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Zitierweise und Siglen
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Elektronische Ausgabe zuletzt unter dem Bonner Kant-Korpus: https://korpora.zim.uni-
duisburg-essen.de/Kant/

Zitierweise

Die kursiv gesetzte romische Ziffer steht dabei fiir die Angabe des Bandes der Akademieausgabe,
die folgende arabische Zitfer bestimmt die jeweilige Seitenzahl. Beispiel: VI 247 = Band VI Seite 247.
Die altertiimliche Schreib- und Ausdrucksweise entspricht dabei der Wiedergabe des Textes in
der Akademie-Textausgabe.

Da die Akademie-Textausgabe auch in elektronischer Fassung vorliegt (s.0.) wurde an ein-
zelnen Stellen auch auf diese Ausgabe zuriickgegriffen. Dabei hat sich gezeigt, dass in diese
Fassung die in der Druckausgabe enthaltenen Texthervorhebungen, die dort als gesperrter Text
gekennzeichnet sind, nicht iilbernommen wurden. Beim Vergleich zwischen elektronischer
und Printfassung ist dieser Unterschied bemerkbar - bei den Zitaten aus der Akademieausgabe
in der vorliegenden Arbeit wurde die Textfassung der Printausgabe tibernommen.

Literaturangaben aufierhalb der Schriften Kants sind unter dem Namen des Autors und
einer Seitenangabe versehen. Der vollstindige Titel der jeweiligen Arbeit findet sich im
Literaturverzeichnis.

Sollte der Autor mit mehreren Buchtiteln zitiert werden, ist an der jeweiligen Stelle zusitz-
lich noch der Kurztitel der Arbeit vermerkt, um Verwechslungen auszuschlief3en.

Siglen
Benutzt wurden die Siglen zur Abkiirzung einzelner Schriften Kants:
Anthropologie = Anthropologie in pragmatischer Hinsicht (Ersterscheinungsjahr: 1798)
Aufklarung = Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung? (1784)

Bemerkungen = Bemerkungen in den , Beobachtungen tiber das Gefiihl des Schénen und
Erhabenen“ (Nachlass)

Beobachtungen = Beobachtungen iiber das Gefiihl des Schonen und Erhabenen (1764)

Beweisgrund = Der einzig mogliche Beweisgrund zu einer Demonstration des Dasein Gottes
(1763)

Colleg 7oer = Collegentwiirfe aus den 7oer Jahren (Nachlass)

Colleg 8oer = Collegentwiirfe aus den 8oer Jahren (Nachlass)

Collins = Moralphilosophie nach den akad: Vorlesungen des Herrn Prof: Kant. Konigsberg im
Wintersemestre 1784 und 1785. Georg Ludwig Collins (studentische Kollegnachschrift,
deren ursprungliche Grundlage vermutlich die Vorlesung zur Moralphilosophie aus dem
Wintersemester 1774/75 oder 1776/77 ist)

EEKdU = Erste Einleitung in die ,,Kritik der Urteilskraft“ (1790)

Entdeckung = Uber eine Entdeckung, nach der alle neue Kritik der reinen Vernunft durch
eine dltere entbehrlich gemacht werden soll. (1790)



Erde = Die Frage, ob die Erde veralte, physikalisch erwogen (1754)

Friedlander = Die [Anthropologie-] Vorlesung des Wintersemesters 1775/76 (studentische
Kollegnachschrift)

Gemeinspruch = Uber den Gemeinspruch: Das mag in der Theorie richtig sein, taugt aber
nicht fiir die Praxis (1793)

GMS = Grundlegung zur Metaphysik der Sitten (1785)

Herder = Recensionen von J. G. Herders Ideen zur Philosophie der Geschichte der
Menschheit. Theil 1.2. (1785)

Idee = Idee zu einer allgemeinen Geschichte in weltbiirgerlicher Absicht (1784)

Kaehler = Collegium Philosophiae practicae universalis una cum Ethica a Viro
Excellentissimo Professore Ordinario Domino Kant, privatim pertractatum, studio vero
persecutum ab Joanne Friderico Kaehler, Iur. Utrq. Et Phil. Cultore. Regiomonti per
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Einleitung

1. Die Zielsetzung der vorliegenden Untersuchung: Eine Rekonstruktion von Kants
Erziehungslehre aus seinem authentischen Schrifttum

Ein aktueller Streit iiber das Fir und Wider der Aufnahme einer Werkdarstellung
des Konigsberger Philosophen in eine Veroffentlichungsreihe von ,Klassikern‘ der
Pddagogik! und die breite Resonanz fiir die Argumente beider Seiten belegt auf
seine Weise die anhaltende Aktualitat Kants fir padagogische Fragestellungen -
auch gerade dann, wenn das Selbstverstindnis einer eigenstindigen pddagogi-
schen Wissenschaft verlangt, den Philosophen Kant aus dem Kanon der ,Klassiker
der Padagogik zu streichen. Wo die Gegner eines ,pddagogischen‘ Kants angesichts
der modernen Ausdifferenzierung und Weiterentwicklung der Erziehungswissen-
schaft keinen Platz mehr fiir die ,rein‘ philosophischen Fragestellungen eines
Klassikers der Philosophie des 18. Jahrhunderts innerhalb der Geschichte der Pada-
gogik finden wollen2, wo sie auf harschen Protest bei den Befiirwortern der
Anerkennung des Philosophen Kant als eines ,padagogischen Klassikers‘ stofden,
die oft Kants gesamte Philosophie zu einer “eigentlichen Padagogik” erklaren wol-
len3 - belegen beide Seiten allerdings durch ihre Argumentation, dass die unter-
stellte strikte Trennung von ,Philosophie‘ und ,Pddagogik‘ zumindest im Fall Kants
eben nicht haltbar ist*. Mag diese Trennung heute in der Institutionalisierung des

1 Zu diesem Streit und seinen Positionen vgl. ausfithrlich Mikhail 13 ff.

2 Exemplarisch hierfiir die Begriindung des Herausgebers der ,Klassiker der Pddagogik“, Hans
Scheuerl, der Kant nicht zu denjenigen , padagogischen Traditionslinien“ zédhlen will, , deren
Sichtweisen und Problemlagen unsere Gegenwart noch spiirbar treffen“ (Scheuerl 11).

3 Beispielhaft hierzu die Arbeiten von Felicitas Munzel, vgl. III.1.3 der vorliegenden Arbeit. Die
Arbeiten von Lutz Koch (vgl. Ill.1.2 der vorliegenden Arbeit), der fiir die Erschlieffung eines
,pddagogischen‘ Kants mehrere umfassende Analysen vorgelegt hat, iibernehmen dagegen
nicht die Position einer starren Gegeniiberstellung eines philosophischen und padagogischen
Kants. Kochs Werk iiber die ,ethische Didaktik’ Kants gilt wohl als die ausfiihrlichste
ErschlieBung der pddagogischen Theorie Kants, verzichtet dabei allerdings nicht auf die - an
mancher Stelle erzwungene - pddagogische ,Aktualisierung‘ Kants. Auf Kochs Interpretation
wird an mehreren Stellen der vorliegenden Arbeit zuriickzukommen sein.

4 Offensichtlich wird die terminologische und semantische Unschirfe wissenschaftlicher
Fachrichtungen wie deren Gegenstandsbereiche in der damaligen Zeit auch in der mangelnden
Differenzierung zwischen ,Erziehungswissenschaften‘, JErziehungslehre’, ,Pddagogik‘ und
,Bildungslehre‘ deutlich - was nicht nur die eindeutige Festlegung zur Begriffsbildung erziehungs-
theoretischer Grundbegriffe erschwert. Am ehesten erlaubt sich noch eine Trennung zwischen der
padagogischen Wissenschaft/Erziehungswissenschaft, die als Kenntnis der methodischen
Prinzipien der praktischen Erziehung gedacht war, und einer praktischen Erziehungslehre/
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modernen Wissenschaftsbetriebes und der inhaltlichen Weiterentwicklung und
Ausdifferenzierung beider Teilbereiche noch so weit fortgeschritten sein - Kant
selbst steht als Philosoph erst am Anfang eines Prozesses, mit dem die Loslosung
von ,Padagogik* aus ihrer philosophisch-theoretischen Grundlegung im Laufe des
19. Jahrhundert abgeschlossen wurde>. Seine einseitige Vereinnahmung fiir eine
der beiden Fachdisziplinen erweist sich - wissenschaftsgeschichtlich betrachtet —
als ahistorische Konstruktion und gibt keiner der streitenden Parteien Recht.

Und auch wenn der entscheidende Impuls zur Entwicklung einer eigenstian-
digen padagogischen Wissenschaft im 19. Jahrhundert sich erst iiber die Kritik der
Kantischen Positionen und in ihrer Abgrenzung ergeben hat¢, so wird gerade in
dieser wissenschaftsgeschichtlichen Entwicklung noch deutlich, wie Griindung
und Einrichtung einer padagogischen Fachrichtung sich in Konsequenz und Kritik
der philosophischen Positionen vollzogen hat, mit denen Kant selbst vehement
um die Einrichtung und Etablierung einer wissenschaftlichen Erziehungstheorie
- neben anderen Denkern des ,padagogischen Jahrhunderts‘ - bemiiht war.

Die theoretische Erkundung menschlich-subjektiver Geistestdtigkeiten, die in
den Untersuchungen Lockes und Humes schon die Vorstellung einer gottlich deter-
minierten Natur des Geistes Uiberwindet, erginzt Kant um die Forderung zur
Etablierung einer eigenstindigen Erziehungslehre, die allein im Gesetz der mensch-
lichen Vernunft, der Freiheit des menschlichen Willens ihre Grundlage findet und
sich nicht mehr an den institutionellen Vorgaben religioser und feudaler Strukturen
orientieren soll. Die Darstellung menschlicher Subjektivitat, deren theoretische
Erkenntnismoglichkeiten und praktische Handlungspotentiale Kant in seinen
Hauptwerken erkundet, muss um die Theorie und Praxis eines Erziehungswesens

Tugendlehre, die mit Handlungsregeln um die sittliche Verbesserung des Individuums bemiiht war.
Die Subjekte oder Instanzen dieses Erziehungsprozesses sind dabei nicht festgelegt bzw. wechseln
im Kontext ihres jeweiligen theoretischen Gegenstandsbereiches. Keinesfalls ldsst sich ,Erziehung*
zur damaligen Zeit auch als staatlich verantwortetes und institutionalisiertes Bildungswesen den-
ken. Bildung und Erziehung sind gefasst als Prozess eines subjektiv-individuellen Fortschreitens
moralischer Besserung, dessen verantwortliche Gestaltung zunehmend aus dem Bereich familidrer
Zustandigkeit auf ein sittlich-gesellschaftliches Subjekt {ibertragen wird. Aus der Gegeniiberstel-
lung von individueller Besserung und sittlicher Pflicht ergibt sich gerade das Spannungsteld der
Beschreibung erzieherischen Handelns und dessen Zwecksetzung.

5 Dass die wissenschaftlich-theoretische Ausdifferenzierung einer wissenschaftlichen Paddagogik
erst iiber Erziehungstheorie Herbarts und Schleiermachers erfolgte, ist heute unbestritten. Der
Arbeit von Johanna Hopfner iiber Das Subjekt im neuzeitlichen Erziehungsdenken verdanke ich die
Hinweise, inwiefern sich die wesentlichen Schritte hin zu einer eigenstdndigen Pddagogik bei
Herbart und Schleiermacher auch einer Kritik der Kantischen Positionen verdanken.

6 Obwohl die weitere wissenschaftsgeschichtliche Entwicklung des Faches in seiner theoretischen
Ausdifferenzierung und Fortentwicklung periodisch auch immer wieder Anleihen und
Riickbeziige in Abgrenzung oder Fortschreibung der Kantischen Positionen aufgenommen hat
und aufnimmt, deren Aktualitdt iber den pddagogischen Neukantianismus hinaus sich bis in
die gegenwartigen Diskussionen des Faches erstreckt, wird dabei auch ein Defizit in der wissen-
schaftsgeschichtlichen Darstellung der Entwicklung von ,Pddagogik’ deutlich: Die rezeptions-
geschichtliche Bedeutung und Auswirkung der Kantischen Uberlegungen zu Erziehung und
Erziehungswissenschaften innerhalb der padagogischen Fachhistorie miisste als ein Stiick
Wissenschaftsgeschichte des Faches erst noch geschrieben werden. Einen ersten Uberblick dazu
ermoglicht Mikhail 67-82.
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1. Die Zielsetzung der vorliegenden Untersuchung

erganzt werden, in dem die Gesetze der Vernunft allein iber die Freiheit menschli-
chen Handelns regieren. ,Erziehung‘ ist dabei noch gedacht als notwendiges
Korrelat und Konsequenz einer Vernunftphilosophie, die mit den Fragen und der
Forderung nach Aufrichtung und Durchsetzung einer Erziehungswissenschaft wie
deren praktisch-gesellschaftlichen Bildungsinstitutionen die Fragen nach
Orientierung und Zweckfindung menschlicher Subjektivitat schlechthin verbindet:
Kann die Vernunft, die das praktische Handeln des Menschen bestimmt und die
menschliche Subjektivitat auf die Praxis einer moralischen Grundhaltung gegen
sich und andere verpflichtet, als autonomer Prozess moralischer Subjektfindung ver-
standen werden oder bedarf die Autonomie freiheitlicher Subjektivitit eines erziehe-
rischen Eingriffs und einer Ausrichtung, mit der die menschliche Individualitat erst
auf die moralisch- sittlichen Grundprinzipien verpflichtet werden muss, die doch
(nur) scheinbar ihrer autonomen Vernunft selbst entspringen? Was aber ist dann
der spezifische Beitrag von ,Erziehung‘ - die sich einer individuellen Vernunft-
entwicklung verpflichtet sieht und gleichzeitig auf eine sittliche Orientierung indi-
vidueller Einstellungen hinarbeiten soll? Muss sie nicht die Vernunft, die sie lehrt,
voraussetzen, um als Instrument einer sittlichen Besserung der Menschheit ihre
Wirksamkeit erst zu entfalten? Unter welchen Prinzipien ist ,Erziehung‘ dann zu
organisieren, als wissenschaftlich-methodisches Programm zu entwickeln und
auch in eine Anleitung zu einer praktisch-moralischen Lebensfithrung zu tiber-
fihren?

Auch oder gerade weil Kant selbst - entgegen seiner eigenen methodischen
Aufforderung zur Systematisierung und Einrichtung einer wissenschaftlichen Er-
ziehungslehre - jedoch eine eigenstandige padagogisch-wissenschaftliche Erzie-
hungslehre in ,systematischer’ Darstellung nicht vorgelegt” hat, erschliefit sich
seine padagogische Theorie erst iiber die Darstellung der Fragen, die sie aufwirft und
die sie als Methode kennzeichnet, mit der ,Pddagogik‘ tiber die moglichen Formen
ihrer Vermittlung und die Suche nach der Methodik eines Erziehungsprozesses
erschlossen wird - ohne dass die Suche nach einer addquaten erzieherischen Praxis
und einer ihr vorausgesetzten theoretischen-padagogischen Grundlegung durch
Kant selbst vollendet wurde.

Damit wird auch die Frage nach Kants Einordnung als einem Klassiker der
Pddagogik noch einmal in anderer Bedeutung zurechtgeriickt: Diese Einordnung
rechtfertigt sich mehr iiber die Bedeutung dessen, was etwa Alfred Treml explizit als
Kennzeichen des Status eines ,Klassikers definiert: Charakteristisch fiir Klassiker sind
ynicht die Problemlosungen allein“, sondern in erster Linie , die Problemstellungen
und Problemformulierungen, die in der klassischen Semantik [...] kommunikativ
pramiert werden“s. Das anhaltende Interesse an Kants padagogischen Fragestellun-
gen? richtet sich so verstanden keineswegs darauf, , fertige Ergebnisse zu referieren®,

7 Zum Verweis auf die sogenannte Rink-Vorlesung, die oft als Darstellung der Summe einer
Kantischen Pddagogik zitiert wird, vgl. Abschnitt 2 des vorliegenden Kapitels.

8 Treml 54. Den Hinweis auf die Arbeiten Alfred Tremls zur Klassikerforschung entnehme ich der
Arbeit Mikhails, dazu Mikhail 107.

9 Vgl. dazu Mikhails Kapitel {iber Kants Padagogik im Spiegel seiner Epigonen, S. 67-82.
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die etwa auch in Gestalt eines ,Systems‘ einer Erziehungstheorie Kants samt ihrer
praktischen Regeln vorliegen oder erst ex post zu erschlief3en sind, sondern richtet
sich darauf, Kants erziechungstheoretische Fragestellungen zu rekonstruieren, um in
ihnen Kants , Probleme zu sehen®, mit denen er selbst noch ,Wege und Modelle zu
ihrer Losung® suchen musstel® - die ihm weder durch eine theoretisch fundierte
Erziehungswissenschaft noch in einem staatlich verwalteten und organisierten
Bildungswesen vorgezeichnet waren.

Lasst sich unter dieser Voraussetzung von ,der padagogischen Erziehungs-
theorie Kants nicht sprechen und liegt eine Theorie der Pidagogik oder Erzie-
hungslehre Kants in einer einheitlichen Systematik auch nicht vor, ist es umso not-
wendiger, der Darstellung ihrer Entwicklungslinie zu folgen, die Kant im
Zusammenhang mit den theoretischen Erorterungen seiner Erkenntnis-, Moral-,
Geschichts- und Staatsphilosophie immer wieder die Notwendigkeit einer eigen-
standigen padagogischen Erziehungslehre einfordern ldsst - und auch die unter-
schiedlichsten Folgerungen und Konsequenzen fiir Erziehungspraxis und Didaktik
enthaltll.

Die Frage nach dem System der Kantischen Pddagogik, die in der wissenschaft-
lichen Literatur oft erortert wird!2, tritt dabei in der vorliegenden Untersuchung in
den Hintergrund, da der alleinige Hinweis auf das Defizit einer systematischen
Einordnung padagogischer Fragen in Kants philosophischem System oft nichts
vom Inhalt der padagogischen Fragestellung tibriglasst, die an vielen Stellen - auch
auflerhalb des eigentlichen Gegenstands der von Kant durchgefilhrten Unter-
suchung - jeweils erortert wird.

Was die Darstellung der vorliegenden Arbeit betrifft, so wird die Frage nach
der Rekonstruktion eines systematischen Umrisses von Kants pidagogischen Uber-
legungen jedenfalls zunachst offenbleiben oder tritt gegeniiber der Darstellung
von Kants pidagogischen Uberlegungen im Kontext der inhaltlichen Gedanken-
fithrung der jeweiligen Schrift in den Hintergrund. An diesen Uberlegungen ist
herauszuarbeiten, welche Problemstellungen Kant dabei im Auge hat und zu wel-
chen Antworten er dabei kommt. Insofern liegt der Schwerpunkt der vorliegenden
Arbeit in der Sammlung und der problembezogenen Darstellung der Einsichten
Kants und den verschiedenen Aspekten und Facetten des Phanomenbereichs der
Erziehung in seinem authentischen Schrifttum.

10 Hier Gerlach 8 bzw. dhnlich bei Treml 54: “Klassiker sind Meister des Fragens, aber nicht unbe-
dingt auch des Antwortens”.

1 Die Auseinandersetzung iiber Gewichtung von Erkenntnistheorie und praktischer Philosophie,
von Morallehre als moderner bzw. iiberholter Wertepddagogik, von Freiheitslehre versus
Pflichtgehorsam sind nur wenige Beispiele aus einem anhaltenden Diskurs innerhalb der
Padagogik um die verschiedensten Ankniipfungspunkte an die vielschichtigen Uberlegungen
Kants, deren einzelne Schulen in der historischen Entwicklung pddagogischer Wissenschaft in
ihrer Differenzierung gleichzeitig auch auf die jeweiligen Briiche, Diskontinuitdten und
Inkonsequenzen der Kantischen pddagogischen Grundsatziiberlegungen hindeuten.

12 Eine breite Debatte findet in der padagogischen Kantliteratur um die Frage eines Systems einer
Kantischen Padagogik statt. Kbnnen etwa Hellinger und Oelkers eine padagogische Systematik
bei Kant nicht entdecken, ist Breil darum bemiiht, aus diesem Konstatierten Defizit eine
nachtrigliche Rekonstruktion der Stellung von Pddagogik im Kantischen philosophischen
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1. Die Zielsetzung der vorliegenden Untersuchung

Bei der Darstellung der Umirisse eines pddagogischen Konzepts in der philosophie-
geschichtlichen Entwicklung Kants begrenzt die vorliegende Arbeit die Auswahl auf
die Textstellen, in denen Kant selbst iiber Jahrzehnte hinweg ausdriicklich und
explizit Fragen der Erziehungswissenschaft und -lehre thematisiert hat.

Mit dieser Auswahl reduziert die vorliegende Untersuchung gleichzeitig das
Material und die Zusammenstellung padagogischer Themen Kants um die Dar-
stellung der Teile seines philosophischen Systems, die in diversen Interpretations-
ansatzen als grundlegende Texte etwa einer ,transzendentalen“ oder ,erkenntnis-
kritischen® Pddagogik herangezogen werden!3. Begriindung oder Weiterent-
wicklung einer allgemeinen Erziehungstheorie nachkantianischer und auch kant-
kritischer Herkunft nehmen ihre Ansdtze dabei aus der Interpretation Kants philo-
sophischer Einsichten aus Themenbereichen, die erst in padagogische Theorien
uberfithrt werden miissen und sich nicht unmittelbar in einer Beziehung doku-
mentieren lassen, die Kant selbst zu padagogischen Fragen hergestellt hat. An die
Stelle von Kants pidagogischen Uberlegungen treten seine transzendental-kriti-
schen Fragestellungen, die zu Grundsdtzen oder Ansdtzen einer neuen padagogi-
schen Lehre nach-kantianischer Pragung entwickelt werden sollen. So konzeptuell
wichtig fiir die Bestimmung der Zukunftsaufgaben der Padagogik hier die
Weiterentwicklung Kantischer Ansdtze vor allem aus den erkenntniskritischen
Teilbereichen seines philosophischen Systems gedacht wurde und weitergedacht
werden muss, so vielfdltig haben sich diese Ansdtze heute ausdifferenziert und
wirden eine eigene Untersuchung iiber die wissenschaftsgeschichtliche Ent-
wicklung einer Padagogik erfordern, die sich explizit mit der nach-kantianischen
Interpretation und Neuauslegung, aber auch mit der Kritik der Kantischen
Positionen zu Erziehung und Erziehungslehre beschidftigen miisste.

In seiner methodischen Vorgehensweise ist das Anliegen der vorliegenden
Arbeit bescheidener und stellt sich der Frage, wo und wie Kant selbst die jeweils phi-
losophisch zu diagnostizierenden Problemstellungen durch erziehungswissen-
schaftliche Fragen erginzen oder sogar durch erzieherische Mafinahmen l6sen
will. Diese verschiedenen inhaltlichen Aspekte, unter denen Kant auf Fragen der

System‘ zu erstellen. Weder der negative Befund eines Defizits noch der Versuch einer
Nachkonstruktion des systematischen Ortes von Pddagogik erkldren jedoch den Inhalt der
eigentlichen pddagogischen Fragestellung.

13 Dieser Weg der Interpretation wurde interessanterweise schon zu Lebzeiten Kants eingeschla-
gen, etwa von Johann Christoph Greiling in seiner 1793 erschienenen Schrift Uber den Endzweck
der Erziehung und iiber die ersten Grundsdtze einer Wissenschaft derselben, die sich dem Ausbau und
der Weiterentwicklung einer der transzendental-kritischen Methode verpflichteten Erziehungs-
wissenschaft widmet. Diese Begrindung der Padagogik aus der Transzendentalphilosophie
Kants bzw. deren Interpretationslinie wird auch im pddagogischen Neukantianismus des 19.
Jahrhunderts fortgesetzt und reicht bis zur aktuellen Debatte um die Kantische Padagogik. Die
radikalste Erneuerung wird sicher durch die sogenannte skeptisch-transzendentalkritische
Pddagogik Wolfgang Fischers reprasentiert, die im Namen Kants den Begriff der , Kritik“ dahin-
gehend verabsolutiert, dass sie jede Begriffsbildung innerhalb der Pddagogik ,kritisch‘ ablehnt,
die sich als ordnungsstiftende Grofie, Vorschrift und Letztbegriindung péadagogischen
Handelns festmachen will. Exemplarisch auch Wolfgang Fischers Aufsatz Kant und die
»Kritikfdhigkeit“ als pddagogisches Prinzip und Richard Breuns Aufsatz Kants ethische Didaktik und
Methodenlehre. Dazu siehe auch Rudi Krawitz Pddagogik als Handlungsorientierung.
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Erziehung zu sprechen kommt, zu versammeln - und auch: auf ihre Einheit hin zu
untersuchen -, die den Philosophen Kant auf das Desiderat von Erziehung und
einer theoretisch fundierten Erziehungslehre fiihren, bilden den Schwerpunkt der
vorliegenden Untersuchung.

Da die vorliegende Arbeit Kant damit eher als Wegbereiter und Briickenbauer
von der Philosophie zur Padagogik denn als elaborierten Padagogen verstehen will,
ist mit der Darstellung der padagogischen Fragestellungen Kants und dem damit
verbundenen Ruckgriff auf eine Vorform padagogischer Erziehungstheorie des 18.
Jahrhunderts allerdings auch nicht der Antrag auf die Ausrichtung moderner
Padagogik ,im Geiste Kants‘ verbunden. Das Pladoyer zur Wiederauftnahme einer
Kantischen Erziehungslehre ware dabei ein vermessenes Unternehmen, das allein
die Entwicklungsstufen moderner Pddagogik iiber zweihundert Jahre hinweg igno-
rieren und insbesondere die Weiterentwicklung und Ausdifferenzierung moderner
Erziehungswissenschaft auch aus und in der Kritik der Kantischen Positionen ver-
nachlassigen miisste. Dass jedoch umgekehrt ein Riickblick in die Wissenschafts-
geschichte und theoretische Herausentwicklung der Pddagogik angesichts ihrer
Modernisierung als eigenstindiger Fachrichtung samt den wissenschaftlichen
Problemstellungen der Gegenwart eigentlich tuiberfliissig sei — diese Behauptung
wiirde jedoch den Schwierigkeiten zur historischen Etablierung und theoretischen
Fundierung des Faches nur mehr mit dem Verweis auf die abgeschlossene, weil
tatsachliche Etablierung von Padagogik und den modernen praktisch-empiri-
schen Erfordernissen der Gegenwart begegnen. Dass die moderne Pddagogik heute
,andere‘ Problembereiche kennt als zu Kants Zeiten ersetzt des wegen noch nicht
die theoretischen Fragen um ihre wissenschaftsgeschichtliche Herkunft und um
die praktischen Probleme bei der Durchsetzung eines Erziehungswesens.

2. Die Problematik der Rink-Vorlesung

Da sich die vorliegende Arbeit der Darstellung einer Entwicklungslinie padagogi-
scher und erzieherischer Fragen in den origindren Texten Kants widmet, stellt sich
die Frage, auf welche Texte sich eine Interpretation von Kants Erziehungstheorie
stiitzen kann und will®s.

14 Der Text ist in der Akademieausgabe unter die Schriften Kants zu Logik, Physischer Geographie
und Pddagogik unter dem Titel Immanuel Kant tiber Pddagogik herausgegeben von Friedrich Theodor
Rink aufgenommen. Siehe X, 437-500. Kant hat selbst viermal - im Wintersemester 1776/77, im
Sommersemester 1780 sowie in den Wintersemestern 1783/84 und 1786/87 - an der Kdnigsberger
Albertus-Universitdt iber Pddagogik gelesen (siehe hierzu auch Schwarz 4-44; Miller 3-18). Zu
dieser Padagogikvorlesung gibt es leider keine studentische Mitschrift (siehe Schwarz 53;
Weisskopf: Immanuel 98).

15 Eine Sammlung zentraler Texte Kants zur Pddagogik lag bisher in der Ausgabe von Groothotff vor:
Immanuel Kant. Ausgewdhlte Schriften zur Pddagogik und ihrer Begriindung. Kurz vor Fertigstellung der
vorliegenden Arbeit hat Thomas Mikhail eine dhnliche Sammlung der Texte Kants zur Pddagogik
vorgelegt (Kant als Pidagoge. Einfiihrung mit zentralen Texten). Hinsichtlich der ausfiihrlichen
Kommentierung von Auswahl und Inhalt der Texte ldsst Mikhail allerdings seine Leser allein.
Gerade da, wo Mikhail Kant eine ,,geringe kommunikative Resonanz gerade unter Studierenden des
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2. Die Problematik der Rink-Vorlesung

Fiir den Versuch, unter Sichtung und Ordnung von origindren AufSerungen
Kants zu Erziehungslehre und -wissenschaft in dessen authentischen Schriften eine
chronologische Entwicklungslinie hermeneutisch nachzuzeichnen, ohne die einzel-
nen Phasen padagogisch-philosophischer Fragestellungen bereits in einem
,System‘ einer Kantischen Padagogik vorauszusetzen - muss zundchst die Frage
nach einer Berticksichtigung der sogenannten Rink-Vorlesung als Textmaterial zur
Darstellung einer Pddagogik Kants geklart werdenl6. Dabei ergab die Problematik
um Authentizitit und Inhalt der von Friedrich Theodor Rink 1803 herausgegebe-
nen Schrift Immanuel Kant iiber Pidagogik, in der Rink nach eigenem Bekunden
Kants handschriftliche Notizen fiir seine Padagogikvorlesungen zusammengestellt
hat?’, fiir vorliegende Untersuchung die Entscheidung, diesen Text ausdriicklich
nicht in die Materialauswahl einzubeziehen bzw. auch auf die Wiedergabe einzel-
ner Textstellen vollig zu verzichten.

Obwohl die Zuschreibung dieser Schrift und ihre Aufnahme in die Akademie-
ausgabe umstritten bleibt, wird bei den Rekonstruktionsversuchen einer
Kantischen Pdadagogik diese - auch bei den Skeptikern gegen Authentizitit,
Herkunft und Zusammenstellung des Textes!® - doch immer wieder zur Stiitze ein-
zelner Thesen und Aussagen einer Kantischen Erziehungslehre herangezogen.

Gerade weil eine ,einfache’ und ,eingingige‘ Darstellung der Kantischen
Gedanken zur Erziehung in der sogenannten Rink-Vorlesung vorzuliegen scheint,
wird diese Schrift oft als Stiitze oder theoretische Grundlagenschrift zur Erorterung
der Kantischen Pddagogik herangezogen und dabei die komplexe Entwicklung der
padagogischen Theorie Kants auf einzelne Lehrsdtze reduziert, die in ihren didakti-
schen Formeln und padagogischen Handlungsanweisungen den Gedanken und
die theoretische Herleitung pidagogischer Uberlegungen Kants eher verdunkeln?.

Faches“ nachsagt, was , daran liegt, dass Kant als Pddagoge nicht haufig genug verstindlich darge-
stellt und gerade deshalb weniger gelesen wird als bspw. Rousseau oder Montessori“ - lasst Mikhail
die Texte Kants kommentarlos fiir sich sprechen (Mikhail 21). Um ein besseres Textverstandnis
Kants zu erreichen, verzichtet Mikhail bis auf wenige einleitende Sétze fast vollstandig auf eine kom-
mentierende Begleitung der abgedruckten Texte Kants (deren Abdruck schon die Hélfte seines
Bandes ausmachen) und setzt nur ein zusammenfassendes Kapitel iiber Kants Theorie der
Erziehung hinzu. Wie mit dieser Textzusammenstellung ausgerechnet fiir ein besseres Verstehen der
Texte Kants geworben werden soll, bleibt unklar.

16 Die Forderung nach einer solchen Rekonstruktion der Pddagogik Kants wurde in der padagogi-
schen Kantforschung immer wieder erhoben, so zum Beispiel von Rudolf Lochner (Lochner 57),
aber auch von Traugott Weisskopf, der seine eigene noch zu erwdhnende Untersuchung als
Vorbereitung dafiir ansieht (Weisskopt: Immanuel XVII).

17" Rink, IX 430f.

18 Auch Mikhail verwendet wieder lingere Passagen aus dem Rink-Text zur Erlduterung der
Kantischen Padagogik, unter gleichzeitigem Hinweis auf die Problematik des Textes (Mikhail
21). Fiir die pddagogische Kantrezeption argumentiert Lutz Koch dhnlich - kennt und teilt die
Bedenken gegen den Rink-Text, um ihn immer wieder zur Bestdtigung einzelner Thesen zu zitie-
ren. Am deutlichsten Breil, der nach der systematischen Stelle der Pddagogik im philosophi-
schen System Kants sucht, dazu ausdriicklich auf die Benutzung des Rink-Textes verzichten will,
um dann doch diesen wieder zustimmend zu zitieren (Breil 17-19). Vgl. auch Fn. 24.

19 Die oft zur grundlegenden Schematik der Erziehungstechnik Kants erkliarten Methoden aus
Zivilisierung, Disziplinierung, Kultivierung und Moralisierung sind in dieser Kombination der
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Hinsichtlich der Authentizitdt der Vorlesung ist dabei bemerkenswert, dass
Rink selbst in der Charakterisierung der von ihm zusammengestellten padagogi-
schen Uberlegungen nicht nur duflerst vorsichtig ist - er bezeichnet sie als
»,Bemerkungen tiber die Pddagogik“ (Rink, IX 439) -, sondern vor allem, dass schon
bald nach dem Erscheinen der Schrift der fiir sie charakteristische, fiir Kant jedoch
atypische Mangel an Systematik und Einheitlichkeit in den Begriffsbestimmungen
kritisiert sowie dem Herausgeber Rink schwere editorische Mangel vorgeworfen
wurden?20. Immanuel Kant iiber Pddagogik wird damit schon bald nach Herausgabe
der Schrift als zweifelhafte Quelle fir Kants padagogische Theorie behandelt.

Traugott Weisskopf kam dann allerdings erst 1970 in seiner fiir die padagogi-
sche Kantforschung wegweisenden Monographie Immanuel Kant und die Pddagogik
zu dem Schluss, dass die von Rink herausgegebene Schrift eine eigenmachtig ange-
ordnete und uberarbeitete Zusammenstellung von Materialien aus verschiedenen
auf Kant zurtickgehenden Quellen darstellt?! und deshalb ,nicht als authentisches
Werk Kants angesehen werden“?2 darf. Zwar enthalt der Text von Rink in seiner
Zusammenstellung eine innere Systematik, die einer von Kant vorgelegten Gliede-
rung entsprechen konnte (so zum Beispiel die anthropologische Fundierung der
Erziehung, die gesellschaftliche Dimension der Erziehung, die Modi der Individua-
lerziehung oder den Stellenwert der moralischen Bildung in ihr), gleichzeitig wird
der Text jedoch in seiner vorgeschlagenen Gliederung unterbrochen durch Text-
einfugungen, die willkiirlich angegliedert scheinen und einzelne praktische
Erziehungsregeln als Konsequenz einer theoretischen Erziehungslehre lesen lassen,
deren Verhiltnis eher als Rechtfertigung einer zeitgenossischen Erziehungspraxis
unter einer neuen theoretischen Prinzipienlehre zu lesen ist. Uber die Einwinde
gegen seine inhaltliche Darstellung hinaus bleibt der Text von Rink immer dem
Vorbehalt der Nicht-Authentizitdt ausgesetzt und ladsst letztlich damit die Frage
offen, wessen padagogisches Gedankengut man hier herausarbeitet - das von Rink
oder das von Kant?

Die Einwéande gegen die Einbeziehung des Rink-Textes als genuin originarer
Kant-Schrift sind inzwischen in der wissenschaftlichen Literatur spatestens seit
Weisskopfs Untersuchung zwar anerkannt, doch werden gleichzeitig immer wie-
der Passagen aus der genannten Vorlesung noch in vielen neueren Arbeiten zur
Padagogik Kants zitiert und ausfiihrlich kommentiertz3. Unverstindlicherweise
wird vor allem in einigen in den letzten Jahrzehnten verfassten Dissertationen, die
sich als Beitrag zur Klirung von Kants Erziehungstheorie verstehen?24, auf die pro-

Padagogikvorlesung Rinks zu entnehmen. In dieser Form verkiirzt werden sie zu unverstindli-
chen methodischen Dogmen. Die Aufnahme der , Disziplinierung” in die genannte Reihe ist
zudem umstritten, da Kant sie an anderen Stellen explizit nicht in diese Reihung integriert.

20 Siehe Weisskopf: Immanuel 212; Bunke 67.

21 Siehe Weisskopf: Immanuel 331.

22 Weisskopf: Immanuel 349.

23 Vgl. auch Fn. 18.

24 Reinhard Aulke: Grundprobleme moralischer Erziehung in der Moderne: Locke - Rousseau - Kant;
Christiane Ruberg: Wie ist Erziehung maglich? Moralerziehung bei den friihen pddagogischen Kantianern;
Michael Grofsmann: Wertrationalitit und notwendige Bildung. Immanuel Kants praktische Philosophie in
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2. Die Problematik der Rink-Vorlesung

blematische Herkunft des Rink-Textes verwiesen und dieser gleichzeitig als
Grundstein zur Erschlieffung einer padagogisch systematischen Theorie Kants her-
angezogen. Die Interpretinnen und Interpreten sind sich der Authentizitats- und
Editionsproblematik durchaus bewusst, wollen aber einerseits auf den Rink-Text
nicht verzichten, da ,,vieles Erhebliche [...] nur in Rinks Ausgabe“ stehe25, und sehen
andererseits viele sie interessierende Passagen durch Parallelstellen in unumstritte-
nen Kant-Texten abgesichert26. Etliche Forscherinnen und Forscher sehen sich
durch die mangelnde Systematik und Einheitlichkeit des Rink-Textes auch dazu
herausgefordert, diesen Mangel durch eigene Anordnungs- und Gliederungs-
vorschlage zu kompensieren?’ und aus dem Text eine in sich stimmige Systematik
zu deduzieren.

Dabei wurden die Einwdnde gegen den Rink-Text schon im Jahr 19oo durch
Werner Botte vorgebracht, der die Authentizitdt der von Rink herausgegebenen
Schrift Immanuel Kant iiber Pddagogik in Zweifel zog?8. Im Vergleich zu ,Kants
Hauptwerken“ gelangte er nach dem Studium dieser Schrift zu der Ansicht, ,dass
dieses Sammelsurium nicht von dem grof3en Philosophen herriithren konnte“, und
,bemiihte“sich, , die wirkliche Ansicht Kants tiber Erziehungs-Lehre aus den echten
Schriften des Philosophen zu gewinnen“??. Dazu analysiert er in seiner
Untersuchung Immanuel Kants Erziehungslehre dargestellt auf Grund von Kants authen-
tischen Schriften vor allem die Methodenlehre der Kritik der praktischen Vernunft, die
Ethische Methodenlehre in der Metaphysik der Sitten sowie einige Stellen aus der Religion
innerhalb der Grenzen der bloflen Vernunft und der Anthropologie in pragmatischer
Hinsicht und erginzt diese Analyse um die ErOrterung einiger Reflexionen aus Kants
Nachlass30. Seiner Hauptkritik an Rinks Zusammenstellung entsprechend - diese sei
in sich widerspriichlich und viele der zusammengetragenen Uberlegungen zur
Erziehung stiinden in einem Gegensatz zu Kants kritischer Moralphilosophie3! - ver-
sucht er, Kants Erziehungslehre allein aus dessen ethischen Schriften abzuleiten32.

Auch Walther Schwarz unternimmt schon 1915 in seiner Schrift Immanuel Kant
als Pddagoge eine ,systematische Darstellung der padagogischen Anschauungen

ihrer Bedeutung fiir eine heutige pddagogische Ethik; Robinson Dos Santos: Moralitit und Erziehung bei
Immanuel Kant; Kristin Junga: Wissen - Glauben - Bilden: ein bildungsphilosophischer Blick auf Kant,
Schleiermacher und Wilhelm von Humboldt.

25 Ritzel Wie ist Pidagogik als Wissenschaft moglich? 37.

26 So zum Beispiel Krautkrdmer 78.

27 So zum Beispiel schon Theodor Vogt in seiner 1878 erschienenen Neuedition von Immanuel
Kant. Uber Pidagogik bis zu Peter Kauder in seiner 1999 erschienenen Studie Kants Vorlesung ,,Uber
Pidagogik“: Ihr Aufbau und ihre grundlegende Struktur. Ahnlich - ausgehend vom Beispiel Walther
Schwarz’ in seiner Abhandlung Immanuel Kant als Piddagoge von 1915 - entwirft etwa Arnolf Niet-
hammer in seiner 1980 erschienenen, programmatischen Untersuchung Kants Vorlesung tiber
Pddagogik - Freiheit und Notwendigkeit in Erziehung und Entwicklung eine eigene Systematik der
Pddagogik Kants.

28 Siehe hierzu auch Weisskopf: Immanuel 488f.

29 Botte V.

30 Siehe ebd. 11f.

31 Siehe ebd. 3ff.

32 Siehe ebd. 10f.

19



Immanuel Kant Giber Erziehung — Einleitung

Kants“33. Da er davon tiberzeugt ist, bei Rinks Immanuel Kant iiber Pidagogik handle
es sich um ,einen Abdruck eines von Kant zu den Vorlesungen [uber Padagogik, FL]
ausgearbeiteten Heftes“34, wihlt er ein anderes Vorgehen als Botte. Er extrahiert aus
Rinks Zusammenstellung eine Gliederung und beurteilt diese unter systematischen
Gesichtspunkten3s. Entlang dieser Gesichtspunkte stellt er dann die padagogischen
Uberlegungen Kants dar, wie sie sich in Immanuel Kant iiber Pidagogik finden, und
sichert deren Authentizitit durch Parallelstellen aus Kants authentischem
Schrifttum ab. Fir ein solches Vorgehen spricht zunachst einmal, dass Schwarz den
Rink-Text nicht ungepriift zur Grundlage seiner Interpretation nimmt, sondern sich
um einen von diesem Text unabhidngigen Prifmafistab hinsichtlich der
Authentizitat bemiiht. Was dieser Priifmafistab allerdings nur zeigen kann, ist, dass
die in Immanuel Kant iiber Pidagogik festgehaltenen Uberlegungen irgendwie auf Kant
zuriickgehen3é. Dass deswegen deren Anordnung und die sich daraus ergebende
systematische Gliederung im Sinne einer kantischen Padagogik ist, kann durch die-
sen Priifmafistab jedoch nicht belegt werden¥. Zur Uberpriifung der Authentizitit
der aus dem Rink-Text gewonnenen Systematik brauchte es einen von diesem Text
unabhdngig entwickelten systematischen Umriss der padagogischen Vorstellungen
Kants, der als inhaltlich begriindeter Vergleichsmafistab fungieren konnte. Denn
nur so konnen ,Mafl und Art einer etwaigen Uberarbeitung [durch Rink, FL]
bestimmt“ und ,,die beibehaltenen Partien des Originals zweifelsfrei als solche aus-
gegrenzt werden “38,

3. Textauswahl und Aufbau der Arbeit: Die chronologische Entwicklungslinie
padagogischer Fragestellungen Kants

Der Aufbau der Arbeit unter ihrem methodischen Ansatz will:
- eine Auswahl der Schriften bzw. Textstellen, in denen sich Kant selbst expli-
zit mit Fragen der Erziehung, Erziehungslehre und -wissenschaft beschaftigt,
erstellen,

33 Schwarz 59ff.

34 Ebd. 61.

35 Siehe ebd. 63ff.

36 So wird auch Weisskopfs radikalem Befund, dass die von Rink herausgegebene Schrift nicht als
authentischer Kant anzusehen und ,deshalb aus der Akademie-Ausgabe zu entfernen“ sei,
(Weisskopf: Immanuel 349) von der padagogischen Kant-Forschung mit einem Argument wider-
sprochen, das nicht von der Hand zu weisen ist: Weisskopf selbst habe etliche Parallelstellen aus
anderen Werken Kants angefithrt und damit nicht so sehr die Nichtauthentizitit der Pidagogik-
schrift - wie er meint -, sondern vielmehr deren Authentizitdat bewiesen (siehe hierzu Kauder
27f.; Malter 23; Beck: Education 17).

% Zudem beinhaltet Schwarz’ Vorgehen folgendes Problem: Wenn er zundchst einmal von der
Authentizitit der im Rink-Text dargestellten Uberlegungen Kants ausgeht und dafiir Parallelstellen
aus dessen sonstigen Schriften sucht, besteht die Gefahr, dass die daraus herangezogenen
Gedanken gar nicht mehr fiir sich analysiert werden und ihr eigener Zusammenhang nicht darge-
stellt wird, sondern ihr Inhalt rein dem subsumiert wird, was sie gerade belegen sollen. Dies kriti-
siert bereits Weisskopf an Schwarz’ Untersuchung (siehe Weisskopf: Immanuel 494 £.).

38 Winkels 52.
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3. Textauswahl und Aufbau der Arbeit

- die einzelnen Texte bzw. Schriften in eine chronologische Ordnung setzen, die
die Entwicklung der padagogischen Fragestellungen Kants tiber Jahrzehnte
hinweg verfolgt, um dabei auch unter Verweis auf die Modifikationen,
Diskontinuitdten und Bruchstellen in dieser Entwicklungslinie Kants padago-
gische Positionen besser deutlich zu machen und

- durch Kommentierung und Ordnung diese Entwicklungslinie zwischen den
Polen der philosophischen Grundlegung und den durch Kant geforderten
padagogischen Konsequenzen verfolgen.

Allerdings hat sich das urspriingliche Vorhaben, Kants Uberlegungen zur Erzie-
hung moglichst vollstindig aus allen origindren Texten Kants abzubilden - was auch
den gesamten Bereich der naturwissenschaftlichen Schriften einbezogen hitte -,
im Rahmen dieser Arbeit als nicht erfiillbar erwiesen.

Zum einen erwies sich dieses Programm in seiner angedachten Komplexitat
auch oft als Wiederholung desselben Inhalts, den Kant oft nur in pragnanter Formu-
lierung an anderer Stelle prasentiert3?. Andernteils rekurriert er manchmal auf Erzie-
hungsfragen, nicht um diese ndher zu charakterisieren und zum Gegenstand des
Nachdenkens zu erkldaren, sondern um durch den Rekurs auf Beispiele aus einer
Erziehungspraxis Themen anderer Gegenstandsbereiche zu illustrieren0.

Da zur Uberpriifung der Plausibilitdt dieser Auswahl dem Leser nicht zuge-
mutet werden kann, Kants authentisches Schrifttum von dessen erstem Werk
Gedanken von der wahren Schitzung der lebendigen Krifte (1747) bis zum Nachlass
selbst zu studieren, wird besonderer Wert darauf gelegt, die Textstellen Kants, auf die
sich die vorliegende Interpretation stiitzt, austithrlich zu zitieren, sodass zumindest
fir den Leser nicht nur das ausgewdhlte Material vorliegt, sondern durch die Art sei-
ner Besprechung und Kommentierung auch das Verstandnis fiir die Argumentation
Kants deutlich werden soll. Daneben hat dieses Vorgehen den Vorteil, in der padago-
gischen Kantforschung bisher wenig beachtete Textstellen dem wissenschaftlich
Interessierten bekannt zu machen und ihm eine umfiangliche Zusammenstellung
von Kants Gedanken zur Erziehung zu unterbreiten.

Als Textbasis fungieren nur eindeutig Kant zurechenbare Texte: Das schlief3t
zundchst und zuvorderst die von ihm selbst veroffentlichten Schriften ein, zu
denen auch die Anthropologie in pragmatischer Hinsicht gezahlt wird, weil Kant fir
die Erstellung dieses 1798 erschienenen ,,Handbuchs“ zu seinen Anthropologie-
Vorlesungen nach eigenem Bekunden noch selbst verantwortlich gewesen ist
(Anthropologie, VII 122). Weiterhin gehoren zu dieser Textbasis die von Kant selbst
verfassten Briefe, soweit sie der wissenschaftlichen Offentlichkeit zuginglich sind.
Auch Kants handschriftlicher Nachlass - soweit er durch Kenner der Kantischen
Schrift und Experten in der Kant-Philologie fiir das wissenschaftliche Publikum

39 Auf diese Parallelstellen wird in der vorliegenden Arbeit zumeist hingewiesen.

40 So kommt zum Beispiel Kant in seiner Physischen Geographie kurz auf die Kindererziehung der
Indianer zu sprechen, um deren Unabhédngigkeitswillen aufzuzeigen (siehe PG, IX 433). Ein wei-
teres Beispiel ist Kants Hinweis auf die Erziehung anlésslich der Verdeutlichung des
Unterschieds des intelligiblen und des empirischen Charakters des Menschen in der Kritik der
reinen Vernunft. Auf die Erziehung wird an dieser Stelle nur als eine von vielen Bestimmungs-
grofien des empirischen Charakters verwiesen (siehe KrV B 582, Il 375).
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aufbereitet ist - wird als Textgrundlage verwendet. Besonderes Augenmerk wird
dabei auf die Reflexionen zur Anthropologie gelegt, in denen sich zahlreiche Bemer-
kungen Kants zur Erziehung finden4!.

Von den sogenannten Collegentwiirfen fir die Anthropologie-Vorlesung abge-
sehen handelt es sich bei den Reflexionen zumeist um relativ kurze Textfragmente,
die Kant auf verschiedenen Materialien (zum Beispiel in von ihm verwendeten
Lehrbiichern, auf Briefen und sogar auf Rechnungen) notiert hat. Da Kant sich des
Ofteren seinen schriftlich festgehaltenen Uberlegungen spiter wieder zuwendet,
sie durch Zusitze korrigiert oder erweitert2, liegt in diesen Reflexionen ein Stiick
Theoriebildung in actu vor. Durch die Wiedergabe der jeweiligen Reflexion wird es
dem Leser ermoglicht, Kants philosophischer Entwicklungslinie und der damit
verbundenen Entfaltung padagogischer Fragen zu folgen.

Die tiberlieferten studentischen Mitschriften zu Kants Vorlesungen werden
hingegen in der vorliegenden Untersuchung nicht als Textgrundlage verwendet*3.
Da diese Mitschriften nicht von Kant autorisiert wurden, kdnnen sie nicht als
yauthentischer Kant“ angesehen werden. Findeutige Hinweise auf die Authenti-
zitat der Textvorlagen liegen nicht vor, insofern bleibt es fragwiirdig, welche
Passagen und Textdokumente als Ansichten Kants zu werten sind oder sich als
Zutat der jeweiligen Verfasser4¢ darstellen. Es gilt fiir diese Texte der gleiche
Vorbehalt wie gegentiiber dem Rink-Text.

Hinsichtlich der chronologischen Ordnung der Texte konnte nicht von der in
der Kantforschung tiblichen Unterscheidung zwischen , vorkritischen“ und ,nach-
kritischen“ Texten sowie in das ,kritische Hauptwerk® ausgegangen werden. Diese
Anordnung folgt einer Entwicklungslinie der Kantischen Philosophie, die - ausge-
richtet auf die sogenannten kritischen Hauptwerke Kants als Zentrum seines
Denkens - nicht unmittelbar mit der Entwicklung der pddagogischen Frage-
stellungen identisch ist. Das Material der pddagogischen Fragestellungen wurde des-
halb in vier ,zeitliche‘ Blocke untergliedert, die keine inhaltlich-thematisch beding-
te Periodisierung ergeben, sondern allein zeitlich untergliedert sind, um den
Durchgang durch Kants authentisches Schrifttum chronologisch in vier Blocken
aufzuteilen, die die entsprechenden Schriften innerhalb eines jeweils etwa zehn
Jahre umfassenden Zeitraums enthalten. Durch diese Art Gliederung soll die
Entwicklungslinie des padagogischen Denken Kants abgebildet werden - ohne dass
dabei auf die Darstellung der auftretenden Diskontinuitaten und Briiche in der
Argumentation Kants verzichtet werden muss oder die spiate Hinwendung Kants zur
moralphilosophischen Zweckbindung der Erziehung bereits als theoretischer
Ausgangs- und Endpunkt der durch Kant definierten erzieherischen Aufgaben fest-
gelegt wird.

4 So ist Jirgen Oelkers sogar der Meinung, dass die ,,Reflexionen zur Anthropologie‘ [...] die
eigentliche Erziehungstheorie Kants enthalten“ (Oelkers 48).

42 Néaheres zur Beschaffenheit der Reflexionen kann man Adickes’ Einleitung in die Abtheilung des
handschriftlichen Nachlasses entnehmen: Adickes XVI-LXII.

43 Vgl. Fn. 14.

44 Normalerweise gingen die studentischen Mitschriften durch viele Hinde, wurden immer wie-
der kopiert und dabei auch verdndert; siehe hierzu Brandt/Stark: Einleitung LIV{f.
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Bei der Analyse der dargestellten pidagogischen Uberlegungen Kants wird auf
folgendes Vorgehen besonderer Wert gelegt: Es gilt den jeweiligen Kontext, in dem
die Uberlegungen stehen, explizit herauszuarbeiten, um ihren Stellenwert abschiit-
zen zu konnen, vorschnelle Verallgemeinerungen zu vermeiden, vermeintliche
Briiche, die bei einem isolierten Nebeneinander von Passagen zum scheinbar glei-
chen Thema auffillig sind, zu benennen, um Entwicklungen, Kontinuitdten,
Moditikationen und Umwdlzungen ebenso wie Briiche und Diskontinuitidten in
Kants padagogischem Denken prazise bestimmen zu konnen. Ein solches Vorgehen
ist umso mehr geboten, da die meisten Bemerkungen Kants zur Erziehung sich gar
nicht innerpddagogischen Fragestellungen verdanken, sondern vielmehr gesell-
schafts- und moralphilosophischen Problembereichen, zu deren Losung Kant eine
bestimmte Art der Erziehung als Beitrag beansprucht. So handelt es sich ja bei den
analysierten Texten bis auf die explizit didaktische Rechtfertigung seiner Lehr-
methode in seiner Nachricht von der Einrichtung seiner Vorlesungen in dem Winter-
halbenjahre 1765-1766 um keine genuin padagogischen Abhandlungen. Von daher
ist es fiir ein addquates Verstindnis von Kants Uberlegungen zur Erziehung unerlis-
slich, den Kontext aufzuzeigen, dem sie entstammen und in dem sie begriindet sind.
Umgekehrt bedeutet das auch, zu analysieren, warum Kant von den abgehandelten
gesellschafts- und moralphilosophischen Problemstellungen her auf die Erziehung
zu sprechen kommt, und allererst zu priifen, ob die dabei von Kant getroffenen
Aussagen zur Erziehung tiberhaupt als ein Beitrag zu einer Erziehungslehre zu ver-
stehen sind oder sich die jeweilige erziehungstheoretische Zwecksetzung Kants -
Erziehung als Hilfsmittel zur Uberfiihrung der menschlichen ,Natur‘ in ihre eigene
Vernunftpraxis — zum theoretischen Hilfsmittel der Kantischen Vernunfttheorie des
Menschen gedacht ist.

