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V o r b e m e r k u n g • 

Die Entstehung der nach!olgenden Arbeit ist au! die Beobach-

tung und die wiederholte unliebsame Er!ahrung zurückzu!Ühren, dass 

in der bisherigen pädagogisch- psychologischen Forschungsarbeit eine 

bedenkliche Lücke besteht . Wenn der Name "Pädagogische Psychologie" 

dem damit bezeichneten Zweige der psychologischen Wissenschart mit . 
Recht gegeben sein soll, so mus s sein Problem doch wohl die Psycho­

l ogie der pädagogischen Vorgänge, der pädagogischen Tatbestände 

und Akte s ein . Die Untersuchungen der sog. "experimentellen Päda-

gogik" oder der pädagogischen Psychologie, die der allmählichen 

Au!lösung dieses Problems dienen sollten, haben sich nun dabei bis 

heute !ast ausschliesslich au! die Analyse der Psyche des Kindes 

und J ugendlichen und au! die Deskription der Prozesse , die durch 

pädagogische Massnahmen in ihr zum Ablaut kommen, beschränkt, als 

s ei das allein das psychologisch Problematische am Erziehungsvor­

gang . Das·X , das man durch die tortschreitende wissenscha!tliche 

Arbeit mehr u nd mehr zur Bestimmung zu !Ühren versuchte, war !ast 

immer und überall der Schüler, der Zögling, der, an dem sich die 

Ergebnisse erzieherischer oder unterrichtlicher Arbeit zeigen soll -

ten . Den Lehrer , den Erzieher, den Meister dagegen sah man zumeist 

psychologisch stillschweigend als bekannte Grösse und - was noch 

schlimmer ist - oft als teste, invariable Grösse an, von deren nä-

herer Untersuchung man absehen konnte . Und doch ist es bei einer 

ganz eintachen, schlichten Besinnung auf das Wesen eines jeden pä-

dagogischen Tatbestandes ohne weiteres ·einsichtig, dass er wesens­

gesetzlich ein interpsychischer Vorgang ist, dass also, wenn ich 

ihn zum psyehologischen Problem mache, dieses Problem notwendig 

nach zwei Seiten hin orientiert ist . Zögling und Erzieher, SchüJer 

und Lehrer, Jünger und Meister gehören zusammen, und aus ihrer ge­

meinsamen Wirkung und Gegenwirkung erst konstituiert sich das, was 

wir Erziehung nennen . Die Durch!orschung der kindlichen Seele, der 

Verhaltungsweisen, Stellungnahmen, Aktionen und Reaktionen des 

SchÜlers ist also nur ~ie eine Seite des p"'d gogisch-psychologisch 

Problems 



- 2 -

Problems. Ebenso bedeutsam !Ür das Ganze der Fragestellung aber ist 

die andere Seite, die psychologische Durchdringung alles dessen, 

was mit der Person und den Auswirkungen des Lenrers und Erziehers 

zusammenhängt . In dieser Hinsicht ist in der Bearbeitung des päda-

gogisch- psychologischen Problems noch kaum etwas geschehen, und 

eine ganze Fülle von Teilproblemen drängt sich sofort auf, wenn man 

nur einmal prinzipiell den Gedanken einer Psychologie des Erziehers 

fa~st . 

Erfahrungen und Beobachtungen bei einer pädagogischen Massnah­

me grossen Stils, nämlich bei der Auslese befähigter Volksschüler 

in Hamburg, waren es, die unmittelbar den Anlass zur Inangriffnahme 

eines der Teilprobleme gaben und damit die Frage als Ganzes au!-

rollten . Die zur Bewerkstelligung der Auslese damals verwendeten 

Beobachtungsbogen Über die vorgeschlagenen Kinder zeigten in ihrer 

AusfÜllung ein so verschiedenartiges Gepräge und z.T. so unerwar­

tete Er~ebnisse, teils günstiger, teils ungünstiger Natur,
1

) dass 

!Ür die Bearbeiter unbedingt das Problem der Grundlagen und der 

Möglichkeit eines brauchbaren Lehrerurteils über psychologische 

Data {Fähigkeiten, Anlagen usw .) und damit zugleich die Frage nach 

der Beurteilung des Schülers durch den Lehrer Überhaupt aktuell 

werden musste. Im Verlaute der Untersuchung dieses Problems, der 

Analyse der Urteilsgrundlagen und der Befähigung zum psychologi-

sehen Urteile beim Lehrer und Erzieher, spitzte sich die Frage 

immer mehr zu au! die nach der Vereinbarkelt von psychologisch-

beobachtender und pädagogisch-aktiver Einstellung. Damit aber war 

zugleich das zentrale Problem in einer Psychologie des Erziehers, 

nämlich das der subjektiven Voraussetzungen des erzieherischen Ak-

tes, angeschnitten; und es wurde immer deutlicher, dass die Rich-

tung, in der man einen ersten Vorstoss in das bisher noch so wenig 

beg nP,ene 

Vgl. dezu: Muchow, M., Der Beobachtungsbogen. Beiheft 18 der ZAngPs. 
"Die Auslese befähigter VolksschÜler in Hamburgn. 2.Au!l. 1921. 
8.23-48. (Quantität und Qualität der Angaben!) 
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begangene Gebiet unternehmen müsste, durch dieses Problem bezeich­

net wurde. Die ganze Fülle der Übrigen Fragen, ie sich beim Ge- · 

danken an eine Psychologie des Erziehenden aufdränßen, in Angriff 

zu nehmen, ist wenig aussichtsreich, ehe nicht in dieser Haupt - und 

Kernfrage wenigstens einige Klarheit geschafft ist. Allerdings ist 

auch dies Grundproblem in sich wiederum sehr komplex und umfasst 

mehrere, sehr verschiedenartige Teilfragen, die zweckmässig einer 

gesonderten Behandlung unterzogen werden. Zunächst aus dem Grunde, 

weil Probleme wie die, welche wir durch Nennung der Begriffe Auto­

rität, pädagogischer Takt, Lehrgeschick, Fähigkeit des Klarmachans 

usw. ungefähr andeuten wollen, nur gelöst werden können, wenn man 

sie in dem Kreise der ihnen verwandten psychologischen Fragestellun­

gen betrachtet und diese ausgiebig zu ihrer Klärung heranzieht; da­

bei aber wird man notwendig in psychologisch sehr verschiedenartige 

Gebiete geführt. Die ge~onderte Behandlung wird aber ferner gefor­

dert durch die methodische Einsicht und Erfahrung, dass nur von 

einer festumrissenen Fragestellung, von einem begrenzten Teilpro­

blem aus der Zugang zu psychologisch zunächst undurchsichtigen Kom­

plexen möglich ist. 

Wir haben aus dem oben bezeichneten Gebiet dasjenige Problem 

herausgegriffen, das in ihm wiederum die zentrale Stellung inne hat. 

Es ist das der e r z i e h e r i s c h e n Begabung, ihres Wesens 

und ihrer Struktur, Von hier aus glauben wir den Weg fÜr eine Er­

forschung der psychologischen Probleme, die sich um die PersönJich­

keit des Erziehers gruppieren, am zweckmässigsten zu beschreiten, 

weil die Frage nach dem Wesen der erzieherischen Fähigkeit als die 

Grundfrage, auf wel~he alle anderen Bezug nehmen müssen, zunächst 

und vor anderen, auch noch spezielleren, der Klärung bedarf. Als 

weitere Gründe für die Wahl dieses Problems kommen hinzu, dass zu 

ihm wenigstens schon einige Vorarbeiten vorhanden sind; und ferner, 

dass es von ganz ausserordentlicher praktischer Bedeutung für lle 

Fragen der Berufsberatung, Berufswahl, Auslese und Ausbildung der 

Erz.ieher und Lehrer ist. 

Allerdin~s 
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Allerdings handelt es sich bei dieser Frage zugleich um eine 

der schwierigsten des ganzen Gebietes, vor allem, was die methmdi­

sche Bewältigung angeht . Methodelogische Erörterungen werden daher 

den vorliegenden ersten Hauptteil der Untersuchung ganz und gar 

e i nnehmen . Es gilt zunächst, Überhaupt einen Zugang zu dem eigentli­

chen Zi el und Gegenstand der Arbeit zu finden und zu erÖffnen . Wir 

werden im e rsten Abschnitt der Untersuchung die Stellung und Bedeu-

tung des Problems der erzieherischen Begabung in Theorie und Praxis 

und die Methodik der Vorarbeiten zu behandeln haben . Aus der kri-

tischen Betrachtung dieser Untersuchungen und Versuche wird das 

Grundgerüst unserer eigenen Methode sich nach und nach ergeben . Sie 

wird empirisch sein , aber einer sorgfältigen theoretischen Fundie-

rung und Vorbereitung bedürfen . Der zweite Abschnitt der vorliegen­

den Abhandlung wird diesem Zwecke dienen und durch den Versuch einer 

phänomenologisch- psychologischen ~lärung des Tatbestandes der Erzie­

hung die Deduktion der im Wesen und der Struktur des Erziehungs­

aktes begrü ndeten Gesichtspunkte für eine fruchtbare und gründliche, 

das Wesentliche nicht ~erfehlende Durchforschung der empirisch wirk-
. 

liehen erzieherischen Begabungen zu ermöglichen haben . Diese letz -

tere selbst , d . h . die Ver rbeitung eines umfangreicheren empirischen 

Materials zur Frage der erzieherischen Begabung, beh lten wir uns 

fÜr den späteren zweiten Hauptteil der Arbeit vor. Bei der ausser-

ordentlichen Schwierigkeit der S~che erfordert die Sammlung von Er-

fahrungsmaterial eine sehr vorsichtige Einstellung der Mitarbeiter 

auf die - zunächst meistens als unlösbar beurteilte - Aufgabe und 

eine langwierige Beobachtungs rbeit, vielfache und ausgedehnte Ober­

prÜfungen und Kontrollen des Beobachteten und häufige Besprechungen 

mit der "Versuchs"leitung . Eine solche Erhebung ist bereits vor län­

gerer Zeit begonnen worden, wird aber, zumal da es sich um Neben­

arbeit vielbeschäftigter Praktiker handelt, erst in einigen Jahren 

so weit gediehen sein, dass zu einer psychologisch- wissenschaftli­

chen Auswertung die Berechtigung in Anspruch genommen werden k nn . 
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E r s t e r T e i 1 . 

Ueber die Bedeutung una die methodische Behandlung des 

Problems der erzieherischen Begabung . 
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I . E i n 1 e i t u n g • 

1 . Ausgangspunkt der Untersuchung . - Recht!ertigun~ der AnknÜp!ung 

an den Sprachgebrauch. 

Das Wort von der Psychologie, die zwar eine lange Vergangen­

heit, aber nur eine kurze Geschiohte habe, gilt. in noch .eit h5he-
als 

rem Maasse von der Psychologie im allgemeinen von einem ihrer Haupt-

zweige, der di!!erentiellen Psychoiogie. Erst in der allerneuesten 

Zeit beginnt dieses Forschungsgebiet eine gewisse Selbstendigkeit 

und - immer noch unter den gr5ssten Schwierigkeiten - die Anerken-

nung als berechtigte Sonderdisziplin zu erringen. Dennoch dür!te 

man wohl k~um !ehlgehen, wenn man, wie das z.B . Dessoir1 ) auch tut, 

in dem interessierten Au!merken au! die hervortretenden Unterschie-

de der individuellen Lebenstermen eine der ursprünglichen Wurzeln 

psychologischen Denkens Überhaupt annimmt, aus der in kontinuier­

licher Entwicklung durch eine Reihe von Vorstuten mehr oder minder 

"wissenschaftsähnlicher" Natur hindurchlau!end, die moderne dif!e-

rentielle Psychologie erwachsen ist. Das praktische Interesse des 

in der menschlichen Gemeinschaft lebenden Individuums n den Di!fe-

renzen der Willens- und Gemütsbescha!!enheit seiner Mitmenschen war 

von vornherein viel zu gross, als dass es nicht - einmal auf diese 

Unterschiede und ihre Symptom~ aufmerksam geworden - d bei bleiben 

musste, ihnen nachzuspüren. Blicken wir auf die Vergangenheit der 

Psychologie, so sehen wir diese Beobachtungen zuweilen Wissenschaft-

liehen oder doch jedenfalls systematischen Charakter annehmen. Dann 

verdichteten sich die ges mmelten Er!ahrungen zu Typengliederungen
2

) 

und Uebersichtsta!eln Über die m5glichen Variationen, wie wir si~ 

vom Altertum bis in die neueste Zeit hinein in philosophischen, 

charakterologisc 

Abr ss der schichte der Psychologie. (Die Psychologie in Einzeldarstel­
lungen. Herausgeg. von Ebbingh us u. Meum nn, Bd.4) Heidelberg 19 1. 
S.1 !f. S.4 f!. 

Beispiele siehe: Stern, w., Differentielle Psychologie. III.Aufl. Leip­
zig 1921. Kap.XIII. Bes. S.181 f!. 
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charakterologischen und psychegnostischen Schritten wissenschaft­

licher und populärer Art reichlich finden. Weit reichere Schätze 

an psychologischen Einsichten und Weisheiten aber haben aut andere 

Weise Ueberlieterungstähigkeit gewonnen. Ungebrochen durch den 

Zwang zum Schema, haben solche Beobachtungen sich erhalten, in der 

glÜcklichen, anschaulich- konkreten sprachlichen Formulierung, die 

der naive Beobachter ihnen einmal gegeben hatte. Die Allgemeinheit 

gri!! sie aur; sie wurden zu stehenden Redensarten, zu geläufigen 

AusdrÜcken, zum Sprachgebrauch und Überdauerten dan~ ihrer immer 

von neuem testzustellenden Zusammenstimmung mit der lebendigen Wirk - · 

lichkeit die Zeiten . Wer in den vielen testen Ausdrücken, in den 

ott etwas formelhart anmutenden Wendungen, deren wir uns bei der 

Beschreibung und der Beurteilung der Sinnesart unserer Mitmenschen 

zu bedienen pflegen, zu lesen versteht, wer besonders den zahlrei­

chen Vergleichen, den Metaphern und den Bildern, die sich darunter 

finden, mit der Einstellung au! Ausschöpfung ihres ganzen Ausdrucks- ' 

gehaltes und - allerdings auch - mit der nötigen FeinfÜhligkeit tür 

Bild- und Sprachdeutung nachzuspüren versucht hat, wird immer wie­

der staunen über die Fülle intuitiv scharr erfasster und tre!tend 

zum Ausdruck gebrachter di!!erentiell-psychologischer Sachverhalte 

und Weisheiten, die darin bewahrt sind. Und häutig genug hat die 

exakte Forschung beim Vergleich ihrer Ergebnisse mit den so im 

Sprachgebrauch fixierten Erfahrungen einer naiven Seelenkunde Ge­

legenheit gehabt, die Treffsicherheit des vorwissenschartliehen Ur­

teils und Ausdrucks zu bewundern. Fast immer hat es sich gezeigt, 

dass Ausdrucksweisen, die so von der Allgemeinheit aufgenommen wor­

den sind und den Charakter von festen Formen erhalten haben, im 

Kern etwas Beachtenswertes, ja, etwas -wenn vielJeicht auch nur 

gewisser Einschränkung - Richtiges zu enthalte~ p!legen. 

So liegt denn wohl eine gewisse Berechtigung dazu vor, dass 

differentiell-psychologische Forschung an solche bereits mit dem 

Charakter wahrschein icher Richtigkeit behaftete Unterscheidungen, 

Abgrenzungen und Charakterisierungen anknüpft und sie gewissermaasset 

als 
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als Wegweiser fÜr den Gang ihrer Untersuchungen benutzt . In der 

Tat ist das Verfahren der meisten differentiell-psychologischen Ar­

beiten, besonders der nicht experimentellen Typen!orschungen, ein 

solches; nur ist dieser enge Zusammenhang von naiver Seelenkunde 

und psychologischer Wissenschaft dem einen mehr, dem anderen minder 

deutlich, wird er vom einen bewusst betont, vom anderen kaum beach-

tet, doch damit keineswegs zerschnitten. 

Auch die vorliegende Arbeit als eine Untersuchung der Lebens-

form des Erziehers oder der spezifischen Veranlagung des erzieheri-

sehen Menschen hat, wie es sich schon in der Problemstellung aus-

spricht, ihren Ausgang von einer solchen, in einem Ausdruck von 

fester Prägung gestalteten, naiv psychologischen Beobachtung genom-

men . Denn die Frage nach der besonderen Beschaffenheit der psychi­

schen Struktur des Erziehers schliesst die Voraussetzung in sich, 

dass man überhaupt sinnvoll von einer besonderen Veranlagung - und 

zwar von einer Veranlagung mit interindividueller Variation - spre-

chen kann, die man etwa als Erzieherbegabung oder als pädagogisch~ 

Talent bezeichnen könnte. Da die Berechtigung, einen besonderen Er-

ziehertyp oder eine besondere erzieherische Veranlagung anzunehmen, 

natürlich nur dadurch nachgewiesen werden kann, dass man die typi-

sehe Lebensform des Erziehers in der Erfahrung mit allen denjenigen 

formalen Merkmalen aufzeigt, die fÜr die rechtmässige Anwendung 

der Begriffe des psychologischen Typus und der Sonderbegabung er-

torderlieh sind, und dies bisher noch kaum mit wünschenswerter 

Deutlichkeit geschehen ist
1 >, kann unsere Problemstellung diese 

Voraussetzung nicht den gesicherten Ergebnissen rissenschaftlicher 

Forschung, sondern nur dem intuitiven Urteil des naiven Beobach-

ters, der einmal den Ausdruck vom "geborenen Erziehern schuf und 

der vielen, die, in dieser Redewendung den adäquaten Ausdruck für 

ihre eigenen Beobachtungen an einzelnen ih~er Mitmenschen findend, 

ihn immer wieder anwenden, entnehmen. Indem wir uns also zunächst 

durch 

der-Brühl, Eine Umfrage Über die Eignung zum Lehrberuf. 
1922, Heft 1/2, S.67, der den empirischen Nachweis ver-
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durch die Verbreitung und landläufige Anwendung dieser Rede, die, 

wie wir schliessen dÜrfen , zumeist au! eine gewisse Richtigkeit ih-

res I nhalts deutet , leiten lassen, beginnen wir unsere Untersuchung 

der typischen Natur des Erziehers, mit dem Bewusstsein der Ver ­

pflichtung , neben der Aufhellung dessen, was die Wendung vom ~ge-

borenen Erziehern eigentlich besagt , und neben der Analyse der psy -

ehelogischen und phänomenologischen Tatbestände, die sinngernäss mit 

ihr bezeichnet werden können, auch den noch .ausstehenden Nachwe~s 

ihrer Berechtigung zu erbringen . Wir werden nicht nur den Sinnge-

halt des Begritts eines »typischen Erziehers» zu untersuchen und 

die Analyse der individuellen Strukturen, au! welche man landläu-

!ig die erwähnte Rede anzuwenden pflegt, vorzunehmen haben, sondern 

zugleich zeigen müssen, dass der Typus des Erziehers als ein di!!e -

rentiell - psychologischer oder ein geisteswissenscha!tlich- psycholo ­

gischer Begritt den ntypischen Kategorien, mit denen wir die Man­

nigfaltigkeit des geistigen Lebens auffangen können", 1 ) mit Recht 

zugesellt werden dar! . Das aber heisst nichts anderes, als dass wir 

seine Bewährung an der Erfahrung aufzuweisen haben . 

2 . Das Problem .- Vorläufige Bestimmung der Ausdehnung und Abgren-

zung unserer Fragestellung . 

Hatten wir den Sprachgebrauch bisher nur darum herangezogen, 

um in der Gebräuchlichkeit der Rede vom "geborenen Erziehern die 

erforderliche Stütze !Ür die in unserer Fragestellung vorausgesetz ­

te Annahme eines besonderen Erziehertyps zu finden, so zeigt sich, 

wenn wir diesem Ausdruck noch ein wenig Aufmerksamkeit zuwenden, 

dass in ihm zughich unser ganzes Problem und seine eigentümlichen 

Schwierigkeiten beschlossen liegen . Es ist in ihm noch nichts ge­

sagt über die eigenartige tormale und inhaltliche Beschaffenheit 

des erzieherisch Begabten; vielmehr sieht es aus, als hätte man sich 

bei dem Versuch, dass, was nun eigentlich diese Menschen auszeich-

net, anzugeben, in einem eigenartigen Dilemma gefunden, aus dem man 

~einen 

) Spranger, E., Lebensformen. II.Au!l. Halle 1922. Vorwort s.x. 
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keinen Ausweg sah als durch die Prägung des alles und zugleich 

nichts sagenden Ausdrucks vom "geborenen Erzieher"· Man sah sich 

ausser Stande, das W a s der erzieherischen Begabung näher zu be­

zeichnen; mit den Üblichen Kategorien der naiven differentiellen 

Psychologie {Intelligenz, Fleiss u.ä.) liessessich nicht erfassen 

und mit Hil!e dieser dem Beobachter geläufigen Begritte nicht adä­

quat beschreiben. So bleibt die Deskription der erzieherischen Ver­

anlagung ein Problem !Ür die wissenschaftliche Analyse und Darstel-
' 

lung. Wir müssen uns allerdings darau! ge!asst machen, zunächst den 

gleichen Schwierigkeiten der Erfassung ihres Wesens und seiner Ein-

!angung in teste sprachliche Formen gegenüberzustehen wie der naive 

Menschenbeobachter. Es wird alles darau! ankommen, dass wir die der 

Eigenart des Problems angemessene Methode und den richtigen Ansatz­

punkt !Ür ihre Anwendung !inde~. Methodelogische Erörterungen wer­

den daher einen w~sentlichen Teil dieser Arbeit ausmachen und mehr 

Raum einnehmen, als es sonst in deskriptiv-psychologischen Arbeiten 

im Gebiete der differentiellen Psychologie Üblich ist. 

Zur vorläufigen Orientierung in dem zunächst vielleicht eigen-

artig und umständlich erscheinenden Gange unserer Untersuchung ist 

es l~hl zweckmässig, darau! hinzulleisen , dass das Ziel unserer Ar-

beit eine P s y c h o 1 o g i e der erzieherisch n Begabung , 

bezw. des erzieherischen Menschen ist. Es ist also selbstverständ-

lieh, dass wir uns p s y c h o 1 o g i s c h e r Methoden bedie -

nen und letztlich nur au! die Deskription psychischer Tatsachen, 

Zusammenhänge und Vorgänge, au! die Konstatierung und Beschreibung 

von eventuelJen aktuellen oder dauernd vorhandenen Ablau!srichtun-

gen und -tendenzen in ihnen abzielen dÜr!e~ . Wenn dennoc in den 

Vorüberlegungen und an vielen späteren Punkten Auseinandersetzungen 

phänomenologischer - d.h. au! die Erforschung des Sinnes ßerichte -

ter - Natur eine recht bedeutende Rolle spielen, so widerspricht 

das keineswegs dem psychologischen Charakter unserer Absichten, 

sondern ist nur natürlicher Ausdruck !ür das notwendige Angewiesen­

sein der Psychologie au! die klärende und mit Hil!e einer Art 

"rationaler 
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"rationaler Intuition" letzte Einsichten vermittelnde Vorarbeit 

der Sinn- oder Wesens!orschung . Keineswegs aber m6chten wir damit 

die Grenzen zwischen der eigentlichen Phänomenologie und der sog . 

deskriptiven Psychologie verwischen oder gar die schon so verhee­

rend wirkende fortgesetzte Verwechslung der beiden fundamental 

verschiedenen Gebiete unsererseits mitmachen . Vielmehr werden wir 

bestrebt sein, Sinnanalyse und psychologische Zergliederung deut­

lich auseinanderzuhalten . Au! eine eingehende Behandlung phänome­

nologischer Probleme, die au! den Gegenstand unserer Untersuchung 

Bezug haben, k6nnen wir jedoch nicht verzichten, da wir von der 

ausserordentlichen methodischen Bedeutung solcher Vorarbeit !Ür 

jede fruchtbare psychologische Untersuchung Überzeugt sind und sie 

auch in unserem Falle !Ür unbedingt erforderlich halten . 

Noch au! einen weiteren Gesichtspunkt muss in diesem 

hange hingewiesen werden; denn noch in einem anderen Sinne k6nnte 

der p s y c h o 1 o g i s c h e Charakter unseres Arbeitszieles 

gefährdet sein . Psychologie ist eine Tatsachenwissenscha!t; sie 

richtet sich also au! Erkenntnis von in der Erfahrung Aufweisbarem 

und au! die Analyse und Beschreibung psychischer Data. Au! keinen 

Fall aber dar! sie N o r m e n und P o s t u 1 a t e aufstel ­

len wollen . Es muss das hier besonders betont werden, weil viel­

leicht nirgends mehr als bei der Frage der Psychologie des Erzie ­

hers die Gefahr besteht, den psychologischen Tatbestand, den die 

Analyse zur Darstellung bringt, als Norm zu denken. Die Beschrei­

bung des Erziehertyps, die das Ziel unserer Abhandlung ist, ist 

die Zusammenfassung der psychologischen Feststellungen an einer 

Reihe von erzieherischen Menschen, keine Forderung und keine Vor­

schritt . Die Pädagogik könnte, wenn sie es !Ür ausreichend und im 

Zusammenhange ihres Systems notwendig gefordert erachtet, die empi­

rischen Befunde so verwenden, dass sie ihre Schilderung zum an­

schaulichen Vertreter des in der Norm geforderten Zieles erhebt . 

Aber es dürfte kaum eine Pädagogik gegeben haben oder möglich sein 

deren Forderungen an den Erzieher sich in rein psychologischen 

2uali!ikationsnachweisen 
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~uali!ikationsnachweisen erschÖpfen könnten. Jedenfalls steht es 

test, dass wir uns beim Aufstellen von Normen nicht mehr im Gebiete 

der Psycnologie bewegen. 

Da die meisten pädagogischen Begriffe, nicht zum wenigsten 

durch die Bemühungen der den Wissenschaftlern an Zahl weit Überlege­

nen populären pädagogischen Essayisten, ausserordentlich vielsinnig 

geword~n sind und in den verschiedensten Bedeutungsnuancen verwen­

det werden, ist es nötig, eine vorläufige Verständigung über den 

Sinn, in welchem wir die !Ür unsere Probleme wesentlichen Begritte 

nErziehungn und nErzieher" anwenden, und Über die Ausdehnung, die 

wir ihnen geben, herbeizuführen. Diese Abgrenzung kann nur eine 

grobe und vorläufige sein und hat keinen anderen Zweck als den, zu 

bewirken, dass der Blick aller sich au! den gleichen Gegenstand 

richtet und durch Aequivokationen in den Begriffen nicht etwa ver­

schiedene Leser zur Beobachtung ganz verschiedener Tatbestände ver­

leitet werden. Da, wie der Gang der Untersuchung noch zeigen wird, 

die Eigenart des Problems als einen methodischen Schritt die 

des Wesens und des psychologischen Ablauts von Erziehungsvorgängen 

erfordert, ist eine solche gleiche Blickrichtung besonders wichtig 

auch tür den Begritt "Erziehung". Es ist hier natürlich weder der 

Ort, den Begrittsverwirrungen einer pseudowissenschaftlichen Päda­

gogik nachzuspüren und die einzelnen Interpretationen des Erzie­

hungsbegrittes au! ihre Zulänglichkelt zu prüfen, noch ist es unse­

re Aufgabe, in die Diskussion der pädagogischen Wissenscha!t Über 

den Sinngehalt der historischen Definitionen der Erziehung einzu­

treten oder der P~dagogik einen brauchbaren Erziehungsbegriff er­

arbeiten zu helfen. Vielmehr wird es sich nur darum handeln,unter 

den verschiedenen Tatbeständen, die landläufig mit dem Worte "Er­

ziehung" benannt zu werden p!legen, denjenigen zu bezeichnen, au! 

den sich die Aufmerksamkeit richten soll, ohne dass dabei die 

nach der besonderen Bestimmtheit des Erziehungszieles oder -weges 

angeschnitten wird. Da unsere Untersuchung der erzieherischen Be­

gabung Überhaupt, nicht aber nur der Eignung für den Beruf oder 

einen 
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einen bestimmten Beruf des Erziehers gilt, wird auch der Begritt 

nErziehungn in ähnlich umfassendem Sinne von uns gebraucht . Wir 

richten unser Augenmerk auf alle A;ten von Erziehungsvorgängen, 

mit Recht durch diesen Namen bezeichnet werden können, welcher Mit ­

tel und Wege sie sich auch bedienen mögen. Wir beschränken uns 

etwa auf die Bedeutung von nErzi ehung n, in der dieser Begriff im 

besonderen von der Erziehung der Kinder und Jugendlichen gebraucht 

wird. Auch Erziehungsvorgänge zwischen Erwachsenen gehören in den 

Kreis unserer Betrachtung. Wir engen den Begriff nErziehung" auch 

nicht ein auf den Sinn, in dem Erziehung etwa dem Unterricht gegen­

Übergestellt wird als die Beeinflussung des Charakters und des Wil­

lens der Bildung des Intellekts. Auch der Unterricht kann erziehend 

sein, kann das Medium sein, durch das hindurch sich die erzieheri­

sche Wirksamkeit eines "geborenen Erziehersn betätigt. So umfasst 

nErziehung" also tür uns die Gesamtheit der Vorgänge, in denen eine 

Beeinflussung der Selbstentfaltung eines Individuums sich vollzieht, 

sei es direkt oder indirekt, bewusst oder unbewusst, sei es im Sin­

ne einer Bewahrung, Wartung, Behütung, einer Unterstützung, Förde­

rung, Leitung, iner unmittelbaren oder mittelbaren Einwirkung oder 

·ein r Anregung, sofern diese telisch orientiert sind, also in ir­

gend einer Weise auf Steigerung und Entwicklung zielen. Es soll 

Übrigens hiermit keine Definition des B griff s Erziehung gegeb n 

werden, sondern nur in grossen Zügen der Umkreis dessen ang geben 

sein, was der einzelne als konkreten Fall eventuell später zur An­

schauungsgrundlage bei der Strukturanalyse des Erziehungsvorganges 

wählen kann. 

Auch die Bedeutung des Wortes nErziehern ist festzulegen, ehe 

wir in di eigent ich Untersuchung eintreten, da auch sie im 

Sprachg brauch schwankt. Auch hi r werden wir nicht definieren, 

können wir nicht definieren , weil erst die Ergebniss unserer Ar­

beit dazu di erford rlichen Grundlagen liefern müss n . Aber unge ­

fähr den B r ich d ss n, was wir mit d m Nam n des Erziehers zu be­

z lehnen wünsch n, abzustecken, ist d nnoch im voraus erford rlich. 

Kersch nsteiner 



K e r s c h e n s t e i n e r hat bei ähnlichen Ueberlegungen im 

ersten Teile seiner Schrirt 1 > drei wesentlich unterschiedene Bedeu­

tungen des Wortes im Sprachgebrauch herausgestellt. Die erste, wei­

teste und allgemeinste ist die, in der wir den Begriff gebrauchen, 

wenn wir z . B. von "Goethe als Erziehern sprechen oder wenn L a n g 

b e h n seine Schritt r-Rembrandt als Erzieher" betitelt . Es liegt 

alsdann die Au!!assung zugrunde, dass die genannten grossen Persön­

lichkeiten die Selbstentfaltung anderer Menschen beeinflussen, so­

fern sie Träger zeitloser Werte sind, die ihren natürlichen Drang 

nach Ausbreitung auswirken, indem das hÖhere Sein dieser Persönlich­

keiten zur Vertiefung in sie und zur neuen vollständigen oder teil­

weisen Verlebendigung anreizt. Erzieher ist also hier etwa gleich­

bedeutend mit Vorbild. "Fassen wir", so sagt Kerschensteiner, 2 > 

"diesen Sinn des Vorbildes weit genug, so ist jeder Mensch ein Er­

zieher eines anderen zum Guten oder zum Bösen. Kein Menschenleben 

verrinnt gänzlich ohne Wirkung au! die menschliche Um- und Nachwelt 

.......••• • In dem lebendigen Strom des menschlichen Werdens und 

Verge~ens pflanzt sich das gewesene Sein der "Namenlosen" ebenso 

!ort, wie das der "unsterblichen", nur mit dem Unterschiede, dass 

bei den ersten die Wirkung sich lediglich unmittelber, gleichsam 

durch Berührung von Mensch zu Mensch vollzieht und immer unmerkli­

cher wird, während sich bei den letzteren zur unmittelbaren Wirkung 

auch die Fernwirkung ihrer Werke gesellt, in denen sie ihre Seele 

verkörpert haben, und dass diese mittelbare Wirkung ihres gewesenen 

Seins nach dem Tode der Schöp!er o!t noch stärker sich geltend macht 

als die unmittelbare zu ihren Lebzeiten". So gelangt man a~so zu dem 

weitesten möglichen Begri!! des Erziehers. 

Die beiden weiteren Bedeutungen des Erzieherbegri!!es, die Ker­

schensteiner !indet, heben sich von der eben skizzierten und auch 

gegeneinander deutlich ab. Es sind, kurz gesagt, die des Erziehers 

als 

Seele des Erziehers und das Problem der Lehrer-
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als pädagogischen Theoretikers,.der den Gegenstand Erziehung zum 

Problem seiner Forschung gemacht hat, und die des Erziehers als 

pädagogischen Praktikers und Tatmenschen, nder aus seiner eigen-

tümlichen, praktischen Veranlagung heraus garnicht anders kann, 

1) als sein Leben im pädagogischen Handeln aufgehen zu lassen.n Als 

Beispiel für die ~rste dieser b~iden fundamental unterschiedenen 

A~wendungsmöglichkeiten des Erzieherbegriffes fÜhrt Kerschensteiner 

die Rede von nHerbart als Erziehern etwa im Gegensatz zu nHerbart 

als Philosophen" oder von n Schleiermacher als Erziehern zu "Schlei-

ermacher als Theologen" an. Die Beispiele dÜrften hinlänglich be­

zeichnen, was hier also gemeint ist. Als typischen Repräsentanten 

ffir einen Erzieher im zweiten Sinne, dem des nerzieherischen Tat-

menschen", fÜhrt er Pestalozzi an. Auch das dürfte zur Klärung ge­

nügen. 

