunden ergibt. 1m Laufe dieser vierjiihrigen Entwicklung beginnen 
sich langsam durch immer engeren ZusammenschluB der Formelemente 
analoger sinnhafter geistiger Akte innerlich verbundene Stoffgebiete 
als besondere Unterrichtsgebilde abzulosen, fiir welche die Heimat­
kunde der Grundschule die Vorbereitung ist. Das in dieser Heimat­
kunde noch vereinigte sachliche Lehrgebiet spaltet sich dann in den 
vier oberen Klassen der Volksschule in drei spezielle Sachgebiete, die 
als Geschichte, Erd- und Himmelskunde, Naturkunde zur Schulung 
gewisser theoretischer Denkbewegungen ausgeniitzt werden konnen, 
ohne als eigentliche wissenschaftliche Gebilde Bildungszwecke iiber­
nehmen zu wollen. Ebenso kann sich aus dem Werkunterricht 
heraus und in engster Verbindung mit ibm der geometrische Unter­
richt, und aus der Einfiihrung in die Gebilde der Lautsprache, 
nicht zuletzt durch deren dramatische Gestaltung, die deutsche Lite­
raturkunde entwickeln. Wieviel von den 24 Wochenstunden des 
Pflichtunterrichts den einzelnen Lehrgebieten zugewiesen werden solI, 
ist eine unwichtige Frage. Wesentlich ist nur, daB kein Lehrgebiet, 
wenn es sich einmal als ein Notwendiges abgelost hat oder abgelost 
werden muBte, mit weniger als 2 Wochenstunden im Lehrplan auf­
tritt und wesentlich ist weiter, daB im 10.-14. Lebensjahr der stei­
genden Differenzierung der geistigen Struktur der Schiller durch 
Einrichtung von weiterem Wahlunterricht (nicht iiber 6 Wochen­
stunden) Rechnung getragen wird. Die Stundentafel der Grund­
schule mag also so aussehen, wie wir sie in der Anmerkungll) vor­
schlagen. 

8. Offene und geschlossene Schulformen. Nach dieser Ab­
schweifung in das praktische Gebiet der Bildungsorganisation kehren 
wir zur allgemeinen Theorie zuriick. Urn die Zeit des 10. bis 12. 
Lebensjahres beginnt die Differenzierung der geistigen Struktur sich 
alIgemeiner bemerkbar zu machen. Die iiberwaltigende Mehrheit der 
Volksschiiler verharrt in ihren technischen und sozialen Interessen, 
soweit die Schule sie iiberhaupt bis dahin entwickeln konnte. Eine 
kleine Minderheit aber zeigt bereits theoretische Interessen und Be­
gabungen und in einer noch kleineren Zahl haben sich in alIer 
Stille kiinstlerische Interessen und Begabungen angekiindigt. Ganz 
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deutlich lassen sich diese Erscheinungen im I2. bis I3. Lebensjahr 
erkennen, wenn die Volksschule ein oder zwei Jahre nach der Grund­
schule dazu iibergegangen ist, grammatikalischen Sprachunterricht, 
Geometrieunterricht, Physikunterricht und Freihandzeichnenunter­
richt in den Lehrplan einzufiihren. Der VorstoB solcher Interessen 
braucht nicht der AusfluB einer starken theoretischen oder asthe­
tischen Begabung zu sein. Oft genug ist er das triigerische Ergeb­
nis einer besonderen hauslichen Atmosphlire oder die Folge egozen­
trischer Zwecksetzungen. Umgekehrt bedeutet das Verharren bei den 
technischen Interessen noch keineswegs einen Mangel an theoretischer 
Begabung; vielmehr zeigt sich haufig, daB starke theoretische Veran­
lagungen wie Interessen sich spater gerade dann aus technischen Ar­
beiten heraus einstellen, wenn sie griindlich und durchdacht geplant 
und durchgefiihrt werden. 

Immerhin aber ist die Differenzierung vorhanden und das Bildungs­
verfahren muB ihr Rechnung tragen, indem es dem Zweck- und 
Interessensystem des ZOglings nachgeht in der Erwartung, daB hinter 
ihm auch die entsprechenden geistigen Dispositionen stehen. Ob das 
in der Tat der Fall ist, wird auch das ausgebildetste Testsystem nie 
mit voller Sicherheit feststellen konnen. Es spaltet also urn diese Zeit 
der bisher ffir alle gemeinsame Unterricht sich in zwei Zweige. Wir 
wollen sie kUrz den Zweig fiir kiinftige Geistes- und den Zweig ffir 
kiinftige Handarbeiter nennen, obwohl dem zweiten Zweig noch man­
cherlei Geistesarbeiter entspringen konnen und werden. Ob von An­
fang an beiden Zweigen eigene Schulen mit eigenen Lehrern zuge­
wiesen werden oder ob fiir die zwei Zweige in den ersten Jahren nur 
besondere Klassen mit entsprechend vorgebildeten Lehrern im gleichen 
Schulgebaude eingerichtet werden, oder ob gar beide Gruppen in ge­
wissen Gebieten noch gemeinsamen, in anderen Gebieten getrennten 
Unterricht erhalten sollen, das sind Fragen, die sich theoretisch, also 
vom. reinen Bildungsgesichtspunkt kaum entscheiden lassen. Jeden­
falls muB der Unterricht fiir die geistigen Arbeiter so friih einsetzen, 
als es Interessen, Begabung und Reife erlauben. Denn die geistige 
Zucht dieser Bernfe ist eine lange und miihsame Arbeit, da sie ja auch 
in den Dienst der moralischen Zucht gestellt werden muB. AuBerdem 
ist es immer am fruchtbarsten, geistige N eigungen und Interessen im 
status nascendi aufzugreifen. 
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und urn die Dauer der Schulpflicht fur die geistigen Arbeiter ist kein 
wissenschaftlicher Streit. LaBt man die Abzweigung erst nach dem 
12. Lebensjahr, d. h. nach dem 6. Volksschuljahr beginnen, dann muB 
man gleichwohl alle jene Knaben und Madchen in sie aufnehmen, die 
junger sind und die notige geistige Reife wie Begabung aufweisen. Setzen 
die Schulen fiir geistige Arbeiter bereits nach dem 10. Lebensjahr ein, so 
werdensichnebennochjungerenauchII-1sjahrigernitRechtzurAuf­
nahme melden. In einem Geschaft, das so sehr an die unendliche Ver­
schiedenheit der geistigen Entwicklung der Individuen gebunden ist 
wie das Bildungsgeschaft, ist eine starre unbeugsame Festsetzung des 
Aufnahmealters, haufig genug eine padagogische Siinde am Ein­
zelnen. Ganz ahnlich steht es urn die Dauer der Schulzeit fur geistige 
Arbeiter. Es ist selbstverstandlich, daB man bei neunjahriger Dauer 
mehr leisten kann als bei 7- und 8jahriger. Aber die Frage ist doch 
die, ob bei geeigneter Auswahl der Schiller und bei geeignetem Unter­
richtsbetrieb die 7-8 jahrige Mittelschule jene geistige Zucht er­
zeugen kann, welche das Hochschulstudium fordert. Diese Frage 
ist bei ungezahlten Schillern mit "Ja" zu beantworten, besonders 
wenn die Schule nach dem D a 1 ton pIa n arbeiten kann. 

Aber selbst die geschlossenen, fur sich laufenden Schulformen, wie 
sie aIle Staaten der Welt bis heute besitzen, nicht weil der kapita­
listische Klassenstaat in seinem engbrustigen Interesse sie will, son­
dem weil sie, sofern sie sich in ihrer Geschlossenheit dem Typus der 
geistigen Struktur ihrer SchUler anpassen, bei weitem das wirksamste 
Bildungssystem werden konnen, sind gleichwohl nicht durch alle 8 oder 
9 Jahre hindurch bis zurn AbschluB ihrer Bildungsarbeit fur aIle 
Schuler geschlossen geblieben. Denn die Differenzierung der Schiller 
geht weiter, die Interessen beginnen sich immer mehr zu konzentrieren, 
die Begabungen zeigen sich immer deutlicher, der Zwang zur gleichen 
Leistung auf allen Unterrichtsgebieten wird zwar nicht den durch­
schnittlich begabten Schillern, aber gewissen Sonderbegabten immer 
unertraglicher und fUr die Charakterentwicklung immer gefahrlicher. 
Man kann neue geschlossene Gabelungen einfiihren. Aber auch diese 
werdep in ihren LehrpUinen nicht fur aIle Schiller ohne Ausnahme starr 
bleiben konnen. Wieweit aber die Auflockerung des Pflichtlehrplans 
gehen kann, wieweit die Einfiihrung von ausgedehntem Pflichtwahl-
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unterricht wUnschenswert oder notwendig ist, we1chen Schiilern so1che 
Freiheiten eingeraumt werden konnen oder eingeraumt werden mussen, 
wieweit der einzelne SchUler seinen besonderen Veranlagungen, Inter­
essen unter Entlastung von anderen Arbeiten nachgehen darf, welche 
Mehrbelastung er ffir seine Eigenarbeiten ubernehmen muG, das sind 
alles Ermessensfragen. Was unverriickt im Auge behalten werden 
muB, ist nur das eine, daB fiir gar keinen Fall die geistige und mora­
lische Zucht der Schiller Schaden leide und bei alier Forderung der 
besonderen Arbeitsinteressen die Bildung des "Menschen" nicht 
vernachlassigt werden darf. 

Wo die Auflosung des starren Systems aus irgendwe1chen Griinden 
nicht ratsam ist - ich will die Griinde nicht andeuten - werden die 
gemischten Schulsysteme, wie sie die franzosischen Lycees und Colle­
ges bilden, dem Bildungsverfahren gerecht werden kannen und mussen. 
Immer aber kann ein Weg beschritten werden, den ich eigentlich am 
meisten empfehlen mochte und der nicht Ausnahmeschiiler schafft. 
Er folgt dem Grundsatz: starke Konzentration der Pflichtfacher nach 
Unterrichtszeit und Unterrichtsstoff fUr die Gesamtheit und ent­
sprechende Einfuhrung einer bestimmten Anzahl von Pflichtwahl­
fachern ffir alle einzelnen SchUler. Die Entwicklung der Schulen in 
Deutschland iSt nach dem Umfang der Unterrichtszeit, wie nach der 
Menge des Unterrichtsstoffes immer mehr in die Breite statt in die 
Tiefe gegangen. Bildung ist aber niemals Sache der Breite, sondern 
immer Sache der Tiefe. In die Tiefe aber fiihrt nur das starke mit ent­
sprechender Begabung verbundene Interesse, das der Zwang wohl 
fiihren, aber nicht erwecken kann. Die Befolgung dieses Grundsatzes 
wird zugleich fiir viele Stadte, die nur eine hahere Schule errichten 
konnen, die Frage nach dem Typus der Schule losen helfen, da er die 
verschiedenen Typen in einem einheitlichen Schulsystem vereinigen 
laSt. In seiner extremsten Durchfuhrung fuhrt der Grundsatz zu einer 
Art elastischen Einheitsschule fur geistige Arbeiter im Sinne P a u 1 
Oestreichs. Das bildungstheoretische Ideal bleibt allerdingsderge­
schlossene Schultypus, sofern die geistige Struktur der Schule und die 
geistige Struktur der SchUler sich einigermaBen decken. Ganz reinlich 
zu lOsen ist ja das Organisationsproblem der Schule niemals. Die bereits 
friiher erwahnten praktischen Antinomien haben uns dies deutlich zum 
BewuBtsein egbracht. 
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9. Die psychologische Struktur des Erziehers. Die wirksame 

Gestaltung des kollektiven Bildungssubjektes, das wir als Bildungs­
oder Erziehungsanstalt oder auch schlechtweg als Schule zu bezeichnen 
pflegen, ist also keine restlos zu losende Aufgabe. Die Schwierigkeit 
derse1ben wird dadurch erhOht, daB in die Struktur dieses Erziehungs­
organismus auch die Strukturen der Lehrer eingebaut sind. Auf sie 
miissen wir noch unsere Untersuchungen einstellen. Wenn sich das 
Lehren yom Erziehen trennen lieBe, oder wenn Bildung identisch ware 
mit Schulung des Intellekts und Wissenserwerb, so wiirde der 
Personlichkeitsfaktor fiir die Biindigkeit -eines Schulorganismus kein 
schweres Problem liefern. Es wiirde dann im allgemeinen geniigen, 
daB der einzelne Lehrer nicht nur seine Lehrgegenstande nach Inhalt 
und Methode beherrscht, sondern auch deren ganzes Sinngefiige sich 
in ihm zum vollen Leben entfaltet hat, daB er also, wie man sich auch 
wohl sonst ausdrUckt, in seiner Sache leibt und lebt. Aber so ist es 
nicht. Der Lehrer ist immer zugleich auch Erzieher oder noch besser 
Bildner, d. h. ein das gesamte Wesen des Zoglings gestaltendes pad­
agogisches Subjekt. Darum ist es niitzlich, auch nach der geistigen 
Struktur wie nach der seelischen Veranlagung des Erziehers zu fragen. 
Es geniigt nicht zu wissen, wie er in seinen verschiedenen Typen tat­
sachlich ist und immer sein wird, sondem wir miissen auch fragen, 
wie er eigentlich sein solI. Der Bildner, wie er sein solI, wird sich 
wohl auch unter den tatsachlich vorhandenen Formen in irgendeiner 
Annaherung finden. 

Ich habe einst vier Typen der tatsachlich vorhandenen Erzieher 
aufgezeigt, die ich als den Angstlichen, den Sorglosen, den Ver­
mittler, und den Besonnenen bezeichnet und beschrieben habe. llI) Ais 
Gesichtspunkt dieser Einteilung wiihlte ich im wesentlichen die dem 
betreffenden Erziehertypus entsprechende Zielsetzung und Methode 
des Erziehungsverfahrens, ohne auf die Struktur des Wesens naher 
einzugehen. Wenn Eduard Spranger neben der Trennung des ero­
tischen Typus yom rein sozialen Typus1S) auch die Unterscheidung 
macht zwischen dem Padagogen, der die Menschen nach seinem Bilde 
zeugen will und dem Padagogen, der jeden seiner individuellen Natur 
gemiiB weiter fiihren mochte (man k9nnte Ietzteren den objektiven 
nennen), so decken sich diese beiden Typen im wesentlichen mit 
jenen, die ich die Angstlichen einesteils, die Besonnenen anderenteils 
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nannte und in ihrem Tun zu beschreiben versuchte. In diesen Be­
sonnenen oder Objektiven werden wir den Idea1typus zu suchen haben. 

Eine andere Typenbildung, die eine feine Beobachtungsgabe zeigt, 
finde ich bei E. Vow ink e 1 in seinem durchaus anregenden Buche 
"Padagogische Typenlehre".lI) Wie bei den vorhin erwahnten vier 
Typen, handelt es sich hier um eine Wesensfassung der Erscheinungen. 
Auch er unterscheidet vier Typen: den Typus der Indifferenz, der 
Autoritat, der Individualitat und der Personlichkeit. 

Die Individuen des ersten Typus sind gegeniiber dem Gesetz sowie 
der PersOnlichkeit gleichgiiltig. Sie erfiillen ihren Beruf schlecht, well 
sie nichts anderes wollen als ihn erfiillen und ihn darum geschiiftsmiiBig 
und mechanisch ausiiben. Sie konnen gutgehende Uhren sein und wissen, 
was und wann die Stunde geschlagen hat, aber sie tragen weder 
den Geist "der Zeit", noch ihren eigenen in die Stunden hinein. Sie geben 
sich nicht bin, nichts von ihrer Eigenart, nichts von ihrer Individua­
litiit. In ihnen lebt eine wunderliche Antinomie des Interesses: geistige 
Werte verlieren fiir sie ihren Reiz, sobald sie Gegenstand des Unter­
richtes werden. Menschlichen Empfindungen sind sie bis an die Tiire 
der Schule zuganglich, nicht weiter. 

Der zweite Typus hat noch viel Indifferenz in sich: was nicht "an­
geeignet" werden kann, ist aus der Schule herauszuweisen, was in den 
Schiilem sich der Aneignung widersetzt, muB ausgerottet werden; sie 
sind Menschen des bloBen Gesetzes. Wenn sie individuel1 werten, so 
werden sie zum Eiferer der Methode oder der Analyse. ..Individuel1" 
heiBt nur, daB sie die IndividualiHiten der Schiiler nach ihren intel1ek­
tuellen Fahigkeiten unterscheiden. Von Gefiihlen weder gespeist, noch 
verzehrt, bleiben sie in ihrem Umkreis lange zah und frisch; sie sind 
bei Behorden und begabten Schiilern beliebt - und sind wahr­
scheinlich im ganzen Unterrichtsbetrieb unentbehrlich. 

Der dritte Typus, die individuell ausgepragten Lehrer, umfaBt die 
Naturen, in denen die Elemente neuartig gemischt sind, die etwas 
wertvolles Eigenarliges an sich haben, das bei allen a.hnllch gearteten 
Schiilern Vertrauen, Bewunderung, ja Liebe findet. Nur wenn die 
Eigenschaften eine gar zu einseitige N eigung des Charakters verur­
sachen, konnen die nur individuell ausgepragten Lehrer eine Last und 
Gefahr werden. Allerdings macht die nivellierende Zivilisation mit 
ihrer gleichmaBigen Schulung der Lehrer ihnen mehr und mehr den 
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Garaus. Die starken Lehrerindividualitaten gehOren nieht selten in 
die Gruppe derjenigen, die geme den seelisch verwandten Schuler be~ 
wuBt oder unbewuBt nach ihrem Ebenbild formen. 

Der vierte Typus ist endlich in seiner hochsten Form der Typus der 
objektiv einstellungsfahigen Personlichkeit. In ihrer Geistigkeit ist 
das geschichtlich Gewordene mit den werdenden Ewigen in immer 
erneuter lebendiger Synthese vereinigt. Das Gesetz der geistigen Welt 
ist ihr nicht mehr in diesem oder jenem bereits erfiillt, sondern be­
deutet niehts anderes als die Regel der unendlichen Aufgabe. Sie 
suchen den Menschen nicht nach ihrem Bild zu zeugen, sondern stehen 
und handeln in der Ehrfurcht vor dem neuen eigenartigen Werden 
einer Form "des Menschen". Man wird in ihnen wohl diejenigen 
suchen miissen, die so sind, wie sie sein sollen. 

Will man nun in die seelische und geistige Struktur dieser echten 
Erzieher Einblick gewinnen, so bleibt uns wohl niehts anderes ubrig, 
als den Weg zu gehen, den ich bereits in meinem Buche "Die Seele des 
Erziehers" eingeschlagen habe.1S) Es ist der Versuch, die Idee der 
padagogischen Personlichkeit aus dem Wesen des padagogischen 
Tuns zu gewinnen. Wir haben das Wesen des padagogischen Aktes 
in folgenden Merkmalen gefunden: 

a) Der padagogische Akt ist zunachst und vor allem ein Akt des 
Verstehens, d. h. ein Akt der Erfassung der Totalitat des Zoglings in 
ihrer Eigen- und Einzigartigkeit durch die eigene Totalitat. 

b) Der padagogische Akt ist weiter der Akt der schenkenden Liebe, 
d. h. ein sozialer Akt der Zuneigung zum werdenden Geisteswesen, 
aber aufgebaut auf dem Gleichklang der Synenoesis, d. h. der Sym­
pathie oder der Gleichgerichtetheit in den Wertmoglichkeiten. 

c) Der padagogische Akt ist ferner ein religioser Akt vermoge seiner 
Intention auf die Verwirklichung der geistigen Werte in einem wer­
denden geistigen Leben. Das hochste Gut soIl lebendig werden in 
einem Menschenleben und damit dieses Leben von seinem niederen 
Sein erlosen. 

d) Der padagogische Akt ist endlich auch ein theoretischer Akt, weil 
sich mindestens der gegenstandliche padagogische Zusammenhang im 
Geiste des Padagogen zur Biindigkeit gestalten muB, vielfach aber 
auch schon der Akt des Verstehens selbst nicht ohne theoretische 
Geisteshaltung vollzogen werden kann. 



In diesem Gesamtakt ist der vorherrschende Zug der soziale Akt 
der schenkenden Liebe zum. werdenden geistigen Wesen in seiner 
Eigen- und Einzigartigkeit. Der theoretische Einschlag ist nicht nur 
um der bloDen Erkenntnis der jeweiligen Sachlage willen da, sondern 
vor allem um der Wirksamkeit des padagogischen Tuns willen, das 
vondieser schenkenden Liebe ausge10st ist. Auch das religiOse Mo­
ment im padagogischen Akt dient nicht in erster Linie der eigenen 
Erlasung, sondern vor allem der Erlasung dessen, dem die schenkende 
Liebe zugewandt ist. DaB damit zugleich eine hOchste Befriedigung 
des eigenen Seelen1ebens verbunden ist, ist aus dem Sollensruf der zeit­
losen Werte verstandlich. So konnen wir den Beruf des Erzieh.ers 
durch folgende Merkmale kennzeichnen 18) : 

Der Erzieher ist eine Lebensform des sozialen Grundtypus, die 
aus Neigung zum unmiindigen werdenden Menschen als einem 
eigenartigen zukiinftigen Trager zeitloser Werte dessen seelische Ge­
staltung nach MaBgabe seiner besonderen Bildsamkeit in dauemder 
Bestimmtheit zu beeinflussen imstande ist und in der Betiitigung 
dieser N eigung ihre hOch.ste Befriedigung findet. 

Die psychologischen Strukturmerkmale, also die notwendigen 
seelischen Grundlagen, lassen sich aus dieser Charakterisierung des 
Erziehers wenigstens in ihren wesentlichen Einze1heiten feststellen. 
Eine gewisse Starke der beiden allgemein menschlichen Grundgefiihle 
der SympatlUe und Zuneigung zum Menschen, vor allem zum Kinde, 
ist die Grundvoraussetzung. Dazu kommt ein haherer Grad von Fein­
fiihligkeit aIs eine Folge der mit der kindlichen Natur verwandten 
Eigenart des Erzieh.ers, sowie eine gewisse Gestaltungs- und Spie1-
freude, die weder vom Gesetz des Nutzens noch vom Gesetz der 
systematischen Erkenntnis noch yom Willen zur Macht beeinfluBt 
ist. Mit der Feinfiihligkeit fiir die Seele des anderen muB sich 
weiterhin jener padagogische Takt verbinden, der in sicherer Reaktion 
auf das Beobachtete und Verstandene das jeweils Angemessene fUr 
die Beeinflussung der Erscheinung trifft. 

Was die intellektue1le Fahigkeit hetrifft, so ist, wie ich schon friiher 
bemerkt habe, die Denkbewegung des Erziehers mehr jener des Dich­
ters und Historikers verwandt als der des Mathematikers und Natur­
forschers. Das wichtigste in dieser Denkbewegung ist die Fii.higkeit 
der Persanlichkeitsdiagnose, d. h. die Fiihigkeit, die Bewegung des 
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Zoglings zu seinem eigenen Personlichkeitswert zu erkennen, oder 
ganz allgemein gesagt, die Fahigkeit objektiver Einste1lung auf per­
sonale Wertgestalten. DaB eine natiirliche Veranlagung zu einem 
wertbetonten Charakter vorhanden sein muB, versteht sich von 
selbst. Da aIle hOheren Grade der Charakterstarke bedingt sind 
durch Einheit, Geschlossenheit und Dauerhaftigkeit der Grundsatze, 
die als N onnen des Hande1ns im Erzieher leben, so ist auBerdem eine 
Veranlagung zu einem der psychisehen Grundverhalten notwendig, 
die aIlein eine Einheitlichkeit der geistigen Struktur herbeifiihren 
konnen, n3.mlich entweder zum theoretischen oder zum asthetischen 
oder zum religiosen Verhalten. Zweifellos ist die religiose Veranlagung, 
die eine nahezu restlose Verschme1zung mit der sozialen eingehen 
kann, die wertvollste fiir den Erzieher. 

Die geistige Struktur des Erziehers mag innerhalb der Grenzen, 
die durch die psychologischen Merkmale gesteekt sind, mannigfaltige 
Fonnen haben. Die tiefste Schichte seines we1tanschaulichen Sinn­
gefiiges ist yom Glauben an die zeitlosen Werte, d. h. an die Sieghaftig­
keit der Vemunft iiber die Sinnlichkeit und an die Bedeutung der 
schenkenden Liebe fiir die kulture11e Entwicklung des Einze1nen wie 
der Mensehheit erfiillt. Aus diesen 'Oberzeugungen heraus wachst 
der Glaube an den Wert der Erziehung iiberhaupt und die Ruhe der 
Erzieherseele in den stiirmischen Wogen des Weltgetriebes. 

10. Die psyehologisehe Struktur des Lehrers. Die groBe 
Frage, ob jeder Erzieher, der diese psychologische und geistige Struk­
tur aufweist, aueh alle notwendigen Eigenschaften eines Lehrers be­
sitzt, namIich des Lehrers einer ganzen Klasse von Zoglingen, die 
gleichzeitig mit den gleichen Mitte1n geistig und moralisch gefordert 
werden soIlen, diese Frage kann leider nicht ohne weiteres bejaht wer­
den. Es ist eine bekannte Tatsaehe, daB jemand ein guter Privat­
erzieher sein kann, wahrend er als Lehrer einer Klasse versagt. 
Aber auch umgekehrt braucht ein guter Klassenlehrer noeh keines­
wegs ein guter Einzelerzieher zu sein. Der eine Grund liegt in dem 
Unterschied zwischen der bloB saehlichen Einstellung auf ein 
Lehrgut einerseits und der personliehen Einste11ung auf ein 
Erziehungsobjekt andererseits. Die erste verlangt eine Begabung 
fiir das Lehrgut an sieh, die letztere eine Begabung fiir die unter­
richtliche Darste1lung des Lehrgutes. Dies sind grundverschiedene 
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Begabungen, auf deren Art und Bedeutung hier nicht eingegangen 
werden kann. Ich muB auf mein Buch verweisen.· Der andere 
Grund zur Erklii.rung des Unterscbiedes zwischen Privaterzieher 
und Klassenlehrer ist in den Anforderungen zu suchen, welche 
die gleichzeitige Herstellung des Zustandes innerer Disziplin in 
einer groBen Zahl von ZOglingen stellt. Die eine groBe Gruppe von 
Schillem bloB mit Gebarden, Blicken, Worten, geistig einfangende 
Tatigkeit des Lehrers ist teils Wirkung einer bereits in den Schiilem 
irgendwie erzeugten Verehrung und Gegenliebe, teils einer eigenartigen 
Anziehungskraft, die von der Gesamterscheinung des Lehrers ausgeht, 
tells aber auch eine rational faBbare Eigenschaft des Lehrers, die man 
als Weite des BewuBtseins bezeichnen kann. Diese Eigenschaft ist die 
Fahigkeit der gleichzeitig doppelten Einstellung auf das Sachliche 
des Stoffes und auf das Personliche der einzelnen Schiller. Beim 
rechten Lehrer macht sich zunachst die Absicht geltend, die logische 
Entwicklung seines Stoffes in voller Durchsichtigkeit zu gestalten. 
Wahrend er aber ganz vom Sachlichen beherrscht zu sein scheint, 
gleitet nun auch, vom padagogischen Interesse gefiihrt, sein Blick be­
standig iiber die Klasse und tastet jedes Schillergesicht abo Tausend 
Wahmehmungen beeinflussen, von der Randzone des BewuBtseins 
her, den Gang und die Gestaltung derLektion, Fragen und Ant­
worten, iiber alle Kopfe zerstreut, vermehren die Zahl der halb­
bewuBten Wahmehmungen und witken auf die im Blickfeld stehenden 
logischen Entwicklungen und methodischen Darstellungen. Auch der 
ungefragte Schiller bekommt im Kreuzfeuer der Fragen die sichere 
Empfindung, daB er im Zauberkreis des Lehrers steht. 

Endlich spielt noch eine wesentllche Rolle, ob der Lehrer vom 
Werte seines Lehrgegenstandes erfiillt ist, und ob so1che Wertfiille 
sich in auBerer Lebendigkeit der Darstellung vor den Schiilem kund­
gibt. Sie ist vor allem in historischen, asthetischen und religiosen Lehr­
gegenstanden nahezu unentbehrlich. Lehrer dieser Unterrichtsgiiter 
miissen Menschen des Gefiihlstypus sein, Menschen, die jederzeit in 
der Tiefe des Herzens aufgewiihlt werden, so oft sie das Amt ausiiben, 
ihre Schiller in das Reich der Werte durch bestimmte Giiter einzu­
fiihren. Diese immer wieder sich einstellende Aufwiihlbarkeit setzt 
nun freilich eine unverwiistliche Jugendlichkeit voraus. Ohne sie 
wird die Lehrerseele von dem immer wiederkehrenden Tausenderlei 
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kleiner und groBer MiBhelligkeiten und Miihseligkeiten des Lehrer­
berufs, von den Jahr um Jahr sich wiederholenden Gleichformigkeiten 
des Unterrichts mehr und mehr ausgehohlt, je langer das Amt bis in 
die Zeit sinkender Lebenskraft hineingefiihrt wird. Ohne sie beginnt nur 
allzu leicht das konigliche Amt des Lehrers zur miihseligen Arbeit des 
Karrners herabzusinken. "Tausendmal geniigt noch der Willensruck, 
urn die vorliegende Aufgabe neu wie am erst en Tage zu erledigen. 
Beim tausendundersten Male versagt er. Das GefaB der Phantasie, das 
so oft von Herz und Geist kostlich erfiillt worden war, zerbricht end­
lich einma! wie der sprichwortliche Krug." 17} Das ist die Gefahr des 
Klassenlehrers, wenn auch nicht jedes einzelnen Erziehers. 

Darum mage jeder bei Zeiten sich sorgf1iltig priifen, der den Beruf 
des Lehrers wiihlt. Es geniigt nicht, mit gutem Gewissen von sich 
sagen zu kannen, man sei geniigend vorbereitet, das iibertragene 
Amt zu erfilllen - und man besitze den redlichen Willen, es nach 
besten Kriiften zu erfiillen. Lehrer sol1 nur derjenige werden, der 
allezeit Seligkeit empfindet im Wirken am geistigen und see­
lischen Wachstum anderer, der so viel reine Jugend besitzt, daB alle 
Last der Jahre und alle Reife des Lebens und alle Miihseligkeit des 
Tagewerkes den sprudelnden Quell nicht zu verschiitten vermag, der 
im unerschiitterlichen Glauben an die Sieghaftigkeit der zeitlosen 
Werte im Menschengeschlechte leben kann, der an sich erfahren hat, 
daB er indem er lehrt, eine Schar junger Geister nicht bloB durch die 
Sachlichkeit seines Unterrichts, sondern auch durch die imponderable 
Macht seines Wesens in eine Stunde gemeinsamen geistigen Lebens 
zu bannen vermag. 

Kerscltensteiner, Theorie der Bildtmg 



F'ONFTES KAPITEL 

DIE ALLGEMEINEN PRINZIPIEN DES BILDUNGS­
VERFAHRENS 

I. "Oberblick iiber die Prinzipien. Aus dem Begriff der Bildung 
in seinem dreifachen Aspekte, wie aus der Einsicht in das Wesen und 
die Struktur des Bildungsobjektes, der Bildungsgiiter und des Bil­
dungssubjektes ergeben sich nun unmittelbar allgemeine Grundsatze 
fiir das Bildungsverfahren im einzelnen wie fiir die Organisation von 
Bildungsanstalten. Die Allgemeingiiltigkeit des im Bildungsbegriff 
enthaltenen Bildungszieles - der sittlich autonomen PersOnlichkeit -
verbiirgt zugleich die Allgemeingiiltigkeit der aus dem Bildungsbegriff 
sich ergebenden Grundsatze des Bildungsverfahrens. Die Menschheit 
hat sich zu lange mit Bildungsproblemen theoretisch wie praktisch 
beschaftigt, als daB ihr wesentliche Bildungsgrundsatze hatten un­
bekannt bleiben konnen. Aber unsere Betrachtungen lassen nicht nur 
eine gewisse Anzahl der empirisch gewonnenen Grundsatze als un­
bedingt giiltig erscheinen, sondern sie fiihren zugleich tiefer in das 
eigentliche Wesen dieser Grundsatze ein, decken ihre inneren Zu­
sammenhange auf und lassen die Fehlerhaftigkeit oder Undurchfiihr­
barkeit gewisser anderer Prinzipien erkennen. 

Bereits W. v. Humboldt hat auf drei Grundprinzipien des Bildungs­
verfahrens hingewiesen durch die drei Forderungen, die er an die Bil­
dung richtete, die Forderung der Individualitat, Totalitat und Uni­
versalitat.1) Die beiden erst en dieser drei Forderungen ergeben sich 
sofort als notwendige Folgerungen aus unserem Bildungsbegriff, wo­
nach das ganze einzig- und eigenartige sinnliche Sein in ein ganzes 
einzig- und eigenartiges geistiges Sein iiberzufiihren ist, also das indi­
viduelle Triebwesen in seiner Totalitat in ein individuelles Vernunft­
wesen. Aber der teleologische Aspekt des Bildungsbegriffes hat uns 
gezeigt, daB mit dem Individualitatsprinzip notwendig zugleich ein 
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anderes Prinzip gesetzt ist: das So z i a lit a t s p r i n zip. Zwar mag der 
BildungsprozeB tausendmal am einze1nen Individuum gelingen, ohne 
daB dieses aktiven Anteil an dem sinnlichen oder geistigen Leben der 
Gemeinschaft nimmt, welcher es angehort. Aber diese Moglichkeit ist 
nur gegeben durch den Schutz, den jene Gemeinschaft der VerfoIgung 
alIer Interessen ihrer Glieder angedeihen laBt und durch die Pflege 
der Giiter, die dem Einzelnen ermoglichen, seinen Selbstbildungs­
prozeB zu vollenden. Wiirde jedes Individuum fern von aller Gemein­
schaftsverpflichtung nur auf die VolIendung seines geistigen Seins be­
dacht sein, so wiirde iiber kurz oder lang auch der Einzelne nicht mehr 
seinen einsamen Bildungsweg gehen konnen. Der Weg zur sittlichen 
Autonomie verlangt unweigerlich die Mitarbeit des Einze1nen an der 
Versittlichung der Gemeinschaft. Tritt also einerseits zum Humboldt­
schen Individualitatsprinzip notwendig das Sozialitatsprinzip, so laBt 
sich andererseits seine Forderung der Universalitat nieht mehr auf­
recht erhalten. Der Grund liegt nicht bloB darin, daB der Reichtum 
der sinnhaltigen Sachbeziige und der sie reprasentierenden Giiter iiber 
alIes MaB hinausgewachsen ist, sondern auch darin, daB dem Umfang 
der Bildung, also der Weite des Werthorizonts und der Aufgeschlossen­
heit ffir neue Werte an sich schon durch die Individualitat Schranken 
gesetzt sind. Das Humboldtsche Universalitatsprinzip teilt 
das Sehicksal mit dem Herbartschen Prinzip der Vielseitigkeit gleich­
schwebender Interessen: sie haben nur eine relative Giiltigkeit, relativ 
in bezug auf die Grenzen, welche jeder Individualitat in der Eroberung 
des Reiehes der Werte gesteckt sind. 

Nun vollzieht sich aber die Entwicklung der Individualitat in einer 
. kontinui,erlichen Stufenfolge: yom ersten Stadium der sinnlichen bis 
zum letzten Stadium der geistigen Wertgestalt. Jeder Stufe ist eine 
gewisse individue11e Struktur eigentiimlich und alle diese Strukturen 
stehen in einem individuell-gesetzlichen Zusammenhang, den man 
auch das Sehicksal des Individuums nennen kann. Es ist durehaus 
nicht gleichgiiltig fiir dieses Schicksal, ob jede Stufe der Entwicklung 
zu ihrem Rechte kommt oder nieht. Wir aIle wissen, urn nur das hand­
greiflichste Beispiel heranzuziehen, was das volle Durchleben einer 
gliicklichen Kindheit fUr die spateren Stufen der geistigen Entwick­
lung bedeutet. Gliickliche Kindheit aber ist, wie arm auch sonst das 
auBere Leben ablaufen mag, 'immer da gegeben, wo das Kind seiner 
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geistigen Struktur entsprechend, also seinem Spielalter gemaB, leben 
kann und wo das Bildungsverfahren keine auf die Zukunft gerichteten 
Forderungen an den Zogling stellt, die nicht zugleich auch die Gegen­
wart des kindlichen Lebens voll befriedigen. Was hier von der Kind­
heit gesagt wurde, das gilt ebenso fur das Knabenalter wie fiir das 
Alter der ersten Adoleszenz. Wir stoBen damit auf ein Prinzip des 
Bildungsverfahrens, das schon Schleiermacher deutlich gekenn­
zeichnet hat, als er den Satz aufstellte: Man darf (im Bildungsver­
fahren) kein Moment dem anderen opfern.2) Wir wollen dieses Prinzip 
als das Prinzip der Aktualitat bezeichnen. 

Aber aIle vier bisher erwahnten Prinzipien treffen noch nicht den 
Kern des Bildungsprozesses selbst. Bildung ist niemals bloBe Fremd­
gestaltung, sondern zu jeder Zeit zugleich auch Selbstgestaltung. Das 
geistige Leben formt sich freilich zunachst durch Anpassung an die 
geistige Umwelt, aber selbst auf der primitivsten Stufe wird es nicht 
passiv angepaBt, sondern es paBt sich selbst an aus eigener Spon­
taneitat in bestandigem inneren und auBeren Handeln, und wenn 
spaterhin der Geist im Individuum die Herrschaft errungen hat, wird 
Bildung das ausschlieBliche Ergebnis eines gewollten Selbstbildungs­
prozesses. Die edle Gestalt der Seele entsteht nicht wie ein in Gold 
getriebenes GefaB durch die Treib- und Ziselierarbeit eines Bildners, 
sondern auf jeden, auch den leisesten Hammerschlag des bildenden 
Kiinstlers antwortet sie in spontanen, selbstschopferischen Reak­
tionen. Erst diese Reaktionen lassen mehr oder weniger deutlich er­
kennen, welche Wirkung die Aktion uberhaupt hervorbrachte. Das 
war das groBe Verdienst Pestalozzis, daB er diesen Vorgang klar 
gesehen und demgemaB das Prinzip der "Selbsttatigkeit" zu einem 
Grundprinzip des Bildungsverfahrens gemacht hat. Wir wollen es als 
Aktivitatsprinzip den bereits erwahnten Prinzipien zur Seite 
stellen. Freilich ist dieses Prinzip spaterhin griindlich miBverstanden 
worden. Aber welchem Prinzip waren MiBversHindnisse erspart ge­
blieben? Selbst die gegenwartige fast die ganze Kulturwelt umfassende 
Begeisterung fur die sogenannte "Arbeitsschule", als deren Seele das 
Aktivitatsprinzip erklart wurde, hat es nicht geschutzt vor den grob­
sten Verirrungen. Insbesondere hat man fast v6llig ubersehen, daB 
"Selbsttatigkeit" nicht notwendig einen BildungsprozeB einleiten muB, 
d. h. einen ProzeB der Totalformung eines geistigen Seins, dessen 
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Sinngefuge in objektiven Werten verankert ist. Es ist ein anderes, ob 
Selbsttatigkeit in bloBen Kultiviertheiten gewisser geistiger oder kor­
perlicher Fertigkeiten ausmiindet oder auf die Fonnung eines ganzen 
geistigen Seins gerichtet ist. Wenn sich nicht das Totalitatsprinzip 
mit dem Aktivitatsprinzip auf das engste verbinden kann, wird das 
Aktivitatsprinzip im alIgemeinen nur kultivierte Fertigkeiten, aber 
nicht Kultur zur Folge haben. 

Da endlich das Bildungsverfahren zunachst notwendig Hinfiihrung 
zum Reich der unbedingt geltenden Werte bedeutet unter weitgehender 
Ausschaltung all der tausend Irrwege, we1che der Mensch im Laufe 
der Zeiten bei seinem Aufstieg zum Vemunftwesen gegangen ist, da 
aber aIle Hinfiilirung und Fremdbestimmung in Selbstfiihrung und 
Eigenbestimmung iibergehen muB, wenn sittliche Autonomie das letzte 
Ziel der Bildung ist, so sind von altersher stets zwei Prinzipien fUr das 
Bildungsverfahrenvon groBtet Bedeutunggewesen: das Prinzip der 
Autoritat und das Prinzip der Freiheit. In der Geschichte 
der Padagogik sind sie durchaus bekannte Prinzipien, wenn auch ihre 
Geltung in versehiedenen Zeiten ganz verschieden beurteilt wurde. 
Die beiden Grundprinzipien der Schleiermacherschen Padagogik, nam­
lich das Prinzip der Gegenwirkung und das Prinzip der Unterstiitzung 
decken sich in den meisten Stiicken mit den beiden Prinzipien der 
Autoritat und Freiheit. Was Herbart Regierung nannte, ist fast ganz 
Sache deS autoritativen Bildungsverfahrens, soweit es mit Geboten 
und Verboten, mit Lohn und Strafe, mit Lob und Tadel arbeitet. Das 
Herbartsche Verfahren der Zucht dagegen setzt im allgemeinen die 
Wirkung der Regierung voraus und baut seine Erwartungen nieht zu­
letzt auf die in wachsender Freiheit sich entwickelnde Selbstbesinnung 
und Selbstbestimmung des ZOglings auf. 

Wir werden uns nun im folgenden dem Studium der einzelnen Prin­
zipien zuwenden und dabei versuchen, den Sinn derse1ben in biindige 
Nonnen zu fassen. Die kaum miBverstandlichen Prinzipien der Tota­
litat, Aktualitat, Autoritat und Freiheit werden uns zunachst beschaf­
tigen. Sie sind schon durch ihre Bezeichnungen einigermaBen hin­
reichend in ihrem Wesen gekennzeichnet. Anders liegen die Verhalt­
nisse bei den drei anderen Prinzipien der Aktivitat, Sozialitat und Indi­
vidualitat. Rier geben die Bezeichnungen keinen eindeutigen Hinweis 
auf den vollen gegenstandlichen Sachverhalt, der mit ihnen gemeint 



ist. Ehe wir aber den Sinn dieser Prinzipienim einzelnen verfoJgen, 
wollen wir noch einmal daran erinnem, daB sie keine Gesetze sind, 
sondern eben Grundsatze, Normen, und daB Grundsatze oder Normen 
immer nur soweit gelten, als die Bedingungen gegeben sind, unter 
we1chen sie aufgestellt wurden. Die Theorie des Bildungsverfahrens 
kann nichts anderes tun als allgemeine Richtlinien fUr das padago­
gische Denken im konkreten FaIle aufzustellen. Das Denken selbst 
aber kann sie dem praktischen Padagogen niebt ersparen. Den gr68ten 
Unfug in der padagogischen Praxis hat von jeher die Verabsolutierung 
einzelner piidagogischer Prinzipien angerichtet. 

2. Das Prinzip der Totalitat. Bildung verlangt die Vollendung 
des Sittlich-moglichen im Zogling. Das Bildungsverfahren iibernimmt 
das padagogische Objekt als teleologische Einheit eines individuellen 
Triebwesens und solI es naeb Entfaltung aller in dieser Einheit orga­
nisierten Funktionen als normbestimmte Einheit eines individuellen 
Vernunftwesens entlassen. Wir brauchen niebt zu wiederhoIen, daB 
dieses Sittlich-mogliebe im ZOgling zugieich im Dienst des Sittlich­
maglichen in der Gemeinschaft und aIler seiner materieHen Voraus­
setzungen stehen moB, daB das eine mit dem anderen gesetzt 
ist. Somit hat also das Bildungsverfahren zugleich auch sein Augen­
merk auf die Leistungsfihigkeit des ZOglings fUr diesen Dienst zu 
richten und sie bis zu jenem Maximum zu steigern, deren die Indivi­
dualitat als sittliche PersOnlichkeit fahig ist. Hier stellt sich nun ein 
Konflikt ein, den das Prinzip der Totalitat zu Iosen versueht. Auch 
die Gemeinschaft namlieh verlangt von ihren Gliedem hOchste Lei­
stungsfahigkeit fiir ihre mannigfaltigen Aufgaben und das Triebwesen 
im Individuum, das ja nieht vernichtet, sondem nur dem Vemunft­
wesen untergeordnet ist, spornt das Individuum zu erhOhten Lei­
stungen. auf bestimmten Gebieten an, die ibm eine groBere Sicherheit 
und Reichhaltigkeit der sinnlichen wie geistigen Lebensexistenz ge­
wahren. Bildung ist jetzt nieht mehr Zweck, sondern wird Mittel zum 
Zweck. Hochste Leistungsfihigkeit bei groBter Einseitigkeit wird das 
Ziel eines falsch orientierten Bildungsverfahrens, d. h. eines Bildungs­
verfahrens, welches das Prinzip der Totalitat ignoriert. Ieh brauche 
bloB auf die Auswirkung des Taylorsystems auf die Organisation des 
Bildungsverfahrens hinzuweisen, in welchem die Bildungsfihigkeit· 
einem wirtschaftliehenZwecke geopfert wird. Aber auch die sogenannten 



Das Prinzip der Totalitllt 

"Begabten-Schulen" sind in groBer Gefahr, liber der Steigerung 
der intellektuellen Leistungsfahigkeit ihres Zoglings die Totalitat im 
Bildungsverfahren aus dem Auge zu verlieren. Solche Einrichtungen 
gehen darauf aus, bestimmte Fahigkeiten in hOchst gesteigerte Fertig­
keiten zu entwicke1n, seien sie korperlicher, manueller, geistiger oder 
seelischer Art. Sie konnen sogar besee1te Gewohnheiten sein, die zu 
einer hOchsten fiir die Gem:einschaft wertvollen und fiir das Indi­
viduum eintraglichen oder ehrenvollen Leistungsfahigkeit fiihren. 
Allein abgesehen davon, daB damit das einzelne Individuum zweifellos 
nicht zu seiner allseitigen Vollendung kommt, wenn die iibrigen Funk­
tionsanlagen aus Mangel einer rechtzeitigen Pflege mehr und mehr 
verkiimmern, so ist auch gar keine Gewahr gegeben, ob tatsachlich 
mit der einseitigen und ausschlieBlichen Pflege einer besonderen Be­
gabung wirklich auch die maximale Leistungsfahigkeit des ganzen 
Individuums erreicht wird. 

Vor allem besteht keine Sicherheit, ob die Hypertrophie der ein­
zigen Seite eine dauernde maximale Leistungsfahigkeit ergibt. Ja, 
man kann sogar behaupten, daB mit groBter Wahrscheinlichkeit iiber~ 
all da, wo es sich nicht urn rein korperlich mechanische, sondern urn 
geistige Funktionen handelt, eine dauernde maximale Leistungsfahig­
keit dureh einseitige Pflege der Anlage nicht erreicht wird. Denn mit 
der Verkiimmerung der iibrigen Funktionen muB die Empfangliehkeit 
und Feinfiihligkeit der gesamten Psyche in der Mannigfaltigkeit der 
menschlichen Verhaltnisse unweigerlich abnehmen. Die einseitige, 
zu schein barer oder wirklicher Vollendung gebrachte Funktionsanlage 
aber wird so des Reichtums an Gelegenheit beraubt, sich in Aktion zu 
setzen. Denn all unsere seelischen und geistigen Funktionen sind mit­
einander verbunden und wirken unweigerlich aufeinander. Unsere 
Vorstellungen sind von Gefiihlen getragen, unser Wille ist nach Vor­
stellungen und Gefiihlen orientiert, Gefiihl und Wille sind in bestan­
diger Wechselwirkung. Wir konnen nicht logiseh denken, ohne logisch 
denken zu wollen und wir konnen nicht sittlich wollen, ohne objektiv 
zu denken. Das Gedaehtnis wachst mit dem geschulten Reichtum an 
geordneten wohlverkniipften Vorstellungen, die nur das Denken bringt 
und das Denken setzt doch das Gedachtnis voraus. Die letzte und 
biindige Vollendung eines Werkes ist immer zugleich ein Ergebnis sitt­
Heher Einstellung und doeh kommen wir nur zu sittlichen Einstellungen 
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in bestandigem Rande1n, Schaffen und Wirken. Ohne sittliche Grund­
lage ist die groBte Leistungsfiihigkeit bestandig der Versuchung aus­
gesetzt, in der Vollendung des Werkes zu versagen. Auf allen Gebieten 
der menschlichen Arbeit, in den Werkstatten der groBen Fabriken, in 
den Laboratorien der Universitaten, in den Ateliers der Kunst­
akademien, in den Biiros der Biirokratien, auf den SportpIatzen der 
englischen Colleges und Public-schools, ja selbst in den Exerzitien­
salen religioser Verbande, iiberall kann man die Erfahrung machen, 
daB die dauemde groBte Leistungsfahigkeit nicht der geschulten ein­
seitigen Funktionsanlage, sondem dem Charakter zukommt. Charakter 
aber ist die organisierte Gesamtheit der Maximen, die in einer Seele 
aufgerichtet sind; Charakter ist Totalitat. 

Man konnte in Konsequenz einer vollendeten Durchfiihrung des 
Taylorsystems auf allen Gebieten menschlicher Betatigung behufs der 
Erzielung groBter Leistungsfiihigkeit des Individuums auf den Ge­
danken kommen, die Mitglieder der Gemeinschaft nach ihren am 
fruchtbarsten zu entwickelnden BewuBtseinsfunktionen, ihren Hand­
lungs tendenzen, ihren Werkfahigkeiten zu gruppieren und alles auf­
zuwenden, urn nur diese Eigenschaften zur hochsten Vollendung zu 
fiihren im wohlorganisierten Dienste der Gemeinschaft als einer 
Kulturgemeinsehaft. Aber die Folge ware sieher kein Zusammenwirken 
der Mitglieder dieser Kulturgemeinsehaft und keine damit verbundene 
rasehere oder bessere Vollendung des Sittlich-mogliehen in ihr, sondem 
ein Zerfall der Gemeinschaft; denn in wenigen Generationen wiirde kein 
Mitglied der einen Gruppe der Gemeinschaft mehr ein Mitglied irgend­
einer anderen Gruppe im allgemeinen zu verstehen vermogen. Die 
Kluft zwischen geistigen und manuellen Arbeitern, die heute schon 
tief genug aufgerissen ist und ein wamendes Zeichen fiir aIle einsei­
tigen Bildungsabsichten sein konnte, wiirde sich aueh zwischen den 
geistigen Arbeitern einstellen. GewiB ist jede Kulturgemeinschaft 
eine Organisation nach dem Prinzip der Arbeitsteilung. Je hoher die 
Gemeinschaft steht, desto entwickelter ist diese Arbeitsteilung auf 
geistigen, wie auf korperlichen Arbeitsgebieten. Aber daB sie eine 
Kulturgemeinschaft bleibt, hat zur Voraussetzung, daB ihre Mit­
glieder in gegenseitiger Wechselwirkung bleiben, im Wertgeben 
wie im Wertnehmen. Ein weehselseitiges Verstandnis fiir die 
Werte der anderen Gruppen und ihre Bedeutung fiir die eigene 
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Gruppe muJ3 das GemeinschaftsbewuBtsein immer aufrecht erhalten. 
In Millionen Wertfaden, deren keiner durch alle Glieder zu laufen 
braucht, die aber in mannigfaltiger Verwebung von Glied zu Glied 
fiihren, miissen sich die Glieder der Gemeinschaft verbunden fiihlen. 
Darin allein ist die Moglichkeit der Vollendung der Gemeinschaft ais 
eines kollektiven Vernunftwesens gegeben. 

