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Einige Bemerkungen zu Schleiermachers Pidagogik”

Zusammenfassung

Schleiermacher erscheint als der Begriinder einer hermeneutischen Padagogik. Dal} sie erst so spét
starkere Beachtung gefunden hat, erklirt sich daraus, daB3 erst die geisteswissenschaftliche Padago-
gik die Voraussetzungen fiir ein angemessenes Verstdndnis geschaffen hat. Der hermeneutische
Charakter zeigt sich schon in der Bindung der Theorie an eine vorgéngige Praxis. Die Theorie hat
zur Klarheit zu bringen, bewullt zu machen und kritisch zu priifen, was in der Praxis schon immer
geschieht. Das Mittel der Durchfiihrung ist eine eigentiimlich flexibel gehandhabte Dialektik, die
zwischen zwei extremen Positionen einen die beiderseitigen Rechte wahrenden Ausgleich sucht.
Am Beispiel: Wenn es auch aus sittlichen Griinden verwehrt ist, den Augenblick im Leben des Kin-
des wegen einer ungewissen Zukunft aufzuopfern, so 148t sich doch eine erzieherische Maflnahme
so einrichten, dal} ihre auf die Zukunft gerichtete Zielsetzung zugleich eine Befriedigung in der Ge-
genwart ermoglicht.

Abstract
On Schleiermachers educational theory

Schleiermacher can be considered the initiator of hermeneutical pedagogics. That his theory of edu-
cation was not fully appreciated until quite late can be attributed to the fact that the path to an ade-
quate understanding had to be prepared by recent contributions to educational hermeneutics.

The hermeneutical character of Schleiermachers theory is already apparent in that it relates back to a
preceding educational practice. It is the function of theory to create an awareness of what is going
on in educational practice and to further clarification and critical analysis. The method employed is
a peculiarly flexible use of dialectics which tries to reconciliate two extreme positions while retain-
ing their specific claims. To give an example: Though it would - for ethical reasons - not be allowed
to sacrifice a single moment in a child’s life to an uncertain futurc, it still is possible to take educa-
tional action in such a way that long-range educational objectives will - at the same time - satisfy
present needs.
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1. Das wachsende Verstdndnis fiir die Pddagogik Schleiermachers

Die Stellung Schleiermachers in der Geschichte der deutschen Padagogik ist umstritten. A. Reble
hebt in seiner ,,Geschichte der Pidagogik® an ihm die ,griindliche Besinnung auf den Wissen-
schaftscharakter der Pddagogik®™ hervor und bezeichnet ihn darauthin, zusammen mit seinem Zeit-
genossen Herbart, als den ,,eigentlichen Begriinder einer wissenschaftlichen Pddagogik® (Reble
1951, S. 19). Ahnlich urteilt H.-H. Groothoff im ,,Pidagogischen Lexikon®, indem er wiederum
Herbart und Schleiermacher zusammennimmt: Beide ,,haben schon dadurch eine ganz besondere
Bedeutung, dal} sie ... die beiden ersten groBen Wiirfe erzichungswissenschaftlicher Arbeit darstel-
len und so Merksteine auf dem Wege zur modernen wissenschaftlichen Piddagogik bilden*
(Groothoff/ Stallmann 1961, Sp. 1120). Auch G. H. Schmidt nimmt in seiner Schleiermacher
-Darstellung innerhalb der ,,Klassiker der Pddagogik* dieses Urteil auf (vgl. Schmidt 1979, S. 232).

Dieses Urteil ist zunéchst erstaunlich und bedarf einer Erkldrung, denn Herbart und Schleiermacher
waren sehr verschiedene Naturen und haben in ihrer Auswirkung auf die Folgezeit ein sehr ver-
schiedenes Schicksal gehabt. Herbart hat die deutsche Pddagogik, besonders an den Volksschulen,
so entscheidend bestimmt, dal er als der pddagogische Theoretiker schlechthin erscheinen konnte.
Erst die Reformpéddagogik des beginnenden 20. Jahrhunderts lehnte sich leidenschaftlich gegen die
im Formalismus erstarrte Herbartsche Tradition auf, wobei sie ihrerseits weit iiber das Ziel hinaus-
schoB3. Schleiermacher ist dagegen sehr viel weniger wirksam geworden. Er blieb im Hintergrund.
So J. Schurr (1975, S. 13): ,,Wéhrend Herbarts Pddagogik Schule gemacht hat, die weit bis ins 20.
Jahrhundert hineinreicht ... ist Schleiermachers Erziehungstheorie ... ohne sichtbare Wirkung ge-
blieben.* Da bezeichnet es schon eine neue Wendung, wenn F. Blittner in seiner ,,Geschichte der
Padagogik™ (1955, S. 152) bedauert, ,,da3 es Herbart war, der gegen Ende des 19. Jahrhunderts der
Padagoge, insbesondere fiir die Volksschule wurde, und nicht Schleiermacher. [719/720]

Erst in den Jahren nach dem Zweiten Weltkrieg ist es in Deutschland zu einer erstaunlichen Entdek-
kung der Schleiermacherschen Padagogik gekommen, wovon auch die eben angefiihrten Stimmen
zeugen. Es hiufen sich die entsprechenden Arbeiten, so dal Schmidt (1979, S. 152) heute feststellen
kann: ,,In der Gegenwart diirften im deutschen Sprachraum iiber kaum einen historischen Pddagogen
mehr Hochschulschriften erschienen sein als {iber Schleiermacher.” (Ich habe diese oft schwer zu-
gingliche Literatur nicht im einzelnen verfolgt; es ist fiir den gegenwirtigen Zweck wohl auch nicht
notwendig.) Wie weit dieses Interesse allerdings iiber den Bereich der Hochschulen hinaus wirksam
geworden ist, sei noch dahingestellt.

Aus der hiermit angedeuteten Entwicklung ergibt sich die Frage, warum Schleiermachers Péddagogik
so lange unbeachtet geblieben ist, und welches die Griinde fiir seine plotzliche Wiederentdeckung
sind. Einige Griinde fiir die lange andauernde Wirkungslosigkeit sind schon in der bisherigen Dis-
kussion genannt worden: Es ist die umstindliche und oft recht weitschweifige Darstellungsweise
Schleiermachers, die nicht recht voranzukommen und sich oft im Kreise zu drehen scheint. Es ist
der Mangel an kurz formulierten und leicht zu erlernenden Ergebnissen. Hinzu kommt wohl auch,
daB Schleiermacher selbst seine Pidagogik nicht mehr in einer abschlieBenden Form als Buch verof-
fentlicht hat, vielmehr sind die Vorlesungen erst 15 Jahre nach seinem Tod ver6ffentlicht worden,
darunter nur eine, die kiirzeste Fassung, nach seinen eigenhidndigen Aufzeichnungen, das weitaus
meiste aber aus Nachschriften von Horern.

Warum ist es nun aber nach einer langen Zeit der Nichtbeachtung so plétzlich zu einer neuen Be-
wertung der Schleiermacherschen Pddagogik gekommen? Fiir die zeitliche Einordnung dieser Ent-
wicklung ist bezeichnend, daBl die meisten der von Schmidt in seinem Literaturverzeichnis
angefiihrten Arbeiten erst nach 1950 erschienen sind (1979, S. 340). Die Zeit mufl damals fiir eine
solche Rezeption reif gewesen sein. Das diirfte darin begriindet sein, dal das
Wissenschaftsverstidndnis des 19. Jahrhunderts nicht geeignet war, Schleiermachers Vorgehen in
seiner Eigenart zu erkennen, was erst durch die Verselbstindigung der Geisteswissenschaften im
spateren 19. Jahrhundert ermoglicht wurde.

Darauf hat wohl als erster Blittner in seiner schon genannten ,,Geschichte der Pddagogik* hingewie-
sen. Er macht darauf aufmerksam, daf3 es gegeniiber den Bemiihungen um eine am einzelnen Men-
schen orientierte psychologische Begriindung der Pddagogik schon thematisch ganz andre Fragen
waren, die bei Schleiermacher im Vordergrund standen und auf die man jetzt in einer entsprechend
orientierten Situation zurlickgreifen konnte. ,,Schleiermachers Padagogik®, so schreibt Blittner,
»konnte erst wieder aufgenommen und mit Gewinn neu durchdacht werden, als die ,Geisteswissen-
schaften’ kulturphilosophischen, soziologischen und politischen Charakters ... den Blick auf die
Tatbestande gerichtet hatten, die flir Schleiermacher in der Erziehung wesentlich waren* (1955, S.
152).



Aber hinzu kommt ein Zweites. Noch wichtiger als der sich inhaltlich in der verédnderten Fragestel-
lung abzeichnende Wandel diirfte das Methodenproblem sein; denn in der durch die Naturwissen-
schaften bestimmten wissenschaftlichen Situation in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts waren
nicht die Voraussetzun- [720/721] gen gegeben, um Schleiermachers methodisches Vorgehen in sei-
ner Eigenart zu begreifen. Herbart konnte seine ,,Allgemeine Pddagogik* noch ,,aus dem Zweck der
Erziehung® ,,ableiten, das heif3t, sie auf deduktivem Wege aus gesicherten Voraussetzungen in ei-
nem fortschreitenden Gedankengang entwickeln'. Demgegeniiber muBte Schleiermachers nach den
verschiedenen Richtungen ausholendes Verfahren als ungeschickt und oft verworren erscheinen.

Erst als sich die Geisteswissenschaften ihrer methodischen Selbstindigkeit bewul3t geworden waren,
das heif3t, erkannt hatten, daB3 es sich hier um eine eigene selbstdndig neben den Naturwissenschaf-
ten bestehende Form der Wissenschaft handelt, mit eignen, ihr eigentiimlichen und nicht an dem na-
turwissenschaftlichen Erkenntnisideal zu messenden Methoden, war die Moglichkeit gegeben, riick-
blickend auch Schleiermachers Pddagogik angemessener zu verstehen, indem mal in ihm so etwas
wie einen Vorldufer der spiter so genannten geisteswissenschaftlichen Pddagogik erkannte. Von
hier aus konnte man einen ganz neuen Zugang zu Art seines Vorgehens gewinnen und auch die
Schwierigkeiten und verbleibende Unklarheiten als Folge einer noch nicht zur vollen Klarheit ge-
langten geisteswissenschaftlichen Methode begreifen.

Nun ist allerdings seit der Entstehung einer selbstdndigen Theorie der Geisteswissenschaften, als de-
ren Beginn man vielleicht, um ein Datum zu nennen, Diltheys ,,Einleitung in die Geisteswissen-
schaften* aus dem Jahre 1883 ansetzen kann, bis zu dem erwachenden Verstindnis der Schleierma-
cherschen Padagogik, das erst in der jlingsten Vergangenheit beginnt, noch ein so weiter Weg, dal3
man sich fragen muf}, warum dieser ProzeB eine so lange Zeit beansprucht hat. Es lohnt sich darum
diesen Weg wenigstens in seinen groben Ziigen zu verfolgen.

