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Vorwort

Aus meinen Forschungen iiber die Anthropologie des Kindes
habe ich mehrfach in Gastvortrigen an der Hamburger Universitat
berichtet. Das geschah auf Veranlassung von Wilhelm Flitner
und im Rahmen seiner eigenen akademischen Arbeit. Meine Ge-
danken fanden bei seiner Studentenschaft, die auf gliickliche Weise
durch ihn vorbereitet war, vielfachen Widerhall, und unsere Zu-
sammenarbeit entwickelte sich zu einem festen Brauch. Im Kreise
der Hamburger Kollegen war ich zu Hause wie in meiner eigenen
Fakultit. Nach Hamburg hatten mich schon frither die Namen von
William Stern und Ernst Cassirer gefithrt, bei denen ich in
den zwanziger Jahren gehort habe; jetzt fand ich zu meiner freudigen
Uberraschung auf meinem Gebiete eine noch erhaltene und wieder
aufgerichtete Tradition und ein neues, produktives Gedankenleben
vor.

Deshalb war es mir duBerst wertvoll, daB ich gerade von diesem
Kreise aufgefordert wutde, einige meiner Untersuchungen ins Deut-
sche zu iibertragen. Schon Theodor Litt hatte veranlaBt, dal meine
Theoretische Pidagogik in Deutschland erschien (Klett 1951) — auch
mit Litt verbanden mich, seit den zwanziger Jahren, alte Bezie-
hungen aus der Zeit in Leipzig, wo ich bei ihm héren durfte.

In Bonn hielt ich 1950, wieder auf seine Einladung hin, einen
Vortrag, aus dem mein Essay Uber das Wesen der pidagogischen Psycho-
logie entstand; er wurde in erster Fassung in der ,,Sammlung®
abgedruckt. Umgearbeitet und fast um das dreifache erweitert, er-
schien er dann in hollindischer Sprache in den .Acfe Paedagogica
Ultrajectina (J. B. Wolters, Groningen). Jetzt kehrt er als neue Be-
arbeitung der dort erdrterten Frage wieder in die deutsche Sprache
zuriick und bildet den zweiten, einer einleitenden Betrachtung folgen-
den Abschnitt dieses Buches.
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Ein dritter Abschnitt schlieBt sich an diesen Versuch einer
anthropologischen Klirung des Psychologie-Begriffs und einer Wie-
dergewinnung der Einheit des pidagogischen Denkens unmittelbar
an. Diese Einheit war bedroht und ging oft verloren in der Scheidung
von ,,Philosophie® oder ,,Ethik* uad ,,Psychologie® als wesensver-
schiedener Quellgebiete einer Pidagogik ohne eigene, einheitliche
Erfabrungsgrundlage, ohne einen Gegenstand eigener phinomeno-
logischer Wesenserhellung und eigener systematischer Entwicklung.
Dieser dritte Abschnitt gibt auf schlichte Weise ein Kapitel Entwick-
lungspsychologie vom pidagogischen Blickpunkt aus, wo die psychische
Entwicklung nicht von vornherein gesehen wird als ein sich abrollen-
der Schablonenzylinder, der mit autonomer, biomechanischer Gewalt
seine Bilder abdruckt, sondern wo systematische Prinzipien der
seelischen Entwicklung aufgezeigt werden, die von det vorgegebenen
Tatsache des Menschen als immer schon irgendwie ,,erzogenen
Wesens ausgehen. Uber den Menschen als ,,animal educandum* hatte
ich schon im letzten Kapitel meiner Einfihrang in die Pidagogik ge-
handelt.

Noch einmal wird meine Auffassung iiber die anthropologisch
vorbestimmte Einheit des pidagogischen und des sogenannten
»psychologischen® Denkens beleuchtet in dem phidnomenologisch
entwickelten Abschnitt iiber Das Ding in der Welt des Kindes. Ich hatte
dariiber an der Universitit Utrecht ein Semester lang gelesen, als mich
Oswald Kroh einlud, nach Betlin zu kommen, um dort im Kreise
seiner Studenten und sonstiger Interessenten einige Vortrige iiber
dieses und verwandte Themata zu halten. Von diesen Vortrigen fand
der iiber ,,Das Ding® unter seinen Studenten besondere Resonanz,
und Kroh schlug sofort vor, sich fiir eine deutsche Verdffentlichung
mit einzusetzen. Als Flitner mir dann die Gastfreiheit nicht nur seines
Hauses und seines Arbeitskreises, sondern auch die einer von ihm mit-
herausgegebenen Schriftenteihe anbot, war es aus wissenschaftlichen
Griinden wie aus Griinden der Gesinnung gegeniiber der Berliner
Studentenschaft gegeben, diesen Vortrag in erweiterter Fassung hier
aufzunehmen. An anderer Stelle werden zwei weitere Betliner Vor-
trige erscheinen.

DaB die Fragestellung der Anthropologie des Kindes jung, ja
kaum geboren ist, hingt auch damit zusammen, daB die Entdeckung
der wesentlichen Bedentung des Kind-Seins als Modus der Menschlichkeit
jung ist und daB sich die menschliche Natur dagegen striubt, mit
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diesen Tatsachen konfrontiert zu werden. Damit beschiftigt sich der
letzte Abschnitt dieses Buches.

So lege ich dem deutschen Leser eine zusammenhingende Reihe
von Arbeiten vor, die dem einheitlichen Wiederaufbau einer anthro-
pologisch gegriindeten und phinomenologisch vorgearbeiteten
Pidagogik dienen soll. In der Einleitung zu diesen Beitrigen werden
die Fragestellung sowie der Zusammenhang des Gebotenen syste-
matisch entwickelt.

Utrecht — Holland, Sommer 1955 M. J. Langeveld

Zur dritten Auflage

Die votliegenden Studien sind ein Beitrag zu dem Versuch, die
Pidagogik anthropologisch zu begriinden. Sie stchen damit in
Deutschland nicht allein da. Die neueren Verdffentlichungen von
Muchow, Loch, Andreas Flitner, Roth, Moritz und anderen zeigen
deutlich das gleiche Bestreben.

In die zweite Auflage dieses 1956 zum erstenmal erschienenen
Buches sind fiinf Arbeiten neu aufgenommen. Sie behandeln be-
stimmte Einzelfragen des Themas. Zwei von ihnen, Die Bedentung
des eigenen Kirpers fiir das Selbsterlebnis des Kindes und Die ,, Projektion’
im kindlichen Seelenleben, habe ich frither bereits in der ,,Psychologi-
schen Rundschau® verdffentlicht. Sie erscheinen hier jedoch ver-
schiedentlich erginzt und umgearbeitet. Besondere Freude macht es
mir, da mein Aufsatz Gber die Intelligenz aus der Festschrift fiir
Theodor Litt (,,Erkenntnis und Verantwortung®, Diisseldorf 1960)
hier wieder anderen Lesern zuginglich wird. Der Aufsatz ist in dieser
Auflage erweitert. Die Auflage enthilt auBlerdem bei dem Aufsatz iiber
die Intelligenz erstmals eine Bibliographie.

Auf Veranlassung von Kollegen und auf Grund ihrer Erfahrungen
mit dem Buch in Seminaribungen habe ich die Anordnung der ein-
zelnen Teile seit der 2. Auflage gedndert.

Dem Vetlag fiir Psychologie Dr. C.]J.Hogrefe, Géttingen, und
dem Pidagogischen Verlag Schwann, Diisseldotf, danke ich fiir ihre
freundliche Zustimmung zum Wiederabdruck der drei Aufsitze, den
Kollegen an deutschen Universititen und Pidagogischen Akademien
fiir ihre Hilfe und positive Kritik.

Bilthoven, Dezember 1967 M. J. Langeveld
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I

Die Notwendigkeit einer Anthropologie des Kindes

(An Stelle einer Einleitung)

Es ist mit der wissenschaftlichen Entwicklung der Pidagogik im
weitesten Sinne schlecht bestellt. Seit dieses Wissenschaftsgebiet im
Laufe des 18. Jahrhunderts sich herauszukristallisieren begann, hat es
an Ansitzen immer wieder als endgiiltig gedachter ,,Pidagogiken®
nicht gefehlt. Es hat sich eine deutliche Aufgliederung der Frage-
stellung ergeben, wie sich das nicht anders erwarten 148t, wenn ein
grofBles, bisher fast nur intuitiv oder allgemein philosophisch be-
trachtetes Gebiet stindig weiterbearbeitet wird. Es sind aber auch
Probleme nebeneinander stehen geblieben, deten Wesenseinheit
weder dem 18. noch dem 19. Jahrhundert bewuBt waren. Im 20. Jaht-
hundert neu einsetzendes Denken, phinomenologisch der Methode
und anthropologisch seiner Richtung nach, gibt dem Erziehungs-
wissenschaftler Moglichkeiten, einen neuen Versuch zu wagen, gibt
ihm nicht nur Werkzeuge in die Hand, sondern stellt ihm auch eine
grundlegende Problematik zur Verfiigung, die ihn — bereichert mit
der Denkarbeit zweier Jahrhunderte —an die historische Stelle zu-
riickfiihrt, wo das Denken iiber das Kind sich zum ersten Male als
Grundproblem anmeldete.

Denn iiber das Kind wutde von altersher gedacht: freundlich, be-
haglich, streng, lieblos, aber meistens nur gelegentlich bei bestimmtem
AnlaB. Das Kind wat ein zu iiberwindendes Stadium — es sollte so
schnell wie moglich aufhéren dumm zu sein; es war ein liebliches
Wesen; es war ein zukiinftiger Biirger und deshalb ein Mittel zum
politischen Zwecke und dergleichen mehr. Was aber war es nun
selbst ? Was fiir einen Sinn hat die einfache Tatsache, daB der Mensch
klein beginnt, daBl Mensch-Sein als Kind-Sein anfingt daB irgendwie
»urspriinglich® — wie hat dieses Wort dem 18 Jahrhundert gefallen!
—der Mensch Kind ist? Oder miite man sagen, daB Kind wire ,,ur-
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springlich® Mensch? Das letzte wuBiten wir schon bis zur prob-
lemlosen Selbstverstindlichkeit, das war es eben, daff wir es wuBten!

Ein Unbehagen aber blieb bestehen. Die Praktiker und die Theo-
retiker liefen aneinander vorbei, wie Wesen verschiedener Dimen-
sionen, wie anstindige dreidimensionale und gespenstische vier-
dimensionale Wesen glitt man durch einander hindurch. Verzweifelt
und krampfhaft hat man immer wieder versucht sich zu treffen in der
dreieinhalbdimensionalen Welt, und hat man sich gegenseitig Besuche
erstattet.

So hat sich ein bloBes Nebeneinander, ein wohlwollendes Mit-
aber-ohne-einander in der gespaltenen Struktur der Pidagogik ge-
zeigt. Es gab einen Dualismus der Aufbauprinzipien — Ethik und
Psychologie, oder Psychologie und Anwendungsgebiet —, wobei
sich immer wieder feststellen lieB, da man auf einmal anderswo ge-
landet war als man sich vorgestellt hatte: der Ethiker landete in der
Seele des handelnden Menschen, wie der Psychologe in der Tatsache
der Wertbezogenheit konkreten Handelns. Es gab anderseits eine
apriorische Sicherheit religioser Herkunft, die vielleicht im wesent-
lichen manches Richtige enthielt, die aber nur hinweisen, nicht iiber-
zeugen konnte. Denn in der religiésen Axiomatik ist iiber die Welt
schon entschieden, im Prinzip ist alles klat, in comereto aber — und nur
so konnte diese Sicherheit pidagogische Bedeutung gewinnen — muB
alles noch in der Situation selbst entschieden werden. Selbstver-
stindlich hat das Christentum gewuBt, wie sinnvoll es ist, daB der
Mensch als Kind beginnt. Eine Religion, die uns jedes Jahr wieder
um die Krippe des Kindes zusammenfiihrt, sollte davon schon wissen.

Aber was bedeutet dieses Kindsein nun &onkret ?

Die Bibel ist weder Lehrbuch der Naturwissenschaften noch der
Geschichte oder Pidagogik. Es L3t sich aus ihrer ,, Wahrheit* keine
»Mathematik* aufbauen, in der die Dogmen als Axiome auftreten,
deren Anzahl jedoch nicht bekannt ist. Man kann jede menschliche
Wahtheit im Lichte der Bibel sehen und ihre Sinnbeziige darin auf-
leuchten lassen. Es 148t sich fundamental aus der Bibel als Deutung
von Weltsein und Menschsein schlieBen, wo die wesentlichen
Integrationspunkte mit ihren zugehérigen Kraftfeldern liegen.
Letzten Endes ist es aber #ns ganz iiberlassen, mit unseren mensch-
lichen Mitteln einander auf gleicher moralischer Ebene entgegenzu-
treten, in der vollen Demut unseres Verstandes.

Und so kommen dann die konkreten Fragen: Soll ein zehnjihriges
Kind heiraten? — Es hat Jahrhunderte gedauert, ehe selbst die Spre-
cher der Kirche von einem allgemeinen und anscheinend konkret-un-
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vetrbindlichen Wissen zu einem konkreten ,»Nein‘““vorgeschritten sind.

Aber ebenso konkret fragt die Erziehung. — ,, Was ist das Spiel des
Kindes ?“ Und: ,,Datf es spielen? — Es hat Zeiten gegeben, wo die
Leute ihren Kindern das Spiel aus religits-ethischen Griinden ver-
boten haben.

»Ist das Kind, bevor es die Sprache lernt, schon ein Mensch ?
,,Und wenn nicht, ,erzieht® man es dann schon in dieser vorsprach-
lichen Phase ?* ,,Wenn es aber schon Mensch ist, was fiir ein Mensch
ist dieses sprachlose Wesen dann ?* ,,Wenn es stirbt, was stirbt dann:
ein Uber-Affe, ein Unter-Mensch ?* |, Die Mutter stillt ihr Kind, und
beide licheln einander zuweilen an. Was ist das: ein gespenstisches
Spiel zwischen Mensch und Tier ?° Das sind Fragen, die sich immer
wieder und meistens in losestem oder gar keinem Zusammenhang
aufdringen. Die Bearbeitung dieser Fragen hat sich aber seit der Mitte
des 18. Jahrhunderts aufgespalten, das eine Mal heiBt sie ,,Philo-
sophie®, das andere Mal sogar »Sprachphilosophie®, ,,Psychologie*
ein nichstes und ,,Pidagogik® ein weiteres Mal. Manchmal auch heif3t
sie ,,Medizin®, ,,Psychopathologie® oder ,,Psychiatrie®, oder man
spricht von ,,Soziologie*, , kultureller*, »physischer®, , philoso-
phischer ,, Anthropologie®. — Vor lauter Spezialisierung entsteht ein
Vexierbild: ,,Wo ist das Kind ?*“ Das Kind ist tatsichlich nicht mehr
da, solange jede Spezialwissenschaft es als Ganzes fiir sich bean-
sprucht, solange — zu gleicher Zeit — jedes weltliche Interesse es fiir
sich anfordert. ,,Weltliches Interesse* als Kampf um Brot, um Pre-
stige und um die Macht. Das Problem des Kindes aber fordert, daf
man das Kind durchaus weder als Einsatz im Kampfe noch als Meht-
zahl von Gegenstinden einer Reihe von Sondergebieten betrachtet.

Damit ist schon eine erste Forderung, eine erste wissenschaftliche
Abgrenzung in der Form seiner Wertanerkennung an uns herange-
treten. Wir wissen: es gibt keine Wesenslehre des Kindes als Men-
schen, wenn nicht von einer Wertung aus. Es ist eine Wertung, die
wir vollziehen, wenn wir sagen: wir wollen zunichst das Kind un-
abhingig von unseren Zwecken betrachten.

Aber ist nicht die Aufgabe der Medizin die Sorge fiir den ganzen
Menschen und deshalb fiir das ganze Kind ? Ist nicht das Objekt der
Soziologie das ganze soziale Leben des ganzen Menschen, und um-
faBt die Soziologie nicht sogar die Medizin und ihre Sorge mit, und
finden wir deshalb den ganzen Menschen mit seinem gangen Kinde
nicht in der Soziologie ? In der Tat, so kénnte man fortfahren, habe es
die Psychologie dagegen nur mit einem ,, Teil* des Menschen zu tun,
und zwar mit dem, was man so seine ,,Seele* zu nennen pflegt. Aber
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wer beschiftigt sich mit dem Mediziner als handelndem Wesen? Die
Psychologie. Wer fragt, wie der Arzt in den Augen seines Patienten
aussieht ? Die Psychologie. Wer versteht die magische Wirkung des
weiBen Kittels ? Auch die Psychologie. Wer versteht die sozialen Be-
ziehungen der Menschen miteinander als seelische Tatsachen, als
psychische Realititen? Wiederum die Psychologie. Wenn freilich
Psychologen und Soziologen krank wetrden, rufen sie den Arzt; so-
lange Arzte gesund sind, rufen sie die Psychologen und Soziologen
ihrerseits nicht. Nur wenn der Arzt irrsinnig wird, ruft man den
Psychiater. Die Psychopathologie kann jedoch nur bestehen, wenn es
ein Bild des ,,gesunden® Menschen gibt, und eine Pathologie ist
schwetlich die richtige Stelle fiir das Entstehen eines solchen Bildes.
Ist aber das Bild des ,,gesunden® oder ,,normalen® Menschen nicht
abermals die Aufgabe der Psychologie, und ist demzufolge nicht deut-
lich, wo wir das Bild des Kindes zu suchen haben?

Was Dichter und Denker aller Welt je Richtiges iiber das Kind ge-
sagt haben, war es nicht ,,intuitive® Psychologie, und — wie so manche
Intuition — eine voreilige, die erst psychologisch fundiert werden
mufte? Hier wire ja die Betrachtung des Kindes unseren Zwecken
nicht unterstellt, wie wir es zuvor forderten!

Denn die Psychologie will nur wissen, was is# und was geschieht,
und dieses will sie aus den Ursachen erkliren. Dies aber ist iiberhaupt die
Definition einer Wissenschaft; einer deskriptiv-analytischen, einer
theoretischen Wissenschaft, einer Wissenschaft mit der vollen Selbst-
beschrinkung, mit der vollen Enthaltsamkeit ihrem Gegenstande
gegeniiber, die ihm nicht vorschreiben will, wie er zu sein hat.

Es muB aber noch einiges hinzugefiigt werden. Dieser eine Gegen-
stand, der ,,Mensch®, und n#r e, ist der einzige in der ganzen Welt,
der von sich aus nicht weiB, was er ist, und der einzige, der sich selber
zu sagen hat, was er ist. Diese Tatsache selbst ist auch die Bedingung
fiir die Moglichkeit der Psychologie. Sie wird jedoch nicht von der
Psychologie, sondern von der Anthropologie festgestellt, weil diese
den Menschen als solchen betrifft und nicht seine noch niher zu be-
stimmende Psyche.

Weiter mul3 gefragt werden, ob es dem Menschen geniigt zu
wissen, was er is7. Was soll das heilen, es sei ihm ,»genug zu wissen,
was er ist? Es wiirde einfach bedeuten, daB er zweierlei wiiBte:
erstens, was er zu sein hat und zweitens, was et jedesmal in concreto zu
tun hitte, um zu werden oder zu bleiben, was et ist. Denn der Mensch
kann manches sein, und wie die Erfahrung lehrt, muB er, um zu sein
was er ist, sich dazu entschlieBen, es zu werden. Und wie Berdjaiew
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es kurz und trefflich formulierte: ,,La liberté engendre la souffrance®:,
Es geniigt anscheinend dem Menschen nicht, zu wissen, was er ist,
denn schon um es wissen zu kénnen, muf3 er sich zu eigenem Denken
entschlieBen, und gerade diese Freiheit bindet ihn. Es gibt keine
Selbstkenntnis des Menschen, die nur ,,kennt®, das Sichkennen des
Menschen bedeutet immer eine Bestimmung desjenigen, was er zu
sein hat. Eine Anthropologie, die nicht eine normative Deutung des
Menschen als Aufgabe seiner selbst ist, wire nur eine Biologie. Sie
kime zwar zum Organismus, aber nicht zum menschlichen Leben.
Eine Psychologie, welche glaubt, sie kénne als deskriptive Wissen-
schaft dem Menschen unmittelbar in seiner Selbstdeutung helfen, irrt
sich und fillt einer leeren Pritention zum Opfer; sie wird Biologie. Wo
die Psychologie glaubt, aus sich Normen hervorbringen zu kénnen
und dem Menschen sagen zu kénnen, was er ist — wo sie also voraus-
setzt, sie wisse was er zu sein hat —, da unterschligt sie die anthropo-
logische Problematik und verirrt sich im besten Falle beildufig und zu-
fillig in die Anthropologie.

Sie kann dann irrtiimlicherweise auch Richtiges behaupten. Wer
aber im Einzelfall Unrichtiges behaupten kann, ohne im Wesentlichen
unrecht zu haben, der muB von Anfang an die wesenhafte Doppeltat-
sache des Menschseins anerkennen. Wissen was der Mensch ist, be-
deutet die Kenntnis eines /z/bestimmten Sachverhaltes.

Die Theorie vom Kennen des Menschen bildet eine Wesenseinheit
mit dem Seinsollenden. Die Wissenschaften, die sich mit diesen
Fragen beschiftigen, sind auf die Praxis eingestellt, sie sind praktische
Anthropologien. Nut von ibnen aus gesehen gibt es auch , theoretische®
Anthropologie als Vorphase oder Zwischenphase des mit sich selbst
beschiftigten menschlichen Geistes. Diese theoretische Anthropo-
logie ist aber Stadium, Durchgangszustand des philosophischen
Denkens, positive Wissenschaft ist sie nicht. Was da ,,deskrip-
tiv oder ,,normenfrei“ heiBit, ist nur Methode. So riickt die Phi-
nomenologie an die erste Stelle und erst spiter und an abgeleiteter
Stelle steht die ,,Psychologie® als Methode und als abgeleitetes Ge-
genstandsgebiet des praktisch-anthropologischen Denkens.

In der praktischen Anthropologie lassen sich verschiedene Gebiete
unterscheiden. So kann die Lehre vom menschenwiirdigen Leben An-
1288 geben zu einer Lehre vom menschenwiirdigen Gemeinschaftsleben.
Sie kann eine Andragogik, eine Seelsorge, eine Politik, eine Lehre von
der Krankheit, eine Lehre vom Verbrechen, eine Lehre von der Er-
ziehung in allen Aspekten ergeben.

! ,,Freiheit zeugt Leiden®, Esprit et réalité. Aubier, Paris 1943, S. 159.
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Bei der Lehre von der Krankheit schliefit sich die Medizin an, be
der vom Verbrechen die Kriminologie und die Lehre der Bestrafung
wie die der ,,Behandlung® des Bestraften. Die Andragogik kann da
Gegenstiick zur Erziehungslehre sein, als Lehre von der Hilfe fiir de:
Erwachsenen, ein menschenwiirdiges, ihm optimal erreichbares Lebe
zu fihren.

In der ,,Seelsorge® spricht sich eine Deutung des Menschen ur
mittelbar aus; sie spricht den leidenden Mitmenschen als irrende
oder als fehlenden Mitmenschen an. Sie will aber auch ,,zum ricl
tigen™ Leben fithren und enthilt damit eine praktische Anthz
pologie in sich, auch wenn ihre Anthropologie eine theologisct
wire.

Es ist verwundetlich, daB die Kategorie der ,,Entwicklung*® 2
Grundform des menschlichen Lebensaufbaus im Denken des Me
schen iiber sich selbst so wenig Beachtung gefunden hat. Auch i
anthropologischen Denken im engeren Sinne zeigt sich der Gedan’
kaum, daB der Mensch als Kind anfingt. Diese Grundtatsache schei
zu selbstverstindlich gewesen zu sein und zu weit abzuliegen von de
philosophischen und dem wissenschaftlichen Denken, das sich imx
nur mit dem Menschen im allgemeinen beschiftigt. Recht spit u
erst unter dem EinfluB von Denkern wie Rousseau tritt — z. B. bei Kz
_ das Kind als Mensch in der Philosophie des Menschen auf. N
wenige Stellen sind es also, an denen man Ansitze zu einer Anthrog
logie des Kindes finden konnte. Weder die moderne Anthropolog
noch der Existenzialismus in seinen verschiedenen Formen hat di
Dasein des Kindes je Aufmerksamkeit gewidmet. Man findet dageg
gewisse Ansitze an anderen Stellen, hauptsichlich in der padage
schen Literatur, die man, merkwiirdig genug, nur ganz ausnaht
weise zum anthropologischen Denken rechaet.

Weiter finden wir Ansitze in der monographischen Literal
welche sich mit anthropologischen Problemen beschiftigte, Prol
men, die zufilligerweise einen genetischen Aspekt enthielten, welc
dazu veranlaBte, diese Entwicklung bis zut Kindheit zuriickzu
folgen, oder sie daraus hervorgehen zu lassen. So fiihrte ein
differentia specifica des Menschen geschautes Merkmal, wie

Sprache, nebenbei zum Kinde hin. Das Spiel fithrte zum Tier
oum Kinde hin, das Zeichnen zum Primitiven wie zum Kul
menschen, aber wesentlich nur, um hier ,,das Menschliche®,
,,das Primitive® oder ,,das Tierische® zu ermitteln. Zum Kinde
des Kindes willen ging man nur selten. Deshalb verschwindet
Kind auch da, wo es als Begriff einen Augenblick moglich
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»Jugend, Reife und Alter sind die Schicksalsformen des Lebens,
weil sie dem EntwicklungsprozeB wesentlich sind*, sagt Pless-
ner, aber damit ist die Jugend dann auch schon wieder abgetan?.

Kann es dann noch iiberraschen, daB das Kind auch in den christ-
lichen Anthropologien fehlt? Sogar in einem so systematisch-klaren,
wenn auch in der Vernachlissigung der anthropologischen Kategorie
der Entwicklung vom Kinde zur Erwachsenheit traditionellen
Buch, wie dem des Abbé Jean Mouroux ,,Sens chrétien de
homme®2, handelt es sich um ,,den Menschen i abstracto. Nur
William Stern hat tatsichlich auch in der Anthropologie das Kind
bemerkt; aber sogar er hat nur fliichtig etwas Auffilliges an den kind-
lichen Lebenssituationen festgestellt. Dabei verlieren wir das Ver-
dienst seiner klassischen Pyychologie der Jrithen Kindbeit nicht aus dem
Auge. Jedoch auch bei ihm tritt das Kind in anthropologischem Sinne
kaum auf. An zwei Stellen seiner Wertphilosophie (S. 259, 448) hat er
jedoch schon etwas Wesentliches gesehen: ,,Aber diese Werthaftig-
keit (sc. die besondere und unvetgleichbare Werthaftigkeit der Kind-
heit) ist doch nicht Selbstwertigkeit: als ob ,,Kind-sein® schon ein
letztes, in sich geschlossenes und nur auf sich zuriickbeziehbares
Wertphinomen wire — sondern sie ist Entwicklungs-Strahlwert:
Kind-sein ist eine besondere Ausstrahlung des Personseins und ver-
korpert dessen Selbstwert an seiner besonderen Stelle und in spezifi-
scher Weise®. Sicher eine wesentliche Bemerkung, die nur unaus-
gearbeitet bleibt. Nur sehr flicchtig beriihrt Stern diese Problematik
am zweiten Ort, wo er sieht, daB die Hilfsbediirftigkeit des Kindes
einen Appell bedeutet, der zur Normrealisierung veranlaBt; dafl die
potenticlle Selbstwertfiille des Kindes irgendein zugeordnetes Ver-
halten des Erziehers voraussetzt.

Es setzt sich aber in der Auffassung von dem, was ein Kind heiBien
darf, im Laufe der Jahrhunderte doch allmahlich eine Humanisierung
durch, die sich nicht auf eine allgemeine, etwa christliche Idee be-
schrinkt oder auf die Poesie, auf elterliche Gefiihle fiir das eigene
Kind, auf bloBe Nachwuchsbildung und derartiges. Es tritt in der
Praxis der Erziehung selbst, der Fiirsorge und Behandlung des Kindes
ein tieferes Verstandnis fiir das Kind als Menschen auf — eine wesent-
lich praktisch-anthropologische Entdeckung, der ein Sonderkapitel
dieses Buches gewidmet werden soll. Aber noch immer kommt das

! Die Stufen des Organischen und der Mensch (Betlin — Leipzig 1928)
8.154,
* Aubier, Paris 1945,



Nachdenken iiber das Kind und seine Erzichung — und das heift
@ber seine Bntwicklungsmoglichkeit — leicht in den Verdacht des
Kindischen. Noch immer halten alte und weltberithmte Universititen
wie Oxford es fiir eine Ehrenpflicht, sich gegen Lehrstithle der Pada-
gogik zu wehren. Noch immer muB die Piadagogik fast iiberall um
ihre Anerkennung kimpfen.

Das halte ich durchaus nicht fiir einen Zufall; ebensowenig scheint
es mir durch zeitliche und voriibergehende Umstinde bedingt. Die
Erzichungswissenschaft bedeutet fir den Erwachsenen eine Mahnung
an die Treue des Brwachsenen dem Kinde als dem Schwachen gegen-
iiber. Die Padagogik vertritt eine Grunddeterminante des Mensch-
lichen, an die der Erwachsene nicht getne erinnert wird: das
Schwache, Hilflose, dem man die Treue zu halten hat; das, mit dem
man verbunden ist, weil man es ins Leben gerufen hat, oder das zu~
mindestens nicht die Gelegenheit hatte, um seine Existenz zu bitten.
Das Kind stort den Erwachsenen, es ist nicht von Wichtigkeit. Das
Kind soll nur recht still sein und sich weder héren noch sehen lassen,
es ist eine Frauenangelegenheit und schon deshalb der Aufmerksam-
keit des minnlichen Mannes nur votiibergehend wiirdig usw.