AIle diese Betrachtungen fiihren dahin, daB das Bildungsverfahren 
die hochste Leistungsfahigkeit des Individuums niemals in der bloBen 
Entwicklung einzelner Seiten des geistigen und seelischen Lebens 
suchen darf und waren es auch die fiir das Leben des Individuums 
wie der Gemeinschaft jeweils fruchtbarsten Seiten, sondern, daB es 
bei aller Beriicksichtigung der starksten Seite des Individuums zu 
allen Zeiten sein Augenmerk darauf richten muB, das ganze geistige 
Wesen zur sittlichen Entfaltung zu bringen. 

Aber auch ohne Bezugnahme auf die Leistungsfahigkeit wissen 
wir, daB das padagogische Verfahren als ein sittliches Verhalten 
immer auf die ganze jeweilige geistige Gestalt des Zoglings gerichtet 
sein muB, immer auf sein jeweiliges ganzes Sinngefiige. Wie der 
Kiinstler in jedem Moment seines Schaffens die Gesamtgestalt des 
Werkes im Auge hat, so muB auch der Blick des Padagogen in jedem 
Akt seines Bildungsverfahrens auf dessen Wirkung fiir den Gesamt­
charakter gerichtet sein. Zur gleichen Forderung fiihren iibrigens 
nicht nur die positiv gerichteten Bemiihungen um die Steigerung der 
Leistungsfahigkeit, sondem auch die negativ gerichteten Hemmungen 
leistungswidriger Funktionen und Handlungsweisen des Zoglings, 
also nicht bloB die padagogischen Akte der Unterstiitzung und 
Weckung, sondern auch die der Gegenwirkung und Vorbeugung. In 
der Tatigkeit des Arztes ist es Iangst zum Grundsatz geworden, neben 
der sogenannten "Iokalen" Behandlung ja nicht die "allgemeine" 
Behandlung zu iibersehen, d. h. nicht nur das besondere erkrankte 
Organ ins Auge zu fassen, sondern auch, ja in gewissen Fallen vor 
allem, den Gesamtorganismus in seiner Funktionsfahigkeit zu heben. 
1m Bildungsverfahren liegen die VerhaItnisse nicht anders. Bei der 
Beantwortung der Frage, ob und wie ich als Padagoge Mangeln und 
F ehlem meines Zoglings entgegenwirken oder drohenden Mangeln vor­
beugen solI, moB ebenso die jeweilige Gesamtverfassung des Zoglings 
beriicksichtigt werden, wie bei der Beantwortung der Frage, ob und 
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wie ich besondere korperliche, geistige, seelische Leistungsiahig­
keiten zu fordem oder auf einem Gebiete zu wecken habe. Die 
bittere Arznei der Strafe ist schnell verordnet und der siiBe Sirup des 
Lohnes wird sehr geme eingenommen, namentlich vom unreifen ZOg­
ling. Aber wer nicht den tieferliegenden Motiven der Mangel und 
Vorziige des Hande1ns und Leistens nachgeht, und damit notwendig 
zwecks Beurteilung des Einzelnen die Gesamtverfassung des 
Zoglings (seine Individuallage, wie Pestalozzi sagen wiirde) analy­
siert, oder wenn er sie bereits kennt, in jeder Weise fUr seine pad­
agogischen Akte in Rechnung stellt, der hande1t nicht viel besser als 
der Tierbandiger eines Zirkus, der seinen Elephanten, Lowen, Hunden, 
Katzen, Schweinen, Gansen usw. ihre sogenannten Untugenden ab­
gewohnt und sie zu Leistungen befahigt, die dem staunenden Publi­
kum begeisterten Beifall ablocken. 

AIle diese Betrachtungen fiihren uns zu einer erst en allgemeinen 
Norm des Bildungsverfahrens, die wir folgenderweise fassen wollen: 

Lasse Deine padagogischen Akte niemals nur durch 
die einzelne Erscheinung, sondern immer zugleich auch 
durch die jeweilige Gesamtverfassung der werdenden 
Personlichkeit Deines Zoglings bestimmt sein. 

Das ist das Grundprinzip der TotaIitat. 
3. Die Durchfiihrung des Totalitatsprinzips im Un­

terrichtsverfahren. Es wiirde zu weit fiihren, diesem Grund­
prinzip in allen seinen Auswirkungen nachzugehen. Wir miissen uns 
hier auf seine Ge1tung im Untemchtsverfahren beschranken. Der Weg 
aIler Bildung geht aus von der gesch10ssenen Einheit der sinnlichen Le­
bensform iiber die entfaltete Mannigfaltigkeit ihrer spontanen Funk­
tionen zum Ergreifen der Umwelt, die mit ihren lockenden Reizen 
an sie herantritt und sie bald auf diesem, bald auf jenem Gebiete fiir 
kiirzere oder liingere Zeit fesselt. Die Frage ist: Wie kommt in diese 
Mannigfaltigkeit nicht bloB jene entfaltete Einheit. die wir die indi­
viduell organisierte Wertgestalt genannt haben. sondem auch jene 
Vielseitigkeit, welche die TotaIitiit des individuellen Wesens er­
schopft? Die Antwort hierauf ist bereits in unserer Lehre vom Inter­
esse und den Gesetzen seiner EIitwicklung gegeben. SoIl Bildung das 
Ergebnis des padagogischen V ~rfahrens sein, so muB sie Interessen­
bildung durch Interessenbetatigung sein. 1m echten Interesse, also 
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in jenem, d.as wir als Triebinteresse bezeichnet haben, lebt immer der 
ganze Mensch, in ibm wirkt sich sein Empfinden, Denken, Fiihlen, 
Wollen, Hande1n zugleich aus. Er betatigt die Pestalozzische 
Dreiheit von Kopf, Herz und Hand am gleichen Werk. Aber diese 
Interessen sind der AusfluB des jeweiligen Zwecksystems und der 
hinter ibm stehenden Wertgestalt jeder einzelnen Entwicklungs­
stufe. Greift das Bildungsverfahren dieses Zwecksystem jeder Ent­
wicklungsstufe in der rechten Weise auf, so kann es sieher sein, daB 
es immer auch die seelische Zentralitat und damit die Totalitat des 
Zoglings in allen ihren verschiedenen LebensauBerungen in seiner 
Hand behiUt. 

Freilich kann man beim Jugendlichen noch kaurn von einem Zweck­
system sprechen. Wie der Schmetterling Blume urn Blume wechselt, 
urn ihre Nektarien auszukosten, so wechse1t das Kind, das nicht bloB 
unter dem EinfluB seiner erlebten Werte, sondem auch unter dem der 
Suggestion und Nachahmung steht und von tausend Reizen dahin und 
dorthin gezogen wird, seine kurz£ristigen Zwecke, die nur selten liber 
den Tag hinausschauen. Aber mit wachsender Erfahrung liber die 
Zusammenhange von Ursachen und Wirkungen, mit steigender Kraft 
einer richtig geleiteten Oberlegung, mit dem Erleben geistiger Werte 
in der Hingabe an geistige Giiter, oder auch mit dem ungehemmten 
Erstarken der Macht-, Erwerbs-, Besitz-Tendenzen selbst bei mangel­
ha£tem Etleben sozialer, religioser, asthetischer oder theoretischer 
Werte kommen Plan und Organisation in das Zwecksystem, bis 
schlieBlich unter Umstanden ein tetzter hOchster Zweck aIle anderen 
Zwecke zu Mitteln macht. In diesen nati1rlichen Vorgang vermag 
das Bildungsverfahren, sofem es nur friilizeitig genug einsetzt, 
unter sinnvoller Ausnlitzung der von uns eingehend betrachteten 
Gesetze der Interessenentwicklung und der Suggestion durchaus mit 
Erfolg einzugreifen und der werdenden, um£assenden einheitlichen 
Totalitat des geistigen Seins die Wege zu bahnen. Wo dieser Weg 
gegangen wird, ist er freilich schlieBlich nicht eine Sache der Fremd­
bildung, sondem eine Sache der Selbstbildung. Das Zie1 kann aber 
nur erreicht werden auf dem Boden einer relativ starken religiasen oder 
asthetischen oder theoretischen geistigen Veranlagung des ZOglings, 
aus der allein ein umfassender Sinn des Lebens entspringen kann. 
J a, selbst da ist die Erreichung des Zieles noch an die Bedingung 
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einer gliicklichen Kindheit gebunden, die sich nach allen Seiten des 
Lebens entfalten kann, die vor allem deshalb gliicklich ist, well keine 
falsche Erziehung, kein elterlicher Ehrgeiz, kein schulischer Zwang 
friihzeitig Minderwertigkeitsgefiihle auftauchen und Herrschaft ge­
winnen lassen. Das Totalitatsstreben ist jedem Lebenden gegeben. 
N ach allen Seiten reckt und dehnt sich der Baum, der in Sonne und 
Freiheit sich entfalten darf und wird das, was er ist, ganz. 

"Denn aIle Kraft dringt vorwarts in die Weite 
Zu leben und zu wirken hier und dort." 

Erst wenn wir den Kampf des Lebens wagen und bestehen mussen, 
"Dann engt und hemmt von jeder Seite 
Der Strom der Welt und reiBt uns mit sich fort." 

Aber in diesen Wirbeln des Lebens werden immer diejenigen am 
sichersten zur Totalitat ihres geistigen Seins kommen, die aIle ihre 
Seiten in den sonnigen Tagen einer wohlgepflegten Jugend entfalten 
konnten, ohne von den Erfolgen ihres mannigfaltigen Tuns aufge­
blasen oder von den MiBerfolgen ausgedorrt worden zu sein. Hier 
liegen freilich vor allem fiir das offentliche Blldungsverfahren Pro­
bleme iiber Probleme. Zu ihret Losung kann die Theorie vielleicht nur 
die einzige Richtlinie geben: "Zerstore so wenig wie moglich das Ver­
trauen Deines ZOglings auf sich selbst und fiihre ihn gleichwohl zur 
scharfsten Kritik des eigenen Tuns." Diese z wei teN orm weist uns zu­
gleich an, der Wertgestalt des ZOglings nur solche Zwecke zu suggerieren, 
denen er gewachsen ist oder im Zwecksystem des Zoglings vor allem 
die Zwecke aufzugreifen, deren Verfolgung und Verwirklichung seine 
Leistungsfahigkeit nicht iibersteigt und die gleichwohl die Leistungs­
fahigkeit selbst der sachlichen Kontrolle des Zoglings unterstellen 
lassen. Hier miindet, wie wir noch sehen werden: das Totalitats­
Prinzip in das Aktivitats- wie in das Aktualitats-Prinzip. 

1m iibrigen hat das Totalitats-Prinzip noch eine Aufgabe im Auge 
zu behalten, namlich in der Entwicklung aller Seiten der Indivi­
dualitat auch den Drang zur inneren Einheit des ganzen Sinngefuges, 
in dem sich die Wertgestalt auBert, zu fordem. Aber die Entwicklung 
dieses Sinngefuges ist in hohem Grade bedingt durch die kulturelle 
Umwe1t. Diese Umwe1t ist heute kein ein sich geschlossene Einheit. 
sie ist vielmehr selbst voll von Widerspriichen; denn die einmal 
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erzeugten Kulturgiiter, durch deren Einwirkung die Entwicklung der 
Wertgestalt vor sich geht, werden nicht bloB von Generation zu 
Generation iiberliefert, sondem entfalten ihre eigene Logik und Dyna­
mik und werden in der Volksgemeinschaft hinsichtlich ihrer Wir­
kungswerte ganz verschieden eingeschatzt. Wenn auch die Sinnge­
gefuge gewisser umfassender Guter, etwa der Wissenschaften einer­
seits, der Religionssysteme andererseits als geistesgesetzliche Ge­
fuge nicht in Widerstreit miteinander kommen konnen, well sie ja in 
ganz verschiedenen geistigen Ebenen liegen, so bleibt doch eine Fiille 
von Widerspriichen bestehen zwischen gegenstandlichen Sachver­
halten innerhalb der beiden Gefiige. Damit machen sich nicht bloB 
die Ratsel der eigenen und der iiberlieferten Erfahrung im BewuBt­
sein geltend, sondern auch die Widerstreite zwischen den iibernommenen 
Bewertungen. Diese Unsicherheiten und Widerspriiche hemmen natur­
gemaB nicht bloB die Tatkraft und Leistungsfahigkeit des Einzelnen, 
sondem vereiteln in unzab.ligen Fallen das letzte Ziel des Bildungs­
prozesses. DaB sich der gegenwartige Bildungsbetrieb so wenig um 
die hier sich einstellenden Probleme kiimmert, ist einer der schwersten 
Vorwiirfe, die man ibm machen muB. Er wird nicht durch den Hinweis 
darauf beseitigt, daB die Losung dieser Probleme in den gegen­
wartigen abendlandischen Kulturverhaltnissen in vielen Fallen tiber­
haupt nicht moglich ist. Erst wenn man sich iiber die Schwere des 
Problems in jenen Kreisen klar ist, denen die Bildung des Volkes 
nicht bloB Auftrag, sondern innerste Sorge und Herzensangelegenheit 
ist, wird man hoffen diirfen, Wege zu finden, die in einer gewissen 
Zahl von Individuen die Forderung der Totalitat erfiillen lassen, einer 
Totalitat namlich, in der zeitlose Werte einem einheitlichen Sinn­
gefiige das Geprage geben. Dieser einheitliche Zusammenhang kann 
vie! weniger in der Oberlieferung des Kulturinhaltes einer Zeit ge­
sucht werden, der ja gerade durch seine Widerspriiche und Ratsel den 
denkenden Zogling beunruhigen wird, als in der Erziehung von be­
seelten Gewohnheiten, die selbst darauf ausgehen, die Seele von ihren 
Widerspriichen zu befreien. Nur den, der "strebend sich bemiiht, 
den konnen wir erlosen." 

Das Bediirfnis nach innerer Widerspruchslosigkeit wird aber in der 
Seele des ZOglings nur dann wahrhaft lebendig werden, wenn es auf 
jeder Stufe der Entwicklung mit den auf dieser Stufe wirksamen 
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Mitteln gepflegt wird. Diese Pflege wird eine doppelte sein miissen: 
die Erziehung wird sich hiiten, von sich aus Widerspriiche in das sioh 
entwickelnde Bewu13tsein hinein zu tragen, und sie wird den ZOgling 
auf allen Entwicklungsstufen an den Versuch gewahnen, die in ibm 
selbst auftauchenden Widerspriiche als unertriiglich zu lasen. Damit 
wird die Norm der Totalitat zugleich zur Norm sittlicher Autonomie 
UI'ld das Bildungsverfahren selbst zu einem sittlichen Verhalten. Dabei 
ist SittIichkeit in ihrer allgemeinsten Fassung genommen, als innere 
Widerspruchslosigkeit, die sich nicht bloB auf Vorste1lungen und 
Begriffe erstreckt, sondern auch auf Gefiihle, Handlungen und Hand­
lungs-Tendenzen. Der Einwand, daB diese formale Eigenschait der 
inneren Widerspruchslosigkeit auch dem radikal Basen anhaftet und 
daB daher damit der Bildung kein Ziel gesteckt werden kann, darf 
bier nicht erhoben werden. Denn die theoretische Konstruktion des 
Satanischen setzt vielmehr andere BewuBtseinsgesetzlichkeiten voraus 
als jene sind, die tatsachlich dem menschlichen Geiste anhaften und 
die wir unserer ganzen Theorie zugrunde legten. 

Miindet nun aber das Prinzip der Totalitat in die Norm del' &itt­
lidlen . Autonomie des einze1nen Individuums und erwacht unter 
einem nach diesem Prinzip handelnden Bildungsverfahren im Ein­
ze1nen das BewuBtsein vom absoluten Wert der sittlichen PersOn­
lichkeit, so ist damit zugleich auch eine Norm fiir das Leben in der 
Gemeinschaft gesetzt. Denn die Anerkennung des absoluten Wertes 
meiner sittlichen Persanlichkeit schlieBt zugleich die Anerkennung 
des absoluten Wertes j eder sittlichen Persanlichkeit in sich. Ich 
nenne diese Norm die Norm der sozialen Objektivitat. Der tiefe 
Sinn aIler Freiheit, Gleichheit und Briiderlichkeit liegt in der An­
erkennung jeder sittlichen Pers6nlichkeit, gleichviel welcher Eigenart 
das sittliche Sinngefiige des anderen sein mag. Man kann diese d r itt e 
Norm der sozialen Objektivitat in der Form aussprechen: liD i e e i g e n e 
Wert organisation istniemals zum absolu tenMaBstabfiir 
die Wertorganisation der anderen Mitglieder der Ge­
meinschaft zu machen." Der Kern der staatsbiirgerlichen 
Gesinnung kann nur in dieser Norm gesucht werden. Sittlich ist eine 
Staatsgemeinschaft nur soweit, als sie diese Norm der sozialen Ob­
jektivitat zur Grundlage ihrer Verfassung macht und damit auch 
zur Grundlage ihrer Erziehungs- und Bildungs-Politik. Einer solchen 
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Bildungs-Politik muB es aber zugleich Grundsatz sein, mit aIlen 
Machtmitteln des Staates zu verhindern, daB in der werdenden 
PersOnlichkeit, also in der Seele der Jugendlichen, durch irgendwelche 
Veranstaltungen Sinngefiige erzeugt werden, welche diesem Grund­
satz der sozialen Objektivitat widersprechen. Welche namenlose 
Schwache in dieser Hinsicht, in falscher Auffassung des demo­
kratischen Geistes, die sogenannten Kulturstaaten an den Tag legen, 
brauchen wir an dieser Stelle nicht weiter auszufiihren. 

4. Das Prinzip der Aktualitiit. Das zweite Prinzip, das wir 
niiher ins Auge fassen wollen, ist das Aktualitats-Prinzip oder das 
Prinzip der Riicksichtnahme auf die jeweils aktuelle geistige Struktur 
des Zoglings. Es gibt einen von der typischen Erziehungsweisheit 
viel zitierten Spruch, der da lautet: "Das Beste ist fiir das Kind 
gerade gut genug." Die Frage aber ist: Was ist denn der MaBstab 
fiir dieses Beste? Lange Zeit hat die sogenannte Volks- oder Er­
wachsenen-Bildung den Tisch der Bildungshungrigen mit geistiger 
Nahrung gedeckt, die nicht einnial gekaut, geschweige denn verdaut 
werden konnte von jenen, denen sie zugedacht war. Ja, man kann 
sogar die offentlichen Schulen und nicht zuletzt die Elementar­
schulen nicht davon frei sprechen, daB sie in mancher Hinsicht 
an einer falschen Auffassung des Besten leiden. Immer hat man 
zu sehr das letzte Ziel der Bildung im Auge und zu wenig die aktuelle 
Gegenwart des zu Bildenden. Die Krankheit der Verfriihung ist eine 
chronische Krankheit sehr vieler offentlicher Bildungseinrichtungen. 
Aber jedes Stadium der Entwicklung soIl zu seinem Recht, d. h. zu 
seiner Reife gelangen. AIle Friichte der Treibhauskultur sind leicht 
der Faulnis ausgesetzt. Daher hat Schleiermacher, wie bereits er­
wahnt, mit allem Nachdruck auf den von uns als Aktualitats-Prinzip 
bezeichneten Grundsatz des Bildungsverfahrens hingewiesen. Bereits 
in seiner 9. Vorlesung im Jahre r8I4 spricht er das Prinzip in folgen­
der Form aus: "AIle Vorbereitung (namlich auf das letzte Ziel aIler 
Bildung) muB zugleich unmittelbare Befriedigung (niimJich der see­
lischen Verfassung des Zoglings) und aIle Befriedigung zugleich Vor­
bereitung sein." Wir konnen diese Norm noch eindeutiger so fassen : 
"RichtedeinpadagogischesTunstets so ein,daBdasWert­
undZwecksystem jeder Entwicklungsstufe zu seiner Befrie­
digung kommt, ohne daB dabei daszukiinftig mogliche Wert-
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und ZwecksystemausdemAugegelassen wird." Oderwirkonnen 
auch sagen: "J eder Bildungsakt hat unbeschadet eines letzten BildungS-. 
zieles einen unmittelbaren Bildungszweck. der durch die jeweilige 
geistige Anpassungsmoglichkeit und das lustvolle Erlebnis der erfolgten 
Anpassung bestimmt ist." 

Nach Sch1eiermacher soil also jedes padagogische Moment, das als 
solches eine Beziehung auf die Zukunft hat, zugleich auch Befrie­
digung sein fiir den Menschen. wie er gerade ist. Je mehr sich beides 
durchdrlngt, desto sittlicher, vollkommener, meint er. ist die pad­
agogische Tatigkeit. Seiner Norm fiigt er sofort ein Beispiel bei: das 
apadagogische Verhalten mit Riicksicht auf Spiel und 'Obung. "Was 
im Leben des Kindesu • sagt er, "Befriedigung des Moments ohne 
Riicksicht auf die Zukunft ist, nennen wir Spiel im weitesten Sinne. 
Die Beschiiftigung dagegen, die sich auf die Zukunft bezieht, nennen 
wir '(jbung. SoIl also die Erziehung mit dem sittlichen Zweck ver­
einbart sein. (namlich "keinen Moment dem andern aufzuopfernU

), 

so muB unsere Formel diese sein: 1m Anfange sei die Obung nur an 
dem Spiel; allmahlich aber treten beide auseinander (niimlich in dem 
M,aBe, wie in dem ZOgling der Sinn fUr 'Obung sich entwickelt und die 
'(jbung ibn an und fiir sich erfreut)." 

Dieses Aktualitatsprinzip ist zugleich die Wurzel der alten Pesta­
lozzischen Forderung des "liickenlosen Fortschreitens", die nicht bloB 
um der Entwicklung der Erkenntnis und der technischen Fertig­
keiten willen beachtet werden muB, sondern auch urn der Vertiefung 
und Erweiterung des asthetischen, moralischen und religiosen Emp­
findens willen. Es gibt auch ein liickenloses Fortschreiten im Wert­
erfassen und Werterleben, in der Entwicklung des Zweck- und Inter­
essen-Systems, und dieses ist gewiB ebenso wichtig, wie das liickenlose 
Fortschreiten in den Vorstellungs- und Begriffs-Systemen der Er­
kenntnis. das allein bisher die Beachtung des Pestalozzischen Prin­
zips gefunden hat. Diese Art des liickenlosen Fortschreitens findet 
ihren Weg gebahnt durch die bereits erwahnte Heterogenie der Zwecke, 
durch die Nebenwirkll.ngen, welche sich in der VerfoIgung eines selbst 
gesetzten Zweckes einstellen. Wenn das Kind aus dem Stadium des 
noch zweckfreien Illusionsspieles herausgetreten und in das Stadium 
der Beschiiftigung oder des Regelspieles gekommen ist, das bereits 
Zwecke kennt, - zu deren Erreichung eben die Regeln gegeben sind, -
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dann stellt sich bei gewissen Regelspielen notwendig als N ebenwirkung 
die Freude an der 'Obung ein, denn es erfahrt alsbald in der Verfol­
gung des Rege1spieles, daB eines der Mittel zur raschen oder voll­
kommenen Erreichung des Zweckes die 'Obung gewisser von der Regel 
vorgeschriebenen Tatigkeiten ist. In noch viel hoherem Grade wird 
sich diese Erscheinung im Arbeitsalter zeigen, und zwar mehr noch 
im heterozentrischen a1s im egozentrischen; das Interesse an der 
Geschicklichkeit und damit an der Obung ist in der Regel eine Neben­
wirkung des Interesses am. Tun, das der Verwirklichung des Zweckes 
als Mittel dient. Der Wert des Zweckes setzt im liickenlosen Fort­
schreiten den Wert der Obung. Aber das Prinzip ist nicht so zu 
miBbrauchen, daB mit dem Erwachen des Interesses an bestimmten 
'Obungen nunmehr dauernd die Obung als isolierte Aufgabe in den 
Plan des Bildungsverfahrens eingestellt wird. Sie muB immer wieder 
in die Verwirklichung von Zweck-Systemen eingebaut werden, wenn 
das Ergebnis nicht mechanische, sondern beseelte Gewohnheiten 
sein sollen. Das Prinzip besagt lediglich, daB besondere Obungsstunden 
erst von jenem Moment an gesetzt werden sollen, wo durch Spiel, 
Beschiiftigung oder Arbeit der Sinn, d. h. der Wert der 'Obung im 
ZOgling aufgegangen ist. 

5. Ober einige Siinden wider das Aktualitiitsprinzip. 
Vielleicht ist kein Prinzip des Bildungsverfahrens so leicht der Nicht­
beachtung ausgesetzt wie das Aktualitats-Prinzip. Denn der unge­
duldige Bildungseifer der Padagogen laGt sie nur zu leicht den alten 
trefflichen Niemeyerschen Satz vergessen, daB Erziehen nichts an­
deres heiSt, als "weise die Zeit zu verlieren." Man kann kaum ein 
besseres Beispiel hierfiir anfiihren, als die drei deutschen Kunst­
Erziehungstage von 1902, 1904 und 1906 in Dresden, Weimar und 
Hamburg. Der Kampf gegen den Schund in Wort, Ton und Bild und 
die Begeisterung fur die Werle der asthetischen Giiter hat einestei1s 
zur Verurteilung von Jugendschriften, Liedern, Bildern und Bilder­
biichem gefiihrt, die, obwohl sie ihrem Inhalte nach durchaus der 
jeweiligen geistigen Struktur der Zoglinge entsprachen, ihrer Form 
nach nicht allen Anspriichen der Asthetik geniigten. Andernteils 
kam es zur Empfehlung, ja Aufnotigung von Werken, die nach Form 
und Inhalt weit iiber das aktuelle Stadium der jeweiligen Entwick­
lungsstufe hinausgingen. Mit dem bereits erwabnten Schlagworte, 
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daB das Beste gerade fUr das Kind gut genug sei, bekimpfte man 
Erzahlungen von Christoph Schmid, Hoffmann, Hom, Glaubrecht 
nnd vergaB fiber dem Kult der asthetischen Strnkturwerte die Be­
deutung der Inhalte fiir das jewei1ige Alter. Neben einen Index 
librorum prohibitorum stellte man einen Index Iibrorum sanctorum, 
unter denen nicht wenige waren, die selbst reiferen Menschen Schwi~ 
rigkeiten bereiten im Erfassen des literarischen Inhalts und noch 
mehr der asthetischen FOlID. Genau in der gleichen Linie bewegten 
sich dann die Ausgaben von Albrecht Diirer-Holzschnitten fiir Volks­
schulkinder, die Auffiihrungen von Mozart- und Haydn-Symphonien 
und die Darbietung groBer dramatischer Meisterwerke. Dagegen 
wurden Hoffmanns unsterblicher Struwwelpeter (angeblich mangel­
hafter Zeichnungen wegen) und nach den Kunsterziehungstagen Hen­
gelers Munchener Fibel (wegen der angeblich burlesken Bilder), ja 
selbst Wilhelm Busch und Franz Oberlanders Karikaturen bean­
standet. Die Weisen der Ziehharmonika, der Laute, der Pikkolo­
Pfeife muBten erst allmahlich durch die Jugend selbst wieder zuriick­
erobert werden. Man hatte iiber den asthetischen und ethischen An­
spriichen, die zweifellos an den Gebildeten gestellt werden mussen, 
vergessen, daB die Bildungsgiiter auch Freude bereiten miissen und 
daB die Freude immer eine Nebenwirkung der Kongruenz von for­
maler und inhaltlicher Struktur des Bildungsgutes mit der formalen 
und inhaltlichen Struktur des ZOglings ist. Man hatte vergessen, 
daB Phantasie und Handlung das Lebenselement des gesunden Kindes 
und Knaben ist, daB sie also nach Literatur voll packender, 
aber zugleich dem Anschauungskreis zuganglicher Handlungen und 
nach Anregungen fUr die Phantasie verlangen. Ein dem Prinzip der 
AktuaIitat folgendes Bildungsverfahren wird die literarische Er­
ziehung auf das Sinngefiige des Entwicklungsalters aufbauen, dem 
Kindesalter Phantasiegebilde in Marchen- und Tiergeschichten geben, 
dem Knabenalter Darstellungen des handelnden Menschen (Sagen, 
Entdeckungen, Reisen, geschichtliche Ereignisse), dem Adoleszenten 
der ersten Stufe die Epik, Dramatik und L~ der deutschen Dichter, 
dem Adoleszenten der zweiten Stufe sittliche, soziale, staatsbiirger­
liche Probleme in entsprechend Iiterarischer Form darbieten. Man 
hatte teilweise sogar vergessen, daB farbige Bilder fiir das Kind un­
gleich anziehender sind als die besten schwarzen Holzschnitte und 
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Radierungen und daB das Kind einfache kolorierte, in lebhaften, unge­
brochenen Farben ausgefiihrte Zeichnungen ohne weitere Beleuch­
tungs- und Schlagschatten-Effekte am best en versteht und am meisten 
Hebt. Den Gipfel der Verirrung scheint mir freilich jener Professor 
bestiegen zu haben, der ungefahr urn die gleiche Zeit zu Magdeburg 
den Winter hindurch fUr etwa 200 Volksschullehrer padagogisch-psy­
chologische Vorlesungen hielt und in diesen Vorlesungen alle Bilder­
biicher aus der Kinderstube verbannte, weil sie Abbildungen von 
wirklichen Dingen enthielten, von Hausern, Pflanzen, Tieren oder 
gar von Menschen. Das erste Bilderbuch des Kindes, meinte er, sei 
ein Buch mit farbigen Dreiecken, Vierecken, Fiinfecken usw. in ver­
schiedenen GroBen und Farben-Zusammenstellungen und allmahlich 
zu einfachen Mustern verschiedener Art zusammengefiigt. Das zweite 
Bilderbuch konne dann mit seinen Figuren in den Raum aufsteigen 
und mit Pyramiden, Kegeln, Kugeln, Prismen, Obelisken und son­
stigen schonen stereometrischen Dingen, natiirlich auch wieder in 
reichen Farben, das kindliche Auge und das kindliche Herz begliicken. 

Ich weiB nicht, we1chen Erfolg der Herr Professor mit seinen Vor­
schlagen hatte. Aber ich habe mich gefragt, wie ein Padagoge einen 
solchen Gipfel der Kinderfremdheit besteigen konnte. Ich kann mir 
nur denken, daB er aufs starrste ein Prinzip verfolgte und zwar 
hier das Prinzip des liickenlosen Fortschreitens von dem Boden eines 
ABC der Anschauung aus. Durch Pestalozzi war das ABC der An­
schauung in den Gesichtskreis der padagogischen Welt gekommen. 
Einmal, ich weiB nicht an welcher Stelle, sagt er, wenn sein 
in padagogischer Arbeit verzehrtes Leben einen Nutzen gehabt habe, 
so sei es der gewesen, daB er das Quadrat als Grundelement der An­
schauung entdeckt habe. Herbart setzte dann an die Stelle des Qua­
drats das Dreieck, Frobel beniitzte Kugel und Wiirfel und seine son­
stigen Spielgaben und Natorp heiligte dieses ABC durch den Hin­
weis auf die Liickenlosigkeit des Fortschreitens aller Anschauungen, 
die von den Elementarformen ausgehend die Mannigfaltigkeit der 
Raumformen systematisch erfassen helfen. Aber die Volksschule hat 
llingst diesen Weg liickenlosen Fortschreitens aufgegeben, den aller­
dings der Zeichen-Unterricht eine recht lange Zeit gewandert war. 
Sie hat ihn aufgegeben in einem gesunden Instinkt fiir das Aktuali­
ta tsprinzip. Punkte, Linien, Strecken, elementar - geometrische 
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Flachen, die Grundformen stereometrischer Korper sind natiirlich 
Gebilde, aus denen sich alle Raumformen aufbauen lassen; aber 
sie gehoren weder zurn bewuBten aktuellen Vorstellungsbesitz des 
Kindes, noch liegt ihre Erzeugung in seinem Zwecksystem. Wie 
die Vorstellung des Kreises als eines regu1aren Polygons von unendlich 
vielen Seiten ein Ergebnis vorgeschrittener Betrachtungsweise ist. 
so auch die Zerlegung raumlicher Gebilde in Dreiecke, Quadrate oder 
Prismen oder Pyramiden. 1m Begriff des liickenlosen Fortschreitens 
liegt nicht der Begriff des geradlinigen Aufsteigens von e1ementaren 
zu komplizierten Gebilden, sondern nur des kontinuierlichen Zusam­
menhanges der geistigen Bewegung. Der kontinuierliche Zusammen­
hang aber bleibt gewahrt, wenn das Bildungsverfahren sich vom Prin­
zip der Aktualitat leiten laBt und die geistigen Akte des ZOglings in 
logischer Entwicklung vorwarts oder riickwarts weiter fiihrt, Ob dann 
das Bildungsverfahren im Verlaufe seiner Tatigkeit "zu den Miittem 
herabsteigen moB", zu den Apriori alIer Erkenntnis, um von da aus 
die Kraft zum hOchsten Fluge zu gewinnen, das ist eine ganz andere 
Frage. Wo das Bildungsverfahren den alIer Bildung immanenten 
Prinzipien gehorcht und der ZOgling jene Dispositionen mit sich bringt, 
we1che die Voraussetzungen des philosophischen Eros bilden, wird er 
von selbst nach den Elementen alIes geistigen Seins forschen und nicht 
bloB seine Raum-, sondern auch seine Welt- und Lebensanschauungen 
von diesen Forschungsergebnissen aus aufbauen. 

6. Der Begriff der Autoritiit. Nun geht heute nicht nur bei so­
genannten Gebildeten aus der padagogischenLaienwe1t, sondern auch 
bei patentierten Padagogen die Lehre urn, iiberhaupt der Aktivitat 
des Kindes freie Bahn zu lassen und die "Entwicklung" in keiner 
Weise zu beeinflussen. Das Evangelium vom "Jahrhundert des Kin­
des" lehrt, daB "der beste Weg das Kind zu erziehen der sei, das Kind 
nicht zu erziehen". Das Kind nicht in Frieden zu lassen, das sei das 
groBte Verbrechen der gegenwartigen Erziehung am Kinde. Das 
Ziel der zukiinftigen Erziehung werde sein, eine im auBeren wie im 
inneren Sinne schOne Welt zu schaffen, in der das Kind wachsen kann, 
es sich darin frei bewegen zu lassen, bis es an die unerschiitterliche 
Grenze des Rechts Anderer stoBt.3) 

Aber wenn es nun an die Grenze stoBt und sie groblich iiberschreitet, 
was dann? Dann muB eben doch eine hohere Macht a1s die bloBe 
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Macht der Suggestion, we1che die im auBeren wie im inneren Sinne 
schone Welt ausiibt, eingreifen, dieselbe Macht oder Autoritat, we1che 
schon Inhalt und Fonn der schonen Umwelt geschaffen hat. Ob sie 
dabei einen auBeren Zwang ausiiben muB oder mit einem inneren 
Zwange arbeiten kann, hangt ganz von den jeweiligen Gesamtverhalt­
nissen abo Von derjenigen erziehenden Autoritat, die, sei es durch bloBe 
Gestaltung der Umwelt, sei es durch ihr eigenes inneres Wesen, sug­
gestiv wirkt, fiihren tausend 'Obergange zu jener Autoritat, die bloB 
durch Gewalt mit auBerem Zwange arbeitet. Freilich, die echte Macht, 
die echte Autoritat, "bleibt immer darauf angewiesen, daB ein ent­
gegenkommenderWillesichihrenFonnenfugt ... Ober Menschen, die 
schlechterdings nicht wollen, vermag die machtigste Macht niehts. 
Sie konnte einkerkern oder kopfen, das ist allerhand, aber sie ist 
bestimmt keine Macht. Denn sie erzeugt keine Giiltigkeiten, die 
sich im Willen des Menschen zu wirklicher Geltung durchsetzen."') 
Das war vielleicht auch in dem paradoxen Satz von Ellen Key gemeint. 
Nur jene Macht, die ihren Willen im Willen des Zoglings wiederfindet, 
ist Autoritat im padagogischen Sinne. Aber auch der Autoritat 
des auBeren Zwanges kann die Erziehung nicht entbehren. Auch ihr 
kommen die beiden konstitutiven Merkmale der Geltung und Unter­
werfung ZU, nur ist in diesem Falle das Motiv der Unterwerfung 
Furcht, wahrend es im Falle der echten Autoritat Geltungsaner­
kennung ist. Der Mensch laBt sich durch Suggestion nur dann zum 
freiwilligen Gehorsam gegen das Gebot bringen, wenn das zu 
Suggerierende im Moment der Suggestion einen irgendwie mindestens 
subjektiv geltenden Wert hat. Diese Geltung braucht auf keinem be­
wuBt gefallten Urteil zu beruhen. Wo dagegen der auBere Zwang den 
Gehorsam zur Folge hat, beruht die Geltung fiir den Gehorchenden 
nieht im Geforderten, sondern im Fordernden. So konnen wir also 
sagen: Autoritat ist immer Geltung eines Werttragers, die entweder 
auf eigener Bejahung oder auf Anordnung und Sitte der Gemein­
schaft beruht, und der jeder Einzelne sich freiwillig oder gezwungen 
unterwirft. Wir konnen die beiden Autoritatsformen auch als Auto­
ritaten des inneren und auBeren Gehorsams unterscheiden. Autori­
taten des auBeren Gehorsams treten uns entgegen als Machtinhaber; 
in der Hauptsache sind es von der Gemeinschaft gesetzte Machttrager, 
staatliche wie kirchliche Behorden, Wiirdentrager aller Art, Beamte, 
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Lehrer, Vorgesetzte, die in irgendeinem Arbeitsvertrag als solche an­
erkannt wurden, also vertragsmaBige oder verfassungsma6ige Macht­
inhaber. Aber auch Insntutionen der Gemeinsc4aft wie Staats- und 
Kirchenverfassungen, Zivil- und Militarorganisationen, offentliche 
Bildungsanstalten, endlich auch viele Sitten, Gebrauche und Gesetze 
der Gemeinschaft gehoren hierher. Zu den Autoritaten des inneren 
Gehorsams gehoren vor allem konkrete Personen, wie die Ur­
heber gro6er Schopfungen, also Philosophen, Forscher, Erfinder, 
Entdecker, Organisatoren, Staatsmanner, Heerfiihrer, Parteifiihrer, 
KiinstIer, Religionsstifter, Apostel, Kirchenvater, Heilige, Gott. Dann 
aber auch Giiter wie Wissenschaften, Kunstwerke, Religionssysteme, 
Staatsformen, Wertgemeinschaften, denen wir selbst angehoren. 

Die Geltung der Werttrager kann also beruhen entweder auf An­
ordnungen der Gemeinschaft, denen man sich freiwillig oder zwangs­
weise aus irgendwelchen Griinden unterwirft, oder auf einem Glauben 
an einen Werttrager, dessen Geltung uns iiberliefert wurde oder 
auf einem bloBen Gefiihl, das wir dem Werttrager gegeniiber emp­
finden, oder endlich auf eigener Einsicht in den strukturellen Eigen­
wert des Gutes, das uns gegeniibertritt. Die freiwillige Unterwerfung 
unter eine von der Gemeinschaft gese~te Autoritat, gleichviel, ob 
diese Autoritat den Wert, den sie reprasentiert, tatsachlith besitzt 
oder nicht, kann nur da eintreten, wo die Unterwerfung a1s im Interesse 
der Ordnung der Gemeinschaft sittlich notwendig anerkannt wird . 
.In diesem Falle sprechen wir von sittlicher Autoritatsgesinnung 
und es kann die Frage sein, ob das Bildungsverfahren verpflichtet 
werden kann, eine solche sittliche Autoritatsgesinnung zu erziehen. 
Kann der geltende Wert der Autoritat lediglich auf friihzeitige Sug­
gestion und glaubige Annahme einer 'Oberlieferung gestiitzt werden, 
so sprechen wir von einem Autoritatsglauben. Vor allem sind es 
religiose, politische, soziale, wirtschaftliche Institutionen, die durch 
Pflege eines solchen Autoritatsglaubens gestiitzt zu werden versuchen 
und demgema6 auch das Bildungsverfahren gestalten. Aber die Unter­
werfung unter eine bloB geglaubte Autoritat ist unsicher, wenn sie 
nicht zugleich auch unt~rstiitzt wird durch Au toritatsgefiihle, 
die dem Trager entgegengebracht werden. 

Dieser dritten Form der Geltung des Werttragers muB wohl die 
groBte Rolle im Bildungsverfahren zugewiesen werden, wie wir noch 
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deutlicher erkennen werden. Es sind drei Formen des Autoritats­
gefiihls denkbar. Am leichtesten wird. die Geltung erreicht, wenn 
der unreife ZOgling mit dem Werttrager durch ein von der schenkenden 
Liebe des Erziehers erzeugtes Gefiihl der Gegenliebe und Dank­
barkeit und damit des Vertrauens verbunden ist. Man kann in 
diesem Falle geradezu von einer Autoritat der Liebe sprechen. Was 
ein geliebter Vater oder Lehrer, eine geliebte Mutter oder reifere 
Schwester, ja selbst ein geliebter Kamerad an geltender Au:toritat 
gewinnen kann, wird vie! zu wenig im Bildungsverfahren beriicksich­
tigt. Die Gewalt der schenkenden Liebe, die so leicht Gegenliebe er­
zeugt und den Wert der Liebenden immer erhoht, ist kaum zu iiber­
schatzen. In der Zauberflote singt Sarastro: 

In diesen heil' gen Hallen 
Kennt man die Rache nicht 
Und ist der Mensch gefallen, 
Fiihrt Liebe ihn zur Pf1icht~ 

Wenn es sich also im Bildungsverfahren darum handelt, Bewer­
tungen von Giitern zu iibertragen, dann ist die Padagogik der Liebe 
und des Vertrauens weitatis fruchtbarer a1s die Padagogik der Furcht 
und des MiBtrauens. 

Die zweite Gefiihlsform autoritativer Geltung beruht auf dem 
GefiihIe der Ehrfurch t vor dem Werttrager. Verbiindet sie sich 
auBerdem noch, was durchaus moglich ist, mit dem Gefiihl der Liebe 
zum Werttrager, so wird die Geltung des Werttragers in allem, was 
er tut und sagt, nahezu unumschrankt. Das Gefiihl der Ehrfurcht 
selbst ist ein Mischgefiihl. Man kann wohl sagen, in ibm sind ver­
schmolzen a) das GefiihI der Scheu vor der GroBe und Macht eines 
'Oberragenden, b) das Gefiihl der Bescheidenheit infolge Einsicht in 
die eigene mangelhafte Leistungsfahigkeit, c) das Gefiihl der Bewun­
derung und Anerkennung einer Leistung, die uns seIber unerreichbar 
ist. Jede der drei Komponenten kann in ganz verschiedener Starke 
in den Komplex eingehen und dem Gefiihl der Ehrfurcht seine beson­
dere Gestaltsqualitat geben, die auBerdem noch durch das Gefiihl der 
Liebe mehr oder weniger stark gefarbt werden kann. 

Wabrend nun aber die auf dem Gefiihl der Ehrfurcht beruhende 
GeItung einer Autoritat durchaus mit einem gesunden SelbstgefiihI 



verbunden sein kann, gibt es noch eine dritte Fonn des Autoritats­
ge:f:iibls, die auf einem anerzogenen Minderwertigkeitsgefiibl gegen­
iiber einem gesetzten Werttrager beruht, dem Gehorsam entgegen­
gebracht werden soIl. Sie ist das Erzeugnis einer Dressur, die auf friih­
zeitig einsetzender Suggestion traditioneller Werte beruht. Wir finden 
dieses Autoritatsgefiihl in allen patriarchalisch-autokratisch regierten 
Volkern. Wenn der Sooo des Himmels durch die Stra8en von Peking 
fuhr, warf sich alles auf den StraBen mit dem Gesichte zu Boden, da 
es den Trager aller Werte nicht mit eigenen Augen schauen durfte. 
Das Vaterchen Zar war fiir den russischen Muschik der Ausbund aller 
Giite und Weisheit, die alten Adelsgeschlechter der griechischen Polis 
leiteten ihre erhabene SteIlung und Tiitigkeit aus ihrer unmitte1baren 
Abkunft von den Gottem her. Die Nichtadligen wurden als Erdent­
sprossene im Gefiihl ihrer Minderwertigkeit gegeniiber den GOtter­
wOOen erzogen und durch Sitten, Gebmuche und Gesetze in diesem mit 
dem Glauben verbundenen Minderwertigkeitsgefiihl erhalten. Mit der 
zun~hmenden Demokratisierung wurde nicht bloB der Glaube an einen 
durch Geburt vererbten Leibes- und Seelenadel mehr und mehr zerstart' 
sondem auch das Selbstgefiihl aller einzelnen Glieder der Volksgemein­
schaft systematisch gesteigert. An die Stelle der absoluten Souverii.nitat 
eines einzigen oder einiger weniger trat die Souveriinitiit des ganzen 
Volkes und an die Stelle des suggerierten Minderwertigkeitsgefiihls 
das genau ebenso suggerierte Se1bstgefiihl der Masse. Aber dieses neue 
Selbstgefiihl war nicht mehr auf das eingebildete oder berechtigte 
BewuBtsein der geistigen oder moralischen von den Gottern vererbten 
und durch Generationen gepflegten Tiichtigkeit gegriindet, sondern 
auf das Selbstgefiihl der physischen Macht. Gelingt es dem offent­
lichen Bildungsverfahren in unseren heutigen Demokratien nicht, das 
Selbstgefiihl der physischen Macht durch das Selbstgefiihl der sittlichen 
Macht zu ersetzen, so verkehrt sich die Demokratie in eine Auto­
kratie. Die vielgepriesene politische Demokratie hart auf, ein Hort 
der sittlichen Freiheit der Personlichkeit zu sein, urn derentwillen 
sie den Kampf mit der politischen Autokratie begann. Ein neuer 
Despotismus pfianzt die Fahne seiner absoluten Autoritat auf dem blut­
getranktenBoden und bereitet aIlem wahrenBildungsverfahren einEnde. 

7. Das Prinzip der AutoriUt im Bildungsverfahren. Was 
aber ist beim Se1bstgefiihl der sittlichen Macht gemeint? Und wie 
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kommt der Zogling zu diesem Selbstgefiihl? Sittliche Macht ist immer 
die Wirkung sittlicher Tiichtigkeit. Das liegt im Wesen q.es Sittlichen. 
Sittliche Tiichtigkeit, wie Tiichtigkeit iiberhaupt, billigen wir dem zu, 
der nicht bloB die Zwecke, die er verwirklichen will oder solI, in voll­
endeter Weise verwirklicht, sondern auch diese Verwirklichung nicht 
aus persOnlichen (ego-zentrischen), sondern aus sachlichen (hetero­
zentrischen) Motiven anstrebt. Aber das sich entwickelnde Menschen­
kind ist zunachst ego-zentrisch eingestellt. Das heterozentrische (so­
ziale. altruistische, sachliche) Verhalten ist ein Ergebnis von erst 
spat moglichen Erlebnissen der geistigen Werte an dinglichen wie 
personlichen Giitern, zu denen der Mensch kraft der BewuBtseins­
gesetzlichkeiten, wenn auch innerhalb seiner individuell psychischen 
Dispositionen, befahigt ist. DaB die geistigen Werte nur an den Giitern 
erlebt werden und daB diese Giiter zunachst nur durch ihre Wirkungs­
werte, d. i. durch ihre sozialen Bedeutungen und nicht durch ihre struk­
turellen Eigenwerte an die Menschen herankommen, darf das Bil­
dungsverfahren nie vergessen. Die sozialen Bedeutungen der ding­
lichen und personlichen Giiter aber iiberniromt jedes Glied der Gemein­
schaft langst, ehe es imstande ist, durch personliche Verwirklichung 
von sozialen Zwecken von einem kleinen Bruchteile derselben eigene 
Erfahrungen zu sammeln, also von ihren Sitten, Gebrauchen, Kulten, 
Zeremonien, Gesetzen, Ordnungen, Einrichtungen, vor allem aber von 
jenen Personlichkeiten, die selbst durch ihr Tun und Lassen dieser 
sozialen Bedeutung Ausdruck geben und irgendwie durch ein Band des 
Vertrauens, der Liebe, der Verehrung, der Ehrfurcht mit dem Zogling 
verbunden sind, d. h. fiir ihn Geltung besitzen. Die meisten Mittel zur 
Verwirklichung von Zwecken ergreift der heranwachsende Zogling aus 
den auf diese Weise suggerierten Wirkungswerten heraus und erst 
langsam wagt er sich frei zu machen, eigene Wege zu gehen und an 
Stelle der alten Mittel neue zu setzen und zu bewerten. J e mehr er 
dann beim Gebrauch der Mittel in das Wesen derselben eindringen 
kann und eindringen muB, desto mehr erfiihrt er erst die Eigenwerte, 
die ihr Wesen bestimmen. 

So ist aIle Kultur, d. h. aile Wiederverlebendigung des objektiven 
Geistes zunachst auf Autoritiit gegriindet, und zwar auf die Autoritat 
des inneren Zwanges der Liebe. Dankbarkeit, Bewunderung, Ver­
ehrung, Ehrfurcht. Die Autoritat des iiuBeren Zwanges, die von der 
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Gemeinschaft gesetzte Autoritlit dagegen kann, wenn sie nur a1s 
solche empfunden wird, niemals ein Reich der Kultur aufrichten. 
Denn die innere Bejahung eines Wertes lli.Bt sich nieht erzwingen. 
N aturlich kann die Autoritlit des liuBeren Zwanges unentbehrlich 
werden und wird es auch uberall da, wo das Kulturleben der Ge­
meinschaft, ihre innere und liuBere Ordnung durch Unmiindige 
gestort wird. Da es immer Unmiindige geben wird, die nur durch 
Gesetze und Furcht vor der auf ihre 'Obertretung gesetzten Strafe sich 
einer notwendigen Ordnung rugen, so kann Gemeinschaft nieht ohne 
gesetzte Autoritlit als Wachter dieser Ordnung auskommen, nicht die 
Familie, nicht die Schule, nicht das Heer, nicht der Staat. 

Aber nicht bloB urn der gemeinsamen Ordnung willen kann die Auto­
ritat des liuBeren Zwanges unentbehrlich werden, sondem auch urn 
der inneren Ordnung des Einzelnen willen. Denn der einzelne ZOgling 
ist urnsomehr ein Triebwesen, je jiinger er ist, und Liebe, Dankbarkeit, 
Bewunderung, Verehrung, ja selbst Ehrfurcht reichen nicht immer bin, 
gewisse Triebe zu hemmen, die der Entwicklung des Vemunftwesens 
und der Eingliederung in die Gemeinschaftsordnung hinderlich wer­
den. Auch hier ist die gesetzte Autoritlit der Macht unentbehrlich, die 
zunachst durch regelmaBige Erzwingung des auBeren Gehorsams ein 
starkes Hindernis gegen den impulsiven Ablauf solcher Triebe errichtet. 
Ob aus diesem liuBeren Gehorsam gegen das Gebot der gesetzten 
Autoritat spliter ein innerer Gehorsam gegen den diesem Gebot inne­
wohnenden Sinn erwacht, ob also auf dem durch Autoritat der Macht 
bearbeiteten Naturboden spliterhin ein Vemunftwesen seine Wert­
gestalt gewinnt, das ist eine andere Frage. Fiir das Triebwesen ist der 
heteronome Gehorsam nur eine notwendige, nicht aber die hinreichende 
Bedingung zum autonomen Gehorsam. Aber weil er notwendige Be­
dingung ist, darum ist die erste Nonn des Autoritatsprinzips: Sorge 
fur den heteronomen Gehorsam, solange Du das Bil­
dungsverfahren nicht auf autonomen Gehorsam stiitzen 
kannst. 