Am Anfang dieses Weges steht natiirlich Wilhelm Dilthey: einmal als Begriinder eine eigenen Phi-
losophie der Geisteswissenschaften, die den Zugang zu Schleiermacher Pddagogik ermdglichte, dar-
iiber hinaus aber durch seine intensive Beschéftigung mit Schleiermacher, die sich durch sein gan-
zes Leben zieht. Aber in den zu Diltheys Lebzeiten erschienenen Schriften - dem ,,Leben Schleier-
machers®, dessen 1. Band 1867/67 erschien, sodann der kurzen Schleiermacher-Biographie in der
»Allgemeinen Deutschen Biographie® von 1890 und der ,,Entstehung der Hermeneutik* von 1900,
in der Schleiermacher doch die zentrale Stelle einnimmt -: in diesen Schriften werden zwar Schlei-
ermachers Hauslehrertétigkeit in Schlobitten und seine voriibergehende Tatigkeit in der preulischen
Unterrichtsverwaltung behandelt, seine paddagogischen Vorlesungen, also sein eigentliches pddago-
gisches Hauptwerk, werden aber {iberhaupt nicht erwihnt. Allein in dem ers 1966 sehr verspitet aus
dem NachlaB3 herausgegebenen 2. Band des ,,Lebens Schleiermachers® wird bei der Darstellung der
Staatslehre auch die Abhandlung ,,Uber die Berufung des Staates zur Erziehung* (Dilthey 1966, S.
153-169) verhédltnismiBig ausfiihrlich behandelt, und dort wird bemerkt, daB3 ,,zu deren Ergédnzung
die spdteren Aufzeichnungen und Vorlesungen hinzugenommen werden miissen (ebd., S. 409,
414), womit offenbar die Pddagogik-Vorlesungen gemeint sind. Doch handelt es sich hier aus-
schlieBlich um das Verhiltnis der Erziehung zum Staat, kurz erginzt durch das zur ,,wissen-
schaftlichen Offentlichkeit und zur Kirche. Schleiermachers Pidagogik im ganzen wird also bei
Dilthey in seine Arbeiten nicht einbezogen.

Unter den Dilthey-Schiilern ist es vor allem Max Frischeisen-Kohler gewesen, der schon 1921 in
seinem Buch {iiber ,,Bildung und Weltanschauung* die Bedeutung Schleiermachers in der Geschich-
te der Padagogik betont hat. Er sieht in Schleiermachers Erziehungslehre ,,die reifste Frucht der Pad-
agogik des spekulativen Idealismus®, die iiber die [721/722] Bildungslehren seiner Zeitgenossen
Herder und Goethe, Humboldt und Schelling wesentlich hinausgebt: ,,Was von diesen erstrebt, aber
nur, wenn Uberhaupt, partiell erreicht worden ist, vereinigt sich in ihr zu einem festen, aber doch
beweglichen ... architektonischen Kunstwerk.“ Frischeisen-Kdhler sieht Schleiermachers Grenze
darin, daf} ihm ,,in der &sthetisch-romantisierenden Betrachtungsweise seiner Zeit ,,die ungeheure
Bedeutung der wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Krifte® noch verborgen geblieben war, vor
allem aber in der ,,optimistischen Zuversicht, daf} die Vernunft sich iiberall kundtun und durchsetzen
und alle irdische Natur in diese Kundmachung eingehen wiirde” (Frischeisen-Kohler 1921, S.
104f.). Leider ist dieser nachdriickliche Hinweis auf Schleiermachers Pddagogik infolge von Frisch-
eisen-Kohlers frithem Tod nicht zur rechten Auswirkung gekommen.

Unter den anderen Dilthey-Schiilern hat vor allem Hermann Nohl das Interesse an Schleiermacher
aufgenommen. Allerdings erscheint bei ihm in der (wahrscheinlich schon vor dem Ersten Weltkrieg

' Vgl. Herbart, J. F.: Allgemeine Pidagogik, aus dem Zweck der Erzichung abgeleitet (1806). In: Simtliche Werke. Hrsg.
von K. Kehrbach. Langensalza 1887. 2. Band.



in Jena entworfenen) Geschichte der ,,Deutschen Bewegung* Schleiermacher nur als Begriinder ei-
nes neuen, verinnerlichten Religionsverstidndnisses. Selbst in seiner spéteren Darstellung Schleier-
machers in der Reihe der ,,GroBen Deutschen* von 1957 wird die Pddagogik nur eben gestreift.
Nach der Bemerkung, daB3 das verspétete Bekanntwerden der erst aus dem Nachlal3 veroffentlichten
Vorlesungen deren Wirksamkeit stark beeintrachtigt habe, fahrt Nohl fort: ,,Dabei sind seine Ge-
danken wie seine Methode trotz manchem konstruktivem Schematismus uns heute fast {iberall ndher
als die Werke seiner Zeitgenossen. Ist doch zum Beispiel seine Piddagogik gerade heute wirksamer
als je* (Nohl 1970, S. 254). Leider wird das nicht weiter begriindet. Nohl muf3 dabei sehr bestimmte
Vorstellungen von der Bedeutung der Schleiermacherschen Padagogik gehabt haben, denn er hatte
schon im Winter-Semester 1923/24 und wieder im Winter-Semester 1929/30 ein Proseminar iiber
Schleiermacher gehalten und diesen damit in die Reihe der in seinen Proseminaren behandelten pad-
agogischen Klassiker eingeordnet, doch wird sich Néheres leider nicht mehr feststellen lassen.
Nohls Einfluf} zeigt sich aber schon in den in diesen Jahren entstandenen Arbeiten von Georg Geil3-
ler (1929) und Erika Hoffmann (1929). Jedenfalls ist seitdem die hohe Bewertung der Schleierma-
cherschen Pédagogik in seinem Schiilerkreis lebendig geblieben.

Von Nohl hat auch Erich Weniger die hohe Schitzung der Schleiermacherschen Pédagogik iiber-
nommen und von sich aus fortgefiihrt. Schon in seiner programmatisch gemeinten Kieler Antritts-
vorlesung von 1929 iiber ,,Theorie und Praxis in der Erziehung® geht er an der entscheidenden Stelle
[722/723] auf Schleiermachers Auffassung von der ,,Dignitit* der Praxis ein (Weniger 1952, S. 20).
Die 1957 von ihm gemeinsam mit Theodor Schulze besorgte und mit umfangreichen Anmerkungen
versehene Neuausgabe von Schleiermachers ,,Pddagogischen Schriften” (Schleiermacher 1957), die
dann der neu einsetzenden Schleiermacher-Forschung einen textlichen Riickhalt gab, bezeichnete
fiir ihn schon den Endpunkt einer langjdhrigen Beschéftigung. Zwei Jahre spéter kam auch die von
Ernst Lichtenstein herausgegebene Ausgabe der ,,Ausgewdhlten paddagogischen Schriften” (Schlei-
ermacher 1959) hinzu. Inzwischen war Schleiermacher auch in den schon genannten Darstellungen
der ,,Geschichte der Padagogik* mit einer ausfiihrlichen Behandlung in den groeren Entwicklungs-
zusammenhang eingeordnet worden.

Um diese Zeit, in den Jahren nach dem Zweiten Weltkrieg, setzt dann die schon erwihnte grof3e
Welle der Beschéftigung mit Schleiermachers Pddagogik ein. Diese umfangreiche Literatur soll aber
hier nicht weiter vorgestellt werden. Neben den Arbeiten, die sich schon im Titel ausdriicklich auf
Schleiermachers Pddagogik beziehen, wéren dann auch die vielfdltigen Einfliisse zu verfolgen, die
sich seitdem in zunehmendem Mal in der pddagogischen Literatur finden. Es muf} hier geniigen,
stellvertretend einige Beispiele anzufiihren: Auf Erich Wenigers Antrittsvorlesung wurde schon hin-
gewiesen. Ebenso hat sich Georg Geiller in der schon genannten Dissertation bei der Begriindung
der Autonomie der Pddagogik auf Schleiermacher berufen. Und Wolfgang Klafki zieht zum pédago-
gischen Problem des Elementaren ebenfalls Schleiermacher an der entscheidenden Stelle heran, da
dieser, im Vergleich zu Pestalozzi, der von den isolierten und einzeln zur Vollendung zu bringenden
Elementen ausgeht, auf den lebendigen Strukturzusammenhang zuriickgeht, aus dem die Elemente
erst in nachtriglicher Isolierung hervorgehoben werden miissen (Klafki 1963). Neben vielen andern
Beispielen sei als bisher letztes mir bekannt gewordene Glied in dieser Tradition Andreas Flitners
Auseinandersetzung mit der modernen Antipddagogik erwéhnt, die, Fiir und Wider behutsam abwé-
gend, das Schleiermachersche Schema von Behiiten, Gegenwirken und Unterstiitzen zugrundelegt
(vgl. Flitner 1982, bes. Kapitel 5).

Nicht weniger wichtig als die in den gedruckten Schriften nachzuweisende Wirkung ist aber die
Schleiermacher-Rezeption, die im Rahmen der Universitdten und Pddagogischen Hochschulen von
der miindlichen Lehre in Vorlesungen und Seminaren ausgegangen ist und hier so etwas wie eine
eigene Tradition ausgebildet hat, doch ist diese heute kaum noch genauer festzustellen. Eine beson-
dre Bedeutung kommt dabei sicher der Lehrtétigkeit Erich Wenigers zu.

Im groben gesehen kann man wohl sagen, dafl die Entdeckung Schleiermachers als Klassiker der
Pédagogik in mehr oder minder engem Zusammenhang mit der von Dilthey ausgehenden sogenann-
ten geisteswissenschaftlichen Pddagogik entstanden ist, wobei zugleich auch wohl eine gewisse
Grenze fiir die Ausbreitung dieses Interesses bezeichnet ist. Dabei ergibt sich ein doppelseitiges
Verhiltnis. Es ist zunédchst der heute wohl weniger beachtete Einflul Schleiermachers auf Diltheys
Grundlegung einer Philosophie der Geisteswissenschaften und iiber ihn dann auf die von ihm aus-
gehende geisteswissenschaftliche Padagogik gewesen, was riickwirkend dann wieder die Vorausset-
zungen fiir das tiefere Verstindnis der Schleiermacherschen Piddagogik geschaffen hat. In diesem
Sinn schreibt Johannes Schurr: ,,Es wére ... eine lohnende Aufgabe, einmal nachzuweisen, wie das
Denken Diltheys und seiner Schule durch Schleiermachers Entwiirfe gepragt wurde. Dabei konnte
sich zeigen, wie Schleiermacher iiber Dilthey bis in die Gegenwart wirksam geblieben ist, besonders
was die Umwandlung seiner Hermeneutik liber diejenige Bockhs zur Idee der ,Geisteswissen-
schaften’ anbelangt (SCHURR 1975, S. 24). So sieht auch Ernist Lichtenstein in seinem Schleier-



macher-Aufsatz in der geisteswissenschaftlichen Pidagogik die durch Dilthey vermittelte Fortwir-
kung Schleiermachers, wenn er betont: ,,Es ist ... der Schiilerkreis Diltheys, der nach dem ersten
Weltkrieg auf Schleiermachers Spuren ein neues kulturphilosophisches und wissenschaftstheoreti-
sches Selbstverstindnis der Erziechungswissenschaft als geisteswissenschaftliche Disziplin ausgebil-
det hat“, und féhrt fort: ,,Die wissenschaftliche Pddagogik hat in Deutschland erst in dieser Form ih-
re feste Stellung in den philosophischen Fakultiten erobern konnen® (Lichtenstein 1968, S. 343 -
359).