Auf dieser interpretatorischen Basis werden die fir Kant zentralen padagogi-
schen Fragestellungen entwickelt und deren Grundstruktur dargestellt. Aus den so
herausgearbeiteten Grundproblemen werden dann die strukturellen Beziehungen
und logischen Abhingigkeiten sowie ihre jeweilige Verortung gegeneinander in
einer Synopsis der padagogischen Fragestellungen Kants in einem Schlusskapitel
zusammengefasst.

Bis auf die Diskussion des padagogischen Gehalts der Kritik der reinen Vernunft4s
wird die Auseinandersetzung mit der bisherigen padagogischen Kantforschung
zumeist im Fuinotenteil der Arbeit gefiihrt. Dieses Vorgehen soll es dem Leser einer-
seits erleichtern, der fortlaufenden Argumentation Kants bzw. deren Kommentierung
zu folgen, ihm aber auch andererseits ermoglichen, andersgeartete Interpreta-
tionen zur Kenntnis zu nehmen. Da eine Besprechung der gesamten im Zusammen-
hang mit Kants padagogischen Fragestellungen erschienenen Literatur angesichts
der Vielzahl von Vertffentlichungen nicht mehr erfolgen kann, beschrankt sich die
vorliegende Arbeit auf den Versuch, mit der Auswahl der besprochenen Titel die
grundlegenden Linien der Besprechung zu kennzeichnen.

45 Zur Begriindung dieser Ausnahme sei auf das Kapitel Kritik der reinen Vernunft in der vorliegen-
den Arbeit verwiesen.
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1760-1769

Uberlegungen Kants zu Fragen der Erziehung lassen sich erstmals in den Schriften
der 1760er Jahre! nachweisen, in denen Kant sich bekanntermafien weg von den
zeitgenossischen naturphilosophischen und metaphysischen Fragestellungen hin
zu moralphilosophischen und anthropologischen Themenkreisen wendet. Vor
allem sind hier zwei Schriften zu nennen, zum einen die Mitte 1763 verfassten,
Anfang 1764 verdffentlichten? Beobachtungen iiber das Gefiihl des Schonen und
Erhabenen nebst den 1764/65 dazugehorigen Bemerkungen3, zum anderen Kants
Nachricht von der Einrichtung seiner Vorlesungen in dem Winterhalbenjahre 1765-1766.

1. Die Beobachtungen tiber das Gefiihl des Schénen und Erhabenen (1764):
Frauenbildung

In den Beobachtungen beschaftigt sich Kant mit dem dsthetischen Thema der
Beziehung zwischen Schonem und Erhabenem, das in den Schriften der franzosi-
schen und englischen Asthetik4 eng mit einem moralischen Aspekt verbunden
wurde, da die dsthetische Wirkung des Erhabenen tiber das Alltagspraktische hin-
aus zu einer Selbstreflexion auf moralischer Ebene fiithrt. Kant nimmt in seiner
vierteiligen Schrift das Motiv des Zusammenhangs von dsthetischer Erfahrung
und moralischer Reflexion auf und stellt die Frage nach der Bestimmung von festen
Prinzipien der Moral. Er stellt dabei die Differenz der Geschlechter und deren spe-
zifisches Verhaltnis moralischer und dsthetischer Reflexion in den Mittelpunkt sei-
ner Untersuchung.

1 Eine Ausnahme bildet hierbei das von Kant Ende der 50er Jahre in Erwdagung gezogene Projekt einer
»Kinderphysik“, das in Briefen von Johann Georg Hamann und Johann Gotthelf Lindner an Kant
(Briefwechsel, X 20-31) erwahnt wird, tiber welches aber von Kant selbst keine Ausfithrungen tiber-
liefert sind. Ndheres zu diesem Plan einer Kinderphysik findet man in dem Aufsatz Physikotheologie
und Kinderphysik von Hans Graubner sowie in: Weisskopf: Immanuel 75 ff.; Schwarz 31 ff.

2 Siehe Vorlander: Immanuel Kant 158.

3 Siehe Bemerkungen, XX 472. Der ausfiihrliche Titel dieser Schrift lautet Bemerkungen in den
»Beobachtungen iiber das Gefiihl des Schonen und Erhabenen“. In dieser Bezeichnung folge ich der
Neuedition der Bemerkungen durch Marie Rischmiiller, nach der auch in dem entsprechenden
Unterkapitel zitiert wird. Zur Begriindung des gegeniiber der Akademie-Ausgabe verdnderten
Titels: siehe das Vorwort von Reinhard Brandt und Werner Stark, Bemerkungen V.

4 Inseinem A Philosophical Enquiry into the Origin of our Ideas of the Sublime and Beautiful (1757) cha-
rakterisiert Edmund Burke (1729-1797) das Gefiihl des Erhabenen als dsthetische Wirkung des
Groflen, Schrecklichen und Unendlichen.
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Im ersten Teil der Beobachtungen findet sich eine kurze Phidnomenologie der
Eindricke und Empfindungen, die vom Gefiihl des Schonen bzw. des Erhabenen
begleitet werdenS. Im zweiten Teil unterscheidet Kant menschliche Gemiits-
eigenschaften und Verhaltensweisen als erhaben bzw. als schon® und ordnet die-
sen beiden Gefithlsempfindungen moralische Gestimmtheiten zu7: die
Rechtschaffenheit dem Innerlich-Erhabenen, Edlen; die Gutherzigkeit dem
Gefilligen, Schonen; das Gefiihl fiir Ehre dem Auferlich-Erhabenen, Prichtigen.
Die Unterschiede der Geschlechter werden zusammen mit der Psychologie der
Frau im dritten Teil abgehandelt, der vierte Teil behandelt die Auspragung des
Gefiihls des Schonen und Erhabenen in den verschiedenen Nationalcharakteren.
Zum Schluss gibt Kant einen kurzen Abriss tiber die (Verfalls-)Geschichte des
Geschmacks in der abendlandischen Kultur seit der klassischen Antike bis hin zur
Wiedererweckung des Gefiihls fiir das Schone und Edle in seiner Zeit.

Nach Kant ldsst sich auch der Unterschied der Geschlechter durch die
Kategorien ,,schon“ und ,erhaben® fassen, sodass es ganz zutreffend sei, die Frauen
als das ,,schone Geschlecht“ und die Mdnner als das ,,edle“ zu bezeichnen8. Denn
fir diese sei das Erhabene, fiir jene das Schone das jeweils ,hervorstechende“
Merkmal der ,, Art“?. Die Erziehung von Frau und Mann miisse dieser ,nattirlichen“
Geschlechterdifferenz Rechnung tragen, wolle sie diese nicht nivellieren?0:

yHierauf miissen alle Urtheile von diesen zwei Gattungen, sowohl die rithmliche als die
des Tadels, sich beziehen, alle Erziehung und Unterweisung muf dieses vor Augen
haben und alle Bemithung, die sittliche Vollkommenheit des einen oder des anderen zu
befoérdern, wo man nicht den reizenden Unterschied unkenntlich machen will, den die
Natur zwischen zwei Menschengattungen hat treffen wollen. Denn es ist hier nicht
genug sich vorzustellen, daf man Menschen vor sich habe, man muf$ zugleich nicht aus
der Acht lassen, daf} diese Menschen nicht von einerlei Art sind“ (Beobachtungen, Il 228).

5 So ordnet Kant beispielsweise den Eindruck bukolischer Landschaften oder die ,,Beschreibung
des Elysiums“ dem Schonen zu, dagegen den Anblick von Gebirgslandschaften oder die
Vorstellung der Holle dem Erhabenen (Beobachtungen, 1I 208 ff.).

6 Zum Beispiel: ,Verstand ist erhaben, Witz ist schon. Kithnheit ist erhaben und grof3, List ist klein,
aber schon. [...] Wahrhaftigkeit und Redlichkeit ist einféltig und edel, Scherz und gefillige
Schmeichelei ist fein und schén“ (Beobachtungen, II 213 ff.).

7 Kant gehtin dieser Zeit noch davon aus, dass das oberste Prinzip der Moral das Bewusstsein eines
moralischen Gefiihls ist: ,Demnach kann wahre Tugend nur auf Grundsitze gepfropft werden,
welche, je allgemeiner sie sind, desto erhabener und edler wird sie. Diese Grundsétze sind nicht
speculativische Regeln, sondern das Bewufitsein eines Gefiihls, das in jedem menschlichen
Busen lebt und sich viel weiter als auf die besondere Griinde des Mitleidens und der Gefdlligkeit
erstreckt. Ich glaube, ich fasse alles zusammen, wenn ich sage, es sei das Gefiithl von der
Schoénheit und Wiirde der menschlichen Natur“ (Beobachtungen, II 217).

8 Kants Charakterisierung des Geschlechterunterschieds lasst eine vorherige Kenntnisnahme von
Rousseaus Emile vermuten, in dem sich viele parallele Gedankenginge finden. Siehe hierzu
Schmucker 138 ff.; Reich 6.

9 Siehe Beobachtungen, Il 228.

10 Diese Forderung Kants beinhaltet einen Widerspruch: Entweder sind ,edel“ und ,,schon“ dem
menschlichen Handeln vorausgesetzte Wesensmerkmale von Mann und Frau, dann konnen sie
aber auch nicht durch Erziehung , verfdlscht“ werden, oder im Erziehungsprozess eignet sich das
Subjekt - wobei noch andere gesellschaftliche Einwirkungen eine Rolle spielen mégen - diese
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1. Die Beobachtungen tiber das Gefiihl des Schénen und Erhabenen (1764)

Nach Kant weist der schone Charakter der Frau folgende Eigenschaften auf!:
Frauen haben ein angeborenes Gefiihl fiir das Zierliche, Schone und Geschmiickte;
sie streben nach Reinlichkeit und versuchen alles Ekelerregende zu meiden; ,sie
lieben den Scherz“ und amiisante Pointen; sie bilden sehr frith ein ,sittsames
Wesen* aus, sind anstdndig und selbstbeherrscht; sie nehmen an den Freuden und
Leiden ihrer Mitmenschen Anteil, sind gutherzig und mitleidig; im Bereich des
Praktischen ziehen sie das Schone dem Nitzlichen vor; im gesellschaftlichen
Verkehr registrieren sie die geringsten Beleidigungen und sind selbst leicht zu
beleidigen, vor allem dann, wenn sie glauben, dass ihr Gegeniiber seine ungeteilte
Aufmerksamkeit und seinen vollstindigen Respekt ihnen nicht zukommen lasse;
sie besitzen keinen ,tiefen®, ,griiblerischen®, sondern einen ,,schonen Verstand“:

yDer schone Verstand wadhlt zu seinen Gegenstanden alles, was mit dem feineren Gefiihl
nahe verwandt ist, und iiberldf3t abstracte Speculationen oder Kenntnisse, die niitzlich,
aber trocken sind, dem emsigen, griindlichen und tiefen Verstande“ (ebd. 230).

In Kants Charakteristik der Geschlechter!? ist erkenntlich, dass er geistig-kulturel-
le Unterschiede zwischen Frau und Mann festhalt!3. Die angegebene Geschlech-
terdifferenz ergibt sich nicht aus dem Vorhandensein oder Nichtvorhandensein
eines naturlichen Vermogens, sondern aus dessen Gebrauch. So spricht Kant den
Frauen eben nicht ab, dass sie zum Beispiel tiber Verstand verfiigen, sondern weist
darauf hin, dass sie ihren Verstand mit anderen , Gegenstinden“ und Inhalten
beschiftigen als die Minner. Im Ubrigen dementiert Kant selbst, dass Frauen auf-
grund ihres Geschlechts weniger fiir Wissenschaft und Erkenntnis geeignet sind,
wenn er den alternden Frauen als Ersatz fiur den Verlust ihrer duflerlichen
Attraktivitdt Gelehrsamkeit anempfiehlt:

»Allmahlig, so wie die Anspriiche auf Reizungen nachlassen, konnte das Lesen der
Biicher und die Erweiterung der Einsicht unvermerkt die erledigte Stelle der Grazien
durch die Musen ersetzen, und der Ehemann sollte der erste Lehrmeister sein“ (ebd. 239).

Analoges gilt fiir Gefithle und Empfindungen wie Gefalligkeit, Ekel, Mitleid oder
gekrankten Stolz, von denen sich Frauen nach Kant in ihrem Verhalten leiten las-
sen: Erstens spricht Kant diese den Mdnnern gar nicht ab; zweitens scheint diese
,2Natur“ fur das Verhalten der Frauen nicht so bestimmend zu sein, wenn sie von
Kant zugleich als , selbstbeherrscht“ und ,anstindig“ charakterisiert werden, was
impliziert, dass Frauen sich uber ihre unmittelbaren Gefiithle und Empfindungen

Merkmale erst an, dann gibt es diese Eigenschaften nicht unabhdngig vom Wissen, Wollen und
Handeln der Subjekte, sondern sie sind deren (gesellschaftliche) Tat.

1 Siehe Beobachtungen, Il 229.

12 Kant erspart sich eine ebenso ausfithrliche Charakterisierung des Mannes und legt sein
Augenmerk auf sich kontrastierende Bestimmungen (Beobachtungen, II 229): im Bereich des
Theoretischen: der ,,schone Verstand“ bei der Frau und der ,tiefe“ beim Mann; im Bereich des
praktischen Alltags: die Orientierung am , Gefdlligen“ bei der Frau und die am , Nitzlichen
beim Mann; im Bereich des Moralischen: die Bestimmtheit durch Empfindungen bei der Frau
und die durch Grundsitze beim Mann.

13 Siehe Nolte 350 und 360 f.
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erheben, diese mit den in der Gesellschaft tiblichen und erwiinschten
Umgangsformen vergleichen und sie daran relativieren konnen; drittens sind die
von Kant angefiihrten Gefiihle ihrer Qualitat nach nicht unabhéngig von Urteilen
uber die eigene Umgebung bzw. tiber sich selbst: Wenn wir zum Beispiel mit
jemandem Mitleid haben, dann sind wir uns dessen bewusst, dass ein empfin-
dungsfahiges Subjekt* sich in einer misslichen, fiir es duflerst unangenehmen
Lage befindet!s, und machen uns dessen Betroffenheit ideell zu eigen; dieselbe
Situation des anderen kann bei uns auch das Gefiihl der Genugtuung oder der
Schadenfreude hervorrufen, wenn wir die Betroffenheit des anderen als Vergeltung
fir von ihm begangene Verfehlungen betrachten. Andere von Kant genannte
Merkmale wie Reinlichkeit, Sinn fiir Schonheit oder Gefalligkeit im gesellschaftli-
chen Umgang sind im strengen Sinn keine Eigenschaften, sondern Interessen, die
sich mit dem zivilisatorischen Fortschritt der Lebensverhéltnisse ausbilden.

In seiner Charakterologie des ,schonen Geschlechts“ beschreibt Kant also
keine ,artspezifischen“ Eigenschaften des weiblichen Geschlechts, sondern
Haltungen, Einstellungen und Interessenschwerpunkte, von denen er meint, dass
sie den Frauen angemessen seien. Wenn Kant von der Erziehung fordert, sie solle
bei ihren Bemithungen diesen weiblichen Charakter ,,vor Augen haben®, damit er
nicht ,,verwischt“ werde, gibt er damit kund, dass dieser Charakter gegeniiber den
zu erziehenden Subjekten eine Anforderung darstellt, das heifdt, dass er nicht das
Mittel der sich entfaltenden Subjektivitat ist, sondern umgekehrt, dass durch die
Bildung dieses Charakters die jungen Mddchen in die ihnen (bleibend) vorausge-
setzte gesellschaftliche Objektivitit eingepasst werden: Sie sollen sich solche
Eigenschaften, Einstellungen, Interessen zulegen, die fiir das Austiillen ihrer Rolle
in der Gesellschaft notwendig sind.

Aus seiner Charakterisierung der Frau ist unschwer zu erkennen, dass Kant
dabei die Rolle der Frau im gehobenen Biirgertum?é vor Augen hat!” 18: Das Streben
nach Reinlichkeit und das Gefiihl fiur eine geschmackvolle Einrichtung der
Lebensumstidnde verweisen auf die Zustindigkeit der Frau fiir und ihre Regie tiber
den Haushalt; ihre auf Amiisement und Zeitvertreib ausgerichteten, zugleich aber
sittsamen und Respekt verlangenden Umgangstugenden charakterisieren sie zum
einen als Gesellin des Mannes, die fiir dessen entspannende Unterhaltungen zu
sorgen hat!?, zum anderen als Organisatorin und zugleich Mittelpunkt des geselli-
gen gesellschaftlichen Lebens; und ihre Beschrankung im Bereich der Sittlichkeit
auf Gefiihl und Empfindung unterstellt eine vorhandene, aber eher passive

14 Weil Mitleid auf empfindungsfahige Wesen geht, leiden wir auch mit (hoher entwickelten)
Tieren mit.

15 Dabei ist es nicht einmal erforderlich, dass das Gegeniiber unseres Mitleids sich selbst als leidend
empfindet oder ansieht.

16 Siehe hierzu Roefiler 86.

17 Siehe hierzu auch Irtlitz 110.

18 Zur Verwandlung sozialer Rollenmerkmale in quasi-biologische Charaktereigenschaften siehe:
Hopfner: Mddchenerziehung 7.

19 Kant expliziert diese Rollenverteilung der Geschlechter in seinen Bemerkungen: ,Die Frau sucht
das Vergniigen u. erwartet die Bediirfnisse von Andern der Mann sucht die Bediirfnisse u. erwar-
tet das Vergniigen vom Weibe“ (XX 68).
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Anteilnahme der Frauen am Offentlichen Leben und am Schicksal anderer
Menschen, namlich derart, dass allgemeine Angelegenheiten sie durchaus etwas
angehen und von ihnen zum Gegenstand ihrer Begutachtung gemacht werden, sie
dabei aber im Zustand der subjektiven Affiziertheit verharren und so zu keinem
objektiven Urteil iiber diese Angelegenheiten kommen?20. Kants Charakterisierung
der Minner durch ihre Verstandestugenden und ihre Einsichtsfahigkeit in die
moralischen Prinzipien verweist hingegen auf deren Zustdndigkeit fir den
Gelderwerb durch auflerhdusliche Geschifte, auf deren theoretische wie prakti-
sche Partizipation an den Fortschritten der Gelehrsamkeit und auf deren
Zugehorigkeit zu einer kritischen biirgerlichen Offentlichkeit.

Kant entwirft in den Beobachtungen einige Richtlinien?2!, die in der Erziehung
der Frau zu beachten sind, damit sich ihr ,artspezifischer Charakter entwickle.
Die Aneignung theoretischer Kenntnisse und die Einfihrung der Mddchen in die
Wissenschaften hdlt Kant fiur eine Verfehlung gegeniiber ihrer Bestimmung als
Frauen:

»Miihsames Lernen oder peinliches Griibeln, wenn es gleich ein Frauenzimmer darin
hoch bringen sollte, vertilgen die Vorziige, die ihrem Geschlechte eigenthiimlich sind,
und konnen dieselbe wohl um der Seltenheit willen zum Gegenstande einer kalten
Bewunderung machen, aber sie werden zugleich die Reize schwidchen, wodurch sie
ihre grofle Gewalt liber das andere Geschlecht ausiiben* (Beobachtungen, Il 229).

Kant hailt so sehr an seinem Gedanken der ,,schonen Natur“ der Frau fest, - der
Bestimmptheit der Frau durch ihre Attraktivitdt auf den Mann, und an einem angebli-
chen Gegensatz von Schonheit und Tiefsinn -, dass er zeitgendssischen intellektu-
ellen Damen ironisch das Tragen eines Bartes zur duflerlichen Vervollkommnung
anempfiehlt?2. Bemithungen von Frauen, sich naturwissenschaftliche Theorien
anzueignen, hilt Kant fiir ,,eine boshafte List der Mannspersonen*, die ihre eigene
»Schwiche in Ansehung der natirlichen Reize“ der Frauen ,in eine entschiedene
Uberlegenheit* iiber diese auf dem Gebiet des Theoretisierens verwandeln wollen
(ebd. 230). Wissenschaftliche Bildung der Frau beschrankt sich auf die Kenntnis
des ,Mannes“:

yDer Inhalt der groflen Wissenschaften des Frauenzimmers ist vielmehr der Mensch und
unter den Menschen der Mann. Thre Weltweisheit ist nicht Verniinfteln, sondern
Empfinden. Bei der Gelegenheit, die man ihnen geben will ihre schéne Natur auszubil-
den, mufl man dieses Verhéltnis jederzeit vor Augen haben. [...] Die Beispiele, die man aus
andern Zeiten entlehnt, um den Einfluf einzusehen, den das schone Geschlecht in die
Weltgeschifte gehabt hat, die mancherlei Verhéltnisse, darin es in andern Zeitaltern oder
in fremden Landen gegen das mannliche gestanden, der Charakter beider, so fern er sich
hierdurch erldautern 1aft, und der verdnderliche Geschmack der Vergniigungen machen

20 In den Bemerkungen fasst Kant die Passivitdt in moralischen Fragen von Seiten der Frauen als
Nachahmung: ,Der moralische Geschmak ist zur Nachahmung geneigt die moralische
Grundsatze erheben sich tiber dieselbe. [...] Unter Frauenzimmern ist dieser Geschmak am leich-
testen“ (XX 51). ,,Und in der Religion lassen sie andere ausmachen was wahr ist sie aber sind
bedacht es mit guter Art modisch nachzumachen* (ebd.116).

21 Siehe Beobachtungen, II 230 ff.

22 Siehe Beobachtungen, I 229 f.
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ihre ganze Geschichte und Geographie aus. Es ist schon, daf} einem Frauenzimmer der
Anblick einer Karte, die entweder den ganzen Erdkreis oder die vornehmste Theile der
Welt vorstellt, angenehm gemacht werde. Dieses geschieht dadurch, dafy man sie nur in
der Absicht vorlegt, um die unterschiedliche Charaktere der Volker, die sie bewohnen, die
Verschiedenheiten ihres Geschmacks und sittlichen Gefiihls, vornehmlich in Ansehung
der Wirkung, die diese auf die Geschlechterverhdltnisse haben, dabei zu schildern, mit
einigen leichten Erlduterungen aus der Verschiedenheit der Himmelsstriche, ihrer
Freiheit oder Sclaverei. Es ist wenig daran gelegen, ob sie die besondere Abtheilungen die-
ser Lander, ihr Gewerbe, Macht und Beherrscher wissen oder nicht“ (ebd. 230 f.).

Kant vertritt hier die Ansicht, dass die jungen Frauen wissenschaftliche Erkennt-
nisse daraufhin zu priifen haben, inwieweit diese sich auf das Verhdltnis von
Minnern zu Frauen beziehen lassen. Das schliefdt fiir Kant ein, dass sie sich bei
allen Unterrichtsgegenstanden auf die Mannerwelt zu fokussieren hitten, alles
daraufhin befragen sollten, ob es Kriterien bereitstellt, Stirken und Schwéchen der
Minner zu beurteilen, dariiber hinaus Vergleiche anstellen sollten, die dartiber
belehren, wie gut und wie schwer es die Frauen zu verschiedenen Zeiten und an
verschiedenen Orten mit ,ihren“ Mannern hatten, sowie anhand von fremden
Volkern zu begreifen, dass einerseits der Verkehr von Mann und Frau von den
jeweilig geltenden Sitten und Gebrauchen abhidngt, andererseits aber einen zeitlo-
sen Charakter als Begegnung des ,,edlen“ und des ,,schonen“ Geschlechts aufweist.
Sogar die Astronomie will Kant in der Unterweisung der Madchen fiir nichts ande-
res stehen lassen als fiir die Vorstellung, ,,daf noch mehr Welten und daselbst noch
mehr schone Geschopfe anzutreffen sind“ (ebd. 231). Der vorgeschlagene Unter-
richt der Madchen erschopft sich also darin, ihnen zu vermitteln, als Reprasen-
tantinnen ihres Geschlechts zu denken, zu fithlen und zu handeln; kurzum: Sein
Ziel ist die Festlegung der Madchen auf ihre Frauenrolle.

Als Unterrichtsmethode fiir die Unterweisung der Mddchen schlagt Kant das
Erwecken von Gefiihlen vor:

»Niemals ein kalter und speculativer Unterricht, jederzeit Empfindungen, und zwar die
so nahe wie moglich bei ihrem Geschlechtverhdltnisse bleiben“ (ebd.).

Dazu eigneten sich vor allem die schonen Kiinste, die den Madchen aber nicht
nach der Seite der Kunstlehre und Poetik vorstellig gemacht wiirden, sondern nach
der Seite der Evokation von Stimmungen, von denen sie ergriffen werden sollen.
Hinsichtlich der Moralitdt sei bei der Frauenbildung darauf zu achten, dass ihnen
nicht die Prinzipien moralischen Handelns, sondern ein moralischer Gesamtein-
druck vermittelt werde, was dadurch geschehen soll, dass man das sittlich gute und
schlechte Verhalten am Beispiel anderer veranschaulicht und ihnen dabei die hass-
lichen Aspekte schlechten Handelns und die schonen guten Handelns vor Augen
fihrt. Dieser aut Empfindungen bezogene Unterricht stellt nach Kant besondere
Anforderungen an die Lehrer:

yDiese Unterweisung ist darum so selten, weil sie Talente, Erfahrenheit und ein Herz

voll Gefiihl erfordert, und jeder andern kann das Frauenzimmer sehr wohl entbehren,
wie es denn auch ohne diese sich von selbst gemeiniglich sehr wohl ausbildet“ (ebd.).
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Ein geschlechtspezifischer Unterricht sei deshalb auch nicht unbedingt notwen-
dig, da in der Regel die blof3e Sozialisation bei den Madchen den erwiinschten
Geschlechtscharakter hervorbringt.

Dass der Aufklarer Kant in seiner Charakteristik der Frauen und deren
Bildung?? einen eher anti-aufkldrerischen Standpunkt einnimmt2?4, scheint darin
begriindet zu sein, dass es ihm nicht um eine Bestimmung des Geschlechter-
verhdltnisses oder der Maddchenerziehung fiir sich geht, sondern dass er beides
unter einer funktionalistischen Perspektive betrachtet: Der Charakter der Frau und
die zu seiner Hervorbringung angemessene Erziehung soll einen Beitrag leisten zur
moralischen Verbesserung des Menschengeschlechts, und das heif3t vor allem und
zuvorderst: des mdnnlichen Geschlechts:

»Man kann daraus urtheilen, welche machtige Einfliisse die Geschlechterneigung vor-
nehmlich auf das minnliche Geschlecht haben konnte, um es zu veredlen, wenn
anstatt vieler trockenen Unterweisungen das moralische Gefiihl des Frauenzimmers
zeitig entwickelt wiirde, um dasjenige gehorig zu empfinden, was zu der Wiirde und
den erhabenen Eigenschaften des anderen Geschlechts gehort, und dadurch vorberei-
tet wiirde, den ldppischen Zieraffen mit Verachtung anzusehen und sich keinen
andern EFigenschaften als den Verdiensten zu ergeben“ (ebd. 241).

In der ,Natur” der Frau findet sich mittels ihrer weiblichen Reize ein Hebel zur
Moralisierung der Manner. Ihre unreflektierte, gefithlsbestimmte Moralitdt kann
als positives Instrument betatigt werden, um die Geschlechterneigung an die
Kriterien von Sitten und Anstand zu binden. Wenn Kant festhalt:

»,Das Frauenzimmer hat ein vorziigliches Gefiihl fiir das Schine, so fern es ihnen selbst
zukommt, aber fiir das Edle, in so weit es am mdnnlichen Geschlechte angetroffen wird.
Der Mann dagegen hat ein entschiedenes Gefiihl fiir das Edle, was zu seinen Eigen-
schaften gehort, fiir das Schone aber, in so fern es an dem Frauenzimmer anzutreffen ist.
Daraus muf} folgen, daf’ die Zwecke der Natur darauf gehen, den Mann durch die Ge-
schlechterneigung noch mehr zu veredlen und das Frauenzimmer durch eben dieselbe
noch mehr zu verschénern“ (ebd. 240).

dann deduziert er nicht aus unterschiedlichen Wesensbestimmungen der beiden
Geschlechter einen das jeweilige Geschlecht charakterisierenden ,Zweck der
Natur“, sondern bestimmt die Eigenschaften von Frau und Mann gemaf} den von
ihm erwiinschten Resultaten. Diese Reihenfolge macht sich auch noch daran
bemerkbar, dass Kant die Eigenschaften, auf die die Frauen aufgrund ihres

23 Nolte sieht Kants Vorstellungen zur Madchenbildung stark beeinflusst von Rousseaus Sophie im
fiinften Buch des Emile: Nolte 362 Fn. 42.

24 Nolte erkldrt diesen Widerspruch ,,als eine Auswirkung der dualistischen Anlage des Kantischen
Systems“ (Nolte 350). Nun spielen Entgegensetzungen, bei denen das Entgegengesetzte zugleich
eine Einheit bildet, in Kants Denken durchaus eine Rolle, in der hier abgehandelten Schrift eben
der Dualismus von ,schén“ und ,,erhaben®. Nur kann der Umstand, dass bei Kant solche Entge-
gensetzungen haufig vorkommen, nicht deren inhaltliche Fassung erldutern, das heif3t fiir den
vorliegenden Fall: wie Kant das Schone und Erhabene ndher bestimmt, warum er es auf die
Geschlechterfrage bezieht und welche Konsequenzen er gezogen haben will.
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Frauseins im Umgang mit anderen Menschen Wert legten, widerspriichlich
bestimmt: Er schreibt ihrem Urteilsvermogen im Verkehr mit ihresgleichen ganz
andere, gegensdtzliche Kriterien zu als im Verkehr mit dem anderen Geschlecht
und bestimmt dieses Verhdltnis zum anderen Geschlecht als die ,,erhabene“ Seite
des weiblichen Charakters:

»Ein Frauenzimmer ist dartiber wenig verlegen, dafi sie gewisse hohe Einsichten nicht
besitzt, daf3 sie furchtsam und zu wichtigen Geschéaften nicht auferlegt ist usw. usw., sie
ist schon und nimmt ein, und das ist genug. Dagegen fordert sie alle diese Eigenschaften
am Manne, und die Erhabenheit ihrer Seele zeigt sich nur darin, da sie diese edle
Eigenschaften zu schitzen weifs, so fern sie bei ihm anzutreffen sind“ (ebd. 240 £.)25.

Ausgangspunkt von Kants Beobachtungen ist die Frage, wie sich das Geschlechter-
verhdltnis fiir eine Verbesserung der sittlichen Verhaltnisse nutzen liefie. Unter die-
sem Auftrag ordnet Kant nicht nur seine Charakterisierung der Frau ein, sondern
auch - konsequenterweise - deren addquate, geschlechtsspezifische Erziehung,
sodass in seinen Vorschldgen dazu die Bildung des Subjekts in dessen Funktionalisie-
rung fir die diesem Auftrag gemafle Geschlechterrolle aufgeht. Zusammenfassend
ist festzuhalten, dass Kants Vorschlag einer dem Geschlechtscharakter der Frau
angemessenen Erziehung eine Art Anti-Bildung darstellt: Begreifen wird ersetzt
durch Empfinden, Verstandesbildung durch Gefiihlsbestimmtheit, die Bildung zu
einem selbstindigen Subjekt durch Anpassung an herrschende Gebrdauche und
Sitten. Betrachtet man den Kern der Moralphilosophie Kants aus seinen spdteren
Werken, dann empfindet man diese von Kant in den Beobachtungen vertretenen
Ansichten quasi als Storung der Moglichkeit einer allgemeingiultigen Erziehung, die
nach dem Grundsatz der Vernunft sowohl méinnlichen als weiblichen Individuen
erteilt werden kann.

2. Die Bemerkungen in den ,,Beobachtungen tiber das Gefiihl des Schénen und
Erhabenen“ (1764/65): Freiheit und Moralitat in der Erziehung

Kants Bemerkungen in den Beobachtungen iiber das Gefiihl des Schonen und Erhabenen
sind handschriftliche Notizen in seinem Handexemplar der ersten Auflage der
Beobachtungen?¢. Sie stellen zu einem kleinen Teil direkt Anmerkungen zum Text
dar, in einem weit grofderen Umfang dariiber hinausgehende Reflexionen Kants?7,
die vor allem um moral-, gesellschafts- und bildungsphilosophische Themen krei-

25 Das Phdanomen, dass (manche) Frauen andere Frauen nach anderen, durchaus gegensétzlichen
Kriterien beurteilen als Mdnner (und umgekehrt), soll nicht geleugnet werden. Bestritten wer-
den soll die Erkldrung dieses Phdnomens aus einer geschlechtsspezifischen Eigenart des
Urteilsvermadgens, weil dadurch die Gegensitzlichkeit der Kriterien - die sich den eigenen
Vorstellungen iiber die Geschlechterrollen verdanken und darin vermittelt sind - in sich wider-
streitende Eigenschaften des Beurteilers verwandelt werden.

26 Siehe Bemerkungen V sowie XX 471.

27 Siehe die Einleitung von Rischmiiller, Bemerkungen XVIf.
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sen und als eine Auseinandersetzung mit Rousseaus Schriften, insbesondere des-
sen zweiten Discours und dessen Emile, angesehen werden kénnen2s,

Den Kontext von Kants Uberlegungen zur Erziehung in den Bemerkungen bil-
det der Schluss der Beobachtungen29: 30,

»Endlich nachdem das menschliche Genie von einer fast gdnzlichen Zerstérung sich
durch eine Art von Palingenesie gliicklich wiederum erhoben hat, so sehen wir in
unsern Tagen den richtigen Geschmack des Schénen und Edlen sowohl in den
Kiinsten und Wissenschaften als in Ansehung des Sittlichen aufblithen, und es ist
nichts mehr zu wiinschen, als daf$ der falsche Schimmer, der so leichtlich tduscht, uns
nicht unvermerkt von der edlen Einfalt entferne, vornehmlich aber, daf§ das noch
unentdeckte Geheimnif} der Erziehung dem alten Wahne entrissen werde, um das sitt-
liche Gefiihl frithzeitig in dem Busen eines jeden jungen Weltbiirgers zu einer thétigen
Empfindung zu erh6hen, damit nicht alle Feinigkeit blos auf das fliichtige und miiRige
Vergniigen hinauslaufe, dasjenige, was aufier uns vorgeht, mit mehr oder weniger
Geschmacke zu beurtheilen“ (ebd. 256).

Kant skizziert in dieser abschlieffenden Passage eine Verfallsgeschichte der
(abendldndischen) Kulturentwicklung: Den vergangenen Hohepunkt der
geschichtlichen Entwicklung stellen fiir Kant das klassische Griechenland und das
republikanische Rom dar, in denen Sitten, Staatlichkeit und Kunst gepragt gewesen
seien durch , deutliche Merkmale eines dchten Gefiihls fiir das Schone sowohl als
das Erhabene“ (Beobachtungen, II 255), das heif3t durch eine Kombination von
Wohlgefilligkeit, Anstandigkeit, Tugendhaftigkeit und Bestdandigkeit. In der romi-
schen Kaiserzeit wiirden die Erscheinungsformen des Schonen und Edlen in Staat,
Kunst und Sitten gegen ihren Gehalt verselbstandigt, sodass sie zu einem blofien
yfalschen Schimmer® (ebd.) degenerierten. Diese zunehmende Verduflerlichung
des Gefiihls fiir das Schone und Erhabene und die Entfremdung gegeniiber seinem
urspringlichen Inhalt setze sich im Mittelalter fort, wo das Erhabene als identisch
mit dem Schrecklichen gelte, sodass im Bereich der Sitten das Abenteurertum, das
Standhalten gegeniiber lebensbedrohenden Michten, und im Bereich von Kunst,
Religion und Wissenschaft Phantasterei dominieren; dies bringe schlie8lich einen
religiosen Fanatismus hervor, der sich einerseits in blutigen Kriegen und Grauel-
taten dufdere, andererseits im Aufblithen des Monchtums, das der Gesellschaft
einen nicht geringen ,Blutzoll“ abverlangte, indem es ,,aus einem grofden Theil
nutzbarer Menschen zahlreiche Gesellschaften emsiger Miifdigganger [machte],
deren griiblerische Lebensart sie geschickt machte, tausend Schulfratzen auszuhe-
cken, welche von da in grof3ere Welt ausgingen und ihre Art verbreiteten (ebd. 255
f.; 213 ff.). Erst in der Neuzeit besinne sich die Menschheit erneut auf ihre

28 Siehe Reich 6; Schmucker 173, 177 f.; Busch 11; Anmerkung zu 4,30 in: Bemerkungen 150.

29 Im vierten Teil der Beobachtungen geht es um das Gefiihls des Schénen und Erhabenen in den
verschiedenen Nationalcharakteren.

30 Dieterich sieht diese Stelle als einen Schliissel fiir das Verstindnis von Kants Fragestellung in den
Beobachtungen an: Es handelt sich nach ihm um eine kulturgeschichtliche Abhandlung
(Dieterich: II. Theil 8-25), in der Kant in einer lockeren, essayistischen Art - angeregt von Rousseau
- liber ,das Problem des Fortschrittes der Gattung“, iiber Bedingungen, Moglichkeiten, Mittel
und Wege ,einer Erziehung des Menschengeschlechtes“ nachdenkt (ebd. 24).
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Humanitat3!, wodurch sich Kunst, Wissenschaft und Sitte wiederum vom Schonen
und Edlen beseelt zeigten (siehe ebd. 256). Nun gilt es nach Kant, die menschliche
Kultur in diesem Sinne weiter zum Blithen zu bringen, sich dabei aber nicht von
der ,edlen Einfalt“ zu entfernen und erneut dem ,,falschen Schimmer“ anheimzu-
fallen. Dabei komme der Erziehung eine bedeutsame Funktion zu32. Sie miisse ver-
hindern, dass ,alle Feinigkeit blos auf das fliichtige und miuflige Vergniigen hin-
auslaufe, dasjenige, was aufler uns vorgeht, mit mehr oder weniger Geschmacke zu
beurtheilen“ (ebd. 256). Die zunehmende Kultivierung und Zivilisierung darf
nicht nur die blofie Eitelkeit und Oberflachlichkeit des individuellen Geschmacks
befordern. Die vornehmliche Aufgabe der Erziehung miisse dagegen, ,das sittliche
Gefiihl frithzeitig in dem Busen eines jeden jungen Weltbiirgers zu einer thitigen
Empfindung [...] echéhen (ebd.).

An dieser Aufgabenstellung fiir die Erziehung ist zweierlei hervorhebenswert:
Erstens spricht Kant den Zogling als ,Weltbtuirger an. Damit gibt er zu erkennen,
dass in der Erziehung das Kind in erster Linie nicht als Vertreter eines sozialen Stan-
des oder als Angehoriger einer Nation zu betrachten und zu behandeln sei, son-
dern als Teil der ganzen Menschheit. Zweitens solle in der Erziehung ,,das sittliche
Gefiihl [...] zu einer thdtigen Empfindung“ erhoht werden: Aufgabe der Erziehung
ist es also nicht nur, im Zo6gling eine Art von ,,moral sentiment“ erst hervorzuru-
fen, sondern vielmehr die praktische Bedeutsamkeit dieses moralischen Gefiihls zu
fordern, damit dieses Gefiihl nicht nur in der Betrachtung seiner selbst und der
Mitmenschen verharre, sondern auf seine praktische Verwirklichung abziele33.

2.1. Erziehung zur Freiheit

In den Bemerkungen nimmt Kant diese Funktionszuschreibung der Erziehung - sie
habe einen Beitrag zur sittlichen Besserung der Gesellschaft zu leisten - wieder
auf34. In Rousseaus Erziehungskonzept sieht er sogar die einzige Abhilfe, dem
moralischen Sittenverfall entgegenzuwirken:

»Die Erziehung des Rousseaus ist das eintzige Mittel dem Flor der burgerlichen Gesell-
schaft wieder aufzuhelfen. Denn da die Uppigkeit immer mehr zunimmt wodurch die
Noth die Unterdritkung u. Verachtung der Stdnde u. die Kriege entspringen so konnen
die Gesetze dawieder nichts ausrichten® (Bemerkungen 129).

Kant skizziert ein Bild der Gesellschaft, das stark an die Ausfiihrungen
Rousseaus im zweiten Teil seiner Abhandlung tiber den Ursprung der Ungleichheit erin-
nert: Das Wachstum von Reichtum und Luxus bei wenigen Machtigen bedinge in
der Gesellschaft die Zunahme von Not und Elend, von Unterdriickungsmafinahmen
gegen die breite Masse, von Verachtung gegen die ,einfachen Leute“ und von krie-
gerischen Uberfillen auf fremde Gemeinwesen. Abhilfe dagegen sei von Gesetzen

31 Dieterich verweist auf die Ahnlichkeit von Kants Kulturauffassung mit der von Winkelmann.
(Dieterich: Kant und Rousseau 13 f.; ders.: II. Theil 13 £.).

32 Siehe Rattner 8o.

33 Siehe Botte 95 f.

34 Siehe Werschkull 173.
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nicht zu erwarten, da sie die ,,Uppigkeit“ schon immer unterstellen wiirden3s und
deshalb nicht wirksam zu bekampfen in der Lage seien3e.

»Wie die Erziehung der Policey hilft ist daraus zu ersehen daf} jene viele Giiter eg. Seide
Gold p.p. gantzlich entbehrlich macht diese aber umsonst verbietet weil sie dadurch
nur kranket“ (ebd. 124).

Im Gegensatz zur Gesetzgebung und ihrer 6ffentlichen Uberwachung? kann
nach Kant die Erziehung die Entstehung dieser ,,Uppigkeit“ verhindern, indem sie
das Bediirfnis nach Reichtum und Luxus erst gar nicht aufkommen lasse.
Widersinnig sei es dagegen, dieses Bediirfnis zundchst zu wecken und dann seine
Objekte fiir seine Befriedigung zu verbieten, denn das bedeute ja, es einerseits als
Triebfeder des Willens ins Recht zu setzen und dem Willen andererseits die
Betdtigung seines Rechts durch obrigkeitliche Gewalt vorzuenthalten. Kant weist
darauf hin, dass dieser Widerspruch auch nicht verschwinde, wenn man statt auf
die weltliche Obrigkeit auf die Beihilfe der gottlichen Vorsehung zur Behebung des
Strebens nach Reichtum und Luxus setze38.

»Das Christentum sagt man soll sein Herz nicht an zeitliche Dinge hidngen hierunter
wird nun auch verstanden man solle frithzeitig verhiiten daf3 keiner solche
Anhénglichkeit sich erwirbt. Zu allererst aber Neigungen zu ndhren und denn iiberna-
tiirliche Beyhiilfe erwarten sie zu regiren das ist Gott versuchen* (ebd. 31).

In diesem Zitat wird schon angedeutet, dass Kants Kritik tiber eine Kritik an
gesellschaftlichen Macht- und Knechtschaftsverhiltnissen hinausgeht: Er warnt
mit dem Christentum vor einer ,,Anhdnglichkeit an zeitliche Dinge“. In dieser
Reflexion ist es weniger das Streben nach den falschen Giitern, das Kant zum
Problem erklirt, sondern eine falsche Stellung zu den eigenen Bestrebungen: In der
Befangenheit des Strebens nach weltlichen Giitern verliert der Mensch seine
Freiheit zur Selbstbestimmung und wird durch die Objekte seiner Begierde allein
bestimmt. Dieses Verhaltnis setzt sich im Verlust der Freiheit im Verkehr mit ande-
ren Personen fort:

»Der Verlust der Freyheit griindet sich entweder auf der Anhédnglichkeit oder der Unter-
wirfigkeit. Im ersten Falle wird man beherrscht vermittelst seiner Neigung (entweder
zu Sachen oder zu Menschen wie in der Liebe und Freundschaft Elternliebe) oder wie-
der seine Neigungen. Jene ist eine Folge der weichlichen Uppigkeit diese aber der
furchtsamen Feigheit und ist eine Folge der ersten“ (ebd. 122).

35 Vgl. hierzu Rousseau in seinem Brief an Herrn Abbé Raynal in: Schriften 1 64 £.

36 Siehe hierzu die Anmerkung zu 140, 18 von Rischmiiller (Bemerkungen 270).

37 Im 18. Jhd. wurden unter dem Begrift ,,Polizei“ nicht so sehr die staatlichen Ordnungshiiter und
deren Amt verstanden, sondern ,die Handhabung guter Ordnung und Verfassung so wohl in
Ansehung der Personen als Sachen eines Staates“ (Die Polizey. In: Adelung 41203; vgl. Adelung:
GKW III 803 f.), die u. a. auch staatliche Wirtschafts- und Sozialpolitik miteinschloss.

38 Rischmiiller verweist auf eine dhnliche Uberlegung Kants zum Verhiltnis von Religion und
Erziehung: ,Die heilige Schrift wirkt mehr auf die Verbesserung wenn ibernatiirliche Kraifte
dazu kommen. Die gute moralische Erziehung mehr wenn alles blos nach der Ordnung der
Natur geschehen soll“ (Bemerkungen 18).
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Kant unterscheidet hier zwei Arten von Unfreiheit: Die erste Art besteht darin,
dass andere einen lenken konnen, indem sie die eigene ,Anhénglichkeit, d. i. das
Sich-abhéngig-Machen von sachlichen oder menschlichen Objekten der Begierde
und Zuneigung, fir ihre Zwecke ausnutzen; diese Hingabe an materielle Giiter und
geliebte Menschen ist nach Kant eine Form von ,,Zivilisationskrankheit“, namlich
eine Konsequenz der Gewohnung an Wohlstand und Uberfluss, die einen nachgie-
big mache gegeniiber den eigenen Neigungen. Die zweite Art ist die unmittelbare
Unterwerfung unter den Willen eines anderen zu Lasten der eigenen Bestrebungen,;
sie griinde in einer untertdnigen Haltung gegentiber diesen: Man tue, was der ande-
re von einem fordere, weil man den anderen fiirchte und nicht den Mut habe, ihm
die Stirn zu bieten. Auch diese , furchtsame Feigheit“ sieht Kant durch die ,, weichli-
che Uppigkeit“ bedingt.

Kant legt deshalb grofiten Wert darauf, dass der Mensch seine Neigungen
yuberwinden“ bzw. ,ausrotten® solle, wobei der Erziehung die Aufgabe zukomme,
die Entstehung von ,Neigungen“ bei den Kindern von Anfang an zu verhindern:

»Esist ein grosser Unterschied seine Neigungen zu iiberwinden oder sie ausrotten nem-
lich machen daf man sie verliere dieses ist auch noch davon unterschieden Neigungen
abhalten nemlich machen dafi jemand sie niemals bekomme. jenes ist bey Alten dieses
bey Jungen n6thig“ (ebd. 24).

Das heifst nun wiederum nicht, dass der Mensch keine Interessen ausbilden
solle und dass Kinder zu einem asketischen, selbstgentigsamen Leben erzogen wer-
den sollten, in dem sie Beziehungen zu ihren Mitmenschen moglichst meiden
miissten. Kant hebt im Gegenteil hervor, wie wertvoll Freundschaften fir
Jugendliche seien, und dass deren Disposition sie viel eher dazu befdahige,
Freundschaften zu schliefden, als Erwachsene dies konnten:

yDas Junglingsalter ist zur Freundschaft auferlegter weil es uneigennutzlicher theilneh-
mender wohlwollender und aufrichtiger ist als das spatere“ (ebd. 109).

Kant wendet sich ebenso dagegen, sinnliche Antriebe, blofy weil sie der
Bediirfnisnatur der Menschen entspringen, zu , verteufeln“, und beruft sich dabei
auf Rousseaus Einsichten in die Natur des Menschen:

»Die jetzige Moralisten setzen viel als Ubel voraus und wollen lehren es zu iiberwinden
und viel Versuchung zum Bosen voraus und schreiben Bewegungsgriinde vor sie zu
iiberwinden Die rousseausche Methode lehrt jenes vor kein Ubel und diese also vor
keine Versuchung zu halten (ebd. 19).

Wenn Kant gegen die Existenz von ,,Neigungen“ polemisiert und in Bezug auf
die Erziehung empfiehlt, diese gar nicht erst entstehen zu lassen, so redet er nicht
einem karglichen Idealzustand menschlicher Lebensfiihrung das Wort3?, in dem
sich der Mensch den kulturellen und zivilisatorischen Fortschritten entziehe, sich

39 So betont auch Friederike Werschkull, dass Kant eine , kulturkritische, nicht kulturfeindliche
Haltung einnimmt*“ (Werschkull 174).
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auf seine unmittelbare, natiurliche Bedurftigkeit, ndamlich Nahrungs- und
Geschlechtstrieb und Ruhebediirfnis, reduziere und mitten in der entwickelten
Gesellschaft quasi ,,in die Walder“ zurtickkehre - ein Programm, auf das die Gesell-
schaftskritik Rousseaus von vielen seiner Zeitgenossen reduziert wurde0. Kant
spricht sich vielmehr dagegen aus, den durchaus durch die Gesellschaft, deren
Moglichkeiten und Gebrauchen entwickelten Bedirfnissen und Interessen einen
verkehrten Stellenwert zukommen zu lassen, namlich - wie oben bereits dargestellt
- anstelle der freien Disposition iiber sie und im Wissen um die Relativitit, sich von
ihnen abhdngig zu machen, sich durch sie bestimmen zu lassen und ihnen einen
absoluten Wert zuzumessen4!. Die Rousseauschen Ausfiihrungen iber den unzivi-
lisierten Menschen des ,Naturzustandes“ dienen dabei nach Kant als Beur-
teilungsmaf3stab42, mit dessen Hilfe man unterscheiden konne, wovon man wirk-
lich abhdngig und damit ein Stiick weit bestimmt sei und wovon nicht:

»Wenn man die Gliickseeligkeit des Wilden erwegt so ist es nicht um in die Wilder zu
kehren sondern nur um zu sehen was man verlohren habe indem man anderseits
gewinnt. Damit man in dem Genusse und Gebrauch der geselligen Uppigkeit nicht mit
ungliicklichen und unnatiirlichen Neigungen daran klebe und ein gesitteter Mensch
der Natur bleibe. Jene Betrachtung dienet zum Richtmaafie. Denn niemals schafft die
Natur einen Menschen zum Biirger und seine Neigungen seine Bestrebungen sind blos
auf den einféltigen Zustand des Lebens abgezielt” (ebd. 29).

Kant verweist darauf, dass Kunst, Sitten und die politische Organisation des
Gemeinwesens Produkte der geschichtlichen Entwicklung der Menschheit sind und
nicht selbst Bestandteil der menschlichen Natur. Biirgerliche Verhiltnisse und
Lebensweisen sollten deshalb weder zu Naturnotwendigkeiten verkldrt, noch sollte
ihnen umgekehrt vorgehalten werden, dass sie sich von der urspringlichen Natur
des Menschen entfernt hatten. In ihnen diene die Besinnung auf ein urspriingliches
yeinfaches Leben“ als Korrektiv dafiir, dass man inmitten der biirgerlichen
Abhidngigkeitsverhaltnisse in der Lage sei, sich seine Freiheit zu bewahren.

Da Kant mit Rousseau die herausragende Bedeutung der Freiheit fiir die Erzie-
hung festhalt - ,,Die Hauptabsicht des Rousseaus ist daf$ die Erziehung frey sey und
auch einen freyen Menschen mache“ (ebd. 124) - ist an dieser Stelle ein Exkurs zu
Kants Freiheitsbegriff notig*3, wie er sich in seinen , vorkritischen“ gesellschaftsphi-
losophischen Uberlegungen darstellt. Denn in der pidagogischen Kantforschung
wird zum grof3en Teil der Begriff , Freiheit” bei Kant mit sittlicher oder politischer
Selbstgesetzgebung, also mit dem Gedanken der Autonomie aus seinen moral- und
rechtsphilosophischen Abhandlungen, identifiziert und ein Verstindnis von

40 Das berithmteste Beispiel fiir diesen Vorwurf ist wohl Voltaires polemischer Brief an Rousseau vom
30. August 1755, in: Rousseau: Schriften zur Kulturkritik 301 ff.

4 Auch John Locke hat sich in seinen Gedanken iiber Erziehung dafiir ausgesprochen, nicht die
Begierden fiir einen Fehler zu halten, sondern deren mangelnde Beherrschung: Locke 36 {.

42 Siehe Werschkull 174.

43 Zur philosophischen Diskussion um Kants Freiheitsbegrift: Allison; Beck: Kommentar; Bittner;
Bojanowski; Forschner; Prauss; Schonecker; Timmermann; zur padagogischen Grundlagen-
diskussion: Hornstein; Vogel.

37



Immanuel Kant tiber Erziehung — 1760-1769

Freiheit wie etwa bei Rousseau - als Unabhangigkeit von duflerem Zwang, als
Zustand, in dem man Herr seiner selbst sei4 — zuriickgewiesen4s. In den Bemerkungen
findet sich eine lingere Ausfithrung Kants zur Freiheit, die hier stark gekirzt wie-
dergegeben werden soll:

»von der Freyheit

Der Mensch hidngt von vielen duflern Dingen ab er mag sich befinden in welchem
Zustande er auch wolle. Er hdngt jederzeit durch seine Bediirfnisse an einigen durch
seine Liisternheit an andern Dingen und indem er wohl der Verweser der Natur aber
nicht ihr Meister ist so muf} er sich lieber nach dem Zwange derselben bequemen weil
er nicht findet daf sie sich immer nach seinen Wiinschen bequemen will. Was aber
weit hdrter und unnatirlicher ist als dieses Joch der Nothwendigkeit das ist die
Unterwiirfigkeit eines Menschen unter den Willen eines andern Menschen. [...]