Die Frage ist nun aber nicht bloB, wie weit im Bildungsverfahren 
autoritative Einwirkung auf das Verhalten des Zoglings unentbehrlich 
ist. In dieser oder jener Fonn wird selbst der gliihendste Apostel der 
Entwicklungsfreiheit die Notwendigkeit der Beeinflussung durch 
geltende Werttrager einraumen miissen, wenn das Ergebnis der 
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EntwicklungBildung sein soIl. Die Frage ist vielmehr, ob und wieweit 
im Zogling die Idee der Autoritat als Wert aufgerichtet werden solI, ob 
und wie weit also in ihmAutoritatsgefiihl, Autoritatsglaube und Autori­
tatsgesinnung entwickelt werden sollen oder entwickelt werden miissen. 
Unter Autoritatsgefiihl verstehen wir die Empfanglichkeit fiir autori­
tative Beeinflussung durch Werttrager. Wurzeln dieses Autoritats­
gefiihles konnen sein Gegenliebe, die durch schenkende Liebe geweckt 
ist, friihzeitig erzeugte Ehrfurcht vor gewissen Werttragern, aber auch 
friihzeitig anerzogenes MinderwertigkeitsbewuBtsein gegeniiber ge­
setzten Autoritaten. Autoritatsglaube ist unbedingtes Vertrauen auf 
die moralische, geistige, technische DberlegenheitgewisserWerttrager. 
Seine Wurzeln sind entweder Suggestion, Nachahmung und Gewoh­
nung (blinder Autoritatsglaube) oder aber Erkenntnis und Einsicht 
in den Wert gewisser hervorragender wissenschaftlicher, technischer, 
kiinstlerischer, organisatorischer, sittlicher Leistungen des Werttra­
gers. Autoritatsgesinnung endlich ist das psychische Gesamtver­
halten, jeder Zeit und iiberall fiir die Aufrechterhaltung autoritativer 
Machte zu sorgen. Sie ist entweder Herrengesinnung, quellend aus der 
tJberzeugung von der angeborenen Tiichtigkeit einer gewissen Klasse 
oder Schicht der Gemeinschaft, oder Ordnungsgesinnung, gespeist 
aus der Einsicht in die Notwendigkeit der Ein- und Unterordnung des 
Einzelnen unter ein Ganzes zwecks groBter Leistungsfahigkeit dieses 
Ganzen (Staat, Kirche, Schule, Heer, Fabrik usw.), oder endllch Bil­
dungsgesinnung, entspringend aus der Einsicht in die Notwendigkeit 
autoritativen Zwanges zwecks Vorbereitung der autonomen Person­
lichkeit. 

Wenn wir uns nun der Beantwortung der oben gestellten Fragen zu­
wenden, so ist es zunachst offensichtlich, daB Autoritatsgefiihle, die 
auf Liebe und Gegenliebe beruhen, eine unsichere Grundlage haben 
und daB so1che, die ein anerzogenes Minderwertigkeitsgefiihl voraus­
setzen, iiberhaupt unsittlich sind. Schwindet die Liebe, so schwindet 
die Autoritat des Geliebten und anerzogene Minderwertigkeitsgefiihle 
zerstoren den Charakter. Es bleibt also fiir die Erweckung von Autori­
tatsgefiihlen nur die Wurzel der Ehrfurcht. 

In der Tat ist das padagogisch wertvolle Autoritatsgefiihl das von 
uns bereits analysierte Gefiihl der Ehrfurcht, und alle Zeiten und aIle 
Volker haben die Erziehung zur Ehrfurcht zu einem Prinzip ihres 



Bildungsverfahrens gemacht. Gleichwohl erleben wir in der padagogi­
schen Verwirrung der Gegenwart seltsame Apostel, weicht die Im­
pragnierung der Jugend mit Ehrfurcht fiir ein iiberfliissiges, wenn 
nicht schiidliches Bildungsverfahren erkliiren und damit eine Erziehung 
zum Autoritatsgefiihl ablehnen. Religiose wie sittliche Ideen und 
Ideale, ihre zeitliche Verwirklichung in Vergangenheit und Gegenwart, 
Institutionen der Gemeinschaft und ihre Trager, groBe historische 
Persanlichkeiten in Wissenschaft, Kunst, Religion, Staatsleben, Handel 
und Industrie, kurz, alle Trager zeitloser Werte werden vor den Augen 
der ]ugend gleichsam einer Vivisektion unterworfen, urn das Sterb­
liche an ihnen bloB zu legen. Die N achtseiten der Menschheit werden 
ebenso schonungslos enthiillt wie die Tagseiten als fragwiirdig hingestellt 
werden. Aber diese AposteI-vergessen, daB es gerade die sozialen Be­
wertungen der dinglichen und persanlichen Giiter sind, die dem heran­
wachsenden Menschen seine Zwecke setzen und in der Mittelwahl an 
sie heranfiihren, und daB nur im intimen Verkehr mit diesen Giitern 
das Erlebnis der geistigen Werte sich einsteUt. DaB alle Erdengiiter 
unvollkommene Verwirklichungen der geistigen Werte sind, erIebt der 
reife Mensch noch frUb genug. Aber hat er erst einma! sein Sinngefiige 
in diesen Werten verankem konnen, so werden die in ibm lebendig ge­
wordenen geistigen Akte von selbst dazu drangen, an einer immer 
vollkommeneren Verwirklichung derselben mitzuarbeiten, ohne die 
Ehrfurcht vor den Giitem und den Schopfem zu verlieren, welche 
sie einst in selbstloser Hingabe der Menschheit geschenkt haben. 

So bleibt in der Tat nichts anderes iibrig, als anzuerkennen, daB die 
Erziehung zur Ehrfurcht eine unerliiBliche Voraussetzung fiir das Bil­
dimgsverfahren ist, wenn anders Bildung als ein geistiges Sein aner­
kannt wird. Die Frage kann hochstens noch dahin gehen, vor welchen 
Erscheinungen die Jugend zur Ehrfurcht zu erziehen ist. Darauf hat 
Goethe geantwortet: Erziehe die Jugend zur Ehrfurcht vor dem, was 
iiber ihr, urn sie und unter ihr ist und schlieBlich vor allem in der 
hochsten Ehrfurcht, in der Ehrfurcht vor sich selbst. Die Forderung 
dieser letzten und hochsten Ehrfurcht gibt uns den Schliisse1 dazu, 
was Goethe mit seinen vier Ehrfurchten gemeint haben kann. Ehr­
furcht vor uns selbst kann nicht heiBen Ehrfurcht vor unserem leib­
lichen Sein, seinen Trieben, Begehrungen, Leidenschaften, sondern 
muB bedeuten Ehrfurcht vor unserem geistigen Sein, vor uns als 
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Vemunftwesen, vor dem sittlichen Gesetz in unserer Brust. "Der 
gestimte Himmel iiber mir und das moraIische Gesetz in mir", 
erkliirt Kant, "erfiillen das Gemiit mit immer neuer und zu­
nehmender Ehrfurcht, je tiefer und anhaltender sich das Nach­
denken damit beschaftigt. 115) Was dem Menschen allein Wiirde geben 
kann, ist, daB er ein Trager jener geistigen Werte ist, die in den Be­
wuBtseinsgesetzlichkeiten, im potentiellen Gewissen, ihre letzte QueUe 
haben. Diese Werte sind iiber-individuell, sind unbedingte, also zeit­
lose Werte und das religiose Gemiit sieht sie in ihrer Vollkommenheit 
verwirklicht in einem gottlichen Wesen. Die Ehrfurcht vor dem, was 
iiber uns ist, ist also die Ehrfurcht vor den iiberindividuellen zeitlosen 
Werten und ihrem vollkommenen Trager. Aber nicht bloB die Unend­
lichkeit und die Erhabenheit des vollkommenen Tragers dieser Werte 
notigt zur Ehrrurcht, sondem auch die Schonheit der, wenn auch un­
vollk.ommenen irdischen Trager um uns, der dinglichen und perso­
nalen Giiter, in denen die Werte aus ihrer Unendlichkeit in die immer 
unvollkommene Endlichkeit herabgestiegen sind. SchIieBlich erleben 
wir neben der Ehrfurcht, zu der uns schon die in ihrem Urgrund ratsel­
hafte gesetzIiche Vollkommenheit der auBermenschlichen Welt zwingt, 
auch die Ehrfurcht vor den Menschen, die unter uns sind, d. h. vor 
den Menschen, die erst zum Werttrager sich entwickeln. Ich mochte 
sie die Ehrfurcht der padagogischen Liebe nennen. 

So enthiillt sich die vierfache Ehrfurcht als eine einzige: die Ehr­
furcht vor dem Trager zeitloser Werte. Damit aber ist sofort eines 
klar: Ehrfurcht kann letzten Endes nur der empfinden, in dem selbst 
bereits der Sollensruf der zeitlosen Welt sich geregt und der auf diese 
Stimme seines Gewissens hinhorchen gelemt hat. Nur soweit wir 
selbst Wiirde in uns haben, fiihlen wir auch die Wiirde im Anderen 
und stehen in Ehrfurcht vor dem, der diese Wiirde in ungleich hOherem 
MaBe in sich verkorpert als es uns bisher moglich war, oder je moglich 
sein wird. 

Wiirde in uns haben, heiBt nichts anderes als Achtung empfinden 
vor dem Gesetz in unserer Brust. Diese Achtung vor dem inneren 
Gesetz ist allein Selbstachtung. Sonach sind Selbstachtung 
und wahres Autoritatsgefiihl eng verwachsene Zwillings­
schwestern. Aber die Selbstachtung kann nie ein Werk der Autori­
tat des Zwanges sein. Nicht daB wir einem Gebot oder Verbot auBer 
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uns Folge leisteten, nicht daB wir aus Furcht vor Strafe das Bose 
unterlieBen oder aus Liebe zum Lohn das Gute taten, kann uns Selbst­
achtung eintragen. Selbstachtung ist immer ein Werk der Freiheit. 
DaB wir in freier Wahl, unbeeinfluBt von Lohn und Strafe, lediglich 
hinhorchend auf die Stimme in unserer Brust, die Tat vollzogen, ein 
Werk vollendet und in uns selbst einen geistigen Wert verwirklicht 
haben, das allein vermag uns Selbstachtung einzutragen. Hier sehen 
wir zum ersten Mal in unserer Betrachtung iiber das Prinzip der Auto­
rit~it, das Prinzip der Freiheit als notwendiges Prinzip auftauchen. 
Wir werden uns nachher eingehender damit zu beschaftigen haben. 

Fassen wir die bisherige Betrachtung in einer zweiten Norm des 
Autoritatsprinzips kurz zusammen, so werden wir sagen: Sorge fiir 
die Entwicklung des A utoritatsgefiihls durch Pflege des Ge­
fiihls der Ehrfurcht vor den dinglichen wie vor aHem vor 
den personalen Giitern. Aus der Fiille der Moglichkeiten dieser 
Pflege heben wir besonders jene hervor, die in der friihzeitigen autori­
tativen Einfiihrung in Sitten, Gebrauche, Verkehrsformen, Kulthand­
lungen, deren Simi Ehrfurcht ist, gegeben sind und verweisen dabei 
auf unsere Betrachtungen im 3. Kapitel, Ziff. 6. In dieser Erziehung 
zur Ehrfurcht spielt natiirlich auch das Wesen des Lehrers und Er­
ziehers selbst eine Rolle. Aber nicht darin liegen die wichtigen ehr­
furchtaufbauenden oder ehrfurchtzerstorenden Akte seines Bildungs­
verfahrens, daB er selbst ein Gegenstand unnahbarer Ehrfurcht ist, 
sondern darin, daB ihn selbst Ehrfurcht vor allem Wahren, Schonen, 
Gaten, Heiligen erfiillt. 1m iibrigen mag er ein frohlicher, reiferer 
oder einsichtigerer Kamerad seiner Zoglinge sein, der mit ihnen spielt 
und arbeitet, frohlockt und trauert, aber auch mit ihnen niederkniet 
und anbetet. Ehrfurcht ist, wie wir sahen, ein Mischgefiihl. Oberwiegt 
darin das Gefiihl der Scheu vor dem Unnahbaren, so verschlieBt es nur 
zu leicht den Mund des Zoglings, der sich doch in allen Noten seinem 
Erzieher wie einem Freund und Kameraden anvertrauen soIl. 

Aber das Prinzip der Autoritat setzt dem Bildungsverfahren noch 
eine dritte Aufgabe: die Erziehung zur Autoritatsgesinnung in der 
Form der Ordnungsgesinnung. Bestande die Volksgemeinschaft uur 
aus reinen Vernunftwesen, die aIle auf die innere Autoritat der Be­
wuBtseinsgesetzlichkeiten horchten und ihr folgten, ware also die Volks­
gemeinschaft eine Gemeinschaft sittlich freier Biirger, dann bediirfte 
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es keiner von ihr gesetzten auBeren Autoritat, um die Ordnung des 
Gemeinschaftslebens aufrecht zu erhalten. Aber so ist es nicht und 
wird es nie sein, wie nahe auch die Kultur eines Volkes diese Gemein­
schaft einer sittlichen Freiburgerschaft bringen mag. Es wird in jeder 
Gemeinschaft immer eine groBe Zahl von Menschen geben, die nur 
durch das Gesetz, d. h. durch die gesetzte souverane Autoritat des 
Staates in Schranken gehalten werden konnen. Dieses Gesetz mag 
unvollkommen sein, wie der Staat selbst, dessen Ausdruck es ist und 
wie alles Menschenwerk. Aber es soIl doch als Ordnungsstifter in 
seiner Autoritat von allen Gliedem der Gemeinschaft empfunden wer­
den, wenn auch mit der Absicht, stetig auf seine Verbesserung hinzu­
arbeiten. Ganz das gleiche gilt von Schulordnungen, Kirchenord­
nungen, kurz, von jeder Ordnung einer Wertgemeinschaft. Die Idee 
der Ordnung selbst im Interesse einer Wertverwirklichung ist es, die 
hier Ehrfurcht verlangt. Wo eine solche Autoritatsgesinnung die Ge­
meinschaft beherrscht, da werden - mogen auch die personlichen Re­
prasentanten der Ordnungsidee hochst unvollkommene Menschen sein, 
-die Gliederder Gemeinschaft urn dieser Ideewillen von ehrfurchtslosen 
Worten und Handlungen diesen Reprasentanten gegeniiber jederzeit 
absehen, solange diese Reprasentanten diese Idee nicht selbst groblich 
verletzen. Ich habe schon an anderer Stelle8) darauf hingewiesen, wie 
selbst in ihrem Privatleben lasterhafte Reprasentanten einer Staats­
oder Kirchenidee die Autoritat der Institution als solcher nicht zer­
storen konnten, wo die Ordnungsgesinnung die Glieder der Gemein­
schaft erfiillt hat. Wenn Eltem sich hiiten, vor ihren Kindem Schule 
und Lehrer zu kritisieren, selbst da, wo sie groBe Mangel der schu­
lischen Einrichtung gewahr werden, wenn die Lehrer einer Schule 
sich huten, auch nur die leiseste Anklage gegeniiber einem unfahigen 
Kollegen vor den Schiilem Iaut werden zu lassen, wenn die Staats­
gesetze jede VerhOhnung religioser Einrichtungen, Sitten und Ge­
brauche mit schweren Strafen belegen, wenn jeder Berufsstand einer 
Gemeinschaft gegen die offentliche Ausschlachtung von Vergehen un­
wiirdiger Mitglieder Protest erhebt, so spielt in allen diesen Verhalten 
die Autoritatsgesinnung erne Rolle. 

Wer die Reprasentanten eines Amtes offentlich herabsetzt, Iauft 
immer Gefahr, auch das Amt selbst und die hinter fum liegende Idee 
herabzusetzen. Damit solI keine ijffentliche Kritik am Staats- und 
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Gemeinschaftsleben ausgeschaltet sein, aber jede solche Kritik muB 
von Autoritatsgesinnung getragen werden. Es ist immer ein Zeichen 
staatsburgerlicher Verwilderung, wenn die politischen Parteien die 
Sache nicht recht von der Person unterscheiden, und es ist immer ein 
unbotmaBiger Angriff auf staatliche Ordnungen, wenn ausgerechnet 
die Diener des Staates, die Staatsbeamten, ihre Wiinsche und An­
spriiche an den Staat in Resolutionen kundgeben, deren Wortlaut sich 
jeder Knecht von seinem Herro verbitten wiirde. Die wirklichen 
Staaten sind ohnehin nur mangelhafte Verwirklichungen der Staats­
idee und ihre Reprasentanten sind sehr oft noch mangelhaftere Trager 
dieser Idee. Aber die Idee des Staates a1s Ordnungsidee der Gemein­
schaft ist ein zeitloser Wert und ihre tatsachliche Verwirklichung 
ware ein hOchstes Gut. 7) Darum ist Staatsgesinnung immer zugleich 
auch eine Form der Autoritatsgesinnung, deren Pflege nach ailem, 
was wir bis jetzt erkannt haben, eine unerlaBliche Aufgabe des Bil­
dungsverfahrens ist. So lautet die dritte Norm des Autoritatsprin­
zips: Stelle deinen Zogling so fruh wie moglich in die G lied­
schaft von Wertgemeinschaften und sorge damit fur die 
Entwicklung jener Autoritatsgesinnung, die der Ver­
wirklichung der Wertidee dient. 

8. Die Gefahren des Autoritatsprinzips. Wie unentbehrlich 
das Autoritatsprinzip gemaB unseren Obedegungen im Bildungsver­
fahren auch ist, so gehort doch gerade dieses Prinzip zu jenen, die am 
ehesten miBbraucht oder doch ubertrieben werden konnen. Solchen 
Vbertreibungen sind, naturlich alle Prinzipien ausgesetzt. Aber kaum 
bei einem anderen der aufgestellten Prinzipien konnen sich die gleichen 
Gefahren fur die Bildungsarbeit einsteilen wie bei diesem. Um diese 
Gefahren von vornherein vermeiden zu konnen, ist es gut, sie kennen 
zu lernen. Wir steilen deren vier fest: 

a) Die Gefahr der Nivellierung der Individualitaten. 
b) Die Gefahr des UnselbsHindigwerdens im Denken und Handeln. 
c) Die Gefahr derVersteinerung der Wertverwirklichung in Gutern. 
d) Die Gefahr der Verkiimmerung des moralischen Mutes. 
Aile Autoritat ist geneigt, aus ihrer eigenen vermeintlichen oder 

wirklichen Vollkom:Glenheit heraus Ziele, Wege, Mittelohne Rucksicht 
auf individuelle Veranlagung, Bedurfnisse, Neigungen, Interessen auf­
zusteilen. Das ist die erste Gefahr. Das Bildungswesen des europaischen 
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Abendlandes ist keineswegs dieser Gefahr entgangen. Der Aber­
glaube an eine bereits der Jugend zugangliche "allgemeine Bildung", 
die man mit Hille einer ganz bestimmten Gruppe von Bildungsgiitem 
und nur durch diese Gruppe bewerkstelligen zu konnen giaubt, bei 
allen und jedem ohne Ausnahme, dieser Aberglaube hat unser Bildungs­
wesen lange genug genarrt. Ich brauche diese Gefahr nicht weiter 
zu schildern. Seit mehr als 25 Jahren geht mein Kampf gegen diese 
Auffassung vom Bildungswesen. Wie vereinzeIt ich auch in den erst en 
Zeiten gestanden bin, die Zahl der Mitstreiter ist heute zu einem 
stattlichen Heere angewachsen.8) 

Die zweite Gefahr is! die des Unselbstandigwerdens im Denken, 
Wollen und Handeln. DaB der bis ins reifere Jugendalter hinein 
autoritativ durch Gebote, Verbote und heteronomen Gehorsam Ge­
gangelte in der Selbstandigkeit seines Wollens und Handelns gefahrdet 
ist, dariiber braucht man keine Worte zu verlieren. Selbstandigkeit 
und Charakter wachsen nur in <;ler Freiheit und M~nigfaltigkeit des 
Handelns. Strenge und anhaltende Autoritatserziehung bereitet zwar 
der Entwicklung der passiven Willenstugenden kein Hindernis, also 
der Entwicklung der Geduld, des Gehorsams, des FleiBes, der Ausdauer, 
Piinktlichkeit, Genauigkeit, wohl aber der Entfaltung der aktiven 
Willenstugenden, wie wir sie in der Initiative, dem Mute, der morali­
schen Tapferkeit, kurz in der charaktervollen Selbstandigkeit des 
ganzen Wesens preisen. Die Forder;ung dieser Tugenden verlangt un­
bedingt ein erhebliches MaB von Freiheit im Reden und Handeln mit 
all den Moglichkeiten der Entgleisung, des Irrturns, der Selbstpriifung, 
der. Selbstentscheidung und endlich der Selbstkorrektur verfehlter 
Selbstentscheidungen. 

Aber wie dem autoritativ Gefiihrten die Gefahr der Unselbstandig­
keit im Wollen und Handeln droht, so droht ibm auch die Gefahr der 
Kritiklosigkeit gegen sich und andere. Die alte Regel des Epicharrnos: 
viiCP£ )(~t pSILvcxa' &1tr.aT£i:v ("Sei niichtern und Ierne zweifeln") 
kann nicht da zur Gewohnheit werden, wo alles Lehrgut autoritativ 
iibemommen werden muB und der Lernweg fiir den Schiller, '\\'ie 
der Lehrweg fiir den Lehrer vorgeschrieben wird. Die neue Arbeits­
schule ist der Gefahr des Unselbstiindigwerdens im Denken und 
der Kritiklosigkeit gegen sich und andere nicht weniger ausgesetzt 
als die alte Buchschule. 1m Gegenteil: Autoritative Rezepte gibt 
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es nicht bloB fur das technische und soziale Verhalten in und auBer 
der Schule, sondern fiir alles padagogische Tun und Denken. Man 
denke an die Aufsatzfabrikation nach den Regeln der Cbrie, an die 
allein seligmachende Methode der Herbartschen Formalstufen, an die 
Kiiehenrezepte fUr die Durchfiihrung physikalischer und chemiseher 
Sehilleriibungen zur Entdeckung physikalischer lind chemischer Ge­
setze, an die methodischen Anweisungen fUr den Gebrauch der Frobe1-
schen Spielgaben usw. 

Das Bedenkliche scheint mir zu sein, daB mit der Gewohnung an die 
kritiklose Hinnahme von Anweisungen oder gar von Wertverwirk­
lichungen in Lehrgiitem bis in die Adoleszenz hinein sieh nur allzu 
leieht auch eine Kritiklosigkeit gegen die eigenenEinfiille verbindet. 
Es ist namlich nieht so, daB unsere allezeit gegen andere sprungbereite 
Kritik auch ebenso geneigt ist, unsere eigenen Einfiille und Hand­
lungen unter die Lupe zu nehmen. 1m Gegentei1: die Kritik am 
eigenen Selbst bedarf einer besonders sorgfaItigen Erziehung. Es 
ist sieher, daB die Gewohnheit einer standigen kritiklosen Hinnahme 
der Wertverwirkliehungen, die uns die Welt· als Kulturgiiter an­
bietet, sich aueh in unseren eigenen Wertverwirklichungstendenzen 
zeigen muB. 

An seine eigenen EinfaIle glaubt man immer am liebsten, und die 
eigene Tat beschonigen wir am leichtesten. Die gestrenge Autoritat 
wird natiirlich die dummen Einfalle mit oder ohne Begriindung ab­
weisen, die feh1erhaften Handlungen tadeln oder strafen. Aber dem 
Siinder erscheint diese Autoritat als Partei, wahI'end ibn die Kritik 
der Gleichgestellten nachdenklich maeht. Darum sind die freien 
Wechse1gespraehe der Schiller untereinander in der gemeinsamen Er­
arbeitung des Lehrstoffes und die freien Sehulversammlungen aller 
Schiller zur Besprechung der Schuldisziplin ein sehr gutes Mittel, die 
Tugend der Selbstkritik waehzurufen. Ehe der Schiller aber nieht 
zur Selbstkritik erzogen ist, was doch niehts anderes heiBt als zum 
strengen logisehen Durchdenken seiner eigenen Einfalle und Willens­
entsehliisse, soIl man ibn aueh nieht zur Kritik am Lehrgut anleiten. 
Hier bin ich anderer Anschauung als Wyneken, der nieht friih genug 
den kritischen Geist der Schiller an allem und jedem Kulturgut zu 
iiben empfeh1en kann, damit er nur ja nieht in die "Abhiingigkeit von 
nur traditionellen Giitem gelange." 
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Die dritte Gefahr der autoritativen Erziehung endlich liegt in der 
Versteinerung der Wertverwirklichungen. Die Autoritat hat ihre ge­
heiligten Muster auf allen Gebieten der Wertgestaltung in Wissen;' 
schaft und Kunst, in Religion und Sitte, in politischer Herrschaft und 
sozialem Gemeinschaftsleben. Je starker das GeltungsbewuBtsein des 
Autoritatstragers, desto unbedingter die Geltung der Muster. Je 
unbedingter die Geltung der Muster in einer Gemeinschaft, desto kon­
servativer das Gemeinschaftsleben. Je konservativer das Gemein­
schaftsleben, desto naher liegt die allmahliche Erstarrung seiner Kul­
tur. Man konnte vielleicht einer solchen Erstarrung ruhig ins An­
gesicht sehen in der Meinung, daB die Wertverwirklichung in den 
Giitem der Wertgemeinschaft bereits vollkommen erreicht sei. Aber 
darin liegt gerade die Selbsttauschung. Der Wert in seiner Unend­
lichkeit kann nie in den einzelnen endlichen Formen des individuellen 
menschlichen Tuns zur vollendeten Verwirklichung kommen: hOchstens 
in ihrer Gesamtheit. Alle Sittlichkeit ist Selbsttreue. Se1bsttreue heiBt 
Gestaltung des unendlichen Wertes nach MaBgabe der eigenen Indi­
vidualitat. Sobald aber in einer erstarrten Gemeinschaftskultur jede 
Individualitat gezwungen ist, die autoritativ geheiligten Formen der 
Wertverwirklichung immer wieder zu reproduzieren, sei es in der 
eigenen Person, sei es in fremden Personen, sei es in sachlichen Giitem, 
nimmt notwendig der ProzeB steigender Versittlichung ein Ende. 
Denn immer werden diejenigen aus der Gemeinschaft freiwillig oder 
gezwungen ausscheiden, deren Sittlichkeitsstreben sich nicht der 
Autoritat der Gemeinschaft fiigen kann. Dasist ja der tiefere Sinn aller 
Gewissens- und Bekenntnisfreiheit, daB ihre Anerkennung dem Ver­
sittlichungsprozeB der Gemeinschaft, der selbst von unendlicher Dauer 
ist, allein die Wege offnen kann. 

Was endlich die vierte Gefahr betrifft, die Gefahr der Verkiimme­
rung des moraIischen Mutes, so ist sie namentlich iiberall dann ge­
geben, wenn in der Entwicklung des Jugendlichen der ProzeB der auto­
nomen Stellungnahme zu den Werttragem einsetzt, also in der dritten 
Entwicklungsperiode der Pubertat und Adoleszenz, und wenn die 
Diskussion iiber strittige Fragen in keinem Falle zugelassen oder wenn 
gar eine wohlbegriindete Bezweiflung der Richtigkeit ethischer", reli­
gioser, staatsbiirgerlicher, sozialer Normen und Anschauungen bereits 
als ein crimen laesae majestatis angesehen wird. Ich will auf Beispiele 
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verzichten. Wer den Betrieb der offentlichen Schu1en kennt, weill, 
was ich meine. Wenn der Schiller seiner geistigen und damit sittlichen 
Reife entgegengeht, muB die Autoritat auch dem Zweifel, sofem er 
wohlbegriindet geauBert wird, das Wort geben; sonst kann sie dem 
Charakter des Zoglings unberechenbaren Schaden zufiigen. Die Schule 
ist kein Kasernenhof; ihre ZOglinge sind auch nicht durch das Geliibde 
des blinden Gehorsams gebunden. Was die Versittlichung der Staats­
gemeinschaft am dringendsten bedarf, ist die Tugend des moralischen 
Mutes, freilich des moralischen, d. h. aus tiefster Sittlichkeit ge­
borenen Mutes. Selbst die Handlungen, und nicht bloB die Worte, 
der echten Autoritat des Erziehers und Lehrers vertragen die frei­
miitige Kritik des sittlichen Triebes im ZOgling. Ja, diese Autoritat 
wartet nicht einmal auf sie, sondem iibt sie selbst an sich vor dem 
ZOgling, sobald sie erkennt, daB das sittliche Empfinden durch ihre 
Handlung vedetzt sein konnte. Freilich tauchen hier Probleme iiber 
Probleme fiir den offentlichen Schulbetrieb auf. Will aber die Schule 
Bildungsanstalt sein, so muB sie diese Probleme zu losen versuchen. 

9. Begriff der Freiheit. Bereits in den eben abgeschlossenen Be­
trachtungen iiber das Autoritatsprinzip sind wir an einer wichtigen 
Stelle auf die Notweniligkeit des Prinzips der Freiheit gestoBen. 
Selbstachtung, so sagten wir, die Zwillingsschwester des Autori­
tatsgefiihls, ist immer ein Werk der Freiheit, d. h. der Selbstbestim­
mung, freilich einer Selbstbestimmung in der Verwirklichung eines 
geistigen Wertes. Dieser Selbstbestimmung steht die Fremdbestim­
mung durch auBerlich gesetzte Autoritaten gegeniiber. Nichts ist dem 
Menschen ein groBeres Bediirfnis als eine solche Freiheit. Willens­
entschliisse nach eigener freier Wahl zu treffen, unabhangig von an­
deren Pliine zu ihrer Verwirklichung zu entwerfen, die Mittel zur 
Durchfiihrung dieser Plane selbst zu bestimmen, in der Ausfiihrung 
durch kein von anderen gelegtes Hindemis gehemmt zu werden, selbst 
zu entscheiden, ob das vollzogene Werk noch der Verbesserung bedarf 
oder nicht, und wenn Mittel und Wege der Verbesserung empfohlen 
werden, sie frei zu akzeptieren oder nicht, alles das liegt im Wesen 
der menschlichen Natur. Ein Jeder, der so handeln kann wie er will, 
lebt im beseligenden Gefiihl der vollen Freiheit. Ob er auch in 
seinem Wollen vollig frei ist, das ist eine Frage, die sich der 
Mensch im Gefiihl seiner Handlungsfreiheit nicht stellt. Er weiB sich 
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als die Ursache eines Werkes, und wenn dieses Werk gut ist und 
von allen gebilligt wird, macht er auch Anspruch darauf, als Ur­
sache, als SchOpfer dieses Werkes anerkannt zu werden. Nur wenn 
das Werk Mse ist, ist er geme bereit, das Werk oder die Tat seiner 
mangelnden Zurechnungsfahigkeit, seinen iiberstarken Trieben und 
Leidenschaften, die ibn iiberwaltigt haben, zuzuschreiben, d. h. sich 
fiir unfrei zu erklaren. 

In der Tat, das Triebwesen ist unfrei, denn alle seine Hand­
lungen sind Ausfliisse seiner Triebe. Von diesen seinen Trieben wird 
es gleichsam von riickwarts zur Tat gestoBen. Es will im Grunde 
nicht, es kann nur dem Triebe nicht widerstehen. Der Saugling sieht 
das Feuer und greift danach. Er hort die Stimme der Mutter und 
wendet den Kopf nach ihr, er fiihlt die Mutterbrust und sucht gierig 
nach den Brustwarzen, er sieht die Milchflasche und schreit unbiindig, 
wenn sie ibm nicht gleich gereicht wird, kurz, er ist seinen ImpulseR 
und Trieben preisgegeben. Aufgabe des Bildungsverfahrens ist es nun, 
den Menschen von diesen sinnlichen Trieben und N eigungen frei zu 
machen. Nur mit dieser Freiheit hat es die Erziehung zu tun. Das 
ware aber ein vergebliches Bemiihen, konnte der Mensch nicht hOhere 
als die sinnlichen Werte erleben, Werte, die iiber dem sinnlichen 
Sein ein geistiges Sein aufbauen. Sind sie einmal erlebt, so kann sich 
freilich der Mensch von ihnen nicht mehr lossagen; denn sie treten 
ja immer mit dem Anspruch des Seinsollens auf. Er kann den Sollens­
ruf ignorieren; aber er empfindet dann, daB er wieder Sklave seiner 
Sinnlichkeit geworden ist. Mit anderen Worten: ist der Mensch erst 
einmal durch die Kulturgiiter zum Erlebnis der geistigen Werte 
gefiihrt worden, beginnt er die den BewuBtseinsgesetzlichkeiten ent­
springenden geistigen Akte zu vollziehen, haben sich gar die geistigen 
Akte zu einem dauernden Gesamtverhalten zusammengeschmolzen, 
dann weiB sich der Mensch frei von seiner sinnlichen Natur. Er fiihlt 
sich nicht mehr als Spielball seiner Launen und Leidenschaften; seinen 
sinnlichen Neigungen und Motiven stehen die geistigen N eigungen und 
Motive gegeniiber, und je ofter er sich in seinen Willensentschliissen 
fur letztere entscheidet, desto freier darf und kann er sich fiihlen. Das 
Unvergangliche des Geistigen hat Herrschaft gewonnen iiber das Ver­
gangliche des Leiblichen. Das ist der Sinn der groBen H ymne, die Schiller 
in seinem Gedicht "Dasldeal unddasLeben" der Freiheit gesungen hat : 
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Nur der Korper eignet jenen Maehten, 
Die das dunkle Schicksal flechten; 
Aber frei von jeder Zeitgewalt, 
Die Gespielin seliger Naturen, 
Wandelt oben in des Lichtes Fluren 
GOttlich unter Gottern - die Gestalt. 

Es ist die Gestalt des eigenen geistigen Seins. Freisein also heiBt 
das Gesetz in unserer Brust bejahen, seinem Sollensrufe Folge 
leisten. Es ist die sittliche Freiheit, urn die allein es sich im Bildungs­
verfahren handeln kann. Es ist nicht die Freiheit der Willkiir, sondem 
die Freiheit, die das Gesetz gibt. 

Aber eine Freiheit des Handelns ohne Gesetz gibt es iiberhaupt nicht 
im Leben der Gesellschaft. Damit jedes Glied einer Gemeinschaft in 
freier Selbstbestimmung seine Zweeke setzen und verwirkliehen kann, 
bedarf die Gemeinschaft ebenso sehr des Gesetzes, d. h. einer Wert­
ordnung, wie der Einzelne, der sich frei machen will von den Anspriichen 
seiner sinnlichen Natur. Als die franzosische Revolution neben den 
Idealen der Briiderlichkeit und Gleichheit den Biirgem Frankreichs 
auch das Ideal der Freiheit verwirklichen wollte, konnte siediese Ver­
wirklichung nicht anders vollziehen, als daB sie in einer neuen Staats­
verfassung jene Rechte und Pfliehten festsetzte, die dem Einzelnen seine 
Freiheit des Handelns innerhalb der Grenzen sicherte, die auch dem 
anderen die gleiche Freiheit gewahrte. Diese Grenzen umzirkten aber 
im wesentliehen das gleiche Freiheitsreich, wie es im einzelnen Vernunft­
wesen das geistige Sein beansprueht. Es bleibt den Mitgliedem einer 
Gemeinsehaft niemals etwas anderes ubrig, als jedem die Grenzen 
seiner Freiheit abzustecken. Der Freiheitsbereich jedes Einzelnen um­
faBt vor allem jene Akte, an denen alle das gleiche Interesse haben, und 
unter diesen sind die auf Ordnung des Gemeinschaftslebens gerichteten 
Interessen die ersten. Ohne Ordnung gibt es keine wirkliche Gemein­
schaft, sondern nur einen chaotisehen Haufen von Menschen. Ord­
nung ist aber ohne Organisation der Gemeinschaft nieht denkbar, 
darum kann auch Freiheit niemals ohne Organisation bestehen. Nur 
die Organisation schafft Ordnung, nur sie verwirklicht den Ordnungs­
wert. Diese auBere Organisation der Gemeinschaft ist das Gegenstuck 
Zur inneren Organisation des Individuums und man kann zeigen, daB 
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beide Organisationen Verwirklichungen des namIichen WertbewuBt­
seins sind, jenes WertbewuBtseins, das dem BewuBtsein iiberhaupt 
immanent ist, sofem es die lediglich Ordnung stiftenden BewuBtseins­
gesetzlichkeiten widerspiegelt. 

In der Gestaltung dieser Organisationen und Einrichtungen, bei 
der Gemeinsehaft also der Verfassungen und Gesetze, beim Individuum 
der beseelten von den geistigen Werten regierten Gewohnheiten, 
liegt nun aber das Problem der Versehme1zung von Autoritat und 
Freiheit. AIle auBere Organisation der Gemeinsehaft hat die Tendenz, 
starr und unbeugsam zu werden und die Freiheit immer mehr einzu­
schranken. AuBere wie innere Organisation diirfen nur Grenzen 
festlegen, die jedem die Freiheit der eigenen Wertverwirkliehungen 
ohne Beeintraehtigung der Freiheit des anderen erlauben. Die Or­
ganisation muB einen Organismus schaffen, nicht einen Meehanis­
mus. Ein Organismus ist keine Maschine. Er besitzt Anpassungs­
moglichkeiten verschiedener Art, und je weiter seine Anpassungs­
moglichkeiten reiehen, desto vorteilliafter ist es fiir ihn. Die Ma­
schine besitzt sie nicht. Sie ist ein einem ganz bestimmten Zwecke 
angepaBter Mechanismus. Bescluiinken die Organisationen und Ein­
richtungen sich auf so1che Grenzbestimmungen, stellen sie also eine 
Mannigfaltigkeit von Betatigungsgelegenheiten und die Moglich­
keit der Wahl sieher, lassen sie also den Weg des Geistes frei, so 
wahren sie die erwahnten Wesensziige der Freiheit trotz der auto­
ritativen Festlegung, die bei der Gemeinsehaft dem Willen der All­
gemeinheit, beim Individuum dem Erlebnis der BewuBtseinsgesetz­
lichkeiten entspringt. 

Es ist also keineswegs so, daB wahre Freiheit ohne irgendwie auto­
ritativ bestimmte Einrichtungen existieren konnte, und jeder, der 
dariiber nachdenkt, was Freiheit bedeuten kann, muB zu dem gleichen 
Ergebnis kommen. "Einrichtungen als Feinde der Freiheit zu be­
trachten und alles Herkommen als Sklaverei", erkUirt John Dewey9), 
obwohl er unserer deutschen Philosophie nicht besonders geneigt ist, 
"das bedeutet Leugnung des einzigen Mittels, dureh welches tat­
sachlich Freiheit des Handelns gesichert werden kann. Eine allge­
meine Befreiung der menschlichen Impulse und Instinkte mag Dinge, 
die festgefahren waren, wieder in FluB bringen. Aber wenn die be­
freiten Kopfe naeh Belieben sieh austoben konnen, dann wissen sie 
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weder aus noch ein. Sie kommen notwendig miteinander in Wider­
spruch und wirken daher zerstorend, zerstorend nicht bloB auf die 
Gewohnheiten, die sie zerstoren wollten, sondern auch auf sich se1bst, 
auf ihre eigene Wirksamkeit .... Nicht "Obereinkommen und Her­
kommen an sich ist der Feind der Freiheit, sondern einfliltiges, starres 
Herkommen." So sind auch die starren oder mechanischen Gewohn­
heiten Feinde der Freiheit, nicht aber die beseelten, die unsere mecha­
nischen Fertigkeiten zu einer allzeit beweglichen Organisation ver­
binden. Erst wenn auch diese Organisation wieder in eigener 
Selbstherrlichkeit starr werden wiirde, dann wiirden wir aber­
mals unfrei. Aber dann hat auch das aufgehort, was man mit Recht 
als "Beseelung" ansprechen darf. 

IO. Das Prinzip der Freiheit im Bildungsverfahren. 
Nun ist der Zogling zunachst ein individuelles Triebwesen, das durch 
das Bildungsverfahren auf den Weg zu seiner ebenso individuellen 
sittlichen Personlichkeit gebracht werden solI. Mindestens das letzte 
wichtigste Stiick des Weges zur sittlichen Personlichkeit muB der 
Selbstbestimmung iiberlassen werden. Sobald der individuelle sitt­
liche Personlichkeitswert im ZOgling aufleuchtet, der Wert, von dem 
wir erkannt haben, daB er ein unbedingter Wert des Menschen 
ist, dessen Verwirklichung ibm als inneres hOchstes Gut vor 
Augen schwebt, beginnt jede autoritative Fremdbestimmung, die 
mit dem bereits erworbenen Sinngefiige nicht harmoniert, mehr 
oder weniger bestimmt, abgelehnt zu werden. Wann dieses Auf­
leuchten sieh vollzieht, laBt sieh nicht allgemein sagen. Zweifellos 
bleiben Millionen ewig in der Unkenntnis ihres eigenen Wesens, denn 
ohne Se1bstbesinnung und Selbstpriifung gibt es keine Selbsterkennt­
nis und selbst mit dieser Selbstpriifung und Selbstbesinnung sind wir 
durch die Luge des BewuBtseins, einen fast niemals tilgbaren Rest 
unserer sinnlichen Natur, tausend Tauschungen ausgesetzt. Die alte 
Norm des "Gnothi seauton" ist vielleichter ausgesprochen als befolgt 
selbst bei Menschen mit starkem Intellekt und Fahigkeit zu ob­
jektiver Einstellung. Niemals aber werden wir uns auf andere 
Weise selbst erkennen lernen, als im Handeln nach 
eigener Selbstbestimmung. Wer nie der Versuchung ausgesetzt 
ist, wird nie unterliegen, aber auch nie siegen. Die sechste Bitte 
im Vater Unser "Fiihre uns nieht in Versuchung" muB mit der 
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Erganzung gedachtwerden "derwirunterliegen wiirden". Wemnie 
Gelegenheit zum Irren gegeben ist, der wird nie erfahren, ob in ibm 
ein Streben nach Wahrheit vorhanden, wer sich selbst nie in Gefahr 
begeben hat, weill nicht, ob er mutig sein kann, wer niemals frei­
willig die Lasten eines Gemeinschaftsgliedes auf sich nahm, der weiB 
nicht, ob er Gemeinsinn besitzt. Aber gerade, wei! wir auch sinnliche 
Wesen sind, kann dieser Weg der Selbsterkenntnis nie friih genug 
beschritten werden. Die einzige Grenze, die hier dem Bildungsver­
fahren gesteckt ist, wird durch die zweite Nonn des Autoritatsprin­
zips bestimmt: das Gefiihl der Ehrfurcht vor den Tragem geistiger 
Werte muB erwacht, der Sollensruf des Wertes, der in Frage steht, 
muB vernommen sein. Unter dieser Bedingung lautet die Norm des 
Freiheitsprinzips: ,;Oberlasse den Zogling sobald wie mog­
lich der Selbstbestimmung seines Tuns in einer weise 
a usgewahlten Mannigfaltigkeit der Le bensverhaltnisse". 

Es ist eine uralte Volksweisheit, daB die Erziehung den ZOgling zur 
Selbstandigkeit im Denken und Handeln fwren solI, daB jeder lernen 
solI, sich se1bst zu helfen, damit ihm Gott helfe, daB nur die eigene 
Erfahrung den Menschen klug mache, daB diejenigen, die vom Irrtum 
zur Wahrheit reisen, die Weisen sind, wii.hrend die Narren im Irrtum 
verharren. Aber das offizielle Bildungsverfahren unserer Lehr-Unter­
richtsanstalten ist nur tei!weise darauf eingestellt. Soweit sie Kennt­
nisse iibermitteln, geistige und manuelle Fertigkeiten erzeugen sol1en~ 
hat der sogenannte "Arbeitsschulgedanke" mit seinem Prinzip "learn 
by doing" wenigstens der intellektuellen Selbstandigkeit auf dem Ge­
biet der Wissenschaften erhebliche Fortschritte gebracht, wenn 
schon die 'Oberfiille des zu bewaltigenden Wissensstoffes der Durch­
fiihrung dieses Prinzips oft uniibersteigbare Hindernisse entgegen­
setztlO). In der Tat steht dem "learn by doing", dem experimen­
tellen Lemen, wie wir es nennen wollen, dem Lemen, das die Mog­
lichkeit des Irrtums nicht aus-, sondem einschlieBt, das autori­
tative Lemen a1s ein urn so groBeres Hindemis gegeniiber, je groBer 
die Masse an Wissensstoff ist, die es iibermitteln will. Ja, es hindert 
schlieBlich den gewissenhaften ZOgling, auch auBerhalb der Schule von 
seiner Freiheit im Lemen Gebrauch zu machen, anderen Studien in 
freierWahl obzuliegen, die seinem individuellen Wesen ganz besonders 
entgegenkommen, aber im nivellierenden Lehrplan der Schule keine 
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Pflege finden konnen. Natiirlich kann das experimentelle Lemen, das 
der Entwicklung der sittlichen Personlichkeit dienen solI, nicht ein­
setzen, ehe das autoritative Lemen fum die notige Grundlage gegeben 
hat. Sonst droht es zum Spiele zu werden. das ja auch ein experimen,. 
tellesLemen ist, aber ohne dieAbsicht auf Vollendung eines gesetzten 
Zweckes. Je komplizierter das Werkzeug ist, mit dem derZOgling eine 
Arbeit zu verrichten hat, desto mehr bedarf er der Er£ahrung 
und Anweisung, es auf wissenschaftlichem, kiinstlerischem, tech­
nischem Gebiet zu fOOren. Das Bildungsverfahren will ja den Weg 
vieltausendjahriger Er£ahrung, die zur gegenwartigen Struktur und 
zum Gebrauch des Werkzeugs gefiihrt haben, abkiirzen; es will nicht, 
wie eine neue Erziehungsweisheit gelehrt hat, den ganzen Weg durch 
eigene Erfahrung rekapitulieren lassen. Aber sobald der Gebrauch des 
Werkzeugs und der Sinn seiner Struktur yom ZOgling er£aBt ist, 
soIl das Bildungsver£ahren dem Prinzip der Freiheit gehorchen und 
sobald die geistige Struktur des Zoglings und die entsprechenden 
geistigen Interessen sich deutlich zeigen, dann solI es ihm geniigend 
Freiheit gewahren, auch geistigen Interessen nachzugehen, die nicht 
im offiziellen Plan der Bildungsanstalt liegen. 

Aber unsere letzten Betrachtungen beriihren nur das experimentelle 
Lemen auf wissenschaftlichen, technischen und allenfalls noch kiinst­
lerischen Gebieten. Wir haben es hier fordem miissen, nicht bloB der 
Entwicklung groBtmoglicher Leistungsfahigkeit und Selbstandig­
keit halber, sondern vor allem um der immer groBeren und reineren 
Selbsterkenntnis willen, die iibrigens der unerlaBlichen Wahl des 
eigenen Arbeitsberufes auBerordentlich dienlich ist. Es bleiben aber 
noch die Gebiete der religiosen, sozialen und staatsbiirgerlichen Selbst­
erkenntnis. Auch bier gibt es ein experimentelles Lemen, dessen 
Eintritt genau den gleichen Voraussetzungen unferwor£en ist, wie 
daswissenschaftliche, technische und kiinstlerische. Wenn das Reli­
giose ein auf einem Apriori des BewuBtseins gegriindetes BewuBtsein 
des Geistes ist - und keine voriibergehenden Zeitverhaltnisse 
konnen diese Tatsache erschiittem - so ist es zweifellos ein Fehler, 
die autoritative Einfiihrung des Zoglings in ein hochentwickeltes 
Religionssystem und ein dahinzielendes Verhalten im Bildungsver­
fahren abzulehnen. Wenn der Mensch ein soziales Wesen ist, so ist 
es wiederum ein groBer Mangel des offentlichen Bildungswesens, 



A utoritatives und experimentelles Lel'nen 443 

d.iese Tatsache zu ignorieren und die soziale Entwicklung dem Zufall 
zu uberlassen, wie es das deutsche offentliche Schulwesen tut. Wenn 
die Idee des Staates in ihrer vollendet gedachten individuellen Ver­
wirklichung in Wahrheit ein hochstes auBeres Gut istll), dann ist es 
unverantwortlich, keine Einrichtungen zu schaffen, in denen der 
Zogling aus eigener Erfahrung am eigenen Leibe erfahrt, was es 
heiBt, sich einer selbstgegebenen Rechtsordnung (und der Staat ist 
nichts anderes als die von der Gemeinschaft auf ihrem Siedlungs­
gebiet gegebene souverane Rechtsordnung) zu fligen. 

Aber, was soIl hier experimentelles Lemen bedeuten, we1chen Sinn 
kann hier das Prinzip der Freiheit haben, we1che Art Selbsterkenntnis 
ist hier zu gewinnen? Die Antworten in bezug auf das soziale und 
staatsburgerliche Gebiet werden wir gelegentlich der Betrachtungen 
des Sozialitatsprinzips geben. Hier wollen wir nur noch diese Fragen 
in bezug auf das religiose Gebiet beantworten. 