Die Pidagogik als iiberwiegend philosophische oder als iiber-
wiegend schulpraktische Angelegenheit hat ihre Zeit gehabt. Von der
Philosophie hat sie zumindesten ein tiefes Verstindnis fiir die anthro-
pologische Problematik iibernommen, und weiter fiir ethische, sozial-
philosophischeund religionsphilosophische Zusammenhinge. Von der
didaktischen und schulpadagogischen Orientierung ist ihr die Wen-
dung zum Praktischen iiberhaupt beigeblieben. ,,Philosophie be-
deutet ihr aber nun in ihrer eigenen Grundbestimmung an erster
Stelle und immer mehr: Anthropologie. Die Psychologie, die der
Pidagogik als immer wertvollere Hilfsmethode zur Seite getreten ist,
muB aber, will sie pddagogisch verwertbare und wertvolle Tatsachen
beibringen, aus einer anthropologischen Sicht aufgebaut werden,
deren Grundstruktur bestimmt wird von der padagogischen Axio-
matik. Eine votlaufig deskriptiv-phinomenologisch zu bestimmende
Axiomatik ist hier gemeint. Und zwar diejenige, welche sich aus jener
Grundtatsache der menschlichen Existenz entwickelt, die sich in dem
cinfachen Satz formulieren liBt: daBl der Menschen klein anfingt und
sich ohne Erziehung nie als Mensch konstituieren kann.

Von diesem Gesichtspunkte aus ist eine Revision unseres péda-
gogischen Denkens zu unternehmen, in der auch die Psychologie als
Aspekt und Methode cin neue Bedeutung bekommt.
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Die Vorgeschichte unseres heutigen Bildes vom Kinde

7S Einleitung

Wenn die Erwachsenen sich streiten, hat das Kind die Zeche zu
bezahlen. Wenn die Erwachsenen mit sich selbst beschiftigt sind —
und das sind sie meistens — ist das Kind der Leidtragende. Aber in
allen Jahrhunderten haben Eltern ihre Kinder geliebt, wenn sie
wirklich Eltern sein wollten!. Durch alle Jahrhunderte hindurch war
die Welt eine Welt der Erwachsenen und haben die Schwachen, die
Miitter, die Seite der Schwachen — jhrer Kinder und kranken Minner
- gewihlt. Die Schwachen suchten die Schwachen. Die Starken
fiihrten Krieg oder waren auf der Jagd nach Nahrung, Macht oder
Geld. Kinder sind stets geliebt worden, aber sie hatten die Zeche zu
bezahlen. Generationen haben ihre Krifte zum Schutze des Kindes
verbunden, aber wie kurz erst ist die Zeit, in der das Kind auch ge-
setzmiBig geschiitzt wird®,

Die menschliche Anerkennung des Kindes blieb eine nie gesicherte
Festung, und dadurch bewies sie, daB sie ein wahrhaft geistiges Gut
ist, das sich nur bildet, indem man es verteidigt, dessen man als eines
Besitzes nur sicher ist, wenn man es im Stande erhilt und immer wie-
der neu gestaltet,

' Vgl. meinen Aufsatz in der Internationalen Ztschr, f, Erzichungs-
wisscnschaft 1, 1 (1955): Das Erzichungsverhiiltnis der Eltern zum Kinde,
Versuch einer phinomenologischen Studie.

® Vgl. J. C. Vleggert: De kinderarbeid. De geschicdenis van haar
beperking door de kinderwet van Mr. Samuel van Houten. A’dam 1951,
(Die Kinderarbeit. Dic Geschichte ihrer Einschrinkung durch das Kinder-
gesetz),

P. A. v. Toorenburg: Kinderrecht en kinderzorg in de laatste honderd
jaten. Leiden 1918, (Kinderrecht und Kinderfiirsorge in den letzten
hundert Jahren).



Bs hat — wie wit sagten — lange gedauert, bis die Anerkennung des
Kindes als eines Menschen begann, im gesellschaftlichen Leben sich in
objektiven, sachlichen Formen zu verwirklichen, die den Druck der
Zeit ertragen konnten. Es dauerte nicht aur lange, es war auch cin
suBerst mithsamer ProzeB, bis man in Kategorien zu denken anfing,
die dem Kinde gerecht wurden, dem Kinde als Menschen.

Verglichen mit dec alten und chrwiirdigen Sorge fiir die Kontinui-
18t der Gesellschaft und des Kultur, womit sich dic Padagogen und
Didaktiker sowie die Philosophen und Politiker seit Menschenge-
denken beschiftigt haben, ist die Psychologie des Kindes jung wie ein
Kind,

Den jiingsten Teil dicses Prozesses der Entdeckung des Kindes -
sprach nicht Ellen Key (1901) von dem ,»Jahrhundert des Kindes™? —
werden wit hier aus der Nahe betrachten, Wie nahe erscheint uns
soch die Mitte des 18. Jahrhunderts; wie jung ist doch die Aner-
kennung des Kindes als hen, was fiir he Anspriiche kann
unsere heutige Welt auf einfache Humanitit stellen, die eine solche
Anerk g heinend doch Wie sporadisch findet
man bei dem philosophischen Anthropologen — sei er Christ oder
Humanist — cine Andeutung davon, da8 jhm die Tatsache, daf} der
Mensch als Kind anfingt, ctwas bedeutet! Wie selten hat auch der
Philosoph etwas tiber das Kind als wesen ichen Modus des Mensch-
seins zu sagen! Eher noch spricht er dariibet, was man aus dem Kinde
;machen* soll, eher noch spricht er davon, daB der Mensch die Tat-
sache des Kindseins berwinden muB. Aber auch das nur selten,
sondern meistens nur dariiber, was der Mensch nicht ist und was et za
sein hat, um ein wahthafter Mensch za werden, — wobei dann merk-
wiirdigerweise fast immer dic Genese iibersehen wird. Man ist an-
scheinend erst ein ,,vollstindiger** Mensch, wenn man kein Kind
mehr jst.

Und doch wihlt die Bibel das innige Bild von Mutter und Kind,
wenn Jahwe das Vethaltnis za den Menschen kundtun will (Jes. 49,
15-16 und an vielen anderen Stellen); und doch stehen am Anfang
unseses christlichen Geisteslebens das Kind Jesus, der Sobn Gottes, die
Muster Maria, unser Vater, Unverkeanbar hat die christliche An-
schauung sich auch in der Welt des Kindes ausgedriickt. Allenthalben
zeigt sich dies in Einsick Bregeln und Gedank

Uad doch, man weiB sopie] besses, was ein Mensch ist und sein soll,
als weshalb der Schopfer diesen ,,merkwirdigen® Weg zu diesem
Ziel iiber die Gebust des hilfshediisftigen Siuglings gewihlt hat, dafl
erst uBerst spit und langsam — nach jahrhundertealten zufilligen An-
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sitzen das Kind seinen Stuhl am Tisch bekam; und auch heute fehlt
uns noch eine Anthropologie des Kindes! In einem Ausdruck wie
»das Werden der Personlichkeit®! bricht zuerst etwas von einer
anderen Haltung dem Kinde gegeniiber durch. Ein Gedanke iibrigens,
der durch lange Jahrhunderte hindurch vorbereitet wurde, der aber
nur miihselig und gelegentlich seinen Platz fand unter vielen Den-
kern, die meinten, Wichtigeres zu tun zu haben, unter denjenigen,
denen das Kind-sein nur Mittel zum Zweck oder eine biologische Ge-
gebenheit war, zwischen den vielen, in deren Weltbild das Kind nicht
vorkam, zwischen den vielen, denen in ihrer unmittelbaren Sorge fiir
das Kind jede Méglichkeit zum systematischen Durchdenken ver-
loren ging|

2. Historische Grundlagen

Das Kindesbild von heute ist ein spiter SproBling dessen, was um
die Mitte des 18. Jahrhunderts entstand. Jene Zeit greift nicht zuriick
auf den Gegensatz Erasmus-Luther, nicht auf einen Gegensatz,
der noch innerhalb des Christentums liegt und der anthropologisch
schlieBlich auf die Annahme einer autonomen Menschlichkeit heraus-
kommt, die, da sie nun einmal so ist, wie sie ist, von Gott akzeptiert
und von den Menschen gelebt werden muB, oder — bei Luther —
einer Menschlichkeit, die nie aus dem Ich-Du-Verhiltnis wegzuden-
ken ist und die deshalb in ihrem Stehen-vor-Gott ihre Individualitit
ethilt. Das 18. Jahrhundert wird stark von John Locke (1632-1 704)
beeinflut und versucht tatsichlich, seine Kontroversen und seine
Problematik ohne das Christentum, ja sogar dem Christentum entge-
gengesetzt zu sehen — was nicht besagt, daB es nicht auf die Dauer
spezifisch christliche Gedanken ans Licht gefiihrt hitte. Es ist Des-
cartes’ Tierbegriff — das Tier als unbeseelter Bewegungsmechanismus
-, den man {iberwinden will. Und mit Recht iiberwinden will. Aber
wenn das Tier aus dem Gebiete der reinen Ausdehnung zuriickge-
nommen worden ist, kehrt es in der Alternative zuriick ins Gebiet der
Cogitatio, in dem es nun mit dem Menschen zusammenkommt. Die
groBen Lehrmeister des Enzyklopadismus, Leibniz (1646-1716) und
Buffon (1708-1788), lehnten diesen Cartesianismus ab. ,,Die Men-
schen stammen von den Tieren ab®, sagt Leibniz, ,,diese von den

! Titel eines klassischen hollindischen Erziehungswerkes des be-
deutendsten niederlandischen Pidagogen, Ph. Kohnstamm: ,,Persoonlijk-
heid in Wording* Haarlem-Tjeenk Willink 1929.
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Pflanzen und diese wiederum von den Fossilien, die sich ihrerseits
herleiten von den Kérpern, welche uns Sinae und Vorstellung als
vollkommen leb- und formlos zeigen™. Es ist gerade diese Kontinui-
tarslehre, die die Enzyklopadisten —und mit ihnen viele andere
Denker in der zweiten Hilfte des 18, Jahrhunderts - besonders
schatzen?, Buffon, der Vorbereiter des Evolutionismus, sicht —
innerhalb der Welt des Organischen, die et ltig von der des
Anorganischen trennt — die Variabilitit innerhalb des Z

hanges, und als cine der Varianten: den Menschen, An erster Stelle ist
er Tier, sei es auch, daB er zu Reflexionen fahig ist?, Und obwohl
Condillacs Trai#é des Animaux+ sich dem Anschein nach sowohl
gegen Descartes als gegen Buffon richtet, ist der Mensch im Grunde
fiir ihn auch ein verniinftiges Tier, und er f4llt sicher nicht in den
Gegensatz zwischen Erasmus und Luther zuriick. Damit soll man nun
nicht die Vorstellung verbinden, daB die Giite der Natur und demit
die natiirliche Giite des hen mit der 14 idee notwen-
digerweise verbunden sei. So verteidigt z.B. Diderot den entgegen-
gesetzten Gedanken, nimlich den vom Natiirlich-Bésen: ,Ich sage
nicht wie Pope, daf alles gut sei. Das Bose existiert, es ist eine not-
wendige Folge der allgemeinea Gesetze der Natur%, Helvetius be-
streitet ausdriicklich Rousseaus Theorie iiber die natiitliche Giite des
Menschen (De 'homme Sect. V, ch. I). Ebensowenig soll man ihn in
zu naher Verwandtschaft mit Diderot, &’ Alembert und dhnlichen
Denkern sehen. Es gibt vicles, das sie trennt®. Aber bei ihaen allen witd

* Vgl Leibniz’ Nouveaux essais, hauptsichlich IV, 16 §22; De la
nature en elle-méme, und: Systéme nouveau de la nature, Vgl. E. Cassirer:
Leibniz’ System in seinen wissenschaftl Grundlagen. Marburg, 1902, 3, Teil,
Vgl. auch Pancratius Wolff: Cogitationes medico-legales (1697).

* Uber die historischen Kategorien der Koatinuitit, des Fortschritees,
der Entwicklung und éhnliche, um die es sich hier nicht handelt, vgl. das
Buch von K. Lowith: Meaning in history, Chicago 1949; dt. ,Weltge-
u:hlchte und Hnlxg:schchcn” Statt

% Uber Buffons Platz in der Geschlchtc der Evolutionslehre vgl.
Perrier: Philosophie zoologique avant Darwin. Paris o. J. Sein Hauptwerk
war schr weit verbreitet: Histoire naturelle générale et particulidre, 1749
und spater. Ich beniitze die Brijsseler Ausgabe der Oeuves Compltes in 14
Binden, Band V enthilt dic ,,Histoire naturelle de Phomme*’.

4 Benutzt in der Ausgabe der Ocuvres complétes, V. Paris 1803; das
Werk selbst ist aus dem Jahre 1755.

& R.Hubert; Les sciences sociales dans Encyclopédie, Paris 1929, S.187.

¢ Vgl. A. Schinz: La théoric de la bonté naturelle chez Rousseau.
Revue du XV1IITc sidcle, Okt-Dez. 1923. Rousseaus endgiiltiger Bruch mit
den Enzyklopddisten vollzog sich zwischen 1754 und 1757; 1758 war er
schon definitiv.
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der Mensch aufs neue zur Aufgabe; er kommt gerade durch den
Kontinuititsgedanken — an den sich spiter die Evolutionslehre und
noch spiiter die sogenannte »Bntwicklungspsychologie® anschlieBen
wetden - in ein Verhiltnis zum Tier, zum »Wilden®, zum Kinde,
zum Genie, zur Kultur, zur Gemeinschaft (zum Staat).

Die Bekimpfung und Ablehnung der Lehre von den »angeborenen
Ideen” —an deren Stelle der Empirismus die Seele als , tabula rasa®
zu sehen anfing — traf mit dem gerade angedeuteten Prozesse zu-
sammen: der Mensch brachte in seinen angeborenen Ideen nicht
zugleich auch die Praerogativen seiner Menschlichkeit mit auf die
Welt, er muBte sich also damit zufriedengeben, ein Gattungsgenosse
des Tieres zu sein — wenn auch mit bemerkenswerten Moglichkeitent.
Erst durch das Wegfallen des Gedankens, daB der Mensch einen
»INaturschatz mitbringe, welcher alles enthilt, was ihn von selbst
zum ,,Menschen* macht, wird die Frage einerseits nach seiner Er-
zichung, und anderseits nach seiner Entwicklung interessanter und
dringender als je zuvor gestellt?,

Aber noch ist dadurch die weite Verbreitung des Interesses fiir den
Menschen und die aufkommende Welle des Interesses fiir das Kind
nicht gentigend erklirt. Die Sentimente des Pietismus und seiner
gegenreformatorischen Variante, verkorpert in Pascal, der Geist des
Rationalismus mit seinem auf Universalitit und Kontinuitit aufge-
bauten Weltbild, das Sentiment eines sich allmihlich bildenden Evo-
lutionismus, der Romantik mit ihrer Verlorenheit in den Tiefen der
eigenen Seele — alle diese Stimmungen 16sen in der westeuropiischen
Menschheit jener Zeit in weiten Kreisen einander ab. Auf einem
solchen Boden konnte sich sogar das widerspenstige Gewichs, das
Wit die Anthropologie des Kindes nennen kénnten, entwickeln. Eine
Anthropologie, die bald in der Verschiedenheit der Wissenschaften in
einem Zeitalter des Spezialismus die Gestalt der Gegenstinde der ver-
schiedenen Sonderwissenschaften annahm: des Kindes a/s Patienten,
des Kindes /s sich entwickelnden, physiologischen Organismus, des

! Die Verwechslung des angeborenen, d. h. zum Kennen konstitutiy
gehdrenden Charakters der Kennformen oder Kategorien mit dem ange-
borenen Charakter von individuellen Eigenschaften (Erblichkeit) ist sehr
vetbreitet. Vgl. hieriiber meine »Einfithrung in die theoretische Pidago-
gik®. Klett, Stuttgart 1966, Anmerkung 52.

* Auch hier gibt es wieder einen wesentlichen Unterschied zwischen
Helvetius mit seiner Auffassung, daB Anlageunterschiede dem aufler-
ordentlichen EinfluB von Umwelt und Erziehung gegeniiber nicht wichtig
sind, und Diderots systematischer Bekimpfung dieser Auffassung, expressis
verbis gegen Helvetius gerichtet.
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Kindes a/s Objekts gesetzlicher Beschiitzung, des Kindes /s psycho-
logischer Erscheinung usw. Es war nur die Pidagogik, und zwar be-
sonders die Padagogik, die sich ihrer prinzipiellen Axiomatik bewuBt
war, welche daran festhielt, die Anthropologie des Kindes als solche
zu sehen, als Grundlage und Integration aller spezialistischen Be-
mithungen. Unsere Zeit wird insofern durch die unmittelbare Gefahr
bedroht, das Kind auch in dieser Hinsicht zu verleugnen, als sie es
unter dem Motto von ,,psychischer Hygiene®, , klinischer Psycho-
logie®, ,,Psychotherapie”, ,,Psychoanalyse®, ,,angewandter Psycho-
logie™ oder wie man sie sonst nennen mag, mehr oder weniget posi-
tiven Spezialisierungen ausliefert, die, wenn sie nicht in einer norma-
tiven Anthropologie des Kindes integriert sind, nur gefihrlich sein
kénnen, Darin ist unsere Zeit aufgeklirter als die Aufklirung selber,

3. ,,Die Menschenpuppe*

Es mag aus dem Vorhergehenden deutlich geworden sein, daf3 das
Kind wieder eine Chance bekommt, respektables Objekt der Be-
schiftigung von Gelehrten zu werden. Die dabei historisch auf-
tretende Sehnsucht nach ,,der neuen Gesellschaft™ vergroBert einer-
seits die Ablehnung des ,,Ausgewachsenen‘ (Erwachsenen), der als
reaktionir oder tyrannisch angesehen wird, und vertieft anderseits die
Hoffnung auf eine neue Menschheit.

Der hieraus entspringende Wunsch, den Zogling dahin zu lenken,
wo man ihn haben will, ist noch naiv und ohne politische Hinterge-
danken. Um die Bewegung der Menschenpuppe zu lenken, muB}
man die Fiden kennen, an denen sie sich bewegt, sagt Helvetius. ,,I1
ne s’agit que de perfectionner la science de I’éducation®.

Hier ist die Rede von Regierung und Gesetzgebung. Das Kind und
seine Erziehung sind hier nur Mittel zum Zweck: das Heranbilden
von aufgeklirten Biirgern in einem aufgeklirten Staate. Diese Burger
und dieser Staat verkorpern und offenbaren also die eigentliche Ord-
nung der Natur, die nichts anderes ist, als der ,,ordre de Dieu®.

Erziehung liuft bei den meisten Denkern noch immer hinaus auf
das sorgfiltige Einpassen in die ,,urspriinglichen®, die ,,eigentlichen*
Lebensverhiltnisse?, die der Philosophen und Politiker. Die Lebens-

! Cl. A. Helvetius: De ’homme, de ses facultés et de son éducation,
Londres (Amsterdam) 1772. Introduction T.

¥ Vgl. z.B., was Spranger iiber Pestalozzi schreibt in: Pestalozzis Denk-
formen. Hirzel, Stuttgart 1944, 36-37.
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verhiltnisse sind genau so urspriinglich und géttlich — und deshalb
endgiiltig — wie die urspriingliche Natur des Menschen, die dem
Kinde, wie man meinte, mitgegeben war.

Es ist auch moglich, daB3 gerade die Lebensumstinde als verhing-
nisvolle Widerstinde gegen die Natur gesehen werden?.

In beiden Anschauungsweisen liegt die Anerkennung einer im-
manent in den Menschen gelegten individualisierenden Kreativitit
(,,er kann selber jemand sein®) und eines dem Menschen gegebenen
»,Umstandes®, in Beziehung wozu er selbst sein kann, und zu welchem
er in einer gegenseitigen Zuordnung steht,

Niemand zweifelt an der weitgehenden Plastizitit der menschlichen
Natur. Eher noch zu selbstverstindlich als nicht selbstverstindlich
genug wird dementsprechend die Erziehbarkeit des Kindes gesehen.
Aber wie wenig vorherbestimmt der Mensch auch sein mag, es gibt
doch so etwas wie eine Erziehung, die den ,,natiitlichen Gegeben-
heiten* einer Entwicklung ,,cemiB* sein soll und fiir welche die
Natur doch irgendwie die Gesetze vorschreibt. So sehen wit bei
Basedow zwar die Seele als ,,tabula rasa®, aber zugleich eine der
Natur gemiBe Erziehung?, ausgehend von ,,dem Einfachen® und
»dem Natiirlichen®, die das Kind — dank diesem Ausgangspunkte —
nun doch natirlich erzieht. Ein Didaktizismus, den wir gleichfalls
bei La Chalotais® finden, wihrend auch Helvetius die groBte
Empfindsamkeit der ,Natur® fir die Erziehung und Umstinde
zeigen will* — ein Lamarckist vor Lamarck!

So taucht der Gedanke an ein erziehbares Wesen in dem Verhilt-
nis Mensch — Natur, Natur — Mensch — Umgebung immer wieder auf.
Und allmihlich ddémmert eine anthropologische Unterscheidung und
Lokalisierung des Kindes herauf. Dies zeigt sich in der Form eines
durchbrechenden Denkens iiber die Jugend als einer Entwicklung,
in der man auch Stufen unterscheiden kann. Bei Rousseau sehen
wir diesen Gedanken in dem Grundrifl seines Emile (1762); bei

! So Rousscau; vgl. Bertrand de Jouvenel: Du Contrat Social de J. J.
Rousseau. Bourquin, Genéve 1947, Seite 621,

* Methodus erudiendae juventutis naturalis. Cap.II: in Pro summis in
Philosophia honoribus rite consequendis in usitatam eandemque optimam
honestioris iuventutis erudiendae methodum . . . publice predicandam dabit
J. J. Basedow. — Kiliae 1752. Dieses ,,der Natur folgen® finden wir
natiirlich schon viel friiher in weniger bestimmter Form, z. B. bei Vergerius,
Da Feltre, Erasmus, Vives.

 Essai d’éducation nationale. 1763.

4 De PEsprit. 1758.
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Herder in seinem Reisejoarnal von 1769, worin er sich roman-
tisch eine Schule ertrdumt und schon geahnte Entwicklungsphasen
zeigt.

Bei Arndt in der frithen, bei Frébel in der spiten deutschen
Romantik sehen wir die Petiodisierung als deutliches Problem. Man
braucht sich nur den ,bestseller*-Etfolg des Ewmile zu vergegen-
wirtigen, um zu verstehen, daB durch dieses Buch bei sehr vielen der
Gedanke aufkam, die Kindheit als Entwicklungsform der Mensch-
heit zu betrachten — iibrigens ein Gedanke, der sich auch selbstver-
stindlich an die Erfahrung jedes Laien anschlieBt, der wihrend einer
bestimmten Zeit einmal ein Kind beobachtet oder sein eigenes Leben
{iberdacht hat. Auch durch den Streit gegen die alte autokratische Exz-
ziehung, gegen die Jesuitenschulen, und fiir eine neue autoritire Er
ziehung — die der nationalen Staaten im ersten Stadium des Liberalis-
mus — fiir eine Erzichung, die allen Kindern des Volkes zugute kom-
men sollte, wurde man auf das Kind aufmerksam gemacht. Auf das
Kind als kiinftigen Staatsbiirger, und also nicht selten, hauptsichlich
bei den Revolutioniren jener Zeit, auf das Kind als Eigentum des
Staates?. Wer eine Erziehung durch Geistliche oder ,,die Kirche® ab-
lehnte, befiirwortete eine Erziehung durch ,,Laien® und ,,den Staat®,
aber diese Staatspidagogik war vorliufig noch Exponent eines
Kampfes, vornehmlich gegen die Jesuiten®.

Doch finden wir bei demselben La Chalotais, der eine Erziehung
durch Laien, beaufsichtigt durch den Staat, so sehr befiirwortet, eine
Einteilung der Schulkinder nach Altersgruppen, die von einer niich-
ternen Anerkennung des Kindes und einer beginnenden Einsicht in
das Kind zeugt. Hier greifen pidagogische, didaktische, schulorgani-
satorische und sozialpolitische Gedankenginge ineinander.

Die didaktische Entwicklungslinie hat selbstverstindlich von
altersher eine Bereitschaft zur Entdeckung des Kindes herbeigefiihrt.
Bei David Fordyce* z.B. finden wir schon »or Rousseau eine sorg-
faltig ausgearbeitete Einteilung der Entwicklungsphasen. Aber das

1 Vgl. die Ausgabe von Herders Werken bei B. Suphan (Berlin 1877-
1913, 33. Bd.) Bd V, wo Herder sich lobenswert um eine Anthropologie des
Kindes bemiiht.

2 Vgl. z.B. La Chalotais. (1707-1785): Essai d’éducation nationale ou
plan d’études pour la jeunesse, 1763.

3 Vgl. La Chalotais: Zwei Gutachten fiir das englische Parlament
(1762). S. iiber den Zusammenhang des in der vorhergehenden Fussnote
genannten Werkes mit dem hier Erwihnten: Paul Hazard: La pensée
européenne au X VIII® si¢cle (Boivin, Paris 1946), Bd. I S. 270.

¢ Vgl. scine Dialogues concerning education, 1 (1745); 1T (1748).
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war im Lande des Empirismus. Wenn man daneben einen franzosi-
schen Didaktiker wie Charles Rollin?! betrachtet, findet man den
typischen Vertreter der klassischen Sprachen als einzigen Lehrstoffs,
gelernt nach der Methode der gelehrten und ungelehrten Einprigung.
Die Schiiler spielen keine andere Rolle als die von mnemotechnischen
Weckglisern; ihre Personlichkeit ist ohne Bedeutung, sie ahmen nur
nach, empfangen passiv und ehrfurchtsvoll, was der Lehrer ihnen
aufgibt. Man mag Lockes Empirismus ablehnen, Rollin aber hitte von
ihm nur Vorteil gehabt! Er stellt nur fest, daB8 Lockes Kenntnis des
Griechischen ,,ungeniigend* sei, und daB er merkwiirdige Ansichten
habe, die man nicht immer annehmen konne.

Der Gedanke einer ,,natiitlichen® Entwicklung, welcher die Er-
ziehung nur zu folgen brauche, bricht kurz danach durch; und er
lenkt — bei aller Kritik, die man sonst gegen ihn vorbringen kann —
im Didaktischen in erfreulicher Weise die Aufmerksamkeit auf das
Kind.

Hier, im Handwerk und Beruf des Schulmeisters, liegt seit Jahr-
hunderten das Gebiet, wo trotz vieler Verkennung schlieSlich auch
die Anerkennung des Kindes und seines Wesens gute Fortschritte
machte. Daran nahm auch der Arzt endlich teil; der Psychologe er-
schien dann im Laufe und hauptsichlich erst am Ende des 19. Jahr-
hunderts am Horizont,

4. Fribel

Ein Pidagoge wie Frobel hat dem Kinde ohne Zweifel wirkliche
Aufmerksamkeit geschenkt. Es war ihm das ,,Urspriingliche®, das
»hoch Unverdorbene®, das durch seine junge Reinheit den wahren
Sinn der Welt und des Menschseins noch in unangetasteter Form
»ahnen® konnte.

Frobels systematischer Aufbau seiner Etziehungs-,,Methode®
stellt — buchstiblich verstanden — seine Arbeit zwischen Pidagogik
und Didaktik, DaB er die Mutter so stark in die Erziehung mit einbe-
zieht, hebt das Erzieherische mehr hervor, daB sie aber eine so prizis
in Reihenfolge und Ausfiihrung festgelegte ,,Serie’ von ,,Spielgaben*
und spielihnlichen Beschiftigungen absolvieren muf3, verschiebt den

! Traité des Etudes, 1726-1728. Bei secinem Zeitgenossen De Crousaz
schen wir schon die Kritik an den didaktischen Methoden seines Landes und
seiner Zeit. Vgl. seine Nouvelles maxcimes sur ’éducation des enfants, 1718, und:
Traité de ’éducation des enfants, 1722.
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Akzent wieder auf das Didaktische. Fiir die Schule liegt darin eher ein
Gewinn als fiir die Familie. Man datf aber nicht tibersehen, daB die
Spielgaben das Kind in den metaphysischen Sinn und die Sinnzu-
sammenhinge des Kosmos einfiihren sollen. Systematisch gesehen
liegt der Kernpunkt von Frébels Denken im Symbolbegriff; die Welt
der Erscheinungen ist symbolisch die Welt der erscheinenden Ver-
borgenheit. Jede der Spielsachen ist eine konkrete Gestalt einer Reihe
sinngebender Ordnungsformen der verborgenen Welt; der eigent-
liche Sinn ist anschaubar. Der ganze Aufbau von Frobels Denken
folgt deshalb dieser ,,eigentlichen* Ordnung und ihrer sinngebenden
Struktur. Eine Art pristabilierter Harmonie zwischen der sach-
lichen und der psychischen Ordnung wird vorausgesetzt. Was
»einfach®ist in der einen, muB es irgendwie auch in der anderen Ord-
nung sein. Bei Frobel ist die Einfachheit des Einfachen immer zu-
gleich ein Reichtum an Sinnbeziehungen. Das Kind ahnt sie, Oder —
konnte man sagen — es ahnt sie gerade #icht. Frobel iiberliBt dem
Kinde das Spiel auch nicht passiv. Er setzt eine feste Reihenfolge, er
gibt stereotype Lieder, er gibt Anweisungen, wie man alles tun soll.
Man darf Frobel sichetlich nicht vorwerfen, daB er sein aus Sach-
analyse geborenes, symbolisches Spielzeug und seine Spiele nicht an
Kindern versucht hitte; man darf ihm noch weniger vorwerfen,
daB ihm das Kind nicht lieb wire. Aber nichtsdestoweniger be-
herrscht der Apriorismus der Sacke seine Erziehungsmethoden véllig.
Innerhalb des objektiven Idealismus ist das iibrigens vollkommen
verstindlich: dieselbe geistige Ordnung ordnet die Sache (d.h. er-
moglicht ihre Kenntnis), die auch die Seele selbst zu dem macht, was
und wie sie ist. Es spielt bei Frobel keine Rolle, daB diese Auffassung
keineswegs die Notwendigkeit einschlieBt, daB innerhalb des Sach-
lichen und innerhalb des Seelischen das Verhiltnis »schwer-leicht*
mit gleichem Mafe gemessen wird. Das Einfache ist bei ihm zugleich
das Konkreszente, d.h. das noch nicht abstrakt Differenzierte, und
deshalb ist er, obgleich ihm eine klare Einsicht in die gerade ange-
deutete eventuelle Inkommensurabilitit fehlt, nicht sehr weit entfernt
von dem, was didaktisch moglich ist. Denn das Anfingliche bedeutet
ihm nicht das durch Abstraktion vereinfachte, sondern das durch Kon-
kreszenz Inhaltsreiche.

