Gustav Siewerth
Philosophie und Pidagogik'

Es geht darum, Fragen zu erdffnen. Alles Fragen aber setzt Einsichten
voraus, von denen her sich das Ungekliarte neuer Sichten oder ein
Widerstreit im Aufgewiesenen ergibt.

Zum ersten sei zur Sache gesagt, dafl das abendlindische Denken
als philosophisches Fragen anhebt, indem es sich zugleich im Felde
des schon ausgelegten Daseins des Menschen und aus der Seinsdeutung
des Mythos heraushebt. Wenn wir hier von Philosophie sprechen, dann
im ursprianglichen Selbstverstindnis dieses geistigen Vollzuges, in
welchem es um die Frage nach dem "Seienden als Seienden”, nach
dem "Seienden im Ganzen", nach dem Wirklichen und seiner Wahrheit
und schlielich nach dem Heilen und Guten, dem kalon kai agathon,
dem Erfiilenden und Vollendenden und dem Ziel und Ende (dem telos)
des menschlichen Strebens oder der menschlichen Existenz geht.

Dieses Fragen und Forscher der Philosophie, das bei Aristoteles
auch als epagogische Empirie (also als induktive Erfahrung) gegeniiber
der Vielfalt der Wirklichkeit bezeichnet wird, hilt nicht nur das
gesamte Menschsein im Blick, sondern deutet sich selbst als eine
geistige Teilhabe an jenem offenbaren Ganzen und Einen des Seins,
das der Mensch nach der Lehre der Alten nur durch liebendes Sich-
Einlassen, durch kathartische Askese, durch bildende Lehre, durch
einibende Erziehung, schlieBlich durch eine innere Entscheidung und
Entschiedenheit gewinnt. Deshalb entfaltete sich Philosophie immer
auch als Erziehungs- und Bildungslehre, die zugleich der tiberlieferten
Paideia in ihren vielfiltigen Formen zugewandt war. Dies gilt von
den meisten platonischen Dialogen, insbesondere vom "Staat” und den
"Gesetzen", vom "Symposion” wie von den ethischen und politischen
Schriften des Aristoteles. Dieses Wesensverhiiltnis: daf8 Erziehung die
philosophische Lehre vom Menschen begleitet, ihr entflieBt und sie
zugleich vollendet, ist uneingeschrinkt auch fér die Theologie, die
sich ja immer auch in Einheit mit dem philosophischen Denken ent-
faltete, ghitig geblieben. Deshalb steht die Lehre von der Erziehung
des Menschen bis in die Neuzeit im Bereich der theologischen, der
ethischen, der philosophischen Zielgebung des Menschen und der
entsprechenden Deutung der menschlichen Existenz, ihres Entfaltungs-
ganges, ihrer Bildsamkeit, ihrer Gefihrdung und Verwundung, ihrer
Erlosung und méglichen Vollendung.

Auch das berufsstindig bestimmte Schulwesen fritherer Zeiten, die
ritterlichen Erziehungsformen, die zinftige Gesellen- und Meister-
schulung, ist trotz der elementaren Verwurzelung im eigenstindischen
Arbeits- und Sozialgefiige der Epochen von deren religidsen und ethi-
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schen Erziehungsdenken durchprigt, das sich freilich {iber eine vom
religidsen Brauchtum der Gemeindepraxis und vom uralten Herkommen
bestimmte Familienerzichung erhebt, die als "Naturraum" der mensch-
lichen Existenz nur wenig in die erziehliche Reflexion einbezogen
wurde.

Diese philosophische und theologische Fundierung durchwaltet, worauf
W. Flitner hinweist, auch die neuzeitlichen Erziehungsiehren: Dies
gilt von Comenius, von Pestalozzi, von Kant, von Herbarth, Schleier-
macher, Schiller, Hegel, Sailer, von Dilthey, Willmann, Th. Litt und
Fr. X. Eggersdorfer. Sie ist stets vorausgesetzt, wenn wir von natur-
hafter, von humanistischer, von dialektischer von evangelischer, katho-
lischer, von staatlicher oder totalitirer Pidagogik sprechen. Auch
Rousseaus emphatischer Riickgang auf die elementarsten Neigungsgrinde
der menschlichen Natur ist durch und durch von theologischen und
philosophischen Vordeutungen der angezeigten Phinomene bestimmt.
Er ist weithin eine Erziehungsphilosophie, deren "Praxis" bis in die
Beispiele hinein mehr einer "Erfindung" als einer Erfahrung gleich-
kommt, was ihrer fruchtbaren Fragestellung und Sichter6ffnung nicht
im Wege steht.