Was nun zunächst den mittleren der drei von Kerschensteiner 

bezeichneten Gehalte des Erzieherbegriffes anbelangt, so ist es 

von vornherein klar, dass er für uns, die wir es auf eine Analyse 

der erzieherischen Begabung abgesehen haben, ebenso wenig wie fÜr 

K. in Betracht kommen kann. Der Erziehungstheoretiker, und mag er 

noch so genial und schöpferisch in der Aufstellung und Formulierung 

erzieherischer Ziele, Grundsätze und Methoden sein, noch so tief 

das Wesen der Erziehung theoretisch zu ereründen und klassisch zur 

Darstellung zu bringen vermögen, fällt dennoch dadurch noch nicht 

unter die, welche wir mit der Wendung vom ngeborenen Erzieher" oder 

mit der Bezeichnung nerzieherische Menschen" meinen. nWenn man Über 

diesen Unterschied klar werden will, dann braucht man nur R o u s 

e a u s nEmilen mit seinem Leben in Parallele zu setzen.n2 ) Ker-

schensteiner selbst akzeptiert als die für seine Arbeit in Betracht 

kommende Bedeutung die dritte; und mit Recht, denn seine Absicht, 

durch die Analyse der Seele des Erziehers die erforderliche psycho-

a.a.O. S.7. 
a.a.o. s.e. 

logische 
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logische Grundlegung tür eine sinngernässe Lösung der Probleme der 

Lehrerbildung zu liefern, muss notwendig zur Einstellung aut den 

pädagogischen Praktiker, aut den, der "garnicht anders kann, als 

sein Leben im pädagogischen Handeln aufgehen zu lassen", !Ühren, 

weil ja der berutsmässige Lehrer und Erzieher in besonderem Maasse 

den Drang zur pädagogischen Betätigung, zum Aufgehen im pädagogi ­

schen Handeln besitzen sollte . Er ist der willkÜrlich und absieht -

lieh erziehend Handelnde , der aus einer eigenartigen, praktischen 

Veranlagung und Neigung heraus seine Mit - oder Nachmenschen beein-

tlusst , wenigstens wenn er zu seinem Berufe wirklich "beru!en" ist . 

Dennoch wird man die Repräsentanten des Erziehertyps , dessen Seele 

Kerschensteiner darstellen will, keineswegs allein unter den 

oder auftragsgemäss sich erzieherisch Betätigenden zu suchen haben, 

u nter den Lehrern, Jugendpflegern , Kleinkindererzieherinnen und 

Fürsorgeerziehern , obschon sie dort am reichlichsten vert~eten sein 

sollten . Man wird sie in grosser Zahl z . B. unter den Führern der 

J ugendbewegung , vielleicht auch der Sportvereine tinden, unter Leu­

ten , die durch keinen Auftrag oder Beruf zum Erziehen verpflichte~ 

sind , sondern in den verschiedenartigsten Berufen stehen, aber de -

ren Neigung und Befähigung unbedingt zu erzieherischer Arbeit und 

Auswirkung drängt . 1 ) Vielleicht ist sogar ihre prozentuale Häutig-

keit hier grösser als unter den Berufserziehern . Sollten die Ergeb­

nisse der Umfrage von J o n c k h e e r e , 2 > die 1907 in einer 

Brüsseler Ecole normale unternommen wurde, allgemein und noch heute 

gelten , was ohne Einschränkung aber wohl kaum der Fall sein dürfte, 

so würde man das unbedingt behaupten können . 

Auch wir werden unseren Blick hauptsächlich auf diesen Sinn 

des Wortes "Erzieher" und auf die Verkörperer dieses Sinnes zu 

richten 

. , Die proletarische Jugendbewegung in Deutsch~and . LaueLturg 
1922 . (Der Abschnitt "Alters- und Typenunterschiede" - S . 33 ff - behan­
delt u . a . den Pädagogen . ) - Belege dazu terner u.a . in der Zeitsc ~itt 
"Das Volksheim" Jahrgang 1921 u.1922. 

Jonckhe~re, M. T., Devient- on instituteur par vocatton? Arc~tv s ~ Psy­
cheloge VIII, 1908, Hett 29, S.55 tt (J. befragte 35 · Schüler einer 
Ecole normale Über die Motive für ihre Wahl des Lehrberufes. Das Ergeb­
is war, dass in kein.m Fall ein besonderes Sichber11fentühlen angegeben 

wurde . ) 
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richten haben. Aber da wir nicht nur, wie Kerschensteiner, der Lö­

sung praktis~her Fragen vorarbeiten wollen, sondern in erster Linie 

ein psychologisches Interesse an dem Phänomen der erzieherischen 

Begabung haben, dffrfen wir uns nicht ganz und gar beschränken auf 

die Analyse dieses einen - praktisch tffr das Problem der Lehrer-

Erzieherbildung zwar wichtißsten - Typus des erzieherischen Men-

sehen, auf den aktiven und sich seiner erzieherischen Tätigkeit be -

wussten pädagogisch Handelnden, der, wenn auch die einzelnen Erzie -

hungshandlungen vielleicht unbewusst zustande kommen, doch den all-

gemeinen Vorsatz hat, zu erziehen . Neben dem erzieherisch Wirkenden 

haben wir deh erzieherisch Wirksamen zu berffcksichtigen, den, der 

ohne sich zu speziell pädagogischer Tätigkeit zu drängen, ohne den 

Vorsatz zu erziehen, doch in hervorragendem Maasse erzieherisch 

seine menschliche Um- und Nachwelt wirkt. So einleuchtend auch 

Kerschensteiners Ausführungen Über die erste von ihm herausgestell -

te Bedeutung des Erzieherbegrittes sind, und so richtig und zutre!-

!end es ist, wenn er zeigt, dass man bei konsequentem Durchdenken 

des Sinnes, in dem man Erzieher etwa gleich Vorbild setzt, schliess­

lich zu einer VerflÜchtigung des Bedeutungsgehaltes von "Erziehung~ 

zu dem einer natürlichen Wirkung alles menschlichen Lebens auf die 

Mit - oder Nachmenschen gelanct, so ist es doch geraten, darauf hin­

zuweisen, dass auch unter den Vertretern dieser Bedeutung des Wor­

tes deutlich zu scheiden ist zwischen solchen, die eben nur in die-

sem letzten »verflÜchtigten» Sinne fortwirken, und denen, die im 

prägnanten Sinne e r z i e h e r i s c h auf die Mit- und Nach­

welt Einfluss haben. Wenn über grosse Träger der Kultur Betrachtun-

gen unter dem Gesichtspunkte nals Erzieher" angestellt worden sind, 

so ist das, ehe es tür die Jubiläumsgedenktage Mode wurde, 1 ) in der 

Au!!assung eeschehen, dass es sich bei ihnen um solche in besonderem 

Maasse erzieherische Persönlichkeiten handelte. Schon unter~er­

hältnismässig 1den an Zahl~eringen Darstellungen, die Kerschenstei­

ner aus der Fülle der seit dem Langbehnschen Buch erschienenen der-

artigen 

erschensteiner, G., a.a.O. S.2. 
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artigen Betrachtungen zitiert, tinden sich einige, in denen man 

das nals Erzieher" nicht mehr als ganz am Platze empfindet und zu 

der Vermutung gedrängt wird, dass es den Vertassern wohl gelingen 

mag, zu zeigen, was die betreffenden Persönlichkeiten 1 e h r e n 

können, aber kaum, inwiefern ihnen der Name eines nE r z i e h 

zukomme. Personen, die mit vollem Recht Träger zeitloser Werte, 

Kulturträger heissen kÖnnen, können darum noch nicht mit Recht den 

Titel eines Erziehers in Anspruch nehmen, der in Zusammenstellungen 

wie "Goethe als Erzieher", ~Fichte als Erziehern u.a. doch im Sinne 

eines besonderen Charakteristikums ihrer selbst oder ihres Werkes 

gemeint ist t sondern es ist etwas Besonderes, etwas Über das blosse 

Wertträgersein Hinausgehendes, etwas, das sie besonders betähigt, 

die Nach- .oder Mitwelt im Sinne von nErziehungn zu affizieren und 

zu beeintlussen) das berechtigt, ihnen den Erziehernamen zu geben 

oder ihr Werk als Erziehungswerk zu betrachten. Es kommt dabei we­

niger aut die Höhe der Werte, als aut die Tatsache ihrer Auswirkung 

an . Erzieherische Menschen dieser Art, die weniger erziehend Tätige 

als erzieherisch Wirksame sind, werden wir ohne Zweitel mit unter 

die erzieherisch Begabten zählen und zum Gegenstand unserer For­

schung machen müssen. 

Damit ist der Bereich unserer Untersuchung abgesteckt. Er er­

streckt sich Über die erzieherische Begabung im weitesten Sinne, 

nämlich dem, der die psychologischen Bedingungen der erzieherischen 

Wirksamkeit, ohne Rücksicht aut die Vorsätzlichkeit des Wirke.ns, 

umfasst. 
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II . S t e 1 1 u n g u n d B e d e u t u n g u n s e r e s P r o -

b 1 e m s i n T h e o r i e u n d P r a x i s • 

1. Ort und Bedeutung im System der Psychologie . 

Eine nähere Besinnung aur die spezielle Beschaffenheit unserer 

Fragestellung zeigt , dass dieses Problem im System der Fragestellun­

gen der Psychologie seinen Ort in der Psychologie der individuellen 

Differenzen hat und zwar , wie sein Wortlaut deutlich zu erkennen 

gibt , auf einer Sture , auf der bereits eine gewisse "Synthesis des 

Mannigfaltigen" durch eine psychologische Kategorie vorausgesetzt 

wird . Nicht die Mannigfaltigkeit der einzelnen Individuen, sondern 

der Typus , ein bestimmter Typus, i s t Gegenstand der Untersuchung . 

Die Psychologie hat daher einerseits ein s t o f t 1 i c h e s 

I nteresse an der DurchfÜhrung der Analyse des Erziehertyps, insofern 

nämlich durch sie eine Weiterrührung der deskriptiven Aufgabe der 

empirischen differentiellen Psychologie geschieht und eine spezielle 

psychische Struktur durch Heraushebung , Begrenzung , Unterscheidung, 

Analyse und Beschreibung zur Form eines wissenschaftlichen Objektes 

erhoben werden kann , worin ja eine der Aufgaben aller empirischen 

Psychologie besteht . Aber, wie schon angedeutet, richtet sich diese 

Deskription nicht im Sinne der Bio- oder Psychographie auf das kon­

krete einzelne Individuum, das im direkten EinfÜhlungsakt selbst er­

fasst und mit den Mitteln der Individualbeschreibung ausreichend und 

unvermittelt deskribiert werden kann . Vielmehr liegt hier in dem 

" Erziehertyp" als Forschungsgegenstand ein bereits in gewissem Sinne 

denkend bearbeiteter Tatbestand vor . In höherem Maasse als bei der 

Erfassung des Individuellen sind hier bereits die logischen Funktio­

nen des Vergleichens, Unterscheidens, Zusammenfassens, Abstrahlerens 

usw . in das, was sich uns als Gegenstand darstellt, eingegangen. Der 

Typus existiert nicht mehr realiter wie das Individuum; ich kann 

mich nicht mehr direkt in ihn eintühlen oder ihn direkt anscheuen, 

sondern nur vermittelt, im charakteristischen Vertreter und Repräsen~ 

tanten. Da aber der Begritt es T~.ns tm Gebrauch durchaus noch 

sc wankend 



schwankend ist und die Einschätzun2 seiner Brauchbarkeit !Ür die 

wissenschartliehe Psychologie zwischen vollst~ndiger Ablehnung und 

lebhafter Anerkennung hin- und herpendelt, hat gleichzeitig auch 

die M e t h o d o 1 o g i e der differentiellen Psychologie ein 

Interesse an der DurchfÜhrung unserer Untersuchung, indem nämlich 

durch sie gewissermaassen eine Probe au! die Tragfähigkeit der me-

thodischen Gerüste, die dem Aufbau der Typussture in der psycholo-

gischen Erkenntnis dienten, gemacht werden kann oder - mit anderen 

Worten ~ ein Beitrag zur Rechtfertigung, bezw. zum Erweis der Un-

brauchbarkeit, des Begriffs des Typus oder der sog . nLebens!ormn 

im Spranger'schen Sinne als kategoriale Denk!orm~ innerhalb der 

differentiellen Psychologie in Aussicht steht, indem die Bewährung 

dieser Kategorie an einem ei~zelnen konkreten Fall erprobt wird . 

2 . Bedeutung des Problems einer besonderen Erzieherv ranla2ung !Ür 

ein System der Pädagogik. 

Obgleich der eigentliche Ort unseres Problems ohne Zweitel in 

der Psychologie zu suchen ist, so lässt sich doch innerhalb der 

wissenschaftlichen Pädagogik, sotern wir . sie als Theorie d e s 

pädagogischen Tuns, d.h. als begrittliehe Systematisierung des Fak-

tums der Erziehungs- und Unterrichtspraxis und seine ZurückfÜhrung 
. 

au! letzte Prinzipien, nicht aber als Theorie t ü r das Tun, d.h. 

als Inbegriff von Regeln und Vorschritten für die Praxis, 

haben, 1 } der Punkt aufweisen, an dem sie ebenfalls notwendig nicht 

nur au! Psychologie Überhaupt, sondern in dieser gerade au! die 

psychologische Auflösung des hier in Frage stehenden Problems re­

kurrieren muss. Denn diese Pädagogik mag mit Hil!e der ihr als 

philosophischer Disziplin zur Verfügung stehenden Mittel die wesent-. 

liehen ihrer Grundbegr•i!!e vollkommen und zweckmässig geklärt und 

definiert haben, au! dem methodischen Wege zu den Prinzipiengrund-

lagen ihrer selbst wird sich ihr unweigerlich das Problem der Mög-

lichkeit 

Ueber die renzung dieser beiden Auffassungen von pädagogischer Theorie 
vgl.: Natorp, P., Allgemeine Pädagogik in Leitsätzen. Marburg 1913. 
Ferner: Hönigswald, R., Ueber die Grundlagen der Pädagogik. Berlin 1918. 



- 21 -

lichkeit von Erziehung Überhaupt in den Weg legen und irgendwie 

Lösung erheischen . Eine wichtige Teiltrage dieses Problems ist die 

nach dem Wesen der Determination des Zöglings durch den Erzieher, 

nach dem tormalen Charakter und der Möglichkeit dieser eigenartigen 

interpsychischen Erscheinung, deren einer Pol der Erzieher ist. 

Ueber dieses Problem aber kann Pädagogik aus sich selbst nicht hin­

weg , da sie bei dieser ihrem Wesen nach denkpsychologischen oder 

doch jedenfalls psychologischen Erscheinung nicht einmal zuständig 

ist . Nur mit Hil!e psychologischer Methoden und Begritte ist es 

möglich, ihrer wissenschaftlich Herr zu werden. Die Pädagogik muss 

also au! die Psychologie blicken, weil diese allein au! der Grund ­

lage einer eingehenden Analyse der pädagogischen Determination in 

der Lage ist, ihr die Berechtigung ihrer beiden Grundvoraussetzun­

gen, der Determinierba~keit, bezw·. Bildsamkeit, des Zöglings und 

der Determinierungs!ähigkeit, bezw. einer Fähigkeit zur Einwirkung 

au! den Z~gling durch einen Erzieher, durch Erfahrungsmaterial zu 

stützen (wenn auch natürlich nicht zu garantieren). Sie hat also 

ein nicht unbedeutendes Interesse daran, dass das X, welches der 

Erzieher im Erziehungsvorgang bis jetzt noch darstellt, zu näherer 

Bestimmung ge!ührt wird. 

3. Das Problem der erzieherischen Begabung und die pädagogisch­

. didaktische Kunstlehre. 

Spricht man im Kreise praktischer Pädagogen von »pädagogi­

scher Theorien, so wird allerdings kaum je darunter die von uns 

soeben zugrunde gelegte Au!!assung von einer pädagogischen Wissen­

schart verstanden, die au! die dem Tatbestand Erziehung innewoh­

nenden Gesetze ausgeht. Vielmehr meint man dort mit pädagogischer 

Theorie zumeist die Gesamtheit der Anweisungen, Vorschritten und 

Regeln !Ür die zweckmässige Handhabung und DurchfÜhrung der Erzie­

hung und des Unterrichts, etwa~ das, was der angehende Lehrer und 

der Kandidat des höheren Lehramts in den Lehranweisungsstunden, 

die seinen praktischen Lehrübungen vorangehen, durch den Uebungs-

lehrer 
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lehrer erfährt . Wir möchten hier lieber nicht von pädagogischer 

Theorie, sondern von pädagogisch-didaktischer Kunstlehre sprechen. 

Selbstverständlich ist es nötie, dass diese Kunstlehre aut eine pä­

dagogische Wissenschart in dem Sinne, wie wir ihn oben andeuteten, 

gegründet ist," und ihre Regeln und Vorschritten sind nicht ohne 

notwendige Beziehung zu den Grundsätzen und Gesetzen der Wissen­

schart . Aber sie sind keineswegs mit ihnen identisch oder ihnen vor 

dem Forum der Erkenntnistheorie gleichwertig. Daher ist es berech-

tigt, Über die Bedeutung unserer Problemstellung tür diese 

t ü r die Praxis" gesondert zu handeln •. 

In doppelter Hinsicht sollte eine solche pädagogische Kunst­

lehre aut das Problem der erzieherischen Veranlagung Rücksicht neh-

men . Einmal muss sie ja, da sie doch wohl ein System von Vorschrit ­

ten tür die Regelung der Erziehungspraxis, d.ho tür die sinngernässe 

praktische Inbeziehungsetzung von Z~gling, Idee der Erziehung und 

Erzieher, sein soll,g e n e r e 1 1 ·den Faktor Erzieher in sich 

aufnehmen und, !ussend au! einer genauen Kenntnis der generellen 

Funktion und Funktionsmöglichkeiten dieses Faktors, ihre Regeln 

aufstellen. Mag das auch als eine Selbstverständlichkeit, als mit 

dem Begritt der pädagogischen Kunstlehre zugleich gesetzt erschei-

nen, so zeigt sich doch bei der Betrachtung der verschiedenen Ar­

ten solcher Lehren, dass es bisher an einer Möglichkeit, die For­

derung restlos zu erfÜllen, durchaus gefehlt hat, weil selbst gene-

rell - psychologisch - d . h . hier aus der spezifischen psychologischen 

Struktur des Erziehungsaktes heraus zur Bestimmung getührt - eine 

ausreichende Deskription der Rolle des Erziehers im Akte der päda-

gogischen Determination noch keineswegs vorliegt; wie uns eine des ­

kriptive Pädagogik ja Überhaupt noch !ehlt. 1 ) Keine Kunstlehre 

kann ihre Autgabe er!Üllen und der Praxis wirklich dienen, die den 

einen oder anderen der Faktoren, die tür Erziehung konstitutiv sind, 

in seinem Gewicht und seiner allgemeinen Funktion innerhalb des 

Vollzuges der Akte garnicht oder nicht genügend kennt . Eine Psycho-

logie 

Vgl. dazu: Fischer, A., Deskriptive Pädagogik . Z~dPs XV, 1914, S.81 
Ferner: Hönigswald, R., Ueber die Grundlagen der Pädagogik. Berlin 
1918. 
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logie des Erziehens und des Erziehers ist dahe r dringend zu for ­

dern . Ferner wird eine ~rauchbare Kunstlehre auch nur dann möglich, 

wenn sie bei der FormulierunG ihrer Regeln und Anweisungen, vorbe-

reitet durch eine psychologische Aufklärung Über die vielerlei in-

diviuuellen Erscheinungsformen erzieherischen Wir ens und erziehe­

rischer Veranlagung, die Spielarten übersieht und ihre Berechtlsune 

anerkennt . Es maneelt in der so~ . rädagogischen T eorie in dieser 

Hinsicht durchaus an einer klaren Grenzbestimmung zwischen der 

Sphire , in der Regeln und Vorschriften der Met 1odik rrit dem Ans 

auf Verbindlichkeit auftreten diirfen, und dem Gelt mgsbereich der 

inneren Gesetze der individuellen Erzieherperson un~ ihres persön-

liehen Stils . Immer wieder sehen wir im Verlaufe der Geschichte der 

Pädagogik bis in unsere Tage hinein das Bestreben, d i e Methode 

zu f~nden, ein Verfahren, durch das sich Erziehun~ ohne viel Kunst 

vollziehen lässt, und das alles eistet . Man erinnere sich auch an 

das tyrannische Auftreten der einen oder anderen Methode, die gen 

ihrer absoluten Unf~higkeit, die reiche Mannigfaltigkeit ununter-

drÜckbarer persönlicher Mo ente zu umschliessen, längst von der 

tatsächlichen Wirklic keit Überrannt worden ist . Und jede Methode 

- mag sie noch so fein eraacht sein - wird, wenn sie unbefugt Vor-

schriften erteilt, wo allein das innere Gesetz des lebendieen In -

dividu11ms sich auszuwirken das Recht hat, dem gleichen Sc hicksal 

v rfa lt:n . Der wesentliche Gr-und rür die Ver·wirrung der Geltungs-

sphären von Methode und Stil, wenn wir das Gemeinte mit diesen bei ­

den Schlagwartern kurz bezeichnen dffrfen, lie~t in de~ Un~icherheit, 

die b i der wissenschaftlichen Erfascung der persönlichen Fakto1•en 

im pädagogischen Verhalten bisher geherrscht J1at. Wäre man besser 

über die Rolle des Erziehers im ~ädagogisc1en Vor ange orientiert 

gewesen, so würde kauM die Methode so oft und in solchem Maasse oie 

Herrschaft über Gebiete, in denen allein die Formprinzipien persön­

lichen Stils Geltung beanspruchen können , an sich gerissen aben, 

wie wir es in der Gesctichte der Pädagogik beobachten können1 ). Von 

pädaP.'OP'lSC 

gl . : Vowinkel, E . , Beiträge zur Phi oso.hie und Pädagogik. Ber in 1912 . 
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pädagogischen Praktikern wird das den tatsächlichen Erfordernissen 

angemessene Verhältnis zumeist intuitiv viel klarer erkannt als 

von den Theoreti~ern . Das aus metl ·odischen Debatten so oft zuletzt 

etwas resigniert oder gar methodenverächtlich herausklingende : "Es 

kommt aber schliesslich auch bei dieser Methode yieles, das meiste, 

alles auf die Pers6nlichkeit des Lel1rers an," ist dafür von SJmp­

tomatischer Bedeutung. Ueber das , worauf es denn nun aber im Lehrer 

ankommt , ist man sich dennoch nicht klar . Ein unbestimmtes, mehr 

gefühlsmässiges Ahnen von dem , was den Erfolg schafft , das ist al ­

les . Zumeist begnügt man sich auch wissentlich damit, indem man 

zugleich alle Versuche , zu näherer Einsicht zu gelangen, als ver­

gebliche Anstrengungen betrachtet und belächelt , weil es "ja nie 

gelingen k8nne, das I rrationaJe zu fassen und zu rationalisieren . " 

Es genügt wohl diesem Argument gegenüber darauf hinzuweisen, dass 

es zwei wesentlich verschiedene Unternehmungen sind, ob man Irra­

tionales zu rationalisieren trachtet, oder ob man mit den Mitteln 

wissenschaftlicher Forschung bis an die Grenze des Irrationalen 

vorzudringen und sein notwendiges Auftauchen an dieser - und gera­

de dieser - Stelle zu erweisen versucht . Das ~tztere ist unsere 

Absicht und ist , wie aus den vorhergehenden Ausffihrungen hervor­

geht , dringendes Erfordernis . Dabei kann weder dem Irrationa en 

Unrecht geschehen, noch verletzt Wissenschaft ihre Grundsätze . 

4 . Praktische Bedeutung einer psycholoqischen ung der Er-

zieherveranla~ung . 

a ) Die Bedeutung der Annahme einer besonderen erzieherischen 

Begabung und das Grundproblem der Or~anisation von Erziehunp. 

Alle Kultur, als ein System von Werten, träg t in sicl1 die na-

türliche Tendenz, sich zu erhalten und sich immer weitergehend zu 

entfalten . Sie bedient sich dazu der lebendigen Vermittlung von 

einer Generation durch die zeitlich nächste zu immer weiteren Gene ­

rationen , fordert also unbedingt Erziehung im weitesten Sinne des 

Wortes . Alle Kulturpolitik hat daher ein brennendes Interesse an 

allen Fragen der Organisation von Erziehung, und da für diese unse -

re 

I 
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re Fragestellung von ziemlicher Wichtigkeit ist, mittelbar auch an 

dieser . Es handelt sich dabei um das Problem, ob es eine typische 

erzieherische Veranlagung oder eine durch geeignete Bildung und 

Vorbereitung .auszugestaltende Fähigkeit zu erzieherischem Wirken 

gibt , die, in den Dienst der Kulturarbeit gestellt, dieser förder­

licher ist als die blosse unorganisierte Auswirkung der älteren Ge -

neration auf die nächstfolgende . Es ist uns selbstverst~ndlich voll ­

kommen klar , dass "Erziehung als Beruf", 1 ) die Institution der Schu­

le· u . ä . sich nicht ohne dringende Ökonomische und gesellschafts -

technische BedÜrfnisse entwickelt haben und dass Forderungen, wie 

z . B . die des Zwangskindergartens, von eben diesen wirtschaftlichen 

und sozialen Gesichtspunkten her ihren wesentlichen Antrieb erhal -

ten . Wo wir es nicht mit historisch bereits fest gewordenen Organi -

sationsformen zu tun haben, sondern solche erst geschaffen werden 

sollen , wäre es jedoch zu wünschen, dass auch von psychologischen 

Gesichtspunkten her ihre Rechtfertigung untersucht würde . Eine der 

dabei wesentlichen Fragen ist die , ob wirklich die Erziehung durch 

den Berufserzieher mehr oder wenigstens dasselbe zu leisten imstan­

de ist wie die "natürliche" Erziehung . Das aber hängt, allerdings 

nicht ausschliesslich, aber doch zu einem Teile davon ab, ob es 

eine besondere Entwicklungshöhe erzieherischer Fähigkeiten bei ei -

ner Reihe von Individuen gibt, ob diese zum Erzieherberuf drengen 

und sich tatsächlich in ihm sammeln, und ob die Übliche Ausbildung 

geeignet ist, diese Anlage zu fördern und zu pflegen. Dass man dar-

Über noch sehr verschiedener Ansicht sein kann, zeigt einerseits 

der Kampfruf W y n e k e n s 2 ) gegen die Familien- und für die 

Anstaltserziehung, der die Behauptung, dass es eine besondere Er­

zieherbeg~bung gibt, die auch zum pädagogischen Beruf dränge, als 

eins seiner wesentlichen Argumente benutzt. Das zeigen anderseits 

3) die Ausführungen F i s c h e r s Über "Erziehung als Beruf," 

rziehung als Beruf. ZPdPs XXII, 1921, S.149/172. 
Schule und Jugendlultur . Jena, 1919. S.5 ff . 
a.e.O. S.154. 

in 
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in denen mit aller Schärfe oie weitgehende soziologische Bedingt ­

heit der Schule und des Erzieherberufes betont wird, während der 

auffallenden und nach Auswirkung strebenden Entwicklungshöhe didak ­

tischer Triebe und didaktischer Findigkeit einzelner nur die Rolle 

eines nebenher wirksamen Faktors zuerkannt wird, wenigstens bei der 

Herausbildung der Einrichtung der Schule. 

b ) Das Problem der erzieherischen Begabung und die Berufswahl, 

Berufsberatung und Berufsauslese des Erziehers. 

Die auss~rordentliche kulturelle Bedeutung der erzieherischen 

Tätigkeit, auf die schon soeben hingewiesen wurde, macht es unbe­

dingt nötig, dass die Frage der Berufseignung der Anwärter fÜr Er­

ziehungsberufe mit aller erdenklichen Sorgfalt behandelt werde. Ei­

ne wirklich bedeutungsvolle Berufsberatung und wirkungsvolle Be­

rufsauslese kann jedoch nur auf der Grundlage einer genauen Kennt­

nis der Wesensstruktur des Erzieherberufes und des erzieherisch 

Tüchtigen vorgenommen werden . Dieses psychologische Fundament zu 

schaffen, ist daher eine dringende Aufgabe der differentiell-psy­

chologischen Forschung. Kulturelle Wertmöglichkeiten von ungeahnter 

Bedeutung kÖnnen durch ungeeignete Lehrer und Erzieher vernichtet, 

geschwächt und behindert werden, zum Schaden der Allgemeinheit und 

des Individuums, das ihnen ausgeliefert ist. Dazu kommt, um die 

Notwendigkeit einer richtigen Berufsauslese noch dringender zu ma­

chen, die jedem Lehrer bekannte Erscheinung, dass wohl kein Beruf 

sich so wenig selbsttätig von ungeeigneten Elementen reinigt und 

reinigen kann wie der Lehr- und Erziehungsberuf, insbesondere dort, 

wo es sich um staatlich angestellte Lehrer handelt. Alle diejeni­

gen Berufe, bei denen Ökonomische oder physische Werte in Frage 

stehen, lassen sehr leicht Unfähige erkennen; man schiebt sie sehr 

bald an weniger einflussreiche Stellen oder stösst sie g anz ab. 

Beim Erzieher jedoch ist berufliche Ungeeignetheit sehr schwierig 

zu erkennen, und ebenso schwierig ist es, solche Kräf te unsc h ä d lich 

zu machen. Allenfalls kann man - um die Lehrer als d ie g rösste 

Klasse der Berufserzieher als Beispiel heranzuzieh en - L e h r -

unfä i~e 
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unfähige an solche Stellen setzen, wo in bezug auf das Lehrgeschick 

die verhältnismässig geringsten Anforderungen gestellt werden oder 

die ihnen relativ am angemessen~sten sind. (Es liesse sich aller­

dings darüber streiten, ob es im gesunden Schulorganismus solche 

Stellen Überhaupt geben sollte . ) Erzieherisch Unfähige 

oder gar Verderbliche - was, wohl verstanden, Über ihre persönli -

chen sittli~chen Qualitäten noch garnichts sagt - wird man damit 

jedoch keineswegs fassen; denn man mag z . B. die nicht geringe Zahl 

der LehrBr ohne Autorität (im besten Sinne dieses Wortes) vom Or-

dinariat auss~hliessen, man meg ihre Arbeit in noch so kleinen 

"Portionen" Über alle gut geleiteten Klassen verteilen, man mag 

äie auf die Unterstu~e oder in Mittelklassen oder an andere je 

nach Auffassung für "ungefährlich» gehaltene Pl&tze bringen, sie 

bleiben auf jeden Fall im Sch~lbetriebe, und erzieherischer Ein­

fluss, schädlicher oder nützlicher, hängt ja nur zum ganz geringen 

Teil von diesen Aeusserlichkeiten ab . Es kann unter Umständen die 

Entwicklung eines Jungen mehr durch den Schreib- oder Turnlehrer 

beeinflusst werden als durch den Ordinarius, der wöchentlich 10 

oder 12 wichtige Stunden gibt. 

Auf das volkswirtschaftliche Interesse an einer geeigneten 

Auslese für den Erzieherberuf auf der Grundlage des Prinzips »je ­

de Arbeitskraft sollte an dem ihr angemessen~sten Platze verwendet 

werden" n~her einzugehen , erübrigt sich hier ohl, da diese Frage 

genügend oft erörtert worden ist . Hinzuweisen wäre dageoen noch 

auf das Int eresse des Individuums, das Erziehung als Beruf zu wäh­

len ged nkt , an einer M6~lichkeit, seine Berufseignung an einer_ 

Analyse des Wesens der pädagogischen B .fähigung kontrollieren oder 

sich auf der Grundla~e einer solchen beraten lassen zu können. 

Martha U 1 r i c h 
1

) hat bereits darauf aufmerksam gemacht , 

dass 

lrich, ., Die psychologische Analyse der h6heren Be~ufe als Grundlage 
einer künftigen Berufsberatung. ZAngPs XIII, 1018, S.1 f ; ~uch Schrif­
ten z. Ps . d. Berufseignung u.d. Wirtsc'aftslebens. V, 1918. (enthält 
die folgenden Gedanken.) 
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dass für die hÖheren Berufe die der Berufsausbildune vorangehende 

genaue Erwägung der Eignungsfrage, wohl ~umeist in der Form einer 

SelbstprÜfung an der Hand· einer Berufsbeschreibung, besonders not ­

wendig ist . Wie die Vorbereitung auf alle hÖheren Berufe erfordert 

der Lehrberuf einen weit grösseren Aufwand an Zeit und Geld als die 

meisten anderen Berufe . Dieser hohe Einsatz soll sich, so erwartet 

der Berufsanwärter, später durch eine. besonders wertvolle Berufs­

leistung wirtschaftlich, sowie auch durch eine möglichst allseitige 

Befriedigung durch die Arbeit bezahlt machen . Beides ist jedoch nur 

bei einer möglichst grossen Uebereins~immung von persönlicher Anlage 

und Neigung mit den Berufsanforderungen zu erzielen; d . h . aber, bei­

des setzt eine an genauer Kenntnis des Berufes und seiner Anforde ­

rungen orientierte, verständig unternommene oder geleitete Berufs­

wahl voraus . Dazu kommt noch , dass im Falle einer verfehlten Berufs­

wahl das Umsatteln umso schwieriger ist, je mehr Zeit und Geld be ­

reits an die erste Ausbildung gewandt worden ist . Gerade bei den 

Lehrberufen ist dieser Gesichtspunkt zurzeit noch sehr zu b achten, 

da bei der augenblicklichen Einrichtung unserer Lehrerbildungsan­

stalten und der Studiengänge der Oberlehrer der angehende Erzieher 

erst, im allerletzten Teil seiner Lehrzeit an die praktische Tätig­

keit , die hernach seine Berufsarbeit ausmacht, herankommt, der Aka­

demiker sogar erst nach dem Bestehen seiner Prüfungen . Die erste 

Probe auf seine Eignung wird also erst gemacht, wenn bereits ein 

erheblicher Geld- und Zeitaufwand gemacht worden ist. Dass eine Aus­

sonderung pädagogisch Unbegabter dann noch sehr häufig eintreten 

wird, kann man nicht erwarten . Viel Öfter wird es der Fall sein, 

dass pädagogisch zwar hoch-, aber sonst nicht sonderlich begabte An­

wärter den Anforderungen des wissenschaftlichen Studiums nicht ge­

wachsen waren, deshalb vorher ausschieden und dem Beruf verloren 

gingen . Neben diesen vorwiegend wirtschaftlichen Gründen sind es 

sehr wichtige innere, die die frühzeitige Prüfung und Erprobung der 

Berufseignung besonders dringend für den Erzieherberuf fordern las­

sen . Der Beruf des Lehrers und Erziehers nimmt in weit höherem 

als 
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als selbst die meisten der sog. höheren Berufe die ganze Persön-

lichkeit, insbesondere auch ihre emotionalen Seiten, in Anspruch, 

sodass der »verfehlte Beruf» hier ausserordentlich leicht zu Kon-

tlikten und gefährlichen Spannungen Anlass gibt, die schliesslich 

die Persönlichkeit in ihren Tiefen erschüttern und jede gedeihliche 

Berufsarbeit dadurch in . Frage stellen können. 
~ 

c) Die Bedeutung der Analyse der erzieherischen Begabung für 

die Probleme der Erzieherbildung. 