Nun wire es aber verkehrt, Schleiermacher einfach als einen frithen Vertreter der sich spéter ent-
wickelnden geisteswissenschaftlichen Pddagogik zu sehen. Dafiir war Schleiermacher viel zu tief im
Denken seiner Zeit, im spiten Idealismus und in der Romantik, verwurzelt, und es hatte sich seitdem
die geistesgeschichtliche Situation durch die Ausbildung des geschichtlichen BewuBtseins zu stark
gewandelt. Es scheint iiberhaupt an der Zeit, bei diesem Vergleich den mifverstandlichen und im
Grunde nur historisch zu verstehenden Begriff der ,,geisteswissenschaftlichen Pidagogik* ganz auf-
zugeben und durch den weniger vorbelasteten und heute in seiner allgemeinen Bedeutung wieder
gebrduchlich gewordenen Begriff der Hermeneutik zu ersetzen. Schleiermacher ist der Begriinder
einer hermeneutischen [723/724] Pddagogik. Das ist die These, die ich hier vertreten mdchte und
die es jetzt genauer zu begriinden gilt.

Damit ist zugleich das Verhéltnis zur bisherigen Schleiermacher-Forschung bezeichnet: Wihrend
diese im wesentlichen auf das Inhaltliche seiner Pddagogik gerichtet war, mochte ich die Aufmerk-
samkeit allein auf die methodische Seite seines Vorgehens richten. Dazu ist es nicht erforderlich,
nicht einmal angebracht, seine Padagogik in ithrem ganzen Umfang darzustellen. Es mufl geniigen,
einige Probleme herauszugreifen, um an ihnen den hermeneutischen Charakter seiner Pddagogik zu
verdeutlichen.

2. Die Grundgedanken der Pddagogik Schleiermachers

Es ist, wie gesagt, an dieser Stelle nicht meine Aufgabe, den Aufbau der Schleiermacherschen Pad-
agogik, wie er in den Vorlesungen entwickelt wird, im ganzen nachzuzeichnen. Ich kann diesbeziig-
lich auf die sorgfiltige Analyse der Vorlesung von 1826 bei Schurr (1975, S. 24) verweisen. Ich
mochte nicht einmal den Gedankengang der umfangreichen Einleitung, in der Schleiermacher sein
Vorgehen begriindet, im einzelnen verfolgen. Ich mdchte nur einige Gedanken herausheben, die mir
fiir den methodischen Charakter seiner Pddagogik bezeichnend zu sein scheinen.

2.1. Das Verhiltnis der Generationen

Um eine verldBliche Grundlage fiir seine Theorie zu gewinnen, geht Schleiermacher vom Verhiltnis
der Generationen aus. Immer lassen sich in der Gesamtheit der gleichzeitig lebenden Menschen eine
dltere und eine jiingere Generation unterscheiden, wobei immer eine dltere Generation abstirbt und
eine jiingere Generation an ihre Stelle tritt. ,,Es mul3 eine Theorie geben®, sagt Schleiermacher, ,,die
von dem Verhiltnisse der élteren Generation zur jlingeren ausgehend sich die Frage stellt: Was will
denn eigentlich die dltere Generation mit der jiingeren? Wie wird die Tétigkeit dem Zweck, wie das
Resultat der Tétigkeit entsprechen? Auf diese Grundlage des Verhiltnisses der &lteren zur jliingeren
Generation ... bauen wir alles, was in das Gebiet dieser Theorie fallt* (1957, S. 9).

Das ist in der Geschichte der Pddagogik ein ganz neuer Ansatz. Schleiermacher geht nicht, wie es
sonst geschieht, vom einzelnen Menschen aus, der erzogen werden soll, sondern von der Funktion
der Erziehung im Zusammenleben der menschlichen Gesellschaft. Er spricht in spdterem Zusam-
menhang auch davon, dafl die Erziechung den Menschen ,,abliefern (soll) als ihr Werk an das Ge-
samtleben im Staate, in der Kirche, im allgemeinen freien geselligen Verkehr und im Erkennen oder
Wissen® (ebd., S 28f.). Das von Schleiermacher in diesem Zusammenhang regelméalig gebrauchte
Wort ,,abliefern klingt zunichst gewil3 befremdlich, weil es die Vorstellung erwecken konnte, als
sei die Erziehung nichts anderes als eine bloBe Sozialisierung, als die bloBe Anpassung des jungen
Menschen an eine vorhandene Gesellschaft. Inwiefern das nicht der Fall ist und die gesellschaftliche
Funktion der Erziehung mit der Pflege der Individualitit des einzelnen Menschen sich verbindet,
wird an spéterer Stelle noch ausfiihrlich erortert werden. [724/725]

2.2. Der Vorrang der Praxis



Der hermeneutische Charakter des Vorgehens wird schon gleich zu Anfang bei der Erdrterung des
Verhiltnisses von Theorie und Praxis deutlich. Schleiermacher geht davon aus, daB3 in jeder Kunst
die Praxis am Anfang steht und die Theorie erst auf der schon vorhandenen Praxis aufbaut. Dabei
wird Kunst in einem allgemeinen Sinn genommen, wo sie jede in bestimmten Verfahrensweisen
ausgebildete Tatigkeit bezeichnet, so wie man von einer Heilkunst, einer Baukunst oder auch Staats-
kunst spricht. So wird auch die Erziehung hier als eine Kunst verstanden, die zu ihrer richtigen An-
wendung eine eigne ,,Kunstlehre* erfordert. In diesem Zusammenhang betont er: ,Ist doch
tiberhaupt auf jedem Gebiete, das Kunst heifit im engeren Sinne, die Praxis viel dlter als die Theo-
rie (ebd., S. 11). Das bedeutet im Bereich der Erziehung, dal man schon lange, ja im Grunde seit
iiberhaupt Menschen auf der Erde leben, erzogen und die Erziehung als ein sinnvolles und notwen-
diges Tun verstanden hat, ehe sich dann aus bestimmten, noch zu erérternden Griinden eine piddago-
gische Theorie entwickelt hat, ,,so daB3, fahrt Schleiermacher erlduternd fort, ,,man nicht einmal sa-
gen kann, die Praxis bekomme ihren bestimmten Charakter erst in der Theorie®, denn, so betont er:
»Die Dignitdt der Praxis ist unabhingig von der Theorie; die Praxis wird nur mit der Theorie eine
bewuBtere” (ebd., S. 11). Und an einer spéteren Stelle ,,Die Theorie beherrscht an und fiir sich nicht
die Praxis; die Theorie ist immer spéter. Die Theorie muf3 sich erst Raum verschaffen, wenn die
Praxis schon begriindet ist™ (ebd., S. 131).

Die Péadagogik als Erziehungswissenschaft ist also die Theorie einer Praxis. Allein diese Formel
bleibt so lange unbestimmt, als man nicht genauer angibt, welcher Art dieses Verhéltnis ist und wel-
che Folgerungen sich daraus fiir die Art dieser Theorie ergeben. Das Verhéltnis ist ndmlich grund-
sitzlich anders als das zwischen Naturwissenschaft und Technik. Hier ist ndmlich die reine Theorie,
die Wissenschaft in Physik und Chemie, das erste, die Grundlage, auf der dann die Technik als An-
wendung der Wissenschaft aufbauen kann. In der Pddagogik ist dagegen die Praxis immer schon
vorhanden. Sie funktioniert immer schon, wenn man etwas nachléssig so sagen darf. Das bedeutet:
Es gibt in ihr bereits bestimmte zielgerichtete Verfahrensweisen, auch schon bestimmte Institutio-
nen, und damit auch ein bestimmtes Verstdndnis von Sinn und Ziel der Erziehung, bevor dieses zu
einem ausdriicklichen BewuBtsein gekommen ist. Die padagogische Theorie kann ihr System also
nicht voraussetzungslos von unten her aufbauen, sondern findet dieses in der Praxis vorgebildet. Ih-
re Aufgabe ist es, das in der Praxis vorgefundene Verstindnis zum BewuBtsein zu bringen, es zu
Klarheit und Bestimmtheit zu erheben, und das heilit zugleich: es kritisch zu betrachten und so von
storenden Zufilligkeiten zu reinigen.

Das ist eine hermeneutische Aufgabe, mit der die bisher in der philologischen Hermeneutik ausge-
bildeten Verfahrensweisen eine Anwendung auch in der Pidagogik gewinnen: die Zirkelhaftigkeit
des Verfahrens, die Unmoglichkeit eines voraussetzungslosen ersten Anfangs und die Unmoglich-
keit einer definitiven letzten GewiBheit.

Dazu muf} allerdings einschriankend gesagt werden, dall Schleiermacher selbst, obgleich er eine sy-
stematisch durchgebildete Hermeneutik entwickelt hat, diesen [725/726] Begriff nur im traditionel-
len Sinn auf die Auslegung sprachlicher, in der Regel schriftlich fixierter AuBerungen beschrinkt
hat. Die Ausdehnung auf die Lebenswirklichkeit im ganzen ist in ausdriicklicher Form erst bei Hei-
degger vollzogen. Aber es erscheint berechtigt, den Begriff nachtrdglich auch auf Schleiermachers
Pédagogik anzuwenden, so wie Nohl und Flitner ja auch in der Tradition Diltheys von einer Herme-
neutik der Erziehungswirklichkeit gesprochen haben.

2.3. Die Unabhéngigkeit von der Ethik

Der hermeneutische Charakter der Péddagogik zeigt sich besonders deutlich im eigentiimlich zwei-
seitigen Verhiltnis zur Ethik. So heif3t es schon in der ersten Vorlesung von 1813: ,,Sie ist eine von
der Sittenlehre ausgehende Disziplin, von dieser abhingig auf der einen Seite, ihre Realitdt selbst
begriindend auf der anderen® (1902, S. 419). Und &hnlich auch in der Vorlesung von 1820/21: ,,Die
Aufgabe der Pddagogik muB3 in der allgemeinen Ethik aufgestellt werden, und ebenso die Prinzipien
fiir die Verfahrungsweise zur Losung dieser Aufgabe.” Aber es kommt sogleich die Einschrinkung,
die Abhidngigkeit von der Realisierbarkeit: ,,Jedes System der Ethik kann nur zeigen, dall es Wahr-
heit in sich habe, wenn eine Methode aufgestellt werden kann, dasselbe zu realisieren. Die Pddago-
gik ist die Probe auf die Ethik* (1902, S. 11 Anm.).

Allein hier zeigt sich sogleich als Schwierigkeit, da3 es ,,kein von allen anerkanntes ethisches Sy-
stem gibt“ (1957, S. 13), auf das sich die Piddagogik berufen konnte. (In der ersten Vorlesung von
1813 meint Schleiermacher zwar noch, daB sich in seinem System der Ethik der ,,Ort™ der Padago-
gik und damit ,,die wesentlichsten Formeln zur Losung ihrer Aufgabe® nachweisen lassen, dal er
aber die Bekanntschaft mit seinem System nicht voraussetzen kénne [1957, S. 371]. Dieser An-



spruch wird aber in der spiteren Fassung nicht aufrechterhalten und kann hier also beiseite bleiben.)
Wir miissen den Satz, daf3 es ,.kein von allen anerkanntes ethisches System gibt“, in seiner ganzen
grundsétzlichen Schwere nehmen und nicht als Hinweis auf einen bloB zufidlligen, im Grunde be-
hebbaren Mangel. In der Ethik gibt es grundsétzlich kein ein fiir allemal feststehendes Fundament,
auf dem dann die Pddagogik in gesichertem Gang autbauen konnte. Darum heif3t es schon in der er-
sten Fassung: ,,.Dem legitimen Anfang muB also ein anderer substituiert werden: das Ausgehen vom
populdren Begriff, um allmdhlich zu einer Erklarung zu gelangen* (1957, S. 371). Das aber ist ge-
nau der hermeneutische Weg, der vom vorhandenen Verstindnis ausgeht, um dieses zur genaueren
Bestimmtheit zu bringen.