Die moderne Pidagogik versteht sich jedoch zugleich als “"Wissen-
schaft®, die aus eigenen Erfahrungsquellen schdpft, aus Prinzipien,
und mit methodischen Forschungsgingen sich entfaltet, durch die sie
sich als “eigenstdndig”, als “"sachlich autorisiert”, ja als “autonom”
bezeichnet. Sie begreift sich damit auch als wrspringlich, als in sich
selbst grindend und unabhingig, womit sie¢ nicht die Erginzung durch
andere Wissenschaften, aber weithin das Fundierungsverhiltnis, die
Grundlegung durch die Philosophie, die Ethik und die Theologie in
Schranken weist oder ihre vdllige Unabhangigkeit anstrebt.

In diesem Anspruch steht sie nicht allein. Sie kann sich auf die
vorangegangene Emanzipation der Naturwissenschaft, der Biologie,
besonders aber auf die Psychologie, die Soziologie berufen, die als
Wissenschaften vom Menschen, seinen Verhaltensweisen, seinea natur-
haften und sozialen Determinanten sich als empirische Wissenschaften
mit festumgrenzten Gegenstinden und eigenen Forschungsmethoden
verstanden und durch ihre Ergebnisse ithren eigenstindigen und sachlich
ausgewiesenen Charakter, wenn nicht ihre sachbegriindete "Autonomie”
zu behaupten scheinen.

Dieser ProzeB der Ausgliederung und Verselbstindigung der sogenann-
ten Spezialwissenschaften ist nun durch die neuzeitliiche Philosophie
selbst in Gang gekommen. Die Griechen kannten - worauf Martin
Heidegger mit Recht hinweist - nur drei verschiedene Weisen von
Wissenschaft: die Physik, die Mathematik und die "erste Wissenschaft".
Sie begriindeten diese Verschiedenheit sowohl in den Gegenstinden
wie in den Abstraktionsstufen des Geistes. Sie ordneten der Physik
das sinnenhaft erscheinende, bewegte und verinderliche Seiende zu,
der Matematik die "hyle noete”, die materia intelligibilis, d. h. die mdg-
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liche Diskretion der in intelligibler Anschavung gegebenen Quantititen,
und der Philosophie das alle Bewegung und alle Quantitit zur Er-
scheinung bringende Seiende oder das Sein, das daher selbst zum
Ewigen und Unteilbaren gehdrte. Daher umgriff die erste Philosophie
die beiden anderen Wissenschaftsentwiirfe. Sie war identisch mit dem
Denken schlichthin, dem mit den archai, den Prinzipien, nicht nur
die Anfinge und Ausginge, sondern die alles durchwaltenden oder
alles durchherrschenden "Leitsitze", die "dignitates" oder "Grundsdtze”
gegeben waren. Diese "Grundsitze” durchherrschten alles Seiende und
alle seine Wirkungen, die allein von den Griinden her und auf die
Griinde hin verstehbar waren. In diesem Betracht gibt es bei Platon
wie bei Aristoteles nur philosophische Untersuchungen, wie auch noch
im Werk des Aquinaten, in der "sacra doctrina”™ der Theologie, alle
Weisen des Denkens und alle Gegenstandsbereiche versammelt sind.

Diese versammelnde Verdichtung, die sich auch bei speziellen Unter-
suchungen (etwa iiber das Sehen und Horen, Gber das vegetative Wachs-
tum oder Giber die Arbeit des Menschen) stets im Gesamthorizont des
Seins hielt, wird durch den "Nominalismus® des spiten Mittelalters
und der von diesem abhingigen neuzeitlichen Philosophie preisgegeben.
Der "Nominalismus” ist die Lehre, daB sich von der allgemeinen Bedeu-
tung der menschlichen Begriffe zu der durch und durch individualisier-
ten Wirklichkeit der je besonderen Dinge keine Briicke schiagen 1aBt.
Wenn daher die Philosophie vom "Sein" spricht, so steht sie vor einem
Begriff, einer Idee, eine Kategorie der subjektiven Vermnuaft, der die
wirklichen Wesen als das eigentlich Seiende gegeniiberstehen. Also
erstreckt sich die Philosophie, wenn ihr Gegenstand das Sein ist,
wesenhaft auf die Merkmale und Bestimmungen dieses “Begriffes”.
Sie wird eine "generelle Ontologie”, die sich auf die eigentlichen Seins-
- und Wesensbereiche ausgliedern muB. Dies geschieht, indem sie sich
auflerdem besonderen Begriffen (Seele, Welt, Gott) zuwendet und neben
der abstrakten Ontologie die sogenannten Spezialmetaphysiken (die
Psychologie und Kosmologie) hervortreibt oder sich diesen Gegenstinden
auf empirische Weise nihert.

