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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 gro8en Fragen des prak-
tischen Bildungsverfahrens Antworten liefert, die sich unmittelbar an-
wenden lassen, dem wird infolge des durch die Arbeit gedffneten Blicks
,,der vorwirts sieht, wie viel noch iibrigbleibt*, das wenige, was er
leisten konnte, kiimmerlich genug vorkommen. Gleichwohl will ich
nicht mehr zégern 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 6ffentlichen,
praktischen Bildungsorganisation gewidmet. Langsam haben mich
innere Zweifel wie dulere Kimpfe, die keinem Organisator erspart
bleiben, aus dem lebensnahen und oft so befriedigenden Arbeitsfelde
der Praxis in die lebensferne und oft so unbefriedigende Theorie hin-
iibergefithrt. Wer neue Konstruktionen wagt, moéchte 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 Universitit 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 zuriickgehenden Arbeit. Es beschrinkt 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 Erérterung der Prinzipien des Bildungsverfahrens
fiihrte notwendig zu Erorterungen iiber den Wertbegriff, den pad-
agogischen Begriff des Interesses und den Begriff der geistigen Struktur.

a.



v Vorwort

Diese vier Begriffe: Der Bildungsbegriff, der Wertbegriff, der Inter-
essenbegriff und der Begriff der geistigen Struktur (der Bildungsmittel
wie des Bildungsobjektes) bilden zusammen die Grundbegriffe der
vorliegenden Bildungstheorie. Im Wertbegriff hingen sie alle auf das
engste zusammen. Da jedoch die geistige Struktur des Bildungs-
objektes keineswegs unabhingig 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 Lésungen machte es aber alsdann leider unmdglich, 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 Kdmpfen und Leiden wihrend eines
groBen Teiles meines Lebens gewidmet war, so muBte ich doch —
vielleicht zur Enttiduschung vieler Leser — die urspriingliche Absicht
fallen lassen, auch diese Theorie mit in das vorliegende Buch aufzu-
nehmen. Ich 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 mégliche 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 erwihnten Begriffen sich ergebenden Prinzipien des Bil-
dungsverfahrens. Es gibt zwar eine Auffassung, die glaubt, als ent-
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scheidende Tatsache und Ausgangspunkt einer Theorie der Bildung
die Geschichtlichkeit des Bildungswesens ins Auge fassen zu
miissen. 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 zeitlos ist wie die Ideen der
Wabhrheit, Schonheit, Sittlichkeit, Heiligkeit, in denen sie ja ihre
Waurzeln hat. Diese Idee der Bildung mag im Laufe der menschlichen
Kultur in wungezdhlten Bildungsidealen Gestalt annehmen, und
jedes einzelne historisch gegebene Bildungsideal mag wieder gewisse
historisch bedingte Bildungszwecke in sich einbeziehen. Aber ist nur
die Idee der Bildung in ihrer allgemeinen Wesenhaftigkeit erschaut,
so wird sie sich in allen echten Bildungsidealen widerspiegeln miissen
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 Lebensmichten, deren sich die Idee zu ihrer Ver-
wirklichung bedienen muB, in zeitlich beschrinkten 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 standhalten 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 Jahren beschiftigt hat und wiederholt Gegenstand
meiner Vorlesungen war: Die Theorie der Bildungswerte der Kultur-
giiter. Wenige Fragen werden in Zeitschriften und auf pidagogischen
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Kongressen hiufiger erortert, als die Fragen iiber die Bildungswerte
der Unterrichtsficher. 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 blo mit den Bildungswerten der Unterrichtsficher zu tun,
noch hingen deren Bildungswerte von ihrer geistigen Struktur allein
ab. 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 abhidngen,
filhrt tief hinein in die Probleme des theoretischen, #sthetischen,
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 Werkstdtten des Geistes eindringen, um den mdog-
lichen Bildungswert seiner Erzeugnisse erkennen zu kénnen. Das M6g-
liche ist dann immer noch nicht das Wirkliche, das auch noch durch
die psychologische wie geistige Struktur des Zoéglings und die geistige
Struktur des ganzen Bildungsbetriebes bedingt ist. Da8 aber alsdann
das Kulturgut am gegebenen Individuum sich wirklich als Bildungs-
gut erweist, dazu ist keineswegs immer ,,das tatsidchliche BewuBt-
werden seiner strukturellen Eigenart und Eigengesetzlichkeit nétig,
wie man behauptet hat. Fiir den Erfolg geniigt es immer, daf3 der
Sinngehalt der Giiter gelebt wird. Wire es anders, dann kdnnten
nur jene zur ,,Bildung‘ gelangen, deren Intellekt groB genug ist, in
die gesetzlichen Zusammenhinge des individuellen oder kollektiven
geistigen Schaffens einzudringen. Das aber ist gerade der verhingnis-~
volle Irrtum, dem wir vielfach in der Auffassung des Bildungsprozesses
begegnen, daB wir viel zu ausschlieBlich im rationalen 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 tatsichlichen Erleben des unbedingt
geltenden Wertes, dem es entsprungen ist.

Soist nundasFeld 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 allzureichlich zu Gesicht
bekommen, hat wenig Schwierigkeiten wie alles Plineschmieden.
Die Schwierigkeiten enthiillen sich erst, wenn wir aus dem Pro-
grammatischen heraus in den tatsichlichen Versuch eintreten. Meine
Sehnsucht war, fiir meinen Glauben an die Fruchtbarkeit des Pro-
zesses, den wir Bildung nennen, eine der rationalen Einsicht zuging-
liche, in sich geschlossene Grundlage zu gewinnen und mit dem so
gefestigten Glauben die Hoffnung auf die Zukunft und die Liebe zum
Werk zu stéirken.

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 erdrterte Begriffe stoft (so besonders
im 1. Kap. des 1. Buches), vom Sachregister reichlichen Gebrauch
zu machen. Ich habe dieses Register nicht zuletzt um seinetwillen
in so ausfithrlicher Weise angelegt. Er findet dort fiir jeden Begriff
die Stellen angezeigt, wo er im Rahmen groBerer sachlicher Zu-
sammenhinge eingehend erdrtert wird. Es erschien mir nicht bloB
zweckmiBig sondern didaktisch notwendig, den Leser gleich zu Be-
ginn mitten in den Fragenkreis hineinzustellen, mit denen sich das
Problem der Bildung zu beschiftigen 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
selbstverstindlich. Wichtig ist nur, daB sie im Laufe der Untersuchung
die notwendige Klirung finden. Ist 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 duere 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 wiinsche, ist lediglich das eine, daf8
es die besten unserer pidadogischen Denker reizen moge, sich mit
ihm auseinander zu setzen. Es kommt nicht darauf an, wie Keppler
an Bruce schrieb, wer die Wahrheit findet, sondern da 8 sie iiberhaupt
gefunden und dann verbreitet wird.

Miinchen, im August 1926.
GEORG KERSCHENSTEINER
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ERSTES KAPITEL
DIE DREI SEITEN DES BILDUNGSBEGRIFFES

1. Die Individualitit als Gegenstand des Bildungsver-
fahrens. In seiner Untersuchung iiber den menschlichen Verstand
schreibt Jobn Locke?l): ,,LaBt uns also annehmen, das BewuBtsein
sei, sozusagen, ein weiBes Blatt Papier, frei von irgendwelchen
Schriftziigen, ohne alle Ideen.” Diese Tabula-rasa-Lehre von der Seele
des Neugeborenen, die gewifl in dem Sinne richtig ist, wie sie Locke
gemeint hat, daB namlich der Neugeborene keine angeborenen Vor-
stellungen besitzt, hat fast zwei Jahrhunderte lang die Menschen ver-
fithrt zu glauben, sie konnten jedes solche weiBe Blatt nach ihrem
Belieben mit Schriftziigen versehen und alle Menschenseelen ohne
Auswahl mit den gleichen Mitteln jenem Vollendungszustande ent-
gegenfiihren, den man seit Justus von Mdser, Herder und Lessing mit
dem Worte ,,Bildung bezeichnet.

Der Irrtum ist ein zweifacher. Jedes der weillen Blitter, das in den
unzihligen 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 Blitter nehmen, wie man sie
auch auswihlen 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 solchen Blittern mit dem gleichen Griffel
gleiche Schriftziige einschreiben lassen, verindern die beiden Blitter
aus sich heraus Form und Farbe der Schriftziige, und zwar jedes Blatt
in seiner eigenen Weise. In der Sprache der Psychologie Schleiermachers
ausgedriickt: Jede Seele hat ihre eigen- und einzigartige Rezeptivi-
tit wie ihre eigen- und einzigartige Spontaneitit. Wenn die Um-
welt in Millionen von Sinneseindriicken auf das weiBe Blatt der Seele
zu schreiben beginnt, dann haften kraft der eigenartigen Aufnahme-
fahigkeit auf dem einen Blatt diese, auf dem andern Blatt jene Schrift-

I.
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ziige und selbst da, wo die gleiche Empfanglichkeit fiir die gleichen
Reize nach Art wie nach Stirke vorhanden ist, beginnt alsbald das
Eigenleben die aufgenommenen Elemente in seiner Weise umzuformen.
Dieser Aufnahme- und Umformungsproze8 geht iiberdies in ver-
schiedenen Seelen in ganz verschiedenem Tempo vor sich, und je mehr
die Entwicklung vorwirtsschreitet, desto weniger wartet die einzelne
Seele gleichsam passiv auf die zufillige Einwirkung der Umwelt,
desto mehr wahlt sie mit wachsender geistiger Struktur aktiv (sua
sponte) aus der Umwelt aus, was ihrer Eigenart entspricht.

Nun duBert sich jedes einzelne menschliche BewuBtsein wie der es
tragende menschliche Korper nicht in einer einzigen Funktion, die allein
nach Rezeptivitdt, Spontaneitit, Ablaufs- und Entwick-
lungstempo von Fall zu Fall verschieden wire, sondern wir haben
es bei jedem einzelnen Menschen mit einem ganzen Biindel, oder besser
gesagt, mit einem ganzen unauflSslich verwachsenen System von
Funktionen zu tun, die nach allen vier Seiten hin in jedem einzelnen
BewuBtsein verschieden sind. Denken wir uns diese Verschiedenheit
auf alle die vegetativen, animalischen, htheren emotionalen und reinen
Verstandesfunktionen ausgedehnt, so bekommen wir sofort ein an-
schauliches Bild von der Eigen- und Einzigartigkeit jedes mensch-
lichen Wesens.

Wir wollen diese Eigen- und Einzigartigkeit der Funktionsweisen
des Verbandes von psychischen Funktionen die psychische Indi-
vidualitit oder kurzweg die Individualitit des Menschen nennen.
Dabei sehen wir von allen Inhalten des BewuBtseins ab, was freilich,
wie iiberall, wo wir Form und Inhalt zu trennen versuchen, nur einer
theoretischen Abstraktion mdglich ist, die praktisch nicht vollzogen
werden kann. Man kann dann auch sagen:

Individualitit 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 Lebensverhiltnisse zu einer
bestimmten Form entwickelt hat.

Wollen wir spiterhin auch die mit dieser Form unaufléslich ver-
bundenen BewuBtseinsinhalte und die mit ihnen verbundenen geisti-
gen Einstellungen auf die Umwelt, die ja selbst gewisse formale Be-
wubBtseinsgesetzlichkeiten umschlieBen, mit in den Begriff einbe-
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ziehen, so gebrauchen wir den von Eduard Spranger so gliicklich
gewihlten Ausdruck ,,individuelle‘* oder ,,typische Lebensform*.

Die Individualitit nun, dieser unaufl6sliche Verband mannigfal-
tiger Funktionen in seiner Eigen- und Einzigartigkeit, ist Gegenstand
jenes Verfahrens, das wir als Bildungsverfahren bezeichnen. Sie ist
das Material des Bildners, wie Holz oder Marmor das Material des Bild-
hauers sind. Das ist eine der grundlegenden Tatsachen, von der alle
Theorie der Bildung auszugehen hat. Jede solche Individualitit hat
ihre besonderen eigenen Entwicklungsmoglichkeiten, um nicht zu
sagen Entwicklungsgesetzlichkeiten, unbeschadet der allgemeinen
BewuBtseinsgesetzlichkeiten, denen jedes BewuBtsein in den Aprioris
unterworfen ist. Alle Versuche zu ,,bilden®, d. h. die Individualitidt
zu formen, miissen sich an diese Entwicklungsmoglichkeiten halten.
Was wir spiter?) 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 fiir einzelne Funktionen oder auch fiir den ganzen indi-
viduellen Funktionsbiindel sehr schmal. Wir haben es dann mit den
,,spréden‘ Naturen Sigwarts3) zu tun. Ihre Entwicklungsrichtung
ist nur geringer Beeinflussung von auBen her zuginglich; die Héhe
ihrer Entwicklung aber bis zur Vollendung der in ihrer Individualitit
gegebenen Moglichkeiten kann sehr bedeutend sein.

Bei anderen Individualititen, 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 Verginglichkeit und Unbe-
stindigkeit ihrer durch das Bildungsverfahren erzeugten Gestalt be-
zahlen. Sie sind auBerordentlich bestimmbar durch duBlere 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 ersten Auftreten inhaltlich nicht
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eindeutig gerichtet sind. Erst allmihlich wird die Richtung dieser
triebhaften Funktionen eindeutiger, ohne daf gerade dem einzelnen
Triebe eine ganz bestimmte geradlinige Entwicklungsrichtung von
vornherein bestimmt gewesen wire.