Das religiose Gut ist in der Verlebendigung des ibm anhaftenden 
Wertes, auBer auf religiose Persolllichkeiten, in denen der Wert 
der Heiligkeit strukturell aktualisiert ist, wie kein anderes auf Sym­
bolwert-Dinge und damit auf Tradition angewiesen. Die Urform des 
religiosen BewuBtseins ist die Sehnsucht nach einer alles umfassenden 
Ordnung, die Erlosung von allen Widerspriichen des Lebens, Ge­
fahren, DbeIn bringt, und die aus dieser Sehnsucht verstandliche 
Hingabe an jene dinglichen Guter und personalen Werttrager, die d.iese 
Erlosung bringen konnen. AIle Religion ist letzten Endes Erlosungs­
religion, darum hat Eduard Spranger meines Erachtens durchaus 
recht, wenn er schon die vollige Hingabe an die Verwirklichung der 
zeitlosen Werte Religion nennt, denn diese Hingabe erlost nicht nur 
von der Unrast der sinnlichen Werte, sondern bindet auch den Menschen 
an das Gesetz, das im SoIlensruf sich kiindet. Aber die Ordnungen, 
welche diese Werte, Ideen, Prinzipien stiften, sind partielle Ordnungen 
der Erkenntnis, der Schonheit, der sozialen Sittlichkeit, des Rechts, 
und die Hingabe des Menschen an diese Ordnungen oder Sollensrufe er­
zeugt immer nur Menschliches, d. h. endliche und damit unvollkom­
mene Losungen. Das Religionsbediirfnis jedoch geht nach einer 
vollkommenen Losung und sucht somit ein Prinzip der allum­
fassenden Ordnung, die in verschiedenen Formen a11umfassende 
Erlosung bringen kann: das al1roachtige, allwissende, allerlosende 
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und danun allgiitige Wesen, das, einrnal dem BewuBtsein dar­
geboten und von ibm bewertet, bis zur absoluten GewiBheit seiner 
Existenz in der gefiihlten Erlosung erlebt wird. 1st diese GewiBheit 
des religiOsen Glaubens einmal vorhanden, dann "oHenbart" sich 
Gott in tausend Formen dem frommen Menschen. Das ist der Weg 
der Menschheit zu ihrern hOchsten religiosen Gute und Kant hat mit 
seinem Hinweis auf den gestirnten Himmel und das moralische Gesetz 
in des Menschen Brust, d. h. auf die beiden groBen Weltordnungen des 
Physischen und des von ibm unabhangigen Geistigen der GewiBheit 
eines solchen Glaubens fiir alle Zeiten die Wege gewiesen. Hat dieser 
Glaube a1s religioses Gut einmal diese Hohe erreicht, so bildet er 
immer mehr sein besonderes System aus, nicht zuletzt gedrii.ngt von 
seiten der rationalen oder sich bloB auf greifbare Sinneserfahrung 
stiitzenden "Erkenntnis". Freilich, je mehr er sich zur Befestigung 
seiner Burg dieses ibm vollig fremden Werkzeugs der Erkenntnis 
bedient, mit dem die theoretischen Akte arbeiten, desto leichter 
gefahrdet er, wie ich oftmals erfahren babe, die Erzeugnisse seiner 
religiosen Akte. Es sind zwei ganz verschiedene Gesetze des Geistes, 
die hier am Bau der Kultur tatig sind. Die redllchen Diener der theo­
retischen Erkenntnis baben es Iangst als Vermessenheit erkannt, das 
Glaubensgut mit ihren WaHen anzugreifen; die Diener der religiosen 
Wahrheit sollten ebenfa11s keinen Weg gehen, der den Glauben in 
die Gassen theoretischen Wissens sich verirren laGt, die fiir ibn Sack­
gassen werden konnen. 

Wenn wir nun den Gang der Entwicklung des rellgiosen Gutes ver­
gleichen mit dem Gang der Entwicklung der theoretischen, asthe­
tischen, technischen Giiter, so ist auf den ersten Augenblick ersicht­
lich, daB es sich hier urn kein experimentelles Lemen handeln kann. 
Das Prinzip der Freiheit hat hier zunachst wenigstens keinen Sinn. 
Wissenschaftliche Giiter (nicht alle, aber viele und gerade die grund­
leg~nden), asthetische Giiter, technische Giiter und ihre Methoden 
kann der Zogling innerhalb gewisser bereits gekennzeichneter Grenzen 
bei freier Betatigung der entsprechenden Geistesakte nach ihrer 
geistigen Struktur und nach ihren Sinngehalten "erarbeiten". ja, 
man kann den ZOgling in diesen drei Reichen des Geistes den Weg 
der Genesis der Guter fiihren. Das ist irn Reich des Religiosen aus­
geschlossen, eben wei! es sich hier weder urn ein rationales noch urn 
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ein empirisches Erkennen handelt, sondern um Akte des Glaubens, die 
eben keine Erfahrungsakte sind, vielmehr besonderen BewuBtseins­
gesetzliehkeiten entspringen. Dazu kommt, daB die Erlosungs­
bediirftigkeit im Kinde, das im Schutz einer fiirsorglichen Giite 
wandelt und von keiner Sehnsucht gequalt ist, von der Schuld der 
eigenen sinnlichen Natur erlost zu werden, nieht entfemt in jenem 
Grade sich zeigen kann, wie bei Menschen primitiver Kultur. welche 
die Not des inneren und auBeren Lebens in tausend Formen taglieh 
an sich erfahren. 1m allgemeinen stellt sie sich beim Obergang des 
ZOglings von der Heteronomie zur Autonomie ein, dann freilich oft 
mit groBer Wucht. Ich hatte nach gewissen religiosen Akten 
nie groBere Sehnsucht, frei von aller inneren Schuld in Gott ge­
borgen zu sein, als in den Jahren der Pubertat. Aber damit diese 
religiose Sehnsucht greifbare Formen annehmen kann, muB der Glaube 
schon den Gottesbegriff in seiner Reinheit gesetzt haben. Erst als die 
Apologetik, die Verteidigungslehre des christlichen Kirchenglaubens, 
in der Oberklasse des Gymnasiums einsetzte und der auf biblische 
'Oberlieferungen sich stiitzende Glaube der auf Erfahrungen ruhenden 
Erkenntnis mit seinen Beweisen gegeniibertrat, begann meine religiose 
Sehnsucht, nach langen inneren Kiimpfen, neue Wege des Glaubens zu 
gehen. Hier ist der Punkt, wo das Prinzip der Freiheit im Dienste der 
wahrhaft religiosen und zugleich moralischen Entwicklung seine 
Geltung gewinnen muB. Es ist ein Entwicklungsgesetz des Menschen, 
daB mit der Pubertiit und Adoleszenz im allgemeinen der Drang naeh 
sittlieher Autonomie gerade bei den wertvollsten Individuen lebendig 
wird. Wenn das der Fall ist, dann bedeutet es eine ungeheure Gefahr fiir 
die Sittlichkeit, um diese Zeit den autoritativen Zwang eines ge­
schlossenen hoch und reich entwickelten religiosen Kirchenglaubens in 
den offentlichen Schulen aufrecht zu erhalten. GewiB nicht bei allen, 
und wahrscheinlich nicht bei jenen, die von Kindheit auf in einer streng 
religiosen Atmosphiire aufgewachsen sind, wird dieser autoritative 
Zwang unertriiglich sein. Aber vor afiem bei jenen Tausenden, deren 
auBerschulische3 Leben keine oder eine andere religiose Luft ein­
und ausatmet, wird der moralische Mut durch den autoritativen 
Zwang in die Feigheit der religiosen Heuchelei getrieben. 

Natiirlich ergeben sich hier ganz schwierige Probleme fiir das pad­
agogisehe Verfahren im Leben der offentliehen Schulen. Manche 
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groBen Kulturvolker haben nicht zuletzt aus solchen GrUnden jede 
eingehendere religiose Unterweistmg aus den offentlichen Schulen 
iiberhaupt ausgeschlossen unter Zulassung von mannigfaltigen Be­
kenntnisschulen, oder jenen Unterricht auf ein Minimum beschrankt. 
Ich bin jedoch der festen Oberzeugung, daB dies nicht der Weg ist, 
den das rechte Bildungsverfahren gehen solI. Denn eine Jugend, die 
in gar keinem religiosen Bekenntnis aufwachst, wird nicht nur die 
religiosen Menschen der Gemeinschaft iiberhaupt nicht "verstehen", 
im tiefsten phiIosophischen Sinne des Wortes, sondem wird iiberdies 
zu einem erheblichen Teile friiher oder spater gerade wegen der Be­
wuBtseinsgesetzlichkeit der allumfassenden Ordnung zu Formen des 
religiosen Glaubens kommen, die von den primitiven Formen des 
Animismus, des Fetischismus, des Spiritismus, des Okkultismus, des 
Aberglaubens der Christian Science wenig oder gar nicht abweichen.lI) 

II. Begriff der Selbsttatigkeit. Seit Pestalozzis nimmer­
muder Lebensarbeit ist das Prinzip der Selbsttii.tigkeit eine Gmnd­
norm jedes didaktischen Verfahrens im Unterricht alIer Schulen ge­
worden. Vor aUem die elementare Volksschule, die bis in die Tage 
Pestalozzis im Fahrwasser des mechanischen Drills in Lesen, Schrei­
ben, Rechnen und der gedachtnismaBigen Vberlieferung gemein­
niitziger Kenntnisse segelte, hat durch dieses Prinzip ein vollig neues 
geistiges Leben erhaIten. Freilich ganz ohne Se1bsttatigkeit kann 
auch ein rein mechanisches, bloB mit Eindrillen von Fertigkeiten und 
Kenntnissen arbeitendes Unterrichtsverfahren nichts leisten. Wer 
lesen, schreiben, rechnen will, wer Kenntnisse seinem Gedachtnis 
einverleiben will, muB in irgend einer Weise "selbst" tatig sein. Es 
macht dabei durchaus keinen wesentlichen Unterschied, ob das Kind 
seine ersten Buchstabenformen unmittelbar mit dem Stifte nachmaIt 
oder, wie es die ersten Anfange der Arbeitsschule betreiben, sie zu­
nachst mit Stabchen, Erbsen oder Knopfchen legt. Der Apperzep­
tionsprozeB, der an sich schon ein ProzeB der Selbsttatigkeit ist, ist 
in beiden Fiillen gmndsitzUch der gleiche. Das namIiche gilt von 
allem iibrigen Unterricht. Wenn ein Schuler seine physikalischen 
Experiroente genau nach den Rezepten seines Lehrers ausfUhrt, wenn 
er im Zeichnungsunterricht ornamentaIe Vorlagen kopiert, wenn er im 
Geographie-Unterricht Landkarten mit groBter Sorgfalt aus dem 
Atlas nachzeichnet, wenn er sein Lehrbuch der Geschichte, seine 
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mathematischen Beweise, fremdspraehlichen Vokabeln auswendig 
lernt, imIner muB er aktiv sich verhalten, immer muB er "selbst" 
tatig sein. 

Kann das die Bedeutung des padagogisehen Prinzips der Selbst­
tatigkeit oder der Aktivitat sein? Ware das der Fall, so hatten wir es 
hier nicht mit einer padagogischen Norm, sondern mit einem natur­
gegebenen Saehverhalt zu tun. Vielleieht bekommen wir die riehtige 
Antwort, wenn wir uns fragen: Was ist das fUr ein Selbst, das da 
tatig sein soIl? 

Alo s Fischer hat in seiner Abhandlung "Psychologie der ArbeitU11I) 
Selbsttatigkeit oder Se1bstbetatigung als jene Form des Tuns be­
zeiehnet. die a) aus dem freien leh wen Ursprung nimmt, b) ein 
Ausdruck dieses Selbst ist, e) auf das Selbst gestaltend zuriiekwirkt . 
.. Selbsttatigkeit", sagt er kurz und pragnant. "ist Tun des Selbst, aus 
ihm, fur es" .1f,) Das Bildungsverfahren muS diese Definition voll­
standig anerkennen, kann sieh aber noeh nicht befriedigt erkUiren. 
Was ist das "freie Ieh"? Ich weill keine andere Antwort als: Das 
jeweilige Wert-, Zweck- und Interessen-System des Individuums. 
Gelingt es dem Erzieher, durch suggestive Kraft seiner PersOnlieh­
keit oder durch geschicktes Handhaben der Gesetze der Interessen­
entwicklung seine .Zwecke und Interessen zu Zwecken und Inter­
essen des ZOglings zu machen. so nehmen, soweit ich sehen kann. 
auch die yom Erzieher gesetzten Aufgaben aus dem "freien Ieh" des 
Zoglings ihren Ursprung. Denn der Zagling nimmt sie ja damit in 
seinen freien Willen auf. Die so entfaltete Selbsttatigkeit des durch 
die Bejahung der gestellten Forderung freigewordenen rch wird nun 
freilieh nieht in jedem FaIle, immer aber dann zugleieh ein Ausdruck 
des lehs, wenn die Suggestion sieh auch auf die langst vom plasti­
sehen Zogling iibemommenen Mittel und Wege der Ausfiihrung 
erstreckt. Sie hart nur dann auf, es zu sein, wenn diese Wege vor­
geschrieben und nicht innetlieh bejaht werden. Dabei wird man 
auBerdem auf die Doppeldeutigkeit des Begriffs Ausdruek aehten 
mussen. DerSatz, einWerk seiAusdruckdesSelbst, eben des jeweiligen 
geistigen Seins, kann rein psyehologisch oder rein gegenstandlich 
gemeint sein. Der einfaItige und gewissenlose Arbeiter kann, psyeho­
logiseh genommen, im Werk ebenso sein Wesen ausdriieken, sein 
Selbst, wie der gewissenhaft sachlieh Eingestellte. Aber das Werk 
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soIl unabhangig von den Gewohnheiten, Stimmungen, Affekten, 
Launen, die in ihm siehtbar werden, der biindige Ausdruck eines 
gegenstandliehen Sachverhalts sein, der in einem saehlieh orien­
tierten geistigen Sein sich eingestellt hat. Das meint auch Alois 
Fischer, wenn er im psychologischen Sinne von der Arbeit erkllirt, daB 
sie Ausdruek eines Selbst sei. Es kann aber nicht deutlieh genug aus­
gesprochen werden, angesichts des "padagogischen Expressionis­
mus'(15) der Gegenwart. Die spontane Selbsttatigkeit des Kindes ist 
keineswegs ohne alle weitere Beeinflussung sachlich orientiert, d. h. 
vom Gesetz der Sache beherrscht. Fassen wir weiterhin das dritte 
Merkmal im Fischerschen Begriff der SeIbsttatigkeit, die Riickwir­
kung auf das Selbst, ins Auge, so ist es zweifellos, daB nichts, was der 
Mensch tut, freiwillig oder gezwungen tut, ohne eine solche Riick­
wirkung ablauft, ja nicht einmal das, was er denkt. Ich habe schon 
wiederholt auf den Sinnspruch hingewiesen, den ich einmal in Grune­
wald bei Berlin hinter einem Gartenzaun auf einer Tafel weithin 
leserlich fiir alle Spazierganger geschrieben fand: 

"Du glaubst vielleicht, die Tat wird nicht verraten? 
Das ist ein Wahnl 
Selbst die geheimste Deiner Taten 
Hast Du zugleich Dir seIber angetan." 

Aber es fragt sieh, ob diese Riickwirkung zugleich eine Wirkung im 
Sinne unseres Bildungsbegriffes ist. Jedenfalls geniigt es nicht, daB 
eine solche Selbsttatigkeit etwa die Sinne iibt, zu neuen Anschau­
ungen und Kenntnissen verhilft, das Gedii.chtnis treuer und sehlag­
fertiger macht, die Auffassungsakte (Apperzeptionsakte) vertieft oder 
beschleunigt, die Handgeschicklichkeit vermehrt usw. Es muS eine 
Selbstbetatigung sein, die in ihrer Riickwirkung zugleich der Ent­
wicklung der sittlich autonomen Personlichkeit dient, d. h. der Ent­
wicklung eines in unbedingt geltenden Werten verankerten indivi­
duellen geistigen Seins. 

Man kann nun vier Formen der Selbstbetatigung unterscheiden: 
das Spiel, den Sport, die Beschliftigung, die Arbeit. Wollen wir sie 
begrifflich auseinanderhalten, so werden wir woW, trotz Max Scheler, 
im Zwecke dieser Betatigungsformen ein fUr jede der vier Formen 
kennzeichnendes ~erkma1 finden. 16) 
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Spiel ist eine Betatigung, die urn der Betatigung selbst willen be­

trieben wird. Es will nicht eigentlich ein "Werk" aus sich heraus 
setzen,hOchstensnebenbei. Es willnicht einenZweck verwirklichen. 
ja, das reine Kinderspiel, z. B. das Illusionsspiel der zwei- bis drei­
jahrigen Kinder ist vOllig zweckfrei; das Kind betatigt sich mit Holz­
stiicken, Tuchresten, Papierschnitzeln, Steinen, etc. ohne jede Ab­
sicht irgend einer objektiven Gestaltung. 

Sport ist eine Betatigung, die urn der Steigerung der Leistungs­
fahigkeit willen betrieben wird. Auch er will kein Werk aus sich her­
ausstellen. Sein eigentlicher Zweck, sein Motiv, ist der Rekord, die 
Meisterschaft. Wo Sport aus anderen Motiven betrleben wird, etwa 
aus hygienischen, da sollte man nicht von Sport, sondem von Leibes­
iibungen sprechen. Sport wie Spiel kennen also keine Zwecke auBer­
halb der Betatigung selbst. 

Beiden Formen gegeniiber stehennun Beschaftigung und Arbeit. 
Beide sind als Betatigungen nie ausschlieBlich Se1bstzweck. sondem 
Mittel zu einem von dem bloBen Tun verschiedenen Zweck. Sie 
wollen ein Werk aus sich herausstellen, ein Gedankengebilde objek­
tivieren. Aber: 

Beschaftigung hat als Motiv nicht bloB das Werk, sondem zu­
gleich auch die Betatigung selbst. Sie steht zwischen Spiel und Arbeit 
und bildet den Obergang yom ersteren zur letzteren. Es kommt der 
bloBen Beschaftigung nie auf restlose Vollendung des Werkes an. Sie 
hort auf, wenn die Lust am Tun aufhort, oder begniigt sieh, wenn nur 
das Werk "fertig" ist, gleichviel in welcher Form es dasteht. Der 
Dilettantismus ist das echte Kind einer Entwicklungsreihe des Tuns, 
die aus dem Spiele herausgewachsen und bei der bloB en Beschaftigung 
stehen geblieben ist. Aber das Bildungsverfahren hat gerade die Auf­
gabe, diese natiirliche Entwicklungsreihe bis zur Arbeit zu unter­
stiitzen. 

Ar b ei t ist namlich jene Betatigung, die als einzige der vier Formen 
rein auf das Werk eingestellt ist. Nur dann verdient die Betatigung 
den Namen Arbeit, wenn ihr Zweck Vollend ung eines Werkes ist. 
J edenfalls darf das Bildungsverfahren keine andere Betatigung mit 
diesem Worte bezeichnen, und nie hat es eine emste Schule gegeben. 
die Unvollendetes als Arbeit gelten lieB. Das Spiel setzt den Zweck 
urn der Tatigkeit willen, die Arbeit setzt dagegen die Tatigkeit urn 
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des Zweckes und seiner vollen Verwirklichung willen. Weil dem so ist 
bei der Arbeitshaltung, darum ist die Arbeit so oft mit starker Selbst­
iiberwindung und bewuBter Anstrengung, die bisweilen bis zur Er­
schopfung gehen kann, verbunden. Dazu fiihrt die "Beschiiftigung" nie. 

Nun hat man sich gewohnt, korperliche Arbeit von geistiger 
Arbeit zu unterscheiden. Man pflegt dann a1s korperliche Arbeit (der 
vulgare Arbeitsbegriff) jene Betatigung anzusprechen, die a1s Zweck 
eine Gestaltung der stofflichen Umwelt hat (vom Holzhacken ange­
fangen bis zur Erzeugung von Geraten, Werkzeugen, Bauwerken, 
Maschinen aller Art). Geistige Arbeit ist dagegen jene Betatigung, die 
a1s Zweck die Herstellung biindiger gegenstandlicher Sachverhalte 
im BewuBtsein hat (von den einfachen arithmetischen Operationen, 
wie 2 + 2 = 4, und den ersten analytischen und synthetischen Ur­
teilen angefangen bis zur Herstellung philosophischer Systeme, dich­
terischer Gebilde, schwerer Willensentschliisse etc. etc.) Aber es gibt 
keine korperliche Arbeit ohne ein Minimum von geistiger Arbeit und 
keine geistige ohne ein Minimum von korperlicher ArOOt. Aile Arbeit 
ist korperlich und geistig zugleich. Man kann die Arbeitsformen in 
eine kontinuierliche Reihe ordnen, an deren einem Ende die zweck­
gerichtete Betatigung mit dem Maximum korperlicher, an deren 
anderm Ende die Betatigung mit dem Maximum von geistiger Arbeit 
steht. 

Spiel, Sport und Beschaftigung haben nun, sofeme sie nur regel­
maBig betrieben werden, zweifellos Schulungswerte, ebenso wie 
regelmiiBig durchgefiihrte Arbeit. Sie iiben gewisse korperliche und 
geistige Funktionen und liefem Erfahrungswissen. Aber Funktions­
schulung und Wissensbesitz sind gemaB unserm Begriffe noch nicht 
Bildung. Sie konstituieren noch kein geistiges Sein. Sie bedeuten 
Erwerb von Werkzeug.en zur.Erringung cines geistigen Seins. Vom 
rechten Gebrauch dieser Werkzeuge hangt es ab, ob aus dem sinnlichen 
ein geistiges Sein sich entwickelt, ob aus unserm Triebwesen ein Ver­
nunftwesen wird. 

Anders steht es jedoch mit der Betatigung, die wir Arbeit genannt 
haben. Sie, die nach unserer Umgrenzung des Begriffes auf Vollen­
dung des Werkes gerichtet ist, fiihrt notwendig durch ihre Vollendungs­
tendenz (Voll-Endung, wie Rickert diese Tendenz eharakterisiert) 
nicht bloB Schulungswerte mit sieh, sondem iiber diese hinaus echte 
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Bildungswerte. Vollendung ist selbst, wie Rickert in seiner "Allge­
meinen Grundlegung der Philosophie" mit Recht betont, ein hOchster 
formaIer Wert. Ein jeder von uns hat ibn erIebt, der nach heiBem 
Ringen sein Werk bis zur letzten jeweils objektiv moglichen Biindig­
keit gebracht hat. So erlebt ibn z. B. der kunstgewerbliche Hand­
arbeiter, der durch bloSe AuBenschau die Vollendung des Werkes 
priifen kann, vielleicht noch rnehr a1s der Geistesarbeiter, der weit 
mehr auf seine rationale Innenschau angewiesen ist. 

DaB unsere Bildungsanstalten bei jeder Arbeit, die sie vom Schiller 
jeweils billiger Weise verlangen konnen, unabIassig ihr Augenmerk 
darauf richten sollen, im Schiller das Erlebnis des Vollendungswertes 
moglich zu machen, ist eine der Grundregeln alles Bildungsverfahrens. 
Denn nicht immer, und je unreifer der Zogling urn so weniger, ist jene 
Ausdauer und Sorgfalt im Schiller vorhanden, welche die Voll-Endung 
verlangt. Wird aber der Vollendungswert mehr und mehr erlebt, so 
macht er von selbst seine bildende Kraft geltend. Natiirlich hangt 
die Moglichkeit dieses Erlebnisses auch noch von anderen Voraus­
setzungen ab, die jedoch hier nicht weiter erortert werden konnen. 

Zum allmahlichen, immer tieferen Erleben der Vollendung des Wer­
kes sind gewisse Arbeiten besonders tauglich. Es sind jene Arbeiten, 
deren Werk der Priifung auf seine Vollendung durch den Schiller 
selbst unterzogen werden kann, ja den Schiller mehr oder weniger 
zwingt, die Priifung vorzunehmen. Hierher gehoren aIle tech­
nischen und zeichnerisch-konstruktiven Arbeiten; weiterhin aber auch 
alle mathematischen, physikalischen, chemischen Arbeiten, sowie die 
'Obersetzungsarbeiten aus fremden Sprachen. 

Hat der Zogling einmal den Vollend ungswert auf irgendeinem Ar­
beitsgebiet, das seiner geistigen Veranlagung gemaB ist, erlebt, so ist 
unendlich viel fiir die Bildungsarbeit gewonnen. Denn indem nun das 
Bildungsverfahren den Schuler in immer schwierigere Arbeiten des 
betreffenden Gebietes einfUhrt, sieht sich der Schiller aus diesem 
seinem Werterlebnis heraus innerlich genotigt, immer tiefer in die 
geistige Struktur j en e r Mitt e I einzudringen, die der Vollendung 
seiner Arbeit, der Biindigkeit seines Werkes, dienen. Sind diese Mittel 
Kulturgiiter, was ja in aller Bildungsarbeit die Regel ist, so zwingt 
ibn damit die Arbeit, in die geistige Struktur dieser Kulturgiiter ein­
zudringen, da nur auf diese Weise ihre volle Tauglichkeit zur Durch-
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ftihrung des Werkes erfahren und ausgenutzt werden kann. Aber 
indem er in die geistige Struktur dieser Kulturgiiter eindringt und in 
dem MaBe wie er gemaJ3 seiner Veranlagung eindringen kann, in dem gIei­
chen MaBe kann er die geistigen Wert e erleben, denen diese Kultur­
giiter entsprungen sind. Ist das Erlebnis dieser geistigen Werte erst 
einmal Tatsache geworden, dann stellen sich von selbst auch die ihnen 
entsprechenden geistigen Akte ein, die theoretischen, asthetischen, 
sittlichsozialen, technischen, religiosen, politischen, denen die Voll­
endungstendenz ohnehin immanent ist. Die sac hli c he E ins tell u n g 
beginnt. Das Gesetz von der Heterogenie der Zwecke hat seine 
Aufgabe im Bildungsverfahren erfiillt. Das geistige Sein verankert 
sich in den zeitlosen Werten. 

GewiB ist dieser Weg der Bildung nicht der Weg, den jed e r Schiller 
von selbst betritt. Er hat mancherlei Voraussetzungen. Auch stehen 
der Vollendungstendenz eine Fiille von Tendenzen egozentrischer Art 
gegeniiber, zu deren Oberwindung bei weitem die Mehrzahl selbst der 
geistig begabten SchUler der sorgsamen Fiihrung durch die Bildungs­
anstalt bedarf. Vor allem ist es unerIaBlich, so friih wie moglich in 
jederdazutauglichenArbeitdasVollendungsbediirfniszustarken, 
damit dieses die innere Notigung herbeifiihrt, in die geistigen Giiter 
einzudringen, an denen allein die geistigen Werte erlebt werden konnen. 

Wollen wir also die Selbsttatigkeit kennzeichnen, die allein "Bil­
dungswirkungtt auszulosen vermag, so werden wir sagen: Bildungs­
wert hat jedese1bstandigeArbeit, die in ihren objektiven Gestaltungen 
der Vollendungstendenz gehorcht und damit in stetem Selbstprii­
fungsvollzug mehr und mehr zu sachlicher Einstellung zu fiihren 
imstande ist. 

12. Das Prinzip der Aktivitat. Das ist keine neue Einsicht, 
sondern eine uralte, wenn auch vielleicht nur intuitiv empfundene. 
Immer schon hat die Padagogik vor die Arbeit den SchweiB 
gesetzt, d. h. die erwahnte bestandige, doppelte, den ganzen Arbeits­
prozeB begleitende Selbstpriifung, die nicht ohne Selbstiiberwindung 
vor sich gehen kann, und die damit in allen Phasen der Erziehung 
zur Arbeit geiibt werden muB. Alois Fischer hat ganz richtig 
mit dem padagogischen Begriff der Arbeit auch das Merkmal der 
Askese verbunden. Nun sehen wir deutlich die Richtung oder den 
Zweck dieser Askese oder Vbung in der Ausbildung der beseelten 
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Gewohnheiten der Selbstpriifung in alIer Selbsttatigkeit, die in einem 
Werke endigt. Sobald das Bildungsverfahren den Zogling vom Spiel 
zur Arbeit fiihrt, muB es auch den formalen, unbedingt geltenden 
Wert der "Vollendung" im Auge behalten. Er wird jedesmal erIebt, 
sobald das freie selbsttatige Ich in der Selbstpriifung sich der Biindig­
keit seines Werks bewuBt werden kann. Dieses Erlebnis ist zugleich das 
Erlebnis eigener Leistungsfahigkeit, eigener Kraft. Das BewuBtsein, 
Urheber eines in allen Teilen vollendeten Werkes zu sein, ist immer die 
Grundlage fUr die Untemehmungslust und fUr den Mut zu neueren 
schwierigeren Leistungen, also die Grundlage der sogenannten Arbeits­
freude. DaB wir gewachsen sind am Werke, erzeugt immer neues 
Wachstumsverlangen. Als vor etwa einem Vierteljahrhundert der 
neue Zeichenunterricht seinen Einzug in die deutschen Schulen hielt 
und die Methode ganz auf Selbsttatigkeit gestellt wurde, glaubte 
man in weiten Kreisen der Volksschule der Wahrheit dieses Satzes 
zu dienen. Der autoritative Weg und Zwang vergangener Zeiten war 
abgeschiittelt und die "freie Selbsttatigkeit" des Kindes in den 
Mittelpunkt geriickt. Menschen, Tiere, Pflanzen, Landschaften, 
kurz alles, was der Knabe in "freier Selbsttatigkeit" darzustellen sich 
als Zweck setzte, wurde als Objekt des Zeichenunterrichts zuge­
lassen. Aber das Ergebnis war in weiten Kreisen Stillstand der 
Zeichenfreude und Verzicht der meisten Schiller auf freie "Selbst­
tatigkeit" im Zeichnen. Aller Dilettantismus endet schlieBlich in 
dieser Sackgasse, wenn nicht die Eitelkeit zu schlimmerem, namlich 
zur FaIschung der Arbeitsleistung fiihrt. Wir konnen sonach das 
Aktivitatsprinzip folgendennaBen formulieren: Sorge, daB in 
aIler Arbeit, die der freien Selbsttatigkeit des Zog­
lings gemaB seiner jeweiligen geistigen Struktur aus 
Bildungsabsichten zugebilligt werden kann oder zuge­
mutet werden dad, nicht bloB der Arbeitsverlauf selbst, 
sondern auch das abgeschlossene Werk der sorgfaltigen 
Selbstpriifung des Zoglings unterstellt wird, soweit es 
Form und Inhalt der Selbsttatigkeit moglich macht. 

Das Prinzip legt sein Gewicht nicht so fast auf die Bedeutung der 
freien Selbsttatigkeit als solcher, die ja schon das Freiheitsprinzip 
hervorhebt, als vielmehr auf die Form derselben. Jede freie Werk­
tatigkeit wirkt nicht bloB durch den Inhalt oder Sinn des Werkes, 
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sondem auch durch die Form des Werkes auf das tatige Ich zuriick. 
Darum ist dieses Aktivitatsprinzip zugleich eine notwendige Er­
ganzung des Prinzips der Freiheit. Fiir die allgemeine Didaktik des 
Unterrichtsverfahrens ist es ein Grundprinzip. 1m Zusammenhang 
mit dem Totalitats-, Aktualitats-, Freiheits- und dem alsbald zu be­
sprechenden Individualitats-Prinzip kennzeichnet es das Wesen der 
Arbeitsschule, wie ich es in meinem Buche "Begriff der Arbeits­
schulett17) geschildert habe. 

Auch die alte Schule hat im Typus des alt-sprachlichen Gym­
nasiums dieses Prinzip wohl gekannt; denn die logische Zucht, auf 
die sie mit Recht so groBen Wert legte, war nichts anderes, als eine 
Folge der Anwendung dieses Prinzips beim Obersetzen aus der latei­
nischen und griechischen Sprache. Alle Obersetzungsarbeit fiihrt 
nur dann zu einem biindigen, dem Original getreuen Werke, wenn 
-sie unter Beachtung der beiden Selbstpriifungsreihen vor sich geht, 
niimlich der kritischen Verfolgung der vermuteten Bedeutung des 
fremdsprachlichen Ausdrucks und der sorgfiiltigen Verifikation der 
akzeptierten Bedeutung. Ganz den gleichen Weg schlug von jeher 
der mathematische Unterricht ein. Er muBte ibn geradezu einschlagen, 
solange er sinngemaB erteilt wurde. 

Erst mit Einzug anderer Unterrichts-Disziplinen, nicht zuletzt der 
N aturwissenschaften, wurde das Prinzip geopfert, und zwar der Massen­
haftigkeit des autoritativ zu iibertragenden Lehrstoffes. Als dann 
vollends in die Volksschule der Gedanke manueller Werkarbeit einzog, 
"Arbeitsunterricht" mit "Handbetatigung" verwechselt wurde und 
alles Tun Selbsttatigkeit genannt wurde, ohne Riicksicht darauf, ob es 
aus dem Selbst, d. h. demsinngebenden und werkschaffenden Wert­
undZweck-Zentrum des Schiilerskam odernicht, da beganndasPrinzip 
fast ganz ignoriert zu werden. DaB das Werk inneren Gesetzen ge­
horchen muS, urn ein sinnhaftes Werk zu sein, daB der Schaffende sich 
und sein Werk bestandig auf die Beachtung dieser Gesetze priifen 
muG, damit die Arbeit auch padagogischen Wert erhalte, das wurde 
von den allermeisten Arbeitsschulaposteln ganzlich iibersehen. Indem 
diese Apostel bestandig nach den neuen Schlagwortsternen der Arbeits­
schule blinzelten, stolperten sie ahnungslos iiber die Selbstverstand­
lichkeit des Aktivitiitsprinzips: die Schule wurde Arbeitsschule ge­
nannt und ist Spielschule geworden. Arbeitsschule wird sie nur dann, 
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wenn ihr Unterrichtsbetrieb den Gesetzen der Werke, welches der 
Arbeit entspringen sollen, gehorcht und den Schiller veranlaBt, in freier 
Selbsttatigkeit diesen Gesetzen Folge zu leisten. Diese Gesetze sind 
andereim Gebiete der theoretischen, andere im Gebiete derasthetischen, 
andere im Gebiete der technischen und wieder andere im Gebiete der 
sozialen Arbeit. 

Nun sind aber nicht alle Arbeiten, die das Unterrichtsverfahren dem 
SchUler nahe legt, oder die der Schiller aus eigener Wahl unternimmt, 
in gleicher Weise geeignet, den Zogling zur Se1bstpriifung zu bestim· 
men und damit zu den Gewohnheiten einer solchen Sachlichkeit zu 
fiihren. In dieser Erziehungsaufgabe spielen jene Arbeiten die erste 
Rolle, die in einem Werk endigen, an dem das Erfiilltsein des 
Gesetzes schon durch AuSenschau vom Schiller gepriift werden 
kann. Es sind diejenigen Arbeiten, bei denen sich die Biindigkeit des 
Werkes durch MaG, Zahl, Gewicht oder Funktionsweise objektiv, ja 
experimentell feststellen laSt. Die Verifikation priift dabei das "was" 
und "wie" der Arbeit. Hierher gehoren alle technischen Arbeiten, 
zahlreiche mathematischen Arbeiten, zahlreiche Konstruktions· 
arbeiten, physikalische und chemische Arbeiten. Dieser Umstand 
macht sie zweifellos besonders geeignet, den Schiiler zu den Gewohn· 
heiten sachlicher Priifung des Werkes auf seine Vollendung, damit aber 
auch zur Se1bstkritik seines Tuns zu fiihren, sofem das Werk bei dieser 
Selbstpriifung als mangelhaft befunden wurde. Einer meiner Freunde, 
ein hervorragender Techniker der deutschen Industrie, p£legte immer 
zu sagen: "Niemand bekommt prompter seine Ohrfeige fiir unsach­
liches Tun als der Techniker" und ich muB gestehen, daB, wenn wir 
padagogische Schriftsteller der gleichen Gefahr ausgesetzt waren, 
der ungeheure Strom theoretisch-padagogischer Bucharbeit, der 
Deutschland iiberflutet, zu einem kleinen Bachlein eintrocknen wiirde. 

Weiterhin gewinnen dann alle jene Arbeiten Bedeutung, deren 
Werkvollendung durch Innenschau nachgepriift werden kann. 
Soweit die Schule in Frage kommt, gehOren hierher vor allem 
"Obersetzungen a us den fremden Sprachen in die Muttersprache, in 
zweiter Linie Obersetzungen aus der Muttersprache in die fremde 
Sprache: beide unter der Voraussetzung eines entsprechend entwickel­
ten Sprachgefiihls ffir den sinnumspannenden konkreten Ausdruck in 
der Mutter- bzw. Fremdsprache. Aber selbst da, wo dieses Sprach· 
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gefiihl nicht zur Kritik des Werkes ausreicht, kann in beiden FaIlen 
unter Mitwirkung des Lehrers oder wie es Gaudig versucht hat, in 
gemeinsamer Klassenarbeit auf rationalem Weg dem Schiller die Evi­
denz der Mangelhaftigkeit oder der Vollkommenheit des Werkes in 
der Regellebendig gemacht werden. 

AIle ubrigen Unterrichtsgebiete eignen sich weniger zur Erziehung 
der Selbstpriifungsgewohnheiten. GewiB, soweit an den hoheren 
Schulen die Selbstpriifung lediglich die zur Beantwortung von Fragen 
aufsteigenden Vermutungen prUft, d. h. den Konsequenzen einer 
zunachst in suspenso gelassenen Antwort nachgeht, wird sie auch Auf­
gaben ausderWelt-, Literatur-, Kunst-und Kirchengeschichte, ausder 
wirtschafts- und politischen Geographie, aus der Analyse einfacher 
sittlicher und religioser Begriffe, Spriiche, Lehrsatze usw. der freien 
Selbsttatigkeit des Schillers zumuten und hier einen bescheidenen Ein­
fluB ausuben konnen. Das hatte auch Hugo Gaudig in seiner geistigen 
Arbeitsschule im Auge, wenn er erklarte, daB Selbsttatigkeit das Kenn­
wort der Methodik der von ihm geforderten Schule der Zukunft sei. 18) 

Sowohl dem e i n z e I n e n Schiller der mittleren und oberen Klassen 
wie der Klassengemeinschaft wird man auf allen diesen Unter­
richtsgebieten Aufgaben zu freier selbstandiger Arbeit mit der 
Forderung sorgfahger SelbstprUfung des Arbeitsverlaufes zuweisen 
mussen und zuweisen konnen. Aber wie steht es nun mit 
der zweiten, ebenso wichtigen Selbstpriifung der akzeptierten 
Losungen in den Aufgaben der Geschichte, der Geographie, 
der Begriffsanalyse usw.? Zwingt hier die Losung von selbst 
zu dieser letzten SelbstprUfung wie in den Reichen der Technik, 
der Naturwissenschaften, der Mathematik, des konstruktiven 
Zeichnens, ja selbst des lJbersetzens aus fremder Sprache? Haben 
wir die gleichen exakten Methoden in den geistigen Wissenschaften 
zur Erfilllung dieser Forderung wie in der Mathematik, den Natur­
wissenschaften, dem konstruktiven technisehen Zeichnen? 'Ober­
steigen die Verifikationsakte auf den Gebieten der Geisteswissen­
schaften in der Regel nicht weit die Leistungsfahigkeit der SchUler? 
J edenfalls kann man sagen, daB auf fast allen diesen Gebieten eine 
Selbst-Erziehung zum Verifikationsbedurfnis kaum moglich 
ist. Sie setzen vielmehr diese Erzogenheit bereits voraus, wenn das 
Werk diesem letzten bedeutsamenAkte aller erziehlichen Selbsttatigkeit 
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vom Schiller unterworfen werden solI. Darum diirfen Arbeiten aus 
diesen Gebieten. die der freien Selbsttatigkeit im Sinne Gaudigs, 
ohne vorher gegebene Begriffsschemata, zu Analyse und Synthese 
anheimgegeben werden konnen, hochstens den obersten Klassen einer 
Bildungsanstalt fur geistige Arbeit zugemutet werden. Wo aber nicht 
schon das Werk zuJ{~ Selbstpriifung zwingt, muS es der Lehrer tun. 
Sonst bilden sich Gewohnheiten aus, die auch dem Werk auf den 
anderen Gebieten ge£a.hrlich werden. Die ganze Schreibseligkeit 
unserer Zeit rOOrt bloB davon her. daB wir zuviel "Geist" und zu 
wenig "Kritik" am eigenen Geist zuchten. 

13. Das Prinzip der Sozialitat. Die rechte Pflege der Selbst­
tatigkeit oder geistigen Aktivitat ist aber nicht bloB eine Aufgabe des 
Unterrichts, sondern auch eine Aufgabe der sozialen Erziehung. 1st 
das Aktivitatsprinzip vor aHem ein Grundprinzip des Unterrichts, 
so ist das Sozialitatsprinzip das Grundprinzip der Erziehung. 
Schon gelegentlich der Betrachtung der Bildung als eines Zu­
standes konnten wir feststeHen, daB mit der Forderung der sittlich 
autonomen Personlichkeit zugleich die Forderung der Versittlichung 
der Wertgemeinschaft gegeben ist, welcher der Zogling angehort. 
Die Versittlichung der Wertgemeinschaft erfolgt nicht ohne die 
Versittlichung jedes ihrer Glieder. Aber diese Versittlichung der 
Glieder setzt umgekehrt bis zu einem gewissen Grade eine sittliche 
Wertgemeinschaft voraus. Das ist kein Zirkel. Der objektive Geist 
in den Gutem einer gewissen Entwicklungsstufe der Wertgemein­
schaft wird in unzahligen SUbjekten durch Suggestion und Anpassung 
(im weitesten, auch die planmaBige Erziehung mit einbegreifenden 
Sinne genommen) aktualisiert und von diesen wieder in objektiven 
Geist fur die kommende Generation verwandelt. Das kann ebenso eine 
gleichbleibende. wie eine aufsteigende oder auch absteigende Kultur 
bedeuten, je nach Lagerung der Anpassungstendenzen der Wertge­
meinschaft. 

Damit der Einzelne zur Versittlichung der Gemeinschaft beitragen 
kann, muB in ihm selbst irgendein, wenn auch noch so geringfugiges 
sittliches Streben nach seiner eigenen sittlichen Personlichkeit vor­
handen sein. Denn nur aus diesem Streben heraus kann das Bediirfnis 
kommen, die Hindemisse zu beseitigen, die im Gemeinschaftsleben, 
so wie es ist, dem Einzelnen auf seinem Wege zum inneren hochsten Gute 
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entgegenstehen. Das Streben nach der sittlichen PersOnlichkeit setzt. 
wie wir bereits bemerkt haben (dieses Kapitel. Ziff. 10). sittliche Selbst­
erkenntnis voraus. Diese aber ist. wie wir gleichfalls betont haben. 
niemals ein Ergebnis der Unterweisung, also des Unterrichts, sondern 
des Hande1ns, des Hande1ns in der Wertgemeinschaft. Das Sittliche 
erkennen, das Sittliche wollen. das Sittliche tun sind drei verschiedene 
Verhaltungsweisen,. von denen die dritte niemals die notwendige 
Folge der beiden ersten ist. Die Meinung des Sokrates, daB die Er­
kenntnis der Wahrheit des Guten auch schon unweigerlich das Ran­
deln gemaB der Idee des Guten zur Folge hat, war ein Irrtum. 

Es ist aber auch ein Irrtum, zu glauben, daB das Streben nach dem 
eigenen sittlichen Sein schon unmittelbar auch ein Streben nach der 
Versittlichung der Gemeinschaft zur Folge haben miisse. Wir haben 
schon wiederholt darauf hingewiesen, daB unzahlige Male dieses Streben 
zu volliger freiwi1liger Isolierung des Individuums von aller und jeder 
Gemeinschaft fiihren kann und gefiihrt hat. Aber ein allgemeiner 
dauernder Wille, daB jeder aus sich allein und fiir sich allein lebe und 
nach seinem ewigen Hell trachte, ist undenkbar, weil die Erfahrung 
die Erreichbarkeit eines solchen Zweckes sehr rasch widerlegen wiirde. 
Der allgemeine Wille kann nur auf eine sittliche Ordnung des 
gemeinsamen Lebens gerichtet sein, auf ein Gut, das nur in einem 
Gesamtzustand einer in ihren Zwecken allseitig gecichteten Gemein­
schaft von Menschen verwirklicht werden kann. 18) 

Wenn wir also das Problem der Bildung allgemein lasen wollen, 
miissen wir den ZOgling handelnd in Gemeinschaften stellen, nicht 
bloB damit er den jeweiligen Zustand seines sittlichen Wesens durch 
Selbstpriifung seiner Handlungsweisen kennen Ierne, sondem auch 
urn der Erfahrung von Wirlrung und Gegenwirlrung willen, die sich 
einstellt, sobald das sittliche Streben stark genug geworden ist, auch 
an der Versittlichung der Gemeinschaft mitzuarbeiten und ware es 
auch nur durch das bewuBt gegebene Beispiei des eigenen Tuns. ~ Es ist 
nicht ein padagogischer Akt, den wir damit dem Einzelnen zuweisen, 
wiewohl alle wahre Bildung im allgemeinen nach einem solchen drlingt. 
Was aber ganz allgemein vom Bildungsverfahren verlangt werden muB, 
das ist, den ZOgling durch das Handeln in der Gemeinschaft zu jenem 
moralischen Mute zu erziehen, der das Sittliche seines Wesens nicht 
verbergen kann, wenn die Umstande es erheischen. Der alte Spruch 
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"Was dich nicht brennt, das blase nicht" wird zu einer unsittlichen 
Norm, wenn es sich dabei um moralische offentliche Angelegenheiten 
handelt. Wie der moralische Mut neben dem Gerechtigkeitssinn und 
dem selbstlosen Wohlwollen eine Kardinaltugend des Staatsbiirgers ist, 
so ist die moralische Feigheit das Grundlaster einer Staatsgemeinschaft. 

Die Gemeinschaft, in die wir den Zogling hineinzustellen haben, darf 
natiirlich keine Zwangsgemeinschaft, sondern muB eine freiwillige sein. 
Sie muB auBerdem den Charakter einer Wertgemeinschaft haben, so­
bald sie nicht mehr Spiel-, sondern Arbeitsgemeinschaft ist, d. h. ihre 
Glieder miissen durch einen allen Gliedern gemeinsamen geistigen 
Wert innerlich verbunden sein. Die Spielgemeinschaften sind freilich 
auch keine Wertgemeinschaften im Sinne eines geistigen Wertes, 
aber sie sind auch keine bloBen Zweckgemeinschaften und darum 
fur unsere Absichten brauchbar. Nur die Zweckgemeinschaften, 
zu denen sich die Glieder aus den mannigfachsten Werten, und 
zwar aus sinnlichen oder ep:ozentrischen, in einem Zwecke zusammen­
finden, konnen im allgemeinen als Bildungsorgane nicht in Betracht 
kommen. AIle Bedenken und Einwurfe, die man gegen die Ein­
gliederung der SchUler in Arbeitsgemeinschaften erhoben hat, haben 
nur insoweit Berechtigung, als unter diesen Arbeitsgemeinschaften 
bloBe Zweckgemeinschaften gedacht sind, wo also die Glieder nicht 
durch einen gemeinsamen geistigen Wert, sondern nur durch einen 
gemeinsamen materiellen Zweck verbunden sind. Aber wenn die 
Arbeitsgemeinschaft Trager einer sittlichen Idee ist, wenn sie etwa der 
Pflege edler Kameradschaftlichkeit, der Hingabe an eine Wissenschaft, 
an eine Kunst, an eine religiose Gemeinschaft, der Pflege der sittlichen 
Ehre der Schule, der Unterstiitzung Hilfsbediirftiger, dem Siege der 
Gerechtigkeit usw. dient, dann ist es leicht verstandlich, daB der frei­
willige Dienst in solchen Arbeitsgemeinschaften, wie haufig ein solcher 
Dienst und eine solche Gemeinschaft auch von Knaben und Madchen 
aus anderen Grunden gesucht werden mag, sich aus einem Dienst urn 
eines konkreten Zweckes willen in einen Dienst um der sittlichen Idee 
willen umzuwandeln vermag.20) 

Nach diesen Feststellungen konnen wir das Sozialitatsprinzip kurz 
in folgender Weise fassen: "Sorge auf allen Stufen der Entwick­
ung durch Einfugung des Zoglings in freiwillige Wert­

gemeinschaften, daB er nicht bloB durch sein Handeln 



zu seiner eigenen sittlichen Selbsterkenntnis kommt, 
sondern auch seine Selbsttatigkeit in den Dienst der 
Versittlichung der Gemeinschaft stellt." 

Welcher Art diese Wertgemeinschaften sein konnen, habe ich in 
meinen Schriften wiederholt auseinandergesetzt. An dieser Stelle 
wollen wir nur noch die Frage erortern: konnen die Schulen selbst als 
Wertgemeinschaften so organisiert werden, daB sich die Schiiler in 
den Dienst der Versittlichung der Gemeinschaft stellen? Es ist die 
vielumstrittene, oft verneinte, oft aber auch leidenschaftlich bejahte 
Frage der Selbstregierung der Schule durch die Schulgemeinschaft. 

14. Das Sozialitatsprinzip und die sittliche Selbstregie­
rung in den Schulen. Die Selbstregierung der Schiller ist nur dann 
eine berechtigte Forderung an das Bildungsverfahren, wenn sie soviel 
bedeutet wie Selbsterziehung, wenn sie ririndestens ein taugliches oder 
gar ein unentbehrliches Mittel der Selbsterziehung des einzelnen 
Schiilers in d,er Gemeinschaft ist, welcher der Schiller angehort. Wir 
diirfen also das Wort Selbstregierung nicht in dem Sinne fassen: 
andere aus eigener oder aus irgendwie iibertragener Machtvollkommen­
heit regieren, sondern in dem Sinne: Si£g:-§.elbst-regieren. Es ist eine 
Regierung, in der der Regierende zugleich auch der Regierte ist, ge­
nau wie bei der Selbstbeherrschung, wo der ijeherrschende zugleich 
auch der Beherrschte ist, oder bei der Selbstbildung, wobei der Bil­
dende zugleich auch der Zu-bildende ist. In diesem Zusammenfallen 
von Objekt und Subjekt in der Selbstregierung, Selbstbeherrschung, 
Selbstbildung liegen die groBen Schwierigkeiten des Problems. 

Die Selbstregierung als Mittel der moralischen Erziehung hat eine 
vierfache Aufgabe zu losen. Ja, man kann sagen, daB die LOsung der 
vier Aufgaben n ur der Selbstregierung gelingt, unter den Voraussetzun­
gen, die wir nachher noch besprechen werden. Diese vier Aufgaben sind: 

a) Sie hat das soziale Gewissen zu wecken und zu pflegen, d. h. das 
BewuBtsein, daB jeder in seinem Tun und Lassen dafiir verantwortlich 
ist, daB die Gemeinschaft, der er angehort, zu einer sittlichen Gemein­
schaft sich entwickelt. 

b) Sie hat, wie wir bereits hervorgehoben haben, den moralischen 
Mut zu beleben und zu kraftigen, d. h. dem Trieb und dem Willen der 
eigenen "Oberzeugung iiberall da in Wort und Tat Ausdruck zu ver­
leihen, wo es das moralische Interesse der Gemeinschaft nach Lage der 
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V erhaltnisse gerade von diesem und keinem anderen Mitglied erheischt 
ohneRiicksicht auf das eigene Behagen, den eigenen Vorteil oder N achteil. 

c) Sie hat die Giite oder das selbstlose Wohlwollen durch mannig­
fache Gelegenheiten zum Handeln in der Gemeinschaft und mit der 
Gemeinschaft im Einzelnen zu fordern, soweit im Zogling es seiner 
Veranlagung nach moglich ist. Ohne solche ausgiebige Betatigung 
zerflieBt das selbstlose W ohlwollen nur zu leicht in bloBen Gefiihls­
regungen und fiihrt dann immer weniger zum Handeln, je weniger 
es Gelegenheit hat und sie beniitzt, in einer Gemeinschaft sich im Ran­
de1n zu entladen. Dieses selbstlose Wohlwollen ist die zweite Kardinal­
tugend des Staatsbiirgers in jedem Gemeinwesen. 

d) Sie hat endlich tiberall da, wo es die Reife des Zoglings erlaubt, 
die Einsicht zu entwickeln, daB sittliche Vollendung der Personlichkeit 
und sittliche Vollendung der Gemeinschaft in Wechselwirkung stehen, 
d. h. daB fiir alle Mitglieder der Gemeinschaft die Moglichkeit zur 
eigenen sittlichen Vollendung umso eher gegeben ist, je mehr der Ein­
zelne durch seine Lebensarbeit dazu beitragt, die Versittlichung der 
anderen und damit der Gemeinschaft zu fordern. 