Ist aber einmal das Sein ein Begriff und besteht die Wisrklichkeit
aus endlichen Wesensgefigen oder gar aus radikalen Individualititen
und Besonderungen, so ist es folgerichtig, die Wissenschaft auf einen
anderen Grund zu stellen. Denn es geht ihr nicht um "Begriffe”, sondern
um “Sachen” und "Wirklichkeiten™. Also Andert sich die Methode des
Denkens. Sie wandelt sich von einer Bedeutungs- und Begriffsanalyse
in eine idealistische Konstruktion der Gegenstinde aus den Bedingungen
des endlichen und absoluten Subjektes; sie wird dialektische Logik,
oder sie wird Wesensphinomenologie oder schlieBlich empirische Tat-
sachenforschung.

Dies letzte verwirklicht sich am entschiedensten in der Naturwissen-
schaft mit ihrer experimentellen Induktion und dem Mafsystem elemen-
tarer Quanten und raumzeitlicher Bestimmung der Vorginge.
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Nach ihrem Modell hat sich die moderne Psychologie entfaltet. Wenn
auch das von der Naturwissenschaft Gbernommene MaBsystem sich
als unzureichend erwies, so stieB sie doch im Durchmessen, im Fixieren
und Deuten auf einen unerhdrten Reichtum von Phinomenen, deren
urspriingliche Fehldeutung sich im ProzeB der Tatsachenforschung
wie von selbst korrigierte und immer differenziertere Methoden der
Befragung, der Fixierung, der Ordnung und Deutung der Phinomene
herauffithrte. Mit der Ganzheits- sowie der Strukturpsychologie wurde
der Weg phinomenologischer Erfassung der Gegebenheiten erdffnet,
wie die Verhaltens- und Ausdrucks-Psychologie, die Psychologie der
Trieb- und Neigungsgriinde, die Psychologie der unbewufiten Determinan-
ten und Komplexe tief in das Gefige der sich individual- und sozial-
geschichtlich aufbauenden individuelien Existenz vordrang. Dabei er-
ginzten sich die verschiedenen Methoden und Perspektiven, die sich
jeweils in den verschiedenen Bereichen menschlichen Daseins als
durchgingige Momente verifizierten. Sie wurden schlieBlich in der
Reife- und Schichtenpsychologie zu einem differenzierten System
zusammengefaBt, das sich heute einer hohen Anerkennung zu erfreuen
scheint. Noch wichtiger ist, daB sich die psychologischen Methoden
in der psychiatrischen und heilpsychologischen Praxis bewdhrten und
im steigenden MafBle Anwendung finden.

Im Blick auf diese erfolgreiche Verselbstindigung dringt die Pad-
agogik als Wissenschaft mit immer groBerer Entschiedenheit zu einer
analogen Eigenstindigkeit, die sich ja zum Teil schon aus der Beriick-
sichtigung der psychologisch oder soziologisch er0ffneten Tatbestinde
nahelegt. Es wird geltend gemacht

1. Die Pidagogik hat einen wesenseigenen Gegenstand, der durch
eine ethische Zielangabe und gesetzliche Normierung oder eine Tugend-
lehre, auch durch eine Auslegung der menschlichen Existenz nicht
getroffen wird. Es geht vielmehr darum, in allen Bereichen, in der
Bildung und Didaktik, in der Fithrung und Pflege, die besten Wege
zu beschreiten, das angemessenste Verhalten zu stiften und erkennend
zu erfassen, um das heranreifende Kind wachsend zu erkriftigen, zu
ermichtigen, zu begaben und zu belehren, daB es Gberhaupt Normen
erfillen und aus persdnlicher Spontaneitit erfassen und bejahen kann.
Es geht um jenes erweckende, jenes einweisende, einiibende, jenes
sichernde und beauftragende, jenes freigebende und bevollmichtigende
Tun, um jenes dialogische, partnerschaftliche Mitsein, um die Stiftung
jenes den Sachen zugewandten Interesses, um jene achtungsvolle Behut-
samkeit, die dem unendlichen Reichtum des heranreifenden Lebens,
seinen Neigungen und Begabungen, seinen Reifestufen, wie den For-
derungen der modernen Welt Rechnung trigt.

2. Diese pidagogischen Vollziige geschehen stets durch einzelne
Menschen, wie sie sich auf je einzelne beziehen. Diese "Vereinzelung”
durch die "soziale Individuallage” im Sinne Pestalozzis, durch die
undurchdringliche leibliche und seelische Besonderung jedes Kindes,

95



durch den persdnlichen Reife- und Entfaltungsgang verlangt daher
eine besondere Offnung und Schiarfung des pidagogischen Urteils auf
die je verschiedene Konkretion. Nicht die Anwendung, wohl aber die
Anwendbarkeit, die Offenheit und Abwandlungsrichtungen der pidago-
gischen Aussagen und Erkenntnisse gehdren daher zum Wesen dieser
Wissenschaft. All dies aber 148t sich nur durch eine sorgfiltige Erfah-
rung im pidagogischen Bereich gewinnen.