2. Das animalische Sein der Individualitdt. In dem un-
aufl6slichen Verband von Funktionen, den wir Individualitit genannt
haben, konnen wir drei Gruppen unterscheiden. Ich will sie die vege-
tativen, die animalischen und die geistigen Funktionen 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 immanenten Wert gibt. Wir werden spiter diese gei-
stigen Funktionen, die den Menschen vom Tiere in jeder Hinsicht
unterscheiden, noch einer sorgfiltigen Betrachtung zu unterziehen
haben. Man hat diese Gruppe der geistigen Funktionen auch als
Funktionsgruppe der Vernunft oder des ewig lebendigen Logos (He-
raklit) oder der Idee des Guten (Plato) bezeichnet und in ihr das Walten
einer Weltvernunft, einer Gesetzlichkeit des Geistes erblickt, der,
soferne man ihn zu denken oder vorzustellen versucht, nur als
schopferisches Subjekt gedacht werden kann.®)

Wir gehen hier auf diese metaphysischen Probleme nicht ein. Wir
begniigen uns mit dem transzendental-logischen Charakter, den Kant
den Geistes- oder Vernunftgesetzlichkeiten gegeben hat, und mit der
unleugbaren Tatsache, da sich im menschlichen BewuBtsein unter
gewissen Voraussetzungen schépferische geistige Funktionen geltend
machen, die eben den Menschen unendlich hoch iiber die Ebene des
blo8 animalischen Lebens erheben.

Nun ist die naturgegebene menschliche Individualitit, 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 zundchst titigen vegetativen und animalischen Funk-
tionen umfaft, die wir an ihren Reflex-, Instinkt-, Triebhandlungen, an
ihren Gefithlsiuerungen und impulsiven Bewegungen erkennen. Das
ganze vegetative und animalische ,,Leben‘‘ stromt in seinem gattungs-
miBigen Charakter wie in seiner individuellen Besonderheit in diesem
Trieb- und Gefiihlsleben aus. Die sich kundgebende Einheit dieses
Ganzen ist die funktionelle Einheit eines animalischen Triebwesens.
In der Betitigung 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-
vidualitit; was sie nicht befriedigt, was sie stort, schddigt, zum Un-
werte. Wiirde oder kénnte diese Betitigung lediglich in einer sprache-
losen, rein naturhaften Umgebung vor sich gehen, in der kein geistge-
schaffenes Gebilde die Funktionen der BewuBtseinsgesetzlichkeiten
weckt, so wiirde sich das BewuBtsein dieser Individualitdt im wesent-
lichen in der Sphire des animalischen BewuBtseins halten. Die gegen-
stindlichen Bezichungen, die das Leben dieses Wesens gesetzt hat, wiir-
den, ohne daB sie unter sich ein geistiges Gefiige bilden, im wesentlichen
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 solchen Wesens
dadurch gekennzeichnet, daB alle seine Inhalte diese Bezogenheit auf
die subjektiven sinnlichen Werte des individuellen Ichs aufweisen.
Wir kénnen dann noch nicht 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 solches psychisches Sein. Das Ergebnis der Er-
haltung und Entfaltung des Funktionskomplexes einer menschlichen
Individualitit in einer rein naturhaften Umgebungwire also imwesent-
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 Individualitdt. Aber der Funk-
tionskomplex der menschlichen Individualitit entwickelt aus sich
heraus Funktionen mit Funktionsweisen, die dem Tiere versagt sind.
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Wir fragen uns wieder nicht, welchen Urgrund sie haben mégen; denn
diese Fragen wiirden uns abermals in metaphysische Spekulationen
verwickeln. Nur das eine wollen wir bekennen, da8 wir die BewuBt-
seinsgesetzlichkeiten, denen diese Funktionen und Funktionsweisen
entspringen, nicht als Gesetzlichkeiten der physischen Natur zu er-
kliren vermodgen. Welcher Art diese BewuBtseinsgesetzlichkeiten
sind, werden wir spiter zu untersuchen haben. Das Charakteristische
derselben ist, daB sie das menschliche Wesen dringen, rein gegen-
stindliche Sachverhalte nicht bloB zu erfassen, sondern sie auch
in mehr oder weniger eindeutigen Zeichen (Laut-, Form-, Ton-, Ge-
birdenzeichen) aus sich heraus zu stellen oder zu objektivieren. So-
weit diese objektivierten gegenstdndlichen Sachverhalte die Ord-
nung stiftenden BewubBtseinsgesetzlichkeiten befriedigen, stellen sie
nicht bloB auBerindividuelle sondern iiberindividuelle geistige Zu-
sammenhidnge dar, die allen einzelnen Individualititen gegeniiber
Anspruch auf Geltung erheben.

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

Wir nennen sie geistige Werte im Gegensatz zu den animalischen
Werten. Was das Wesen dieser geistigen Werte ist, werden wir spiter
zu untersuchen haben. Wir brauchen vorliufig nur an Windel-
bands vier Kategorien der Wahrheit, Schoénheit, Sittlichkeit, Heilig-
keit zu erinnern 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, um eine Andeutung der
grundsitzlichen Verschiedenheit dieser beiden Reiche von Werten zu
geben. Das duBere Hauptkennzeichen der geistigen Werte gegeniiber
allen iibrigen Werten liegt in ihrer unverginglichen Dauerhaftigkeit,
die sie eben, wie wir noch deutlich genug erkennen werden, ihrem Ur-
sprung aus den allgemeinen 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
Geltung erlebt werden.

Damit stellt sich zugleich eine Befriedigung fiber ,,das Leben‘*
selbst ein, die tiefer und umfassender ist als jene, die sich an den Um-
gang mit den bloB naturhaften Dingen und ihren verginglichen nur
subjektiv geltenden Werten heftet. So kann sich in einer solchen In-
dividualitdt {iber dem System der frither erlebten verginglichen Werte
des rein physischen und des mit ihm zusammenhingenden anima-
lischen Seins ein System von unverginglichen geistigen Werten er-
heben. SchlieBen die so durch das Erleben im BewubBtsein aufge-
richteten, ja es ihrerseits geradezu gestaltenden geistigen Werte die
gegenstindlichen Sachverhiltnisse zu einem wohlgeordneten Sinn-
gefiige zusammen, so sagen wir, die Seele, das BewubBtsein, der
Mensch hat sein geistiges Sein gewonnen.

Wie nun das animalische Sein nur in einem Leben nach verging-
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 dauern-
den, ja objektiven Wert gewinnen, der weit iiber dem Werte des bloB
animalischen Seins steht, ja dem dieses animalische Sein unter Um-
stinden freudig geopfert wird. Wenn W. Stern in seiner Wertphilo-
sophie®) den Wertglauben seines kritischen Personalismus dahin
prazisiert, daB er sagt: ,,Nur Personen haben Selbstwert’* und ,,Alle
Personen haben Selbstwert®, so werden wir von unserem Standpunkte
aus so lange nicht zustimmen kénnen, als wir die Frage unentschieden
lassen, ob das ,,Selbst‘‘ hier subjektiv oder objektiv gemeint ist, d. h.
ob wir es hier mit einem subjektiv geltenden 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 Sternscher Ausdrucksweise ,,intro-
cipiert’ hat. Fiir das Tier gibt es keinen Sinn des Lebens und darum
auch keinen von ihm selbst gewdhlten Zweck des Daseins. Es lebt
sein animalisches Sein, bis es abgelaufen ist, wie der FluB3 seinen Weg
flieBt, bis er ins Meer miindet. Fiir den Menschen, der einmal an den
Giitern 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 solches 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 Auflssung aller Kulturgemeinschaft an sich erfahren,
wie toricht die allgemeine Annahme eines solchen Lebenssinnes wire.

Weil nun dieses geistige Sein dem Menschenleben erst einen tieferen
Sinn geben kann, was das animalische nicht vermag, darum nennen wir
esauch das,hthere 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 solcher 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 Individualitit mog-
lich wurde. Ist dies der Fall, so ist aus dem Triebwesen ein Vernunft-
wesen geworden.

4. Bildung als Kulturgut. Wir sind nun in der Lage, das zu
kennzeichnen, was allein mit dem Worte Bildung gemeint sein kann.
Irgendwie, zufillig oder planmiBig, erlebt der sich entwickelnde
Mensch in der Kulturgemeinschaft, welcher er angehért, je nach
seiner Individualitit an den dinglichen und personalen Giitern
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dieser Gemeinschaft geistige Werte. In dem Grade, wie dieses Er-
lebnis sich einstellt, zwingt es das Individuum in den Dienst dieser
Werte. Haben die zuerst erlebten und erlebbaren sinnlichen Werte
das Individuum in den Dienst des Verginglichen gestellt, so steigt
nunmehr im erwachenden geistigen Sein ein Dienst am Unverging-
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 als 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, nimlich die mog-
lichste Vollendung des blo8 animalischen Seins, nach seiner indivi-
duellen Art und Leistungsfertigkeit. Der Akt muB vielmehr auf die
andere Moglichkeit gerichtet sein, auf die Erzeugung eines geistigen
Seins im Individuum, und zwar gerade auf jenes besondere, eigen- und
einzigartige, das eben der einzelnen Individualitit zuginglich ist.
Jede einzelne Individualitit ist gleichsam ein Stoff fiir sich, der nie
ein zweites Mal in gleicher Beschaffenheit angetroffen wird. An diesen
Stoff tritt die Kulturgemeinschaft oder der einzelne Bildner heran,
um geistige Werte, die in ihnen leben, neuerdings zu verwirklichen.
Das Ergebnis ist ein konkretes Exemplar dessen, was man allgemein
als ,,Bildung‘‘ bezeichnet. Es ist ein eigenartiges ,,Gebilde", wie eine
Wissenschaft oder ein Kunstwerk, nur mit dem Unterschied, 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 Werten durchdrungenes, inhaltlich
moglichst reiches Sinngefiige, das dem individuellen
Wesen adiquat ist, ist das grundlegende Kennzeichen
aller wahren Bildung?. Wir sind nicht schon ,,gebildet”, weil
wir auf irgendeinem oder auch auf vielen Gebieten iiber reiches Wissen
oder auch treffliches Kénnen verfiigen. Das mag brauchbares Nutz-
wissen oder Nutzkoénnen oder gar nur dekoratives Ausstattungswissen
sein.®) Sondern wir sind gebildet, weil in unserm BewuBtsein die
Idee ,,Bildung* ein alle Kategorien geistiger Werte umfassender
Wert (wie wir spédter noch klarer erkennen werden) gemill uuserer
naturhaften Individualitit Wurzel schlagen, Kern unseres geistigen
Seins werden konnte. Unser individueller Geist hat auf diese Weise
in seinem Sein Anteil 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 als solcher
,-gebildet”, weil er Bildungstheorie, Padagogik, Psychologie, Ethik,
Soziologie etc. studiert hat. Das geistige Sein des wahren Erziehers
wurzelt zundchst und wesentlich im sozialen Wert der geistigen Liebe.
Mit ihm muB er in erster Linie teilhaben am Reiche der Werte. Ohne
ihn ist er niemals ein ,,gebildeter 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
Individualitit die darauf gerichteten geistigen Funktionen relativ
am stirksten 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 sto8t 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 Sinngefiiges dieses
Reich der Werte in einer individuellen Welt- und Lebensanschauung
widerspiegelt.

5. Weitere Kennzeichen der Bildung. Allerdings auch die
bloBe ,,Selbstwertfiille”’, wie W. Stern in seiner Wertphilosophie den
Zustand eines reichen personalen Seins gliicklich bezeichnet?), und
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der mit ihr gegebene Interessenkreis geniigt noch nicht. Das von
sinnlichen und geistigen Werten durchsetzte Sinngefiige und die mit
ihm verkniipfte Wert- und Interessenmannigfaltigkeit mufl 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 gegenstiandlichen Sachverhalte in den rein geistigen
Wertgebieten koénnen 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 dringenden 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, hingt freilich wieder davon
ab, ob sie selber 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.

Jetzt verstehen wir auch die Definition, die Georg Simmel in
seinem Aufsatz: ,,Der Begriff und die Tragodie der Kultur dem Be-
griff der Bildung gegeben hat19%): , 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
Betitigung 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 gegenstindlichen Sachverhalte, die wir als Sinninhalte
unserem BewubBtsein einverleibt haben.

Auch mit dieser widerspruchsfreien Organisation des wertbehafteten,
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werttragenden Sinngefiiges kann ,,Bildung’ als geistiges Sein noch
nicht endgiiltig gekennzeichnet sein. Keiner kann nidmlich
dieses sein hoheres 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 Individualitit geht dem Erwachen
der geistigen Funktionen die Betdtigung 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 titigen 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 Triger des Geistes, als Mittel ein. In der mehr
oder weniger intimen Berithrung des in den Giitern objektivierten
Geistes mit den entsprechenden BewuBtseinsgesetzlichkeiten des Sub-
jektes, welche 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 moglich.

Inzwischen aber hat die traditionelle Sinngebung der Gemein-
schaft gleichfalls EinfluBl auf das erwachende geistige Sein gewonnen
und den gegenstindlichen Sachverhalten Licht oder Schatten gegeben.
Wertbeziehungen der eigenen Erfahrung treten in Konkurrenz
mit Wertbeziechungen der Tradition. Alte und neue Werthaltungen
treten in Widerspruch oder konnen 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 losen.
Die Herbeifithrung der inneren Widerspruchslosigkeit ist eine Auf-
gabe, die niemand fiir uns l6sen kann. Sogar wir selbst kénnen die
Widerspriiche in der Endlichkeit unseres Daseins niemals restlos durch
bloBes Erkennen zum Verschwinden bringen, weder in uns, noch viel
weniger in andern. Hier hat ein jeder seine eigene Last zu tragen,
die ihm unter Umstinden allerdings der Glaube abnehmen kann.
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Aber jedem, der auf dem Wege zur Bildung ist, schwebt die ge-
schlossene Form und Einheitlichkeit der in ihm entfalteten Mannig-
faltigkeit in mehr oder weniger deutlichen Umrissen vor Augen. Er
erfaBt dieses Bild nicht so fast im Nachdenken iiber die einzelnen
Sinninhalte seines Sinngefiiges, wie vielmehr im Handeln und in der
Erkenntnis der Motive seines Handelns. Hier erlebt er seine eigene
Wertgestalt, seinen eigenen tiefsten Sinngehalt unmittelbar, ohne ihn
gerade in formulierten Sitzen zu wissen.