Diese vier Aufgaben: die Weckung und Forderung des sozialen 
Gewissens, des moralischen Muts, des selbstlosen Wohlwollens, der 
Einsicht in die gegenseitige Abhangigkeit von sittlicher Gemein­
schaft und sittlicher Personlichkeit - diese vier Aufgaben konnen 
niemals gelost werden ohne friihzeitige und mannigfaltige Betatigung 
des einzelnen im Gemeinschaftsleben; denn aile vier Ziele setzen 
einen Reichtum von personlichen Erlebnissen voraus und nicht bloB 
eine begriffliche Aufklarung. Die Wirkung, die unser Tun und 
Lassen im sozialen Korper ausiibt, erfahren und erIeben wir nicht 
in einem moralischen Raisonnement, sondern nur in der verant­
wortlichen Arbeit im Dienste einer Gemeinschaft. Diese verantwort­
liche Arbeit stahlt zugleich die seelischen Krafte zur Dberwindung der 
Schwierigkeiten, die in jeder Gt-meinschaft der Entwicklung der auto­
nomen Sittlichkeit, sowohl der Genossen als auch der eigenen Person­
lichkeit, gegeniiberstehen. 

Es ist Sache der moralischen Belehrung, die sittlichen Begriffe 
zu klii.ren und das Denken in sittlichen Problemen zu iiben. 

Es ist Sache der staatsbiirgerlichen Belehrung, die Interessen 
und Aufgaben der Staatsgemeinschaft dem Schiller klar zu machen, die 
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Organisation und Einrichtung zur Wahrung dieser Staatsinteressen 
und zur Losung dieser Staatsaufgaben ibm in verstandlicher Form 
vorzufiihren und schlieBlich sein Herz durch entsprechende historische 
Beispiele zur Mitarbeit an diesen Staatsaufgaben und Staatsinteressen 
zu erwarmen. 

Es ist Sache der religiosen Unterweisung, das religiose Fiihlen 
und Denken gemaB den Lehrinhalten der einzelnen Bekenntnisse zu 
entwickeln und gegebenenfalls damit Fundamente fur das moralische 
Verhalten zu legen. 

Es ist aber ausschlieBlich Sache der Selbstregierung der Schu­
ler, den einzelnen systematisch an moralisches Handeln zu ge­
wohnen, ibn von der Heteronomie seines Handelns iibergehen zu 
lassen zur Autonomie, ibn das Gefiihl der Verantwortlichkeit fUr aIle 
Folgen seines Tuns und Lassens erleben zu lassen und vor allem ibn zur 
sittlichen Selbsterkenntnis zu fOOren. 

Sittliche Selbsterkenntnis gewinnen wir niemals aus moralischer, 
staatsbiirgerlicher, religioser Unterweisung. Sie mogen uns noch so 
klare Begriffe geben und noch so gute Vorsatze in uns wachrufen; ob 
wir in Wabrheit sittlich sind, das erkennen wir nur im Handeln aus 
eigener Verantwortlichkeit fiir andere und mit anderen in der Ge­
meinschaft, der wir angehOren. 

Nun sind wir davon ausgegangen, daB Selbstregierung nur dann eine 
padagogische Forderung ist, wenn sie soviel bedeutet wie Selbst­
erziehung. Jedermann weill, was mit Selbsterziehung gemeint ist 
und unter welcher Voraussetzung sie allein moglich wird. Sofern nam­
lich im Zogling nicht bereits ein sittliches Prinzip lebendig geworden 
ist - sei es infolge vorausgegangener Einwirkung durch planmaBige 
Erziehung oder sei es infolge ungewollter Erfahrung aus unerwarteten 
Erlebnissen -, bedeutet Selbsterziehung ungefalu: die gleiche Aufgabe, 
wie sie sich Freiherr von Miinchhausen seligen Angedenkens stellte, 
als er sich am eigenen Zopfe aus dem Sumpfe herausziehen wollte, in 
den er gefaIlen war. Ohne sittliches Prinzip im Selbstregierenden ist 
Selbstregierung ein auBetst gewagtes Unternehmen, das selbst im 
giinstigsten Falle nur durch tausend schwere Irrtiimer und Fehler zu 
einem erfreulichen Ziele fiihren kann. 

Noch weit gefahrlicher ist der Versuch der Selbstregierung eines 
Volkes, wenn nicht eine groBe Zahl seiner Mitglieder bereits von 
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geistigen Werten erfiillt ist. Diese Mitglieder miissen aus ihrem sozia­
len Geist heraus, ausgeriistet mit entsprechendem moralischen Mut 
und selbstlosem Wohlwollen, ihre Einsicht in den Zusammenhang von 
sittlicher Personlichkeit und sittlicher Gemeinschaft offentlich be­
tatigen. Auch im Besitz solcher Manner und Frauen versagt die 
Selbstregierung noch, wenn nicht in den meisten Volksgenossen irgend­
welche Ehrfurcht vor irgendwelchen dieser zeitlosen Werte und deren 
menschlichen Tragern empfunden wird. Wie der einzelne seine Selbst­
regierung nur dann zu seinem eigenen Segen in die Hand nehmen kann, 
wenn seinen amoralischen natiirlichen N eigungen der Selbsterhaltung 
und seinen asozialen Einstellungen bereits moralische Neigungen und 
soziale· Bediirfnisse gegeniiberstehen, die er aus eigenem Erlebnis 
heraus kraftig bejaht, so ist auch die Selbstregierung einer Gemein­
schaft nur dann zu ihrem Heil, wenn ihre Glieder aus eigenem Erlebnis 
heraus die FOOrerschaft der Trager zeitloser Werte freudig anerkennen. 

Das ist aber die Aufgabe der Selbstregierung in den Schulen: J edes 
Mitglied zu diesem eigenen Erlebnis sittlichen Tuns und Lassens zu 
bringen und damit zur Anerkennung der werterfiillten FOOrer und zur 
freiwilligen Unterordnung unter sie. 

Aus diesen Betrachtungen ergibt sich nun zweierlei: Einmal. ge­
wisse Vora ussetzungen, unter welchen die Selbstregierung der 
Schiller jene sittliche Wirkung erzeugt, urn derentwillen wir sie fordern 
miissen. Sodann: gewisse Normen, von deren Beachtung die 
sittliche Wirkung auch tatsachlich abhangig ist. 

Die Voraussetzungensindnach dengemachten "Oberlegungenfolgende: 
a) Die Schiileranzahl einer Anstalt darf nicht so groB sein, daB keine 

Moglichkeit zur Entwicklung einer gegenseitigen personlichen Be­
ziehung jedes einzelnen zu allen anderen besteht. 

Schulkorper fiber 400 Schiller erschweren die Selbstregierung der 
Schule schon bedeutend und lassen meist nur eine beschrankte Selbst­
regierung in einzelnen Klassenverbanden zu. 

b) Die Zeit der schulischen Einwirkung darf nicht zu kurz sein gegen­
iiber der Zeit der auBerschulischen Einwirkung. In Fortbildungs­
schulen, welche ihre Schiller nur 6 bis IO Stunden wochentlich unter­
richten und auBer dieser unterrichtlichen Einwirkung keine Moglich­
keit haben, auBerschulische freie Schulverbande fiir gewisse Zwecke 
zu pflegen und zu unterstiitzen, ist Selbstregierung kaum moglich. 



c) Die Gemeinschaft der Schiller muB eine grijBere Anzahl von Mit­
gliedern enthalten, deren Persanlichkeitswerl und Verantwortiichkeits­
bewuBtsein den anderen zum Erlebnis werden kann. 

d) Die gesamte Lehrerschaft der Schu1e muB sich a1s Bruderschaft 
oder Schwestemschaft fiihlen. Die Lehrer miissen sich selbst a1s 
gleichwertige und gleichberechtigte Diener der piidagogischen Ge­
meinschaftsidee gegenseitig stiitzen, tragen, helfen. Sie miissen 
alle Trager des zeitlosen Werles "Bildung" sein und nicht bloB 
Staatsdiener. Wissenschaftler, Techniker, Kiinstler, Padagogiker, 
Prediger. 

e) Vor allem muB der Leiter der Anstalt vom uberragenden piid­
agogischen Wert der Se1bstregierung erfiillt sein, nicht bloB damit er 
sich selbst als primus inter pares in die Arbeitsgemeinschaft der Schule 
einfiigt, sondem auch damit er die Schwierigkeiten iiberwindet, die 
bei der Mangelhaftigkeit der menschlichen Natur jeder Selbstregierung 
einer Gemeinschaft anhaften. 

f) Der Wille zur Selbstregierung muB auch in den Eltemkreisen feste 
Wurzel geschlagen haben. Der Geist der Autokratie in der Eltem­
schaft und der Geist der sittlichen Autonomie im Schulleben steben 
sich widerstreitend gegeniiber. 

g) Das Schulleben des ganzen Landes iiberhaupt darf nicht zentra­
listisch uniformiert sein. Es muB der Autonomie der Selbstverwal­
tungskorper eines Staates bis herab zu den einze1nen Schu1untemeh­
mem und Schulleitem soweit wie moglich Rechnung tragen. Wo weder 
der einzelne Schulleiter noch die ortlichen Schulbehorden bis zu einem 
gewiEsen Grade Selbstbestimmungsrechte in der Gestaltung des Schul­
geistes und Schulwesens hahen, wo vielmehr eine zentralistische Schul­
biirokratie alles und jedes im Schulwesen bestiinmt, kann weder in 
der Lehrerschaft noch in der Schiilerschaft der Geist der Se1bstver­
antwortlichkeit erzeugt werden, welcher allein den Segen der Selbst­
regierung auslost. 

Unter diesen Voraussetzungen ergeben sich weiterhin fiir die Selbst­
regierung der Schwer folgende Normen: 

a) Die Selbstregierung darf niemals behordlich angeordnet werden. 
Sie hiingt zu sehr von allen sechs Voraussetzungen ab, die wir eben 
erwiihnt haben. Feh1t eine dieser Voraussetzungen, so kann sie eher 
schiidlich a1s niitzlich werden. 
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b) Die Selbstregierung solI schrittweise angebahnt und darf nur 
nach MaBgabe des erwachenden sittlichen Gemeinschaftsgeistes er­
weitert werden. Einzelne Klassengemeinschaften oder gewisse frei­
willige SchUlerverbande fur irgendwelche wissenschaftlichen, asthe­
tischen, sportlichen Zwecke k6nnen den Ausgangspunkt bUden. 

c) Die Selbstregierung der SchUler darf niemals in allen Angelegen­
heiten eine v6llig souverane sein. Sie unterliegt dem Einspruchsrecht 
des Leiters einer Anstalt und der von der Schillerschaft gewahlten 
Vertrauenspersonen in der Lehrerschaft. 

d) Die Selbstregierung kann sich weder auf Fragen des Lehrplanes 
der Schule noch irgendwie auf die Fragen des inneren Unterrichts­
betriebes beziehen. Ihre Hauptangelegenheiten sind Fragen der gei­
stigen und sittlichen Zucht der Schillergemeinschaft, Fragen der gegen­
seitigen Hilfe und Forderung der Schiller, zunachst in Unterrichts­
angelegenheiten, dann aber auch in Angelegenheiten des auBerschu­
lischen Lebens, Fragen der Verwaltung der Lehr- und Unterrichts­
mittel, weiterhin aile Angelegenheiten der einzelnen Unterverbande, 
welche die Schuler zur Erreichung bestimmter mit dem Geiste der 
Erziehung vereinbarer Zwecke geschlossen haben, Gestaltung der 
Schulfeste usw. 

e) Wo immer der Unterrichtsgegenstand und der Charakter der 
SchUler es erlaubt, ist der Lehrbetrieb aus der Idee der Arbeitsgemein­
schaft der betreffenden Schulklasse heraus zu gestalten, in der sich 
womoglich aile Schiller, jedenfalls aber die sittlich einsichtigsten und 
organisatorisch reifsten, mehr und mehr verantwortlich fuhlen fur die 
Ergebnisse, welche die gemeinsame Arbeit beim Einzelnen wie im 
Ganzen zeigt. 

f) J ede Selbstregierung erfordert regelmaBig wiederkehrende 
Sitzungen alIer Schuler zur Besprechung derjenigen Angelegenheiten, 
deren Behandlung ihnen anvertraut ist. Die Lehrer der Anstalt 
nehmen an diesen Vollversammiungen der Schiller als Zuhorer teil. 

g) Die Verfassung, welche der Selbstregierung der Schiller zugrunde 
liegt, darf nicht vom Leiter der Anstalt oder yom Lehrk6rper diktiert 
werden. Sie muB langsam in vorsichtig geleiteter Entwicklung der 
Schuler reifen. Die allmahliche Erweiterung der Rechte der Schul­
gemeinschaft hangt von den wechselnden Verhaltnissen in der Ge­
meinschaft ab, die durch die immer sich emeuernde Schuler- und 
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Eltemschaft bedingt sind. 1st sie einmal gebilligt, so muS sie von 
Lehrem und Schiilem als Hei1igtum respektiert werden. Der verant­
wortliehen Leitung der Schule muB aber ffir alle Fal1.e das Recht 
gewahrt bleiben, aueh die beste Verfassung zeitweilig zu suspendieren. 

Mit diesen Betrachtungen miissen wir uns an dieser Stelle begniigen. 
In Einzelheiten einzugehen, verbietet sich hier von selbst. Bei dem 
Widerstand, den vielfach die Selbstregierung in nicht angelsachsischen 
Staaten findet, erseheint aber eine Bemerkung nieht iiberfliissig: In 
dem gleichen MaBe, wie die Volker von autokratischer Verfassung 
zu demokratischer Verfassung iibergehen, in dem gleiehen MaBe wird 
die staatsbiirgerliche Erziehung der Jugend immer unerlaBlicher. Die 
staatsbiirgerliche Erziehung steht und fallt aber mit der EinfiihruDi. 
der Selbstregierung in den Betrieb der Schule. Sie allein vermag die 
Schule aus einer Statte individuellen Ehrgeizes in eine Statte sozialer 
Hingabe, aus einer Statte theoretisch intellektueller Einseitigkeit in 
eine Statte praktisch humaner Vielseitigkeit, aus einer Statte rechten 
Erwerbes von Kenntnissen in eine SUtte rechten Gebrauches der 
Kenntnisse umzuwandeln. Das aber ist die grundlegende und uner­
laBliche Reform eines Schulwesens, das der moralischen Erziehung 
dienen soIl. Wir haben Schulen fiir intellektuelle Erziehung, fUr kiinst­
lerisehe Erziehung, fUr technischeErziehung, wir haben aber keine 
Sehulen fiir soziale Erziehung. Erst die Selbstregierung 
wird unsere Schulen dazu machen. 

15. Der seelische Kreislauf des Verstehens. Wir wenden uns 
nunmehr zum letzten Prinzip des Bildungsverfahrens, zum Individua­
litatsprinzip. Ich habe es friiher auch das Kongruenzprinzip genannt 
und ihm eine besondere Abhandlung gewidmet. 11) Ehe wir es indessen 
formulieren, wollen wir uns mit der Wechselwirkung von dinglichen 
und persanlichen Giitern befassen oder, wie man wohl auch sonst sich 
ausdriickt, mit der Wechselwirkung von objektivem undsubjektivem 
Gcist. 

Das personale Kulturgut unterscheidet sich von den dinglichen 
Kulturgiitem insofern, als die letzteren in der Regel a1s sinnhaltige 
Gebilde den Charakter der abgeschlossenen Biindigkeit haben. Das 
personale Kulturgut dagegen, der gebildete Mensclt, die sittlich auto­
nome Personlichkeit, ringt gerade unter dem EinfluB der dinglichen 
Guter, solange er lebt, nach solcher Biindigkeit seines eigengesetzlichen 
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Sinngefiiges. Nur dadurch unterscheidetsich das personale Gut von 
den bloB naturhaften Personen, daB das Gefiige seiner geistigen Akte 
in individueller GesetzmaBigkeit nach einem Punkte, d. h. nach einem 
tiefsten Sinn hin konvergiert. Die aus einem solchen tiefsten Sinne 
heraus gesetzlich wirkenden Grundhaltungen kommen in allem Tun 
und Lassep., in allem Denken und Fiihlen zur Geltung. Der Sinn dieses 
Gefuges ist die unendliche Idee des "Menschen", d. i. des Tragers 
geistiger Werte in irgendeiner endlichen Auspragung. Es gab Zeiten 
und wird sie wahrscheinlich immer wieder geben, in denen eine solehe 
Auspragung eine weitverbreitete typische Form annimmt. Der grie­
chische Staatsbiirger des perikleischen Zeit alters, der mittelalterliche 
Mensch der Ekkehardschen Klosterzeit, der amerikanische Wirtschafts­
mensch der Gegenwart mit seinem philanthropischen Einschlage, der 
indische Mensch des sanften Gotamo Buddho, der asthetische Mensch 
der florentinischen Renaissance, sie aIle sind, in ihrer Vollendung ge­
dacht, soleh edle Typen der unendlichen Idee des Menschen. 

Sie wachsen vor allem in historischen Zeiten, in denen der tiefste 
Sinngehalt der objektiven Kulturgiiter nicht etwa bloB theoretisch 
erfaBt, bewuBt intellektuell verstanden, sondem vielleicht ohne 
alles theoretische Verstehen gelebt, d. h. als subjektiver Geist lebendig 
gehalten wird, und in denen in allen Kulturglltem, welches geistes­
gesetzliche Gefiige sie auch aufweisen mogen, dieser tiefste SinngehaIt 
gleichsam als eine aIle Guter tragende Weltanschauung zum Ausdruck 
kommt. In ununterbrochenem FluB verwandelt sich dieser in den 
dinglichen Giitern objektivierte Sinngehalt in subjektive Formen 
lebender Personlichkeiten. Aber aus der Potentialitat in die indivi­
duelle Aktualitat iibergegangen, wird der Geist den individuellen 
Gesetzlichkeiten des Schaffens unterworfen und, neuerdings objekti­
viert, bereichert er die Welt des objektiven Geistes mit einer Fiille 
von neuen dinglichen und personalen Formen, die, wenn sie auch noch 
lange Zeit hindurch den alten tiefsten Sinn zu bewahren suchen, dieses 
dennoch nicht vermogen ohne stetig fortschreitende Modifikationen, 
Spaltungen und Neubildungen. So stehen die objektiven Geistes­
gebilde und das subjektive geistige Leben in einem unaufloslichen Zu­
sammenhang. Hans Freyer hat ganz recht, wenn er sagt, daB beide 
geradezu im Begrif£ objektiven Geistes zusammen gedacht werden 
mussen, daB die dinglichen Guter nur deshalb objektiver Geist sind, 

30· 
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weil sie wieder des aktuellen geistigen Lebens bediirfen. Was sich 
hier abspielt, ist eine Art aufsteigenden Kreislaufes des Geistigen. 

Wenn nun aber der Mensch von einem dinglichen Kulturgut, also 
sowohl von seinem Sinngehalt wie von seinem Sinngefuge, nur theo­
retisch Kenntnis nimmt, so braucht der Sinn des Kulturgutes noch 
lange nieht sein Sinn zu werden. Ieh kann a1s Abendlinder recht wohl 
von der Art des indischen Philosophierens wie von dem Inhalt der 
indischen Philosophie Kenntnis nehmen, den Miinge1n und Vorziigen 
ihrer Methoden und Inhalte naehspuren, an diesen Studien meine Ver­
standesfunktionen schulen usw., ohne daB ihr tiefster Sinn Bestandteil 
meines geistigen Seins wird. Bildung in unserem Sinne aber ist ein 
geschlossenes personales geistiges Sein, wie eine Wissenschaft, ein 
Kunstwerk, eine Staatsform ein dingliches geistiges Sein darstellt. Der 
objektive Geist des ding lichen Gutes muG im individuellen Subjekt 
lebendig werden, wenn auch mit jenen Modifikationen, die mit jeder 
solchen individuellen Wiederverlebendigung verbunden sind. Zum 
Bildungsgut wird also ein Kulturgut erst dann, wenn sein tiefster Sinn 
in dem zu Bildenden wieder lebendig ist und damit in ibm schaffende 
Krafte zu gleichartigen Objektivationen auslast. Das aber setzt imIner 
eine geistige Verwandtschaft des vergangenen Erzeugers, seiner objek­
tivierten Form und jener Individualitat voraus, die den Sinn dieser 
Form in ihr Wesen aufnehmen soIl. FUr den rechten Architekten ist, 
sofern seine Werke sinnhaltige Gebilde sind, nicht das Rationale, "das 
Technisch-Konstruktive das Wesentliche der Gebilde, sondem zu 
allererst und immer wieder der Sinn des Werkes: der Sinn eines 
gotischen Domes, der Sinn eines Konigsschlosses, einer Befestigung, 
eines Patrizierwohnhauses, eines Treppenhauses. einer Fassade. Aus 
dem werthaften Sinn. der hinter dem Zweck steht und der in ihm 
lebendig sein muS, schafft der Kiinstler. Kannen wir Betrachter 
nicht in die Tiefen des Sinnes eindringen, so kannen wir die Gebilde 
auch nieht "verstehen". Aber wir dringen sinnerfassend. also ver­
stehend, nur ein. wenn der Sinn des zu verstehenden Werkes schon 
in uns lebt, ein Stuck unseres eigenen Sinngefuges ist und damit 
eine geistige Aktivitat aufweist. "die mit den urspriinglich hervor­
bringenden Akten zwar nicht identisch, aber ihnen nach Richtung 
und Qualitiit verwandt ist. "II) Es ist nicht bloB ein Nacherleben, es 
ist immer zugleich eine Art des N euschaffens. die sich einstellt, wenn 
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der objektive Geist einer Form durch das rechte "Verstehen" in sub­
jektivem Geist in ein Neues, Lebendiges verwandelt wird. 

I6. Das Prinzip der IndividualiHit im Bildungsverfahren. 
Naturlich braucht in dem Subjekt, in welchem der Geist des Gutes sich 
verlebendigt, die tiefste Schichte des Sinnes noch nicht in aller Klarheit 
aufgegangen zu sein, aber die Entwicklung der Sinngestaltung der Indi­
vidualitiit muB sich irgendwie in der Richtung bewegen, in der das ding­
liche oder personale Kulturgut gemiiB seiner Sinnhaftigkeit steht. Wenn 
dies der Fall ist, dann vermag, wie die Tatsachen es hundertmal bestii­
tigen, "der subjektive Geist durch die Gestalten der Objektivationen in 
Hohen gerissen und in Tiefen gefiihrt werden, die im Bereich seiner 
selbstiindigen Erlebnisfiihigkeit schlechterdings nicht liegen wiirden. "23) 
Insbesondere ist eine solche emporhebende bildende Kraft personalen 
Giitern eigen, die ihr geistiges Sein in einem vorbildlichen Leben objek­
tivieren. FaBt man den Begriff der Leistung nicht bloB im technischen 
Sinne, sondern auch im Sinne des Herausstellens eines biindigen wert­
bezogenen gegenstandlichen Sachverhaltes, so kann man sagen, daB 
nur derjenige, der diese Leistung bei entsprechender Schulung seIber 
hervorzubringen vermochte, sie auch in ihrem tiefsten Sinne wird 
erleben konnen. Denn er wird in diesem FaIle nicht nur die formale, 
technische Leistungsfahigkeit, sondern vor allem die gleiche Richtung 
der Sinnhaftigkeit besitzen. Fur das bloBe kritische Auffassen und 
Begreifen eines gegenstiindlichen Sachverhaltes braucht dagegen nur 
das gleiche technische Konnen gegeben zu sein. Wer philosophisch 
denken kann, wird wohl jedes konsequent durchgefiihrte philoso­
phische System "begreifen" konnen; aber zu erleben, d. h. in seinem 
innersten Sinn zu ergreifen, von ihm getragen, von ibm erfiillt zu wer­
den, seinen Sinn als einen Teil des eigenen geistigen Seins zu empfinden, 
vermag nur der, dessen Sinnhaftigkeit in der gleichen Richtung sich 
entwickelt. In allen Kiinsten, wo der Sinngehalt unmittelbar an­
scha ulich mit der Form gegeben ist (umso unmittelbarer, je biindiger 
das Werk ist), vermag der sinnverwandte Geist, wenn er nur einiger­
maBen mit den Formelementen vertraut ist, den Inhalt in seiner 
ganzen Sinnhaftigkeit zu erleben, ohne daB er imstande zu sein braucht, 
das Werk zu erzeugen. Sitten und Gebrauche erleben wir iiberhaupt 
nicht in ihrer Sinnhaftigkeit, ohne in unserem geistigen Sein wenig­
stens von einem Hauche dieser Sinnhaftigkeit beruhrt zu sein. Gabe 



470 Das Prinzip der Individualitlil 

es Menschen, die auch nicht die Spur eines Sinnes ffir Gerechtigkeit 
in ihrem Wesen hatten, sie wiirden den tiefsten Sinn einet "Staats­
verfassung" nie "verstehen". 

Nun ist aber jedes Kulturgut, mag es dingIicher oder personaler Art 
sein, ein individuelles Gut, ein einzig- und eigenartiges Gut. Das ist 
auch da der Fall, WO, wie in Zeiten groBer innerlich ganz geschlossener 
Kultur einer Gemeinschaft, die Guter aller Arten von geistigen Akten 
in der tiefsten Sinnschichte eine einheitliche Weltanschauung auf­
weisen, umsomehr da, wo, wie in der Gegenwart, das Schaffen von 
Giitern aus ganz verschiedenen sinnhaften Weltanschauungen heraus 
erfoIgt. Diese Eigen- und Einzigartigkeit ist nicht zuletzt auch durch 
individuelle, korperliehe wie seelisehe Dispositionsanlagen bestimmt, 
mit denen der Mensch in die Welt der Kultur eintritt und die langst 
in Entwicklung stehen, ehe die zu den schaffenden Gebilden des objek­
tiven Geistes fiihrenden geistigen Akte erwachen. Welehe von den 
verschiedenen geistigen Akten nach ihrem Erwachen zu maBgebender 
Starke fiir die weitere Entfaltung des geistigen Seins gelangen konnen, 
das hangt, wie wir friiher gesehen haben, auch von den Dispositions­
anlagen ab, welche die Sprache der Guter zu erlernen erlauben. Diese 
Anlagen aber sind in unendlicher Mannigfalt\gkeit hinsiehtlich ihrer 
Art und ihres Grades in der einzelnen Individualitat gemischt. Je 
nach dieser individuellen Miscliung wird das Individuum von ding­
lichen wie personalen Giitern angezogen, die den gleichen geistigen 
Akten ihren Ursprung verdanken. Ein primitives. Sinngefiige ent­
wickelt sieh, das noeh keine bewuBt erfaBte Tiefe hat, solange keine 
der Geistesgesetzliehkeiten ihre volle Wirksamkeit entfalten konnte. 
Die allereinfachsten sinnbezogenen Sachverhalte, wie sie auf der Ober­
flache alIer Kulturen liegen, bestimmen den Inhalt dieser ersten Sinn­
gefiige. Aber allmahlich steigt der erwachte Geist in tiefere Schichten 
der umfassenderen Kulturgiiter und erIebt mehr und mehr ihren letz­
ten Sinn. J etzt beginnt nicht mehr bloB die geistesgesetzliche Stmk­
tur des Individuums, also seine Aktstruktur, die Guter in eigener Wahl 
zu bestimmen, die auf dem Wege zu dem ihm mogIichen geistigen Sein 
eine Rolle spielen, sondern auch die in das ganze Sinngefuge ein­
g~bauten sinnhaften gegenstandlichen Sachverhalte. J e mehr freilich 
das letztere der Fall ist, desto starrer droht das ganze Sinngefuge zu 
werden, unter Umstanden so starr, daB selbst Menschen gleichen Akt-
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gefiiges schlieBlich einander nicht mehr verstehen, obwoh! in der tiefsten 
Schichte ihres entwickelten Sinngefiiges der gleiche Wurzelboden eines 
bestimmten geistigen Wertes liegt. So kann es kommen, daB z. B. 
Tausende von tiefreligiosen Protestant en verstandnislos dem Sinn­
gefiige des religiosen Systems der Katholiken gegeniiberstehen und 
umgekehrt, obwohl bei beiden der Wurzelboden ihres Sinngefiiges der 
zeitlose religiose Wert ist und bei beiden die Strnktur ihres Sinngefiiges 
durch die religiosen Akte bedingt wird. Wiirden beide, statt an den 
starr gewordenen OberfHichen und Mittelschichten ihrer religiosen 
Weltanschauung zu haft en, vielmehr plastisch genug immer die tiefsten 
Schichten ihres religiOsen Wesens ins BewuBtsein heben konnen, so 
wiirden beide ein letztes Gemeinsames entdecken, den tiefsten Sinn 
ihrer positiv-christlichen Religion, den Sinn der Erlosung von allem 
"nbel" durch ein transzendentes Wesen, den Sinn der Befreiung von 
allen Widerspriichen des tatsachlichen Seins und des normgemaBen 
Sollens im eigenen Wesen wie in der Wirklichkeit des Weltgeschehens. 
Wie sehr sich dann auch in den iibergelagerten Schichten einander 
widersprechende Satze finden mogen tiber die Beziehungen des Menschen 
zu den Dingen und der Dinge unter sieh, iiber das Verhalten einer gott­
lichen Macht zu den Geschehnissen der Welt, iiber den Sinn der Gottes­
kindschaft der Menschen -, im immer erneuten bewuBten Erleben 
des tiefsten Sinns miiBten sie sich als eine Gemeinschaft von Briidem 
und Schwestern fiihlen, als eine Wertgemeinschaft, die yom gleichen 
Band eines zeitlosen Wertes umschlungen ist. Ganz das gleiehe gilt 
von anderen Wertgemeinschaften, die sieh auf einem in bestimmten 
geistigen Werten verankerten Aktgefiige aufbauen. Wie sehr nun 
auch das Bildungsverfahren veranlaBt sein wird, dem Aktgefiige seiner 
Zoglinge nachgehend, ihre Entwicklung zum geistigen Sein zu fordem, 
ja, wie haufig es veranlaBt sein mag, auch auf die sinnhaltigen gegen­
standlichen Sachverhalte Riicksicht zu nehmen, die das Aktgefiige 
des Zoglings fiillen, so muB es dennoch stets davor auf der Hut sein, 
das Ganze des Sinngefiiges starr werden zu lassen, wenn anders nicht 
bloB die sittlich autonome Personliehkeit, sondern auch die Versitt­
lichung der Gemeinschaft durch die friedliche Dialektik ihrer ver­
schiedenen biindigen Sinngefiige das Ziel des Bildungsverfahrens sein 
soll. Darum wird das Bildungsverfahren trotz seiner Gebundenheit 
durch das Aktgefiige des Zoglings immer auch darauf hinzielen, 



Die N 0f"ItI des I ndividualitalsPt'inzips 

diesem Zogling auch Sinngefiige mit anderen Mittel- und Oberfliichen­
schichten nahe zu legen. Ob dabei allerdings mehr herauskommt a1s 
ein bloB inte1lektuelles Erfassen der Verschiedenheit der Sinngehalte. 
das ist eine Frage, die nicht allgemein beantwortet werden kann. 

Jedenfalls aber fwen uns alle diese "Oberlegungen notwendig zu 
einer Norm des Bildungsverfahrens, die wir als Prinzip der Individua­
litat folgendermaBen fassen wollen: Die individuelle geistige 
Struktur eines Kulturgutes und die individuelle Akt­
struktur des Zoglings miissen sich ganz oder teilweise 
decken, wenn das Kulturgut Bildungsgut werden solI. 

Wieweit dieses Prinzip auch noch auf die Inhalte der Struktur aus­
gedehnt werden kann oder ausgedehnt werden muS, ohne jene Starr­
heit des ganzen Sinngefiiges zur Folge zu haben, von der wir eben 
sprachen, wage ich nicht zu entscheiden. DaB unter Umstanden die 
Norm auch auf den Inhalt des Sinngefuges Anwendung finden kann, 
dafiir ist mir immer die geistige Entwicklung Fichtes ein Beispie1. 
Fichtes Aktstruktur war im tiefsten Grunde diejenige Spinozas; sie 
war eine philosophisch-religiose. Seiner philosophisch-theoretischen 
Einstellungsfahigkeit nach konnte er die Philosophiesysteme aller 
Zeiten ohne Zweifel theoretisch erfassen, aber Erlosung brachte ihm 
nur das Sinngefuge der Kantschen Philosophie, die, sein gauzes 
geistiges Wesen emporreiBend, ihm zum Erlebnis wurde und in ihm 
jene Bildungskrafte entfesselte, die ihn selbst zu seiner Vollendung 
fiihrten. Was man im Werden so mancher groBer Menschen plotzliche 
Erleuchtung nennt, ohne daB ein radikaler Sinneswandel damit ver­
bunden ist, laBt sich kaum anders denken, als daB hier geistig innerlich 
verwandte Strukturen miteinander in Beriihrung kamen, von denen 
die eine in ihrem Sinngehalt tiefer und biindiger war als die erst nach 
Biindigkeit suchende andere. Die groBen Erlebnisse des in sittlicher 
Autonomie suchenden, nach innerer Einheit trachtenden Menschen sind 
auf soIehe geistige Verwandtschaftsbeziehungen zuriickzufiihren. 

Auch in der Bildungswirkung der Kunstwerke spielen deutlich er­
kennbar nicht bloB die Obereinstimmung im asthetischen Akte, son­
dem auch die tei1weise oder vollige Deckung der Sinngehalte eine 
nicht unerhebliche Rolle. Es ist kein Zufall, daB die Schillerschen Dich­
tungen der Sturm- und Drangperiode, vor allem die Dramen, der 
Jugend (soweit sie asthetisch gerichtet ist), naher liegen als die 
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Goetheschen, daB philosophische Gedichte wie Das Ideal und Das 
Leben, Die Kiinstler, Resignation, Der Spaziergang auf jene asthetisch 
Empfindenden am starksten wirken, welche im wesentlichen Schillers 
philosophische Weltanschauung teilen. In den graphischen Kiinsten 
wirken auf jeden sittlichen Menschen Darstellungen sexueller Per­
versitaten trotz alIer Empfanglichkeit fur hochste asthetische Leistung 
derart abstoBend, daB sie nicht einmal fiir die Befriedigung der asthe­
tischen Akte dieser Menschen in Betracht kornmen. Die absolute 
Musik, die nur Gefiihlsinhalte der Freude, der Seligkeit, der Sehn­
sucht, des Schmerzes, der Trauer, der Ergebenheit in das SchicksaI, 
des Seelenfriedens, der leidenschaftlichen Erregung, der Andacht usw. 
zur objektiven Darstellung bringt, verdankt ihre allgemeine Erlebnis­
fahigkeit der alIgemeinen Verbreitung dieser GefiihlsinhaIte. Wer 
etwa der Andacht z. B. unfiihig ware, wiirde, wenn er auch noch so 
musikalisch ware, beim Anhoren so manches Beethovenschen Andante 
nie zu ihr emporgehoben werden konnen. Der in den Vereinigten 
Staaten so oftzitierte SpruchRalphEmersons: The only entrance 
to so to know is so to be, deutet in die gleiche Richtung. 

Was von der Wirkung der Kunstwerke gilt, gilt wohl noch mehr 
von den Gebilden des religiosen Verhaltens. Die Veranlagung fiir 
religiose Akte fehlt keinem Menschen, wenn sie auch oft genug nicht 
zum Durchbruch kommen oder verkiimmern mag. Insofern konnte 
das religiose Gut, woher es auch bruner stammen mag, auf die meisten 
Menschen emporhebend wirken. Aber die voll-endliche Totalitat 
(Rickert) der hochentwickelten theistischen Religionssysteme ist in 
ihrem ganzen Inhalte derart bereits dauernd festgelegt, daB die In­
halte ihrer Guter eine urn so groBere Wirkung ausiiben, je fester sie in 
das Sinngefuge des religiosen Menschen eingebaut sind. Die Frage 
ist daher nicht ganz unberechtigt, ob nicht das Bildungsverfahren 
gut daran tate, den Zogling auch in die SinngehaIte anderer hoch­
entwickelter religioser Bekenntnisformen ehrfurch tsvoll einzu­
fiihren, als diejenige ist, der er selbst angehort. Jedenfalls wiirde 
damit der religiosen Kultur der Volksgemeinschaft und dem gegen­
seitigen "Verstehen" ihrer Glieder ein wertvollerer Dienst erwiesen, 
aIs durch die bestandige Hervorhebung des Trennenden, die sich 
in unsern Schulen verborgen oder offen im religiosen Unterrlcht zeigt, 
oder gar durch die absprechende Kritik an anderen Bekenntnissen. 
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I7. Die Bedeutung des Individualitiitsprinzips fiir die 

Schulorganisa tion. Auch unser letztes Bildungsprinzip ist im 
Grunde nur die wissenschaftliche Fonnulierong einer alten pad­
agogischen Einsicht. Zu allen Zeiten, in denen man fiber das Problem 
der Bildung nachgedacht hat, war man sich dariiber Idar, daB nicht 
jedes Bildungsobjekt auf die gleichen Mittel der Bildung in gleicher 
Weise reagiert. Die Forderong der Individualisierung des Unter­
richts war daher eine ganz allgemein ausgesprochene Forderung, wie 
off sie auch auBer Acht gelassen wurde. Auf ihre Notwendigkeit 
stoBt jeder mit praktischen Bildungsaufgaben Beschaftigte aus 
eigener Erfahrung, wie jeder das Grundaxiom der Geometrie findet, 
daB in der euklidischen Ebene die gerade Linie die kiirzeste Verbin­
dung zwischen zwei Punkten ist. Sobald man nicht immer bloB das 
Bildungsgut oder einen Komplex von Bildungsgiitern starr im Auge 
behlUt, mit denen man das Werk der Bildung zu vollziehen gedenkt, 
sondem auch den Umstand, daB jeder einzeJne Mensch auch eine 
einzigartige naturgegebene Individualitat besitzt und daB dem­
gemaB der Ausschnitt, der Bereich von Lebensformen oder Sinn­
gefiigen, in den er hineingebildet werden kann, relativ eng urnzirkt 
ist, wird das Individualitatsprinzip ebenso evident wie das euklidische 
Axiom. 

Aber wei! der Blick der Bildungsverfahren im wesentlichen ge­
bannt war auf die Bildungsgiiter, mit denen man den ProzeB der Bil­
dung durchfiihren zu miissen glaubte, so erfuhr das Prinzip eine durch­
aus einseitige Auslegung. Da das Bildungsgut a1s solches feststand, 
so kam fiir die Individualisierong des Bildungsverfahrens nur die Art 
und Weise in Betracht, wie das Individuum in das kanonische Bil­
dungsgut eingefiihrt werden sollte. Der Blick des Bildungsverfahrens 
war einseitig gerichtet, statt zweiseitig auf das Bildungsgut. und das 
-Individuum. Erst in der neuesten Zeit beginnt man, sich bewuBt 
zu werden, daB das Bildungsgut unter dem Gesichtswinkel der Indi­
vidualitat betrachtet werden muB. Die Starrheit der Lehrplane, 
wenigstens unserer Bildungsanstalten fiir geistige Arbeiter, beginnt 
~ch da und dort zu lockern, die Schultypen werden vennehrt und 
teilweise konsequenter unter dem Gesichtswinkel solcher Gruppen 
organisiert, die, wenigstens in bezug auf das theoretische Aktgefiige, 
Riicksicht auf die Individualitat nehmen. Das Prinzip der Freiheit 
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tritt auf den oberst en Stufen dem der unbeugsamen Autoritat un­
erbittlich normierter Bildungsgiiter gegeniiber; ja die Idee der e1asti­
schen Einheitsschule, deren Lehrplan allen Individualitaten in einem 
einzigen Schulorganismus gerecht zu werden versucht, taucht am 
Horizonte auf. 

Aber iiberalliastet auf den offentlichen Bildungsorganisationen der 
dicke Nebel des so oberfUichlichen Begriffes der Allgemeinbildung und 
laBt die Sonne des recht verstandenen Individualitatsprinzips nicht 
durchdringen. DaB es auch noch ein Totalitats- und AktuaIWi.ts­
prinzip gibt, muB erst allmahlich, namentlich in der Volksschul­
entwicklung zum BewuBtsein gebracht werden. Noch immer Iauft 
das Bildungsverfahren unserer' offentlichen Schulen (ausgenommen 
der von den Bildungsphilistern als minderwertig degradierten Fach­
schulen) in Bahnen, a1s ob die gesamte Jugend aus Individualitaten 
mit wesentlich theoretischem Aktgefiige bestiinde. Freilich haben 
wir einen Reichtum an Schultypen und an Bildungsgiitem in diesen 
Schultypen, aber es ist ein hOchst einseitiger Reichtum, in d~ssen 
Besitz die Gemeinschaft als Bildungsgemeinschaft gleichwohl sehr 
arm sein kann. Es ist im wesentlichen ein Reichtum an Giitem des 
theoretischen Verhaltens. Drei Viertel alIer Unterrichtsfacher ge­
horen den sprachlichen, den naturwissenschaftlichen und den mathe­
matischen Giitem an. Mit Ausnahme der Geschichte fehlen aIle 
Giiter des Wissens von den Beziehungen des Einzelnen zur Gemein­
schaft, des Wissens von Staat und Recht, von Erziehung und 
Okonomie der hauslichen, gemeindlichen und staatlichen Ver­
bande, Giiter, die freilich nur dann von Bedeutung waren, wenn 
die Schulen zugleich das waren, was sie nicht sind; Schulen zur 
praktischen Ausbildung des sozialen Verhaltens nach dem Prinzip 
der Freiheit. Es fehlen die Giiter des praktischen, technischen Ver­
haltens, von denen wir gesehen haben, daB sie der zweiten und dritten 
Entwicklungsperiode geradezu unentbehrlich sind. Wie wenig Klar­
heit noch besteht iiber das Individualitatsprinzip, mag auch daraus 
hervorgehen, daB trotz der vierfachen Schultypengliederung in 
Deutschland (altsprachliche und neusprachliche Gymnasien, Ober­
realschulen,Deutsche Oberschulen) ein Unterschied im Wesen ihrer 
Bildungsfacher nicht besteht. AIle vier Schultypen wenden sich mit 
gleichem Nachdruck an Schiller, deren theoretisches Aktgefiige 
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sowohl den sprachlichen, wie den naturwissenschaftlichen, wie 
den mathematischen Giitern zugewendet ist. Auf einseitig theo­
retische Begabungsformen, auch auf die wertvollsten der mensch­
lichen Gemeinschaft, nehmen sie keine Riicksicht. Der groBte 'Obel­
stand aber scheint mir der Umstand zu sein, daB infolge der Multi­
plikation vollig gleichwirkender Bildungsgiiter dem Zogling, welcher 
der Wissensmast der Anstalt sich gewissenhaft hingibt, keine Zeit 
bleibt, sich freiwillig mit Bildungsgiitem zu befassen, die nicht im 
sogenannten Bildungsprogramm liegen, oder mit Bildungsgiitern, die 
ihm zwar einverleibt sind, aber mit so wenig Gewicht und Nachdruck, 
daB der hierfiir besonders Begabte nicht dabei auf seine Reehnung 
kommt. Den Schulen genugt vielfach das bloBe Wissen urn den Inhalt 
eines Bildungsgutes; aber mit dem bloB en Wissen urn ein Bildungsgut 
ist es nicht getan. Das Bildungsgut, d. h. sein tiefster Sinngehalt muB 
im Zogling lebendig werden, seine Seele muB darin aufgehen, muB es 
gleichsam aus sich selbst erzeugen, rekonstruier€m, neu gestalten, 
wenn es ein Gut fiir seine Bildung werden solI. Man fiirchte nieht, 
daB das Ergebnis intensiver Beschaftigung mit einem Bildungsgut 
Einseitigkeit der Bildung zur Folge haben miisse. Je tiefer wir graben 
mussen bei einer geistigen Beschaftigung, desto mehr kommen wir 
in die Gebiete der anderen geistigen Arbeitsfelder von se1bst, je nach 
den Fahigkeiten, welehe die Form unseres Geistes bestimmen. Ge­
rade beim tiefen Graben tauchen die Probleme auf, fiir welche die 
Mittel der Losung gleichsam aus fremden Landern importiert werden 
miissen. Dann ist es immer noch Zeit, solche Kenntnisse zu uber­
mitteJn, ohne daB man den Zogling durch eine zunachst ungewollte 
Schar von Bildungsgiitern hindurehschleppt. Der einzig sinnvolle 
Weg zur allgemeinen Bildung ist der Weg, der zu immer griind­
licherer, sorgfaltigerer, gewissenhafterer Arbeit auf einigen wenigen 
Gebieten fiihrt. FaDt man den Begriff allgemeiner Bildung in dem 
einzig mogliehen Sinne, den wir zu Beginn unserer Betrachtungen 
aufgestellt haben, so laBt sich das Bildungsverfahren immer so aus­
gestalten, daB mit der Erziehung zur Griindlichkeit und Sorgfalt auf 
Arbeitsgebieten, die dem jeweiligen Aktgefiige des Zoglings ent­
sprechen, der Zogling den Weg zu der ibm moglichen allgemeinen 
Bildung geht. Was der Mensch leisten soll, muB sich a1s ein zweites 
Selbst von ihm ablosen. Wie konnte das moglich sein, ware sein 
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erstes Selbst nicht ganz davon durchdrungen? "Sieh auf ein Hand­
werk zu beschranken, ist das Beste. Fiir den geringsten Kopf wird 
es immer ein Handwerk, fiir den besseren eine Kunst und der 
Beste, wenn er eins tut, tut er alles,oder, urn weniger paradox zu 
sein, in dem einen, was er recht tut, sieht er das Gleichnis von allem, 
was recht getan wird.I<2') 

Es ist hier nicht der Platz, die Konsequenzen des Individualitats­
prinzips in einer Theorie der Schulorganisation weiter auszufiihren. 
Eine soIehe Theorie, die zugleieh aIle sechs anderen Prinzipien be­
riicksichtigt, ware von auBerordentlicher Bedeutung fiir die Praxis 
des affentlichen Bildungswesens. Ich hoffe, sie spater noch einmal 
in einem eigenen Buche geben zu konnen. 1m iibrigen darf ich einst­
wellen auf meine Schrift hinweisen: "Das Grundaxiom des Bildungs­
prozesses und seine Folgerungen fiir die Schulorganisation."25) 

18. Die funktionelle Einheit der sieben Grundprin­
zipien. Wir sind am Ende unserer Betrachtungen angelangt. Man 
mag die Frage aufwerfen, ob die aufgestellten Grundprinzipien das 
Wesen des Bildungsverfahrens erschopfeIl, d. h. ob sie in ihrer All­
gemeinheit fiir das Ganze des Bildungsprozesses hinreichend sind, 
und man kann weiter fragen, ob sie auch theoretisch notwendig sind, 
d. h. ob nicht der eine oder andere Grundsatz sich noch auf die iibrigen 
zuriickfiihren lieBe. DaB sie mindestens praktisch notwendig sind, 
mogen unsere Darlegungen gezeigt haben. Ob sie hinreichend sind, 
wage ieh nicht zu entscheiden; man kann nur sagen, daB unsere Unter­
suchungen keine weiteren Grundprinzipien erkennen lassen. Die Frage 
ihrer Notwendigkeit fiir die Theorie, also die Frage der Moglichkeit der 
Reduktion der Grundprinzipien auf eine klein ere Zahl - eine abn­
liche Frage, wie die der Riickfiihrung der geometrischen Axiome auf 
auf eine maglichst kleine Anzahl- ist fiir das Bildungsverfahren nicht 
wichtig genug, urn lange dabei zu verweilen. So weit ich sehe, wird 
man nur das Aktualitatsprinzip aus dem Individualitatsprinzip ab­
leiten und darum es in dieses einbeziehen kannen. Denn es ~r­
langt ja nur die Riicksichtnahme auf die eigenartige Struktur der 
einzelnen Entwicklungsstufen der Individualitat. Aber das Prinzip 
der Aktualitat wird trotz seiner wdttragenden Bedeutung der­
art vernachIassigt, daB seine besondere Hervorhebung berechtigt 
erscheint. 
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Die sechs iibrigen Grundprinzipien sind aber von einander unab­
hiingig; in dem von uns aufgestellten Bildungsbegriff haben sie gleich­
wohl ihre funktionelle Einheit. FaSt das Individualitatsprinzip (zu­
sammen mit dem Aktualitatsprinzip) die Eigenart des ZOglings in 
seinen einzelnen Funktionen und Akten auf allen Entwicklungs­
stufen, so legt das Totalitatsprinzip den Nachdruck auf die geschlos­
sene Ganzheit des Bildungsverfahrens. Richtet das Aktivitats­
prinzip sein Augenmerk auf die sachliche Einstellung zu allen ding­
lichen Giitern, so weist das Sozialitatsprinzip auf die sachliche Ein­
stellung zu allen personalen Giitem det Gemeinschaft. Das eine 
ist im wesentlichen das Prinzip des U nterrichts, das andere das der 
Erziehung. Der Zielforderung der sittlichen Autonomie 
endlich wird das Freiheitsprinzip gerecht, das aber das Autoritats­
prinzip voraussetzt. So umschlieBen die sid1en Grundprinzipien alle 
Faktoren des Bildungsverfahrens, den Bildungsbegriff und das in ihm 
enthaltene Bildungsziel in den Prinzipien der Autoritat und Freiheit, 
das Bildungsobjekt in den Prinzipien der Totalitat, Aktualitat und 
Individualitat und die Bildungsmittel in den Prinzipien der Aktivi­
tat und Sozialitat. Nur fiir das Bildungssubjekt ist kein Prinzip auf­
gestellt. Soweit das individuelle Bildungssubjekt in Frage ist, der 
Lehrer und Erzieher, mag jene Forderung, die wir am Schlusse des 
vierten Kapitels an seine Struktur gestellt haben, als prlnzipielle 
Forderung angesehen werden. Soweit das kollektive Bildungssubjekt 
in Betracht kommt, die Bildungsanstalt, laBt sich unmittelbar aus 
dem Individualitats-. Aktualitats- und Totalitatsprinzip das Grund­
prinzip aller Schulorganisation entwickeln und in die allgemeine Form 
fassen, die ich schon im oben erwahnten Buche, "Das Grundaxiom 
des Bildungsprozesses" gegeben habe28): "Die Organisation j eder 
Schule hat in ihrer Lehfplangestaltung der besonderen 
Gruppe von Lebensformen gerecht zu werden, fiir deren 
Bildung sie bestimmt ist." Eine eingehende Betrachtung dieses 
Prinzips gehort in eine besondere Theorie der Bildungsorganisation. 
Das Recht der sonstigen Regeln, Vorschriften, Anweisungen, Normen 
muB sich aus diesen Grundprinzipien ableiten lassen. Ware das nicht 
der Fall, so ware das ein Zeichen, daB entweder die Giiltigkeit dieser 
Regeln usw. eine fragliche ist, oder daB die sieben Grundprinzipien 
nicht das Ganze des Bildungsverfahrens umspannen, oder aber, daB 
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von einem andern Bildungsbegriff, also einem andern Ziele des Bil­
dungsverfahrens ausgegangen wird. als dem der sittlich autonomen 
Personlichkeit. 