Dabei ergibt sich sofort eine Schwierigkeit: Wenn wir ausgehen von den sittlichen Anschauungen,
wie sie in unsrer Umgebung vorhanden sind, dann wissen wir doch aus der Erfahrung des geschicht-
lichen BewuBtseins, daf} diese unterschiedlich sind bei den verschiedenen Voélkern und zu den ver-
schiedenen Zeiten. Und weil so ,,die sittliche Einsicht im einzelnen ein Wandelbares ist* (1957, S.
28), kann eine Padagogik ,,nur fiir das Gebiet einer bestimmten sittlichen Einsicht aufgestellt wer-
den und wird sich nach dieser modifizieren* (1957, S. 28).

Das aber bedeutet, daB3 es keine allgemeingiiltige padagogische Theorie geben kann. Diese fiir das
Wissenschaftsverstindnis der Pddagogik entscheidende These [726/727] wird von Schleiermacher
mit aller Entschiedenheit vertreten. Er kommt immer wieder darauf zuriick. Schon in den Vorlesun-
gen von 1813/14 erklért er, nachdem er den Ausgang von der Ethik als nicht durchfiihrbar abgelehnt
hat: ,,Wir wollen dagegen ganz empirisch fragen: Wohin liefert die Pddagogik den Menschen ab?
Die Antwort, die wir so erhalten, scheint nicht allgemeingiiltig sein zu konnen, allein wir glauben
auch an keine allgemeingiiltige Padagogik® ... ,,denn anders muf} der Mensch fiir diesen, anders fiir
einen anderen Staat und Kirche erzogen werden* (1957, S. 375).

Der Gedanke wird dann auch in den spéteren Vorlesungen aufgenommen und fortgefiihrt. So heif3t
es beispielsweise liber das Verhiltnis von Staatserziechung und Familienerzichung: ,,Allgemeingiilti-
ges 1aBt sich nicht aufstellen, weil noch nicht ein bestimmtes Verhiltnis des Einzelnen zum Ge-
meinwesen hinsichtlich der Erziehung als ein Allgemeingiiltiges anerkannt ist. Entweder muf also
die ganze Erziehung ruhen, bis ein bestimmtes Verhéltnis gegeben wére ... oder man muf} so erzie-
hen, daB3 man sich an das Gegebene anschliefit. Dann kann auch die Theorie nicht eine allgemein-
giiltige sein* (1957, S. 21). Darin ist die Situation der Padagogik sehr klar ausgedriickt: Wollte man
sie von der endgiltigen Kldrung bestimmter auller ihrem Bereich gelegener Voraussetzungen ab-
hingig machen, dann miifite man ,,die ganze Erziehung ruhen* lassen, bis die Voraussetzungen ge-
klart sind, und, weil eine solche endgiiltige Kldrung nicht zu erwarten ist, ganz auf die Erziehung
verzichten. Weil aber umgekehrt Erziehung notwendig ist, bleibt nichts andres iibrig, als sich an das
,»Gegebene* zu halten, das heif}t, an die in der Umwelt faktisch gegebenen Verhéltnisse mit all ihren
historischen Zufilligkeiten.

Eine andre Grenze ist durch die Bindung an die Sprache gegeben. ,,Unsere Theorie ist auf jeden Fall
eine solche, die nicht anders als durch die Sprache mitgeteilt werden kann, nicht durch mathemati-
sche Zeichen. Somit ist sie schon an das Gebiet Einer (bei Schleiermacher grof3 geschrieben) Spra-
che gebunden und auf andere Sprachgebiete nicht ebenso anwendbar* (1957, S. 22). Und die Spra-
che ist wiederum an das Volkstum gebunden, doch méchte ich hier den sich damit er6ffnenden Fra-
gen nicht weiter nachgehen.

Mit der Ablehnung einer allgemeingiiltigen Piddagogik steht Schleiermacher in Ubereinstimmung
mit den spéteren Geisteswissenschaften; diese Auffassung wurde auch von Dilthey (mit einer Ein-
schrinkung, die hier nicht zu diskutieren ist’) vertreten.

2.4. Die Unabhingigkeit von der Anthropologie

Noch schwieriger wird die Suche nach den anthropologischen Voraussetzungen der Erziehung, wo-
bei unter Anthropologie im Sprachgebrauch der Zeit die Gesamtheit der empirischen Wissenschaf-
ten vom Menschen, darunter also auch die Psychologie, zu verstehen ist. In diesen Bereich gehoren
auch die ,,natilirlichen Anlagen* des Menschen, und es ist die Frage, wie weit man hier eine verlaBli-
che Grundlage flir den Aufbau der Pddagogik gewinnen kann. Aber Schleiermacher erkennt die
Unmoglichkeit eines solchen Versuchs. Bei der Anthropologie, so schreibt er, ,,mochten wir uns
aber wohl noch iibler befinden als bei der Ethik* (1957, S.17). Die [727/728] Frage, die zuerst an
die Anthropologie zu stellen wire, ist, ob die Menschen, wie sie zur Welt kommen, gleich oder ver-
schieden sind. Schleiermacher stellt fest: ,,Diese (Frage) zu entscheiden ist noch nicht gelungen®;
,»denn Erfahrungen iiber den ersten Lebensanfang gibt es nicht* (1957, S. 17), wobei offen bleibt, ob

?Vgl. Bollnow, O. F.: Uber einen Satz Diltheys. In: Studien zur Hermeneutik, Band 1. Freiburg 1982, S. 155-177.



das ,,noch nicht* im Sinne einer grundsétzlichen Unmoglichkeit zu verstehen ist. Der Padagogik
bleibt also nichts anderes iibrig, als ,,die Unentschiedenheit der anthropologischen Voraussetzun-
gen® (1957, S. 19) grundsétzlich anzuerkennen und ohne Aussicht auf Hilfe von au3en auf ihrem ei-
genen Boden eine Losung zu finden’.

Der Weg, den Schleiermacher hier einschligt, ist so bezeichnend fiir sein allgemeines methodisches
Vorgehen, daf3 es sich lohnt, ihn etwas genauer zu verfolgen. Er geht von zwei Extremen aus, in die-
sem Fall von ,,der Allmacht und der Beschréinktheit der Erziehung* (1957, S. 16), was wiederum mit
der urspriinglichen Gleichheit oder Verschiedenheit der Menschen eng zusammenhéngt. Dann ver-
folgt er zunichst, was aus dem einen oder dem andern Extrem fiir die Padagogik folgen wiirde. Im
ersten Fall wird ,,vorausgesetzt, da3 es bloB3 auf sie (die Erziehung) ankomme, um jede Tatigkeit im
Menschen, wie man will, zu entwickeln* (1957, S. 18). Dabei wiren noch einmal zwei Moglichkei-
ten zu unterscheiden. Einmal konnte der Erzieher bestimmte Anlagen auf Kosten anderer zu entwik-
keln trachten. Das wiirde aber das Kind einer sittlich nicht zu verantwortenden Willkiir ausliefern.
Oder er konnte alle Anlagen gleichmiBig entwickeln wollen. Dazu miiite er aber die ,,physische
Voraussetzung* (hier gleichbedeutend mit anthropologisch) machen, dal3 alle Menschen gleich ver-
anlagt sind und darum die gleichen Mdglichkeiten haben. Zu dieser Annahme haben wir aber kein
Recht. - Beim andern Extrem, der Beschrinktheit der Erziehung, wird vorausgesetzt, da3 das Ver-
héltnis der einzelnen Anlagen bei jedem Menschen verschieden und die Erziehung an dieses Ver-
hiltnis gebunden ist. Dazu aber miifte der Erzieher, ehe er mit der Erziehung beginnt, die Verschie-
denheit der Anlagen kennen. Bis diese hinreichend deutlich geworden ist, ist es jedoch fiir eine pad-
agogische Einwirkung schon zu spit. Auch dieser Weg fiihrt also nicht zum Ziel. Ob man von dem
einen oder dem andern Extrem ausgeht, immer wird man zu unméglichen Konsequenzen gefiihrt.

Die Schliissigkeit dieser Argumentation kann hier dahingestellt bleiben. Hier kommt es nur auf das
Vorgehen an: Wenn beide Extreme zu unhaltbaren Folgerungen fithren und wenn es trotzdem eine
Erziehung gibt, dann muf} es zwischen beiden Extremen einen mittleren Weg geben. So geht Schlei-
ermacher davon aus, ,,dall wenn es eine Paddagogik geben soll, es auch eine Bestimmung geben muB,
wodurch diese beiden Extreme gebunden werden (1957, S. 19). Es ist die Kantische Frage nach der
inneren Moglichkeit. Was hier mit dem Wort ,,binden* gemeint ist, wird nicht mehr erlautert und
bedarf noch einer ndheren Bestimmung. Vielleicht wird es deutlicher, wenn wir auch die néchsten
Schritte ins Auge fassen. Wo vieles unsicher ist, so fahrt Schleiermacher fort, miissen wir auf das
zuriickgehen, ,,was uns wirklich gegeben ist (1957, S. 19). Das aber ist allein ,,die Unentschieden-
heit der anthropologischen Voraussetzungen (1957, S. 19). Und weil die empirische Auskunft ver-
sagt, kann die Losung nur ,theoretisch®, das heift, durch reines Nachdenken gewonnen werden
oder, wie Schleiermacher sagt, sie muf} ,,konstruiert” werden. So folgert er: ,,Die Pddagogik miifite
demnach so konstruiert werden, dal} sie nicht fehlt, wenn das eine, und auch nicht fehlt, wenn das
andere wahr ist* (1957, S. 19); sie muB3 fiir beide Mdoglichkeiten offen bleiben. [728/729]

Eine solche Theorie zu entwickeln ist dann die weitere Aufgabe, fiir die Schleiermacher auf seine
spéateren Ausfiithrungen verweist. An dieser Stelle deutet er vorgreifend nur kurz an, dal} selbst dann,
wenn sich die Allmacht der Erziehung nicht halten 148t, es doch bestehen bleibt, da3 der Mensch als
ein lebendiges Wesen von Anfang an auf Selbsttatigkeit angelegt ist. Die Erziehung miifite darum
die doppelte Aufgabe haben, ,,die Selbsttitigkeit hervorzulocken und sodann zu leiten. Erregend
miifte sie auf jede Anlage wirken, und leitend, indem sie das in die Erscheinung Getretene weiter
fordert. Das erste wiirde sich auf die Unentschiedenheit der anthropologischen Voraussetzungen be-
ziehen* (1957, S. 19). Das wird dann in den spéteren Ausfithrungen als das Verhéltnis von Unter-
stiitzung und Gegenwirkung ausfiihrlich entwickelt. Ich komme darauf zuriick.