Dieses Erlebnis ist immer ein sittliches Erlebnis; es ist das Erlebnis
des in sich widerspruchslosen Personlichkeitswertes. Ihn verwirk-
lichen kann der einzelne nur fiir sich. In seiner Verwirklichung liegt
das hochste, um nicht zu sagen, das absolute innere Gut. Der Drang
nach Verwirklichung dieses Personlichkeitswertes, dieses eigenen
héheren geistigen Seins in der ihm méglichen Form, begleitet den
Gebildeten durch das ganze Leben. Nie weiB er sich fertig mit seiner
Bildung, mit seiner Form. Sein Wesen zeigt nicht nur Bildung, es zeigt
auch Bildungsgesinnung. Diese Bildungsgesinnung ist aber immer
eine sittliche, da sie notwendig dem in geistigen Werten verankerten
Sinngefiige 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,
wollen wir die Hauptmomente der eben vollzogenen Betrachtung
herausheben.

An den dinglichen Giitern wie an den Personlichkeiten einer Kultur-
gemeinschaft erlebt das Individuum in der Betitigung seines ani-
malischen Seins zuerst die geistigen Werte. Es erfihrt in dieser Be-
titigung nicht bloB die mannigfache, den Giitern transzendente ,,Be-
deutung’‘ fiir das Leben der Gemeinschaft, sondern zugleich auch
ihren tieferen, den Giitern immanenten, in geistigen Werten ver-
ankerten ,,Sinn‘‘ und die objektiven Sinnzusammenhinge. Mit dem
wirklichen Erleben der geistigen Werte erwacht zugleich, wie wir
spiter 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 Werttriager mitzuwirken. Das erste Merkmal der Bildung
ist also ein durch sachliche wie personale Giiter erzeugter Sinn fiir
geistige Werte und deren Triager. Er ist immer zugleich auch Wert-
gesinnung, weil'!) das Erleben geistiger Werte stets mit dem BewuBt-
sein des ,,Seinsollens‘‘ verbunden ist.

Die einmal erwachte Wertgesinnung nétigt nicht nur, das animalische
Sein dem geistigen Sein ein- und unterzuordnen, sondern zugleich
auch, die Widerspriiche in den immanenten Sinngehalten der Wert-
triger aus allen Zeiten der Kulturentwicklung im eigenen Sinngefiige
auszugleichen und so das gesamte subjektive WertbewuBtsein zu
organisieren zu einer widerspruchsfreien Wertgestalt. 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 seelische Zentralisation kann niemals aufgenttigt werden.
Sie ist an die Mitarbeit der eigen- und einzigartigen Individualitit ge-
bunden und fithrt schrittweise zu der eigen- und einzigartigen sitt-
lichen Personlichkeit, die dieser Individualitit entspricht. Sie 1Bt
sich ebensowenig aufzwingen wie das einzelne Werterlebnis. Das er-
wachende, individuelle geistige Sein muB sich aus seinem eigenen Wert-
sinne heraus schaffen. Das bloBe theoretische Erfassen der imma-
nenten Sinngehalte eines Werttrigers mit dem Intellekte geniigt
hierbei in keiner Weise. Es kann das Werterlebnis erleichtern aber
niemals ersetzen. Das gleiche gilt von den transzendenten Sinn-
moglichkeiten der Werttriger, d. h. von den mannigfachen sozialen
Bedeutungen derselben im gegenwirtigen, vergangenen und zukiinftigen
Leben der Gemeinschaft. Damit haben wir ein drittes Merkmal
der Bildung: Die Gebundenheit der Wertgestalt an die Indivi-
dualitit.

Diese Wertorganisation des individuellen Sinngefiiges ist nie voll-
endet. Aber die aus dem Uberpersonlichen aufgenommenen geistigen
Werte nehmen in dem von ihnen durchsetzten Sinngefiige die
Herrschaft immer vollkommener in Anspruch. In dem bestindigen
Sichdurchsetzen dieser Anspriiche enthiillt sich dem BewuBtsein
immer deutlicher das Bild der dem Individuum zuginglichen sitt-
lichen Personlichkeit und der notwendigen Eigengesetzlichkeit der
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Gestaltung. Es wird im eigenen BewubBtsein immer klarer, inwiefern
,die aus dem Uberpersonlichen 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*.1?) Das ist das vierte Merkmal
aller Bildung, die Autonomie der durch die Kulturgiiter geweckten
Bildungsgesinnung.

7. Definition der Bildung vom axiologischen 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 immanenten
Sinngehalten der Kulturgiiter objektivierten geistigen
Werte geweckt, selbst ein einheitliches, von geistigen
Werten durchsetztes Sinngefiige geworden oder doch
innerlich gendtigt ist, ein solches Sinngefiige zu werden.

Bezeichnen wir ein von geistigen Werten getragenes im BewuBt-
sein aktuell gewordenes Sinngefiige kurz mit ,,Wertsinn" und be-
riicksichtigen wir, daB dieser Sinn fiir geistige Werte und deren Triger
nicht bloB Wertempfinglichkeit, sondern notwendig auch Wert-
gesinnung bedeutet, d. h. zugleich zur Wertverwirklichung auf-
fordert, so kénnen wir uns auch mit der kurzen praktischen Formel
begniigen:

,Bildung ist ein durch die Kulturgiiter geweckter, in-
dividuell organisierter Wertsinn von individuell még-
licher Weite und Tiefe.«

Wir bezeichnen diese Auffassung vom Wesen der Bildung als den
axiologischen Gesichtspunkt des Bildungsbegriffes, nicht blo8
weil er im Begriffe des Wertes (a&ix = Wert, Wiirde) verankert ist,
sondern auch ganz im Sinne des griechischen &£téroyog = bedeutend,
denkwiirdig.

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

Kerschensteiner, Theorie der Bildung 2
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d. h. in dem von geistigen Werten nicht blo8 getragenen sondern
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, vergingliche Werte und Werttriger von hoheren, be-
deutsamen, unverginglichen. Der umfassende gefestigte Wertsinn
macht uns beweglich in der Bewertung iiberhaupt und damit auch
in der Wahl der rechten Mittel zur Erreichung bestimmter Zwecke.
Er 148t uns die Bewertung der Ziele unseres Handelns nicht iiber-
spannen und unterliegt auch nicht der falschen Bewertung der Mittel.
Er gibt uns ein feines Verstindnis nicht nur fiir die immanenten Sinn-
gehalte der Giiter, sondern auch fiir die transzendenten.

Das Organ, das wir hier als Wertsinn bezeichnen, ist vollig ver-
schieden vom Zweckorgan, dem niichternen, kalten, berechnenden
Verstande. Es entwickelt sich ganz analog aus den wertenden
Aprioris des BewuBtseins, wie das aktuelle Gewissen aus dem po-
tentiellen!3), eine Entwicklung, die unterbleibt, wenn nicht Erfah-
rungen sie férdern, die aus einer intensiven Beschiftigung mit Kultur-
giitern entsprungen sind. Es ist nicht ,,die schépferische Phantasie‘,
wie A. Heinen in seinem vortrefflichen Biichlein ,,Sinn und Zwecke
in der Erziehung und Bildung‘‘14) meint, sondern eben das sich stets
erweiternde, vertiefende und festigende Sinngefiige, dessen tiefster
Sinn weit mehr gelebt als gewuBt wird. Was unsern Bildungsbegriff
von dem landliufigen nicht zuletzt unterscheidet, das ist die Be-
tonung des den Kulturgiitern immanenten ,,Sinnes®, der immer ein
in geistigen Werten verankerter Siun ist, gegeniiber der Hervorhebung
des Zweckes. ,Es ist ein ungeheurer Unterschied, ob Zwecke an
die Stelle des Sinnes treten, das Leben beherrschen und den Sinn
zerstoren, oder ob die Zwecke vom Sinne (d. h. hier von geistigen
Werten) beherrscht werden, dem Sinne dienen, der Sphire des Pro-
fanen entriickt werden und damit selbst Anteil am Sinn gewinnen.
Nicht dies ist das Schicksal des modernen Menschen, da3 er Zwecke
hat, daB er kalkulieren muB, sondern daB die subjektiven Zwecke
den objektiven Sinn iiberwuchern und das Leben seines Inhaltes
zu berauben drohen.‘‘15) ‘

8. Vorldaufiges Inventar der konstitutiven Merkmale
der Bildung. Aus dem so abgeleiteten und schlieSlich normierten
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Bildungsbegriff ergeben sich die folgenden untriiglichen Kennzeichen
der Bildung:

a) Eine gewisse, nur durch die Individualitit 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-
héren, nicht iiberschauen oder gar erleben kénnen, die Banausen, die
nur den Nutzwert der Dinge sehen, die Ideologen, die ganz im Banne
ihrer besonderen Wertverwirklichungstendenz stehen und fiir die
Mannigfaltigkeit der Verwirklichungsmoglichkeiten eines Wertes
keinen Sinn haben, — sie alle zeigen in ihrem Wesen das Gegenstiick
zu diesem Merkmale.29)

b) Eine gewisse Lebendigkeit, Aufgeschlossenheit, Zuginglichkeit
fir die Erfassung neuer Werte (Ideen) bzw. Wertverwirklichungen.
Der gegenteilige Zustand zeigt sich in jenen Menschen, die in der
Sprache der Schiiler als ,,Philister”, in der Sprache des Volkes als
,»Spiefér von jeher bezeichnet werden.

c) Das Bediirfnis nach personalem Wertwachstum und die stete
Betitigung 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 immanenten Sinn eines Gutes
zu erfassen als die oberflichliche Sinnhaftigkeit vieler Giiter. Den
Gegensatz stellen die Bildungssatten und die Eingebildeten wie
diejenigen dar, die da glauben, gebildet zu sein, weil sie auf
Grund irgendwelcher Examina ein ,,Bildungspatent” in der Tasche
haben.

d) Eine immer wachsende Einheitlichkeit des Sinngefiiges infolge
einer immer stiarker sich ausbildenden Zentralitit. Ihr Gegenbild er-
leben wir in der Zerfahrenheit der Vielgeschiftigen, der Tausend-
kiinstler, der Alleskénner und Alleswisser.

e) Eine bewegliche Verbundenheit der im Verhiltnis von Mittel
und Zweck, Weg und Ziel, Methode und Aufgabe stehenden Wert-
beziehungen, im Gegensatz zu der rigorosen Starrheit und Pedanterie
der Bureaukraten, Schulmeister und Gamaschenknopfe, die fiir alle

2\'
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Wertbeziehungen und ,,Bedeutungen‘‘ der Sachen und Personen ihre
lingst abgeschlossenen Rezepte besitzen.

9. Wissen und Kénnen im Bildungsbegriff. Was unter diese
fiinf 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 méglichst

vielen Gebieten,

b) eine moglichst groBe Leistungsfihigkeit 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 Erwihnung, daB in der Erfiillung einer
der drei Forderungen ein untriigliches Merkmal der Bildung nicht
liegt. Wahre Bildung kann niemals in den Dienst des Gemeinen und
Wertlosen treten, wohl aber Wissen und Kénnen; auch die virtuose
Handhabung aller anerkannten Verkehrsformen braucht nicht Aus-
druck einer seelischen Wertgestalt zu sein. Wissen, Kénnen 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 fiir
das Eindringen in diesen Sinn notigen Kenntnisse erworben oder in
stufenweise gesteigerten Erlebnissen seine Empfénglichkeit fiir diesen
Sinn intuitiv gesteigert hat, der, um mich in einem Bilde auszudriicken,
sich nicht in das Verstindnis 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 fiir Sachen und Personen ohne Erfahrung, Wissen,
Einsicht, Konnen. 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
Ubung. 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 Sachzusammenhinge
gibt, wo es in die tieferen Sinnschichten zusammengesetzter Giiter
eindringen und die letzten verborgenen Motive unseres Handelns in
ihren werthaften Wurzeln erfassen 1iBt, da bedeutet Wissen und
Konnen Erhebliches im Bildungsbegriff. Erst wenn Wissen und Koén-
nen so der seelischen Zentralitit dienen, ,,die zwar an Wissen und
Koénnen gebunden ist, aber nicht mit ihr zusammenfillt*“?), da zeigen
wir auch in Wissen und Ko6nnen 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 Zentralitdt. Eine seelische Zentralitit ent-
wickelt sich freilich erst allméhlich und nicht bei allen Menschen. Das
animalische Sein wendet sich mit seinen Instinkten, Trieben, Nei-
gungen, Interessen bald dahin, bald dorthin. Das Kind 1iBt sich von
tausend Reizen der AuBenwelt gefangen nehmen, beschiftigt sich mit
ihnen, macht an ihnen seine ersten Werterlebnisse, flattert aber wie
ein Schmetterling von Blume zu Blume, ohne sich von irgendeiner
dauernd fesseln zu lassen.

Erst langsam bilden sich gewisse Neigungen und Interessen aus,
die nicht dem duBeren Reize, der bloBen Suggestion, der blofen Nach-
ahmung ihr Dasein verdanken. Es sind die Dauer- oder Triebinter-
essen'®), die aus spontan sich betitigenden, die Umwelt selbst auf-
suchenden Veranlagungen sich entwickeln. Sie haben nicht mehr die
Fliichtigkeit voriibergehender Launen, sondern zeigen durch ihre Ver-
wobenheit mit steigend erfolgreichen Betidtigungserlebnissen, Wert-
gefithlen, Beachtungsdispositionen eine zunehmende Dauerhaftigkeit,
Festigkeit und Gleichgerichtetheit. Auch diese echten Interessen
kénnen 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 kénnen ein
Wert (denn jedes echte Interesse ist werterfiillt und wertgerichtet)
alle iibrigen organisiert. Die seelische Zentralitit oder, wie Eduard
Spranger sich ausdriickt, ,,das personliche Bildungszentrum®, hat
sich dann entwickelt. Es ist anzunehmen, daB die Gestaltung dieser
seelischen Zentralitit um so eher eintritt, je frither der Mensch in der
Betitigung seiner Triebe, Neigungen 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 Neigung angepaBt ist und
aus seinem nach unserer Voraussetzung objektiv geltenden Sinnge-
fiige seine Heiligung erhalten kann. Denn die bloBe Deckung von
Veranlagung, Neigung und Beruf fiihrt noch nicht notwendig zu jener
seelischen Zentralitdt, die wir in unserm Bildungsbegriff meinen, die
also aus einem geistigen Werte heraus organisiert ist. Wer im Beruf
nur einen Zweck erreichen und nicht einen geistigen Wert verwirk-
lichen will, wer im Beruf nicht einen tieferen Sinn erlebt und betitigt,
bei dem mogen sich immerhin Veranlagung, Neigung und Arbeits-
gebiet decken, aber er kommt nicht zur seelischen Zentralitit der
,,Bildung*“. Solche Menschen kénnen auBerordentlich tiichtige Leute
werden, aber niemals gebildete Menschen. Wir werden diesen
Zusammenhang von Beruf und Bildung noch eingehender zu betrachten
haben. Aber die Tatsache bleibt bestehen, daB der Weg zu der in
unserm Bildungsbegriff eingeschlossenen seelischen Zentralitit dem-
jenigen am leichtesten zuginglich ist, bei dem Veranlagung, Neigung
und Lebensberuf iibereinstimmen. Auch diese Erkenntnis fithrt un-
mittelbar zu Forderungen an das offentliche Bildungswesen, das
heute weit davon entfernt ist, der rechten Entwicklung einer see-
lischen Zentralitit zu dienen.