Die Ursache hievon ist auch sehr klar und rechtmiBig. Alle andre Ubel der Natur
sind doch gewissen Gesetzen unterworfen die man kennen lernet um nachher zu wih-
len wie fern man ihnen nachgeben oder sich ihnen unterwerfen will. [...]

Allein der Wille eines jeden Menschen ist die Wirkung seiner eignen Triebe
Neigungen und stimet nur mit seiner wahren oder eingebildeten Wohlfahrth zusam-
men. Nichts kann aber wenn ich vorhero frey war mir einen greslicheren Prospekt von
Gram und Verzweiflung erdfnen als daf’ kiinftig hin mein Zustand nicht in meinen
sondern in eines andern Willen soll gelegt seyn. Es ist heute eine strenge Kélte ich kann
ausgehen oder auch zu Hause bleiben nachdem es mir beliebt allein der Wille eines
andern bestimmt nicht das was mir diesesmal sondern ihm das Angenehmste ist. [...]

Daf} der Mensch selbst aber gleichsam keiner Seele bediirfen und keinen eignen
Willen haben soll und daf} eine andere Seele meine Gliedmafien bewegen soll das ist
ungereimt und verkehrt“ (ebd. 70 ff.).

Kant stellt in dieser Uberlegung heraus, dass es der Mensch in seinen praktischen
Verhiltnissen mit zweierlei Art von Zwang zu tun haben konne: den Zwang durch die
Natur und den Zwang durch andere Menschen. Der Zwang durch die Natur bestehe
darin, dass der Mensch in seinen Begehrungen und Bestrebungen - gleichgiiltig dage-
gen, ob man diese fiir verniinftig erachte oder nicht, wie Kant hervorhebt - von mate-
riellen Objekten abhdnge und von seiner natiirlichen Umgebung affiziert sei. Diese
unterldgen nicht einfach dem Willen des Menschen, sondern besdf3en eine Eigen-
gesetzlichkeit, die der menschliche Wille in Rechnung stellen und der er sich akkom-
modieren miisse. Diese Gesetzmafdigkeiten konne der Mensch zwar studieren, um die
Natur fiir die eigenen Zwecke zu gebrauchen, indem er - soweit er das vermag - die
Naturgesetze fiir sich wirken lasse; seinen Willen gegen sie durchsetzen, konne er aber
nicht: Der Mensch habe es bei der Natur eben mit Sachnotwendigkeiten zu tun.
Deswegen konne man aber umgekehrt im Verhaltnis zur Natur nicht von Unfreiheit
im eigentlichen Sinn sprechen: Der Zwang der Natur gehore vielmehr zur Betdtigung
menschlicher Freiheit dazu4¢. Kant spricht deshalb vom ,Joch der Nothwendigkeit®.

44 Siehe Rousseau: Ursprung der Ungleichheit 235 ff.

45 Exemplarisch hierfiir Bunke 84 ff.

46 Bockow trifft meines Erachtens Kants Intention nicht, wenn er dafiir argumentiert, dass sich
Kant in der Reflexion , Uber Freiheit“ in einen ,nicht aufzulésenden Widerspruch [verstricke]:
strenge Gesetzlichkeit der Natur als Ursache fiir die Regel- und Gesetzlosigkeit der Freiheit“, da
einerseits fiir Kant ,Freiheit nur vorstellbar sei als ein krasser Gegensatz zu der naturgesetzlich
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Dagegen sei der Zwang durch andere Menschen die Negation des eigenen
Willens. Indem ein Anderer in der Lage sei, sich den eigenen Willen zu unterwer-
fen, werde der eigene Wille zur abhangigen Variable von dessen Willen. Dieser ver-
fiige dann iber einen als sein Werkzeug. Kant hebt hervor, dass dieses Unter-
werfungsverhaltnis riicksichtslos sei gegen die eigenen Bediirfnisse und Zwecke.
Wihrend man im Verhaltnis zur Natur relativ zu den Naturbedingungen, denen
man ausgesetzt ist, seine eigene Lebensweise verfolgen konne, sei dies im
Unterworfensein unter den Willen eines anderen Menschen von vornherein aus-
geschlossen: Dieser mache sein Wohl gegen den Unterworfenen geltend und
benutze ihn dafiir. Kant stellt heraus, dass ein solches Unterwerfungsverhaltnis ein
unmittelbarer Widerspruch fiir jeden Menschen sei, da dieses Verhiltnis dessen
Personalitdt und Subjektivitat tilge+’.

Mit diesen Uberlegungen macht Kant deutlich, dass er Unfreiheit weniger im
Verhdltnis zur Natur angesiedelt sieht, sondern im Verkehr der Menschen. Unfreiheit
bedeutet dann, dass ein Mensch einem anderen unterworfen sei. Das zeigt, dass sich
Kant in seinen gesellschaftsphilosophischen Reflexionen der sechziger Jahre dem
Freiheitsbegriff Rousseaus anndhert#8: Er versteht unter Freiheit negativ die
Abwesenheit von Zwang durch andere und positiv einen Zustand, in dem man tiber
sich und sein Tun selbst bestimmen kann und so Herr seiner selbst ist49.

Den elementaren Einspruch dagegen, dass man dem Willen eines Anderen
unterworfen sei, sieht Kant auch schon bei Kindern sich regen:

»Der Mensch hat seine eignen Neigungen und und [sic!] vermdge seiner Willkiihr einen
Wink der Natur seine Handlungen diesen zufolge zu richten. Es kann nun nichts ent-
setzlicher seyn als dafy die Handlung eines Menschen unter dem Willen eines andern
stehen soll. Daher kann kein Abscheu natiirlicher seyn als den ein Mensch gegen die
Knechtschaft hat. Um deswillen weinet und erbittert sich ein Kind wenn es das thun soll
was andere wollen ohne dafy man sich bemiihet hat es ihm beliebt zu machen. Und es

bestimmten Determination der Natur und mithin nur als ,Schrecklichkeit fundamentaler
Gesetzlosigkeit'“ und er sie andererseits zugleich ,,als Ausdruck einer naturalen Komponente des
Menschen, ,seiner eigenen Triebe, Neigungen‘“ bestimme (Bockow 115). Meiner Ansicht nach
interpretiert Bockow Kants Reflexion an dieser Stelle zu sehr vom Standpunkt der kritischen
Philosophie und deren Terminologie her.

47 Schwarz identifiziert dieses Unterwerfungsverhdltnis damit, dass ,eine positive Einwirkung auf
einen fremden Willen nicht stattfinden kann und darf“ (Schwarz 112). Diese Interpretation
ignoriert meines Frachtens den Kontext von Kants Uberlegungen - Freiheit und ihre Aufhebung
durch Zwang -: Kant geht es nicht darum, zu zeigen, dass generell der Umstand, dass jemand
anderes einen dazu bewegen will, einen bestimmten Zweck zu fassen, und dementsprechend auf
einen anderen Willen einwirkt, einen Widerspruch zur eigenen Freiheit darstellt; Kant geht es
vielmehr um die Form der ,Einwirkung“: nicht argumentativ und durch Darlegung von
Griinden, sondern durch Zwang und Befehlsgewalt.

48 Siehe Bockow 114.

49 Schmucker arbeitet dieses Verstandnis von Freiheit im Sinne davon, Herr seiner selbst zu sein,
auch heraus, versteht dies aber als rein ,,innerliches“ Verhdltnis, ndmlich: ,,weder der Sklave sei-
ner eigenen Neigungen noch der der allgemeinen Meinung“ zu sein (Schmucker 224). Brandt
dagegen sieht in der Reflexion Von der Freyheit einen ,aufrithrenden Protest im Stil des ,Sturm
und Drang‘ gegen die Erniedrigung der Menschen, wenn sie in den Besitz anderer Menschen
geraten“ (Brandt: Bestimmung 280).
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wiinschet nur bald ein Mann zu seyn und nach seinem Willen zu schalten. Welche neue
Knechtschaft von Sachen muf3 sich50 erheben um jenen einzufithren“ (ebd. 68).

Kant erweist sich hier als ein genauer Beobachter kindlichen Verhaltens. Denn
auch wenn Kinder natiirlich noch keinen Begriff von Freiheit haben, ist am Umgang
von Drei- bis Funfjahrigen mit anderen, vornehmlich mit vertrauten Erwachsenen,
festzuhalten, dass sie , gleichzeitig frei und von den anderen geachtet sein“ wollen>..
Man spricht von diesem Lebensabschnitt der Kinder auch gerne als ,Trotzphase“
und meint damit, dass die Kinder gegen den elterlichen, iberlegenen Willen aufbe-
gehren, der ihnen Grenzen auferlegt und ihren aufkeimenden Willen in Schranken
weist52. Kinder reagieren dabei oft sehr prinzipiell: Wird ihnen etwas von den
Erwachsenen abgeschlagen, was sie im Sinn hatten, dann weinen sie Tranen der Wut
und sind kaum zu beruhigen, auch dann nicht, wenn die Erwachsenen sich darauf-
hin bemiihen, ihren Vorstellungen zu entsprechen; sie beruhigen sich meist erst
dann, wenn ihre Aufmerksamkeit auf etwas anderes gelenkt wird, das sie fesselt.
Insofern kann man durchaus davon sprechen, dass die Triebkraft der Wut der Kinder
weniger die Unangemessenheit der sie umgebenden Wirklichkeit hinsichtlich ihrer
Wiinsche spiegelt - was jedoch allemal den Ausgangspunkt ihres Zornes bildet -,
sondern das Empfinden des Untergeordnetseins des eigenen Willens unter den ande-
rer Individuen, das ,natiirliche Gefiihl von Abscheu gegentiber Knechtschaft®.

Kant weist im Schlussgedanken seiner Uberlegung darauf hin, dass die
Bildung eines kindlichen Willens hin zu einem fertigen, selbstindigen Willen
eines Erwachsenen eine ,Knechtschaft von Sachen® impliziere. Er unterstreicht
damit die gewichtige Rolle der Objektivitit in der Forderung und Entfaltung eines
eigenstindigen Willens: Zum Bereich der Willensbildung gehore das Sich-
Abarbeiten an der Objektivitit wesentlich dazu. Den Kindern miisse im Prozess
ihres Heranwachsens vermittelt werden, dass ihre Wiinsche und ihr Begehren
nicht nur von den Erwachsenen, sondern in groflerem Maf} vom Vorhandensein
materieller Objekte und von deren sachlichen Eigenarten abhidngig seien. Die
Gesetzmafligkeiten der Dinge kennenzulernen, das eigene Wollen ins Verhaltnis
zur Objektivitdt zu setzen, dadurch sachlich bestimmte Interessen auszubilden
und damit die eigene Willkiir zu objektivieren, diese , Knechtschaft von Sachen*,
zeichne zunachst den Prozess der Bildung eines selbstindigen Willens aus und
deutet somit zu einem nicht unwesentlichen Teil den Prozess der Emanzipation
vom elterlichen Willen.

Die Bedeutsamkeit dessen, dass Kinder einen selbstandigen Willen entwi-
ckeln, macht Kant noch in einer anderen Reflexion deutlich, wo er iiber den
Grund des Gehorsams der Kinder gegentiber ihren Eltern nachdenkt:

»Der Gehorsam des Kindes gegen die Eltern griindet sich nicht 1. auf Dankbarkeit. 2.
nicht darauf dafd sie sich nicht selbst erhalten konnen denn das ware auf den Nutzen

50 Rischmiiller liest hier ein ,sie“. Ich folge Lehmann, der aufgrund des Satzsinnes ein ,,sich“
wiedergibt; siehe Bemerkungen, XX 88.

51 Piaget 118, Anm. 18.

52 Charlotte Biihler spricht hier von einer ,,Oppositionskrise“; siehe Piaget 117 f.
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gegriindet sondern weil sie keinen eigenen completen Willen haben und es gut ist
durch den Willen anderer dirigirt zu werden. [...] Kbnnen sie sich selbst erndhren so
hort der Gehorsam auf“ (ebd. 53).

Kant stellt sich die Frage, worauf sich die Intuition griinde, dass Eltern zu Recht
von ihren Kindern Gehorsam verlangen dirfen. Zwei mogliche Antworten lehnt er
ab: Weder konne das Recht der Eltern auf Gehorsam als eine Dankespflicht>3 angese-
hen noch unmittelbar daraus abgeleitet werden, dass Kinder nicht selbst fiir sich sor-
gen konnen und das fiir sie die Eltern tun, da dies die Gehorsamspflicht zu einer
abhdngigen Variable des Nutzens der elterlichen Firsorge fir die Kinder machen
wirde. Stattdessen muss nach Kant die Basis der Gehorsamspflicht der Kinder in
dem Umstand gesehen werden, dass die Kinder noch keinen eigenstiandigen, ferti-
gen Willen haben und deswegen jemanden brauchen, der sie anleitet. Kant scheint
sich in einen Widerspruch zu verwickeln, wenn er das Ende dieses Gehorsams damit
zusammenfallen lasst, dass die Kinder nun selbst fiir sich sorgen konnen, also doch
das als Kriterium fiir das Vorliegen der Gehorsamspflicht ansetzt, was er vorher aus-
geschlossen hat. Dieser scheinbare Widerspruch verschwindet, wenn man zu verste-
hen versucht, was Kant mit seinen Formulierungen betonen will: An dem Umstand,
dass Kinder auf die Fursorge ihrer Eltern angewiesen sind, ist hinsichtlich der
Begriindung ihrer Gehorsamspflicht gegeniiber den Eltern nicht entscheidend, was
sie dann wirklich an Fiirsorge bekommen, sondern warum sie diese tiberhaupt brau-
chen: Sie sind noch keine selbstandigen Personen mit einem selbstindigen Willen>4.

Wenn nun Kant in seinen Reflexionen als Ziel der Erziehung die Freiheit des
Zoglings im Sinne einer Befdhigung dazu, Herr seiner selbst sein zu konnen,
bestimmt, dabei das Moment der Verobjektivierung des subjektiven Willens
betontss und von daher den kindlichen Willen als noch nicht fertig und unselb-

53 Kant gibt hier keine Begriindung fiir seine Ablehnung des Gehorsams aus Dankbarkeit. In der
1797 veroffentlichten Metaphysik der Sitten 1dsst Kant eine solche im Paragrafen 29 im Abschnitt
Das Elternrecht der Rechtslehre erkennen: Dankbarkeit gehore zu den Tugendpflichten, also in den
Bereich der Gesinnung, die man einfordern kénne, hinsichtlich derer man auch andere kritisie-
ren konne, die aber zu erzwingen man nicht befugt sei, was einem auch gar nicht moglich sei im
Unterschied zu den aus dem Recht ableitbaren Pflichten, die Handlungen und Verhaltensweisen
normieren. Siehe MdS, VI 281; 214; 231.

54 Diese Interpretation wird dadurch gestiitzt, dass Kant im Schlussgedanken urspriinglich ,erzie-
hen* statt ,,erndhren“ notiert hatte, also das Ende des Gehorsams mit der Fahigkeit, sich selbst
zu erziehen, verkniipft sah (Bemerkungen 53). Kant hat sich dann vermutlich gegen die Formu-
lierung ,sich selbst erziechen“ als Ausdruck dafiir, dass man der Leitung anderer nicht mehr
bediirfe, sich selbst bestimmen und auch den eigenen Vorstellungen gemdfl modifizieren
kdnne, entschieden, da ihm in der Formulierung ,sich selbst erndhren“ der materielle Gehalt
von Selbstbestimmung, d. i. die Fahigkeit zur Lebensgestaltung, besser gekennzeichnet erschien.
Im Ubrigen setzt Kant in der Metaphysik der Sitten im in der vorherigen Anmerkung erwihnten
Kontext das Vermogen zur Selbsterhaltung mit Miindigkeit und der Fiahigkeit, Herr seiner selbst
zu sein, gleich (siehe MdS, VI 282). Nach Lutz Koch ist ,,Selbsterhaltung [...] fiir Kant“ geradezu
»das Kriterium zur Einteilung der Altersstufen (Koch: Didaktik 135 Fn. 5).

55 Kantist in dieser Hinsicht gar nicht so weit von Hegel entfernt, der Bildung als einen Prozess des
Sich-Abarbeitens des subjektiven Geistes am objektiven Geist versteht. Zu Hegels Gedanken
siehe den Aufsatz Hegel und der Mut zur Bildung von Wolfgang Stinkel, in: Siinkel: Erziehung 61 ff.
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standig beschreibt, dann ist das nicht so zu verstehen, dass Kant in seinem
Nachdenken tuber Erziehung den Zo6gling in seiner Verfasstheit diesem
Erziehungsziel subsumieren, sich ihn also nur negativ, als blof3es Noch-nicht vor-
stellen und dadurch seine positiven Eigenarten ignorieren wiirde. Denn Kant
warnt im Gegenteil davor, die Eigenstindigkeit der Kindheit nicht gelten zu lassen:

»Dass unsre Jiinglinge und Ménner noch so kindisch seyn macht weil sie vorher nicht
gnug Erlaubnis gehabt haben Kinder zu seyn. So blithen die Baume im Herbst denen
das Frithjahr die Bliiten nicht geho6rig hat ausbrechen lassen“ (ebd. 133 £.).

Kant weist darauf hin, dass vielerlei auffillige, unreife Verhaltensweisen von
jungen Erwachsenen nicht diesen vorgeworfen werden sollten, sondern in
Erziehungsfehlern begriindet ldgen: In ihrer Erziehung sei ihnen keine Moglichkeit
gegeben worden, ihre Kindheit auszuleben, indem ihre Bediirfnisse als Kinder igno-
riert worden seien. Und diese Ignoranz der Eltern und Erzieher mache sich nun bei
den jungen Erwachsenen so geltend, dass die Kindheit ihr entwicklungsgeschicht-
liches Recht ,einfordere“, sobald der Einfluss der Erzieher geschwunden sei.

So wichtig es also nach Kant in der Erziehung ist, eine klare Vorstellung davon
zu haben, wozu erzogen werden solle, und sich auf den Zogling hinsichtlich seiner
spateren Moglichkeiten zu beziehen, so wichtig ist es eben auch, den Zogling in
seiner aktuellen Verfasstheit zu erkennen und in der Erziehung dieser gerecht zu
werden. Kinder diirfen in der Erziehung nicht als , kleine Erwachsene® behandelt
werdens¢, ihre Bediirfnisse, Fahigkeiten und Dispositionen nicht einfach als
unvollkommene oder schwichere Ausgabe der Erwachsenen vorgestellt und
behandelt werden. Letzteres hebt Kant anhand folgender Uberlegung hervor, in
der er tiiber den Verstand und dessen Entwichlung in unterschiedlichen Lebens-
phasen nachdenkt:

yDer Kinder Verstand ist derjenige der nur dasjenige beurtheilt was ihm gegenwartig
nitzlich ist. Der médnnliche Verstand urtheilt iber den kiinftigen Nutzen der veraltete
Verstand verachtet den gegenwértigen Nutzen und hat einen eingebildeten Nutzen
zum Zweck der niemals kiinftig seyn wird“ (ebd. 87).

Nach Kant unterscheidet sich der Verstand von Kindern, von Erwachsenen und
von alten Menschen durch eine verschiedenartige Stellung zum Nutzen: Wahrend
das kindliche Urteil durch den unmittelbaren, gegenwartigen Nutzen gepragt sei, sei
das der Erwachsenen durch eine lingerfristige, auf die Zukunft gerichtete Nutzener-
wagung bestimmt; das der alten Menschen beziehe sich dagegen auf keinen wirkli-

Alexis Philonenko sieht Kant gerade in seinen piadagogischen Uberzeugungen als einen Vorlaufer
Hegels an und stellt in seinem einleitenden Essay Kant et le Probleme de I’Education zu seiner Uber-
setzung von Immanuel Kant iiber Pddagogik ins Franzosische die zentrale Bedeutung der Arbeit fiir
den Kantischen Bildungsbegriff heraus: Philonenko 9-65, insbesondere 37 ff.

56 Dass dies lange Zeit keine Selbstverstdndlichkeit war, zeigt Philippe Ariés in seiner Geschichte der
Kindheit. Fur Ulrich Herrmann gehort dagegen die Auffassung, ,,dass man noch bis ins 17. und
18. Jahrhundert Kinder nicht als Kinder, sondern als 'kleine Erwachsene’ wahrgenommen habe,
[...] zum festen Bestand historisch-padagogischer Legendenbildung“ (Herrmann 32).
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chen Nutzen, sondern habe einen eingebildeten, blof3 in der Vorstellung existieren-
den Nutzen zur Richtschnur.

2.2. Moralische Erziehung

Neben der Erziehung zur Freiheit bildet die moralische Erziehung einen zweiten
Themenkomplex der Uberlegungen Kants in den Bemerkungen. Folgt man dem
Schlussgedanken der Beobachtungen, ist auch und vor allem die moralische Erzie-
hung als ein Beitrag zur sittlichen Besserung der Gesellschaft zu verstehen. Denn
dabei komme es ja darauf an, ,das sittliche Gefiihl frithzeitig in dem Busen eines
jeden jungen Weltbiirgers zu einer thitigen Empfindung zu ethohen* (Beobachtun-
gen 256). Im Anschluss an das oben Entwickelte lasst sich auch in Kants Reflexio-
nen zur moralischen Bildung ein Hinweis auf die pddagogische Bedeutsamkeit
einer genealogischen Betrachtung auffinden:

yDer einfédltige Mensch hat sehr frith eine Empfindung von dem was Recht ist aber sehr
spat oder gar nicht einen Begritf davon. Jene Empfindung mufd weit eher entwikelt wer-
den als der Begriff. lehret man ihn frithe entwikeln nach Regeln so wird er niemals
empfinden“ (Bemerkungen 25)%7.

Kant wendet sich dagegen, dass man in der sittlichen Bildung von Anfang an auf
den Intellekt setzt und versucht, bei den Zoglingen einen sittlichen Standpunkt
dadurch zu entwickeln, dass ihnen die Prinzipien der Moralitit erliutert werden
und sie sich so einen Begriff davon bilden sollen, was sittlich erlaubt, verboten oder
geboten sei. Denn durch dieses Vorgehen lernen die Zoglinge die Sittlichkeit nur
als etwas ihnen gegeniiber Auflerliches, von ihnen Unabhingiges kennen, das
heifdt als etwas, das im gesellschaftlichen Verkehr seine Giiltigkeit und auch
Berechtigung haben mag, mit dem eigenen Leben und den eigenen Erfahrungen
aber erst einmal nichts zu tun hat. Stattdessen gilt es nach Kant, in der sittlichen
Bildung zundchst und zuvorderst den Fokus auf die Ausbildung eines sittlichen
Rechtsempfindens zu legen, das heif3t den Zoglingen zu ermoglichen, dass sie eine
unmittelbare, gefihlsmafiige Vorstellung davon entwickeln, was rechtens ist und
was nicht. Denn gerade durch diese Unmittelbarkeit erfahren die Zoglinge das sitt-
liche Urteil als eine sie affizierende Angelegenheit und darin den sittlichen
Standpunkt als ihren eigenen. Diese Vorgiangigkeit und qualitative Besonderheit
des Rechtsempfindens gegeniiber dem begrifflichen Verstandnis moralischer
Prinzipien kann man nach Kant an den so genannten einfachen Leuten studieren:
Diese rechtschaffenen Menschen bilden sehr frith ein solches Rechtsempfinden
aus und legen sich erst spdt oder auch gar nicht ein begriffliches Verstandnis der
von ihnen ldngst praktizierten sittlichen Prinzipien zu.

In einer weiteren Reflexion kommt Kant auf den Stellenwert des moralischen
Empfindens in der sittlichen Bildung noch in anderer Hinsicht zu sprechen:

57 Schmucker sieht diese Reflexion als eine Auseinandersetzung Kants mit zentralen padagogi-
schen Problemstellungen Rousseaus an; siehe Schmucker 195 f.
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»Ich kann einen anderen niemals iberzeugen als durch seine eigene Gedanken. Ich
muf also voraussetzen der andere habe einen guten und richtigen Verstand sonst ist es
vergeblich zu hoffen er werde durch meine Griinde kénnen gewonnen werden. Eben
so kann ich niemanden moralisch rithren als durch seine eigene Empfindungen ich
mufl also voraussetzen der andere habe eine gewisse Bonitaet des Hertzens sonst wird
er bey meiner Schilderung des Lasters niemals Abscheu und bey meinen Anpreisungen
der Tugend niemals Triebfedern in sich fithlen“ (ebd. 30).

Kant hilt in dieser Uberlegung zwei Punkte fest: Erstens, dass, wenn man in
einem argumentativen Diskurs jemand anderen von den eigenen Urteilen uber-
zeugen will, dies nicht ohne die Einsicht des anderen in die vorgebrachten Griinde
geht: Der andere muss die eigenen Argumente gedanklich nachvollziehen, sie sich
zu eigen machen. So schlief3t jede argumentative Auseinandersetzung ein, dass man
dem anderen unterstellt, er konne auch zu der gewiinschten Einsicht gelangen, das
heif3t, dass er uiber das gleiche Urteilsvermogen wie man selbst verfiige, wahr und
falsch sowie gute Griinde von blof} scheinbaren unterscheiden und selbst zu einem
Urteil gelangen konne, das sich nur dieser Priifung der Argumente verdanke>8 59,60,
Soweit sittliche Bildung auf Einsicht abzielt und argumentativen Charakter hat,
trifft dies auch auf sie zu. Jedoch kommt bei ihr eine weitere Unterstellung hin-
sichtlich des zu Uberzeugenden hinzu: Sittliche Bildung ist zweitens zugleich mit
einer motivationalen Dimension verkntipft. Ihr Ziel ist es nicht nur, dass der ande-
re zu korrekten Urteilen dariiber gelange, was im moralischen Sinne gut und bose
ist, sondern dass das als richtig Eingesehene fiir ihn auch zur bewegenden Kraft, zur
»lriebfeder” seines Wollens und Tuns werde. Wie kann nun die Vermittlung einer
solchen Motivation gedacht werden? Hier spielen nach Kant wiederum moralische
Empfindungen eine entscheidende Rolle, denn es gilt, den zu Bildenden ,mora-
lisch [zu] riihren®, das heifd3t zu veranlassen, dass er sich durch den moralisch beur-
teilten Sachverhalt unmittelbar betroffen sieht, diesen nicht nur zum Gegenstand
seines Verstandes macht, sondern auch seines moralischen Gefiihls und damit zu
seiner eigenen Angelegenheit, namlich zu etwas, das er selbst als verwerflich oder
wertvoll empfindet. Dies bedeutet aber, dass man in der sittlichen Bildung die dem
moralischen Werturteil addquaten Empfindungen als vorhanden unterstellen
misse, da dessen Vermittlung auf ihnen beruhtél. Insofern enthalt diese motiva-
tionale Dimension der (sittlichen) Bildung eine zum argumentativen Diskurs ana-
loge Strukture2.

58 Kants Argumentation erinnert stark an transzendentalpragmatische Ansédtze in der Gegenwartsphi-
losophie, wie sie etwa Karl-Otto Apel in seiner Diskursethik vertritt; siehe zum Beispiel: Apel:
Transformation der Philosophie. Dieser mogliche Bezug der Kantischen Uberlegung auf das Letzt-
begriindungsproblem kann jedoch in der vorliegenden Untersuchung nicht weiter erértert werden.

59 Werschkull sieht diese Uberlegung Kants von Rousseaus Emile beeinflusst: Werschkull 178.

60 Vgl. hierzu die Reflexion 1578, die vermutlich im selben Zeitraum wie die Bemerkungen niederge-
schrieben wurde: RL, XVI 16.

61 Siehe Werschkull 179.

62 Zur analogen Struktur von sittlichem und logischem Urteil siehe auch folgende Reflexion: , Die
Gewisheit in den sittlichen Urtheilen vermittelst der Vergleichung mit dem sittlichen Gefiihl ist
eben so grof als die mit der logischen Empfindung, und ich werde durch Zergliederung einem
Menschen eben so gewis machen dafi liigen hédfllich sey als dafi [...] ein denkender Korper unge-
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In einer weiteren Reflexion hilt Kant das Ergebnis der vorherigen Uberlegung
kurz zusammengefasst fest:

»1ch kann niemand besser machen als durch den Rest des Guten das in ihm ist ich mag
niemand kliiger machen als durch den Rest der Klugheit die in ihm ist“ (ebd. 32).

Es komme also in der sittlichen Bildung wie in der Verstandesbildung darauf
an, Verstindigkeit bzw. sittliche Antriebe beim Gegeniiber zu unterstellen, da sie
die unentbehrliche Basis der eigenen Vermittlungsbemiihungen bilden und sich
diese auf Erstere richten miissen®3. Der sittliche wie der auf Einsicht abzielende
Bildungsprozess griindet somit auf dem Tun des zu Bildenden, der ihn als Prozess
der Bereicherung seiner bereits vorhandenen Moglichkeiten ergreifen muss. So
sind von vornherein alle Bildungsanstrengungen zum Scheitern verurteilt, wenn
und sofern in ihnen der Zogling als ,,verdorben® bzw. ,,dumm* behandelt wirdé4.

Aus diesem Resultat folgert Kant im Fortgang der vorhergehenden, weiter
oben analysierten Reflexion auf eine didaktische Maxime:

»Weil es aber unmoglich wire dafl einige moralisch richtige Empfindung in ihm wdre
oder er vermuthen kdnnte dafl seine Empfindung mit der des gantzen menschlichen
Geschlechts einstimig sey wenn sein Boses gantz und gar bose wére so mufi ich ihm das
partiale Gute darin zugestehen und die schliipfrige Ahnlichkeiten der Unschuld und
des Verbrechens als an sich betriiglich abmahlen“ (ebd. 30).

Gerade weil der sittliche Bildungsprozess sittliche Dispositionen beim Zogling
voraussetzt und sein Vollzug diesen als sittlich Denkenden und Handelnden fordert,
kommt es um so mehr auch bei der Kritik eines moralischen Fehlverhaltens des Zog-
lings darauf an, ihn als sittliche Personlichkeit anzusprechen und ihm an seinem
Fehlverhalten genau aufzuzeigen, was daran nicht kritisiert werden solle, sondern
vielleicht sogar Anerkennung verdiene, und was daran verwerflich sei. Es gilt also,
ihm auf diese Weise ein klares Bewusstsein tiber die Unterscheidung des Guten vom
Bosen zu verschaffen, wobei der Kritisierte als einer zu behandeln ist, der sich im
Unklaren dariiber befand, wie verkehrt sein Handeln war.

Der sittliche Bildungsprozess als Entwicklungsprozess der moralischen
Dispositionen des zu Bildenden erfordert nach Kant eine bestimmte Methodik:

»Man muf} durchaus wenn man die Moralitaet bilden will keine Bewegungsgriinde anfiih-
ren die die Handlung nicht moralisch gut machen wiirden e.g. Strafen, Lohnen Daher
muf man auch die Liige unmittelbar hafilich schildern und wie sie es auch in der That ist
sie keiner andern Regel der Moralitdt z.E. der Pflicht gegen andre unterordnen® (ebd. 24).

reimt sey. Der Betrug in Ansehung des sittlichen Urtheils geht eben so zu als des logischen aber
dieser ist noch hdufiger® (Bemerkungen 42). Siehe hierzu auch Schmucker 187.

63 Siehe hierzu auch Wittig 104.

64 Diesen Gedanken driickt Kant explizit in der Reflexion 1004 aus, die er vermutlich Mitte der sech-
ziger Jahre niedergeschrieben hat: ,Wenn ich jemand als abgeschmakt behandle, kan ich ihm
keine praktische Begierde beybringen, meine Warheitsgriinde einzusehen. Wenn ich jemand als
nichts wiirdig behandle, kan ich ihm keine Begierde beybringen, das gute zu thun.” (RA, XV 446).
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Die hier zum Ausdruck gebrachte Uberzeugung Kants, dass man im sittlichen
Bildungsprozess ausschlief8lich auf moralische Griinde und Motive setzen diirfe,
wird von ihm auch in seinen spdteren moralphilosophischen Hauptwerken
eindringlich vertreten® und kann deshalb als ein Grundprinzip der Kantischen
Moralpadagogik angesehen werden®. Kant wendet sich dagegen, dem Zogling
Moral einblduen zu wollen oder ihn fiir sein Wohlverhalten zu belohnen, denn
damit vermittelt man ihm gerade aufiermoralische Handlungsmafistabe. Insofern
konnen Belohnungen und Strafen in der Moralpddagogik nicht als Bildungsmittel
fungieren. Kant weist in dieser Reflexion noch auf einen zweiten methodischen
Fehler hin: Die (im positiven oder im negativen Sinne) kritisierte Handlung diirfe
nicht einem ihr dulerlichen moralischen Mafistab subsumiert werden. So reicht es
fir den Erzieher nicht, zu wissen, dass zum Beispiel die Liige moralisch verwerflich
ist, und dies dem Zogling gegenuiber dadurch plausibel machen zu wollen, dass er
die Liige als Verletzung eines gebotenen Wohlverhaltens gegen andere brand-
markt. Der Erzieher muss sich schon selbst Rechenschaft dariiber abgelegt haben,
was denn nun das Verwerfliche an der Liige sei, um dann an ihr aufzeigen zu kon-
nen, was sie im moralischen Sinn verachtenswert mache.

Fir Kant genief3t das Thema , Liige“ einen hohen Stellenwert in der morali-
schen Bildung. So kommt er in einer weiteren Reflexion auf die pddagogische
Problematik des Verhinderns von Liigen bei Kindern zu sprechen:

»Es gehort eine sehr grofie Kunst dazu bey den Kindern das Liigen zu verhiiten. Denn
da sie viel zu liistern und viel zu schwach sind abschldgige Antworten oder Strafen aus-
zuhalten so haben sie so sehr starke Anreitzungen zu liigen als die Alten niemals haben.
Vornemlich da sie sich selbst nichts verschaffen konnen wie die Alten sondern alles
von der Art abhdngt wie sie etwas vorstellen nach der Neigung die sie an andern mer-
ken. Man muf sie daher nur iiber das strafen was sie gar nicht laugnen kénnen und
ihnen nicht um vorgewandter Griinde willen etwas bewilligen“ (ebd. 24).

Kant geht in dieser Uberlegung das Erziehungsproblem des Verhinderns von
Ligen wiederum in der oben analysierten Weise an: Um das Problem adaquat zu
erfassen, geniigt es nicht, das Kind als jemanden mit abweichendem Verhalten,
hier: als noch nicht der Wahrheit verpflichtet, in den Blick zu nehmen, sondern es
gilt, den Zogling in seiner aktuellen Verfasstheit positiv zu bestimmen und darin
die Griinde fir sein Tun aufzusuchen. So stellt sich Kant die Frage, warum Kinder
ligen¢’. Seine Antwort ist relativ einfach: Kinder sind einerseits ,liistern: Sie ent-

65 Zum Beispiel GMS, IV 411 Anm.; KpV, V 152; MdS, VI 482 {.

66 Schmucker weist in seiner Analyse der Trdume eines Geistersehers von 1766 (II 315-384), der
Nachricht und der Bemerkungen nach, dass ,um die Mitte der sechziger Jahre, also um etwa finf-
zehn Jahre vor dem Erscheinen der Kritik der reinen Vernunft und zwanzig vor dem der Grund-
legung zur Metaphysik der Sitten die Kantische Ethik bereits in ihren Grundziigen geprdgt ist“
(Schmucker 256; Hervorhebung im Original).

67 Werner Botte sieht durchaus, dass Kant sich bei der padagogischen Erorterung des Problems der
kindlichen Liige die Frage stellt, warum Kinder liigen. In seiner Polemik gegen Rink, den
Herausgeber von Immanuel Kant iiber Pddagogik, versiumt er es jedoch, den pddagogischen
Kontext, in dem sich Kant diese Frage stellt, herauszuarbeiten und zu analysieren, tut diesen sogar
mit dem Hinweis ab, dass sich Kant ,lediglich aus [...] praktischen Griinden“ (Botte 5;
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wickeln ein Verlangen nach vielerlei Sachen, deren Besitz oder Verzehr ihnen
unmittelbar Lust bereitet, und sind dann auch durch dieses Verlangen vollig
bestimmt: Thr ganzer Sinn ist darauf gerichtet, der Sache habhaft zu werden.
Andererseits sind Kinder und wissen sich auch von den Erwachsenen abhingig,
und zwar in doppelter Hinsicht: erstens negativ, ndmlich von der Erlaubnis der
Erwachsenen. Diese konnen dem Kind die Aneignung der begehrten Sache verbie-
ten, sie unter Strafdrohung stellen oder im Nachhinein sanktionieren. Weil nun
beim Kind das Verlangen gegentiber dem Verbot tiberwiegt, es sich aber auch der
talligen Strafe zu entziehen bestrebt ist, verfillt es auf das Liigen: im Vorhinein:
»1ch verspreche, ich werde es nicht anfassen®; im Nachhinein: , Ich war es nicht®.
Zweitens positiv; denn bei vielen Sachen ist das Kind auf die Hilfe der Erwachsenen
angewiesen, die ihm das begehrte Objekt zugianglich machen oder beschatfen sol-
len. Das Kind reagiert auf diese Abhédngigkeit vom Willen der Erwachsenen, indem
es ihn fir sich und sein Verlangen einnehmen will. Dazu versucht es in der Art, wie
es sein Begehren vorbringt, den jeweiligen , Nerv“ des Erwachsenen zu treffen, das
heifst dessen Vorlieben, Wiinsche und Prioritaten anzusprechen. Deswegen denkt
sich das Kind oft Griinde, die dem Erwachsenen einleuchten sollen, dafiir aus,
warum und wofiir man ihm den begehrten Gegenstand geben solle. Da Kinder in
dieser Abhidngigkeit stehen, schldgt Kant zur Vermeidung von Liigen vor, ihnen
dafiur moglichst keinen Anlass zu geben. Dies bedeutet zunachst, mit Strafen vor-
sichtig und zugleich konsequent umzugehen: Kinder sollen nur dann bestraft wer-
den, wenn sie ,auf frischer Tat ertappt werden, damit sie gar nicht in die
Verlegenheit kommen, sich durch Liigen der drohenden Strafe zu entziehen. Des
Weiteren gelte es, durch die Art, wie Kinder ihre Bitten vorbringen, sich nicht
schmeicheln zu lassen oder zum Spiel auf ihre Vorwdnde einzugehen, sondern
strikt sachlich darauf zu reagieren, sodass die Kinder lernen, dass Verstellung ihnen
nichts einbringt.

Wenn man die beiden zuletzt analysierten Reflexionen vergleicht, so ist
festzuhalten, dass es fiir Kant in der moralischen Bildung, zumindest im Falle der
Liige, zwei unterschiedliche Verfahren gibt: Das erste ist die moralische Bildung im
engeren Sinn, namlich die moralische Kritik des Fehlverhaltens des Zoglings. Dabei
kommt es vor allem darauf an, den Zogling als sittliche Person zu behandeln und
ihm den seiner Verfehlung immanenten moralischen Mafsstab vor Augen zu fithren.
Das zweite Verfahren besteht in der vorbeugenden Verhiitung von Fehlverhalten,
indem man die Anldsse dafiir zu vermeiden versucht. Dies setzt von Seiten des
Erziehers eine genaue Kenntnis der kindlichen Entwicklung, der Bedirfnisse des
Kindes und seiner Schwierigkeiten, diese zu verwirklichen, voraus. Dieses zweite
Verfahren kann im Verhiltnis zum ersten als eine Art Propadeutik der moralischen
Bildung aufgefasst werden.

Hervorhebung durch Botte) mit der kindlichen Liige beschiftige und dass ,diese
Behandlungsweise [...] auf seine Vorstellung von der moralischen Erziehung tiberhaupt weiter kei-
nen Einfluss gehabt“ habe (ebd. 4), und stellt dagegen den moralphilosophischen Kontext in den
Vordergrund, in dem innerhalb des ,, Systems der Tugendlehre [...] der Wahrhaftigkeit neben den
anderen Tugenden nur derjenige Platz angewiesen [wird], der ihr aus dem allgemeinen Begriff der
Pflichten gegen sich selbst und gegen andere zukommt“ (ebd. 6; Hervorhebung durch Botte).
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2.3. Zusatze: religiose Bildung, Organisatorisches

Zum Abschluss der Darstellung der pidagogischen Uberlegungen Kants in den
Bemerkungen sollen der Vollstindigkeit halber noch einige Reflexionen Kants
Erwdhnung finden, die Erziehungsfragen zum Gegenstand haben, sich aber nicht
ohne Weiteres in den Fortgang der bisherigen Analyse des padagogischen Gedan-
kenkreises Kants einordnen lassen.

Im Unterschied zur moralischen Bildung bildet fiir Kant die religiose Bildung
zundchst keinen Bestandteil der Erziehung der Kinder:

»Kann wohl etwas verkehrter seyn als den Kindern die kaum in diese Welt treten gleich
von der andern etwas vorzureden“ (ebd. 26).

Hervorhebenswert an dieser Uberlegung ist, dass Kant seine Ablehnung eines friih-
zeitigen Religionsunterrichts nicht moralphilosophisch®® oder -padagogisch¢®
begriindet, sondern mit dem Hinweis darauf, dass die Kinder ja im Diesseits noch
keinen festen Stand haben wiirden. So hat nach Kant die Erziehung erst einmal die
Aufgabe, die Kinder zu einem Leben in dieser Welt zu befdhigen und sie ihnen
bekannt zu machen, bevor man es ihnen zumutet, sich Gedanken tiber das ihre
Erfahrungswelt transzendierende Jenseits zu machen.

Auch tiber organisatorische Fragen der Erziehung denkt Kant in den Bemerkungen
nach:

,Die Geistlichen auf dem Lande kénnten grof3e Schulen zur Kindererziehung halten
(ebd. 78).

Kant spricht sich - im Gegensatz zu Rousseau?? — dafiir aus, dass die Erziehung und
Unterrichtung der Kinder nicht nur den Eltern oder deren Angestellten tiberlassen
bleibe, sondern in Schulen institutionalisiert vonstattengehe. In solchen Schulen
sollen viele Kinder zusammenerzogen werden. Die Unterrichts- und
Erziehungsanstalten sollen im ldndlichen Raum - in dieser Hinsicht stimmt Kant
mit Rousseau tiberein”!- gegriindet werden. Als Leiter und Verwalter schligt Kant
Landpfarrer vor.

In einer weiteren Reflexion begriindet Kant, warum er in Abgrenzung zu Rousseau
die Einrichtung von Schulen als Erziehungsanstalten fiir notwendig halt:

,»Es ist unnatiirlich dafy ein Mensch sein Leben grofientheils zubringe um einem Kinde
zu lehren wie es selbst dereinst leben soll. Dergleichen Hofmeister als Jean Jacques sind

68 Dabei wendet sich Kant auch in den Bemerkungen explizit gegen eine Vorrangstellung der Reli-
gion gegeniiber der Moral: ,Wenn die Menschen die Moral der Religion subordiniren (welches
auch nur beym unterdriikten Pobel moglich und noéthig ist) so werden sie dadurch feindseelig
heuchlerisch afterrednerisch subordiniren sie aber die Religion der Moral so sind sie giitig wohl-
wollend und gerecht“ (Bemerkungen 113).

69 Wie zum Beispiel im Brief an Christian Heinrich Wolke vom 28. Mirz 1776, in: Briefwechsel, X
192 f. Siehe hierzu das Kapitel Brief an Wolke: , Negative Erziehung“ in der vorliegenden Arbeit.

70 Siehe Rousseau: Emil 13 f.

71 Siehe Rousseau: Emil 35.
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demnach gekiinstelt. Im einféltigen Zustande wird einem Kind nur wenig Dienst geleis-
tet; so bald er ein wenig Krifte hat thut er selbst kleine niitzliche Handlungen des
Erwachsenen wie beym Landmann oder dem Handwerker und lernet allméhlig das tibri-
ge. Es ist indessen geziemend dafd ein Mensch sein Leben dazu verwende um so vielen
zugleich leben zu lehren daf} die Aufopferung seines eigenen dagegen nicht zu achten
ist. Schulen sind daher n6thig. Damit sie aber moglich werden mufd man Emile ziehen.
Es wiére zu wiinschen daf Rousseau zeigete wie daraus Schulen entspringen konnen.

Prediger auf dem Lande konnten dieses mit ihren eigenen Kindern und der Nachbarn
ihren anfangen“ (ebd. 27 f.).

Kants Vergleich der Erziehung des Emile durch Jean-Jacques mit der Erziehung ,im
einféltigen Zustand“ unterstellt, dass sich mit der Ausdifferenzierung der gesell-
schaftlichen Verhdltnisse auch die Erziehung entwickele: In béduerlich und hand-
werklich gepréagten Gesellschaftszustdnden, die Kant im kaufmédnnisch gepragten,
bereits biirgerlich entwickelten Konigsberg noch in Form des althergebrachten
Handwerks und des Bauernstandes gegenwartig sind, nimmt die Erziehung des
Kindes nur wenig Raum ein - hinsichtlich der Zeit, die die Erwachsenen auf sie ver-
wenden, hinsichtlich des Umfangs der Kenntnisse und Fertigkeiten, die dem Kind
vermittelt werden, sowie hinsichtlich ihrer Abgetrenntheit vom Arbeitsleben der
Erwachsenen. Dagegen erfordert die moderne Verfasstheit der biirgerlichen
Gesellschaft’2 mit ihren kulturellen und wissenschaftlichen Fortschritten, mit der
zunehmenden Spezialisierung der gesellschaftlichen Arbeitsteilung, mit der
Technisierung der gesellschaftlichen Lebensbereiche, mit ihrer Tendenz zur Auf-
hebung der Standesschranken sowie ihrer Vervielfiltigung der gesellschaftlichen
Umgangsformen, dass die erzieherische Tatigkeit zu einem selbstandigen Glied der
gesellschaftlichen Arbeit, zu einer eigenen Profession werde”3. In dem Bestreben um
eine Professionalisierung der Erziehung weif3 sich Kant mit Rousseau einig7*. So kri-
tisiert er ja an Rousseaus Jean-Jacques nicht, dass ein Mensch den Grof3teil seines
Lebens der Erziehung widmet und sie zu perfektionieren sucht, sondern nur, dass er
seine Profession nur einem einzigen Kind widmet. Letzteres ist fiir Kant eine
Konstruktion Rousseaus, um die Merkmale, Methoden und Probleme der Erziehung

72 Kant macht in seiner Reflexion diese Seite des Vergleichs nicht explizit, sondern verweist nur auf
den Erzieher Jean-Jacques. Jedoch ist fiir Kant Rousseaus Erziehungskonzeption unmittelbar ein-
gebunden in den Kontext von dessen Gesellschaftstheorie (wie zu Beginn der Analyse der
Bemerkungen deutlich wurde) sodass es mir interpretatorisch nicht unzuldssig erscheint, den
Hinweis auf den Erzieher Jean-Jacques zugleich als Hinweis auf den dazugehorigen Gesell-
schaftszustand zu nehmen und auszufiihren, was Kant in Abgrenzung zum ,einfdltigen
Zustand“ unter ,gesitteter Verfassung, ,geselliger Uppigkeit“ und ,kiinstlichem Zustand“ ver-
steht (Bemerkungen 29, 77; siehe auch ebd. 121 f.).

73 Siehe hierzu Roefiler 21, 30 f.

7 Meines Erachtens iibersieht Munzel diesen gemeinsamen Bezugspunkt von Kant und Rousseau,
wenn sie zu der - vom Text selbst nicht nur nicht gedeckten, sondern ihm sogar widersprechen-
den - Interpretation des oben angefiihrten Zitats gelangt, Kant duflere hier seine Enttduschung
iiber die im Emile dargebotene ,pedagogical methodology“ (Munzel: Kant’s Conception 266).
Dass Kant an dieser Stelle positiv an Rousseaus Erziehungsmodell ankniipft, stellt Botte hinge-
gen klar heraus: Botte 74.
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als eigenstandiger Tatigkeit in Reinform in den Blick nehmen zu kénnen?s. Im wirk-
lichen Erziehungsprozess haben es professionelle Erzieher mit vielen Kindern zu tun.
Deswegen miisse Rousseaus Erziehungsmodell dahingehend erweitert werden, wel-
che zusatzlichen Bestimmungen eine Erziehung aufweist, in der einerseits der
Erzieher auf mehrere Zoglinge einwirkt und andererseits die Zoglinge selbst aufein-
ander einwirken. Da nach Kant eine solche professionelle Erziehung selbst auf insti-
tutionelle Strukturen, auf Schulen als Erziehungs- und Unterrichtungsanstalten
angewiesen ist’¢, sei weiterhin zu zeigen, wie aus der Analyse der Erziehung
Folgerungen fur die Einrichtung eines ihr gerecht werdenden Schulsystems gezo-
gen werden konnen’’. Zur Umsetzung eines so erweiterten Rousseauschen Erzie-
hungskonzeptes empfiehlt Kant die ,Prediger auf dem Lande“, die zur damaligen
Zeit fur den vor allem durch das Auswendiglernen des religiosen Katechismus
gepragten Unterricht zustandig waren?s.

Versucht man Kants pidagogische Uberlegungen in den Bemerkungen riickbli-
ckend zusammenzufassen, so bietet sich Kants eigenes Resiimee von Rousseaus
padagogischem Hauptgedanken an7?:

,Die Hauptabsicht des Rousseaus ist daf’ die Erziehung frey sey und auch einen freyen
Menschen mache“ (ebd. 124).

Es hat sich gezeigt, dass Erziehung zur Freiheit fiir Kant eine doppelte Sache
bedeutet: Erziehung zur Befdhigung zu einer selbstandigen Lebensfiihrung in der
birgerlichen Gesellschaft und Erziehung zu einem im moralischen Sinne guten
Lebenswandel. So bleibt noch zu erldutern, was damit gemeint ist, wenn von einer
Erziehung gesprochen wird, die selbst frei sein solle. Es liegt die Vermutung nahe,
dass die Erziehung keinen ihr dufierlichen Autoritdaten wie der Geistlichkeit oder
der politischen Macht untergeordnet werden, sondern die Art und Weise ihres
Vollzugs durch die ihr immanenten Sachgesetzlichkeiten bestimmt sein sollte.
Auch in dieser Hinsicht hat Rousseaus Emile Kant offenbar beeindruckt und zum
Nachdenken tiber Erziehungsfragen angeregt.

3. Kants Nachricht von der Einrichtung seiner Vorlesungen in dem Winterhalbenjahre
1765-1766 (1765): Hochschuldidaktik

Kants Ankiindigung seiner Vorlesungen fiir das Wintersemester 1765/66 stellt eine
zwar kurze, aber genuin padagogische Abhandlung dar®0. Es ist die einzige von ihm

75 Kant fordert ja, dass ,viele‘ Emile erzogen werden sollen.

76 Siehe Botte 74.

77" Diese Forderung habe Kant nach Klemme in Basedows Philanthropin praktisch verwirklicht
gesehen: Klemme: Schule 57; siehe hierzu auch Fritzsch 133.

78 Siehe Roefller 62. Ein verheerendes Bild iiber den tatsachlichen Volksschulunterricht im 18.
Jahrhundert zeichnet Philonenko: 14 ff.

79 Siehe Bockow 114.

80 Josef Schmucker sieht in der Nachricht einen starken Einfluss Rousseaus walten (Schmucker 148 ff.).
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selbst veroffentlichte Schrift, deren Hauptgegenstand eine padagogische Problem-
stellung - der Unterricht an hoheren Schulen - ist8!. Indem Kant mit dieser Ankiin-
digung oOffentlich uber die ihm angemessen erscheinende Methode des
Unterrichts an hoheren Schulen Rechenschaft ablegt, erweist er sich nicht nur als
ein Uiber sein eigenes Tun reflektierender Hochschullehrer, als Hochschuldidaktiker,
sondern gibt auch zu erkennen, welchen hohen Stellenwert er dem didaktisch
geschulten Bewusstsein in der Lehre einrdumts2.

Kant beginnt seine Uberlegungen mit der Erliuterung einer grundsitzlichen
Problemstellung des (h6heren) Unterrichts:

»Alle Unterweisung der Jugend hat dieses Beschwerliche an sich, dafl man genothigt ist,
mit der Einsicht den Jahren vorzueilen, und, ohne die Reife des Verstandes abzuwarten,
solche Erkenntnisse ertheilen soll, die nach der natiirlichen Ordnung nur von einer
geilibteren und versuchten Vernunft konnten begriffen werden“ (Nachricht, 1I 305).

In dieser Problemstellung halt Kant eine Kluft zwischen den vom Lehrer zu
vermittelnden Erkenntnissen und den subjektiven intellektuellen Voraus-
setzungen der Schiiler fest: Die Schiiler sollen sich im (hoheren) Unterricht
Einsichten aneignen, fiir die ihr Einsichtsvermogen eigentlich noch nicht reif ist.
Den Schiilern fehlt jegliche Erfahrung im Verstandesgebrauch, die der Sache nach
fir das Begreifen wissenschaftlicher Erkenntnisse - diese hat Kant als
Hochschullehrer im Auge - erforderlich ist. Insofern hat der Unterricht in den
Wissenschaften an den hoheren Schulen das Charakteristische an sich, dass gera-
de sein - unmittelbarer - Vollzug sein eigenes Gelingen unterminiert: Der Schiiler
droht in ihm systematisch {iberfordert zu werden. Diese Uberforderung ist nach
Kant der Grund fiir eine unwissenschaftliche Haltung bei Teilen des wissenschaft-
lichen Nachwuchses:

»Daher entspringen die ewige Vorurtheile der Schulen, welche hartndckichter und
ofters abgeschmackter sind als die gemeinen, und die frithkluge Geschwaitzigkeit jun-
ger Denker, die blinder ist als irgend ein anderer Eigendiinkel und unheilbarer als die
Unwissenheit“ (ebd.).