2.5. Die Entfaltung der Individualitit

Bei der Frage nach der individuellen Verschiedenheit der Kinder kann Schleiermacher auf die Deu-
tung der Individualitit zuriickgreifen, die er frither in jugendlichem Enthusiasmus in seinen ,,Mono-
logen* gegeben hatte. Er greift dort die Deutung auf, wie sie allgemein in der deutschen Klassik von
Herder bis Humboldt lebendig war: daB3 die Menschheit sich in ihrem ganzen Reichtum nur entfalten
konne, indem sie sich in die Fille der Individualititen auseinanderlegt. So heilt es auch bei Schlei-
ermacher: ,,Es ist mir klar geworden, da} jeder Mensch auf eigne Art die Menschheit darstellen soll
in einer eignen Mischung ihrer Elemente, damit auf jede Weise sie sich offenbare und wirklich wer-
de in der Fiille der Unendlichkeit alles, was aus ihrem SchoB3e hervorgehen kann* (1911, S. 420).
Aber er bezieht diesen Gedanken sogleich auf sich selbst: ,,Der Gedanke allein hat mich emporge-

* Hier unterscheide ich mich von Siinkel (1964), insofern dieser ,,die Autonomie aus Verlegenheit* begreift. Mir scheint gra-
de diese ,,Verlegenheit® als konstitutiv fiir die Pidagogik. Das ,noch nicht” scheint mir als grundsitzlich nicht behebbar zu
verstehen.



hoben ... zu einem Werk der Gottheit, das einer besondern Gestalt und Bildung sich zu erfreuen hat*
(1911, S. 420). Daraus entnimmt Schleiermacher die Aufgabe seines Lebens: sich selbst in seiner
Individualitdt zur vollendeten Gestalt zu bringen, also die Selbstverwirklichung in ihrer edelsten und
am hochsten vergeistigten Form. Das gelingt freilich, wie Schleiermacher betont, nicht in bloBer
»Selbstanschauung®. Dazu ist vielmehr die Erfahrung der verschiedenen moglichen Gestaltungen er-
forderlich. ,,Mein ganzes Wesen kann ich wieder nicht vernehmen, ohne die Menschheit anzuschau-
en ... und die Menschheit, wer vermochte sie zu denken, ohne sich mit dem Denken ins unermef3li-
che Gebiet und Wesen des reinen Geistes zu verlieren™ (1911, S. 412). Erforderlich ist dazu auch die
vielfdltige Berlihrung mit andern Menschen. Aber es ist nicht, wie etwa bei Humboldt, die Auswei-
tung der Individualitit durch die Aufnahme fremder Mdglichkeiten, sondern nur als Notbehelf:
,weil noch nicht vollendet das Bild in allen Ziigen vor mir steht™ (1911, S. 421). Es geht nur um die
Bestitigung im eigenen Wesen, wie es einmal ist, um ,,immer fester durch Geben und Empfangen
das eigne Wesen zu bestimmen® (1911, S. 423). Darum betont er, dall kein menschlicher Bezug ihn
bei der Selbstentfaltung behindern darf. ,,Das nur (gemeint ist: dullern Besitz des Habens und des
Wissens) suchet und findet der Mensch von heute in Freundschaft, Ehe und Vaterland; nicht Hilfe
und Erginzung der Kraft zur eignen Bildung, nicht Gewinn an neuem innerm Leben. Daran hindert
ihn jegliche Gemeinschaft, die er eingeht* (1911, S. 440). Der Mensch soll in jedem Fall seine eigne
Freiheit bewahren: ,JImmer mehr zu werden, was ich bin, das ist mein einziger Wille* (1911, S.
449). [729/730]

Darum lehnt Schleiermacher die selbstvergessene Hingabe an einen andern Menschen wie auch die
Vollendung eines duBleren Werks entschieden ab. Dadurch grenzt er sich vom schaffenden Kiinstler
ab. Es dringt ihn nicht, Empfindungen und Gedanken ,,anders und bestimmter zu eigenem Werke zu
gestalten. Ich strebe nicht, bis zur Vollendung den Stoff zu zwingen, dem ich meinen Sinn eindriik-
ke; darum scheue ich Ubung® (1911, S. 423). , Der ungestillte Durst, es (das eigne Wesen) weiter
stets zu bilden, verstattet nicht der Tat, der Mitteilung des Innern auch duflere Vollendung zu geben*
(1911, S. 423). Am SchluB3 faBt er es noch einmal so zusammen: ,,Was du der Welt bietest, sei
(leicht sich losende) Frucht. Opfere nicht den kleinsten Teil deines Wesens in falscher Gromut!“
(1911, S. 469).

Die Grenzen dieser radikalen Selbstbezogenheit sind deutlich. Schleiermacher verkennt den engen
Zusammenhang zwischen der Hingabe an das Werk und der eigenen Selbstentfaltung. Aber das
braucht hier nicht weiter erortert zu werden. So sehr es verlockt, diesem entziickenden kleinen Werk
weiter nachzugehen, so dient es hier doch nur als Hintergrund fiir das Verstindnis der padagogi-
schen Vorlesungen. Auch sind die ,,Monologen* ja nicht Schleiermachers letztes Wort, und in den
padagogischen Vorlesungen tritt uns eine wesentlich abgewogenere Auffassung entgegen.

In den piddagogischen Vorlesungen geht es von vornherein um eine ganz andere Fragestellung. Hier
herrscht nicht mehr der jugendliche Enthusiasmus der Selbstentfaltung, sondern es geht darum, wie
die Pflege einer solchen Individualitit mit der gleich zu Anfang betonten gesellschaftlichen Funkti-
on der Padagogik, ihre Zoglinge an die bestehende Gesellschaft ,,abzuliefern®, vereinbar ist.

Auf der einen Seite betont Schleiermacher auch hier den Wert der Individualitit in demselben Sinn,
wie er ihn in den ,,Monologen vertreten hatte: ,,Die Verschiedenheiten, Eigentiimlichkeiten der
Menschen ... sollen auch sein. Die menschliche Natur ist nur vollstindig, inwiefern diese Verschie-
denheiten in ihr heraustreten. Es soll sich uns im Gebiet der menschlichen Natur die ganze Mannig-
faltigkeit von Erscheinungen entfalten* (1957, S. 27). Er macht hier allerdings unter dem ethischen
Gesichtspunkt eine wichtige Einschrinkung, die in den ,,Monologen* fehlte. Es heifit in dem eben
verkiirzt angefiihrten Satz vollstidndig: ,,Die Verschiedenheiten, Eigentiimlichkeiten der Menschen,
die auBBerhalb des Bosen sind, sollen auch sein“ (1957, S. 27). Oder noch einmal: ,,Alles, was in der
menschlichen Natur nicht bose ist, soll auch in derselben vorhanden sein“ (1957, S. 27). Es ist also
der iibergeordnete ethische Gesichtspunkt, der der beliebigen Entfaltung der Individualitit eine
Grenze setzt. Die Verschiedenheiten sind nur so weit zu férdern, ,,als sie nicht gegen die Idee des
Guten streiten (1957, S. 27).

Daraus ergibt sich aber sofort die Schwierigkeit, dal es eine allgemeingiiltige Ethik und damit eine
allgemein anerkannte ,,Idee des Guten* nicht gibt. Es bleibt also kein andrer Weg als der in der Aus-
einandersetzung mit der Allgemeingiiltigkeitsfrage schon genannte: von der in einer bestimmten Ge-
sellschaft herrschenden Anschauung auszugehen, so wie Schleiermacher erklért: ,,Die Erziehung ist
gut und sittlich, wenn sie dem sittlichen Anspruch der Gesellschaft entspricht™ (1957, S. 28). Das
bedeutet aber bei Schleiermacher noch keinen Relativismus im Sinn des sich erst spéter entwickeln-
den historischen BewuBtseins, denn er sieht in der Geschichte den fortschreitenden Gang in Rich-
tung auf die Verwirklichung eines ,,hochsten [730/731] Guts“. Doch wiirde die Erorterung dieser
Fragen uns zu weit von der eignen Fragestellung abfiihren. Ich verweise auf die sorgfiltige Darstel-
lung bei Siinkel (1964).
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2.6. Die Erziehung zum Staat

Die zweite Problematik ergibt sich aus der gesellschaftlichen Funktion der Erziehung. Schleierma-
cher geht davon aus, ,,da8 der Einzelne fiir einen bestimmten Staat zu erziehen sei (1957, S. 33),
wobei ,,Staat” hier stellvertretend fiir das Ganze der gesellschaftlichen Ordnungen zu nehmen ist.
Dabei ergibt sich aber die Frage: soll die Erziehung fiir den Staat, wie er ist, fligsame Untertanen
heranbilden oder die Menschen fiir die Verbesserung des gegenwirtigen Zustands erziehen? Schlei-
ermacher erkldrt: ,,Sagen wir, die Erziehung soll die heranwachsende Jugend so ausbilden, daf3 sie
tiichtig und geeignet ist fiir den Staat, wie er eben ist, so wiirde dadurch nichts anderes geleistet wer-
den als eben dieses, die Unvollkommenheit wiirde verewigt und durchaus keine Verbesserung her-
beigefiihrt werden* (1957, S. 30). Wenn man dagegen sagt, die Erziehung solle die Jugend erziehen,
,»die Unvollkommenheiten auf allen Punkten des gemeinsamen Lebens zu verbessern (1957, S. 30),
so bliebe man ganz im Unbestimmten. Es bestiinde auch die Gefahr, da3 die Jugend vielleicht ,,auf
die gefdhrlichste Weise (in das Bestehende) eingreifen wiirde* (1957, S. 31), wenn man sie ,,zu lau-
ter Reformatoren erziehen* wollte. Nur ,,wenn wir ... die Erziehung auf das Bestehende richten und
an das selbige ankniipfen, so haben wir eine bestimmte Basis und Punkte zum Ankniipfen* (1957, S.
31).

Daraus ergibt sich fiir Schleiermacher die Aufgabe: ,,Wir miissen also beides (das Erhalten des Be-
stehenden und das Verbessern) miteinander vereinigen, und nur auf diese Weise konnen wir die
richtige Auflosung finden* (1957, S. 31). Und nun kommt fiir Schleiermacher die interessante und
fiir sein ganzes Vorgehen bezeichnende Auflosung. Formal gesehen scheinen Erhalten und Verbes-
sern einander zu widersprechen. Aber, so fiahrt Schleiermacher fort, das ist nur der Fall, ,,wenn man
beim toten Buchstaben stehen bleibt™, und stellt dem seine eigne Auffassung gegentiber: ,,Sowie wir
aber auf das Leben sehen und diese Formel durch die Anschauung uns entwickeln, so sehen wir, daf3
beides immer zusammen besteht* (1957, S. 31), wenn auch jeweils in einem besonderen Verhiltnis.
Manchmal tiberwiegt das Verbessern. Es wird dann zerstdrend und bringt eine revolutionire Hal-
tung hervor. Manchmal {iberwiegt wieder das Erhalten. Wenn wir uns aber an die ,,Anschauung, wie
das Leben sie uns bietet™ (1957, S. 31) halten, dann erkennen wir, da3 der Gegensatz sich verklei-
nert, je mehr das Verbessern sich an das Bestehende anschlie8t, und Schleiermacher folgert daraus:
»Die eigentliche Aufgabe sei, alles Unvollkommene so zu verbessern, dal3 die entgegengesetzte
Form des Revolutiondren gar nicht zum Vorschein komme* (1957, S. 31). Daraus ergibt sich fiir die
Padagogik: ,,Die Erziehung soll so eingerichtet werden, da3 die Jugend tiichtig werde, einzutreten in
das, was sie vorfindet, aber auch tiichtig in die sich darbietenden Verbesserungen mit Kraft einzu-
gehen® (1957, S. 31).