11. Hohe und Umfang der Bildung. Unser Begriff von der
Bildung als einem durch die Kulturgiiter geweckten, individuell orga-
nisierten Wertsinn 148t alle Dimensionen, Formen und Auswirkungen
dieser Formen zu. Aber er kennt keine Hohenunterschiede der Bil-
dung; er weill nichts vom ,,héher und vom ,,niedriger Gebildeten.
Wer den ihm moglichen Wertsinn der Vollendung nahe gebracht hat,
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ist gleichberechtigter Triger des ,,Bildungswertes®, ebenso wie jede
wirkliche Wissenschaft gleichberechtigter Triger des Wahrheitswertes,
jedes wahrhafte Kunstwerk gleichberechtigter Triger des Schénheits-
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 dsthetische Form bedingter Stiarke. 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-, Schénheits- und Sittlichkeits-
wert ein unbedingt geltender Wert (wie wir spédter noch deutlicher
sehen werden), und jeder Trager dieses Wertes steht im gleichen Range.
Jeder Gebildete ist ein mehr oder weniger vollendetes Sinngefiige, das
in seinem Innersten 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
solchen Ordnung unterstellen.

Wir miissen also endgiiltig damit brechen, ohne weiteres demjenigen
eine héhere 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 groSeren Be-
trag an Wissen und intellektuellem Ko6nnen nachzuweisen vermag.
Wer den Sinn und die mannigfachen Wertbeziehungen (Bedeutungen)
der Dinge und Menschen seines Lebens- und Betidtigungsumkreises
erfaBt hat, soweit dies seiner individuellen Veranlagung moglich
ist, und wer diesem Sinn und diesen Beziehungen entsprechend in
seiner Lebensfithrung handelt, der trigt 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, Zylindern, Kegeln und sonstigen Rotationskérpern
mit vollendeter Geschicklichkeit dreht.

Dagegen ist eine Rangordnung der personalen Giiter in Hinsicht
auf Umfang, Reichtum und Tiefe ihrer Bildung méglich. Umfang und
Tiefe des Wertsinns hingen natiirlich in erster Linie von der psy-
chischen Beschaffenheit der Individualitdt ab, von ihrer Veranlagung
fiir das Ergreifen der mannigfachen Formen, in denen die Werte
in die Erscheinung treten. Insbesondereist 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.®) Der
Reichtum der Bildung dagegen, der selbst bei gleichem Umfang der
Kulturkreise, die dem einzelnen seiner Anlage nach zuginglich sind,
noch recht verschieden sein kann, ist wesentlich mitbedingt durch den
Reichtum an Giitern, welche die Umwelt der Wertempfinglichkeit
des Zoglings entgegenzustellen vermag.

12. Bildung und Leistungsfihigkeit. Es bleibt noch eine
letzte Frage zu erdrtern, 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 geltenden Werten 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 Betitigung in ihrem Dienste. Die im
personalen Leben eingewobenen objektiv-geistigen Elemente in
ihrem werthaften Sinngehalt ruhen nicht; sie machen das Sinngéfiige
zu einem Aktgefiige, d. h. zu einer richtigen objektiv giiltigen Lebens-
form im Sprangerschen Sinne, in der freilich die verschiedensten
sinngebenden Akte theoretischer, Asthetischer, religiéser etc. Art zu
einer einheitlichen (eben organischen) Gestalt verschmolzen sind.
Das Sinngefiige ist nur die Disposition, die diesem Aktgefiige unter-
baut ist.

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 méglich: 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 Leistungsfihigkeit 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, in immer
erneuter Wechselwirkung zwischen Gegenstand und Subjekt ,,biin-
dige“, d. h. objektiv sinnvolle Giiter geworden sind.

Wenn man daher erklirt, man konne sich keinen Gebildeten ohne
eine gewisse Grofe und Vollkommenheit der Leistungsfahigkeit auf
einem Arbeitsgebiete der menschlichen Kultur denken, so ist damit
zweifellos eine Wahrheit ausgesprochen. Aber ich glaube nicht, da8
man deshalb die Forderung der Leistungsfiahigkeit in die Formulierung
des Bildungsbegriffes ausdriicklich aufnehmen muB. Wir werden
spiter sehen (vgl. IL. Buch, erstes Kap.), daBl jedes echte Interesse in
diesem Sinne lebendig gebidrend ist. Indem es einem gesetzten Zwecke
dient, setzt es von selbst neue Zwecke, die zu verwirklichen wir uns
innerlich gendtigt 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 Krifte, welche
die Leistungsfihigkeit bedingen, nicht die letzte Rolle. Jede einiger-
maBen gelungene Verwirklichung steigert nicht bloB das Vertrauen
auf die eigene Kraft, sondern spornt zugleich an, diese eigenen
Krifte in ihrer Leistungsfihigkeit immer mehr zu steigern, um so
immer groBere, immer weiter ausblickende Zwecke und Ziele ver-
folgen zu konnen. Das gilt natiirlich nur unter der Voraussetzung,
daB der Mensch nicht unter die Gewalt der bloBen 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 vom
Gebildeten verlangen wiirden, daB unter allen Umsténden seine
Leistungsfahigkeit sich im Dienste sachlicher Gebilde oder sozialer
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Formen zeigen miisse. Das wird gewi8 die Regel sein. Aber wenn
Bildung ein geistiges Sein ist, so muB8 auch dem die Palme gereicht
werden konnen, der seine Leistungsfihigkeit 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, dafl 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, um in sich selbst zu finden, was
er als sein Wesen in sich vorgezeichnet glaubte, wenn Elisabeth
Barrett Browning fern von allem Getriebe der Welt ihre 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 Leistungsfihigkeit 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 titige 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 vom Getriebe der Welt zu
vollziehen.

13. Die psychologische oder formale Seite im Bildungs-
begriff. Gleichwohl diirfen wir in der Theorie der Bildung die Frage
der Leistungsfihigkeit nicht iibersehen. Ja das Bildungsergebnis
wird gerade da, wo das dritte oder vierte von uns aufgestellte Merkmal
der Bildung, das Bediirfnis nach personalem Wertwachstum und
seelischer Zentralitit in Frage kommt, erst recht vor das Problem der
Leistungsfahigkeit gestellt. Der individuelle Funktionsverband und
das aus ihm herauswachsende Sinn- und Aktgefiige muBl immer
leistungsfahiger werden, nicht bloB um spiterer Wertverwirklichungen
willen, sondern vor allem auch um 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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Erzihlung von Christoph von Schmid bis zu dem des Sinngefiiges eines
Schillerschen oder Shakespeareschen Dramas, einer schlichten Volks-
weise bis zur Matthduspassion 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 zum tiefsten Sinne eines entwickelten Re-
ligionssystems, einer Familiengemeinschaft bis zum Sinne einer
Staatsgemeinschaft sind weite und oft mithsame Wege. Schon das
Weiterschreiten im bloB8en Erleben immer groBerer und tieferer Sinn-
gefiige stellt immer groBere Anspriiche an die Leistungsfihigkeit, gar
nicht zu reden nun von den schépferischen Menschen, die allméhlich
zu immer gewaltigeren Schopfungen, d.h. sinnhaften Gebilden inner-
lich getrieben werden. Gewif 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 wéren 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 Pidagogik der Neuzeit kennt das
Ziel der bloBen ,,Kraftbildung*. Es ist auch zweifellos, da schon die
bloBe Kraftbildung lustvoll und damit subjektiv wertvoll ist, da8 also
die bloBe Steigerung der Leistungsfihigkeit ohne Riicksicht auf Er-
zeugung eines sinnhaften Werkes ein subjektiv geltender Wert sein
kann. Auch ist es gerade fiir die Jugend charakteristisch, daB fiir sie
die bloBe Steigerung der Leistungsfihigkeit an sich ohne irgendwelche
weitergehende Zwecke eine der zuginglichsten Wertklassen bildet.
Denn alles Wachstum korperlicher, intellektueller, moralischer Krifte,
alle Steigerung der Leistungsfihigkeit irgendwelcher Funktionen des
individuellen Funktionsverbandes, wie etwa des Gedichtnisses und
der Memorierfihigkeit, 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 Fihigkeit, 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 Wertss, der in der Steigerung der eigenen Kraft und
Leistungsfihigkeit liegt, kann uns helfen, Funktionen zu entwickeln,
die spiter, wenn der status nascendi voriiber ist, unentwickel-
bar werden, ohne deren gehobene Leistungsfihigkeit aber das Ein-
dringen in die geistige Struktur objektiver Kulturgiiter und damit
auch das Erlebnis der ihnen zugrunde liegenden Werte unmoglich wire.
Darum hat von jeher die sogenannte Formalbildung, d. h. eben die
Steigerung der Leistungsfihigkeit 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 wire, sondern deshalb, weil sie in zahlreichen Fillen
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 19. Jahr-
hundert als die Bildung iiberhaupt angesprochen worden. Im romi-
schen Altertum, als Grammatik und Rhetorik Grundlagen der
Geistesbildung wurden und ,literatura ac scientia bene dicendi*
(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 unzweifelhaft gewonnen
werden kann, lange genug zum Grundwert des ,humanistischen
Gymnasiums gestempelt. Das veranlaBte dann auch die iibrigen
Schulen fiir Geistesarbeiter, die Ebenbiirtigkeit ihrer Bildungsgiiter
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in Hinsicht auf die so hochgeschidtzte Formalbildung nachzuweisen.
Uber 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, sondern Steigerung aller korperlichen und seelischen
Funktionen zu der ihnen moglichen Leistungsfihigkeit. Eine solche
vollendete Durchschulung aller Funktionen wire der allgemeinste
Sinn zwar nicht der Bildung, wohl aber der Formalbildung.

Im Laufe des 19. Jahrhunderts hat sich ein engerer Sinn dieser
Formalbildung entwickelt. Er setzt Formalbildung gleich Denk-
bildung, d. h. er beschriankt sie auf die Entwicklung der Leistungs-
fahigkeit der intellektuellen Funktionen, also auf die Fahigkeit, viel-
deutige Begriffe zu analysieren, die Eindeutigkeit von Begriffen
in strengen Definitionen festzulegen, verwickelte und schwierige Ge-
dankengebilde zu zergliedern und ihren systematischen Aufbau blo8-
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 fritheren rhetorischen Bildung, die nach der scholastisch-
dialektischen Phase in der Renaissance stilistisch und schlieBlich
grammatikalisch wurde.