Aufgrund ihrer mangelhaften intellektuellen Reife eignen sich die Schiiler im
(hoheren) Unterricht kein wirkliches Wissen, keine sachlich begriindeten
Einsichten an, sondern vielmehr nur Halbwahrheiten und Fehlurteile. Sie halten
ihre Einfdlle und ungepriiften, vorab gefassten Ansichten und Meinungen fiir
sachliche Auskiinfte und meinen damit in der Lage zu sein, iiber die Gegenstinde

81 Karl Vorlander stellt die pddagogische Bedeutung dieser kurzen Schrift klar heraus: Vorlander:
Pidagoge 451; Immanuel Kant 163; ebenso Traugott Weisskopf in seinem kurzen Essay Kant und die
Pddagogik (Weisskopf: Kant 2). Raymond Thamin bezeichnet die Nachricht als ,,une véritable pro-
fession de foi pédagogique“ (Thamin 4) und der Schiiler und Biograph Kants Ludwig Ernst
Borowski sieht in Kants Vorlesungsankiindigung sogar ,eine seiner bedeutendsten Schriften
(Borowski 32).

82 So sieht auch Heinz Schuffenhauer die Nachricht als Ausdruck von ,Kants Streben nach dem
eigenstindigen Beitrag zur qualitativen Verdnderung des Lehrgeschehens an der Philoso-
phischen Fakultdt einer Akademie“ (Schuffenhauer 113).
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der Wissenschaften mitreden zu konnen. Da der Schiiler tiber sich selbst das Bild
eines Gelehrten pflege, ist es nur sehr schwer moglich, diese Fehlentwicklung
durch weiteren wissenschaftlichen Unterricht zu korrigieren.

Trotz dieser grundsdtzlichen Problematik der wissenschaftlichen Ausbildung
der Jugend kann in der modernen biirgerlichen Gesellschaft nicht auf sie verzich-
tet werden, da wissenschaftliche Einsichten lingst Eingang in den gesellschaftli-
chen Alltag und in die gesellschaftliche Arbeitsteilung gefunden haben:

»,Gleichwohl ist diese Beschwerlichkeit nicht ganzlich zu vermeiden, weil in dem Zeit-
alter einer sehr ausgeschmiickten biirgerlichen Verfassung die feinere Einsichten zu
den Mitteln des Fortkommens gehoren und Bediirfnisse werden, die ihrer Natur nach
eigentlich nur zur Zierde des Lebens und gleichsam zum Entbehrlich-Schonen dessel-
ben gezdhlt werden sollten“ (ebd.).

Das Dilemma, das den Ausgangspunkt der Uberlegungen Kants darstellt,
besteht also darin, dass wissenschaftliche Ausbildung einerseits einen schon erfah-
renen und geiibten Verstand voraussetzt, andererseits aber mit der wissenschaftli-
chen Ausbildung nicht gewartet werden kann, bis sich diese Ubung im
Verstandesgebrauch quasi naturwiichsig durch den Gebrauch des Verstandes im
praktischen Leben einfindet. Der (hohere) Unterricht der Jugend hat deshalb fiir
die Bereitstellung seiner eigenen Voraussetzung zu sorgen: die fiir den Nachvollzug
wissenschaftlicher Erkenntnisse notige Einsichtsfahigkeit der Schiiler.

Kant sucht die Losung dieses Problems in der zeitlichen Gestaltung des Unter-
richtsprozesses. Deshalb empfiehlt er, auf die logische Struktur des Entstehungspro-
zesses von wissenschaftlicher Erkenntnis zu reflektieren:

»Indessen ist es moglich den offentlichen Unterricht auch in diesem Stiicke nach der
Natur mehr zu bequemen, wo nicht mit ihr gdnzlich einstimmig zu machen. Denn da
der nattirliche Fortschritt der menschlichen Erkenntnif3 dieser ist, daf} sich zuerst der
Verstand ausbildet, indem er durch Erfahrung zu anschauenden Urtheilen und durch
diese zu Begriffen gelangt, dal darauf diese Begriffe in Verhaltnifd mit ihren Griinden
und Folgen durch Vernunft und endlich in einem wohlgeordneten Ganzen vermittelst
der Wissenschaft erkannt werden, so wird die Unterweisung eben denselben Weg zu
nehmen haben“ (ebd.).

Kant bestimmt die logische Struktur der Entstehung wissenschaftlicher
Erkenntnis folgendermaflen: Den Ausgangspunkt bildet die Erfahrung, das heifdt
die Kenntnisnahme der (mannigfaltigen) Verhdltnisse, in denen der Erkenntnis-
gegenstand dem Betrachter erscheint. Der erste Ubergang zur wissenschaftlichen
Erkenntnis ist das Isolieren und Festhalten einzelner Momente des in der
Erfahrung Gegebenen als Eigenschaften der Sache; hierauf folgt die Bestimmung
der Identitat des Gegenstandes, das heifdt das gedankliche Ergreifen der charakte-
ristischen Eigenschaft des Gegenstandes; aus diesem Begriff der Sache gilt es dann,
die einzelnen Eigenschaften als zufdllige oder notwendige Erscheinungsformen
nachzuweisen und als Letztes den notwendigen Zusammenhang und Aufbau des
Gegenstandes mit seinen einzelnen Momenten abzuleiten. Kant weist darauf hin,
dass sich mit diesem vierfachen ,Fortschritt der menschlichen Erkenntnif3“
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zugleich Verstand, Vernunft und wissenschaftliches Denken ausbilden, das heifit,
dass ein erkennendes Subjekt, das beginnt, mittels der vier beschriebenen geistigen
Leistungen einen Gegenstand wissenschaftlich zu erkennen, im Verlaufe des
Erkenntnisfortgangs sich nicht nur tber die Bestimmungen des Gegenstandes
Klarheit verschatft, sondern sich zugleich durch die auf den Gegenstand bezogene
besondere geistige Betatigung deren allgemeine Momente aneignets3.

Da es auf diese allgemeinen Momente geistiger Leistungen ankommt, fordert
Kant einen Unterricht, in dem diese Fihigkeiten, und zwar ihrer logischen
Reihenfolge gemaf3, ausgebildet werden:

,von einem Lehrer wird also erwartet, dafd er an seinem Zuhorer erstlich den verstdindi-
gen, dann den verniinftigen Mann und endlich den Gelehrten bilde“ (ebd.).

Kant formuliert hier ein didaktisches Prinzip der Unterrichtsgestaltung: Der
(Hochschul-)Lehrer als Fachmann muss seinen Unterricht so strukturieren, dass es
seinen Schiilern moglich wird, sich vom Laien zum Fachmann zu bilden. Fiir den
hier relevanten wissenschaftlichen Kontext bedeutet das, dass der Lehrer erst ein-
mal bemiiht sein muss, dass die Schiiler tiberhaupt verstehen, was eigentlich der
Gegenstand der wissenschaftlichen Betrachtung ist, welche Eigenschaften er hat
und wodurch er sich auszeichnet. Das stellt eine Art wissenschaftliche Propadeutik
dar. Auf dieser aufbauend muss der Lehrer seine Schiiler in den wissenschaftlichen
Argumentationsgang einfithren, das heif3t ihnen ermoglichen, dass sie die
Argumente zum notwendigen Zusammenhang der ihnen vertraut gemachten
Eigenschaften des betrachteten Gegenstandes nachvollziehen. Zuletzt soll dann
der Lehrer ihnen die wissenschaftliche Systematik, den Zusammenhang und den
Ort der einzelnen Erkenntnisse begreiflich machen.

Mit diesem didaktischen Prinzip hat Kant die gesuchte Methode gefunden,
den Schiilern die intellektuelle , Reife“ fiir wissenschaftliches Denken zu vermit-
teln. In Verfehlungen der Lehrer gegen diese Methode sieht er den Grund dafiir,
dass die Studenten zwar als Gelehrte auftreten und dabei aber von der
Wissenschatft, die sie studieren, wenig verstehen:

»Wenn man diese Methode umkehrt, so erschnappt der Schiiler eine Art von Vernunft,
ehe noch der Verstand an ihm ausgebildet wurde, und tragt erborgte Wissenschaft, die
an ihm gleichsam nur geklebt und nicht gewachsen ist, wobei seine Gemiuthsfihigkeit
noch so unfruchtbar wie jemals, aber zugleich durch den Wahn von Weisheit viel ver-
derbter geworden ist“ (ebd. 306).

83 Das heif’t jedoch nicht, dass das Subjekt, das diese geistigen Leistungen vollzieht, diese Leistun-
gen selbst bestimmen, also erldutern kdnnte, was Urteil, Schluss usw. ist. Das ist Sache einer
eigenstdndigen wissenschaftlichen Disziplin, der Logik. Mit den gedanklichen Leistungen ver-
hailt es sich wie mit den sprachlichen: Ein Muttersprachler verwendet die grammatischen Regeln
seiner Sprache lange bevor er sich diese bewusst gemacht hat. Siehe hierzu auch Kants
Unterscheidung des ,,gesunden Verstandes“ beziehungsweise der ,,gesunden Vernunft“ von der
»gelehrten Vernunft“ in der nach der Datierung von Adickes vermutlich in der ersten Hélfte der
sechziger Jahre niedergeschriebenen Reflexion 1573 in: RL, XVI 12 f.
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Indem die Hochschullehrer ihre Lehre darauf ausrichten, die Studenten zu
Gelehrten zu bilden, ignorieren sie nach Kant, dass wissenschaftliches Denken
und Forschen Voraussetzungen am Subjekt hat, die es erst herzustellen gilt. Durch
das Fehlen dieser Voraussetzungen konnen die Studenten den Gehalt der
Wissenschaft nicht durchdringen und in sich aufnehmen, er bleibt fiir sie ein
ihrem Denken dufierlicher, fremder Stoff. So wird ihnen nicht Wissenschaft, son-
dern der Schein von Wissenschaftlichkeit vermittelt; sie bilden durch ihr Studium
nicht ihre intellektuellen Fihigkeiten aus, sondern nur den Eigendiinkel, durch
das Absolvieren der hoheren Schulen doch wohl zu den Gelehrten zdhlen zu diir-
fen. Die richtige didaktische Methode der (hoheren) Unterrichtsgestaltung kiim-
mert sich dagegen um die Ausbildung der Voraussetzungen am Schiiler fiir die wis-
senschaftliche Einsicht. Kant spezifiziert diese Methode exemplarisch am Moment
der ,Verstindigkeit*:

»Die Regel des Verhaltens also ist diese: zuvorderst den Verstand zu zeitigen und seinen
Wachsthum zu beschleunigen, indem man ihn in Erfahrungsurtheilen iibt und auf
dasjenige achtsam macht, was ihm die verglichene Empfindungen seiner Sinne lehren
koénnen“ (ebd.).

Die erste didaktische Mafiregel fiir einen Lehrer, der die intellektuellen
Fahigkeiten seiner Schiiler ausbilden will, ist nach Kant die Ausrichtung seines
Unterrichts auf ein Training der geistigen Operationen des Vergleichens und
Unterscheidens. Dazu ist es vonnoten, den Schiiler an konkreten, anschaulich
gegebenen Gegenstinden Gemeinsamkeiten und Unterschiede auffinden und
gedanklich festhalten zu lassen und ihn dabei mit Hinweisen zu unterstiitzen. Die
gefundenen Merkmale und Eigenheiten der betrachteten Sache sollen dann den
Leitfaden fiir die weiteren geistigen Operationen des Schiilers bilden:

»von diesen Urtheilen oder Begriffen soll er zu den hoheren und entlegnern keinen kiih-
nen Schwung unternehmen, sondern dahin durch den natiirlichen und gebdhnten
Fuflsteig der niedrigern Begriffe gelangen, die ihn allgemach weiter fithren“ (ebd.).

Der Schiiler soll nachfolgend also dazu angeleitet werden, der immanenten
Logik der im ersten Schritt festgehaltenen Gedanken zu folgen, aus deren bestimm-
tem Inhalt allgemeinere Bestimmungen und Grund-Folge-Beziehungen abzuleiten
und nicht in einem ,kithnen Schwung®, das heif$t ohne Bezug zum bisher
Ermittelten, die allgemeinen Momente und Prinzipien des Gegenstandes anzuge-
ben versuchen, mit dem er theoretisch befasst ist®4. Indem sich der Schiiler im
Nachdenken von den gedanklich festgehaltenen Bestimmungen der Sache ,fiih-
ren“ lasst, iibt er sich zugleich zum Beispiel im Abstrahieren oder Folgern und bil-
det damit seinen Verstand weiter aus.

Weil die Verstandesbildung des Schiilers Resultat seiner Bemithungen des
Nachvollzugs der , Logik der Sache ist, verlangt Kant dem Lehrer eine Reflexion

84 Eine dhnliche, jedoch nur knapp umrissene Interpretation findet sich bei Traugott Weisskopf:
Weisskopf: Immanuel 105.
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daruiber ab, was der bisherige Unterricht an Verstandesbildung geleistet hat, um in
seiner Organisation des Unterrichts nicht falschlicherweise dem Schiiler die eige-
nen geistigen Fahigkeiten zu unterstellen und ihn nicht selbst zu ,kithnen
Schwiingen“ herauszufordern:

»alles aber derjenigen Verstandesfihigkeit gemif, welche die vorhergehende Ubung in
ihm nothwendig hat hervorbringen miissen, und nicht nach derjenigen, die der
Lehrer an sich selbst wahrnimmt, oder wahrzunehmen glaubt, und die er auch bei sei-
nem Zuhorer falschlich voraussetzt“ (ebd.).

Die didaktische Eignung eines Lehrers erschopft sich also nach Kant nicht
darin, dass er seine Wissenschaft beherrscht, sondern muss dazu fahig sein, von
seinem Wissen und Kénnen zu abstrahieren und darauf zu reflektieren, wie es um
die Aneignungsfahigkeit des Schiilers in Bezug auf den Unterrichtsgegenstand
steht und wie der Fortgang in dessen Aneignung der gegenstindlichen Momente
jene beeinflusst und fortentwickelt. Kant fasst sein didaktisches Prinzip abschlie-
fend kurz zusammen:

,Kurz, er soll nicht Gedanken, sondern denken lernen; man soll ihn nicht tragen, sondern
leiten, wenn man will, daf3 er in Zukunft von sich selbst zu gehen geschickt sein soll“ (ebd.).

Kant stellt in seiner Zusammenfassung die Aktivitit des Schiilers in den
Vordergrund. Dieser solle lernen, nicht Gedanken zu iibernehmen, sondern selbst
seinen Verstand zu gebrauchen. Kant verdeutlicht diese methodische Maxime fiir
das Vorgehen des Lehrers an einem Bild aus dem Bereich der Fortbewegung: Der
Lehrer soll dem Schiiler nicht den Weg abnehmen und ihn so in Passivitat verhar-
ren lassen, sondern ihn auf seinem Weg durch Richtungsangaben unterstiitzen,
sodass der Schiiler diesen in Zukunft selbst zu gehen imstande ist. Auch wenn die-
ses Bild fiir den Bereich des Denkens nicht ganz angemessen ist, da sich eine
Vermittlung von Gedanken ohne Zoglingsaktivitat nicht denken lasst®s, ist darin
doch die Einsicht Kants gut ausgedriickt, dass im Zentrum des Unterrichts die
Tatigkeit des Schiilers steht und diese durch die Gestaltung des Unterrichts von
Seiten des Lehrers befordert werden muss8¢. Dessen Unterrichten habe sich auf

85 Ein Schiiler muss sich schon selbst die vom Lehrer vorgestellten Urteile und Begriffe zu eigen
machen. Dabei gibt es zwar den Unterschied, ob er sie nur mechanisch in sein Geddchtnis auf-
nimmt, ohne ihren Gehalt zu begreifen, oder ob er sie nachvollzieht und damit {iber den vorge-
stellten Inhalt gedanklich frei verfiigt. Dieser Unterschied ist jedoch keiner von Passivitdt versus
Aktivitdt, sondern einer einer unterschiedlichen Aktivitat (siehe hierzu Crittenden 28 f.): Auf
deren Form richtet sich die ,leitende” Tatigkeit des Lehrers.

86 Wenn etwa Hegel knapp 50 Jahre spéter gegen die didaktische Betonung des ,,Selbstdenkens“ pole-
misiert, sollte das nicht als Einwand gegen Kants Uberlegungen zum Unterrichtsprozess angese-
hen werden. Denn Hegel denkt tiber die konstitutive Rolle des Unterrichtsgegenstandes fiir den
Begriff des Unterrichts und die Unterrichtssituation nach und hebt deswegen hervor, dass es beim
Unterricht in den Wissenschaften, insbesondere in der Philosophie, um die Vermittlung von
deren Gehalt und deren Erkenntnissen gehen miisste, damit der Schiiler von seiner zufdllig
bestimmten Subjektivitit zu objektiver Erkenntnis tibergehe, sich durch Wahrheit bilde und dann,
aber auch nur dann, durch eigene Gedanken zum Fortschritt der Wissenschaft beitragen kdonne:
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diese ,,Aneignungsarbeit“®” des Schiilers zu beziehen und auf den Prozess des
Denkens derart einzuwirken, dass der Schiiler befihigt wird, ,sich seines
Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen (Aufkldrung, VIII 35)88.

Zundchst hat Kant die beschriebene didaktische Methode aus der Natur des

(wissenschaftlichen) Erkenntnis- und Lernprozesses abgeleitet. In einem zweiten
Teil seiner Nachricht begriindet er seine Lehrmethode aus der Eigenart der von ihm
gelehrten Wissenschaft, der Philosophie: ,Eine solche Lehrart erfordert die der
Weltweisheit eigene Natur“ (Nachricht, 11 306)8°.

87
88

89

»Das Verfahren im Bekanntwerden mit einer inhaltsvollen Philosophie ist nun kein anderes als das
Lernen. Die Philosophie muf} gelehrt und gelernt werden, so gut als jede andere Wissenschaft. Der
ungliickselige Pruritus, zum Selbstdenken und eigenen Produzieren zu erziehen, hat diese Wahrheit in
Schatten gestellt, - als ob, wenn ich, was Substanz, Ursache, oder was es sei, lerne, ich nicht selbst
déchte, als ob ich diese Bestimmungen nicht selbst in meinem Denken produzierte, sondern diesel-
ben als Steine in dasselbe geworfen wiirden, - als ob ferner, indem ich ihre Wahrheit, die Beweise
ihrer synthetischen Beziehungen, oder ihr dialektisches Ubergehen einsehe, nicht selbst diese
Einsicht erhielte, nicht selbst von diesen Wahrheiten mich iiberzeugte, - als ob, wenn ich mit dem
pythagoreischen Lehrsatz und seinem Beweise bekannt geworden bin, nicht ich selbst diesen Satz
wiifste und seine Wahrheit bewiese. Sosehr an und fiir sich das philosophische Studium Selbsttun
ist, ebensosehr ist es ein Lernen — das Lernen einer bereits vorhandenen, ausgebildeten Wissenschaft.
[...] Das originelle, eigentiimliche Vorstellen der Jugend tiber die wesentlichen Gegenstidnde ist
teils noch ganz diirftig und leer, teils aber in seinem unendlich groleren Teile Meinung, Wahn,
Halbheit, Schiefheit, Unbestimmtheit. Durch das Lernen tritt an die Stelle von diesem Wihnen die
Wahrheit. Wenn einmal der Kopf voll Gedanken ist, dann erst hat er die Moglichkeit, selbst die
Wissenschaft weiterzubringen und eine wahrhafte Eigentiimlichkeit in ihr zu gewinnen* (Hegel:
Uber den Vortrag der Philosophie auf Gymnasien. In: Werke, Band 4, 411 £.).

Stinkel: Phdnomenologie 81.

Die parallele Hervorhebung des ,Selbst-Denkens“ als Ziel und Mafistab der Bildung in dem fast
zwanzig Jahre spéter erschienenen Aufsatz Beantwortung der Frage: Was ist Aufkldrung? wurde von
etlichen Kantforschern gesehen (exemplarisch: Bockow 144). Der meines Erachtens fiir die pdda-
gogische Befassung entscheidende Unterschied der Stelle hier zu der dort ist aber nicht genitigend
herausgearbeitet worden: In der Nachricht ist diese Hervorhebung in eine didaktische Reflexion
Kants eingebettet (Lutz Koch deutet diesen Unterschied in seinem Aufsatz Kant lesen? Uber
»Klassiker“-Lektiire in der Pidagogik zumindest an: Koch: Kant lesen 28). Der Bezugspunkt ist der noch
nicht ausgebildete Verstand des Schiilers; dessen Bildung wird durch das methodische Vorgehen des
Lehrers befordert, behindert oder sogar fehlgeleitet. In der Aufkldrungsschrift hingegen ist vom
Verstand der Erwachsenen, also vom ausgebildeten Verstand die Rede, der sich als unselbstindig,
das heif3t als fehlgebildet darstellt (nicht zuletzt aufgrund eines Fehlverhaltens der zustindigen
Erzieher). Kant thematisiert in dieser Schrift die Hindernisse fiir einen selbstdndigen
Verstandesgebrauch (ndamlich ,Faulheit und Feigheit“) der erwachsenen Biirger, analysiert die
Bedingungen, unter denen ,der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten
Unmiindigkeit vonstattengehen kann und setzt dabei auf den freien Offentlichen Diskurs
(Aufkldrung, VIII 35). Die Aufklarungsschrift ist deshalb von Kant als ein Beitrag nicht zu pddagogi-
schen Fragestellungen konzipiert und intendiert, sondern zu sozialphilosophischen und gesell-
schaftspolitischen (siehe hierzu III.4.3 der vorliegenden Arbeit). Von dieser Unterscheidung her
erscheint mir der Versuch Ladenthins, mit Berufung auf Kant der Pddagogik die Aufgabe zuzuwei-
sen, fiir die Offentlichkeit Regeln zu entwickeln, die diese zu einer Sphére der Aufklirung machen,
dulerst fragwiirdig; siehe Ladenthin: Offentlichkeit und Erzihlung 98 ff.

Dieser ,Neuanfang“in der Argumentation Kants wurde in der Sekundérliteratur, die sich mit der
Nachricht auseinandersetzt, kaum beachtet. Sie bezieht das , Denken Lernen“ auf das , Philoso-
phieren Lernen“, und zwar derart, dass Letzteres der Zielpunkt des Unterrichts, die ,vordring-
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Die Philosophie unterscheidet sich nach Kant von anderen Wissenschaften
dadurch, dass sie sich nicht durch einen vermittelbaren gegenstandlichen
Wissenskanon auszeichnet, sondern durch einen sich anzueignenden Methoden-
kanon des Nachdenkens, sodass man nicht ,, Philosophie lernen“konne, sondern nur
»Philosophiren lernen® (ebd.). Denn wahrend in den Erfahrungswissenschaften®0
und in der Mathematik ein System von empirisch fundierten bzw. durch die
Anschauung beglaubigten Erkenntnissen vorliegt, das den Leitfaden fiir das Lernen
bildet und sich schlicht eingepragt werden kann, mangle es der Philosophie an die-
sem ,,Lernstoff“: ,Um also auch Philosophie zu lernen, mufite allererst eine wirklich
vorhanden sein“ (ebd. 307). Dieser Umstand spiegle sich in der Uneinigkeit der wis-
senschaftlichen Gemeinschaft tiber ihre Disziplin wider, sodass, was von einer wis-
senschaftlichen Schule als wahr und gewiss vertreten wird, von den anderen abge-
lehnt wird und umgekehrt (sieche ebd. 308). Deswegen sei der eigentliche
Lehrauftrag der akademischen Philosophie, ,die Verstandesfahigkeit der anvertrau-
ten Jugend zu erweitern und sie zur kiinftig reifern eigenen Einsicht auszubilden“
(ebd. 307). Aufgrund der Verfasstheit der Philosophie als wissenschaftlicher
Disziplin komme es bei ihrer Lehre also weniger darauf an, die Studenten (umstrit-
tene) Lehrsdtze nachvollziehen zu lassen, sondern darauf, dass sie lernen, die rich-
tigen Fragen zu stellen, verschiedene Antworten zu suchen und Kriterien fiir deren
Angemessenheit oder Unangemessenheit zu entwickeln, um dann schlieflich zu
einem sicheren, auf nachvollzierbare Griinde gestiitzten Urteil tiber die entwickel-
ten Problemstellungen zu gelangen:

»Die eigenthiimliche Methode des Unterrichts in der Weltweisheit ist zetetisch, [...] d. i.
forschend, und wird nur bei schon geiibterer Vernunft in verschiedenen Stiicken dogma-
tisch, d. i. entschieden“ (ebd.).

In didaktischer Hinsicht unterscheide sich die Philosophie von anderen
Wissenschaften in ihrer Unterrichtsmethode. Bei dieser stehen weniger die Resultate
von Wissenschaft, die gewonnenen Erkenntnisse, im Vordergrund, sondern viel-
mehr deren Genese, der Erkenntnisprozess. Sie ist fir Kant gekennzeichnet als
Einiibung der Studenten in den wissenschaftlichen Forschungsprozess®!. Deshalb

»s0ll der philosophische Verfasser, den man etwa bei der Unterweisung zum Grunde
legt, nicht wie das Urbild des Urtheils, sondern nur als eine Veranlassung selbst tiber
ihn, ja sogar wider ihn zu urtheilen, angesehen werden (ebd.).

lichste Aufgabe der Erziehung“ (Bockow 142) zu sein habe. Durch diese Identifikation kommt der
von Kant herausgearbeitete didaktische Gehalt, der in beiden Stichworten jeweils gemeint ist, zu
kurz und wird auf das Erlernen einer kritischen Haltung reduziert. Exemplarisch hierfiir: Bockow
142 f. Vergleiche dagegen: Weisskopf: Immanuel 105 ff.

9 Kant fasst unter diesem Sammelbegriff Geschichts- und Naturwissenschaften, Philologie und
Rechtswissenschaft zusammen: Nachricht, II 306.

91 Dies stellt auch Weisskopf heraus: ,,Auf das eigene Forschen und Fragen also kommt es wesent-
lich an® (Weisskopf: Immanuel 110). Weisskopf behandelt diesen von Kant aus der Eigenart der
Philosophie gezogenen didaktischen Schluss jedoch als allgemein-didaktisches Prinzip des akade-
mischen Unterrichts schlechthin.
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Eigentlich zu vermittelnder Gegenstand sind fiir Kant nicht so sehr die
wissenschaftlichen Einsichten, die als Lehrbuch dem Unterricht zugrunde liegen
oder in dessen Verlauf herausgearbeitet werden®2, sondern ,,die Methode selbst nach-
zudenken und zu schlief3en“ (ebd.). Diese Methode bildet den substantiellen Gehalt
des Philosophieren Lernens, sie ist es, ,deren Fertigkeit der Lehrling eigentlich
sucht“93 (ebd.).

Streng genommen handelt es sich bei Kants didaktischen Uberlegungen nicht
um eine Lehrmethode, wie es Kants Finleitung seines zweiten Teils nahelegt: ,eine
solche Lehrart erfordert [...]“ (ebd. 306, Hervorhebung, FL), sondern um zwei durch-
aus unterscheidbare®: Denn im ersten Teil steht die Uberlegung im Vordergrund,
wie Lehrer den ,Wissensstoff“ didaktisch aufbereiten miissen, damit sich Schiiler
diesen aneignen konnen. Im zweiten Teil widmet sich Kant dem Problem, wie der
Unterricht in einer Disziplin zu gestalten sei, die nicht so sehr durch ihren
Gegenstandsbereich definiert ist, sondern durch die Art der Fragestellungen und die
gewdhlte Herangehensweise. Das verlangt, den Schiilern das Verfahren in der
Philosophie nicht abstrakt zu erkldren, sondern es ihnen vor Augen zu fithren und sie
auf diese Weise dazu anzuregen, in den philosophischen Diskurs einzutreten. Trotz
dieser inhaltlichen Unterschiede konnen beide Lehrmethoden durchaus als Aus-
formungen derselben Lehrart betrachtet werden: die erste zeigt die ,, Ordnungs-
strukturen des jeweiligen Gegenstandes“ als Leitlinie fir das Lernen im Unterricht
auf, die zweite das Bemiihen zu vermitteln, ,,methodisch gerechtfertigt zu fragen
und zu argumentieren“?s. Beide sind substantiell durch das ,Selbstdenken® des
Schiilers charakterisiert, das heifdt: die Forderung der Schiileraktivitdat steht im
Zentrum der unterrichtlichen Bemithungen des Lehrers.

In einem dritten Teil stellt Kant die Wissenschaften vor, tiber die er im
Wintersemester 1765/66 zu lesen gedenkt: Metaphysik, Logik, Ethik und Physische
Geographie. Karl Vorlander hat bereits darauf hingewiesen, dass Kant in dieser
Skizze seiner Vorlesungen der entwickelten Lehrmethode folgt®. So beabsichtigt
Kant in seiner Vorlesung tiber Metaphysik seinen Gegenstand phanomenologisch
zu entwickeln, das heifdt, dass er zunachst die Erscheinungsformen menschlichen
(und auch tierischen) Lebens zu analysieren gedenkt, hierauf tiber die physikali-
schen Eigenschaften der Gegenstinde der Natur vortragen will und dann auf Basis
des bisher Herausgestellten die abstrakt allgemeinen Eigenschaften der Dinge als

92 Kant bezeichnet Letztere ,,als zufillige Folgen [...], zu deren reichem Uberflusse er [der Lehrling,
FL] nur die fruchtbare Wurzel in sich zu ptlanzen hat“ (Nachricht, 1 307).

93 Dass sich die Philosophie von anderen Wissenschaften darin unterscheidet, dass bei ihrer Ver-
mittlung nicht die gegenstdndlichen Resultate, sondern die Tatigkeit selbst im Vordergrund
steht, ist bleibender Bestand in Kants Denken. Dieses Unterscheidungsmerkmal thematisiert
Kant auch in der Methodenlehre der Kritik der reinen Vernunft (B 865, 11l 541 £.), auch wenn er seine
Begriindung etwas erweitert, da er zu der Einsicht gelangt ist, dass sich die Philosophie iiber-
haupt beziiglich ihrer Erkenntnismethode von anderen Wissenschaften unterscheiden lésst.

93 Karl Vorlander, der durchaus den didaktischen Wert von Kants Nachricht herausstellt, ibersieht
diesen Umstand in seinem Referat. Siehe Vorlander: Immanuel Kant 163 ff.

95 Siehe hierzu auch Marian Heitger, der diese beiden didaktischen Maximen unter den Begriff
»Disziplinierung des Denkens* fasst. Heitger: Disziplin 92 f.

% Siehe Vorldnder: Immanuel Kant 164.
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Dinge (einschlief’lich der Trennung und Verkniipfung von Korper und Geist) zu erldu-
tern intendiert. Dieses Vorgehen erlaubt den Studenten nicht nur, die in philoso-
phischen Untersuchungen erforderte hohe Abstraktionsleistung nachzuvollziehen,
sondern regt zugleich zum Mit- und Weiterdenken, zu eigenem philosophischen
Engagement an. Kant stellt den didaktischen Nutzen seiner Vortragsgestaltung
explizit heraus:

»Hier habe ich nunmehr den grofen Vortheil, nicht allein den schon geiibten Zuhorer in
die schwerste unter allen philosphischen Untersuchungen zu fithren, sondern auch,
indem ich das Abstracte bei jeglicher Betrachtung in demjenigen Concreto erwége, wel-
ches mir die vorhergegangenen Disciplinen an die Hand geben, alles in die grofite
Deutlichkeit zu stellen, ohne mir selbst vorzugreifen [...].

Ich kann nicht umhin noch eines Vortheils zu gedenken, der zwar nur auf zufilligen
Ursachen beruht, aber gleichwohl nicht gring zu schéitzen ist, und den ich aus dieser
Methode zu ziehen gedenke. Jedermann weif3, wie eifrig der Anfang der Collegien von der
muntern und unbestdndigen Jugend gemacht wird, und wie darauf die Horséle allmahlig
etwas gerdumiger werden. Setze ich nun, dafi dasjenige, was nicht geschehen soll, gleich-
wohl alles Erinnerns ungeachtet kiinftig noch immer geschehen wird: so behilt die
gedachte Lehrart eine ihr eigene Nutzbarkeit. Denn der Zuhorer, dessen Eifer auch selbst
schon gegen das Ende der empirischen Psychologie ausgedunstet ware (welches doch bei
einer solchen Art des Verfahrens kaum zu vermuthen ist), wiirde gleichwohl etwas gehort
haben, was ihm durch seine Leichtigkeit fallich, durch das Interessante annehmlich und
durch die haufigen Fille der Anwendung im Leben brauchbar wire“ (ebd. 309 £.).

In seiner Ankiindigung der Logik- und Ethik-Vorlesung sind die Hinweise auf
deren Konzeption gemdf3 der vorangestellten didaktischen Methode weniger
ausgeprdgt. Im Logik-Abschnitt ist zum einen Kants Bemerkung zu erwahnen, in
der er zwei Arten von Logik unterscheidet, ndamlich erstens Logik als , Kritik und
Vorschrift des gesunden Verstandes“, d. i. eine Analyse dessen, was - abstrahiert von
bestimmten Erkenntnisgegenstanden - Wahrheit ausmacht und was die allgemei-
nen Charakteristika von Begritf, Urteil und Schluss sind, und zweitens Logik als
»Kritik und Vorschrift der eigentlichen Gelehrsamkeit®, d. i. eine philosophische
Methodologie (ebd. 310). Letztere will Kant im Rahmen der Metaphysik vortragen,
und zwar an deren Ende, weil die Studenten diese Reflexion auf die der Philosophie
eigentiimlichen Methoden nur begreifen kénnen, wenn ihnen sowohl der Stoff,
auf die jene Anwendung finden, geldufig sei als auch durch die Zergliederung die-
ses Stoffes die Anwendung dieser Methoden - wenn auch nicht explizit - vorstellig
gemacht worden sei (siehe ebd.). Zum anderen ist auf Kants Bemiihen hinzuwei-
sen, in der Logik-Vorlesung die abzuhandelnde Materie um einer leichteren
Nachvollziehbarkeit willen in eine Beziehung zum Erfahrungshorizont der
Studenten zu setzen, indem er die eigentliche Logik um eine Analyse des gesunden
Menschenverstandes und Reflexionen tiber dsthetische Urteile erginzen will
(siehe ebd. 311).

Im Ethik-Abschnitt nimmt Kant dagegen keinen unmittelbaren Bezug auf seine
didaktischen Uberlegungen. Es konnten vielleicht zwei Hinweise damit zusammen-
hdngen: Zum einen verweist Kant darauf, dass in der ,,moralischen Weltweisheit, in
der es um die Aufstellung und Begriindung fundamentaler moralischer Prinzipien
geht, die Gefahr bestehe, allzu voreilig Argumenten zuzustimmen, die blof} einen
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»Schein der Tichtigkeit haben®, das heif3t nur prima facie plausibel seien, anstatt sie
grindlich zu prifen, und dass diese Gefahr am Gegenstand dieser Wissenschaft
selbst liege, namlich an der ,,Unterscheidung des Guten und Bosen in den Handlun-
gen®, die jeder ohne begriffliche Klarung vornehmen konne und vornehme (ebd.
311). Zum anderen betont Kant bei der Kurzvorstellung der ,Tugendlehre®, dass es
ihm dabei auf die ,Methode der sittlichen Untersuchung® ankomme?”:

»indem ich in der Tugendlehre jederzeit dasjenige historisch und philosophisch erwa-
ge, was geschieht, ehe ich anzeige, was geschehen soll, so werde ich die Methode deut-
lich machen, nach welcher man den Menschen studiren muf3, nicht allein denjenigen,
der durch die veranderliche Gestalt, welche ihm sein zufélliger Zustand eindriickt, ent-
stellt und als ein solcher selbst von Philosophen fast jederzeit verkannt worden; son-
dern die Natur des Menschen, die immer bleibt, und deren eigenthiimliche Stelle in
der Schopfung, damit man wisse, welche Vollkommenheit ihm im Stande der rohen
und welche im Stande der weisen Einfalt angemessen sei, was dagegen die Vorschrift
seines Verhaltens sei, wenn er, indem er aus beiderlei Grenzen herausgeht, die h6chste
Stufe der physischen oder moralischen Vortrefflichkeit zu beriihren trachtet, aber von
beiden mehr oder weniger abweicht. Diese Methode der sittlichen Untersuchung ist
eine schone Entdeckung unserer Zeiten“ (ebd. 311 £.).

Diese beiden Hinweise zeigen, dass es Kant darum geht, den Studenten nicht
nur einen Vorlesungsstoff anzuzeigen, sondern die Art und Weise, wie in seinen
Vorlesungen iiber die Gegenstinde nachgedacht wird, und dass es ihm darauf
ankommt, dass sie sich nicht nur gegenstindliches Wissen aneignen, sondern eine
Beurteilungskompetenz und methodische Reflexionsfihigheit erwerben?s.

Der Abschnitt zur Physischen Geographie enthélt zwar keine methodischen
Hinweise auf eine spezielle Lehrart. Dennoch ist ihm zu entnehmen, dass tiber-
haupt die Einrichtung einer solchen Vorlesung Kants didaktischen Einsichten
folgt99:

»Als ich gleich zu Anfange meiner akademischen Unterweisung erkannte, daf} eine
grofde Vernachldssigung der studirenden Jugend vornehmlich darin bestehe, daf} sie
frithe verniinfteln lernt, ohne gnugsame historische Kenntnisse, welche die Stelle der
Erfahrenheit vertreten konnen, zu besitzen: so faf3te ich den Anschlag, die Historie von
dem jetzigen Zustande der Erde oder die Geographie im weitesten Verstande zu einem
angenehmen und leichten Inbegriff desjenigen zu machen, was sie zu einer prakti-
schen Vernunft vorbereiten und dienen konnte, die Lust rege zu machen, die darin
angefangene Kenntnisse immer mehr auszubreiten (ebd. 312).

Der Sinn dieser Vorlesung ist also, der Jugend geographische, anthropologische,
kulturelle und polit-0konomische Kenntnisse zu vermittelnl?, sodass sie sich zum

97 Nach Klaus Reich hat Kant diese Methode Rousseaus Emile entnommen: Reich 6 ff.

98 Zur Diskussion des moralphilosophischen Stellenwerts der Ankiindigung der Ethik-Vorlesung
im Denken Kants siehe Schmucker 152 ff.

99 So sieht Heinz Schuffenhauer umgekehrt die Einrichtung dieser Vorlesung als besonderen
Beitrag Kants zur Hochschulpddagogik: Schuffenhauer 20.

100 Schmucker sieht hier ebenfalls einen starken Einfluss Rousseaus auf Kant: Schmucker 151 f.
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einen ein grindliches Fundament fiir weiterfithrende Studien in der praktischen
Philosophie verschafft, zum anderen dadurch selbst daran Interesse entwickelt, den
angesprochenen und entwickelten Phanomenen auf den Grund zu gehen!l. Da die
auflerst innovative Einrichtung dieser Vorlesung!92 als ein Resultat der didaktischen
Einsichten Kants anzusehen ist!93 und , der Konigsberger Philosoph [diese Vorlesung]
vom Beginn seiner Privatdozentur 1755 bis zum Ende seiner Lehrtétigkeit im Sommer
1796 gehalten hat“ (Stark: Physische Geographie 1), diirfte es sich bei den in der Nachricht
angestellten didaktischen Uberlegungen um eine wihrend seiner ganzen akademi-
schen Lehrtatigkeit fortdauernde padagogische Position handeln.

101 Siehe hierzu auch Arnoldt 379 f.

102 Wie innovativ die Einrichtung einer solchen Vorlesung war, zeigt eine amtliche Anweisung des
Ministers von Zedlitz aus dem Jahre 1778 an die Konigsberger Professoren, in der von Zedlitz
diese nachdriicklich aufforderte, ihren Vorlesungen anerkannte Lehrbiicher zugrunde zu legen,
und dabei den ,,Professor Kant und sein Kollegium iiber die Physische Geographie“ explizit aus-
nahm, weil iber diesen Gegenstand , bekanntlich noch kein eben ganz schickliches Lehrbuch
vorhanden ist“ (Zitiert nach: Weisskopf: Immanuel 93).

103 Siehe hierzu exemplarisch Rausch 14 ff.
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Il
1770-1780

Den siebziger Jahren des 18. Jahrhunderts entstammen die Uberlegungen Kants, die
sich mit engeren padagogischen Fragestellungen beschiéftigen und sich neben der
theoretischen Entwicklung einer padagogischen Methodik und Lehre auch um
Fragen der erzieherischen Praxis bemiithen!. In der zweiten Halfte der siebziger Jahre
setzt er sich mit Wort und Tat fiir die Finanzierung des Dessauer Philanthropins ein:
Er sammelt Spenden und Abonnements fuir die Pddagogischen Unterhandlungen?, ver-
mittelt Zoglinge3 und auch Lehrer ans Philanthropin#, wirbt offentlich durch zwei
Aufsitze fiir eine finanzielle Unterstiitzung dieser Erziehungsanstalt beim gelehrten
Publikum* und verspricht dem Verleger Campe einen schriftlichen Beitrag fiir die
Zeitschrift Pddagogische Unterhandlungens. Im Wintersemester 1776/77 liest Kant
auch das erste Mal iiber Padagogik. Die Bedeutung von Kants theoretischem und
praktischem Interesse fiir padagogische Fragen dokumentieren die Reflexionen zur
Anthropologie, in denen er immer wieder auf Fragen der Erziehung zu sprechen
kommt.

1. Die Aufsdtze zum Dessauer Philanthropin:
Die Notwendigkeit einer Reform des Bildungswesens

Mit den beiden Aufsdtzen zum Dessauer Philanthropin verfolgte Kant keinen
theoretischen, sondern einen praktischen Zweck: Er wollte dem Publikum nicht
die Basedowschen Neuerungen im Erziehungswesen erldutern, sondern es zur tati-
gen Unterstiitzung des Dessauer Philanthropin bewegen¢. Die Aufsdtze sind des-

Siehe Bollnow 571.

Brief an Joachim Heinrich Campe vom 26. August 1777, in: Briefwechsel, X 214 ff.

Brief an Christian Heinrich Wolke vom 28. Mdrz 1776, in: Briefwechsel, X 191 ff.

Brief an Friedrich Wilhelm Regge vom 22. Mdrz 1777, in: Briefwechsel, X 201 ff.

Brief an J. H. Campe v. 26. August 1777, in: Briefwechsel, X 215 {.; Brief an J. H. Campe v. 31. Oktober
1777, in: Briefwechsel, X 218; Brief an Kant von J. H. Campe vom 13. Mdirz 1778, in: Briefwechsel, X . 226.
6 Reinhard Brandt konstatiert, dass ,Mitte der siebziger Jahre [...] auch Kant [...] von einer Erziehungs-
Euphorie erfasst sei, in einer ,,gednderten Erziehung die Keimzelle des Neuen Menschen“ erblicke
und ,,zum Ideologen einer punktuellen Revolte [werde], die alles ergreifen wird: Hier und jetzt, die
Wende der Weltgeschichte aus dem herrschenden Elend kommt aus einer Schule in Dessau!“
(Brandt: Bestimmung 184 ff.). Nach Brandt wendet sich Kant in den folgenden Jahrzehnten ,radikal
von seinem Erziehungs-Enthusiasmus ab“, da diese Subsumtion des ,Philanthropins unter eine
allgemeine Idee der notwendigen Revolution der Menschheit [...] scheitern“ musste (ebd. 189 f.).
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halb weniger durch einen argumentativen Stil gekennzeichnet, sondern von
appellativem Charakter?: sie richten sich an ein an padagogischen Fragen interes-
siertes Publikum, um die Leistungen der Dessauer Erziehungsanstalt als Muster
erzieherischer Praxis vorzustellen. Die Einrichtung des Philanthropins weist dabei
- so Kant - weit uber erzieherische Fragen hinaus, kann doch durch das
Philanthropin ,eine ganz neue Ordnung menschlicher Dinge“, eine , Reform im
Privatleben sowohl, als im biirgerlichen Wesen®, die ,Wohlfahrt und Verbesserung
der Menschen“ (Philanthropin 1, II 447 f.) bezweckt, bewirkt werden.

In Kants Anpreisung des Philanthropins ist sein Bezugspunkt das ,,Heil des
menschlichen Geschlechts“ (Philanthropin 2, II 449); er stellt sich damit auf einen
Standpunkt, der die zu seiner Zeit noch stindisch gegliederte preuflische Gesell-
schaft transzendiert®, die Glieder des Gemeinwesens aufgrund ihres universellen
Menschseins als fundamental gleich bestimmt und Freiheit und Gleichheit des
Menschen zum eigentlichen Zweck und Aufgabe der Gesellschaft erklart. In die-
sem Standpunkt, der im Gemeinwesen noch keine praktische Gultigkeit hat, weif3
sich Kant mit seinem Publikum einig, spricht er sie als ,Menschenfreunde“ (also
als Philanthropen) und ,\Weltbtirger“ an (Philanthropin 1, I 447 {f.), denen nicht die
Beforderung von partikuldren, standischen Interessen, sondern die Entfaltung der
»Menschheit“ ein Anliegen sei (Philanthropin 2, Il 451).

Das Mittel fiir die Realisierung dieses Standpunktes ist nach Kant eine
verniinftige Erziehung, denn zum einen werden ,wir thierische Geschopfe nur
durch Ausbildung zum Menschen gemacht“ (ebd. 449), zum anderen wird eine
erneuerte Ausbildung, wenn sie nur allgemein ausgetibt wird, ,eine so grofe und
so weit hinaussehende Reform im Privatleben sowohl, als im biirgerlichen Wesen
hervorbringen [...] als man sich bei fliichtigem Blick nicht leicht vorstellen moch-
te“ (Philanthropin 1, Il 448).

Diese verniinftige Erziehung sieht Kant im Dessauer Philanthropin verwirk-
licht, das eine ,achte, der Natur sowohl als allen biirgerlichen Zwecken angemes-
sene Erziehungsanstalt“ darstellt (ebd. 447), wahrend die bisherigen Erziehungs-
einrichtungen bei allem ,,wohlgemeinten Fleife der Lehrer, jedermann in diesem
Stiicke zu Diensten zu sein [...] insgesammt im ersten Zuschnitt verdorben sind
[...] weil alles darin der Natur entgegen arbeitet”, wodurch ,bei weitem nicht das
Gute aus den Menschen gebracht werde, wozu die Natur die Anlage gegeben*
(Philanthropin 2, Il 449). Kant fihrt diesen Unterschied auf die gegensatzliche Art
des Zustandekommens der Erziehungsmethode zuriick: Widhrend das
Philanthropin seine , Erziehungsmethode [...] aus der Natur selbst gezogen“ hat,
diese also Resultat des Nachdenkens tiber die ,Natur“ ist, entstammt die der bis-
herigen Erziehungseinrichtungen ,der alten Gewohnheit [...] unerfahrener
Zeitalter“ (ebd.).

Kant fiithrt nicht weiter aus, worin die ,aus der Natur selbst gezogene“ Erzie-
hungsmethode besteht oder was unter den ,,von der Natur gegebenen Anlagen zum

7 Siehe Overhoff 137.

8 Ebenso wie die Landesgrenzen, denn Kant will, dass das Dessauer Projekt die ,,Aufmerksamkeit
Europens“ auf sich ziehe und dass dadurch Europa zu seiner Unterstiitzung bewegt werde
(Philanthropin 1, II 448).
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Guten“ zu verstehen ist®. Festzuhalten ist jedoch, dass Kant , Natur“ nicht als Pradikat
verwendet (wie zum Beispiel im Begriff einer Natur des Menschen), sondern als Subjekt
und zwar in einem doppelten Sinn: Zum einen gibt die Natur den Erziehern das
ubergeordnete Ziel vorl0, zum anderen stattet die Natur die Zoglinge mit Anlagen aus,
die die Erziehung im Sinne des vorgegebenen Ziels zu entfalten hat!. Insofern ist fiir
Kant die Natur Richtschnur und Voraussetzung erzieherischen Handelns, sodass die
richtige Erziehungsmethode ihr entsprechen und aus ihr abgeleitet werden muiisse.

Dass Kant sich in der Anpreisung der philanthropischen Erziehungsmethode
auf , die Natur“ als eine Art von ,, deus sive natura“!? beruft, kann nicht nur mit dem
Verweis auf den damaligen Sprachgebrauch erklart werden. Der Schliissel scheint
mir in Kants subtiler Kritik an den Lehrern seiner Zeit zu liegen: Er spricht von
deren ,wohlgemeintem Fleif3e [...], jedermann in diesem Stiicke zu Diensten zu sein“
(ebd.). Die Lehrer werden also darin kritisiert, dass sie die Erziehung den an sie her-
antretenden partikuldaren Zwecken unterordnen, anstatt sich in der Erziehung auf
den oben dargestellten Standpunkt der allgemeinen Menschheitsentwicklung zu
stellen. Kant driickt in diesem Standpunkt den dem subjektiven Wollen iibergeord-
neten Auftrag ,,der Natur“ aus, nicht als einen Zweck, den man sich setzen kann
oder nicht, sondern als einen, den man sich setzen muss, und andererseits als
einen, der der fundamentalsten Eigenschaft der Menschen entspricht.

In diesem Sinne konnte man auch Kants Hinweis auf die ,,aus der Natur gezo-
gene Erziehungsmethode“ verstehen: Nur ein der Menschheit selbst verpflichteter
Standpunkt kann den Zogling in den Blick nehmen wie er ist, subsumiert ihn nicht
unter stindische oder politische Ordnungsvorstellungen, kann auf seine Erziehungs-
bedirftigkeit reflektieren und daraus Schliisse auf die Erziechungsmethode ziehen.

Die Reform der biirgerlichen Gesellschaft, die sich Kant durch eine verninf-
tig eingerichtete Erziehung verspricht, sieht er nicht als unmittelbare Wirkung des
Philanthropins an, sondern als mittelbare:

,Eine solche Schule ist nicht blof3 fiir die, welche sie erzieht, sondern, welches
unendlich wichtiger ist, durch diejenige, denen sie Gelegenheit giebt, sich nach
und nach in grofler Zahl bei ihr nach der wahren Erziehungsmethode zu Lehrern
zu bilden, ein Samkorn, vermittelst dessen sorgfiltiger Pflege in kurzer Zeit eine
Menge wohl unterwiesener Lehrer erwachsen kann, die ein ganzes Land bald mit
guten Schulen bedecken werden“ (ebd. 449 f.).

Zur allgemeinen Verbreitung der philanthropischen Lehrart sollen sich nach
Kant kiinftige Lehrer in Dessau ausbilden lassen, nach vollendeter Ausbildung in
ihre heimatlichen Gegenden zuriickkehren und dort Schulen gemafy dem philan-
thropischen Konzept einrichten!3. Von diesem ,Schneeballprinzip® erhofft sich

9 Brandt sieht darin einen Beleg dafiir, dass Kant im Philanthropin weniger ein Bildungskonzept
vorliegen sieht, sondern an der Zuordnung dieser Erziehungsanstalt zur praktischen Umsetzung
einer Idee der Vervollkommnung der Menschheit interessiert ist; Brandt: Bestimmung 189 f.

10 Siehe Malter 13.

1 Siehe Rausch 33; Schuffenhauer 27 f.

12 Zum Einfluss stoischer Positionen auf Kants Naturbegriff siehe Brandt: Bestimmung 139 {f.

3 In diesem Sinne setzte sich Kant selbst dafiir ein, Studenten seiner Vorlesungen nach Dessau zu schi-
cken, um sich dort am Philanthropin als Lehrer ausbilden zu lassen und dabei zugleich dem
Lehrermangel abzuhelfen; siehe Wagner 81 ff. sowie Schwarz 38 f. und Weisskopf: Immanuel 68.
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Kant eine Umgestaltung des Schulwesens auch in anderen europdischen Staaten.
Die Voraussetzung fiir die Umsetzung dieser Idee ist allerdings die Akquirierung
finanzieller Mittel fiir das Philanthropin selbst. Da jedoch ,die Regierungen jetzi-
ger Zeit zu Schulverbesserungen kein Geld zu haben scheinen, ist dieses Vorhaben
von Spenden aufgekldrter Privatpersonen abhdngig (ebd. 451 f.), fir deren
Einwerbung in der Offentlichkeit Kant mit seinen Aufsitzen sorgen will. Dennoch
zeigt sich in der Notwendigkeit dieses Tuns ein prinzipieller Widerspruch des
Projektes einer Verbesserung der gesellschaftlichen Verhiltnisse durch eine
Umgestaltung des Erziehungswesens, mit dem sich Kant bis in die spaten neunzi-
ger Jahre theoretisch auseinandersetzen wird: Eine allgemeine Umgestaltung des
Erziehungswesens setzt schon immer ein starkes gesellschaftliches Interesse an die-
ser Umgestaltung voraus, ohne das jegliches Interesse an Reformierung und
Ausgestaltung eines Erzichungswesens allein auf die Ideen einzelner Individuen
bezogen bleibt und mit deren Tod erlischt.

2. Reflexionen zur Anthropologie: Erziehung als Beitrag zur Entfaltung von Humanitat

Die iiberlieferten Uberlegungen Kants im Rahmen seiner Anthropologie-Vorlesung
bilden eine reichhaltige Quelle fir das Studium seiner Gedanken zur Erziehung.
In den erhaltenen studentischen Nachschriften zu dieser Vorlesung findet sich
sogar in drei Manuskripten - Friedlander 3.3 (Ms 400), Friedlander 2 (Ms 399) und
Prieger!> -, die sich aller Wahrscheinlichkeit nach auf die Vorlesung des Winter-
semesters 1775/76 beziehen!¢, am Ende ein eigener Abschnitt Von der Erziehung
(Friedldnder, VA, XXV 722-728)17,

Dass Kant fiir die Erziehung eine gewisse Zeit lang einen eigenen, systemati-
schen Ort innerhalb seiner Anthropologie vorsah, belegen weiterhin die aus den
frihen Siebzigern stammende Reflexion 1111 (RA, XV 494 f.) und die Collegentwiirfe
aus den 70er Jahren (ebd. 657-798)18. In den Collegentwiirfen aus den 8Oer Jahren (ebd.
799-899) lasst sich dagegen - ebenso wie in der Anthropologie in pragmatischer
Hinsicht - eine eigene Abteilung , Erziehung“ nicht nachweisen.

Dass Kant in seiner alle zwei Semester abgehaltenen Anthropologie-Vorlesung
eine eigene Abteilung ,Erziehung“ nur Mitte der Siebziger behandelt hat, ldsst sich
moglicherweise dadurch erkldren, dass er ab dem Wintersemester 1776/77 die

1 Siehe hierzu auch Weisskopf: Immanuel 283. Jirgen Oelkers ist sogar der Ansicht, dass ,die
,Reflexionen zur Anthropologie [...] die eigentliche Erziehungstheorie Kants enthalten“
(Oelkers 48).