Ich lenke die Aufmerksamkeit noch einmal auf die Art der Begriindung. Die beiden Extreme des
Erhaltens und des Verbesserns widersprechen einander nur dann, [731/732] ,,wenn man beim toten
Buchstaben stehen bleibt™, wenn man sich also an die Regeln der formalen Logik hilt. Das aber
lehnt Schleiermacher aus einem hoheren Gesichtspunkt ab und beruft sich demgegeniiber auf ,,die
Anschauung, wie das Leben sie uns bietet”. Das ,,Leben* tritt als das hohere Prinzip dem formalen
Denken gegeniiber. ,,Wenn wir auf das Leben sehen®, so féhrt er fort, ,,und diese Formel durch die
Anschauung uns entwickeln® (wo die Anschauung also auf der Seite des Lebens dem Denken ent-
gegengestellt wird), dann finden wir immer schon ein Zusammenwirken der beiden in die Extreme
auseinandergelegten Funktionen. Es geht also um die Analyse des Lebens, wie es uns unmittelbar
gegeben ist und hinter welches man nach Dilthey nicht zuriickgehen kann. Das ist nicht mehr, wie es
an fritherer Stelle hieB3, eine theoretisch zu gewinnende Konstruktion, sondern ein echt hermeneuti-
sches Vorgehen, wenn es auch hier vielleicht noch etwas unbestimmt in wenigen Sitzen zusammen-
gedringt ist.

2.7. Individuelle und universelle Erziehung

Nach dieser Auflosung des Gegensatzes von Erhalten und Verbessern in der Erziechung zum Staat
kehren wir zur urspriinglichen Frage zuriick, wie sich die Entfaltung des einzelnen in seiner Indivi-
dualitdt und die Ausbildung fiir die Aufgaben in Staat und Gesellschaft miteinander vereinbaren las-
sen. Es gilt jetzt ,,zu bestimmen, wenn doch die Erziehung beides, die Entwicklung der Eigentiim-
lichkeit, soweit solche da ist, und die Tiichtigkeit fiir die grolen sittlichen Gemeinschaften beabsich-
tigt, wie beides sich gegen einander verhalte; ob beides zusammenfalle und durch dieselbe Weise er-
reicht werden konne (1957. S. 45).
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Schleiermacher sieht die Auflosung darin, dal einerseits die Erziehung das Kind in einem Zustand
vorfindet, der schon durch die ,,Volkseigentiimlichkeit* und ,,das groBe moralische Ganze*, dem es
angehort, geprégt ist, aber doch immer nur in einem bestimmten Grade, so daf} die erzieherische
Einwirkung dadurch nicht iiberfliissig geworden ist, und daB3 andererseits eine personliche Eigen-
tiimlichkeit nicht einfach ,,aufgepfropft werden kann, sondern vorhanden sein muf}, so daf3 der Er-
zieher deren AuBerungen behutsam nachzuspiiren hat, um sie dann durch sein Tun zu fordern.
Schleiermacher unterscheidet in dieser Weise zwischen einer mehr universellen und einer mehr in-
dividuellen Seite der Erziehung.

Auftillig ist, daB er in dem angefiihrten Satz von einer ,,Eigentiimlichkeit, soweit solche da ist,
spricht. Das bedeutet also, daB3 Schleiermacher die ,,Eigentiimlichkeit”, die individuelle Gestalt also,
nicht allen Menschen zuerkennt. Er sieht das Verhéltnis vielmehr so, dal fiir die Mehrzahl der Men-
schen die universelle Erziehung im wesentlichen ausreicht und nur fiir eine verhéltnisméBig kleine
Zahl, fiir eine Elite also, eine individuelle Erziehung hinzukommen, also als eine zusétzliche Lei-
stung auf der fiir alle notwendigen universellen Erziehung aufbauen mub.

Mit den weiteren, wiederum sehr umsténdlichen und im einzelnen auch fragwiirdigen Erorterungen,
in denen Schleiermacher weitgehend auf die frilheren Arbeiten zur Staatslehre, insbesondre auf die
Abhandlung von 1814 ,,Uber den Beruf des Staates zur Erziehung® zuriickgeht, beschiftige ich mich
hier nicht weiter. Vieles ist darin auch allzu zeitgebunden. [723/724]

2.8. Der Eigenwert des Augenblicks

Eng verbunden mit der allgemeinen Frage, wie weit die dltere Generation liberhaupt das Recht hat,
durch ihre Erziehung das Leben der jiingeren Generation in einer von dieser vielleicht gar nicht ge-
billigten Weise zu bestimmen, bleibt, wenn diese positiv entschieden ist, die speziellere Frage, ob
der Erzieher berechtigt ist, einen Augenblick des kindlichen Lebens um eines in der Zukunft zu er-
reichenden Zieles willen aufzuopfern. Schleiermacher schreibt: ,,Jede pddagogische Einwirkung
stellt sich dar als Aufopferung eines bestimmten Momentes fiir einen kiinftigen, und es fragt sich, ob
wir befugt sind, solche Aufopferungen zu machen* (1957, S. 46). Schleiermacher antwortet mit ei-
nem entschiedenen Nein. ,,Darf man einen Moment einem anderen aufopfern? Offenbar nein; so
wenig man einen Menschen blof3 als Mittel flir den andern behandeln darf. Denn der Mensch des
kiinftigen Moments ist nicht mehr der des vorigen* (1957, S. 380).

Was vom einzelnen Augenblick gilt, das gilt natiirlich auch von den Lebensphasen im ganzen.
Schleiermacher betont, daB ,,jeder Lebensabschnitt doch ein natiirlicher Teil des Lebens fiir sich ist
und seinen bestimmten Charakter hat, so soll auch jeder in diesem seinem eigentiimlichen Charakter
genossen und nicht blof3 als Mittel fiir einen spéteren Abschnitt angesehen werden* (1957, S. 203).
Das ist die Lehre vom Eigenwert der Stufe, wie sie innerhalb der deutschen romantischen Péddagogik
vor allem von Friedrich Frobel ausgebildet worden ist (vgl. Bollnow 31977, S. 128).

Die Antwort, ein solcher Eingriff sei erlaubt, weil das Kind selber, wenn es erwachsen geworden
sei, ihm nachtréglich zustimmen wiirde, greift zu kurz, weil bei der hohen Kindersterblichkeit gar
nicht sicher ist, ob das Kind das Erwachsenenalter erreichen wird. Die Begriindung muf tiefer grei-
fen. Auf der einen Seite miissen wir davon ausgehen, ,,daf} jeder Lebensmoment als solcher gefor-
dert werde* (1957, S.47). Auf der andern Seite aber ,,.konnen wir nicht sagen, da3 in der Erziehung
als solcher die Bezichung auf die Zukunft irgendwie zuriickgesetzt werden diirfe. Dies ist ja die Na-
tur der padagogischen Einwirkung, auf die Zukunft gerichtet zu sein“. Die Auflosung kann ,,unter
ethischem Gesichtspunkte nur heillen: ,,Die Lebenstitigkeit, die ihre Beziehung auf die Zukunft
hat, muf3 zugleich auch ihre Befriedigung in der Gegenwart haben*. Daraus folgt fiir die Erziehung:
,»50 muf} auch jeder padagogische Moment, der als solcher seine Beziehung auf die Zukunft hat, zu-
gleich auch Befriedigung sein fiir den Menschen, wie er gerade ist. Je mehr sich beides durchdringt,
um so sittlich vollkommener ist die pddagogische Téatigkeit™ (1957, S. 48). Oder in der fritheren
Vorlesung: ,,Was Vorbereitung ist, muf3 zugleich auch unmittelbare Befriedigung sein ... Alle Vor-
bereitung muf3 zugleich unmittelbare Befriedigung, und alle Befriedigung zugleich Vorbereitung
sein' (1957, S.380).

Dabei zeigt die genauere Analyse, daB3 sich dies Verhéltnis im Lauf der Entwicklung in einer be-
zeichnenden Weise verschiebt. Wéhrend das Kind noch ganz in der Gegenwart lebt - oder zu leben
scheint -, dndert sich das Verhéltnis, je mehr es sich seiner Zukunft bewul3t wird, und wo zunéchst
eine Einheit zu bestehen scheint, treten in der spiteren Entwicklung die Funktionen auseinander,
und hier erst gewinnt das Problem, wie der Bezug auf die Zukunft mit dem Genuf3 der Gegenwart
[733/734] vereinbar ist, seine volle Schirfe. Schleiermacher erldutert das am Verhéltnis von Spiel
und Ubung. Er unterscheidet sie folgendermafBen: ,,Was in dem Leben des Kindes Befriedigung des
Moments ohne Riicksicht auf die Zukunft ist, nennen wir Spiel im weitesten Sinne; die Beschafti-
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gung dagegen, die sich auf die Zukunft bezieht, Ubung* (1957, S. 50). Das Spiel ist freier GenuB3 der
Gegenwart. Aber schon die Annahme, daf3 das Kind zunéchst ganz in der Gegenwart aufgeht, ist ei-
ne falsche Vereinfachung. Schleiermacher weist sie zuriick: ,,Man sagt zwar von den Kindern, sie
leben nur in der Gegenwart. Allein es ist dies die elegische Sage des Alters, das auf die Jugend zu-
ricksieht. Als realer menschlicher Zustand ist das bloBe Leben in der Gegenwart gar nicht moglich;
wir wiirden, wollten wir einen solchen Zustand statuieren bis an die Grenze des tierischen kommen
... Menschlich ist nur der Moment, wenn wir in der Gegenwart die Divination setzen: es wire sonst
gar keine Perfektibilitit moglich™ (1902, S. 527).

Erst in der spiteren Entwicklung kann sich aus der urspriinglichen Einheit die Ubung als eigne Le-
bensform verselbstéindigen. In diesem Sinn fiihrt Schleiermacher aus: ,,Jm Anfang sei die Ubung nur
an dem Spiel, allméhlich aber trete beides auseinander in dem MaB, als in dem Zo6gling der Sinn fiir
die Ubung sich entwickelt und die Ubung ihn an und fiir sich erfreutet* (1957, S. 50). Es ist als ,,Ka-
non“ zu beachten, ,,da} das, was sie (die Erzichenden) als Ubung betrachten, den Charakter des
Spiels nicht verliere; das aber, was als Spiel, zugleich den Charakter der Ubung erhalte. Darauf also
miissen sie sehen, daB3 auch bei dem Spiel eine gewisse Fertigkeit geiibt, und umgekehrt, da3 die zu
ibende Fertigkeit nicht von einem zu strengen Ernst beherrscht werde (1957, S. 202).

Daraus entspringt die Aufgabe, solche Ubungsformen zu entwickeln, die als solche, also ohne sie in
spielerische Formen einzukleiden und damit zu verfilschen, den Ubenden erfreuen. Wie das ge-
schieht, hat Schleiermacher nicht weiter ausgefiihrt. Ich habe es in Anlehnung an die in Japan ent-
wickelten Ubungstechniken etwas weiter zu verfolgen gesucht und darf hier vielleicht darauf hin-
weisen ( Bollnow 1978).

2.9. Die Behiitung

Zu den bisher behandelten Gegensitzen tritt als wohl wichtigster der von Unterstiitzen und Gegen-
wirken, der alles erzieherische Verhalten durchzieht. Der Erzieher mul3 sich zunédchst dariiber klar
sein, daf seine Tatigkeit nicht von unten her beginnen kann, sondern in einer Umwelt geschieht, die
schon vor aller bewufiten erzieherischen Bemiihung auf das Kind in einer Weise einwirkt, die der
Erzieher oft als schiadlich ansieht und der er darum beizeiten entgegenwirken mufl. Als néchstlie-
gende Mdglichkeit bietet sich an, das Kind vor schidlichen Einfliissen zu behiiten, ehe sich diese in
ithm ausgewirkt haben. Das wiirde aber erfordern, das Kind ganz von seiner Umwelt zu isolieren,
wie es etwa Rousseau in seinem ,,Emire* entwickelt hat. Weil dies aber kaum mdglich ist, konnte
man versuchen, die Umwelt im ganzen so umzuformen, dafl sie mit den Erziehungszielen iiberein-
stimmt und darum von ihr kein schidlicher Einflufl ausgehen kann. Aber selbst wenn das gelingen
wiirde, ,,wenn das ganze Leben auf diese Weise mit der Erziehung identifiziert und die Umgebung
durchaus mit der Idee derselben in Harmonie [734/735] gebracht worden wére* (1957, S. 67), wenn
also dem Kind auf diese Weise jeder Konflikt erspart bliebe, wére die Folge, da3 ,,das Frische,
Freie, Lebendige, Unmittelbare verloren geht* (1957, S. 67). Bei einer allzu éngstlichen Behiitung
wire das Kind verzértelt, und wenn es spéter als mitverantwortliches Glied an die Gemeinschaft
»abgeliefert werden soll, ist es nicht vorbereitet, die dort unvermeidlichen Kdmpfe zu bestehen.
,Die jiingere Generation soll mit Stirke, mit Willenskraft ausgeriistet in das gesellschaftliche Leben
eintreten, sie kdnnte es aber nun, immer behiitet, nimmermehr.“ ,Es wére also besser, die Erziehung
hitte da vorgearbeitet™ (1957, S. 68).