3. Noch bedeutungsvoller ist dies, daB das "Padagogische” sich nicht
mehr nur in den Familien oder in begrenzten persdnlich-partnerschaft-
lichen SphiAren, sondern seit der Aufklirung mehr und mehr in einer
allgemeinen Schulordnung ereignet. Es liegt eine "institutionelle Ver-
gabe" vor, eine Ordnungs- und Funktionsplanung, ein iiberaus reich-
gegliedertes Bildungswesen, dessen geschichtliche, staatspolitische,
soziale, dkonomische Bedingungen, dessen Gestaltungs- und Entfaltungs-
moglichkeiten zu bedenken sind. Uber "Erziehung” und "Bildung" in
einer ersten oder letzten Volksschulklasse, iiber die besten Wege der
Berufsvorbereitung, tiber die beste Disziplinar- und Strafordnung, tGber
einen piadagogisch verantwortbaren Strafvollzug in einer modernen
Schule kann man nur mit wissenschaftlichem Anspruch sprechen und
entscheiden, wenn man durch eine systemvolle Erfahrung das Feld
der negativen und positiven Moglichkeiten in jahrelanger Beobachtung
der besonderen Fille und der Ergebnisse verschiedener Versuche durch-
forscht hat. ,

4. wird darauf verwiesen, daf der abendlindische Mensch in seinem
Gewissensgrunde gar nicht durch philosophische Reflexion bestimmt
ist, die offenbar nur ein esoterisches Ereignis war, sondern durch
seinen religidsen Glauben. Deshalb scheint auch die Abschirmung gegen
das Philosophische kein urspriingliches Phinomen, das einer wissen-
schaftlichen Objektivierung zuginglich ist, zu verdecken. Wenn man
nur auf kulturellem oder dem kulturpolitischen Gebiet diesem "Christ-
lichen” die Freiheit des Gewissens schenkt, hat man offenbar seinem
geschichtlichen Recht Rechnung getragen und braucht nicht zu fiirchten,
den Bereich der wissenschaftlichen padagogischen Forschung sachwidrig
einzuschrinken.

5. Noch gewichtiger far die Moglichkeit einer sachautonomen pid-
agogischen Wissenschaft sind nicht nur der Gegstandsbereich und die
Methode der Forschung, die sich stets auf reale pidagogische Vollziige
und ihre Ergebnisse erstreckt, sondern auch eine entsprechende Axio-
matik oder eine Prinzipienlehre, in der die Erkenntnis und Forschung
ursprilnglich verwurzelt ist, in der sie ihre Sicherheit und ihren Ver-
stehens- und Verstindigungsgrund hat. Wenn man die Naturwissenschaft
mit Recht als apriori begrenzt ansieht, sofern sie alle Gegebenheiten
unter quantitative MaBe zwingt und im Relationsgefiige ihrer Bestim-
mungen keine Wesens- und Wasfrage stellt, so muB eine solche Be-
schrinkung nicht fir die Piadagogik gelten. Denn ihr Gegenstand ist
ein wesenhaftes menschliches Geschehen, ohne dessen Erfahrung kein
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Mensch existiert. Und nicht nur dies: Erziehung ereignet sich in ihren
wesensechten Vollziigen stets als eine Weise liebender Erweckung und
Begabung, als ein Einvernehmen des viterlichen und mitterlichen oder
des menschlich nahen und befreundeten Daseins mit dem Kindlichen,
in dessen Entfaltung die Wesensgestalten des Bruders und der
Schwester, des Sohnes und der Tochter, des Freundes oder Partners
in ein grundaktliches Verhalten kommen. Es ist nun offenbar, daB
die Grundweisen der menschlichen Existenz, die vom Lebens- und
Herzgrund her durchstimmten personalen Grundakte, in denen es um
Heil und Unheil, um Erfillung oder Langeweile, um Sinn oder Leere
und Nichtigkeit, um Vermo&gen, KoOnnen oder Versagen des Daseins
geht, durch die ihnen eigene Helle wesensgerecht ausgelegt sind. Wie
der Schmerz oder die Angst ohne die Dazwischenkunft eines verfil-
schenden Phantasiebildes durch sich selbst sich in ihren Wesensziigen
dem BewuBtsein schenken, so bringt nach einem Wort Hugos von
St. Victor "die Liebe ihre eigene Helle mit", in der sie ihres Wesens
und ihres Auftrags gewiBl ist. Jeder wahrhafte pidagogische Vollzug
aber ist ein menschlicher Akt, der sich in seiner Wurzel, in seiner
Gestalt oder Form, wie auch in seiner Intention nicht verborgen hailt;
auch wenn er als solcher nicht eigens beachtet und ausgesagt wird,
so Liegt er in eidetischer Helle im Gedichtnisgrund der Existenz und
bietet sich wie kein anderer Gehalt in der erinnernden Betrachtung
an. Keine Erziehung ist mdglich ohne bejahende Einsicht und mitgehen-
des Einvernehmen des Kindes, dem sich daher auch immer irgendwie
das piAdagogische Verhalten in seinem wesenhaften Sinn, In seiner
Echtheit, seiner Giite, seinem Ernst und seiner Wahrheit auslegt und
erdffnet.