15 VA, XXV 465-728.

16 Nach Brandt/Stark: Einleitung CVI-CIX.

17 Diese studentischen Nachschriften selbst werden jedoch aus den in der Einleitung der vorliegen-
den Arbeit angefiihrten Griinden im Folgenden nicht analysiert.

18 In den Collegentwiirfen aus den 70er Jahren findet sich in der nach Adickes Datierung aus der zwei-
ten Halfte der Siebziger stammenden Reflexion 1501 (RA, Colleg 70er, XV 788-793) eine
Gliederung, die in ihren Grundziigen dem Abschnitt Von der Erziehung in den oben genannten
studentischen Mitschriften entspricht.
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Pddagogik in einer eigenen Vorlesung abhandelte. Kant las zwar nur viermal tber
Padagogik - im Wintersemester 1776/77, im Sommersemester 1780, in den Winter-
semestern 1783/84 und 1786/87 -, dennoch sah er wohl fiir die Erziehungslehre im
akademischen Curriculum einen eigenen Ort vor, sodass er sie nicht auch noch
innerhalb seiner Anthropologie, die er ,zu einer ordentlichen academischen disci-
plin zu machen“? anstrebte, zu lehren brauchte.

In der vorliegenden Untersuchung werden Kants Reflexionen zur Anthropologie
nach Jahrzehnten geordnet abgehandelt?0, wobei das Hauptaugenmerk den
Reflexionen der Jahre 1770 bis etwa 1780 gilt, die die wesentlichen erziehungswis-
senschaftlichen bzw. pidagogisch-didaktischen Uberlegungen Kants referieren.
Die Reflexionen der Jahre nach 1780 bestehen im Wesentlichen auf Uberlegungen,
die ihren Niederschlag in der 1798 erschienenen Anthropologie in pragmatischer
Hinsicht finden, die in einem eigenen Unterpunkt der vorliegenden Arbeit unter-
sucht wird. Fur die Erstellung dieses ,Handbuches® zur Vorlesung zeichnet Kant
noch selbst verantwortlich?! (Anthropologie, VII, 122 Fn.) und hat hierzu seine
Notizen und Reflexionen fiir die genannte Buchausgabe vermutlich selbst noch
uberarbeitet?2.

Im Folgenden soll zunachst Kants Absicht in Bezug auf die Einrichtung der
Vorlesung zur Anthropologie nachgezeichnet werden, da diese selbst durch padago-
gische Erwdgungen bestimmt ist. In einem zweiten Schritt sollen dann seine Refle-
xionen zur Anthropologie analysiert werden, soweit sie Fragen der Erziehung zum
Thema haben.

2.1. Das Programm einer pragmatischen Anthropologie

Wie bereits in der Analyse der Nachricht herausgearbeitet, fligte Kant seinem akade-
mischen Curriculum aus didaktischen Uberlegungen heraus eine Vorlesung zur
physischen Geographie hinzu. Diese sollte den Erfahrungshorizont der
Studierenden erweitern, damit sie iiber ein solides Fundament fiir weiterfithrende
Studien in den praktischen Wissenschaften wie Ethik, Nationalokonomie, Rechts-
und Staatslehre verfiigen und selbst ein Interesse an solchen Studien entwickeln?23.
Im Jahr 1772 erginzte Kant diese , KenntnifS der Welt“ (Racen, Il 443) um den
Themenbereich Anthropologie?4 und hielt von da an bis zum Ende seiner Vorlesungs-
tatigkeit in jedem Sommersemester die Vorlesung zur physischen Geographie und in

19 Brief an Marcus Herz, Ende 1773, Briefwechsel, X 138.

20 Dieses Vorgehen hat gerade bei den Reflexionen auch eine problematische Seite. Denn deren
genaue Datierung erweist sich oft als schwierig; siehe hierzu Adickes XXVf{f.

21 Im Unterschied zu den anderen ,Handbiichern“ zu Kants Vorlesungen wie Logik (hrsg. von
Jasche), Physische Geographie oder Pidagogik (beide hrsg. von Rink).

22 Siehe hierzu Brandt: Kommentar 21.

23 Siehe hierzu auch Weisskopf: Immanuel 275; Arnoldt 403.

24 In der Kantforschung ist es umstritten, ob die Anthropologie-Vorlesung eine Art Ausgliederung
von immer umfangreicherem anthropologischem Material aus der Vorlesung zur physischen
Geographie darstellt, wie Benno Erdmann im Anschluss an die Nachricht vermutet; siehe hierzu
die Einleitung von Reinhard Brandt und Werner Stark zu den Vorlesungen iiber Anthropologie der
Akademieausgabe: Brandt/Stark: Einleitung X XIIIf.
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jedem Wintersemester die Vorlesung zur Anthropologie2s. Die darin vorgetragenen
Lehrgegenstande erachtete Kant nunmehr nicht nur als nitzlich fir die universitare
Ausbildung der Studierenden, sondern dariiber hinaus als eine zweckmaflige
Vorbereitung fiir deren spatere gesellschaftliche und berufliche Stellung2e:

,Diese Weltkenntnifd ist es, welche dazu dient, allen sonst erworbenen Wissenschaften und
Geschicklichkeiten das Pragmatische zu verschaffen, dadurch sie nicht blof fiir die Schule,
sondern fiir das Leben brauchbar werden, und wodurch der fertig gewordene Lehrling
auf den Schauplatz seiner Bestimmung, namlich in die Welt, eingefiihrt wird“ (ebd.).

Mit dieser Funktionszuschreibung der in der Geographie- und Anthro-
pologie-Vorlesung zu vermittelnden Kenntnisse und Einsichten gibt Kant zu
erkennen, dass fiir ihn die Universitat auch einen erzieherischen Auftrag hat?7 28,
Sie sei nicht nur ein Ort, an dem Studierende die Gelegenheit erhalten, sich zum
Gelehrten auszubilden, sondern solle zugleich dafiir Sorge tragen, dass ihre
Absolventen sich auch jenseits der Welt der Wissenschaft zurechtfinden und von
der darin erworbenen Gelehrsamkeit praktischen Gebrauch machen konnen29. In
der Reflexion 1482 bestimmt Kant dementsprechend Bildung als ,,zwiefach“:

»Man hat zu aller Zeit zweyerley Art von studien unterschieden: Vor die Schule und vor
das Leben. Kentnis erwerben und Gebrauch machen. Die erste Kentnis ist schulge-
recht, die zweyte populair [...] Wissenschaft vor Gelehrte und vor die Welt. Der in der
Welt von bloflem scholastischen Erkentnis Gebrauch macht, ist pedant. (8[...]
Schulweisheit, Weltweisheit. Zwiefache Bildung)“30 (RA, Colleg 70er, XV 6581)31.

Um Bildung auch im letzteren Sinn den Studierenden an der Universitdt zugang-
lich zu machen, nimmt Kant vor allem die Vorlesung tiber Anthropologie in sein
Curriculum auf und konzipiert sie dementsprechend. In einem Brief an seinen
Schiiler und Freund Marcus Herz erldutert Kant, wodurch die Anthropologie-
Vorlesung ein Beitrag zur ,,Weltweisheit“ der Studierenden sein kann:

»Ich lese in diesem Winter zum zweyten mal ein collegium privatum der
Anthropologie welches ich ietzt zu einer ordentlichen academischen disciplin zu

25 Siehe Weisskopf: Immanuel 270, sowie die Tabellarische Ubersicht zu Kants Vorlesungen ab Sommer
1770 auf: http://kant.bbaw.de/base.htm/studium.geo/st_v_tab.htm

26. Nach Reinhard Brandt hatten beide Vorlesungen ,,die Aufgabe, die Briicke von der Schule bzw.
Universitit zur Welt zu stiften“ (Brandt: Kommentar 11). Emil Arnoldt spricht in dhnlicher Weise
von einer ,,Uberbriickung der Kluft zwischen Schule und Leben“ (Arnoldt 403).

27 Traugott Weisskopf hebt die ,, Erziehung des Gelehrten“ als Ziel der Anthropologie-Vorlesung her-
vor; sieche Weisskopf: Immanuel 270.

28 Kant kommt damit einem gesellschaftlichen Bediirfnis seiner Zeit nach. Denn dem Gelehrten-
stand wurde vorgeworfen, infolge seiner wissenschaftlichen Ausbildung fachlich borniert und
unzivilisiert zu sein; siehe hierzu Roef3ler 134 ff.

29 Siehe hierzu auch Brandt: Leitidee 31.

30 Die in runden Klammern gesetzten, mit ,,g“ oder ,,s“ indizierten Gedanken stellen nachtréagliche
Zusatze Kants dar, wobei ,,g“ auf eine ungefahr gleichzeitige, ,,s“ auf eine spdtere Niederschrift
hinweist; siehe hierzu Adickes LVII.

31 Zur Datierung siehe Adickes XXVIII ff.
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machen gedenke. [...] Die Absicht die ich habe ist durch dieselbe die Qvellen aller
Wissenschaften die der Sitten der Geschiklichkeit des Umganges der Methode
Menschen zu bilden u. zu regiren mithin alles Praktischen zu eréfnen* (Brief an Marcus
Herz, Ende 1773, Briefwechsel, X 145).

Mit seinem Vortrag zur Anthropologie verfolgt Kant kein bescheidenes
Anliegen. Seine Lehre iiber den Menschen soll iiber nichts Geringeres als tiber die
,Qvellen aller Wissenschaften“ und ,,alles Praktischen“ aufklaren. Wenn Kant davon
spricht, dass es ihm um die ,Eroffnung® von , Quellen® geht, dann bezeichnet er
damit sein Untersuchungsziel: Aufzuschliefden ist dasjenige, woraus alle wissen-
schaftlichen Bemiihungen und das praktische Leben der Menschen entspringen,
deren Urspriinge und erste Daseinsgriinde. Damit ist von Kant die Behauptung auf-
gestellt, so ziemlich alles, von den Wissenschaften uiber die Gebrauche und Sitten bis
hin zur Erziehungs- und Regierungskunst, habe seine ersten Griinde in der
Beschaffenheit des Menschen32. Das heifst nun nicht, dass diese Beschaffenheit des
Menschen dann auch die konkreten Erscheinungsformen von Wissenschaft und
Kultur der Menschen vorgebe. Vielmehr ist diese Behauptung - methodologisch - so
zu verstehen, dass in der Struktur des menschlichen Daseins Probleme angelegt
seien, aus denen die Wissenschaften und kulturellen Phidnomene entsprangen, auf
die diese also als Antwort angesehen werden konnten. Insofern ertffnet die
Betrachtung des Menschen einen Problemhorizont, der die Wissenschaften, die
Sitten und Gebrduche, die Fertigkeiten, die Umgangsformen sowie die Erziehungs-
und Regierungskunst besser verstehen lasst.

Diese problembezogene, auf die Aufhellung der menschlichen Praxis abzie-
lende Untersuchung des Menschen nennt Kant , pragmatische Anthropologie“33.
Aufgrund ihres Untersuchungszieles sind ihre Einsichten von unmittelbarer prak-
tischer Relevanz:

»Man hat noch keine pragmatische anthropologie. Gebrauch davon in allen
Handlungen des Lebens [...]

Nutzen in Erziehungskunst, in dem Einflus auf Gemiither der Untergebenen. in der
moral und religion. in der Regirung. (6§ Schwierigkeit.) Vornemlich im Umgange, seine
Absichten zu erreichen oder zu raisonniren” (Reflexion 1482, RA, Colleg 70er, XV 659).

Fiir eine Untersuchung der Uberlegungen Kants zur Pidagogik ist es nicht
uninteressant zu bemerken, dass Kant in seiner Reflexion die Erziehungskunst als
den ersten der Bereiche menschlicher Praxis nennt, die von der pragmatischen
Anthropologie profitieren. Der padagogische Problembereich scheint in seinem
Nachdenken tiber die Anthropologie als Mittel zur Hebung der Bildung der
Studenten in praktischer Absicht eine prominente Stelle einzunehmen. So hat er ja

32 Siehe auch Arnoldt 165.

33 Kant hat wirklich mit seinen Vorlesungen zur Anthropologie und mit seiner Anthropologie in prag-
matischer Hinsicht einen Beitrag dazu geliefert, dass die Anthropologie ,,zu einer ordentlichen aca-
demischen disciplin“ wurde: Nicht nur seine Kennzeichnung einer Abteilung der Men-
schenkunde als ,pragmatische Anthropologie“ wurde spdter allgemein itbernommen
(Hillebrand: Pragmatische Anthropologie), sondern auch seine Begriffsbestimmung dieser Disziplin
(Hillebrand: Allgemeine Naturlehre 8 {., 42).
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auch in seinem Brief an Marcus Herz darauf hingewiesen, dass das Studium des
Menschen eine Aufkldrung uber die , Qvellen [...] der Methode Menschen zu bil-
den“ verspricht. Wenn er in obiger Reflexion den Zusatz ,Schwierigkeit® notiert,
dann will er meines Erachtens darauf hinweisen, worin die pragmatische Anthro-
pologie niitzlich fiir die Erziehungskunst und die anderen angefiihrten Felder
menschlicher Praxis ist, ndmlich darin - wie bereits oben herausgearbeitet, dass sie
vor allem die Schwierigkeiten oder die Probleme thematisiert, mit denen diese
Felder zu tun haben und in denen sie sich bewegen.

Diese problembezogene Untersuchung des Menschen hat nach Kant ihre
eigene Methode:

»,2Da suche ich alsdenn mehr Phinomena u. ihre Gesetze als die erste Griinde der
Moglichkeit der modification der menschlichen Natur tiberhaupt. Daher die subtile u.
in meinen Augen auf ewig vergebliche Untersuchung tiber die Art wie die organe des
Korper mit den Gedanken in Verbindung stehen ganz wegfallt“ (Brief an Marcus Herz,
Ende 1773, Briefwechsel, X 145).

Kant hat bei seiner pragmatischen Anthropologie eine Untersuchungs-
methode im Auge, die man als ,phdnomeno-logisch® bezeichnen konnte34:
Ausgangspunkt der Untersuchung sind und den Untersuchungsgegenstand bilden
die Phanomene des menschlichen Lebens, Bewusstseins und der menschlichen
Praxis, die durch die Analyse auf den Begriff gebracht werden sollen, indem ihre
Gesetzmafdigkeiten herausgearbeitet werden. Kant grenzt dieses Verfahren von
einer Untersuchung ab, die diese phdnomenale Ebene verldsst35, indem sie danach
fragt, was ihnen zugrunde liegen muss, sodass sie iiberthaupt zu Stande kommen
konnen; die also die grundlegenden Bedingungen der Moglichkeit geistigen Lebens
zum Gegenstand hat3¢. Insbesondere halt Kant fir die Analyse geistiger Phdnomene
einen naturalistischen Ansatz fir irrelevant, dem es um die Erforschung des
Verhiltnisses von Physiologie und Bewusstsein zu tun ist und der in seiner radika-
len Spielart das geistige Leben zum blofien Epiphdanomen physikalisch-chemischer
Prozesse erklart.

In der Reflexion 1482 stellt Kant noch einmal klar, wie das Suchen von , Geset-
zen“ bei der Analyse der Phdnomene des geistigen Lebens zu verstehen ist:

3¢ Mit der Bezeichnung ,,phdnomeno-logisch“ ist nicht die Absicht verbunden, Kant in die Ndhe von
philosophischen Richtungen zu riicken, die sich als ,,phdnomenologisch* verstehen wie etwa die
Philosophie Husserls oder die eines Merleau-Ponty. Es geht hier rein um die Charakterisierung der
Kantischen Untersuchungsmethode.

35 Brandt interpretiert diese Stelle dahingehend, dass Kant der Meinung sei, eine ,,blo empirische
Psychologie“ sei ,wehrlos [...] gegeniiber einer Nachfrage nach dem physiologischen Substrat psy-
chologischer Phdnomene und Prozesse“, und dass ,die pragmatische Wende [...] die empirische
Untersuchung vor diesem Uberschritt [rettet], da die Erforschung der Korrelation von Geist und
Korper keinen Beitrag zum weltklugen Verhalten liefern kann“ (Brandt: Kommentar 11).

36 Damit schliefst Kant sowohl metaphysische Fragestellungen wie etwa die nach der Natur des
Geistes oder nach der Substanz alles Geistigen als auch psychologische Fragestellungen wie etwa
die nach der Moglichkeit der Verwandlung physikalischer Eigenschaften in psychische Erfahrun-
gen in Wahrnehmungsprozessen, aber auch transzendentalphilosophische Fragestellungen nach
der notwendigen Struktur von Erkenntnis von seiner Analyse des Menschen aus.
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»Wir suchen nur die Regeln der Erscheinungen des Menschen und nicht die Griinde
dieser Regeln. Die Regeln betrachten wir immer in concreto, nicht in abstracto, z.E.
Daf} die Neuigkeit allein schon interessirt; in welchen Fallen. Nicht die Ursache“
(Reflexion 1482, RA, Colleg 70er, XV 659).

Kant will mit seiner anthropologischen Untersuchung allgemeine Grundziige
menschlicher Verhaltensweisen herausarbeiten: Es geht ihm dabei nicht um die Fra-
ge, was Menschen dazu bringt, ein bestimmtes Verhalten an den Tag zu legen, son-
dern darum, menschliche Verhaltensweisen in Hinblick auf allgemeinere Struktur-
merkmale zu analysieren, deren konkrete Erscheinungsformen zu bestimmen und
den besonderen Bedingungen ihres Auftretens nachzugehen. Kurzum: Kants
phdanomeno-logische Untersuchung des Menschen zielt darauf ab, die Logik der
Erscheinungen des menschlichen Lebens, Bewusstseins und der menschlichen
Praxis kenntlich zu machen. Diesem Charakter entsprechend bezeichnet Kant seine
Anthropologie auch als , Beobachtungslehre® (Brief an Marcus Herz, Ende 1773,
Briefwechsel, X 146).

Diese Art der Untersuchung des Menschen ist zugleich in didaktischer
Hinsicht von Vorteil:

»1ch bin unablissig so bey der Beobachtung selbst im gemeinen Leben dafd meine Zuho-
rer vom ersten Anfange bis zu Ende niemals eine trokene sondern durch den Anlafl den
sie haben unauthoérlich ihre gewohnliche Erfahrung mit meinen Bemerkungen zu ver-
gleichen iederzeit eine unterhaltende Beschéiftigung habe“ (ebd. 145-146).

Indem Kant in seiner phdnomeno-logischen Analyse des Menschen den
Studierenden ihnen durchaus bekannte Erscheinungen des menschlichen
Bewusstseins und der menschlichen Praxis vor Augen fihrt und an diesen
Phdnomenen allgemeinere Strukturmerkmale aufzeigt, macht er erstens seine
Untersuchung gegeniiber den Studierenden nachvollziehbar: Durch ihren eigenen
bisherigen Erfahrungshorizont ist der Untersuchungsgegenstand ihnen nicht
fremd; sie wissen, wovon die Rede ist, und haben eine Vorstellung von den
Momenten, die in der Analyse festgehalten werden. Zweitens werden sie durch diese
Art des Vorgehens zum Mitdenken aufgefordert: Durch den Vergleich mit ,jihrer
gewohnlichen Erfahrung“ lernen sie selber einzelne Phidnomene gedanklich zu iso-
lieren und an diesen allgemeinere Charakteristika aufzufinden¥. Drittens spricht
sowohl der Untersuchungsgegenstand als auch die Art seiner Untersuchung das
Interesse der Studierenden an: Durch die lebensnahe Ausrichtung der Vorlesung
und die unmittelbare Einbindung der Studierenden erweist sich diese Analyse als
anregende, belebende und zugleich lehrreiche Veranstaltung; zudem bietet diese
ihnen die Gelegenheit, sich und andere besser verstehen zu konnen.

Es wurde bereits oben dargestellt, dass Kant seine Anthropologie-Vorlesung
als Beitrag zur Bildung der Studierenden konzipiert: Sie ertffnet ihnen einen
Problemhorizont, der sie die Erscheinungen des menschlichen Lebens und der
menschlichen Praxis besser verstehen ldsst, sodass sie ihr Leben bewusster gestal-
ten konnen. Die phdnomeno-logische Untersuchungsmethode seiner ,,Beobach-

37 Siehe hierzu Arnoldt 165.
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tungslehre“ hat dartiber hinaus selbst noch - neben ihrem didaktischen Wert -
eine padagogische Leistung: Die Studierenden lernen zu beobachten und ihre
Beobachtungen zu analysieren. Insofern eignen sie sich in der Anthropologie-
Vorlesung nicht nur Einsichten tber den Menschen an, sondern auch die
Verfahren, solche zu gewinnen. Im Brief an Marcus Herz fiihrt Kant deswegen aus,
dass er sein Programm einer pragmatischen Anthropologie als eine Art
Propédeutik fiir die spatere Lebensfiihrung der Studierenden ansieht3s:

»Ich arbeite in Zwischenzeiten daran, aus dieser in meinen Augen sehr angenehmen
Beobachtungslehre eine Voriibung der Geschiklichkeit der Klugheit und selbst der
Weisheit vor die academische Jugend zu machen welche nebst der physischen geogra-
phie von aller andern Unterweisung unterschieden ist und die Kentnis der Welt heis-
sen kan“ (ebd. 146).

Wenn Kant davon spricht, dass seine Anthropologie ,eine Voriibung der
Geschiklichkeit der Klugheit und selbst der Weisheit“ sein soll, dann sind darin
zwei Momente enthalten: Zum einen ist es nicht die ,,Geschiklichkeit®, ,Klugheit“
und ,Weisheit“ selbst3?, die die Studierenden durch den Besuch und Nachvollzug
der Vorlesung erlangen. Sie erhalten dadurch nur eine Vorbereitung auf diese
praktischen Kompetenzen, die sich allein im Handeln verwirklichen konnen. Zum
anderen ist diese Vorbereitung keineswegs eine blof} theoretische Angelegenheit:
Die Studierenden iiben sich durch die Ausbildung ihrer Kompetenz, menschliches

38 Meines Erachtens stellt das in die Tat umgesetzte Programm einer pragmatischen Anthropologie
tiir Kant durchaus die Verwirklichung der Ankiindigung dieser Briefstelle dar, aus der anthropo-
logischen ,Beobachtungslehre eine Voriibung der Geschiklichkeit der Klugheit und selbst der
Weisheit vor die academische Jugend zu machen®. Arnoldt dagegen sieht , diese Tendenz [...] nie
ausgefiihrt (Arnoldt 405). Denn er interpretiert diese Stelle so, dass Kant hier das Konzept einer
yausfithrlichen Anthropologie“ ankiindigt, die ,drei Bestandteile“ hat, ,einen theoretischen,
welcher empirische Psychologie im herkdmmlichen Sinne des Wortes, einen theoretisch-prak-
tischen, welcher Anthropologie in technischer und pragmatischer Hinsicht, einen praktischen,
welcher moralische Anthropologie vortriige“ (ebd. 406). Meiner Ansicht nach missversteht
Arnoldt diese Stelle, wenn er meint, Kant wiirde hier die Notwendigkeit einer gegenstindlichen
Erweiterung seiner ,Beobachtungslehre“ anzeigen und auf weitere, erst noch auszuarbeitende
Abteilungen der Anthropologie hinweisen. Meiner Auffassung nach geht es Kant vielmehr um
die praktische Relevanz der Anthropologie in Hinsicht auf die Ausbildung der Studierenden,
darum, was sie dafiir leisten kann. Und wenn Kant an Herz schreibt, dass er daran arbeitet, aus sei-
ner ,Beobachtungslehre eine Voriibung [...] zu machen”, dann heifst das nicht, dass aus der
Beobachtungslehre etwas ganz anderes werden miisse, ndmlich neben ,Seelenlehre® eine
Geschicklichkeits- und Klugheitslehre“ sowie eine ,Weisheitslehre“ (ebd.), sondern nur, dass
sie, wie sie bisher vorliegt und von Kant vorgetragen wurde - also Ende 1773! -, noch nicht ihrem
Begriff entspricht, das heifst dem Konzept, das Kant fiir eine pragmatische Anthropologie vorsieht.

39 Mit diesen drei Stichworten bezeichnet Kant den Umfang und Inbegriff praktischen Wissens
und Konnens. Geschicklichkeit bezeichnet den Bereich des technischen Know-how, Klugheit
den der Instrumentalisierung von sich und anderen zugunsten des eigenen, langfristigen
Nutzens und Weisheit den der Ubereinstimmung des eigenen Handelns und der eigenen Zwecke
mit der Bestimmung der ganzen Menschheit (siehe hierzu exemplarisch: Reflexion 1652, RL XVI
66; Reflexion 2704, ebd. 477; Reflexion 3643 und 3644, RMe, XVII 172; Reflexion 3651, ebd. 175;
Reflexion 6915, RMo, XIX 205; GMS, 1V 415 f.; EEKAU, XX 200).
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Verhalten zu beobachten und zu analysieren, im Umgang mit anderen und in einer
reflektierten Stellung zu sich selbst ein40.

2.2. Die Erziehung als Beitrag zur Entwicklung des Menschengeschlechts

Kant kommt in seinen Reflexionen zur Anthropologie auf die Erziehung in einem drei-
fachen Kontext zu sprechen: Erstens erldutert er im Zusammenhang mit der
Analyse des menschlichen Geistes, dessen Vermogen, Fihigkeiten und Krafte4!, in
der er Strukturmerkmale von Bewusstsein, Sinnlichkeit, Verstand, Gefiihl, Begier-
den und Neigungen festhdlt42, auch Aspekte der Bildung dieser Dispositionen.
Zweitens sieht Kant im zweiten Hauptteil seiner anthropologischen Uberlegungen,
in dem er iiber Bestimmungen nachdenkt, hinsichtlich derer sich menschliche
Individuen, Mann und Frau, Volker und auch Menschenrassen voneinander sowie
der Mensch von allen anderen Lebewesen in Bezug auf seine Triebkrafte und geisti-
gen Dispositionen unterscheiden lassen, einen Unterpunkt vor, der mit ,von dem
Character [...] des Alters“ bezeichnet ist (Reflexion 1112, RA, XV 496; siehe auch
Reflexion 1111, ebd. 495)%3, und in dem vor allem Fragen der Erziehung des Kindes
und der Jugend thematisiert werden#4. Drittens kommt Kant wahrend seines
Nachdenkens tiber den Charakter der Gattung, das heif3t daruber, was den Begriff
des Menschen im Unterschied zu anderen Lebewesen ausmacht, immer wieder auf
die Erziehung zu sprechen. Da in diesen Uberlegungen der grundsitzliche anthro-
pologische Problemhorizont eroffnet wird, in dem Kant die Erziehung angesiedelt
sieht, beginnt die vorliegende Analyse der Reflexionen zur Anthropologie mit diesem
dritten Themenbereich. Anschlief3end wird Kants Skizze zur Erziehung innerhalb
der Reflexion 1501 erortert, wobei - soweit moglich - die anderen Uberlegungen zur
Erziehung, auch die aus dem ersten Themenbereich, mitdiskutiert werden.

Um sich dem anzundhern, was den Menschen als Menschen ausmacht, nimmt
Kant in der ungefahr Mitte der siebziger Jahre niedergeschriebenen Reflexion 1423
eine entwicklungsgeschichtliche Perspektive ein und bestimmt einzelne Momente
der Menschheitsentwicklung:

40 Arnold erfasst weder den propadeutischen noch den unmittelbar praktischen Charakter der von
Kant ins Auge gefassten Anthropologie, wenn er meint, dass Kant sie zu einer ,,Geschicklich-
keits-“, , Klugheits“- und ,,Weisheitslehre“ ausgestalten wollte (Arnold 406).

4 Zur Kantischen Unterscheidung von , Fihigkeit, Vermdgen und Kraft“ siehe die Reflexion 1482,
RA, Colleg 70er, XV 667.

42 Siehe hierzu die Reflexionen 1482 bis 1492, ebd. 657-754. In ihrer Grobgliederung dhneln die
Collegentwiirfe aus den 70er Jahren der spateren Anthropologie in pragmatischer Hinsicht.

43 Wihrend sich in der Anthropologie in pragmatischer Hinsicht die vorhergehenden Unterpunkte unter
der Hauptiiberschrift Anthropologische Charakteristik wiederfinden, fehlt dort der Abschnitt Vom
Charakter des Alters.

44 Adickes ordnet die Reflexionen 1473 bis 1481 (RA, XV 652 ff.), die aus Kants Handexemplar von
Baumgartens Metaphysica stammen und sich mit Fragen der Erziehung oder Besonderheiten der
Jugend befassen, dem Unterpunkt Vom Charakter des Alters zu (zur Begriindung von Adickes’
Anordnung siehe Adickes XLVII ff.). Dass Kant in diesem Abschnitt vor allem Fragen der Erzie-
hung von Kindern und Jugendlichen thematisieren wollte, belegen meines Erachtens die Colleg-
entwiirfe aus den 70er Jahren.
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»Zuerst lernte der Mensch sprechen. Wenn es ihm anerschaffen wére, so wiirde es auch
angebohren seyn. Vogel singen. (8 Jagd.) (* zog dem Thier den Peltz ab.)

Lernet das Feuer kennen, das kochende Wasser, das Getreide, (8 Pfliigt, Akerleben,) (8
Hausvieh,) das Brodt, Bier und Wein. Das Eisen, stahl, Metalle.

Schreibekunst. Geld. Optische Kiinste. Wissenschaften. (S Compass.) Erziehungskunst.
Religion und Regierungskunst. (* Stehende Armee.) Gewisse Kiinste haben nur einmal
erfunden werden kdnnen, und alle andere Volker haben von einem gelernt, als schrei-
ben, Zihlen, das Eisen, Schiespulver, Glas (5 ,Compass)“ (Reflexion 1423, RA, XV 620).

Kant halt in dieser Reflexion fest, dass die fiir uns heute selbstverstandlichen
Kulturleistungen wie Ackerbau, Metallverarbeitung und auch Schrift Dinge sind,
die Menschen in der Vergangenheit erst erfinden oder entdecken mussten. Wie
man Kants Aufzihlung entnehmen kann, bauen diese Kulturleistungen aufeinan-
der auf - so ist zum Beispiel der Gebrauch des Feuers Voraussetzung fir die
Herstellung von Nahrungsmitteln wie Brot, diese Verarbeitung von
Naturprodukten zu Lebensmitteln ist wiederum ein Ansporn fir Ackerbau und
dieser fiir die Metallverarbeitung. Des Weiteren markiert die Aneignung dieser
Kiinste und Techniken bedeutsame Stationen in der zivilisatorischen Entwicklung
der Menschheit: Entstehung von Sprache; Handhabung des Feuers, Ackerbau und
Metallverarbeitung; Entwicklung der Schrift, Aufblithen des Handels und der
Wissenschaften sowie die bewusste Gestaltung des Gemeinwesens und die
Ausarbeitung der dafir nétigen Sozialwissenschaften (inklusive der Erziehung).
Diese Kulturleistungen sind von allgemeiner Natur: Einmal erfunden oder ent-
deckt sind die ihnen zugrunde liegenden Kiinste und Techniken anderen
Menschen dadurch zugidnglich, dass diese sie erlernen. So weist Kant in seiner
Uberlegung darauf hin, dass manche Techniken urspriinglich nur in einem
Kulturkreis ersonnen wurden und sich tiber das Lernen und Kopieren durch ande-
re Volker verallgemeinert haben. Dieses kulturelle oder zivilisatorische Erbe der
Menschheit ist zu seinem Fortbestand darauf angewiesen, dass es den nachwach-
senden Generationen weitervermittelt wird4s: Es muss immer wieder neu erlernt
werden. Diese Notwendigkeit bildet den ersten Problemhorizont, in dessen
Mittelpunkt Kant in seinen Reflexionen die Erziehung ansiedelt:

»Der Mensch ist ein Thier, was eine Erziehung nothig hat. Er muf} sprechen, (8 zédhlen,)
gehen, (% sich hiiten) lernen etc. und kan keine angebohrne Kunsttriebe“ (ebd. 621).

Nach Kant gehort zum menschlichen Dasein das Phanomen der Erziehung
wesentlich dazu. Denn sie ist die Antwort auf ein Problem, vor das der Mensch als
Mensch gestellt ist: Da menschliches Leben durch Kultur und Zivilisation bestimmt
ist und diese sich durch Lernen immer wieder neu angeeignet werden miissen, ist
der Mensch auf eine Erziehung angewiesen, in der ihm die jeweiligen
Kulturtechniken und kulturellen Fertigkeiten vermittelt werden. Erziehung
erscheint aus dieser anthropologischen Perspektive nicht nur von ihrem
Gegenstandsbereich - der Vermittlung und Aneignung des zivilisatorischen Erbes -,

45 Theo Winkels spricht in diesem Zusammenhang von der ,,Abfolge der Generationen“ als ,,einem
Uberlieferungsproze“ (Winkels 153).
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sondern auch von den beteiligten Subjekten her als ein gesellschaftliches
Verhaltnis4e:

»Eine generation muf} die andre erziehen. und nur die gattung, nicht das individuum,
erreicht ihre Bestimmung“ (ebd.).

Erziehung als Vermittlung und Aneignung der fiir das gesellschaftliche Leben
notwendigen Kulturtechniken und kulturellen Dispositionen wird von Kant hier als
ein Verhdltnis der Generationen bestimmt4: Die dltere Generation als die
Personifikation des zivilisatorischen Wissens, Konnens und auch Wollens wirkt
erziehend auf die jiingere ein. Dadurch wird die jlingere Generation instand gesetzt,
am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen, und zugleich fiir den Fortbestand der
Kulturleistungen und die Moglichkeit von deren Fortentwicklung gesorgt. Insofern
leistet die Erziehung auch einen Beitrag zur Entwicklung der Menschheit. Letzteres
hat Kant im Auge, wenn er die ,Bestimmung“4® der Gattung der des Individuums
entgegensetzt. So hilt er diesen Beitrag der Erziehung wenige Zeilen spater fest:

»Die Bestimmung erreicht er durch Erziehung, Religion und Staatsverfassung“ (ebd.).

Die Erziehung ist also nach Kant nicht das einzige gesellschaftliche Verhaltnis,
das einen Beitrag zur Entwicklung der Menschheit leistet; auch die Religion und
die staatliche Verfasstheit des Gemeinwesens tragen dazu bei. Wie denkt sich nun
Kant aber diese , Bestimmung“ der Menschheit? In einem vermutlich aus den acht-
ziger Jahren stammenden Zusatz zur zuletzt angefiihrten Stelle gibt er einen wich-
tigen Hinweis:

»Der Mensch ist nicht mit aller Vollkommenbheit, deren er fahig ist, durch die Natur
ausgeriistet, sondern soll sie selbst hervorbringen.

Die Natur entwikelt nicht den Mensch, sondern die Freyheit.

Er soll die humanitaet sich selbst zu danken haben“ (ebd.).

Nach Kant ist der Mensch selbst das Subjekt seiner ,,Bestimmung®. Was das
Mensch-Sein ausmacht, ist nicht durch seine Existenz festgelegt, sondern die Tat
des Menschen selbst: Er bestimmt sein Wesen selbst#. Insofern handelt es sich bei

46 Die gesellschaftliche Bestimmtheit der Erziehung bei Kant stellt besonders Kurt Bunke in seiner
Dissertation Die gesellschaftliche Dimension der Pidagogik Immanuel Kants heraus. Er analysiert
dabei auch die Reflexion 1423 und kommt zu dem Schluss, dass Kant , Erziehung [...] hier nicht
mehr nur [als] ein Mittel zur Entfaltung des Individuums“ denkt, sondern als einen ,ent-
scheidenden Faktor der gesellschaftlichen Entwicklung“ (Bunke 134, Hervorhebung, FL).

47 Ballauf und Schaller verweisen darauf, dass ,, auch Schleiermachers ,Kulturpddagogik‘[...] an die-
sem Gedanken an[setzt]: Erziehung ein Generationsverhéltnis, in der die jeweils erreichte Stufe
der Kultur iibermittelt wird“ (Ballauf/Schaller 432).

48 Kant verwendet hier ,,Bestimmung” in einem finalen Sinn, das heif3t im ,,Sinn von Zweckbestim-
mung“, eine Konnotation, die ,treffend durch das lateinische Wort ,destinatio‘ bezeichnet® wird
(Blafy 28). Zur Bedeutung von ,Bestimmung“ bei Kant siehe auch Brandt: Bestimmung 57 {f.;
Leitidee 35.

49 Nach Brandt kniipft Kant in seiner Bestimmung des Menschen an ,,Rousseaus Konzeption der
perfectibilité an“ (Brandt: Leitidee 68).
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der ,Vollkommenheit“, zu der der Mensch fahig ist, nicht um einen dem Menschen
und seiner Entwicklung auflerlichen, vorausgesetzten Endzustand, sondern um
einen Begriff, ein Konzept von Menschlichkeit, das der Mensch erst im Laufe seiner
Geschichte entwickelt. Die Entfaltung seiner Menschlichkeit ist also eine Sache der
(geschichtlichen) Tat des Menschen. So hdlt Kant schon Anfang der siebziger fest,
dass der Mensch sein ,eigen werk® werden solle:

,Die Natur hat uns das Verdienst iiberlassen wollen, uns [...] zu bilden, damit wir in so
fern unser eigen werk wiirden“ (Reflexion 1389, RA, XV 605).

Bisher wurde die ,Bestimmung des Menschen® in einer auf die gesamte
Menschheit bezogenen Perspektive betrachtet. In dieser erscheint der Mensch als
ein Wesen, das sich in einem geschichtlichen Prozess selbst entwirft und seine
Humanitét erst hervorbringt. In diesem Prozess ist die Erziehung als Vermittlung
und Aneignung des kulturellen Erbes notwendiges Moment, da nur durch sie die
Kontinuitdt von Kultur und Zivilisation und die Moglichkeit ihrer Weiterent-
wicklung tiber die Generationen hinweg gewahrleistet werden kann>°. Jedoch kann
nach Kant diese gattungsgeschichtliche Perspektive noch nicht die ganze Wahrheit
uber die ,,Bestimmung® des Menschen sein, also dariiber, was den Menschen als
Menschen ausmacht. Denn wenn Kant bei seiner obigen Erlauterung der Erziehung
als Generationenverhdltnis festhilt, dass ,nur die gattung, nicht das individuum
[...] ihre Bestimmung“ erreiche, dann weist er mit dieser Negation zugleich darauf
hin, dass die Erziehung als dieses Verhaltnis der Generationen ja kein Verhaltnis der
Gattung zu sich selbst ist, sondern ein Verhiltnis von einzelnen Menschen zuein-
ander, hier: der Alteren zu den Jiingeren. Und nur deswegen, weil die Erziehung ein
Verhiltnis von ,Individuen“ ist, bekommt der Gedanke, dass durch dieses
Verhiltnis nicht das Individuum, sondern die Gattung ihre Bestimmung erreicht,
seine eigentliche Bedeutung. Gleiches gilt fiir die geschichtliche Entwicklung: Auch
wenn sich in ihr die Menschheit entfaltet, sind doch die wirklichen Subjekte dieses
geschichtlichen Prozesses die (einzelnen) Menschens!.

Insofern ist auch das Individuum dahingehend zu betrachten, was fiir es als
Mensch charakteristisch ist:

yDie Bestimmung des (8 einzelnen) Menschen: 1. in Ansehung der Thierheit; 2. in
Ansehung der Menschheit (8 des Menschlichen Geschlechts)“ (Reflexion 1499, RA,
Colleg 70er, XV 781).

Fir den einzelnen Menschen als wirkliches Subjekt der Entwicklung der
Menschheits? ist die Teilhabe am geschichtlichen Prozess der Entfaltung von
Humanitét nur ein Aspekt seines Daseins. Ein anderes fiir ihn ebenso konstitutives
Moment ist seine Animalitdt: Der einzelne Mensch ist eben nicht nur das, was er
aus sich macht, sondern ist durch ihm und seinem Handeln vorausgesetzte natiir-

50 Diese Betrachtungsweise des Menschen und der Kultur war in den gebildeten Schichten im
damaligen , Deutschland“ durchaus weit verbreitet; sieche hierzu Roefller 166 ff.

51 Siehe hierzu Malter 13.

52 Wenn Kant von ,Menschheit“ spricht, dann bezeichnet er damit nicht die Gesamtheit aller
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liche Dispositionen, Antriebe und Bediirfnisse bestimmt. Er ist als Kulturwesen
zugleich auch immer ein Wesen der Natur. Diese Doppelnaturs3 des Menschen halt
Kant ausdriicklich zu Beginn der Collegentwiirfe aus den 70er Jahren fest:

»Mensch ist ein zwiefach subiect, als Thier und als intelligentz“ (Reflexion 1482, RA,
Colleg 70er, XV 658).

Wenn Kant von einem ,,zwiefach subiect“ spricht, dann macht er damit deut-
lich, dass sich die eine Seite des Menschen nicht in die andere auflosen lasst. Beide
Seiten haben gegeneinander selbstdndige Bestimmungen und auch ihre eigenen
immanenten Zwecke. Die animalische Seite des Menschen fdllt nach Kant am
Individuum mit seiner leiblichen Existenz, deren Bediirfnissen, Befindlichkeit und
Bestrebungen zusammen, die kulturelle Seite hingegen mit seinem Dasein als
Intelligenz:

»Als Thier habe ich einen Korper. Ich, so fern ich durch diesen Korper afficirt werde:
Seele; als ich ihn regire: intelligentz (als ich meine Seele selbst regire: Geist). Daher
beurtheile ich etwas als Mensch nach der Thierheit oder als Intelligenz. Ich fiirchte den
Fall vom Thurm und fiirchte ihn auch nicht, den tod etc., ich schatze die tippige
Vergniigen und tadle sie“ (ebd. 663).

Als Intelligenz kann sich der Mensch iiber seine unmittelbar leibliche
Bestimmtheit erheben, abstrakte Vorstellungen entwickeln und sich selbst Regeln fiir
sein Verhalten geben. Als Intelligenz kann der Mensch auch seinen Korper als
Instrument fiir seine Zwecke gebrauchen. Jedoch fithrt die Doppelexistenz des
Menschen als leiblich-geistiges Wesen oft auch zu widerspriichlichen Situations-
beurteilungen und infolgedessen zu widerspriichlichen Handlungsimpulsen, wie
Kant am Beispiel grofier Hohen und ,,ippiger” Vergniigungen deutlich macht. Die
leiblich-sinnliche Seite des Menschen hat eben ihre eigenen Anspriiche innerhalb
der menschlichen Subjektivitat und ldsst sich nicht auf Geist, Verstand und Vernunft
reduzieren. Diese unauflosliche Doppelstruktur menschlicher Subjektivitit muss
auch bei der Betrachtung des einzelnen Menschen als des wirklichen Subjekts des
geschichtlichen Entfaltungsprozesses von Humanitdt beriicksichtigt werden.
Dementsprechend fahrt Kant in der Reflexion 1499 fort:

»In Beziehung auf die Thierart ist nicht vorausgesetzt worden, daf} er sich durch Ver-
nunft regiren lasse; in Ansehung der Menschheit, d. i. der Vollkommenheit nach
Gesetzen der Vernunft, ist die Thierheit ganzlich der Vernunft tiberliefert worden*“
(Reflexion 1499, RA, Colleg 70er, XV 782).

Kant macht hier deutlich, dass man, wenn man die animalische Seite des
Menschen fiir sich betrachtet, zundchst von seiner geistig-verniinftigen Seite abse-

Menschen, sondern - entsprechend dem Sprachgebrauch seiner Zeit - das Wesen des Menschen,
also dasjenige, was den Menschen als Menschen ausmacht; siehe hierzu Bollnow 54; Herrmann
305 Fn. 2; Adelung 36003 {., vgl. Adelung: GKW Il 180.

53 Brandt bezeichnet deshalb den Menschen als wirkliches Subjekt der Geschichte bei Kant als
einen , Kentauren® (Brandt: Bestimmung 182).
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hen miisse. Bei der Erlduterung des Animalischen am Menschen spiele es erst ein-
mal keine Rolle, dass der Mensch als Intelligenz sich seiner Leiblichkeit bewusst wer-
den, sich iiber sie erheben und einen bewussten Umgang mit ihr gemafs selbst
gesetzten Zwecken pflegen kann. Geht es jedoch um die Erorterung der Humanitat
des Menschen, sei das gerade der entscheidende Gesichtspunkt: Die Humanitit des
Menschen besteht nach Kant darin, dass er sich von seiner Vernunft leiten lasst und
in seinem Streben und Handeln nur den Regeln folgt, die seiner Vernunft entsprin-
gen. Wenn Kant das Menschliche mit , der Vollkommenheit nach Gesetzen der
Vernunft“ gleichsetzt, gibt er zu erkennen, dass fiir ihn Humanitdt in einer
Entsprechung des Menschen zu einem ,Reich der Vernunft“ besteht, in dem der
Mensch sich, sein Wollen und Tun sowie vor allem seine animalische Seite vollstan-
dig von der Vernunft bestimmen ldsst. Fiir den einzelnen Menschen ist dieses ,,Reich
der Vernunft“ ein Ideal, das heif3t die Vorstellung eines vollkommenen Zustandes,
der fur ihn einen Auftrag seiner Vernunft darstellt. Dieses Ideal verbindet die
Menschen nicht nur darin, dass es allen Menschen als Vernunftwesen gemeinsam
ist, sondern auch darin, dass es sie als Teile einer Gemeinschaft anspricht, deren
Zusammenwirken sich ausschliefdlich nach Gesichtspunkten der Vernunft richten
soll. Insofern beinhaltet dasjenige, was die Humanitat des einzelnen Menschen aus-
macht, einen unmittelbaren Bezug zur ganzen Menschheit oder, wie sich Kant zu
Beginn der Reflexion 1499 ausdriickt, zum ,,menschlichen Geschlecht®.

So schlief3t sich die gattungsgeschichtliche Perspektive, nach der die
Menschheit in ihrer Geschichte ihre Humanitat erst selbst hervorbringt, mit der
yBestimmung“ des einzelnen Menschen als wirklichen Subjekts des menschlichen
Entwicklungsprozesses zusammen: Seine Vernunft enthdlt fiir den einzelnen
Menschen den Auftrag, seine individuelle Existenz zu transzendieren und an der
Errichtung eines auf die gesamte Menschheit bezogenen ,Reichs der Vernunft“ zu
arbeiten>4. Diesen Zusammenhang vermerkt Kant in einem spéteren, vermutlich aus
den achtziger Jahren stammenden Zusatz zu seiner Uberlegung zur ,,Bestimmung des
(8 einzelnen) Menschen“ zu Beginn der Reflexion 1499:

»Jedes Thier erreicht einzeln seine Bestimmung. Beym Menschen erreicht die Gattung
nur in einer Folge von Zeugungen ihre Bestimmung als Verniinftig Geschopt“ (ebd. 781).

Kant hebt hier zum einen ein weiteres Mal hervor, dass der Mensch im
Unterschied zum Tier, das in seiner individuellen Existenz die seiner Spezies eige-
nen Moglichkeiten entfaltet und darin dem Begriff seiner Gattung entspricht, von
vornherein sein Mensch-Sein nur in der Abfolge der Generationen verwirkliche,
dass also seine Humanitit nur als gattungsgeschichtlicher Entwicklungsprozess
gefasst werden konne. Zum anderen weist er darauf hin, dass dieser Entfaltungs-
prozess von Humanitdt den Menschen ,als verniinftig Geschopt“ betreffe. Dies
bedeutet umgekehrt, dass sich die Charakterisierung des Menschen als verniinftig
nicht darin erschopft, dass sich der Mensch tiber seine Umstidnde und tber seine

5 Siehe hierzu auch Ballauf/Schaller 432; Lowisch 22 f.; Girndt 54 f.; Schuffenhauer 16; jedoch
stlitzen sich diese Interpreten in ihren Analysen vor allem auf Kants geschichtsphilosophische
Abhandlungen der achtziger Jahre.
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eigene Natur erheben kann und dazu fahig ist, sich selbst das Gesetz seines
Handelns zu geben, sondern dass diese Kennzeichnung auch einen generationen-
ubergreifenden Prozess der Realisierung von Vernunft in der ,,Gattung“, das heifdt
im Zusammenwirken der Menschen, meint3s. Insofern schlieft nach Kant gerade
die Vernunft, die die ,zweite Natur“ des Menschen begriindet, fiir den einzelnen
Menschen aus, dass er in seinem Dasein das, was seine Humanitat ausmacht, ver-
wirklichen kdnne; das ist Sache der menschlichen Gemeinschaft.

Wie fasst nun Kant diese die ganze Menschheit umfassende, in der Geschichte
zu verwirklichende Humanitdt, an der der Mensch durch seine Vernunft zur
Mitarbeit aufgerufen ist? Kant charakterisiert diesen Auftrag, der den FEinzelnen in
einen Zusammenhang mit der ganzen Gattung stellt, im Fortgang seiner Uberle-
gungen zur ,,Bestimmung des (8 einzelnen) Menschen“ in der Reflexion 1499 niher:

,Die Bestimmung der Thierheit ist Fortpflanzung und Ausbreitung, weil er vor alle
Weltgegenden bestimmt war. Die der Menschheit: die Entwikelung aller talente, Nut-
zung der gesamten Natur und die Grofite Achtung vor Zusammenstimmung und
Regeln“ (ebd. 782).

Kant hilt zunadchst fest, dass auch die animalische Seite des Menschen einen
Bezug zur ganzen Gattung habe: Seine natiirlichen Voraussetzungen, Antriebe und
Bediirfnisse haben den Zweck, die Art zu erhalten und auf dem ganzen Globus zu
verbreiten. Diese ,,Bestimmung“ sei jedoch keine durch die Vernunft (siehe oben),
sondern bei ihr handle es sich um einen natiirlichen Funktionszusammenhang
zwischen dem Einzelnen und seiner Gattung, um einen , Naturzweck®, der in einer
y,Naturordnung“ stehes¢, wie es Kant in der Reflexion 1454 (RA, XV 635 f.) aus-
drickt. Dagegen handle es sich bei der ,Bestimmung der Menschheit“ um einen
Zweck der Vernunft: Der Mensch soll all seine Begabungen und Kunstfertigkeiten
entwickeln, zu denen er fahig ist, die gesamte Natur als sein Mittel gebrauchen und
in seinem Handeln und Streben seinen Egoismus iberwinden, einen
Gemeinschaftsstandpunkt einnehmen und Respekt fiir eine harmonische,
gemeinschaftliche Organisation des Zusammenlebens zeigen. Dieser Zweck konne
nur als Gemeinschaftsaufgabe der Menschen realisiert werden, da er die
Fahigkeiten und Moglichkeiten einzelner Menschen tibersteige. Dies macht Kant
nicht nur durch seine Attribuierungen deutlich: ,Entwicklung aller Talente“,
»Nutzung der gesamten Natur“, ,grofSte Achtung®, sondern fiihrt es auch in einer
Parallelstelle im Fortgang des oben bereits zitierten spateren Zusatzes zu Beginn der
Reflexion 1499 explizit aus:

55 Insofern ist gegen Jiirgen Oelkers festzuhalten, dass sich ,Vernunft“ bei Kant auch ,historisch-
gesellschaftlich darstellt (Oelkers 43). Zur gesellschaftlich-geschichtlichen Dimension der
Vernunft bei Kant siehe auch den Aufsatz von Samuel Ajzenstat Kant on Education and the
Impotence of Reason, insbesondere 35 ff.

56 Inwieweit Kants Naturverstandnis durch religiose Motive geprdgt ist - so erinnert seine ,Be-
stimmung der Thierheit“ stark an Genesis 1, 28: ,,Seid fruchtbar und mehret euch und fiillet die
Erde“ - oder eine Verbundenheit zur stoischen Philosophie erkennen ldsst, kann hier nicht wei-
ter verfolgt werden; zur stoischen Grundlage der Bestimmungsphilosophie siehe Brandt:
Bestimmung 145 ff.
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»Endliche Entwikelung aller Anlagen, sowohl der Talente als der Denkungsart. Anfang:
physische Gleichheit; Ende: moralische Gleichheit und Einheit der Gesellschaft“
(Reflexion 1499, RA, Colleg 70er, XV 781).

Fiir Kant kulminiert der (geschichtliche) Entwicklungsprozess von Humanitit,
in dem der Mensch die ihm maoglichen Dispositionen entfaltet und dessen Aus-
gangspunkt die im Prinzip gleiche Naturausstattung der Menschen bildet, in einer
sittlichen Gemeinschaft, deren Mitglieder in gleicher Weise einen moralischen
Standpunkt einnehmen und die selbst nach moralischen Prinzipien verfasst ist. In
dieser sittlichen Gemeinschaft sieht Kant das letztliche , Ende der Geschichte“, des
kulturellen und zivilisatorischen Fortschritts, den die Vernunft als Aufgabe fiir den
Menschen vorsieht.

Wie bereits zu Beginn dieses Abschnittes erldutert, spielt in diesem geschichtli-
chen Entwicklungsprozess von Humanitit die Erziehung fiir Kant eine wesentliche
Rolle: Sie sorgt fiir die Weitergabe der bereits entwickelten Kunstfertigkeiten und Dis-
positionen von einer Generation zur nachsten. Jedoch ist damit ihre Rolle noch
nicht vollstandig erfasst. Denn nach Kant stellt sich der Entfaltungsprozess von
Humanitét in der Geschichte der Menschheit keineswegs als bruchlos dar:

»Der Ubergang aus dem wilden Zustand in den biirgerlichen, aus dem rohen in den
verfeinerten (8 Uppigkeit) des Geschmaks und der Kunst, aus der unwissenheit in den
Aufgekldrten der Wissenschaft, kurz: aus der Unmiindigkeit in die Miindigkeit ist der
schlimste. Die welt ist noch iung. Eine Helfte ist kaum entdekt. Der Mensch wird seine
Bestimmung noch erreichen, in Erziehung, Religion, Lebensart und biirgerlicher Ver-
fassung, imgleichen Volkerrecht“ (Reflexion 1423, RA, XV 621).