Wir aber miissen an diesem Bildungsbegriff festhalten. SolI das 
ewige Reich der Werte zu uns kommen, soIl ihr "heiliger" Geist im 
dialektischen ProzeB iiber die Menschheit sich immer mehr ausbreiten, 
soIl wenigstens der innere Friede auf Erden moglich werden, so ist 
die auf die BewuBtseinsgesetzlichkeiten gegriindete sittliche Auto­
nomie des einzelnen die Grundvoraussetzung. Diese sittliche Auto­
nomie aber sei der Glaube. die Hoffnung und die Liebe desjenigen, 
der sein Leben dem hochsten Amte weihen darf und weihen kann, das 
die religiose wie sittliche Welt zu erteilen vermag, dem Amte des 
Erziehers. 
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Buch I, Kap. I. 

I) Vgl.John Locke, Untersuchungen liber den menschlichen Verstand, II. Buch, 
I. Kap., ZifTer 2. 

2) VgI. das II. Bucb, 2. Kap. unserer Untersuchungen, ZifTer 19-22. 
3) Christoph Sigwart, Kleine Schriften, 2. Auti. 1889. J. C. B. Mobr, Frei­

burg, im Aufsatze: Unterschiede der Individualitaten, S. 212-260. 
4) Th. Ribot, Sur les diverses formes du caractere, Revue philosophique, 

Bd.32, 1892, S. 483 u. 484. Vgl. auch mein Buch: CharakterbegrifT und Charakter· 
erziehung, 3. Aufl., S. 276-279. 

5) Vgl. dazu z. B. E. Grisebach, Die Schule des Geistes, 1921, Niemeyer, 
Halle a. S., 3. Kap. 

6) W. Stern, Wertphilosophie, 1924, J. Ambr. Barth, Leipzig, S. 65. 
7) Hans F reyer.Kiel in seinem Buche: Theorie des objektiven Geistes, 1923, 

B. G. Teubner, Leipzig, S. 54. Auch Freyer stellt "Bildung" In seiner Theorie des 
objektiven Geistes an die Seite der "Gebilde", also jener Formen, die man sonst 
auch als Kulturgliter (Wissenschaften, Kunstwerke, Religionssysteme) bezeichnet 
hat. "Gebildet", sagt er mit vollem Rechte, "ist eine person ale Lebenseinheit, 
wenn sie das Objektiv-Sinnhaltige nicht sowohl weiJ3 oder tut (was Akte waren), 
noch auch kann oder vermag (was Aktdispositionen waren), sondern wenn sie das 
Objektiv-Sinnhaltige ist." "In der Bildung lebt dieser Sinngehalt als So· und 
Sosein der Person, er wird gelebt, nicht gewu/3t - genau 50 wie er im Bilde nicht 
gewuJ3t, sondern gemalt ist." 

8) Max Scheler bezeichnet soIches Wissen als .. Leistungs. oder Herrschafts· 
wissen". (VgJ. Die Formen des Wissens und die Bildung, 1925, Friedrich Cohen, 
Bonn, S. 33.) 

9) W. Stern, Wertphilosophie, 1924, J. Ambr. Barth, Leipzig, S. 90. 
10) VgI. G. Simme I, Philosophische Kultur, gesammelte Essays, 1911, Klink. 

hardt, Leipzig, S. 247. 
II) VgJ. 2. Kap. dieses Buches, Ziffer 8. 
12) VgI. G. Simmel, Der Begrlff und die Tragodie der Kultur, gesammelte 

Essays, I. Auti., 1911, Klinkhardt. Leipzig, S. 248. 
13) 'Ober diese BegrifTe des Gewis'sens vgl. Th. Lipps, Ethische Grundfragen, 

3. Auti., 1912, Leopold VoJ3, Leipzig, S. lSI. 

14) Anton Heinen, Sinn und Zweck in der Erziehung, 1924. Volksvereins-Ver. 
lag, M.-Gladbach. 

15) Heinen, a. a. 0., S. 10. 
16) Eduard Spranger hat im AnschluB an Wilhelm von Humboldt die 

Gesamtheit, Eigenartigkeit und Einheitlichkeit des geistigen Seins in die drei 
31· 
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Bezeichnungen der Universalitat, Individualitat und Totalitat gefa13t, also des Wesens­
reichtums, der individuellen Wesensgrundlage und der (unbeschadet alIer Entwick­
lungsfahigkeit) einheitlichen, umfassenden Geschlossenheit. Universalitat und Indivi­
dualitat sind in diesem ersten, Totalitat im vierten Merkmal der Bildung enthalten. 

17) Vgl. G. Simmel, a. a. 0., S. 247. 
18) Vgl. II. Buch, 2. Kap. dieser Abhandlung, meine Lehre yom Interesse. 
19) VgI. mein Buch: Charakterbegriff und Charaktererziehung, 3. Aufl., S. 147. 
20) John Dewey, Human Nature and Conduct, 1922, Henry Holt & Co. 
21) Eduard Spranger, Lebensformen, 2. Aufi., 1921, Max Niemeyer, S.35. 
22) A. Heinen, Sinn und Zwecke in der Erziehung, S. 37. 
23) Goethe, Wilhelm Meisters Wanderjahre, 1. Buch, 12. Kap. 
24) Goethe, a. a. 0., 1. Buch, 4. Kap. 
25) Goethe, a. a. 0., II. Buch, 12. Kap. 
26) Vgl. Eduard Spranger im Handbuch fUr das Berufs- und Fachschulwesen, 

1922, Quelle & Meyer, S. 52, Berufs- und Allgemeinbildung. 
27) Vgl. meine Interessenlehre, II. Buch, 3. Kap. dieser Untersuchung. 
28) Vgl. Fr. Paulsen, Kultur der Gegenwart, Bd. I. S.54-S8. 
29) Der Berieht tiber diesen zweiten deutschen KongreS ist erschienen 1913 bei 

B. G. Teubner, Leipzig. 
30) Vgl. dazu auch Hans Freyer-Kie1, Theorie des objektiven Geistes, 1923, 

B. G. Teubner, Leipzig, S. 58. 
3 I) Die Rede ist veroffentlicht in der Zeitschrift Deutsche F ortbildungsschule, 

1920, Nr. 14. 
32) Ed. Sp ranger, Gedanken iiber Lehrerbildung, QueUe & Meyer, Leipzig, 1923, 

S.6. 
33) Der Aufsatz ist veroffentlicht im Handbuch ftir das technische Schulwesen, 

1922, QueUe & Meyer, Leipzig. -
34) Zuerst veroflentlicht im Logos, II. Bd., dann in den gesammelten Essays, 

19II, Leipzig, S. 248. 

Buch I, Kap. 2. 

I) R. H. Lotze, Logik, S.515. 
2) Vgl. auch M. Scheler, Der Formalismus in der Ethik, S.64: Der emzlge 

Zugang zur Welt der Werte wird nieht durch Wahmehmen und Dellken geoff net, 
sondem durch die spezifischen Funktionen des Fiihlens, Vorziehens, Liebens ... 

3) J. Cl. Kreibig, Psychologische Grundlegung der Werte, S. 12. 
4) Chr. v. Ehrenfels, System der Werttheorie, S.53. 
5) Th. Lipps, Grundfragen der Ethik, S. 137. 
6) G. Simmel, Philosophie des Geldes, 2. Aufl., 1907, S.6ft. 
7) H. Rickert, Allgemeine Grundlegung der Philosophie, 1921, Mobr, Tiibingen, 

S. II3-II6. 
8) Rickert fahrt fort; "Zwar hat man behauptet, Wabrbeit selbst sei noch kein 

Wert. Aber das laSt sich nicbt durchfiihren. Da man den Wert in der theo· 
retischen Spbare niebt leugnen kann, sagt man, die Erkenntnis sei der Wert und 
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meint, man konne so den Wertcharakter der Wahrheit in Abrede stellen. Das be­
deutet jedoch den Gipfel der Verwirrung der Begriffe. Wie 5011 Erkenntnis zu 
einem Werte kommen, wenn Wahrheit kein Wert ist. Versteht man unter Er­
kenntnis einen realen psychischen Vorgang, so ist sie ein Gut, und zwar lediglich 
deshalb (und nur dann), wenn an ihr der Wert der Wahrheit haftet. Nie konnte 
man die Erkenntnis werthaft nennen, ware die Wahrheit nicht der Wert~ der das 
Erkennen erst zum Erkennen und damit zum Guten macht." (Die AusfUhrungen sind 
gegen Max Scheler gerichtet, der in seinem Buche: Der Formalismus in der Ethik und 
die materiaIe Wertethik, S. 191 erkl1i.rt: Andererseits kann die Logik nieht a1s eine Wert· 
wissenschaft der Ethik und Asthetik gleichgeordnet werden, da sie es ja auch mit dem 
Werte "Wahrheit" zu tun hat. Denn Wahrheit ist iiberhaupt kein Wert. 
Es hat einen guten Sinn, den Akten des Suchens, des Forschens nach Wahrheit 
Wert beizulegen; auch nach der GewiBheit hinsichtlich eines Satzes, daB er wahr 
sei -, wie man z. B. auch von Wahrscheinlichkeitswerten reden kann. Auch die 
Erkenntnis der Wahrheit ist selbst noch ein Wert; aber Wahrheit aIs solche ist 
kein Wert, sondern eine von allen Werten verschiedene Idee, die sich erfilllt, wenn ein 
satzartig formulierter Bedeutungsinhalt, ein Urteil mit dem Bestande eines Sach­
verhaltes iibereinstimmt und diese Obereinstimmung selbstevident gegeben ist.) 

9) Dies zugleich gegen W. Stern, Wertphilosophie, S.227-229. 
10) M. Scheler, a. a. 0., S.10. 
II) Vgl. A. Messer, in seiner Ethik oder noch klarer in seiner philosophischen 

Grundlegung der Piidagogik, 1924. Ferd. Hirt, Breslau, S.78. 
12) Beachte dazu II. Buch, 3. Kap. 
13) Vgl. auch mein Buch: Autoritat und Freiheit, 1924, Oldenburg, Leipzig, 

2. Kap., Ziffer 6. 
14) VgI. dazu auch Arthur Liebert, Das Problem der Geltung, 2. Aull., 1920, 

Felix Meiner, Leipzig, S. 109: "Fiir etwa vollig vereinzelt auftretende Stucke der 
Erkenntnis fUr einen einzelnen Begriff oder einen einzelnen Satz ist ihre objektiv 
wissenscbaftliche Geltung niemals nachweisbar. "Der einzelne Begriff als einzelner 
ist ein ganz kiinstliches Gebilde ... Seinen wissenscbaftlichen Wert, seine ,Wahr­
heit' erhalt er stets nur als Glied eines theoretischen Gesamtkomplexes" (nach 
Cassirer). 

Ferner S. 115: "Wie die metaphysische Ordnung in dem ontologischen Seins 
begriff, in der Hypostase des Geltungsbegriffes und die psycbologische Wertordnung 
in dem Erlebnis ... , so ruht und gipfelt die logisch-theoretische Geltungs­
ordnung in dem Gedanken des Systems. 

IS) Ausgabe O. Fliigel und Th. Fritsch, S. 114. 
16) Th. Lipps, Grundfragen der Ethik, 3. Aufi., 1912, VoS, Leipzig, S. 131. 
17) "Das potentielle Gewissen, erklart Lipps, ist die Filhigkeit, die Tatsachen 

ihrem ganzen Wesen nach uns zu vergegenwartigen und ihres objektiven Wertes 
inne zu werden ... , es ist die GesetzmaBigkeit des Geistes, die von unll 
fordert, daB wir einen vollzogenen Willensentscheid verurteilen, wenn sich Tatsachen 
ergeben, die den entgegengesetzten Willensentscheid bedingen; es ist die Gesetz. 
maSigkeit unseres Geistes, die uns notigt, Forderungen, die wir aus bestimmten 
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Griinden stellen, unter Voraussetzung der gleichen Griinde allgemein anzuerkennen 
oder aber jene Forderungen als unberechtigt wieder zuriickzunehmen. - Das Gewissen 
in diesem Sinne ist uns urspriinglich eigen. Es liegt in der menscblichen 
Natur, und es ist in allen gleichartig. 

18) VgI. H. Schwarz, Das sittliche Leben, I. Aufi., 11)01, Reuther und Reichard, 
Berlin, S. 44. 

19) Vgl. Max Scheler, Der Formalismus in der Ethik und die materiale Wert· 
ethik, 2. Aufl., 1921, Max Niemeyer, Halle a. S., S. 109. 

20) J. C. B. Mohr, Tiibingen. 
21) Deutsche Bearbeitung von Georg Wobbermin, 2. Auti., 1914, Hinrichs, 

Leipzig. 
22) W. Stern, a. a. 0., S.76. 
23) W. Stern, a. a.O., S.81. 
24) W. Stern, a. a. 0., S. go. 
25) Vgl. H. Rickert, Allgemeine Grundlegung der Philosophie, S. 150. 
26) H. Rickert, a. a. 0., S. 383. 
27) H. Rickert, a. a. 0., S.399. 
28) H. Rickert, a. a. 0., S. 138. 
29) Vgl. W. Windelband, Einleitung in die Philosophie, 1914, J. C. B. Mohr, 

Tiibingen, S. 255. 
30) Die englische Sprache spricht hier von "happiness" und nicht von "pleasure". 
31) Hugo Miinsterberg, Philosophie del Werte, 4. Abschn., 1921, A. Barth, 

Leipzig, S.60-81. 
32) Vgl. Max Scheler, a. a. 0., S. 102. 

33) So Fr. Niebergall,Person undPersonlichkeit, 1911, Quelle & Meyer, Leipzig, 
S. 41 If. 

34) Vgl. Th. Lipps, Ethische Grundfragen, S. 149. 
35) Vgl. Zeitschrift fiir piidagogische Psychologie und experimentelle Piidagogik, 

22. Jahrgang, Heft 1/2, Jan. 1921, S. 68. 
36) VgI. mein Buch: Wesen und Wert des naturwissenschaftlichen Unterrichts, 

2. Aufi., I. Kap., 1919, B. G. Teubner, Leipzig, oder Charakterbegrilf und Charakter· 
bildung, 3. Auti., Kap. 6, 1923, B. G. Teubner, Leipzig. 

37) Vgl. wegen der Bezeichnungen W. Windelband, Prii1udien, Bd. II, 19I1, 
J. C. B. Mohr, Tiibingen, S. 145. 

38) Vgl. W. Rein, Pickel, Scheller. Theorie und Praxis des Volksschulunter. 
richts, 8 Bde., Heinrich Brodt, Leipzig. 

Buch I, Kap. 3. 

1) Wir verweisen auf Franz Brentano, Psychologie vom empirischen Stand. 
punkt 1874, Edmund Husserl, Logische Untersuchungen, 1. Aufi., .1900, 2. Auti., 
Bd. I u. II a, 1913, Bd. lIb, 1921, Carl Stumpf, Erscheinungen und psychische 
Funktionen 1906, Empfindung und Vorstellung 1918, beide Arbeiten in den Ab. 
handlungen der Berliner Akademie, August Messer, Empfindung und Denken 
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I. Auft., 19O'J, 2. Aufl., 1924, Eduard Spranger, Lebensformen, 2. Aufl., 1921, 
3. Auft., 1923. 

2) Der Begriff "intentional" hat sich insbesondere seit Husserls bahnbrechenden 
Untersuchungen eingebtirgert. Clemens Baeumker unterscheidet drei Haupt­
gebrauchsweisen: a) im psychologischen, b) im erkenntnistheoretischen, c) im 10-
gischen Sinne. Vgl. C. Baeumker, Anschauung und Denken, 3. Aufl., 1921, Scho­
ningh, Paderbom, S. 104 u. 105. 

3) a. a. 0., S. 21. Spranger erortert unmittelbar vorher und nachher sowohl 
den Begriff "Ich" als den Begriff "geistige Leistung" und den Begriff "tiber­
individuell". "Das ,leh'" sagt er, "kann nicht definiert werden". Es konnte nur 
erlebt werden; es sei auch niehts Eindeutiges. (Vgl. auch a. a. 0., S. 87.) Es habe 
in den verschiedenen geistigen Leistungen einen sehr, verschiedenen Sinn. 
Was man unter ,Ich' im landliiufigen Sinne verstehe, sei das Erlebniszentrum. 
Dagegen versucht auch Spranger zwei Seiten vorher den Begriff "geistige Leistung" 
zu definieren. "Ich· nenne diejenige Verftechtung subjektiver, seelischer Funktionen, 
wodurch ein tiberindividuelles Sinnvolles, ein objektives Sinngebilde eizeugt wird, 
eine geistige Leistung." SoUte hier nicht das "objektive Sinngebilde" selbst die 
geistige Leistung sein? Man kann nieht gut eine "Verftechtung von Funktionen" 
eine geistige Leistung nennen. Dieses objektive Sinngebilde hat dann iiberindivi­
duellen Sinn, d. h. ist auf tiberindividuelle Werte bezogen. "O'berindividuell" be­
deutet aber hier, wie Spranger S. 22 hinzufiigt, nicht das Kollektive (das im kri­
tischen Sinne noch immer subjektiv sein kann), sondem das NormgemiHle, das 
Kritisch.Objektive. Es ist die Frage, ob nieht doch auch das kollektiv O'ber­
individuelle das subjektiv aber doch allgemein Geltende Gegenstand des "geistigen" 
Aktes sein kann. 

4) E. Spranger, Lebensformen, S. 23. 
5) E. Spranger, a. a. 0., S.44. 
6) E. Spranger, a. a. 0., S. 15. 
7) E. Spranger, a. a.O., S.22. 
8) Apostel Paulus im I. Briefe an die Thessalonicher 5, 21. 
9) ] ohn Dewey, How we think, 1910, Heath and Co., Boston, U. S. A., S. 66. 

10) Vgl. W. Stern, Person und Sache, Bd. II, 2. Autl., S. 167. 
II) Vgl. mein Buch: Wesen und Wert des naturwissenschaftlichen Unterrichts, 

2. Aufl., S.28-30. 
12) VgI. Essays by Thomas H. Huxley, Bd. III, Science and Education 1905, 

Macmillan & Co., London, S.52. 
13) Vgl. Herbart, Lehrbuch zur Psychologie, Ausgabe von O. Fliigel und 

Th. Fritzsch, 1914, Klinkhardt, Leipzig, S. 19 u. 121-124, weiterhin Padagogische 
Schriften, Ausgabe von Willmann u. Fritzsch, 1914, Bd. II, A. W. Zickfeldt, Oster­
wieck a. Harz, S.43-46, 311-324. Hier (S. 324) besonders der bemerkenswerte 
Satz: Apperzeption hangt ganz mit der individuel1en Ichheit zusammen. Sie ist 
ganz anders fUrs Wi r als fUrs I c h. 

14) Herbart, Padagogische Schriften, Ausgabe von Willmann und Fritzsch, 
3. Autl., Bd. II, 1914, Zickfeldt, Osterwieck a. Harz, S.43ff. u. S. 311 ff. 



15) Vgl. W. Stern, Die menschliehe Personliehkeit, 2. Aufi., S. 157. 
16) VgI. Ribot, Psychologie der Gefiihle, iibersetzt von Ufer, 1903, Bonde, 

Altenburg, S. 200-208. 
17) fiber einige Grundfragen der Psyehologie der Obungsformen im Bereich 

des Gedii.chtnisses, Archiv fiir die gesamte Psyehologie, IV, Iff. 

18) Zitiert bei W. J. Ruttmann, Hauptergebnisse der Psyehologie, 1914, 
E. Wunderlich, Leipzig, S. III. 

19) Eine sehlechte Emiihrung des Gehims kann die Aufmerksamkeit bedeutend 
herabdriicken, damit auch die Erinnerungsfabigkeit. Insofem gibt es also aueh hier 
eine Verbesserungsfabigkeit des Gedii.ehtnisses. 

20) VgI. Max Offner, Das Gediichtnis, S.22. 
21) VgI. Offner, a. 1\.0., S.24. 
22) M. Honecker weist in seiner Schrift "Das Denken" (1925, Diimmler, 

Berlin) auf eine vierfaehe Bedeutung des Wortes Phantasie hin: I) Die Tatigkeit 
des Phantasierens, 2) Die dadurch entstehenden Phantasiegebilde, 3) Die Fahigkeit 
zum Phantasieren, 4) Der psychische Besitz von Phantasiegebilden. Bei der Tatig­
kei t des Phantasierens kann man entweder die Aufgabenlosigkeit dieser Akte betonen, 
dann rechnet man dazu auch jenes beziehungslose freie Reproduzieren von Vor­
stellungen und Gedanken, wie es z. B. beim sogenannten "Wachtraumen" vorkommt. 
Legt man aber das Hauptgewicht auf die verkniipfende Funktion des Phan­
tasierens, so ist man geneigt, alles Kombinieren dazu zu rechnen, das bloB an­
schauliche wie auch das rein gedankIiche der Wissenschaften. Beachtet man da­
gegen in erster Linie den Umstand, daB die Phantasie zu neuen Gebiiden kommt, 
50 gehort dazu die sehopferi5che konstruktive Tatigkeit des Erfinders, Entdeckers, 
Kiinstlers, wobei auch an die gedankliehe Konstruktion zu denken ist. 

23) VgI. auch G. Heymans, EinfUhrung in die Ethik, 1914, J- Ambr. Barth, 
Leipzig, S. 39. 

24) Vgl. W. James, Psychologie, iibersetzt von Dr. Marie Diirr, S.449. "Haben 
wir die Tatsache des siegreichen Werdens der motivierten VorsteIlungsbegriffe, 
dann sind wir mit der Psychologie des Willensaktes eigentlich am Ende .•..• 
Das Wollen findet sein Ende mit dem Sieg der Vorstellung, ob die Handlung dann 
erfolgt oder nieht ist ganzlich Nebensache, soweit nur das Wollen in Betracht ge­
zogen wird." 

25) G. Heymans, Einftihrung in die Etbik, I. Aufi., 1914, Ambr. Barth, Leipzig. 
26) VgI. mein Bueh: Charakterbegriff und Charaktererziehung, 3. AutI., 1923, 

B. G. Teubner, Leipzig, S. 2. 
27) 'Ober den Begriff des "Grundcharakters" vgl. vor allem A. Pfander, Grund­

probleme der Charakterologie, Jahrbueh fUr Charakterologie, I. Jahrg., Bd. I, 1924. 
28) VgI. W. James, Psychologie, 1905, London, Macmillan & Co., S. 437, in 

der Obersetzung von Dr. Marie Diirr, S.438. 
29) Vgl. Henry Sidgwick, Die Methoden der Ethik, iibersetzt von C. Bauer, 

Bd. II, 1909, Werner Klinkhardt, Leipzig, S.46. 
30) Bei Juvenal heiSt es, daB man die Gotter bitten solle, ut sit mens sana 

in corpore sano (Satire 10, Vers 356). 
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31) Diese eindimensionale Lehre von der Richtung der Gefiihle wird von 
Ribot insofern angenommen aIs auch er nur zwei Klassen Elementargefiihle kennt. 
Aber da er die Existenz eines Indifferenzpunktes (NuUpunkt) des Gefiihlslebens in 
Abrede stellt und keinen stetigen Ubergang von Lust zu Unlust annimmt, fallt m. E. 
das Eindimensionale. 

32) So bei M. Honecker, Das Denken, 1925, Diimmler, Berlin, 5.89. 
33) Th. Ribot, Psychologie der Gefiihle, iibersetzt von Ufer, 1903, Bonde, Alten· 

burg, S. 18. 
34) Doch gibt es Furchtzustande ohne Grund, Traurigkeitszustiinde vor Geistes. 

erkrankungen, Gefiihle des Wohlbefindens vor dem unmittelbaren Tode, Gefiihle 
des Behagens und Unbehagens beim Kinde in den ersten Lebensmonaten ohne 
aIle weiteren Vorstellungen usw. usw. 

35) Eduard Spranger, Psychologie des JugendaIters, 1924, Quelle & Meyer, 
Leipzig, S. 90. 

36) Eduard Spranger, a. a. 0., S. 134. 
37) Th. Ri bot, Psychologie der Gefiihle, II. Teil, 6. Kap. Uber die mannigfaltige 

Zusammensetzung des Gefiihles der Gattenliebe schreibt (nach Ribot) Herbert 
Spencer: "Rings urn das physische Gefiihl, welches den Kern bildet, sammeln 
sich aIle Gefiihle an, die durch die Korperschonheit veranlaBt werden, weiter die· 
jenigen der einfachen Zuneigung, der Bewunderung, der Achtung, Ehrerbietung, 
der Freude am Beifall und Besitz, der Selbstachtung, das gesteigerte Mitgefiihl. 
AIle diese Gefiihle verschmelzen, ihre Erregungen strahlen aufeinander aus (Irra· 
diation) und bilden so den Zustand, den wir Liebe nennen. Und da jedes dieser 
einzelnen Gefiihle selbst eine groBe Zahl verschiedener BewuBtseinszustande urn· 
fallt, so konnen wir sagen, daB diese Leidenschaft zu einem unermeLllichen Aggregat 
verschmilzt, und daB eben daraus ihre unwiderstehliche Gewalt entspringt." 

Man begreift auf diese Weise die unendliche Verschiedenheit, die der Gefiihls· 
komplex der Gattenliebe gemaB der Individualitat der einzelnen SUbjekte an· 
nehmen mutl. 

38) Fr. D. E. Schleiermacher kennzeichnet die vier Temperamente durch 
die zwei Gegensatzpaare: Spontaneitat - Rezeptivitat einerseits und schnelle und 
langsame Gemiitsbewegung andererseits. 

39) W. Wund t benutzt iiberhaupt nur die Gemiitsbewegungen zur Einteilung 
der Temperamente. 

Gemiitsbewegung II stark schwach I 
Schnell . 

I 
cholerisch sanguinisch ~ . . . . 

Langsam ..... melancholisch phlegmatisch 

40) Harald Hoffding, Humor als Lebensgefiihl, 1918, B. G. Teubner, Leipzig, 
S. 79 und 80. 

41) V gI. im iibrigen mein Buch: Charakterbegriff und Charaktererziehung, 
3. Auti., 1923, B. G. Teubner, Leipzig, S. 134-146. 
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42) Vgl. Okakura Kakuzo, Buch vom Tee, und die Betrachtungen im zweiten 
Buch dieser Abhandlung, 3. Kap. 

43) Vgl. mein Buch: Charakterbegriff und Charaktererziehung, 3. Aufl., 1923, 
B. G. Teubner, Leipzig, S.147-162. 

44) V gl. dazu auch A I ex ius Me i non g, lJber emotionale Prlisentation, Sitzungs­
berichte der Akademie der Wissenschaften in Wien, Bd. 183, 1917, Wien. 

45) John Dewey, Democracy and Education, Macmillan, New York, 1920, S. 77. 

Buch I, Kap. 4. 

I) Vgl. im Handbuch flir das Berufs- und Fachschulwesen 1922 (QueUe & Meyer, 
Leipzig), den Aufsatz Eduard Sprangers: "Berufsbildung und Allgemeinbildung", 
s. 32. 

2) Vgl. mein Buch "Grundlagen der Schulorganisation", 4. Aufl., B. G. Teubner, 
Leipzig, 1921, S. 24 u. 25. 

3) Hermann Itschner, Unterrichtslehre, 1917, QueUe & Meyer, Leipzig, S.292. 
4) Vgl. mein Buch "Die Seele des Erziehers" B. G. Teubner, Leipzig, 1921. 
5) Vgl. J. Kan t, Bd. V der Akademieausgabe, S.86 u. 87. 
6) Vgl. Fr. Paulsen, System der Ethik, Bd. I, 7. u. 8. Aufi., 1906, S.346. 
7) Vgl. Paulsen, a. a.O., Bd. I, S. 374. 
8) Vgl. auch G. Heymans, Einfiihrung in die Ethik, 1914, J. Ambr. Barth, 

Leipzig, S. 264. 
9) Vgl. W. Goethe, Wilhelm Meisters Wanderjahre, 1. Buch, 4. Kap. 

10) Vgl. Th. Lipps, Grundfragen der Ethik, 3. Aufi., 1912, VoB, Leipzig, S'33. 
II) Vgl. auch mein Buch: Autoritiit und Freiheit als Bildungsgrundslitze, 1924, 

Emst Oldenburg, Leipzig. 
12) Vgl. J. Kant, Akademieausgabe, Bd. VI, S.313. 
13) Hans Kelsen, Der soziologische und der juristische Staatsbegriff, 1922, 

J. C. B. Mohr, S. 15. 

Buch II, Kap. I. 

I) Vgl. Th. Litt, "Plidagogik" in dem Sammelwerke "Kultur der Gegenwart", 
Bd. I, 6, 3. Aufl., B. G. Teubner, Leipzig, S. 298. 

2) Vgl. Richard Honigswald, Uber die Grundlagen der Plidagogik, 1918, 
Ernst Reinhardt, Munchen, S. 98. 

3) John Dewey, Democracy and Education, 1920, The Macmillan Company, 
New York, S. 386 u. 387. 

4) Max Epstein, Buch der Erziehung, II. Teil, 1922, Braun, Karlsruhe, 
S·345-375· 

5) Vgl. zu diesen Slitzen Th. Litt, a. a. 0., Plidagogik, S.279-281. 
6) Trotz Max Scheler, der in seiner "Phlinomenologie und Theorie der Sym­

pathiegefiihle", 1913, Halle a. S., S. 57 u. 58 die Vereinbarkeit von Liebe und Er­
ziehung in Abrede stellt. 

7) Vgl. E. Weber., Asthetik a1s Grundwissenschaft, 1907, E. Wunderlich, Leipzig, 
S.233· 
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8) Vgl. auch Hans Freyer, Theorie des objektiven Geistes, 1923, B. G. Teubner, 
Leipzig, S. 16-25. Die beiden angeftihrten Schriftbreiten decken sich mit seinen 
zwei ersten Stufen der Objektivation. 

9) Vgl. mein Buch: "Die Seele des Erziehers", 2. Aufi., 1926, B. G. Teubner, 
Leipzig. 

10) Vgl. Th. Litt, Die Methode des padagogischen Denkens, im bereits er· 
wiihnten Epsteinschen Sammelwerke, S. 373. 

ll) V gl. E. S P ran g e r, Zur Theorie des Verstehens und zur geisteswissenschaft. 
lichen Psychologie, in der Festschrift zum 70. Geburtstage von Joh. Volkelt, 1918, 
O. Beck, Mlinchen, S. 366. 

12) E. Spranger, a. a. 0., S.396. 
13) E. Spranger, a. a. 0., S.294. 
14) Vgl. E. Spranger, Lebensformen, 2. Auti., Max Niemeyer, Halle a. S., S.174. 
IS) E. Spranger unterscheidet (Lebensformen, 2. Aufi., S. 336) vor aHem zwei 

Formen: Die erotisch oder asthetisch fundierte Liebe, die schon der 
sinnlichen Anmut oder Kraft der Erscheinung gilt und sich bis zur Einfiihlung in 
die seelische Schonheit des andern vergeistigen kann. Ihr gegeniiber stellt er die 
Liebe im eigentlichen Sinne, das Gleichgerichtetsein im Werte, wo also die 
Liebe zum Werte und zu den Wertmoglichkeiten im andern das Verbindende ist. 
Diese letztere Liebe teilt er wieder in drei seelische Zustande: die empfangende 
Liebe, die gebende Liebe und die entfaltete Wertgemeinschaft, in weIch letzterer 
sich Geben und Empfangen zwischen zwei personlichen Wertwelten das Gleich­
gewicht halten. Die padagogische Liebe rechnet er der gebenden Liebe zu, mit 
der Charakteristik, daB sie nicht einseitige Wertrichtungen geben will, wie etwa 
die Liebe im religiOsen Werte, sondern der ganzen wertfahigen Seele zugewendet 
ist und durchaus alle positiven Wertrichtungen entfalten will, soweit sie dazu be· 
fiihigt ist. 

16) Vgl. mein Buch: "Die Seele des Erziehers", 2. Aufi., 1926, B. G. Teubner, 
Leipzig. 

17) Ich erwahne hier: 
Eduard Spranger, Psychologie des Jugendalters, 1924, QueUe & Meyer, Leipzig. 
Walter Hofmann, Die Reifezeit, 1922, QueUe & Meyer, Leipzig. 
Otto Tumlirz, Einfiihrung in die Jugendkunde, 1921, Julius Klinkhardt, Leipzig. 
Charlotte Blihler, Das Seelenleben der Jugendlichen, 1923, Fischer, Jena. 
J. M. Baldwin, Die Entwicklung des Geistes beim Kinde und bei der Rasse, 1898, 

Reuther & Reichard, Berlin. 
E. Claparede, Kinderpsychologie, 191I, J. A. Barth, Leipzig. 
W. Stern, Psychologie der fruhen Kindheit, 1914, QueUe & Meyer, Leipzig. 
Karl Duhler, Die geistige Entwicklung des Kindes, 1918, Fischer, Jena. 

Buch II, Kap.2. 

I) Vgl. Chr. Sigwart, Vorfragen der Ethik, 1907, Mohr, Tiibingen, S.4. 
2) Vgl. dazu auch mein Buch: Begriff der Arbeitsschule, 6. Auti., 1925, 

B. G. Teubner, Leipzig, S. IS. 
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3) Vgl. dazu auch H. J. Coursaul t, The Principles of Education, 1920, Silver, 
Burdett & Co., Boston, 3. Kap. 

4) E. Claparede, Kinderpsyehologie, iibersetzt von Franz Hofmann, 1911, 
J. Ambr. Barth, Leipzig, S. 212. 

5) Claparede weist darauf hin, daB selbst Wundt niemals vom Interesse spricht. 
In der 4. Aufi. seiner Psyehologie sei dieser Ausdruek nicht einmal im alpha­
betisehen Inhaltsverzeichnis angezeigt. In der 5. Aufl. sei er nur nebensiichlich 
angefi.ihrt. 

6) J. Dewey in seinen beiden Arbeiten: "Interest as related to Will" (Supple­
ment to Herbart Yearbook for 1895, The University of Chicago Press, Chicago, 
1903) und: "Interest and Effort in Education", Houghton Mifflin Company, Boston 1913. 

7) Ubrigens erkliirt L. Nagy in seiner Monographie, Psyehologie des kindlichen 
Interesses, 1912, Otto Nemnich, Leipzig, S. 16: Wir erachten es notwendig zu be­
merken, daB wir unter Interesse nicht bloB eine Bedingung der Aufmerksamkeit in 
einem Augenblicke verstehen, sondem eine fiihrende standige Disposition unserer 
Seele. Dabei weist er auf die Monographie, Das Gediichtnis, von Max Offner hin, 
und auf die darin gegebene Definition des Interesses. 

8) J. Fr. Herbart im UmriB padagogischer Vorlesungen von 1835, S 71, Aus· 
gabe von Sallwtirk. 

9) Herbart, dreiBig Jahre frUher in seiner ,,AllgemeinenPiidagogik", II. Bueh, 
2. Kap., Ziffer 2. 

10) VgI. mein Buch: Die Entwicklung der zeichnerisehen Begabung, 1905, Carl 
Gerber, MUnchen, S. 268-273. 

11) J. Dewey, Interest and Effort in Education, Houghton Mifflin Company, 
Boston, S. 65. 

12) Herbart, Allgemeine Padagogik, S. 145, Bd. I der piidagogischen Schriften. 
Ausgabe von Sallwtirk. 

13) Herbart, Padagogisches Gutachten tiber Schulklassen und deren Umwand· 
lung, Bd. II der padagogischen Schriften, Ausgabe von SallwUrk, S. 278. Die ganze 
Stelle in dem Gutachten lautet: "Es ist zwar eine bekannte piidagogische Vorschrift, 
der Lehrer miisse suchen, seine Schiiler fUr das, was er vortriigt, zu interessieren. 
Allein diese Vorschrift wird gewohnlich in dem Sinne gegeben und verstanden, als 
wiire das Lemen Zweck, das Interesse aber das MitteL Dieses Verhiiltnis kehre 
ich urn: Das Lemen soil dazu dienen, daB Interesse aus ihm entsteht. Das 
Lemen 5011 vortibergehen, das Interesse soIl wahrend des ganzen Lebens beharren." 

Herbart setzt dann den Unterschied seiner Auffassung und der landlaufigen in 
einern Beispiel, das aus dem Unterricht im Griechischen genommen ist, nach seiner 
Methode und der Methode eines Herrn Gedicke auseinander. Herbart ftihrt seine 
8-9 jiihrigen Knaben sofort in die LektUre der Odyssee ein, ohne daB sie auch nur 
den kleinsten Satz im Griechischen vorher hatten erkHiren hOren, wahrend Gedicke 
mit einer Chrestomathie voU drolliger Erziihlungen, Fabeln und kleinen historischen 
BruchstUcken beginnt. Das tadelt Herbart mit der Bemerkung, diese Lektiire sei 
"nichts GroJ3es und Ganzes". 

Es ist wohl unnotig zu bemerken, daJ3 die spatere Entwicklung des fremd· 
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sprachlichen Unterrichts nicht Herbart sondern Gedicke recht gegeben hat. Die 
Methode Gedickes ist durchaus der von uns vorgetragenen Interessentheorie an· 
gepaBt. Er beniitzt die in den Kindem vorherrschende vom bloBen Lustwert ge· 
tragene Neigung, um den Zweck, den dieser Wert setzt, den frohlichen Zustand 
des Gemtits, durch das Mittel kurzer, amiisanter und vor aHem leicht zu tiber· 
setzender Erziihlungen zu erreichen, und damit das Interesse dem Mittel zuzuwenden. 
Herbart gibt selbst zu: "Natiirlicherweise sind die ersten Zeilen in Gedickes Chre· 
stomathie weit interessanter flir die kleinen Anfiinger als die ersten Verse des 
Homer. AlIein der Unterschied Iiegt in dem Interesse, was die Lekttire zuriick· 
llUlt." Man wird sagen: Gewi13, die erfolgreich vollendete Lektiire der Odyssee 
liillt wahrscheinlich ein dauerndes In teres se an ihr bei vielen zuriick. Aber 
zunaehst kommt es nicht darauf an, da/3 am Inhalt der Odyssee ein Interesse er· 
zeugt wird, sondem am Ubersetzen aus dem Griechischen. Dazu aber bietet 
der Lust befriedigende Inhalt drolliger Erzahlungen, Anekdoten, Fabeln usw., die 
tiberdies der schwachen ersten Leistungsfahigkeit angepaBt sind, weit mehr Meg. 
lichkeiten als ein Beginn mit der Lektiire der Odyssee. Der Gedanke aber, die 
Lekttire an einem GroBen undGanzen zu pflegen, ist durehaus richtig - sobald 
die Krafte stark und die Interessen am 'Obersetzen entwickeIt genug sind sich in 
dieses GroBe und Ganze versenken zu konnen. Dann wird auch das Interesse 
"geduldig". 

14) Jesse H. Coursault, The Principles of Education, 1920, Verlag Silver, 
Burdett and Co., Boston, S. 132. 

IS) Herb art trennt seltsamerweise das "spekulative" vom "empirischen" Inter. 
esse, weil das erstere beim Nachdenken tiber Erfahrungsgegenstande entstehe. 

16) Ein besonders merkwtirdiger Fall ist mir aus der Interessengruppe der Er· 
kenntnis begegnet, auf den ich schon einmal hingewiesen habe. Ein junger Philo· 
loge der alten klassischen Sprachen mit glanzenden Priifungszeugnissen kam eines 
Tages zu mir mit der Bitte, ibn an einer Volksschule als Hilfslehrer ansteHen zu 
wollen. Auf meine Entgegnung, daB zu den hier zu Iosenden Aufgaben mehrmais 
Kenntnisse in Griechisch, Latein, Deutsch und Geschichte erforderIich waren, da13 
er insbesondere auch einige Kenntnisse in Physik und Chemie, Zoologie, Botanik 
und Mineralogie und einige Fertigkeit im Experimentieren haben mtisse, erwiderte 
er: Das Studium der aIten Sprachen und der Geschichte des Altertums hat mich 
zwangsweise dazu gef"Uhrt, der Sprachentstehung und der Priihistorik nachzugehen, 
so daB ich nach Vollendung meiner philologischen Staatspriifung Vorlesungen herte 
tiber Anthropologie und SprachvergIeichung. Eingehende Studien tiber Anthropologie 
veraniaBten mich dann, mein Interesse auch Studien tiber Zoologie und Botanik zu. 
zuwenden und die entspreehenden Vorlesungen und Ubungen zu belegen. Aber 
ieh empfand bald, daB man in das Biologische nieht tief genug eindringen 
kann, ohne physikalische und chemische Erkenntnisse, so daB ich auch Vor· 
lesungen iiber diese Gebiete horte. Ja schlieBlieh muBte ich, um gewisse physi. 
kalische Gesetze besser zu verstehen, auch noch Voriesungen tiber die EIemente 
der Differential· und Integrairechnung bei Geheimrat v. D. horen. Das geschah 
alles innerhalb dreier Jahre nach meinem Staatsexamen. Nun, f"Ugte er hinzu, 
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mochte ich noeh einige Jahre an der Volkssehule arbeiten, um die Grundlagen 
kennen zu lemen, auf denen ich spater als Gymnasiallehrer aufbauen muG. Nach 
solcher Schilderung konnte ich gar nieht anders als den jungen Mann gegen den 
Widerspruch der Volksschullehrer, die in ihm einen scharf en Konkurrenten urn 
eine Schulaufsichtsstelle witterten, einige Jahre an der Volksschule anzustellen. Ein 
irgendwie iiberragendes Interesse an einer der erwiihnten Wissenschaften hat sich 
nieht in den Vordergrund gedriingt. Er ist spater in den Gymnasialdienst als be­
geisterter Philologe eingetreten, dann aber leider im Kriege gefallen. 

Man kann die beiden Beispiele leicht vervielfaltigen. Wichtig erscheint hierbei 
das Folgende: 1st in der Individualitiit nieht Ein Interesse besonders stark aus­
geprligt (etwa infolge einer besondets entwicklungsfahigen angeborenen Disposition), 
sind in ihr vielmehr eine groBere Zahl schlummemder Dispositionen von anniihernd 
gleicher Stlirke vorhanden, so kann diese Interessenverzweigung wohl auch zur Un­
stetigkeit fiihren. Der Mensch wird dann eine zeitlang von diesem, eine andere 
Zeit von jenem Interesse gefesselt. Sehr haufig sind es namentlich in der Kindheit 
und im Knabenalter mittelbare Interessen im Dienste egozentrischer Zwecke. Diese 
Menschen scheinen zwar flir vielerlei interessiert, haben aber in Wirklichkeit, wenn 
auch ihnen oft selbst unbewuBt, nur ihr eigenes Ich als Zweck im Auge. 

17) W. Windelband, Einleitungin die Philosophie, 1914, Mohr, Tiibingen. S. 250. 
18) Th. Ribot, Psychologie der Geflihle, iibersetzt von Chr. Ufer, 1903, 

Oskar Bode, Altenburg, S. 221. 
19) Vgl. W. Wundt, GrundriB der Psychologie, 18<)8, S.381. 
20) Hermann Schwarz wiirde sagen zuerst Zustands- dann Personwerte, dann 

impersonale Werte, vgl. sein Buch: Das sittliche Leben, 1901, Reuther u. Reichardt, 
Berlin. 

21) E. Spranger, 1924, Quelle & Meyer, Leipzig. 
22) L. Nagy. Psychologie des kindlichen Interesses, 1912, Otto Nemnich, Leipzig. 
23) Wer hier die einschllikige Literatur kennen lemen will, mag sich durch 

die Vorlesungen "Zur Einflihrung in die experimentelle Plidagogik" von Ernst 
Meumann, 3 Bde., 19II-1913, Engelmann, Leipzig, oder durch die "Einfuhrung 
in die Jugendkunde" von Otto Tumlirz, 2 Bde., 1920 u. 1921, Julius Klinkhardt, 
Leipzig, unterrichten lassen. 

24) Eine vierstutige Periode finden wir bereits bei Herbart; in der Gegenwart 
bei Carl Stumpf, Berlin. und Hermann Vierordt, Tiibingen. 

25) Vgl. Herbarts Rezension der Erziebungslehre von F. H. Ch. Schwarz, 1832, 
Bd. 2, XII, Ziffer 2 u. 5, in der Ausgabe von Sallwiirk. 

26) Erasmus in seiner "Declamatio de pueris ad virtutem ac literas liberaliter 
instituendis", Sammlung selten gewordener padagogischer Schriften, herausgegeben 
von A. Israel, II., 2. Auti., 1877, Zschoppau. S.7. 

27) L. Striimpell, Psychologische Piidagogik. 2. Aufl., 1909, Leipzig. 
28) W. Stern. Die menschliche Personliehkeit, 2. Aufl. 1919. Leipzig. 
29) O. Tumlirz, Einfiihrung in die Jugendkunde, 1921, Leipzig. 
30) Vgl. mein Buch: Charakterbildung und Charaktererziehung, 3. Auti., 1923, 

S.68 u.69. 



Anmerkungen 495 
31) Vgl. auch meine Schrift: Grundaxiom des Bildungsprozesses, 2. Auti., 1924, 

Union Deutsche Verlagsanstalt, Stuttgart-Berlin, S. 34-36. 
32) V gl. meinBuch: Grundfragen derSchulorganisation, 4. Aufi., 1921, B. G. Teubner, 

. Leipzig, S. 39. 
33) O. Tumlirz, a. a. 0., Bd. II, S. II5-168. 
34) M. Scheler, Der Formalismus in der Ethik und die materiale Wertethik, 

1921, Niemeyer, Halle a. S., S. 27. 
35) Vgl. W. Stern, Die menschliche Personlichkeit, S.68. Aristoteles bezeichnet 

dieses Entwicklungsgesetz als Entelechie, E. Spranger als Wesensverwirklichung. 
36) a. a. 0., S. 70 u. 71. 
37) a. a. 0., S. 84. 
38) a. a. 0., S. 159. 
39) a.a.O., S. 157. 
40) a. a. 0., S. 163. 
41) a. a. 0., S. 163. 
42) Man erinnere sich an die Bedeutung der italienischen Reisen Goethes flir 

die Gestaltung seines Lebens. 

Buch II, Kap. 3. 

I) Vgl. liber diese Einteilung W. Rickert, Allgemeine Grundlegung der Philo­
sophie, 1921, Mohr, Tlibingen, S. 132-134. 

2) Vgl. dazu auch Hans Freyer, Theorie des objektiven Geistes, 1923, 
B. G. Teubner, Leipzig, S. 30 bis 41: "AIle Gebilde des objektiven Geistes haben 
eine doppelte Charakteristik, eine physiognomische und eine gegenstandliche. Die 
Zeichenkomplexe driicken einesteils etwas Seelisches aus; andererseits be· 
deuten sie etwas objektiv Geistiges." 

3) Vgl. dazu auch meine Abhandlung: "Die immanenten Bjldungswerte der 
Volksschule" in meinem Buche: Grundfragen der Schulorganisation, 4. Aufl. 19:1I, 
B. G. Teubner, Leipzig, Seite 200 bis 231. 

4) Vgl. Th. Lipps, Aesthetik, Bd. II, S 4. 
5) H. Freyer, Theorie des objektiven Geistes, 1923, B. G. Teubner, Leipzig, 

S·45-58. 
6) Okakura Kakuzo, Das Buch YOm Tee, aus dem Englischen iibersetzt von 

Margarete und Ulrich Steindorff, Insel-Verlag, Leipzig, Inselbucherei Nr. 274. 
7) H. Gaudig, Die Schule der werdenden Personlichkeit, 1917, QueUe und 

Meyer, Leipzig, Band I, Seite 91. 
8) Siehe die Aufziihlung der menschlichen Instinkte bei W. Jam e 5, Psychologie, 

'Obersetzung von Dr. phil. M. Durr, 2. Aufl. 1920, QueUe & Meyer, Leipzig, 
Kap. XXV. 

9) Vergl. Th. Ribot, Psychol. d. Gefiihle, iibersetzt von Chr. Ufer, 1903, VerI. 
Oskar Bonde, Altenburg, S. 297: "Die Nachahmung ist nicht wie der Instinkt 
von vornherein angepaBt; sie tastet, probiert; sie miBlingt wieder, wenn sie schon 
gelungen war, sie verschwindet wieder oder macht nur langsame Fortschritte. Sie 
ist ein ideomotorischer Reflex. Dieser steht li b e r dem Instinkte als angeborene 
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blinde Tendenz, aber unter der willkiirlichen Tiitigkeit, die er vorbereitet, weil er 
die erste Anstrengung zur Vereinigung von Tiitigkeiten in der Richtung cines 
Zweckes ist. 

10) Vgl. James M. Baldwin, Die Entwicklung des Geistes beim Kinde und 
bei der Rasse, ubersetzt von E. Ortmann, 1898, Reuther & Reichardt, Berlin, 
S·324-332. 

II) Z. B. Angewandte Geschichte von Dr. Heinrich Wolf, I. Aufl. 1910, Die­
terichsche Verlagsbuchhandlung, Leipzig, Seite 269-272. 

12) Vgl. H. Gaudig, Die Schule im Dienste der werdenden Personlichkeit, 
1917, QueUe & Meyer, Leipzig, Bd. I, Seite 105. 

13) Vor aHem auf meine Bucher: Begriff der Arbeitsschule, 6. Aufl. Begriff 
der staatsburgerlichen Erziehung, 5. Aun., Grundfragen der Schulorganisation, 
4. Aufl., Wesen und Wert des naturwissenschaftlichen Unterrichts, 3. AufL, samt­
lich im Verlag B. G. Teubner, Leipzig_ 

14) In dieser Hinsicht stimme ich mit den Gedankengangen und Forderungen 
John Deweys vollstandig iiberein. Man findet die gleichen Gedanken VOT allem 
niedergelegt in seinen Betrachtungen bezw. WeTken: My Paedagogical Creed 1897, 
The School and Society 1900, The Child and the Curriculum 1902, Democracy and 
Education, 1920. Das letztere Buch, veroffentlicht durch The Macmillan Company, 
New-York and London, gibt zugleich sein wissenschaftliches System der padagogik. 

IS) J. Dewey, Democracy and Education, 1920, The Macmillan Compo S.92: 
"We are doubtless far from realizing the potential efficacy of education as a con­
structive agency of improving society." 

16) So etwa E. Hammacher, Hauptfragen der modernen Kultur, 1914, B. 
G. Teubner, S. 293 und 294. 

17) W. Birkemeyer, Uher den Bildungswert der Mathematik, 1923, B. G. Teub­
ner, Leipzig. 

18) E. Vowinkel, Piidagogische Typenlehre, 1923, Verlag Rosl & Co., 
MOOchen S. 249. 

19) E. DUrkheim, Education et Sociologie, 1922, Felix Alcan, Paris, heraus­
gegeben von Paul Fauconnet. 

Buch II, Kap. 4. 