Aber wenn wir von vollendeter Leistungsfihigkeit sprechen, kann
Denkbildung oder bloBe Verstandesbildung nicht allein 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 Abliufe von Gemiits-
bewegungen ins Auge fassen kann. Auch unsere rein korperliche und
manuelle Leistungsfihigkeit ist auf Gewohnheiten und Fertig-
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keiten aufgebaut, die, wie die Verstandesfertigkeiten und Willens-
gewohnheiten, der Formalbildung zugerechnet werden miissen.
Aber schon beim bloBen Aufzihlen aller 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 hilt. Wir filhlen das Sezieren dieses Seins, das alle geistigen
Knochen-, Muskel-, Nerven- und GefiBsysteme bloBlegt und in der
Pilege isolierter Organe die Totalitit des ganzen Seins zu heben hofft.
Wir fragen uns, ob es zum Ziele fithren 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 Biindel oder ein
organisches System von Gewohnheiten und Fertigkeiten, wie William
James in seinen ,,Talks to teachers’ meinte, sondern recht eigentlich
ein sinnhaftes Aktgefiige. Hier ist der Punkt, in dem sich das
fruchtbare Verfahren formaler Bildung vom unfruchtbaren unter-
scheidet. Fruchtbar kénnen wir nur jenes Verfahren nennen, das der
Entwicklung der Wertgestalt mit all den frither bezeichneten kon-
stitutiven Merkmalen dient. Es tragt dafiir Sorge, daB alle Ubungen,
die der Ausbildung von Gewohnheiten und 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 Kérper-, Verstandes- und Wil-
lensiibungen erreicht werden soll, ohne Riicksicht auf solche Wert-
einstellungen, die man als geistige ,,Akte’* der Seele bezeichnet. Wir
miissen daher, um den Sinn der rechten Formalbildung zu erfassen,
vor allem 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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Virtuositdt, Routine. Die einsichtige oder beseelte Gewohnheit ist
dagegen Sinngewodhnung, 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-
triager im Gebete. Vielleicht kann man den Unterschied am besten an
einem Beispiele erliutern, das ich schon vor vielen Jahren gebraucht
habe (vgl. in ,,Grundfragen der Schulorganisation*‘ die Abhandlung
»Produktive Arbeit und ihr Erziehungswert”). Ich habe das gleiche
Beispiel in noch hellerer Beleuchtung in einem erst vor kurzem ver-
offentlichten Werke John Deweys wiedergefunden.®) Die beiden
Gewohnheiten unterscheiden sich wie Virtuosen und Kiinstler. Beide
Formen beruhen zwar auf Mechanisierung bestimmter Abliufe im
psychischen Geschehen. Es gibt keine Gewohnheit ohne automati-
schen Ablauf gewisser Funktionen, und alle Steigerung der Leistungs-
fahigkeit beruht im wesentlichen auf einer immer gréBeren Vollendung
des Ablaufes. Aber beim Virtuosen diktiert der Mechanismus den
Ablauf des Tuns, beim Kiinstler diktiert der Sinn des Tuns den Ablauf
des Mechanismus. Rein mechanische Gewohnheiten imitieren sich
regelmiBig selbst. Sie wiederholen sich in ewiger Gleichformigkeit
ohne Riicksicht auf neue Verhidltnisse. Einsichtige, beseelte,
werteinfilhlende Gewohnheiten dagegen ahmen sich nie nach. 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 bestindiger Anpassung an neue Bedin-
gungen bereit (ohne natiirlich ihr Wesen zu édndern), 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
immanenten Bildungswerte der Kulturgiiter. Die alten
Sonderformen der Formalbildung, die wir in den Lehrbiichern der
Pidagogik antreffen, die formale Verstandes-, Willens- und Gemdits-
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 regelmidBige Erneuerung dieser
Akte selbst ersetzen lassen. In jedem solchen Akte wird, eben weil ein
geistiger Wert das Treibende ist, die ganze Seele in ihrem Verstandes-,
Gemiits- und Willensleben erfafit und erregt. Darum fithrt auch die
regelmiBige Betitigung solcher Akte zu dem, was wir beseelte Ge-
wohnheiten genannt haben. Jeder einzelne Akt theoretischer, dstheti-
scher, religioser Art ist dabei ein in seiner Wirkung einzigartiger Vor-
gang: er formt einen bestimmten sinnhaltigen Sachzusammenhang.
Im Tun oder Schaffen 16st sich dieser Sachverhalt vom Subjekte los
und wird irgendwie materialisiert. Nun aber ist mit jeder Materiali-
sation das Erlebnis der Verwirklichung eines unbedingt geltenden
Wertes verbunden. Es wird um so eher Motiv fiir weiteres Schaffen,
je erfolgreicher die vorausgegangene Verwirklichung war. So vermag
eine Reihe von sinnhaltigen Akten in immer neuer Anpassung an die
jeweiligen konkreten Sachverhiltnisse zu einem formalen geistigen
Verhalten zu fiihren, das eine Fiille beseelter Gewohnheiten zur Folge
hat. Die theoretische Untersuchung der Formalbildung wird aller-
dings die Analysis der alten Sonderformen nicht entbehren kénnen.
Sie wird es deshalb nicht, weil die geistigen Akte selbst ein Geflecht
von psychischen Funktionen des Verstandes, Wollens und Gemiites
sind, und weil nur diese Analysis einen Uberblick dariiber geben
kann, welche dieser Funktionen iiberhaupt der Formalbildung zu-
ginglich sind und so die Leistungsfihigkeit der geistigen Akte
fordern.

Aber die Praxis soll die Moglichkeiten der Formalbildung 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 ,,Lebensformen’ sechs solcher von-
einander unabhingiger 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. Nach ihm entsprechen dem Wertgebiete der Wissenschaften die
Erkenntnisakte, dem der Kiinste die dsthetischen Akte, dem der Re-
ligion die religiosen Akte, dem der Wirtschaft die konomischen 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 Schulungsméglich-
keiten auf dem gleichen Wege nahekommen, den Spranger bei Auf-
stellung seiner Lebensformen eingeschlagen hat, indem man nimlich
der geistigen Struktur der Giiterreihen nachgeht, die den einzelnen
Kulturkreisen angehoren. Jede eingehende Analyse 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 Giitern imma-
nenten formalen Bildungswerte.

17. Die Allgemeinbildung. FaBt also der vom axiologischen
Gesichtspunkte aus formulierte Bildungsbegriff den Menschen als
Triger von unbedingt geltenden Werten, so faBt ihn der vom psycho-
logischen Gesichtspunkte aus genommene Begriff als ein geordnetes
System von mdoglichst leistungsfahigen psychischen und korperlichen
Funktionen. Ist 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 geltender Werte, so ist es vom zweiten Gesichtspunkte aus die
vollendete Funktionsweise, die groBte Leistungsfihigkeit gewisser
Seiten der Seele und des Korpers oder auch des genannten psycho-
physischen Komplexes als eines Systemes eigenartiger Krifte. 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 dsthetische, der religiose, der soziale etc. der herrschende
ist, ohne andere bedingt geltende Werte auszuschlie8en, so kennt auch
der psychologische Bildungsbegriff zahlreiche Sonderformen, theo-
retische, dsthetische, technische etc. Formalbildungen, die gleichfallsnur
durch die Vorherrschaft eines Aktes gekennzeichnet sind, ohne daf3 die

Kerschensteiner, Theorie der Bildung 3
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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 erwdhnten sechs Grundakte
zuriickgefiihrt hat, , liegen nicht mehr nebeneinander, so daB wir einen
Teil des Gegebenen erkennend bestimmen, den néchsten 6konomisch
utilitarisch, den dritten asthetisch, den vierten religios beschauend;
sondern in jedem geistigen Augenaufschlag sind alle denkbaren Grund-
einstellungen enthalten, nur in verschiedener Stdrke vorwaltend oder
auch zuriicktretend. In jedem geistigen Akte waltet die
Totalitit des Geistes”.?)

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 héheren Seins dienen. Beide ver-
langen nichts, was nicht jeder Seele zu erreichen méglich 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 koénnte. Es ist eine allgemeine
Bildung in dem Sinne, daB sie ihrem Ziele nach fiir 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 fiir alle 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 (um 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 intellektuellen Leistungsfihigkeit, 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 soll,
Er meint die Beherrschung von fremden Sprachen (vor allem der
lateinischen und griechischen), mathematischen Wissenschaften, Natur-
wissenschaften, Geschichte etc., und die durch Einarbeiten in diese
Erkenntnisgebiete erworbenen oder zu erwerbenden geistigen Ge-
wohnheiten oder Leistungsfiahigkeiten. Er meint, daB die rechte
Durcharbeitung dieser Giiter, die er als Bildungsgiiter ,,katexochen‘’
bezeichnet, wenn nicht ausschlieBlich, so doch vorziiglich zu jenem
hoheren Sein und jener héheren intellektuellen Leistungsfiahigkeit
fithrt, die allein der Bezeichnung eines allgemein gebildeten Menschen
wiirdig ist.

Aber im Grunde gibt es eine solche ,,allgemeine Bildung® iiberhaupt
nicht. Denn es liegt im Bildungsbegriff, daB Bildung 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 Formtypen der Bildung aufstellen
und fiir jeden dieser Typen vielleicht einen im Anfange gemein-
samen Bildungsweg festlegen konnen, bis der wichtigste ProzeB, der
fiir jede Bildung unerliBliche SelbstgestaltungsprozeB, der bisweilen
schon frith, bisweilen sehr spit einsetzt, auch diese anfingliche Ge-
meinsamkeit aufhebt und jedem den Pfad ebnet und ihn gehen heiBt,
der ihm durch seine eigen- und einzigartige Individualitdt im Grunde
schon von Geburt aus bestimmt ist.

Wihrend also der landldufige Begriff ,,Allgemeinbildung‘‘ gleichsam
ein universalgiiltiges System von ,,Bildungsgiitern* 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 Humanitit,
und nun dieser Idee entsprechend den Weg zur Bildung organisiert, 1a8t
der von uns aufgestellte Begriff der Allgemeinbildung nicht nur diesen
Weg frei, sondern auch das System der Bildungsgiiter und die Art
der Einstellungs- und Leistungsfihigkeit. Er ist lediglich einerseits
vom Wesen des Individuums, von seiner eigen- und einzigartigen
Individualitit aus bestimmt, andererseits vom objektiven Geist im
allgemeinen, d. h. von der Forderung, daBl letzten Endes die Form
,,Bildung‘‘ genau ebenso ein Triger objektiv geltender Werte sei wie

3#
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die Form ,,Wissenschaft* oder ,,Religionssystem‘* oder ,, Kunstwerk"
oder ,,Rechtssystem®’.

Nun aber dringt 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 Werten 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 Triger und Pfleger des objektiven Geistes sind, genau
so wird es dem Mitglied moglich sein, zu seinem héheren 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 Gliedern 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 ? Und
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, weil sie noch ein Telos, ein Ziel setzt, das scheinbarauBerhalb des
individuellen geistigen Seins liegt.

18. 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 Voraus-
setzungen. Denn jedes geistige Sein bedarf als Tréger ein leibliches
Sein, das sich selbst erhalten muB durch irgendwelche Betitigung in
der Gemeinschaft. Andererseits bedarf, wie wir eben iiberlegt haben,
die Entwicklung des individuellen geistigen Seins iiberhaupt eines
kollektiven geistigen Seins, einer Wertgemeinschaft, 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 leistungsunfihigen Koérper wohnt.
Die Regel ist die Erhaltung des leiblichen Seins durch eigene Arbeit.
Die unmittelbare Folgerung ist die Notwendigkeit der Ausbildung
einer gewissen Arbeitsfihigkeit 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 gréBten, 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 um der Erreichung des geistigen Seins willen, die bei solcher
Ubereinstimmung von Wirkungskreis und Veranlagung am besten
gewihrleistet ist. Das physische Sein ist ja das urspriingliche Sein;
es setzt den ersten michtigsten Wert, den Wert der animalischen
Selbsterhaltung. Alles was diesem subjektiv geltenden Werte dient,
wird notwendig auch zum subjektiven Wert, erhdlt 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 bewihren, vermag sich — ohne es un-
bedingt zu miissen — das Wertwesen, das Sinngefiige dieser Kultur-
giiter uns zu 6ffnen, und zwar um 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 zuginglich 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: Alle Wertbildung muB ankniipfen an die individuellen Triebe,
Neigungen, Interessen, die dem subjektiv geltenden Wert des eigenen
physischen Seins, der Erhaltung und Gestaltung dieses Seins ent-
springen und die ersten Wirkungswerte setzen.

Bezeichnen wir jene Bildung, welche die individuellen Veranla-
gungen, Triebe, Neigungen, Interessen aufgreift, um das physische
Sein zu einer dauernden Leistungsfihigkeit fiir die Erhaltung des
Lebens im Rahmen einer Gemeinschaft zu bringen, mit Berufs-
bildung, so ist damit nicht irgendein beliebiges Arbeitsgebiet ge-
meint, sondern ein solches, zu welchem der einzelne vermoge seiner
Veranlagung tatsichlich ,,innerlich berufen ist”“. In diesem Sinne
konnen wir sagen: Die Berufsbildung ist die Voraussetzung der Wert-
bildung. Wir wollen diese Berufsbildung, 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-
bildung 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 muBl zugleich eine geistige Struktur, ein soziales Sinn-
gefiige von Willenshaltungen besitzen, die keinen hindert, seine be-
sonderen Wege zu seinem geistigen Sein zu gehen, jenen Weg eben,
der dem einzelnen in seiner Individualitit vorgezeichnet ist. Diese
Gemeinschaftsstruktur muB endlich jedem gestatten, an der Verwirk-
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 Triger der geistigen Werte wird. Ja
er wird nicht blo§ dieses kollektive geistige Sein der Gemeinschaft
in seinen Tatigkeitsbereich oder doch in seine EinfluBzone einbeziehen
miissen, sondern er wird auch seinen Anteil an dem Wohle des phy-
sischen Seins der Gemeinschaft zu iibernehmen haben. Denn auch
hier ist die Voraussetzung einer Entwicklung der Gemeinschaftskultur
eine gewisse Entlastung vom physischen Zwange der Natur, zu der
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jedes Glied der Gemeinschaft im arbeitsteiligen Riderwerk des Ganzen
auf seiner Stelle, in seinem besonderen Berufe verpflichtet wird und
sich verpflichtet fiihlen muB, sofern ihm seine eigene sittliche Wert-
gestalt ein hochstes inneres Gut geworden ist. Damit kommen wir
zur zweiten Vorstufe, von der die Moglichkeit abhingt, 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 blo8 von gréBter Bedeutung fiir das
Ganze der Bildung sind, sondern die, vor allem was die soziologische
Seite betrifft, lange Zeit unbeachtet blieben. An sich wire diese Her-
vorhebung gar nicht n6tig. 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 landlidufigen Begriffe der Bildung vom rechten Bildungsbegriff
abseits liegen, geht schon daraus hervor, daBl man heute noch selbst
in Universititsvorlesungen gewisser Dozenten Anstalten fiir berufliche
Bildung iiberhaupt nicht als Bildungsanstalten im strengen Sinn auf-
faBt und daB keine dffentlichen Schulen in Deutschland, auch nicht die
Schulen fiir geistige Arbeiter, hinreichend wirksame Veranstaltungen
getroffen haben oder auch zu treffen beabsichtigen, um die Probleme
des soziologischen Aspektes im Bildungsbegriff einigermafen be-
friedigend zu 16sen.