Nun ist es gewi3, daB unsere Sprache, die wir js stets eine Mutter-
sprache nennen, aus diesem Erfahrungsgrunde spricht, wobei man
bemerken darf, daB sich hier zur Helle phinomenaler Unmittelbarkeit
und wesenstiefer Einsicht oder Intuition die lebensvolle Durchseeltheit
des Ausdruckes gesellt, so daB Sache, Wort und Bekundung hier in
besonderem MaBe einig miteinander verschmelizen.

Wenn aber dies wahr ist und sich Erziehung seit eh und je im
Einvernehmen der Menschen, besonders in "den nahesten Verhiltnissen"
der Familien, einerseits in naturhafter Einfalt und Innigkeit, anderer-
seits in ungestdrter Hingabe und bergender Fiirsorge ereignete, so
besitzt unsere Sprache ohne Zweifel in ihren Worten ein feingestimmtes
Instrumentarium an wesenhaften Bedeutungen, die sich einem wissen-
schaftlichen Gebrauch anbieten. Diese von der Sache her immer schon
offenbaren und faktisch immer schon ausgesprochenen Wesensbeziige,
die unsere Sprache tragen und durchwalten, sind im strengen Sinn
des aristotelischen Wortgebrauches "Kategorien®.

In ihnen und durch sie hindurch gibt es daraber hinaus einen
*Gewissens- und Weisheitsgrund” der Erziehung in jedem unverdorbenen
Gemiite, wie es eine geheime Ubereinstimmung gibt Gber vieles, was
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Erziehung auszeichnet oder in Frage stellt. Die Erfahrungsweisheit
des Volkes, die vielfiltigen Zeugnisse der Erziehenden und der Erzo-
genen, das sich dauernd vollziehende Gesprich der Erzieher mit der
Jugend und iiber sie, die systematische Durchforschung der Erziehungs-
geschichte und der Bekenntnisse der Dichter und Denker erdffnen
einen so reichen Schatz wesenhafter und urspriinglicher Erkenntnisse,
daB der sensus communis in diesem Bereich in seiner Ubereinstimmung
als "existentiale, als prinzipielle oder grundphinomenale Selbstauslegung
des homo educans et educandus" bezeichnet werden kann. Gibt es
aber diese wesenhafte Ausgelegtheit, so ist von ihr her eine wissen-
schaftliche Forschung autorisiert, jeden geschichtlich {iberkommenen,
je konkreten und immer neuen Erziehungsbereich empirisch und metho-
disch zu befragen und die statistischen Ergebnisse wesensgerecht aus
dem Erziehungsgewissen und seiner habituellen Erkenntnis zu deuten.

Wie daher die Psychologie offenbar nicht darunter litt, daB sie auf
eine philosophische Durchklirung ihrer Grundkategorien verzichtete,
sondern sich von den immer schon gegebenen Kategorien der Sprache
und den elementaren Phinomenen des Triebes, des Gefiihls, der Lebens-
schichten, der Verhaltensweisen, des Ausdrucks usw. leiten lieB, so
kOnnte offenbar die Pidagogik mit noch groBerem Recht und Erfolg
dem erzichend ausgelegten Dasein vertrauen. Sie kdnnte aus einem
zureichend aufgehellten und gesicherten Bestand urspriinglicher und
einfacher Phinomene und Haltungsweisen her sich entfalten. Sie kdnnte
vom aligemeinsten dessen ausgehen, was z. B. Lob, Anerkennung, Tadel,
Strafe, Mahnung, was Fithrung, Lehre, Unterricht, was Verantwortung,
Gewissen, was Beauftragung und Handlungsurteil, was Spontaneitit,
was Entscheidung, Einsatz und Treue besagen; sie kdénnte von den
Grundweisen sozialen und partnerschaftlichen, dialogischen Verhaltens
ithr MaB3 nehmen und mit wachsendem Erfolg die bestehende Schul-
und Erziehungswirklichkeit mit ihren vielfiltigen Varianten und je
besonderen Aufgaben und Lehrbereichen phinomenologisch durchkiidren,
in den verschiedensten Weisen induktiver, experimentierender, stati-
stischer Bestands- und Vollzugsaufnahmen durchforschen und nach
positiven und negativen Ergebnissen ordnen. Auf diese Weise konnte
sie die allgemeinen Erkenntnisse zu festen Regeln verdichten und das
Nichtzuregelnde und Freizugebende deutlicher erkennen. Dann wire
offenbar der Weg zu einer in sich selbst Grund nehmenden Wissenschaft
erdffnet, welcher die Philosophie nur als eine erginmzende Sicht, die
aus anderen Prinzipien und von einem anderen Gegenstand her denkt,
zuzuordnen wire. Diese so verstandene Pidagogik stiinde offenbar
in ihrem eigenen Bereich auf einem gesicherteren Grunde als die
kritisch erschiitterte Philosophie. Diese kdnnte daher auch chne Verlust
beiseite gesetzt werden, wenn der Bildungsgang der Pidagogik diese
schwere Befrachtung nicht vertriige.