I) In Bayem haben Z. B. seit dem Einzug der Republik die politischen Ge­
meinden, die groBen Stadte nicht ausgenommen, kein Recht, aus eigener Initia­
tive ihre Schulen zu organisieren, zu leiten und zu beaufsichtigen. Sie diirfen noch 
die Schulhiiuser bauen, flir Beleuchtung, Heizung und Reinigung sorgen, Schul­
hausmeister, Badedienerinnen und Abortfrauen anstellen. Alles andere besorgt der 
Staat. Als ich noch die Leitung des Miinchener Schulwesens unter der Monarchie 
hatte, konnte ich mein Schulwesen nach eigenen PHinen organisieren, den einzel­
nen Lehrem besondere Aufgaben eines gehobenen Schulwesens zuweisen, sie flir 
diese Aufgaben besonders honorieren, das Fortbildungswesen der jiingeren Lehrer 
mit Riicksicht auf ihre zukOOftigen Aufgaben in der groBen Stadt gestalten, die 
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notigen Unterrichtsmittel und Schulbucher ausarbeiten lassen undAusbildungskurse fUr 
besondere Lehraufgaben einrichten, Versuchsklassen mit eigenen Aufgaben be­
trauen, tuchtige Lehrer aus dem Volksschuldlenste zu Studienzwecken und Studien­
reisen fUr die neuen Aufgaben des Munchener Schulwesens beurlauben usw. usw. 
Das ist alles radikal voriiber. Der padagogische Friedhof oder das padagogische 
Zellengefangnis ist in ganz Bayern hergestellt nieht ohne Zustimmung der Lehrer, 
von der freilich heute viele Teile nichts mehr wissen wollen. 

2) Vgl. mein Buch "Das einheitliche deutsche Schul-System" 2. Aufl., 1922, 
B. G. Teubner, Leipzig, S. 1-153. 

3) Ich kann diese Betrachtung hier nicht weiter spinnen, ich verweise auf 
meine Abhandlung in der Festschrift zur Eroffnung des Deutschen Museums, her­
ausgegeben von C. MatschoB 1925, Verlag Oldenbourg, Munchen. 

4) Vgl. Kants "Grundlegung der Metaphysik der Sitten", Bd. IV der Ausgabe 
der Koniglich PreuBischen Akademie der Wissenschaften, S. 429. 

5) Vgl. mein Buch "Begriff der Arbeitsschule" 6. Aufl. S. 22 oder "Grunclaxiom 
des Bildungsprozesses", 2. Aufl., S. 93. 

6) Fur das Studium der deutschen Versuche mag das Buch von Franz Hilker 
"Deutsche Schulversuche", 1924, Schwetschke & Sohn, Berlin oder das Buch 
F. Karsen "Die neuen Schulen in Deutschland", 1924, Beltz, Langensalza oder 
F. Karsen "Deutsche Versuchsschulen der Gegenwart", 1923, Durr, Leipzig dienen. 
Fur den Einblick in den Dalton-Plan lese man das Buch Helen Parkhurst, 
Education on the Dalton-Plan, 1924, G. Bell and Sons, London, fUr die Project­
Method Henry Heard Kilpatrick, The use of the purposeful act in the education 
process, 1918 Teachers College Bulletin der Columbia Universitat, 10. Reihe, 
Nr. 3. 'Ober die Montessori-Methode ist geniigend deutsche Literatur vorhanden. 

1m ubrigen gibt Frau Montessori zur Verb rei tung ihrer ldeen selbst eine 
Zeitschrift heraus "The Call of Education", Organ of the Montessori Movement, 
Amsterdam, I. Jahrgang 1924. 'Ober den Puebloplan des Superintendenten Search 
sind keine allgemein zuganglichen Schriften vorhanden. Das Buch "The Platoon 
School" von C. L. Spain, 1924, Macmillan Company, New York gibt eine ausfuhrliche 
Schilderung des Platoon-Plans. 

7) VgI. mein Buch "Betrachtungen zur Theorie des Lehrplans", 2. Aufl., 1902, 
Karl Gerber, Miinchen, femer die bei B. G. Teubner erschienenen Bucher "Grund· 
fragen der Schulorganisation", 4. Aufl., "Das einheitliche Schulwesen in Deutsch· 
land", 2. Aufl. und endlich "Das Grundaxiom des Bildungsprozesses", 2. Aufl., 
Union, Deutsche Verlagsanstalt, Berlin. 

8) VgI. auch mein Buch "Grundfragen der Schulorganisation", 4. Aufl., 1922, 

B. G. Teubner, Leipzig. 
9) VgI. dort "Das Beispiel der Lehrplantafel einer Oberrealschule", S. 129. 1m 

ubrigen verweise ieh noch auf meine "Betrachtungen zur Theorie des Lehrplans", 
2. Aufl., IC)OI, Karl Gerber, Miinchen. Leider seit langen Jahren vergriffen. 

10) Vgl. den Anhang in meinem Buch "Begriff der Arbeitsschu'e", 6. Aufl., 
1925. 

KerscheDBteiner, Theorie cler BUdUDg 32 
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II) Als Stundentafel der Grundschule mochte ich folgende in Vorschlag bringen: 

II 1 I 2 I 3 I 4 I 5 I 
\~ Beschiifti- W ~""'bcit I Lesen, V",,"lol Reohn_n Stun-

Klasse ungs-, Tum-, mit Messen, Schreiben, lungsbil- System der den-
jReigen-Spiel, lahlen, Erzahlen dung. Gott Grundrech- zahl 

Singen Zeichnen und Welt nungsarten 

I 
= 

I 6j 6·) 0·) 0·) 12 2 
4*·) 4··) 6·*) 2*·) r8 

II 2 4 6 4 2 18 
III 2 4 8 6 4 24 
IV 2 4 8 6 4 24 

Eine weitere Gliederung halte ich nicht fUr notig. Was man gewohnlich als An­
schauungsunterricht und Heimatkunde bezeichnet, steckt in den Rubriken 
4, 2 und I in reichlichem MaBe; fUr die religiose Belehrung bietet die der Rub­
rik 4 zugedachte Stundenzahl geniigend Zeit; kurze religiose Ubungen sind, wie 
schon angedeutet, stets mit dem Beginn des Tagewerkes verbunden. Das 
Wichtigste ist die Stoffauswahl' fUr die Rubriken 1 mit 4, ihre Gliederung und 
innere Verkniipfung. Hierauf kann hier nicht eingegangen werden. Die Grund­
regel ist: Mit einem Minimum von Sto;ff ein Maximum von beseelten 
Gewohnheiten erzeugen. Fur die Arbeitsstatten empfehle ich sorgfliltige Holz-, 
Papp- und Nadelarbeit fiir Knaben wie fiir Madchen. In der allzeit sorgfaItigen 
Durchfiihrung des einzelnen Werkes bis zur groBten vom SchUler selbst kontrol­
lierbaren Genauigkeit liegt das Kemstiick der Erziehung in der Grundschule. Die 
hier erworbenen beseelten Gewohnheiten werden sich auch in den Arbeiten der 
Rubriken 3 und 4 deutlich sichtbar machen. Die Voraussetzung freilich ist ein 
auch in der Werkstatt gewissenhaft erzogener, nicht bloB sachkundiger, sondem 
auch arbeitsfreudiger Lehrer. Gewohnung an oberflachliche, nicht durchdachte, die 
gegebene Forderung nicht peinlich erfiillende oder gar auBerlich gefaIschte Werk 
arbeit ist wei taus schlimmer als gar keine Werkarbeit. Die Kinder sind im allge­
meinen zu sorgfaItiger Arbeit bereit. Mogen es auch die Lehrer sein I 

12) VgI. mein Buch "Charakterbegriff und Charaktererziehung", 3. Auti., 1923, 
B. G. Teubner, Leipzig, S. 2II-223. 

13) Vgl. Eduard Spranger, "Lebensformen", 2. Aufi., S. 341. 

14) Vgl. E. Vowinkel, "Piidagogische Typenlehre", 1923, Rosl & Co., Mun­
chen, S. 205-215. 

15) Vgl. mein Buch "Die Seele des Erziehers und das Problem der Lehrer­
bildung", 1922, B. G_ Teubner, Leipzig. 

16) Vgl. mein Buch "Die Seele des ;Erziehers", (S.40). 

17) Vgl. Vowinkel "Piidagogische Typenlehre", 1923, Rosi & Co., Miinchen • 

• ) In den ersten Monaten, •• ) in den weiteren Monaten. 
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Buch II, Kap. 5. 

I) VgI. E. Spranger, Wilhelm von Humboldt und die Humanitatsidee, 1909, 
Reuther & Reichard, Berlin. 

2) Vgl. F. Schleiermacher, Vorlesungen von 1826, in "Schleiermachers pad­
agogische Schriften", herausgegeben von C. Platz, 3. Aufi., 1902, Beyer & Sohne, 
Langensalza, S. 50. 

3) Vgl. Ellen Key, Das Jahrhundert des Kindes, 2. Aufl., 1902, Fischer, 
Berlin, S. 113. 

4) Vgl. Hans Freyer, Der Staat, 1925, Verlag Rechfelden, Leipzig, S.137. 
5) Vgl. Kant, Kritik der praktischen Vemunft, Akademieausgabe, Bd. V" 

S. 161. 
6) Vgl. mein Buch "Begriff der staatsblirgerlichen Erziehung", 5. Aufl., 1923, 

B. G. Teubner, Leipzig, S. 149. 

7) Vgl. mein Buch "Begrifi der Arbeitsschule", 6. Aufi., 1925, B. G. Teubner, 
Leipzig, 5.4-10. Auch Hans Freyer, Der Staat, 1925, Verlag Fr. Rechfelden, 
Leipzig, charakterisiert den Staat (5. 103) als die hochste Stufe des Geistes, deren 
vorausgehende Stufen er als die Stufen des Glaubens und des Stiles bezeichnet. 
Auf der Stufe des Glaubens ist der Geist subjektiv gewendet, auf der des Stiles 
objektiv oder gegenstiindlich, auf der des Staates politisch. Die Stufe des Staates 
schlieBt die des Glaubens und des Stiles in sich ein. "Das Gefiige des Staates ist 
die echte Synthesis aIler bisherigen Formen des Geistes" (5. 96). "Der Staat muB 
aus allen giiltigen Formen zuerst ein Ganzes machen. Er muB die vielen Formen 
und Formzusammenhiinge der Kultur so liber-, unter- und nebeneinander ordnen, 
daB keine mehr absolut im eigenen Raume steht, sondem jede an bestimmter 
Stelle im gemeinsamen Raume" (5.106). Das fasse ich aIs eine andere Formu­
lierung der Tatsache auf, daB der Staat nichts anderes ist als die flir einen Schick­
salsraum einer bestimmten Gemeinschaft von der Gemeinschaft souveran aufge­
stellte Rechtsordnung, weIche die berechtigten und vor aHem auch die geistigen 
Interessen der Glieder der Gemeinschaft zum Ausgleich bringt. (VgI. dazu aucb 
mein Buch "Begriff der staatsbiirgerlichen Erziehung", I. Kap.). 

8) Ich verweise hier auf die Ausfiihrungen in meinem Buche "Grundfragen deF 
Schulorganisation", 4. Auil., 1921, B. G. Teubner, Leipzig, und auf die Schrift, 
"Das Grundaxiom des Bildungsprozesses", 2. Auil., 1924, Union, Deutsche Verlags­
gesellschaft, Berlin. 

9) John Dewey, Human Nature and Conduct, 1922, Henry Holt and Co., 
New York, S. 166/167. 

10) Ein mir befreundeter Professor der Columbia Universitat in Neuyork, der 
viele Monate die deutschen hoheren Bildungsanstalten besuchte, erkiarte mir eines 
Tages: "Ich habe den Eindruck, daB der deutsche Knabe soviel lemen muD, 
damit er weniger zum Denken kommt." 

II) VgI. mein Buch "Begriff der Arbeitsschule", 6. Aufi., 1925, B. G. Teubner, 
I. Kap. 
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12) Zum Beweise braucht man nur die taglichen zahlreichen Annoncen groiler 
Neuyorker Tagebllitter zu lesen, in denen sich Chiromanten, Astrologen, Karten· 
schlager, Zeichendeuter, Gesundbeter zu Hunderten anpreisen. 

13) Vgl. Zeitschrift "Die Arbeitsschule", herausgeg. von Scheibner, Verlag 
Q)lelle & Meyer, Leipzig, 1925, Heft I, 2, 3. 

14) A. Fischer, a. a. 0., S. 13. 
15) Vgl. Theodor Litt, Die Philosophie der Gegenwart und ihr Eintiuil auf 

das Bildungsideal, 1925, B. G. Teubner, Leipzig, S. 44. 
16) Vgl. mein Buch "Begriff der Arbeitsschule", 6. Auti., 1925, B. G. Teubner, 

Leipzig, Kap. III, oder den Aufsatz "Die geistige Arbeit als Bildungsverfahren" in 
der Zeitschrift "Die Erziehung", I. ]ahrgang, Heft 9. Quelle & Meyer, Leipzig. 
Neuerdings soIl Max Scheler in seiner Abhandlung "Arbeit und Ethik" in 
,,5chriften aus Soziologie und Weltanschauung" Bd. III, darzutun versucht habeo, 
daB "arbeiten nie eine einmalige zweckvolle Handlung sei" , dail daher eine 
etwaige "Definition des Arbeitens" als einer "zwecltvollen Tiitigkeit" abgelehnt 
werden miisse. 

17) Ebenso, Kap. IV-VI. 
18) Vgl. Hugo Gaudig, Die Schule im Dienste der werdenden Personlichkeit, 

1917, Quelle & Meyer, Bd. I., S. 89. 
19) Vgl. mein Buch "Begriff der Arbeitsschule", S.7. 
20) Ebenso, Begriff der Arbeitsschule, S. 94, sowie mein Buch "Begriff der 

staatsbiirgerlichen Erziehung". 
21) Vgl. mein Buch IIDas Grundaxiom des Bildungsprozesses", 2. Auti., 1924. 

Union Deutsche Verlagsgesellschaft, Berlin. Das dort aufgestellte Prinzip ist 
Dicht unwidersprochen geblieben; auf die erhobenen Einwande bzw. auf das Ver­
langen nach Ergiinzungen habe ich in dieser 2. Auft. geantwortet. 

2'2) Hans Freyer, Theorie des objektiven Geistes, 1923, B. G. Teubner, Leip-
zig, S. 64. 

23) Hans Freyer, a. a. 0., S. 68. 
24) W. Goethe, Wilhelm Meisters Wanderjahre, 1. Buch, 4. Kap. 
25) Grundaxiom des Bildungsverfahrens, Union Deutsche Verlagsanstalt, Berlin, 

2. Auft., 1924. 
26) Ebenso, a. a. 0., S. 75. 
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Auffassen (im Sinne d. Apperzeption) 
124- 133 

A ufmerksamkeit (ihre RoUe beim 
Denken) 125, (als Grundbeding. d. 
Apperzeption) 132, (i. Sinne von er­
hObter Beacbtung) 263, willkiirliche 
und unwillkiirliche A. 133, Konzen­
.tration und Distribution d. A. 134 

Aufwiihlbarkeit 24. 141, A. des Ge­
miits (Begriff d. A. 175 und 176) 

Automatismus (als Willensschwiiche) 
164 
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Autonomie (im Sinne von Gewissen) 

38, Berechtigung der padagog. Forde­
rung der Autonomie 78. 79 

Autoritat (als Werkzeug der Gefiihls­
iibertragung) 181, Begriff d. Aut. 420, 
Autoritatsgefiihl 422. 425, Autoritats­
glaube 422. 425, Autoritatsgesinnung 
422. 425, Autoritat der Macht 426, 
Autoritatsprinzip im Bildungsverfahren 
424-432, Normen des Aut .. Prinz., 
erste 426, zweite 430, dritte 432, Aut. 
des auBeren oder inneren Zwanges 425 

Ausbildungs- (oder Schulungs-) 
Werte i. Gegensatzzu Bildungswerten 
89 

Axiolo gis cher Aspekt derBildung 17 

Beachten (im Sinne von Aufmerksam­
werden) 146, Beachtungsdispositionen 
(i. Interessenbegrifl) 133. 264 

Begabten-Schulen (ihre Gefahr fiir 
das Totalitatsprinzip) 407 

Begri ffsklarhei t (als Grundlage der 
Denkklarheit) 129 

Belehrung (moralische, staatsbiirger­
liche, religiose durch den bloJ.\en Unter­
richt) 461. 462 

Beobachten (als Ablauf eines log. 
Denkproz. i. Gegensatz z. Wahmehmen) 
146. 147. 148, Beobachtungsfahigkeit 
(ihre formale Ausbildung) 145, Beob­
achtungsbegabung (nicht vorhanden als 
ein allgemeines Vermogen) 146 

Beschaftigung (ihr Begriff i. Gegen­
satz zu Spiel, Sport, Arbeit) 449 

Bes onn enhei t (csmtp(106'vP1), als Willens­
eigenschaft) 159 

Be ru f (der besondere und der allgemeine 
jed. Menschen) 43, Berufenheit (innere) 
190, Berufenheit (soziale) 198, Berufs­
ethos (Versittlichung des Berufs) 40. 
208, Berufsschulen (ihre unberechtigte 
Verurteilung als Bildungsanstalten) 374. 
376, Berufstypenideal (seine Uber­
steigerung d. Bildungsforderungen) 19 I, 

193, Berufsbildung (als biologischer 
Aspekt d. Bildung) 39, (bei Pestalozzi) 
5 I, (bei Harnack) 5 I, (bei Schleier­
macher) 52, (bei Goethe) 41 

Bewu.B tseinsgesetzlichkei ten, all­
gemeine (als Wurzeln der unbedingt 
geltenden Werte) 68. 69. 70. 78. sind 
nieht Gesetzlichkeiten der physischen 
Natur, sondern die Funktionen des 
Geistes 8 

B il d sam k e it im axiologischen Sinna 
305, i. psychologischen (formalen) Sinne 
309. homogene und heterogene B. 315, 
bewahrende B. 316, ausstrahlende B. 
316, einverleibende B. 317. immuni­
sierende B. 318, B. i. teleologischen 
Sinne 318, B. i. soziologischen Sinne 
320 

Bild ung im axiologischen Sinne 17. 
57-105, im psychologischen (formalen) 
Sinne 26-28. 106-183, im teleologi­
schen Sinne 36-38, die berufliche 
(biologische)Seiteim teleolog. Bildungs­
begr. 38. 39. 184. 188. 189, die sozio­
logische Seite i. teleolog. Bildungsbe­
griff 39. 206, allgemeine B. 34. 35. 68. 
69. 70. 78. 184. 186. 187, staatsbiirger­
liche B. 217, konstitutive Merkmale 
d. B. 19, konsekutive Merkmale d. B. 
(Wissen und Konnen) 20, Hohe u. Urn· 
fang der B. 22. 23, Idee d. B. (als un­
bedingt geltender Wert) 23 

B i I dun g s am t der Wertgemeinschaften 

370 

Bildungsbegriff bei Harnack 50, bei 
Pestalozzi 5 I, bei Paulsen 53. bei Corne­
lius 54, bei Spranger 54, bei Simmel56 

Bil dungsideal, als Idee der Humanitat 
35. 81, B.·Ideal des Volksschullehrers 
bei Itschner 194. 195. bei E. Spranger 
196 

Bildungsgesinnung. alsMerkmaldes 
Gebildeten 15, als Autoritatsgesinnung 
427 
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Bildungsverfahren a1s Technik be­
trachtet 229. 230, als Kunst betrachtet 
233-239 

Bildungswerte der Kulturgiiter 31, 
axiologische, psychologisehe, teleolo­
gisehe B.-W. 92-95, immanente for­
male B.-W. 33. 96. 97, akzessorische 
B.-W. 101-1°5, axiolog. und formale 
B.-W. der Mathematik 98, immanente 
B.-W. der Schule a1s blaSe Organisation 
einer Gemeinschaft 378 

Bildungszweck, in d. Riehtung des 
Bildungsideales Iiegend 185 

Biindigkeit des objektivierten Werkes 
98• 123. 389 

Charakter, Begrift des Ch. 157, Cha­
rakterzug 157, wertfreier und wertbe­
tonter Ch. 158, Ch. a1s Totalitiit des 
Wesens 408 

Dalton-Plan, als eine Verwirklichung 
der Atbeitsschulidee und als LOsungs­
versuch der Antinomien im Schulbe­
griff 381. 393 

Denken, funktionales, in d. Mathematik 
99, historisches D. 103, logisehes D. 
im weitesten Sinne als Herstellung 
irgend eines gegenstandlichen Sachver­
haltes 122, logisches D. im theoret. 
Sinne als Herstellung notwendiger 
gegenstiindl. Sachverhalte aus ein­
deutigen Voraussetzungen 123, logi­
sehes Denken i. praktischen Sinne z. 
Herstellung an31yt. oder synthet. gel­
tender Urteile 123. 124, funktionales 
D. in d. Mathematik 99, die flinf Ab­
schnitte eines log. Denkprozesses 126. 
127. uS, Klarheit, Stetigkeit, Ablauf ... 
tempo des D. 129. 130. 131 

Denkge wo hnheiten, Notwendigkeit 
der Erziehung zu ihnen als Ziel der 
fonnalen Bildung 123. 128 

Demokratie, ihre Tendenz zur Auto­
kratie durch das SelbstgefUhI der 

physisehen Macht der Masse 424, 
liberaler Geist des kulturellen D. 362 

Dienstwert, als Wirkungswert 37. 82. 
323. 

Disposition, als physiologisch wie 
psyehologisch deutbare Bezeichnung 
fUr die Veriindemng des BewuStseins 
infolge einer Reizeinwirkung 140, er­
worbene und angeborene D. als Grund­
lagen des Gediichtnisses 141, Vor­
stellungsdispositionen (Reproduktions­
grundlagen) 141, Miterregungsdispo­
sitionen (Reproduktionstendenzen) 141, 
Dispositionskomplex (seine Dauerhaf­
tigkeit) 142, Begriff d. D. bei W. Stern 
313, inhaltliche, formale, strukturelle 
D. 313, Disposition a1s Anlage und 
als Eigenschaft 314, Richtungs- und 
Riistungsdisposition 313, Bildsamkeit 
d. D. 309-312 

D res sural ter, a1s erste Stufe der gei­
stigen Entwicklung 297, N achahmungs­
tendenzen im Dressuralter 349 

Drillverfahren, i. Gegensatz. z. Bil­
dungsverfahren 120 

Ehrfurcht, Begriff d. E. 423. 427, Er­
ziehung z. E. in der piidagog. Provinz 
(Goethes W. Meister) 428. 429 

Eigensinn, Begriff d. E. (ist nieht 
Willenstiirke) ISO 

Eigenschaften, see1ische, als Dispo­
sitionen betraehtet 314 

Einheit, funktioneUe, der Normen des 
Bildungsverfahrens 477 

Einheitssch ule, e1astische,alsVersuch 
der Auflosung der Antinomien im Schul­
begriff 394, als Erflillung des Prinzips 
der Freiheit 475 

Einstellung, soziale, heterozentrische, 
egozentrisehe 209, sachliche E. a1s 
Wirkung des Aktivitiitsprinzips 452, E. 
auf Versittliehung der Gemeinschaft 
210, E. des Historikers 234. 235, E. 
des Piidagogen 236 



SacAf'.gisler 505 
Einstellungsiormen, erworbene 125 
Emotionalitli t, als Eigenschaft des 

Interesses 26<) 
Empfindsamkeit (Sentimalitlit), nicht 

zu verwechseln mit Feinfiihligkeit 174. 
175 

Energie, des eigenen Erlebens, seine 
Bedeutung fUr die Entwicklung al­
truistischer u. sozialer Einstellung 207 

Entschiedene Schulreformer. ihre 
Pliine zur Aufhebung der Antinomien 
im Schulbegriff 382. 

Enzykloplidismus in der Schule als 
Wirkung einer wesentlich teleologi­
schen bildungstheoretischen Einstel­
lung 365 

ErIe ben, als geistiger Akt neben "Ver­
stehen" H2. 113 

Erlebniszentrum, als "leb" ge­
deutet 487 

E r z i e her, psychologische und geistige 
Struktur des E. 395-399, Erzieher­
typen 395-401 

E r z i e hun g, nationale, soziale, politi­
sche, staatsbiirgerliche 223. Erziehungs­
schulen als angeblicher Gegensatz zu 
Berufs- und Fachschulen 376 

E wig k e i ts g ii t e r, (religiose Giiter) bei 
Rickert, als oberste Wertrangstufe der 
Kulturgiiter 75 

Expression ism us, padagogischer 
448 

Fachschulen, ihre Organisation als 
eebte Bildungsanstalten 376 

Fa k tor en, die .3 F. des Bildungsver­
fahrens 227 

Fatalismus, als Negation der Bild­
samkeit 303 

Fe i g he it, moralische, als Grundiibel 
der Staatsgemeinschaft 459 

Formalbild u ng oder psychologi­
scher Aspekt der Bildung 29. 105-183. 
i. Dienste der geistigen Akte 98, Mog­
lichkeiten der F.-B. 181, Beschriinkung 

d. Arbeitsfeldes als Voraussetzung der 
Formalbildung (Goethe) 182. 183 

Formgewohnung, im Gegensatz zur 
Sinngewohnung (mechanische Gewohn­
heiten i. Gegensatz zu beseelten) 30 

FormaIstufen bei Herbart, ihre 
mechanische Anwendung 246 

F rei h e it, innere, aus sittlicher Einsicht 
172, transzendente Fr. als Voraus­
setzung des PtiichtbewuBtseins 204. 
transzendentale Fr. beklimpft von Her­
bart 303. Begriff der Fr. des Handelns 
436-440, Freiheitsprinzip im Bildungs­
verfahren 440-446, Freiheit des Han­
delns ohne Gesetz unmoglich 438 

Fremdbestimmung, im Gegensatz 
zur Selbstbestimmung 436 

Funktionen, vegetative, animalische, 
geistige 6, F. des Geistes oder Be­
wuJ3tseinsgesetzlichkeiten 8 

Fu n k t ions k 0 m pI ex, die Individuali­
tlit als F.-K. 7, die Entwicklung des 
geistigen Funktionskomplexes im Ver· 
Iauf des vegetativen und animalischen 
F.-Kompl.8 

Fun ktionelle Einh ei t der Normen 
des Bildungsverfahrens 477 

Fur c h t , als eines der allgemeinen 
Grundgefiible 170 

Gat ten 1 i e be, als zusammengesetztes 
Gefiihl nach Herbert Spencer 489 

G e bra u c he, als Werttrliger und Sym­
bolwertdinge 337 

Gedlichtnis, als Flihigkeit der Nach­
wirkung von Reizen 137, mechanisches, 
assoziatioes, judizioses, ingenioses G. 
142. 143, Wort-, Zabl-, Form-, Ton-, 
Geruchs-, Geschmacks-, Tast-, Tempe­
ratur-, Bewegungsgedlichtnis 139, Eigen­
schaften des G. (Dauerhaftigkeit, Treue, 
Dienstbereitschaft, Umfang) 138. 140, 
G. des Gefiihls 139, G. des Willens bei 
Herbart 139 
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Gedankenexperiment, als Beginn 

der Objektivierung 238 
G e f ii hI, liiJ3t sich nieht definieren, 

sondem nur notdiirftig beschreiben, 
nur erleben, ist ein Seelenvorgang sub­
jektiver Art 166, Verschiedenheit nach 
Qualitat und Intensitlit des G. 167, 
Dauer und Tiefe d. G. 168, Ausstrah­
lungsflihigkeit d. G. 169, Verschmel­
zung, Mischung, Organisation d. G. 171, 
psychische Energie d. G. 169, Sprach-, 
Takt-, Stil-, Evidenz-, teehnische Ge­
flible als Ausdruck von Sekundar­
funktionen 135, Geltungsgefdhl 170. 
171, Geftihl der EhrtiIreht als Misch­
geflihl 423, Geftihlsged1i.chtnis 139. 178, 
Geflihlsamnesie 178, Gefiihlsiibertra­
gung 180, Grundgefiihle der Sympathie 
u. Zuneigung 169, der Furcht u. des 
Zornes 168, Gemhle als Gemiitsbewe­
gungen aufgefaBt 167, Selbstgeflihl als 
ein Grundgefiihl d. Menschen 170, 
religiose Geftihle als Trieb zur vollen 
Einheit des BewuBtseins 71 

Gegen wart s gii t er (Kunstgiiter, Le­
bensgiiter) als zweite Rangstufe" der 
Giiter bei Rickert 75 

Gegen wi rk un g, alsAktdesBildungs­
verfahrens 204. 405. 409 

Gegenstand, im Kulturgut, zum Un­
terschied von Inhalt und Struktur des 
Gutes 336 

G e h 0 r sam, auBerer und innerer gegen 
Autc,uitaten 421. 422 

Geistesgesetzlichkeiten, siebe 
auch BewuBtseins- oder Vemunftsge­
setzliehkeiten 6. 68. 69. 70. 78 

Geis tesverfa s sun g, reftektierende 
(kontemplative) 300 

G e It u n g, Problem der objektiven G. 
von Systemen bei A. Liebert 485, 
unbedingte G. der geistigen Werte als 
Erfiiller der allgemeinen Bewu8t­
seinsgesetzlichkeiten 67-71, Unbe-

dingte Geltung d. Werte bei Stem, 
Rickert, Miinsterberg 71-76 

Geltungsbediirfnis (Anerkennungs­
bediirfnis), als Grundgefiihl jedes Men­
schen 170. 171, Gemeinschaft als seine 
Voraussetzung 208 

Gem ii t , als Sammelname f. gewisse 
BewuBtseinserscheinungen (wie Ver­
stand und Wille) 166, fonnale Ge­
miitsbildung, Sinn derselben 166-174, 
Gemiitseigenschaften: Gemiitsreiehtum, 
Gemiitsbeweglichkeit, Gemiitsruhe (od. 
See1enruhe, aueh Gemiitsharmonie und 
Gemiitshoheit) 172. 173, Feinflihligkeit 
oder Takt 174, Aufwiihlbarkeit d. G. 
174- 175, Reinheit, Klarheit, Treue d. 
G. In. 178, Gemiitsreizbarkeit (Senti­
mentalitiit) 174 

Gerechtigkeit, als sittlicher Kern 
der Staatsgemeinschaft 207, als Wesen 
der sozialen Sittlichkeit 218 

Geschichtsunterricht, immanenter 
Bildungswert der Geschichte 103 

Gestalt, als Form (Wertgestalt) des 
geistigen Seins 16, als Ideal des gei­
stigen Seins bei Schiller 438 

Gewissen, aktuelles und potentielles 
18. 59. 69. 78. 485, Iogisches UI, 
soziales 460 

Gewoh nheiten, mechanisehe.und be­
seelte G. 30. 31. 115. 255, des Iogi­
schen Denkens 128, der Vollendung 
eines Werkes 453 

G run d wi s 5 en sc haft en, angebliche, 
der Padagogik 229 

Grundschule, ihr Lehrplan 385-391, 
Konstruktion ihrer Stundentafel 498 

Gii t e (selbstloses Wohlwollen), als eine 
der drei staatsbiirgerlichen Kardinal­
tugenden 401 

G ii t e r, im Gegensatz zu Sachen 65, 
Zukunfts-, Gegenwarts-, Ewigkeitsgiiter 
nach Rickert 75 
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Gut, hochstes inneres und hochstes 
auBeres G. 253.443, religioses G. (Unter­
weisung in ihm) 443 

Handbetatigung im Unterricht ist 
noch keine Verwirklichung der Arbeits­
schulidee 454 

Han del n, Erziehung z. moralischen 
H.462 

Herrengesinnung, als eine Form 
der Autoritatsgesinnung 425 

Heterogenie der Zwecke, als 
ein Prinzip der Interessenentwicklung 
288. 289, als Mittel des liickenlosen 
Fortschreitens im Werterleben 416, 
im Dienste der werden den sachlichen 
Einstellung 452 

Hum 0 r , der groBe H. (bei Harald 
Hoffding) als Gemiitshoheit, Gemiits­
harmonie, Seelenruhe 171. 174 

Hum ani tat sid e a I , deutsches, ver· 
ankert in den Ideen der inneren Frei­
heit. Autonomie und Selbstverantwort­
lichkeit 84 

I c h, undefinierbar, als Erlebniszentrum 
umschrieben 487, freies Ich aIs je­
weiliges Wert-, Zweck-, Interessen­
system des Individuums 447 

Idealism us, kritischer imSinneKants71 
Ide n tit a t s e rl e b n i s der individu­

ellen geistigen Struktur mit der gei­
stigen Struktur eines Kulturgutes als 
ErIebnis geistiger Werte 68 

III u s ion ssp i e I , aIs Tiitigkeit im 
Dressuralter d. Kindes 295. als Vor­
stufe d. Regelspiels 416 

Individualitat, BegriffderI.4, Ver­
wechslung d. 1. mit Charakter 158, 
Pflege der I. als Bildungsforderung 
W. V. Humboldts 402 

lndi vi d uali t a tsp r i nz i p, als Prin­
zip des Bildungsverfahrens 469-479, 
aIs Grundlage der Schulorganisation 
474, Norm d. I.-Pr. 472 

In d i v i d u all age, als jeweilige Ge­
samtverfassung des Zoglings in jedem 
padagog. Akt zu wiirdigen 410 

Individualpadagogik, mit derSo­
zialpadagogik untrennbar verbunden 
214 

In hal t der Kulturgiiter neben dem 
Gegenstand und der Struktur derselben 
331, Bedeutung des 1. im Kunstwerk 
335. Schillers Hinweis auf diese Bedeu­
tung 336 

Inn ens c h au, als Selbstpriifungsakt 
bei Vollendung eines geistigen Werkes 

358• 455 
In ten t ion, im Sinne des tatsachlichen 

Gerichtetseins (nicht i. Sinne des 
"Beabsichtigens") 107 

In ten t ion aI, die vierfache Bed~utung 
des Begriffs bei Cl. Baeumcker 487 

In ten t ion ale A k t e, bei Husser! und 
Brentano 107-109 

Instrumentalismus, als Form des 
Utilitarismus 254 

In t ere sse, hat korperliche, seelische 
oder geistige Bediirfnisse als seine 
W urzeln 263, ist nich t Lustgefiihl, Wert­
schiitzungsgefiihl, Aufmerksamkeitsge­
fiihI, Selbsttatigkeit, auch kein Gefiihl 
suigeneris 263, 1. als Beachtungsdis­
position 263. 264, als Teilbedingung 
der Aufmerksamkeit 263, als bloBes 
Wohigefallen (Interessenbegriff bei 
Herbart) 270. 271, mittelbare und un­
mittelbare I. 256-260. auBerliche und 
innerliche I. 282-284, Reizinteressen 
269, Dauer-, Trieb· oder echte Inter­
essen 21. 268. 269, die vier Grund­
merkmale des echten I. 269. Beispiele 
von Reiz- und Trieb-1. 272-276, I. als 
Weg zum geistigenSein 267, Interessen­
pfiege i. Unterricht 277-279, Inter­
essenverzweigung 45, Gesetz der Inter­
essenverzweigung 280-282, Gesetz der 
assoziativen Interesseniibertragung 285. 
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286, Gesetz der Interessenwandlung 
durch Nebenwirkung 287, Konzen­
tration der I. 2<)0, Vielseitigkeit d. I. 
291, berufliche I. 293, die vier Ent­
wicklungsstufen des Zoglings und ihr 
jeweiliges Interessensystem 293-297, 
Interessen-, Zweck- und Wertsystem 
a1s ein Komplex der Totalitit des 
Zoglings 355 

Kate go ri a lfu n k t ion en oderObjek­
tivititsfunktionen als Funktionsgruppen 
i. geistigen Akte 116, dynamische und 
mathematische 148 

Kompensationstendenzen, bei 
Minderwertigkeitsgefuhlen a1s Foige 
der Verbindung von negativem Selbst­
gefiihl und GeItungsgefiihi 171 

Kongruen zpri nz i p des Bildungsver­
fahrens, siehe Individualitiitsprinzip 474 

Kopieren, ist nieht Nachahmen 350 
K raft b i1 dun g, als anderer Ausdruck 

fUr Formalbildung 27. 28 
Kri ti kio sigkei t, gegen die eigenen 

EinfaIle ist vor aUem zu bekiimpfen 
434 

Kunsterzie.hungstage, ihr EinfluB 
auf d. Vernachliissigung des Aktualitiits­
prinzips 417 

K u r s s y s t em, an der Odenwaldschule, 
als eines der Losungsmittel der Antino­
mien im Schulbegriff 382 

K u 1 t e, a1s Werttriiger und Symbolwert­
dinge 337 

K u I t u r, Begriff d. Kulturnach Simmel 13 
Kulturgemeinschaften, konserva­

tive und progressive, ihre Gegensiitze 
und Gefahren 351• 352 

Kulturgii ter, als Bildungsmittel322 bis 
368, ihre geistige und materiale Struk­
tur 32S-330, Gegenstand und Inhalt 
d. K. 330-334 

Lebensform, zum Unterschied v. d. 
Individualitiit a1s bloBer Funktions-

komplex 5, typische L. nach den gei 
stigen Akten getrennt (Spranger) 32, 
L. ist etwas anderes als Charakter 158, 
L. a1s strukturelle Disposition 314 

Lehrer, psychologische Struktur d. L. 
399-401, Bildungsideal d. L. nach 
Itschner 194-195, Lehrertypen bei 
Vowinkel 399, Lehrbildungsfrage a1s 
Grundfrage der Schulorganisation 384 

Lehrplan, seine Bedeutung im Sinn­
gefiige der Schule 383. Lehrplanfreiheit, 
Lehrplanuniform, Lehrplanschablone 
384, Lehrplankonstruktion 385, Lehr­
plantafel der Grundschule 385-391, 
Stundentafel f. d. L. der Grundschule 
498 

Leistungsfiihigkeit, a1s Bildungs­
merkmal 24- 25. 26, ihre Steigerung 
durch Begabtenschulen 314 

L ern en, experimentelles und autori­
tatives 441. 442 

Lernfiihigkei t, ihre Verbesserung 
als eine Seite der Gedlichtnisubung 138 

Le s ef erti gk ei t, a1s mechanische und 
als beseelte Gewohnheit 117. 118 

Lie be, geistige oder piidagogische 429, 
erotische oder iisthetisch fundierte L. 
491, empfangende, gebende L. 491, 
Gattenliebe a1s zusammengesetztes 
Gefiihl (nach Herbert Spencer) 489 

Luge des BewuBtseins, als Feind 
der Selbstpriifung und Selbstbesinnung 
440 

Luckenlosigkeit des Fortschreitens 
im Bildungsverfahren 416 

Mathematik, Bildungswert d. M. 99, 
Zeichengefiige mathematischer Gebilde 
als "Gegenstand" im Gegensatz zum 
"Inhalt" des Gebildes 332 

M ii,B i gun g (moderatio. temperantia, 
Sophrosyne), als Form der Selbstbeherr­
schung 159 

M a x i m e (regula maxima), als Grund der 
Willensbestiindigkeit 157 
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Mitiibung, Vorsicht gegen die Idee 

d. M. 114, M. auf dem Gebiete der 
Gedachtnisstiirkung 138 

Mneme. als Nachwirkung von Reizen 
im ganzen Organismus eines Wesens 

137 
Montessori-System 381.497 

Motiv, Begriff d. M. als Vorstellung v. 
d. Folgen einer Handlung ISO, Zwecke 
als Motive 253 

M u t, moralischer, als staatsbiirgerliche 
Grundtugend 212. 223. 435. 459. 460 

Museen, als Bildungsinstitute 373 

Nachahmung, Bedeutung derN.im 
sozialen AnpassungsprozeJ3 348, sub­
kortikale, kortikale. plastische N. 349 

Nat u r en, sprode, plastische, amorphe 
i. Sinne von lndividualitaten 5 

N eigung, Begriff d. N. ISO, egozen­
tri~che N. als die ersten N., die zu 
Arbeitsleistungen fiihren 208, egozentr. 
Neigung als Einschlag im sozialen 
Verhalten 209 

Nor men d. Bildungsverfahrens: erste 
N. des Totalitiitsprinzips 410, zweite N. 
desselben 412, dritte N. desselben414, 
N. des Aktualitiitsprinzips 415, erste 
N. des Autoritiitsprinzips 426, zweite 
N. desselben 430, dritte Norm des­
selben 432, N. des Freiheitsprinzips 
441, N. des Aktivitiitsprinzips 453, N. 
des Sozialitiitsprinzips 459, N. des 
Individualitiitsprinzips 472, Normen flir 
die Selbstregierung der Schulgemein­
schafq64. 465, Grundnorm der Schul­
organisation 478 

o b j e k t des Bildungsverfahrens als 
einer seiner 3 Faktoren(Bildungsobjekt) 
228, seine 4 Entwicklungsstufen 295 bis 
303, seine Bildsamkeit 305-321 

o b j e k t i v geltend, von System en ausge­
sagt(nach A.Liebert) 485. beigeistigen 

Werten. besser ersetzt durch den Aus­
druck: unbedingt geltend 57 

Objektivitlitsfunktionen, als kate. 
goriale Einstellungen der Erkenntnis 
(Apriorifunktionen) 109. als Ursprung 
geistiger Giiter 83 

Ordnung des BewuBtseins, als 
QueUe geistiger Werte (theoret. Wahr­
heit als Ordnung der Erkenntnis, 
ethische Wahrheit als Ordnung der 
Vorziehungsakte, iisthetische Wahrheit 
als Ordnung der Formen, religiose 
Wahrheit als Ordnung des Gesamtbe­
wuBtseins) 78 

Ordn ungsgesinn un g, alseineForm 
der Autoritiitsgesinnung 427. 428 

Piidagoge, Begriff des P. im Unter­
schied yom Begriff des Padagogikers 
196 

P iidagogisch e Provinz (in Goethes 
W. Meister), der erste Grundsatz des 
Verfahrens in ihr, vor allem zu such en, 
was dem Zogling gemli.f3 ist, der zweite 
Grundsatz. wonach Halbheit im Hun­
dertfliltigen keine Bildung gibt 41, 
System der Erziehung zur Ehrfurcht428 

P I at 0 0 n p I an, aIs Losungsversuch der 
Antinomien im Schulbegriff 393 

P artikulari tat, im System derWerte 
bei Rickert 73 

P ersonlichkei t, konstitutive Merk­
male der P. 84. 85, sittlich autonome 
P. 59. 83, sittliche P. als unbedingt 
geltender Wert und in seiner Ver­
wirklicbung als hochstes inneres Gut 
88. 440, Personlichkeitsvorlage in ihrer 
suggestiven Kraft 353 

Personalismus, kritischer bei W. 
Stem 71 

P fl i c h t , es gibt keine "allgemeine", nur 
immer eine "besondere" 187, 188, Be. 
griff d. PH, bei Kant 200, Begriff d. 
PH. bei Paulsen 202, der sittliche 1m· 
perativ d. PH. 204. PHichtbewuBtsein, 
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Weg zu ihm durch Ptlege der inneren 
Berufenheit 187, Ptlichtneigung ISO, 
Ptlichtgesinnung aIs Kennzeichen d. 
sittlichen Personlichkeit 200, der auto­
nome Pflichtruf des SoIIens 203 

Ph ant a s ie, aIs Fahigkeit, neue an· 
schauliche Vorstellungen oder Begriffe 
aus vorhandenem VorstellungsmateriaI 
zu erzeugen 143, vierfacher Inhalt des 
Wortes Ph. nach Honecker 488 

PIa too n· P ) an, als Schulorganisation 

381. 497 
Pragma ti sm us, kennt keine grund­

satzlichen Rangunterschiede der Werte 
und entwickelt daher eine andere Bil­
dungstheorie als der kritische ReaIis­
mus 59, als eine Form des Utilitarismus 
234 

Primarfunktionierende, als Ge­
gensatz der Sekundli.rfunktion 3 I S 

P r i n zip i e n des Bildungsverfahrens 
402-480, siehe auch "Norm" 

P u e b 1 0 - PIa n, aIs Schulorganisation 
38r. 497 

Pub erta ts-P e rio de, als dritte Stufe 
der geistigen Entwicklung 296. 300 

Quatern i 0 term i n orum, als hau­
figer Fehler im DenkprozeJ3 130 

Regula max i ma (Maxime), alsGrund­
lage einer Willensbestandigkeit IS7 

Reg e Is pie 1, als Spielentwicklung mit 
dem Erwachen der Zweck·Mittelbe­
ziehung 295. 416 

Reg i e run g, als Bitdungsverfahren bei 
Herbart 164. 40S 

Rei fez e it, als 4. Peri ode der geistigen 
Entwicklung (Alter der sachlichen 
Arbeitsinteressen) 300 

Rep ro d·uk t ions fiihi gke it, ihre 
Steigerung durch Obung des Ge­
diichtnisses 138 

Reproduktionsgrundlagen, aIs 
Vorstellungsdispositionen 401 

Reproduktionstendenzen, als 
assoziative Dispositionen zur Steigerung 
der Leistungsfiihigkeit d. Gediichtnisses 
141 

Retentionsfiihigkeit, als unbeein­
fiu.6bare Eigenschaft des Behaltens im 
Gediichtnis 140 

Religion, Wesen d. R. nach Schleier­
macher 70., R. hat ihren Wesenskem 
im GeflihI (Natorp) 70, R. aIs Werk 
der Erlosungssehnsucht 443, R. als 
Hingabe a. d. Verwirklichung zeitloser 
Werte443. religio sesApriori als um­
fassendste einbeitstiftende Gesetzlich­
keit des Bewu/3tseins 7 I, r eli g i 0 s e 
Akte setzen Beziehungen zum Total­
wert des geistigen Lebens 1I 1, r e Ii­
g i 0 s e s Gut und seine Vermittlung 
443 

Rezeptivitiit, als GegenpoI der 
Spontaneitat 4 

Sac hen, aIs Erzeugnisse der Natur im 
Gegensatz zu Giitern aIs Erzeugnissen 
des Geistes 65 

Sc h arfsinn, als QueUe der Vermu­
tungen im logischen DenkprozeJ3 126 

S c h u 1 e, als Ausbildungsansta1t, nicht 
aIs Bildungsanstalt 90, geistige Struktur 
d. Sch. 373-377, immanente Bildungs­
werte d. Sch. als Gemeinschaftsorgani­
sation 378, innere Widerspriiche i. Be­
griff der Schule (Antinomien) als Bil­
dungsanstalt 380-383, SchuIorgani­
sationen zur Beseitigung der Wider­
spriiche (Dalton-, Platoon-, Puebloplan, 
Montessarisystem, elastische Einheits­
schuie)38I ,Schulreformer,entschiedene 
351, Lebensniihe der Schule 382.383. 
SchuIformen, offene und geschlossene 
391, Schulungswerte 90. 450 

S c h u 1 un g 5 W e r t e (Ausbildungswerte), 
i. Gegensatz zu Bildungswerten 89, 
Sch.-W. von Spie~ Sport, Beschiiftigung, 
Arbeit 450 
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Seelenrelief (nach A. Fischer), als 

Bezeichnung fiir die psychologische 
Struktur des Individuums 314 

Seel en ve r fa s sung, als strukturelle 
Disposition wie Seelenrelief undLebens­
form 314 

S e in, psychisches, animalisches S. 7. 8, 
geistiges S. 9. J J, Mensch-Sein 10, Arten 
des Seins (phanomenales, ideelles, 
reales, irreales S.) 58, Sein-sollen 79 

Se kundarfun k t ion, als Ausflu.B der 
erworbenen seelischen Gesamtdisposi­
tion 125, ihre Rolle im Gesamtverhalten 
des Menschen 3 I 5 

S e 1 b s t, das S. als jeweiliges geistiges 
Sein, als Wert-, Zweck- und Interessen­
zentrum (freies Ich) 447, Selbstachtung 
als Korrelat des echten Autoritatsge­
flihls 429- 430, Selbstbehauptung als 
Mittel flir soziale Arbeitszwecke be­
wertet 299, Selbstbeherrschung ist ein 
echter Willensakt, nicht eine Eigen­
schaft des Willens 159. 160, Selbstbe­
schrankung als Merkmalder Personlich­
keit 86, Selbstbesinnung als Mittel der 
Selbsterkenntnis 440, Selbstbestimmnng 
als Grundmerkmal der Freiheit des Han­
delns 436, Selbstbildung als notwen­
diger Weg aIler Bildung 212. 404, 
Selbstdarstellung und Selbstentwick­
lung in der Verfolgung eines echten 
Interesses 270, Se1bsterkenntnis als 
Merkmal der Personlichkeit 86. 440, 
Selbstentladung als Gegensatz der 
Selbstbeherrschung 159. 160, Selbstge­
flihl als allgemeines Grundgeflihl 170, 
Selbstgefiihl der Masse 424, Selbst­
kritik und Selbstpriifung als Ergebnis 
gemeinsamer Erarbeitung des Lehr­
stoffes u. gemeinsamer Besprechung 
d. Schuldisziplin 434, Selbstregierung 
als individuelle Eigenschaft 161, Selbst­
regierung in der Schulgemeinschaft 460, 
ihre Voraussetzungen 463, ihre Normen 

464. 465, Selbsttatigkeit (Aktivitat) im 
SinneGaudigs 346.3 58,ihre mil3verstiind­
liche Auffassung in der Arbeitsschule 
404, Begriff der Selbsttatigkeit 446-452, 
Selbsttreue als Wesen der Sittlichkeit 
435, Selbstverantwortlichkeit u_ Selbst­
loses Wohlwollen als staatsbiirgeriiche 
Grundtugenden 212. 223, Selbstver­
neinung als Mittel fiir soziale Arbeits­
zwecke bewertet 299, Selbstverwirk­
lichung als sittliche Form der person­
lichen Entwicklung 256, in der Ver­
folgung eines echten Interesses 270, 
Selbstwertftille 12 

Sin n eines Gegenstandes als Wertbe­
zogenheit desselben 18. 60, immanente 
Sinnhaftigkeit der Giiter (strukturelle 
Wertbezogenheit) 15. 18, transzendente 
Sinnhaftigkeit der Giiter und Sachen 
(soziale Bedeutungen oder Bewertungen 
derselben) 15. 18, Sinngefiige an das 
Zeichengefiige eines Gegenstandes ge­
bunden 333, Sinngefiige als geistige 
Struktur (theoretische, asthetische, 
religiOse, technische, soziale. politische) 
des gegenstandlichen Sachverhaltes 
326, Sinngewohnung (beseelte Gewohn­
heit) als Gegensatz der ,Formgewob­
nung 31 

Sin nesfunktionen, ihre Ausbildung 
145 

Sit ten, als Werttrager und Symbol-
wertdinge 337 

Soil ens r u f, als autonomer Pflichtruf 
203 

Sop his ten, griechische, entwickeln 
philosophische Fragen aus ihrer pad­
agogischen Einstellung 230 

S 0 z i a 1 for men oder Wertgemeinschaf­
ten als Kulturgiiter 36 

Sozialitatsprinzip im Bildungsver­
fahren 403. 457-466 

Sozialpiidagogik ist neben Indi­
vidualpad. nicht eine besondere Pad­
agogik 214 



512 

S pie 1, Begriff d. Sp. 449, Spieltrieb im 
Gegensatz z. Arbeitstrieb 388, illusions­
und Regelspiel 295, BeSchiiftigungs­
spiel 295. 388, Reigen. und Tumspiele 
388, Spielalter 297, die Nachahmung 
im Spielalter 349 

Sp on ta n ei ta t, alsGegenpolderRezep­
tivitlit 4, Sp. der ersten korperi. und 
geistigen Wachstumsbediirfuisse f"Uhrt 
zu den ersten Werterlebnissen 261, 