19. Die berufliche Seite im teleologischen Gesichts-
punkt. Wir haben als Berufsbildung jene Bildung bezeichnet, die
den Zogling fiir das Arbeitsgebiet befihigt, zu dem er innerlich berufen
ist. DaB dieses Arbeitsgebiet fiir ihn einen Wert bedeuten mu8}, 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, glauben wir in aller Kiirze aufgezeigt zu haben.
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Wir werden spiter noch ausfiihrlicher auf dieses Problem einzugehen
haben. Ob es eine innere Berufenheit gibt, fiir welche die Gemein-
schaft keine ,,berufliche« Auswirkungsmaglichkeit bietet, méchte ich
bezweifeln. Indes findet der einzelne hiufig genug in dem Arbeits-
felde, zu dem er innerlich berufen ist, nicht die Moglichkeit, sein
leibliches Sein zu erhalten; oft genug ist er gendétigt, in einen Beruf
einzutreten, der seinem Wesen fremd ist und trotz aller Bemiithungen
fremd bleibt. Ja er wihlt oft genug — nicht zuletzt infolge der mangel-
haften Organisation unserer Bildungsanstalten — selbst einen Beruf,
bildet sich fiir ihn aus und erkennt spiter, daB3 er 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, weil ihnen jede Beziehung zu einem
sinnhaften Leben fehlt und nur das sinnlose animalische Leben zur
Arbeitsleistung auf ihnen zwingt. In allen diesen Fillen kann der ein-
zelne auf dem Wege der ,,Berufsbildung* nicht zu seinem geistigen Sein
kommen. Aber in den Begriff der Bildung kénnen wir diese Tatsachen
nicht einbeziehen. Esbleibt spater bei Betrachtung des 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 hoheren Sein gelangen
kénnen. 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 148t sich
unschwer ein Berufsethos entwickeln, das, wie Heinen??) richtig
erkannt hat, nicht nur in eine Sehnsucht nach Selbstverwirklichung
miindet, sondern von dem ,,Bildung in direkter organischer Abhéngig-
keit steht”. Es ist und bleibt einer der groBen pidagogischen Irr-
timer unserer vom Bildungslirm erfiillten 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 hoheren geistigen Seins betreibt, was immer méglich wire.
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Selbstverstiandlich ist, daB das Bildungsverfahren nicht von vorn-
herein beruflich eingestellt sein kann. Ehe wir planmaBig die Indi-
vidualitit zu ihrem hoheren Sein emporfithren kénnen, miissen wir
wissen, in welcher Richtung sie iiberhaupt gefithrt werden kann.
Um aber dies erfahren zu konnen, miissen die ersten Bildungs-
moglichkeiten so vielseitig, wie es die Verhiltnisse 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 ,,Pidagogischen Provinz‘ handel-
ten, wenn ihnen ein Zogling tibergeben wurde, war, ihn in die ver-
schiedenen Arbeitsgebiete der Reihe nach zu versetzen, um zu er-
kunden, ,,wo seine Natur eigentlich hintreibt“. Denn weise
Minner ,lassen den Knaben unter der Hand dasjenige finden, was
ithm gemaB ist. Sie verkiirzen die Umwege, durch welche der Mensch
von seiner Bestimmung nur allzu gefallig abirren mag.” Natiirlich
war dabei nicht an all 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 grofien und
ganzen erkannt war, wonach der Zogling gemil} seiner inneren Natur,
d. h. seiner inneren Berufenheit, strebt, wurde der zweite Grundsatz
zur Geltung gebracht: ,,Eines wissen und ausiiben gibt hthere Bildung
als Halbheit im Hundertfiltigen.“23) Dieser Grundsatz stimmt ganz
mit dem {iberein, den Wilhelm schon frither Montan gegeniiber aus-
gesprochen hatte: ,,In dem einen, was der Mensch recht tut, sieht er
das Gleichnis von allem, was recht getan wird‘‘#) ; er wird noch schirfer
ausgedriickt in den Worten, den Wilhelm in seinem Brief an Natalie
dem Jarrow in den Mund legt?): , Narrenspossen sind eure allgemeine
Bildung und alle Anstalten dazu. Daf ein Mensch etwas ganz ent-
schieden leiste, vorziiglich verstehe, wie nicht leicht ein anderer in der
nichsten Umgebung, darauf kommt es an.” Wir werden spiter zu
untersuchen haben, nicht nur wie unser Bildungswesen beiden Grund-
sitzen gerecht werden, sondern auch wie es unter Beachtung beider
Grundsitze jeden einzelnen Bildungsfihigen den Weg zu seinem
hoheren geistigen Sein fithren kann.

20. Die soziologische Seite des teleologischen Gesichts-
punktes. Gleichwohl geniigt es nicht, daf der Mensch etwas ganz
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entschieden leiste und vorziiglich verstehe wie nicht leicht ein anderer.
GewiB3, das gibt ihm jene seelische Zentralitit, die wir als eine wesent-
liche Eigenschaft des Gebildeten erkannt haben. Diese seelische
Zentralitit notigt den Menschen, in immer groBere Tiefen des Sinnes
zu steigen und damit zugleich durch Aufnahme der hierfiir unentbehr-
lichen Gebilde sich auszuweiten, — ohne daB die Totalitit, die Ge-
schlossenheit und Ganzheit des hoheren Seins darunter leidet. Je
griindlicher der einzelne seinen Arbeitsberuf (immer sofern es ein
wirklicher Beruf ist, zu dem eine Menschenseele berufen werden kann)
erfassen gelernt hat, um so stirker wird er sich genétigt fiithlen, durch
Ausschreiten nach allen Seiten, die fiir ihn gangbar sind, sein Wesen
zur wirksamsten Gesamtleistungsfahigkeit zu steigern. Er wird
immer 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 frither das Bildungsverfahren die
berufliche Erziechung vom 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 erfolgreichen 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 Erwdgung heraus gefordert.
Auch die Notwendigkeit 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 wire fiir das Individuum, nicht weil die Staatsgemein-
schaft alles, das Individuum nichts bedeutete, nicht weil der Staat, wie
Hegel meinte, Gott auf Erden wire, wird der Dienst an der Staats-
gemeinschaft fiir den einzelnen eine Pflicht. Nein, einzig aus dem
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inneren absoluten Wert oder besser gesagt, einzig aus dem héchsten
inneren Gut des einzelnen heraus, aus seinem individuellen sittlich-
geistigen Sein und dessen Verwirklichung erwichst ihm die Pflicht
und das PflichtbewuBtsein 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 Kultur- oder Wertgemeinschaft auf-
gelost und damit der einzelne auBerstande sein, der Foérderung seiner
personlichen Wertgestalt nachzugehen.

Somit ist fiir jeden, der nach seinem individuellen hoheren geistigen
Sein trachtet, der Dienst an der Versittlichung der Gemeinschaft eine
Berufsangelegenheit, eine notwendige Forderung, die sich aus unserm
Begriff der Bildung ergibt. Faft man diese Forderung in dieser Weise
auf, so stehen am Wege zum individuellen héheren geistigen Sein zwei
Voraussetzungen: Der besondere Beruf und der allgemeine
Beruf. Der besondere Beruf 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 Beruf
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
gewihrleistet. Wo immer die innere Berufenheit des einzelnen mit
seinem Arbeitsberuf iibereinstimmt oder nachtriglich in Uberein-
stimmung gebracht werden kann (kraft einer noch vorhandenen
seelischen Plastizitit), vermag der Arbeitsberuf mit dem sittlich-
sozialen Beruf zu einer volligen Einheit zu verschmelzen, weil der
soziale Beruf in diesem Falle aus dem Arbeitsberuf heraus gestaltet
werden kann. Natiirlich setzt eine aktiv eingreifende Betdtigung des
sozialen Berufs selbst wieder eine innere Berufenheit, d. h. eine ent-
sprechende Veranlagung voraus. Es wird immer Glieder einer Volks-
gemeinschaft geben, die zwar die elementarsten Grundlagen aller
sozialen Betitigung, die gattungsmiBigen Gefiihle der Sympathie und
Zuneigung, sowie den Geltungs- und Geselligkeitstrieb mit allen
andern Gliedern teilen, in deren Funktionsverband aber gewisse
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sachliche Veranlagungen derartig stark entwickelt sind, da8 ihr
ganzes hoheres Sein in der Objektivierung dinglicher Sinngehalte,
Wissenschaften, Kunstwerke, technischer Gebilde aufgeht. Das
Bildungsverfahren wiirde Unmogliches verlangen, wenn es aktive
soziale Berufsarbeit von ihnen verlangen wiirde. Es hat nur zu sorgen,
daB die zunichst asozialen Gebilde ihrer Tétigkeit keinen antisozialen
Charakter annehmen. Das wird immer méglich sein, wenn nur im
Sinngefiige dieser schopferischen Menschen der wahre Sinn vom
Wesen der Gemeinschaft entwickelt werden kann. Lassen wir freilich
die individuelle psychische Struktur ,,sich frei auswirken, so haben
wir keine Gewihr dafiir, daB3 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, dal in dem
Aufgreifen der doppelten inneren Berufenheit jedes Menschen nicht
bloB der Ausgangspunkt sondern auch der Weg zur Menschenbildung
liegt, der Weg zum hoheren geistigen Sein. Das ist der Satz, an dem
wir unbedingt festhalten. Ob sich der spiter gewdhlte oder durch die
Verhiltnisse aufgendtigte Arbeitsberuf mit der inneren Berufenheit
deckt, ist eine vollig andere Frage. Ebenso ob die Gemeinschaft
spater Leistungen von uns verlangt, zu denen wir innerlich niemals
berufen werden kénnen. Der auf dem Wege zur Bildung Wandernde
wird, namentlich wenn er in seinem Streben nach Vollendung seines
hoheren Seins die Abhingigkeit des Erfolges von dem Sein der Gemein-
schaft erlebt, viele Leistungen als Pflicht auf sich nehmen, denen seine
urspriingliche Individualitit gleichgiiltig oder ablehnend gegeniiber-
stand. Aber PflichtbewuBtsein entwickelt sich nur aus Erlebnissen
unbedingt geltender Werte, und diese Erlebnisse sind an die Betitigung
des individuellen Funktionsverbandes gebunden. Wir werden spiter
auf die hier ausgesprochenen Bedenken von Eduard Spranger26)
noch niher 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, der frithen und
spiteren Kindheit, des Knaben- und Médchenalters, der Pubertdt 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 Zogling
sicherste StraBe, die ihn in das Reich der objektiven Werte zu fiihren
vermag. Wie weit sie hineinfiihrt, hingt davon ab

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

b) wie griindlich, durchdacht, 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 allem auch den soziologischen Gesichtspunkt
gemiB 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 hingt
die besondere und allgemeine Berufsbildung mit der Wertbildung auf
das engste zusammen. Zugleich aber kommt auf diesem Wege not-
wendig 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 Forderungen des
Bildners die Spontaneitit, Triebkraft, Gefiihlslage und jeweilige Wert-
verfassung des zu Bildenden. Sie treiben ihn von selbst zur Ubung der
in ihrem Dienste stehenden geistigen Funktionen.

Ja noch mehr; 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 friithzeitiger sogenannter Allgemeinbildung,
die sich um die inneren Bediirfnisse des Zoglings nicht kiimmert,
sondern Wissen und Fertigkeiten iibermittelt, weil sie aus einem
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allgemeinen Bildungsideal heraus so frithzeitig 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 Schiiler ,,zu geben hat und die aus unseren Schulen
statt einer Stitte zur Pflege der Wertgestalt so oft Wissens- oder giin-
stigstenfalls Gelehrsamkeitsspeicher mit leeren Ablaufmechanismen
gemacht hat. Wire nicht die Steigerung der bloBen Leistungsfihig-
keit um der Leistungsfihigkeit willen bei der begabten Jugend viel-
fach ein hoher subjektiver Wert, so hitte dieser Weg der friihzeitigen
,»Allgemeinbildung’ iiberhaupt nicht so allgemein begangen werden
koénnen, 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 gewihlten Wege
das gesteckte Ziel zu erreichen. Oder mit anderen Worten: Die Wert-
bildung gibt das hichste Ziel, die Berufsbildung den besten Weg, die
Kraftbildung die notwendige Sicherung der Bildung.

22. Die Gefahren der einseitigen Auffassung des Bil-
dungsbegriffes. Aber alle drei Gesichtspunkte sind nur drei Seiten
einesund desselben Inhalts. Diese Einheit in der Dreiheitist von groBter
Bedeutung. Denn hinter jeder vereinzelten Seite lauern nicht un-
erhebliche Gefahren fiir die Bildung als Ganzes. Nur wo das Bildungs-
verfahren diese Einheit sorgfiltig im Auge behilt, kénnen wir hoffen,
diese Gefahren zu vermeiden.

Hinter der bloBen Berufsbildung im arbeitstechnischen Sinne stehen
die Gefahren der banausischen Verkndcherung und der einseitigsten
Interessenbildung, hinter der Berufsbildung im sozialen Sinne lauert
die Gefahr des 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 alle Bilder wertblinden
Banausentums steigen vor dem Geiste auf, wie wir sie tagtiglich nicht
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etwa bloB unter Handwerkern, Hindlern, Bauern, sondern auch unter
den Gelehrten und Beamten finden, die alle 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 aller Giiter, fiir das Gut der sittlich
autonomen Personlichkeit. Die Gemeinschaft ist ihm alles, der ein-
zelne michts. 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 hdchsten Wert oder richtiger fiir das
hochste Gut der Volksgemeinschaft geht ihm iiberhaupt nicht auf,
nicht zuletzt infolge der Vernachlissigung oder AuBerachtlassung des
Personlichkeitswertes, weil 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 blofSen Formalbildung steht zunichst die Gefahr des
Gotzendienstes vor dem bloBen Intellekt. Denn dieser ist der For-
malbildung der zuginglichste, 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 gréBer 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 Leistungsfihigkeit noch einen Wertzuwachs fiir den
Zogling bedeutet und er um ihretwillen den Tretmiihlenbetrieb frei-
willig mitmacht. Und hier haben wir wiederum eine Richtung klein-
sten Widerstandes, die der pidagogischen Begeisterung des Schul-
meisters so bequem ist. Kommt freilich beim Schiiler der Punkt, wo
kein Wachstumswert mechanischer Leistungsfihigkeit mehr erlebt
werden kann, dann kommt auch diese Tretmiihle zum Stillstand.

Aus der ersten der beiden Gefahren erwachsen aber sofort zwei an-
dere nicht minder verhingnisvolle. Zunichst die Gefahr der 6den
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Gleichmacherei. Denn der Verstand ist in gewisser Hinsicht das Un-
personlichste in allen Personen, und ein gutes Gedichtnis auch des Be-
schrinkten kann ebenso leistungsfihig gemacht werden im Behalten
wie das gute Gedédchtnis des Begabten. Die formale Ausbildung seiner
Funktionen braucht am wenigsten Riicksicht zu nehmen auf den
Wesenskern des Individuums, der doch hauptsichlich emotionaler und
triebhafter Art ist. Hier konnen in gewisser Hinsicht alle Individuali-
titen gleich behandelt werden.