Dies wird durch die Verbindung mit dem Handeln noch ver-
stirkt: Das Kind und sein Spielleiter andeln mit dem Ball, der Kugel,
dem Zylinder, dem Wiirfel, usw. In der Handlung bleiben aller-
lei rational mégliche Unterscheidungen und Sinnbedeutungen ent-
halten.
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Wenn Frobel mit der symbolischen Bedeutung nicht ausdriicklich
das UnbegriffsmiBige, das ,,Ahnen® verbunden hitte, was fiir ein
hoffnungsloses Philosophieren mit Kleinkindern hitte er uns dann
vorgelegt! Was wiirde jemand, der nicht eingeweiht wire in seinen
mit der frithen Romantik verbundenen Idealismus, dann mit einer
solchen Geheimlehre und ihrem Intellektualismus haben anfangen
koénnen?

Aber — bei aller Bereitschaft, die tatsichliche Nachwirkung
Frobels aus rationalen Griinden zu erkliren — ein wohldurchdachtes
Verstindnis fiir das Kind als sich entwickelnden Menschen, wobei die
Entwicklung nicht identisch ist mit einem kosmisch-mathematischen
DeduktionsprozeB, finden wir bei Frobel nicht. Wir finden es nicht,
da ein solches Verstindnis unvereinbar wire mit Frobels ganzem
Weltbilde. Der Mensch als ein Teil der Welt folgt selbstverstindlich
den GesetzmiBigkeiten dieser Welt. Nur sind diese GesetzmiBig-
keiten wesentlich alle einer Art und also hierauf zuriickzufiihren, sind
sie doch alle mathematischer Art. Sie sind Ausdrucksformen eines
gottlichen Geistes, der mathematisch ,,vorgeht”. Das Verstehen
dieser Welt ist das Verstehen dieser Gesetze und der Weise, in der sie
sich sinnvoll in konkrete Form kleiden und verbergen?.

Der Forschung nach der psychischen Entwicklung des Kindes als
einem Objekt als solchem steht die Voraussetzung im Wege, daf3 diese
Entwicklung sich von der Ordnung der Welt ablesen liBt und wesent-
lich identisch ist mit dem Verhiltnis des ,logisch-Einfachen,
»Pundamentalen®, zum Differenzierten, Abgeleiteten. Es ist fiir
Frébel deshalb selbstverstindlich, daB die individuelle Entwicklung
die der Menschheit wiedetholt — was spiter als ,,biogenetisches
Grundgesetz formuliert worden ist — wihrend die Entwicklung der
Menschheit fiir ihn nichts anderes ist als ein Aspekt der Selbstentfal-
tung des Kosmos. Da nun buchstiblich alles sinnvoll und ,,gut* ist,
besteht auch hier kein AnlaB zur Untersuchung der individuellen Ent-
wicklung, die ,,die ganze Menschheit . . . auf eine ganz eigene, eigen-
tiimliche, persénliche, in sich einzige Weise darstellt und auspragt.
Obwohl Frobel das Kind also wirklich beobachtet und vieles ver-
standen hat, tritt es bei ihm doch nicht als empirisches Wesen an sich
hervor.

! Vgl. E. Spranger: Aus Friedrich Frébels Gedankenwelt. Abh. d.
Preuss. Akad. d. Wiss. (Phil.-hist. Klasse) 1939, 2; gesonderte Ausgabe,
1951, 8. 28, und O. F. Bollnow: Die Piadagogik der deutschen Romantik,
Kohlhammer — Stuttgart 1952, S. 194 ., besonders S. 197f.
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Anthropologisch wie auch psychologisch beriihrt er manchmal
recht wesentliche Probleme?, aber im Ganzen seines romantischen,
pantheistischen Idealismus 16st sich alles wieder auf in das All-Eine
und seine geheimnisvolle Dynamik. Eine Dynamik, die sich nach
mathematischen Prinzipien entwickelt und offenbart.

8. Pidagogische und so3iale Notstinde erwecken die Aufmerksamkeit

Wit verlassen nun einen Augenblick den Unterricht und die Didak-
tik und wenden uns jetzt einem anderen Gebiete des Kinderlebens
zu, wo die Institutionalisierung weniger weit fortgeschritten ist. Zu-
erst kann man an die Familienerziehung denken. Natiirlich hat die
kindliche Eigenart da von altersher cine gewisse Anerkennung ge-
funden®. Wie jung ist aber der Schutz gegen eine frithzeitige Auf-
nahme des Kindes in das Arbeitsleben (in Holland z. B. seit 1874), wie
jung ist das Verbot der Kinderehen, wie unausgesetzt wachsam muB
die Kinderfiirsorge sein, wie ununterbrochen spricht man von der
Beschiitzung oder Wiederherstellung der Familienerziehung. Dies alles
deutet darauf hin, daB wohl in der Familienerziehung immer ein ge-
wisses BewuBtsein iiber die Wiirde des Kindes bestand, daB aber zu glei-
cher Zeit doch ununterbrochen eine wachsame Gemeinschaft darauf
merken mufte. Damit erhebt sich die Frage, wann sich die Gemein-
schaft ihrer Aufgabe bewul3t wurde — und wir wissen, daB das spit
war. MiBstinde muBten in Massen auftreten, bevor der Staat aufmerk-
sam und aktiv wurde und das geschah erst, nachdem die Formung der
groBen Volksmassen Gestalt anzunehmen begann in der Kette der
Folgen der Industrialisierung. Aber es gab auch Vorliufer, nicht nur
seit Jahrhunderten in den Waisenhdusern, sondern auch in der
Sorge fiir die Taubstummen (De I’Epée seit 1765; 1778 griindete
Samuel Heinecke die Taubstummenanstalt in Leipzig), fiir die

! Man denke z.B. an seine Einsicht in die Bedeutung des ersten Li-
chelns, in die Bedeutung der Muttersprache, in den Wert des ,eigenen
Handelns* fiir die psychische Entwicklung, in den Eigenwert der Kindheit
als menschlicher Seinsform, in die Entwicklungsstérungen, in die Begeg-
nung von Mensch und Welt-Ding, in die Bedeutung der frithesten Kinder-
jahre fiir die Entwicklung der Person usw.

* Wie in der Familie die Anerkennung des Kindlichen des Kindes und
die Befreiung aus einer allzu starren Beschiitzung gleichfalls erst spit im
18. Jahrhundert anfingen eine Rolle zu spielen, kann man ersehen aus M.
Bacherler: Deutsche Familienerzichung i. d. Zeit der Aufklirung und
Romantik, Stuttgart 1914,
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Blinden (Hauy 1786) usw. Die ,,private Fiirsorge® bedutfte auf-
sehenerregender Geschehnisse und Erscheinungen, um in Bewegung
zu geraten. Wohl wurde das Interesse fiir den genetischen Zusammen-
hang und die Entwicklung im ganzen 18. Jahrhundert vorbereitet,
aber das Interesse wurde doch erst Gemeingut durch einen so hervor-
ragenden Bucherfolg wie den des Emile. Ein wenig spiter sehen
wir das Interesse fiir das ,,wilde* Kind ziemlich plétzlich auftau-
chen. Wir horen in dem Annual Register von 1784-1785 von
einem Peter ,,the wild boy®, einem Fall, dessen pidagogische Be-
deutung ausfiihrlich besprochen wird durch Monboddo?. Itard
berichtet 1804 von einem 1731 entdeckten ,,wilden Midchen und
behandelt ausfithrlich den 1798 entdeckten ,,Wilden von Avey-
ron“?, Parallel liuft ein beginnendes Interesse fiir das taubstumme
Kind (z.B. bei Itard und Séguin), fiir die Kretins (Goggenmos
und Guggenbiihl), fiir das Wunderkind (Basedow), fiir das blinde
Kind (Braille).

Aber es gibt auch weniger aufsehenerregende Erscheinungen, die
nichtsdestoweniger die besondere Aufmerksamkeit auf sich gezogen
haben als ,,charakteristisch fiir das Kind®, Das am meisten bekannte
Beispiel dafiir ist das Spiel. Erst ganz neu ist das Eindringen in das
Wesen des Spieles. Man kénnte sogar sagen, daBl dieser ProzeB noch
im Gange ist. Man braucht sich Jean Pauls pidagogisches Interesse fiir
das Spiel nur zu vergegenwirtigen, um zu verstehen, daB das Spiel
als Wesenszug einer Anthropologie des Kindes auf pidagogischem
Gebiete erst spit einen systematischen Platz bekam. Eine andere Ex-
scheinung, die die Aufmerksamkeit schon von Buffon auf sich ge-
zogen hatte, ist die Menarche und besonders deren Variabilitit
bei dem Midchen (a.a.O. S. 24). Aber das jedem zugingliche Ge-
schehen des Kinderspiels fesselt von nun an das Interesse, wihrend
Dietrich Tiedemanns,,Beobachtungen iiber die Entwicklung der
Seelenfihigkeiten bei Kindern® (1787) fast ganz vergessen bleiben, bis
ein Franzose, Michelan, sie 1863 ausgribt und sie 1881 von Pérez
ins Franzosische tbersetzt werden. Wit treffen das Spiel wieder bei
cinem so wenig empirisch gerichteten Psychologen — wenn man iha
sonennen darf — wie Spencer (1820-1903) an. Aber bei ihm sehen wit

! In seinen: Ancient Metaphysics (1779-1799)

* E. M. Itard: De I’éducation d’'un homme sauvage. Paris 1801. Maria
Montessori wurde dirckt von diesem Werk beeinflulfit, wie man allgemein
weill. Der beriihmte Fall des Kaspar Hauser, der 1828 in Niirnberg anfing,
.ist zu unsicher, um Beweiskraft zu haben.
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auch den schon im 18. Jahrhundert geahnten Zusammenhang der
Generationen und die Kontinuitit einer Entwicklung auftreten,
ebenso wie die Gleichsetzung von Ontogenese und Phylogenese!.
Hieran konnten sich spiter Stanley Hall und Baldwin anschlie-
Ben und, durch Vermittlung von Baldwin, auch Piaget. Obwohl
heute natiirlich Darwins Bedeutung fiir die Evolutionslehre und
die Biologie die von Spencer weit iiberragt, bleibt Darwins Bio-
graphical Sketch of an Infant (1877) ziemlich bedeutungslos fiir die Ent-
wicklung der Kinderpsychologie und -anthropologie. Der Biologis-
mus, insofern er im spiteren 19. Jahrhundert eine Rolle in der Psy-
chologie und Pidagogik zu spielen anfingt, stammt hauptsichlich
von Spencer?, Wenn Karl Groos in seinem ,,Seelenleben des
Kindes*® das Entstehen der Kinderpsychologie im 19. Jahrhundert
erkliren will, reicht seine Einsicht bis Darwin; aber bei seiner Be-
handlung des Spieles — die zuriickgeht bis 1896 und 1899 ~ ist es doch
in erster Linie Spencer, den er als direkten Vorldufer betrachtet und
gegen den er seine eigene Stellung abgrenzen muf. In Holland kntpft
Kohnstamm an die Spieltheorie von Groos an. Ebenso wie Diet-
rich Tiedemanns Beobachtungen fanden die bedeutend frither (1774)
von Pestalozzi aufgestellten Aufzeichnungen tber seinen drei-
cinhalbjihrigen Sohn im Anfang wenig Beachtung, obwohl sie als
erster Versuch einer systematischen Materialsammlung auf diesem
Gebiet angesehen werden diirfen.

Erst 1876 entstand ein zweiter Versuch, als Taine anfing, haupt-
sichlich die Sprachentwicklung des Kindes in Tagebiichern festzu-
legen, ein Jahr vor dem eben erwihnten Buch von Darwin®. Die
eigentliche Wiederaufnahme der Kinderpsychologie fingtdeutlich um

1 Obwohl Spencers Principles of Psychology von 1855 stammen,
finden wir seine Evolutionstheorie erst vollstindig entwickelt in der zwei-
biandigen 2. Aufl. dieses Buches von 1870-1872.

* Das zeigt sich noch charakteristisch in der Formulierung von Lutz
(1927) in seinem Buche ,, Erziehung und Leben*‘. Die Bedeutung einer lebens-
wissenschaftlichen Pidagogik. Oldenbourg 1927: ,,DaB die Psychologie
unter die Biologie zu stellen ist, hat schon H. Spencer hervorgehoben®.
SHISE

s Ich las das ,,Seelenleben des Kindes* in der 4. Aufl. von 1913; 1. Aufl.
1904.

+ Vollig unbekannt blieben in Europa die beiden Tagebiicher von
Louise Alcott iibet ihre Téchter, die sie 1831/32, ohne jeden Zusammen-
hang mit der europiischen Entwicklung, in den Vercinigten Staaten
fithrte: Little Women (1831), u. Observations on the vital phenomena of my
second child (1832).
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1890 an'. Denn 1882 erschien Wilhelm Preyers , Die Seele des
Kindes*, wihrend Milicent W. Shinn ihre verdienstlichen ,, Noses
on the development of a child* 1893 veréffentlichte, indem sie ihre kleine
Kusine mit Preyers Sohn verglich, so daB der Zusammenhang dieser
Biicher jedem Zweifel enthoben ist. In demselben Jahr 1893 griindete
Hall in seinem Lande auBerdem den ersten Verein fiir Kinderfor-
schung: The National Association for the Study of children. Schon
1884 griindete er die Zeitschrift ,, The Pedagogical Seminary®, wih-
rend 1893 Sullys Studies in childhood in England folgten und in
Deutschland 1896 die Zeitschrift ,,Kinderfehler* entstand.

6. Biologismus

Als wir im vorhergehenden darauf hinwiesen, wie sich eine Kon-
tinuititslehre als Vorliuferin der Evolutionslehre dem Cartesiani-
schen Dualismus gegeniiberstellte, zeichneten wir die Linie, die zur
Wiederbelebung des psychologischen Denkens im 19. Jahrhundert
fiihrte. Im Voriibergehen sahen wir, wie Leibniz diesen Kontinui-
titsgedanken formulierte. In der weiteren Entwicklung unseres Ge-
dankenganges haben wir dann hauptsichlich die positiven Werte fiir
das Denken tber das Kind untersucht. Man darf aber nicht verges-
sen, daf3 das beginnende evolutionistische Denken auch den geistigen
Horizont der Untersucher und Denker jener Zeit weitgehend ein-
sehrénkte.

Wohl zeigte dieser Evolutionismus avant la date neue Perspek-
tiven, aber was blieb anderseits bei Hartley, Priestley, Lamet-
trie, Holbach, Helvetius vom Menschen iibrig? Und steht Ca-
banis den vielen ,,modernen® nicht sehr nahe, denen die ,,Innere
Sekretion® den ganzen Menschen bedeutet? Diejenigen, die in unse-
rer Zeit der Meinung sind, daB Rechenmaschinen denken, sind eng
verwandt mit Lamettrie, dem der menschliche K&rper nichts an-
deres ist, als ein kolossales, meisterhaft fabriziertes Uhrwerk?.

! Wohl erschien 1851 von Lébisch: Entwicklungsgeschichte der
Seele des Kindes, 1856 B. Sigismund : Kind und Welt, 1859 Kussmaul :
Untersuchungen iiber das Seclenleben des neugeborenen Menschen, aber
diese Werke erregten wenig Aufmerksamkeit. Es ist Herbart mit seiner
Schule, der diese Periode wesentlich beherrscht.

* Vgl. Lamettrie: L’homme machine (1747). Verlag Solovine, Paris
1927, S. 130.
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Mit Recht hat Sa/mony* in diesem Zusammenhang darauf hinge-
wiesen, dafl die These, das Kind sei ein Tier, die Konsequenz dieser
Behauptung sei. Fehlen dem Kinde doch noch die Kennzeichen,
welche es wenigstens den Erwachsenen ermoglichen, als ,,animal
religieux* (Gallani), als ,,verniinftiges Wesen®, als Sprachgeschdpf
eine Sonderstellung einzunehmen. Wer das Kind erforscht, erforscht
nach dieser Ansicht das Tier.

Und so sehen wir heute Wolfgang Kéhlers Affenversuche in
der Kinderpsychologie als kinderpsychologische Experimente auf-
treten! Wie soll hier eine Anthropologie des Kindes entstehen? Und
tatsichlich: Etwas derartiges entsteht auch nicht. Bei Karl Biihler
sehen wir in der ,,Geistigen Entwicklung des Kindes® diese Beziehung
in deutlichen Worten ausgesprochen. Es entgeht Biihler, wie wenig
selbstverstindlich es ist, die Psychologie des Tieres und die des Kindes
als ein Gebiet zusammenzufassen. Anscheinend liegt Kohlers Arbeit
auf dem Gebiet der Kinderpsychologie, auf diesem Gebiete jedoch be-
hauptet Biibler zusammen mit K6hler, die gleichenVorginger zu haben.

Biihler schreibt im Vorwort gur ersten Aunflage (1918) namlich fol-
gendermaflen: ,,Obwohl der Gedankengang dieses Buches schon
fixiert war, als die Arbeit von W. Kéhler iiber die Intelligenz der
Schimpansen erschien, kénnte ich ihre Ergebnisse ohne weiteres auf-
nehmen als eine erfreuliche Bestitigung und wertvolle Erginzung
aus einem anderen, mir bis dahin fremden Gebiete. Hier ist an-
scheinend alles noch in Ordnung. Biihler fihrt aber auf folgende Weise
fort: ,,Nichts wird einen Forschenden mehr ermutigen als solche
unerwartete Ubereinstimmung. Doch verlangt die historische Ge-
rechtigkeit, anzuerkennen, dal wir beide auf dem Gebiete der Kinder-
psychologie Vorginger haben ... Er nennt dann z.B. Groos, der
das Spiel bei Menschen und Tieren studiert hat, so daB ,,eine feste
Basis fiir das psychologische Verstindnis der Spielphantasie® ent-
standen ist. Es entging Biihler, der beide Gebiete ausdriicklich nennt,
daB die Kindersprache und das Mirchen leider noch nicht tier-
psychologisch untersucht worden sind. In dem Vorwort gur fiinften
Aunflage tigt er 1929 begeistert hinzu: ,,Nehmen wir hinzu, daB nach
seiner (Koffkas) und W. Kohlers Auffassung auch das physikalische
Geschehen von Gestalten beherrscht wird, so ergibt sich freilich ein
Weltbild von {iberwiltigender Geschlossenheit und Simplizitat: Elek-
trizitit, Schwerkraft und menschliches Denken sind auf einen Nenner
gebracht.

! H. A, Salmony: Die Philosophic des jungen Herder, Ziirich 1949,
5. 79.

24



Das Idealbild des 18. Jahrhunderts schien 1929 nahe. Nicht wesent-
lich anders waren die Ansichten von Clapareéde (1905), Koffka
(1921), Simoneit (1928)% In der sogenannten ,vergleichenden®
Psychologie, die eine Evolution des ,, Verhaltens® von den einzelligen
Organismen bis zu den gelehrten Verfassern jener Biicher selbst auf-
bauen will, sehen wir dasselbe. Manchmal nennen sie sich »verglei-
chende®, ofters aber »Entwicklungs“-Psychologen. »Entwicklung*
hat hier biologische Bedeutung. Diese Psychologen hatten einen Vor-
liufer in Darwin mit seiner Abhandlung iiber ,, The Expression of
the Emotions in man and animals* (1 872)2.

Es war Claparéde, der mit seinem Ausdruck »»éducation fonc-
tionelle” um 1911 herum in gewisser Ubereinstimmung mit John
Dewey eine Ansicht iiber das Kind entwickelte, die an den Gedanken
einer ,,Natur® des Kindes ausdriicklich ankniipfts,

Die rein biologischen Tatsachen, die der Entwicklung zugrunde
gelegt werden, sind fiir die Realisierung dieser Entwicklung von den
inihr gelegenen Bediirfnissen abhingig (,,desirs*, ,,besoins d’action®).
Auch mufl man die Entwicklung in ihrer NaturgesetzmiBigkeit
kennen, eine Auffassung, die eng verwandt ist mit der Theotie der
»empfindlichen Phasen® bei Maria Montessori.

Der hier benutzte Funktionsbegtiff hat nichts zu tun mit Brentanos
Gegensatz von Funktion und Akt. In der Psychologie war es haupt-
sichlich der 4uBerst begabte William James, in der Pidagogik —
iibtigens durch Vermittlung der Psychologie — John Dewey, der
diesen biologischen Begriff aufnahm.

Der Ausgangspunkt ist sowohl biologisch als pragmatisch. Sowohl
die Bedeutung der Verrichtungen eines Organs oder Organismus in
seiner Beziehung zum Milieu als der Gedanke jener niitzlichen
»Funktion® des , Geistes* spielen in diesem Ausdruck eine Rolle.
In der Pidagogik finden wir diesen Begriff bei Claparéde wieder:

! Claparede: Psychologie de lenfant. — Genf 1905, 4. rev. Aufl. 1911.
K. Koffka: Die Grundlagen der psychischen Entwicklung, Osterwieck
1921, 2. 1925. M. Simoneit: Die seelische Entwicklung beim Menschen,
Berlin o. J. (1928).

* z.B.: F.L. Goodenough: Developmental psychology, N. Y. 1934,
2, rev. 1945. Norman L. Munn Psychological development. An introd.
to genetic psychology, Boston 1938.

* Vgl. aber auch Carus’ Psyche 1846.

¢ Vgl. dic neue Auflage seiner ,,Education fonctionelle, Neuchatel —
Paris 1931. S. auch scine »Psychologie de 'enfant et pédagogie expéri-
mentale”, 1905. Ich beniitze dic 4. rev. und erweiterte Ausgabe (Genf,
Kindig, 1911).
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»In jedem Augenblick seiner Entwicklung stellt ein Lebewesen eine
Funktionseinheit dar, was bedeutet, daB} seine Fihigkeiten des Rea-
gierens seinen Bediirfnissen angemessen sind. Mit anderen Worten*
— so fihrt er fort — ,,ein Kind, fiir sich betrachtet, ist kein unvoll-
kommenes Wesen, kein unvollstindiger Erwachsener, sondern ein
autonomes Individuum?*

Wir verstehen, daB mit diesem ,,Lebewesen® ein Kind gemeint
wird und hoéren weiter, daB die Erzichung aus nichts anderem besteht
als aus dem Prinzip der Bediitfnisbefriedigung (,,’activité est toujours
suscitée par un besoin®). Eine normale Handlung ist immer ,,funk-
tionell”, d.h. sie soll immer diejenigen Ziele verwirklichen, welche
durch das Bediitfnis, das sie befriedigen soll, entstanden. Darum
spricht man von der ,,Ecole active®. Das Prinzip des Bediirfnisses
herrscht auch da. ,,Um euern Schiiler zum Handeln zu bringen, miiBt
ihr ihn solchen Umstinden aussetzen, daB er die Notwendigkeit ver-
spiirt, die Handlung auszufiihren, die ihr von ihm erwartet.” Es ist,
als ob wir Helvetius sehen, der an den Fiden der ,,poupée humaine*
zieht.

Hier — in dem biologischen Funktionalismus — stimmt Claparéde
vollig mit Dewey iiberein, und beide stehen Maria Montessori nahe.
Man findet die Parallele in Deweys AuBerung, daB, wenn der Lehrer
»-die Bedingungen geschaffen hat, welche das Denken anspornen, und
wenn er eine sympathische Haltung gegeniiber der Titigkeit des
Lernenden eingenommen hat, indem er mit ihm in eine gemeinsame
Erfahrung eintritt, alles getan ist, was ein Zweiter iiberhaupt tun
kann, um das Lernen anzuspornen®? Nicht in Montessoris erstet,
sondern in ihrer zweiten Periode, die mit L’antoeducazione nelle scuole
elementari (1916) anfingt?, finden wir hierzu eine Analogie. Auch hier
das ,,Hinde weg* gegen die Erzieher; Schaffung des richtigen Milieus
mit den richtigen Mitteln zu einer spontanen — d. h. einer provozierten
- Entwicklung des Kindes, und alles kommt in Ordnung.

Es wird nur zu deutlich, daB es sich hier um einen wirklichen Bio-
logismus handelt, wenn wir auch bei ihrem 4lteren, dullerst wertvollen
Zeitgenossen Wilhelm Preyer lesen iiber seine ,,seit einem Vier-
teljahrhundert erstrebte physiologische Pidagogik, welche sich am
kiirzesten in die Worte ,zuerst Natur ohne Dressur, dann Kultut®

* L’Education fonctionelle, 1931, S. 95.

! Dewey: Democracy and Education, 1916, 5. 188.

3 Maglioni e Strini. Roma 1916. Deutsch: Montessori-Erzichung fiir
Schulkinder, Stuttgart 1926.
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kleiden 148t . . . Die Kunst, das kleine Kind werden gu lassen (kursiv
von Preyer!) ist viel schwerer als die, es vorzeitig zu dressieren*1.

»Der Erziehungsvorgang hat kein Ziel jenseits seines Ablaufs®,
sagt Dewey in seinem Werk, das Brubacher merkwiirdigerweise
»die unzweifelhaft wichtigste Abhandlung iiber Erzichung, Politik
und Sozialwissenschaften seit Platons Republik* nannte?. Diese groB3-
artige Naivitit war 1916 vollig in Ubereinstimmung mit der allge-
meinen Auffassung biologisch interessierter Geister und ohne Kennt-
nis dessen, was Jahrhunderte padagogischen Denkens samt einfachem
»common sense’ sie hitten lehren kénnen.

Man darf dabei aber einen sehr wichtigen positiven Aspekt dieser
falschen Orientierung nicht aus dem Auge verlieren: In den Schulen,
die aus diesem Geiste geboren, in den Familien, die von diesem Geiste
durchtrinkt waren, wurde die viktorianische, autoritire Erziehung
angetastet, und es wurde fiir das Kind eine eigene Anerkennung und
Aufmerksamkeit mit allen nun weiter damit verbundenen Gefahren
gewonnen.

Sicher entstand ein zu naives Bild von einer in der Kinderseele
latent gegebenen ,,eigenen Persénlichkeit®, der man nur die,,Freiheit
zu lassen brauche, damit sie sich entwickle. Trotz allem aber ging
hiervon, und hauptsichlich von Montessori, eine enorme Wieder-
belebung des Interesses fiir das Kind aus. Daneben und in Beziehung
auf diese Wiederbelebung darf man fiir Amerikaund Ostasien Dewe s
fiir Belgien und die Niederlande Lighthart und Decroly nennen.

7. Soziologismus

Auch die Ethnologie und die Soziologie fiigen sich, anfinglich
noch ununterschieden, in den Strom der Untersuchungen ein; sie
beschriinken sich jedoch, so sehr sie zuch auf die »Entwicklung*
gerichtet scheinen, auf das Gebiet der Phylogenese, auf Beschreibung
und Analyse der Gruppenerscheinungen?,

Durkheim, der noch ein gewisses psychologisches und pidago-
gisches Interesse hat, kommt durch seinen extremen Lamarckismus

! Die Seele des Kindes. S. X. (8. Aufl.).
* In seinem wertvollen Werk: A history of the problems of education

N.Y. 1947, S. 47. Das hiergemeinte Werk von Dewey ist ,,Democracy and
Education®, 1916.

® Vgl. W. E. Mithlmann: Geschichte der Anthropologie, Bonn 1948.

27



nicht zu einer eigenen Anthropologie des Kindes. Eine an sich ein-
seitige, aber bestimmt nicht sinnlose Behauptung wie: ,,Der Mensch,
zu dem uns die Erzichung macht, ist nicht so, wie die Natur ihn ge-
macht hat, sondern so, wie die Gesellschaft wiinscht, daf er sein soll, 1*
146t bei ihm das Kind eigentlich verschwinden. Auch in L’éducation
morale heillt es: ,,Die Erziehung besteht in einer planmiBigen Ein-
gliederung der jungen Generation in die Gesellschaft* (S. 49f), und
wiederum verschwindet das Kind, wihrend eine neue schwache
Gedankenkonstruktion einen Rest von sittlicher Autonomie zu
retten versucht. Dieses letzte aber diirfen wir hier auBer Betracht
lassen.

Lévy-Brihls ,,La Morale et la Science des Moenrs™ bildet das
Verbindungsglied zwischen ihm und Durkheim. Auch da eine
soziokratische Pidagogik ohne Kind. Man kann {ibrigens nicht pessi-
mistisch genug iiber die Erwartung denken, die Durkheim von der
Psychologie als solcher hat. ,,Jedesmal,* sagt er?, ,,wenn ein soziales
Geschehen unmittelbar durch einen psychischen Vorgang erklirt
wird, kann man sicher sein, daf3 die Erklirung falsch ist. Die Gesell-
schaftsformen sollen alles erkliren: die Moral, die Religion, die Denk-
formen. Das Kind findet man nirgends.