Schon in den sechziger Jahren war Kant der Auffassung - angestof3en durch
Rousseaus Kulturkritik -, dass der zivilisatorische Fortschritt auch problematische
Entwicklungen mit sich bringt: Die kulturellen Errungenschaften wie Arbeitsteilung,
Urbanisierung, Technisierung und die Entwicklung von Kunst und Wissenschaft
bedeuten einerseits eine zunehmende Emanzipation der Menschen vom Ausgelie-
fertsein gegentiber Naturverhaltnissen; andererseits geraten die Menschen dadurch
in neue, gesellschaftliche Abhdngigkeitsverhidltnisse, innerhalb derer sowohl das
Bediirfnis nach Reichtum und Macht als auch die Mittel entstehen, andere dafiir zu
instrumentalisieren. Wenn auch Kant in den siebziger Jahren im Prinzip diese
Ansicht beibehilt, so nimmt er doch im Kontext seiner Uberlegungen zur
»Bestimmung der Menschheit“ eine Akzentverschiebung vor: [hm geht es weniger
darum zu bestimmen, wie die zivilisatorischen Fortschritte zugleich neue, gesell-
schaftliche Ubel hervorrufen, sondern um eine prignante begriffliche Entgegen-
setzung des , Naturzustandes“ mit dem ,,Reich der Vernunft“ und eine Klarstellung
dessen, dass die gesellschaftlichen Ubel blo8es Ubergangsphinomen sind; er denkt
in den siebziger Jahren die Zivilisationsgeschichte der Menschheit von ihrem Ende
her. So charakterisiert er den Ausgangspunkt der menschlichen Entwicklung als
»wild“, ,roh“ und , unwissend®, zusammenfassend als ,,unmiindig“, den Zielpunkt

57 Siehe hierzu das Unterkapitel Erziehung zur Freiheit im Kapitel Die Bemerkungen in den ,,Beobach-
tungen iiber das Gefiihl des Schonen und Erhabenen der vorliegenden Arbeit.
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der Geschichte dagegen im Gegensatz dazu als ,birgerlich®, ,verfeinert“, ,aufge-
Klirt“ und ,,miindig“ss. Kant gibt dabei seiner Uberzeugung Ausdruck, dass die
Menschheit letztendlich an diesen Zielpunkt, in das ,Zeitalter der Miindigkeit®, erst
noch gelangen werde. Er hebt weiter hervor, dass diese Entwicklung der Menschheit
identisch damit sei, dass sie ihre ,Bestimmung® erreiche ,in Erziechung, Religion,
Lebensart und biirgerlicher Verfassung, imgleichen Volkerrecht“. Kant spricht hier
die Erziehung nicht als Mittel des Entfaltungsprozesses von Humanitit in der
Geschichte der Menschheit an, sondern als Teil und Ziel des Prozesses selbst. Dies
bedeutet, dass die Erziehung selbst eine unmittelbar entwicklungsgeschichtliche
Dimension aufweist: Sie ist neben der Religion, der Zivilisierung aller Lebensver-
haltnisse, der inneren und dufleren Rechtsordnung des Gemeinwesens ein
Teilbereich der menschlichen Praxis, in dem das ,Mindig-Werden“ der Menschheit
sich bewidhrt, indem die menschliche Vernunft diesen Bereich zunehmend durch-
dringt und sich seiner bemadchtigt. So ist die Erziehung nicht nur Bedingung des zivi-
lisatorischen Fortschreitens der Menschheit, indem sie fiir eine Weitergabe des kul-
turellen Erbes zwischen den Generationen sorgt, sondern sie ist selbst durch den
geschichtlichen Entfaltungsprozess von Vernunft in ihrem Charakter, in ihren
Methoden und Zielen bedingts®. Die Erziehung wird also erst im Vollzug der
Menschheitsentwicklung ihrem Begriff addaquat.

Wenn auch Kant der Meinung ist, dass es sich bei den zivilisatorischen Ubeln
um ein blofes Ubergangsphinomen handelt, das im Entfaltungsprozess von
Humanitét in der Geschichte der Menschheit noch tiberwunden werde, geht es ihm
doch in weiteren Reflexionen um eine nihere Bestimmung dieser Ubergangsproble-
matik:

»,von der Naturbestimmung des Individuum und der der Gattung, die am Menschen
verschieden seyn. Die letztere ist der ersteren entgegen, indem sie sich immer perfectio-
nirt durch Vernunft, indessen dafy die Natur immer dieselbe bleibt. Der grofite
Wiederstreit ist immer in der Zeit des Uberganges von der Naturbediirfnis durch den
luxus zur Vernunfteinrichtung, daher alle Laster im streite der Thierheit mit der
Menschheit. Allein vollkommene Kunst wird wieder zur Natur. Rousseau: vom Schaden
der Wissenschaften und der Ungleichheit der Menschen hat ganz recht, aber nicht als

58 Der Beschreibung Kants ldsst sich entnehmen, dass er hier den ,Naturzustand“ als einen
Zustand denkt, in dem die Menschen ungebunden, nur fiir sich selbst und ohne iibergeordnete
Regelungen leben, beschrdnkt in ihren Mitteln auf das, was ihnen die duf3ere Natur und ihre
eigene Naturausstattung darbietet, ohne Erkenntnis ihrer selbst und ihrer Umwelt. Das ,,Reich
der Vernunft“ stellt sich nach Kant hingegen als eine fortschrittliche, aufgekldrte biirgerliche
Gesellschaft dar. Diese ist dadurch gekennzeichnet, dass in ihr die Menschen in wechselseitigen
Abhédngigkeitsverhdltnissen stehen, innerhalb dieser jedoch freie und selbstindige Mitglieder
eines Gemeinwesens sind, dessen Ordnung durch allgemein giiltige Regelungen bestimmt ist,
und dass in ihr der Verkehr der Menschen durch Kunst, Technik und wissenschaftlich gewonne-
ne Einsicht gepréagt ist, sodass an die Stelle der Naturabhédngigkeit, der ,,Bevormundung* durch
die Natur, die gemeinschaftliche Vernunft tritt und zum Bestimmungsgrund fiir die gesell-
schaftlichen Lebensverhiltnisse wird.

59 Dieses wechselseitige Bedingungsverhaltnis von geschichtlichen Fortschritt und Erziehung wird
auch von Winkels in seiner knapp gehaltenen Interpretation der Reflexionen zur Anthropologie
hervorgehoben; siehe Winkels 153.
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Forderung dahin zuriikzukehren, sondern darauf zuriikzuweisen, um in dem Wege zur
Vollkommenheit auf die Naturzweke zu sehen, damit iene kiinstliche Anordnung
immer mehr mit der Naturordnung einstimig werde“ (Reflexion 1454, RA, XV 635 f.).

Nach Kant liegt der letzte Grund dafiir, dass der zivilisatorische Fortschritt der
Menschheit viele Gefdhrdungen fiir die Menschen beinhaltet, in der Doppelnatur
des Menschen®?: Einerseits ist der Mensch als animalisches Wesen durch natiirli-
che Dispositionen, Antriebe und Bedirfnisse bestimmt. Andererseits ist er qua sei-
ner Vernunft ein kulturschaffendes Wesen und bringt (im Zusammenspiel mit sei-
nen Mitmenschen) seine eigene ,,Umwelt“, seine Lebensart, seine 6konomischen
und sozialen Beziehungen, seine Fertigkeiten und Sitten selbst hervor. Mit der
Vervielfdltigung und Ausditfferenzierung der Genussmittel durch Kunst und
Technik, der Emanzipation vom unmittelbaren Ausgeliefertsein gegentiber
Naturumstinden mit Hilfe der Wissenschaften sowie der Entwicklung und
Kultivierung des gesellschaftlichen Verkehrs erhalten die urspriinglichen
Bediirfnisse des Menschen neue Objekte und auch Wege ihrer Befriedigung. Indem
sich die Menschen diese Objekte und Wege zu eigen machen, bilden sie Interessen
aus, die ihren Sinn und Zweck nicht mehr in der Bediirfnisstruktur des Menschen
haben und sich noch nicht den auf die Allgemeinheit bezogenen Anforderungen
der Vernunft unterordnen, sondern nur durch ihren Gegenstandsbereich
bestimmt sind und um ihrer selbst willen verfolgt werden. Fiir Kant ist das
Paradebeispiel fiir ein solches Interesse das Bediirfnis nach Luxus®, das auf die
Aneignung von Uberfluss und die Zurschaustellung von Exklusivitit gerichtet ist.
Indem die Menschen solchen Interessen nachgehen, entzweien sie sich mit sich
selbst und auch untereinander: Einerseits stehen diese kulturell entwickelten
Interessen oft im Widerspruch zu den natiirlichen Regungen des Menschen wie
der Selbsterhaltung, aber auch dem Streben nach Freiheit62; andererseits erschei-
nen diese in einer Form, durch die sie sich als egoistisch und gemeinwohlschédlich
erweisen, wie Kant in der Reflexion 1389 festhalt:

»Alle Laster haben eine Natiirlich gute Neigung vor sich. Der Neidische hafit die
Ungleichheit oder fiirchtet auch den Stoltz anderer, der ihn einschrdnkt. Der
herschsuchtige will anderer Herrschsucht zuvor kommen. Armuth, Krankheit, schwa-
che ist verachtet; man rdcht sich vor diese Verachtung mit Bosheit. Also haben wir
einen bosen willen, nicht, weil wir dazu gereitzt werden (denn dieser Reiz ist gut), son-
dern weil wir es thun* (Reflexion 1389, RA, XV 605).

60 Kant knipft an seine durch die Auseinandersetzung mit Rousseau gewonnenen Einsichten der
sechziger Jahre an und fiihrt sie auf Basis der Uberlegungen zur Bestimmung des Menschen weiter:
Sah er in den Bemerkungen den letzten Grund fiir Krieg, Unterdriickung und Elend bei gleichzeiti-
gem Uberfluss an Reichtum noch in einer falschen Stellung der Menschen zu ihren Bediirfnissen
und gesellschaftlich entwickelten Interessen, so fasst er nun in den Reflexionen der siebziger Jahre
diese falsche Stellung als Konsequenz eines fundamentalen Widerspruchs der sich geschichtlich
entfaltenden Menschennatur.

61 Siehe hierzu auch Rousseau: Ursprung der Ungleichheit 123.

62 Siehe hierzu das Unterkapitel Erziehung zur Freiheit im Kapitel Die Bemerkungen in den
»Beobachtungen iiber das Gefiihl des Schdnen und Erhabenen® der vorliegenden Arbeit.
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Wenn Kant in der Reflexion 1454 davon spricht, dass ,alle Laster im streite der
Thierheit mit der Menschheit“ entstehen, ist das also nicht so zu verstehen, dass
der Grund des Bosen in der animalischen Seite des Menschen liegté3 - dagegen hat
er sich schon in den sechziger Jahren ausgesprochen¢¢-, sondern er verweist damit
auf einen durch die zivilisatorische Entwicklung bedingten Zustand, in dem die
Menschen einen problematischen Umgang mit ihrer Naturausstattung pflegen
und damit zugleich ihre Menschlichkeit aufs Spiel setzen. Diesem Zustand setzt
Kant mit der Parole , vollkommene Kunst wird wieder zur Natur“ eine Versohnung
von Natur und Kulturentwicklung entgegen®s und beruft sich dabei ausdriicklich
auf die Analysen Rousseaus im Ersten und Zweiten Discours. Diese will er - wie schon
in den Bemerkungen®6 - nicht als Aufruf zur Riickkehr zu einem , Naturzustand“ ver-
standen wissen, sondern als Nachweis der Notwendigkeit, dass sich die Menschen
bei aller kultureller Evolution die urspriinglichen Zwecke ihrer Bediirfnisnatur
bewusst machen und in ihren gesellschaftlichen Verhaltnissen diesen Rechnung
tragen, sodass sie in ihrer Emanzipation von der Natur dennoch mit deren
,Ordnung® tibereinstimmen, das heifdt, in ihrem Zusammenleben sich als eine
Gattung konstituieren und in ihre Beziehungen Einheit und Harmonie bringen.

Diese bewusste Gestaltung der sozialen Verhdltnisse und die dafiir notige Aus-
richtung der eigenen Interessen am Standpunkt des Allgemeinwohls enthalt nach
Kant jedoch ein fundamentales Problem: Einerseits sind die Subjekte dieser Umge-
staltung die einzelnen Menschen; die Verdnderung ihrer Beziehungen muss ihre eige-
ne Tat sein. Andererseits hat der Einzelne iiberhaupt nicht die Macht, die zivili-
satorische Entwicklung zu bestimmen; seine Anstrengungen ,verpuffen“ und
erscheinen als sinnlos, wenn nicht allgemein ebenso gehandelt wird. Von daher
ergibt sich das Paradoxon, dass, damit die Menschen in ihrem Zusammenleben einen
Standpunkt der Riicksicht auf die allgemeinen Belange der Menschheit verwirklichen
konnen und wollen, ein solcher Standpunkt schon langst allgemeine Gtltigkeit in
ihrem Zusammenleben haben miisste. Diesen praktischen Zirkel hdlt Kant in einer
vermutlich Mitte der siebziger Jahre niedergeschriebenen Reflexion fest:

yDer erste Anreiz zum Bosen ist der, daf man sich, wenn man auch Gut seyn wolte, von
anderen nicht eben ein solches Versprechen kan. Niemand will allein gut seyn. Unter
lauter giitigen, ehrlichen Leuten wiirde der Bosewicht seine Bosheit ablegen, so bald er
uberzeugt wire, dafi er von anderer gutem willen sich lauter Guts versprechen kan. Hier
liegt nun die Schwierigkeit, dafy das Gute einzeln nur vom allgemeinen erzeugt werden

63 Dieterich zum Beispiel interpretiert solche Aussagen Kants als Hinweis auf einen Kampf der ,ver-
ninftigen Triebe“ mit der ,,rohen Naturgewalt der thierischen Instinkte® in der menschlichen
Gattung, der mit einem ,Siege der Menschheit tiber die Thierheit“ beendet werden miisse
(Dieterich: II. Theil 35 tf.). Auch modernere Interpretationen sind der Ansicht, dass Kants Ethik eine
Anthropologie zugrunde liegt, in der der Mensch deswegen von der Moralitdt abweicht, der er sich
als Vernunftwesen verpflichtet weif3, weil er ein Naturwesen ist; siehe hierzu Holstein 2 f.; Cavallar:
Kultivierung 9o, sowie Cavallars weiterfithrende Literaturhinweise in der Fu3note 5, ebd. 94 Fn.

64 Siehe hierzu das Unterkapitel Erziehung zur Freiheit im Kapitel Die Bemerkungen in den ,, Beobachtungen
tiber das Gefiihl des Schonen und Erhabenen“ der vorliegenden Arbeit.

65 Siehe hierzu Brandt: Contrat social 273 f.

66 Siehe hierzu das Unterkapitel Erziehung zur Freiheit im Kapitel Die Bemerkungen in den ,,Beobach-
tungen iiber das Gefiihl des Schonen und Erhabenen” der vorliegenden Arbeit.
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kan; Das Gute aber nicht allgemein werden kan ohne das einzelne. Daf} sieht ein ieder
ein, daB er in einem Paradiese leben wiirde, welches schade seyn wiirde zu stohren oder
daraus verstofen zu werden, wenn alles gut gesinnet ware“ (Reflexion 1407, RA, XV 613).

Hervorhebenswert ist, dass Kant in dieser Uberlegung sehr viel Verstindnis fiir
unmoralisches Handeln zeigt. Er versucht hier die Frage, warum die Menschen
gegen moralische Prinzipien verstofien, wo doch deren Befolgung ein harmoni-
sches, das Allgemeinwohl beforderndes Zusammenleben garantierte®’, nicht mit
yeinem gewissen Hang, sich der Richtschnur der Ordnung zu entziehen, die die
Vernunft vorschreibt, zu beantworten, wie in der vermutlich Ende der siebziger
Jahre niedergeschriebenen Reflexion 1500 (RA, Colleg 70er, XV 785). Er verweist viel-
mehr darauf, dass einem solchen Handeln die Befiirchtung zugrunde liegt, sich
durch moralisches Verhalten als der ,,Dumme“ zu erweisen: Wenn ich der einzige
bin, der sein Handeln an moralischen Prinzipien ausrichtet, werde ich von den
anderen, die das nicht tun, tibervorteilt. Dieser Befiirchtung ware nach Kant die
Grundlage entzogen, wenn sichergestellt wire, dass die anderen auch moralisch
handelten. Denn dann wiirde derjenige, der unmoralisch handelt, mit der
Verletzung der allgemeinen, auf die Beforderung des Gemeinwohls gerichteten
Ordnung zugleich seine Lebensgrundlage storen und riskieren, als Storenfried aus
dem Gemeinwesen ausgegrenzt zu werden. Kant macht mit diesen Uberlegungen
deutlich, dass er Moral nicht nur als eine Frage des individuellen Verhaltens und
der Entscheidung versteht, welchen Standpunkt man in seinem Handeln einzu-
nehmen habe, sondern auch als eine die ganze Verfasstheit des Gemeinwesens
betreffende Angelegenheit: Moralische Prinzipien werden von Kant hier ebenso
sehr als Konstitutionsprinzipien einer verniinftig eingerichteten Gesellschaft
gedacht wie als Auftrag der Vernunft an den einzelnen Menschen, in seinem
Handeln seinen egoistischen Standpunkt zu tiberwinden und einen Standpunkt
der Allgemeinheit einzunehmen. Deswegen fihrt Kant, nachdem er vielleicht das
Problem der Moral festgehalten hat - die Verwirklichung eines moralischen
Standpunkts im Verhalten der Individuen setzt die allgemeine Wirkmachtigkeit der
Moral voraus und umgekehrt setzt die allgemeine Wirkmachtigkeit der Moral die
Einnahme eines moralischen Standpunkts der Individuen voraus -, seine Uberle-
gung damit fort, wie die gesellschaftlichen Verhdltnisse derart verdndert werden
konnen, dass sie moralischen Prinzipien entsprechen:

»Es scheint alles darauf anzukommen, dafy man von dem, was allgemeinen Einflus hat,
d. i. von der Regirung anfange. Hie mufy man Philosophen, Geschichtschreiber,
Dichter, vornemlich Geistliche ersuchen, diese idee vor Augen zu haben. Die
Gesellschaft ist die Biichse der Pandora, wo alle talente und zugleich Neigungen entwi-
kelt ausfliegen; aber auf dem Boden sitzt die Hofnung*“ (Reflexion 1407, RA, XV 613 f.).

67 Ingrid Blanke schliefit diesen Zusammenhang in ihrer Charakterisierung der ,, Gesamtstruktur
des Sittlichen“ bei Kant im Rahmen ihrer moralpddagogischen Interpretation seiner Ethik expli-
zit aus (Blanke 193). Das liegt meines Erachtens daran, dass sie den Einfluss von Rousseau auf
Kants ethische Theorie nicht ins Auge fasst; zu diesem Einfluss siehe insbesondere die Untersu-
chung von Josef Schmucker Die Urspriinge der Ethik Kants.
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Als Ausweg aus der oben beschriebenen Aporie der allgemeinen Geltung der
Moral kommt Kant auf die politische Verwaltung des Gemeinwesens zu sprechen.
Denn die Regierung hat die Macht, die gesellschaftlichen Verhaltnisse zu beeinflus-
sen und in ihrem Sinn zu verdndern. Zu dieser Macht muss sich aber auch der Wille
gesellen, diese Macht in Hinblick auf eine moralische Verfasstheit des Gemeinwesens
einzusetzen. Dieser Wille liegt jedoch bisher auf Seiten der Regierenden nicht vor,
ansonsten wiirde sich ja das Problem, wie die Moral verwirklicht werden konnte, so
nicht stellen. Deshalb denkt Kant sogleich dartiber nach, wie man die Willensbildung
der Regierung beeinflussen konnte, und sieht den gelehrten Stand als Losung fiir die-
ses Problem an: Diejenigen unter den Gelehrten und Kinstlern, die sich professionell
mit sittlichen Fragestellungen beschiftigen, sollen ihre oOffentlichkeitswirksame
Stellung dahingehend nutzen, dass sie die Regierung tiberzeugen, dass diese die
Umgestaltung des Gemeinwesens auf einen harmonischen, die Beforderung des
Wohls aller bezweckenden Zustand hin als ihre Aufgabe begreifen.

Kant deutet in der Reflexion 1407 noch eine andere Quelle der moralischen
Verbesserung des gesamten Gemeinwesens an: die ,,Gesellschaft“ oder die Form des
Zusammenlebens selbst. Denn nach Kant weist die ,,Gesellschaft“ einen doppelten
Charakter auf. So spricht er sie als ,,Biichse der Pandora“ an, aus der, wenn sie geoff-
net wird, einerseits alle Ubel entweichen und dadurch in die Welt kommen¢8, in der
aber andererseits auch die Hoffnung fiir die Menschen eingeschlossen ist. Wie in
der zivilisatorischen Entwicklung letztlich die Hoffnung auf eine moralische
Besserung der Menschheit begriindet liegt, fithrt Kant in einer fritheren, vermut-
lich Ende 72/ Anfang 73 fixierten Uberlegung aus:

»Der Gesetzliche (obrigkeitliche) Zwang befordert die Entwikelung der Talente; in dem
Character aber bessert es nicht, sondern verfeinert, daher Tugend und Laster steigen. Es
wird daher zur letzten Bestimung der Menschen der Moralische Zwang gehoren. Da
nemlich niemand Ehre, Umgang, Amt, ia sogar ein Weib erlangen wird ohne Recht-
schaffenheit und Merkmale guter Gesinnungen. Diese Veranderung ist der menschli-
chen Natur gemaf}, und der Keim dazu liegt in ihr. Denn wir sind schon so geneigt zu
wiinschen, dafl dem Laster mehr in den Weg gelegt wiirde. Aber der obrigkeitliche und
andere auflere Zwang wiirde schadlich hiebey seyn, bevor die Denkungsart allgemein
verbessert wiirde“ (Reflexion 1393, RA XV 606).

Hatte Kant in der vorhergehenden Reflexion mehr die objektive moralische
Verfasstheit des Gemeinwesens und das Mittel zu ihrer Verbesserung - die Macht
der Regierung - betont, so akzentuiert er hier die Einstellung der Mitglieder des
Gemeinwesens, deren moralische Gesinnung. Er warnt davor, zur Herbeifithrung
einer moralischen Denkungsart unmittelbar auf die politische Gewalt und deren
Gesetzgebung zu setzen. Denn diese stellt nach Kant zundchst einmal nur einen
Motor fir die Entwicklung der technischen, kiinstlerischen und sozialen
Fertigkeiten der Menschen dar. In der vermutlich aus der zweiten Hélfte der siebzi-
ger Jahre stammenden Reflexion 1501 deutet Kant eine Begriindung hierfiir an:

68 Diese erste Seite dieses Bildes, die Vorstellung, dass mit der Entwicklung des gesellschaftlichen
Fortschritts nach Kants Meinung nicht nur Kunstfertigkeiten und Interessen, sondern mit die-
sen zugleich auch zivilisatorische Ubel entstehen, wurde bereits dargestellt.
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»die [die Menschen, FL] nehmen [an Zahl, FL] zu, aber die Gesellschaft kan in der rohen
Freyheit nicht bestehen. Daher Gesetz und Gewalt. (S Biume einzeln. Im Walde.) Ohne
diese biirgerliche Vereinigung wiirden wir wie Schaafe in Faulheit leben, und die
Talente wiirden nie entwikelt werden“ (Reflexion 1501, RA, Colleg 70er, XV 791).

Gemafd diesen Ausfithrungen Kants ist das Verhdltnis von ,gesetzlichem
Zwang“ und , Entwikelung der Talente“ ein vermitteltes: Die Gesetzgebung hat den
Zweck, eine allgemeine Ordnung zu garantieren, durch die gesellschaftliche
Verhiltnisse kodifiziert werden, in denen die Menschen in unzdhligen Abhidngig-
keitsbeziehungen voneinander stehen und dadurch in Konflikt miteinander gera-
ten. Diese Abhdngigkeitsverhaltnisse fordern nach Kant zugleich die Eigeninitiative
der Menschen heraus und sind ihnen einen Ansporn dazu, handwerkliche, kiinstle-
rische und soziale Kunstfertigkeiten auszubilden. Kant denkt dabei an die Notwen-
digkeiten und Wirkungen des Wettbewerbes, wie sich seinem Ofter benutzten®®
bildlichen Vergleich des Wachstums von isoliert stehenden Baumen im Wald ent-
nehmen ldsst: Dadurch, dass eng im Wald stehende Baume im Unterschied zu den
isoliert stehenden sich ihre Wachstumsbedingungen gegenseitig bestreiten, ande-
rerseits fiireinander da sind, indem sie sich gegenseitig Schutz vor dem Wind bieten
und sich gegenseitig Schatten spenden, optimieren sie ihren Wuchs. Analog dazu
sind die Individuen um ihres eigenen Nutzens willen dazu gezwungen,
Kunstfertigkeiten zu entwickeln, die ihnen erlauben, den Bedarf der anderen
Gesellschaftsmitglieder als ihre Erwerbsquelle zu nutzen, und ihnen im gesell-
schaftlichen Umgang soziales Ansehen verschaffen konnen. Dabei miissen sie sich
einem Vergleich mit den auf das Gleiche gerichteten Anstrengungen anderer unter-
ziehen und sich in ihm bewdhren. Da also in einer solchen Rivalitit der eigene Erfolg
eine Frage der Durchsetzung gegen andere ist, ist ihr von Seiten der Individuen eine
Art von Rucksichtslosigkeit gegeneinander inhdrent - diese hat Kant vor Augen,
wenn er in obiger Reflexion von ,roher Freyheit“ spricht -, die nur durch eine den
konkurrierenden Individuen tbergeordnete Gewalt in Form von gesetzlichen
Regelungen in allgemeinwohlvertraglicher Weise moderiert werden kann. So
erweist sich die politische Gewalt bei Kant als Motor fiir die Entwicklung der techni-
schen, kiinstlerischen und sozialen Fertigkeiten der Menschen, die auf Basis der
mannigfaltigen Abhédngigkeitsverhdltnisse und der daraus resultierenden sozialen
Beziehungen zivile Umgangsformen entwickeln; es fithrt jedoch nicht dazu, dass sie
allgemein eine moralische Denkungsart ausbilden, da im Wettbewerb ja gerade ihr
Eigennutz freigesetzt wird. Die doppelte Bestimmung des menschlichen Verkehrs -
einerseits Versittlichung, andererseits ein egoistisches, berechnendes Verhiltnis -
hat fiir Kant zur Konsequenz, dass beides, , Tugend und Laster”, zunimmt.

Damit die Menschen sich allgemein eine moralische Gesinnung zulegen,
entsprechend den auf das Allgemeinwohl gerichteten Geboten ihrer Vernunft
handeln und darin ihre Humanitat verwirklichen, braucht es der Reflexion 1393
zufolge neben dem ,gesetzlichen Zwang“ einen ,moralischen Zwang®“. Dieser
ymoralische Zwang“ besteht in einer Verknupfung von Moralitit und dem
Verfolgen der eigenen Anliegen in der Gesellschaft: Voraussetzung dafiir, dass

69 Reflexion 1394, RA. XV 607; Reflexion 1499, RA, Colleg 70er, XV 784; Idee VIII 22.
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jemand zu Ansehen gelangt, ,.zur Gesellschaft zugelassen“ wird, 6ffentliche Amter
ausiiben darf und sich sogar verheiraten kann, soll sein rechtschaffenes Handeln
und seine moralische Denkungsart sein. Dies wird ihm dann verweigert, wenn sein
Verhalten einer moralischen Priifung nicht standhalt. Unter so einem, von den
anderen einem selbst gegeniiber aufgemachten moralischen Zwang wiirde das
Moralisch-Sein einem zum eigenen Anliegen’0, da Rechtschaffenheit der einzige
Weg wire, seine Interessen zu verfolgen. Nach Kant gibt es fiir die Einfithrung eines
solchen moralischen Zwanges in die Sitten und Umgangsformen der Gesellschaft
einen Ankniipfungspunkt im menschlichen Wesen. Denn dieser Zwang kann als
Antwort auf ein Bediirfnis betrachtet werden, das die Menschen auf einem gewis-
sen Stand der Zivilisation entwickeln: Wege zu finden, die verhindern, dass laster-
haftem Verhalten Erfolg beschieden ist. Wie in der Reflexion 1407 dargestellt (siehe
oben), gibt es dieses Bediirfnis neben den ,, Anreizen zum Bosen“, gerade weil die
Individuen in ihrem Handeln nicht voraussetzen konnen, dass die anderen sich
auch moralisch verhalten. Der moralische Zwang wiirde diesen ,, Anreizen“ entge-
genwirken, da er dafiir sorgen wiirde, dass sich Laster nicht lohnt.

Wie soll nun aber so ein moralischer Zwang in die Sitten und gesellschaftli-
chen Umgangsformen eingefiihrt werden? Kant warnt davor, dies als staatliche
Aufgabe anzusehen. Denn seines Erachtens ware hierfiir ,,obrigkeitlicher Zwang*
kontraproduktiv. Kant denkt hier offenbar daran, dass es die Birger als einen
unzumutbaren Eingriff in ihre Lebensfithrung empfinden wiirden, wenn Gesetze
ihnen vorschrieben, mit wem sie verkehren diirfen und mit wem nicht oder wen
sie heiraten dirfen und wen nicht. Diese Art von Zwang wiirde von den
Gesellschaftsmitgliedern - im Unterschied zu dem, den sie sich wechselseitig auf-
erlegen - als pure Negation ihrer Interessen aufgefasst werden und damit gerade
verhindern, dass sie sich Rechtschaffenheit zum eigenen Anliegen machen. Ganz
will Kant aber auch nicht ausschlief3en, dass ,obrigkeitlicher Zwang“ ein Mittel
sein konne, ,dem Laster mehr in den Weg*“ zu legen; dann namlich und nur dann,
wenn bereits in der Gesellschaft ein moralischer Standpunkt im Prinzip allgemein
verbreitet sei. Dann konne der Staat seine Gewalt hinter die gesellschaftliche Ach-
tung von unmoralischen Verhaltensweisen stellen und diese damit unterstiitzen?!.

Die Einfiihrung eines moralischen Zwangs muss nach Kant also durch die
Biirger selbst geschehen. Er driickt in der Ende 1772/Anfang 1773 niedergeschriebe-
nen Reflexion 1394 seine Uberzeugung aus, dass dafiir keineswegs alle Gesell-
schaftsmitglieder bereits eine moralische Denkungsart besitzen miissen:

70 Gegen den Einwand, unter einem solchen moralischen Zwang wiirden die Menschen nicht mora-
lischer, sondern sie wiirden sich nur berechnend anpassen, kann man den Abschnitt Von dem
erlaubten moralischen Schein in der Anthropologie in pragmatischer Hinsicht als Antwort Kants ansehen.
Denn selbst wenn die Menschen in ihrem Verhalten nur so tun, als ob sie moralisch wiren, und um
sich einen ,,moralischen Schein“ verbreiten, so fiithrt dieses , Rollenspiel“ Kant zufolge aber tiber
kurz oder lang dazu, dass sie sich wirklich eine moralische Gesinnung zu eigen machen; siehe
Anthropologie, VII 151. Dass Kant diese Auffassung bereits Ende der Siebziger/ Anfang der Achtziger
vertrat, belegt eine Parallelstelle in der Kritik der reinen Vernunft: KrV A 747 £./ B 775 £., Il 489 f.

71 Dass Kants Uberlegungen an dieser Stelle keineswegs ,,aus der Welt“ sind oder sich einem anti-
quierten Konzept von Moral verdanken, zeigen die zahlreichen aktuellen Debatten dariiber, ob
und inwieweit der Staat in das Privatleben seiner Biirger eingreifen soll und darf.
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»Zu moralischem Zwange wird gar nicht erfordert, daf} alle Menschen tugendhaft sind;
es ist nur nothig, daf die Gewonheit iiberhand nehme, offentliche Achtung blos der
Tugend zu beweisen. Dieses Geschieht nicht durch Verbesserung des Herzens, sondern
des sentiments. aber das Herz wird dadurch mit verbessert“ (Reflexion 1394, RA, XV 607).

Kant hebt hier hervor, dass es zur Etablierung eines moralischen Zwangs hinrei-
chend sei, dass in der Gesellschaft die ,,Gewonheit tiberhand nehme, offentliche
Achtung blos der Tugend zu beweisen“. Dies heif3t zum einen, dass die Ausbildung
eines solchen Zwangs sich auf eine bereits existierende gesellschaftliche Praxis stiitzen
kann, denn die angesprochene Gewohnbheit soll ja blof3 ,,iiberhand nehmen“. In diesem
Sinne hat Kant in der vorhergehenden Reflexion festgehalten, dass es fiir den morali-
schen Zwang einen Anknuipfungspunkt im menschlichen Wesen gibt, namlich den
Wunsch, dass lasterhafte Leute mit ihrem Tun in der Gesellschaft keinen Erfolg haben
sollen. Daraus folgt zum zweiten, dass es zur Etablierung des moralischen Zwangs
darum geht, die Gewohnheit zu fordern, ,offentliche Achtung blos der Tugend zu
beweisen®, und diese gegeniiber anderen Gewohnheiten der offentlichen Re-
spektsbezeugung, in denen zum Beispiel der Erfolg oder sogar eine gewisse Rick-
sichtslosigkeit gegeniiber anderen zum Maf3stab erhoben wird, zur Dominanz zu ver-
helfen. Diese Forderung zielt nach Kant nun nicht direkt auf die ,Verbesserung des
Herzens“ ab, das heif3t darauf, dass einen moralische Bewegungsgriinde unmittelbar
affizieren und fir sich einnehmen, sondern darauf, dass einem die Beurteilung nach
moralischen Mafdstdben zur Gewohnheit wird, man die moralischen Beurtei-
lungsmafistabe verinnerlicht und deren Anwendung einem in ,Fleisch und Blut“
uibergeht. Durch die Annahme einer solchen Gewohnheit des moralischen Urteils
werden Kant zufolge dann auch die unmittelbaren moralischen Impulse gestérkt.

Wird die moralische Betrachtungs- und Beurteilungsweise allgemein herr-
schender Usus, richtet sich infolgedessen der Respekt, den man genief3t respektive
den man anderen zollt, nach moralischen Kriterien und erhalt diese moralische
Wertschdatzung durch den moralischen Zwang praktische Relevanz, so 16st sich der
praktische Zirkel der Moral auf, den Kant in der Reflexion 1407 entwickelt hat (siehe
oben). Denn dadurch, dass man im gesellschaftlichen Verkehr erfahrt, dass man
die eigenen Moralvorstellungen mit anderen teilt, wird man von der praktischen
Bedeutsamkeit der Moral tiberzeugt und entwickelt ein Interesse, selbst moralisch
zu handeln. Dies hilt Kant als Resiimee zum Ende seiner Uberlegungen zum mora-
lischen Zwang in der Reflexion 1394 fest:

yJetzt ist iedes Moral isolirt; denn wird sie in dem allgemeinen sentiment eingefloch-
ten seyn und ihn interessiren, weil sie bei anderen in Anschlag kommt*“ (Reflexion 1394,
RA, XV 607)72.

Nachdem Kants Ansichten dazu dargestellt worden sind, wodurch der mora-
lische Zwang in die gesellschaftliche Praxis Einzug halten kann, gilt es nun ndher

72 Zur Verwendungsweise von ,Sentiment“ bei Kant siehe folgende Stellen aus dem Nachlass:
,Gefiihl vor das, was nach Grundsatzen gebilligt oder misbilligt wird, heif3t Sentiment“ (Reflexion
1489, RA, Colleg 70er, XV 733). ,,Das Urtheil aus Grundsdtzen, die man sich selbst nicht deutlich
machen Kkan, ist sentiment” (Reflexion 1494, ebd. 757). ,Das sentiment gehoret blos vor den
Verstand und ist eigentlich die gesunde Vernunft im Moralischen“ (Reflexion 6760, RMo, XIX 1571).
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zu untersuchen, was Kant zufolge erforderlich ist, damit ein gesellschaftliches
moralisches ,Sentiment® gefordert wird und sich eine moralische Betrachtungs-
und Beurteilungsweise in der Gesellschaft allgemein verbreitet. Dieser Frage wid-
met sich Kant im Fortgang des obigen Zitats aus der Reflexion 1393:

,2Die philosophen sind durch ihre Geschafte schon am meisten unabhangig von statu-
ten. Sie miissen die wahre Grundsatze allgemein machen. Die Geistliche, ihre Schiiler,
miissen die Religion darnach modeln“ (Reflexion 1393, RA XV 606).

Kants Aufgabenzuschreibung an die Philosophen kann man eine implizite
Kritik an den bisher in der Gesellschaft geltenden Moralvorstellungen entnehmen:
Diese haben Prinzipien zum Inhalt, die nicht aufgrund ihrer Verniinftigkeit gelten,
sondern weil sie von Autoritdten festgesetzt sind. Welche Autoritdten gemeint sind,
lasst sich aus Kants Forderung an die Geistlichen erschlief3en, die Religion umzuge-
stalten; es sind die christlichen Kirchen, die die Moral in der Gesellschaft maf3geblich
bestimmen und sie ihren Glaubensdoktrinen entsprechend gestalten”3. Gegen diese
Dominanz der Kirchen in der Moral sollen sich die Philosophen wenden, indem sie
die ,,wahren Grundsatze“ der Moral aufdecken und die Gesellschaft dariiber aufzu-
kldren suchen. Nach Kant kommt den Philosophen diese Aufgabe zu, da sie sich in
ihrem Forschen und Lehren nicht von ,Statuten leiten lassen, sondern von der
Vernunft. Die Geistlichen sollen sich hingegen als ,,Schiiler” der Philosophen begrei-
fen, die auf ein harmonisches Miteinander abzielenden Prinzipien der Moral als die
eigentliche Substanz der Religion verstehen und ihre religiosen Lehren und
Praktiken einer aufgeklarten Moral entsprechend gestalten. Auf die Geistlichen
kommt es Kant im Kontext seiner Vorschldage, wie eine moralische Betrachtungs-
und Beurteilungsweise in der Gesellschaft verbreitet werden konne, deshalb an, weil
sie - im Gegensatz zu den Philosophen, die sich in der Offentlichkeit an ein gelehr-
tes Publikum adressieren - im unmittelbaren Kontakt zum ,,einfachen Volk“ stehen,
sodass auch dieses mit den ,wahren Grundsatzen“ der Moral bekannt gemacht wird.

Den Geistlichen weist Kant im Fortgang der Reflexion 1393 noch eine weitere
bedeutsame Funktion zu; sie spielen nach ihm eine wichtige Rolle bei der Verbesse-
rung der objektiven moralischen Verfasstheit des Gemeinwesens, die - wie oben bei
der Analyse der Reflexion 1407 herausgearbeitet wurde - eine Voraussetzung fiir die
allgemeine Geltung eines moralischen Standpunkts in der Gesellschaft darstellt:

»und die Erziehung der regenten. Regenten werden den Weltfrieden zu stiften suchen.
Hernach die innere Einrichtung der Freyheit, des Rechts und der Macht. und denn wer-
den die Erziehungen auch unter der Augen des gemeinen Wesens geschehen“ (ebd.).

73 Diese Kritik Kants an den christlichen Kirchen wird explizit in den etwa zur gleichen Zeit nieder-
geschriebenen Reflexionen 1396 und 1397. Dort wirft Kant den Kirchen vor, dass sie Christus, der
das ,,Reich Gottes auf Erden griinden wollte, nicht verstanden hétten und stattdessen das ,Reich
der Priester” aufgebaut hétten (Reflexion 1396, RA, XV 608 {.). Sie hitten aus Christi Lehren, die zur
Einheit der Menschheit beitragen sollten, indem sie ,,den Tempel Gottes und den thron der
Tugend im Herzen“ zu errichten lehrten, und darin eine Kritik religitser ,,Schriftgelehrsamkeit®
gewesen seien, selbst wieder ,Satzungen und Observantzen“ gemacht. Dariiber sei , der Grofle
Zwek [...] verlohren“ gegangen (ebd. 609). Vgl. dazu ausfithrlich 1V.4.1 iiber Kants Schrift Die
Religion innerhalb der Grenzen der blofien Vernunft.
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Da die Geistlichen Kant zufolge mafdgeblichen Einfluss auf die Erziehung der
kiinftigen Regenten haben, sollen sie deren Erziehung den Prinzipien einer aufge-
klarten Moral entsprechend gestalten und dadurch in den kiinftigen Herrschern
das Interesse an einer Verwirklichung der Moral in der Welt wecken. So erzogene
Regenten wiirden sich dann nach Kant zunachst die Harmonisierung der aufieren
Verhiltnisse, in denen das Gemeinwesen zu anderen Staaten steht, zum Anliegen
machen und ,den Weltfrieden zu stiften suchen“. Wenn dann das kriegerische
Verhaltnis der Volker in eine friedliche Koexistenz tiberfiihrt ist, wiirden solche
Regenten darangehen, auch die inneren Verhdltnisse hin zu einer freiheitlichen
und rechtsstaatlichen Ordnung umzugestalten. Mit einer solchen Ordnung ware
dann die Moral nach ihrer objektiven Seite verwirklicht, namlich in Hinsicht auf
eine den Anspriichen der Vernunft gehorchende Verfasstheit des Gemeinwesens:
In dieser wiirde die Freiheit des einen nicht die Freiheit des anderen ausschliefden,
sondern sie konnten zusammen bestehen und als integrativer Teil einer Ordnung,
die Beforderung des Allgemeinwohls bezwecken.

Eine solche freiheitliche und rechtsstaatliche Verfasstheit des Gemeinwesens
bildet nach Kant die Voraussetzung dafiir, dass ,die Erziehungen [...] unter der
Augen des gemeinen Wesens geschehen®. Dass die Erziehung des Nachwuchses als
eine gesellschaftliche Aufgabe begriffen und auch ergriffen wird und nicht den
Anstrengungen der Eltern und der von ihnen beauftragten und bezahlten
Privatpersonen allein tiberlassen wird, erfordert also, dass im Staat selbst der
Standpunkt des Allgemeinwohls verwirklicht ist. Denn dann gibt es ein wirkmach-
tiges offentliches Interesse, die Erziehung des Nachwuchses so einzurichten, dass
sie nicht nur dem privaten Fortkommen der Individuen dient, sondern zugleich
die Belange des Gemeinwesens beriicksichtigt, und in diesem Sinne zu tiberwa-
chen. Die Erziehung wird also durch und mit der Veranderung des Staates zu einer
offentlichen Angelegenheit”.

Dass Kant im Kontext seiner Uberlegungen, wie ein moralisches ,,Sentiment“
in der Gesellschaft gefordert werden konne, tiberhaupt auf die offentliche
Erziehung zu sprechen kommt, ldsst noch einen weiteren Riickschluss zu: Seine
Uberlegungen dazu, wie vermittelt {iber die Geistlichkeit Einfluss auf die Regenten
ausgelibt werden konne, sodass diese sich eine verniinftigere innere wie auflere
staatliche Ordnung zum Zweck setzen, halten nicht nur eine Bedingung fiir die all-

7 Ursula Krautkramer hat diese Reihenfolge der Einrichtung einer offentlichen Erziehung und der
Verdnderung der gesellschaftlichen Verhéltnisse in ihrer Dissertation Staat und Erziehung.
Begriindung éffentlicher Erziehung bei Humboldt, Kant Fichte, Hegel und Schleiermacher klar heraus-
gestellt: Krautkrdmer 95 f. Sie irrt sich nur darin, dass ,Kant das Verhdltnis von Staat und
Erziehung bzw. die Reform des Staates als Voraussetzung fiir die Ubernahme der Erziehung als
Staatsfunktion nirgends unmittelbar angesprochen hat“ (ebd. 97), da sie ihre Untersuchung auf
die veroffentlichten Schriften Kants und die Rink-Vorlesung beschriankt.

Andere Interpreten der Pddagogik Kants sind hingegen der Auffassung, dass die Erziehung bei
Kant unmittelbar einen politischen Auftrag habe und die Verdnderung sozialer Verhdltnisse
bewirken solle; exemplarisch hierfiir: Crittenden 12; Bunke 140 f. Meines Erachtens findet in die-
sen Interpretationen jedoch der Kontext nicht geniigend Beriicksichtigung, innerhalb dessen
Kant in seinen anthropologischen und geschichtsphilosophischen Uberlegungen auf die Erzie-
hung zu sprechen kommt.
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gemeine Geltung eines moralischen Standpunkts in der Gesellschaft fest - die
objektive moralische Verfasstheit des Gemeinwesens -, wie in der Analyse der
Reflexion 1407 herausgearbeitet wurde, sondern thematisieren ein Mittel zur
Beforderung eines moralischen ,Sentiments“: die offentliche Erziehung. Wenn
auch Kant davor warnt, dass die politische Verwaltung des Gemeinwesens mittels
Gesetzen eine moralische Gesinnung verordnet, so heif3t das nicht, dass der Staat
sich in die Moral der Gesellschaft nicht einmischen solle. Als Sachwalter des Allge-
meinwohls solle der Staat sich ein Erziehungswesen zum Anliegen machen, das
auch fiir die moralische Bildung der Kinder Sorge trigt’s. Uber eine solche
Erziehung befordere er dann das moralische ,,Sentiment® in der Gesellschaft und
leiste damit einen Beitrag dazu, dass sich in der Gesellschaft ein ,moralischer
Zwang* etabliere und sich infolgedessen unter den Gesellschaftsmitgliedern ein
praktisch relevanter moralischer Standpunkt verbreite.

Vom nun erreichten Stand der Interpretation von Kants Uberlegungen zur
Entfaltung von Humanitat in der Geschichte der Menschheit lohnt sich noch ein-
mal eine Riickschau auf seine zusammenfassende Kennzeichnung der Mittel, die
mafigeblich zu diesem Entwicklungsprozess beitragen, mit der zu Beginn dieses
Abschnitts betrachteten Reflexion 1423:

,Die Bestimmung erreicht er durch Erziehung, Religion und Staatsverfassung“ (Reflexion
1423, RA, XV 621).

Denn nun wird klar, warum Kant neben der Erziehung die Religion und die
Staatsverfassung als Mittel anfiihrt: Gerade fiir das hochste Ziel in der Menschheit-
sentwicklung, die Verwirklichung eines moralischen Standpunkts in der Gesellschaft,
hdlt er eine aufgekldrte Religion und eine rechtlich verankerte Ordnung des Gemein-
wesens fiir notig. Dem geistlichen Stand, wenn er erst einmal die Religion gemaf
ihrer moralischen Substanz umgestaltet habe, komme die Aufgabe zu, die , wah-
ren“ moralischen Grundsatze einerseits dem Volk, andererseits den Regenten vor
Augen zu fithren und damit sowohl das Bewusstsein der Regierten wie das der
Regierenden moralisch zu bilden. Mit der moralischen Bildung der Regenten leis-
ten die Geistlichen auch einen Beitrag zur Einrichtung einer ,, der Bestimmung des
Menschen“ addquaten Staatsverfassung. Denn die durch aufgeklarte Geistliche
gebildeten Regenten werden bestrebt sein, ihren Biirgern Freiheitsrechte zu garan-
tieren, diese zu schiitzen und die politische Verwaltung des Gemeinwesens nach
rechtsstaatlichen Prinzipien zu organisieren. Diese harmonische Ordnung zwi-
schen absoluter Herrschaft und Untertan selbst bilde einerseits den objektiven
Rahmen dafiir, dass sich in der ganzen Gesellschaft ein moralischer, auf das
Allgemeinwohl gerichteter Standpunkt tiberhaupt ausbreiten konne. Andererseits
sei sie die Voraussetzung fiir die Einrichtung eines 6ffentlichen Erziehungswesens.
Zu diesem wiederum gehore vor allem die moralische Bildung der Kinder als seine
Aufgabe. Insofern leistet die Erziehung nach Kant einen Beitrag fiir den Fortschritt
der Menschheit nicht nur dadurch, dass sie fiir die Weitergabe der fiir das gesell-
schaftliche Leben notwendigen Kulturtechniken und kulturellen Dispositionen

7S Auch diesen Punkt arbeitet Krautkramer Kklar heraus; siehe Krautkramer 118.
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uber die Generationen hinweg sorge - wie zu Beginn dieses Abschnitts dargestellt
-, sondern auch dadurch, dass sie den Nachwuchs mit dem Standpunkt der
Vernunft - eines harmonischen Miteinanders, einer Berticksichtigung der allge-
meinen Belange und einer rechtschaffenen Lebensfiihrung - vertraut mache.

Zur Einrichtung eines solchen offentlichen Erziehungswesens gibt es nach
Kant jedoch neben der verniinftigen Ordnung des Staatsautbaues noch eine weitere
Voraussetzung, die er innerhalb der vermutlich im Jahre 1773 niedergeschriebenen
Reflexion 1416 anspricht:

»Es ist noch immer etwas Barbarisches an den Staaten, daf3 sie sich in Ansehung ihrer
Nachbarn keinem Zwange eines Gesetzes unterwerfen wollen. Erleuchtetere Begriffe,
wozu philosophen und Geistliche beytragen miissen, kénnen dieses allein bewirken.
Die Erziehungskunst, Begriffe der Sitten und Religion liegen noch in ihrer Kindheit.
Man hat keinen Monarchen, der etwas zum Besten des Menschlichen Geschlechts
thun will, auch nicht einmal zum Besten des Volks, sondern nur vor das Ansehen des
Staats, also auch nur vor das duflere” (Reflexion 1416, RA, XV 617).

Kant hdlt hier seine bereits analysierte Ansicht fest, dass eine Verdnderung der
zwischenstaatlichen Verhaltnisse und der staatlichen Verfasstheit selbst hin zu
einer auf das Allgemeinwohl gerichteten Ordnung nur uber eine Aufkldarung tiber
die Prinzipien des Zusammenlebens zustande kommen konne und dass die maf3-
geblichen Protagonisten dieser Autklarung die Philosophen und die Geistlichkeit
seien. Hervorhebenswert an seiner Uberlegung ist, dass er hier neben der Moral
und der Religion die Erziehung als aufklarungsbedirftige gesellschaftliche Praxis
nennt. Anhand der Reflexion 1423 wurde bereits dargestellt, dass Kant zufolge die
Erziehung erst im Verlauf der geschichtlichen Menschheitsentwicklung ihrem
Begriff adidquat wird (siehe oben). Im Kontext der Uberlegung hier wird deutlich,
dass diese Perfektionierung der Erziehung darauf angewiesen ist, dass die
Erziehung analytisch auf ihren Begriff gebracht wird und diesem entsprechend die
Erziehungspraxis bewusst gestaltet wird. Insofern setzt die Einrichtung eines
offentlichen Erziehungswesens, in dem der Nachwuchs nicht in Hinblick auf par-
tikuldre Interessen, sondern in Hinblick auf das Allgemeinwohl gebildet wird, eine
wissenschaftliche Befassung mit der Erziehung voraus. Eine Theorie der Erziehung
ist also fiir Kant ein Desiderat einer verniinftigen, auf die letzten Ziele der Mensch-
heit bezogenen Erziehungspraxis.

Bevor sich nun Kants Analyse einer verniinftigen Erziehung des Nachwuchses
zugewandt wird, soll noch eine Uberlegung aus der vermutlich Mitte der siebziger
Jahre niedergeschriebenen Reflexion 1417 dargestellt werden, in der Kant eine unmit-
telbare Verkniipfung von anthropologischen Bestimmungen und padagogischer
Aufgabenstellung herstellt:

»,Die Natur setzte die Miindigkeit des Menschen so frith, damit die Art schnell und
zahlreich erzeugt wiirde. Dieses Alter war auch dem Zustande der Einfdltigen Natur
wohl angemessen. Allein diese Fortpflanzung muste doch in der Beschwerlichkeit die-
ses Zustandes wenig zahlreich seyn. Im biirgerlichen Zustande kommt der Zeitpunkt
der Fortpflanzung (& der Art) spéter, aber die Mittel sie zu erhalten sind besser. Also wird
zwar der Natur gewalt gethan in Ansehung der Mittel, aber doch ein Gniige in Anse-
hung des Zweckes. Rousseau meynete, das erstere Zeige, daf’ die biirgerliche Gesell-
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schaft von der Bestimmung der Natur abweiche; aber es gehort zur Naturbestimmung
so wohl die thierische Einrichtung, als die Kunst, welche ihr Zwang anthut, indem sie
(8 die) hohere Zweke der Menschheit vor Augen hat. Die Erziehung geht also darauf, die
Natur Bestimmung mit der biirgerlichen auf die bestmogliche Art zu vereinigen
(Reflexion 1417, RA, XV 617).

Kant widmet sich in dieser Uberlegung dem Problem menschlicher Fort-
pflanzung im Kontext der Doppelbestimmung des Menschen als animalischen und
kulturellen Wesens. Wahrend von der Naturausstattung des Menschen her betrach-
tet die Moglichkeit der Fortpflanzung mit der Geschlechtsreife zusammenfallt, ist sie
aus der Perspektive der kulturellen Bestimmtheit der menschlichen Existenz eine
Frage der Gewinnung und Verfiigbarkeit von Lebensmitteln. Diese beiden
Bestimmungen sind nach Kant im Zustand einer fortgeschrittenen Vergesell-
schaftung nicht widerspruchsfrei’e, da die natiirliche Entwicklung des Menschen
und seine gesellschaftliche Entwicklung verschiedene Zeitpunkte fiir das
Individuum vorsehen, zu denen es fahig ist, sich fortzupflanzen: Wahrend die natiir-
liche Geschlechtsreife relativ frith durch Ausbildung der Sexualorgane und mit dem
Entstehen des Sexualtriebs eintritt, ist die tatsachliche Fahigkeit sich fortzupflanzen
in der buirgerlichen Gesellschaft dadurch bestimmt, dass sich das Individuum durch
Beitrdge zum arbeitsteiligen Produktionszusammenhang einen Lebensunterhalt fiir
sich und seine Familie verschaffen kann; das heifdt, der Zeitpunkt der ,Miindigkeit“
ist abhdngig vom Durchlaufen einer Berufsausbildung und von der Dauer der
Aneignung von Qualifikationen, die fiir die Ausitibung einer Erwerbsarbeit notig
sind. Fur die Betdatigung des Geschlechtstriebs bedeutet das nach Kant Aufschub bis
zum Zeitpunkt der 6konomischen Selbstindigkeit”’. Insofern ist fiir das Erwachsen-
Werden in der biuirgerlichen Gesellschaft nicht nur eine berufliche Ausbildung von-
noten, sondern auch das Erlernen eines bewussten Umgangs mit der eigenen
Sexualitat, der fiir Kant vor allem in einer sexuellen Enthaltsamkeit vor der Ehe
besteht. Kant zieht aus dieser Problemstellung einen Schluss auf die Erziehung: Diese
habe sowohl die Animalitat des Menschen als auch seine gesellschaftliche
Bestimmtheit in Rechnung zu stellen und es dem Individuum zu ermoglichen, die
fir sich unterschiedlichen, in mancher Hinsicht sogar widerstreitenden Anforderun-
gen seiner Doppelexistenz in Harmonie zu bringen. Fiir den hier betrachteten Kon-
text heifdt das, dass die Jugendlichen in ihrer Erziehung mit dem Problem der
Sexualitdt vertraut gemacht werden miissen und ihnen die Kenntnisse, Fertigkeiten
und Einstellungen zu vermitteln seien, die dafiir nétig sind, unter den gegebenen
gesellschaftlichen Bedingungen eine Familie zu griinden?’s.