Schliesslich bedarf die bevorstehende Neuorganisation unseres 

gesamten Lehrerbildungswesens einer eingehenden Vorbereitung durch 

die psychologische Erörterung dessen, was eigentlich den Lehrer, 

bezw . den Erzieher ausmacht. Recht einseitig ist in den neuen Vor­

schlägen die Frage der ethischen Forderungen und der ausreichenden 

wissenschaftlichen Ausbildung wieder in den Vordergrund gerückt wor' 

den. 1 ) Man hat nur selten beachtet, dass es noch durchaus proble-

matisch ist, ob ein ethisch wertvoller und - sei es nun im Sinne 

der alten Ausbildung vieles, oder in dem der neuen Pläne weniges 

gründlich - wissender oder könnender Mensch eben durch diese Ei~ 

genschaften zu einem brauchbaren Erzieher wird. »Erzieherische 

Fähigkeiten auszubilden», so sagen zwar viele, »ist keine der be-

stehenden oder der in Vorschlag gebrachten Lehrerbildungseinrich-

tungen ausreichend imstande.» Aber darüber, was erzieherische Fä-

higkeiten psychologisch sind und wie man sie bildend beeinflussen 

kÖnne, wissen auch sie wenig zu sagen. Es ist vorläufig nichts 

als eine Behauptung, die richtig sein kann, ja, besonders hin-

sichtlich der vorhandenen Einrichtungen richtig sein wird, die 

aber des Beweises durch psychologische Analyse der Berufsanfor­

derungen und der erzi~herischen Begabung bedarf. Alle Ansätze zu 

einer Reform sind solange grundlos und hängen in der Luft, bis 

sie sich auf eine psychologische Fundamentierung stützen können. 

it Ausna von: Kerschensteiner, G., Die Seele des Erziehers •..•• 
Leipzig 1921; Spranger, E., Lebensformen. 2.Aufl., Halle 1921 und: 
Gedanken über Lehrerbil ung. Lei zig 1920. 
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III. Die Vorarbeiten; zugleich Kritik ihrer Methodik. 

(Unter besonderer Berücksichtigung des Begabungsproblems . ) 

1 . Das Problem der Psychologie des Erziehers in der pädagogischen 

und in der belletristischen Literatur . 

In Anbetracht der praktischen Bedeutung und des wissenschaft ­

lichen Reizes unseres Problems ist es verwunderlich, dass die Li ­

teratur darüber noch recht wenig ergiebig ist . Erst in allerletzter 

Zeit finden wir einige beachtenswerte Versuche, das Problem von der 

Seite , von der es unbedingt angegriffen werden muss, nämlich von 

der Psychologie her, in Angriff zu nehmen. Bis dahin ist in der pä­

dagogischen Literatur zwar häutig von der Bedeutung und der zu for ­

dernden Beschaffenheit der Persönlichkeit des Erziehers die Rede, 

aber zu~eist nur von der ethisch idealen . Eine Fülle von morali -

sehen , methodischen und äusseren Vorschriften fÜr das Verhalten 

des kÜnftigen Erziehers schliesst sich Überall daran. Die Bedeutung, 

die man der Person des Erziehers beimisst und der Raum , den dement ­

sprechend die Behandlung ihrer Eigenschaften und die Vorschriften 

fÜr ihr Verhalten einnehmen , steht im umgekehrten Verhältnis zu dem 

Grade der Wertschätzung, welche im Wechsel der Zeiten und Strömun-

gen der nMethode" zuteil wird . Zeiten , in denen man glaubt, d i e 

Methode gefunden zu haben, kümmern sich wenie um die persönlichen 

Qualifikationen des Erziehers; solche, in denen die festen Formen 

einer Methode zerbrochen werden, pflegen eine Ueberschätzung der 

Persönlichkeit des Lehrers zu zeigen und widmen ihr lange Erörte -

rungen . In die eigentliche Analyse der psychischen Eignung zur pä-

dagogischen Arbeit wird mit Methode nirgends eingetreten . Wo Über-

haupt neben den normativen Vorschriften das Psychologisch- Struk­

turelle der Erzieherbegabung in Betracht eezogen wird, finden sich 

sporadische, ohne systematische Analyse aufgefundene Gesichtspunkte 

in Einzelbemerkungen, die entweder kurzerhand aus der vermeintli­

chen Aufgabe des Lehrers deduziert oder an den grossen Erziehern 

aufgefunden und nun verallgemeinert worden sind. Auf einige oder 

B~r 
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gar alle derartigen Ausführungen einzugehen, ist hier nicht möglich; 

es bietet zudem wenig Wesentliches für unsere Untersuchungsziele . . 
Zur näheren Orientierung verweisen wir auf H y 1 1 a , 1 ) der bei 

der Erörterung der erziehungswissenschaftliehen Aeusserungen zur 

Frage der Eignung für den Erzieherberuf den gleichen Mangel konsta ­

tiert u nd an einem Beispiel, das recht geeignet erscheint, die Kri -

t ik genauer durchfÜhrt . 

Psy c hologischer angefasst und vor allem auch konkreter und an­

schaulicher dargestellt ist das Problem des geeigneten und ungeeig­

neten Erziehers von einer gross~n Zahl von Dichtern und Schrift ­

s tellern , die - häufig von Beruf selbst Lehrer - jene fast unüber­

s ehbare Fülle von mehr oder weniger liebenswerten Schulmeistern in 

den Entwicklungs- und Bildungsromanen , den Schülertragödien und 

L~hrerlustspielen der letzten Jahrzehnte schufen . 2 ) Wenn auch hier 

sehr oft schliesslich moralische und ethische Momente den Konflikt 

schaffen und zum Austrag bringen , so zeugen doch manche Einzelhei ­

ten in der Personenzeichnung von feinfühlender Vertiefung in die 

W e s e n s a r t des "geborenen Erziehersn , und manches in dich-

terischer I ntuition richtig gefasste Wort gibt dem Ausdruck, was 

für die psychologische Wissenschaft nur schwer in Worte zu bannen 

sein wird . Dennoch dÜrfen wir die Schulmeister dieser Dichtungen 

riicht zum Material für unsere Untersuchung wählen . Zunächst aus all­

gemeinen methodischen Gründen nicht, weil wir uns nicht mit dem 

Spiegelbild des Lebens - und wäre es das beste - begnügen dürfen; 

aber auch darum nicht, weil Licht und Schatten in diesen Bildern 

der Schule nicht immer , ja, eigentlich nie ganz gerecht verteilt 

worden sind . Nur zu häufig ist der Widerpart des Lehrers, der Schü-

ler , eine Ausnahmegestalt, in der Regel der träumerische, mit einem 

reichen 

lla , E., Vorfragen zum Problem der psychischen Eignung fÜr den Lehr­
beruf . Deutsche Schule XXII, 1018 S . 337 ff . 

Literatur ist zusammengestellt bei : a) Wohlrabe, Der Lehrer in der Lite­
ratur . Osterwieck, 1905 . b) Lorenz, K. , Die Schule im Spiegel unserer 
heutigen Dichtung . Saemann III, 1907, S . 188 ff u. S.201 ff. c) Grun­
wald , G., Pädagogische Psychologie . Berlin 1921 . S . 200 ff. 
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reichen, aber verborgenen Innenleben, mit romantisch dichteri­

scher . oder musikalischer Veranlagung ausgestattete Knabe, der.eine 

Ausnahmebehandlung nötig hätte, aber durch die Schuld der Lehrer 

nibht erhält . Nur einer ist zuweilen der verstehende und helfende 

Freund, ist der Lehrer und Erzieher von Gottes Gnaden. 

2 . Die (methodisch oder inhaltlich) wichtigste psycholoP ische Lite­

ratur Über das Problem der Psychologie des Erziehers . 

Auch die mehr psychologisch- wissenschaftlich orientierten 

suche , dem Problem des "geeigneten Erziehers" näher zu kommen, 

stammen, wie das auch wohl in der Natur der Sache liegt,. in der 

Regel von P ä d a g o g e n, die psychologisch interessiert und 

auf dem Gebiete der psychologischen Wissenschaft tätig sind. Sie 

sind bis auf einige neueste Arbeiten·wenig systematisch unternom­

men , und das Ergebnis ist dementsprechend meistens kaum mehr als 

eine anregende Skizzierung der psychischen Struktur des "geborenen" 

Erziehers oder der Anforderungen des Lehrberufs . Zwei von diesen 

Arbeiten verdienen vielleicht hervorgehoben zu werden . Die erste 

ist ein Aufsatz von Z e r g i e b e 1 1) in der Zeitschrift fÜr 

pädagogische Psychologie . Angeregt durch den Satz Meumanns "Das 

Unterrichtsverfahren des einzelnen Lehrers hat einen gewissen rein 

persönlichen Koeffizienten"' versucht z. die Be ziehungen zwischen 

der Eigenart der einzelnen Lehrerpersönlichkeiten auf intellek­

tuellem, affektivem und emotionalem Gebiete und auf dem des Wil­

lenlebens und ihrer besonderen Unterrichts- und Erziehungsweise 

festzustelle~. Berücksichtigt werden dabei besonders die Eilwir­

kungen der typologischen Differenzen der Bevabung und des Inter­

esses für die Fächer, der Lern- und Vorstellungsweise , der geisti ­

gen Aktivität , der Spontaneitit oder Rezeptivität, der Gefühls­

und Willensanlagen nach Wärme, Fcinh .it, Stärke us,. auf die Lei-

stunP 

ergiebel , Zur Psychologie des Lehrers. ZPdPs XII 19 1; s.~71-483. 
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stung und die Wirksamkeit des Lehrers in der Unterrichtsarbeit . Ge ­

nau genommen richtet sich die Arbeit Zergiebels also auf ein von dem 

unseren unterschiedenes Problem . Nicht die Psychologie des Lehrers 

oder Erziehers als Typus wird untersucht, sondern der Einfluss be ­

stimmter gegebener psychologischer Faktoren auf die Art, in der ein 

Lehrer seinen Beruf ausübt . Dennoch kann auch auf diesem Wege Ma­

terial für unsere Frage gewonnen werden, wie z . B. auch Z. manche 

psychischen Eigentümlichkeiten herausstellt, die ohrie Zweitel für 

den Erzieherberuf besonders geeignet oder ungeeignet machen . Die Be ­

merkungen Über Selbstprüfung und Selbstzucht des Lehrers, Über ge­

eignete Vorsichtsmassregeln tür eine sachlich richtige und gerechte 

Beurteilung der SchÜler , besonders derjenigen, die anderen Typen an­

gehören , und Über die Verwendung verschiedener Lehrer an verschiede­

nen , ihrer Veranlagung entsprechenden Plätzen im Schulganzen, welc e 

den psychologischen Erörterungen angeschlossen sind , lassen das noch 

deutl i cher hervortreten . Man wird jedoch gut tun , der Zergiebelsehen 

Sk i zze keine systematisch- psychologischen Absichten zu unterschieben . 

Sie will nichts weiter sein als eine unter Benutzung der wesentli ­

chen bekannten Ergebnisse der di!ferentiell- psycholo
0

ischen Forschun[ 

zustande gekommene Anregung tür praktisch tätige Pädagogen zur 

prütung , Selbsterziehung und evt . zu weiser Selbstbeschränkung in 

der Wah l der Fächer und der Klassen, die auch ethische und ästheti­

s c he Gesichtspunkte mitheranziehen . dar! . Für unsere Arbeit wird sie 

daher kaum mehr liefern können , als allenfalls den Hinweis aut eini­

ge der pädagogisc~en Wirksamkeit des Lehrers entschieden vollstän­

dig o der doch in gewissen Ausprägungen - widersprechende seelische 

Eigenschaften , zumal da sie sich auch noch aut eine bestimmte Er­

scheinungsform des Erzieherberu!es , den Lehrer, beschränkt . 

Dagegen ist unsere Untersuchung der Problemstellung in der 

zweiten der erwähnenswerten kleineren Arbeiten sehr nahe verwanCt . 

In ihrem Aufsatz "zur Psychologie der Erzieherpersönlichkeitn ver-

sucht 
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sucht Else V o i g t 1 ä n d e r 1 ) auf der Grundlage einer 

der Berursanforderungen, die teils aus der Aufgabe deduziert, teils 

aus Beobachtungen der Schulpraxis gewonnen werden, die psychische 

Beschaffenheit des geeigneten Lehrers und Erziehers zur Darstel-

lung zu bringen. Durch den unmittelbaren Zweck der Arbeit, die ei­

nen Beitrag zur psychologischen Grundlegung der Berufsberatung lie­

fern will, ist allerdings auch hier die Analyse eingeschränkt aur 

die Herausstellung der fÜr den brauchbaren Erzieher und Lehrer von 

Berur notwendigen Eigenschaften und Begabungen. Innerhalb dieser 

Grenzen. aber gibt die Deskription der besonderen Neigungen, Trieb-

federn, der formalen Willenseigenschatten und der besonderen gei­

stig-intellektuellen Veranlagung, die fÜr erfolgreiche Ausübung 

des Erzieherberufes erforderlich sind, eine Fülle von anregenden, 

sehr fein beobachteten Details. Bezüglich unseres eigentlichen Pro-

blems, der erzieherischen Begabung im prägnanten Sinne, bleiben je­

doch in!olge dieser Beschränkung in der Hauptsache noch Fragen be-

stehen. 

Charakteristisch tür beide Arbeiten ist es, dass für die sog. 

"Anforderungen des Berufes" keine exakte Analyse der Praxis, son­

sern - bei Voigtländer allerdings unter Benutzung gewisser wissen-

s~haftlicher Deskriptionsgesichtspunkte ~ nur das Übliche Bild der 

Praxis, wie man es aus eigener oder fremder Schularbeit kennt, zu-

grunde gelegt wird. Darin liegt natürlich ein deutlicher Mangel an 

Exaktheit; die hier ebenso notwendig ist wie etwa bei der Ana yse 

der mittleren und niederen Berufe.2) Diesem Uebelstande suchen zwei 

Arbeiten, die Umfragen von Hylla3 ) und von s c h n e i d e r 

B h 1 
4) 

r u 
' 

dadurch abzuhelfen, dass sie systematisch die prakti-

sehen Erfahrungen grösserer Kreise der Lehrerschaft als Grundlage 

rür eine Zusammenstellung der Anforderungen ihres Berufes zu sam-

meln 

igtlander, E., Zur Pswchologie der Erzieherpersönlichkeit. ZPdPs XVIII 
917, S.385-400. 
1.: Lipmann, 0., Zur psychologischen Charakteristik der "mittleren" 
erure. ZAngPs XII, 1916, S.99-107. 
l.die Notiz im Pädagog.Zentralblatt II, 1921, Hert 1, S.17. 
hneider, F., Eine Umfrage über die Eignung zum Lehrberuf. ZPdPs XXIII, 
922, S.67. 
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meln trachten . Hylla bedient sich dabei der bereits aus seinem »Fra­

gebogen !Ür beru!spsychologische Beobachtungen in der Schulen bekann­

ten sehr detailli~rten und sorg!ältig erwogenen FragemethQdik; in­

haltlich ist einiges aus der Ulrichschen Analyse der höheren Beru!e 

Übernommen, vieles aus der reichen Er!ahrung des Praktikers und 

Schulau!sichtsbeamten gewonnen und zu einer Reihe von o!t recht 

schwierig zu beantwortenden Fragen - wenigstens !Ür den praktischen 

Schulmann, der an subtile psychologische Analysen nicht gewöhnt und 

darin nicht geschult ist - verarbeitet . Ueber die wichtigsten metho -

dologischen und einige theoretische Vorüberlegungen äussert sich 
1' 

Hylla in den "vortragen zum Problem der Eignung !ür den Lehrberu! ." · 

Leider aber lassen uns diese Vortragen in einem sehr wichtigen 

Punkte im Stich. Die eingehende Fragestellung einer Enqu&te setzt 

eine irgendwie !undierte Grundansicht voraus, eine Art Arbeitshypo-

these , von der aus sie in ihrer Zusammenstellung und in der Aus- . 

wahl der einzelnen Fragen bestimmt ist. Auch Hyllas Fragebogen tut 

das. Für diese grundlegende Voraussetzung aber vermissen wir in den. 

»Vor!ragenn, die sonst deutlich genug schon au! den Bogen Bezug 

men, eine eingehende Recht!ertigung. Au! einen wesentlichen Einwand 

gegen die empirische Methode solcher Um!rage als Mittel zur Lösung 

des Problems der Beru!seignung Überhaupt kommen wir im Anschluss an 

das zweite derartige Unternehmen zu sprechen. 

Schneider hat es in seiner Enqu~te vor allem abgesehen au! die 

Feststellung, ob es so etwas wie pädagogische Begabung abseits von 

intellektueller und Willensbegabung Überhaupt gibt, worin sie be­

steht, wie sie sich beim Jugendlichen o!!enbart und sich beim Leh­

rer in der Schularbeit dokumentiert, und ob sie häu!ig oder nur sel-. . 
ten anzutre!!en ist. Die Fragestellung ist im Gegensatz zu der 

Hyllas ausserordentlich vage und allgemein und Überlässt Analyse 

und genaue Beschreibung der Details dem Beantworter ganz und gfr . 

Die Schwierigkeiten !ür den Bearbeiter w~rden . nicht geringer, sie 

werden nur andere als bei dem um!angreichen Fragebogen Hyllas. Ganz 

bedeutend 

lla, E., Vortragen zum Problem .•••. s.S . 31 Anm.1. 
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bedeutend sinkt aber der Grad der Zuverlässigkeit der Ergebnisse. 

Versagt ein Bearbeiter bei einer der Detailfragen des letzteren Bo­

gens, so weiss der Fragesteller damit sogleich: "Bis zu dieser Fein­

heit der Analyse dringt also der Praktiker nicht ~ehr vor; hier 

heisst es: vorsichtig sein." Gibt ein Lehrer auf eine der Schneider­

sehen Fragen, besonders etwa der Entscheidungs!ragen, eine Antwort, 

so gibt es kein Mittel zu entscheiden, ob es sich dabei um eine in 

wirklich psychologischer Einsicht begründete Ansicht oder um eine 

blosse "Meinung" handelt; es sei denn, dass der betreffende Beant-

worter Über eine so gute psychologische Schulung vertügt, dass er 

aus sich selbst zu der erforderlichen Analyse kommt und sie vor al­

lem auch durchzuführen vermag. Nach den Erfahrungen mit den von 

. 1 ' einigen hundert Lehrern verfassten Schülercharakteristiken~', in 

denen man bei genauer Prüfung sogar bei ganz ein!ach n Dingen, wie 

Fragen nach dem Arbeitstempo, der Lern~eschwindiekeit, der Schnel-

li5keit der Anpassung, der Auffassung und des Denkens, nach der 

Phantasiebegabung, dem Gedächtnis u.ä., offenbare und grobe Wider-

sprÜche fand, Widersprüche, welche deutlich erkennen liessen, dass 

eine sorgfältige und eindringende Analyse der Verhaltungsweisen des 

Kindes in der Schule keineswegs vorgenommen, sondern die Urteile 
• • 

nach dem n~lleemeinen Eindruckn fixiert worden waren, lässt sich 

jedoch kaum erwarten, dass mehr als ein geringer Prozentsatz prak­

tischer Pädagogen dazu ohne nähere Anleitung wirklich !ähig sein 

wird. In einer Hinsicht liegen die Verhältnisse allerdings hier 

günstiger als bei den Schülerbeschreibungen: es handelt sich um 

eine freiwilJige Leistung, um_eine Arbeit, der sich nur diej nigen 

zu unterziehen brauchen, die ein gewisses Maass sachlichen Inter-

esses haben, während bei der zwangsweisen Bearbeitung der Schüler­

fragebogen ein solches Interesse durchaus nicht immer vorlag, ja, 

nicht selten aus prinzipiellen Grfinden ein Widerstand gegen di Me­

thoae geübt wurde, auf den ~in Teil der Unzulänglichkeit der Resul­

tate immerhin zurückzuführen sein mag. Aber einers its pflegen In-

teresse 

Vor ort S.2. 
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teresse und Fähigkeit - d . h . hier zunächst psychologische Begabung -

durchaus nicht immer Hand in Hand zu gehen , und anderseits kann 

au c h das grösste Interesse nicht einen Mangel an Schulung - und 

eine solche praktisch- psychologische Schulung fehlt der grossen 

Mehrzahl der Lehrer durch die Schuld der bisherigen Ausbildung -

ersetzen und leisten, was nur durch sie möglich ist . So ist auch 

hier trotz der ohne Zweifel weit günstigeren Lage kaum zu erwarten, 

dass das in den Antworten vorliegende Material brauchbar und zuver-

lässig genug sein wird, um einer wissenschaftlichen Auswertung und 

einer praktischen Verwendung1 ) fähig und würdig zu sein . Vielmehr 

befürchten wir, dass bei der Umfraee wenig mehr und wohl kaum Zu-

verlässigeres herauskommen wird , als es bereits das vorwissen -

schaftliehe Urteil , die aus aufmerksamer Beobachtung eigener oder 

fremder Erziehungsarbeit entsprungene Ueberzeugung des - psycholo-

gischen - Laien sagt . 

Ganz abgesehen jedoch von den Mängeln dieser speziellen Ver-

suche , die in der besonderen Art ihrer praktischen Anlage begründet 

sind , muss doch wohl bei ihrer kritischen Betrachtung die p r i 

z i p i e 1 1 e Frage auftauchen , ob es u b e r h a u p t m ö 

1 i c h ist , auf derartigen Wegen Über die Beschaffenheit des ge­

eigneten oder begabten .Erziehers Aufschluss zu erhalten . Beide Um-

fragen , sowohl die Hyllas , als auch die Schneidersche, wollen auf 

rein induktivem Wege das Problem der Eignung fÜr den Lehrerberuf 

lösen . Jede Induktion , die ja dartn besteht, dass eine Mannigfal­

tigkeit von Einzelfällen durchlaufen wird, diese miteinander ver­

glichen und durch Vergleich und Abstraktion des Gemeinsamen die al~ 

gemeinen Regeln gefunden werden, setzt jedoch bereits ein Krite ­

rium voraus - das mit ihr zugleich nicht gesetzt ist, also irgend-

wie sonst gewonnen sein muss - , nach dem die Einzelfälle, welche 

verglichen werden, ausgewählt worden sind . Wie ist es nun in dieser 

Hinsicht mit den beiden Umfr~gen bestellt? Wie gewinnen sie ein 

solches 

m Sinne der Ausführungen S . 2~-20. 
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solches Kriterium , und welches ist es? Die Art und der Ort der 

Publikation
1 >, !erner die vorausgeschickten oder begleitenden Er­

läu terungen lassen erkennen , auf welche Weise man vergleichbares , 

in sich annähernd homogenes Material zu erzielen versucht : man wen -

det sich an die L e h r e r s c h a f t • Zwar wird bei dieser 

an die Lehrer , bezw . Pädagogen im allgemeinen gerichteten Aufforde­

rung , an der Lösung dieses Problems mitzuarbeiten, doch nur ein Teil 

derselben erfasst werden . Nur eine beschränkte Zahl pflegt die be-

treffenden Blätter zu lesen , nur einige von ihnen werden die Umfra ­

ge beachten , noch weniger werden sich aktiv an ihr beteiligen2 ) -

n~ml ic h nur die , welchen die Fragen der Engu~te selbst zum Problem 

geworden sind . Die "Versuchspersonen" werden also auf jeden Fall 

eine ganz bestimmte Auslese darstellen . Vor dem Durchschnitt der 

Lehrerschaft werden sie - wenigstens mit einer gewissen Wahrschein -

lichkeit - ein tieferes pädagogisch- psychologisches Interesse, viel­

leicht auch eine bessere Schulung in pädagogisch- psychologischen 

Dingen voraushaben . Ob sie aber in bezug aut die Eignungstrage, d . h . 

auf ihre praktisch- pädagogische Begabung eine positive Auslese dar­

stellen , ~ist damit,keineswegs gesaet . Vielmehr ist gerade das 

Verhältnis von erziehungswissenschaftlichem Interesse und erziehe ­

rischer Begabung noch höchst problematisch , urid die Meinungen dar­

Über , ob im allgemeinen eine direkte oder eine umgekehrte Propor­

tion zwischen den Graden der beiden anzunehmen sei, sind sehr ge­

teilt . Letzten Endes wird es wohl darauf hinauskommen, dass eine 

eindeutige Beziehung nicht best ht . Die feinere Ausl se der Mitar­

beiter , die durch die Art der Verbreit ng der Umfrage selbsttätig 

erfolgen muss - auch ohne die Absicht der Herausg ber , kann also 

n i c h t wenentlieh dazu beitragen, die Umfrage exakt zu gestal-

ten und gewissermaassen gleichartige Bedingungen zu schatten; denn 

di 

er Hyllasche en wir durch das Zentralinst . t.Erziehung u.Unterricht 
in Berlin vertrieben . (Jetzt auch abgedruckt in der ZPdPs 1923, H.1/2 . } 
Die Schneidersehe Um r~~e ist veröffentlicht in der Ztschr . t.Christl. 
Erziehungswiss . , in den Pädagog . Blättern und zweimal in der ZPdPs XXIII, 
1922, S . 67 u . XXIV H. 1/2 . 

Ueber die geringe Zahl der Mitarbeiter vgl. Schneider, Eine kritische Dar­
stellung der Method n zur Erforschung d r L hrerpersönlichkeit . ZPdPs 
XXIV 1923, H.1/2 . 
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die Prinzipien, nach denen sie erfolgt, sind in sich unklar und un-

greifbar in dem, was sie psychologisch besagen. 

Es bleibt demnach als von vornherein sicher bekanntes und ge -

meinsames Moment, aus dem die Berechtigung zum Vergleich der ein­

zelnen Umfrageergebnisse abgeleitet wird , allein die Zugehörigkeit 

zum pädagogischen Beruf. In beiden Fragebogen werden ausdrÜcklich 

ndie im Schulau!sichtsdienst, in der Schulverwaltung, in der Unter­

richtspraxisn Tätigen1 >, die nin der Lehrpraxis Stehendenn
2

) zur 

Mitarbeit aufgefordert, also au! jeden Fall solche Persönlichkeiten, 

die die praktische Ausübung des Lehrerberufes aus eigener Erfahrung 

kennen . Beobachtungen an sich selbst oder an Kollegen und Kollegin­

nen bilden infolgedessen das Material !Ür die Beantwortung. Es !ragt 

sich also, ob aus den Ergebnissen einer solchen, an beliebige An­

gehörige des Lehrerberufes gerichteten Befragung etwas Über das 

Eignungsproblem ausgemacht werden kann . Wir meinen, dass das Resul-

tat dazu kein swegs geeignet sein kann . Al les , was die statistische 

Bearbeitung der Antworten erausbring n wird, ist ein Aufklärung 

darüber, welch Qualität n die Majorität uer beteiligten im Amt b 

findliehen Lehr ~ r !ür erforderlich zur Ausübun~ d s Berufes hä t, 

w lch anderen für unerwünscht und hind rlich . K inesfegs ab r kann 

man über dies Konstatierung hinausgeh n und - durch Schlusstolge-

rungen aus den Hüu!ißkeitszahl n - aus den Antworten ableit ;ol -

len, welch Eigenschatten ein Individuum !ür den B ru! ~ eeignet 

oder ungeeignet machen, welche !Ür den geeigneten Erzieher nötig, 

welche unerwü~scht sind . Wo immer es sich um Eignungs- und Bega ­

bungsfragen handelt, da ist unumgänglich der Gesichtspunkt eines 

W e r t e s in die Probl mstellung eingeschlossen . Wertungs- und 

Rangordnungsfrage n gegenüber aber ist di r in induktive, die em­

pirisch-statistische Method prinzipiell unzulänglich . 3 ) Sollte 

bei Hylla. 
" Schneid r. 

Dass lb gilt Üb~igens von der sog . Qualitätserhebung , die Sehn ider von 
der Mass n nqu~t unterschieden wiss n wil l; denn s handelt sich dab i 
nur inso! rn u in Verfeinerung der Methode, als p s y c h o 1 o -
g i s c h besonders tähige Lehrer befragt werden, also lediglich um 
die Erzielung einer subtil ren Analyse, nicht aber um eine Sicherung 
hinsichtlich der Eignungs!rage. (vgl. ZPdPs XXIV, 1923, H.1/2.) 
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Über das Eignungsproblem durch eine Um!rage etwas zur Entscheidung 

gebracht werden, so könnte es hÖchstens au! die Weise geschehen , 

dass eine Gruppe von notorisch geeigneten , d . h . besonders hervor­

r a gend begabten Lehrern - und eventuell eine Reihe von absolut un­

geeigneten - befragt wfirde . Niemals aber kann das , was als zur Eig­

n u ng erforderlich zu bezeichnen ist , erst au! dem Wege der Befra­

gung ein er mehr oder weniger grossen Zahl beliebiger Lehrer be ­

st immt werden , auch nicht , wenn diese besondere psychologische Fä­

h i gkeiten besitzen . Bei genauer Erwägung der methodischen Fragen 

wi rd a uc h wohl niemand i m Ernst die Behauptung aufrecht erhalt n 

wo l l en , da s s man aus der Tatsache , dass z . B. irgend eine Eigen­

s chart in der statistisch n Zusammenstellung nur mit mittlerer 

Häufigkeitszahl figuriert , schliessen könne, dass sie nur von mitt ­

l erem Gewicht für die Berufseignung sei . Das wär doch nur dann 

möglich , wenn einerseits der Lehrberuf etwas Festes , Unveränderli ­

c hes wäre , das sich jedem in gleicher Weise darstellt ; und wenn 

anderseit s alle befragten Personen als in gleicher Weise geeignet 

angesprochen werden könnten , sodass ich den Grad der Eignung als 

b kannte Grösse in die Rechnung einsetzen könnte . Dass selbst wenn 

diese beid n Vorauss~tzungen gelten würden , d . h . also, wenn "Aus­

Übung des Lehrberufes " in allen Fällen dasselbe bed eutete, der 

Sc h~uss wegen der vielfachen Fehlerquellen , di in der Selbstbeob­

achtung , der tre!tenden Bezeichnung und Darstellung des Beobach­

teten liegen , d~nnoch sehr unzuverlässig sein würde - davon ist 

bereits oben die Rede gewesen . Hier handelt es sich darum, o b 

sie gelten . Und diese Frage muss entschieden verneint werden . Ei ­

nerseits ist nämlich der Beru! des Lehrers in sich ganz ausseror­

dentlich stark differenziert und die Berufsautgabe und ihre Auf ­

fassung durch die verschiedensten bewussten und unbewussten Fakto ­

ren , besonders z . B. durch theoretisch- pädagogische Ueberzeugung n 

und Ideen, abwandelbar . Nur die gröbsten Unterschiede und die 

äusseren Differenzierungen nach Hochschulen, hÖheren, mittler n 

und Volksschulen, nach Knaben- , Mädchen- oder Gemeinschaftsschu-

len 

I 
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l en , nach Grosstadt-, Kleinstadt - und Landschulen, nach Ober- , Mit -
1 ) 

tel- oder Unterklassen u . ä . sind in der Umfrage mit zu erfassen; 

bei den Übrigen weniger greifbaren Momenten dagegen wird das auf 

grösste Schwierigkeiten stossen . Anderseits kann man durchaus nicht 

v oraussetzen , dass alle , die den Lehrberuf ausü~en, als "geeign~t" 

fÜr den Beruf bezeichnet werden können . Vielmehr wird man gerade 

hier diese Annahme nicht machen dÜrfen . Die Übliche Form der Auslese 

fÜr den Lehrberuf war nämlich keinesweg s nach dem Gesichtspunkt der 

pädagogischen Begabung orientiert . Nicht erzieherische Interessen 

u nd Fähigkeiten , sondern beim Volksschullehrer eine besonders hoch 

entwickel t e Allgemeinbegabung und der Drang der Familie in hÖhere 

s oziale Schichten , beim Oberlehrer die Sonderbegabung für ein spe ­

z i elles Fach und daneben oft ein ähnliches Streben nach "oben" ga-

ben in der Regel den Ausschlag für die Wahl des Berufes . Die Art 

der Ausbildung trug noch dazu bei , hier Fachbegabung, dort allge -

me i ne Begabung für die Haupterfordernisse zur Ausübung des Beruf s 

halten zu lassen . Es lässt sich daher mit ziemlicher Sicherheit er-

warten , dass neben "geborenen" Lehrern eine grosse Zahl von wenig, 

v ielleicht sogar garnicht geeigneten , . d . h . erzieherisch unbegabten 

Persönlichkeiten unter den im Lehramt Stehenden zu tinden sind . Die 

Umfrage Über die Anforderungen des Berufes, welche sich an beliebi ­

ge Lehrer wendet , kann also in bezug auf ihre Eignung völlig hete-

rogene Personen treffen, und Über di~ Beschat!enheit des geeigneten 

Lehrers kann daher durch statistische Bearbeitung ihrer Ergebnisse 

nichts entschieden werden . D a r ü b e r kann empirisch nur etwas 

ausgemacht werden - wir deuteten es schon oben an - durch eingehen­

de Analyse solcher Persönlichkeiten, die wirklich erzieherisch be­

gabt sind , und ergänzend durch die Analy~e und Herausstellung der 

Ursach n des Versagens in der erz~eherischen -Titigkeit, niemals 

aber durch "Abstimmung" unter denen, die nun gerade einmal in 

Erzieherberuf stehen . Man kann nicht versuchen wollen, diesen Ein­

wand durch den Hinweis auf die ausgleichende Wirkung der M a s s e 

statistik 

Vgl . etwa Hyllas Anleitung zu seinem Fragebogen . ZPaPs XXIV, 1923,H.1/2 . 
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statistik oder dergl. zu entkräften; denn er tri!!t in der Tat die 

empirische, ~ie rein induktive Methode an einer grundlegenden Stel 

Wert - und Rangordnungsfragen liegen g r u n d s ä t z 1 i c h 

ausserhalb ihrer Kompetenz. 