Wenn aber das Behiiten nicht {iberfliissig werden soll und man das Kind den unkontrollierbaren Ein-
fliissen der Umwelt ausliefern wiirde, um erst nachtriglich, wenn sich die schlechten Folgen zeigen,
ihnen entgegenzuwirken, ergibt sich die Frage nach den Grenzen eines sinnvoll angewandten Behii-
tens. Diese Grenzen zeigen sich schon in zeitlicher Hinsicht. Am Anfang der kindlichen Entwick-
lung steht fiir Schleiermacher eine Zeit, wo eine Behiitung noch nicht notwendig ist, weil ,,das noch
nicht erreicht ist in dem Zogling, worauf die dufleren Verhiltnisse nachteilig einwirken kénnen*
(1957, S. 69). Und am Ende der Erziehung wére die Behiitung schidlich, weil sie verhindern wiirde,
daB sich die eignen Kréfte in der Auseinandersetzung mit der Umwelt entwickeln. Aber in der Zwi-
schenzeit hat die Behiitung eine notwendige Funktion. ,,Es gibt gewill im Anfang der Erziehung eine
Zeit, wihrend der Bewahrung und Behiitung in vielfacher Hinsicht nur eine unniitze Sorge wire, so
wie am Ende der Erziehung der Kampf muf} eingeleitet sein und geiibt werden. In der mittleren Pe-
riode wird das Bewahren ein heilsames Element sein“ (1957, S. 69).

Das wird dann im einzelnen ausgefiihrt. Schleiermacher unterscheidet zwischen dem ,,Unrichtigen®,
wo das Behiiten unnétig ist, und dem ,,Unschénen®, wo es seine Stelle hat. Auch die Forderung,
»man miisse die Jugend so lange als moglich in der Unschuld bewahren® (1957, S. 72), findet ihre
Grenze im Bereich der Erkenntnis: ,,Auf dem Gebiete der Erkenntnis ndmlich miilite doch der Ge-
gensatz entwickelt und Bewultsein geworden sein, wenn es anders ein Verhéltnis geben soll zwi-
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schen der Erkenntnis und der bestimmten Titigkeit des Menschen. Der Siindenfall ist der Ubergang
des Menschen zur vollkommenen Erkenntnis. Sobald aber die Erkenntnis gesetzt ist, so ist auch das
BewuBtsein des Gegensatzes gesetzt™ (1957, S. 72).

So kommen wir wieder auf den Gegensatz zweier Extreme: der vollkommenen Behiitung und der
Auslieferung an die Einfliisse der Umwelt, und wieder gilt es, dazwischen abzuwégen. Wie weit nun
die Behiitung sinnvoll oder notwendig ist, wie weit aber iiberfliissig oder gar schidlich, das wird
von Schleiermacher dann im einzelnen sehr eingehend diskutiert.

2.10. Unterstiitzung und Gegenwirkung

Wihrend das Behiiten (als eine negative Erziehung im Sinne Rousseaus) solange sinnvoll ist, als
sich im Kind noch keine schlechten Neigungen gezeigt haben, wird ein andres Verhalten, eine ab-
sichtliche, planvolle Erziehung, notwendig, wenn diese erste Phase der Unschuld iiberschritten ist.
Schleiermacher sieht hier zwei [735/736] entgegengesetzte Moglichkeiten: die Erziehung als Unter-
stiitzung - er spricht auch von Erweckung - des Guten und die Erziehung als Gegenwirkung, also als
Unterdriickung des Bosen (1957, S. 53). Die eine beruht auf der Voraussetzung, dal der Mensch
von Natur aus gut, die andre, dall er von Natur aus bose sei; ,,denn die Theorie, da3 das Unterdriik-
ken des Bosen schon die natiirliche Folge von der Erweckung des Guten sein wiirde, setzt offenbar
voraus, dal} das Bose nur auf sekundidre Weise entstehe. Dagegen die Theorie, da3 das Gute sich
von selbst entwickeln werde, wenn man das Bose unterdriicke, setzt voraus, dafl schon eine natiirli-
che Neigung zum Bosen und zur Aufnahme von Verkehrtheiten vorhanden sei, und dieser miisse
man sich entgegenstellen, um sie zu unterdriicken (1957, S. 53 f)

Schleiermacher 148t auch hier die Frage nach den anthropologischen Voraussetzungen unentschie-
den. Er fragt vielmehr, was die beiden Annahmen fiir die Padagogik leisten und wie sie in der Er-
ziehung richtig zusammenwirken; ,,denn das Wesen der Erziehung ist in dem Ineinander der beiden
Féhigkeiten; unterstiitzen und gegenwirken miissen zusammen sein; jedes fiir sich allein erkennen
wir als unzuldnglich® (1957, S. 54). Das Verhiltnis von Unterstiitzen und Gegenwirken wird nun
von Schleiermacher mit der ganzen ihm eignen Griindlichkeit analysiert. Dabei ist in jedem Fall zu
unterscheiden zwischen dem, was schon unabhédngig von der Erziehung von selbst geschieht, und
dem, was die Erziehung darauf zu antworten versucht. Und bei dem, was von selbst geschieht, ist
wiederum zu unterscheiden, was aus der ,,inneren Lebenskraft” des Kindes entspringt und was von
aullen her auf es einwirkt. Und weiter ist zu fragen, ,,wie die beiden Formen der pddagogischen Ta-
tigkeit, Unterstiitzung und Gegenwirkung, sich zu diesen beiden (vorher behandelten) Aufgaben der
universellen und individuellen Richtung der Erziehung verhalten* (1957, S. 56), also zur Erziehung
fiir die groen Gemeinschaften und zur individuellen Personlichkeit. Mit diesen sich iiberkreuzen-
den Gegensatzpaaren ist das gedankliche Gerlist gegeben, das in dem auf die ,,Einleitung® folgenden
»Ersten allgemeinen Teil* mit minutioser Genauigkeit und einer fast schon ermiidenden Umstidnd-
lichkeit durchgefiihrt wird.

Bei der Erorterung der Gegenwirkung unterscheidet Schleiermacher zwischen der Gesinnung, den
einzelnen Willensakten und der Fertigkeit (im Sinn von Gewohnheit). Auf die Gesinnung hat die
Gegenwirkung keinen Einfluf3. ,,Die Gesinnung ist das Gebiet, das sich allen padagogischen Ge-
genwirkungen entzieht und nur der primitiven paddagogischen unterstiitzenden Téatigkeit anheimfallt
(1957, S. 87). EinfluB} ist nur iiber die einzelnen Willensakte mdglich. Dabei unterscheidet Schlei-
ermacher zwei Moglichkeiten: ,,Es gibt nur zweierlei Formen der padagogischen Gegenwirkung, die
eine, dem Ethischen sich anschlieBend, ist die Erregung der Scham, als zuriickhaltendes Prinzip; die
andere ist die physische Gewalt* (1957, S. 93) in Form von Strafen. Doch betont er, da3 beide nur
mit duBlerster Zuriickhaltung angewandt werden diirfen.

Bei dem andern Verfahren, der Unterstiitzung, ergibt sich zunichst die Frage, warum iiberhaupt eine
bewullte paddagogische Tétigkeit erforderlich ist, da eine Entwicklung schon von sich aus in die ge-
wiinschte Richtung verlduft. Schleiermacher antwortet: ,,Es geht um die Vollstindigkeit der Tétig-
keiten, um ihren inneren [736/737] Zusammenhang und um die Erhebung zu einem stirkeren Be-
wulltsein® (1957, S. 112 f).

Fiir das Verhiltnis der beiden Grundformen gilt grundsétzlich, ,,dal die unterstiitzende Seite der Er-
ziehung die wesentliche und primitive ist, weil auch die andere Seite derselben, die Methode der
Gegenwirkung und Verhiitung in die Unterstiitzung zuriickgeht und nur notwendig wird unter Vor-
aussetzung eines Mangels an Zusammenstimmung im menschlichen Leben iiberhaupt™ (1957, S.
78).

Auf Finzelheiten gehe ich nicht ein. Es zeigt sich ohnehin, dafl die ungeheure Komplexitét der Zu-
sammenhénge um so starker hervortritt, je mehr man versucht, einzelne Ziige herauszuheben. Aber
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es sollte hier ja iiberhaupt nicht Schleiermachers Pdadagogik in ihrem ganzen Umfang dargestellt
werden, vielmehr nur einzelne Gedanken zu seiner Methode entwickelt werden, die den Zugang zu
seiner Pddagogik erleichtern konnen.

3. Riickblick auf den Methodencharakter

Ich blicke zuriick, um das Methodische noch einmal ausdriicklich herauszuheben. Meine These war:
Schleiermacher als der lange verkannte Begriinder einer hermeneutischen Pddagogik. Dal3 die Be-
deutung von Schleiermachers Pddagogik erst entdeckt werden konnte, als auf dem Boden der selb-
stindig gewordenen Geisteswissenschaften in der geisteswissenschaftlichen Padagogik eine seinen
Auffassungen entsprechende Richtung entstanden war, diirfte hinreichend begriindet sein (erster
Teil). Schwieriger ist es beim zweiten Teil: wie weit ist Schleiermacher selbst als Vertreter oder
wenigstens als Vorldufer einer geisteswissenschaftlichen Padagogik zu betrachten oder, was wir oh-
ne nihere Begriindung gleichsetzen, einer hermeneutischen Padagogik? Dabei ist zu bedenken, dal3
Geisteswissenschaften im modernen Sinn zu seinen Zeiten noch nicht bestanden - er sprach von
Kiinsten - und daB er, wie erwihnt, den Begriff der Hermeneutik im iiberlieferten Sinn auf die Aus-
legung sprachlicher Gebilde beschréinkt.