Diesem offenbar gut gegriindeten Wissenschaftsentwurf gegeniiber
stellt der philosophierende Denker folgende Fragen, deren Klirung
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und Beantwortung ich der Diskussion anheimgeben mochte:

1. Ist nicht die philosophische Frage am Anfang des abendlindischen
Denkens schlichthin kennzeichnend fiir das Anfingliche, das Urspriing-
liche, das Unumgingliche und Wesenhafte des denkend fragenden
Menschseins iiberhaupt? Ist die Frage nach dem "Ganzen und Einen
des Seins” nicht gegen das "Teilhafte", das Dunkle, das In-sich-Zer-
spaltene, gerichtet, wie das Ringen um die Wahrheit gegen die Be-
fangenheit des Daseins in einem tiuschenden Schein? Ist es ein Zufall,
daB die philosophische Besinnung einherlief neben der dichterisch
gestaltenden Tragddie der menschlichen Existenz? Ist diese Frage nicht
identisch mit jener nach dem Ganzsein, d. h. nach dem Gesund- und
Heilsein des menschlichen Daseins, das die Griechen das "kalon" nann-
ten, das Blihende und Selige des Daseins und der Lebewesen, wihrend
sie unter dem agathon das dieses kalon verbiirgende Gute verstanden?

2. Ist der Mensch nicht wesenhaft auf diese Frage hin entworfen,
sofern es seiner seinsverstindigen Vernunft immer um das Ganze und
Allgemeine der Wirklichkeit geht, dessen sie im Denken gar nicht
entraten kann? Macht sich diese Energie und ausladende Weite des
Denkens nicht auf verborgene Weise in den Einzelwissenschaften
geltend? Sind die modernen "Weltbilder” und "Weltanschauungen” nicht
allesamt aus den Teilaspekten der Spezialwissenschaften erwachsen,
die wider ihr begrenztes Wesen mit dem Anspruch einer allgemeinen
Seinsdeutung hervortraten?

Geht es dem Menschen nicht in allem, was er tut und denkend
enthiilit, nicht immer irgendwie doch um die Erfdllung seines Daseins
durch das ihm gemiBe Gute? Geht es ihm nicht um das, was die
Griechen die Eudaimonia, die Wohifahrt, nannten, um dasjenige, das
er immer schon will, wann er etwas will, auf das hin er alles will,
was immer er will, weil er es nicht nicht wollen kann?

3. Konnen wir aber die Existenz des Menschen {iberhaupt aus dieser
Erschlossenheit herausheben, ohne eciner unverzeihlichen Abstraktion
zu verfallen? Steht es nicht immer schon in einem geschichtlichen
Mitsein, das durch diese gekennzeichnete Offenheit seinen Ernst und
seine hoffende Erwartung hat, gleichviel, ob es sich um ein mythisch,
um ein denkend oder gliubig aufgelichtetes Dasein handelt? Steht
nicht zum Beispiel jede ernst gelebte Ehe und Familie in ihrer sittlichen
Ordnung und in der Entschiedenheit ihrer Vollziige im Ringen um jene
irdische und gottliche Wohifahrt und Sinnerfiillung des Daseins, das
den stillen Gang der Tage auf verborgene Weise durchwaltet? Lebt
diese letzte Daseinssorge nicht im Bedeuten der wesenhaften Worte
unserer Sprache, so daB das Kind, wenn es diese Sprache erlernt,
auch die Mitgift ihrer Weisheit gewinnt? Kommt es iberhaupt ins
wesenseigene Menschsein, wenn es nicht im Gewissens- und Daseinsernst
der Erwachsenen zu sich selber findet?

4. Ist daher nicht das, was wir Gewissen nennen, das innerste,
naturhafte Einvernehmen des Geistes und Herzens mit einem Lebens-
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- und Heilsentwurf, mit jenem Guten, das die sittliche Gemeinschaft
mit einforderndem GeheiB durchwaltet und den einzelnen unerbittlich
ins Opfer ruft? Verlangt das Kind nicht, daBl dieser Anspruch des
Guten vor seinen entgegengesetzten Neigungen ausgewiesen und be-
grindet wird, und muf} diese Begriindung nicht immer schon geschehen
sein, wenn das Kind aus seinem Gewissen leben und ins Menschsein
eintreten soli?