Nun scheint allerdings, wie aus dem erneuten Au!ru! Schneider~) 
hervorgeht, das geringe Interesse, das die Lehrerschart vorläu!ig 

A 

noch der Sache entgegenbringt, die Durchführung der Enquete in dem 

an!angs geplanten Um!ange Überhaupt unmöglich zu ~achen . Von einer 

Massenstatistik kann sogar bei der kurzen Schneidersehen Um!rage -

Hylla dürtte bei seinem umfangreichen Fragebogen wohl kaum aur Mas-

senmaterial gerechnet haben - durchaus nicht die Rede sein, wie der 

Ver!asser selbst erklärt (ohne jedoch grundsätzlich den Gedanken 

einer solchen aufzugeben). Es könnte nun die Meinung au!tauchen, 

dass die Einzelanalyse der wenigen einlautenden Beantwortungen der 

Um!rage vielleicht zum Ziele !Ühren möchte. Man würde dann jedoch 

Übersehen, dass prinzipiell ja dieselbe Unzulänglichkeit des Mate­

rials vorläge. Auch in diesem F lle wüsste man nichts Über die Eig-
2) 

nung der Beantworter und könnte infolgedessen darüber, welcher 

von zwei vielleicht widersprechenden Aeusserungen das grössere Ge-

wicht in Hinblick au! die Eignungstrage zukäme, nichts entscheiae M, 

Es liegt dann die G !ahr nahe, dass man das doch versuchen und mehr 

oder weniger bewusst eine - sei es au! Grund theoretischer Ueber-

legung, sei es durch unberechtigte Verallgemeinerung der eigenen 

Art, den Beru! auszuüben, entstandene - Au!!assung vom geeigneten 

Lehrer zum Maasstab bei der Beurteilung der Bearbeiter machen vürde . 

In der WillkÜr und Unklarheit, die dadurch in die Interpretation 

der Antworten hineinkommt, dass ihre Grundlagen ganz subjektiv, 

viel!ach unbewusst und durch die verschiedenst~n zu!älligen Faktoren 

beeinflusst sind, sehen wir einen ausschlaggebenden Grund gegen ei­

nen etwaigen Versuch, au! solchem Wege das Eignungsproblem lösen 

oder die Bescha!!enheit der pädagogischen Begabung ableiten zu wol -

len 

s . Zeitschr.!.Christl.Erziehungswiss. 1922 u. ZPaP XXIV 1 1923, S.62. 
Vgl. dazu die Kritik Fischers an den Methoden zur Feststellung der Berufs­

eignung des Erziehers1 Fischer, A., Erziehung als Beru!. ZPdPs XXII, 

1921, S.167 !t. 
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len . Im vorigen
1

) sahen wir , dass es methodisch nicht zu recht!er­

tieen ist, wenn man den Maasstab, nach dem Eignung oder Nichteig­

nung, Begabung oder Mangel einer solchen entschieden Fird, rein em­

pirisch, nämlich aus den Häu~i_keitszahlen einer Massenstatistik 

an beliebigen Lehrern gewinnen wollte. Das Kriterium für diese Be-

stimmung des Ranges musste vielmehr von irgendwoher bereits mitge­

bracht .verden. Nunmehr sehen wir, dass es methodisch unzulässig ist, 

wenn dieser Maasstab in seiner Wahl und Anwendung subjektivem Er­

messen Überlassen bleibt, wenn ein jeder die ihm geläufige Vorstel-

lung von einer angemessenen ErfÜllung des Erzieherberufes ohne wei-

teres für die Beurteilung anderer zugrunde legen kann. Es bleibt 

demnach zu Überlegen, ob es nicht eine Möglichkeit gibt , den Aus-

gangspunkt, das Kriterium dieser Beurteilung, auf irgend eine Weise 

zu fixieren; es so zu bestimmen, dass es allgemein anerkannt werden 

muss und der WiJlkür, wie den Zutälligkeiten des Subjektiven ent­

zogen wird . Eine solche Möglichkeit scheint nun allerdings zu be-

stehen ; den Ausgangspunkt hat die Beschreibung, und ~war die vÖllig 

voraussetzungslose und von der Einwirkung theoretischer Vorurteile 

freie Deskription dessen zu bilden, was wir als das Wesen der er­

zieherischen Handlung oder Haltung bezeichnen können . Freilich rird 

auch die Art der empirischen Untersuchung im einzelnen noch der Ab-

änderung gegenüber den kritisierten Methoden bedürfen . Darau! näher 

einzugehen, wiru die Au!gabe des folgenden Kapitels sein . Hier ist 

zunichst die kritische Betrachtung der vorliegenden Arbeiten fort -

zusetzen. 

Ein weiterer Einwand muss gegen die Verwendung eines Frage­

bogens erhoben werden, der durch ·die Art seiner Anlage nd Frage­

stellung von vornherein dazu verurteilt ist, nur eine Fülle von An­

gaben Über e i n z e 1 n e D i s p o s i t i o n e n , F a h i g-

k e i t e n , N e i g u n g e n u n d I n t e r e s s e n zu er­

zie en; der, um im Sinne Sprangers 2 ) zu sprechen, das Verrahren der 

Elementenpsychologie im Gebiete der differentiellen, der Individual-

s . .37-41. 
Lebensformen. S.9 !!. 

psvcholot!ie 
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psychologie anwendet .
1

) Dieser Einwand kann gegen die Sc~neidersche 
Umfrage allerdings nicht erhoben werden; er liegt aber sehr nahe 

bei der Hyllas und z . B. auch bei dem Schema zur nAnalyse der h5he ­

ren Berufen von Ulrich
2 >. Allerdings liegen die Ergebnisse der Ver­

arbeitung bei dem Hyllaschen Bogen bisher noch nicht vor, und man 

weiss daher noch nicht, in welcher Weise sich der Verfasser die Ver­

wertung und Zusammenstellung der Antworten gedacht hat. Bei der 

Durchsicht der 102 Fragen und beim Versuch der Überlegten Beantwor­

tung des noch dazu äusserlich sehr unübersichtlichen, weil vollstän­

dig ungegliederten Bogens aber muss sich unbedingt die Frage auf ­

drängen~ ob wirklich die Eignung !Ür den Lehrerberut, ob das Wesen 

der pädagogischen Begabung tatsächlich in allen oder einigen von 

diesen einzelnen Funktionen, Dispositionen, elementaren Anlage!akto -

ren und in ihrer K mbinierung oder Verschmelzung nach dem in den 

Ziffern von + 3 bis -3 ausgedrÜckten Gewichtsverhältnis3 ) zu suchen . 

ist. Bei der Beantwortung macht die Zuordnung dieser nGewichten 

gan~ ausserordentliche Schwierigkeiten, weil immer das gesamte Bild 

in 

. h . wenn ic esen des erzieherischen Menschen aur diesem Wege er-
kennen wollte . Etwas anderes ist es natürlich, wenn es sich nur darum 
handelt, die Ausstrahlungen der erzieherischen Begabung bis an die Pe­
ripherie der Persönlichkeit und bis in die einzelnen Funktionen hinein 
zu verfolgen. Für letzteren Zweck ist der Hyllasche Fragebogen ohne 
Zweitel ausgezeichnet brauchbar. 

s . S.27 Anm.1. 
Die Frage der Hyllaschen Enqu~te lautet : 

nSind nach Ihrem Urteil folgende Eigenschatten 
A. !ür die Ausübung des Lehrberufes, 
B. !Ür die ihm vorangehende Berufsausbildung 

(3) unbedingt erforderlich - (2) sehr wichtig - (1) wünschenswert 
(0) gleichgültig - ( - 1) unerwünscht - ( - 2) sehr hinderlich - (-3) ein 
unbedingter Geoengrund?n 
Zur Illustrierung der obigen Ausführungen führen wir einen Teil der Fra-
gen des Bogens an : · 

n29. die Fähigkeit zu schneller Einprägung neuer Vorstellungen ("leich­
tes Lernenn), 30 . die Fähigkeit, sich viel (und evt. vielerlei Verschie-· 
denes) auf einmal zu merken , 31 . ein dauerhaftes Gedächtnis, d.h . die 
Fähigkeit, Erinnerungen lange Zeit aufzubewahren, 32. ein treues Ge­
dächtnis, d . h . die Fähigkeit, Erinnerungen genau (in unveränderter Ge­
stalt) aufzubewahren, 33 . ein umfangreiches Gedächtnis, das vielerlei 
Verschiedenes aufbewahrt, 35. ein gutes Spezialgedächtnis !Ür bestimmte 
Gebiete, z . B. a) !Ür bestimmte Sinnesgebiete (Ton-, Farben- usw. -Ge- I 
dächtnis), b) !Ür realistisch-zeitliche Eindrücke (Ortsgedächtnis usw.), 
c) !Ür anschauliche Dinge und Vor~änge (Personengedächtnis), d) !Ür ~TI­
anschauliche Zeichen und Symbole (Gedächtnis tür Namen, Zahlen, Vokabeln 
usw.), !Ür welche? 36. schnelle und sichere Verfügung Über das Gedächt­
niswissen (nschlag!ertiges Gedächtnisn), 37. kritische Begabung, d.h. 
Unterscheidungsverm5gen tür das Wesentliche, Wertvolle, Richtige? 

a) 
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in jedem Falle erst wieder vergegenwärtigt werden ~uss; zu voll ­

ständiger Befriedigung wird sie dem Beantworter Überhaupt wohl nicht 

gelingen . Dazu ist es sehr zwei!elhart, ob dem Bearbeiter des Mate ­

rials aus diesen Elementen das tatsächliche Bild des Berufes sich 

gestalten wird , ob ihm die Zusammenschau zum Ganzen gelingt, ob das 

strukturelle Ge!üge der Tätigkeit des Lehrers sich aur diesem Wege 

erkennen lässt . Es will uns scheinen, als würde durch die detailier-

te Fragemethodik eine Exaktheit der Untersuchung vorgetäuscht, die 

in Wirklichkeit hernach doch garnicht vorhanden ist und die, was 

noch bedeutungsvoller und wichtiger ist, bei der gegebenen Lage der 

Sache , b e i der Problemstellung , die hier vorliegt, überhaupt nicht 

am Platze ist . In der Art, wie sie in diesem Fragebogen angestrebt 

wird , dient sie eher dazu, das eigentliche Problem zu umgehen, uls 

au! den Kern desselben unmittelbar loszugehen . Ganz ohne Zweitel 

ist die eigentliche pädagogische Begabung etwas anderes als ein Ag 

gat von einzelnen Fähigkeiten und Neigungen, und durch Addition der 

einzelnen Eigenschaft en, selbst wenn ihre nWertigkeitn nach dem 

Hyllaschen Schema reststellbar wäre, ist weder das strukturelle Gan­

ze des Erzieherberu!es, noch die typische Struktur des Erziehers 

zu finden , weil eben beide mehr und anderes sind als die Summe der 

Elemente 

a gegenuber ersonen und ihren Handlungen, b) gegenüber Gedanken und 
fertigen Werken . In welcher speziellen Richtung? 38 . die Fähigkeit zum 
Denken in abstrakten ( allgemeinen) Begri!!en, 39 . Schnelligkeit der Kom­
bination ( Vorstellungs-, Gedankenverbindung ) , 40 . Sicherheit der Kombi­
nation , d . h . Fähigkeit, unter verschiedenen KOmbinationsmöglichkeiten 
die richtige , bezw . zweckmässige herauszufinden, 41 . Vielseitigkeit der 
Kombination, d . h . ein umfassender Ueberblick über alle in einem bestimm­
ten Falle möglichen Vorstellungsverknüp!ungen, und zwar a) ertvolle Ver­
knüpfungen ( Erfindungsgabe), b) überraschende VerknÜpfungen {Witz) . In 
welcher speziellen Form? .. . .. . . . .• 59 . vorwiegendes Interesse !Ür das 
Besondere , Konkrete , Persönliche (subjektive Einstellung),~61. Vielsei ­
tigkeit der Interessen; 62 . ein besonderes Interesse für bestimmte Ge­
biete ( z . B. Religion, Kunst, Philosophie, Literatur, Wissenschaft, Poli ­
tik , soziale Probleme, menschliches Seelenleben, Kinder, Natur, Technik, 
Verkehr, Besitz, Ehrungen usw . ), 63 . ein vorwiegend rezeptives Verhalten 
(AusfÜhrung empfangener Anregungen), 64 . Fähigkeit zu selbständigem 
Scha!fen (Produktivität, Gestaltungskraft)n , usw . · 

qO . Ueberti ie~en acs Interesses :ür as A}lgencin • Abstrekte, Sech:iche 
(objektive E1nstel ung), 



- 46 -

Elemente . Eine eigentümliche Zentrierung der Persönlichkeit , das 

Dominieren einer bestimmten Sinnrichtung in ihrem geistigen Leben 

u nd Tun , 4ie ihre personale Gesamtstruktur sichtbar durchdringt und 

die keineswegs durch die Ermittlung der einzelnen Dispositionen, 

der einzelnen F~higkeiten aufgeklärt und verstanden werden kann, 

ist das , was die " geborenen Erzi€her" macht ; die Richtung aur einen 

bestimmten , ganz unver echselbaren und eindeutigen Sinn das, was 

aie Eigenart und ~e~ Cha· aktar des erziehenden Tuns bedin_t . D rch 

die Er!rasung der 102 Einzelpunkte wird w.d8r dte~ev St~ukturgesetz 

der Persönlichkeit des Erziehers , noch das der Tätigkeit des Lehren-

den hertlusgestellt werden . Denn das, was beide bedinet, der Si~n­

zusammenhang , bleibt dabei unberücksichtigt oder wird nur in ziEm-

lieh äusserlicher Weise in Betracht gezogen . J a, es besteht sog r 

die Ge!ahr , dass er völlig zerrissen wird , während in Wahrheit so-

wohl der Erziehungsvorgang , als auch die Persönlichkeit des Erzie -

hers in ihrer typischen Eigenart nur von ihm aus begritten oder -

besser " verstanden" werden können . Die Art der Analyse der Beru!s-

tätigkeit , welche man mit einer ge;issen Berechtigung immerhin bei 

der Gruppe der i ndustriellen Arbeiter und den sog . mittleren Beru­

fen anwenden mag , 1 ) die aber z . B . schon bei der Leistung eines Hand-

werkers , etwa gegenüb r dem ein geschlossenes Ganzes, eine einheit -

liehe/ sinnbestimmte Leistung darstellenden Proz ss der Herstellung 

eines Paares von Schuhen , als unangemessen und unbrauchbar erschei ­

nen muss, ist bei einem Beru!e ie dem des Lehrers und Erziehers 

überhaupt und prinzipiell ungeeignet, das Wesen der Sache herauszu­

arbeiten . 2 ) Das , woran sich ~geborene Erzieher" und Handwer er im 

Erzieherberu! , die schlecht un recht ihre Dienstanweisung und die 

äusseren Anforderungen des Schullebens ertüllen , scheiden, ist eben 

nicht 

Selbst bei diesen zeigt sich im Verlaute der berufspsychologischen Arbeit 
immer deutlicher eine Abwendung von der ausschliess ichen Berücksichti ­
gung der Elementar- und Einze !unktionen . Am au!!älliesten tritt das 
bei den exp . Eignungspr-rungen zutage . Im Gegensatz zu der Methode der · 
Einzeltests , deren Häutung und geschickte Kombinierung eine Gesamterfas­
sung ermöglichen sollte, entwickelt sich mehr und mehr das Verfahren der 
Begutachtung aur Grund einer - in sich sinnvolle'n - Arbeitsprobe . Vgl . 
ZAngPs 1923 , H. 1/2 , Bericht über die 1 . Tagung der Gruppe !Ür ange .Psyc 

Dass damit keine Ablehnung der AnalJse überhaupt, die jenem Einwa d so 

o!t zugrunde liegt, sondern nur dieser Art gemeint ist, dürrten die fol ­
genden Ausführungen wohl zur Genüge beweisen . 
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nicht eine oder eine Gruppe aus den 102 Eigenschatten des Frage-

bogens . 

Trotz der scharten Ablehnung der Methode Hyllas !Ür das Pro­

blem der E i g n u n g und B e g a b u n g !Ür den Lehrerberuf 

stehen wir nicht an, der Analyse und einer Erhebung mit Hilfe die -

ses Fragebogens eine psychologische Bedeutung zuzuerkennen. Zwei -

tellos wird es von nicht geringem Interesse sein, wenn das Eignungs­

problem bereits au! irgend einem anderen Wege befriedigend gel6st 

worden ist, den Auswirkungen und Ausstrahlungen dieser erzieheri-

sehen Begabung auch einmal bis in die elementaren seelischen Anla-

gen nachzugehen . So ist z . B . das Problem der Aufmerksamkeit des Leh-

rers ausserordentlich wichtig und reizvoll; aber das Problem der 

pädagogischen Fähigkeit ist kein blosses Au!merksamkeitsproblem, 

auch nicht ein Aufmerksamkeitsproblem kombiniert mit Problemen des 

Gedächtnisses, des Denkens und der Kombinations!ähigkeit, der Phan-

tasiebegabung, des Interesses usw . 

Bei der Untersuchung des Wesens der Erziehungstätigkeit und 

der Erzieherpersönlichkeit aber handelt es sich um das Verstehen 

einer geistigen Struktur, !Ür deren Ertassung es nötig ist, die 

Sphäre der bloss subjektiven Funktionen und Zustände und der ihnen 

zugrunde liegenden Dispositionen zu Überschreiten, das Subjekt im 

Zusammenhang des überindividuellen sinnhatten Ganzen des geistigen 
I 

Lebens, der objektiven Kultur, und verflochten in diese nobjektive 
1) 

Weltn zu denken und sie in dieser Verflechtung zu betrachten. Die-

sen Gesichtspunkt der Beziehung jedes geistigen Aktes, also auch 

der Erziehertätigkeit, zu dem sinnvollen geistigen Gebilde der Ge­

samtkultur und die Einbettung dieses Tuns in das Ganze der kultu­

rellen Lebenserscheinungen betont eine dritte Gruppe von Vorarbei- · 

ten zu unserem Problem mit besonderem Nachdruck. Als charakteristi-

sehen Vertreter nennen wir S p r a n g e r , der in den nLebens-
2) 

torrnenn unter den nKomplexen Typenn auch den typisch~n Erziehern 

verstehend zu er!assen sucht. Anschliessend an ihn hat K e r -

Spranger, E., Lebensformen. S.6. 

a.a . ö. S.319-346 (bes. S.!36-341). 

schensteiner 

1 
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s c h e n s t e in e r
1 >, unter weitgehender Verwendung der gei­

stesphilosophischen Ausführungen Sprangers, dann ausführlich die 

"Seele des Erziehers" darzustellen versucht . Im Gegensatz zu den 

Umfragemethoden bedienen sie sich eines deduktiven Verfahrens. Der 

Sinn der Aufgabe bildet den Ausgangspunkt . Aus ihm werden die er­

forderlichen Eigenschatten abgeleitet . Es ist ein ähnliches Verfah­

ren, wie es die Pädagogen bei ihren Darstellungen der "idealen" 

Lehrerpersönlichkeit anwenden, nur ist es hier deutlich unter psy­

chologische Gesichtspunkte gerück~ und die dort so in den Vorder­

grund tretenden e t h i s c h e n Forderuneen kommen hier nicht 

wesentlich in Betracht. Das Bild des Erziehers ist jedoch nicht 

rein konstruiert. Die Ergebnisse einer genauen und treuen Beobach-

tung des wirklichen Lebens sind bei der Schilderung schon bei Spran-

ger und noch in hervorragenderem Maasse bei Kerschensteiner mit ver-

wertet und in das Bild hineinverwoben. Neben der Technik, dem Recht 

u . a. gehört nach Spranger die Erziehung zu den komplexen Strukturen. 

Mehrere Motive verschlingen sich in ihr. Das wesensbestimmende ist 

sozialer Natur . Der Erzieher ist - auch nach Kerschensteiner - eine 

Spielart des sozialen Typs; die Liebe ist das organisierende Prin-

zip des Erziehungswerkes . Au! die inhaltlichen Einzelheiten der 

Spranger- Kerschensteinerschen Beschreibung des typischen Erziehers 

werden wir später des Öfteren zurückkommen müssen, da wir uns psy-

chologisch mit ihnen auseinanderzusetzen haben. Hier handelt es sich 

zunächst nur um die Frage, ob dieser deduktive Weg geeignet ist, 

das Problem der erzieherischen Begabung und der Berufseignung des 

Lehrers allein restlos zu lösen, sodass alle Erwartungen, die Theo­

rie und Praxis2) an die Auflösung stellen, dadurch erfüllt werden 

können. Zweitellos ist es richtig, dass vom Sinn der Erziehung wich­

tige Rückschlüsse aut die Struktur der erzieherischen Begabung ge-

macht werden können, und unser letzter Einwand geg en die rein induk-

tive Methode der Umtrage liet ja gerade aut den Vorwurf hinaus, dass 

a.a.o. siehe S.14 Anm.1) 
Siehe S.19-29. 

dort 
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dort dieser Sinn nicht sebührend berücksichtigt worden sei. Aber be-

sinnen wir uns genau aut das vorliegende Problem der psychologischen 

Untersuchung der erzieherischen Begabung, so kann der Versuch, aus 

dem Begritt der Erziehung die Grundlinien der Struktur einer erzie-

herischen Begabung zu deduzieren, doch nicht als ausreichende Metho­

de zur Lösung des ~ wohl gemerkt - psychologischen Problems angese-

hen werden . Die Kri~ik Alo ' s F i s c h e r s an ·der Kerschenstei ­

nerschen Schilderung des Wesens der Erzieherseele ist in dieser Hin-

sieht zweitellos berechtigt. "Auch die dedu tive Be~andl1ng der 

Frage», so sagt Fischer, 1 ) "ist unzulinelich; sie versan et leicht 

in do trinire Konstruktionen aus einem mehr oder minder doch ohne 

Begründune voransEesetzten Begritt (der ErziEhune nämlich), und 

selbst dort , wo zutällig, möchte man sagen, ein intuitiv richtiger 

Ausgangspunkt türdie Ableitungen gefunden ist, bewegen sich diese 

-selbst im Stile der absoluten Forderung, die es sich ers art, zu 

prüfen, wie sie von immer endlichen und beschränkten Individuen er-

lebnismässig erfasst und in ihr Wachstum als Dominanten eingebettet 

werden k6nnen .» In der Tat zeigen Spranger und Kerschensteiner bei-

de die Grundmotive in der Struktur des Erziehers in ihrer absoluten 

Reinheit; sie zeichnen das "ewige Urbild des Erziehers", 2 ) wohl mit 

dem Bewusstsein, dass es sich im »immer endlichen und beschränkten 

Individuum" nie reln verwirklicht, aber ohne der Frage, wie und in 

welchem von diesem Ideal abweichenden Sinne es sich tatsäch ich in 

der Wirklichkeit darstellt , nachgehen zu wollen, ohne ihr es sei 

denn durch Heranziehung empirischer Untersuc~ungsmethode zur Fest-

I •• stellung der Verifikation ihrer For erungen ~1 tatsachlichen Erzie-

her ersönlichkeiten - nahetreten zu können . Fischer will der kurz 

als deduktives Verrahren bezeichneten Methode deshalb alle Tauglich­

keit tür die Grun le ung der Lehrerbildung und anderer raktischer 

Fragen absprechen . Wir möchten uns em Urteil nicht ahn weiteres 

anschliess n. Wenn es gelingen würde, den Ausgangspunkt, nämlich 

den Begritt der Erziehung, hinreichend zu begründen, so dürtte en 

ischer, A., rziehung als Beruf. ZPdPs XXII, 1921
1 

S.168. 
Lebe stormen. S.340. 
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abgeleiteten Forderungen doch immerhin eine nicht geringe Bedeutu ng 

!Ür die prinzipie llen Fragen, z . B . der Organisation der Lehrerbil ­

dung u . ä ., zukommen , wenn auch selbstverständlich Probleme der M e ~ 

t h o d i k bei der Lehrerausbildung, die Fischer im zweiten Teile 

seines Satzes anschneidet, 1 ) nur unter Berücksichtigung der emp i ­

risch tatsächlichen psychologischen Strukturen befriedigend gelöst 

werden können . An diese aber kann die deduktive Methode in ihrer 

Reinheit nicht heran . Ganz abgesehen jedoch von allen praktischen 

Erwägungen , die in dieser Besprechung der Vorarbeiten sehr in den 

Vordergrund treten mussten , weil fast alle - von den erwähnten nur 

Spranger nicht - ausdrücklich zur Grundlegung praktischer Unterneh-

mungen dienen wollen , ist !Ür die Ablehnung der rein deduktiven so -

wohl , als auch der rein induktiven Methode zur Lösung des Problems 

der e rzie herischen Begabung schon der grundsätzlich doppelgesichtige 

Charakter jedes Begabungsproblems ausschlaggebend . Ueberall, wo die 

Beschaffenheit einer Bege.bung zur Untersuchung steht , muss diese For­

s c hung e inerseits nach der psychologischen Erfahrung hin orientiert 

sein ; denn Begabung oder Mangel einer solchen sind empirisch beob-

achtbare Fakta , und die Deskription dieser Fakta ist ohne Zweitel 

e i n e Aufgabe der differentiellen Ps~chologie . Anderseits aber 

ist jedes Begabungsproblem durch die inhaltliche Bestimmung der be -

treffe nden Disposition , z . B . durch die Eigenart als mathematische, 

musikalische , zeichnerische , sprachliche , technische, als theoreti ­

sche oder künstlerische Begabung Überhaupt, notwendig bezogen auf 

die erwähnten Sach- oder Kulturgebiete, bezw . Teilgebiete von sol­

chen ; und der Sinn und die objektive Gesetzlichkeit der Kunst, der 

Wissenschaft, der Musik , der Mathematik , usw . sind in ihrer Bedeu­

tung !Ür das Strukturgesetz jener Begabungen wohl kaum zu verkennen . 

Diese Orientierung nach zwei Seiten, die auch tür das sycholo-

gisehe Problem der e r z i e h e r i s c h e n Begabung notwendig 

ist , bestimmt das methodische Verfahren der talgenden Untersuchung, 

dem ir uns im nächsten Kapitel nunmehr zuwenden . 

Die deduktive Methode erspart es sich, nzu prüfen, wie sie im immer endli ­
chen und beschränkten Individuum erlebnismässig erfasst und in ihr achs­
turn als Dominanten eingebettet werden können . n (s . S . 49). 
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IV . U e b e r d i e M e t h o d e u n s e r e r 

U n t e r s u c h u n g • 

Die Erörterungen Über die vorliegenden Arbeiten im vorigen Ab­

schnitt sta den bereits rast ausschliesslich unter dem Gesichts-

punkt der Methodenkritik . Das lag zum Teil daran, dass Ergebnisse 

bei einer wichtigen Gruppe von ihnen, den rein empirisch induktiven 

Versuchen , noch nicht zugänglich sind , also nur eine Erwägung·der 

in der Methode an sich beschlossenen Möglichkeiten statttinden konn-

te . Wir liessen auch die inhaltlichen Resultate der Übrigen Unter­

suchungen daraufhin zunächst !ort , ohne in ihre Besprechung einzu­

treten , weil die grundsätzlichen und schwerwiegenden Einwände, wel ­

che sich bei der eingehenden Betrachtung der Umfragemethoden erga­

ben , mit besonderer Eindrinelichkeit das Erfordernis einer gründli ­

chen Prü!ung der methodischen Grundlagen auch dieser Versuche vor 

Augen rührten . Das vorwiegend praktische Interesse, das allen Vor­

arbeiten1 } zuletzt zugrunde liegt, hat diese notwendigen theoreti -

s e hen Vo r überlegungen teils Übersehen, teils nicht bis in ihre letz -

ten Konsequenzen durchdenken lassen . Hier, wo nicht ein praktische~ , 

s ondern das durchaus theoretisch- psychologische Problem der erzie­

he r ischen Begabung - das natürlich nichtsdestoweniger eine prakti­

sche Bedeutung und praktisches Interesse haben kann - zur Erörte-

rung steht , dar! an solchen Erfordernissen nicht achtlos vorüber­

gegangen werden . Wir liessen die Schilderungen Sprangers und Ker­

schensteiners von der Seele des typischen Erziehers aber auch aus 

einem anderen Grunde weg : hier, vor der DurchfÜhrung unserer eige ­

nen Analyse, hätte es uns an den nötigen Grundlagen zu ihrer Beur­

teilung , an BeweiS/grÜnden !Ür und wider sie gefehlt. Im zweiten 

Hauptteil unserer Untersuchung, 2 } der die Ergebnisse einer aur 

breiter Grundlage unternommenen Erforschung empirisch-~irklicher 

erzieherischer 

• sn Sprangers . Seine Schilderung des Erziehers - wenigstens 
in den "Lebens!ormenn - ist als ein Beispiel zur Illustration seiner 
Theorie einer geisteswissenschaftlichen Psychologie oder des nVerste­
hens n gedacht . Sie kann also eigentlich vom Standpunkte unserer Frage­
stellung nicht angegri!!en oder verteidigt werden, sondern nur von der 
sachlichen und methodelogischen Grundtrage der nLebens!ormen" überhaupt. 

der später folgen ird . 
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erz~eherischer Begabungen enthalten wird, wird der Ort und die Ge-

legenheit zur Auseinandersetzung mit ihnen gegeben sein. 

Zunächst haben wir nunmehr Plan und Vertabren unserer eigenen 

Untersuchung darzulegen. Die kritischen Einwände gegen die früheren 

Arbeiten haben bereits die wesentlichen Anforderungen, welche an 

eine Methode der psychologischen Erforschung des Problems zu stel­

len sind, hervortreten lassen; es gilt, die im vorigen Kapitel ent­

sprechend der fortschreitenden kritischen Autlösung der Vertabren 

verstreuten Momente hier zusammenzufassen und die Methode in ihrer 

strengen Folgerichtigkeit heraustreten zu lassen. 

Die bereits hervorgehobene Doppelseitigkelt des Problems, wie 

jedes Begabungsproblems, bedingt, wie gesagt, die Methode. Ohne 

Zweitel werden wir unsere Analyse der erzieherischen Begabung aut 

die genaue Beobachtung der empirisch- tatsächlichen Vertreter des > 

erzieherischen Typs zu gründen haben, wenn die Ergebnisse Anspruch 

daraut erheben wollen, eine Lösung dßs psychologischen - und zwar 

ditterentiell - psychologischen - Problems darzustellen und von prak­

tischer Bedeutung tür alle die oben1 ) erwähnten pädagogischen Pro-

bleme zu sein . Die grossen p r a k t i s c h e n Erzieher der Ge­

schichte - mögen sie gleichzeitig als pädagogische Theoretiker ei-

nen Namen haben wie Pestalozzi, oder aut dem Thron wie Friedrich 

Wilhelm I., aut dem Markte von Athen wie Sokrates2) zu tinden sein­

werden zum Gegenstand eingehender psychologischer Analyse zu machen 

sein . Dazu werden wir die erzieherischen Begabungen unserer Umw lt, 

die erzieherisch hervorragend wirksamen Lehrer, Jugendpfleger, 

- tührer, Väter, Mütter, Freunde, weltlichen {Sozialbeamten, Fürsor­

ger usw.) und ~irchlichen Seelsorger, kurz die "geborenen Erzieher", 

wo immer und wie auch immer sie sich erziehend betätigen mögen, in 

grösserer 

. .1 29. 
Ueber die Berechtigung, d i e s e Persönlichkeiten als Beispiele zu be­
nutzen, ~ zu streit n, ist zwecklos. Wer von Spranger und Kerschen­
steiner herkommt, wird die Anführung Friedrich Wilhelms I. anfechten; 
Kerschensteiner bestreitet den Erziehercharakter des Sokrates; Spranger 
tührt S. als Urbild des Erziehers, Pestalozzi aber als sozialen Typ an, 
den K. al d e n Erzieher !eiert. Die Jurisdiktion darüber, wer als 
Erzieher gelten kann und wer nicht, ist nicht eine Sache subjektiven Er­
messens und flÜchtiger, meist ge!Ühlsmässiger, intuitiver Erwägung, son­
dern steht einzig und allein der voraussetzungslosen theoriefreien Des-

kription 
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grösserer Zahl zur Mitarbeit an der Untersuchung heranziehen müssen. 

Es kommt dabei allerdings weniger auf die Extensität, als auf die 

I ntensität der Untersuchung an . Diese aber werden wir versuchen, 

auf den äussersten möglichen Grad zu steigern . Beständige enge Zu­

sammenarbeit mit den Mitarbeitern, 1 ) die Kombination von Fremdbeob­

achtung ( d . h . durch uns), Selbstbeobachtung und nachträgliche A~a-

lyse (sowohl von Erziehungshandlungen, als von Erlebnissen des Er­

zog enwordenseins ) mit eingehender Diskussion und gemeinsamer Klä-

rung der prohlematischen Tatbestände dienen als Mittel zur Sammlung 

von Erfahrungsmaterial . Die Fehler einer allgemeinen Enqu~te werden 

s o durch die Möglichkeit einer gegenseitigen Verständigung Über das 

Gemeinte sowohl in den Fragestellungen der Untersuchung, als in den 

Schilde rungen der Beobachtungen einerseits, durch eine bestimmte 

Auslese der Mitarbeiter anderseits auszuschalten versucht . Als Kri-

terium fÜr diese Auswahl haben wir vorläufig den irgendwie objektiv 

oder greifbar in die Erscheinung tretenden besonderen Einfluss auf 

2 ) 
andere Menschen angenommen . Ob dieses vorläufiee Kriterium über-

all später standhalten wird , wenn die Analyse einsetzt, ist eine 

Frage , die später zu entscheiden sein wird . Vorerst aber wird eine 

gewisse Sicherung der empirischen Unternehmung durch strenge Beach-

tung dieses Gesichtspunktes ohne Zweifel statthaben und sich als 

nützlich erweisen . Auf die Belege dafür in den einzelnen konkreten 

Fällen einzugehen, ist hier Überflüssig; sie werden ihren Platz in 

dem Teile erhalten, der sich mit der Bearbeitung des Erfahrungsma­

terials befasst . Neben den positiv hervorragenden Erziehern werden 

wir bei der Analyse auf Fälle von negativer Art, solche im Lehr-

beruf stehende Personen , die nach eigenem Urteil oder dem von durch 

sie Erzogenen erzieherisch versagen und ohne Einfluss sind, ~u be-

rücksichtigen haben . Gerade die Ursachen des Misserfolgs au!zuklä-

ren 

ription des esens des Tatbestandes Erziehung zu . Darüber siehe wei t eres 
.63 ff . 
Dieses Verfahren bedingt allerdings einerseits eine Besc h ränkung in der 
ahl der"Versuchspersonenn, aber dank günstiger Umstände kaum in solch em 
asse , dass es der Brauchbarkeit der Ergebnisse Abbruc h tun dürfte, an­

erseits eine starke zeitliche Ausdehnung der Arbeit. 
Vgl . dazu S . 17 ff . 
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ren, wird nicht ohne Bedeutung tür die Einsicht in das Wesen der 

erzieherischen Begabung sein . 