Trotzdem scheint mir deutlich geworden zu sein, da3 das bei ihm angewandte Verfahren ein herme-
neutisches Vorgehen ist, in dem erweiterten Sinn, in dem heute der Begriff der Hermeneutik ver-
standen wird. Am deutlichsten wird es vielleicht gleich zu Beginn in Schleiermachers Auffassung
vom Vorrang der Praxis vor der Theorie. Es ist kein konstruktiver Aufbau von unten, sondern am
Anfang steht ein immer schon geiibtes Verfahren mit einem darin immer schon vorhandenen Ver-
stindnis, das dann in der Theorie systematisch entfaltet wird. Ahnlich beginnt er gleich im ersten
Satz der Vorlesungen nicht mit einer Definition der Erziehung, sondern mit dem Hinweis: ,,Was
man im allgemeinen unter Erziehung versteht, ist als bekannt vorauszusetzen* (1957, S. 7). Schon in
der frithen Vorlesung von 1813 erklart er gegeniiber dem Ausgang von ethischen Systemen (sein
eignes eingeschlossen), deren Bekanntschaft man, wie er damals noch zuriickhaltend sagt, nicht vor-
aussetzen konne, als den ,,legitimen Anfang*: ,,das Ausgehen vom populdren Begriff, um allméhlich
zu einer Erkldrung zu kommen* (1957, S. 371).[737/738]

Ahnlich beruft sich Schleiermacher auch spater wiederholt auf das ,,vulgire* Verstdndnis, auf ,,die
Anschauung, wie das Leben sie uns bietet (1957, S. 31). Die ,,pddagogischen Einwirkungen* miis-
sen ,,eine Einheit wie das Leben selbst® sein (1957, S. 51). Auch beim Verhiltnis von Leib und See-
le beruft er sich auf die ,,allgemeine, unmittelbar dem Leben entnommene Ansicht™ (1957, S. 81).
Aber es erlibrigt sich wohl, Belege im einzelnen zu sammeln und auf ihren hermeneutischen Cha-
rakter hin zu interpretieren.

Trotzdem wire es unhistorisch und darum auch irrefiihrend, wollte man Schleiermacher zu nahe an
die ein Jahrhundert spiter entstandene geisteswissenschaftliche Pddagogik heranriicken. Dazu bleibt
sein Denken bei allem, was ihn unterscheidet, zu sehr im Geist seiner Zeit, der Romantik und des
Deutschen Idealismus, verwurzelt. So behilt auch seine Pddagogik einen durchaus eignen Charak-
ter, der jede einfache Identifizierung verbietet. Ob man darum Schleiermachers Denken als dialek-
tisch bezeichnen kann, hingt weitgehend davon ab, was man darunter versteht. Auf keinen Fall darf
man dabei an die Hegelsche Dialektik denken, in der der Ubergang von der These zur Antithese und
weiter zu der den Gegensatz iiberwindenden Synthese als ein einseitig gerichteter dynamischer Pro-
zel} erscheint, in dem etwas Neues hervorgebracht wird. Schleiermachers Dialektik, wie sie in sei-
nen Vorlesungen ausfiihrlich entwickelt wird, ist vollig andrer Natur. Dilthey hat sie im 2. Band sei-
nes ,,Leben Schleiermachers® ausfiihrlich analysiert. Sie ist im Grunde ein reines Ordnungsprinzip.
,Die Aufgabe der Dialektik ist, die Herstellung eines wohl begriindeten und zusammenhéingenden
Organismus unseres Wissens zu ermdglichen (Dilthey 1966, S. 69). Dilthey bezeichnet sie als ,,die
erste erkenntnistheoretische Logik® (ebd., S. 157), obgleich diese Bezeichnung bei Schleiermacher
nicht vorkommt und er statt dessen von Transzendentalphilosophie spricht.

Fiir unsre besonderen Zwecke geben diese allgemeinen Erdrterungen iiber die transzendentale Be-
griindung unseres Wissens wenig her. Unmittelbar auf das Vorgehen in den padagogischen Vorle-
sungen beziehen sich allein die Ausfithrungen in dem verhaltnismaBig kurzen Schluflteil ,,Vom Zu-
sammenhang des Wissens. Theorie der Kombination* (Schleiermacher 1967, S. 437-464). Hier han-
delt es sich im ,heuristischen Verfahren® um das Auffinden der Erkenntnisse, wobei eine doppelte
Moglichkeit zu unterscheiden ist, je nachdem die Erkenntnisse selber gefunden oder durch die Mit-
teilung von einem andern erfahren sind, und im ersten Fall ist noch einmal zu unterscheiden, ob sie
ungesucht gefunden werden oder ,,.kunstméBig* mit methodischen Mitteln gesucht werden miissen.
Beim ,,architektonischen Verfahren* handelt es sich dagegen um die Beziehungen zwischen den
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einzelnen und zum Teil zufillig gefundenen Erkenntnissen und ihre Vereinigung zu einem organi-
schen Ganzen, zum System des Wissens.

Uber das konkrete Vorgehen ist in diesen wiederum sehr differenzierten allgemeinen Erdrterungen
noch wenig enthalten (oder miiflte erst in einer sehr eingehenden Interpretation herausgearbeitet
werden, flir die an dieser Stelle kein Raum ist). Wir miissen darum noch einmal auf die Durchfiih-
rung der dialektischen Behandlung innerhalb der Padagogik zuriickgreifen, soweit sie in unsrer bis-
herigen Darstellung zum Ausdruck kam. Schleiermacher geht regelmifig so vor, dall er vom Wider-
spruch zweier entgegengesetzter Extreme ausgeht und zeigt, daf3 beide, fiir [738/739] sich genom-
men, zu unhaltbaren Folgerungen flihren. Er sucht dann nach einer Mdoglichkeit, sie ,,miteinander zu
vereinigen®, denn ,,nur auf diese Weise konnen wir die richtige Auflosung finden (1957, S. 31).
Oder in andrer Wendung: es kommt darauf an, daf} ,,diese beiden Extreme gebunden werden* (1957,
S. 19). Es gilt allgemein, was er am Gegensatz von Familienerzichung und Vorbereitung fiir den
Staat erklért: ,,Bei beiden Extremen konnen wir uns demnach nicht beruhigen; sie miissen gebunden
werden (1957, S. 60). Oder beim Verhiltnis vom Genuf3 des Augenblicks und der Vorbereitung auf
die Zukunft: ,,Da nun die einseitigen Theorien uns nicht geniigen, so ist eine Ausgleichung des Ge-
gensatzes notwendig* (1902, S. 524).

Dieser Ausgleich geschieht nun in sehr verschiedener Weise. Bei dem Verhiltnis von Allmacht und
Beschrianktheit der Erziehung erfolgt er durch eine theoretische Konstruktion, welche die Liicke
ausfiillt, die durch das Fehlen einer empirischen Auskunft gegeben ist. Bei dem Verhéltnis von Aus-
bildung der Individualitdt und Eingliederung in die Gesellschaft geht Schleiermacher dagegen ge-
geniiber dem abstrakten Denken auf die ,,Anschauung, wie das Leben sie uns bietet™ zuriick, um zu
sehen, ,,daB} beides immer zusammen besteht™ (1957, S. 31). Hier kommt es darauf an, die im ,,Le-
ben* gegebenen Verhiltnisse genauer zu analysieren.

Dabei ist auch noch zu unterscheiden, ob es sich beim Gegensatzpaar um bestimmte, fiir sich sinn-
volle Leistungen handelt, die in ihrem Ergénzungsverhéltnis und in ihrem Zusammenwirken unter-
sucht werden miissen, oder ob es Momente sind, die in einem und demselben Vorgang untrennbar
verbunden sind. Das erste wire beispielsweise bei dem Verhéltnis von Behiiten, Gegenwirken und
Unterstiitzen der Fall, das zweite besonders deutlich im Verhéltnis von Erfiillung des Augenblicks
und Vorbereitung auf die Zukunft.

Hinzu kommt aber, daf3 selten ein Gegensatzpaar isoliert erdrtert wird, sondern dal es zwei oder
mehr Gegensatzpaare sind, die sich tiberschneiden. So wird das Verhiltnis von Gleichheit und Un-
gleichheit des Menschen einmal in Bezug auf die individuelle, das andre Mal in Bezug auf die uni-
verselle Richtung erdrtert und im Fall der Ungleichheit wiederum unterschieden, ob diese angeboren
oder durch die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gemeinschaft ,,angestammt® ist. Oder es wird
beim Gegensatz von Gegenwirken und Unterstiitzen unterschieden zwischen dem, was von auflen
her auf das Kind einwirkt, und dem, was sich von innen heraus entwickelt, usw. Das alles kann hier
nur eben angedeutet werden; denn das genauer durchzufiihren wiirde eine Darstellung der gesamten
Péadagogik Schleiermachers erfordern.

Formal gesehen ergibt sich aus der Uberkreuzung zweier Gegensatzpaare ein viergliedriges Schema,
das man vielfach als charakteristisch fiir Schleiermachers Padagogik angesehen hat. Aber das darf
man nicht zu schematisch nehmen. Schleiermacher bleibt in der Durchfiihrung viel lockerer. Schon
in meiner (sehr verkiirzten) Darstellung sollte deutlich geworden sein, wie verschiedenartig bei
Schleiermacher die Auflosung der Gegensitze erfolgt. Erika Hoffmann, die sich schon friih mit dem
dialektischen Denken in Schleiermachers Pddagogik beschiftigt hat, macht darauf aufmerksam, wie
wenig sich dieses bei ihm zu einem starren Schema verfestigt, und sieht grade darin den besonderen
Vorzug seiner Pddagogik. Sie schreibt in diesem Sinn: ,,Das konsequente Zusammenschliefen zu
[739/740] Vierergruppen fehlt und wird teilweise ersetzt durch die Losung des Nacheinander der
beiden in Form des Gegensatzes zusammengebundenen Elemente. Dieser Mangel an Konsequenz
kann ... nur positiv bewertet werden als eine Unbefangenheit des Blicks und ein Ernstnehmen der
konkreten Wirklichkeit* (Hoffmann 1929, S. 56).

Fragen wir abschlieend nach der Bedeutung, die Schleiermachers Pidagogik fiir uns heute haben
kann, so sehe ich ab von allen inhaltlichen Fragen. Wie vieles davon dauernder Gewinn fiir eine sy-
stematische Padagogik ist, wie vieles zeitbedingt und nur von historischem Interesse, war hier nicht
zu erdrtern. Hier ging es um die Methode seines Vorgehens, die wir als eine ithm eigentiimliche Ab-
wandlung der Dialektik erkannten. Gegeniiber dem imperialen Charakter der Hegelschen Dialektik,
die alle Wirklichkeit einem einheitlichen Entwicklungsschema unterwirft, bleibt Schleiermachers
Dialektik viel flexibler und pal3t sich in abgewandelten Formen dem jeweiligen Gegenstand an. Sie
ist, soweit sie sich in den Pddagogik-Vorlesungen auswirkt (und das allein interessiert hier) ein rei-
nes Ordnungsprinzip, das in den sich liberkreuzenden Gegensétzen die Vollstindigkeit der zu be-
rliicksichtigenden Gesichtspunkte gewéhrleistet, damit von der Einseitigkeit eines zufilligen Aus-
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gangspunkts befreit und in der sorgfiltigen Diskussion der Beziehungen die einzelnen Teile zu ei-
nem systematischen Ganzen zusammenfiigt.

In der Bindung der Theorie an eine vorausgehende Praxis, in der Berufung auf die ,,Anschauung,
wie das Leben sie uns bietet* gegeniiber dem ,,toten Buchstaben®, allgemein in der hdufig wieder-
kehrenden Berufung auf das ,,Leben* als letzter Instanz, erweist sich die Grundhaltung der Padago-
gik als hermeneutisch und seine Form der Dialektik als methodische Prizisierung einer universal ge-
faBten Hermeneutik. Mit der so gefaften Dialektik scheint mir ein unverriickbarer Mal3stab gege-
ben, an dem sich hinfort jede auf Vollstandigkeit und Ausgewogenheit Anspruch erhebende pad-
agogische Theorie zu messen hat. Insofern ist Schleiermacher wirklich ein ,,Merkstein auf dem We-
ge zur modernen wissenschaftlichen Pddagogik (Groothoff/Stallmann 1964, Sp. 1120).
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