5. Ist daher nicht die Piadagogik gehalten, das Kinsein in seinem
GutheiBen und Jasagen, in seinem hellsichtigen Einvernehmen mit dem
fiirsorglichen, sittlichen und religidsen Lebensernst derer, die es ur-
heberschaftlich erziehen und sein Gedeihen ermoglichen, zu bewahren?
Haben nicht nahezu alle groBen Erzieher diese urtiimliche Vollendung
des Kindseins bekundet: Pestalozzi im Segen der "nahesten Verhilt-
nisse”, als deren nihestes er Gott bezeichnet; Frobel, der das Gedeihen
des Kundes in die betende Fiirsorge der Mutter bettet; Schiller, dem
die sittliche "Integritit des Kindes" ein unendliches Verhiltnis bedeutet,
die "einzig unverstimmelte Natur" im Bereiche der menschlichen Kultur;
Herder, der im Kinde "einen gebildeten ganzen Menschen, obschon
im kleinen mit den Merkmalen von "Genie und Charakter” erkennt;
Sailer, dem die Kindheit "eine heilige Stitte® ist, in der der Funke
des unsterblichen Lebens in der werdenden Hiille der Sterblichkeit
gliht; Eggersdorffer mit der schdinen Formel vom "Heilswillen des
Erziehers und der Heilsbedirftigkeit® des Kindes; Marie Montessorie,
die dem Kinde die intuitive Hellsicht des intelletto d’amore Dantes
zuspricht; Helen Parkurst, die der intuitiven Einsicht und Klugheit
des Kindes zutraut, in vielen Situationen das Urteil der oft ratlosen
Erwachsenen zu berichtigen.

6. Ist daher der Vollzug der Erziehung nicht nur dann wesensgerecht,
wenn der Erzieher seinen ganzen Lebensernst ohne Vorbehalte und
Verdeckungen aus der Wahrheit seiner ganzheitlichen Daseinserfahrung
ins Spiel bringt? Bedeutet dies aber nicht, daB alle p#dagogischen
Kategorien, die ich vorher nannte, wie der Ernst, die Pflicht, die
Verantwortung, die Strafe, die Strenge, die Giite, die Treue oder Gesetz
und Freiheit notwendig im Horizont der gesamten menschlichen Existenz
stechen, so daB eine Phinomenologie sich notwendig an der Sache
vermifit oder im wvagen bleibt, wenn die deutende, hermeneutische
Auslegung nicht auch die letzten Ziele und Verpflichtungen des Daseins
im Blick hat?

Ist nicht auch alle Liebe vom Ernst der Daseinsbedrohung, von der
Sorge angesichts seiner physischen und sittlichen Schwiiche durch-
stimmt? WeiB sie nicht um das Unwiederholbare unserer zeitlichen
Handlungen, wie um das menschlich Unaufhebbare ihrer Verschuldungen?
Steht sie nicht immerfort in ihrer wachen Sorge vor dem Bild einer
erwiinschten und erhofften Lebensreife der Kinder, die nicht nur in
einer ausschnitthaften oder phasenhaften z. B. beruflichen Ertichtigung
besteht? Weil nicht jeder Erzieher darum, daB sich der Erfolg seiner
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Erziehung letztlich nur darin miBt, wie das Leben inmitten seiner
Bedrohungen und Heimsuchungen gelebt und bestanden worden ist?
Wenn dieses Bestehen auch nicht in seine Hand gegeben ist, so miiite
es thm doch verantwortungslos erscheinen, hitte er nicht alles aufge-
boten, das Kind auch fiir die wesenhaften Entscheidungen zu festigen
und ihm die wesentlichen Wahrheiten zu erdffnen.