Zu dieser Gefahr kommt die Gefahr der Halbbildung. Denn aller
Verstandesdrill artet, wie die Erfahrung zeigt, leicht in Wissensmast
aus, nicht bloB des Wissensbesitzes halber, sondern 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 solche
Menschen, ferne vom Leben der Gemeinschaft, ausschlieBlich ihr
eigenes werterfiilltes Wesen zu der ihnen in der Einsamkeit méglichen
Vollendung zu bringen. Drei Moglichkeiten stehen ihnen dabei zur
Verfiigung: der philosophische, der religitse oder der dsthetische Aus-
bau ihres Sinngefiiges; jede von diesen Méglichkeiten fordert ihre
besondere Gesamtveranlagung.

23. Vermeidung dieser Gefahren. Sobald nun aber im Bil-
dungsverfahren immer und iiberall 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.

Zunichst rettet die teleologische Seite den Ziogling vor der bloB
egozentrisch gerichteten rein kontemplativen Ausgestaltung des eigenen
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Personlichkeits-Leitbildes. Denn die friihzeitige Pflege der dop-
pelten inneren Bérufung des Menschen im gesamten Bildungsplane
entwickelt die bald stirker bald schwicher von Geburt aus vorhan-
denen sachlich wie personal (sozial) gerichteten Triebe und Nei-
gungen zu immer deutlicher ausgeprdgten Interessen, in deren Be-
titigung sich nicht nur heterozentrische und sachlich gerichtete be-
seelte Gewohnheiten, sondern auch sozial sinnhafte Beziige einstellen,
diein das Sinngefiige des Individuums sich eingliedern. Diese Gewohn-
heiten und diese in die Gesamtpersonlichkeit eingebauten Sinngehalte
werden im allgemeinen auch dann noch wirksam sein, wenn die Ent-
tiuschungen des Lebens dazu dringen sollten, das eigene héhere
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 Verknécherung, noch in schrankenlosen Sozialismus, noch in
chauvinistischen Nationalismus verirren. Denn sie zwingt, die zu-
nichst von der Berufsbildung aufgegriffenen Interessen nach allen
Wertrichtungen zu verzweigen, die der betreffenden Individualitit
iiberhaupt zuginglich sind. Selbst der Beruf, fiir 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 fiir ihr geistiges Sein, miissen wir unsere berufliche Arbeit
sub specie aeternitatis erblicken. In dieser Erkenntnis wurzelt alle
Berufspidagogik; 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 Quelle der Anstrengung zu neuen Werken
sein. Aber einmal kommt selbst fiir den schépferischen Menschen der
Tag, wo er sich fragt: Wozu das alles? Und nicht blo§ 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 I'Jbersteigerung bewahren. Wo die letzten Zwecke
des Menschen aus geistigen Werten heraus gesetzt werden, da ist
kein Platz fiir den bloBen Sport, der nach Leistungsfihigkeit um der
Leistungsfahigkeit willen jagt. Was aber an formaler Schulung un-
erlaBlich ist, das wird ein von geistigen Werten durchsetztes lebendiges
Sinngefiige von selbst anstreben.

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

Hier tritt uns vor allem die Rede iiber ,,das Wesen der Bildung*
entgegen, die A. von Harnack auf dem 13. evangelisch-sozialen
KongreB im Mai 1902 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, ,,s0 ist Bildung das Vermogen, alles
;Menschliche’ mit Verstindnis und Teilnahme aufzunehmen und
wieder zuriickzustrahlen, die eigene Seele offen zu halten und die an-
deren Seelen zu 6ffnen, Verstand 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, ihm Gehalt zu geben inmitten des
Einformigen und AbstoBenden, Selbstbeherrschung und Geduld zu
iiben gegeniiber dem Allzumenschlichen, Ehrfurcht zu bewahren vor
dem Menschlichen und Géttlichen.*

Vergleicht man diese Forderungen mit dem in Ziffer 8, Seite 18, auf-
gestellten Inventar von Merkmalen des axiologischen Bildungsbe-
griffes, so wird man die Ahnlichkeit, wenn nicht Kongruenz beider
Begriffe nicht in Abrede stellen kénnen. Dies wird nun noch deut-
licher, wenn man den .weiteren Formulierungen Harnacks nachgeht.
Er fahrt fort:

,, FaBt man den Menschen seinen Anlagen nach, so ist Bildung volle
Ausgestaltung aller Krifte, 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 AuBenwelt — eine gleichsam wiedergewonnene
Naivitat.”

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

Man erkennt hier 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, daB3 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 Jahren der von
mir aufgestellte Satz, dafl die Berufsbildung die Pforte der Menschen-
bildung ist. Es ist nach alledem nicht auffallend, da8 auch Heinrich
Pestalozzi den gleichen Gedanken ausspricht; es ist nur seltsam,
daB die maBgebenden Organisatoren der Bildungsstdtten 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 aller inneren
Krifte der Menschennatur zu ,reiner Menschenweisheit’ ist allgemeiner
Zweck der Bildung auch der niedrigsten Menschen. Ubung, Anwen-
dung und Gebrauch seiner Krifte und seiner Weisheit in den beson-
deren Lagen und Umstinden der Menschheit ist Berufs- und Standes-
bildung. Diese muBl immer dem allgemeinen Zwecke der Menschen-
bildung untergeordnet sein.” Die Forderung dieser Unterordnung
driickt keineswegs die Meinung aus, da8 die ,,allgemeine Menschen-
bildung* der ,Berufsbildung’® vorausgehen soll. Sie fordert zu-
gleich das, was auch der Direktor der Pariser Volksschulen, Gréard,
verlangte, als er nach dem Kriege 1871 Fachschulen als Bildungs-
stitten empfahl, nimlich,,dafl derMenschnicht im Arbeiter untergehe.
Man muB nur die ,,Abendstunde‘‘ weiterlesen und den ,,Schwanen-
gesang* hinzufiigen, dann wird man véllig iiberzeugt werden, da8
auch fiir Pestalozzi unser Hauptsatz giiltig war. ,,Der Mensch kann
auf seiner Laufbahn nicht alle Wahrheit brauchen. Der Kreis des
Wissens, durch den der Mensch in seiner Lage wird, ist eng, und
dieser Kreis fingt nahe um ihn her, um seine nichsten Verhalt-
nisse an, dehnt sich da aus und muB bei weiterer Ausdehnung sich
nach diesem Mittelpunkte aller Segenskrifte 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-
klart: , Narrenspossen sind eure Allgemeinbildung, oder wenn
Schleiermacher in der dritten Rede iiber die Religion ausruft: ,,Thr
seid miide, das fruchtlose enzyklopidische Herumfahren mit anzu-
sehen; ihr seid stets nur auf dem Wege der Selbstbeschrinkung das
geworden, was ihr seid, und ihr wiBt, daB es keinen andern Weg gibt,
um sich zu bilden. Ihr dringt 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 nicht mit unserm
vierten Gesichtspunkte, dem sozialen. , FaBt man den Menschen
innerhalb der Natur,” sagt er, ,,50 hat Bildung eine Doppelaufgabe,
namlich Waffe zu sein gegen die Natur, Schutzwehr gegen ihre alles
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zu verschlingen drohende Gewalt . . ., Naturbeherrschung, Ablauschen
und Abtrotzen ihrer Geheimnisse, um sie dienstbar zu machen, dann
aber auch Versohnung mit der Natur durch ihr Verstindnis, durch
Aufdecken des Zusammenhangs alles Lebendigen und Beférderung
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 um die Gestaltung eines
Seins, sondern um die Gestaltung eines Tuns, das von allen unbedingt
geltenden Werten losgelost sein kann.

Bei Friedrich Paulsen bezeichnet Bildung ein Doppeltes.?) 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 kénnen
wir sie‘’, sagt er, ,,als die personliche Bildung ansprechen und Bildung
bedeutet dann: die volle Entfaltung und Ausgestaltung der ererbten
und bestimmten Naturanlage zu einer individuell ausgeprigten 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 mu8
sie, wenigstens in unsern Verhdltnissen, ihren Mittelpunkt in der be-
ruflichen Ausbildung haben. Der Beruf ist die Form, wodurch der
einzelne der Gesellschaft 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 befihigt wird, die aus der beruflichen
sozialen Stellung flieBen.*« Bildung besteht fiir Paulsen nicht im Besitz
von Kenntnissen, sondern in lebendigen Kriften des Erkennens und
Wirkens, worin sich die innere Lebensform betitigt, und er erklirt
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 soll, hinge vor allem davon ab, was er ist.
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Auf der groBen Tagung des Bundes fiir Schulreform zu Miinchen
im Oktober 19122%) hebt Hans Cornelius den axiologischen Ge-
sichtspunkt mit aller Stirke 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 wei3, 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, um
so hoher ist der Grad der Bildung. Alle einzelnen Werterkenntnisse
und die daraus flieBenden Regeln des Handelns zu einem einheit-
lichen Ganzen zusammenzuschlieBen: zu letzten hoéchsten und all-
gemeinsten Werturteilen, aus denen unser Verhalten sich fiir alle ein-
zelnen Fille als logische Folge von selbst ergibe, — das wiirde die letzte
Forderung der Klarheit unseres praktischen Verhaltens sein. Einheit-
liche Weltanschauung ist der Name fiir die Erfiillung dieser Forderung. ¢

Wir sehen die nahe Verwandtschaft mit unserem axiologischen Ge-
sichtspunkt. Jeder individuell organisierten Wertgestalt oder jedem
von unbedingt geltenden Werten durchsetzten Sinngefiige liegt schlie3-
lich ein weltanschauliches Apriori zugrunde, das aber nicht not-
wendig in letzten bewuBten Sitzen formuliert zu sein braucht.?®%) Ver-
steht man allerdings 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 Grundsitzliches mehr einwenden lassen. Das widerspruchs-
freie System der wertbestimmten oder wertbehafteten Sinngehalte
ist sehr stark durch die Werterlebnisfihigkeit 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 nichsten 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 spiter in seinem Buche ,,Gedanken iiber
Lehrerbildung‘‘3?) 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 kénnen, in das Erleben, die
Gesinnung und die Schaffenskrifte dieses Menschen mit dem Ziele einer
geschlossenen, objektivleistungsfihigen undsichselbstlustvollgenieSen-
denPersonlichkeit.” Diese Definition erfihrt dann in einemspiteren Auf-
satze,,Berufsbildung und Allgemeinbildung‘ 33) die endgiiltige Fassung:

,,Bildung ist die durch Kultureinfliisse erworbene, einheitliche und
gegliederte, entwicklungsfihige Wesensformung des Individuums, die
es zu objektiv wertvoller Kulturleistung befihigt und fiir objektive
Kulturwerte erlebnisfihig (einsichtig) macht.

Bei aller Verschiedenheit der bisher erwdhnten wortlichen Fas-
sungen des Bildungsbegriffes bleibt das, was ich als das Wesentliche
erachte, in allen Formulierungen bestehen: Die individuell organi-
sierte Wertgestalt, das von unbedingten Werten getragene Sinngefiige,

das durch die Einwirkung der Kulturgiiter und nur durch sie sich ent-
wickelt. Der objektive Geist wandelt sich durch den subjektiven
Geist zu neuen Formen. Wenn Georg Simmel in seinem Aufsatz
,,Begriff und Tragodie der Kultur*34) erklirt, Bildung (Kultur, wie
er sagt) trete nur dann ein, ,,wenn die aus dem Uberpersénlichen 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. Ja, er beschriankt sich auf sie. Insbesondere betont er die
Notwendigkeit des Weges zur Bildung iiber die objektiven geistigen
Gebilde. Kunst und Sitte, Wissenschaft und zweckgeformte Gegen-
stinde, Religion und Recht, Technik und gesellschaftliche Normen
,sind Stationen, iiber die das Subjekt gehen muB, um den beson-
deren Eigenwert, der seine Kultur heit, zu gewinnen.”” ,,Bildung in
ihrem reinsten, tiefsten Sinne ist da nicht gegeben, wo die Seele jenen
Weg von sich selbst zu sich selbst, von ihrer Moglichkeit zu ihrer
Wirklichkeit, ausschlieBlich mit ihren subjektiv personalen Kriften
zuriicklegt.” ,,Hier geschieht ein Objektivwerden des Subjekts und
Subjektivwerden eines Objektiven, das das Spezifische des Bil-
dungsprozesses ausmacht und in dem sich, iiber einzelne Inhalte
hinweg seine metaphysische Form zeigt.*



56 Der Bildungsbegriff bei Georg Simmel

Die ernste Frage, die Georg Simmel am Schlusse seiner Abhand-
lung aufwirft, ob nicht trotz der unzihligen Fille 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 mdchte, Simmel zuzu-
stimmen. Selbst wenn Simmels Anschauung vom unvermeidlichen
Widerspruch der Kultur mit sich selbst richtig wire, — Bildung ist,
wie wir im nichsten 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
der Verwirklichung erlebter zeitloser Werte arbeitet, die ja immer vom
Sollensruf begleitet sind. Hat Simmel recht, so stoBSen wir freilich
auf eine Antinomie zwischen unbedingt geltenden Werten und Kultur-
entwicklung, die, wenn iiberhaupt, nur die Kulturphilosophie oder
der religiosed Glaube zu 16sen vermag.



ZWEITES KAPITEL
DIE AXIOLOGISCHE SEITE DES BILDUNGSBEGRIFFES

1. Die Wertfrage. Die grundlegende Betrachtung iiber das Wesen
der Bildung hat uns genétigt, bestindig von einem Begriffe Gebrauch
zu machen, der ebenso einer eingehenden Betrachtung und Klirung
bedarf wie der Begriff der Bildung selbst, nimlich der Begriff des
unbedingt geltenden Wertes. Man hat diese Werte auch als objektiv
geltende Werte bezeichnet. Neben dem Bildungsbegriff und dem In-
teressenbegriff, den wir im zweiten Buche noch eingehender zu stu-
dieren haben werden, ist dieser Wertbegriff der wichtigste fiir 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 zuriickfilhren. Aber erst in neuester Zeit ist der
Wertbegriff Gegenstand immer eingehenderer Untersuchungen ge-
worden. Ja, bei einigen Denkern (Windelband, Rickert) hat sich die
Philosophie selbst zu einer Wissenschaft von den objektiv geltenden
Werten entwickelt.