Eine ,,mentalit¢ primitive* kennzeichnet den Primitiven, eine
»mentalité”, von der man sich nur fragt, wie man sie als eine mensch-
liche erkennen kann.

Eine Reihe von Lévy-Brithls Grundkategorien finden wir bei
Piaget wieder: da wird eine ,,mentalité enfantine* konstruiert und
ein sozialer AssimilationsprozeB beschrieben, Bei einer Ethno-
graphin wie Ruth Benedict® ist es nun der Jugendliche in der
Pubertit, der, weil er als Erwachsener in den Stamm eintreten wird,
die Aufmerksamkeit auf sich zieht. Auch bei ihr ist das Kind ein ver-
gessener Aspekt. Aber zweifelsohne hat das Kind als Wesen, das in
hohem MaBe von seinem Milieu bestimmt wird, die Aufmerksamkeit
der Ethnographen angezogen®.

In allen diesen Fillen ist das Kind schlieBlich eine Naturgegeben-
heit, auf deren Eigenart man nicht weiter eingeht. (Kindsein ist nur
eine Art Menschsein, unter Abzug von diesem oder jenem, das zu
seiner Zeit das Bild des Erwachsenen annehmen wird — oder eine

! Education et Sociologie, S. 55.

* Regles de la Méthode sociologique, S. 26.

3 Patterns of Culture. 1934.

¢ Vgl. z.B. Margaret Meads Werke. Auf soziologischem Gebiete
z.B. die bekannten Middletown-Biicher der Lynds.
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Naturgegebenheit, die ebensowenig in ihrer situationellen Eigenart
geschen wird, da sie vollstindig in ihrem Milieu aufgeht. Aber ob-
wohl man gegen das so gefundene Kindesbild zweifelsohne diese
Bedenken anfiihren datf, fing man doch an das Kind zu beobachten,
man fing an zu sehen, daBl dem Bilde des Kindes in der psychologi-
schen Literatur wichtige Wesensziige fehlten. Ruth Benmedict z. B.
konnte eine Erginzung zur Entwicklungspsychologie von Munn,
von Miss Goodenoughu. a. bringen. Piagetist teilweise eine Kor-
rektur auf die Nachfolger des cartesianisch-medizinischen Mensch-
begriffs, wie wir ihn bei zahllosen medizinischen Autoren fanden und
finden. Um ein altes Vorbild zu nennen: Sikorsky?, und einige
neuere: Gesell, Pichon und Wintsch?

Die meisten dieser Biicher enthalten keinen Buchstaben Kinder-
psychologie oder héchstens einige Elemente davon; kein einziges
gibt uns Gelegenheit, dem Kinde zu begegnen. Und obwohl man
Piagets Psychologie fiir ein Trugbild halten konnte, da sie ihr Objekt
jimmetlich verfehlte, so kann man doch nicht leugenen, daB Piaget
der Meinung ist, sich mit dem Kinde und mit nichts anderem zu be-
schiftigen. Er treibt also keine verkappte Physiologie, sondern eine
witkliche, leider anfechtbare Kinderpsychologie®. Was ich fiir einen
Irrtum bei Piaget halte, spielt sich aber inmerhalb der Entwicklungs-
psychologie ab.

Dies kann man von der Kinderpsychologie von Gesell, Pichon,
Wintsch, Munn, Goodenongh, Sikorsky u. a. nicht sagen. Wir sprachen
eben von dem ,,cartesianisch-medizinischen Menschenbegriff, fiir den
Piaget wenigstens teilweise eine Korrektur genannt werden darf,
Dies fordert eine Erklirung. Wie wir gesehen haben, iibte Leibniz
groBen EinfluB auf das Denken des 18. Jahthunderts auch auBerhalb
seines Landes aus, und zwar vornehmlich in Frankreich. Man darf
nicht vergessen, daf der Individualititsbegriff von Leibniz von groBer
Bedeutung war, weil er nicht auf einer induktiven Abstraktion be-
tuhte, wie sie in der Biologie naturgemiR iiblich ist.

! Die seelische Entwicklung des Kindes nebst kurzer Charakteristik der
Psychologic des reiferen Alters, Leipzig 1908, 2. vermehrte und verbesserte
Aufl. = Man kann zahllose Beispicle aus jencr Zeit nennen und von noch
frither bis um 1850 herum; S. war Professor in Kiew.

* E.Pichon:Le développement psychique de I'enfant ct de I’adolescent,
Paris 1936.

J. Wintsch: Les premiéres manifestations motrices et mentales chez
Penfant, Lausannc 1935.

? Uber Piagets Psychologie s. mecin: Verkenning en verdieping.
2.2.0. I bis IV,
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Menschsein war fiir Leibniz nicht die gemeinschaftliche Qualitit
des Existierens des genus ,,Mensch®, sondetn es war ihm das Sein
dieses Menschen. Fiir Leibniz war der Mensch ein singulires Wesen,
diese Person als Einmaligkeit’. Damit konate die Pidagogik etwas
anfangen, daraus hitten die Pidagogen unter eigener Verantwortung
einen Begriff vom Kind entwickeln konnen, der vorldufig freilich
von den Medizinern, Soziologen und Psychologen nicht anerkannt
worden wire. ,,In der Medizin dagegen hat das Leibnizsche Ich
keinen Bingang gefunden. Denn das Ich, in dem etwa Empfindungen
wahrgenommen werden, von dem Regungen, Wiinsche oder auch
Lokomotionen, Handlungen ausgehen, war das Cartesianische Ego:
cin zeitloses oder zeitfremdes Ich, niemals das konkrete Subjekt.*
War Leibniz einerseits Urheber einer Kontinuititslehre, welche
neben gefihrlichen auch fruchtbare Aspekte und Vergleiche ermdg-
licht hat, so ist auch seine Stellung zum Individualititsbegriff nicht
wegzudenken, weil sie die Entwicklung eines pidagogisch sinnvollen
Person- und Kindesbegriffs ermoglichte.

Natiitlich finden wir daneben die konstante, katalytische Wirkung,
die hinsichtlich dieses Problems von verschiedenen Anschauungen
des Christentums ausgehen konnte — Kalvinismus, Luthertum, Katho-
lizismus, Pietismus oder Liberalismus muBten das Kind wohl ver-
schieden sehen — und die von der fortwihrenden und oft allen
Theorien widerstrebenden Anwesenheit der alltiglichen Realitit der
Kinder selber ausgehen mufte?.

Man konnte nicht fortfahren, dem Kinde sein Spiel zu versagen
oder es als reinen ,,Reizempfinger®, als Subjekt, Versuchspetson oder
Tierjunges zu betrachten, ohne daB frither oder (meistens) spiter die
Tatsachen selber anfingen, zu reden und in unsere theologisch oder
physiologisch geheiligten Riume einzudringen.

Man kann sich nicht damit zufriedengeben, Kinderreichtum und

1 Vgl.: Verkenning en Verdieping S. 231f.

2 Paul Christian : Das Personverstindnis im modernen medizinischen
Denken. Mohr — Tiibingen 1952, S. 6. Uber das Verhilenis von medizini-
schem und pidagogischen Denken vgl. N. Beets (Einverstindnis und
Unterschied) Verstandhouding en Onderscheid. Acta Paed. Ultraj. IV.
Gron, 1952,

3 Uber die Bedeutung der Begegnung mit dem Kinde fiir das Entstehen
der pidagogischen Haltung siche mein: Beknopte voorbereiding ener Phae-
nomenologie en Psychologie van de opvoeder, in: Gesprek der opvoeders
(Kurze Vorbereitung einer Phinomenologic und Psychologie des Erziehets,
in: Gesprich der Erzieher. Ein Liber Amicorum fiir Prof. R. Casimir)
Amsterdam 1952,
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soziale Zufriedenheit zu predigen, wenn wichtige, sogar grofe
Prozentsitze der Bevélkerung von Unterstiitzung leben. Wenn
Kinderarbeit, Kinderausbeutung und Kindersterblichkeit diejenigen
zur Verzweiflung bringen, die zum Gegenteil mahnen.

Es ist schon, wenn man — wie es z.B. in der ersten Hilfte des
19. Jahrhunderts in Feyenoord bei Rotterdam geschah — cine ,ideale
Kinderwerkstatt organisierte, es ist schoén, umsonst Unterricht zu
geben, wie es in der selben Zeit 6fters geschah. Aber das Waisenhaus,
das 30 Mark pro Jahr fiir seine Kinder aufbringen konnte, schickte
sie nicht nach Feyenoord, wo man keine Unterkunft unter 40 Mark
fand, und die Kinder, die umsonst zur Schule gehen konnten, muBten
zu Hause bleiben, weil sie keine Kleider oder Schuhe besaBen. Nicht
ein irenisch-patriarchalischer Professor im Gehrock hat das Bild des
Kindes ans Licht gestellt und es der Wissenschaft und dem Gewissen
vorgehalten.

8. Jugendschury

Wir wiesen darauf hin, daB das Interesse der Gemeinschaft nur
durch erschiitternde MiBstinde geweckt wurde. Die vielen Kriege,
die Seuchen, die furchtbare Wochnerinnensterblichkeit, das Aus-
setzen oder Verlassen von Kindern waren die Ursache dafiir, daB
esdurch die Jahrhunderte stets wieder Waisen und Halbwaisen gab.

Immer wieder tauchen in der Geschichte herumziehende Horden
von verlassenen Kindern auf. Kein Wunder, daB wir durch die Jahr-
hunderte auch immer wieder sehen, daB die Gemeinschaft versucht,
dieses Problem zu lésen,

Schon das Mittelalter kannte waisenhausihnliche Anstalten. Aber
sie gerieten immer wieder in Verfall, und sie blieben oft sehr lan gein
Verfall, bis von Wiederaufbau die Rede war. Manchmal treffen wir —
wie z.B. in Briigge 1288 — im Haushalt der Stadt einen Posten fiir
Waisenversorgung an. Schon frith kam man auf den Gedanken,
Waisen und Findlinge in Familien unterzubringen, manchmal bildete
man, meistens aus sehr groBen Gruppen von Kindern, Pflegefamilien,
manchmal wurden die Kinder in Armenhiuser und Arbeitshiuser ge-
geben, manchmal nahm der Aufenthaltsort der Kinder die Form einet
reinen Strafanstalt, der Kinderausbeutung und Kindervernichtung an.

Die in Holland schon im 15. Jahrhundert als System bekannte
Familienversorgung der Waisen wird im 19, Jahrhundert immer all-
gemeiner. Der EinfluB von A. H. Francke, des Pietismus, Pestalozzis,
in den katholischen Lindern hauptsichlich der Jesuiten des 18. Jahr-
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hunderts haben das Problem der Erziehung dieser Kinder lebendig
erhalten. Aber sie konnten nicht verhindern, daf3 dann doch wieder
bedenkliche, ja oft jimmerliche Zustinde in der Versorgung dieser
Kinder eintraten. Im 16., 17. und 18. Jahrhundert entstanden in
Westeuropa zahlreiche Waisenhiuser, und die Niederlande gaben
nicht selten das Beispiel; am Ende des 18. und am Beginn des 19. Jahr-
hunderts jedoch gaben dieselben hollindischen Waisenhiuser zu
heftigen Klagen AnlaB. Der Gedanke, die Kinder licber in Familien
unterzubringen, entstand oft, schon wegen des hiufigen Auftretens
von Krankheiten und von Ausbeutung der Kinder in den Waisen-
hiusern.

Aber machten die Familien es wirklich besser? 1894 entstand in
England das Gesetz des Verbots von Grausamkeiten gegeniiber
Kindern. Das war spiit, was die Grausamkeit, und nicht sehr friih,
was die Vorbeugung anbelangt! Das 19. Jahrhundert brachte auch
in dieser Hinsicht die Probleme vor das Gewissen der Nation. Zahl-
lose gesetzliche Vereinbarungen, Einrichtungen und Formen von
Abhilfe entstanden. Neben der alten christlichen Philanthropie ent-
stand die gesetzlich bestimmte Versorgungspflichs. In zunehmendem
MaBe dringt hier das BewuBtsein einer padagogischen Aufgabe durch.
Die menschliche Behandlung dieser Kinder, die immer anerkannt
wurde, aber auch heute noch oft so bedroht ist, steht zweifelsohne
nichtsdestoweniger als AbschluBSposten auf dem Etat.

Spricht man von Waisenkindern, dann wird man plétzlich ,,spat-
sam® und ,,gediegen® und ,streng®. Erst das 20. Jahrhundert, das
eine nicht geringere, allgemein verbreitete Vernachlissigung vor-
findet, kann einerseits in der bewuBten Erkenntnis der padagogischen
Aufgabe auf alten Einsichten wieder aufbauen, anderseits begegnet
ihm ein neues Kinderelend auf seinem Wege: Kindesentfiihrungen,
Kinder in Konzentrationslagern, Kindervernichtung, displaced pet-
SOfS USW.

Harte, grausame Realititen unterstiitzten also mit Alarmglocken-
tonen das irenische Interesse der Gelehrten und die endlose Danaiden-
arbeit der Erzicher, als das spite 19. Jahrhundert in der jiingeren
Form der Kinderpsychologie, in der Beschiitzung der Jugend gegen
Ausniitzung und Grausamkeit, im beginnenden Kinderrecht, in
immer bewuBterer didaktischer und pidagogischer Besinnung und
Beseelung anfing, das Kind als menschliches Wesen in die Ganzheit
der gesellschaftlichen Formen zu stellen als eine eigene Welt.

Eine eigene Welt, in der die Erwachsenen anfingen, das Kind vor
ihnen selbst zu beschiitzen.
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Schon liegt die erste Hilfte dieses grauenhaften Jahrhunderts ,,des
Kindes* hinter uns. Ein unabsehbares Heer von hungernden, kran-
ken, verlassenen, vernachlissigten Kindern streift wie ein Schwarm
iiber die Kontinente dieser Welt,

Besonders aus dem leiddurchfurchten Eurasien steigt ihr Weh-
klagen auf aus dem Pfuhl des Blutes ihrer zermalmten Eltern, aus der
Mitte von heimatlosen, verelendeten, entfiihrten Gefangenen, mut-
losen, kranken, invaliden Erwachsenen. Wer sich dieses Elend einen
Augenblick vergegenwirtigt, versteht, was die Forderung zur Treue
und Hingabe an das Kind bedeutet. Er versteht, wie entsetzlich be-
schimend das kleinliche Getue von Obrigkeiten, Vereinen, Instanzen
und Individuen ist, die von dieser ganz unermeflich wichtigen An-
gelegenheit immer noch recht wenig verwirklichen.

Er versteht, daB er nicht mehr desertieren kann aus der drmlichen
Armee der ermiideten Viter, Miitter, Schulmeister, Anstaltsbeamten,
Arzte und Schwestern,

Er weiB, daB} die Erwachsenen immer mit sich selbst beschiftigt
sein werden und nicht selten das Kind nur kennen, um von ihm ge-
tiihrt zu werden, in der Skala der dsthetischen oder angenehm hius-
lichen Riihrung. Thm 148t die Weisheit des kleinen Midchens keine
Ruhe mehr, das neben der Mutter stand, als sie das Neugeborene
stillte, und sagte, wihrend drauBen der Luftkampf tobte: ,,Dafiir
sind die Menschen nicht da, nicht wahr, Mutti, um Krieg zu fiihren,
sondern um kleine Kinder zu stillen.

9. Ergebnis

Das Vorhergehende zeigte, wie auBerordentlich zusammengesetzt
die Krifte gewesen sind, die zu unserem heutigen Bilde von dem,
was ein Kind ist, beitragen.

Wenn man alle die beschiitzenden MaBnahmen sieht, dann wiirde
man fast sagen: kann das Ki.] je mebr Kind sein als jetzt ?

Aber dabei diirfen wir dann doch nicht vergessen, dafl die zu-
nehmend strenger reglementierte Welt sehr vieles enthilt, das dem
Kinde scine Freiheit nimmt. Eine vielleicht nutzlose oder sogar
schadliche Freiheit, aber nichtsdestoweniger: offenes Land, das ein-
gesiumt und bebaut wurde.

Die Anerkennung der Kindlichkeit und die dazu gehérende Ge-
duld der Erzieher ist bei Preyer, Montessori, Decroly,
Dewey, Lighthart und in einer stark abgemilderten Nachwir-
kung Frobels seit dem Anfang dieses Jahrhunderts wieder aktuell,
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Kriftig helfende Impulse sind von den verschiedensten Anhingern
und Gegnern der eben Erwihnten ausgegangen. Die entgegen-
gesetzte Tendenz, die die filhrende Verantwortung der Eltern wieder
hervorhob, hat ja nie gefehlt, sondern wurde, sogar z. B. bei einem
Dewey selber in der spiteren Petiode seinet Wirksamkeit, wieder
Jebendig. Es ist klar, dal man das Kind seinen natiirlichen Entwick-
Jungsimpulsen nicht iibetlassen kann. Das hat sich nun herausgestellt
gegen den Hintergrund der Entdeckung, wie unnatiitlich viele
Auffassungen und Erziehungsgewohnheiten sind, die man fiir kind-
lich oder kindgemiB hielt. Hier wirkte die Psychoanalyse statk er-
niichternd, sehr anti-viktorianisch. Freilich wirkte sie auch zer-
storend, indem sie ein Bild des Kindes entwarf, das das Kind
,.libido-genetisch* sah, im Grunde also sexualistisch, und von
William Stern einleuchtend widerlegt wurde; diese psychoanaly-
tische Denkweise drohte geradezu, das Kind unerkennbar, den Er-
ziecher unannehmbar und den Psychiater zu einer pidagogischen
Gefahr zu machen.

Aber obwohl von der Psychoanalyse und ihrem Kindesbilde
diese zerstorenden Einfliisse ausgingen, so kann man sich die moderne
Kinderpsychologie ebensowenig ohne einen William Stern wie ohne
einen Siegmund Freud denken. Wit haben durch die Psychoanalyse
die Identifikation, die Bindung und Gebundenheit und noch vieles
mehr verstehen gelernt. Wir haben, trotz allem, durch sie gelernt, das
Kind als ein in der Erziehung sich entwickelndes Wesen in einem
neuen Licht zu sehen. Das Erwachsenen-Spiel haben wir gelernt,
nicht nur als eine positive Kraft anzusehen, die ,»gut‘ genannt werden
muB, nur weil sie von der erziehenden Generation ausging. Aber zu
oft vergessen die Psychoanalytiker, wieviel man schon {iber das Kind
nachgedacht und mit ihm gelebt hat in einer unauffilligen und oft
nicht weniger einseitigen Welt, als in der ihren; in der Welt der Er-
zieher, in Familie, Schule und Anstalt. Viel von dem so entstandenen
Bild des Kindes wurde mit Recht von den Freudianern angegriffen,
vieles haben sie nie verstanden oder auch nur gekanat. Auch hier
wird die Erziehungsarbeit wieder dazu mahnen miissen, konkret zu
werden.

Ebenso, wie wir Freud und seinem Werke zu groBem Dank vet-
pflichtet bleiben, sind wir es auch dem Behaviourismus gegeniber.
Obwohl hier der alte Positivismus von Comte!, die Kontinuitits-

1 Vgl. Vorgeschichte und frithe Geschichte des BewuBtwerdens der
Geisteswissenschaften in meinem Werk ,,Verkenning en Verdieping®™.
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lehre und der Evolutionismus, wie auch der Physiologismus der
Arzte wieder lebendig werden, hat der Behaviourismus mit seinen
der Tierpsyche und Reflexologie entnommenen Experimenten vor
allem das ganz junge Kind besser untersucht. Auch die Gestalr
Psychologen (K6hler, Koffka) wendeten die bei den Tieren ange-
wandten Methoden mit Erfolg an. Koffkas Kinderpsychologie bleibt
ein lehrreiches Buch. Ebenso begann sich langsam auf untermensch-
lichem Niveau eine Sortiertechnik zu entwickeln, die man ,,zesten’*
oder ,,selektieren‘ nannte. Sie zeigte ein doppeltes Bild der Entwick-
lung, eines ging aus dem Geiste des industrialistischen Kollektivismus
mit seiner Verkennung der Personalitit hetvor, das andere aus tief
eindringenden Untersuchungen in die Einzelpersonlichkeit und ihre
Lebenssituation. Das Kind erschien wechselweise als Rangnummer
und als verstindliches, spezifisches Bild klassifiziert. Der Gedanke,
daB das eigene Kind dem Verstindnis der Eltern offen stehe, ist so
alt wie die Mutterliebe, aber es gehort ein primitives Vertrauen zu
den Minnern der Wissenschaft dazu, oder ein Vermoégen zu distan-
zierter und differenzierter Elternschaft, um ers# die Rangnummer des
Kindes wissen zu wollen und sie als eine Art unantastbarer Uner-
griindlichkeit hinzunehmen, und dann erst sein ,,Bild* kennenlernen
zu wollen, gefiihrt von einem »Dritten®, einem ,,Anderen®, einem
»Eremden®,

Zweifelsohne von ,,untermenschlichem® Ursprung ist der EinfluB
von Arnold Gesell. Der ,jinnere Reifungsmechanismus®, | die
Wachstumsdeterminanten, die ererbt sind von der Spezies und von
den Vorfahren®, bestimmen den Menschen. Innerhalb dieser Deter-
minanten vollzieht sich etwas wie Kulturanpassung. Aber wenn man
etwas von dem Kinde verstehen will, braucht man sich nur an die
Entwicklungsphysiologie zu wenden und nirgends anders hinZ,

Wire man unsicher gegeniiber der Frage, ob dieser junge Mann
sich in jenes Médchen verlieben soll oder nicht, dann nehme man ihr
MaB, wiege sie usw.: ,,Es kann nicht bezweifelt werden, daB3 die
allgemeine Physiologie (sic !) der geistigen Entwicklung ihre Wurzeln
in demselben Wissenschaftsboden finden wird, der gegenwirtig so
intensiv bebaut wird in den Laboratorien der experimentellen Embry-
ologie®.“ Das Laboratorium fiir experimentelle Embryologie ist aber

! Gesell in: Orthopsychiatry 1923-1948, Verlag: Lowrey and Sloane.
Am. Orthop. Ass., 1948: The doctrine of development in child guidance.
S. 244f,

? Gesell a.2.0. S. 215. — Gesells Gesichtspunkt ist nicht nur iiber-
spannt, sondern auch inkonsequent: von der Embryologie werden wir
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eine Stelle, wo man etwas zu spit ankommt, wenn man Erziehungs-
beratung wiinscht, oder wo man ein wenig z# allgemeine und vage
Mitteilungen bekommen wird, wenn man rechtzeitig erscheint, Trotz
solcher Primitivititen kann man aber nicht bestreiten, daB Gesell und
seine Mitarbeiter uns ein umfangreiches anthropometrisches Material
zur Verfiigung gestellt haben, das zwar kaum eine erste psychologi-
sche Bearbeitung erfahren hat, das aber anderseits innerhalb gewisser
Milieugrenzen physiologisch zuverlissige Anweisungen iiber die
Chronologie von gewissen Entwicklungserscheinungen gibt. Ganz
in dieser Gedankenlinie und sicher auch von Gesells Arbeit inspiriert,
haben Charlotte Biihler mit Hildegard Hetzer auf shnlicher
Grundlage die gleichen Milieueinschrinkungen unterliegenden ,,Ent-
wicklungstests* fiir Kleinkinder entworfen!. Bei Gesell und seinen
Geistesverwandten erscheint das Kind 7 optima forma als Uber-Affe.
Damit wird dem Kinde eine gewisse physische Freiheit geboten, gute
kérpetliche Ernihrung, Sauberkeit, Ubung und sonstiges dieser Art,
Der Mensch als miteinander lebendes und Base-Ball spielendes Frei-
zeit-Tier gewinnt hier cinige beinahe schon humane Grundlagen
seiner Existenz. Der Geist kann sie verwenden und schaffen, aber sie
kéanen den Geist nicht entstehen lassen. Man kann sie aus dem Geist
verstehen, nicht aber den Geist aus ihnen.

GewiB hat schon bei Frobel in der bewuBten Erziehung das gut
gewihite Hilfsmittel der Entwicklung seinen Einzug gehalten: bei
Frobel waren es »Spielgaben®, bei Montessori Lehrmittel in einem
spontanen, bei den Didaktikern Lehrmittel in einem systematisch
geleiteten LernprozeB. Der Gedanke einer echt kindlichen Beschifti-
gung (,,sunt pueri pueri, pueri puerilia tractant) ist so alt, wie die
Menschheit ihre Kinder in Liebe beobachtet hat. Sicher aber ist die
Anerkennung der Kindheit als nicht nur zulissige, sondern notwen-
dige Lebensphase das Zeichen eines im 19, Jahrhundert vorbereiteten
Bildes vom Kind. Der Wunsch, in den Pflichten der Erwachsenheit
die kindliche Freiheit des Spiels festzuhalten, ehemals das Privileg des
Adels, wird zum Wunsche der jungen Linder der Wohlfahrt — wie
Amerika — und es entstand auf diese Weise neben viel echter Kind-
lichkeit viel eben so echte Krampfhaftigkeit und damit verbundene

weiter zuriickgehen miissen zur organischen Chemie und von dort het, iiber
cinige Zwischenstationen, zur Theorie des Seienden . .. SchlieBlich ent.
steht dann die Frage, ob es iiberhaupt etwas gibt oder nichts. Eine Meta-
physik, die Gesell bestimmt als Zeitverlust betrachten wiirde.

! Kleinkindertests, Entwicklungstests vom 1. bis 6. Lebensjahr,
Leipzig 1932,
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Infantilitdt. Das Kind wurde demzufolge der MaBstab des Erwachse-
nen, und in dem dazugehérigen Bilde vom Kind projizierte sich
wieder die Erwachsenheit auf recht bezeichnende Weise. Eine Gene-
ration ohne klare Lebensziele konnte einerseits mit Dewey 1916 sagen,
daB das Aufziehen keinen anderen Sinn hitte als sich selbst, ander-
seits konnte sie — aus Mangel an Zielen — erstreben, tiberhaupt im
Stande des Kindes zu bleiben.

DaB wir das Kind als ,,das genetische Wesen®, das sich auf inten-
sivste Weise in Entwicklung befindet, sehen, verdanken wir der Kon-
tinuititslehre des 18. Jahrhunderts und seiner Sehnsucht nach dem
»Urspriinglichen, Natiirlichen, Nicht-Entarteten®. Eine Sehnsucht,
die wir bei Rousseau, aber auch reichlich in der deutschen Romantik
antreffen. Sie findet neue Gestalt im Evolutionismus und gehort dem
vorwissenschaftlichen Denken schon von altersher an.

Hatte man, Aristoteles folgend, jahrhundertelang in der Didaktik
seinen Ausgangspunkt im Bekannten gewihlt, um von da aus weiter
zu schreiten zum Unbekannten, und also, um das Kind zu verstehen,
den Menschen zum Ausgangspunkt genommen, so mufite man jetzt
von der Amébe oder von der Zelle ausgehen. Nicht das Interesse fiir
das Kind, sondern das fiir den Erwachsenen hat die Kinderpsycho-
logie in Gang gesetzt. Wo die Liebe fiir das Kind das Primire war,
herrschten Poesie, Verwirrung der Gefiihle, Auffassungen aus der
Praxis des tiglichen Lebens. Um das Kind zu verstehen — so meinte
man — brauche man das Alles nicht, Wieviel besser verstand man es,
nachdem man den bedingten Reflex mit Hilfe von Pawlows Hund
kennengelernt hatte! Wieviel besser verstand man es, nachdem man
Ratten , frustriert hatte, als man bemerkt hatte, wie Hithner mit-
einander umgehen, als man die Intelligenz bei den Protozoén ge-
sucht hatte . . . .2

Spinnen wir den Gedanken noch einen kleinen Augenblick weiter
und ... das Bild des Kindes, so mithsam befreit aus der Egozentrizi-
tit der autoritiren Erziehung, erscheint uns wieder: hinter den Git-
tern des zoologischen Gartens.

Das Kind wird, wie der Erwachsene, immer dem Denken ent-
gleiten, das den Menschen als biologische Gegebenheit sicht, die
durch kontingente soziale Umstinde ge-,,form™-t wird, und die nur
als Resultat unpersonlicher Krifte manchmal Grillen und Merk-
wiirdigkeiten zeigt.

* Vel. E. Radl: Geschichte der biologischen Theorien, Leipzig 1909.

Kap. X1V, S. 219f,
* Vgl. Verkenning cn Verdieping, S. 162f.
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Wer das Kind — wie auch den Erwachsenen — verstehen will, der
muB ohne Umwege zu ihm gehen. Der muB seine Genese als offenen
ProzeB sehen lernen, der der Entdeckung, den Einfliissen von guten
und schlechten Erfahrungen, der Selbstauslegung — die zugleich ein
Weltbild umfaBt, dem kein Mensch entrinnen kann — der Identifi-
kation mit anderen und dem von anderen Geschaffenen gegeniiber
offensteht. Nicht ohne die biologische Mittlerschaft des Kérpers und
seines Prozesses; von ihm zu unterscheiden, aber nicht von seinen
Funktionen zu trennen; nicht ihr Herr, sondern ihr Souverin; nie-
mals aus ihnen zu verstehen, niemals ohne sie zu erkliren.