Zweitellos aber ist eine sinngernässe Verwertung, ja, ist be ­

reits eine methodische Sammlung empirischen Materials nicht mög-

lieh, wenn nicht zuvor in der genauen Deskription dessen, was als 

Tatbestand der Erziehung anzusprechen ist, in der Herausstellung 

von Sinn und Wesen des Erziehens, die grundlegende Voraussetzung 

tür das Verstehen und Begreiten der Problemstellung, ndie letzte 
t4, 

Instanzn, auf die immer wieder zu rekurrieren ist, und der Juris-

diktion darüber zusteht, ob in gegebenen historischen Fällen Über-

haupt Erziehung vorliegt, geschaffen worden ist. Der Sinn des Er-

ziehens ist das Kriterium schlechthin, an dem die von uns zu ana-

lysierenden Fälle erzieherischen Tuns, in dem wir die Auswirkungen 

erzieherischer Begabung studieren wollen, gemessen zu werden sich 

getallen lassen müssen. Das Wesen, die Struktur des Erziehungsaktes, 

der Erziehungshandlung, muss uns als Leittaden für die Durchtor-

schung der empirisch- wirklichen erzieherischen Leistungen hervor-

ragender Art dienen; die tragenden Momente in der Struktur des Ak-

tes werden wir in ihren individuellen, erlebnismässigen Verwirkli-

chungen im Handeln und in der Haltung der grossen, der ngeborenen 
. 

E~zieherr. vertolgen müssen. Daher ist die Analyse des Wesens und 

der Struktur des Erziehunesaktes unsere nechste Aufgabe. Erst nach-

dem in dieser Hinsicht Klarheit geschaffen ist, .~nn die empirisch-

psychologische Untersuc •. u1: 1:.! Er!olg rt)~_;h ~n; ja, erst dann kann 

sie, methodisch 3eleitet, in Angrit't genommen werden . Vorher tap}.)en 

wir im Dunkeln und lauten Ge!ahr - wie eut ir un~ ~11ch immer im 

Gebiete der Begabungen und Talente unser~r Mitmensch,n !Ür den täg­

lic~en Bedur! auskennen m6gen -, v6llig Heterogenes und sachlich 

Unwesentliches e.iner umfanRt·eic 1en empirischen Untersuchung zu un-

terziehen und zu Unrecht zum Wesenharten und Wichtigsten zu machen. 
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Z w e i t e r T e i 1 • 

Zur Phänomenologie und Psychologie des Erziehungsaktes. 
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I. G r u n d s ä t z 1 i c h e s u b e r d i e M e t h o d e 

d e r U n t e r s u c h u n g v o n W e s e n u n d S t r u k -

t u r d e s E r z i e h u n g s a k t e s . 

1. Ueber die Unzulänglichkeit der p&da~ogischen Definitionen tür 

diesen Zweck. 

Unsere bisherigen Ueberlegungen haben also gezeigt, dass wir 

zur Grundlegung einer Untersuchung der pädagogischen Begabung not -

wendig einen genauen Einblick in das Wesen und die Struktur des Er-

Ziehungsvorgangs brauchen; einerseits, um dadurch jene letzte ent -

scheidende Instanz tür alle Zwei!els!ragen, die bei der Betrachtung 

und Beurteilung individueller, historischer Fälle von Erziehung au!-

tauchen können, zu gewinnen; anderseits, um die wesentlichen Ge -

sichtspunkte und gewissermaassen einen Leitfaden !ür die Durchtor-

schung der empirisch vorhandenen erzieherischen Begabungen zu aben. 

Es liegt nun sehr nahe, zu meinen, dass wir uns zur Gewinnung die-

äe s Einblicks nur an die Spezialwissenschaft von der Erziehung, die 

sog . Pädagogik, zu wenden brauchten; dort sei das Wesen und der Be ­

grit! der Erziehung, so könnte man sagen, ja oft genug definiert 

worden, und man brauche daher nur eine solche Definition zu über­

nehmen , um jene Grundlage der Untersuchung zu haben . Gegen ein sol -

ches Verfahren müssen sich jedoch sogleich schwerwiegende Bedenken 

einstellen . Wollte man in der Tat so vorgehen, so müsste man n-m­

lieh mindestens zu folgenden drei Voraussetzungen bezüglich der Be -

schat!enheit und des Inhalts der pädagogischen Wissenschaft berech­

tigt sein: 1) Die Pädagogik müsste wirklich d i e E r z i e -

h u n g s w i s s e n s c h a t t ü b e r h a u p t sein; 2) sie 

müsste eine Wissenschaft von einheitlicher Struktur sein, 1 . ~ . eine 

solche, deren systematischer Au!bau aus einem Prinzip, das im W e -

s e n d e r E r z i e h u n g a 1 s e i n e m s c h 1 e c h t 

h i n u n v e r w e c h s e 1 b a r e i n d e u t i g e n veran­

kert ist, er!olgt; 1 ) 3) sie müsste die Deskription der E r z i e -

h u n g 

n Wirklichkeit aber enthält ie nicht d i e Definition, sondern D e -
t i n i t i o n e n der Erziehung! 
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h u n g a l s r e i n e n T a t b e s t a n d enthalten. 

In bezug auf die e r s t e Voraussetzung muss darauf hinge-

wiesen werden, dass die Pädagogik ganz ortenbar sich vorwiegend, 

ja r ast ausschliesslich aut bestimmte Erziehungsvorgänge beschränkt, 

nämlich die der Erziehung des Kindes. Zudem richtet sie sich vor-

wiegend au! di e wissenschartliehe Gestaltung der Schultätigkeit. Wo 

sie Über das Kinu und den Jugendlichen hinausgreitt, z .B. bei Fra-

gender Hochschule, der Volkshochschule und dergl ., ist es ebenfalls 

immer die Schule, mit der sie sich be!asst . Nun liegen aber Erzie -

hungstatsachen sicher weit Über diesen Kreis hinaus vor. Erziehungs-

akte werden vollzogen, der Sinn von "Erziehung" wird verwirklicht 

in einer ganzen Reihe von Gemeinschaften weit !reierer und ganz an-

derer struktureller Natur, als es das ist, was wir in der Regel 

Sc hule nennen. Die Pädagogik h~t nie daran gedacht, z . B . die Freund- · 

schatt, den Freundeskreis als Erziehungsgemeinschatt, die Logen, 

die !reien Gemeinden
1

) von Meister und Schülern oder Jüngern und 

vieles andere in ihren Kreis zu ziehen; sie beginnt erst ganz lang-

sam ihr Augenmerk aut die in einem ganz hervorragenden Maasse und 

in grosser Zahl Erziehungsgemeinschatten darstellenden Gruppen der 

Jugendbewegung zu richten . Durch diese Beschränkung entsteht die 

Wahrscheinlichkeit, dass in die Üblichen Definitionen u d Wesens ­

erklärungen der Erziehung besondere Momente der Schulung und Erzie ­

hung des Kindes als wesensgesetzlich notwendige !Ür Erziehung über -

haupt mit aufgenommen werden, und wir lauten daher Getahr, eine un­

zureichende Wesensbestimmung zur Grundlage unserer Untersuchung zu 

machen, wenn wir uns an sie halten . 

Richten wir, um die Berechtigung der z w e i t e n Voraus-

setzung, die für das erwähnte Verrahren notwendig gemacht werden 

müsste, innerhalb dessen, was ~ir gewöhnlich pädagogische Wissen-

scha!t nennen, zu untersuchen, unseren Blick aut das Ganze dieser 

theoretischen Bemühungen und Arbeiten, so drängt es sich, auch wenn 

die Aufmerksamkeit noch garnicht besonders schart au! die Suche nach 

einem 

Vgl . dazu Görland, A., Ethik als Kritik der Weltgeschichte. Leipzig 1914 , 
8.130. (Der Begritt der Gemeinde als Gattungsbegritt tür alle Erziehungs ­
gemeinschaften .) 



- 58 -

einem System eingestellt ist, ganz unwiderstehlich diesem Blicke 

au! , dass hier von einer Systematisierung in dem Sinne wie bei ande ­

ren Wissenschatten noch keineswegs die Rede sein kann . Dass es zu­

sammenfassende , nach einer bestimmten Ordnun~ vorgehende (und in 

diesem Sinne systematische) Darstellungen der Probleme der Pädagogik 

und Versuche , diese Vi elheit von Fra~en von einem bestimmten festen 

Standpunkte aus auf eine gewisse gleichmässige, einheitliche Weise 

zu lösen , gibt (s.Herbart , Rein u . a . ), kann natürlich nicht verbor­

gen bleiben . Doch hat ja das mit der erwähnten Frage nichts oder 

doch nur sehr wen i g zu tun . Denn es sind zwei sehr verschiedene Din­

ge , ob man Komplexe von Problemen von einem letzten Endes doch im­

mer mit einer gewissen Willkür gewählten Standpunkte aus in gleich­

artiger Weise aufzulösen sich bemüht, wobei der Standpunkt derselbe 

bleibt und insofern eine Einheitlichkeit gewahrt wird; oder ob man 

das ihnen eigentümliche konstitutive Prinzip erfasst, keinen nStand­

punktn hat und infolgedessen von keinem Standpunkte aus eine Ein­

heitlichkeit in die Vielheit h i n e i n b r i n g t , sondern die 

Einheit in der Mannigfaltigkelt der Einzelheiten als das in ihnen 

allen wirksame , ihnen allen gemeinsame Prinzip erkennt und, ausgehe~c 

von diesem immanenten und konstitutiven Prinzip, die Mannigfaltig­

keit in einem System sich darstellen, zu einem System sich ausge­

stalten lässt . Nur eine Darstellung der Pädagogik in letzterem Sinne 

kann den Anspruch au! den Namen eines Systems machen . Eine solche 

wird nun zwar von allen, die au! dem Gebiete der Pädagogik wissen­

schaftlich arbeiten oder die Ergebnisse der pädagogischen Wi sen­

schaft für Arbeiten auf den übrigen Wissenschartsgebieten in An-

s ruch und au! sie Bezug nehmen wollen, schmerzlich vermisst. Das 

System der Pädagogik wird als eine dringende Aufgabe empfunden, und 

es !ehlt auch durchaus nicht an Versuchen, Entwürfen, Ansätzen zu 

einem solchen . Aber es herrscht dennoch ganz al gemein e·ne recht 

geringe Klarheit Über die G r u.n d 1 a g e n der Pädagogik. Ueber 

die Gründe !Ür diese eigenartige Situation gerade aut dem Gebiete 

der Pida~ogik, die man ja ka11m aut irgend einem anderen Wissen-

scha!ts!elde 
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schaftstelde in ähnlich oder annähernd so auffallender Art findet, 
1) 

sagt H 8 n ·i g s w a 1 d einmal : nDer wissenschaftliche Philo-

soph ist eewohnt , von den Grundlagen der Mathematik oder der Natur­

wissenschatten zu sprechen. Wenn ihm das Wort nGrundlagenn der 

P ä d a g o g i k weniger leicht in die Feder tliesst, so liegt 

das , abgesehen von gewissen geschichtlichen Gründen, nicht sowoh 

an grundsätzlichen Unterschieden hinsichtlich des logischen 

R e c h t s der beiden Aufgaben, als vielmehr an der Schwierigkeit 

und Komplexion des Tatbestandes der Pädagogik . Die kaum ent\irrbare 

Verschlingung und eine unendliche Vielgestaltigkeit der Motive, das 

Konvergieren sämtlicher Probleme der wissenschaftlichen und ausser-

wissenschaftlichen Kultur nach dem Begri!te der Pädagogik hin scha! -

ten hier eine Lage , wie sie im Bereiche philosophischer Forschung 

kaum noch anderswo anzutreffen sein dürtte . n In diesem Mangel an 

einem eigentlichen System der P~dagogik, an einer einheitlichen 

Grundlegung und restlosen ZurückfÜhrung aller Einzeltragen auf et­

was , was man vielleicht d a s Problem der Ptidagogik nennen k6nn-

te , sehen wir einen wesentlichen Hinderungsgrund !Ür die Möglich-

keit des Ausgehens von spezialwissensch~!tlichen Ergebnissen. Wir 

würden gar zu leicht Gefahr lauten, vielleicht es bei dem augen­

blicklichen Stande der Dinge Überhaupt nicht vermeiden k6nnen, dass 

wir in der Definition der Erziehung, die wir etwa einer der Dar-

stellungen der theoretischen Pädagogik entnehmen würden, nur 

e i n e An~icht des Wesens der Erziehung erfassten; eine Ansic t, 

die in ihrer Eigenart wesentlich bestimmt ·~äre durch die Richtung, 

aus •elcher diejenige nKonvergierenden verl""uft, auf der der be­

treffende Päd goge zu den Problemen der P"'dagogik kommt - und die 

nur eine der möglichen ist . 

Wir werden daher nicht auf die bereits vorliegenden begrit!li -

chen Formulierungen des nWesensn der Erziehung Bezug nehmen könn8n . 

Wir laben, wie wir sahen, keine Ge ähr d tür, dass ~:eh uns ~n ~l -

~~n 1:irr ich das Wesen der S •1 . , dib · i~r ln Fr-- ~te t, v~ll 

und 

., Ueber die Gr nd arender Pädagogik. München 1918 . Vor-
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und ganz darstellt . Vielmehr ist uei der jetzieen Laee der Pädago­

r;ik eher das Geeente Ll zu erwarten; die Fülle der vorlumdenen vcr­

scltiedenartigen Definitionen und die Einschränkung des Arbeitsee ­

gietes der Pädae;ogik, die deut11ch zu bemerken J.st, sind nicht zu 

verkennende Beweise daffir. Weit wichtiger noch und für sich al ein 

bereits hinreichend, um ule Möglichkeit eines Verf8hrens in dem 

oben erwähnten Sinne auszuschliessen, ist ab~r die Tatsache, dass 

man die dritte der Voraussetzungen - weni[stens in der heutigen Pi­

dagogik - nicht als erfÜllt ansehen kann . Was wir zur Grundlegung 

unserer FrEge nach der erzieherischen Beeabung brauchen, ist die 

K nntnis der pidagogischen Prakis, d r Tatsache der Erziehune, des 

tatsächlichen erzieherischen Tuns und des Erzogenwerdens in ihrem 

Verlaur, in den beteiligten Akten und Erlebnissen, in ihrem W e -

s e n . Wollten wir also auf die Pädagogik zurückgreifen, so müss­

ten wir ihr eine Deskription des T tbestandes Erziehung entnehmen 

können, eine reine, mÖ5lichst genaue Beschr.ibung und Zergliederung 

des e:r·zieherischen T u n s vor allem . Kann sie uns eine solche 

liefern? Sehen wir schert zu , so müssen wir dazu gel ngen, diese 

Frae;e zu verneinen·. Für die eigen Ptige und schwierige Situation 

au! dem Gebiete der pidagoeischen Wissensch tt, von der wir soeben 

s rachen, ist, das llri rd un hier deutlicher, nicht nur die Kom­

plexion des Gegenstandes der Wissenschaft, die Hönigswa d anfÜhrte, 

verantwortlich zu machen . Vielmehr ist ein Hauptgrund !Ür die Ver­

wirrung und die Vielgestaltigkeit der Richtungen, der Betr chtun~s­

weisen, der Standpunkte darin zu suchen, dass innerhalb des Aufga­

bengebietes der P"dae;oßik nicht deutlich g Jnug geschieden l'lird z li -

ehen der wis~enscha!tJichen Ertassun~ dessen, was i s t , und 

der Begründung dessen, w a s s e i n s o 1 1 oder zu !ordern ist . 

Ueberall, sowohl in bezug aut Erziehung im ganzen, als uch in der 

Behandlung der Einzeltragen verquicken sie 1 hier Tatsachen und For­

derungen . Fast durch~ehend ist in den Detinitionen, m g es sich um 

Lob oder Tadel, um Strafe, um Erziehung Über aupt handeln, nicht 

unterschieden zwischen dem, was sich ihrem Wesen nach, was sie phä­

nomenologisch betr chtet sind und dem, wa sie sein müssen (oder 

richti er 
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richtiger : w i e sie sein müssen), um erzieherisch wirksam zu sein . 
1) 

Es !ehl t - mit einem Terminus, den F i s c h e r zur Bezeichnung 

dieses Teils der Au:Lgabe einer pädagogischen Theorie iibernommen hat 

- an einer reinen deskriptiven Pädagogik, die, ihrer Au:Lgabe und 

ihres Bereiches bewusst , nichts anderes ~ls die Beschreibung und 

Zergliederung dessen vornimmt , was im Gebiete der Erziehungspraxis 

an Tatsachen vorliegt ; die z . B . :Leststellt , was das Lob, der Tadel, 

was Erziehung ffberhaupt i h r e m W e s e n n a c h sind; die 

zwar selbst sich um Normen und Werte durch us nicht kümmert (d.h . 

weder Erziehungsziele noch -maassre~eln b e w e r t e t und n ir-

send einem I d e a 1 misst ) , aber durch ihre genaue, gründliche, 

voll ständiee Beschreibung der grundlegenden Ta. tbest ''iide alle weiter-

eehende Fragestellung der Wissenschart erst ermöglicht. Allerdings 

sind Anfänge einer solchen deskriptiven Pidagoeik vorhenden, au! 

einzelnen G bieten vielleicht noch etwas mehr als nur Antänge . Auch 

Fischer, der aur die Notwendigkeit der L0sung dieser Au!gabe der p·· ­

dagogik mit besonderem Nachdruck hinge,iesen hat, schreibt : 2 ) nDie 

Deskription tehlt ja in der Pida.gogik nicht vollständig, das ist 

intolge der Natur der Übrigen wissenschartliehen Autg~ben einfach 

usgeschlossen ; sie nahm und nimmt in den einzelnen Problemgru pen 

einen verschieden grossen Raum ein : aber es ist doch Tatsache, dass 

die Deskript~on 1 .) sich meist aut die der Geschichte, d . h . der Ver­

. gangenheit angehörigen Praktiken beschränkt - (als ob die heutigen 

jedermann bekannt, durchsichtig, problemlos rären und nicht beschrie­

ben zu werden brauchten ! ) und 2.) dass sie nur in seltenen Ausn hmen 

so getrieben wird, wie sie es kann und im Interesse der Erkenntnis 

m u s s • Die Bedeutung und zugleich die Schwierigkeit der Beschrei­

bung wird ott unterschätzt, Be~chreibung selbst als Kenntlichmachung,·· 

Benennung , Angabe e1nzelner, die Identifizierung g r ntierender Merk -

male missverstanden . " Wir müssen hinzutügen: . es ist 3.) eine Tat-

s ehe , dass die Deskription sich nicht rein erhält, dass sich in den 

Wesensbeschreibungen Wertungen und Erkliruneen aus irgend elchen 

vorr;;etassten 

ischer, A. , Deskriptive Pädagogik . ZPdPs XV, 1914 . S . 81 tt . 
• a . O. S . 83 . 
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vorgefassten Theorien mit dem Tatsächlichen, mit der Schilderung 

der Sachverhalte vermischen, obgleich Werten ~nd Erklären (d.h . ja 

Reduktion des Gegebenen, Vorliegenden au! seine nicht mit vorlie-

. genden Ursachen ) nicht mehr in das Gebiet der Beschreibung gehören, 

die es nur mit dem Vorliegenden zu tun hat . Ganz besonders · au!!al -

l end ist dieser Mangel an einer ausreichenden Deskription in bezug 

au! die Tatsache oder das Phänomen Erziehung im ganzen . Keine der 

Wesensbestimmungen der Erziehung, deren es unzählige gibt, enthält 

eine vollstendige Beschreibung dessen, was eigentlich vorliegt, 

wenn m~n vom " Erziehen" spricht . Fast alle begnügen sich mit der 

Erklärung, dass es sich um die Führung eines Zöglings zu einem be-

stimmten Ziele handle ; dann aber wird der deskriptive Standpunkt 

verlassen , und die weiteren Erörterungen beweeen sich bereits in 

einer ganz anderen Ebene : es wird nach der Art und Bestimmt~eit des 

Zieles~ also nach dem Bildungsideal oder dem Erziehungsziel gefragt . 

Es wird erwogen, ob es wertvoller ist , die Kra!tquelle, durch wel­

che die Bewegune au! jenes Ziel hin ihren Anstoss erhält, vorl'ie -

gend im Kinde anzunehmen und dementsprechend eine P~dagogik nvom 

Kinde aus" zu !ordern sei; oder ob man im Prqess · der Erziehung den 

-Kulturwerten und - gütern, damit auch zugleich dem Erziehenden, das 

grössere Gewicht beilegen solle . 

Wir sehen demnach, dass wir aus den Definitionen, welche die 

Pädagogik vom Wesen der Erziehung gibt , wenig !Ür unseren Zweck ge­

winnen können ; ja, dass vielmehr die Ge!ahr besteht, dass ir ein 

einseitiges oder ein unvollständiges Bild vom Wesen der Erziehung 

zur Grundlage der weiteren Untersuchungen machen, wenn wir eine 

solche Definition !Ür ausreichend halten wollten . Daher ird es 

nötig sein, eine gen6ue und vollständige Deskription des Tatbestan-

des Erziehung , und zw r besonders des erzieherischen T u n s , 

ganz unabhängig von der pädagogischen Theorie vorzunehmen, nur du~ 

die !este Richtung des Blickes auf die Tatsache selbst, durch die 

Er chauung und die anschliessende, methodi eh unternommene Be ­

schreibung de Erschauten, d . h . der Struktur und des Wesen~ dieser 

Tatsache. 

2 . 
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2. Ueber die Aufgabe und den Charakter der Zergliederung und der 

Beschreibung des Erziehungsaktes, die hier erforderlich sind. 

Da es sich also bei der uns nunmehr obliegenden Aufgabe um et-

was handelt, wofür wir weder methodisch, noch inhaltlich in der bis­

heri§en Pädagogik ein eigentliches Vorbild find~n, wird es nötig 

sein, auf den Charakter und die Aufgabe des Verfahre~ zuvor et as 

näher einzugehen. Es zielt, wie wir bereits andeutend sagten, dar­

auf, eine genaue Kenntnis des Wesens und der Struktur des Erzie­

hungsvorganges zu gewinnen, den in einem solchen Vorgang vorhande-

nen Sachverhalt oder Tatbestand mit einer solchen Genauigkeit, Ein­

deutigkeit und sachlichen Deutlichkeit zu beschreiben, dass er als 

f e s t g e s t e 1 1 t bezeichnet werden kann, dass seine Unver­

wechselbarkelt garantiert ist und er, wie Fischer sagt, die Voraus­

setzung für das Verständnis der mit ihm zusammenhängenden Problem­

stellungen, wie die letzte Instanz, auf die bei der Lüsung der Pro­

bleme zu rekurrieren ist, bilden kann. (In beiden Hinsichten ist 

die Kenntnis des Wesens des Erziehungsaktes für unsere Fragestel-

lung ja von wesentlicher Bedeutung.) Es wird nun häufig praktisch 

so verfahren, dass man die hier geforderte Beschreibung eines Sach-

verhalts zu leisten meint, indem man ihn einfach bezeichnet und be­

nennt. Durch die B e n e n n u n g , so meint man, sei der G r~n­

stand eindeutig festgelegt. Es liegt dabei, wie Fischer zeigt, 1 ) 

die stillschweigende Voraussetzung zugrunde, dass ndie Benennungen 

von oer Mehrzahl der Menschen sowohl richtig angewandt, als auch 

richtig verstanden werdenn, sodass mit der Bezeichnung des Sachver­

halts der Ausgangspunkt für alle ihn betreffenden Problemstel ungen 

sichergestellt ist. Selbst wenn man die Voraussetzung, von der Fi-

scher spricht, als erfÜllt gelten lassen wollte, kann jedoch eine 

solche Art der Festlegung des Gegenstau es nicht !Ür ausreichend ge -

halten werden . Die Beschreibung, die wir vom Erziehungsakt erhalten 

müssen, muss wesentlich mehr leisten. 

Etwas 

Fischer, A., Deskriptive Pädagogik. ZPdPs XV, 1914. S.85. 
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Etwas mehr nähert sich dem, was wir von der Beschreibune for ­

dern müssen , diejenige Auffassung an , die in ihr die Aufg~be sieht, 

nähere Bestimmungen und Merkmale des Gegenstandes anzugeben . Auch 

die Deskription des Erziehungsaktes ird darauf hinauslaufen, sol -

ehe Merkmale aufzuzeigen . Aber das , was man gemeinhin bei der Be -

schreibung eines Gegenstandes durch die Angabe von Merkm~len lei -

stet , unterscheidet sich dennoch deutlich von dem Verfahren, das 

wir anz uwenden haben . Fischer
2

) schreibt darüber : nGeht man in den 

Anforderungen etwas weiter, so betrachtet man als die Aufgabe der 

Beschreibung die Angabe kenntlich machender Merkmale; · im Grunde ent -

s pringt auch diese Auffa s sung derselben pragm~tistischen Betrach-

tungswei s e wie die I dentifizierung von Beschreibung und Benennung . 

Man sieht in der Be schreibung nicht eine Aufgabe und Leistung wis -

senschaftlicher Erkenntnis, sondern ein Erfordernis praktischer Ver­

ständigung . Für diese Absicht ist es unter Umständen allerdings ge-

nügend , wenn ich ein Bild , eine Person, ein Vorkommnis in der Weise 

nbeschreibe", dass ich einige Einzelheiten hervorhebe, die den Ge -

genstand eindeutig und unverwechselbar kenntlich machen, auf ihn so 

zwingend hinweisen , dass ich sicher sein kann, mein Gesprächspartner 

meine genau denselben Gegenstand, den ich eben gemeint wissen will . 

Aber man braucht hier nur die Fälle konkret zu denken, so sieht man 

ohne weiteres ein, dass diese kenntlich machenden Bestimmungen es 

nicht notwendig mit dem Wesen des zu beschreibenden Gegenstandes zu 

tun haben müssen; oft sind Aeusserlichkeiten, zufälllg mit ihm ver-

knüpfte Vorkommnisse zur eindeutigen Kenntlichmachung durchaus ge-

eigneter , obgleich wir durch sie nichts über den Gegenstand selbst 

erfahren , er also durch sie auch in keiner Weise beschrieben wird . n 

So praktisch und brauchbar eine solche B e s c h r e i b u n g 

für die Bedürfnisse der Unterhaltung und des täglichen Lebens über­

haupt auch ist, so ist doch ohne weiteres einzlsehen, dass sie für 

unsere Zwecke nicht ausreichen kann . Es .. ande t sich ja hier nicht 

nur darum, eine Verständigung darüber herbeizufü ren, welcher Gegen­

stand oder welche Sache gemeint sei, von welcher Sache das aus~e-

sa~t 

a . a . O. S . 85. 
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saet werde , was wi~ gesagt haben oder zu sagen beabsicLtigen . W~re 

das der Fall , so würde eine Kenntlichmachung in der oben geschi der­

ten Art allerdings ßenügen , ja , vielleicht geeigneter sein als eine 

Wesensbeschreibung , wie wir sie hier ~nstreben . Aber es kommt hier 

nicht nur d&rau! an , den gemeinten Ge~enstand hinreichend zu be -

zeichnen , sondern die Beschreibung ist hier eine " Au!gabe und Lei -

stung wissenschaftlicher Erkenntnis ." Die Exploration des Wesens -

eehalteE , des Tatbestendes der Erzie ung muss so veit ge en un so 

tie! d r ingen , dass an diesem Tatbestand nichts Unbe anntes b eibt, 

dass er !Ür uns durchsichtig oder , ~ie Leibniz sagen würde, d e u t -

1 i c h wird , dass wir seine Struktur erkennen und dass wir - et -

was al täe tch ausrredrückt - in ihm " Bescheid wissen ." Nur ein~ Er-

!orschung und Beschreibung des Wesens der Erziel1ung , die in diesem 

Si .nne und so weit , eh end durcht:e führt \rird, kann hier in Fra 7 e kam-

men ; denn nur sie kann das leisten, wa.s wir zur Fundamentiarune der 

weiteren Ubberlegungen brauchen . Nur eine solche Deskription des 

Tatbestandes der Erziehung kann wirklich Anspruch darau! erheben, 

.diejenige I nstanz zu sein, " au! die bei der L6sune der Probleme zu -

letzt zu rekurri ren ist ." Nur sie kann uns die Tatsache Erzi8hung, 

den Sachverhalt oder , wie wir auch sagen können , das " Phäno en" Er­

ziehung so sicher stellen , dass wir darin einen ~csten Ausgangspunkt 

haben und aus der Phänomenologie der Erziehung , bezw . des Erziehun s 

aktes , einen Leitfaden !Ür die Au!sucLung der ctc nt-mlichen stru~ ­

turellen Merkmale der erzieh risc1en Beg bung1
) gewinn n können . 

Doch i ir haben bisher die Beschr ibun~ , die nach unser r Ueber-

zeugung hier artorderlieh ist , eigentlich nur negativ bezeichnet . 

Wir haben nur gesagt, was sie nicht ist , aass sie etwas anderes ist 

als blosse Bezeichnung des Gegenstandes oder als Angabe der i1n 

lennt ich m.chenden M r male . Wir haben !erner angedeutet, dass sie 

weiter und tieter gehen müsse als aiese letztere ~rt des Besc 1rei-

bens einer Sache, weil sie etwas andere und mehr zu leisten at 

als Kenntlichm.c~tng . Damit jedoch ist ie a_s Methode noch nicht 

sicher und deutlich gegen diese nvorwissensch ttlich nn Beschr ibun-

~""en 
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gen abgegrenzt . lir mfissen sie also noch näher und eingehender cha-

rakterisieren . Gehen wir von dem aus, was nach den obigen Aus!fih-

Puneen die Deskription hier leisten soll , so wird man , da sie ja 

das W e s e n d e r E r z i e h u n g aufdecken soll, von ihr 

die Angabe der w e s e n t 1 i c h e n Merkmale und z ar die 

v o 1 1 s t a n d i g e und g e o r d n e t e Au!!Ührung dersel -
~ 1) 

ben !ordern mussen . Man braucht jedoch auch jetzt nur an konkrete 

Fälle zu denken , um mit Fischer zu sprechen , also etwa diese nähere 

Bestimmung der nBeschreibung" als I nstruktion !fir eine Reihe von 

Personen , welche irgend einen Gegenstand oder gar ein so kompli ~ 

ziertes Gebilde wie einen geistigen Akt in dem Sinne beschreiben 

sollen , zu denken , um so!ort einzusehen , dass man au! diesem W~ge 

wenig Aussicht hat , jenen unbedinet teststehenden Ausgangspunkt, 

jenen Boden der unbezweifelbaren , nicht wegzuleugnenden Tatsache~, 

jen I nstanz , der die J urisdiktion fiber ~ie Berechtigung oder Unzu ­

l änglichkeit der Lösungen aller dem Gebiete der Erziehung zugehören-

den Probleme zusteht , zu erreichen . Es ist kaum zu erwarten, dass 

die Beschreibungen , welche nach einer derartigen Anleitung zustande 

kommen , wirklich das W e s e n d e r S a c h e s e 1 b s t her-

ausbrineen werden . Denn nwenn man vers~cht , diesen Forderun~en bei 

der Beschreibung zu genfigen , so stellen sich zwei ausserordentliche 

SchwieriEkeiten , ja , man dar! sagen Ge!ahren ein : entweder gerät 

die Beschreibung bei der Häutung der Merkmale ins Unendliche oder 

in eine Auswahl nach vorgefassten , bewussten oder nur tatsächlich 

wirksamen Theorien . Die erste Ge!ahr ist dann gegeben, enn nan 

fiber die nWesentlichkeitn nichts präsumiert , sondern das D a -

s e i n eines Merkmals auch als Rechtsgrund , es in der Beschrei ­

bung zu nennen , gelten ässt; die zweite Gefahr ste lt sie 1 ein, 

enn man die nWesentlichkeit n urgiert ; man muss dann ein Pr"nzip 

der Auswahl, elnen Gesichtspunkt haben , in Hinblick au! elchen den 

2 ' einzelnen Merkmalen die nWesentlichkeit" zu- oder abges~rochen wird~ ' 

Dies letztere bedeutet natürlich so lange keine Getahr, wie das Prin-

Fischer , a . a . 0 . 8 . 85 . 
• a . 0 . 8 . 86 . 

zin 
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zip der Auswahl , das Kriterium tür die ~esentlichkeit durch das We ­

sen der Seche selbst bestimmt wird und die Nennung eines Merkmals 

nur dann erfolgt , wenn es !Ür das Wesen und die Wesensstruktur der 

Sache konstitutiv ist , bezw . dann unterlassen wird , wenn es !Ür das 

tragende Gerüst des Tatbestandes irrelevant, zufällig und indivi ­

duell ist . Das ist nun aber keineswegs leicht durchzuführen . Viel -

mehr bedar! es daz u einer ganz besonderen Einstellung, eines vor-

aus s etzungslosen Herantretens an die Sache selbst . Denn nur zu 

leicht geschieht es sonst , dass " nicht das Wesen der Sache selbst 

die Wesentlichkeit bestimmt, sondern z . B . eine vorge!&sste Theorie , 

·ein wis s enschaftlicher Parteistandpunkt , wenn nicht gar ein politi -

s cher , sozialer, r eligi5ser , d . h . ausserwissenschattlicher , hetero ­

nomer Gesichtspunkt massgebend wird .n i ) Von allen solchen Voraus -

se t zungen und Theorien aber muss die Deskription, wenn sie wirklich 

der Erkenntnis der Tatsachen dienen soll, absehen . Sie dar! nur 

e ins im Aug~ haben , nur au! eins !est ihren Blick richten, nämlich 

au! das Vorliegende , das Gegebene, den Tatbesttind . In unserem Falle 

heisst das , dass sie nur das zu erkennen trachten muss, was in Er-

Ziehungsakten tatsächlich vorliegt , was sie tatsächlich sind . Dies 

Gegebene zu erfassen und ersch5p!end zu charakterisieren nach dem, 

was unmittelbar an ihm erfasst werden kann , nohne Aenderung der Ge ­

gebenheit , ohne " Reduktion" a·u! anderes, ohne Rekurs au! eine m5g­

liche Genesis",
2

) unter Ausschaltung aller vorgefassten Meinuneen, 

Theorien , Urteile , Ansichten Über diese Tatsachen, theorie- und vor-

aussetzungslos , das ist ihre Aufgabe . In dieser Anforderung, alle 

vorhandenen Ueberzeugungen, alle theoretischen "vornurteile und Vor-

aussetzungen ausser Aktion zu setzen , auch die unbewusst wirkenden 

aufzuspüren und alsdann fortzuschieben, !erner von allen Wertungen 

una Einschätzungen abzusehen, liegt in unserem Falle wohl die Haup t ­

schwierigkeit der Beschreibung . Und es wird au! diese Ausschaltung, 

au! diese Reduktionen genau zu achten sein, wenn wir wirklich in 

unserer Analyse und Deskription das Faktum der Erziehung in seiner 

reinen Wesenheit herausstellen wollen, sodass es Grundlage aller 

weitergehenden 
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weitergehenden Problemstellungen - und zwar !Ür Pädagogen aller 

Richtungen von den Betürwortern der freiesten Intuitionspädagogik 

bis zu den strengsten Herbartianern und Dogmatikern hin - werden 

kann . 