7. Sind nicht auch die objektivierten Institutionen der Erziehung
und Bildung von vornherein getragen von einem allgemeinen Erziehungs-
willen? Sind sie nicht durchprigt von Bildungs- und Ausbildungsent-
wiirfen, die jeweils in ihrem Wesen nur durch eine philosophische
Reflexion aufgehellt werden konnen? Ist zum Beispiel der Bildungs-
enthusiasmus der Aufklirung samt ihren Einrichtungen abldsbar vom
philosophischen Denken des Zeitalters, von der Erkenntnis der absoluten
Gesetzlichkeit in der Natur, der Staatsordnung, in der menschlichen
Geselischaft, vom Entfaltungsgang der geschichtlich gewordenen und
der im Kinde reifenden Natur? Steht nicht auch unser gegenwirtiges
Bildungs- und Erziehungsdenken, wenn es mehr sein will, als die
maximale Erfiillung vorgegebener Aufgaben, vor weittragenden Besinnun-
gen und Entscheidungen, die uns zwingen, immer wieder die Fragen
nach dem Wesen des Menschen, nach dem Verhiitnis des Individuums,
der Person, der Familie, des Volkes, des Staates, der Gesellschaft,
der Kirche zueinander zu stellen? Sind wir nicht gehalten, wenn wir
zum Beispiel den Auftrag einer wissenschaftlichen Didaktik erfillen
wollen, nach dem Wesen und der Einheit der Wissenschaften, nach
ihrem Gewicht innerhalb der modernen Zivilisation zu fragen? Zwingt
uns nicht die moderne Technik, ihre Bedeutung filr das Wohl der
Gesellschaft, aber auch ihre den Menschen bedrohenden Seiten zu
bedenken und die Forderungen nach gesteigerter Ausbildung aus dem
Gesamthorizont unserer Kultur zu beurteilen? Bedeutet aber nicht
jede Erkenntnis auf diesem Felde auch eine qualifizierende Entscheidung
fiber unsere Bildungsauftrige und Erziehungsweisen? Ist daher eine
empirische Untersuchung nicht abhingig von einem vorweg erdffneten
Erziehungs- und Bildungsentwurf, so daB thr Gewicht wie ihre Giltigkeit
von Faktoren abhingen, die selbst nicht empirisch gewonnen werden
kdnnen?

8. Liegt nicht in der Isolierung pidagogischer Handlungen und Reife-
phasen des Kindes innerhalb bestehender Einrichtungen - auch wenn
sie methodisch zum Zwecke empirischer Forschung geschieht - doch
immer eine verborgene Vorentscheidung Gber das Wesen des Menschen,
in dem Sinne namlich, als kdnnte dieser fiberhaupt von seinem wesen-
haften Existieren, das sich nur einer philosophischen und theologischen
Deutung erhellt, wenigstens phasenhaft abgeldst werden? Wird damit
das Faktische und das institutionell Verbindliche nicht notwendig auf
Kosten tieferer Anliegen iiberbewertet?

Da jede Methode, als Erkenntnisweg, nur von der Sache her zu
gewinnen ist, so entscheidet bei komplexen Gegenstinden immer auch
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umgekehrt die Methode tiber die Sache oder iiber das, was von ihr
in den Blick kommt. Wird daher bei der Aufnahme von Tatbestinden
mm Rahmen gegebener Institutionen und Bildungstendenzen nicht vom
wissenschaftlichen Verfahren her das je Faktische leicht zum nicht
mehr bedachten Absolutum, wenigstens im Sinne psychologischer
Privalenz, neigt man dann nicht dahin, das Kind zu einer funktions-
gerechten, organteleologisch fixierbaren Natur mit typischen Varianten
im Sinne des padagogischen Wissenschaftsentwurfs Diltheys zu machen,
um deren beste, naturgemifie Entwicklungsweise zu bestimmen? LBt
sich aber das Reifen der menschlichen Natur biologisch oder psycho-
logisch bestimmen und von den erstrebten und erkannten Zielen der
Erziehung, von den sittlichen und religidsen Giitern und Wahrheiten
ablésen, ohne es selbst aufzuldsen und in der Substanz zu entkriften?

9. Ist schlieBlich die Pidagogik auch als Wissenschaft (mehr als
Psychologie und Soziologie} nach einem Worte des Grafen Paul York
von Wartenburg nicht wesenhaft auf "das Praktisch-werden-kOnnen”
hingerichtet? Kann sie sich dann aus der Verantwortung ihres Wesens
gestatten, in methodische und perspektivische Einseitigkeiten und
Verengungen zu fallen, ohne durch das padagogische Gewissen und
seine Verantwortung fir Kind und Volk wieder in die Wachheit und
kritische Helle der letzten Fragen einzutreten, denen der Mensch nicht
ausweichen kann?

10. Ist es daher nicht der Piddagogik gemiB, auch in der sogenannten
phinomencologischen Erhellung von Zusammenhingen und in den sorg-
samen Untersuchungen von singuldren Vollziigen nicht nur im Horizont
und in der Nachbarschaft einer philosophischen Existenz und Wirlich-
keitserhellung und ihrer Problematik zu stehen, sondern stets in ihren
Akt denkend einzutreten, wenn sie den Anspruch erheben will, ver-
bindliche Aussagen zu machen und hermeneutisch den Tatsachen gerecht
zu werden?

‘Vortn( auf einer Tagung vom 24. - 26. Mai 1963; veranstaltet von der Hrabanus-Maurus-
Akademie und der Sektion filr wissenschaftliche Pidagogik der G3rresgesellschaft in
Kinigstein/Taunus Giber die "Wisenschaftlichkeit der Pidagogik - Thre Verbindlichkeit
und ihre Grensen”.
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