Vieles von der Arbeit der Gelehrten im Laufe der letzten 200 Jahre
wartet noch auf die Deutung, mu noch erklirt und verstanden wet-
den. Erst langsam dimmert unserem BewuBtsein die groBe Bedeutung
des Streites, welcher nach Descartes den Menschen als Einsatz hat.
Wit wissen es: der Mensch ist Aunfgabe, keine Naturtatsache. Er er-
erbt keinen Naturschatz, welcher mit biomechanischer Dynamik ihn
sur Realisierung seiner ihm eigenen typischen Kennzeichen deter-
minierte. Was er erbt, er mufl es noch erwerben, um es zu besitzen.
Gerade weil der Mensch als Naturgegebenheit nicht ex selbst und nicht
deutlich ist, ist es llusion, sein Bild einfach durch Evolution erhalten
su wollen. Er ist das Wesen, das dann irgendwann aus der Evolution
die Kenntnis von der Evolution ,,evoluiert. Etwas, das absolut nicht
aus den Kategorien der Genen und ihrer GesetzmiaBigkeiten abge-
leitet werden kann.

Obschon lauter ,,Aufgabe®, ist der Mensch auch der groBe Ver-
sager. Obschon und: weil. Niemand versagt so wie er. Wer das Kind
verstehen will, wird zu dem Kinde gehen miissen. Dort witd er Auf-
gabe und Versagen unfehlbar antreffen. Zum Kinde wird et gehen
miissen. Sicher werden wir bei den Schimpansen treflende Uber-
einstimmungen und vage Analogien finden. Wir konnen aber nur
wissen, daB gewisse Verhaltensweisen dieser Tiere beobachtenswert
sind, weil . . . etwas Menschliches, das uns zuvor bekannt ist, darin
wiedererkannt wird. Zum Anthropomorphismus wird dies, wenn wit
es auch noch menschlich zu erkliren suchen. Ist es aber weniger
falsch, menschliches Verhalten animalisierend verstehen zu wollen ?

Wir haben gelernt, das Kind als ein Wesen zu sehen, das Sicherheit
braucht und sucht; daB es diese bei seinen Eltern und weiter bei den
Menschen findet, und daB} das Kind dort, will es je Mensch werden,
gewisse, nicht einmal so ganz geringfiigige Voraussetzungen erfillt
fnden muB. So sehen wir das Kind als ein Wesen, das zugleich auf
Erziehung angewiesen und fiit Erziehung zuginglich ist: ,,animal
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educandum® und ,,animal educabile*“?. Wiederum ist damit das bio-
logische Manko des Menschen, seine Hilflosigkeit, aufgezeigt,

Das Kind aber lebt nicht die Hilflosigkeit, sondern die Freude, in
der Welt zu sein. Es kennt die Freude und ihr Gegenteil, die Enttiu-
schung, die Frage, die unbeantwortet bleibt, Dieses biologische
Mangelwesen ist ruhelos. Ruhelos in seinem unerschépflichen Fragen,
ruhelos in seiner Unersittlichkeit, ruhelos durchbricht es sein ,,bio-
logisches Gleichgewicht®, immer tiberschreitet es seine leiblichen
Grenzen, es ist im Geiste schon dort, wo der Kérper noch nicht ist.
Versunken in seine Ruhe, aber schon fortschreitend im Traum, in den
Gedanken, in der Sehnsucht,

So haben wir gelernt, das Kind in seiner arglosen, ungenialen
Entdeckungsfahrt und bei seiner Schopfungsarbeit zu sehen: Kiinst-
ler des tausendfach Alltiglichen, des niemals Ahnlichen, zuweilen
sogar des ungemein Besonderen.

Wie wiren wir zu diesem Bilde gekommen, wenn nicht nach einer
Vorgeschichte, gewirkt in den zahllosen Diensten am Kinde, im Werk
und in der Sorge eines jeden Tages ? Wie ohne die Gedanken der
Zeiten in all ihrem Hin und Her ? Wie ohne das Vorliufige, das Ein-
seitige ? Wie ohne die Beschiftigung der Erwachsenen mit ihren
eigenen Geschiften, ihrer Miihsal und ihren Leiden ? Denn auBer der
Liebe des Herzens haben auch diese uns fiir die Kenntnis des Kindes
gedient. Die Kenntnis des Kindes ist iberwiegend ein ,,trotz allem*
und ein ,,dank allem*. Die Liebe des Herzens hat zuvor und immer
schon gewuBt, daB das Kind, weil es die schwache Stelle des Men-
schen ist, die Welt richten werde.

! Vgl. m. Einfithrung in die theoretische Padagogik, Stuttgart 1966,
letztes Kapitel.
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III

Uber das Wesen der pidagogischen Psychologie
und das Verhiltnis der Psychologie zur Pidagogik

»Im Menschen erst hat Er ans Licht gefiihrt
Was von dem Schatz Seiner Verborgenheit herriihrt.
Er schuf die Kerze, die im Herz der Dunkelheit
Die Maske aufruft Seiner Majestat®.
P. C. Boutens

Einleitung

Es ist schon wiederholt tiber das Verhiltnis von Pidagogik und
Psychologie geschrieben worden. In det vorhandenen Literatur han-
delt es sich dabei meistens um drei Gegensitze: um Hauptwissen-
schaft — Hilfswissenschaft, anwendende — angewandte, und endlich
um normative — deskripitive Wissenschaft. Bei so tief verschiedenen
Denkern wie Willmann und Paulsen sieht man unbestimmte
Unterscheidungsversuche; Unklarheiten und tatsichliche Identifi-
kationen findet man bei andetn Gelehrten, etwa bei Meumann,
Thorndike, Compayré oder Claparéde. Englische Pidagogen
wie Welton, Sir Percy Nunn, Sit Godfrey H. Thomson —in
seinet Modern Philosophy of education (1929) — und viele andere reiben
sich die Augen aus, wenn man das Verhiltnis von Erziehungswissen-
schaft und Psychologie nicht gleich und deutlich genug umrissen sieht
durch die Behauptung, daB die erste ein Anwendungsgebiet der letzten
ist und daB der ,,common sense* uns behiiten soll vor Ubertreibungen
einer Argumentation, die aus nichts anderem als aus ,,common sense
geboren wurde. Im wesentlichen kommt auch Hubert in seinem
Traité de pédagogie (1946) nicht aus dem Verhiltnis der ,,Anwendung*
heraus; ist in seinen Augen wie in denen vieler anderer vor allem die
Entwicklungspsychologie wichtig. Gibt sie doch, meint Hubert und
meinen viele: ,,die objektive Kenntnis der Bedingungen und der
natiirlichen Entwicklung des Kindes., Fiir ihn wie fiir Wallon ist
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es selbstverstindlich, daB man die ,,psychologie enfantine® voll-
kommen ,,positiv", d.h. ohne irgendwelche metaphysischen Voraus-
setzungen betreiben soll. ,,L’enfant devient ’adulte au point de vue
physique.* Wohl sieht er, daB das Kind sich ,,seinem Milieu anpafit®,
aber nicht, daB diese Tatsache selber — wohl betrachtet — der psychi-
schen Entwicklung gerade einen Freiheitsgrad verleiht, welcher es
unmdglich macht vorauszusagen, wo die Entwicklung hinfiihrt und
welche Wege sie wihlen wird.

In einer Kette von problematischen Ausdriicken gipfeln Huberts
Gedanken, wenn er schreibt: ,,Die endgiiltige Anpassung, die des
Erwachsenen, wird umso besser gelungen sein, je mehr sie das not-
male Ergebnis einer regelmiBigen Entwicklung ist™. Es ist als ob ein
intellectus archetypus sich schwebend iiber der Schopfung seines Ge-
hirns bewegt und iibersieht, wie sich der Erwachsene nach einem vor-
geschriebenen Muster planmiBig ,,anpaBt® — wie Glockenmetall in
einer GuBform — um seine ,,definitive Form zu erreichen, ,not-
males” Ergebnis (résultat) einer ,Entwicklung® (évolution), die
regelmiBig (nach welchen Regeln?) verlaufen ist.

Wie bahnbrechend steht dem gegeniiber Th, Litts Aufsatz von
1924 tiber das Wesen des piadagogischen Denkenst !

Hier wird zum ersten Male radikal mit dem im Wesen technisieren-
den Gedanken der ,,Anwendung® von — z.B. - der Psychologie in
der Pidagogik abgerechnet. Verglichen damit ist der an sich sehr
wertvolle Aufsatz von dem wissenschaftlich nur selten geniigend
anerkannten Aloys Fischer in Jugendkunde und Schule* kein Fort-
schritt, obwohl er eine 4uBerst lehrreiche Abhandlung und eine wert-
volle Materialsammlung darstellts.

Was mich unbefriedigt lieB, waren hauptsichlich zwei Punkte.
Erstens der Begriff ,,angewandte® Psychologie, worunter man gern
die Pidagogik oder pidagogische Psychologie faBte. So wendet man
die Kenntnis von Handarbeit an, indem man zu Hause die kaputte
Kiichentiir repariert; die Kenntnis der Anatomie, indem man den
Festhasen oder Sonntagsbraten transchiert; die Kenntnisse der
Statistik beim Lesen einer Veroffentlichung iiber die Psychologie.

! Seit der 3. Auflage in sein ,Fiithren odet Wachsenlassen?* aufge-
nommen; 4. erweiterte Auflage Klett — Stuttgart 1949.

* Hrsg. vom Zentralinstitut £. Erz. u. Unterr., Beltz — Langensalza 1926,
5.4-150: ,,Entwicklung, gegenwirtiger Stand und pidagogische Be-
deutung der psychologischen Jugendforschung®.

# Die Entwicklung dieser Probleme im niederlindischen Sprachgebiet
und auch meine eigenen Beitrige dazu wurden in dieser deutschen Bear-
beitung auBer Betracht gelassen.
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Aber — was tut man damit eigentlich ? Und handelt man so auch in der
Erziehungswissenschaft, wo man — wie viele Psychologen zu sagen
oder schweigend vorauszusetzen pflegen — ihre Wissenschaft nur an-
wendet? Und wenn man dies eigentlich #ich? tun darf, wie ist dann
wirklich das Verhiltnis von Psychologie und Pidagogik ?

Zweitens gab es die ,,Entwicklung®, welche ,,die Psychologie*
beschrieb und von der viele Pidagogen und ihre noch zahlreicheren
Anhinger behaupteten, daBl sie die natiirliche Grundtatsache aus-
mache, an die sich die Erziehung anzuschlieBen habe. Bei manchen
Psychologen sah es danach aus, als ob det Erzieher nichts anderes zu
tun habe als die Tatsachen der psychischen Entwicklung zu akzep-
tieren, und diese ,,psychische Entwicklung® war ein biologischer
ProzeB, so daB die Erzichung fiir einen vorbestimmten Strom nur das
Bett zu bieten habe, ,,pour permettre 4 la vie de se manifester avec le
maximum de facilité et d’intensité” (Demoor und Johnkheere).
Auch wenn dies so wire, wiitde aber das, was als ,, Technik® ent-
wickelt werden konnte, um dem Leben seine groBte Bequemlichkeit
und Intensitit zu verschaffen, &eine angewandte Entwicklungspsy-
chologie sein, sondern ein Versuch, einer als bekannt vorausgesetzten
Entwicklung soviel wie méglich Hindernisse aus dem Weg zu rdumen
und soviel wie méglich Nahrung vorzubereiten. ,,Kenntnis der opti-
malen biologischen Bedingungen* kénnte man die Grundlage dieser
Technik nennen, aber nicht Anwendung der Kenntnis psychischer
Entwicklung als solcher auf sich selbst. Und damit wurde mir die
psychologische Entwicklung selbst zum Problem.

13

Bei einer prinzipiellen Analyse miiBte man sich zuerst fragen, ganz
abgesehen von irgendwelcher Vorkenntnis iiber den Verlauf dieser
Analyse:

1. 'Wie muB eine Psychologie beschaffen sein, zu der die Pidagogik
iberhaupt in einem organischen und produktiven Verhiltnis stehen
kann — woran sich die 2. Frage unmittelbar anschlieBt:

2. Wie muB dies Verhiltnis dann niher umschrieben werden.
Diese zwei anscheinend praevalablen Fragen werden uns mitten in die
Problematik fithren, mit der meine schon frither besprochenen Fragen
engstens verbunden sind.

Nun ist, was die erste Frage betrifft, sofort klar, daB die Pidagogik
nichts mit einer Psychologie anfangen kann, die von der eigentlichen
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Erziehungssituation als solcher nichts weiB. Wir meinen das genau,
wie wir es sagen: es soll die Psychologie mit der Erziehungssituation
selbst zu tun haben, will sie nicht wie ein Fremdkérper, unverzehrbar
wie die graue Theotie, auBerhalb der aktuellen Erziehung stehen
bleiben. Das heiBt also, daf die Psychologie nur insofern Bedeutung
haben kann fiir eine wesenhaft menschlich-existentielle Situation, wie
das Erzogenwerden und Erziehen ist, als sie tibethaupt aus der
Analyse von tatsichlichen menschlich-existentiellen Situationen ent-
standen ist. Nur durch Zufall findet der Sachverstindige etwas
Brauchbares in einer Psychologie, die ihren Utsprung hat in der
Physiologie, oder Biologie, oder in einem biologisch orientierten
Begriffsmilieu, wie »Leben-Anpassung-Assimilation®, oder in der
Logik, um von dort aus eine Denkpsychologie — wie sie vor der
Wiirzburger Schule bestand - aufzubauen, oder in einer Entwick-
lungspsychologie — wie die von Wallon oder Piaget, wobei der
letztere vor allem biologisch verstanden zu werden wiinscht. Die
Psychologie, die fiir die Erziehungswissenschaft eine Bedeutung
haben soll, muB also aus echt menschlicher Begegnung geboren
werden, und hierfiir sind immer zwei Menschen notig. Nicht nur die
Psychologie ohne Seele, sondern auch die Psychologie ohne Psycho-
logen ist fiir uns wertlos. Van Lennep! hat uns daran erinnert, dafl
der Psychologe das vergessene und wichtigste ,,Instrument® der
Psychologie sei, und daB seine Arbeitsstelle die der menschlichen
Begegnung ist. Nicht wo der Mensch in Intelligenzquotienten ge-
messen wird, nicht wo er durch das Loch in der Wand beobachtet
wird, sondern wo wir ihm und er uns begegnet, ist er tatsichlich da.
Und nur wo dies der Fall ist, kann man ihn verstehen oder versuchen
zu1 verstehen.

Das ist der einzige Ursprung einer Psychologie, die einer Wissen-
schaft etwas sagen kann, welche selbst entsteht-aus und besteht-in
der Analyse und als-Folge-von einer solchen Begegnung in einer wirk-
lich echten, menschlich-existentiellen Situation. Eine Wissenschaft,
die das menschliche Handeln in einer solchen Situation untersuchen
und leiten will, integriert auch die analytischen oder interpretierenden
Methoden, die in ihrem Gebiet auftreten. Nur wenn die Erziehung
keine solche existentielle Situation des Menschen wite, wiirde eine
solche Sinn- und Einheit-gebende Aufgabe nicht der Erziehungs-
wissenschaft obliegen. Es ist deutlich, daB der Psychologe, will er
etwas Brauchbares schaffen, besonders die Methoden zu entwickeln

! Gewogen, bekeken, ontmoet. Den Haag, Mart. Nijhoff, 1949 (Ge-
wogen, betrachtet, begegnet).
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hat, die es ihm erméglichen, dem Menschen in witklichen Situationen
zu begegnen oder — wenn man an eine besondere Form der Begeg-
nung denkt - ihn zu begleiten.

Und zweitens: solange der Psychologe nicht von einem Gesichts-
punkt, der die Totalitit des Menschen umfaBt, verstanden hat, was an
einer gewissen Funktion oder Leistung — sagen wir der Waht-
nehmung — das eigentlich Menschliche ist, solange ist er noch nicht
soweit, Psychologie als Wissenschaft zu betreiben. So ist die Waht-
nehmungspsychologie von Merleau-Ponty, Nogué, Erwin
Straus eine zur Psychologie gereifte Analyse, die bei den GroB-
meistern der alten Experimental-Psychologie um 1900 herum noch
nicht zu finden ist und die man auch in unseren Tagen nur vereinzelt
antrifft. So ist Buytendijks Lehre von der menschlichen Haltung
und Bewegung eine wirkliche, existentiell-analytische Psychologie,
die erst den fritheren expetimentellen Untersuchungen iiber die Be-
wegung einen Sinn gibt, insofern sie einen Sinn haben kénnen.

Drittens ist die unentbehrliche Vorbedingung einer solchen
Psychologie, da8 der Psychologe, um sie aufbauen zu kénnen, ge-
lernt haben muB, die in der Begegnung erweckten Eindriicke objektiv
zu entziffern, solche Entzifferung rein phinomenologisch zu ver-
richten und dann — u.a. induktiv — zu priifen. Es ist klar daB der
Psychologe dabei sich selbst antrifft, und daB er gewisse Grunder-
fahrungen an sich selbst und anderen in den Fundamentalkategorien
von Lebenssituationen erfahren und verarbeitet haben musB, will er
imstande sein, wissenschaftlich zu arbeiten. Die weitverbreitete Et-
scheinung des Psychologen ohne Selbst- und Menschenkenntnis ist
ein sprechendes Symptom fiir die AuBerlichkeit und demzufolge
Wertlosigkeit einer Psychologie, die in einer produktiven Beziehung
zu einer real-existentiellen Situation, wie sie die Erzichung nun ein-
mal ist, stehen solltel,

Bedarf es noch der Argumente fiir diese Feststellung ? Theoretisch
nicht. Sie sind schon mehrmals gebracht worden. Aber immer wieder
ist es notwendig, diese Sachlage gewissen sozial einflureichen Usut-
patoren gegeniiber auseinanderzusetzen und zu verteidigen. So be-
sonders den Medizinern gegeniiber, die der Gefahr ausgesetzt sind als
magische Herrscher iiber Tod und Leben betrachtet zu werden, denen

! Die iibliche ,,Lehranalyse®, aus einer anderen Problematik entstanden,
ist mit der hier gegebenen Meinung verwandt. M. E. ist sie aber unzu-
reichend um das hier gesteckte Ziel zu errcichen, und zwar vornehmlich
durch ihre Gebundenheit an eine sehr beschrinkte und oft nicht als solche
erkannte Anthropologie.
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dannauch das gesamte hilflose Leben anvertraut seil. Als sikularisierte
Priester treten besonders einige Psychiater auf; jegliches Leiden wird
cine Krankheit, die menschliche Psyche wird vom Gesichtspunkt der
Psychosen und Neurosen aus mit einer Selbstverstindlichkeit betrach-
tet, die mit aller wiinschenswerten Deutlichkeit zu verstehen gibt, daB
korperliche Gesundheit und geistige Vollwertigkeit in der Tat nicht die
Gebietedes Arztessind. Wo die Erziehung in Prophylaxe und psychische
Hygiene entartet, sind Saekularisierung und Vertechnisierung voll-
bracht und ist die Erziehung als solche unméglich geworden. Ander-
seits haben die Psychologen &fters auf ihre Weise die Erziehungs-
situation einem Anwendungsgebiete ihrer Laboratoriumsbefunde
gleichgesetzt und damit die Situation ihres Sinnes beraubt. Hiermit
wird so gleichzeitig, wie ich schon sagte, die Sinnlosigkeit jener
Psychologie dutrch die Tatsachen selbst bewiesen.

Aber es ist unnétig, hier tiefer auf eine theoretisch-phinomeno-
logische Analyse der Erziehung einzugehen; dies ist hiufig ge-
schehen. Wir diirfen sie als bekannt voraussetzen, In meiner kurzen
theoretischen Padagogik® habe ich zu zeigen versucht, daB der Umgang
des Erwachsenen mit de Kinde an sich schon ein pidagogisch pri-
formiertes Feld ist. Die Erzichungssituation kann daraus entstehen, in
erwarteter oder vollig unerwarteter Weise. Trifft dies zu, dann wird
ein Verhiltnis innerlicher Verbundenheit von Erziehung zur Psycho-
logie in einer sogenannten ,,Anweisung® erst recht eine Studierstu-
ben- oder Laboratoriumskonstruktion. Alle solchen Konstruktionen
sind die Folgen eines der Technik versklavten Geistes, und schon vor
mehr als fiinfundzwanzig Jahren hat Litt unwiderlegbar klarge-
stellt?, wie fehl ein solcher Geist in der Erziehung als Handlung am
Platze ist. Man kann innerhalb des Erziehungsterrains nur gut oder
schlecht erziehen oder — drittens — man tritt iiberhaupt nicht in der
Eigenschaft des Erziehers auf — so z.B. wenn man einen Buben mit-
nimmt auf den Spaziergang, weil man — nun: gerne mal ein wenig
plaudern méchte, aber nicht mit dem Ziele, ihn wihrend des Spazier-
ganges zu erziehen. So kann man Erkenntnisse und Einsichten, die
man nicht aus der menschlichen Begegnung als erzieherischer Auf-
gabe gewonnen hat, natiirlich mitteilen. So kann man erzihlen, daf es

! Die bedenklichen Folgen einer solchen monopolistischen Neigung des
medizinischen ,,Standes* fiir Erziehung, Unterricht und Psychologie selber
sehen wir in verschiedenen Landern Europas.

? ,,Einfihrung in die theoretische Pidagogik®, Stuttgart 1966.

? Die Methodik des pidagogischen Denkens, Zs. ,,Kantstudien* Bd. 26,
1921,
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einen Napoleon gegeben hat und daB es noch immer gleichschenklige
Dreiecke gibt und daB Onkel Johann sich ein neues Auto gekauft hat.
Man kann solche nicht aus der Erziehungssituation hervorgegangenen
Kenntnisse auch bei der Erziehung anwenden, indem man sie dem
Zogling als Material anbietet. Damit aber stellt man sie unter die
Gesetze der Erziehungssituation. ,,Anbieten® ist namlich nicht das-
selbe wie einfach Da-seinlassen. Anbieten ist schon: in Bezichung
setzen. Und zwar immer in zweifacher Bedeutung: sie in Beziechung
setzen zu den Erziehungszielen und zu dem jungen Menschen, der
erzogen werden soll. Und auch hier darf man nicht so tun, als ob diese
zwei Beziehungen /ose nebeneinander stiinden, als ob man erst die Sache
den Erziehungszielen zuordnen kénnte und dann dieselbe — nuamehr
schon mit einer bestimmten Struktur und unter Beibehaltung der-
selben — wieder wesentlich anders gestalten konnte, und zwar auf
den Zogling hin. Natiirlich hat man das Problem zu losen versucht,
indem man sagte: die Erzichungsziele und der Zogling stehen ein-
ander nicht als zwei Welten gegeniiber, die Erziehungsziele miissen
dem, der erzogen werdensoll, angemessen sein. Und nun muB ichetwas
eben Gesagtes korrigieren; ich sagte: ,,Man hat das Problem zu lsen
versucht®, Aber das ist nicht ganz richtig; das Problem, um das es
hier geht, hat man gar nicht l6sen wollen. Wenn man tiber das Ver-
hiltnis von Erziehungszielen zum Zégling philosophierte, geschah es
aus einer ganz anderen Problematik heraus. Man wollte zeigen, daB
diese Zweiheit, diese zweifache Wurzel der Erziehung, als Einheit
aufzutreten habe. Also daB hier aus einer Dialektik die einheitliche
Tat des Erziehers geboren werden miifite, — wobei man dann noch
meistens unterlieB aufzuzeigen, welche zugeordnete Handlungsform
die des Zoglings sein muflte — aber man hat sich nun nich? die Frage
gestellt, ob es unter diesen Umstinden noch einen Sinn habe, von
einer ,,Anwendung® der Psychologie zu reden, geschweige denn von
einer in vielfacher Bedeutung unanwendbaren, auBerhalb der Er-
ziehungsituation stehenden Psychologie. Man hat den Gedanken der
Identifizierung von Pidagogik und ,,angewandter Psychologie® be-
kimpft; aber nicht, weil in der Verbindung ,,angewandte Psycho-
logie* das Hauptwort zweifelhafte Bedeutung haben sollte und weil
demzufolge die Anwendung eines nicht scharf umrissenen Begriffes
desto zweifelhafter werden muBte. DaB man innerhalb der wissen-
schaftlichen Analyse der Erziehungssituation eine verhiltnismiBig
abgeleitete, d. h. nicht urspriingliche Analyse noch mit dem
Adjektiv ,,psychologisch® benennen kénnte — das ist eine andere
Sache.
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Anderseits gab es die nicht aus der Analyse der padagogischen
Situation entstandene Psychologie. Der Mann der Praxis in der Er-
ziehung hat sie immer mit groem MiBtrauen und oft gleich groBer
Unkenntnis aus der Ferne beobachtet. Und dabei hatte er teilweise
recht: eine sogenannte experimentell-psychologische Untersuchung
hat keinen pidagogischen Wert, wenn die Problemstellung selbst
nicht aus der Erziehungssituation, aus dem eigenen Stehen in der
Situation abgeleitet ist. Die ganze Psychologie von Ebbinghaus
oder Meumann, die umfangreichen Studien von Thorndike, die
zahllosen Untersuchungen tiber die Einprigung sinnloser Silben usw.
werden nicht dadurch pddagogisch, daB3 die Psychologen das, was
sie sich darunter vorstellen, mit dem Wort ,lernen® oder ,,Ge-
dichtnis* bezeichnen, und die armen Erzicher, in Anlehnung an
die Umgangssprache und die Psychologie, diese Worte ebenfalls
verwenden.

Der Mann der Praxis hat hier immer mit Recht den Eindruck ge-
habt, diese Psychologie sei jedenfalls fiir ihn und seinen Zégling in-
haltlos. Nur auf dem Wege einer anthropologischen Interpretation
des menschlichen Gedichtnisses oder des menschlichen Lernprozesses
hitte der Pidagoge Anhaltspunkte fiir seine eigene Problematik
finden kénnen. Vor allem dann, wenn er selbst diese Interpretation,
nach griindlicher Vorbereitung, vom Gesichtspunkte der Anthropo-
logie des Kindes, d.h. der kindlichen Lebenssituation aus vollziehen
wiirde. Denn ,,lernen® als menschliche Handlungsform kommt beim
Kinde nur innerhalb der funktionellen Totalitit der kindlichen
Lebenssituation vor. Erst von diesem Gesichtspunkt aus kann man
sinnvoll von ,,erziehen®und ,,Psychologie der Erziehung®, von ,,auf-
wachsen®, ,,sich entwickeln‘ sprechen. Aber ich brauche hier nicht zu
sagen, dafl eine derartig orientierte Psychologie nicht vorhanden ist,
und daB demzufolge die Erzieher unbewuBt mit einer von ihnen
selbst langst als unhaltbar und als unzureichend empfundenen ,,ange-
wandten Psychologie* arbeiten. Der Pidagoge arbeitet so hiufig mit
einer nutzlosen Problematik, die er intuitiv korrigiert aber nicht
explizite in einen anderen, seiner Aufgabe entsprechenden Sinnzu-
sammenhang hinein umdenkt. Bs kann uns nicht wundernehmen, da
man auf diese Weise in vielen sogenannten ,,Psychologien der Er-
ziehung® nur Rohmaterialien antrifft, mit denen man nicht viel an-
fangen kann, und daB man in denselben Biichern auf fundamentale
Erziehungsfragen keine Antwort findet. Ein Sichbesinnen auf die
Phinomenologie der Erziehung findet man dort nirgends, eine Ent-
gleisung in die Ingenieurs-Technik des Testbetriebes um so 6fter. So
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hat man cine ecigene Anthropologie in die Pidagogik hineinge-
schmuggelt: meistens naturalistisch-mechanistischer Art.

Inwiefern ist nun unsere Behauptung richtig, daB das Wort
»Psychologie in der Zusammensetzung ,,angewandte Psychologie*
oder ,,padagogische Psychologie” nur eine zweifelhafte Bedeutung
hat ? In Kiirze liBt sich das am besten klarmachen, wenn man von der
Frage ausgeht, was eigentlich die »»Entwicklungs-Psychologie®, oder
— was auf das gleiche hinauskommt — was die ,,psychische Ent-
wicklung® ist. Gerne spricht man von ,,der Entfaltung® dessen, was
ein Kind ,,im Wesen schon ist®, oder von ,,Gesetzen des Wachstums*,
von ,,necessary stages of development of the average child*, usw.
Nach meiner Meinung muB man feststellen, daB sich hier eine petitio
principii verbirgt. Es ist nimlich nicht so, daB es eine psychische Ent-
wicklung gibt, sowie es eine ontogenetisch korperliche Entwicklung
gibt oder eine phylogenetische Entwicklung des zentralen Nerven-
systems. ,,Psychische Entwicklung® ist keine biomechanische E-
scheinung, die sich innerhalb bestimmter Zeitgrenzen unaufhaltsam
mit Naturgewalt vollzieht. Was die sogenannte Entwicklungspsycho-
logie zu beschreiben glaubt als primire, der Psychologie innewohnen-
de Tatsachen, ist im wesentlichen eine Geschichte von den Ent-
deckungen des Menschenkindes, gerichtet auf das normale Menschen-
bild seines Milieus!. Innerhalb der menschlichen Existenz gibt es nun
aber gewisse spezifisch menschliche Situationen, die diese Entdek-
kungsreise einerseits unterstiitzen und beférdern, anderseits ihr aber
auch gewisse Einschrinkungen auferlegen, dabei jedoch immer ganz
erhebliche Méglichkeiten zur freien Verfiigung offen lassen. Diese
bedingt-freie Entdeckungsreise der menschlich-psychischen Entwick-
lung vollzieht sich allerdings auf dem Untergrund von biologisch-
unfreierer, korperlicher und funktioneller Bestimmtheit.