Die Methode einer derartigen Wesensreststellung und Beschrei ­

bung unter Ausschaltung und Beiseitesetzung jeglicher durch ausser­

sachliche Momente bedingten Einstellungsweise dem Gegebenen gegen­

Über und der Beschränkung auf die (reine) Wesensschau - allerdings 

au! einem ganz anderen Gebiete und daher in ihrem Wesen und ihrer 

Leistung dennoch von dem, was hier erforderlich ist, noch deutlich 

unterschieden - ist in der H u s s e r 1 sehen Phänomenologie1 ) 

ausgebildet worden . Im Anschluss an die konsequente DurchfÜhrung 

der "was - ist ? " - Frage au! erkenntnistheoretischem Gebiete, die 

sich als so ausserordentlich fruchtbar in Husserls eigenen Arbeiten 

erwies , entwickelte sich die Methode Über das Gebiet der Analyse 

der Erkenntnis hinaus und fand auch in den Einzelwissenscha!ten, in 

denen irgendwie ein Gegebenes au!zeigbar ist, als Mittel der Er­

kenntnis dieses Gegebenen Anwendung . Insbesondere ist es die Psy-

h 1 · 
2 ) "· · d U b h d M th d d Ph .. c o~og1e gewesen, a1e 1n er e erna me er e o e er anome-

nologie ein Mittel fruchtbarer Weiterarbeit erkannte und sich o!t, 

wenn auch vielleicht noch nicht ausgiebig, tiefgehend und allgemein 

genug , ihrer bedient . Allerdings hat auch gerade die vielfache An­

wendung der Methode der Deskription in der phänomenologischen Durch-

bildung nicht wenig zur Verwirrung der Begritte Phänomenologie, 

phänomenologisch und ~hänomen beigetragen. Es ist nicht selten ver­

kannt worden, dass es sich dabei entweder nur um d i e U e b e r -

n a h m e e i n e r M e t h o d e handelt, die nun ihrerseits 

erst innerhalb des Gebietes der besonderen Wissenschaft, welche sie 

übernimmt, zur Durchführung kommt und sich natürlich au! aie Gegen-

stände 

Hus erl, E . , ische Untersuchungen. 3.Au!l. Halle 1922. -Ferner; Ideen 
zu einer reinen Phänomenologie und phänomenolog.Philosophie. Jahrb. r. 
Phil . u. ph~n.Forschung. 1.Bd.I. S.1 !!. Halle 1913. 

z.B . Ptänder, A., Psychologie der Gesinnungen. Jahrb. 1.Bd.I. S.325 !!. 
Linke, P . F., Grundtragen der Wahrneh~ungslehre. München 1918.­
Jaspers, K., Allgemeine Psychopathologie. 2.Au!l. Berlin, 1920. u.a. 
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stände Erscheinungen und Phänomene, auf welche eben diese Wissen-

schaft geht, richtet (siehe z.B. Pfänder, Jaspers u.a.); oder dass 

es sich als nötig erweist, bei manchen psychologischen Fraeestellun~ 

gen a u t E r g e b n i s s e d e r r e i n e n P h ä n o m e 

n o 1 o g i e zu rekurrieren und diese bei im Übrigen nach einer 

beliebigen psychologischen Methode unternommenen Untersuchungen zu 

berücksichtigen (z.B. bei Li n k e , Wahrnehmungslehre, Vorwort 

XVII ff; !erner derselbe: Phänomenologie und Experiment in der Fra­

ge der Bewegungsautfassung1 >), weil es sich um in oieallgemeine 

FraEestellung eingebettete Teilprobleme handelt, fÜr die nur die 

reine Wesenswissenschaft (oder eventuell neben ihr die Gegenstands-

theorie) zuständig ist. Keineswegs aber wird die Psychologie jemals 

selbst zur Phänomenologie, das psychische nPhänomenn zum nPhänomenn 

2) im Sinne Husserls. Ausdrücklich betont Husserl in den nideenn , 

nd a s s d i e r e i n e P h ä n o m e n o 1 o g i e ....... 
n i c h t P s y c h o 1 o g i e i s t , und dass nicht zufällige 

Gebietsabgrenzungen und Terminologien, sondern p r i n z i p i e 1-

1 e Gründe es ausschliessen, dass sie der Psychologie zugerechnet 

werde. So gross die methodische Bedeutung ist, welche die Phänome­

nologie für die Psychologie beanspruchen muss, wie wesentliche Fun­

damente sie ihr ~eh beistellt, sie ist (schon als Ideenwissen­

schaft)3) so wenig selbst Psychologie, wie die Geometrie Naturwis-

senscha!t ist." Worin der prinzipielle Unterschied, der mit dem Ge­

gensatz I Ideenwissenschaft I Tatsachenwissenschaft noch nicht ge-

nau bezeichnet ist und sich darin nicht erschöpft, besteht, das ver-

sucht Husserl im ganzen ersten Buch, in dem es sich um die Erarbei-

tung der phänomenologischen Erkenntnis-und Betrachtungsweise handelt, 

deutlich werden zu lassen. Zusammentassend und mit einem Worte den 

Kernpunkt kennzeichnen, wird es gleich zu Anfang der Einleitung in 
4) nSie" 

folgenden Sätzen ausgesprochen: die reine Phänomenologie -

Hnennt sich eine Wissenschaft von nPhänomen nn. Au! Phänomene gehen 

auch 

ahrb.!.Phil.u.Phänom.Forschung. 2.Bd. 1916, Halle. S.1 !f. 
Husserl, E., Ideen zu einer reinen Ph~nomenolo~ie •.•..• S.2. 
Im Gegensatz zu der Tatsachenwissenschaft der PsJchologie. Vgl.Husserl 
a.a.o. S.314. 

a.a.o. S.1. 
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auch andere, längst bekannte Wissenschaften. So hört man die Psy­

chologie als eine Wissenschart von den psychischen, die Naturwis­

senschart als eine solche von den physischen "Erscheinungen" oder 

Phänomenen bezeichnen; ebenso ist gelegentlich in der Geschichte 

die Rede von historischen, in der Kulturwissenschart von Kultur-

Phänomenen; und ähnlich rür alle Wissenscharten von Realitäten. Wie 

verschieden in solchen Reden der Sinn de$ Wortes Phänomen sein und 

welche Bedeutungen es irgend noch haben mag, es ist sicher, dass 

auch die Phänomenologie aur alle diese »Phänomenen und gemäss allen 

Bedeutungen bezogen ist: aber in einer ganz anderen E i n s t e 1 
1) 

1 u n g , durch welche sich jeder Sinn von Phänomen, der uns in 

den altvertrauten Wissenscharten entgegentritt, in bestimmter Weise 

modifiziert. Nur als so modifizierter tritt er in die phänomenolo-

gisehe Sphäre ein. Diese Modifikationen verstehen, oder, genauer zu 

sprechen, die phänomenologische Einstellung vollziehen, re!lektiv 

ihre Eigenart und diejenige der natürlichen Einstellungen in das 

wissenscha!tlihhe Bewusstsein erheben - das ist die erste und kei-

neswegs leichte Aufgabe, der wir vollkommen genugtun müssen, wenn 

wir den Boden der Phänomenologie gewinnen •...•• wollen.» In den 

beiden ersten Abschnitten des ersten Buches der "Ideen"2 ) wird dann 

diese spezifisch phänomenologische Einstellung Schritt !Ür Schritt 

erobert, indem, ausgehend von der "natürlichen» Einstellung, die 

notwendigen »Reduktionen" vorgenommen werden, die e i d e t i -

s c h e , welche »im urteilenden Denken von der tatsächlichen 

{»empirischen») Allgemeinheit zur nWesens*allgemeinheitn, 3 ) bezw. in 

unserem Falle vom psychologischen Phänomen zum "reinen Wesen" !Ührt, 

und die s p e z i r i s c h t r a n s z e n d e n t a 1 e n , wel­

che die psychologischen Phänomene von dem »reinigenn, nwas ihnen Rea­

lität und damit Einordnung in die reale nWelt" v rleiht.n3) "Nicht 

eine Wesenslehre realer, sondern transzendental reduzierter Phänome-. 
ne soll unsere Phünomenologie sei~." 4 ) Der prinzipielle und wesen-

ei Husserl nicht gesperrt. 
a.a.o. S.1-120. 
~.a.o. S.4 
~ •• 0. S.4. 

hatte 
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hatte Unterschied zwischen der reinen oder transzendentalen Phäno-

menologie und der Psychologie dÜr!te damit, wenn auch nur schema-

tisch, so doch deutlich und unmissverständlich genug bezeichnet 

sein, so dass nach diesen Ausführungen Husserls in der Einleitung 

zu den nideenn, denen noch weitere ähnliche an zwei anderen Stelle~) 

zur Seite stehen, eine Verwechslung der beiden Sphären, die im An­

schluss an die nLogischen Untersuchungen" 2 ) so häutig in die Er-

scheinung getreten ar, eigentlich nicht mehr möglich sein sollte . 

Die Aequivokationen im Begritte des Phänomens jedoch, die bei der 

Anwendung des Namens nPhänomenologien ihren beirrenden Einfluss im-

mer wieder geltend machen, die es zulassen, dass eine Lehre von den 

psychischen Phänomenen ebenso, wie eine solche von den Phänomenen 

im Sinne Husserls als Phänomenologie bezeichnet wird, verhindern nur 

~u leicht die reinliche Scheidung zwischen jener psychologischen, 

empirischen und dieser reinen oder transzendentalen, apriori-schen, 

eidetischen Wissenschaft. Vor allem die Unterl~ssung der näheren Be -

zeichnung als r e i n e oder p s y c h o 1 o e i s c h e P h ä-

n o m e n o 1 o g i e , die besonders in solchen psychologischen 

Untersuchungen, welche bei der Behandlung ihrer Probleme aus metho -

dischen Gründen au! Ergebnisse der reinen phänomenologischen For-

schung rekurrieren oder gar vor derselben phänomenologische F~agen 

klären müssen, zu tinden ist, trägt dazu bei, die Begritte zu ver-

wirren und Verwechslungen zu be!Ördern . Ein gut Teil der Polemik 

gegen die Phänomenologie, die sich des Arguments, dass es sich in 

ihr nur um eine neue Art von Psychologismus handele, be ient, ist 

ganz ohne Zweitel aur diese doppelsinnige. Anwendung des Begritts der 

Phänomenologie und die Unterlassung der näheren Bestimmung des ge­

meinten Sinnes in letzten Endes p s y c h o 1 o g i s c h e n Un­

tersuchungen zurückzu!ühren, wenn auch vieles natürlich die noch 

nicht in allen Punkten hinreichend deut ic en Ausführungen in den 

sserl, E., Philosophie als strenge Wisse nschatt . Logos I, 1910/11. 
S.289 tt; bes . S.316-318. Ferner : Husserl, E., Berich t über deutsche 
Schritten zur Logik. Arch.t.s~stem.Phil. X, 1903. S.397 !t. 

2.Autl. Halle 1911. 3.Au!l. Halle 1922. 
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"~OEischen Untersuchungen", wo die Phänomenologie "zu einem ersten 

Durchbruch kamn,
1

) und ~ie ausserordentlic he Sc hwierigkeit , von der 

nnatürlichen" Einstellung zu der radikal modifizierten der Wesens -

wissensc aft vorzudringen, selbst verschuldet haben. Je entalls 

aber wird es n6tie sein, in al,en Untersuchunßen , die in irgend 

welcher Weise, sei es durc~ Ausbildung einer analogen Methode, sei 

es durch Bezuenahme aur ihre Er2ebnisse, 2 ) zur Phänonenologie in 

Beziehun~ treten, auch teririnoJogisch eine weitere Verwirrung, we: -

eh sowohl der Psychologie als auch der reinen Phänomenologie neue 

Schwierigkeiten und viel unfruchtbare Polemik zuzie1en rürde, zu 

vermeiden und aami t zugleich in der Sache eine .:r 'isser·e K EJ rhei t 

zu schatten, als sie bisher zu !inden ist . 3 ) 

Da -auch die Aufgabe, welche uns obTiegt, die Analyse und Be -

schreibung des Erzie 1ungsvorganges, nur gel6st werden kann, enn 

rir bei der Phänomenologie in die Schule ge en, so , ird aieser Ex-

kurs über das Verhältnis der transzendeptalen zur psychologischen 

Phänomenologie nicht als Abschw itung angesehen werden k6nnen . Tritt 

es doch nach diesen Auseinandersetzungen deutlich hervor, in we -

eher Weise die Abhängigkeit dieser psychologischen Untersuchung von 

jener Biriorischen, eidetischen Wissenschart nur gemeint sein, in 

welcher Weise sie Überhaupt nur bestehen kann . Sie ist eine zwei-

fache; einePseits eine Abhängigkeit in metho ischer Beziehung, wie 

das bereits ausgeführt worden ist . Die Ausbildung der Methode einer 

voraussetzungslosen, theoriefreien Deskript'on, die tatsächlich eine 

Leistung wissenschart icher Erkenntnis, ein Mittel zur Ge innung 

wirklicher Einsichten, ist und die wir, wen~ über aupt in der Be­

schreibung des Erziehungsaktes ein Fundament für die reiteren Erör-

terungen von der erwarteten Leistun0 s!ähigkeit geschaffen werden 

soll, hier anwenden üssen, verdanken ir eben jener Phänomeno ogie. 

Wenn ir sie also überneh en, und analog der Anwendung innerh lb ih-

reseignen Gebietes an dem psyc1o ogischen , bezw. pädaßo~ischen Tat~ 

bestand 

a . a •• S.2. 
siehe oben S.63. 

Besonders - wie bereits gesae:t - in Arbeiten psychologischen Charakters. 
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bestand, d~r hier in Frage steht, zur Durchführung bring n, k in s­

wegs aber selbst "Phänomenologie", nämlich reine oder transzendenta­

le, betreiben oder zu betreiben vorgeben, so sind wir damit in die~r 

ersten Hinsicht von ihr abhängig. Es kommt aber eine zweite Bezie-

hung zwischen der reinen Wesenswissenscha~t und unserer psychologi ­

schen Aufgabe hinzu, die dadurch entsteht, dass wir in einem wich-

tigen Punkte der Aufklärung Über das Wesen und die Struktur des Er­

ziehungsaktes auf die Entscheidung der reinen Wesenswissensc a!t re ­

kurrieren müssen. Au! diesen Punkt müssen wir noch etwas nä er ein-

gehen . Es ist die Frage des S i n n e s von Erziehung, die wir 

meinen. Sie ist !Ür unser Eindringen in den Zusammenhang des Erzie -

hungsaktes von allergrösster Bedeutung und bedarf daher der einge ­

henden Erörterung. Es unterliegt wohl keinem Zweifel, dass Ausein-

andersetzungen Über den Sinn, die Bedeutung, das nreinen Wesen einer 

Sache oder eines Sachverhalts nicht innerhalb der PsJchologie ge-

hallen werden und dass Probleme, welche sich auf_ diese beziehen, 

nicht mit psychologischen Methoden bewältigt werden können, sondern 

in das Gebiet einer nicht - empirischen, philosophischen, nreinen~ 

Disziplin gehören und nur dort und mit deren Methoden zu Ende ge ­

fÜhrt und entschieden werden ~önnen . So !~llt enn auch ~ie Er!or-

schung des Sinnes in unserem Zusammenhange der rein~n Phänomenolo-

gie o er nSinn!~rschungn, wie Husserl sElbDt si~ u nan~t :1~L, zu, 

und die psychologische Untersuchune hut in dieser Hinsicht eine wei -

tere enge Beziehun zu jener . 

Der auf phünomenologischem Wege !estg stellte nSinnn aber ist 

nun d e r Schlüssel zum psychologischen Vdrständni d de~ Erzie­

hungsaktes . Spran er hat in den nLebens!ormenn 1 ) au tührlich una 

eingelend gezeiet, wie der eigentümliche Sinn , der in den ein-

z lnen geistigen Akten vol zogen rird, es ist, der die s ezi!ische 

S t r u k t u r dieser Akte b dingt und von dem aus der A t, der 

an sich ja individuelles Erlebnis ist, zugänglich ird und nverstan­

den" werden kann . Es gilt da1er, diesen Sinn:e alt !est ins Auge zu 

!assen . In der NacherzeuEung dieses Sinnes erleben wir einen gleich-

gerichtet .n 
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geriQhteten, also wesensstrukturell mit ihm Übereinstimmenden Akt . 

So nverstehenn wir ihn. Eine wissenschattlic~e Untersuchung jedoch 

wird sich nicht mit diesem blassen Verstehen im landläufigen Sinne 

begnügen k6nnen. Sie wird den Akt selbst nun zum Problem machen, 

seine Deskriptiori in jenem oben charakterisierten Sinne erstreben 

und so zu tieferer Einsicht in-seinen Bau· zu gelangen smchen. Sie 

bedient sich dabei der Analyse und nZergliederungn, 1 ) aber keines-

uegs, um nun das sinnvolle Ganze des Aktes in einzelne selbständige 

Elemente zu zerr ä 1 1 e n, et1a in die beteiligten Vorstel -

lungen, Getühlsreeungen, Begehrungen usw . Vielmehr handelt es sich 

hier um etwas der - so o!t im psychologistischen Sinne missverstan-

denen, daher so falsch interpretierten i m m a n e n t e n 

A n a 1 y s e , von der Husserl in den nLogischen Untersuchungen" 

spricht, Verwandtes. Nicht in selbständige Elemente, die durch ihre 

Ablösung vom sinnhatten Ganzen als an sich sinnloses Material, das 

nur in der organischen Verwachsung eines geistigen Aktes eine e-

deutung erlangt, unfähig zu jeglicher Leistung für das Verstehen 

werden müssen, soll die Analyse des erziehenden Aktes diesen zer-

teilen, sondern sie soll die charakteristischen struktur~llen Merk­

male, an sich unselbstindige Momente am sinnvollen Ganzen, sichtbar 

machen und beschreiben. Nicht um eine Auflösung des strukturellen 

Zusammenhangs und eine gesonderte Betrachtung der "Teilen handelt 

es sich, sondern um ein Erfassen der Struktur a n oder i n dem 

Ganzen, um ein Herausschauen dessen, was man in Anwendung eines aut 

dem Gebiete der Wahrnehmungs - und Vorstellungslehre geläutigen Be­

gri~tes vielleicht die Akt g e s t a 1 t nennen kön t . Nur in die­

ser Hinsicht kann ja überhaupt von einer Deskription d e s Erzie­

hungsaktes die Rede sein, denn nur in diesem Sinne kann eine Ein-

heitlichkeit der erziehenden Akte vorausgesetzt und behauptet erden. 

Der Sinn und die Bedeutung, die vollzogen oder verwirklicht werden, 

sind in allen Fällen dieselben, denn das Kriterium für die Zugehö­

riekeit aktue ler geistiger, bezw. geistig-praktischer Vollzüge und 

Haltungen zu den erziehenden, also zu denjenigen psychischen Akten, 

die 

gl . S.63 tt. 
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die als anschauliche Grundlagen !Ür unsere Betrachtung in Frage 

kommen, ist es ja eben, dass sie au! den Vollzug und die Verwirkli -

chung des Sinngehaltes von nErziehung" gerichtete Leistungen sind . 

Die einheitliche Sinnbezogenheit schliesst sie zusammen und schliess 

sie ab gegen alles, was au! einen anderen Sinn gerichtet ist oder 

einen anderen Sinn hat . Sie ist es, die ihnen ihr charakteristi -

sches Gepräge, ihre eigentümliche Gestalt gibt. Vom Sinngehalt aus, 

den wir in der reinen Wesensanalyse erfasst haben, müssen wir also 

an den Akt herantreten, um seine Eigenart zu erkennen . Keineswegs 

aber kann unsere Analyse versuchen wollen, die in dem Akt zusammen-

gewobenen seelischen Funktionen herauszupräparieren . Das wäre ein 

sinnloses und vergebliches Unternehmen, dessen Unsinnigkeit durch 

eine weitere kurze Ueberlegung noch deutlicher hervorgehoben werden 

mag {die in den letzten Ausführungen all~rdings bereits implicite 

enthalten ist) . Die einzelnen psychischen Funktionen sind nicht nur 

an sich sinnlos, sodass, ausgehend von ihnen, ein Au!bau des sinn-

vollen Ganzen eines geistigen Aktes niemals möglich ist, sondern 

sie sind an sich unzugänglich, es sei denn in der seelischen Selbst ­

erfahrung oder au! dem Umwege Über einen objektiven Sinn, den sie 

in irgend einem Strukturzusammenhang gewinnen und der zugänglich 

und mitteilbar ist . Doch in letzterem Falle dar! m~n durchaus nicht 

meinen, dass durch Mitteilung des Sinns eines Erlebnisses in dem 

anderen Subjekt genau die gleichen Vorstellungen, Ge!Ühle, Willens -

regungen erzeugt und zum Erleben gebracht würden. Vielmehr sind die-

se Elementarerlebnisse durchaus und ihrem Wesen nach Zustände und 

Funktionen des einzelnen Ich . nich habe die meinigenn,
1

) das andere 

Subjekt hat die seinigen; weder diese, noch jene sind von dem sub­

jektiven Erleben ablÖsbar und au! oder in ein anderes übertragbar. 

Nur der objektive Sinn, den das Erleben eines anderen hat, kann mir 

von ihm · mitgeteilt werden. Ich kann mich in diesen Sinn hineinleben, 

ihn in einem eigenen Akt nacherzeugen und so einen d e m S i n n e 

n a c h g 1 e i c h g e r i c h t e t e n A k t erleben, der al­

so zwar in der durch den Sinn bedingten Struktur mit ihm überein-

stimmt, aber sich durchaus nicht aus Elementen gleicher Art und 

~leichen 
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gleichen Inhalts zusammenzusetzen braucht. Die Begehrungen, Ge­

tühle, Vorstellungen, welche ihn konstituieren, sind alsdann durch­

aus die meinigen und decken sich keineswegs mit den seinen. Wir 

können also, die letzten Ueberlegungen zusammentassend und ab­

schliessend, wiederholen, dass nur durch den "Sinn" und nur vom 

"sinne" aus diejenige Einsicht in den Erziehungsakt gewonnen wer­

den kann, die das leistet, was wir hier von ihr !ordern müssen. 

In der Einstellung und mit der Absicht, die wir im Laute die ­

ser AusfÜhrungen nach und nach herauszuarbeiten uns bemühten, tre­

ten wir nunmehr also an den Erziehungsvorgang heran. 
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II. V e r s u c h e i n e r d e s k r i p t i v e n E r t a s -

s u n g d e s E r z i e h u n g s a k t e s • 

1 . Ueber den Sinn der Erziehung . 

Die Frage nach dem Sinn der Erziehung ist also, wie wir zeig­

ten, zuerst zu erörtern . Durch ihn wird alles erzieherische Tun in 

seiner besonderen , unverwechselbaren Eigenart bestimmt; er bedingt 

die einzigartige Struktur der Akte, die als erzieherische bezeich­

net werden können . Wir müssen uns daher dieses Schlüssels zum Ver-

ständnis des Erziehens als geistiger Leistung zunächst versichern . 

Au! welche Weise aber ist es möglich, diesen Sinn zu erfassen? 

Dass die Wissenschaft , welche sich Pädagogik oder Erziehungswissen­

schaft nen~t , als Quelle oder auch nur als Grundlage für die Ge -

winnung jener Erkenntnis bei der z . Zt . in ihrem Gebiete vorhandenen 

Situation nicht in Frage kommen kann, haben wir bereits ausführ-

lieh auseinandergesetzt . Mussten wir ihr doch gerade dies zum Vor-

wur! ma~hen , dass sie ihre Aufgabe bisher wohl in der Bearbeitung 

von vielerlei Teilfragen , aber nicht in der Klärung des W e s e n s 

der Erziehung und in der Entfaltung ihres Systems aus dem Wesen 

eben dieses Urtatbestandes des Gebietes , dessen Namen sie trägt, 

gesehen hat . Wenn also in der Wissenschaft, welche die Zusammen­

fassung der Re~lexionen Über das Kultur- oder Geistesgebiet und 

seine Erscheinungen, wie seine Idee bilden will, eine Übereinstim-

mende , im W e s e n des Tatbestandes Erziehung verankerte, darum 

gültige und in bezug au! ihren Gehalt evide~te Formulierung des 

Sinns, d.h . der Grundgesetzlichkeit des Erziehens - vorläufig -

. nicht gefunden werden kan~, so müssen wir uns wohl an das Faktum 

selbst wenden und eine begrittliehe Fassung dessen, was sich uns 

bei der phäno~enologischen Einstellung1
) auf dieses als sein Sinn 

oder Wesen darstellt, versuchen. Für a 1 1 e inner alb des Ge ­

samtgebietes der Kultur au!1eisbaren, in gewissem Sinne selbstän-

digen Sondergebiete hat Spranger in den "Lebens!ormenn einen der-

artieen 

Wobei das konkret einzelne nFaktumn natürlich n r die Anschauunßsgrundla­

ge zum Vollzug der Bedeutungser!Ül ung bildet. 



- 78 -

artigen Versuch unternommen. Da unter den von ihm aufge~äh_ten, 

für unser Bewusstsein als selbständige Leistungszusammenhäng e im 

Ganzen sich abhebende Kulturgebiete neben Wissenschaft, Wirtschatt, 

Technik, Kunst, Sittlichkeit, Religion, Gesellschaft , Staat und 

Recht auchdie Erziehung
1

) sich befindet, so wird es zweckmässig 

sein/ ihm zunächst zu folgen . Ob und wie weit wir uns mit ihm iden­

tifizieren können , das wird später zu erörtern sein . 

Im Zus ammenhang des kulturellen Lebens erhält eine geistige 

Erscheinung, eine nLeistungn, ein objektives Kulturgebilde - oder 

besser eine Erscheinung, ein Funktionszusammenhang , ein objektives 

Gebilde, denn den anderen drei Begritten ist je. de.r Charakter der 

Sinnha!tigkeit schon eigen - dadurch eine B e d e u t u n g , einen 

S i n n , dass in ihm die Bezogenheit, das Sichbeziehen au! einen 

Wert oder eine wertvolle Gesamtleistung vorhanden ist, bez • er ebt 

. d s d ~ . . t s. . t . . w tb 2 ) w1r • pranger eL1n1er : " 1nn 1s 1mmer e1n er ezo:enes .n 

Später , in der Analyse des Erziehungsaktes , ird es uns interessie -

ren , Helehen Ein!J' lss ~ie s p e z i "! i s c ~ e We!'tte z-o_en it , 

di in ihm vorliegt, au:l die Gestaltune seines Zusamnenh~n s hat . 

Hier hand~lt es sich zunächst um di Frage, welches de r Wert ist , 

in Beziehung au! den ein Zusammenhaue: .i.rr. Sinne von Erzielung sinn­

voll werden kann. Mit einem Ausdruck Kerschensteiners3 ) fragen wir 

also hier , welches das G u t ist, das durch ihn erzeugt werden 

soll 

a . a .• S.2 . Zu dem Pun te "Selbständigkeit der Kulturg büte" zitiEr n 
wir einige Sätze Sprangers, deren Gedanken wir uns zu eigen .machen: 
nSelbstverst~ndlich i gen diese Kulturgebiete nicht räumlich nebenein­
ander, wie Teile eines K6rpers. Sondern sie greifen ineinander und bil ­
den eine Struktur, d . h . einen Leistungszusammenhang . So hat die issen­
scha!t, rie wir sie heute vorfinden, eine staatlic e, eine wirtschart i ­
ehe, eine sittJiche , eine pädagogische Seite. Und in der Wirtsc a!t sind 
juristische , wissenschaftliche , technische, moralisch., ja sogar reli ­
giöse Faktoren beteiligt . Die Trennung jener Gebiet ist also eine rea­
le , sondern mehr eine gedankliche Iso ierunE seltständiger Tendenzen . Je ­
doch müssen die Motive zu ihrer Sonderung sich dem Bewusst-ein E r statt 
aufgedrängt haben; denn die ungetähren Grenzen ahnt auch der wissenschart 
lieh nicht Gebildete instinktiv . Aber auch nur die unge!ähren, denn die 
!einere Abgrenzune ist keineswegs leictt ." usw . a.a.o. S.13 . 

a . a .O. S.IX Vorwort . 
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soll und ihn zu einer wertvollen Leistung macht . K. nennt es ~urz: 

Persönlichkeiten. Dieser durch zu häutig~n Gebrauch, noch dazu in 

sehr verschiedenen und voneinander abweichenden Bedeutungen , etwas 

farblos und blass gewordene Begritt wird aber dann durch die weite ­

ren Aus!Üh runeen näher bestimmt und belebt . Letzten Endes dürtte 

die Bestimmung ues Wertes, auf den erzieherisches Tun geht, !ür 

Kerschensteiner1 ) ungefähr mit der zusammentreffen, die auch Spran­

ger2 ) heraushebt . Nach Sprangers Beschreibung des Wesens der ErzJe -
3) 

hung ist dieser Wert d e r w e r t v o 1 1 e u n d e r t e 

e e s t a 1 t e n d e M e n s c h ; denn nErzi ehung ist der von 

einer gebenden Liebe zu der Seele des anderen ~etraeene Wille, ih ­

re totale Wertempfänglichkeit
4

) und Wertgestaltungs!ähigkeit von 

innen heraus zu entfalten . " Sehen wi r zunächst ab davon , dass das 

erzieherische T u n nach Sp. einer bestimmten Moti vierung, n·:m-

lieh durch eine Art der sozialen Liebe, bedarf und dass Erziehung 

als Wille, nicht als Leistung bestimmt wird , da das hier, wo ir 

noch nicht in die Sphäre des Psychologisc hen ein etreten sind, 
. 

noch nicht in Frage kommt, so ist die darin lie~ende Sinnbestim-

muns , die Wertbezogenhe it, d ie wir mit unseren Worten, aber ·m Sin-

s 5) .. 
ne rane€rs und aus seinen Auslu1run~ n heraus !orm1 ~ i rtcr., 

urc:.rus e.lE e. u•sn0twen ie; !i~r Erzie IUng einsichtig . Die eigen-

t ür!lliche VE>rscl i 1C1ll~[ z eier Sinnric 1tungen , die überal in pä ­

dagoeischen Theorien, bei der Erört.runE von Erzi ~ungs- und Un ­

terric1tsplänen den Kamt der Meinungen hervorruft, eil mange nae 

Einsicht in das Wesen der Erziehung "'.ie Not\·endig' c t bE.n i ser 

VerschJ\ngung Übersehen liess, ist in dieser Bestimmun S . s ent ­

halten : Erziehung hat einerseits die Richtung au~ ErLe..tune und 

Fort flanzung der Kultur und au! die Betör rung ihres Wachstums 

(daher die Tend·nz , die WertGestaltungs!ähigkeit zu enttalten) ; 

die Totalität der Kulturwerte oder unter Umständ n eine Aus ~h , 

a . a .• 
a.a.O. 
ebenda . 

sej 

"Total" soll hier helssen : auf alle Terte oder Wertgruppen sich er­
struckend . 

