A A RS R T TP TP R R oo 8 AR o s TR o

{F‘-& ORG KH’% SCJ*WNSTEH\M )

THEORIE DRR BILDUNG

e

LF.P71G /B-G-TEUBMER / BERL !/



[T]

THEORIE
DER BILDUNG

VON

GEORG KERSCHENSTEINER

&

1 9 2 6
LEIPZIG » VERLAG VON B. G. TEUBNER - BERLIN



SCHUTZFORMEL FUR DIE VEREINIGTEN STAATEN VON AMERIKA:
COPYRIGHT 1926 BY B.G.TEUBNER IN LEIPZIG

ALLE RECHTE,
EINSCHLIESSLICH DES UBERSETZUNGSRECHTS, VORBEHALTEN



VORWORT

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

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

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

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

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

Voraussetzung und Grundlage auch dieser Theorie bleiben aber
immer der Begriff der Bildung und die aus ihm im Zusammenhang mit
den oben erwihnten Begriffen sich ergebenden Prinzipien des Bil-
dungsverfahrens. Es gibt zwar eine Auffassung, die glaubt, als ent-
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scheidende Tatsache und Ausgangspunkt einer Theorie der Bildung
die Geschichtlichkeit des Bildungswesens ins Auge fassen zu
miissen. Vielleicht ist neben Willmann auch Dilthey Vater des Ge-
dankens. Ich teile sie aber nicht und ich hoffe, daB die Betrachtungen
des Buches mir recht geben. Das Grundlegende einer Bildungs-
theorie sind nicht die geschichtlich bedingten Bildungsideale. Es ist
die Idee der Bildung, die m. E. ebenso zeitlos ist wie die Ideen der
Wabhrheit, Schénheit, Sittlichkeit, Heiligkeit, in denen sie ja ihre
Wurzeln hat. Diese Idee der Bildung mag im Laufe der menschlichen
Kultur in ungezihlten Bildungsidealen Gestalt annehmen, und
jedes einzelne historisch gegebene Bildungsideal mag wieder gewisse
historisch bedingte Bildungszwecke in sich einbeziehen. Aber ist nur
die Idee der Bildung in ihrer allgemeinen Wesenhaftigkeit erschaut,
so wird sie sich in allen echten Bildungsidealen widerspiegeln miissen
und so die Grundlage abgeben fiir die Theorie der Bildungsorgani-
sation. Die durch Wesensschau erkannte Idee braucht keineswegs
»»das konkrete geschichtliche Leben zu einem Erziehungsmittel im
Dienste dieser Idee herabzusetzen“. Vielmehr wird gerade die Haupt-
aufgabe einer Theorie der Bildungsorganisation sein, zu untersuchen,
wie sie den realen Lebensmichten, deren sich die Idee zu ihrer Ver-
wirklichung bedienen muB, in zeitlich beschrinkten Bildungsidealen
und Bildungswegen gerecht werden kann. Die Einheit der Idee ver-
langt keineswegs, ,,das Eigenleben der in der Bildungsorganisation
am BildungsprozeB beteiligten Faktoren (Staat, Kirche, Familie,
Bildungsgut, Schulen, Lehrer etc. etc.) zu opfern“. Wenn meine
Arbeitskraft noch einige Jahre mir erhalten bleibt, und wenn die vor-
liegende Arbeit wenigstens in den wesentlichen Punkten einem sach-
lichen Urteil standhalten kann, so hoffe ich die Theorie der Bildungs-
organisation ihr folgen lassen zu kénnen. Sie bildete ja von Anfang
an im Wechsel mit der ,,Theorie der Bildung und ,,Kritischen Ver-
gleichen des Bildungswesens verschiedener Kulturstaaten Gegen-
stand meiner Vorlesungen.