2;

Wit wollen das verdeutlichen am Erlernen der Muttersprache. Es
ist klar, daB kein Kind eine Sprache in einer sprachlosen Umgebung
selbst erdenkt, aber jedes Kind, sogar das debile, entdeckt die Sprach-
situation mit der darin anwesenden Sprache. Diese Situation wurzelt
im Wesen des Menschen, sie ist deutlich gekennzeichnet als eine

! Vgl. auch: Die Entwicklungspsychologie als Problem, in meinem

,» Verkenning en Verdieping. Purmerend 1950 (Untersuchung und Ver-
tiefung).
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kooperative Handlung gebunden an eine Hilfshandlung eigener Art
(Reichling). Es gibt wohl Leben ohne Sprache, aber kein menschliches
Leben besteht ohne Sprache. Es ist eine qualitative und total kate-
goriale Verinderung des ,,Lebewesens* zum Menschen, sobald aus
der Totalitit der Lebenssituationen des Kindes eine bestimmte Situa-
tion in den Vordergrund tritt und an ein ganz bestimmtes Merkmal
gebunden wird und wenn dann weiterhin dieses Kennzeichen als
Integrationsmoment auftritt und auf etwas bezogen wird, das selbst
wieder auf ganz abstrakte Weise dieses Merkmal integriert, nimlich:
die Bedentung der Sprache. Gleichzeitig hiermit entdeckt das Kind ein
geistiges System, das auf die Gemeinschaft bezogen ist und so histo-
rischer Art ist. Und obschon das alles nun sehr systematisch und ob-
jektiv ist, hindert dieser Charakter der Sprache den Menschen keines-
wegs daran, sich in ganz personlicher Weise in der Sprache auszu-
driicken. Und zwar so, daf3 ein jeder sagen kann, was er wiinscht und
wie er es wiinscht, aber auch so, daB er sich durch Stimmfarbe,
Tempo, Rhythmus usw. ganz persénlich zu erkennen gibt. Alle diese
Tatsachen sind bekannt und sind, scheint mir, keiner speziellen Be-
griilndung mehr bedirftig. Nur in einem Punkte ist weitere Erklirung
notig: es ist nicht so, daB die Sprache als naturnotwendige Tatsache
»auftritt, sie muB entdeckt werden. Sie kann auch wichs zustande-
kommen. Dieses Wesen ohne Sprache lebt dann ein véllig anderes
Leben. Aber es bleibt Leben. Sprache zu haben ist nicht naturnot-
wendig. Es ist die menschliche Lebenssituation, welche die Méglichkeit
schafft zur personlichen Entdeckung gewisser Méglichkeiten. Die
Psychologie muB eine Erscheinung beschreiben, die fiir ihr Ent-
stehen von bestimmten Bedingungen abhingig ist. Eine dieser Be-
dingungen ist die Erziehung — wie unvollstindig diese auch nur sei.
Die anthropologische Analyse des Kindes, wozu die Erkenntnis des
Kindes als ,,animal educandum* gehért!, als eines wesentlich auf
Erziehung angelegten Wesens, verschafft der Psychologie erst die
Méglichkeit zu beginnen.

Was — unter diesen Bedingungen — kann noch ,,angewandte®
oder ,,pidagogische Psychologie® bedeuten ? Die Psychologie bedarf
so zu ihrer logischen Moglichkeit gerade der Erziehungssituation als
Voraussetzung. Wie kann sie dann der Erzichung zur Voraussetzung,
zur Grundlage dienen? Wie gesagt: das zu Beweisende wird als be-
kannt vorausgesetzt in dieser Terminologie, es handelt sich um eine
petitio principii. Eine Phinomenologie der Erziehung als Phinomeno-

1 Vgl. tiber diese contradictio in terminis meine Einfithrung in die theore-
tische Pidagogik, Kapitel VII.
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logie einer menschlichen Lebenssituation ermoglicht logischerweise
die Entwicklungspsychologie. Die gebriuchliche Entwicklung der
Kinderpsychologie hat nur insofern wissenschaftliche Bedeutung, als
sie unbewuBt von einer impliziten Anthropologie des Kindes ausge-
gangen ist. Es gehort aber gerade zur Aufgabe der Wissenschaft, sich
explizite der Bedingunger ihrer Moglichkeiten bewuBt zu werden.

Wit wollen noch an zwei Beispielen unsere Auffassung niher be-
grinden und zwar am aufrechten Gange des Menschen und am
kindlichen Gefiihlsleben. Singh und Zingg! haben an einem
achtjihrigen, von Wolfen gepflegten Miidchen konstatiert, daB es auf
allen Vieren ebenso schnell wie seine Pegefamilie lief und sich an das
Leben unter Wolfen angepalBt hatte, seit es als Findling kutz nach sei-
ner Geburt sein Leben unter diesen Tieren begann. Auch der auf-
rechte Gang, zu dem es physiologisch in jeder Hinsicht veranlagt war,
mubBte schlieBlich entdeckt und in der Gemeinschaft der Aufrecht-
gehenden erhalten werden. Eine auBerordentliche Leistung der
menschlichen Intelligenz und ein klares Zeichen des Menschlichen als
solches ersehen wir in der tatsichlichen Entdeckung des Tierganges
von diesem Midchen. Unsere seit Jahrtausenden domestizierten
Haustiere gehen noch immer nicht aufrecht auBer in kurzen Dressur-
kunststiickchen. Die Entwicklungspsychologie hat es nun auch hier,
in diesem so unverkennbar physiologisch weitgehend vorbereiteten
Schritt der Entdeckung des aufrechten Ganges doch wieder mit einer
an Vorbedingungen gebundenen Entwicklung zu tun. Zu den Be-
dingungen gehért dann auch das Aufgenommensein in die Versorgung
der Erwachsenen. Es ist an erster Stelle die phinomenologische Ana-
lyse des menschlichen Verhaltens und seiner Formen, die diese Ent-
wicklung, besonders innerhalb der Anthropologie des Kindes als
s»animal educandum®, zu erhellen hat.

Das menschliche Gefiihlsleben weist in mehr als einer Hinsicht eine
weitgehende Differenzierung auf. Es ist ohne Zweifel eine der Grund-
lagen der ganzen menschlichen Kultur, Wo im psychischen Leben des
Menschen gibt es so viele Unterschiede und wo wiren Reihen von
Gefiihlen nachweisbar, die mit biomechanischer Notwendigkeit ver-
laufen? Auch hier stoBen wir wieder auf dieselbe petitio principii: die
entwicklungspsychologische Darstellung des Gefiihlslebens setzt die
Lebenssituation des ,,animal educandum voraus. Sie kann erst unter-
nommen werden, nachdem diese Situation phinomenologisch klar-

! Wolfchildren and feral man. N. Y. 1942. Man lese vor allem dieses
Buch und nicht das darauf beruhende, aber nicht recht gelungene von A.
Gesell.
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gestellt ist. Nehmen wir als Beispiel die psychische Pubertit, eine so-
genannte Entwicklungsphase, reich an Gefiihlen, welche gut bekannt
zu sein scheint, wenn man den iblichen Auffassungen von der
Pubertit glauben mdochte. Dabei kann man sich genau so gut auf
Spranger wie auf Charlotte Biihler, auf Hall wie auf Dim-
mock, auf Mendousse wie auf Debesse berufen. Aber dennoch:
auch diese sogenannte Entwicklungsphase tritt nur unter bestimmten
Milieubedingungen auf. Der Mensch kann auch auBerhalb ihrer er-
wachsen werden. Der Typus der Erwachsenheit kann verschieden
sein, auch Land- und Arbeiterjugend werden erwachsen, ohne eine
Pubertit im Sinne der eben erwihnten Autoren zu erleben. Lange
Jahrhunderte ist der Ubergang vom Kindesalter zu den Lebensfor-
men det Erwachsenen so schnell, so traditionsbedingt verlaufen, daB
die entwicklungsgemil3 vorgeschriebenen Gefiihle nicht auftraten.
Hochstens waren duBerst rudimentire Affekte, besser gesagt: Keime
von Affekten, in der Sphire der direkten Sexualitiit aufweisbar, aufge-
nommen in Standesgefiihlen, die z.B. im Leben der Arbeit oder des
Soldaten, des Edelmannes, Kaufmannes, in Fabrik oder Kaserne iib-
lich waren. Auch die Tatsachen der Gefiihlsiibertragung, der Ein-
filhlung, der Gefiihlssubtilitit zeigen deutlich, daB nicht nur bio-
logische Entfaltung oder mechanische Wechselwirkung zwischen
»Organismus® und ,,Milieu®, sondern vor allem die innere Kreativi-
tit der Entdeckung von persénlichkeitsgestaltenden Méglichkeiten
im Gefiihlsleben die sogenannte Entwicklung bedingen. Gefiihle
frilherer Generationen sind in unserer Gefiihlsskala ,kindlich®,
»ibertrieben®, ,,schwer zuginglich®, ,,veraltert”, und wenn wir die
Wurzel gewisser heutiger Gefiihle suchen — z.B. der Vaterlandsliebe
— dann finden wir in gentigender historischer Distanz nur andere
Gefiihle, wie z. B. Treue dem Brotherrn gegeniiber. Die Plastizitit des
Menschen, oder vielmehr die Unbestimmtheit der menschlichen Ent-
wicklung, zeigt sich besonders auffillig in seinem Gefiihlsleben, und
was wir am menschlichen Lebenslauf beschreiben, ist eine Form dieser
Entwicklung, deren Notwendigkeit an Vorbedingungen gekniipft ist.
Besonders im Gefiihlsleben sind alle Lebensgeschichten verschieden,
wie die tiefenpsychologische Erfahrung aller Schulen zeigt. Aber die
Tiefenpsychologie hat ihrerseits den Nachdruck auf gewisse bedingte
Mechanismen gelegt, d.h. Mechanismen, die unter der Bedingung
auftreten, daB eine gewisse Bezichung — 2z.B. zwischen einer stark
dominierenden Mutter und ihrem Sohn — mit im Spiel sei. Ander-
seits hat sie eine hochst skizzenhafte sogenannte ,,libido-genetische
Phaseneinteilung der psychischen Entwicklung angedeutet, die mit
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Riesenschritten iiber allerei Verinderungen hinweggeht. Und nun
werden sowohl diese Mechanismen als dieser Phasenaufbau wieder
fiir vollkommen unnétig gehalten, und zwar von unverdichtigen
naturalistischen Geistesverwandten, wie von der Ethnologin und
Psychologin Margareth Mead®. In gewissen primitiven Kulturen
bekommt das Kind keine Chance, eine oedipale Phase durchzumachen
oder einen Oedipuskomplex zu erwerben, auch wenn es noch so gerne
mochte?. Es fehlen dazu ganz bestimmte konstitutive Momente im
Netz der Gefiihlsbeziehungen, z.B. weil eine solche Kultur den
Vater-Genitor vollkommen aus dem Leben des Kindes verschwinden
148t und an seiner Stelle eine ganz andere menschliche Beziehung auf-
baut, wobei dann prompt adiquate Gefiihle erscheinen, Gefiihle in
einer Gestalt, in einer Zeit, in einem gegenseitigen Zusammenhang,
die bezeichnend sind fiir jene Lebenssituation.

3.

Was wir jetzt an der fiir die Pidagogik wichtigsten Form des
psychologischen Denkens verdeutlicht haben, gilt prinzipiell fir jede
andere Form der Psychologie, mit der die Pidagogik zu tun be-
kommt. Ich méchte hier die duBersten Konsequenzen dieser Auf-
fassung aussprechen und so formulieren: Das Objekt der Psychologie
ist in so hohem MaBe von Umstinden abhingig, dal3 ,,dieses Objekt*
erst entsteht und dadurch Psychologie maglich macht, nachdem eine
phinomenlogische Analyse die Situationen der menschlichen Exi-
stenz geklirt hat, welche den Spielraum fiir die tatsichlichen Konkre-
tisierungen bilden, die an sich willkiirlich sind, weil sie unvoraussag-
bare Moglichkeiten darstellen, Erlauben wir uns, weil diese Frage so
besonders wichtig ist und obwohl uns dies auflerhalb unserer direkten
Argumentation fithrt, an einem anderen Beispiel der ,,angewandten®
Psychologie zu zeigen, wie da dasselbe gilt.

In der Berufsberatung wird der Psychologe oft als Beschaffer von
primirem Material betrachtet; dasselbe gilt fiir den Psychologen,
welcher bei der Schulwahl berit. Wie aber kénnen wir die Berufe und

1 Vgl. z.B. Male and Female. London 1950, Kap. V. Weiter z.B.
Karen Horney: New Ways in Psychoanalysis (1939). London 1947,
Kap. IV; Malinowski: Sex and repression in savage society, 1927.

* Dasselbe gilt fiir die sog. ,,Latenz-Periode™, ,,In many cultures no
latency period is observed in the life of the individual, and even in our own
culture, it appears lacking in the life-history of many persons.* (W. V.
Silverberg: Childhood Experience and personal destiny. N. Y. 1952, p. 155).
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die Schulen anders ansehen denn als Folgen der Zivilisation, die in
keiner direkten Beziehung zur gegebenen psychischen Vatiabilitit der
menschlichen Psyche stehen!?

Nicht aus einer eindeutigen psychischen Entwicklung sind dazu
passende Lehrstoffe gewihlt und Schultypen konstruiert worden;
ebensowenig sind die Berufe in einer Art Harmonia pristabilita
parallel geschaltet zu psychischen Strukturen wie Bild und Spiegel-
bild.

Wiirde man die Volksschule auf eine allgemein industrielle Be-
rufstitigkeit der abgehenden Schiiler einstellen, dann wire man iiber-
rascht iiber die groBe Zahl der Kinder, von denen sich herausstellen
wiirde, daB sie nicht nur plastisch genug sind, um innerhalb der
Variabilitit der verschiedenen Industrieberufe eine Stelle einzu-
nehmen, sondern auch, daB sie in technischer Hinsicht ,,besonders
begabt sind. So wie man heute, bei einer héchst speziellen Gerichtet-
heit auf universitire und quasi universitire Ausbildung iiber den
kleinen Prozentsatz der Kinder erstaunt ist, die den duBerst speziali-
stischen Anforderungen unserer iiblichen héheren Schulen geniigen,
die ihrerseits um Ficher herumgebaut sind, die — wie man meint —
seligieren: um die klassischen Sprachen und die Mathematik. Und
tatsichlich seligieren sie, insofern als es nimlich nur einen kleinen
Prozentsatz von Kindern gibt, die im verlangten Alter diesen sehr
einseitigen Anforderungen geniigend friihreif geniigen kénnen. Ob
man damit ,,die richtige Auswahl® getroffen hat, hingt von vielen
Fragen ab, die hier nicht zur Sache gehéren.

Ebensowenig wie die Philologie oder die Mathematik reine Ent-
wicklungsprodukte des menschlichen Geistes sind, sondern geistige
Bauwerke, in denen sich eine Geschichte von Funden und Entdek-
kungen der erfinderischsten Vertreter dieser Wissenschaften spiegelt,
ebensowenig sind die anderen Gebiete der Wissenschaft ,,von selber
in ,,der* Evolution von Individuum oder Gattung entstanden. Sie
sind immer hohere oder niedrigere Synthesen von Entdeckungen, die
in Systemen, Verfahren, in Gewerben usw. festgelegt wurden. Sie ge-
héren zu den Méglichkeiten des menschlichen Geistes, nicht zu seinen
Naturnotwendigkeiten. So gut wie ein Kind z.B. die Sprache seiner
Umgebung entdecken muB, muB es den Handgriff des Schmiedes
oder Tischlers, den Beruf des Kranmeisters oder Taxichauffeurs, des
Schreibers oder Ladenbesitzers, Arztes oder Lehrers als gegebene
Méglichkeit entdecken. Und erst durch die Funktion einer konkreten

1'Vgl. Van Lennep, a.a.0. S. 15f£.
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Berufsdifferenzierung entwickelt sich das Trxghild einer bestimmten
Anlage fiir einen Beruf.

Die Berufe aber rufen die Anlagebilder als ihre psychischen Spie-
gelbilder herauf, die Ausbildungsgewohnheiten von Schule und
hiuslichem Milieu pridisponieren zum Hervortreten von gewissen
Gebieten woraufhin, und Richtlinien nach denen Interesse, Aufmerk-
samkeit, Ehrgeiz, Ehrgeizbefriedigung, intellektuelle Gewandtheit
usw. spezifisch entwickelt werden.

Es ist kein primir prychologisches Material, woriiber der Psychologe
bei der Berufsberatung verfligt. Er hat auch hier ein Objekt, das er
sich nicht selbst gegeben hat, sondern das ihm gegeben wird durch die
soziologische, historische und — fundamentaler als diese beiden —
phinomenologische Analyse der Situation des arbeitenden Menschen
als einer existentiellen menschlichen Situation, in der eine sehr groBe,
eine nicht unendliche, aber wohl nie zu erschopfende Differenziertheit
auftritt. Keine Psychologie kann sagen, welche Berufe es in der Wirk-
lichkeit geben soll auf Grund empirischer Kenntnis der menschlichen
Psyche.

Wichtiger ist aber, daB es nicht die empirische Psychologie ist,
welche von sich aus die Arbeitssituation als existentielle Form des
Menschseins entdecken, analysieren, beschreiben, beherrschen und
richten kann. Sie kennt nur empirisch die Psyche, die sich schon
in dieser Spezifikation verwirklicht hat oder sich dieser Spezifikation
gemiB ,,anpassen® kann. Daher die Sinnlosigkeit der psychologischen
Berufsberatung des Kindes und die — psychologisch — unlésbare
Aufgabe, jemandem einen Beruf anzuraten, der noch Kind blieb, in den
Jahren der anfangenden oder vollzogenen Forderung des Erwach-
senseins. Daraus folgt, dal der Psychologe in der Gesamtheit und im
einzelnen keine Berufswahl anraten kann und eine perdBacts el &0
vévog vollstreckt, wenn er doch den Rat gibt einen bestimmten Beruf
zu wihlen, da die Ausiibung jedes Berufes die Psyche tatsichlich
indern wird, so daB ein solcher Rat vollkommen in dem Gebiete det
Lebensrichtung liegt?,

Beziehen wir jetzt in unsere Betrachtungen auch die sogenannte
»therapeutische Psychologie® ein. Sie ist die Psychologie, die dem
Menschen hilft in dieser so komplizierten Gesellschaft seinen Weg
zum Lebensgliick zu finden. Sie wurde in Fortsetzung der Pddagogik

! Hieraus folgt also, daB es sich hier sich# um das Voraussagen des
Verhaltens, (vgl. De Groot: Inauguralrede 1950) sondern um die An-
derung der Bezichung von Person zur Welt und also: um die Person
handelt.
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wohl Andragogik — ,,Menschenfithrungskunde — genannt. Von
ihr gilt ebenfalls: sie is# keine primire, keine autonome Psychologie, die
ihr Objekt aus sich selber hat. Und sie ist, insofern sie Psychologie ist,
nicht nur deshalb keine ,,autonome Psychologie®, weil sie nicht nor-
mativ, sondern empirisch-analytisch ist, sondern auch deshalb, weil
der hilflose Mensch, oder besser: der Mensch in seiner Unbeholfen-
heit, ein eigener existentieller Aspekt des Menschen ist, der in einer
phinomenologischen Analyse der menschlichen Existenz als solcher
aufgezeigt wird und nur dort bloBgestellt werden kann. Es ist diese
Analyse, die dem ,klinischen Psychologen® den Grund gibt, auf
dem er basiert, und die Abgrenzung angibt, innerhalb welcher seine
Arbeit sich sinnvoll entfalten kann. Wo eine solche Analyse fehlt —
und jeder weiB3, daB3 eine solche nicht nur oft fehlt, sondern daB viele
Psychologen sie sogar als sinnlos betrachten —, da findet bloB eine
duBere und sekundire Manipulation statt, oder man arbeitet unwill-
kiirlich durch die Gnade einer aus historischer Kenntnis und zu-
filliger, unsauberer sozialer Erfahrung gebildeten impliziten Ahnung
der existentiellen Situation des Menschen. Nicht selten vermischt man
diese zwei mit unverfrorener Arglosigkeit und vermeint — mit einer
Naivitit, die manchen Formen positivistischen Denkens zu eigen
ist —, zu wissen, was nun einmal ,,gegebene Tatsachen* sind.

Diese Ungegriindetheit einer solchen psychologischen Praxis ist
die Kehrseite von maBlosen Aspirationen und der Ursprung von
dementsprechenden Ambitionen, die héchstens von einer cartesia-
nisch-dualistischen Anerkennung ,,des Korpers als Gebiet der
Heilkunde noch iibertroffen werden!

Die iufBerliche Verbindung von Psychologe und Arzt, von
Psychologie und Medizin, von Psychopathologie und Psychologie ist
die iibliche Folge davon. Mit Faust kann ein solcher ,,Psychopompos
ausrufen: ,,Zwei Seelen wohnen, ach, in meiner Brust !,

Arzt und klinischer Psychologe sind zusammen in eine neue
Funktion getreten, welche sie sich m. E. beide zu unrecht streitig
machen, denn ihre ,,andragogische® Arbeit ist allmihlich méglich und
notwendig geworden durch das Wegfallen und dutch die Sikulari-
sation der religiosen und traditionellen Lebensleitung des westeuro-
paischen Kulturmenschen und seiner historischen Nachkommen in
einer inzwischen gleichzeitig schnell ihre relative Stabilitit und Uber-
sichtlichkeit verlierenden Welt. Untergetaucht und verschwunden in
dem so entstandenen Vakuum, worin die alten Determinanten
dullerst geschwicht waren, konnte der Mensch sein intentionelles
Lebensbild nicht mehr finden, wurde er seiner eigenen Schépfer- und
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Erfindungskraft auf einem aus dem Nichts zu schaffenden Untergrund
ausgeliefert. Der einsame, der entwurzelte Mensch, der Bewohner der
gesellschaftlichen Wildnis vom Typus Waldliufer bis zum Gangster,
der Verirrte in eciner fremden Welt, die zusammengewiirfelten
Individuen der politischen Streitorgane, diein ihrer Abwehr erstarrten
Erhalter der vertrauten Lebensformen, die innerlich Leeren, diesichin
alles hineinfliichten, was nur die Fortsetzung des bestehenden
Lebensbildes zu versprechen scheint, alle diese Typen veranschau-
lichen eine existentielle Grenzsituation, in welcher der hilflose
Mensch dem Nichsten zufillt, weil er Hilfe braucht. Ex ist nicht ab-
normal, er ist nicht krank. Er ist im Gegenteil bedenklich gesund.
Was er braucht, ist ein Mensch, der sein Leben sinnvoll richtet, die
fundamentale Wahl normativer Art /s so/che mit ihm vorbereitet und
trifft. Dieser kann ein Condottiere, ein Priester, ein Weiser, ein
Juyombumog sein.

Erst in diesem Arbeitsverhiltnis bekommen die empirisch-analy-
tischen Methoden der Psychologie einen abgeleiteten und unterge-
ordneten Sinn, erhilt die Psychologie ihr mégliches Objekt. Nur weil
wesentliche ,,Lebensformen® wegfielen, konnte der Psychologe oder
der Atzt meinen, daB er der angewiesene, wesentliche Helfer des
perspektivelosen Menschen sei. Er irrte sich, er war nur iibrig ge-
bliecben und iiberall, wo ein Mensch versteht, Personlichkeit zu
werden, und wo es einer Kultur gelingt, die leergewordenen Lebens-
formen mit ihren geistigen Werten zu beleben, werden sie Usurpa-
toren heiBen und iberfliissig, oder sogar eine Bedrohung fiir die
geistige Volksgesundheit genannt werden — womit nicht gesagt ist,
daB diejenigen, die an ihre Stelle treten und erkliren werden, wie der
Mensch sein Leben zu sehen und wonach er zu streben hat, ,,recht
haben werden. Sie werden aber das sein, was der Mensch wesentlich
braucht. Darum ist hier ein ,,christlicher Psychologe* oder ein ,ka-
tholischer Arzt® keine Losung fiir die bestehende Notsituation. Sicher
werden sie den Sinn des empirisch-analytisch erworbenen Materials
anders kennen kénnen als diejenigen, die meinen, daf} sie in einer
Welt leben, die eine feste Bedeutung in sich hat, oder sich uns
empirisch-analytisch offenbart. Aber abgesehen von der Frage, ob die
ihnen in ihrer Ausbildung vorgelebte und beigebrachte Arbeits- und
Lebenshaltung eine solche im Adjektiv angedeutete Lebensinterpre-
tation tatsichlich verarbeitet und in die Tat umsetzt — guod neg
iibrigens —, abgesehen davon, ob ,,das Christentum® ,,recht™ hat,
handelt es sich hier um ein wesentlich anderes Amt. Um das Amt
nimlich, das nicht in unmittelbarem Sinne heilt, sondern das mich mir
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selbst offenbart in meinen ungeahnten Méglichkeiten, wobei diese
bedeutungsvoll auftreten kénnen, wenn und insofern sie auf einem
darunterliegenden Schema einer bestimmten Sinnerfiillung als Sinner-
fillung des menschlichen Lebens gezeigt werden. Wir befreien hier
den Menschen nicht ,,zu sich selber®, sondern zum Auf-sich-nehmen
einer aus eigener Verantwortung gewihlten Lebensaufgabe; einer
oft unklaren Aufgabe, zu der er aber in Treue entschlossen ist.

Ich gehe also weiter als Van Lennep ging, als er schrieb:
»Innerhalb des Rahmens des koexistierenden Zusammenseins kann
ich mich dem objektivierenden Blicke des Psychologen unterwerfen,
weil die Folgen dieser Untersuchung mir angeboten werden als Ge-

. gebenheiten, mit denen ich rechnen kann bei dem Versuch, meinen
cigenen Weg zu finden, und die ich werde verarbeiten miissen, d.h,
transzendieren in neue Lebensformen, Ich bin von den Psychologen
auch nicht in ,,Eigenschaften® festgelegt, sondern in einem Bilde, das
mir den Leitfaden gibt um das Chaos zu entwirren, das ich mir selbst
war, in einer nie vollendeten Vergangenheit, unvollendet, unvollend-
bat und doch vor der Vollendung faBbar*,

Das alles ist richtig, aber es ist nicht vollstindig, und es tut so, als
ob die Analyse des tatsichlich Anwesenden, sogar in der Form einer
zukunftgerichteten Stellungnahme, in der Seele des Menschen selbst
angetroffen, etwas iiber das Wiinschenswerte besage.

Und obwohl es den Zustand, worin eine konkrete Person ange-
troffen wird, als nicht definitiv auffaBt, 1Bt es — iibrigens unabsicht-
lich — die Mglichkeit offen, als ob das Bild, das der Psychologe mir
von mir selber zu entwerfen hilft, eine endgiiltige Objektivitit be-
siBe, d.h.: nicht selber auch wieder sein Bestehen und seinen Sinn
verdankt einem notwendigen aber gewihlten — manchmal geglaub-
ten — Bild des Menschlichen. Der Mensch lebt, anders als das Tier,
nicht in einer Welt, die in einer festen Bedeutung festgelegt ist, etwa
als Bild und Spiegelbild, ,,Instinkt* und ,,Umwelt*. Am wenigsten
hat ez selber eine feste Bedeutung, weder fiir sich selbst, noch fiir den
anderen, weder individuell noch kollektiv. Und was man ihm als ,er
selbst® vorhile, ist genau so unbestimmt und abgeleitet, wie das, was
thm als Wirrbild unertriglich wurde.

Det Mensch weiB nun einmal nur insofern, wer er ist, als er sich an
einem Bilde bestimmt.

Wer sein heutiges Wirrbild entwirrt, befindet sich entweder in
¢iner Konstruktion - sber sich selbst — und dann bleibt alles wie es

! a.2.0. Seite 28.
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war, oder in einer Sinngebung und Formbestimmung des eigenen
aktuellen Lebens, und er ist also dabei, aus sich selbst ,,jemand ande-
ren® zu machen. Der Psychologe hilt hier nicht nur den Spiegel vor,
hilft nicht nur einen tatsichlichen Zustand zu entdecken, sondern
interpretiert aksue// das Leben fur den Hilfesuchenden, insofern dieser
mitarbeitet. Er leistet deshalb mit dem Hilfesuchenden zusammen
kreative Arbeit, ,,kreativ*® aber ausdriicklich nicht im Sinne von
Schépfen aus dem Nichts, sondern wohl im Sinne des Hervorbringen
von etwas, das neu ist in bezug auf das Vorhergehende und Bestehen-
de, obgleich es dieses in sich verarbeitet hat und gleichzeitig dank
dieser Verarbeitung, ImBilde der Person, womit und auf Grund dessen
der Hilfesuchende — mit oder ohne einen Berater — sich selbst verwan-
delt, ist er auf doppelte Weise vertreten: einmal als die Grundgegeben-
heit, die er aktuell ist, und zum anderen durch die Art und Weise,
mit der er sich selbst sieht. Mit diesem Letzten istauch das Bild der Per-
son, die er sein mochte, verwebt. Sowohl im Sinne seiner Gerichtet-
heit auf zukiinftiges Leben, das er ver-gegenwdrtio-t, als im Sinne der
darin wieder verarbeiteten Werte gegeniiber méglichen Zielen des
menschlichen Lebens. Der Berater ebenso wie der Ratsuchende, der
Erzieher ebenso wie der Zogling arbeiten hier mit ,,Gegebenheiten*
und mit einer Anzahl sehr verschiedener Freiheitsgrade und freiheits-
einschrinkender Bedingungen. Und in jeder Anderung des Person-
bildes, sei es in der Form vertiefter Selbsteinsicht, sei es in der Form
der Flucht, um tieferer Selbsteinsicht zu entweichen, sei es in der
Form einer groBeren Bereitschaft zur Begegnung mit dem, was jetzt
als Aufgabe geschen wird — in allen diesen Beziehungen zu sich selbst
(und der Welt) ist, implizite oder explizite, ein Wissen iiber mich selbst
so, wie ich bin, gegeben. Man wird anders als man war; man wird der
andere, der man werden kann, weil man dieser ist!. Und sowohl in
dem blitzartigen synthetischen Wissen, wer man ist, wie im quilenden
Selbststreit ist die Person selbstbestimmend auf Grund dessen, was sie
ist, und dessen, was sie zu sein meint, gleichzeitig ,, wirklich anwesend“
und gekannt — und: offen fiir Selbstbestimmung, u.a. fiir eine Selbst-
bestimmung, die der Begegnung mit dem anderen entspringt. Dieser
andere, z. B. unser Berater, ist insofern unser Schicksal, weil er der
andere ist, der uns unsere Moglichkeiten erschlof in einem weiteren
Sinne, als uns je méglich geworden wire ohne den anderen als anderen.