Vel . die Ausführungen S . 171-188 und S . 336- 341. 
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sei es der isthetische Wert in der nkfinstlerischenn, der des Staa-

tes in der n staatsbürgerliche~n Erziehung, ist also e i n Bezie ­

hungspunkt !Ür sie . Pädago~ische T eoretiker, die diese Bezo~enhei 

vor allem und besonders deutlich sehen, verrechten uas Ideal einer 

nkulturgemässenn Erziehung und ~ordern vom Z6 ling zunächst die Be -

wältigung und Verarbeitung der gegebenen Kultur, damit sie sich in 

den werdenden Geistern lebendig erhalte . Anderseits ist durchaus 

der Mensch , die Pers~n des w~rdenden Menschen in der Vollendung ih-

res personalen Wesens , Zielpun t der Erzi8~ung . Auch dieser Ge -

sichtspunkt ist übers annt worden und Ziel und Methode des Erzie -

hens einseitig in diesem Sinne zu bestimmen una. durchzurühren ver-

sucht . Gewisse Au:L!assungen des Sc~lagwortes nPidagogik vom Kin e 

aus n sind durchaus so orientiert . Die Sinnbestimnung, welche wir 

oben au! Grund der S~rangerschen Aus:ührungen !ormulierten, hebt 

diese Einseitigkeiten in sinngemisser Weise aut . Eben!alls neutra-

lisiert sie alle irgendwie spezialisierten inhalt ichen ZieJbestim-

muneen, wie sie sich in den historisch in Erscheinung tretenden 

Bildungside~len zeigen, dadurch dass sie es u1terlisst, die einzel -

nen Werte zu nennen oder eine Rangordnung unter ihnen anzugeben; 

während die im Wechsel der geschichtlichen Epochen sich ab 6senden 

Ideale in ihren Unterschieden gerade durch die Erhebung eines Wer­

tes oder einer. Wertgruppe 1 ) zur Dominante im Gesamtsystem der 

!Ür die das zu erziehende Individuum empfänglich und die zu gestal -

ten es tähig werden soll, bestimmt werden . So beweist also die 

Spranger- Kerschensteinersche Bestimmung - denn K. s Au!!assung der 

besonderen Wertbezogenheit von Erziehung !ällt im Grunde mit der 

ange!iihrten zusammen, wenngleich sie gernäss der Anlage seiner 

Schritt und ihres Zweckes, vor allem ihrer Einstellung au! den Er­

zieher und Lehrer des K i n d e s , in etwas anderer Formulierung 

und belastet mit einigen Sondermomenten in der Bestim ung des We-

sens 

pranger, E., Das humanistische und das politische Bil ­
dungsideal im heutigen Deutschland . Berlin, 1916; !erner Lehmann, R., 
Pädagogische Typenlehre . ZPdPs XXIII, 1922 . S.241 !! . 
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sens der Erziehung erscheint - durch das Fehlen dieser beiden Merk ­

male deutlich ihre Unabhängigkeit von den historischen Zutälligkei ­

ten und ihre Erhebung Über durch mangelhatte Analyse verschuldete 

Einseitigkeiten . Sie kann den gemeinsamen Boden bilden !Ür Verrech-

ter der verschiedensten Bildungsideale, !Ür die Betrachtung der ver-

schiedensten Typen pädasogischen Denkens und Tuns; von dieser Sinn -

bestimmung aus müssen sie sich alle kritisieren lassen, und von ihr 

aus wird man einer jeden ihre historische Bedingtheit und damit ih­

re Unzulänglichkeit nachweisen können, weil sie selbst, unabhängig 

von der den Blick einengenden Bindung an die historischen Erschei -

nungstormen von Erziehung und !rei von der Beeinflussung durch in 

bestimmten historisch zufälligen Situationen begründete Sonderaut ­

gaben und Sonderbestimmungen, nur die im Wesen der Erziehung not ­

wendig ruhenden S i n n momente heraushebt und damit die Sinn-

s t r u k t u r bezeichnet, ohne die un w e s e n tlichen Füllun­

gen zwischen den Strukturlinien zu berücksichtigen . Der ewige Sinn 

der Erziehung ruht in jener eigentümlichen Verwachsung der Motive, 

in der gleichzeitigen Orientierung au! den Gesamtwert »Kultur» und 
1) 

au! den »wertvollen Menschen» . Die historischen Formen, in denen 

sie erscheint , variieren je nach der "Füllung» des Strukturschemas, 

der reinen Wesensstruktur einerseits und, wie wir bereits sahen, 

nach der "zentrierung"2 ) der Struktur in der Au!!assung, d . h. da ­

nach, welches Strukturgelenk in dem einen oder anderen Fall in der 

Au!!assung besonders beachtet wird, anderseits . Es können dadurch 

unter Umständen recht beträchtlich von einander abweichende Erzie-

hungstypen entstehen, die kaum etwas miteinander zu tun zu haben 

scheinen . Wollen wir sie als »Erziehung» benennen, so ist das kein 

Hinderungsgrund, solange nur die Sinnstruktur dem oben Herausge­

stellten entspricht, d . h . solange die eigentümlich komplexe Wert-

bezogenheit, die ir dort formulierten, nur in ihnen tatsächlich 

vorliegt, mag der Akzent nun mehr eur die eine oder aut die andere, 

oder 

vgl . dazu die ertlehre des Personalismus. 
vgl . die Bedeutung dieser Termini in der Gestaltpsychologie. (Wahrneh­
mungslchre . ) Wir verstehen in diesem Falle unter »FÜllung» besonders die 
des allgemeinen Wertbecri!!s in der oben angerührten Bestimmung mit kon­

kretem 
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oder auf beide gleich stark geiegt werden. In dem Augenblicke aber, 

wo das Interesse an der Person des anderen, an seiner Entf~ltung 

gleich 0 wird und nur Erhaltung und Fortpflanzung der Kultur betrie -

ben wird, also einzig und allein der Wert nKulturn Beziehungspunkt 

des Tuns ist, hört es auf Erziehung zu sein und kann nicht mehr mit 

Recht und sinnvoll mit diesem Namen bezeichnet werden. Ebenso aber 

wird dieser Name sinnlos, wenn man versuchen wol te, erzieherisches 

Tun vollständig aus dem Zusammenhang der Kultur und Kulturwerte her-

auszureissen und es auf etwas anderes als auf die Totalität der 

W e r t e i) zu beziehen . 

Unsere Ausführungen haben bereits gezeigt, dass wir die von 

Spranger gewonnene Bestimmung des Sinns (d . h. der besonderen Wert ­

bezogenheit) der Erziehung nicht abzuändern oder durch eine andere 

zu ersetzen brauchen . Sie erweist sich als dem Wesen der Sache ent -

sprechend . Abgesehen davon, dass sie durchaus einleuchtend erscheint, 

bewährt sie sich auch dadurch, dass es ohne Schwierigkeit gelingt, 

in den Variationen von Erziehung, die sich beim Längsschnitt, wie 

beim Querschnitt durch die bekannte Kultur dem Blicke darbieten, 

diese Struktur aufzuweisen und die Unterschiede als konkrete Füllun-

gen der notwendig nur die Grundrisslinien angebenden reinen Stru -

tur oder als Akzentverschiebungen innerhalb des mehrgl1edrigen Strul' 

turschemas zu verstehen; zwei Dinge, die mit der Erscheinung eines 

reinen Wesens in der empirischen Wirklichkeit und im menschlichen 

Bewusstsein verbunden zu sein pflegen . Wie diese im einzelnen noch 

immer beschaffen sein mögen, welche Besonderheiten und welchen Stoff 

aus Natur und Geschichte kÜnftige Zeiten in die Grundstruktur hin-

einverarbeiten werden, das können wir niemals im voraus errechnen. 

Das will erfahren und beobachtet sein. Der oben von uns formulierte 

Sinn 

kretem Inhalt . Wandlung des Bildungsideals je nachdem, ob der religiöse, 
ethische, der staatliche, der ästhetische Wert zentral gestellt wird.) 
Unter nZentrierungn des einen oder anderen Strukturgelenks verstehen ir 
hier die Betonung der Entfaltung des Individuums oder die des Gesichts­
punktes nKulturn. (Auch dadurch ist zunächst eine sehr deutliche Diffe­
renz im Bildungsideal bedingt? ferner aber eine solche des für z eckmäs­
sig gehaltenen Weges . s.oben . J 
oder in besonderen Fällen au! eine Aus ahl von Werten. s.S.81. 
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Sinn aber ist der Ordnungsgesichtspunkt, ist das vor aller empiri-

sehen Untersuchung bereits vorausgesetzte Kriterium, nach dem eine 

Erscheinung überhaupt dem Gebiete Erziehung zugeordnet wird . 

2 . Zur Deskrintion des Erziehens . 

a ) Zur Charakteristik der erzieherischen Grunastimmung. 

Nachdem wir also im Anschluss an Spranger die Sinnbestimmung 

durchgefÜhrt haben, bleibt uns nunmehr die Au!gabe, den eigentüm-

liehen Akt, in dem dieser Sinn verwirklicht wird, n&her zu betrach-

ten . Es wird darau! ankommen, die aus der besonderen Sinn- oder 

Wertbezogenheit !Ür seine Bescharrenheit notwendig zu !olgernden 

Zffge herauszustellen . Auch hier wird es sich nur um allgemeine Merk-

male , um die Grundlinien in seinem Au!bau handeln . Die besonderen 

Formen seines Vollzugs mit allen ihren individuellen und konkreten 

Momenten - und zwar beim erzieherisch Begabten und beim erziehe­

risch Versagenden - an der Hand dieser allgemeinen und wesentlichen 

Strukturpunkte aufzuweisen , bemühen wir uns in der eigentlich empi -
1 ) 

rischen Untersuchung . In den individuellen Di!!erenzen des er-

zieherischen Tuns in bezug au! die wesentlichen und tragenden Punk -

te des Erziehungsaktes , so meinen wir, muss sich der Unterschied 

der beiden Gruppen zeigen . Durch ihre genaue Beobachtung in hin-

reichend yielen Fällen werden wir versuchen, in die Erkenntnis des 

Wesens der erzieherischen Begabung , der in sie eingehenden besonde­

ren nRichtungs- und Rüstungsdispositionenn 2 ) einzudringen und so 

schliesslich unsere Hauptautgabe, die der Deskription der erziele ­

rischen Begabung und der Lebensformen des typischen Erziehers, zu 

lÖsen. 

Unsere Frage lautet also nun ganz ein!ach: , ~s liegt taktisch 

vor, wo erzogen wird, wo ~Lmen: ~rz:L~t, vo ftit v~r irklichung je-
3) 

nes oben genannten Wertes durch~ tü1rt ·ird? Vir sehen hier d~-

v n 

vgl , die Ausführungen S . 52 tt. 
Stern, W., Die menschliche PersÖlllichkeit. 2.Autl. Lei ziv 1919.S.175 t!. 
Sie ist natürlich im Grunde unendliche Au!gabe . 
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von ~b, dass der Wert, den erzieherisches Tun verwirklichen rill, 

auch ohne absichtliche erziehenJe Arbeit seiner Realisierung niher-

gef~hrt werden kann. Handlunßen, Vbrhaltungsweisen, Aeusserungen 

eines Menschen im weitesten Sinne k6nnen sie in einem anderen be-

fördern, indem sie als Umweltbedingungen aur die Gesta tung der Le -

benstorm dieses Individuums in de1~ Richtuns au! jenen Wert hin ein-

wirken, ohne dass ihr Subjekt als Geber oder Erzieher fungiert, in 

seinem Tun oder Sichäussern eine Beeinflussung des anderen inten-

diert hat, von seiner Wirku ~ weiss, sie billigt, tür sie verant­

wortlich gemacht erden kann . Alle diese Fälle einer gerissermaassen 

passiven Erziehung - denn genau genommen liegt ja nur ein Erzogen­

werden vor - kommen, weil wir ja zuniichst gerade das Wesen des Er-

ziehungstuns, uie Funktion des Erziehers im Erziehungsvorgang, stu­

dieren wollen, nicht in Frage. Wohl werden wir in unserer späteren 

empirischen Untersuchung der individuellen Formen e r z i e h e -

r i s c h e r W i r k s ~ m k e i t auch aut solche Erscheinungen 

unser Augenmerk richten und sie zur Ergänzung unbedingt heranziehen 

müssen . Ueher manches , was mit unserer Fraee zusammenhängt, werden 

wir gerade erst durch die aufmerksame Beobachtung der Lebens- und 

Aeusserungstormen solcher Persönlichkeiten, von denen so ein beson-

ders ausgedehnter, auffallender und nachhaltiger Einfluss aut die 

Mit - und Nachwelt ausgeht, Aufschluss erhalten . Hauptsächlich ön­

nen diese Fälle tür uns in Betracht kommen, wenn es gilt, der Frage 

nachzugehen, welcher Typ, welche Art von Menschen au! bestimmte an­

dere erzieherisch einwirkt, lelchem Einfluss bestimmte Typen von 

werdenden Menschen sich bei vÖlliger Freiheit der nWahln hinzuge-

ben pflegen, sei es unbewusst oder bewusst wählend, aktiv suchend 

oder passiv fortgerissen werdend. Aber sie kommen doch zuntichst 

nur in zweiter Linie und zur Ergänzung in Frage.
1

) Unsere Haupt-

trage gilt der spezifischen Begabung des erzieherischen Tatmenschen, 

ie esondere esetzlichreit der erzieherischen Leistung altet 
z rar auch in diesen Erscheinungen; reiner, deutlicher, !assbar tür 
das Erkennen aber erscheint sie dort, wo das Erziehen aktiv und be-
usst gesucht und als ngeistige Leistung" gestaltet wirö. (Vgl. 

Spranger, Lebensformen. S.66.) 
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wie Kerschensteiner ihn nennt. Insofern haben wir uns also auch 

hier aut das absichtliche, praktisch- pädagogische Tun einzustellen; 

seine eigentümliche Bescha!!enheit wollen tir kennen lernen, seine 

wesentlichen Momente au!!inden, um die daraus zu folgernden unbe­

dingten Anforderungen an den Erzieher zu erkennen und der Art ihrer 

Erfüllung du~ch den empirisch irklichen ngeborenen Erzieher" nach­

gehen zu können . 

Wir haben !rüher mit allem Nachdruck daraut hingewiesen, dass 

es sich bei der Analyse des erzieherischen Tuns - und ebenso bei 

der der erzieherischen Begabung - nicht um eine Zerfällung des an 

sich sinnhatten Zusammenhangs in Elemente, um das Aufzeigen der 

Stücke und Teile, der Einzeltunktionen oder, im Falle der pädago­

gischen Begabung, der Einzeldispositionen, aus denen er sich zu­

sammensetzt, handeln könne . Statt zum Verstehen der tragliehen 

Sachverhalte beizutragen, würde ein solches Verfahren nur immer 

weiter von einem Verständnis !ort!ühren. Die wesentlichen Merkmale 

a n dem sinnvollen ~anzen, das ein !Ür allemal das Primäre ist 

und als solches respektiert werden muss, haben wir also aufzuzei­

gen, die durch den spezifischen Sinn des Ganzen bedingte Struktur 

des Erziehens als geistiger Leistung zu beschreiben. Wir gehen da­

bei von der oben durchgeführten Sinnbestimmung aus. Es liegt in 

ihr eine Reihe von Momenten, die, wenn wir erzieherisches Tun als 

psychologisch wirklich, Erziehungsakte als tatsächlich vor sich ge­

hend denken, in dieser psychologischen Sphäre als eigentümliche Zü­

ge des geistigen Leistungszusammenhangs erscheinen, als besondere 

Charakteristika erzieherischen Tuns, die es auch psychologisch we ­

senhatt von den meisten geistigen und kulturellen Leistungen unter­

scheiden und die ohne Zweitel eine bestimmte und eigenartige psy­

chische A lage, Einstellungs- und Betätigungsweise, eine besondere 

"Richtung" so ohl, als auch eine besondere nRüstungn der erziehen­

den Persönlichkeit !ordern. Wir !anden, dass der Sinn aller Er­

scheinungen des Kulturgebietes Erziehung in der Beziehung aut den 

Wert beruht, welchen der zur Werttülle Re!Ührte und in seiner Wert­

gestaltungstähigkeit entfaltete Mensch darstellt . Erziehen heisst 

a so 
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also : Werte im Menschen ver~irklichen. Wir heben daran zunächst 
1) 

das Moment des Zielens auf den M e n s c h e n heraus. Es ist 

wesensnotwendig für E~ziehung und gibt dem erzieherischen Tun ein 

eigenes Gepräge. Dies unterscheidet sich dadurch deutlich von vie-

len anderen geistigen Leistungen, von der Gesamtheit des Tuns, das 

wir vielleicht am besten als nKulturscha~!enn bezeichnen k6nnen, 

bei dem die Richtung aur ein Objektives , wie verschieden dies auch 

immer - z . B . in der Wissenschaft, in der Technik, in der Sphäre des 

Künstlerischen - beschaffen sein mag, vorliegt. Spranger schreibt 
.. 2) 

daruber: nDas Leben der Kultur vollzieht sich in zwei gleich wich· 

tigen, aber sachlich verschiedenen Tätigkeiten; im Kulturschaffen, 

vermöge dessen die geistige Welt immer neue Jahresringe ansetzt, 

und in der Kulturfortpflanzung, durch die der Kreislauf trisehen 

Sattes in ihr aufrechterhalten wird . Diese Fortpflanzung der Kul-

tur, die auf dem Lebendigerhalten des bereits Erarbeiteten in den 

werdenden Geistern beruht, nennen wir E r z i e h u n g ·" Und 

kurz vorher:
31 

nDer wesentliche Unterschied ~~ischen dem Kultur-

schaffen und der Erziehung liegt darin, dass der kulturschöpferi ­

sche Mensch aus seinem Subjekt durch sinnvolle geistige Akte ob­

jektive Wertgebilde herausgestaltet, die dann auch iür andere da 

sind, von ihnen verstanden, genossen und fortgebildet werden kön-

nen. Bei ihm also geht die Bewegung der Tätigkeit vom Subjekt zum 

Objekt. Der Erzieher hingegen ist seinerseits erfÜllt von der Lie­

be zu den bereits gestalteten objektiven Geisteswerten, auch wenn 

er selbst gar kein Schöpfer sein sollte, und er ist bestrebt, die ­

se objektiven Werte in subjektives seelisches Leben und Erleben 

zurückzuverwandeln. Bei ihm also geht die Bewegung vom Objektiven 

zum Subjekt. Er möchte Werte in Seelen einpflanzen, er möchte sie 

in werdenden Menschen zum adäquaten Erleben bringen ." Wir unter-

scheiden also zwei fundamental voneinander verschiedene Typen der 

kulturellen Betätigung. Der eine umfasst alle Akte, die wirtscha!t -

liehe 

1 ie chw erigkeiten der analysierenden Beschreibung zeigen sich be ­
reits an dieser Stelle in aller Deutlichkeit. Die nBeziehung auf den 

Menschenn kann natürlich nicht isoliert gedacht, sondern nur bereits 
in einer eigentümlichen Weise b e s t i m m t gedacht w rden . 

Lebensformen. S.338. 
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liehe, politische, technische Güter, Wissenschafts- , Kunst - oder 

Religionsgüter erzeugen, die "sach"werte verwirklichen; der andere 

alle diejenigen, welche Werte im anderen Menschen (oder auch in 

sich selbst) verwirklichen und lebendig machen woll~n . Die letzte ­

ren sind Erziehungsakte. Eine spezifische Richtungsbestimmtheit ist 

es also, die das Erziehen in seiner Einzigartigkeit charakterisiert . 

Der geborene Erzieher, der zur pädagogischen Auswirkung drängt, der 

" garnicht anders kann, als sein Leben im pädagogischen Handeln auf ­

gehen zu lassen" , bringt die dieser eigentümlichen Beziehung alles 

erzieherischen Tuns entsprechende Interessen- und Neigungsrichtung 

von Natur mit . Sein Interesse gilt dem Menschen, nicht irgend einem 

Wmssenscha!tsgebiet, der Kunst, der Politik, den wirtschartliehen 

Werten u.ä. Und nicht nur das; er bevorzugt nicht nur den Umgang 

mit Menschen vor dem mit sachlichen Gütern und Werten . Auch die 

Tendenzen seines Handelns, seiner Produktivität gehen nach der Rich­

tung . Er sucht nicht nur den Menschen auf, sondern er sucht durch 

sein Tun diesen Menschen zu !Ördern, ihn zu dem zu rühren, was ihm 

als Ziel, als Idee des Menschen, als höchster Wertgehalt des Le­

bens vorschwebt und zu dem er die Möglichkeiten bereits in jenem 

angelegt sieht . Sein Interesse am Menschen unterscheidet sich also 

von dem des Psychologen und zwar grundsätzlich ; denn dieser hat 

nicht das Streben, mit dem andern Menschen in Kontart zu treten, 

ihn zu ändern, zu bessern, zu entfalten, sondern nur ihn zu e r 

k e n n e n • Er will nicht Werte i m M e n s c __ e n v e r -

w i r k 1 i c h e n , sondern der Förderung des W i s s e n -

s c h a t t s e r t e s durch fortschreitende Vergegenständli ­

chung des Daseienden dienen . Sein Interesse ist seiner Natur nach 

doch ein sachli~hes im Gerrensatz zum persönlichen des Erziehers. 

Aber auch die Chara terisierung des Interesses des Erzieher~ 

am anderen Mensct.en als in solches, das zuvleich Ver irklichung 

von erten in ihm anstrebt, reicht noch nicht zur eindeutigen Ab­

grenzung aus . Kerschenste·ner hat mit besonderem Nachdruck daraut 

hingewiesen, ass die G schichte der Pädagogik reich ist an sog . 

pädagogischen Maassnahmen, aie nur äusserlich die Form des erziet.e -

risc 8n 
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rischen Tuns haben . Es ~ibt Eine Fülle von Erziehern und Erziehun s -

einrichtuneen , die andere Menschen zu beeinflussen suchen, sogar 

in der Richtung au:i einen aner annten Wert, die aber im Grunde ~ r -

nichts ~it dem Wesen der Erziehung zu tun haben . Denn tür dieses 

ist der in dem zur Wert!fille entraJteten Menschen ~eltst liegende 

Wert Endziel , 1ährend jene ott nicht diesen letzten Endes im Auge 

haben , sondern sich nur des Menschen bedienen, un andere Werte zu 

!Brdern . r Wer nur tüchtige Handrerker, brauchbare Beamte, eeschic -

te Landlrirte zum Nutzen des e-Lnzc.l nen Unternei.mers oder auch einer 

Gemeinschart ausbilden will, verwirl:licht :e,isse Werte in Perso -

nenn; aber nicht nur um des Selbstwertes der wertvollen Person wil ­

len , sondern ulr. ancleren - nach seiner Ansicht - der Förderung wür-

digen Werten zu dienen . Ja, Kerschensteiner zeigt sogar, dass die 

Tendenz zur Verwirklichung sittlicher und religiöser Werte in an-

deren Menschen unter Umstän en nicht ErzieLung z sein braue tt, 

z . B . wenn sie ausschliesslich aus reliciös- sitt ichem Eiter tliesst 

und eigent ich die Verwirk ichung des sitt:ichen oder religiösen 

Wertes , nicht aber die des wertvollen Menschen, erstrebt . Alle die -

se »Pseudoerzieher» wenden sich dem Menschen zu und bekunden ein 

lebhaftes I nteresse an ihm; a)er gerade ihre Betrachtung zeigt, 

dass die Hinwe~dung des Erziehers zum anderen Menschen doch noch 

von besonderer Eigenart ist . Spranger und Kerschensteiner sehen mit 

Recht diese Eigenart darin , dass sie au:i der S y m p a t h i e 

und der Z u n e i 0' 
'-' u n g z um M e n s c h e n a 1 s s 0 1 -

c h e m beruht . Es ist nic1t ein blasses Interesse am Menschen, 

sondern die Liebe zum Menschen , die das Erziehen vom Erzieher :or-

dert . Wer von irgend einem einzelnen Wert , etwa dem ethisc 1 n oder 

dem religiösen, vollstindiu beherrscht, d:esen in anderen Mencchen 

zu verwirklichen s ich bemüht, kann unter Umständen dies durcha s 

in den Formen pädagogischen Tuns vollfÜhren; dber das Motiv seines 

Tuns ist ein ganz ander s, als das des Erziehans seinem Sinne nach 

ist . Er liebt - wenn man so sagen dart - den ethischen oder reli ­

giösen Wert , der Erzieher dagegen den Menschen als solchen; und 

z ar 
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zwar nicht etwa, weil er bereits nwertvoll" ist, bestimmte Werte 

wie Schönheit oder dergleichen hat oder verkörpert, sondern nur um 

der in ihm angelegten Wertmöglichkeiten willen . Er sieht seine Auf ­

gabe earin, diese'zu entfalten und keine Bet~tigung erscheint ihm 

wertvoller als diese Arbeit an der Steirrerung der Werthülle, an der 

Entwicklune der Möglichkeiten, die im anderen Menschen sch-ummern, 

zu Realitäten, zu Wertwirklichkeiten. Seine Liebe gilt daher auch 

hauptsächlich den werdenden Menschen, den sich noch entwickelnden; 

er liebt nicht, wie das in der landläufigen Auffassung von der Lie-

be als zu ihrem Wesen gehörig betrachtet wird, den Mensc en so, ie 

er ist, sondern nur so!ern er Träger von Wertmöglichkeiten ist, ei-

ner Werterhöhung fähig ist und dieser Prozess der Entfaltung zu hö-

heren Werten als in ihm zum Ablaut kommend gedaclt werden ann. Er 

liebt zugleich den Träger der Wertmöglichkeiten und den Wert, den 

dieser ein~al darstellen kann und zwar den letztere~ mehr, denn 

darum wird er zum Erzieher. Er sieht das jedem Werdenden gleichsam 

aufgegebene und doch wiederum natürliche nWerde, der du bist" - wo-

bei das nSeinn natürlich weder existential- empirisch, noch im Sinne 

eines nSeinsollensn, d . h . eines Seins gernäss einer rein abstrakten 

Idee, sondern in einem eigentümlichen dritten Sinne gemeint ist 1 >, 
der weder das eine, noch das andere ist - als ndien Au!gabe mensch-

liehen Lebens an und kennt keine wichtigere Betätigung tür seine 

schöpferischen Kräfte, keine seiner Stellungnahme der Welt, den 

Menschen, den Werten gegenüber adäquatere als die, welche der Ver­

wirklichung dieser nPersönlichkeitswerte" fÖrdernd dient. Schon 

daraus folgt, dass der echte Erzieher gar nicht anders kann, als 

·diese Wertverwirklichung auch in seiner eigen n Person anzustreb n 
. 

und nach allen Krätten zu betreiben. Die erzieh rische Grundein-

stellung ist notwendig mit der Tendenz zur S lbsterziehung verbun-

den 

1 Vgl . dazu Scheler, M., Zur Phänom nologie und Th orie der Sym athie­
gefÜhle und von Liebe und Hass. Halle 1913. S.57 !f. 
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den . Aber nicht jeder, der sich selbst zu erziehen trachtet, braucht -

darum notwendig die Tendenz zur Erziehung anderer zu haben. Damit er 

zum Erzieher anderer Menschen wird, muss zu dieser eben skizzierten 

Grundauffassung von der Aufgabe des menschlichen Lebens, die an sich 

ja noch eine reih intellektuelle Stellungnahme und Erkenntnis sein 

kann, jene Liebe zum anderen Menschen hinzukommen, die nach Spran-

ger das Grundmotiv des sozialen Menschen ist . 

Wir haben bisher nur von der Einstellung des echten Erziehers 

zum Menschen gesprochen und z.T. in engem Anschluss anSprangerund 

Kerschensteiner - die das grosse Verdienst haben, gegenüber den völ- · 

lig unklaren Anschauungen vom Wesen des Erziehens, die den bisheri­

gen Lehrerbildungseinrichtungen, den Neugestaltungsplänen und dem 

Ver!ahren bei der Lehrerauslese (soweit eine solche durch die Auf­

nahme in die Bildun2sanstalten und durch die Abschlussprüfungen Über~ 

haupt stattfand) zugrunde lagen, zum erstenmal die Tatsache der not­

wendigen Beziehung alles Erzi~hens auf den Menschen und die spezi­

fische Eigentümlichkeit dieser Beziehung in aller Klarheit und mit 

dem nötigen Nachdruck betont zu haben - die Eigenart dieser Ein­

st~llung näher zu schildern versucht. AusfÜhrlicher und ins einz 1-

ne gehend ist sie bei Kerschensteiner beschrieben. 1
) Für unseren 

Zweck genügen die gegebenen Hinweise; denn es kommt uns nicht aur 

den Entwurf eines Idealbildes des Erziehers an, sondern nur ur die 

Bezeichnung der fÜr Erziehung wesensnotwendigen Merkmale, damit wir 

in ihnen einen Leitfaden für die Aufsuchung der eh rakteristischen 

Kennzeichen des "geborenen Erziehers" als empirisch wirklichen Typs 

gewinnen und mit unserer Beobachtung der Erzieherpersönlichkeiten 

an den wirklich bezeichnenden Punkten einsetzen. Die bisherigen Aus­

fÜhrungen geben nun bereits einen und zwar den zentralen Punkt, das 

wichtigste Moment in der Geisteshaltung des typischen Erziehers an. 

To das Erziehen als die der individuellen Anlage adä uate Art der 

Betätigung von der Persönlichkeit gesucht ird, wo aus innerem Dran-

ge heraus erzogen wird, da tliesst es aus einer solchen Einstellung, 

ie 

1 a.a.O. S.i-44. 
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wie sie oben andeutend beschrieben worden ist , Aber unsere Frage 

l~utet nicht, wie muss der Erzieher beschatten sein, wenn er den 

idealen Sinn der Erziehung erfÜllen will; sondern wir !ragten nach 

der eigentümlichen Anlage d~r erfolgreichen Erzieher, nach den em­

pirischen Erscheinungsformen jenes ewigen Urbildes des Erziehers, 

das man aus dem Wesen des Erziehans heraus zu konstruieren vermag. 

Daher nehmen wir jenes Moment'in seiner idealen Reinheit nicht ein­

fach in unsere Deskription des Erziehers hinein, sondern benutzen 

es als leitenden Gesichtspunkt tür eine Frage an unsere Mitarbeiter; 

d . h . die ausserordentliche Bedeutung, welche dme Art der Einstel­

lung !Ür die Erfüllung des Sinns der Erziehung zukommt, veranlasst 

uns, die taktisch vorhandenen Einstellungen bei den erzieherisch 

Er!olEreichen und den Versagenden einer näheren Untersuchung-zu 

unterziehen, die Motive, welche zur Erziehungsarbeit veranlassen, 

und ihren Einfluss au! die Art des Vollzugs und au! den Er!olg zu 

verfolgen. 

Wir haben also bisher aus der Sinnbestimmung der Erziehung 

das Moment des Zielens aut.den Menschen und das desEntraten 'Ol­

lens herausgehoben und zu zeigen versucht, dass diese Mer male des 

Sinngehaltes aut bestimmte, notwendig ihnen entsprechende eisen 

der geistigen Haltung, die durchaus eigenartig und von anderen ich­

tigen und der Erziehung an Bedeutung gleichwertigen geistigen Lei­

stungen zugrundeliegenden deutlich abweichend sind, hin eisen, ohne 

die der ideale Erzieher nicht gedacht werden kann . Z eitellos liegt 

- wie wir bereits sagten - in der aus dieser Beziehung au! die Ent ­

faltung des Menschen zu folgernden besonderen St llungnahme geg n ­

fiber dem Ganzen von Werten, Güt rn und sonstigem Objektiven, wel ­

ches das Ich, das stellungnehmende Subjekt vor!in et, das wesent­

liehst Mer m~l des idealen Erziehers. Die Bevorzugung des M nsch­

lich-Pers6nlich.n ijberhaupt, die soziale Hinneigung zu den Mitmen­

sch n, besonders den werdenden, die Anteilnahme an ihrer Entfal ­

tung und allmählichen Vollendung, das alles sind sicher die Kern­

punkte, die deutlichsten Charakteristika der geistigen Halt1ng des 

zum Erzieher prtldestinierten.Menschen . Aber die oben versuchte Her-

aussteL 
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ausstellung des Sinns alles Erziehens brachte doch noch ein anderes 

diesem Sinne wesentliches Moment zum Ausdruck, das zwar im Vorher-

gehenden bereits stillschweigend mit berücksichtigt worden ist, 
alß-

weil esYein konstitutives und daher Funktion und Charakter jedes 

anderen mitbestimmendes nicht ohne Zerstörung der Sinnhaftigkeit 

Übersehen oder ~usgeschaltet werden konnte . Wir meinen jedoch, dass 

es hier noch einer besonderen Pointierung bedarf, die bei Spraneer 

und Kerschensteiner allerdincs nicht - jedenfalls nicht ausdrück -

lieh - erfolgt, wenn leich es auch dort mit gedacht sein muss und 

keines ·egs verkannt ist. Es ist ':as eigentümliche Bestimmun~smo ent, · 

welches sich in der oben von uns im Anschluss an Spranger !ornu i 

ten Wesens oder Sinnb~schrsibune von Erziehune Überhau t durch den 

Begritt des W e r t e s ausdrÜckt, au! das ir noch besonders 

hin;eisen müssen . Werttülle und Wert[vst~ltun:stähirykeit sind die 

charakteristischen Merkmele derjenie:en Forn des Menschen, die jene 

geistige Leistu g, die wir Erziehen nennen, hervorbringen rill . 

Ausser jene~ besonderen Einstellune zum M e n s c h e n , aus der 

das erzieherische Tun !liesst, die das not endige Korrelat in der 

Sphäre des Psycholo ischen und Sub~ektiven zu dem zentralen und 

strukturell budeutun~svollsten Moment in unserer Be_ri:tsbest:~mun~ 

des Erzieh ns bildet und daher auch zuerst hervorcchobE:n ordcn 

ts , kom~t dellinach zugleich ine ihren inhaltlichen Besonderh~"tEn 

nach zwar mannigfach variable, aber doch hinsichtlich einiger ~1 

:E:mein r una formaler Mer'male durchaus bestimmte Einstellune zu 

den obje}tiven Werten als C'larakteristikum der CE:tsti~~n Haltung 

in Betracht, die dem Erziehen zugrund licct. Wir h~l".Jen bereits bei 

Gelc:enh~it der Sinnbestirwung aut die in alt ic en Unt rsc 1i~de 

in d n Bi dungsidea en ine;e it.Jsen, dit::: _urch besondere Akz ntu-

ierung bestim t~r Werte entstehen . SiE geben d~n ~·nz nen listo-

rischen Er c leinungs!ormen von "Erziehung" ihr besonderes Gcrräge; 

in der Sinnbestirnt un~:... der Erz ü .. hun.__ ÜLLrh~ u t musstcm sie ual. r 

au!gehoben erden . Was jedoch nicht au!~ehoben 1 rden konnte und 

durfte, 'ar die Bedeutung, die esenE-c~sE..tzlich notwen ic; Fu :..-tion 

von W e r t n ü b e r _ a u ~ t im Erzieh~n. E~ !olgt daher 

·us 
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aus unserer Sinnbeatimmunc, d~ss Selbst bei der Liebe zum M nPchen 

(i ~ der von uns beschriebenen besonderen Ausvrägung) aas Erziehen 

i~ echten Sinne nur da statthaben kann,-wo auch eine Liebe zu den 

Werten vorliee;t, durch deren Verw.!. "''r icl :J.ne im M nsc:1en t.in Wert -

erhör.ung desselben erreic~t werdsn knnn . Srran~er hat in seiner Ab-

~renzung der Erzit.h11n: Eegen das Kulturscba!!en diesen Gesichts-

punkt ebenfalls err.ähnt , ohne ihn jedoch später für das Bild des 

:dealen Erziehers, das er en~ r~rrt , wesentlich zu berüc~sichti~en . 

nDer Erzieher ..... ist seinerseitsn, so heisst es an der schon ein--

ma zitierten Stelle, 1 ) " erfÜllt von der Liebe zu den bereits ge-

stalteten objektiven Geisteswerten, auch ,enn er selbst gar k&·n 

SchÖpfer sein sollte , und er ist bestrebt, diese obj ktiven Werte 

in subjektives seelisches Leben und Erlebeti zurückzuv~rwande n.n 

Diese aktive , interes• ierte Stellun~nahme !Ür die Werte, die Liebe 
• 

zu ihrien, di allein das Sicheinsetzen für sie motivieren kann, die 

Wertsc~ätzune des Wertgehaltes der Kulturidee und des Kulturbestan-

des sind unbedin t notwendige Vorauss tzungen da~ür, dass der Sinn 

des Erzieh ns sich irgendwo unG ir~en~wann wirklich erfÜl en kann . 