Es gibt noch ein drittes unerschopfliches Gebiet, das in der vor-
liegenden Arbeit nur gestreift werden konnte, obwohl es gleichfalls
mich seit vielen Jahren beschiftigt hat und wiederholt Gegenstand
meiner Vorlesungen war: Die Theorie der Bildungswerte der Kultur-
giiter. Wenige Fragen werden in Zeitschriften und auf pidagogischen
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Kongressen hiufiger erdrtert, als die Fragen iiber die Bildungswerte
der Unterrichtsficher. In allen Werken, in denen die Bildungslehre
zur Didaktik des Unterrichts sich verengert, spielen sie eine bald
kleinere bald umfangreichere Rolle. Aber weder hat es die Bildungs-
theorie bloB mit den Bildungswerten der Unterrichtsficher zu tun,
noch hingen deren Bildungswerte von ihrer geistigen Struktur allein
ab. Die Bildungsgiiter des offiziellen Unterrichts bilden nur einen
kleinen Ausschnitt aus dem Reich des objektiven Geistes oder der
Kulturgiiter. Eine Untersuchung des Bildungswertes aller dieser
Giiter, soweit diese Werte von ihrer geistigen Struktur abhingen,
fithrt tief hinein in die Probleme des theoretischen, dsthetischen,
technischen, sozialen Schaffens und damit in die Probleme der Er-
kenntnistheorie, der Asthetik, der Struktur der Gemeinschaft, Wirt-
schaft und Technik, der Philosophie und Psychologie der Religion.
Man muB in die Werkstédtten des Geistes eindringen, um den még-
lichen Bildungswert seiner Erzeugnisse erkennen zu kénnen. Das M6g-
liche ist dann immer noch nicht das Wirkliche, das auch noch durch
die psychologische wie geistige Struktur des Zoglings und die geistige
Struktur des ganzen Bildungsbetriebes bedingt ist. DaB aber alsdann
das Kulturgut am gegebenen Individuum sich wirklich als Bildungs-
gut erweist, dazu ist keineswegs immer ,,das tatsichliche BewuBt-
werden seiner strukturellen Eigenart und Eigengesetzlichkeit notig®,
wie man behauptet hat. Fiir den Erfolg geniigt es immer, dafl der
Sinngehalt der Giiter gelebt wird. Ware es anders, dann kénnten
nur jene zur ,,Bildung’‘ gelangen, deren Intellekt groB genug ist, in
die gesetzlichen Zusammenhdnge des individuellen oder kollektiven
geistigen Schaffens einzudringen. Das aber ist gerade der verhdngnis-
volle Irrtum, dem wir vielfach in der Auffassung des Bildungsprozesses
begegnen, daB wir viel zu ausschlieBlich im rationalen Erfassen der
geistigen Struktur des Gutes, das Wesen der Bildung suchen. Dabei
ist das rationale Erfassen der geistigen Struktur eines Gutes noch
lange nicht identisch mit dem tatsichlichen Erleben des unbedingt
geltenden Wertes, dem es entsprungen ist.

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

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

Dem Verlag, der dem Werk die erfreuliche duBere Gestalt gab, und
meinem jungen Freunde Fritz von Ammon, der mit peinlichster
Sorgfalt der Korrektur des Satzes sich hingab, sage ich meinen herz-
lichen Dank. Was ich dem Buche wiinsche, ist lediglich das eine, da3
es die besten unserer padadogischen Denker reizen moge, sich mit
ihm auseinander zu setzen. Es kommt nicht darauf an, wie Keppler
an Bruce schrieb, wer die Wahrheit findet, sondern da 8 sie iiberhaupt
gefunden und dann verbreitet wird.