Fiir uns ist vor allem die Frage von Bedeutung, ob es iiberhaupt
objektiv geltende Werte gibt oder, wie sie wohl besser bezeichnet
werden, unbedingte, zeitlose, iiberindividuelle, geistige
Werte. Denn die Bezeichnung ,,objektiv geltend‘’ bleibt wohl besser dem
biindigen Sinngefiige der Giiter vorbehalten, an denen diese Werte
haften. DaB es iiberhaupt Werte gibt, dariiber kann kein Zweifel
bestehen. Wir ,,werten’’ ja alle, genau so wie wir alle ,,denken, und
wir nennen das Gewertete einen Wert. Vor allem sinnlich greif- oder
fithlbare Giiter, Leben und Gesundheit, Nahrung und Kleidung, Geld
und Gut, Haus und Hof, Licht und Wé4rme usw. werden ganz all-
gemein als ,,Werte“ bezeichnet. Aber darum handelt es sich nicht.
Es handelt sich in erster Linie um Werte, die ,,abgetrennt von allem
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Seienden gelten‘, von den Dingen, Sachen und dinglichen Giitern so-
wohl als von den personalen Giitern, ,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 um Werte handeln, die
unabhingig von jeder individuell subjektiven Meinung giiltig sind,
weil sie im allgemeinen Wesen des menschlichen BewuBtseins liegen.
Indiesem Sinnehat Windelband dieWerte Wahrheit, Schonheit, Sittlich-
keit, Heiligkeit als absolute (unbedingte) Werte bezeichnet, wihrend
Rickert den Geltungsbegriff im Sinne Lotzes weiter entwickelt hat.

Aber die Existenz solcher objektiv geltender oder absolut geltender
(beides ist nicht identisch) Werte wird von verschiedenen Seiten in
Abrede gestellt, nicht bloB von den Pragmatisten, Evolutionisten,
Materialisten, sondern auch von Philosophen, die dem Pragmatismus
fernstehen (Jodl, 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. Stern, Rickert zur Ver-
fiigung, von denen Ehrenfels die Existenz objektiv geltender Werte
verneint, wihrend Scheler, Stern, Miinsterberg sie bejahen, Rickert
sie einer irrealen Existenz zuweist.

Fiir unsere Theorie ist aber nicht nur die Frage von Bedeutung,
ob es unbedingt geltende Werte gibt, d. h. ob sie eine irgendwie begriff-
lich faBbare Existenz haben, eine phinomenale etwa wie Farbe,
Form, Geruch, Gewicht der sinnlich faBbaren Gegenstinde, 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 Uberzeugung, daB ihnen eine der drei erwihn-
ten Arten des Seins zukommt, und lehnen wir die vierte Art, dasirreale
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Sein, wie es Rickert annimmt, ab, so erheben sich fiir uns die weiteren
Fragen, vielleicht noch wichtiger als die erste, ob diesen ,,objektiv
geltenden Werten in unserem Seelenleben ein hoherer Rang zukommt als
allen iibrigen subjektiv geltenden Werten, und ob dieser héhere Rang
auf rationalem Wege nachgewiesen werden kann bezw. nachgewiesen
werden muB, oder ob er unmittelbar gefithlsmdB8ig erlebt wird, und
zwar von allen Menschen ohne Ausnahme. Der Pragmatismus z. B.
kennt keine solchen grundsitzlichen Rangunterschiede; fiir ihn haben,
um bei unserer bisher gebrauchten Bezeichnungsweise zu bleiben,
geistige Werte keinen bedingungslosen Vorzug vor sinnlichen
Werten. Wenn aber das Werterlebnis das Ausschlaggebende ist fiir
die Ranggebung und nicht die rationale Werteinsicht, 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 erlebt werden. DaB im sozialen Leben eine solche
Rangordnung der Werte existiert, leugnet niemand. Aber es gibt nicht
wenige, welche diese Rangordnung der bloBen Tradition zuweisen.
Nach ihnen entscheidet das Leben der Gemeinschaft iiber die Giiltig-
keit und Rangordnung der Werte, und sie allein bestimmt in der Seele
des einzelnen das aktuelle Gewissen und seine Wert-Rangordnung.
Ist dies richtig, so fillt fiir uns in der naturgegebenen Individualitit
auch das potentielle Gewissen hinweg und mit ihm die Moglichkeit
einer sittlich autonomen Personlichkeit. Dann diktiert uns die Ge-
meinschaft nicht nur den Sinn des Lebens, sondern auch die Wiirde
des Menschen, dann ist in Wahrheit nicht mehr das Einzelgewissen
der Fiihrer zu einer sinnvollen Lebensgestaltung, sondern das Kollektiv-
gewissen der Gemeinschaft.

Wir stehen hier vor einer Fiille von Fragen, von deren endgiiltiger
Loésung wir noch weit entfernt sind. Je nachdem wir diese Fragen
iiberzeugungsgemil 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 pid-
agogischen Praxis freilich werden tausend Wege gemeinsam sein.
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2. Der Wertbegriff. Wir gehen von zwei Grundfunktionen im
BewuBtsein der naturgegebenen Individualitidt aus, dem Urteilen und
dem Werten. Urteilen stellt lediglich eine Beziehung zwischen Vor-
stellungen her; es ist Stellungnahme zu einem Sachverhalt. Im
Werten dagegen (nicht mit ,,bewerten’ zu verwechseln) stellt 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 verlduft peripher, d. h. an der intellektuellen Oberfliche
des Ichs, das Werten dagegen ist immer zentripetal gerichtet. W. Stern
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 —, ,,sondern in der Fahigkeit und dem Drange, Werte zu
setzen, anzuerkennen, zu schaffen. Man kann auch sagen: Urteile
sind uns im Wahrnehmen und Denken, also in Erkenntnisakten,
Werte dagegen sind uns im Fiihlen, also in emotionalen Akten ge-
geben.?) Das Werten selbst ist wie das Denken ein urspriingliches
Phianomen 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 hiufig 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 Ehrenfels4) in Uber-
einstimmung mit Meinong dem Begriffe Wert hat urspriinglich ange-
deihen lassen: ,,Wert ist die Begehrbarkeit eines Dinges. Astheti-
schen Wert haben Dinge nicht weil sie begehrbar sind, sondern wir
begehren sie allenfalls, weil sie dsthetischen Wert haben. Selbst das
Leben hat fiir mich nicht Wert, weil es an sich etwas Begehrbares ist,
sondern ich begehre es — vielleicht —, weil und soweit es Wert fiir mich
hat. Was heiBt iiberhaupt begehren? Vom dumpfen spontanen Stre-
ben, das 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 BewuBtseinszustinden.

Niher kommt dem Wesen des Wertes (allerdings des unbedingt
geltenden Wertes) die Formulierung, die Th. Lipps gibt®): Ein Ding
hat Wert, heiit: es stellt seiner eigenen Natur zufolge an uns die
Forderung, 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 Erlésung von allem Ubel durch ein géttliches Wesen,
alle diese Dinge stellen Forderungen an ein erkennendes, dsthetisches,
sozial-sittliches, religitses BewuBtsein. Aber zu einer umfassenden
Begriffbildung geniigt auch diese Formulierung nicht.

So haben denn auch unter anderen G. Simmel wie H. Rickert
darauf verzichtet, eine Definition zu geben. Simmel erklirt das
Werten als ein Urphinomen$): ,,Alle Deduktionen des Wertes machen
nur die Bedingungen erkenntlich, auf die hin er sich, schlieSlich
ganz unvermittelt einstellt, ohne doch aus ihnen hergestellt zu werden,
wie alle theoretischen Beweise nur die Bedingungen bereiten konnen,
auf die hin jenes Gefiihl der Bejahung oder des Daseins eintritt. So
wenig man zu sagen wiilte, was denn das ,Sein’ eigentlich sei,
so wenig kann man die Frage dem ,Wert‘ gegeniiber beantworten.*
In gleichem Sinne duBert sich auch Rickert?): ,,Was der Wert selbst
ist, 1aBt sich nicht in strengem Sinne definieren. Das liegt daran, daf3
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, Realitit,
Wirklichkeit.

Fiir unsere Betrachtungen geniigt es, wenn wir festhalten: Wert
ist die Eigenschaft eines Dinges, die ihm in bezug auf
ein fiithlendes Bewuf3tsein zukommt. Der Ausdruck ,,fithlendes
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, weil der Wert nur durch diese Relation zum BewuBtsein
existiert, alle Werte nur als relative und damit als subjektiv gel-
tende bezeichnet, so iibersieht er, dafl die Relation auch Bezug haben
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kann auf die allgemein wesenhafte Erscheinung des BewuBtseins
iiberhaupt. Gerade dall das filhlende BewuBtsein die Hauptrolle
spielt beim Werte, und nicht das bloB erkennende, ist fiir die Bildungs-
theorie das Wesentliche. Wir empfinden die Bedeutung dieser Formu-
lierung um so stirker, je mehr wir uns bewult machen, wie stark
unsere Bildungsorganisationen unter dem Fehler leiden, Werte durch
Belehrung, um nicht zu sagen durch Aufkliarung, iibertragen zu wollen.
Selbst in rein theoretischen Unterrichtsgebieten kommt es nicht nur
darauf an, daB der Schiiler rein verstandesméBig die Richtigkeit einer
Beweisfithrung, z. B. einer mathematischen, einsieht, sondern daBl er
in miihevollem Selbstsuchen die Wahrheit des Gefundenen erlebt,
gleichsam in einem gliickseligen Bejahen. ,,Die Frage, ob ein Gegen-
stand existiert und die Antwort, da8 er existiert, sagt Rickert unter
Bezugnahme auf Max Schelers Behauptung, daB Wahrheit kein
Wert sei, sondern nur die Erkenntnis, ,, it uns nicht gleichgiiltig.
Wahrheit ist nicht einfach da, sie interessiert, sie erregt uns. Alles
das wire unverstindlich, wenn Wahrheit nicht ein Wert wire (na-
tirlich nicht diese oder jene formulierte Wahrheit, sondern ,Wahr-
heit’ an sich, wie ich beifiigen méchte), ja wenn sie nicht der Wert
wire, ohne den es kein Erkennen des Existierenden gibt und den wir
beim Forschen nach dem reell oder ideell Seienden suchen, um ihn an-
zuerkennen (oder zu werten). %) Ich glaube nicht weiter betonen zu
miissen, daf3 ich mit Rickert véllig iibereinstimme. Schon die Tat-
sache, daB es unzihlige Erkenntnisse gab und noch gibt, die im
héchsten 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 Werte gestrichen, nicht zuletzt seine eigene
Erkenntnis. Aber der Forscher stellt doch biindige Sitze auf in der
Uberzeugung, daB sie objektiv gelten, daB sie nicht von jeder Meinung
umgeblasen werden kénnen. Und diese Uberzeugung griindet sich eben
darauf, daB an ihnen der Wert der Wahrheit haftet. Wahrheit ist ein
Selbstwert?®), Erkenntnis aber ist nur soweit ein Wert, als sie der
Wahrheit dient. Der Irrtum des Pragmatismus liegt m. E. darin,
daf 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 Lebensfithrung.

3. Wert und Wertgefithl, Werturteil und Wertung. Wenn
nun auch der Wert im fiihlenden BewuBtsein gegeben ist, so sind doch
Wert und Wertgefiihl nicht identisch. Das mag man wohl schon
daraus schlieBen, daB ein und derselbe Wert nicht etwa 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 Auslosung des Wert-
gefithles hingt 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
,, Wert"* des Gegenstandes erlebt wird (subjektive 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 Wert zu erleben. Alles, was wir echte Kulturgiiter nennen,
umfaBt solche Gegenstinde, wie wir sofort sehen werden.

Aber auch Wert und Wertgegenstand sind nicht gleichbedeutend,
sowenig wie Wert und Wertgefiihl. Wenn auch die Werte nuran Gegen-
stinden und nur im fiilhlenden BewuBtsein gegeben sind, so lassen sie
sich doch gedanklich von ihren Trigern loslosen, d. h. in gedank-
licher Selbstindigkeit erfassen. Diese begriffliche Trennung beruht
auf dem gleichen ProzeB wie alle 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 Wertgefiihlen,
nicht abgesprochen werden kann. Auf die Moglichkeit solcher Abstrak-
tionen hat schon Ribot in seiner Psychologie der Gefiihle hingewiesen.

Dieses gedankliche Sein des Wertes ist dann fiir 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 vollstindig von jeder Realitit, daB er fiir ihn nur mehr ein ,,Gelten-
des* bedeutet.

Fir Scheler gibt es dagegen echte und wahre Wertqualititen, die
ein eigenes Bereich von Gegenstinden mit besondern Verhiltnissen
und Zusammenhingen darstellen, und die schon als bloBe Wert-
qualititen z. B. hoher oder niedriger sein konnen.%) Er reiht sie also
weder in die phinomenalen noch in die ideellen noch in die realen Gegen-
stinde ein. Ich teile dagegen die Anschauung, die August Messer,
in verschiedenen seiner Werke niedergelegt hatl), und isoliere die
Werte lediglich als gedankliche Gebilde, wie die Ideen und die Begriffe.

Existieren die Werte nun auch als solche gedankliche Gebilde, so
kommen sie doch erst greifbar, d. h. gefiihlsmi8ig faBbar an Gegen-
stinden zum Erlebnis, die wir dann auch als Triger von Werten
bezeichnen. Aus dem Werterlebnis entspringt sodann die Beurteilung
der Gegenstinde oder das Werturteil, das freilich auch oft genug
ohne unmittelbares Werterlebnis durch Suggestion iibertragen und
iibernommen werden kann. Hier stehen wir iibrigens an einem sehr
dunklen Punkte. Wir wissen alle, daB es Massensuggestionen gibt,
die den Glauben an gewisse Werttriger in groBem Stile au