Vemachllissigung der Sp. im Erzie­
hungssystem 338 

S po r t, Begriff d. Sp. 449 
S p rae he, der Kulturgiiter (Laut-, 

Schrift-, Geblirden-, Ton-, Form-, Farb-, 
Materialsprache) 329 

Stet i g k e it, des Denkens durch systemat. 
Gewohnung an das Festhalten eines 
Gedankenganges 125. 130 

Staat, als Idee 217, als Rechtsordnung 
217. 370, als hochstes auBeres Gut 
253. 443. als Kultur- und Rechtsstaat 
221, als Machtstaat 219, Staatsanbeter 
und Staatsverachter 219, Staatsgemein­
schaft ·216, Staatsgesinnung (sittliche) 
218, staatsbiirgerliche Erziehung als 
Erz. zur sittlichen Staatsgesinnung 216, 

Wesen derselben 218, Staatsmonopol 
fUr das Schulwesen 219 

Stil, als Formgebung der Kultur­
giitersprachen fiir einen zeitlich 
wandelbaren Ausdruck eines Sinnes 
329 

S t r u k t u r , als Sinngefiige(theoretisches, 
asthetisches, soziales, religioses, sitt­
liches) 327, Ausdrucksstruktur und 
gegenstiindliche Str. der Kulturgiiter 
325, Materialstruktur d. Kulturgiiter 
328, Zeichengef"Uge und Materialstruk­
tur 330, Bedeutungsstruktur der Ge­
blirden in Sitten, Gebriiuchen, Kulten 
338 , geistige Str. des Erziehers 399, 
psycholog. Struktur des Erziehers 398, 
psychologische Str. des Lehrers 399 bis 

401, geistige Str. einer Schule aIs BiI· 
dungsanstalt 327. 373 

Slinden, wider das Aktualitiitsprinzip 
417-420 

Suggestion, alsAuslosung von Nach­
ahmungsvorgangen 351, hemmende, 
hypnotische, ideomotorische, halbbe­
wu.8te S. 352 

S y m b 0 Ie, als Abzeichen mit gewissen 
Bedeutungen, auch WertsymboJe ge­
nannt und dann wohl zu unterscheiden 
von Symbolwertdingen 66, Symbol­
wertdinge 66. 324. 334, Symbolik 
(iisthetische) und Symbolistik 334. 336 

S y m pat hie, als allgemeines Grund­
gefiihl neben dem Grundgefiihl der 
Zuneigung 169. 207. 208, die drei auf­
steigenden Stufen der S. als Synergie, 
Syniisthesis, Synenoesis 170. 349 

Synthese, im notwendigen Wechsel­
spiel mit der Analyse beim logischen 
DenkprozeB 124 

Tap fer k e it, moralische, als staats­
biirgerliche Grundtugend (siebe auch 
moral. Mut) 233 

Taylorsystem, im Kulturkreis der 
Wirtschaft aIs Ausniitzung der Sinnes­
funktionen 145, als Verachter des 
Totalitiitsprinzips 406, als Gefahr fiir 
die Volksgemeinschaft bei voUendeter 
Durchfiihrung auf allen Arbeitsge­
bieten 408 

The ism us, als Kulturform bei den 
]apanern 339-341 

Temperamen te, ihreEinteilungnach 
Wundt 489 

T r i e b w e sen, als teleologisch funk­
tionelle Einheit des vegetativen und 
animalischen Seins 7, sein Weg zum 
Vernunftwesen durch das Totalitats­
prinzip diktiert 406, seine Unfreiheit 

437 
Trotz, Begriff d. Tr. zum Unterschied 

von Eigensinn 1 SO 
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Tot ali Hi t, als Richtung der Vollen­
dungstendenz geistiger Akte in der 
Bew1iltigung der ganzen Wirklichkeit 
(Rickert) 73, T. der Personlichkeit ist 
in ihrem Zwecksystem gegeben 255, 
als Bildungsforderung bei W. von Hum­
boldt 402, Prinzip d. T. im Bildungs­
verfahren 406-415, Norm des Totali­
titsprinzips 410 

Umwertung der Werte kann sieh 
nicht auf die unbedingt geltenden 
Werte, sondern nur auf die Werttrager 
oder Giiter beziehen 67 

Un f rei h e i t des Triebwesens 427 
Un i v e r 5 ali t ii t, als Bildungsforderung 

bei W. von Humboldt 402, kann nicht 
mehr aufrechterhalten werden 403 

Un te rbe w u B ts e in, als wirksames 
Agens der Apperzeption 135 

Un t err i c h t , als Bildungsverfahren 3 54, 
Unterrichtspliine (Lehrpliine) der Un­
terrichtsarchitekten 383 

Un t ers tii tz u ng, als positiver Akt des 
Bildungsverfahrens neben dem negati­
yen Akt der Gegenwirkung 205.405.409 

Ut iii tarism us, setzt den letzten Bil­
dungszweck nicht in den Personlich­
keitswert, sondern in den groBten 
Nutzen der Person 254 

V e r f r ii hun g d. Bildungsforderung als 
Siinde wider das Aktualititsprinzip 415 

Ve r g e sse n , ist normalerweise kein 
Mangel, sondern Wesenszug des "Ce­
dachtnisses 143 

Verh al te n (theoretisches), seine beiden 
Hauptformen nach E. Mach 97 

Vernunftwesen, als ein durch un­
bedingt geltende Werte organisiertes 
Sinngefiige des individuellen Seins 10, 

als Ziel des Bildungsverfahrens 406 
Vernunftsordnung, als Ergebnis 

der Apriorifunktionen und der ihnen 
entspringenden geistigen Werte 77 
Kerschensteiaer, Theone der Blldung 

V e r 5 tan d , als Sammelname fiir ge­
wisse BewoBtseinserscheinungen (wie 
Wille und Gemiit) 166 

Vers tandes bild ung, der Sinn der 
formalen V.-B. 120. 121 

V e r 5 t e hen, moB noch nieht Erleben 
bedeuten 112. 113. 468, V. im Sinne 
von Erleben setzt Ahnlichkeit der 
geistigen Struktur voraus 468 

Versuchsschulen als experimentelle 
Veranstaltungen zur Ermittlung geeig. 
neter Bildungswege 367 

Vollendung, i.Sinne von Voll-Endung 
als Begri1f des hochsten theoretischen 
Wertes (nach Rickert) 73, Bedeutung 
des Voll·Endungs-Wertes im Aktivi­
tatsprinzip fiir die Wendung des log­
lings zur Sachlichkeit 450 • 45 1• 453, 

N otwendigkeit der Erziehung des Voll­
Endungs-Bediirfnisses 452, V. bedeutet 
noch nicht hOchste Vollkommenheit 74 

Vorbeugung, als Akt des Bildungs­
verfahrens neben Weckung, Unter­
stiitzung, Gegenwirkung 205. 409 

Vo rstellungs b ew egli c hkei t, ihr 
Zusammenbang mit Gefiihlsregsamkeit 
in der Phantasie 144 

Vorzieh un g s ak t e, synthetische bei 
Herman Schwarz als Apriori des 
sittlichen Bewu/3tseins 69. 78 

Wah r he it, als unbedingt geltender 
Wert 67. 484. 485, als theoret. Ord­
nung der Seinstatsachen (Erkenntnis­
wahrheit) 78, als sittliche Ordnung 
der Vorziehungsakte (sittliche W.) 78, 
als sinngebende Ordnung der Formen 
(iisthetische W.) 78, als umfassende 
Ordnung aIler Seins- und Sollenstat­
sachen (religiose W.) 78 

Wahrnehm ungsfahigkei t, ihre 
Steigerung durch Ubung der Sinne 146 

Wee k un g, als ein Akt des Bildungs­
verfahrens neben Vorbeugung, Unter­
stiitzung, Gegenwirkung 205. 409 
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Wendepunkte in der geistigen Ent­
wicklung, erster W. 262, zweiter W. 
267, dritter W. 268 

WeI t, intelligible, als Reich der in den 
Vemunftgesetzen wurzelnden geistigen 
Werte 200 

Werk, als sachliches Produkt der Ar­
beit 389, Werkfreude i. Gegensatz z. 
Spielfreude 389, Zwang des Werkes 
z. Selbstpriifung 457 

Wert, kann nieht in strengem Sinne 
definiert werden (ist ein letzter unab­
leitbarer Begriff wie Sein, Wirklichkeit, 
Dasein usw.) 61, unzutreffende Defini­
tionen d. W. 60, vegetative, animali­
sche, sinnliche W. 7, vitale W. 69, 
absolute, unbedingt (objektiv) geltende, 
zeitlose, iiberindividuelle, geistige W. 
ais Erflillung der BewuBtseinsgesetz­
lichkeiten 8. 57. 67-70, der Weg zu 
dem Erlebnis d. unbedingt geltenden 
W. 250. 251, bedingt geltende W. 59, 
ihre Unterscheidung nach bloB sub­
jektiv und nach allgemein bedingter 
Geltung 76, Selbst- oder Eigenwert 82. 
323, Wirkungs-, Nutz- oder Dienstwert 
82. 323, Lust-, Gliicks-, Annehmlich­
keits- , Niitzlichkeits-, Herrschafts-, 
Macht-, Selbsterhaltungswerte 77, 
Dauerwerte 79 , Lebenswerte (bei 
Rickert) 73, individuelle Affektwerte 
323 

We r tap ri 0 ri des kritischen Persona­
lismus (W. Stern) 60. 71 

We r t b i 1 dun g , oder axiologischer 
Aspekt der Bildung 28 

Werterlebnis, als maSgebend flir 
die subjektive Wertrangordnung 59, 
das IchbewuStsein als seine V oraus­
setzung 261 

Werteinsicht, bedeutet noch nicht 
Werterlebnis und ist nicht maBgebend 
flir die sUbjektive Wertrangordnung 
59 

Wertgefiihl, im Unterschied von 
Werturteil, die objektive und subjek­
tive Bedingung seiner AuslOsung 63 

Wertgemei n s c haft (Sozialform), als 
Gefiige von sinnhaften Beziehungen 
zwischen allen Gliedern einer im glei­
chen geistigen Werte verbundenen 
Gruppe von Menschen 36, als Voraus­
setzung flir den ErfoJg der Wertbildung 
38, als Grundbedingung einer erfolg­
reichen staatsbiirgerlichen Erziehung 
42, als Gegensatz von bioS en Zweck­
gemeinschaften 321, als Bildungsgut 
342 , Schule als Wertgemeinschaft 357, 
konservative und progressive Wertge­
meinschaften 362 

Wertgesinn ung, als Drang und 
Bereitschaft zur Verwirklichung gei­
stiger Werte 15. 16, als Ergebnis 
individuell organisierten Werts inns 80 

Wertgestal t, der Person, als wider· 
spruchsfreie Organisation des subjek­
tiven Wertbewu13tseins durch die un­
bedingt geltenden Werte (individuelles 
Sinngeflige) 16 

We r t g I a u be, heftet infolge Suggestion 
der Umgebung einen bereits erJebten 
Wert an fremde Dinge 64 

Wertsinn, als eine aus der Wertge­
stalt entspringende Empfanglichkeit 
fliT die Trager geistiger Werte und als 
Bereitschaft zur Verwirkliehung dieser 
Werte 17 

Wertsymbole, als Abzeichen mit ge­
wissen Bedeutungen zu unterscheiden 
von Symbolwertdingen 65 

We r t t rag e r, Giiter oder Sachen (siehe 
diese), an denen Werte haften 64 

Werturteil, als Folge eines Werter­
lebnisses oder als suggeriertes Urteil 
63, seine "Obertragung schlieSt nicht 
notwendig ein Werterlebnis mit ein 59 

Will e , ais Sammelname flir gewisse 
BewuBtseinszustande (wie Verstand 
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und GemUt) 166, reiner W. (bei MUn­
sterberg) 72. 79, Willensakt (echter) 
149.150, Willensbildung (formale) 149, 
WillensentschluB in mathematisch­
symbolischer Darstellung 151. 152, 
Willensvorgang 154, Willenseigenschaf­
ten (Selbstandigkeit, EntschluBfiihig­
keit, Ziihigkeit, Festigkeit) 155, Willens­
starke 156, Willensbestandigkeit 157, 
Willensschwache 164, Willenstugenden 
(aktive und passive) 433, Selbstbeherr­
schung, Selbstentladung, Selbstregie­
rung des W. 159 bis 162 

W iss en, als konsekutive Eigenschaft 
der Bildung (ebenso wie Konnen) 20 

W iss ens eh aften (nomothetische und 
idiagraphische), die Schwierigkeit 
der Aufdeekung ihrer Bildungswerte 
100 

W 0 h 1 w 0 II en, selbstloses, als staats­
bUrgerliche Kardinaltugend (neben 
moralischer Tapferkeit und Selbstver­
antwortlichkeit) 223. 459 

Ze i ch en g efU g e, als Grundlage des 
Sinngefliges und als bedingt durch die 
Materialstruktur der Giiter 330. 333 

Z e i c h n en, als Mittel zur Steigerung 
der Beobaehtungsfahigkeit von Formen 
u. Formzusammenhangen 149, Zeiehen. 
fertigkeit als mechanische oder als be­
seelte Gewohnheit (falsche und richtige 
Methode im Zeichenunterricht) 119. 120 

Zen t r a 1 i sat ion, als widerspruchsfreie 

Wertgestalt 16, Z. d. Interessen im 
Berufe 290. 293 

Zen trali tat (seelisehe), ihre allmah­
liehe Entwicklung 21. 22, als konstitu· 
tives Merkmal der Bildung 19 

Z 0 r n, als eines der Grundgeflihle neben 
Furcht, Geltungsgeflihl. Selbstgefiihl 
170 

Z u c h t, moralische und asthetische II 4, 
geistige Z. II4. 123, Z. im Sinne Her· 
barts 164. 165 

Zu k un fts g ii t er (Wissenschaftsgiiter), 
als erste Wertrangstufe im System der 
GUter (nach Rickert) 75 

Zuneigung, bildet zusammen mit den 
drei Formen der Sympathie (siehe diese) 
die QueUe der sozialen und altruisti­
schen Gefiihle und Tendenzen 169. 170. 
207. 208 

Z wee k, als zukUnftiger Zustand realer 
vVesen (Sigwart) 252, Z. im Gegensatz 
von Sinn 18, Zweckorgan (Verstand) 
im Gegensatz Wertsinn 18, Zweck· 
bildung (arbeitsberufliche und soziale) 
als GegenstUck zur Wert- und Kraft­
bildung 185. Zweckvorstellung in ihrer 
Entstehung an der Wende des Dressur. 
zum Spielalter 26 I, Zwecksystem (indivi­
duelles) als Totalitat des Ich 252. 355, 
seine Entwicklung 41I, Zweckgemein­
schaft als Gegenpol der Wertgemein­
schaft 320, ist auch kein Bildungsorgan 
459, Heterogenie der Zwecke 288, 
Zweck-Mittel-Relation 122. 254.348 
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* 
Weitere Werke 

fJon OlJerstuilienrat Prof. Dr. G. Kersckensteiner: 

DAS EINHEITLICHE DEUTSCHE SCHULSYSTEM 
Sei'n Aufbau, seine ErBielzungsaujgaben 

2., mo. AujI. Mil I schemal. IJarslellung. Geh. RM 4.40, geb. RM 5.60 

GRUNDFRAGEN DER SGYULORGANISATION 
Eine Sammlung von Reden, AuftiilBm 14M Organisalionsbeispielen 

/-., erweiJerte Aujl. Geb. RM 7.-

DERBEGRIFF 
DER STAATSBURGERLICHEN ERZIEHUNG 

5. AujI. Geh. RM 2.80, geb. RM 3.60 

BEGRIFF DER ARBEITSSCHULE 
6. Aufl. Mil 5 Taftln 14M 6 Abb. im Texl. }(Qrt.R1/f 4.20, geh. RM 5.60 

CHARAKTERBEGRIFF UND CHARAKTER­
ERZIEHUNG 

3" verb. AujI. Gen. RM 4.-, geb. RM 6.-

DIE SEELE DES ERZIEHERS 
UND DAS PROBLEM DER LEHRERBILDUNG 

2. Aujl. [In Vorb. I926.J 

WESEN UND WERT DES 
NATURWISSENSCHAFTLICHENUNTERRICHTS 

Neue Untersuchungen einer allen Frage 
2. AMjI. [In Vorb. I926.] 

* 
VERLAG VON B. G. TEUBNER. LEIPZIG· BERLIN 

Iteuche"atel"er. Theed. der BUd .... '. 



Werke fJon Prof. Dr. Tk. Lilt: 
Individuum und Gemeinscbaft. Gnmdlegung der Knlturpbilosoplde. 
3., abermals durchgearb. n. erw. Anil. Geh. RM II.-, geb. RM 13.-

.. Wer .... Deutschlanda geistigem W"1ed ...... afbaa fraohtbar mitsrbeitea will, dad llicht 'filii 
der Hand in den Mund leben, IOndern mull liber die dduotea Aafgaben des Tages hlnaus· 
blicken WId Kultnrpolitik auf laage Sicht treiben. Er wird deahalb llicht nur nm Were 
Erweiterung seiner Erfa:hrung bemliht sein, IIOnd ...... auoo um iunere, begriffiiche DurchdriD/{IIIIg. 
Wer nach .olcher theoretiachen Klinmg and Erleuchtaag strebt, greife ohne Scheu zn Litta 
gedankenreichem Wen. das in seiner neuen Auflage noch an GeschlOl8enheit lind Formsicher· 
heit gewORDen hat. Man findet hier eine tiefgreifende Eiafiihrnng in all die vielen DBd schweren 
Probleme. die in dem Verhlltnis des IndividnDIIIS zur GemeiDschaft liegen, DBd zwar eine 
theoretische Ein£dhrnng aua der Feder einea VOID gauen Brut seiner hOMn Anfgabe erfiUlten 
Philoaophen." - (Kl!lnische Zeitung.) 

Geschichte und Leben. Probleme und Ziele kulturwissenschaftlicher Bil· 
dung. 2., teilwlWie umgearb. u. enr. Auil. Geh. RM 6.-, geb. RM 8.-

Die Ergebnizse der iuwischea veriSirentlichteD eigenen J!'onchungen verwertead, gt'bt Litt 
ia 4er awe1teD Auflage eiae eiaheitlich durchgebUdete Darate1lung .einer Geachichtspbilo. 
aopllle, die im Verateben dec Wechselbeziehangea zwischen Vergangenheit 1IIl4 Gegenwart, 
awlIch.... Eiuelnen and Gemeinachaft we Hal1ptaufgabe aieht muI. ilem Geacbichto- and 
Spracbanterricht auf dieaer Grun4lage Ilene Ziele weist. 

Erkenntnis und Leben. Untersuchungen iiber Gliedernng, Methoden und 
Bernf der Wissenschaft. Kart. RM 4.20, geb. RM 4.80 

In der alten, in der heutlrenZeiteawende wieder auftauOOenden Frage nach deDI Werte der Er­
keaAtni.,lDsbesoadere der 'Nluenochaft f14- daoLeben aieht die Schrift: einschlechtbin gnmdlegendes 
Problem aller WissensOOaftotbeori.e auf einen zasammenfassendeu Auadrnck gebracht, dao lie in 
geachichtlichen, erkenntnio theoretlachen und methodologi.chen Untersochungen su klirea auOOt. 

Die Philosophie der Gegenwart ~d ihr EinftuJS auf das Bildungs­
ideal. In Butten RM 2.20 

"Mir ist anter den vielea BBchern fiber die Besiehun&eu swischen Pbiloaopbie and PM· 
agogik b.um eias bekannt geworden, dao mit gleicher Klarheit die Lage der Pidagogil: in 
der Gegenwart h ...... uagearbeitet hltte. S_ einer verwirrenden Vie!heit ven Einzelbildel1l, 
.tatt eiRe. Nebeneina.nder von widentreitenden Theorieu gibt der Verfuaer einen mit zwinteu· 
dec Notwendigkeit oiOO ergebeuden EntwicklangsgIUIg. der im h8chaten Sinne d .. Worte. 
Hegelschen Geist atmet." (Zentralblatt fUr do gea. Untemchtlvarwaltual.) 

Werke fJDn Prof. Dr. E. Spr.nger: 
Der gegenwArtige Stand der Geisteswissenschaften und die 
Schule. 2. Anll. Geh. RM 2.60, geb. RM 3.20 

..mer findet der Lehrer wirklich lebendige· PhUoaophie. Kaa hBn bier llicht Ilar das 
Gekla.pper einer gewaltigen BegrilFamUhle, _dern Sprangel'l Darlecang iat ge.ittigt von 
wirklichem Lebensgehalt, uDd diese P.ychologie iat Dicht bioi Studiwn VOl!. abstrakten Mamie.., 
IOndern lebendiges Erf'asIeu lebendiger Seeien." (Monatsschrift fUr hah. Schulen.) 

Begabung und Studium. Kart. RM 1.80 
"Daa Bach ist Frucht rohigen UIld objektiv-abwigenden Stodiamo einea jense1ts der polililch· 

pldagogiachen ParteleD und Parteiungen ateh .... den, i1berlegenen Geistea. Sp. denkt· crilndUOO 
..... chicht11ch, and er arbeitet andererselta mit ganzer Seele cIaraa. eine deutsc:ll-nationale UIld 
sagleich h1UD&De Zuknuft: aa&ubauen." (Deullch .. Phllelopnblatl.) 

Theorie des objektiven Geistes. Eme Einleitung in die KulturphUosophie. 
Von Prof. Dr. H. Freyer. Geb. RM 3.40 

"Mall mull dao inhaltreiche 1IIl4 '_lade Buch aelbot Ie_ nm slch VOl!. der Flille von 
Aaregullgen, die lIB vermittelt, ein BUd ZIl machen. N.ben den Arbeiten VOll Jon&l Cohn, 
Adolf Dyro~ Karl Joel, Maz Scheler, Georg Mehlia n. •• win!. eo ala Zeage eiR.,. hoben 
Idealiamlll- aeinen ee1batiiadigen Platz behaupt ..... " {Deutlche Revue.) 

Verlag von B. O. Teubner in Leipzig und Berlin 



Wilhelm Dilthey, Gesammelte Schriften 

Einleitung in die Geisteswissenschaften. Versuch einer Grund­
legung fUr das Studium der Gesellschaft und der Geschichte. 2. Aufl. 
Geh. RM 12.-, geb. RM 15.-, in Halbleder RM 22.-. Band I. 

Weltanschauung und Analyse des Menschen seit Renais­
sance und Reformation. Abhandlungen zur Geschichte der 
Philosophie und Religion. 3. Auflage. Geh. RM 13.-, geb. RM 16.-, 
in Halbleder RM. 23.-. Band II. 
Studien sur Gesehiehte des deutschen Geistes~ 'Dornehmlich 
im I7. und I8. 'Jahrhundert. Band III. [Ers.::heint Herbst 1926.] 

Die 'Jugendgeschiehte Hegels und andere Abhandlungen 
sur Entwicklung des deutschen Idealismus. Geh. RM 14.-, 
geb. RM 17.-, in Halbleder RM 25.-. Band IV. 

Die geistige Welt. Einleitung in die Philosophie des 
Lebens. I. Halfte: Abhandlungen zur Grundlegung der Geisteswissen­
schaften. Geh. RM 12.-, geb. RM 15.-, in Halbleder RM 22.-. 

2. Halfte: Abhandlungen zur Poetik, Ethik und Padagogik. Geh. 
RM 8.-, geb. RM II.-, in Halbleder RM 17.-. Band V und VI. 

Del' Aufbau der gesehiehtlichen Welt in den Geisteswissen­
sehaften. Band VII. [Erscheint Herbst 1926.] 

In Vorb.: Band VIII: Philosophie der Philosophie. Abhandlungen 
zur Weltanschauungslehre. 

"Es ist keine "Obertreibung, wenn die Behauptung ausgesprochen wird, daB 
Dilthey nicht nur einer der ganz groBen Kulturhistoriker war, durchaus eben. 
burtig der Bedeutung, die z. B. Ranke fUr die Erkenntnis der politischen Ge. 
sehiehte und der europaisehen Staatengeschichte besitzt, sondem da.G er die 
Gesichtspunkte und Forschungsweisen des Historismus und Relativismus in einer 
letzten Reife und Vollendung vertrat. Wer diese Gesiehtspunkte und Metho· 
den in ihrer innerlich entwickeltesten und durchseeltesten Anwendung kennen 
lemen, wer den Geist des Historismus in einer seiner durehgeistigsten Gestaltungen 
in sich aufnehmen, wer damit zugleich eine Epoche des Geisteslebens des 
19. Jahrhunderts in einer gleichsam akademischen Zuspitzung erfassen will, kann 
an Dilthey und seinem Werk nieht vorubergehen." (Kantstudien.) 

"Das Ganze ist ausgezeichnet durch eine unerhorte Tiefe der Auffassung des 
einmal gewahlten Stoffes, ebenso glanzend in der abstrakten Analyse wie in der 
charakterisierenden Mensehendarstellung. Es sind prachtvolle Stucke unter diesen 
Charakteristiken, die, oft auf wenigen Seiten, ein unvergleichlich Ie bendili:es BiId 
einzelner Denker, ihres Werdens, Schaffens und Wirkens geben. Es gehen Ameg­
ungen von dem Werk aus, die weit uber cine bloJ.le Geschichte der Philosophie 
hinausweisen, wie es andererseits auch fUr andere Wissenschaften, VOT allem Sozio· 
logie, Kunst-, Musik· und Literaturgeschichte, von hochster Bedeutung ist. Ein 
lebensvolleres philosophisches Werk als dieses ist seit Jahren 
nicht erschienen." (Wolfgang Schumann, im "Dresdner Anzeiger".) 
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Allgemeine Geschichte der Philosophie. (D. Kult. d. Geg. hrsg. v. Prof. 
Dr. P.Hinneberg. TeUI,Abt. V.) :z.,verm. u. verb. Auft. :z.Abdr. Geb.RM:zs.-

lahalt: Einleitang. Die Aafinge der Phlloaophie and die Phllosophie der primitivea 
Vlliker: W. Waadt. A. Die orientalische (ostasiatiache) Philoaophie. L Die indischePhiJo. 
sophie: H. Oldeaberg. n Die chinesische Philosophie: W. Grube. m. Die japallilche 
Philosophie: T. Inouye. - B. Die earopiische Philosophie (and die ialam.-jild. Philosophie 
del Mittelalters.) L Die earopii.ilche Pbilosophie del Altertums: H. v. Aral m. IL Die pa­
triotische Philosophie: CL Baeumker. IlL Die iaJamilche and die jiidische Philosophie del 
Mittelaltero: J. Goldsiher. IV. Die ehristliehe Philosophie dOl Mittelaltero: CL Baeumker. 
V. Die aeuere Philosophie: W. Wiadelbaad . 

.. Das Werk kaan als die bOlte and umfassendsie Geaamtdsrstellang der Eatwiekiung der Philo­
sophie yom Standpunkt der gegenwartigen Forschung aus beleiebnet werden." (Kantstudien.) 

Geschichte der Philosophie in 7 Bd. (ANuG Bd. 741/47). Geb. je RM 2.--
1. Grlechische Phllosophie von Thales bia Plato. Von Prof.Dr.E. Hoffman n. (Bel. 741.) 

5. Das Jahrhundert der AufklArung. (Vom engHsehen Emplrismu8 bis Kant.) Von 
Prof. Dr. S. Marek. (Bd.745.) 6. Der deutache Ideallsmus. (Nachkantisehe Philosophie, 
erato HliIfte.) Von Prof. Dr. J. Cohn. (Bd. H6.) 7. Die Phllosophie 1m Zeitalter des 
Spezla1lsmus. (Nachkantilche Philosophie, zweite Hiilfte.) VOIl Prof. Dr. J. Cohn. (Bel. 741.) 

Ia VOl(bereitung betinden sieh 1926: Bd. II. Antilte Philosophle bis Poseidonlos. Helle­
nistlache und altchristHche Philosophie. 1742.) Bel. IlL Philosophle deB MittelalteR 
und der Renaissance. (143') Bd. IV. Philosophle von De.earte. bl. Leibnis. (144') 

SystematischePhilosophie.(DieKult.d.Gegenw.,hrsg.v.Prof.Dr.P.Hinne· 
berg. TeilI,Abt.VL) 3.Auft. :z.Abdr. Geb.RMI6.-,inHalblederRM:n.-

Inha1t: Allgemein .... Das Wesen der Phllosophie: W. Dilthey. Die einzelnen Toil­
gebiete. t. Logik und Erkenntnistheorie: A. RiehL n. Metaphysik: W. Wnndt. Ill. Psych .... 
Iogie: H. EbbinghanL IV. PhiJosophie der Geschichte: R. Eueken. V. Ethik: B. Ballc&' 
VI. P'adagogik: Th. Litt. VII. Aathetik: M. Geiger. VIIL Die pbiloaophiachen Strilmangen 
der Gegenwart: K. Oesterreich • 

.. AUes in anem besitzell wir la der ,Systematisehen Philosophie' ein Sammelwerk von 
sohr hohem Wert, das in hervorragendem Male geeignet 1st, in die verwickelte Struktur und 
in die matorieUe Fiille der Philosophie einzufiihren, also all ,Einleitung in die Philosophie' die 
vorzilglichsten Dienste su leisten Imstande 1st. Diose Bedeutung hahen die Beitrlige darom, 
wei! sie die V orziige einer vorbildliehen Gliederung ulld Anordnnng des an aich iiberreichen 
Stoff... mit der denkbar saubersten Begriffstechnik und der Icharfsten Gedankendiaziplin ver­
binden, die kein leeres Wort and keille selbstgefiilligen U machweife duldet." (Kantstudlen.) 

EinfOhrung in das philosophische Denken fir Anfinger and Allein. 
lernende. Von Prof. D. W. Bruhn. Geb. RM 4--

Du Bnch oteUt aich die Anfgabe, alcht 10 IOhr die PhUosophie, _clem das PIdJo. 
sopbieren &u lehr ..... dea Leier hineinwachsen "" 1_ Ia die philosophische Problematellaa" 
Ihn aasnleiten, ans geachiehtliehem A.nschannn~ die darua au gewiauade Erkeu._ 
... Ibn &u erarbeiten. 

Der Weg in die Philosophie. Eine philosophische FibeL Von Prof. Dr. 
G. Misch. Geh. RM 14.-, geb. RM 16.-

Daa Bach f'dbrt in die Philosophie em, aber alcht wie ilblich durch AaHapIl ilber die 
PhUoaophie. Es lii8t vielmehr die Philosophie aelbst - und ZWar Dicht nnr die europiische, 
_dern vor allem anch die des Orients - in lhren grolen Vertretern "n Worle kommea. 
Dargeboten wird das Ganze der Philosophie, die "ewige Pbilosophie". Mit der pidagogiach8JI 
Zlelaetzung verbindet .ich also die wiasenschaftliche: Erkenntoi. der Philosophie ae1bst. Die 
AtllWahl der Lesestiieke ist persilnlieher WillkUr entrliekt dadurch, daB aie in die Gesamt· 
OIItwicklnng der Philosophie eingeordnet wird. Von der "natiirliehell ElastelJung" and dem Er­
wachell des philosophizehell Fragens an macht der Leser den Gang der Philosophie selbet 
mit nnd wiederholt ibn Ia selaem eigenen Denten. 

Zur EinfUhrung in die Philosophie der Gegenwart. Von Geh. Rat 
Prof. Dr. A. Riehl. 6. Anft. Geh. RM 5.-, geb. RM 6.-

Philosophisches WOnerbuch. Von Studienrat Dr. P. Thormeyer. 
creubnerl kleine Fachworlerbiicher. Band 4.} 3. Auft. Geb. R M: 4.-
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Grundlagen der Psychologie. Von Geh. Medizinalrat Prof. Dr. Th. Z i e hen. 
In 2 Banden. (Wissenschaft nnd Hypothese Bd. XXfX.XI.) Band I: Erkenntnis 
theoretische Grundlegung der Psychologie. Geb. RM 6.-. Band II: Prlnzipielle 
Grundlecung der Psychologie. Geb. RM 7.-

.. Ab.chuitte wie die Kritik der Seelentheorien, liber die Methoden, die allgemeine Cbs­
rakteristik de. Plychischen. ein belonder. wertvollel Kapitel, duu die Iteten geschichtlichen 
'Uberblicke. die Auseinandersetzung mit den neuesteu Th.orien, du alleo Macht die beiden 
Blicher danemd .chatlenswert." (Zeitschrift rur Phllosophle und phlloaophische Kritik.) 

Die Grundlagen der Denkpsychologie. Studien und Analysen. Von 
Prof. Dr. R. Honigswald. 2., umgearb. Aufi. Geh. RM 16.-, geb. RM IS.-

Die Probleme der Denkpsychologie ala Prinzipieufragen der Poychologie liberhaupt 
aufznzeigeu und die methodische Stellung der Psychologie im System der WiBsenschaften 
feltzu1egen, ist das Zie! di ... er StudieD. Sie encheinen jetzt in wesentlich verinderter 
Fassung, die dW'chweg zu einer Venchirfung der Grandbegriffe geflihrt bat. 

Handbuch der Logik. Von Prof. Dr. Losskij, iibersetzt unter Redaktion 
von Prof. Dr. W. Sesemann. [Unter der Presse 1926.) 

"Ell nnterliegt keinem Zweifel, daI die Logik Lossldj<l durch ihr tiefe. Elndringen in die 
logische Problematik, ihre feine Architektonik. ihre lebendige Darstell ung und die Frische 
der Gedanken alles. was in den letzten 10-15 J ahren an Iogischer Literatur erschienen ist, 
bei weitem iibertriffi." (Zeitachrif1 "Logos" lib. d. rnss. Ausgabe.) 

Psychologie des Kindes. Von Prof. Dr. med. R. Gaupp. 5., vielCach 
veriinderte Aufi. Mit 17 Abb. (ANuG Bd. 1001) Geb. RM 3.-

"Ein ganz hervorragendel Buch zur Einf'dhrang in die Seelenkunde des Kindel. Kein auf­
geklUter Emeher sollte diese Lektlire versaumen. Die einzolnen Lebensablchnitte des K inde.­
alters werden in elementarer und leicht faJIlicher. doch sachIlch und fachlich gediegener 
Welse behandelt, die leelischen Funktionen des Kindes erliutert und gewertet." 

(Elternhaus und Schule.) 
Die Seele des Menschen. Von Geb. Rat Prof. Dr.]. Rebmke. S.Aull. 
(ANuG Bd. 36.) Geb. RM 2.-

"Dieser Gegenstand 1st bier in leiner ga.nzen Mannigfaltigkelt 10 rein anseinandergelegt, 
das Welen der Seele tritt hier 80 deutlich vor Augen, daB man Bach der Lektlire di ...... 
Buches die alten Paychologien mit ihren nhlreichen ununtersuchten Vorauasetlungen gar nicht 
mehr leBen mag." (KlSnlgsberger Hartungsche Zeitun,.) 

Einfl1hrung in die Psychologie. Von Prot: Dr. E. v. Aster. 2. AuO. 
Mit 4 Fig. (ANuG Bd. 492.) Geb. RM 2.-

Sucht ein Gesamtbild des seelischen Lebenl zu geben, einen Einblick in die Probleme, 
die Grnndbegnlfe ltnd allgemeinen Theonen der heutigen Psychologie sowie eine Einf'dhrWlg 
in ihre Denk- und Arbeitsweise und ihre Resultate zu biet ..... 

Angewandte Psychologie. Methoden und Ergebnisse. Von Dr. phil. et 
med. E. Stern. (ANuG Bd. 771.) Geb. RM 2.-

Behandelt Arbeitawei.e und Ergebnis.e der aagewandten Plychologie flir die Gebiete der 
Pidagogik (IntelligenzprUfung, Begabtenauslese, Festotell_Dg der moralischen Urteilsfahigkelt). 
Rechtspftege, Medizin sowie des Wirtschaftslebens. 

Geistige Veranlagung und Vererbung. Von Dr. phil. et med. 
G. Sommer. 2. AuO. (ANuG Bd. 512.) Geb. RM 2.- . 

Der Verfasser behandelt daa wichtige Problem, ob und inwieweit eine Vererbung anch 
der geistigen Fihigkeiten und Charaktereigenschaften stattfindet, unter Heranziehung eines 
grolen Tatlachenmateriall und zahlreicher, dem Leben namentlich bedeutender Miuner und 
Franen enmolllJDener Beispiele. 

Die krankhaften Erscheinungen des Seelenlebens. Allgem. Psycho­
pathologie. Von Dr. phil. et med. E. Stern. (ANuG Bd. 764.) Geb. RM 2.-

Hauptprobleme derEthik. Von Prof. Dr.P.Hensel. 2.,erw.A. Geb.RM2.S0 

Der Wille. Versuch einer psychologischen Analyse. Von Dr. E. Wentscher. 
Geh. RM 3.-, geb. RM 4.-

Verlag von B.G.Teubner in Leipzig und Berlin 



Werke 'Don OlJerstudientlirekto,. p,.of. Dr. H. Gaudig: 

Didaktische Prllludien. 3. Aufi. Geb. RM 7.-
"Wer die packenelen ad gebtvollen Schriften Gaudip 11811:, bDD sich d ... Bindrucb 

Dicht erwehren, dd wir ... mit ArbDitell lin tDIl haben, die jede Frage von der hoben Warte 
eiDer vielleitigen, grl\ndlichen wiae ... chaftHchen Blldllllg bohandel ..... 

(Zeitachrlft tur Schulg •• uDclheltaptlere.) 

Didaktische Ketzereien. 6. Aufi. Geb. RM 6.-
"Das 1st eine erqulcklicbe Lektllre. Eine P'IiIle von Sto* in aphorist/scher Form loae an­

einandergereiht, in a11em des VerE ........ ge!atvoU ... lehenweckeade LobrerpersllnlichkDit fUr 
jedeu. der ibm nahegetreteD, elentlicb wieder erkeDDbar.~ (LehrprobeD and Lehrrlnre.) 

Was mir der Tag brachte. Geb. RM 2.80 
"Eine bnnte Folge kuner SkIueD .... d .A.n&DicbDallJOll au Dilllllll reichen Lobeu. Din 

BUchleiu, au dem trotz aIler Bantbolt de. Iahalb doch die pDIO atarke PenaDlicbkeit 
Gandigs DDd seine reiche Gedankenwolt hervorleuchtet." (Baltilche BlAtter.) 

Eltemhaus und Schute als Erziehungsgemeinschaft. (Deutsche 
Eltembiicherei Bd.64). Kart. RM -.50 

Hugo Gaudig zum GedAchtnis. Worte seiner :Mitarbeit~ und Konegeu. 
:Mit einem Bildnis Gaudigs. Kart. R M 1.60 

" W er einen Einblick in die Art dl ...... wahrhafl:- schUpferilchen Mann .. 1Uld in die Gagen­
warbbewegDDB der Pidagogilt gewinmen will, dad aD dem Scbriftchen Dicht vorllbergeb ....... 

(Lehrproben uDd Lehr,bp.) 

Geist der Erziehung. Pidagogik auf philosophischer Gnmdlage. Von 
Prof. Dr. J. Cohn. Geh. RM 8.-, geb. RM 10.- -

Bildungsrecht und Bildungspolitik. Von Stadtrat Prof. Dr. J. Zieben. 
(Enthalt. i. TeubD.Handb.d.Staats. u. WirtscbaftskundeI.Abt..ll.Bd.Heft3.) RM 1.80 

Die Grundfragen de. BildllllgSpolitik werden aD der Hand des einachligigen AbschDittea 
der Reicbsverfassung er<lrtert, 11I1d .. wird der Veranch gemacht, die ganze Betra.chtung 11I1ter 
du Zeichen der Notwendigl<eit Diner umf_den volbeniebDDgS-wisseaschaftlichen Forachang, 
eiDer blaher atark vemachlisaigten Volbwirtoc:haftalehre der ideeUen Gilter der Nation 
"" stellen. 

Die Entwicklungsgeschichte des Bildungswesens. VOIl Oberstudieu­
direktor Dr. H. H a dli ch. Hilfshuch fUr die Geschichte d. Pidago£ik. Kart. R M 3.20 

Das deutsche Bildungswesen in .einer geschichtlicben Entwicklung. 
Von weil. Prof. Dr. Fr.Panlsen. S.Aufi. (ANnG Bd. 99/100.) Geb.je RM 2.-. 
I. Von den Anfangen his zur Reicbsgriindung 1871. Neubearbeitet von Stsdt­
rat Prof. Dr. J. Ziehen. II. Von der Reichsgriindung bis zur Gegenwart. Neu­
bearbeitet von Oherstudiendirektor Dr. F. Behrend. [II. In Vorb. 1926.] 

Arbeitskunde. Grundlagen, Bedingungen und Ziele der wirtschaftlicheD Ar­
beit. Unter Mitwirkung zahlreicher Fachleute herausgegeben VOD Dr.-Ing. 
Job. Riedel. :Mit 35 Abb. im Ten u. auf 2 Tafe1n. In Ganzl. geb. RM 15.-

"Wir haltell das neue Handlmcb fIIr eine sohr verdi .... stIlche Tat. B. 1st 4em Heraugeber 
gelDDgeu. ein fast merl....,. Geblot praktisch aD melsteru and ihm eine aehr klare DDd derch­
aichtige DanteUnng lID geben DDd gob .... aD tassell. Der Leser vermag dea Blick aufa Gaue au 
richten DDd findet doch aach eingebeade Belehnmg 1m eiazelDen." (Lelp .. LehrerzeltuD,.) 

Schulrecht in PreuBen. Em Handbucb flir Lehrer, Schulleiter und ~chul· 
verwaltungsbeamte. Von Studienrat Dr. phiL Dr. jure W. K iihn. Geh. RM 20.-, 
geb. RM 22.-

Verlag von B. G. Teubner in Leipzig und Berlin 



~eu6nets 1janbbucf) 
bet ~taats== unb CUlfrtf4)aftstuube 

gal)hHung I: EZfaahfun&e 
~n 9 lSllnbtn. lSanb I Ile~. R M I S.-. lSanb 111111 ,ufammenge~unben R M 16.-

gabttUung II: 'lUitff~ofhtunbe 
~n 2 lSllnben. lSanb I ge&. R M ,,.-. lSanb II no4> nl~t a&gef4>lollen. 

811. I, I. 3:1i,oretlf~e I§run~le9ung. R M 2.40 
2. (lit €ntwilflang I)n 'llolf't1Iidl4)clft ad 
O. IIoltewidftbaftl. e'l)rmdnungm, RM 1,80 
S. UIOol'.,,"ngol,"r •• ~i. bnufll".g".11-
l4)clftl.~U.I)nung II. I)tutf",'llolt.t.RMI.60 
4. 0oJ{alpof/tit. C;o,leIDn,l4Ierung. 'Woli­
aangll. anI) 0IeD!un\l.t1I.lm ... RM 4.-
5 • .!toddl. anI) 3:rult&. ~lont1lirtf4)clft anI) 
G!i0Jialifi.rung. 6lenoflmJ4Iofttt1l.lm. lR". 
bdtllrec!lt. 2o{)njormm unO 26.nu.gll' 
mellioOell. • . . . . • . • . , . RM 4.-

50.11, I. 2onbt1lirtf4loft. ~ortmlloa a. 'Wdu· 
lIou. ~141.rd. SOfftt1llril~a't. . R M 1!.40 
2. Un.bou, iluOultri. unll iJnOaftriepolitit. 
Organllotlou On t'4Iuff4len!Arlldt. R MS.60 
9. €nngftIDirtf4loft. . • . • . . R M I.eo 
4. Udriebst1llrtftbClftlll'lir. (I. lRufl. a. ~. 

Pr.I9i6.) 
5. 'lltrt.brfllltf.u a.'llnt.!lropolUft. \lonDe! 
unl) \lonbelfpolftft. Bontw,fen anI) Bant. 
polUlt. "dOt1l".n . . . • . . • R M 6.­
•• ,fuClll1t111ffenl4l0,t II. :ltd~oft,u"f9ftem. 

{lebe5 tjeft If I dn,dn f/lufU4>, <f.lnbanbbecten 'U ben oollftanblll I)orliegenben ~anben 
je RM I.SO 

mile 'Darlegungen obne ~u5nabme gebtn obne WeUf4>roeiPgtefl Immer nut bas n WefentlicQe, getragen Don bet ~bfi4>t, bem fefet ble gefl4>etten (£rgebniffe 
bet roillenfq,aftllq,en ~orfd)ung barJubielen, Ibn abet au4> In b I e ~ u f gab e n unb 
)3robleme, roie beren fofungsDerfuq,e, elnJufiibten. ~erabe aber battn bUtfte ber 
~ a u p twert bes 5:eubnerf4len ~anbbuq,es f ii r ben f e brer be r 0ta al~. un b 
~ittgerfunbe gefeben roerben, bem es beute nl4>1 mebr geniigen tann, na4> elnet 
itberbolten 0~ablonenpabagogit ben paragrapbierten &iirgerfunbliq,tn febrftoff an ble 
04>itltr I)on au~en betan)ubrlngen. 'Den 0q,Uler an bet 1)ut~bentung bet flaat. 
liq,en unb roirtfq,aftliq,en )3to&leme mit,ubetelligen, erfotbert )unaq,fl eine e\ngebenbe 
l3efaffung mit blefen ptoMemen. Don feiten bes febters felbft. 'DaJu tann Ibm abet 
niemals ble Detroafferte gorm bet ftaQtsreq,tli~,l)olt5roirtf"'aftll4>en ESPtJl.alliteratur, In 
ber nq, bit meiften feltjdben ber (Otaatsbitrgertunbe beroegen, elnen Weg ~eigen, 
t)ler abet In b em I)orilegenben S:tubnerf4>en ~anbbuq, rolrb et bas 
flnben, wu er braud)t, eineauf roiffenfq,aftlicQet~obe ftebenbeEStofffammlung 
unb Probltmbebanblung, beten tt bebatf ,ur (i.rjiillung feiner fq,roierigen ~uj. 
gabe, unfere {lugenb JU er~leben JU einer I)ertleften ~uffallung Don We[en unb 3roect 
be5 0taates, )um tl4>tigen 'netftanbnls unferes Wlrtfd)aft5lebens unb JUt ~abigte\t, n4> 
unl> ibn :J\rbe\t In bie fOJlale <»emeinfq,aft ein1ugliel>em, (1) I e Q} ewer be f cQ u Ie.} 

CUedag oon n. QS. i'eubnet in Eeip~i9 uub l:}ufin 



Deutschland in den weltgeschichtlichen Wandlungen des letzten 
Jahrhunderts. Von Prof. Dr. F. Schnabel. Mit 16 Bi!dn. Geb. RM 9.-

Eine lebendig und fesselnd geschriebene DarsteUung der deutschen Geschichte des 19. und 
20. J abrhunderts, in den Zusammenhang des weltgeschichtlichen Verlaufs gestellt, gesehen 
von einem Deutschen mit warmem Herzen fUr sein Volk, aber auch mit unbeirrbar klarem 
Auge fUr Schwachen und Fehler. 

I789-I9I9. Eine Einftihrung in die Geschichte der neuesten Zeit. Von 
Prof. Dr. F. Schnabel. 5. Auf!. Mit Karten und Diagrammen. Geb. RM 5.-

Ein Bild des Werdeganges des deutschen Valkes im Rahmen der weltgeschichtlichen 
Entwicklung der letzten 130 Jahre in seiner erschUtternden Tragik - eindrucksvoll durch die 
Art der Darstelluag, die, auf jede Rhetorik verzichtend, die graBen Entwicklungslinien nd 
Zusammenhange heraushebt. 

GrundzUge der Deutschkunde. Hrsg.von Studienrat Dr. W.Hofstaetter 
und Geh. Reg.-Rat Prof. Dr. F. Panzer. I. Band. Deutsche Sprache und Kunst. 
Geh. RM 8.-, geb. RM 10.-

Inhalt des I. Bandes: Sprache (Bojunga), Schrift (Brandi), Prosastil (Boucke), Ven (Heusler), 
Musik (Abert), Bildeode Kunst (Naumann). 

"Die Herausgeber hoffen, ein Geschlecht zu erziehen, das mit klarem Blick :fur das Mog .. 
liehe, ohne Illusion aber mit tatbereiter Liebe sich in den Dienst unseres V olkstums und 
seines staatlichen Lebens steUt. Sie denken dabei in erster Reihe an Lehrer der Deutschkunde 
und an Studierende; es ware aber ein Segen, wenn dieses Buch in die Hande alIer gebildeten 
Deutschen kame." (Konigsberger Hartungsche Zeitung.) 

Das dichterische Kunstwerk. Grundbegriffe der Urteilsbildung in der 
Literaturgeschichte. Von Prof. Dr. E. Ermatinger. 2. Aufl. Geh. RM 6.-, 
geb. RM 8.-, in Halbleder RM II.-

Die deutsche Lyrik seit Herder. VonProf.Dr.E.Ermatinger. 2. Aufl. 
I. Bd. Von Herder zu Goethe. II. Bd. Die Romantik. III. Bd. Vom Realismus 
bis zur Gegenwart. Geh. je RM 7.-, geb. je RM 9.-

Die deutschen Lyriker von Luther bis Nietzsche. Von Prof. Dr. 
Ph. Witkop. I. Band: Von Luther bis Holderlin. 3. Aufl. Mit 6 Bildnissen. 
In Leinwand geb. RM II.-. II. Band: Von Novalis bis Nietzsche. 2. Aufl. 
Geh. 9.-, geb. RM II.-

Ludwig Richter und Goethe. Von Oberstudiendirektor Dr.F.Breucker. 
Mit 53 Abb. Kiinstlerisch ausgestattet. RM 3.-
Die deu ts che Malerei vom Rokoko bis zum Expressionismus. 
Von Prof. Dr. R. Hamann. Mit 362 Abbildungen und 10 mehrfarb. Tafeln. 
Schrift und Einband von Prof. Dr. W. Tiemann. Geh. RM 28.-, in Ganzleinen 
geb. RM 36.-, in Halbleder RM 45.-
Geschichte der franz5sischen Literatur. Von Prof. Dr. V. Klemperer. 
Bisher erschien: Band V: Die franzosische Literatur von Napoleon bis zur Gegen­
wart. I. Tei!: Die Romantik. Mit 2 Bildnissen in Kupfertiefdruck. Geh. R M 10.-, 
in Ganzleinen geb. RM 12.-. II. Teil: Positivismus. Mit 2 Bi!dnissen in Kupfer­
tiefdruck. Geh. RM 10.-, in Ganzleinen geb. RM 12.-. m. Tei!: Vom Positivis­
mus bis zur Gegenwart. [Erscheint Ende 1926.] 

GrundzUge der LlI.nderkunde. Von Prof. Dr. A. Hettner. Bd. I: Europa. 
3., verb. Aufl. Mit 4 Tafeln, 269 Kartchen und Figuren im Text. Geh. RM 11.-, 
in Ganzleinen geb. RM 13.-. Bd. II: Die au8ereuropliischen Erdteile. 3., verb. 
Auf!. Mit 197 Kartchen u. Diagrammen im Text. Geh. RM 14.-, geb. RM 16.-

AlIgemeineWirtschafts-und Verkehrsgeographie. Von Geh. Reg.-Rat 
Prof. Dr. K. Sa p per. Mit 70 kartogr. und stat.-graph. Darstellungen. Geb. RM 12.-

Verlag von B. G. Teubner in Leipzig und Berlin 