76 Auf welche Stellen im Werk von Rousseau, der nach Kant diesen Widerspruch als Kritik der biirger-
lichen Gesellschaft formuliert haben soll, Kant sich bezieht, konnte von mir nicht eruiert werden.

77 Kant ist sich mit Rousseau darin einig, dass die Betdtigung des Geschlechtstriebes seinen eigent-
lichen Sinn in der Fortpflanzung hat, sodass ihnen Mittel, die sexuelle Befriedigung und Fort-
pflanzung trennen, als verwerflich erscheinen; zu Kant siehe: MdS, VI 424 ff.; zu Rousseau:
Ursprung der Ungleichheit 117 ff., Emil 338 ff.

78 Aus der Reflexion 1417 lasst sich also erschlief3en, dass fiir Kant - wie fiir Rousseau und auch
Basedow - die Sexualerziehung integraler Bestandteil der Erziehung der Jugend ist; zu Rousseau
siehe: Emil 338 ff.; zu Basedow: Methodenbuch 168 ff.
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2.3. Die Erziehung des Individuums

In der Analyse der Reflexion 1416 wurde Kants Ansicht herausgearbeitet, dass eine auf
die Verwirklichung von Humanitét bezogene Erziehung auf eine wissenschaftliche
Theorie angewiesen ist. In der vermutlich zwischen 1776 und 78 niedergeschrie-
benen Reflexion 445 duflert sich Kant zum Charakter einer solchen Theorie:

»Einige Dinge lassen sich nur aus der Vernunft erkennen, nicht aus der Erfahrung,
nemlich wenn man nicht wissen will, wie etwas ist, sondern seyn muf3 oder soll. Daher
ideen des plato. Tugend. Regirung. Erziehung* (Reflexion 445, RA, XV 184).

Kant unterscheidet hier Erkenntnisse ,,aus der Vernunft“ von Erkenntnissen
»aus der Erfahrung®. Er bezieht sich mit dieser Unterscheidung auf Gegenstiande
menschlicher Praxis, die in ihrer Erscheinungsweise mehr oder weniger ihrem
Begriff addquat sein konnen, die also einen immanenten Zweck aufweisen, der in
der Wirklichkeit des Gegenstandes nur unvollkommen und unvollstandig reali-
siert oder gar verfehlt sein kann. Eine empirische Analyse wiirde bei solchen
Gegenstanden nur aufschlisseln, ,wie etwas ist“, das heif3t nur die momentane,
zufdllige, durch mancherlei Umstdande bedingte Beschaffenheit des Gegenstandes
erkennen lassen und nicht seine fiir ihn konstitutiven Strukturmomente, die not-
wendig aus seinem immanenten Zweck folgen, die also Bestimmungen darstellen,
»wie etwas [...] seyn muss oder soll“. Letztere kann man nur auf dem Weg einer
logischen Analyse erfassen, einer Rekonstruktion des Begriffs des Gegenstandes
»aus der Vernunft“: Zu fragen ist danach, worum es bei dem Gegenstand eigentlich
geht und welche Strukturmomente er deswegen aufweisen muss. Fir Kant ist
Erziehung neben Moral und Staatskunst so ein Gegenstand, der nur durch eine
logische Analyse erkannt werden kann. Insofern kann die von ihm geforderte
Theorie der Erziehung sich nicht in einer Beschreibung der empirisch gegebenen
Erziehung erschopfen, sondern muss letztlich in einer Rekonstruktion der idealen
Beziehungen”? resultieren, die das Phanomen Erziehung ausmachen sollen.

In der vermutlich aus dem Jahr 1772 oder 1773 stammenden Reflexion 1380
tfasst Kant die Leistung der Erziehung im Kontext der Fragestellung zusammen, was
dem Menschen angeboren ist und was er im Lauf seiner Entwicklung erwirbt:

»In der Erziehung Bemithungen, wodurch man tiichtiger, geschikter, kliiger und besser
wird, beliebter oder manierlicher (mores), Angesehener, Anstandiger” (Reflexion 1380,
RA, XV 603).

Kant halt hier den Umkreis der Dispositionen, Fertigkeiten und Eigenschaften
fest, auf den die Erziehung gerichtet ist: Diese haben einerseits den Gebrauch von
Korper und Geist zum Inhalt, andererseits den gesellschaftlichen Umgang. Wenn
Kant in der Kennzeichnung der jeweiligen Eigenschaften den Komparativ verwen-

79 Kants Verwendungsweise des Modalverbs ,miissen“ in seinen Uberlegungen zur Erziehung ist
deswegen nicht so sehr als Hinweis auf eine praktische Notwendigkeit zu verstehen, das heifst als
eine Art von Handlungsanweisung, sondern mehr im Sinn einer theoretischen Notwendigkeit:
Er kennzeichnet damit Verhiltnisse, die fiir den Begriff der Erziehung konstitutiv sind.
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det: ,tichtiger, geschikter [...]“, dann will er damit nicht behaupten, dass in der
Erziehung eine bereits vorhandene, angeborene Disposition nur weiterentwickelt
wird, sondern vielmehr auf den Prozesscharakter der Erziehung hinweisen: Die
Erziehung ist keine Tatigkeit, die sich durch eine einfache Angabe des Ziels und der
zu dessen Erreichung notwendigen Mittel definieren lieRe; sie ist vielmehr ein
Prozess, der zwar auf ein Ziel gerichtet ist, in dem aber eine bestimmte zielgerich-
tete Modifikation des Zoglings nicht den Endpunkt bildet, sondern zugleich den
Ausgangspunkt fiir weitere zielgerichtete Modifikationen darstellt. Das heif3t, dass
die Erziehung ihren Abschluss gar nicht in der Erreichung eines bestimmten Ziels
findet und deswegen von diesem her, also durch die Beantwortung der Frage, wozu
erzogen werden soll, auch nicht hinreichend definiert werden kann. Diesen pro-
zessualen Charakter der erzieherischen Tatigkeit deutet Kant weiter dadurch an,
dass er von ,,Bemiithungen spricht und damit das Moment der Unabgeschlossen-
heit hervorhebt.

In der vermutlich aus demselben Zeitraum stammenden Reflexion 1474 erlau-
tert Kant ndher, welche Aufgaben die Erziehung beinhaltet:

»,Der Mensch muf} disciplinirt werden, weil er von Natur wild ist und informirt (8
instruirt), weil er roh ist (instruirt). Er ist blos in der Naturordnung gut, aber in der
moralischen Ordnung bose. Er mufd zur Tugend gebildet werden. Seine Erziehung ist
nicht blos negativ. Er muf} den Zwang fiihlen, denn er wird dem biirgerlichen Zwange
unterworfen seyn; frey erzogen werden. Er muf} abgerichtet, dressirt werden (Gerader
Gang).” (Reflexion 1474, RA, XV 652 1.).

Im Unterschied zum vorhergehenden Zitat, in dem Kant die Leistungen der
Erziehung nur aufzahlt, liefert er hier eine Begriindung fiir die verschiedenen
Aufgaben der Erziehung. Er leitet sie aus anthropologischen Bestimmungen ab. So
weist er der Erziehung die Aufgabe einer Disziplinierung des Zoglings zu, da der
Mensch ,,von Natur wild ist“. Mit ,Wildheit“ bezeichnet Kant einen Zustand, in
dem sich der Mensch von seinen unmittelbaren Antrieben und Regungen einneh-
men und sich in seinem Verhalten dadurch bestimmen lasst80. Gegentiber dieser
Befangenheit des Menschen stelle der reflektierende Umgang mit den eigenen
Bedirfnissen und der durch innere oder duflere Reizfaktoren bedingten
Befindlichkeit eine Leistung des Verstandes dar. Diese beurteilende Stellung zu den
unmittelbaren Antrieben habe jedoch eine Willensanstrengung zu ihrer Voraus-
setzung: Erforderlich sei ein geistiges ,Zuriicktreten“ von ihnen, ein Nicht-gelten-
lassen von ihnen als Bestimmungsgriinde des Handelns8!l. Ein solches Sich-
Disziplinieren®2 miisse der Mensch erst lernen. Deswegen gehort es nach Kant zur
Erziehung dazu, das Kind bei der Erlangung dieser Fahigkeit zu unterstiitzen,

80 Siehe hierzu Beobachtungen, II 238; Reflexion 1384, RA, XV 603 f.; Reflexion 7765, RR, XIX 510.

81 Diesen Gedanken wird Kant spater in der Kritik der Urteilskraft explizit ausfithren: KdU, V 432.
Siehe hierzu auch das Unterkapitel Die Kultivierung der Freiheit des Menschen als letzter Zweck der
Natur im Kapitel Die Kritik der Urtheilskraft der vorliegenden Arbeit.

82 Cavallar spricht in diesem Zusammenhang von ,Selbstkontrolle und Selbstbeherrschung“:
Sphdiren 65 f., Krautkramer dhnlich von der ,Herrschaft des Willens“ iiber die ,natiirlichen
Launen und Regungen“: Krautkrdmer 87.
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indem man es durch erzieherische Mafinahmen durchaus auch gegen seine unmit-
telbaren Willensregungen an eine solche Distanzierung gewohnes3.

Analog begriindet Kant die Notwendigkeit der Unterrichtung: Von Natur aus
kenne der Mensch weder Umgangsformen noch verfiige er iiber Kunstfertigkeiten
oder Wissen. All das sei eine Sache des Lernens. Deshalb zdhle es zu den Aufgaben
der Erziehung, den Zogling in die gesellschaftlichen Gepflogenheiten einzufiihren,
ihm die elementaren Kulturtechniken zu vermitteln und ihm das in der Gesellschaft
ubliche Wissen und Kénnen beizubringen. Auch die moralische Bildung leitet sich
fir Kant aus seiner Anthropologie ab: Aus der doppelten ,Bestimmung“ des Men-
schen folge, dass sich der Mensch erst zur Moralitat bilden miisse. Denn wihrend
die animalische Seite des Menschen ihrer Natur nach in einem zweckmafiigen
Funktionszusammenhang zur ganzen Gattung stehe, beinhalte seine geistig-ver-
niinftige Seite einen Auftrag an ihn, dem er erst einmal nicht entspreches4. So miisse
der Mensch in seinem Handeln und Streben allererst seinen Egoismus tiberwinden,
zu einem moralischen Standpunkt gelangen und sich nur von Gesichtspunkten der
Vernunft leiten lassen. Von daher erscheine der Mensch als urspriinglich bose. Das
Einnehmen eines moralischen Standpunkts setze voraus, dass der Mensch um die
Prinzipien eines harmonischen Zusammenlebens wisse, diese als verniinftig einse-
he und dazu bereit sei, sich ihnen entsprechend zu verhalten. All dies miisse der
Mensch erst lernen. Deswegen rechnet es Kant zu den Aufgaben der Erziehung, das
Kind moralisch zu bilden und in der Tugend zu unterweisenss.

Die folgenden Uberlegungen in der Reflexion 1474 erscheinen auf den ersten
Blick einigermafden paradox8¢: Zunachst spricht Kant davon, dass der Z6gling ,,den
Zwang fihlen“ misse, dann halt er fest, dass er ,frey erzogen werden“ miisse, und
tahrt dann damit fort, dass er ,,abgerichtet, dressirt werden“ miisse. Wahrend Kant
die ersten beiden Momente im Zusammenhang mit dem spateren Unterworfensein
unter den ,biirgerlichen Zwang“ erwdahnt, kommt er auf die ,,Dressur® des Z6glings
in einem anderen Zusammenhang zu sprechen: Er deutet eine Begriindung fiir ihre
Notwendigkeit in Form des Hinweises auf den , geraden Gang“ an. Kant scheint
sich hier der in der zweiten Halfte des 18. Jahrhunderts verbreiteten Ansicht anzu-
schlieflen®, dass man in der Erziehung besondere Aufmerksamkeit auf die korperli-
che Haltung des Zoglings richten und ihn auf eine bestimmte Art zu gehen, sich zu
bewegen und zu sitzen, durch direkte oder indirekte Zwangsmafinahmen ver-
pflichten miissess.

83 Auf diesen Aspekt der Erziehung hat bereits John Locke in seinen Gedanken iiber Erziehung beson-
deren Wert gelegt; siehe Locke 34 ff.

84 Siehe hierzu das vorige Unterkapitel.

85 Kant grenzt sich in diesem Zusammenhang mit seiner Bemerkung ,seine Erziehung ist nicht
blos negativ“ von Rousseau ab; siehe Emil 72 {.; siehe hierzu auch Oelkers 49.

86 Diese Paradoxie - zumeist in der Fassung der Rink-Vorlesung: das Problem der Kultivierung der
yFreiheit bei dem Zwange“ (Rink, IX 453) - bildet eines der Hauptthemen der padagogischen
Kantforschung; exemplarisch hierfiir: Cavallar: Kultivierung; Sphdren; Ruhlotf: Freiheit.

87 Gegen eine solche Ansicht hat sich schon Rousseau entschieden gewandyt; siehe Emil 54.

88 So gab zum Beispiel Johann Ignaz von Felbinger, der das padagogische Konzept fiir die Osterrei-
chischen ,Normalschulen erstellte, detaillierte Anweisungen dafiir, wie die Schiiler gehen soll-
ten; siehe hierzu von Stechow 140 ff.
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Wenn Kant darauf besteht, dass der Zogling einerseits in der Erziehung den
»Zwang fihlen“ miisse, andererseits ,frey erzogen werden“ solle, und diesen
doppelten Charakter der Erziehung damit begriindet, dass ,.er [...]dem biirgerlichen
Zwange unterworfen seyn“ werde, dann weist er der Erziehung die Aufgabe zu, den
Zogling auf das Leben eines Biirgers vorzubereitens®. Denn in der biirgerlichen
Gesellschaft gibt es ein unauflosliches Zusammenspiel von Freiheit und Zwang: Da
die Biirger aufgrund ihrer gesellschaftlichen Abhdngigkeitsverhaltnisse bei der
Betdtigung ihrer Freiheit in viele Konflikte zueinander geraten, sind sie auf eine
Gewalt tiber sich angewiesen, die ihnen eine Sphare ihrer Freiheit rechtlich defi-
niert und diese vor Ubergriffen der anderen schiitzt?. So stellt sich in der biirgerli-
chen Gesellschaft der Zwang der Gesetze als Einschrankung der Freiheit der Burger
dar, die gerade zur Aufrechterhaltung ihrer Freiheit notwendig ist. Auf dieses dialek-
tische Verhdltnis von Freiheit und Zwang gilt es nach Kant den Zogling dahinge-
hend vorzubereiten, dass seine Erziehung selbst dieser Dialektik von Freiheit und
Zwang gehorchtl.

Mit der Reflexion 1474 hat Kant erst einmal nur eine Aufgabenzuschreibung an
die Erziehung festgehalten, die es in ihr pddagogisch noch zu vermitteln gilt 92: Frei-
heit und Zwang erscheinen von der bisher herausgearbeiteten Problemstellung her
zundchst als der Erziehung dufierliche Anforderungen eines Zusammenlebens
unter rechtsstaatlicher Aufsicht, zu dem der Nachwuchs befihigt werden soll. Wie
die Dialektik von Freiheit und Zwang in der Erziehung, das heif3t: als Problem der
Erziehung, von Kant ndaher gefasst wird, ldsst sich aus Hinweisen in der vermutlich
auch 1772 oder 73 niedergeschriebenen Reflexion 1473 rekonstruieren:

»Das Kind muf frey (8 so daf’ es andre auch frey lif3t) erzogen werden. Es mufy den
Zwang dulden lernen, dem die Freyheit sich um seiner selbsterhaltung willen unter-

89 Krautkramer hat dies in ihrer Analyse der Begriindung der 6ffentlichen Erziehung bei Kant klar
herausgearbeitet: , Es sind also die Eigenschaften des Biirgers, auf die es in der Erziehung nach
der Auffassung Kants besonders ankommt [...] Die wesentliche Aufgabe einer solchen [6ffentli-
chen, FL] Erziehung besteht in der Vorbereitung der Schiiler auf das die biirgerliche Verfassung
charakterisierende Verhdéltnis von Freiheit und Zwang* (Krautkramer 81).

9 Siehe hierzu das vorhergehende Unterkapitel.

91 In der pddagogischen Kantforschung herrscht weitgehend Einigkeit dariiber, dass diese Dialektik
von Freiheit und Zwang als solche mit dem erkenntnistheoretischen Problem der transzendenta-
len Freiheit nichts zu tun hat; exemplarisch hierfiir: Krautkrdmer 82 Anm. 5; Cavallar: Sphdren 69.
Jedoch gibt es etliche Interpreten der Kantischen Padagogik, die die Dialektik von Freiheit und
Zwang in der Erziehung von der Moralphilosophie Kants her zu bestimmen versuchen: Sie sehen
im Problem der Kultivierung der ,Freiheit bei dem Zwange“ (Rink, IX 453) von Kant eine
Problemstellung festgehalten, die ihrer Meinung nach aus seiner Auffassung von moralischer
Autonomie als willentlicher Unterwerfung unter das Sittengesetz folgt, ndmlich wie diese Tat des
Subjekts von aufen durch erzieherische Einwirkungen herbeigefiihrt werden kann; exemplarisch
hierfiir: Sawicki 264; Bollnow 53; Herrmann 211; Stark: Vorlesung 103.

92 Insofern ist Oelkers nicht recht zu geben, wenn er zu den Reflexionen 1474 und 1473 festhilt: ,Die
Paradoxie [von Freiheit und Zwang in der Erziehung, L] 16st sich auf, wenn man ,Freiheit* als
Agieren in einem gesetzlichen Rahmen betrachtet, an dessen Zwénge sich das Kind gewthnen
muss“ (Oelkers 49). Denn es ist doch sehr die Frage, was das , Agieren in einem gesetzlichen
Rahmen“ im Kontext kindlicher Aktivitdten heifien soll. Man hat es in der Erziehung schlieflich
nicht mit einem kleinen Biirger, sondern mit einem Kind zu tun; siehe hierzu auch Krautkrdmer 82.
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wirft (8 keine Unterordnung unter seinen Befehl erfahren). Also muf} es disciplinirt
werden. Dieses geht vor der instruction vorher* (Reflexion 1473, RA, XV 652).

Nach Kant weist der Bereich kindlicher Betdtigung eine analoge Struktur zum
Handeln der Erwachsenen in der biurgerlichen Gesellschaft auf: Auch Kinder,
wenn sie ihren Anliegen nachgehen, bestreiten sich schon oft wechselseitig ihre
Interessen. Das stellt Kant in dem Zusatz ,,so daf3 es andre auch frey 1af3t“ zu seiner
Forderung ,das Kind muf frey erzogen werden“ heraus und hat dabei vermutlich
den Umstand vor Augen, dass Kinder oft darauf verfallen, sich zum Beispiel fiir die
Spielzeuge anderer Kinder zu interessieren, sie ihnen deswegen wegzunehmen ver-
suchen, um selbst damit zu spielen, und dariiber in Streit geraten. Und auch im
Verhidltnis zu Erwachsenen seien Kollisionen durch die spezifisch kindliche
Betdtigung des eigenen Willens angelegt, wie der weitere Zusatz nahelegt: Kinder
finden Gefallen daran, erwachsene Bezugspersonen herumzukommandieren?3.
Insofern macht es bereits im Kontext kindlicher Aktivitdten Sinn davon zu spre-
chen, dass die Freiheit des einen seine Schranke in der Freiheit des anderen haben
misse, damit die Freiheit aller Beteiligten gewahrt bleibe.

Von dieser Problemstellung her besteht Kant einerseits darauf, dass das Kind
»irey erzogen werden“ miisse, dass es aber andererseits ,,den Zwang dulden lernen
[misse], dem die Freyheit sich um seiner selbsterhaltung willen unterwirft®.
Zundchst weist er darauf hin, dass es in der Erziehung nicht darum gehen konne,
den Zogling unter die Zwecke des Erziehers zu beugen, sondern vielmehr darum,
seine Aktivitdt zu fordern und ihm dafiir Freiriume zu schaffen, sodass er durch die
Auseinandersetzung mit seiner Umgebung und sich selbst seine physischen und
geistigen Fahigkeiten ausbilden konne?. Mit Letzterem will Kant betonen, dass es
zu dieser ,freyen Erziehung“ dazugehore, dass das Kind lerne, sich Schranken
gefallen zu lassen, die sicherstellen, dass die Betdtigung seiner Freiheit die der
anderen bestehen lasse. So miisse der Zogling in Situationen, in denen seine
Anliegen mit denen der anderen konfligieren, lernen, anderen auch ihre Freirdiume
zu lassen und ihnen das Verfolgen ihrer Interessen zuzugestehen.

Den Respekt vor der Freiheit der anderen lernt das Kind jedoch nicht dadurch
- wie es Kant vorzuschlagen scheint -, dass es lernt, Zwange zu erdulden. Auch der
Hinweis auf tibergeordnete Regeln des Zusammenlebens, die auch vom Kind zu
beachten sind, ist dafiir keine hinreichende Bedingung. Denn fiir das Kind muss
der Sinn dieser Regeln in der Situation erfahrbar sein. Das bedeutet, dass der
Erzieher dem Kind erlautern muss, wieso es seinen Spielkameraden nicht einfach
das Spielzeug wegnehmen darf oder warum die Erwachsenen seinen Befehlen
nicht nachkommen - sofern solche Erlduterungen fiir das Kind tiberhaupt ver-
standlich sind; sind sie es nicht, gilt es situative Arrangements zu treffen, in denen
das Kind die Widerspriichlichkeit seines Verlangens erfahren kann. Zwang kann in
solchen Erziehungssituationen durchaus angebracht sein, jedoch nicht, um das

93 Dies hatte bereits John Locke als Problem der Erziehung herausgestellt: Locke 41 f.; siche hierzu
auch Rousseau: Emil 45.
94 Auch dies hatten bereits Locke und Rousseau gefordert: Locke 77 ff.; Rousseau: Emil 62 f.
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Kind zu erziehen, sondern um die andere beeintrachtigende Handlung des Kindes
zu unterbinden?s.

Fiir Kant gehort dagegen die Ausiibung von Zwang zum engeren Aufgabenbe-
reich der Erziehung. Wenn er in diesem Zusammenhang von ,Disciplinirung“
spricht, dann geht es ihm hier - im Unterschied zur Reflexion 1474 - weniger
darum, hervorzuheben, dass das Kind lernen miisse, eine Distanz zu seinen unmit-
telbaren Antrieben einzunehmen und mit ihnen reflektiert umzugehen. Mit dem
Hinweis darauf, dass das Kind ,,disciplinirt werden“ miisse, will er vielmehr her-
ausstellen, dass der Zogling in der Erziehung verbindlichen Regeln des
Zusammenlebens unterworfen werden solle und sich Einschrankungen zu eigen
machen miisse, die verhindern, dass er anderen und auch sich Schaden zufiige®e.
Insofern ist es auch weniger der ,,Zwang“, den das Kind ,dulden lernen“ miisse,
sondern die Unterordnung unter Regeln der hduslichen, vorschulischen oder
schulischen Gemeinschaft. Wenn Kant das als Dulden-Lernen von Zwang
anspricht, so ist seine Intention dabei, kenntlich zu machen, dass das Verpflichten
des Zoglings auf solche Regeln durch den Erzieher zunachst nicht auf seine
Einsicht setzen konne, sondern Folgsamkeit verlange’. Dies stellt er auch dadurch
klar, dass er betont, die Disziplinierung ,,geht vor der instruction vorher“. Es han-
delt sich also bei dem Dulden-Lernen von Zwang weniger um ein ,Lernen“ des
Zoglings im strikten Sinn, mehr um ein ,,Dulden“ oder Sich-Akkommodieren?s.

Zusammenfassend stellt sich von dieser pddagogischen Problemstellung her
betrachtet die Dialektik von Freiheit und Zwang folgendermafien dar: Es handelt
sich dabei weniger um die theoretische Fragestellung, wie die Ausiibung von
Zwang im Begriff der Erziehung als vereinbar mit der Freiheit des Zoglings gedacht
werden kann, sondern vielmehr um eine praktische Aufgabenstellung®: Der

95 Jorg Ruhloffist deswegen der Auffassung, dass Freiheit und Zwang keine , widerspruchsfreie, ein-
heitliche Praxis aus[machen], die man mit Recht unter ein und demselben Begriff ,Erziehung*
zusammennehmen kann*“. Er schldgt deswegen vor, sich der Begrifflichkeit Herbarts anzuschlie-
Ben, der ,,die unvermeidlichen Zwangsmafinahmen unter dem Begriff der ,Regierung‘ zusam-
men(fasste], in der es blofy darum gehe, ,Ordnung zu schaffen’, wahrend in der Erziehung ,die
Sorge fiir die Geistesbildung‘ mafigeblich ist und eine ganz andere Aufgabe bedeutet (Herbart
zitiert nach Ruhloff 10 £.).

9 Auch diese zweite Konnotation von ,,Disziplin“ hat Cavallar herausgearbeitet: Sphdren 65 f.

97 Wenn Kant davon spricht, dass der Zogling ,,den Zwang dulden lernen“ miisse, fasst er also zwei
Gedanken in einem Ausdruck zusammen: Zum einen gehe es in der Erziehung darum, dem Kind
beizubringen, dass es die Freiheit der anderen respektiert und in seinem Handeln ihm tibergeord-
nete Regeln des gemeinschaftlichen Zusammenlebens akzeptiert. Zum anderen sei das erste Mittel
einer solchen Erziehung das Einfordern von Gehorsam, der gegebenenfalls mit Zwangsmaf3-
nahmen gegen das Kind durchgesetzt werden miisse. Dass Kant beide Konnotationen im Auge hat,
geht sowohl aus seiner ndheren Charakterisierung des Zwanges als einer, ,,dem die Freyheit sich
um seiner selbsterhaltung willen unterwirft“, als auch aus seinen Zuséitzen hervor.

9 Qelkers spricht deshalb in seiner Interpretation der Reflexion 1473 von einer ,Verinnerlichung von
Gewohnheiten“ und sieht Kant hier dem Erziehungskonzept von John Locke folgen (Oelkers 49).

99 Dass Kant mit seiner Problemstellung von Freiheit und Zwang ,,Formen pddagogischen Handelns
angesichts der Freiheitsfrage“ anspricht, und nicht ein begritfliches ,,Grundproblem von Erziehung
uberhaupt und ihre anthropologischen Voraussetzungen“ analysieren will, hebt Gisela Miller-Kipp
in ihrem Aufsatz , Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?“ hervor (Miller-Kipp 267).
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Zo6gling soll durch die Erziehung zum Gebrauch seiner Freiheit angeleitet werden
und die dafir notige Bildung erhalten!00. Dazu ist es auf der einen Seite unbedingt
erforderlich, ihm Freiraume zu gewdhren!0!, innerhalb derer er seine Krafte und
Fahigkeiten betdtigt, um sie auf ihre Wirkung auf sich und andere zu tiberpriifen0z;
Frei zu erziehen hdtte hier die Bedeutung, dass - soweit dies moglich ist - die
Selbstandigkeit und eigene Aktivitat des Zoglings zu fordern ist103. Auf der anderen
Seite ist es aber auch notwendig, um das Kind und seine Umwelt nicht seinen
Launen und unmittelbaren Antrieben auszuliefern, ihm Grenzen zu setzen%4, die
dann aber auch ihm gegeniiber vom Erzieher konsequent und stringent vertreten
werden miissen. Das Erdulden-Lassen von Zwang hitte hier die Bedeutung, dass
dem Zogling gegentiber objektive Notwendigkeiten des Zusammenlebens geltend

100 Fiir Meyer-Drawe steht diese Anleitung des Zoglings zum Gebrauch seiner Freiheit, die sie
»Erziehung zur Selbstregierung® nennt, im Mittelpunkt der Pddagogik Kants; siehe hierzu
Meyer-Drawe 49 ff. Fiir Frithjof Grell ist Erziehung gerade durch den Prozess des Erlernens des
Gebrauchs der Freiheit und durch das Arrangement der dazu notigen Bedingungen charakteri-
siert: Grell 650.

101 Fiir Grell ergibt sich aus dieser pddagogischen Einsicht Kants ,,ein gewichtiges Argument“ in sei-
nem ,,Pladoyer fiir Experimentalschulen®; diese ,wdren demnach als wohlgeordnete, das heifdt
padagogisch konzipierte Freiheitsspielrdaume zu verstehen“ (ebd.).

102 Die Notwendigkeit des Einrdumens von Freirdumen in der Erziehung hebt Kant auch in der ver-
mutlich zwischen 1775 und 77 niedergeschriebenen Reflexion 1486 hervor: ,In der jugend ausra-
sen (¢ Freye Erziehung), um es nicht im alter zu thun. e.g. in der Schulzeit alle kindische
Freuden® (Reflexion 1486, Colleg 70er, RA, XV 709). Er begriindet diese Notwendigkeit hier aller-
dings damit, dass eine strenge Erziehung, die den Kindern keinerlei Gelegenheit einrdumt,
Schabernack zu treiben, dazu fithren werde, dass diese das Versaumte nachholen werden, wenn
sie sich als Erwachsene von Erziehern nichts mehr sagen zu lassen brauchen. Bemerkenswert an
dieser Begriindung ist, dass Kant den Kindern ihre Art sich zu vergniigen zugesteht, auch wenn
diese Art dem Erwachsenen als Alberei und Tollerei erscheint. Diese Aufgeschlossenheit seitens
Kants gegentiber kindlicher Ausgelassenheit konnte von John Lockes Gedanken iiber Erziehung
beeinflusst sein (siehe Locke 56 f.). Meinem Kenntnisstand nach fehlt jedoch in der bisherigen
padagogischen Kantforschung eine Studie, die den Einfluss Lockes auf Kant in Hinsicht auf des-
sen Uberlegungen zur Erziehung nachzeichnet und herauszuarbeiten versucht, ob Kant die
Gedanken selbst studiert hat oder ob er diese Schrift Lockes nur tiber die Lektiire Rousseaus oder
Basedows zur Kenntnis genommen hat.

103 Dass Kant mit , freier Erziehung” eine Erziehung meint, die die Beforderung der Selbsttatigkeit
des Zoglings zum Inhalt hat, stellen besonders Wilhelm Weischedel in seinem Aufsatz Kant und
das Problem einer Erziehung zur Freiheit und Rudolf Malter in seiner Ansprache vom 18. September
1976 Immanuel Kant iiber Erziehung und Schule heraus.

104 Diesen Aspekt arbeitet Georg Cavallar in seinem Aufsatz Sphdren und Grenzen der Freiheit {iberzeu-
gend heraus. Nach ihm schlief3t sich Kant mit seiner Problemstellung von Freiheit und Zwang in der
Erziehung dem Rousseauschen Konzept einer ,wohlgeordneten Freiheit“ an (Cavallar: Sphdren 74).

Miller-Kipp hingegen polemisiert gegen die Notwendigkeit, dem Kind gegeniiber Grenzen zu
ziehen, halt das fiir ,autoritire Anmafdung* und fiir eine ,Perpetuierung von Unmiindigkeit*
und spricht sich fiir die bedingungslose Anerkennung der ,eigenen und als solchen legitimen
Zwecke des Kindes“ aus (Miller-Kipp 272 ff.). Meines Erachtens fetischisiert Miller-Kipp hier die
kindlichen ,Zwecke“: Sie erkldrt die unmittelbaren Begehrungen des Kindes zum Mafistab des
erzieherischen Handelns, wo diese doch gerade einer Beurteilung ihres Inhalts, der zu ihrer
Verwirklichung noétigen Mittel und der mit ihrer Befriedigung einhergehenden Wirkungen
bediirfen, zu der das Kind gerade (noch) nicht fdhig ist. Ein solches Erziehungskonzept wiirde
nicht zu einem verstdndigen Gebrauch der Freiheit erziehen, sondern zu kindischem Verhalten.
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gemacht werden, an denen sich seine Willkiir zu relativieren hat. Freiheit und
Zwang stellen so betrachtet zwei Pole dar, die ein Spannungsverhdltnis bilden,
innerhalb dessen sich die Erziehung bewegt. Jeder Versuch, den einen Pol zugun-
sten des anderen zu ignorieren, missachtet diese Grundstruktur der Erziehung!0s.

Nachdem Kant festgehalten hat, dass die Erziehungspraxis sowohl durch die
Selbsttatigkeit des Zoglings als auch durch die Verbindlichkeit von Regeln
bestimmt ist, wendet er sich der Frage zu, auf welche Charaktereigenschaften es im
Bildungsprozess des Zoglings ankommt:

,Die Bildung ist das, was bestdndig fortdauren muf. Es mufl entbehren lernen und
frohliches Gemiiths dabey seyn. Es mufd nicht genothigt werden, sich zu verstellen.
Abscheu und zwar unmittelbaren vor Liige bekommen. Das Recht der Menschen ach-
ten lernen, so dafi es eine Uniibersteigliche Mauer vor ihm wird. Seine instruction muf3
mehr negativ seyn. Es muf} nicht religion vor der moralitaet lernen. Es muf} fein, aber
nicht (8 verzartelt) verwohnt werden. Es muf} freymiithig sprechen lernen und keine
falsche Scham annehmen. Es muf nicht vor den Jiinglingsiahren die feine Lebensart
lernen. Die Tiichtigkeit ist das erste.
Er ist also langer roh, aber frither brauchbar und tiichtig“ (ebd.).

Kant legt hier ein Aufgabenfeld vor, dem die Erziehung gerecht werden muss.
Er zeichnet dabei als deren Zielpunkt das Idealbild eines Kindes, das tiber eine ein-
fache Bedurfnisstruktur verfigt, frohlich, authentisch und ehrlich ist, dem das
Recht anderer heilig ist und insofern kultiviert genug ist, sich im Umgang mit
anderen unbeschwert zu verhalten und sich seiner eigenen Krafte zu bedienen.
Dieses Idealbild des Zoglings ist fiir Kant die Richtschnur erzieherischen Handelns:
Der Erzieher muss auf den Zogling dahingehend einwirken, dass alle Erziehungs-
mafinahmen als ein Beitrag zur Bildung dieser Charaktereigenschaften wirken
konnen.

Manches von dem, was Kant hier auffiihrt, scheint auf den ersten Blick ziem-
lich widerspriichlich zu sein. So soll das Kind lernen, auf Sachen zu verzichten, die
es begehrt; gleichwohl soll es dartiber nicht traurig sein, sondern im Gegenteil dem
frohlich gestimmt begegnen; und diese frohliche Stimmung soll keine Heuchelei
sein, sondern von Herzen kommen. Mit diesen scheinbaren Paradoxien deutet
Kant jedoch an, dass die Erziehung keine eindimensionale Angelegenheit ist und
erzieherisches Handeln sich nicht in einfachen Wirkzusammenhédngen erschopft:
So kann eine Mafinahme, die zum Beispiel darauf abzielt, dass das Kind ,,entbeh-
ren lernt®, andere Ziele konterkarieren, zum Beispiel, dass das Kind keinen miirri-
schen Charakter ausbildet, sondern ein , frohliches Gemiith“. Insofern weist Kant
mit der Reihenfolge in der Aufzdhlung der Aufgaben der Erziehung darauf hin, dass
der Erzieher bei seinen Einwirkungen auf den Zogling den ganzen Umkreis der zu
erreichenden Modifikationen vor Augen haben und nicht nur iiber das unmittel-
bare Ziel seines Handelns, sondern vielmehr tiber dessen weitere Folgen auf und
insbesondere auch fiir das Kind sich Klarheit verschaffen muss, damit nicht die

105 Siehe hierzu Musolff/Hellekamps 68 f. sowie Meyer-Drawe 56. Meyer-Drawe bezeichnet dabei
eine Erziehung, die nur den Zwang gelten ldsst, als ,,Sklaverei“ und eine, die nur die Freiheit ken-
nen will, als ,, Tandelei“.
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eine Mafinahme der anderen entgegenwirkt und die Erziehung zum Scheitern ver-
urteilt ist, da sie Widerspriichliches vom Zogling verlangt.

Besonderen Wert legt Kant darauf, dass das Kind nicht verwohnt werde, erst spat
mit den gesellschaftlichen Umgangsformen und Vergniigungen vertraut gemacht
werde und dafiir umso frither seine praktischen Fihigkeiten gefoérdert werden. In der
Moralerziehung steht fiir ihn nicht so sehr die Belehrung im Vordergrund, sondern
mehr die Beférderung der Entstehung eines unmittelbaren moralischen Gefiihls im
Verhalten des Zoglings106. Insbesondere warnt er davor, Kinder in der Religion zu
unterweisen, bevor sie ein Verstandnis fiir moralisches Verhalten entwickelt haben.
Kant ergianzt hier seine positiven Ausfithrungen zu den Aufgaben der Frziehung
immer wieder durch Warnungen, was zu vermeiden oder zu unterlassen sei. Damit
grenzt sich Kant einerseits von einer zu seiner Zeit wohl tiblichen Erziehungspraxis
ab; andererseits weist er damit darauf hin, dass in der Erziehung viel falsch gemacht
werden kann und diese Fehler der Erziehung zu charakterlichen Fehlentwicklungen
- Kant nennt hier Falschheit, Verwohntheit, Schiichternheit und Verlegenheit - beim
Kind fithren konnen. Insofern muss man sich nach Kant in der Erziehung nicht nur
Rechenschaft dariiber ablegen, was zu tun ist, sondern auch dariiber, was das Kind
negativ beeinflusst und deswegen zu unterlassen ist.

Bisher wurde hauptsachlich betrachtet, welche Aufgaben Kant der Erziehung
zuweist, um daraus Riickschliisse darauf zu ziehen, durch welche Probleme und
Strukturmerkmale die Erziehung fiir Kant charakterisiert ist. Innerhalb der
Reflexion 1501, die nach der Datierung von Adickes vermutlich der zweiten Halfte
der siebziger Jahre entstammt, erstellt Kant selbst eine Gliederung und Einteilung
der Erziehung!07:

»A. Als Kind.

1. Die Entwikelung und Pflege der Natur.

2. Die negative Leitung (8 der Freyheit), disciplin: Verwilderung, Bosheit und Wahn
abzuhalten.

3. Die positive Unterweisung des Verstandes. Thiere brauchen sie nicht.

4. Die Bildung der Vernunft und des Characters. (§ Durch Grundsétze.) Moralitaet
gleich Anfangs vor Augen.

Alles der Natur, der Gesellschaft und dem gemeinen Wesen angemessen. Zweytens
nicht den Jahren vorzueilen, doch zuerst Mechanismus in dem, was empirisch ist.

a. Er muf frey seyn, so fern er andre frey laf3t.

b. Gnugsam und abgehartet. Frohlichen Geistes, freymiithig, wacker, polisson und mit
Lust geschiftig, mehr mit den Sinnen als dem Kopfe.

c. Er mufl das Ansehen und die Gewalt der Gesetze empfinden lernen. Zuerst passiver
Gehorsam. wegen der Ordnung. Zweytens mechanism, nachher genie.

106 Kants Gedanke, dass in der Moralerziehung zunédchst die Bildung des moralischen Gefiihls im
Vordergrund stehen miisse, wurde von den meisten der sogenannten frithen pdadagogischen
Kantianer in ihre Erziehungslehren aufgenommen, die den Versuch darstellen, aus Kants kriti-
scher Philosophie eine wissenschaftliche Pddagogik zu entwickeln; siehe hierzu Christiane
Rubergs Untersuchung Wie ist Erziehung moglich? Moralerziehung bei den friihen pddagogischen
Kantianern, insbesondere Seite 184.

107 Da diese Skizze in der padagogischen Kantforschung kaum dokumentiert ist, wird sie im Folgen-
den ohne interpretatorische Unterbrechungen zunéchst ganz wiedergegeben.
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d. Er muf? seine Schwiche als Kind fiithlen, nicht gebietherisch. Keinen Vorzug seines
Standes.
e. Er muf} nicht genothigt werden, sich zu verstellen und zu affectiren, selbst nicht in
religion.

f. Der Wahn der Meinung als etwas, was an sich selbst entscheide und iiber ihn Gewalt
hat, muf} von ihm abgehalten werden. Er mufd ihm um der Ordnung willen einrdumen.
g. Gute Meinung andrer, Ehre, mufd ihm nicht gleichgiiltig seyn, weil andrer Urtheil
der Spiegel von ihm ist. Anstandigkeit.

h. Warheitsliebe.

i. Menschlichkeit, ohne noch freygebig zu seyn (8 gegen die Natur und Tiere milde).

k. Das Recht der Menschen muf$ ihm heilig seyn.

1. Die Menschheit in seiner eignen Persohn.

m. gegen andre Vertrdglichkeit, kein Neid und Eifersucht. Freundschaft, allgemeine
Umginglichkeit, Dienstgeflissenheit. Basedows Anstalt.

So bald er der moralischen Begriffe fahig ist, muf} er aus der Natur auf einen Urheber
und auf Ehrfurcht und Dankbarkeit gegen ihn gefithrt werden.

B. Als Jiingling positiv:

1. Pflichten des Geschlechts.

2. Des Biirgers. Ehrliebe. Verdienst.

3. Des Menschen.

4. Des Christen“ (Reflexion 1501, Colleg 70er, RA, XV 791-93).

Kant gliedert die Erziehung in zwei Abschnitte: Er unterscheidet eine
Erziehung fiir das Kindesalter und eine fiir das Jugendalter. Die Erziehung hat also
nach Kant einen anderen Charakter, je nachdem ob sie es mit einem Kind oder mit
einem Jugendlichen zu tun hat1%8: Wahrend die Erziehung des Kindes vor allem die
Entfaltung der korperlichen und geistigen Potenzen des Zoglings zum Inhalt habe,
habe die des Jugendlichen die Unterweisung in dem, wozu man moralisch ver-
pflichtet sei, zum Schwerpunkt.

Die Erziehung des Kindes weist nach Kant vier Unterabteilungen auf, die er
entlang ihrer zeitlichen Prioritdat anordnet. Eine dhnliche Unterteilung nimmt
Kant auch in der vermutlich aus dem Jahre 1772 stammenden Reflexion 1123 vor:

,talent und character.

1. Bildung der complexion (constitution): abhdrtung. Durch Erziehung.
2. des temperaments durch disciplin.

3. des Naturels durch information.

4. des Characters durch beyspiele“ (Reflexion 1123, RA, XV 501).

In der ersten Abteilung der Kindererziehung geht es darum, die physische
Entwicklung des Kindes sicherzustellen und zu unterstiitzen sowie dafiir zu sorgen,
dass es uber eine kriftige, gesunde und auch an allerlei Widrigkeiten gewohnte
Konstitution verfiigt, wie man der Reflexion 1123 entnehmen kann. Ahnlich wie bei
Rousseaul® gehort es fiir Kant zu dieser ersten Abteilung dazu, dass sich der Erzieher
uber wirkliche und auch tiber nur vermeintliche Wirkungen genetischer, medizini-

108 Inwieweit Kant hier Rousseau folgt, der im Emile den Eintritt ins Jugendalter als ,,zweite Geburt“
fasst, kann hier nicht weiter verfolgt werden; siehe Rousseau: Emil 210 f.
109 Siehe Rousseau: Emil 16 ff.
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scher oder erndhrungsphysiologischer Art auf das Kind Rechenschaft ablegt, wie es
die vermutlich zwischen 1776 und 78 festgehaltene Reflexion 1250 belegt:

»,von dem Nacharten der Kinder, von der Einbildungskraft schwangrer Weiber. Vom
Einflusse der Milch, der Luft und Nahrung“ (Reflexion 1250, RA, XV 551).

Wihrend die erste Abteilung der Kindererziehung die Physis des Zoglings
betrifft, richtet sich die zweite Abteilung auf seinen Geist, jedoch zundchst in der
Weise, dass durch die Erziehung Fehlentwicklungen verhindert werden sollento.
Fir Kant fdllt diese Abteilung unter das Stichwort ,,Disciplin“1. Dazu gehoren die
beiden im Zusammenhang der Reflexionen 1474 und 1473 herausgestellten
Bedeutungen von Disziplinierung: sich von der Befangenheit durch die eigene
Befindlichkeit und die dadurch gegebenen unmittelbaren Antriebe zu 16sen sowie
sein Verhalten Regeln der hduslichen oder schulischen Gemeinschaft unterzuord-
nen. Kant weist in seiner Skizze noch auf eine dritte Bedeutung hin, die er mit
»Wahn abzuhalten“ umschreibt. Dabei denkt er nicht an psychische Stérungen im
Sinne von Geisteskrankheiten, sondern an Fehlleistungen des Verstandes wie hart-
ndckige Vorurteile, Aberglauben, Illusionen und , Blendwerke“112. Bereits in der ver-
mutlich 1769 niedergeschriebenen Reflexion 191 hat er festgehalten, dass auch der
Verstand einer Disziplinierung bedarf:

»Negative Erkentnisse, um [rrthiimer abzuhalten, und positive, um die Erkentnis zu
erweitern zugleich. (® disciplin: negative Unterweisung.)“ (Reflexion 191, RA, XV 70).

Diszipliniert werde der Verstand dadurch, dass man auf gedankliche Fehler
aufmerksam gemacht und einem gezeigt werde, dass es sich mit einer Sache nicht
so verhalten kann, wie man sich das zurechtgelegt hat. Die Disziplinierung des
Verstandes in der Erziehung bestehe also vornehmlich darin, dass der Erzieher
grofie Aufmerksamkeit auf die Meinungen des Kindes richte, es vor Irrtiimern zu
bewahren und, falls es irgendwelchen Trugschliissen aufsitze, diese aufzulosen
suche, bevor sie sich zu nur schwer wieder korrigierbaren Vorurteilen verfestigen.

Die dritte Abteilung der Kindererziehung hat die positive Ausbildung des
Verstandes zum Gegenstand. In der vermutlich zwischen 1775 und 1777 nieder-
geschriebenen Reflexion 1486 erlautert Kant die Bildung des Verstandes nédher:

10 Kant schlief3t sich hier Rousseaus Konzept der ,,negativen Erziehung“ an; siehe Rousseau: Emil 72 f.

m Dass diese zweite Abteilung der Kindererziehung mit dem Stichwort ,,Disciplin“ keineswegs hin-
reichend bestimmt ist, sondern dass die tibergreifende Charakterisierung dieser Abteilung mit
Kants Hinweis auf die ,negative Leitung der Freyheit“ viel besser getroffen ist, wird im ndchsten
Kapitel Brief an Wolke: ,negative Erziehung“ anhand der Analyse von Kants Brief an Christian
Heinrich Wolke vom 28. Mdrz 1776 nachgewiesen. Da Kant in den Reflexionen zur Anthropologie
auch bei dieser Abteilung die Notwendigkeit der Disziplinierung in den Vordergrund stellt, wird
in der Interpretation seiner Skizze zur Erziehung zundchst von den Modifikationen abgesehen,
die sich aus der Analyse des Briefes an Wolke ergeben.

12 Zu dieser Bedeutung von ,Wahn“ siehe Reflexion 1482, Colleg 70er, RA, XV 687 {.; ebd. 671 £.;
Reflexion 187, RA, XV 69; Reflexion 1344, ebd. 587; Reflexion 1353, ebd. 590; Reflexion 3706, RMe,
XVII 242; Trdume, I 340 u. 368; Erde, [ 196; ebenso: Adelung 590114 £., vgl. Adelung: GKW IV 1342.
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»In der Erziehung zuerst den Verstand durch Begriffe zu bilden; denn die Urtheilskraft
durch Aufgaben, wo die Regel angewandt werden soll. Endlich Ubungen, die Absicht
einer Rede, die Ursachen von einer Begebenheit, den Zwek zu finden. (* Vernunft zum
Endzwek.)

(® In dem Anwachs der Jahre. 1. Gedachtnis. 2. Witz. 3. Phantasie. 4. Verstand.
5. Urtheilskraft. 6. Vernunft.)“ (Reflexion 1486, Colleg 70er, RA, XV 712).

Aus dieser Uberlegung wird deutlich, dass Kant mit der ,,positiven Unterweisung
des Verstandes“ nicht nur die Vermittlung von Kenntnissen und Wissen meint, son-
dern insbesondere die Ausbildung der intellektuellen Fihigkeiten!3: Fiir Kant ist der
Verstand nicht ein Vermogen, das das Kind von vornherein besidfie und nur noch mit
Inhalten , gefiillt“ werden miisste, sondern eine blof3¢, in ihm angelegte Disposition,
deren Gebrauch es erst erlernen miisse. Diesen Gebrauch lerne das Kind, indem man
es anleite, sich ,,Begriffe“ von den Dingen zu machen, die ihm in der Erfahrung begeg-
nen. Denn dadurch, dass es an bestimmten Sachen Unterscheidungen vornehme,
diese gedanklich isoliere und als Eigenschaft der jeweiligen Sache festhalte, eigne es
sich zugleich die gedanklichen Operationen des Unterscheidens und Kennzeichnens
an. Kant deutet hier nur diese Methode der Verstandesbildung an, die er ausfiihrlicher
in seiner Nachricht zur Verbesserung des schulischen und universitiren Unterrichts
dargestellt hat™. Seinen Hinweisen darauf, erstens dass Verstand, Urteilskraft und
Vernunft einer Ausbildung bedirfen und zweitens wie diese Ausbildung geschehen
konne - durch Aufgabenstellungen, in denen das Kind diese intellektuellen
Fahigkeiten einiibt und damit sich aneignet -, ist jedoch zu entnehmen, dass er genau
diese Unterrichtsmethode beim Notieren der Reflexion 1486 im Auge hat.

In dem spateren Zusatz stellt Kant klar, dass bei der Ausbildung der intellektuel-
len Fihigkeiten eine durch die Entwicklung des Kindes bedingte zeitliche Reihenfol-
ge zu beachten sei. So liege zu Beginn der Verstandesbildung der Schwerpunkt auf
dem , Geddchtnis®, also darauf, dass das Kind einzelne Anschauungen isoliert, eine
solche Anschauung sich als ,geistiges Bild“ merkt, indem es sie mit einem Namen
verbindet, und mit dem Namen die Vorstellung des angeschauten Gegenstandes
reproduzieren kann. Diese geistige Leistung des Isolierens, Fixierens und Aufbewah-
rens von Wahrnehmungsinhalten stellt eine elementare Stufe der geistigen Aneig-
nung des sinnlich Erfahrenen dar und wird deswegen von Kant an die erste Stelle der

13 Das tibersieht Oelkers, wenn er meint, dass Kant ,,mit der Vorstellung bricht, Vernunft sei eine
komplexe, aber innerpsychische Disposition, die sich in der Erziehung entwickelt oder nicht ent-
wickelt“ (Oelkers 43). Woran er dabei denkt, ist, dass nach Kant die Vernunft wie der Verstand
durch einen der Erfahrung vorgdngigen, apriorischen Gehalt charakterisiert ist, in praktischer
Hinsicht durch das Sittengesetz, in theoretischer durch die Kategorien und transzendentalen
Ideen. Das bedeutet fiir Kant jedoch nicht, dass der wirkliche Gebrauch des Verstandes und der
Vernunft nicht eine Sache der , Erwerbung“ sei, wie Kant gegen Eberhard klarstellt (Entdeckung,
VIII 221 ft.). Insofern schlief3en weder Kants Erkenntnistheorie noch seine Moralphilosophie das
»pddagogische Problem“ der Entwicklung von Verstand und Vernunft von vornherein aus, wie
Oelkers meint (Oelkers 46). Zur Dialektik von apriorischer Geltung der Kategorien der Vernunft
und von empirischer Entwicklung von Verniinftigkeit bei Kant siehe auch den Aufsatz von
Samuel Ajzenstat Kant on Education and the Impotence of Reason, insbesondere 35 ff.

14 Siehe hierzu das Kapitel Kants Nachricht von der Einrichtung seiner Vorlesungen in dem Winter-
halbenjahre 1765-1766 in der vorliegenden Arbeit.
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Bildung des Intellekts gesetzt. An zweiter Stelle nennt Kant den ,Witz“. Damit meint
er die Fihigkeit, Gemeinsamkeiten und Ahnlichkeiten zwischen Sachen zu bemer-
ken und festzuhaltens. Mittels dieser geistigen Leistung des Vergleichens ertffnet
sich fiir das Kind eine Welt, in der die Dinge allgemeinere Charakteristika aufweisen.
Die dritte Stufe der geistigen Entwicklung, die Bildung der Phantasie, gehe von den
Vorstellungen allgemeiner Charakteristika aus und betreffe die geistige Fihigkeit, mit
diesen andere Vorstellungen zu verbinden!¢. Durch diese geistige Leistung des
Assoziierens lernt das Kind, dass eine Sache mannigfache Beziehungen zu anderen
Sachen haben kann. Die Bildung des Verstandes im engeren Sinn setzt Kant an die
vierte Stelle. Unter ,Verstand“ versteht er die Fahigkeit, allgemeine Charakteristika
eines Gegenstandes zu erfassen und dabei an seinen Eigenschaften die Unterschei-
dung vorzunehmen, welche von ihnen allgemeine Merkmale oder eine besondere
Auspriagung allgemeiner Momente darstellen und welche von ihnen dem
Gegenstand nur zufdllig anhaften; Verstand im engeren Sinn ist also die Fihigkeit, zu
begreifen, was die Identitdt einer Sache ausmacht’. Als diese Fihigkeit bildet der
Verstand ein Korrektiv zu den beiden vorhergehenden Fahigkeiten: Wahrend die gei-
stigen Tatigkeiten des Vergleichens und Assoziierens Identitaten und Verkniip-
fungen herstellen, die den Gegenstand der Vorstellung nur in fir ihn duflerliche Ver-
hdltnisse mit anderen Gegenstdanden setzen, und sich von zufilligen Auffilligkeiten
leiten lassen, deshalb auch eine ,ausschweifende® (Reflexion 318, RA, XV 126)
Tendenz beinhalten, ist das Begreifen eine Tatigkeit, in der der Z6gling lernt, seine
Vorstellungen zu einer Sache an deren objektivem Zusammenhang zu messen, und
sich dadurch, dass er manche als unangemessen verwirft, andere als angemessen
akzeptiert, sich zu ihrem Herrn zu machen. Dartiber hinaus hat der Verstand nach
Kant noch eine unmittelbar praktische Bedeutungis:

y»Empirischer oder praktischer Verstand. Regeln aus Erfahrung, Beobachtungen anzu-
stellen und allgemein zu machen“ (Reflexion 1486, Colleg 70er, RA, XV 712).