Wo Indif!erenz gegen die Kulturwerte, besonders gegen die, we ~1e 

sich nur im Menschen verwirk ichen und lebendig erhalten assen, 

vorliegt , kann seinem Sinne nach Erziehen nicht Wir lichkeit werden . 

Wir vermuten - und soweit sich die Ergebnisse 1nserer Umtra~e 2 ) bis­

her Übersehen lassen , bestätigen sie diese Vermutung - dass in 

di~sem Faktor, in dem Intere se an den Werten, in der F~higkeit, 

Ideale zu haben und sich zu begeistern, eins der wichtlest n oder 

mindestens ein sehr wichtirres Ch~ra'·teristikum de er!olgreichen Er-

ziehers liegt . Die L ebe zu den Werten ordnet sich allerdings beim 

Erzieher stets der Neigung zum M nschen und der Anteilnahme an sei -

ner Entfaltung unter; sonst 1Ürde ja nicht jene eigentümliche Bewe­

cung der Tätigk~it , die Werte in Erleben ver anaeln il , zustande 

kommen, aber ohne sie würde Erziehung so en~g mö3lich sein, wie 

ohne jene Liebe zu~ Menschen . Ebenso ie ir also die Einste ung 

znm 

ebens!ormen. S . 338 . 
1ir sprechen der Einfachheit halber inmer von der empirischen Unter­
suchung al.s von einer Um!rage oder Er'1ebu 

~ I ng; genau genor.men ist ja 
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zum Menschen und ihren Eintlussj hU! den erzieherischen Er!olg ei -

ner empirischen Untersuchung unterziehen, werden 1rir unsere Au! -

merksamkeit auch der Stellungnahme tffr die Werte zuzuwenden haben 

und untersuchen mffssen, in welcher Weise die individuellen Unter-

schiede darin aut den erzieherischen Einfluss einwir' en, welche 

- vielleicht besondere - Eigenart das Werterleben und die Wert -

emp!gnglichkeit bei den ~rossen und erfolgreichen Erziehern zeigt . 

b . Ueber die Grundform des erzieherischen Aktes . 

Die bisherigen Ausführungen suchten die aus der Sinnbestim-

mung notwendig sich ergebenden Züge von Erziehung im ganzen her-

auszustellen und die in ihrer Durchrührung wirksamen Grundmotive 

zu bezeichnen, die sich in der Persönlichkeit des Erziehers - wie 

t . t 1 t h d R. ht ~ . . t . 1 ) t zu erwar en 1s - a s en sprec en e " 1c ungsa1spos1 1onenn au -

zeigen lassen weraen . Wir erkannten als solche Grundzüge des Er-

ziehens einerseits die soziale Liebe, die Li be zum anderen Men­

schen, die in ihm einen m6glichen Wertträger erblic t und in seiner 

F6rderung den letzten und h6chsten Wert findet; anderseits aber 

auch eine starke Liebe zu den objektiven· Werten, zu den Werten über­

haupt . Durch sie erhält die soziale Liebe des Erziehers ihr durch­

aus eigenartiges Gepräge. Sie erstrebt Wertsteigerung des geliebten 

Menschen; sie gibt nicht nur, sondern sie fordert auch, z ar nicht 

!Ür sich, aber tür die Idee der Kultur, deren Ver irklichung und 
, 

Lebendigerhaltung sie leichzeitig dienen will . Damit ist die Grund 

stimmung alles Erziehans in ihrer Eigenart gekennzeichnet; zugleich 

sind damit die beherrschenden Motive in der geistigen Haltung de~ 

Menschen, der "aus seiner eigenartigen Ver nlägung heraus garnicht 

anders kann, als sein Leben im pädagogischen Handeln au!gehen zu 

lassen," erkennbar g macht . Spi'anger, der die r.Lebenstorm" aieses 

Menschen schildern :ill, d . h . der den Typus des Erziehers (wie auch 

seine anderen Typen aus der in seiner geistigen Struktur herrschen­

dendeinn- oder Wertrichtung "verständlich" machen ill , kann daher 

it 

ja dieser t . t. der di!!erentiell-p~ychologischen M thodologie nicht 
ganz zutreffend . 

2) s . s . e6 Anm .1. 
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mit dieser Herausstellung der Richtung seine Au!gabe als erfÜllt 

ansehen.
1

) Den Schlüssel zum Verständnis der Persönlichkeiten, die 

ihrer Anlage nach zum Erziehen drängen, die ihrer geistigen Grund­

richtung nach zum Erzieher prädestiniert sind, zum Verständnis der 

grossen Erzieher der Geschichte hat er ohne z,ei~el damit gelie~ert . 

Unsere Aufgabe jedoch geht noch eiter. Wir wol en nicht nur wis -

sen, .welche Neigungen, Interessen, welche Richtungsdispositionen 

in der individuellen Struktur herrschend sein müssen , damit jemand 

nicht anders kann, a~s sich erzieherisch zu betätigen; sondern unse-· 

re Fragestellun~ erstreckt sich zugleich darau! , das eigentümliche 

Wesen der erzieherischen B e g a b u n g , die Grunulagen des er-

zieherischerr Ertolgs zum Problem zu machen. Nicht nur die Richtungs-

besonderheit, auch die spezifische nRüstungn des erfolgreichen Er-

ziehers haben wir zu untersuchen. Wihrend wir ~ene fanden, indem 

wir die aus dem Sin ~lles.Erziehens sich ergebenaen notwendigen 

Merkmale der neben dem eigentlichen Kulturscha~Cen als z1reite Grund-

tätigkeit des kulturellen Lebens stehenden Erziehung zum Leitfaden 

nahmen, werden wir uns jetzt dem ganz konkreten, einze nen Erzie-

hunesakt, der Analyse des Erzie~ens in der ·.an reten Durc1t~ r ng 

zuwenden müssen . Wir ~erden untersuchen müssen, ob sie eine Grund­

form alles erzieherischen Tuns finden lässt, eine ~ewisse einhcit -

liehe Struktur , die in al em Erzieh n ersc1eint. Die wesentlichen 

Momente an dieser Struktur würden sodann wieder als Weoweiser bei 

der Aut!in ung er uichti3ste1 Punkte tür unsere Beobachtune n den 

Versuchs)ersonen dienen; denn enn ir:end in t~pisc~er Unt r -

schi~ 

1) Denn pran ers y en sin Richtungs- o er Cha kterty en, nicht ~i -
e~tliche Beorbung~typen. S~in Theoretiker, sein Technik~r, seln Er­

zieher ist nicht der theoreti~ch B~cabte, der technisch od&r erzi -
heri~ch besond~rs Fät.ige, sondern der, elc1er sicr. dem ert des be­
tre!tenden Gebietes zu1endet, ihn an eren vorzi ht, ihm sein g samtec 
geistiges L ben unterordnet . Damit ist noch nicht zes_gt, dass er 
aur :esem Gebiet am meisten -elst~t, eondern nur, dass sein~ Nei3un­
gen, sein Int resse, seine L.ebe di s n \'erten gelten Jn~ er ihrtr 
Ver'lr ic:1unc ·e~en ~öc te, oder ducb venigctens ünscht, da~~ si~ 
gL~Jrdert 1rc u n nöchten . Auch ler T~IU des ErziehErs ist nach Spran­
ger derjtn'cc, der seiner Anlag nach die erz·E.brisc e Tätie eit 
ä~ en möchte; er braucht daru~ aurchaus nie t der erzieher·sch besor. ­

ders Wirrsame z sein . Die Ersc Eimznc der nunglijc jchen Lieben, 
von er in der Psycl.olo_le ues Intere~sEs o•t die RedE 'st, :st uc 
hi r rrJ:llch. 
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schied zwischen den erfolgreichen und den versae;enden Erzi C"'n 

·ird au!~ewi~sen werden ~annen, so ·ir~ JaP vermut ict doch nur 

C.:trch die Beobt.chtun~ ihres Verhaltens zu den ausschlace:ebenden, 

zu den resentliehen Momenten clE: r, Erzi8:.un;svcrg:::.n 0 :m.Ö_:;lich se_;_ • 

Der V rsuch , eine typische Grund!or~ des erziel~r·sc en Tuns 

zu finden und zu besc ... reiben, .... choint jedoch zunäc 1st e;e.nz aussie .:.f" 

1 os . Es sieht aus, als ob es eine g:.nz unübersehbare Fülle durchaus 

verschiedenarti~er - und zwar nicht nur durch eerinetü~ige, sondern 

durch sehr wichti3e und bedeutungsvolle Mer~~alE untersct~cuener 

Formen erzieherischer Betitigune: gibt, diü aut eine ode~ enl e 

Grundformen zurückzuführen laure möglich sein dürtte . ~enn m~:n ncch 

ue.zu etwa die Abhanc J llTig von E 1 s e n h a n s , in der zum ersten 

mal versucht wird , die verschiedenen Arten des Einwi~·ens a r an~ re 

Menschen zu unterscheiden und zu beschreiben, betrachtet und die 

nicht :erin:e Za.J der dort au!Je!fi~rten durch:eht, so erscheint 

unsere Absicht vollends undurch:ührbar. Aber ·iese Sch ierigkeiten 

sin bDob nur sc t~inbar so gross und lassen sich, wenn nur der Aus ­

ganespunkt richtig g:E: ~~~"~-1 t wird, doch ohl übel~wind n . Elsenhans, i) 

der die F o r m e n , in denen eine b e l u s s t e E i n .i r ~ 

k u n g a u ! d a s S e e 1 e n 1 e b e n a n d e r e r M e n -

s'c h e n ü ~ e r h a u p t sich vollziehen kann, aufzeigen und 

gegeneinander abgrenzen will, !Ür den also alles Einwirken 8 nz 

ohne Rücksicht aur das besondere Ziel in Frage st~ht, so ohl aas des 

Lehrers, der seine Sc1üler zur Au!mer· amkeit bewegen, als das des 

Heerrühr rs , der seinen Truppen Mut einflössen oder dac des Wahl -

redners , der die Hörer zur Wah seinec Kendidtiten veranlas~cn Till , 

mus s natürlich eine Sammlung in sich sehr verschiedenartiver Wir ­

uncsakte tinden . Es sind ja Ein·ir·ungen, die nur insofern nebenein ­

ander _e~tellt werden 6nnen, als in ihnen allen eine Verinderun~ 

der bis dahin vorhandenen seelischen Lage ander r Menschen erstrebt 

rird , die aber sonst ihrem Sinn~ nach durchaus voneinander ab ei-

chen und daher nur nach aem Gesichts~unkte der M i t t e 1 , deren 

sie sich zur Erreichung ihrer Ziele bedienen, eru piert erden tö~-

n n. 

der Ein andere Menschen . 
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nen . Ohne Zweitel ist der Versuch, eine solche Uebersicht Über .ie 

verschiedenen möelichen Formen der EinwirkunE au! andere Menschen 

zu zeben
1

) und die psychologischen Bedinguneen, unter denen sie ste -

hen und von denen ihr Er~olg abhä~gie ist, näher zu untersuchen, 

sehr ichtig und psychologisch recht fruchtbar . Auch für uns re At -

gabe werden 1·ir manche wertvolle Hilfe aus den Analysen von Elsen-

hans gewinnen können . Pie Sonderung und die knappe Charakterisie­

rung der Beeinflussung. durch: körperlich"en oder seelischen Zwan·g, · 

durch Vorschri:ten , durch künstliche Motivsatzung (Bestrafung, Be ­

lohnung , Autorität , SJmpathie , Pietät ), au! dem Wege der natürli ­

chen Motivation durch das Eintretenlassen oder die HerbeifÜhrung 

der natürlichen Foleen des Handelns , durch Stärkung oder Sch ächung 

bestimmter Vorstellungsgru~pen , durch Analyse mit Hilfe der Vor-

Stellungsassoziationen (Psychoanalyse) , durch Logisierung der Er-

lebnisse ( Ueberredung und Ueberzeugung durch Vernunftgründe), auf 

emotionalem Wege durch Aus irkenlassen der Ge!Ühle, durch Beein-

flussung der Stimmung u . ä . und durcb unmittelbare Regelung des Wol -

l ens in ihren verschiedenen Formen wird vor allem dadurch fÜr uns 

els Vorarbeit bedeutungsvoll, dass sie uns gewisse kategorial Fo~-

men und Begri!!e liefert , mit deren Hil!e wir uns unter der FÜlle 

der v erschiedenarti6en Erscheinungen, die uns in der empirischen 

Untersuchung und Beobachtung erzieherischen Tuns becegnen werden, 

leichter zurechttinden - sie mag im einzelnen noch so unvollstän ­

dig oder sachlich anfechtbar sein . In diesem Sinne· erd n ir srä ­

ter auf sie gelegentlich zurüc~grei!en . 

Keineswegs aber dar! man erwarten , beim Durchlauten aller die ­

ser Weisen d r Einwirkung au! andere die Ant ort aut unsere Frage 

nach dem beson eren Wesen des erfolgreichen erzi heri chen Tuns zu 

finden; denn dieses liegt nicht darin, dass etwa die Einwirkung 

durch ein be timmtes Mittel versucht wird oder dass bei der Anwen-

dune der verschie~enen aufgezählten Mittel bestimmte, aus der Na -

tur der psycholoeischen Bedingungen, unter denen z . B. der seeli -

1 Vgl . auch Els nhans, Th . , Lehrbuch der Psycholoeie . Tübingen, 912 . 
60 . 
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sehe Zwang , die Ueberredung, die Wirkunß von Ge!Ühls- oder Vorstel­

lungsassoziationen usw . stehen, abzuleitende Vorsichtmaassregeln, 

Kunstgri!!e oder dergl . berücksichtigt werden, sondern vielmehr 

darin, dass hier eine der eiEentümlichen Sinnbestimmtheit des Er­

ziehens adäquate Eigenart der Akte, welcher äusseren Mittel sie 

sich auch bedienen mögen, vorliegt . Wenn wir von der Erziehung ei­

nes Menschen durch einsn anderen sprechen, so meinen wir damit, 

dass alle Akte des Ein)irkens, die aieser au! jenen richtet, unter 

einen bestimmten Sinn, eben jenen oben beschriebenen, rücken; und 

wenn wir weiter von einer er!olgreichen erzieherischen Ein)irkung 

sprechen, so heisst das nichts anderes, als dass jener Sinn oder, 

wie wir auch sagen können, jener Zweck taktisch erreicht ist. Alle 

Akte dieses Einwirkens waren also ohne Zweitel sinnentsprechend or­

~anisiert. Die Grundzüge dieser Organisation, d.h . die not endigen 

Folgerungen, welche aus dem Sinn des Erziehens für die Struktur al ­

ler Erziehungsakte gezogen werden müssen, sind es, auf die rir un­

ser Augenmerk richten müssen, die wir, ausgehend von diesem Sinn­

gehalt, aufzudecken haben . Sie sind in allem Erziehen dieselben; 

die Mittel variieren von Fall zu Fall . Je nach der Eigenart der 

Erzieherpersönlichkeit, nach ihrer theoretisch-p~dagogischcn Au!­

fassung, nach der Art der historisch gegebenen Erziehungs- und 

Bildungsideale kann die eine oder die andere Art des Ein irkens 

prävalieren; grundsätzlich möglich und auch in der empirischen 

Wirklichkeit erzieherischer Tatbestände tats .. chlich vorhanden sind 

sie alle, wenn auch, wenigstens in "echten" Erziehungs kten, man­

che, ie z . B . die beiden Arten des Zwanges und a eh Vorschritten 

und Gesetze, ihrem Sinne nach nur vorkommen können, wenn sie als 

Motivationstorman gemeint sind. (Rein kÖrperlicher oder auch seeli­

scher Zwang, nur als Zwang, widerspricht nämlich dem Sinn des "Er­

ziehens" .) Zweitellos gibt es grosse Pädagogen, wirksame Erzieher, 

deren Mittel der Ein' irkung au! andere nahe an Suggestion grenzen; 

es gibt solche, die ihre Ertolge vorwiegend der natürlichen Motiva­

tion au! intellektuellem Wege, durch Beeinflussung der Vorstellungs-

und 
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und Denkrichtung, und solche, die sie der Motivsetzune aut e~otio­

nalem Wege verdanken; es gibt andere , die durch den blossen Aus­

druck ihrer eigenen Seinsweise , gewissermaassen aurch Ansteckung, 

Yirken und solche, die vorwiegend als Vorbilder zur Nachah~ung rei­

zen . So versc hieden diese Formen des Wirkens sind, sofern sie wir' ­

lieh Formen erzieherischen Wirkens sind, haben sie dennoch jene aus 

dem Sinn des Erzlehens entspringende Grundzüge gemeinsam . 

Versuchen ;'f'ir die se nunmehr zu bezeichnen"!-- Es ist zunächst 

wieder das Moment der Beziehung auf den Menschen , das ja bereits 

die besondere Richtungsdisposition, die eigenartige Bestimmtheit 

der Neigungen und Interessen des Erziehers charakterisierte, wel ­

ches auch hier wieder in Fr ge kom~t . Erziehen wollen heisst : M e n ­

s c h e n be e i · n f 1 u s s e n wollen . Ertolgreich erziehen 

heisst : sie so beeinflussen , dass ein bestimmtes , im Sinn der Er­

ziehung usgesprochenes Ergebnis erzielt ird. Ob das geschieht, 

hängt ab von der Besch~tfenheit des zu erziehenden Menschen un von 

der der Erziehungshandlung, bezw . der Aeusserungstorm des erziehe­

rischen Willens, die ja nicht notwendjg eine Handlung sein muss . 

Alles Erziehen setzt also zunächst eine Kenntnis des Zuerziehenden 

voraus, wie alle schÖpferische T~tigkeit die Kenntnis des Gegebenen~ 

an dem sie vollzogen werden soll, erfordert. Dass dies Gegebene 

hier der Mensch, dass es ferner im besonderen der rerd.ende Mensch 

ist, gibt der Au!gabe des Er!assens ihr besonderes Gepräge. Wir 

srrechen in diesem Falle von EinfÜhlung, von psychologischer Fein­

fÜhligkeit !ür die verstehende Ertassung aer je eilig geg benen in­

dividuellen psychischen Lage des Zöglings. Es ird dar uf _n omm n, 

bei der Beobachtung unser r Versuchs ersonen das Zu tande o~nen d s 

Wissens um diese Lage zu ver!ol~ n, zu unt rsuchen, wie eit hiEr 

in überlegtes Deuten von Wort n, Gebärden, Handlun n, Ausaruc s -

reisen zu rund lie ·t , ob Erta ·.rune, Uebung, syc 1ologisc ..:.ssen-

scha~tlicl e Sc~ulung von Nutz . sina, ob er ng borene" Erz..:.eher 

rein ge!Ühlsm~ sig, intuitiv s i_ Wi~s€n von ~r S e_e des and u 

r virbt und vo. allem, ob ir nie' t t a in u ... e :r~ E :..n ~ ·· "'l.lun~s!i:hig -­

keit bereits das wes ·1tlic ste B .·~. ds"'.;""c ~ der Eignung zu'!"ll EY>zi he:r 

vor 



vor uns haben und der Mangel einer solchen Fein:ühl ie;'r-e i t d ~r He r t-

grund des rz ieh ri sc hen V~ rsagens ist . Es '"'t. 1i.ig t jedoch für d n 

Erzi henden nicht, dass er die " je reili~e in ivi~u~lle Laße" d s zu 

erzie~eno.en Menschen zu erfassen ln cl&r Lage ist; der Erzi hungs-

akt - wenigstens der des Erzi ~ rs - steht ja nicht als einzelner, 

als einm&lige Einrirkun:, die eine bestimmte aktuelle Aend rune 

oder einen aktuell n Er:olg im ander~n erreichen will, allein da, 

wie etw~ der Versuch des Politikers, der die Wihler zur Wahl s~ines 

Kandidaten bewegt:n ·rill ; sond€rn er steht im :es ten, "__ gen Zust..:unen-

hang mit vi l n anderen gl ichgerichtet n, über einen längeren Z it-

raum sich erstreckenden Akten, die alle zusammen erst di Mö:lich-

keit bieten, dem eißentlieh n Ziel, das hinter den a:tuellen, vor -

läufigen liegt, welches nur Stufe und Mittel ist, näherzukommen . 

Die erzieherisch. Maassnnhme hat also nicht nur die momentan g g 

ben psychische Situation zu berüc~sic~tigen, sond rn muss zugleich 

vorausschauend den zukün:rtie;en EntwicklungseE~.ng ü1 Auße hab n. Es 

genügt.nicht , dass der Erzieher an die aktu lle Beschaffenheit sei -

nes Z6elines anknüpft und die dieser angemessene Handlung vo lzi ht; 

er soll auch so handeln , dass sich sein Tun als Umuelttaktor :::nit den 

Anlagetn~toren des Z6~lings, wozu auch die besondere Entwicklunss -

tendenz dieser Anla3en geh6rt, so vereinigt, dass ihr Produkt eine 

Annäherung an das ideale Ziel darstellt . Das aber heisst, dass dem 

Erziehen nicht nur eine Diagno e des Gegenwärtigen, sondern auch ·ei -

ne Prognose des Zukfinttigen zugrunde liest . Kerschensteiner bezeich-

net das , was diese Autgabe !ordert, als Fähigkeit der P e r s ö n -

1 l c h k e i t s d i a g n o s e • Sie bildet die Grundlage einer­

seits !Ür die Gestaltung des Ganzen der erzieherischen Hand ungen, 
, 

d . h . !Ür den Weg, und anderseits auch für as Ertassen der eigenar-

tigen in ividuell - konkreten Form des Endziels, des individue en 

Persönlichkeitsideals, der Gesta t, in der zerade dies Individuum 

mit seiner besonderen Anlage ~ls zur höchsten ihm erreic baren ert -

!Ülle entfaltet erscheinen kann . Ohne Z~eitel handelt es sich bei 

di ser. Prognose um et as, das noch viel weniger als die Diagnose mo -

mentaner seelischer Lagen au! rationalem Wege zustande kommt; di 

natürlich_ 
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natürliche Intuition wird es vielmehr sein, aie hier aiT ehesten cas 

Richtiee trirtt . Aber wie Kerschensteiner, der die F~~igkBit der 

Persönlichkeitscti~~nose als eins der vi~r Merkn~l~ d~s ErziEhers 

tezetchnet, mit Recht Getont, bedarf es gerade hier der eingehena6n 

NachprÜLun~, der best~ndig n · ritischen Kontrolle dessen, was die 

gefütlsmässige Ahnune gesche.ut hat . Nur zu leicht ann es geschehen, 

dass der Erzieher sich in der Gestaltung seines Zielbeldes für den 

einzelnen Z6gling von bestitrrrten in seinem Wertleben begründet~n 

Forderungen leiten unQ rrehr den nach seiner Au!fassung idea n Typus 

des Menschen, als die Besonderheit seines Z6glings !-r das Bild 

massgebend sein lässt . Auch das bei seiner eigenen Veranlaguna a~­

zustrebende Ideal kann sich unter Umständen vorschieben. So ist 

schliesslich doch die Herausstellung des individuellen Persönlich-

eitsideels des Zöglings ein Produkt ernster Beobachtungs- und Prü­

fungsarbeit . Auch in den Verlauf dieser Vorg§nge müssen ir bei un ­

seren Mitarbeitern einen Einblick zu erlangen versuchen; denn z ·ei­

fellos liegt auch hierin ein wesentliches Moment für en erzieheri­

schen Erfolg oder Misserfolg . 

Auf der Grundlage dieser Einsichten, ob sie nun in der Form 

bewussten Wissens oder bloss dunklen Ahnens gegeben sind, vol zieht 

sich dann der eigentJiche Erziehungsakt . Wollen wir ihn ganz 

allgemein seinem Wesen nach bezeichnen, so best ht er darin, dass 

unter Berüc sichtigung der erwähnten Momente ir~end·ie ein U welt ­

faktor für den Z6glin~ ges tzt wird . Der Erzieher gestaltet irgend 

et ras an der Umwelt des Z6~lings da~urch, dass er eine Hand lung 

vo lzieht, bestimmte Worte srricht, durch ein Gebot eine Schran 

für die BevTegu.ngs:reiheit des Kinde., aufrichtet, in bestim.mter Form 

sein eigenes S~in, Sichverhalten, Sichäussern gestaltet, bestimtt0 

Dinge, vor allem bestimmte VI rte in die Umrelt des Zöglings hinein­

bringt, anaeres fortscharrt una ausschaltet . We ehe Form d r Umyelt­

gestaltung er je1eils rählt, das ergibt sich ihm unmittelbar una, 

o!t aum bel'TUf'st y;erdend, aus j~ner primiiren Eintühlung in die see ­

lische Gesamtver~assung des Z6g ings und einem ebenso venig bewuss­

ten divinatorischen, vorahnenden Wissen u. die A n g e m e s s e n-

h e i t 
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h e i t gerade dieser Form tür die Erreichung des Zieles. In dem 

richtigen Ergreiten des Angemessenen in der jeweiJig gegebenen Si -

tuation, in de~ best~ndigen Sichanpassen an die wechselnde konkrete 

Lage, die bei ihrer Abhängigkeit von der trotz aller Psychologie 

nicht in rationale Formeln zu brinf-enden Bewegung und Entwicklung 

der menschlichen Seele stets im Auge behalten werden nuss (also im 

Grunde wiederum in einer Art Feinfühligkeit), liegt das Wesen des 

erfolgreichen erzieherischen Tuns - mindestens zu seinem grössten 

Te~le - begründet . Aber nicht nur der richtige, d . h . der den gege -

benen Bedingungen angepasste Faktor, muss vom Erzieher der Umwelt 

des Z6glines einge!ügt werden, damit das Ziel erreicht wird, also 

von erfolgreichem Erziehen die Rede sein kann. Es muss dieser Fak -

tor auch dynamisch, seiner G e w i c h t i g k· e i t und seiner 

B e d e u t s a m k e i t nach so bescha~!en sein, dass er sich 

als Einfluss dur~hsetzt, andere entgegengerichtete Ein.irkungen 

oder ungünstige Anlagefaktoren an Stär~e und Nachhaltig eit der 

Wirkung Übertrifft und so eine dauernde Bestimmtheit der Bescha!!en­

heit der Persönlich eit
1

) bewirkt . Nachbeiden Richtungen hin werden 

ir unsere empirischen Fälle genau zu untersuchen haben. Vlie kommt 

das angemessene Handeln zustande? Bis zu n8lchem Grade ist es über-

haupt m6elich9 Wowon hängt es eventuell im einzelnen ab, dass es 

verfehlt rird? Gibt es vieJ leicht sonst sehr brauchba1~e Erzieh r, 

die bestimmten Situationen, bestimmten Menschen gtJg~:;;nÜber versaeen9 

Welche Bedeutung haben Er!ahrune, Uebunc, Ueb~rlegung und be1usste 

Schulung eventuell tür aie Treffsicherheit g habt? Und ~ur der an-

deren Seite werden wir den besonderen Bedingungen nachzugehen ha-

ben, unter denen an sich zwec entsprechende Handlungen nicht durch­

schlagen; 1ir werden zu beobachten haben, wodurch die einzelnen be­

gab~en Erzieher ihre Ziele erreichen, velchen Anteil Autorität, Be­

sti-mtl:ejt, Konsequenz, Humor, Zuversicht, SelbstgelTiss _e-it, eice­

nes Hitmachen und Miterleben, Temperament, ein ein rucksvolles 

Aeusseres 

azu und zu dem Vo ~-reehenden (S.101): Stern, :. , Die menschliche 
Persönlichkeit . S.95 •• S.156 !!.) 
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Aeusseres u . a . unter Umständen daran haben oder vielmehr, welche 

dieser Eigentümlich_:eiten in dem einen oaer anderen Fell die Per-

s6nlichk~it Iirksam macht . Wir ~erden zu untersuchen haben , ob es 

in der Hinsicht bestimmte Gesetze gibt; bestimmte Wahrscheinlich-

eitsregeln z . B . darüber , welche Art von Erziehern bestimmten Men-

sehen, bestimmten Lebensaltern, bestimmten Begabungs- und Tempera-

menttypen gegenüber zu starkem erzieherischen Einfluss prädestiniert 

sind . Gerade in dieser Beziehung wird - das zeigt sich schon jetzt -

unser Beobachtungsmaterial mancherlei Aufschluss geben k6nnen . 1 ) 

1 Die einzelnen von uns herausgestellten Züge bedürten noch vielfach 
reinerer Analyse; z . B . Qas Problem der erzieherischen Liebe, der 
Ein!Üh ung, des Taktes usw . lir stelendiese Autgabe noch z rück , 
bis ir aus unserem Beobachtungsmaterial genügend anschauliche Be­
lege beibringen önnen . 
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III . A u s b 1 i c k a u ! d i e u e i t e r e n U n t e r -

s u c h u n g e n . 

Die Erörterung€n des z ·eiten Teiles, den 1ir nunmehr abschlies-

sen, dienten dem Zwecke, nach und nach die wesentlichen 4erkmale 

alles erzieherischen Tuns, die Mom€nte, durch welche sein besonde-

res Gepräge bedingt wird und in denen die spezifischen Antorderun-

gen, die es als geistige Leistung eigenen Charakter ari den Erzie­

henden stellt, begründet sind, heraustreten zu lassen un durch ih-

re Zusammenstellung das W e s e n des Erziehens zu beschreib~~ . 

Die Klarheit fiber die Beschaffenheit der Aufgabe des Erziehers, 

fiber das Wesen dessen, wozu ihrem Namen nach herzieharische Bega-

bung" die besondere Veranlagung sein soll, die rir am Schluss des 

ersten Teiles in den methodo~ogischen Ueberlegungen !ordern muss­

ten, haben wir aur diese Weise nun geronnen . Wir sindfiberdas We-

sen des Erziehans so orientiert, dass wir nicht pseudoerzi herisches 

Tun 1 ) und echtes Erziehen mi teinr.nder verrTechseln u.nd in der Lage 

sind, an der Hand der Wesensbeschr ibung des Erziehans zu entschei-

den, ob dieser oder jener Fall, der uns beim Quer- oder Längs-

schnitt durch die historisch gegebene Kultur begegnet, als Anschau-

ungs- und Beob chtungsgrundlage !ffr Er~ägungen über unsere Haupt-

!ra,::::e in Betracht k:onm.en kann . 'flr haben ferner in den liesentliehen 

Momenten des erzieherischen Tuns, die in der Beschreibung heraus-

gestellt urden, Hinweise ~ut die !fir unser Studium der ErziEher-

persönlichkeiten und ihres erzieherischen Verhaltens wichtigsten 

Punkte, die , an aenen unsere Beobachtung und Untersuchung eins tzen 

muss, reil an ihnen aller Wahrscheinlichkeit nach "sich die Geister 

scheiden." 

Unser Verfahren war bisher, gleich dem Sprangers und Kersch n-

steiners, dedu t~v ... ir haben den c i n n des Erziehans als a pri-

ori erfassbar gesetzt und aie not endig n Folg rungen, die ~ich aus 

ihm 

1) Kerschen~teiner, a . a . O. 
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ihm tfir den Char~kter des erzieherischen Tuns als realer g eistiger 

und praktischer Leistung ergeben, abgeleitet , Z1ar hat uns dabei 

stets ein _on· ret anschaulicher Fall vorgeschwebt, der die Grund-

lage tfir den Vollzug der Sinner!Üllung, !ür die Erkenntnis des 

Sinngehaltes bildete, den wir nicht selbst , sondern in dem ·ir das 

Strukturgesetz des Erzlehens anschauten . 1 ) Das Bild , das ;ir auf 

di se Weise entstehen liessen , enth~lt nur das letztere, gewisser-

maassen nur das Schema des Erziehens, das sich zuletzt nach Ab tr~ -

t ion al.les Kon·:reten, Ein:mali n , Zutällig n in allem erz ieheri -

sehen Tun au!we:sen lassen muss . Dies herauszustellen, 1ar v r rst 

nötig . Das Erziehen muss s ~ r u k t u r e 1 l r c . - .... i g 
' 

Ir."J.SS s €: .1 (.; s I. 
J.. u . ' u r e 1 l e n E i - e n a r t 0 -~ 0 

gesehen ~ 
2 ) 

Ehe ie Fr nach den subj k-civen Be ..... ingun -wer en . man ge 

gen .ffir en adäquaten Vollzug einer Leistung st~llen unc. ihr An 

lyse !ordern ~ann , ss ,iese L~i.t~ng selbst in ihrE Ch~r kter 

und ihrer Grundg setzlichkLlt er!asst sein un~ unv~r echse~b r , 

eindeutig beschrieben werden . Au!Gtb des noc~ ausstehenden Teils 

der Arbeit 1ira es sein , an die bu~te Ffille des rirklichen erziehe-

rischen Verhaltens heranzutret8n un es :n seinen mannigfachen Va -

riationen nach historisc1en Lagen , nach be~on~eren Aufgaben , nach 

den rrechselnden Situationen und I ndividuen zu üObac~t8 und unte~ 

den Gesichtspunkt unserer Haupttrage zu stellen . D.n Leitt den !Ür 

die Durchforschung des indivi uell~n erzieheri~chen Verh&ltens , 

das Mittel , mit Hil!e dessen rir die 7esentlichen und ausschl g -

geb nden .iom nte in ihm aufsuchen , um ihre s zi::ische Aus.l rä..;>ung 

beim " geborenen Erzieher" und seinem unglfic liehen Ge~enstfic , 

dem , der ~ls Erzieher nicht an seinem Platze ist , zu er!orschen , 

lie!ert uns jene Deskription der Stru tur a les Erziehens, ri€ ~ie 

im vorigen Abschnitt erarbeitet ;orden ist . 

1) D~rum blieb es unbeschrieben; denn jedes andere ann an seine Stel e 
treten . 

2 ) Vgl . Spran~ers Vor;ort zu den " Lebenstormen". 
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