Die Begegnung hilft uns nicht nur, dem niher zu kommen, was
wir wirklich sind. Das was wir sind, ist zugleich das, was wir zur ge-

1 Vgl. Van Lennep: Psychologie der Projcktionserscheinungen, S. 233,
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gebenen Zeit erreichen kénnen. Und darum hilft die Begegnung uns
auch zu dem anderen in uns, das wir am Leitfaden der Bekanntschaft
mit dem Mitmenschen auf unsere Weise in uns aufbauen. Nach-
ahmend, nachfolgend, nachstrebend, anbetend, negierend, abwei-
send, bekimpfend, wie es auch sei, aber: in der lebendigen Wechsel-
wirkung mit dem anderen, anderswerdend, indem ich auf eigene
Weise der andere werde. ,,Das wichtigste Wort fiir die Selbsterkennt-
nis wird weniger das ,,Erkenne dich selbst!® sein, als die ausdrucks-
vollere Formel: ,Werde, der du bist‘; Aufruf zur Anstrengung, die
personlichen Moglichkeiten entschlossen zu verwirklichen® schreibt
Gusdozf in seinem schénen Buche ,,L.a Découverte de Soil*.

Dies ist jedoch meiner Meinung nach aus zwei Griinden eine un-
vollstindige Wahrheit. Erstens: wenn es ein ,,Sein* gibt, das man ,,ist*,
d.h. wenn es wahr ist, daB} es eine wesensbestimmte definitive Perso-
nalitit des Menschen gibt, dann ist jene Personalitit g# sein nicht das-
selbe wie jesz# zu sein, was man sein soll, a#fer wenn in diesem Sein
Wertmomente mitgedacht worden sind. Zweitens: weil das Sein, das
man ist, sich immer entfernt, indem man sich ihm nihert und das
letzte eigentlich Fiktion ist. Deshalb ist es richtig, wenn derselbe
Philosoph darauf hinweist, daB der Mensch, der der Selbsterkenntnis
wegen die Sphinx befragt, selber zugleich die Sphinx und der fragende
Reisende ist. ,,Zu sich kommen ist eine Einkehr in ein Durchgangs-
haus eigenen Stiles: Baracke, Hiitte, Sommerhiuschen, Biirger-
wohnung, Klause, Marktbude, Bordell, Bahnhof, Zeughaus, Dach-
stube usw. Helfe ich dem Anderen zu sich zu kommen, so helfe ich
ihm zugleich axs sich selbst herauszukommen. Einerseits weil das
Moment der Selbstbestimmung und die auf die Probe gestellte
Lebenswahl das Ich schon formen, anderseits weil Selbstsein bedeutet
ein Mitsich-selbst-identisch-geworden-sein, und dadurch zur Verfii-
gung stehen, Offensein fiir das Andere, den Anderen und die Anderen.
Womit beschiftigt sich hier im Wesentlichen der Berater oder
Fihrer ?

Er arbeitet an der alten Aufgabe des Priesters oder des sozialen
Reformators, er ist alles weniger als nur empirisch-analytisch, Verrich-
tet er diese Arbeit als Christ, so ist er erst recht nicht als Psychologe
titig sondern als Andragog, als ,,Menschenfithrer. Wo nun der
wesentliche Integrationspunkt der Arbeit und wo die wesentliche

! ,,Plutét que ,connais-toi toi-méme*, le maitre mot de la connaissance de
soi serait donc la formule plus expressive: ,deviens qui tu es‘. Evocation ici
d'un effort pour la mise en oeuvre résolu des possibilités personelles*
Presses Universitaires, Paris 1948, S. 509.
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Verantwortlichkeit in der Arbeit liegen, da miissen auch die Berufs-
ausbildung und das Berufsbild durch sie bestimmt werden.

Diejenigen, die sich nachdriicklich eine Monopolstellung als
,,Psychologen® zu sichern suchen, mit oder ohne Zusatz einer Dosis
normativer Theorie, stellen sich damit eine an sich schon unzulissige
Auffassung ihrer Funktion noch einmal falsch vor.

Man kann sich denken, daB nicht nur der Gedanke verwotfen
wird, daB der Mensch, den der Psychologe untersucht, erst verstan-
den werden muB in einer anthropologischen Analyse der existentiellen
Situation, bevor seine tatsichliche Gestalt und seine mégliche Ande-
rung (Anpassung an den Beruf, die Gesellschaft usw.) einen Sinn be-
kommen koénnen, der psychologisch deutbar ist, sondern daB man in
einem solchen Gedanken sogar den versteckten Versuch sieht, eine
,,autoritire Einmischung® in die Selbstformung des Menschen einzu-
schmuggeln in einen Betrieb, der, sich festhaltend an ,,die® Erfahrung,
anscheinend geschiitzt war gegen solche Gefahren.

Das Gegenteil ist richtig. Natiirlich hebt Van Lennep mit Recht
die eigene Aktivitit des Hilfesuchenden hervor! Natiirlich glaubt nur
der autoritire Typ selber an die Moglichkeit, andere nach seinem Bilde
leben lassen zu konnen. Aber darum handelt es sich hier nicht. Es
handelt sich darum, daB es kein ,,Sich-selbst-sehen-lernen® bei einem
Patienten gibt, das nicht schon ein Neuschopfen ist von beiden Seiten
(dem Psychologen und dem Patienten), und daf3 dies nicht primir ein
empirisch-analytisches Werk ist, sondern im Gegenteil sekundir
. Psychologie” und primir Existenz-Analyse, Interpretierung des
Menschenbildes. Wir wollen unsere Argumentation nicht wieder-
holen. Jedoch nach welchem Bilde des menschenwiirdigen Lebens fiir
diesen konkreten Menschen soll sich der Lebensberater richten ? Ist et
ein ,,Seelsorger®, wie es ein Priester oder ein Pfarrer sein kann, dann
ist ihm das Bild wohl klar. Tst er ein Nestor in det Volksversammlung,
ein Stammhaupt, ein ,,grand old man® im Klub, in der Partei oder
Nation — dann unterliegt es schon wieder einigem Zweifel. Der Arzt
arbeitete jahrhundertelang als Beschworer von Krankheit, Leiden
und Tod und beniitzte eine vor-wissenschaftliche, noch immer als
deutlich akzeptierte Ahnung einer Norm, nimlich die der ,,Gesund-
heit. Das vollstindige Problematisch-werden dieser normativen
Ahnungen sehen wir u.a. in maBlosen AnmaBungen, welche z.B.
darin bestehen, daB der grand old man zum Tyrannen seiner Um-
gebung wird, daB manche Kirchen gesellschaftlichen und politischen
Otrdnungen eine iiberzeitliche, ja »gottliche™ Bedeutung zuerkennen,
daB der Arzt anfingt, die Gesundheit als Ziel der geheilten Krankheit
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oder des Leidens zum Inbegriff des ganzen Iebens zu machen, welches
dadurch identisch wird mit einem konstanten Krankheitsrisiko —
so daB jeder Lebende offenbar nur ein potentieller Toter ist —, wih-
rend ,,Hygiene* und ,,Prophylaxe® ihre urspriingliche und wesent-
liche Funktion weit tiberschreiten, dadurch den schon sehr weit fort,
geschrittenen Zustand von Verlust der unproblematischen Lebensbe-
stimmung radikal vollendend. Wie gut dies auch gemeint sein mag-
wie unvermeidlich selbst als Folge der vélligen Verfliichtigung jeder
ideologischen Integration von Glaube, Tradition, Klasse, iibersicht-
licher Lebensgemeinschaft — so sind doch alle diese halbwegs in einer
positivistischen Wissenschaft festgefahrenen klinischen Psychologen,
diese sikularisierten Priester in der Form von Psychiatern, Psycho-
hygienikern, usw. selber Exponenten der Gefahr, die sie ernsthaft zu
bekimpfen verlangen. ‘

Wie kldglich wird auch hier wieder bewiesen, daf ein argloser Be-
griffsmangel fiir die wesentlichen Verantwortungen zu iiberspannten
Anspriichen an die eigene Aufgabe fiihrt. Wer arglos und wohl-
meinend den Gedanken verteidigt, daB es sich in der ,,angewandten
Psychologie*alleine um Beraten in der Form von,,hypothetischen Ut-
teilen® handele, der zieht sich von dem einzig rechtmissigen Daseins-
grund seiner Arbeit zuriick: von der Hilfe in einer Not, der tatsichlich
nur selten mit apodiktischen Rezepten und Vorschriften zu helfen ist,
die aber im Hypothetischen gerade das nicht empfingt, wodurch sie
iiberwunden werden kénnte. Sehen lassen, was méglich und sinnvoll
ist — das ist etwas wesentlich anderes als hypothetische Utteile
fillen. Bei diesem hypothetischen Berater geht man die falsche Adresse
um Hilfe an; aus seiner als Hilfe angebotenen Arbeit entsteht nur
grofere Not.

Andere postulieren, dafl die Diagnose als Beschreibung des Hilfesu-
chenden der Endpunkt aller Beschiftigung mit dem Mitmenschen sei!.

Die ,,Ratgebung ist soviel wert, wie sich von der Voraussage des
Verhaltens bewahrheitet®. ,,Vom beobachtenen Verhalten zum voraus-
Lesagten Verhalten, das ist das Endziel*,

Abgesehen nun von der Frage, ob es sich bei der Diagnose um
vorausgesagtes ,,Verhalten handelt, und abgesehen von der Frage,
ob man jemandem je einen verniinftigen Rat geben kann nur auf
Grund vom tatsichlichen Verhalten in einer tatsichlichen Situation,
geht man nicht zum Psychodiagnostiker — es sei denn, daB seine
Arbeit in der Gesamtheit einer Klinik oder eines pidagogischen

! Vgl. de Groot: Der Gegenstand der Psychodiagnostik. Amsterdam
1950,
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Institutes eine ,,materialbeschaffende Funktion hat, wie man sich das
in der alten laboratoriumartigen Sphire denken kénnte — um bei
sich selber alles so zu lassen wie es ist. Und es ist einfach argloser
Selbstbetrug, zu meinen, daf3 die reine Mitteilung, daB3 jemand tat-
sichlich ,,s0 ist, oder der Hinweis auf einen ,,dazu passenden®‘ Beruf,
nicht de facto schon ein Eingriff und eine tatsichliche Anderung in
diesem Sosein des Ratsuchenden sei. Es ist vollkommen unverant-
wortlich #nd wissenschaftlich falsch, einen Beruf, nimlich hier den des
,»Psychodiagnostikers®, in der Ausbildung und Ausiibung nicht auf
den wesentlichen Akt dieses Berufes zu richten. Dieser Akt ist nichs
die sogenannte psychodiagnostische Untersuchung — {brigens hat
nicht selten schon die Untersuchung eine therapeutische und damit
eine verindernde Auswirkung — sondern die konkrete Beein-
flussung des Mitmenschen.

Die Integration dieser Arbeit beim Kinde liegt also in der Er-
ziehung, beim Erwachsenen in seiner selbstverantwortlichen Selbst-
bildung, wissenschaftlich gesagt: in der Pidagogik oder ,,Andra-
gogik® als Lehre der Bestimmungen des Menschen und ihrer kon-
kreten Aktualisierung in tatsichlichen Lebensentscheidungen. Das
Entdeckungsexperiment Bacons! wird bei diesen angeblich objektiven
Psychodiagnostikern auf typisch naturalistische Weise in die ,»Psycho-
logie®, nein: in das Ausiiben von tatsichlichen Einfliissen auf Lebens-
entscheidungen introduziert. Man deckt — so meint man — objek-
tive einfache tatsichliche Daten auf und macht auf Grund dieser
Voraussagungen. Hieran konnte sich sehr wohl das pragmatistische
Experiment anschlieBen?: man bringe ,,Versuchsperson A* in Atr-
beitskreis a, schauen wir zu, was daraus wird (,,vorausgesagtes Ver-
halten*). Die Objektivitit soll sichaber bis zur Entdeckung ausdehnen,
daB die konkrete Person eine konditionierte Gegebenheit ist, da} die
empirisch-analytische Untersuchung mit all ihren Methoden nur einen
Sinn hat, insoweit sie in Abhingigkeit von Situationen entwickelt ist,
welche fiir die zu untersuchende Person quasi lebensméglich sind.
Eine solche Untersuchung ist ein konditioniertes Mittel, ob sie nun
,voraussagt®, ,.beraten® will oder ,,fithrt*. Bedingt ist sie, weil sie
apriori abhingig von der Frage ist, welcher Lebensplan und welche
Lebensperspektive gewihlt und de facto realisiert werden. Auf diese
Weise ist man, bei aller Objektivitit, mit einem rein selbstkreativen

! Dieses Experiment will feststellen, welche Ursachen und Bedingungen
die Erscheinungen bestimmen.

¢ Dieses Experiment will feststellen, wie eine neue, kiinstlich ge-
schaffene Bezichung sich auswirkt,
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ProzeB und seinen Folgen beschiftigt, d. h. mit der tatsichlichen Form
dieses Menschen, welcher identisch ist mit dem, was dieser Mensch
sich erlanbt zu sein,

Diese Einmischung konstatiert sekundire Tatsachen, auch wenn
diese sich als noch so dauerhaft herausstellen sollten und bedeutet
cinen Eingriff, der in den selbstkreativen ProzeB aufgenommen und
veratbeitet werden muB. Die gesamte Auffassung — und nicht eine
wohlmeinende Berufsmoral, eine christliche oder unchristliche Kon-
fession, ein duBerliches Addieren von Psychologie und Ethik — die
totale Konzeption der Psychologie als einer Wissenschaft ohne eigene
Situation, fiir ihr Objekt abhingig von den interpretierenden Wissen-
schaften — Pidagogik, Formgebung des erwachsenen Menschen-
lebens, — in bezug auf diese sekundir und von ihnen integriert, kurz-
um: die Auffassung der Psychologie als einer Wissenschaft, die in
Theorie und Praxis abhingig ist von sinngebenden Prinzipien, welche
nicht in ihr (der Psychologie) selbst entstehen, ist auch auBerhalb der
pidagogischen Psychologie in der gangen sogenannten ,,klinischen®
Psychologie und Psychodiagnostik die einzig verantwortbare.

Wir wollen hier ein Problem nur fliichtig anschneiden ohne uns
prinzipiell dariiber zu #uBern. Wie sehen wir die nallgemeine*
Psychologie ? Ist sie in unseren Augen eine situationslose Funktions-
Psychologie? D. h. ist sie eine ,,Unpsychologie** unzusammenhingen-
der Funktionen in der situationslosen Situation des Laboratoriums ?
Manchmal bestimmt, manchmal ebenso sicher nicht.

Von Mises! spricht mit einer gewissen Geringschitzung iiber das
Konglomerat von Untersuchungen, ,,die man damals zu einer eigenen
Wissenschaft unter dem Namen Experimentalpsychologie zusammen-
zufassen suchte: . . . sie beruhen teils auf einer Atomisierung det
Fragestellung, teils auf einer Uberschitzung der schr primitiven
Experimentalmethoden, die zur Verwendung kamen. Die rein duBet-
liche Nachahmung des Um und Auf physikalischer Experimente (ein-
schlieBlich einer naiven Anwendung primitiv-statistischer Rechnun-
gen) konnte zu keinem entscheidenden Erfolg fithren. Der Wert von
Experimenten wird stets durch die Theorie bestimmt, die sie leitet.*

' Kleines Lehrbuch des Positivismus, Den Haag 1939, S.258f. Das hier
Zitierte wird a.a.O. fortgesetzt: ,,Fine gewisse praktische Bedeutung hat
die Entwicklung in der Richtung auf die Psychotechnik hin erlangt. ..
Aber die engen Grenzen der Leistungsfihigkeit dieser Methode sind unver-
kennbar; aussichtsreicher scheinen noch die verschiedenen Formen der
wAusdruckskunde® zu sein (gemeint sind z.B.: Physiognomie, Grapho-
logie) . . . die in ihrer Durchfithrung ein viel schwierigeres Problem der
Psychologie darstellen®.
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Gerade dieser letzte Satz verdient eventuell auch angewendet zu
werden auf dasjenige, was von Mises sehr wob/ als ,,salonfihiges*
Experiment akzeptieren wiirde, und wir fiirchten, dal ihm das Expe-
riment in der Psychologie u.a. deshalb eine so traurige Angelegenheit
zu sein scheint, weil es den Idealen und MaBstiben des Experimentes
in der Physik nicht entspricht.

Mehr interessiert uns von unverfilscht positivistischer Seite zu
vernechmen, daB diese Experimente ebensoviel wert sind wie die
Theorie, woraus sie entsprungen sind, wihrend Problemstellung,
Untersuchungsmethode und die naive Anwendung der Statistik nicht
den Beifall dieser ersten Autoritit auf letzterem Gebiet finden.

Der physikalische Experimentalist ist anscheinend nicht befriedigt.
Ist der Denker, der mit dem Hintergrund einer anderen Erfahrung
denkt, zufrieden? Es wire nicht schwer, ein Beispiel eines philo-
sophischen Antipoden von von Mises zu finden, der in bezug auf das
sogenannte Experiment in der Psychologie genau so denkt wie er.

So weit wollen wir nun aber nicht gehen und geben einem etwas
weniger entfernten, aber doch nicht neopositivistischen Denker wie
John MacMurray das Wort?,

»» Wir bemerkten — so schreibt er — daf} in jedem psychologischen
Experiment die Person, deren Verhalten beobachtet wird, sich
,,natiirlich® verhalten muB. Sie muB sich also so verhalten, als wiirde
sie nicht beobachtet, Sie darf nicht teilhaben an der Beobachtungs-
handlung, weil das ihr Verhalten verindern wiirde. Wissenschaftliches
Experimentieren ist oft beschrieben worden als kontrollierte Beob-
achtung. Wenn die Methode des Experimentierens in das Gebiet des
menschlichen Verhaltens eingefiihrt wird, kann das nur bedeuten, da3
menschliches Verhalten beobachtet werden soll unter kontrollierten
Bedingungen; und das schlieBt ein, daB das menschliche Verhalten,
das beobachtet wird, selbst unter Kontrolle steht. Wenn ich das Ver-
halten einer Person zu kontrollieren habe — auch fiir den Zweck
wissenschaftlicher Beobachtung — so muB diese Person das sein, als
was ich sie wiinsche und darf ihr Verhalten nicht nach eigenen Ab-
sichten bestimmen. Entweder sie darf nicht wissen, daB ich sie
kontrolliere, oder sie raul einwilligen, kontrolliert zu werden, Wenn
sie einwilligt, so unterstellt sie ihren Willen dem meinigen und
nimmt Weisungen von mir an. In jedem Fall wird sie zum Instru-
ment, das meine Absichten ausfuhrt,*

! The boundaries of science. A study in the philosophy of psychology.
London 1939, S. 160.
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Verhilt also die Versuchsperson sich nich# natiirlich, so zeigt das
Experiment nicht, wie der Mensch sich auBerhalb der Versuchssitua-
tion benimmt.

Wir wollen also von Mises eine Theoric votlegen — ob-
wohl nur andeutungsweise — und MacMurray, der ein oft ge-
duBertes Bedenken schon formuliert, zeigen, dall es nach der The-
orie und also innerhalb ihrer Grenzen méglich ist ,,zu experimen-
tieren®,

Die Theorie ist folgende: Ein Mensch kann sich in verschiedenen
Formen,,ver-dulerlich-en®. Er kann, wie ja der Ausdruck,, VerduBer-
lichung® im auBer-wissenschaftlichen Sprachgebrauch sagen will, sehr
wohl handeln, ohne dazu seine ganze Persénlichkeit einzusetzen, Wenn
er dies tut, kann man #icht sagen, daB er sich nun unbedingt auf eine
Art benimmt, die ihm nicht eigen ist. Wiirde man einem solchen Ver-
halten in einem Experiment begegnen, dann kénnte das Ergebnis der
Beschreibung dieses Verhaltens also wirkliche psychologische Kennt-
nis liefern, obwohl es dann keine Kenntnis der ganzen ,,Person®,
sondern eines ,,veriuBerlichten Verhaltens wire.

Der Mensch handelt so oft mechanisch, oder so, daB eigentlich nur
sein Verstand mitwirkt, oder nicht mechanisch sondern z B. bewuBt
konventionell. Falls es dem Versuchsleiter gelingt, lebensihnliche
Situationen in seinem Laboratorium zu schaffen, in denen die ,,Ver-
duBerlichung® zu entstehen pflegt auf eine Weise, die dem alltiglichen
Leben analog ist, und falls bewiesen ist, daB diese Analogie durch die
Versuchsperson als identisch erlebt wird, so wird es moglich sein,
Psyehologische Kenntnis iiber veriuBerlichtes Benehmen zu erwerben.
Und je mehr dieses Benehmen verauBerlicht ist, um so zuginglicher
ist es fiir die experimentelle Untersuchung. Mit der Zunahme des
VerduBerlichten wichst aber der situationslose Charakter des besagten
Benehmens. Deshalb wird sich auch die Notwendigkeit, den Versuch
nach Analogie des gewohnlichen Lebens aufzubauen, verringern, und
die experimentelle Zuginglichkeit wird zunehmen: a) mit der Ver-
duBerlichung und: b) mit dem situationslosen Charakter des Ver-
haltens, mit dem sich das Experiment beschiftigt.

Nattirlich ist die Laboratoriumssituation asch eine Situation, und
die Weise, wie die Versuchsperson diese Situation persénlich ge-
staltet, ist ein nicht beabsichtigtes Nebenprodukt der traditionellen
experimentellen Psychologie. Diese Gegebenheiten zu analysieren
konnte eine Aufgabe fiir sich bilden, die sich dann aber gerade nicht
mit dem veriuBerlichten Verhalten beschiftigten und den Experi-
mentator in einen Diagnostiker verwandeln wiirde.
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Je nachdem die VeriuBerlichung abnimmt, nimmt die Abhingig-
keit des Verhaltens von der Situation und damit die Forderung der
»Naturtreue® der experimentellen Situation zu und dementsprechend
wird der Wert der experimentell-psychologischen Ergebnisse ge-
ringer. Demgegeniiber nimmt die Bedeutung aller derjenen Metho-
den zu, denen das Schaffen exemplatischer AuBerungssituationen fiir
»,die Versuchsperson® — die nun zum ,,Kontrasubjekt geworden
ist — zu Grunde liegt. Eine Situation, in der die Provokation
»exemplarischer AuBerungen erméglicht wird, ist z.B. die der
projektiven Untersuchung in allen ihren Formen®.

Ebenso nimmt die Bedeutung des ,,Interviews* zu, d.h. des Ge-
spriches, das dem Kontrasubjekt soviel wie méglich die Gelegenheit
gibt, seinen ganzen Entwurf einer Welt zu offenbaren. Darin spielt in
zunchmenden MaBe bei dem Untersucher — dem Subjekt — die
schon vordem besprochene Forderung nach Entzifferung und ihrer
Verantwortung eine Rolle.

In dem MaBe wie die VerduBetlichung abnimmt, wird der Unter-
sucher immer mehr auf die Wahrnehmung des Verhaltens angewiesen
in der lebensechten Situation selber, und ist er mehr auf die iuBetlich
‘wahrnehmbaren Schaffensergebnisse angewiesen, die dem habituellen
oder spezifischen Handeln det Person entspringen, wie Handschrift,
Physiognomie, Kérperhaltung? oder Kunstwerk, Institution, Lebens-
form, ,,Brauch®, , Lebensstil®, etc.5.

Ich versprach auf diese Probleme nicht zu ausfiihrlich einzugehen
und will jetzt versuchen von Mises und MacMurray Rede und
Antwort zu stehen. Mit von Mises kann ich, insofern man ihn
buchstiblich nimmt, véllig einer Meinung sein — in dem Sinne, daB
ich thm den Keim einer Theorie anbiete, auf Grund derer ein be-
stimmter GrundriB} des Verhaltens aufgezeigt werden kann, der in
abnehmendem MaBe fiir experimentelle Untersuchung zuginglich ist.
Die Art der Bestimmung des fiir experimentelle Untersuchung zu-

1 Ich lasse hier den Unterschied zwischen ,»Handlung® und ,,Aufle-
rung®, den Snijders m.M.n. mit Recht machte, auBer Acht. Seine
,Grondbegrippen der Psychodiagnostick geben daritber weitere Aus-
kunft (Groningen 1950) (Grundbegriffe der Psychodiagnostik).

* Buytendijk;auch L’Hermite: L’image de notre corps. Paris 1936;
Paul Schilder: The image appearance of the human body. London 1928.

® Vgl. z.B. Etwin Straus’ Kritik an Katz’ ,,Aufbau der Farbwelt*,
S. 138f. in ,,Vom Sinn der Sinne*, Berlin (Springer) 1935; und Nogués
Psychologie des Geruches gegen den Hintergrund von Hering — Zwaat-

demaker in seinem: ,,Esquisse d’un systéme des qualités sensibles®. Paris
1943, 8. 2501.
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ginglichen Gebietes, wie wit es soeben andeuteten, ist zugleicherzeit
cine Antwort an MacMurray. Auch er hat von A bis Z recht, aber er
wird zugeben miissen, daB es echtes, jedoch unpersénliches Verhalten
gibt und daB die experimentelle Methode sich damit legitim be-
schiftigt. Damit ist aber gleichfalls gesagt, daB man die Ergebnisse der
experimentellen Psychologie, insofern sie auf einer Theorie beruhen,
welche den Wert ihrer Experimente in der Situationslosigkeit des
Laboratoriums sucht und welche das veriuBerlichte Verhalten fiir das
eigentliche hielt, als wertlos betrachten muB, oder in abgeleitetem
Sinne nicht ohne Bedeutung, aber in einem Vakuum schwebend, so-
lange man nicht von dem persénlichen Verhalten aus an die Sache
heranging.

Solange von diesem Gesichtspunkt aus das besagte Gebiet nicht in
seinem vollen Sinne bearbeitet ist, sind die eventuell voreiligen
»Experimente® einer systematischen Interpretation unzuginglich.

Packt man die Sache von diesem Gesichtspunkt an, dann kann sich
herausstellen, wie aus teilweise richtigen Annsherungen, aus zufillig
tichtigen Vorurteilen, Inkonsequenzen und Intuitionen inzidentielle
Wahrheiten errungen worden sind.

Unter den teilweise richtigen Anniherungen gibt es solche, deren
verschwiegene oder ausgesprochene theoretische Ausgangspunkte —
»die Theotie . . ., die sie leitet, um mit von Mises zu sprechen —
selber nicht griindlich genug waren, obwohl dasjenige, was darauf
gebaut wurde, doch aus dieser Basis herausholte, was sich bei der Ein-
schrinkung des Blickes, womit man arbeitete, herausholen lieB.

Der Mensch 148t sich in der Versuchsperson letzten Endes nicht
vetleugnen, obwohl man ihm das unverauBerlichte Verhalten wohl
erschwert hat. Aber — um eine radikalere Moglichkeit des Experi-
mentes zu verteidigen als das bisher Gebotene, und zugleich eine nur
selten realisierte Moglichkeit! — ist es nicht so, daB im Prinzip
experimentell kontrollierbare Situationen denkbar sind, in denen sich
in einer einfachen Handlung eine spezifische Perspektive eréffnet auf
¢ine kategoriale Determinante von wesentlichem menschlichen Ver-
halten ? Wir glauben, daB dies nicht nur zu den Méglichkeiten gehért,
sondern tatsichlich verwirklicht ist, z.B. in Michottes Untersu-
chungen tiber dic Wahrnehmung von dem, was er die Verursachung
nennt. Michottes theoretische Vorbereitung dieser Untersuchung
verleugnet m. E. seinen intuitiven phinomenologischen Griff, und die
Bedeutung seiner Funde fiir das Verstehen des Menschen als solchen
entgeht ihm, aber nichtsdestoweniger beleuchtet seine Untersuchung
wesentlich menschliches Verhalten und LiBt eine Besonderheit von
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ganzen Kategorien von Verhaltensformen sehen. Hier erst wird
deutlich, daB man ein genialer Psychologe sein muf}, um trotz einer
nicht essentiellen Theorie, trotz ihrer Ablehnung, doch das Experi-
ment in der einzigen Beziehung, die es sinnvoll macht, zu verstehen
und trotz alledem eine so wichtige Arbeit zu leisten'. Solche Un-
tersuchungen und solche Genies sind jedoch selten. Ein versteck-
tes Menschenbild, welches Michottes Vision leitete, ist aber auch
eins.

Der Mensch ist nicht ein Nichts. Und nicht aus dem Unbestimmten
schépft der Demiurg im Laboratorium und schafft er sein Bild. Der
Mensch ist ebensowenig das durch biologische und soziologische
GesetzmiBigkeit stabilisierte Bild, welches das Experiment nur aufzu-
decken hitte.