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

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

Der Irrtum ist ein zweifacher. Jedes der weiBen Blitter, das in den
unzdhligen Neugeborenen in die Erscheinung tritt, ist ein eigen- und
einzigartiges Blatt. Diese Eigen- und Einzigartigkeit zeigt sich in der
Aktion wie in der Reaktion. Keine zwei Blitter nehmen, wie man sie
auch auswihlen mag, durchweg die gleichen Schriftziige auf, die ihnen
von der Umwelt zugedacht sind, und selbst da, wo sich in diesem
oder jenem Falle auf zwei solchen Bliattern mit dem gleichen Griffel
gleiche Schriftziige einschreiben lassen, verindern die beiden Blitter
aus sich heraus Form und Farbe der Schriftziige, und zwar jedes Blatt
in seiner eigenen Weise. In der Sprache der Psychologie Schleiermachers
ausgedriickt: Jede Seele hat ihre eigen- und einzigartige Rezeptivi-
tit wie ihre eigen- und einzigartige Spontaneitit. Wenn die Um-
welt in Millionen von Sinneseindriicken auf das weile Blatt der Seele
zu schreiben beginnt, dann haften kraft der eigenartigen Aufnahme-
fahigkeit auf dem einen Blatt diese, auf dem andern Blatt jene Schrift-
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ziige und selbst da, wo die gleiche Empfinglichkeit fiir die gleichen
Reize nach Art wie nach Stirke vorhanden ist, beginnt alsbald das
Eigenleben die aufgenommenen Elemente in seiner Weise umzuformen.
Dieser Aufnahme- und UmformungsprozeB geht iiberdies in ver-
schiedenen Seelen in ganz verschiedenem Tempo vor sich, und je mehr
die Entwicklung vorwirtsschreitet, desto weniger wartet die einzelne
Seele gleichsam passiv auf die zufillige Einwirkung der Umwelt,
desto mehr wihlt sie mit wachsender geistiger Struktur aktiv (sua
sponte) aus der Umwelt aus, was ihrer Eigenart entspricht.

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

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

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

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

Die Individualitdt nun, dieser unauflosliche Verband mannigfal-
tiger Funktionen in seiner Eigen- und Einzigartigkeit, ist Gegenstand
jenes Verfahrens, das wir als Bildungsverfahren bezeichnen. Sie ist
das Material des Bildners, wie Holz oder Marmor das Material des Bild-
hauers sind. Das ist eine der grundlegenden Tatsachen, von der alle
Theorie der Bildung auszugehen hat. Jede solche Individualitit hat
ihre besonderen eigenen Entwicklungsméglichkeiten, um nicht zu
sagen Entwicklungsgesetzlichkeiten, unbeschadet der allgemeinen
BewuBtseinsgesetzlichkeiten, denen jedes BewuBtsein in den Aprioris
unterworfen ist. Alle Versuche zu ,,bilden”, d. h. die Individualitit
zu formen, miissen sich an diese Entwicklungsmoglichkeiten halten.
Was wir spiter?) als ,,Bildsamkeit* eingehender betrachten werden,
ist nichts anderes als die Entwicklungsbreite dieses zur Zeit der Geburt
inhaltlich noch unbestimmten Funktionsverbandes. Diese Ent-
wicklungsbreite — wir konnen sie uns fiir jede Funktion behelfsweise
in einem Strahlenkegel mit bestimmtem Offnungswinkel vorstellen,
der im punktuell gedachten Ich seine Spitze hat — ist bei manchen
Menschen fiir einzelne Funktionen oder auch fiir den ganzen indi-
viduellen Funktionsbiindel sehr schmal. Wir haben es dann mit den
,,sproden’ Naturen Sigwarts3) zu tun. Thre Entwicklungsrichtung
ist nur geringer Beeinflussung von auBen her zuginglich; die Hohe
ihrer Entwicklung aber bis zur Vollendung der in ihrer Individualitit
gegebenen Moglichkeiten kann sehr bedeutend sein.

Bei anderen Individualititen, den sogenannten ,,plastischen‘
Naturen Sigwarts, den ,,amorphen’ Ribots¢) ist die Entwicklungs-
breite oft recht bedeutend, ohne da damit allerdings etwas fiir die
Entwicklungshéhe gesagt ist. Ribot glaubt (vielleicht nicht mit Un-
recht), daBl sie ihre Bildsamkeit mit der Verginglichkeit und Unbe-
stindigkeit ihrer durch das Bildungsverfahren erzeugten Gestalt be-
zahlen. Sie sind auBerordentlich bestimmbar durch duBere Einfliisse,
und niemand kann sagen, ob sie die Form behalten oder gar weiter
entwickeln werden, die ihnen ein Bildungsverfahren gegeben hat.

Ganz ohne Bildsamkeit aber ist keine Individualitdt. Das ist des-
halb nicht méglich, weil alle Funktionsweisen, soweit sie nicht an-
geborene Instinkte sind, bei ihrem ersten Auftreten inhaltlich nicht