Hier richtet sich die Tatigkeit des Begreifens nicht auf die (theoretische) Frage,
was eine Sache ausmacht, sondern auf die (praktische) Frage, mit welchen
Zusammenhidngen man es zu tun hat oder womit man rechnen muss. Es geht
darum, Regelmafligkeiten in den einen selbst betreffenden Umstianden aufzufin-
den, seien sie natiirlicher oder gesellschaftlicher Art, indem man sich Rechenschaft
dartiber ablegt, welche Zusammenhinge die Erfahrung einem nahelegt, gezielt
Beobachtungen anstellt und aus diesen Schliisse auf allgemeine Sachverhalte und
strukturelle Gemeinsamkeiten zieht®. Der Verstand in theoretischer wie in prakti-

15 Zu dieser heutzutage nicht mehr gebrauchlichen Bedeutung von ,Witz“ siche Adelung 61676,
vgl. Adelung: GKW IV 1587; siehe hierzu auch die Reflexion 318, RA, XV 126.

16 Kant erldutert in den Reflexionen 314, 316 und 318 ndher, was er unter ,,Phantasie“ als geistigem
Vermogen versteht: RA, XV 124 ff.

17 Siehe hierzu die Reflexionen 406 und 407, RA, XV 164 {.

18 Diese praktische Bedeutung deutet Kant in der Reflexion 1501 mit seinem Tiervergleich an.

19 Rousseau empfiehlt von dieser praktischen Bedeutung des Verstandes her, den Zogling in wissen-
schaftliche Erkenntnisse einzufithren; siehe Emiles Unterricht ,im Wald von Montmorency*“
(Rousseau: Emil 175 ff.) Wenn Kant in einem spiteren Zusatz zur weiter oben zitierten Uberlegung
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scher Hinsicht wird nach Kant, wie bereits oben erwdahnt, dadurch ausgebildet,
indem man die Begriffsbildung und das Auffinden von Regelmafiigkeiten mit dem
Kind zusammen einiibt.

Als funften Schritt der Entwicklung der geistigen Fihigkeiten nennt Kant die
Ausbildung der Urteilskraft des Kindes. Mit ,,Urteilskraft“ bezeichnet er die Fahigkeit,
Besonderes als Fall eines Allgemeinen beziehungsweise besondere Vorkommnisse als
Fall einer Regel zu erkennen und unter allgemeine Bestimmungen zu subsumieren.
Diese geistige Leistung, eine Sache oder einen Sachverhalt zu beurteilen, setzt die
Ausbildung des Verstandes, des Begreifens allgemeiner Charakteristika und gesetz-
mafliger Zusammenhange, voraus. Nach Kant wird die Urteilskraft des Kindes
dadurch gebildet, dass man ihm Aufgaben zuweise, in denen bereits gewusste Zusam-
menhdnge auf neuartige Situationen oder Fille angewendet werden sollen!20, und
anschlieflend die Losungen zwischen Z6gling und Erzieher kritisch begutachtet und
durchgesprochen werden:

,Die Urtheilskraft wird durch Ubung und Critik gebildet“ (Reflexion 1498, Colleg 70er,
XV 775).

Sechste und letzte Stufe der geistigen Entwicklung ist nach Kant die Ausbildung
der Vernunft. Diese stellt zusammen mit der Charakterbildung zugleich die vierte
Abteilung der Kindererziehung in der Reflexion 1501 dar, in der es um die Vermittlung
von Prinzipien sowohl in theoretischer als auch in praktischer Hinsicht geht.

Nach Kant unterscheidet sich die Vernunft vom Verstand dadurch, dass der
Verstand allgemeine Charakteristika, Regeln und Zusammenhinge erkennt, wah-
rend die Vernunft eine Einsicht in die Notwendigkeit von Begriffsbestimmungen und
Regularitdten sowie in die Gesetzlichkeit von Zusammenhédngen zum Inhalt hat:

yvernunft ist das Vermogen der Verkniipfung der Verstandeserkentnisse, oder: von
regeln zu principien zu gehen [...]

Vernunft* ist das Vermogen, zu den besonderen Verstandeserkentnissen die regel zu
finden, worunter sie enthalten sind. Also das VermoOgen der principien oder maximen
im Gebrauch des Verstandes.

*(S dirigirt den Verstandesgebrauch nach principien (nicht empirischen Regeln).)“
(Reflexion 1486, Colleg 70er, XV 713 £.)

yverstand ist das Vermogen, zum Besonderen das Allgemeine (Regel) zu finden.
Vernunft: das Besondere vom Allgemeinen abzuleiten. In ienem geht das Besondere, in
diesem das Allgemeine vorher“ (Reflexion 428, RA, XV 172).

Mit der Bildung der Vernunft tritt die Erzichung des Kindes in die Sphére des
Begriindens ein: Die Frage ,, Was ist das?, die dem Verstand und auch der Urteilskraft
zum Leitfaden dient, wird mit der Frage ,, Warum ist das so?“ weitergefiihrt und auf ein

zur Ausbildung der geistigen Fihigkeiten in der Erziehung innerhalb der Reflexion 1486 festhilt:
»Regeln, die man selbst erfunden, versteht man am besten“ (Reflexion 1486, Colleg 70er, RA, XV 712),
dann schliefdt er sich damit der Rousseauschen Methode an, Unterrichtssituationen moglichst so
zu gestalten, dass sich dem Zogling durch eigenes Nachdenken Gesetzmafligkeiten erschliefRen.

120 Auch dieses Moment der geistigen Bildung stellt Rousseau im Emil exemplarisch dar am
,Beispiel mit der magnetischen Ente“ (Rousseau: Emil 165 ff.).
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theoretisch anspruchsvolleres Niveau gehoben. Weil das Kind erst einmal diese neue
Fragerichtung begreifen muss, um dann spater Phanomene aus Prinzipien ableiten zu
konnen, schldgt Kant bei der Bildung der Vernunft vor, das Kind nicht dadurch zu
uberfordern, dass man ihm die Einsicht in die Systematik von Zusammenhidngen
abverlange - dass man also so tue, als konne es schon eine Vorstellung davon haben,
was ein Prinzip sei - sondern moglichst einfach mit der Warum-Frage anzufangen:

»Endlich Ubungen, die Absicht einer Rede, die Ursachen von einer Begebenheit, den
Zwek zu finden. (¢ Vernunft zum Endzwek.)“ (Reflexion 1486, Colleg 70er, RA, XV 712).

Zur Schulung der Vernunft empfiehlt Kant, dem Z6gling Ubungsaufgaben
vorzulegen, in denen dieser analysieren solle, warum einer etwas sage, warum
etwas passiere oder warum einer eine bestimmte Handlung vollziehe. Dabei gehe
es zundchst darum, dass das Kind die unmittelbaren Griinde herausfinde: ,die
Absicht®, , die Ursache“, ,den Zwek“. Wenn Kant diesen Vorschlag in einem spa-
teren Zusatz mit ,Vernunft zum Endzwek® kommentiert, dann macht er damit
deutlich, dass er diese Ubung nur als Propideutik in Sachen Bildung der Vernunft
ansieht und dass er weitere, auf dieser Ubung aufbauende Mafinahmen im Auge
hat - etwa wie folgende: Hat sich der Zogling die mit dieser Ubung verbundene
analytische Fahigkeit angeeignet, so kann man den nachsten Schritt hin zur
Einsicht in Prinzipien gehen, indem man nun die vom Kind gefundenen Griinde
auf ihren Grund hin befragt: Warum hat der Redner diese Absicht? Warum wirkt
die Ursache so? Warum setzt sich der Handelnde diesen Zweck? Indem das Kind
sich an der Beantwortung dieser Fragen ubt, lernt es, dass das Erkldren eines
Sachverhalts nicht damit zu Ende ist, dass man einen Grund fiir ihn gefunden hat,
sondern dass dieser Grund und die Art, wie er den Sachverhalt begriindet, selbst
wieder erkldrungsbediuirftig sind und allgemeinere Prinzipien enthalten. Ein
Beispiel aus der Naturwissenschaft kann dieses Verfahren verdeutlichen: Man
beobachtet mit dem Zogling, wie ein Apfel zu Boden fillt und fragt ihn, warum das
geschehen sei. Die erste Antwort wird wohl etwa derart sein: weil der Apfel vom
Zweig abgebrochen ist. Fragt man dann weiter, warum das so ist, dass, wenn ein
Apfel vom Zweig abbricht, er nicht in der Luft stehen bleibt, sondern zu Boden
fallt, wird man letztendlich die Antwort bekommen: weil er schwer ist. Hier konn-
te man nun weiter fragen, warum féillt er denn nicht nach oben, sondern nach
unten, und wiirde zur Antwort bekommen: weil schwere Dinge auf den Boden fal-
len. Damit ist man zwar noch lange nicht bei Newtons Gravitationsgesetz, jedoch
hat das Kind gelernt, das Phianomen , Apfel fdllt vom Baum® auf ein Prinzip
zuruckzufiihren.

Die von Kant vorgeschlagene Art, die Vernunft des Kindes zu bilden, hat
neben dieser theoretischen auch eine praktische Dimension. Denn indem das
Kind Handlungen und Aussagen von Menschen auf deren Griinde hin zu analysie-
ren lernt, begreift es, dass Menschen aus unterschiedlichen Beweggriinden han-
deln und dass diese auf ihre Rationalitédt hin befragt werden konnen. Macht man -
nach einiger Zeit - in den Aufgabenstellungen das Handeln des Z6glings selbst zum
Thema, so lenkt man seine Aufmerksamkeit darauf, sich Rechenschaft tiber sein
Tun abzulegen und es darauf hin zu tberpriifen, ob und inwieweit es Motiven ent-
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springt, denen Anerkennung auch durch andere zukommt. Damit ginge dann die
Bildung der Vernunft in den zweiten Gegenstandsbereich dieser vierten Abteilung
der Kindererziehung tiber, in die Bildung des Charakters.

Unter Charakter versteht Kant die Unterordnung der Lebensfithrung unter
feste, unabdnderliche, als richtig und stimmig eingesehene Grundsitze:

yDer Character ist das allgemein herrschende principium in dem Menschen von dem
Gebrauche seiner Talente und Eigenschaften. Also ist es die Beschaffenheit seines
Willens und Gut oder Bose. Ein Mensch, der kein bestdndiges principium seiner
Handlungen, mithin keine Einférmigkeit hat, hat keinen Character. [...] Zum Character
gehoret festigkeit und Einheit des principii“ (Reflexion 1113, RA, XV 496).

»Der Character (stricte) ist (8 das Vermogen der Grundsitze) die Unterordnung des
freyen Willens unter Begriffe, Grundsitze“ (Reflexion 1497, Colleg 70er, RA, XV 767).

»Der Charakter ist also die feste Anhanglichkeit an Maximen*“ (Reflexion 1494, ebd. 757).

Charakter bezeichnet dabei ndher die Disposition des Willens, sich von die-
sen Grundsdtzen bestimmen zu lassen. Im Charakter sind diese Grundsitze ver-
innerlicht und als Eigenschaft des Willens habitualisiert. Sie verfestigen sich zu
einer ,zweiten Natur“ des Subjekts, die fiir dessen Art, zu handeln, auf seine
Umwelt zu reagieren und sich zu geben, bestimmend ist. Nach Kant findet die
Herausbildung eines Charakters in diesem strengen Sinn jedoch erst im reifen
Erwachsenenalter statt:

,2Junge Leute, Frauenzimmer haben noch nicht Character. Mit sich selbst nicht stimmig*
(Reflexion 1495, ebd. 759).
»Gegen das goste Jahr bestimmt sich erst recht der Charakter” (Reflexion 1497, ebd. 769).

Auch wenn die Charakterbildung ein lebenslanger Prozess ist, so kommt es nach
Kant dennoch darauf an, sie in der Kindererziehung zu einem der vier Hauptsorgege-
sichtspunkte zu machen; denn die Annahme eines Charakters im obigen strengen
Sinn durch die Erwachsenen hat willentliche Dispositionen zur Voraussetzung, die
sich diese nur noch unter grofsten Schwierigkeiten aneignen konnen, wenn sie dies
nicht bereits als Kinder oder Jugendliche gemacht haben:

»Natiirliche Anlage zum Charakter. (° ist nicht angebohren.) Griindung desselben*
(Reflexion 1494, ebd. 757).

»In Ansehung des Characters kan viel erworben werden. Er ist nicht angebohren*
(Reflexion 1495, ebd. 759)

»Anlage zum Character (Regeln, fester Vorsatz) kan man frith griinden* (Reflexion 1497,
ebd. 767).

Fir Kant ist es deswegen auch ein zentraler Kritikpunkt an der giangigen
Erziehungspraxis seiner Zeit, dass in dieser die Charakterbildung der Kinder ver-
nachldssigt werde:

»von der Neigung der Eltern, vor talente und Geschiklichkeit ihrer Kinder und allen-

falls vor die Gemiithsart, aber gar nicht vor Herz oder Character zu sorgen.” (Reflexion
1174, RA, XV 519).
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Die ,, Anlage zum Charakter“ bestehe zundchst darin, dass die Kinder die
Gewohnbheit ausbilden, sich Regeln unterzuordnen:

yDer character bildet sich nicht durch Unterweisung, sondern gewdéhnung an bestan-
dige Gesetze.” (Reflexion 1113, ebd. 496).

Indem Kant das Moment der ,,Unterweisung“ hier ausschlief3t, weist er darauf
hin, dass der Erzieher die geforderte Unterordnungsbereitschaft von Seiten des
Kindes zunachst nicht davon abhdngig machen konne, ob es den Sinn der Regeln
einsehe. Insofern kniipft dieser erste Aspekt der Charakterbildung an die Aufgabe
der Erziehung an, die Kant mit ,,Disciplinirung“ bezeichnet, und zwar in der oben
dargestellten zweiten Konnotation!2!. Bei den hduslichen oder schulischen Regeln,
denen sich das Kind dabei unterordnen soll, kommt es im Kontext der Charakter-
bildung nicht nur darauf an, dass sie ein fiir alle Beteiligten vertrdgliches
Zusammenleben ermoglichen sollen, sondern vor allem darauf, dass sie ohne
Ausnahme, allgemein und in ihrem Gehalt relativ unverdnderlich gelten und dass
sie sich einander nicht widersprechen, damit sie dem Zogling gegentiber nicht als
willkiirliche Setzungen der Erwachsenen erscheinen, sondern als in sich stimmige,
gegentber den eigenen Bestrebungen objektive Prinzipien.

Der fiir die ,,Griindung eines Charakters® entscheidende Schritt folgt jedoch
erst nach dieser ,,Gewohnung an Gesetze“. Denn bei dieser treten die Grundsatze
dem Kind gegeniiber als seinem Willen dufderliche auf; es fehlt das fiir einen
Charakter konstitutive Moment der ,,Vermeinigung“ von Prinzipien, das heifst, dass
man sich diese Prinzipien zu eigen macht, sie fiir sich als eine Art Willensprogramm
akzeptiert und sich mit ihnen identisch setzt, sodass sie das eigene Denken und
Handeln unmittelbar bestimmen. Eine solche ,Vermeinigung*“ geschehe aber nicht
durch eine blofR passive Ubernahme von Grundsitzen durch den Zogling:

»Zuerst einen Character iberhaupt bilden, denn einen guten Character. Das erste
geschieht durch {ibungen in einem festen Vorsatz, in Annehmung gewisser Maximen
aus reflexion“ (Reflexion 1162, ebd. 514).

Damit der Zogling die Regeln, die er sich zum festen Prinzip seiner
Willensbestimmung machen solle, nicht blof3 als welche erfahre, die ihm gegenii-
ber von Autoritdtspersonen aufgemacht werden, sondern als welche, die in seinem
eigenen Trachten und Wollen begriindet liegen, komme es in seiner Erziehung dar-
auf an, ihn dazu zu bewegen, dass er sich Verhaltensmaf3regeln fiir sich selbst tiber-
lege, diese einzuhalten sich vornehme und dies auch umzusetzen versuche. Wenn
Kant darauf hinweist, dass zundchst ein , Character tiberhaupt“, dann erst ein
»guter Character” zu ,bilden“ sei, dann will er damit betonen, dass es bei diesem
tir die ,,Grindung eines Charakters“ entscheidenden Schritt weniger auf den
Inhalt dessen ankomme, was sich der Zogling an Leitlinien fiir sein Verhalten fest
vornehme - ob diese von moralischem Wert sind -, sondern darauf, dass er das
tuel22, So ist der Hinweis Kants beziiglich der Charakterbildung in seiner Skizze zur

121 Zum Zusammenhang von Disziplinierung und Charakterbildung siehe auch Funke 131.
122 Auch diesen Aspekt hebt Gerhard Funke hervor: Funke 131.
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Erziehung in der Reflexion 1501: ,Moralitaet gleich Anfangs vor Augen“ nicht so zu
verstehen, dass das Kind diese ,vor Augen® haben und nur moralischen
Grundsatzen folgen solle - damit wdre es tiberfordert, weil in seiner kindlichen
Lebenswelt moralische Prinzipien und Uberlegungen, die auf ein harmonisches,
von gegenseitigem Respekt getragenes und das allgemeine Wohl zu verwirklichen
trachtendes Zusammenleben gerichtet sind, kaum eine Rolle spielen, und es doch
aus dieser Welt selbst Verhaltensmaf3regeln fiir sich entwickeln soll. Vielmehr ist es
der Erzieher, der ,Moralitaet gleich Anfangs vor Augen“ haben miisse und das in
mehrfachem Sinn: Erstens ist das Ziel der Charakterbildung die Moralitédt. Das
heifdt, die Ausbildung eines Charakters erfolgt nicht als Selbstzweck, sondern soll
das Kind dazu vorbereiten, spater in seinem Streben und Handeln einen morali-
schen Standpunkt zu verwirklichen, indem es dazu befahigt wird, sich in seinem
Verhalten von Grundsitzen leiten zu lassen. Zweitens ist die Charakterbildung
insofern Voraussetzung fiir die Einnahme eines moralischen Standpunktes, als in
ihr formale Momente von Moralitdt vermittelt werden. Das sind die Annahme von
Prinzipien aus eigenen Stiicken und aus eigener Einsicht sowie das Verfestigen des
Sich-Leiten-Lassens durch diese Prinzipien zu einem Willensprogramm. Drittens
dirfen die in der Charakterbildung vom Kind zu entwickelnden Verhaltensmaf3-
regeln moralischen Prinzipien nicht entgegengesetzt sein, gerade weil sie ihm in
»Fleisch und Blut“ tbergehen und diese Fahigkeit, sein Handeln unmittelbar
durch (reflexiv vermittelte) Grundsatze bestimmen zu lassen, eine Voraussetzung
fir Moralitat darstellt. Deswegen muss der Erzieher sein Augenmerk darauf rich-
ten, welche Verhaltensmafiregeln sich der Zogling zu eigen macht, und gegebe-
nenfalls ihn von welchen abzubringen suchen, die als unmoralisch zu erachten
sind, wie zum Beispiel das Ausnutzen oder Qudlen physisch Schwicherer. Im
Unterschied zur blof3en ,,Disciplinirung“ kommt es hierbei jedoch auf die Einsicht
des Zoglings an, sodass der Erzieher ihn argumentativ dazu bewegen muss, von die-
sen Verhaltensmafiregeln Abstand zu nehmen.

Im Bereich der Kindererziehung hat die moralische Bildung also eher einen
vorbereitenden und negativen Charakter. Fir den Erzieher bedeutet das, dass er
eine doppelte Perspektive darauf hat, was aus dem Zogling werden soll: Einerseits
will er ihn dazu fithren, ein Mensch zu sein, der seine Lebensfiihrung von morali-
schen Prinzipien bestimmen ldsst und darin Charakterstiarke an den Tag legt; dies
ist jedoch im Bereich der Kindererziehung ein Fernziel, das heif3t, daraus konnen
padagogische Mafinahmen nicht abgeleitet werden. Dennoch ist diese Perspektive
auf eine letztendlich zu erreichende Modifikation des Zoglings fiir die Erziehungs-
praxis im Bereich der Kindererzichung wichtig, da dieses Fernziel als negatives
Kriterium fir die Beurteilung aktueller Verhaltensmodifikationen von Seiten des
Z0glings in dem Sinn fungiert, dass diese nicht zum Hindernis fiir seine kinftige
moralische Entwicklung werden. Andererseits muss der Erzieher eine Vorstellung
davon haben, wozu er das Kind als Kind anleiten will. Fiir das Gebiet der Charakter-
bildung heifdt das, dass sich der Erzieher einen Begriff davon bilden muss, wie ein
Charakter bei einem Kind tiberhaupt beschaffen sein kann, welche Momente eines
kindlichen Charakters andere bedingen und welche Mafinahmen in welcher
Reihenfolge dafiir zweckmafig sind, dass der Zogling den Charakter eines Kindes

111



Immanuel Kant Giber Erziehung — 1770-1780

an sich herstellt. Der Erzieher muss sich also dariiber im Klaren sein, dass der
Begriff ,Charakter” eine entwicklungspsychologische Dimension aufweist'23, und
die dem jeweiligen Entwicklungsstand des Zoglings addaquate Fassung von
»,Charakter“ seinem erzieherischen Handeln zugrunde legen.

Hat sich das Kind einen ,Character iiberhaupt“ angeeignet, das heifdt: die
Fahigkeit erlangt, sich die Einhaltung von als sinnvoll erachteten Verhaltens-
mafiregeln als Zweck zu setzen und in seinem Verhalten zu verwirklichen, und
damit ein Verstindnis fir die praktische Bedeutsamkeit von Grundsatzen entwi-
ckelt, geht es nach Kant in der Erziehung darum, diesen Charakter in moralischer
Hinsicht weiterzuentwickeln, einen ,guten Charakter zu ,bilden®“. Mit dieser
Zweckbestimmung beginnt der positive Teil der moralischen Bildung. Deren erstes
padagogisches Mittel bestehe — gemaf der bereits oben angefiihrten Reflexion 1123
- darin, dem Z0gling beispielhafte Charaktere vor Augen zu fithren124:

»Bildung [...] des Characters durch beyspiele.
(¢ Man schildert einen guten Character, z. E. Socrates. Sully; zur Nachahmung. In der
Entfernung sieht er vollkommen aus.)“ (Reflexion 1123, RA, XV 501).

In seinem spéteren Zusatz stellt Kant klar, dass die Schilderung von vortreffli-
chen Personlichkeiten aus der Geschichte wie die des Sokrates oder des Freundes
und Kampfgefahrten des Heinrich von Navarra, des Herzogs von Sully!25, den
padagogischen Sinn haben, im Zogling den Wunsch zu wecken, selbst eine solche
Personlichkeit zu werden und ihr in seinem Handeln nachzueifern!26. Anhand sol-
cher Personen wird ihm verdeutlicht, was es heifdt, an fir richtig erachteten
Prinzipien auch gegen Anfechtungen festzuhalten: Sokrates unterwirft sich der
athenischen Rechtsprechung, auch wenn dies seinen Tod bedeutet und er die
Gelegenheit zur Flucht eingerdumt bekommt; Sully tiberwirft sich mit dem jungen
Konig Heinrich iiber dessen ausschweifende Lebensfithrung. Durch solche biogra-
phischen Episoden wird das Kind in eine Welt eingefiihrt, in der das eigene
Verhalten weitreichende Konsequenzen hat, und es kann iberhaupt erst ein
Verstandnis dafiir entwickeln, dass es fiir die Frage, wer man ist, entscheidend ist,
welchen Grundsitzen man folgt und ob man diesen treu bleibt. Insofern wird das
Kind mit der Schilderung solcher Personlichkeiten nicht nur mit moralischen
Standpunkten vertraut gemacht, sondern auch mit deren Tragweite fiir die eigene

123 Darauf, dass es einen wesentlichen Unterschied ausmacht, ob man den Begriff ,,Charakter“ auf
Kinder, Jugendliche oder Erwachsene bezieht, weist Kant explizit in der vermutlich zwischen
1776 und 78 niedergeschriebenen Reflexion 1206 hin: ,Vom Character des Menschen in der
Kindigkeit, Miindigkeit, Mannesalter“ (Reflexion 1206, RA, XV 530).

124 Dafiir hat sich auch Basedow in seinem Methodenbuch ausgesprochen; siche Methodenbuch 185;
Methodenbuch-Reble 106.

125 Zu Maximilian von Béthune, Herzog von Sully, siehe Meyers Konversations-Lexikon, XV 431.

126 Auch in seinen moralpidagogischen Uberlegungen dazu, ,wie man den Gesetzen der reinen
praktischen Vernunft Eingang in das menschliche Gemiith, Einfluf§ auf die Maximen desselben
verschaffen, d. i. die objectiv praktische Vernunft auch subjectiv praktisch machen kénne*, (KpV,
V 151) weist Kant der Darstellung exemplarischer Personlichkeiten eine entscheidende Rolle zu;
siehe hierzu den Abschnitt Die Methodenlehre der Kritik der praktischen Vernunft (1788): Moral-
padagogik im folgenden Kapitel der vorliegenden Arbeit.

112



2. Reflexionen zur Anthropologie

Lebensfithrung. Wenn Kant davon spricht, dass der Zogling durch die Schilderung
solcher Charaktere zur Nachahmung bewegt werden solle, dann meint er selbst-
verstandlich nicht, dass dieser sich die Vollfithrung dhnlicher Taten zum Anliegen
machen sollte - das liegt aufderhalb der Lebenswelt des Zoglings -, sondern, dass
dieser sich die moralische Betrachtungsweise solcher Personlichkeiten und ihre
konsequente praktische Umsetzung zum Vorbild und zum Leitfaden fir sein
Handeln in unter moralischer Hinsicht kritischen Situationen nehmen sollte, die
auch die kindliche Lebenswelt fiir den Zogling enthdlt, zum Beispiel, wenn er von
Freunden aufgefordert wird, Geld aus der Borse der Eltern zu nehmen, um
Sufdigkeiten fiir alle kaufen zu konnen.

Durch die Schilderung moralisch vortreftlicher Personen wird dem Zogling ein
Zugang zur Welt moralischer Grundsitze eroffnet. Jedoch hat das pddagogische
Mittel, ihn durch Beispiele dazu zu bewegen, solchen Personlichkeiten nachzueifern,
nach Kant den Mangel, dass der Beweggrund dafiir einem diffusen Gefiihl der
Bewunderung entstamme. Deshalb konne sich die Bildung eines moralischen
Charakters nicht darauf beschranken:

»Der Character mufl im Kinde nach Begriffen gebildet werden, nemlich der Pflicht und
wahren Ehre“ (Reflexion 1497, Colleg 70er, RA, XV 769).

Die Bildung eines moralischen Charakters durch Beispiele miisse mit
Erlduterungen dartiber, wieso moralische Grundsdtze Verbindlichkeit beanspru-
chen konnen, fortgefithrt werden. Denn nach Kant ist es gerade fiir den Charakter
ein Wesensmerkmal, dass er im konsequenten Festhalten an als richtig eingesehe-
nen Grundsétzen bestehe:

yDer Character (stricte) ist (8 das Vermogen der Grundsitze) die Unterordnung des
freyen Willens unter Begriffe, Grundsdtze“ (ebd. 767).

Blofde Bewunderung fiir tugendhafte Personen und deren Prinzipien reicht
als Basis eines moralischen Charakters nicht aus. Denn wenn diese Bewunderung
nicht durch die Reflexion darauf, worautf sie sich griindet, und die Einsicht, dass
und inwiefern diese Personen nur ihrer moralischen Schuldigkeit nachgekommen
sind, ein begriffliches Fundament bekommt, droht sie sich in eine blof3e
Schwirmerei zu verwandeln, von der man sich mit dem Alterwerden distanziert
und die man als Produkt kindlicher Unerfahrenheit und Begeisterungsfahigkeit
abtut. Deswegen besteht Kant in einem spéteren Zusatz zur Reflexion 1497 darauf,
dass ein moralischer Charakter nur durch ein begriffliches Verstandnis morali-
scher Grundsatze zu erwerben sei:

»Der character [...] Griindet sich auf Begritfe. Mufi gelernet werden“ (ebd. 768).

Die Bildung eines moralischen Charakters ist also dadurch fortzufiihren, dass
der Erzieher dem Zogling erldutert, wieso moralische Grundsatze verbindlich sind.
Nach obigem Zitat aus der Reflexion 1497 sind dafiir die Begriffe ,Pflicht“ und
»,wahre Ehre“ zentrale Kategorien. Dies bedeutet, dass der Erzieher gegeniiber dem
Zogling herausstellen muss, dass moralische Prinzipien auf einem Verpflichtun-
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gsverhdltnis griinden, in welches der Zogling mit seiner Entwicklung ,hinein-
wachst“, und dass dieses Verpflichtungsverhiltnis gerade seine Dignitat als ver-
niinftig-geistiges Wesen ausmacht. Da diese positive Unterweisung in der Moral
hohe Anforderungen an die Einsichtstahigkeit des Zoglings stellt, also einen aus-
gebildeten Verstand sowie eine Bekanntschaft mit den gesellschaftlichen
Verkehrsformen der Erwachsenen und auch einen analytischen Blick darauf unter-
stellt, gehort sie der Sache nach in den zweiten Abschnitt der Erziehung, die
Jugenderziehung. Und in seiner Skizze zur Erziehung fiihrt Kant dort nédher aus,
welche Verpflichtungsverhdltnisse dem Zo6gling zu erldutern seien.

Nachdem Kant vier Abteilungen der Kindererziehung unterschieden hat, stellt
er zwei Richtlinien fiir den Erzieher auf, die dieser beim Erziehen zu beachten hat:

»Alles der Natur, der Gesellschaft und dem gemeinen Wesen angemessen. Zweytens
nicht den Jahren vorzueilen“ (Reflexion 1501, ebd. 792).

Mit der ersten Richtlinie stellt Kant klar, dass im Erziehungsverhdltnis ein drei-
facher Maf3stab begriindet sei, den der Erzieher in seinem Handeln vor Augen haben
und dem er mit diesem gerecht werden miisse: die ,,Natur“, die ,,Gesellschaft“ und
das ,gemeine Wesen“. Denn fiir Kant ist diese Erzichungsbediirftigkeit des Zoglings
durch drei verschiedene Aspekte gekennzeichnet: Erstens bediirfen die korperli-
chen und geistigen Voraussetzungen des Kindes zur Vorbereitung eines selbstandi-
gen Lebens in der biirgerlichen Gesellschaft selbst einer Ausbildung. Bei dieser ist
jedoch zundchst davon zu abstrahieren, wofiir jene die Voraussetzung sind!?7; viel-
mehr gilt es fiir den Erzieher bei der Unterstiitzung der Entwicklung dieser grundle-
genden Dispositionen und Fihigkeiten deren eigener Logik, strukturellen Gesetz-
mafligkeiten und immanenten Zwecken, also deren ,Natur®, gerecht zu werden.
Zweitens muss das Kind zu einem Leben in der birgerlichen Gesellschaft befahigt
und vorbereitet werden, das heifst, sich die in ihr erforderlichen Fertigkeiten und
Umgangsformen aneignen. Fiir den Erzieher bedeutet diese Notwendigkeit, dass er
sich dartiber Rechenschaft ablegen muss, was das Kind spidter einmal an Kénnen
und Wissen braucht, um in der biirgerlichen Gesellschaft zurechtzukommen, und
dass er der Vermittlung dieser Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhaltensweisen einen
engeren oder weiteren Platz in der Erziehung eintdumen muss, der sich dadurch
unterscheidet, welchen zivilisatorischen Entwicklungsstand die Gesellschaft selbst
hat und welche Moglichkeiten sie dem Nachwuchs eroffnet!?8. Insofern muss sich

127 Siehe hierzu auch Rausch 33, nach dem ,,die Idee einer naturgemdifien Erziehung“ dem ,,Gedan-
ken einer kulturgeméaflen Erziehung“ entgegengesetzt wird, das heifdt einer Erziehung, die sich
als Vorbereitung des Jugendlichen auf ,,die jeweiligen Verhaltnisse der Kultur“ und den , Nutzen
des Standes“ versteht.

128 Wenn auch die Erziehung zum Beispiel eines Bauernjungen von der eines Handwerkersohns in der
ersten Hinsicht nicht verschieden sein mag - beide miissen den elementaren Gebrauch ihres
Korpers und Geistes erst lernen und dadurch ihre korperlichen und geistigen Fahigkeiten ausbilden
-, unterscheidet sie sich sehr in dieser zweiten Hinsicht: Die gesellschaftlich bedingten
Anforderungen an einen Bauernjungen, der nach der stindischen Ordnung - wie noch zu Zeiten
Kants - selbst wieder Bauer werden wird, sind qualitativ andere als die an einen Handwerkersohn
und vermutlich auch quantitativ geringer.
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die erzieherische Praxis am Mafdstab der , Gesellschaft“ ausrichten. Drittens ist das
kiinftige Leben des Zoglings als eines Gliedes der biuirgerlichen Gesellschaft einge-
bettet und eingeordnet in eine staatliche Ordnung, die die allgemeinen Belange
regelt. So muss er durch die Erziehung nicht nur auf seine birgerliche Existenz vor-
bereitet werden, in der es um das individuelle Fortkommen geht und um das, was
dieses angenehm macht und bereichert, sondern auch auf sein staatsbiirgerliches
Dasein. Dazu miissen dem Zogling einerseits seine staatsbiirgerlichen Pflichten
bekannt gemacht werden, andererseits muss ihm eine staatsbiirgerliche Perspektive
vermittelt werden, die ihn dazu befdhigt, die allgemeinen Angelegenheiten nicht
nur von seinen Interessen aus, sondern von denen der Allgemeinheit aus zu beur-
teilen. Diesem doppelten Erfordernis einer Bildung zu einem miindigen
Staatsbiirger muss die Erziehung Rechnung tragen.

Die zweite Richtlinie, die Kant fiir das erzieherische Handeln festhilt, besteht
darin, dass der Erzieher dem Alter, der Reife und den daraus erwachsenden Interes-
sen des Zoglings in dessen Erziehung ihr Recht widerfahren lassen miisse129 130, Es ist
von Kant nur padagogisch konsequent, dass er diese Richtlinie der ersten folgen
lasst. Denn in jener hob er hervor, dass das erzieherische Handeln sich daran messen
lassen muss, was der Zogling kiinftig in Hinsicht auf die ,Natur®, die ,,Gesellschaft“
und das ,gemeine Wesen“ sein soll. In der zweiten Richtlinie warnt er dagegen
davor, dass man bei allen Bemiihungen, den Zogling zu einer selbstindigen Person
zu erziehen, seinen gegenwirtigen Entwicklungsstand gering achte und als moglichst
schnell zu tiberwindendes Hindernis fur seine Vorbereitung auf den ,Ernst des
Lebens“ betrachte, weil man ihn dadurch der Sache nach - auch wenn man gerade
durch das Insistieren auf ernsthafte, seinen Ehrgeiz anstachelnde Beschiftigungen
ihm neuartige Quellen des Stolzes und der Zufriedenheit eroffnen mochte - der
Herausforderungen und Freuden seiner Kinder- und Jugendjahre beraube!3!.

Nach den bisherigen Ausfiithrungen zur Kindererziehung, die diese systemati-
sieren und strukturell gliedern, wendet sich Kant im Fortgang der Reflexion 1501 der
Frage zu, worauf der Erzieher im Umgang mit dem Zogling besonders zu achten
hat132, Er stellt dabei dreizehn Punkte auf, die zum grofiten Teil konkrete Erziehungs-

129 Kant ist hier sicherlich von Rousseau beeinflusst. Dieser nannte eine Erziehung barbarisch, ,die
die Gegenwart einer ungewissen Zukunft opfert, die ein Kind mit allen mdoglichen Fesseln bin-
det und damit beginnt, es ungliicklich zu machen, um ihm fiir die Zukunft ein angebliches
Gliick zu bereiten, das es vielleicht nie geniefRen wird“ (Rousseau: Emil 55).

130 Dies schliefdt fiir Kant ein, dass den Kindern Raum fiir Spiel, Spay und auch manchen Schaber-
nack eingerdumt werden miisse; siehe hierzu die Reflexion 1486, Colleg 70er, RA, XV 709.

131 Siehe hierzu auch die studentische Mitschrift der Anthropologievorlesung Friedldnder, die sich
aller Wahrscheinlichkeit nach auf die Vorlesung des Wintersemesters 1775/76 bezieht. In dieser
Mitschrift wird dieser Gedanke anhand eines fiir die akademische Jugend sehr anschaulichen
Beispiels ausgefiihrt: ,Man muf} in der Erziehung nicht den Jahren voreilen, sondern den Jahren
gemadf in der Erziehung verfahren. Die Jugend Jahre miifien nicht aufgeopfert werden, um den
Nutzen des ménnlichen Alters zu erreichen. Man muf} der Jugend die Ergotzlichkeiten nicht
nehmen, man mufi ihnen die Kenntnifie die sie als Mdnner haben sollen, nicht zu frith beybrin-
gen, damit sie viel Wilenschaft auskramen, und auf den Examinibus prangen konnen. Dadurch
verlieren sie die Jugend Jahre, um nur das Alter zu genieflen“ (Friedldnder, VA, XXV 725).

132 Es darf nicht vergessen werden, dass die hier analysierte Skizze zur Erziehung von Kant als Vor-
bereitung fiir seine Anthropologievorlesung konzipiert wurde, mit der Kant ja eine Briicke von
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ziele und zu bildende Charaktereigenschaften zum Inhalt haben. Diese Punkte
stellen zum Teil eine Wiederholung der bereits analysierten Uberlegungen zum
Bildungsprozess des Zoglings dar, die Kant in der Reflexion 1473 festgehalten hat,
sodass sich die Interpretation dieser dreizehn Punkte auf wenige Aspekte beschran-
ken kann.

Kant nennt als ersten Punkt den Grundsatz einer freien Erziehung:

»a. Er muf frey seyn, so fern er andre frey 1af3t“ (ebd.).

Kant will damit gegeniiber seinen Studenten Kklarstellen, dass die Freiheit des
Z0glings elementarer Bezugspunkt des erzieherischen Handelns ist. Dies ist sie nicht
nur in dem Sinn, dass die erzieherische Einwirkung auf die Selbsttatigkeit des
Z0glings gerichtet ist (siehe oben), sondern auch in dem Sinn, dass sie gegentiber der
erzieherischen Finwirkung als ein Vorrangiges anzusehen ist: Der Eingriff in die
Freiheit des Zoglings durch den Erzieher bedarf der Begriindung und stellt nicht
umgekehrt die Freiheit des Zoglings etwas Begriindungsbediirftiges gegentiber der
erzieherischen Einwirkung dar. Dies macht Kant nicht nur dadurch deutlich, dass er
diesen Grundsatz allen anderen praktischen Richtlinien fiir das erzieherische
Handeln voranstellt, sondern auch dadurch, dass er den elementaren Grund fiir den
Eingriff in die Freiheit des Zoglings selbst nennt: die Ricksicht auf die Freiheit der
anderen.

Jedoch ist nach Kant der Grundsatz, dass in der Erziehung dem Zogling seine
Freiheit gelassen werden muss, nicht immer anwendbar:

»doch zuerst Mechanismus in dem, was empirisch ist“ (ebd.).

Mit diesem Zusatz133 halt Kant fest, dass es in der Erziehung Notwendigkeiten
gibt, bei denen die erzieherische Einwirkung nicht auf die Selbsttatigkeit des

der ,Schule“ zur ,Welt“ schlagen will. So ist es nicht verwunderlich, dass er einerseits Grund-
strukturen der Erziehung festzuhalten bestrebt ist, andererseits den Studierenden aber auch
praktische Handlungsmaximen mit auf den Weg geben will.

Diese Zweiteilung wurde meinem Kenntnisstand nach in der bisherigen padagogischen
Kantforschung - sofern sie sich iiberthaupt mit Kants Skizze zur Erziehung in der Reflexion 1501
auseinandersetzt - nicht gesehen. So halt etwa Munzel fest: ,the list [of twelve items pertaining
to the education of the child] illustrates well the prima facie eclectic nature of Kant’s notes [...]
on the subject of pedagogy“, grenzt jedoch diese Aufzdhlung, die man in der Tat als ,eclectic“
bezeichnen kann, nicht von der vorausgehenden Gliederung der Erziehung des Kindes in vier
Unterabteilungen ab, tibersieht damit - zumindest an dieser Stelle - die Strukturmerkmale, die
Kant an der Kindererziehung festgehalten haben will, und er6ffnet sich so den Auftrag, hinter
Kants Bemerkungen zur Erziehung eine eigentliche ,systematic structure“ zu suchen (Munzel:
Kant’s Conception 274 £.).

133 Im Text folgt diese Bemerkung direkt auf die zweite Richtlinie ,,nicht den Jahren vorzueilen“. Da
in diesem Kontext die Einschrankung ,,doch zuerst Mechanismus“ keinen Sinn macht, bin ich
der Auffassung, dass Kant diese Bemerkung nachtriglich in seine Gliederung eingefiigt hat
(wahrscheinlich relativ zeitnah, da Erich Adickes hier keine Anderung in Tinte und Handschrift
aufgefallen ist), und dass entweder Adickes iibersehen hat, dass Kant mit dieser Bemerkung die
Uberlegung zur Freiheit des Zoglings fortsetzen wollte, die in der folgenden Zeile steht, oder dass
Kant selbst versehentlich seinen Zusatz auf die obere Zeile bezogen und sie unmittelbar an diese
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Zoglings gerichtet ist. So notiert er auch in der vermutlich zwischen 1775 und 77
niedergeschriebenen Reflexion 1499 die Frage:

»Wie weit mufy die Erziehung mechanisch seyn. disciplin. Cultur” (Reflexion 1499,
Colleg 70er, RA, XV 784).

In der bisherigen Analyse der Reflexionen zur Anthropologie wurden bereits zwei
Anwendungsfille einer ,,mechanischen® Erziehungsart betrachtet: In der Reflexion
1474 halt Kant zum einen fest, dass die Erziehung dem Zogling eine Art von Selbst-
Disziplin zu vermitteln habe, durch die er befahigt werde, eine reflektierte Stellung
zu seinen unmittelbaren Antrieben einzunehmen. Dazu sei es erforderlich, ihn
durch erzieherische Mafinahmen an eine Haltung der Distanz gegeniiber der eige-
nen, durch innere und aufiere Reizfaktoren bedingten Befindlichkeit zu gewohnen
(siehe oben). Kant fiihrt zwar nicht aus, welche erzieherischen Mafinahmen er
dafur fur geeignet halt, sie diirften jedoch fir ihn unter die Rubrik ,,mechanisch“
fallen, da sie weder auf die Einsicht des Zoglings setzen noch sich auf positive
Ankniipfungspunkte in seinem Handeln verlassen konnen - sie zielen ja gerade auf
die Erlangung einer elementaren Voraussetzung fiir die freie Betdtigung der eigenen
Subjektivitdt ab -, sondern vielmehr allein durch sich selbst und aus sich heraus
die bezweckte Verhaltensmodifikation sicherstellen missen. Fir Kant durfte es
sich also bei den auf die Befahigung zur Selbst-Disziplin gerichteten erzieherischen
Mafinahmen um eine Art von ,, Konditionierung“ handeln34. In der Reflexion 1474
spricht er zum anderen davon, dass der Zogling ,abgerichtet, dressirt werden*“
misse, und begriindet dies mit dem Hinweis auf den ,,aufrechten Gang“ (Reflexion
1474, RA, XV 653). Auch hier fithrt Kant nicht weiter aus, an welche erzieherischen
Mafinahmen er bei dieser , Abrichtung®“ denkt, und welche weiteren Felder sie
neben der Korperhaltung umfasst. Vermutlich fallen fir ihn unter diese Art der
y,mechanischen“ Erziehung die meisten Mafinahmen der gemaf der Unterteilung
der Reflexion 1501 und der Reflexion 1123 ersten Abteilung der Kindererziehung, in
der der Erzieher die physische Entwicklung des Kindes zu unterstiitzen und dafiir
Sorge zu tragen hat, dass es tiber eine kraftige, gesunde, widerstandsfahige korperli-
che Konstitution verfiigt (siehe oben). Wenn Kant im obigen Zusatz zum Grundsatz
einer freien Erziehung auf die Empirie verweist, dann scheint er besonders diese kor-
perliche Entwicklung des Zoglings vor Augen zu haben, da das Auffassen dessen,
was das Kind in jeder Phase seiner Entwicklung bedarf und welche Mafinahmen
diese befordern oder hemmen, eine Frage genauester Beobachtung und auch einer
gewissen Erfahrung ist.

angeschlossen hat. Aufschluss iiber eine derartige ,Zeilenverriickung® konnte vielleicht das
Original der Reflexion 1501 geben, das jedoch meinem Kenntnisstand nach verschollen ist; siehe
hierzu Menzer: Kant-Ausgabe 349 sowie Stark: Nachforschungen 211 {f.

134 John Locke hat sich in seinen Gedanken naher damit auseinandergesetzt, wie man dem Kind die
yFahigkeit“ vermitteln konne, sich ,selbst die Befriedigung“ seiner ,Wiinsche zu versagen*.
Dabei legt er grofiten Wert darauf, dass die Kinder ,,von der Wiege an“ daran gewdhnt wiirden,
dass ihren Wiinschen nicht nachgegeben werde, blofy weil sie heftig nach einer Sache oder
Zuwendung verlangten, sondern dass ein solches Verhalten nur dazu fiithre, dass ihnen das
Begehrte verweigert werde (Locke 40 ff.). Siehe hierzu auch Rousseau: Emil 43 f.
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In der vermutlich 1772/73 niedergeschriebenen Reflexion 1476 tindet sich
noch ein dritter Hinweis auf eine ,mechanische“ Erziehungsart:

»Esist die Frage, wie weit die Erziehung und der Unterricht mechanisch seyn muf}, und
wo die Bildung durch Begriffe statt finden mufi. Die letztere setzt immer Begriffe vor-
aus. So wie die Sprache mechanisch erlernt wird und rechnen, so auch das Historische,
aber doch nach einem Plane, den der Verstand faf3t. Sitten und religion miissen logisch
traktirt werden“ (Reflexion 1476, RA, XV 653).

Kant widmet sich in dieser Uberlegung der Frage, inwieweit auch im Bereich
der Verstandesbildung und der Vermittlung von Kenntnissen der Unterricht sowie
die aneignende Tatigkeit des Zoglings ,, mechanische“ Ziige annehmen miissen.
Mit ,Mechanismus“ meint er hier, dass der Erzieher respektive der Lehrer dem
Zogling die zu vermittelnde Sache vorfiihrt oder vortragt und der Z6gling sie nach-
ahmt und in sein Geddchtnis einpragt3s. Kant hat also hier die verschiedenen
Spielarten von ,Auswendig-Lernen® vor Augen, bei denen ein geistiger Inhalt
,blind“, das heifdt: ohne Einsicht in dessen Was und Warum iibernommen wird.
Als Beispiel fiir ein derartiges Lernen nennt er den Spracherwerb und das Rechnen,
bei denen das Kind sich grammatikalische beziehungsweise mathematische
Regeln aneignet, ohne sich dieser bewusst zu sein und angeben zu konnen, was es
da eigentlich anwendet, wenn es Satze bildet oder Rechenoperationen vornimmt.
Davon grenzt er eine ,Bildung durch Begriffe“ ab, in der der Zogling ein
Verstindnis des Unterrichtsgegenstandes dadurch erlangt, dass er dazu angeleitet
wird, sich selbst die Strukturmerkmale und -prinzipien des Gegenstandes zu erar-
beiten!36. Er weist darauf hin, dass letztere Bildungsart ,immer Begriffe voraus-
setzt“; das bedeutet, dass der Zogling einerseits bereits iiber ein Instrumentarium
abstrakter, sprachlich fixierter Vorstellungen verfiigen muss, um den fraglichen
Sachverhalt zu analysieren, und er andererseits einen Vorbegriff der jeweiligen
Sache, eine Kenntnis des Gegenstandes haben muss, damit er weif3, woriiber er
uberhaupt nachdenken soll. Letzteres erwirbt der Z6gling ,,mechanisch“, indem er
im Unterricht oder auch in der Alltagserfahrung den Gegenstand in seinen man-
nigfachen Verhdltnissen kennenlernt und diese Erscheinungsweisen des Gegen-
standes in sein Gedachtnis einpragt. So ist auch bei Kants Anwendungsbeispiel fiir
eine begriffliche Lehrart in ,Sitten und religion“ unterstellt, dass der Zogling mit
einer sittlichen und religiosen Praxis bekanntgemacht ist, auf die sich die begriffli-
che Auseinandersetzung ja auch nur beziehen kann.

Zusammenfassend kann uber das Verhiltnis von der ,freyen“ zur ,,mechani-
schen“ Erziehungsart gesagt werden, dass sie einerseits gegensdtzliche Weisen der
Erziehung darstellen: Denn wéhrend in der ,freyen“ Erziehung die erzieherischen
Mafinahmen auf die Beférderung der Aktivitat des Zoglings gerichtet sind, dieser also
in ihr gleichsam als Subjekt der Erziehung angesprochen wird, erfahrt er in der
»mechanischen“ Erziehung - gleichgiiltig dagegen, ob diese mehr intentionalen
Charakter habe oder mehr den Charakter einer Sozialisation - eine Art von

135 Siehe hierzu auch die Reflexionen zur Logik 3379 und 3382, RL, XVI 806 {.
136 Auch hierzu die Reflexionen zur Logik 3379 und 3382, ebd., sowie die Reflexionen 3385 und 3386,
ebd. 808 f.
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2. Reflexionen zur Anthropologie

Behandlung: An ihm als Objekt der Erziehung werden Modifikationen hergestellt1¥.
Andererseits bilden beide Erziehungsarten ein Erganzungsverhaltnis, das sich
zugleich als ein logisches Unterordnungsverhaltnis darstellt: Indem die ,,mechani-
sche® Erziehung auf die Ausbildung des Korpers und die Bildung grundlegender
willentlicher und geistiger Dispositionen gerichtet ist, bereitet sie das Subjektsein
des Zoglings vor, auf das sich die , freye“ Erziehung bezieht13s.

Nach dem Grundsatz einer ,freyen“ Erziehung stellt Kant als zweiten Punkt,
auf den in der padagogischen Praxis besonders Wert zu legen ist, das Idealbild eines
Kindes vor, auf das hin die erzieherischen Bemithungen gerichtet sein sollen:

»b. Gnugsam und abgehartet. Frohlichen Geistes, freymiithig, wacker, polisson und
mit Lust geschiftig, mehr mit den Sinnen als dem Kopfe“ (Reflexion 1501, Colleg 7Oer,
RA, XV 792).

Die von Kant hier angefiihrten Charaktereigenschaften tiberschneiden sich
grofitenteils mit denen, die er in der Reflexion 1473 festgehalten hat (siehe oben). Er
zeichnet das Bild eines Kindes, das nicht viel benotigt, mit Widrigkeiten umzugehen
gelernt hat, frohgemut, aufrichtig, lebhaft und tatkraftig ist, sich Herausforderungen
stellt, Erfahrungen zu machen versteht und sie zu verarbeiten weif3, das also das
Gegenteil eines ,Biicherwurms“ oder ,Stubenhockers“ ist. Nicht nur mit diesen
Kennzeichnungen gibt Kant zu erkennen, dass sein Idealbild eines Kindes an
Rousseaus Emile angelehnt ist139, sondern auch dadurch, dass er dieses idealtypische
Kind als ,,polisson* bezeichnet#0. Kant gibt mit diesem Ausdruck zu verstehen, dass

137 Selbstverstandlich erfordern diese Modifikationen die Mitwirkung des Zoglings. So ist das Einpragen
von Rechenoperationen oder die Satzbildung eine eigene Leistung. Jedoch kommt diese Aktivitit
bei der ,mechanischen“ Erziehungsart nur als Mittel zum Zweck vor und bildet nicht selbst den
Bezugspunkt der padagogischen Einwirkung.

138 Von diesem Ergdnzungsverhiltnis her betrachtet stellt sich die ,mechanische® Erziehung als
Bedingung der Moglichkeit der ,,freyen“ Erziehung dar. Wenn Kant in der Erziehung die ,,Freyheit“
des Zoglings hervorhebt, so ist es ihm eben nicht unbekannt, dass dessen Subjektsein materielle
Voraussetzungen hat. In der padagogischen Kantforschung dagegen gibt es die Tendenz, im
Verhiltnis von ,mechanischer” und ,freyer“ Erziehung bei Kant ausschlief}lich einen Gegensatz
zu sehen und Kants Betonung einer ,freyen“ Erziehung dahingehend zu interpretieren, dass er jeg-
liche technologisch verstandene Erziehungskonzeption aus dem pddagogischen Bereich verbannt
haben mochte, da sie die ,,Autonomie“ des Z6glings verletze. Siehe hierzu Bockow 144.

139 Siehe hierzu den Abschnitt Emil im Alter von 10 bis 12 Jahren in: Rousseau: Emil 149 ff.

140 Rousseau spricht im Zweiten Buch des Emile zweimal vom erzogenen Kind als ,,policon“: ,Vous ne
parviendrez jamais a faire des sages si vous ne faites d’abord des policons“ (Rousseau: Emile 362);
»Le grand inconvénient de cette premier