Was der Mensch — empirisch-analytisch — ist, das ist er konditio-
niert, ist er vorliufig. Erst derjenige, der verstanden hat, wie der
Mensch seine Bahn zuriicklegt, oder hingewotfen die Bahn be-
schreibt von dem Gegebenen aus zum Erstrebten, kann ihn zu unter-
suchen anfangen, ohne Gefahr zu laufen ihn in einer Scheingestalt, in
einer ,,Nebenfunktion®, in einer abgeleiteten Kommunikationsform
anzutreffen. So ist auch die experimentelle Psychologie weder die
erste, noch die letzte Frage an den Menschen; auch sie ist abhingig
von dem, was sie von irgendwo andersher weil, auch wenn sie es
nicht wahrhaben will. Sie schafft kein Bild, sie entdeckt keine defini-
tive Gegebenheit. Wird sie aber als Methode gehandhabt durch die
Frage, die sie sich selbst nicht stellen kann, dann kann sie dienstbar
sein.

Wiirde die experimentelle Psychologie anfangen sich selbst so za
verstehen, dann wiirde sie, auch in dieser wichtigsten ihrer Moglich-
keiten, aufhéren kénnen, das Gebiet von exzeptionell Begnadeten zu
sein, welche die Basis und den Sinn ihrer Arbeit antizipieren, und von
teilweise oder zufillig richtigen Antizipationen von weniger Be-
gnadeten.

Wenn meine Annahme richtig ist, daB von Mises an das psycho-
logische Experiment die Forderungen des Physischen stellt, dann wird
er m. E. desto unzufriedener sein, je mehr die experimentelle Psycho-
logie sich ihrer Grundlage und ihres sinngebenden Prinzips bewult
wird. MacMurray aber wird nicht mehr zu fiirchten brauchen, dal
das Versuchsverhalten in ein situationsloses Funktionieren entarten
wird.

! Es handelt sich hier um Michottes groBartiges Buch ,,La Perception
de la Causalité®. Louvain — Paris 1946.
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Man kann sich denken, daB ein Ausweg aus diesem Dilemma
von ,,biologisch determinierter Evolution®, oder ,,Genese als krea-
tiver Entdeckungsweg innerhalb freiheitseinschrinkender Grenzen®
in der Richtung der sozialen Determinanten gesucht werden wird,
die als scheinbar konstante Grundmuster bestimmen wiirden, was
darauf ,,wachsen* kann. Nun untersteht es m. E. keinem Zweifel, daB3
das Substrat der vorgefundenen Lebensformen von groBer Bedeu-
tung fiir die Lebensform ist, die das Individuum selber annehmen
wird und in der es ,,s0gar* seine biologische Konditioniertheit ver-
arbeiten witd, je nach dem sozialen Substrat, in das es hineingeboren
wird. ,,Die meisten Menschen sind angepalit an die Form ihrer Kultur
— sagt Ruth Benedict? - auf Grund der groBen Formbarkeit ihrer
urspriinglichen Begabung. Sie sind plastisch fiir die modellierende
Kraft der Gesellschaft, in die sie hineingeboren sind . . . Jedenfalls
nimmt die groBe Menge der Individuen bereitwilligst die Form an,
die ihnen geboten wird.*

Abgesehen von der selbstverstindlichen Reserve, daB damit erst
recht eine grofie Verantwortlichkeit fiir diejenigen entsteht, die auf
diese ,,Form der Kultur®, auf dieses s»Muster® EinfluB ausiiben, und
abgesehen von der hiermit unmittelbar zusammenhingenden Frage
nach dem guten Muster, an das s»Anpassung® erwiinscht ist, ist es sehr
deutlich, daB in der hier zitierten Auffassung jede Grundlage jenes
Gedankens des sich mit Naturnotwendigkeit durchsetzenden Persén-
lichkeitsbildes und also der einen, naturnotwendigen ,, Entwicklung*
dorthin wegfallt. Auch hier werden wir — Malinowskis? Vot-
schlag Folge leistend — die ,,cultural imperatives, die sozialen
Lésungen von fundamentellen, existentiellen Konstanten und ihren
Derivaten kennen lernen miissen als konstitutionelle Situationen.
D.h. dem Subjekt geboten ##d durch das Subjekt interpretiert in den
aktuellen Formen seines Bestehens.

Das Zuriickfiihren gewisser Entwicklungsformen und Persén-
lichkeitsbilder auf ,soziale Umstinde® ist zugleich richtig und
oberflichlich, da man die sozialen Umstinde auch wieder zurickfithren
kann auf Personlichkeitsbilder und Entwicklungsformen?®. Es gibt
ebensowenig eine naturnotwendige Gesellschaft, als es eine naturnot-

! Patterns of culture (1934). Mentor ed. N. Y. 1949, S. 235,

* Br. Malinowski, Art. ,,Culture® in: The Encyclopedia of the Social
Sciences (1937), IV, 624f.

® Womit natiirlich keinen Augenblick gemeint ist, daB3 die freiheitsein-
schrinkenden Determinanten, z. B. biologischer und geographischer Art, in
beiden Fillen identisch wirken wiirden,
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wendige Person gibt. Eben weil die ,,patterns of culture® so unendlich
variiert sind, wird der verantwortliche Rat bei Erziehung und Lebens-
fithrung immer auf die Erkenntnis des ,,Wahl- und EntschluB-
Prinzips® gerichtet sein miissen, das in jedem Sich-zuwenden und Hin-
leiten zu einer Lebensform als individueller Form von kulturellen
Mustern die Grundlage bildet.

Die Theorie, welche die menschliche Persénlichkeit nur als ein
Produkt der Wechselwirkung zwischen konstitutionellen und sozial-
kulturellen Gegebenheiten sieht — wie wir sie bei Baldwin?,
Dewey? Mead u.a. finden — verliert nicht nur die Einmaligkeit der
menschlichen Personlichkeit aus dem Auge, sondern hauptsichlich
den Kern und Sinn dieser Einmaligkeit: ihr personliches Gewissen
und ihre Verantwortlichkeit. Wir treffen auch den Gedanken an, in
mehr als eine Form gegossen, daB die Gesellschaft oder ,,das Kollek-
tiv* dem Individuum nun einmal nicht erlaubt, ,,es selbst* zu sein. Bei
diesem ,,Sichselbst-Sein‘* denkt man meistens an etwas, das identisch
ist mit ,,sich ausleben®, und in jedem Fall tritt die Vorstellung einer
,»gegebenen® menschlichen Natur wieder auf. Dies geschieht auch in
mehr konditionierter Form. ,,Ein Individuum kann nicht in Ordnung
sein, ohne eine realistische Betrachtung seiner selbst und seiner Ge-
sellschaft, so dafB} es eine Rolle entdecken kann, die es befriedigt. An-
derseits wird es nicht imstande sein, eine solche Rolle zu finden, ohne
daB die Kultur der menschlichen Natur gut angepaBt ist®.* Es hingt nun
allein noch davon ab, was in der menschlichen ,,Natur® enthalten ist.
Weiter hingt alles davon ab, ob die besagte ,,Gesellschaft™ ideo-
logisch homogen oder heterogen® ist, und welche Interpretation diese
Tatsache in jener Gesellschaft und in der Erziehung des Kindes ge-
funden hat; ,,Interpretation® in der Erziehung, das fiihrt zur Frage,
welche konkrete Form diese Homo- oder Heterogenitit in der Person-
lichkeit angenommen hat. Eine als konstant gegebene menschliche
Natur ist ebensowenig Gegenstand psychologischer Untersuchung,
wie eine konstante und homogene Gruppe, Gemeinschaft oder Ge-
sellschaft.

1 Vgl. ,,Mental development in the child and in the race” (1895),
,,Social and ethical interpretations in mental development (1897), ,,The
individual and society** (1911).

* Vgl. , Human nature and conduct® (1922), ,,Experience and nature®
(1925).

3 Vgl. Ch. M. Harsh und H. G. Schrickel: ,,Personality, develop-
ment and assessment®, Ronald Press, N.Y. 1950, S. 471 (Kursiv von mif).

¢ Vgl. Daniel Katz und Rich.L. Schanck: Social Psychology.
Wiley, N. Y. (1938), 7. Aufl. 1947, 2. 534f.
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Zu sagen was und wie ein Mensch oder eine Gemeinschaft , sind*,
ist sekundir in bezug auf die Frage was sie sein £dnnen und was sie sein
sollten.

So kehren wir dann zur pidagogischen Psychologie zuriick. Wie
gesagt: was die Psychologie, als deren Vorbild wir anfinglich die
Entwicklungspsychologie wihlten, beschreibt, a/s wdre es eine unver-
meidbare notwendige Entwicklung in einem bestimmten Sinn, ist nur
eine Moglichkeit; wenn man so will: Zufall, innerhalb eines Spiel-
taumes groBen Umfanges und verschwommener Grenzen.

In der allgemeinen philosophischen Anthropologie sowie in den
speziellen Analysen, die innerhalb gewisser Wissenschaftszweige als
Teil ihrer theoretischen Begriindung einen Platz finden, werden diese
Voraussetzungen von der Psychologie untersucht und umschrieben.
So findet die padagogische Psychologie, von der die Entwicklungs-
psychologie nur ein Ausschnitt ist, ihr Fundament in der phinomeno-
logischen Analyse der Erziehungssituation als einer essentiellen und
existentiellen Situation des Kindes.

Eine so verwurzelte Psychologie ist eine Methode zur Interpreta-
tion eines ,,Objektes*, welches die Psychologie erst sinnvoll macht
und bestimmt. Bei der Bestimmung des Verhiltnisses zwischen
Pidagogik und Psychologie, die wir hier beabsichtigen, handelt es
sich also nicht um eine einfache Diskussion etwa iiber das Verhiltnis
von nativistischen und empiristischen Begriffen von ,,nature® und
»nurture’, um die Konvergenz von diesem und jenem usw. Dies hat
seine Berechtigung, hier aber kommt noch ein wichtiger Gesichts-
punkt hinzu, indem wir die menschliche Entwicklung als eine &reative
Aufgabe des Menschen und also jedes Menschen auffassen. Was ich die
Entdeckungsfahrt der menschlichen Entwicklung genannt habe, voll-
zieht sich auf der Grundlage jeder menschlichen Lebenssituation, und
die Analyse dieser Situationen und ihrer kategorialen Moglichkeiten
liefern die freiheitschaffenden Grundkategorien des Spielraumes der
menschlichen Entwicklung und der menschlichen Verhaltensweisen.

Wir glauben damit gezeigt zu haben, daB der Begriff der ,,Anwen-
dung der Psychologie“ in der iiblichen Bedeutung sinnlos ist. Und
zweitens: daB die Psychologie nie und nirgends die Erzichung leiten
und richten kann. DaB aber, drittens, die Psychologie im Gegenteil
nach Ursprung, Bedeutung und Gegenstand vom pidagogischen
Denken abhingig ist. Weil nun, viertens, die Psychologie nicht be-
zogen ist auf eine eigene existentielle Situation, kann sie nicht mehr
sein als ein Aspekt und eine Methode innerhalb eines von ihr nicht
bearbeiteten, noch weniger durch sie konstituierten sinnvollen Zu-
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sammenhangs. Hat ,,anwenden hier noch eine legitime Bedeutung,
so wiirde man es auffassen miissen als: zuriickfilhren gewisser Fest-
stellungen, die nur unter gewissen Bedingungen sinnvoll sind, auf den
sinnvollen Zusammenhang, dem sie angehoren. Eine solche ,,An-
wendung* aber erkennt diesen psychologischen Feststellungen jede
an sich definitive und unzweideutige Bedeutung ab. ,»Wendet® man
in den Naturwissenschaften mathematische Methoden ,,an", so bleibt
die Mathematik sie selbst und tritt nicht als eine Methode der Physik
auf, oder aber sie wird — bei einer bestimmten Auffassung der
Mathematik — identisch mit ,,richtigem Denken® als solchem. Inner-
halb der existenz-analytischen Aufhellung der Erziehungssituation
zeigt sich die Psychologie enfweder von heteronomer Herkunft und des-
halb unanwendbar, oder als Name einer Methode, die innerhalb der
Existenz-Analyse nur eine bedingte Bedeutung besitzt, dafiir dann
aber nicht mehr ,,angewandt® zu werden braucht. Hat sie doch selbst
ihren Utrsprung im primir pidagogischen Denken. Nur eine solche
,,Psychologie® kann mit Recht ,,pidagogische Psychologie® heiBen.
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v

Aufrif} einer Entwicklungspsychologie

1. Psychische Entwicklung

1. Jeder kann die Etfahrung machen, daB ein Kind, welches durch
sein Milieu ,,verdorben® worden ist, sich durch eine Milieuverinde-
rung wieder ,eingerenkt” hat. Wir denken, wenn wir uns so im
auferwissenschaftlichen Sprachgebrauch ausdriicken, hauptsichlich
an die ,,Haltung® des Kindes, es hat sich — so sagen wir — in bezug
auf seinen Charakter verschlechtert oder verbessert. Man muB sich
ernstlich fragen, inwiefern ein Kind fiir seine Entwicklung auf seine
Umgebung angewiesen ist und inwiefern es sich aus biologisch ge-
gebener Notwendigkeit entwickelt, wenn man es ernihrt und be-
hiitet, weil man nur auf diese Weise sehen lernt, was psychische Ent-
wicklung cigentlich ist. Schon Stern hat auf die notwendige , Kon-
vergenz®, das notwendige Zusammentreffen einer biologischen und
einer milieubedingten Gegebenheit hingewiesen. In seiner ,,Psycho-
logie der frithen Kindheit*, dem ersten modernen Werk auf diesem
Gebiet (1914), das uns noch immer sehr niitzlich sein kann, treflen wir
seine Auffassung schon an, wobei hingewiesen wird auf die Einseitig-
keit der Theorie des Nativismus — alles Wesentliche entstehe aus der
Entfaltung angeborener Eigenschaften des Individuums — und die
Einseitigkeit der entgegengesctzten Auffassung, des Empirismus —
alles Erfahrene komme auf einen wenig bestimmten Untergrund und
bestimme selber, was nun entstehe. Stern weist dagegen darauf hin,
daB dasjenige, was der Mensch auf die Welt mitbringt, nur als Mog-
lichkeit zur Verfiigung steht. Wenn es zu einer tatsichlichen Eigen-
schaft, zu einem tatsichlichen Kénnen kommen soll, dann ist gewil3
auch Reifung notwendig, aber das Milieu bietet auBer der Versorgung
auch die Gelegenheit, mit den angelegten Méglichkeiten eine kon-

73



krete Richtung einzuschlagen. So hat das Kind die Méglichkeit, seine
Sprachorgane zu beniitzen, aber es muB um sich herum sprechen
horen, will es selber zum Sprechen kommen, und es spricht dann die
Sprache seines Milieus.

Dies ist zweifelsohne richtig, und Stern wiirde es bestimmt als eine
Konsequenz dieses Gedankens ansehen, wenn wir nun hauptsichlich
hervorheben, daB es sich hier nicht um ein automatisches Entstehen
von Bewegungen der Sprachorgane, sondetn um die Entdeckang der
Sprache selber handelt. Und gerade darum geht es in weitgehendem
MaBe in der psychischen Entwicklung des Menschen.

Nicht immer handelt es sich um Entdeckungen solcher abstrakter
Systeme wie die der Sprache; in anderen Fillen handelt es sich um
die Aktualisierung (= das Transponieten in die Wirklichkeit) z.B.
der Moglichkeit, aufrecht zu gehen und nicht beim Kriechen zu bleiben
und vom Kriechen her das auf-Hinden-und-FiiBen-Laufen zu ent-
wickeln, wie es die Tiere tun.

Zwei Kinder!, die zwischen VierfiiBern aufwuchsen und nicht mit
Menschen in Berithrung kamen, verwirklichten das menschliche
Gehen tiberhaupt nicht und schlugen den eben erwihnten Seitenweg
ein: sie fingen an, auf vier ,,Beinen* zu laufen und taten das minde-
stens so gut wie ihre Tierpflegeeltern. Da unsere seit vielen Jahrhun-
derten zahm lebenden Haustiere noch immer auf vier Beinen laufen,
zeigt sich die menschliche Uberlegenheit nicht durch ,,naturnotwen-
dige® Entwicklung des aufrechten Ganges, sondern in der Mglich-
keit, sich frei hiervon auf einen ganz anderen und durch eine andere
Umgebung suggerierten Gang einzustellen. Hier zeigt sich die
Freiheit, vorhande Méglichkeiten zu aktualisieren, die wir beim Tier
nicht antreffen, wihrend das Tier zu Entdeckungen wie der der
Sprache erst recht véllig unfihig iste.

2. Besonders die Frage, ob die Intelligenz als Anlage mitgegeben
ist, hat die Gemiiter bewegt und die Gedanken beschiftigt. Die These
»Das Genie schafft es ja immer® ist ein alter Ausdruck hiervon. Aber
daB Genies es trotz aller Umstinde schaffen, wissen wit erst durch die-
jenigen, die es geschafft haben. Von denjenigen, die es hitten schaffen
koénnen, wenn die Umstidnde anders gewesen wiren, wissen wir nichts,
aus dem einfachen Grunde, weil sie es nun einmal nich? geschafft

* S. ndheres hieriiber im vorigen Kapitel (S. 23).

* Es ist klar, daB das ,,Aha-Erlebnis®, wie es meistens beschrieben wird,
nicht auf menschlichem Niveau liegt. Vgl. weiter unten, wo iiber den
Unterschied zwischen ,,fester® und ,,offencr® Welt gehandelt wird.

74




haben. Besonders das ,, Testen* der Intelligenz hat die Frage nach dem
das ganze Leben hindurch gleichbleibenden Wert dieser Intelligenz in
der Diskussion gehalten!.

Es ist klar, daB hier hauptsichlich die Ergebnisse von wiederholten
Untersuchungen derselben Kinder wertvoll sind, ohne daB bei diesen
mehtfach untersuchten Kindern Ubung oder Gewshnung entstand,
welche die Ergebnisse verzerrt hitten. Solche Untersuchungen sind
gemacht worden und sie zeigen, daB Kinder, die im gleichen Alter eine
fast gleichwertige Intelligenz besitzen, diese Gleichheit im fritheren
oder spiteren Alter bestimmt nicht immer hatten oder haben werden.
Verfolgen wir bei indivuellen Lebenslinien die Leistung der geteste-
ten Intelligenz, dann sehen wir gleichfalls eine groBe Schwankung?.

Es handelt sich hier um auBerordentlich komplizierte Phinomene,
aber soviel ist wohl sicher, daB ein Teil der Schwankungen bestimmt
auf schon in der Anlage mitgegebene Méglichkeiten zuriickgefiihrt
werden kann. Anderseits ist es sicher, daBB Milieuwechsel férdernd
oder hemmend auf die Intelligenzleistung einzuwirken pflegt.

Kinder verschiedener Intelligenzanlage nihern sich in ihren
Leistungen einander an, wenn man sie im selben Milieu erzieht, ihnen
gleichwertige Unterrichtschancen gibt; wihrend Kinder sehr shnlicher
Intelligenzanlage sich zu unterscheiden anfangen nach der Art des
Milieus, worin sie ihre Erziehung empfangen. Wenn wir sagen
»ndhern® sich oder ,,unterscheiden® sich, meinen wir nicht, daB die
Erscheinung unbegrenzt wire, aber wohl, daf sie sich unverkennbar
deutlich abzeichnet.

3. Die Erscheinungen, die wir als psychische Entwicklung be-
schreiben, sind also auBerhalb einer biologischen Gegebenheit von
den , konvergierenden® Milieueinfliissen abhingig, wobei der Ent-
deckungscharakter verschiedener psychischer Erscheinungen (z.B.
Sprache, aufrechter Gang) besondere Beachtung verdient und auch die
Weise, wie das Milieu einerseits als Gruppe, anderseits als Gelegenheit
zur Entdeckung bietende Erfahrungswelt funktioniert, einerseits mit
Gefithlen behaftet zur Nachahmung lockt, anderseits zu echten Ent-
deckungen pridisponiert, usw.

Die Beschreibung einer gewissen psychischen Entwicklung ist also
immer in hohem MaRe abhingig von nich# biomechanisch bereitge-

! Fir cine ausfiihrliche Besprechung vgl. meine ,,Inleiding tot de paed-
agogische psychologie® 7. Aufl., § 110-111. Groningen, Wolters 1961
(Einleitung in die pidagogische Psychologie).

*A.a.0. Fig. 18-20.
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legten und durch Ernihrung und Behiitung ,,entfalteten* Gegeben-
heiten. Je mehr wir uns in den EntwicklungsprozeB e/nes bestimmten
Individuums vertiefen, umso stirker fillt uns das Persénliche in diesem
Entwicklungsbild auf. Nicht nur, weil man in der wenig variierten
Umgebung, auf der die Psychologiebiicker meistens beruhen, doch
noch einen bestimmten Unterschied in der Zeit des In-Erscheinung-
Tretens innerhalb eines normalen Alters antrifft, sondern auch, weil
jeder ,,dasselbe® doch auf seine Weise tut.

4. Es liegt auf der Hand, daB man in der Entwicklung eines
Kindes, die sich ja iiber eine so lange Periode verteilt, Phasen unter-
scheidet’. Das sind zur Gesamtheit der Entwicklung gehérende Teile,
in denen wihrend eines bestimmten Zeitabschnittes eine bestimmte
Funktion (z. B. das Greifen) oder eine bestimmte Lebensform sich voll-
enden soll (z.B. Siuglingsalter, Pubertit). Was wir im vorhergehen-
den behandelten, hingt an erster Stelle mit der padagogisch und so-
zial 4uBerst wichtigen Frage zusammen, ob jeder Mensch immer die
gleichen psychischen Entwicklungsphasen durchmachen muf}, wenn
er ein ,,normaler’ Erwachsener werden will.

Das Beispiel der psychischen Pubertit eignet sich ausgezeichnet
dazu, uns zu zeigen, wie unwahrscheinlich das soeben geduBerte
Axiom ist. Unter der psychischen Pubertit versteht man die Phase,
worin sich das Kind psychisch selbstindig auf die Fragen des Men-
schenlebens in dieser Welt einzustellen anfingt. Anniherungsweise,
sagen die Biicher, geschieht dies zwischen dem 14. und dem 18. Lebens-
jahr. Man beschreibt dann das Einsamkeitserlebnis, das Gefiihl,
anders als dieanderen zu sein, das Nicht-verstanden-werden, die Sehn-
sucht nach der groBen Freundschaft, das Streben nach Idealen von
erneuernder Bedeutung fiir das geistliche und gesellschaftliche Leben
der Menschen, das Griibeln, heftige Diskutieren, Philosophieren, das
beginnende Verliebtsein, die Schwierigkeiten mit sich selber, die
Konflikte mit den Eltern, deren Umgangsformen und Autorititsaus-
ubung als Unterschitzung der Selbstindigkeit des Jugendlichen ge-
fihlt werden, u.a.m. — dies alles beschreibt man als typische Er-
scheinungen der Pubertit.

Und — so meint man — dies mu#f ein Mensch durchgemacht
haben, sonst wird er niemals wirklich erwachsen. Wenn Riimke? die

! Vgl. iiber Probleme der Phasenlehre Kapitel 1 meiner »» Verkenning en
Verdieping* (Untersuchung und Vertiefung). Purmerend 1950, , Dic Ent-
wicklungspsychologie als Problem®.

* In seinem Buch: De levenstijdperken van de man. Amsterdam, De
Arbeiderspers (Die Lebensabschnitte des Menschen).
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Pubertit bespricht, dann miBt er — sehr begreiflich fiir einen
Psychiater — den Schwierigkeiten dieser Phase besonderen Wert zu,
und ihre drei Hauptgruppen werden alle so gesehen, dal man durch
die typischen Pubertitsprobleme hindurchm#f, um ein ,,normaler
Erwachsener® zu werden. Riimke spricht iiber Stérungen in der
Individuation, Regulation und Integration. Die ersten sind Schwierig-
keiten beim sich Loslésen oder nicht geniigenden Loslésen von den
Eltern. Das Kind wird nicht selbstindig, oder nur unter sehr vielen
Konflikten. Nicht als ob man solche Konflikte vermeiden kénnte,
innerhalb gewisser Grenzen sind sie sogar Zeichen eines gesunden
Strebens nach Selbstindigkeit. Aber sie kénnen von schleppender,
unvollstindiger oder zu radikaler Art sein. — Die »Regulations-*
storungen hiingen mit den vielen Anderungen eng zusammen, die in
diesen Jahren im kérperlichen Haushalt des jungen Menschen statt-
finden. Immer wieder geben neue interne Organe Impulse, indern sie
ihre Funktion und die damit zusammenhingenden Schwankungen im
Wohlbefinden, wie Gereiztheit, innere Spannung, Ermiidung machen
die ,,Regulation* des psychischen Lebens manchmal schwierig, und in
ernsten Fillen konnen sogar ,,Kurzschliisse® und ,, Ausbriiche® auf-
treten. Wenn sie nicht von selber voriibergehen und sich nicht inner-
halb gewisser Grenzen in ihrem Verhaltnis zur Umgebung halten,
dann befindet dieser Mensch sich also in einem Zustand, in dem er
deztliche Hilfe bendtigt. Und auch hier muf8 man dariiber hinweg-
helfen, wenn er ein ,normaler” Erwachsener werden soll, — Die
sintegration® bedeutet die Fihigkeit der Person, eine Einheit zu
schaffen und zu erhalten innerhalb der vielen Ttriebe, die in ihr auf-
treten, und auf eine solche Weise, daB sie ,,sich selber nicht aus der
Hand fallt”, daB sie nichts tut, was ihr entgleitet und das ihr selber
fremd ist. Will der Mensch eine ganze Persénlichkeit werden — und
integer bedeutet eine Einheit bildend — dann witrd er auch der Inte-
grationsschwierigkeiten Herr werden miissen.

Aber muB wirklich jeder eine solche psychische Pubertit, wie sie
die Psychologen beschreiben und wie sic die Psychiater bei ihren
Patienten antreffen, in ungesunder Form durchmachen, so dafB} er
eben zum ,,Patient wird? Gibt es keinen Weg zur Erwachsenheit
ohne diese psychische Pubertit ?

Wenn wir diese Frage beantworten konnten, indem wir sagten,
»Gewi — man kann sehr wohl erwachsen werden, ohne je durch
eine psychische Pubertit, wie die eben beschriebene, hindurchge-
gangen zu sein®, dann hitten wir damit nicht nur etwas iiber die
Pubertit ausgesagt, sondern auch iiber die Notwendigkeit, daB die
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Menschen in ihrer psychischen Entwicklung immer alle die gleichen
Phasen durchmachen miissen. Es wiirde sich dann zeigen, daB diese
letzte Notwendigkeit, zum mindesten was eine lange dauernde und
wichtige Phase anbelangt, gar nicht besteht.

Nun also: dies ist tatsichlich der Fall. Der Weg des Menschen zur
Erwachsenheit liuft nur unter gewissen Bedingungen durch eine
psychische Pubertit, wie die eben beschriebene, hindurch. Nur wenn
das Kind nach Vollendung seiner elementarsten Familien- und Schul-
erzichung eine lange Periode durchmachen muB, Zevor es ins Leben
der Erwachsenen eingelassen wird, entsteht die psychische Pubertit
mit ihrem eventuellen Risiko von Individuations- oder Integrations-
Storungen. Das Landkind oder die Arbeiterjugend durchlebt kaum
etwas von den oben beschriebenen Erscheinungen, weil sie schon sehr
jung in das Arbeitsleben aufgenommen werden; in Lindern, wo es
Kinderehen gibt, in Umstinden, wo sehr frithzeitiger Wehrdienst
oder wo unmittelbare Lebensbedrohung auftreten, gibt es keine
psychische Pubertit.

Vorsicht also mit dem Axiom, dafl Phasen in der psychischen Ent-
wicklung, welche uns so unvermeidlich und selbstverstindlich vor-
kommen, auch wirklich unvermeidlich seien! Es gibt verschiedene
Wege zur Erwachsenheit, und nur in einem bestimmten Kultur-
milieu macht man eine bestimmte Art der Erwachsenheit — und
dementsprechend eine bestimmte, dahinfiihrende Entwicklung —
zum MaBstab dessen, was man vom Menschen zu erwarten hat. Die
Umstinde, die Erziehung und die eigene Geschicklichkeit des Indivi-
duums sind in unendlich wichtigerem MaBe verantwortlich fiir die
Gestalt, die Jugend und Erwachsenheit annehmen, als eine Art bio-
logischer Mechanismus von GesetzmiBigkeiten!, welcher aus dem
menschlichen Keim eine menschliche Pflanze, Blume oder Frucht
wachsen 148t solange nur Nahrung, Sonne und Luft dazu vorhanden
sind.

Gerade wei/ die menschliche Entwicklung soviel Spielraum ent-
hilt, ist der Mensch darauf angewiesen, erzogen zu werden®. Gerade
weil es diesen Spielraum gibt, kann er sich in jede Richtung ent-
wickeln, auch z.B. fiir Galgen und Rad aufwachsen, kann er krank-
hafte Entwicklungsabwege wihlen, kann ein Kind auch iiberhaupt
nicht erwachsen werden. Seine Erwachsenheit kann man erwarten,
aber nicht voraussagen, und infolgedessen ist es unrichtig, in dem

1 Vgl. im selben Sinne den Aufsatz von J.Chiteau: ,,Sur la nature et
le rble de enfance®, in: ,,Journal de Psychologie®, 43,3 (1950).
2 S, meine Einfithrung in die theoretische Piddagogik. Stuttgart 1966.
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Kinde eine Miniaturausgabe des kiinftigen Erwachsenen schen zu
wollen.

5. Schon in der frithesten Entwicklung des Kindes sehen wir, dal}
mehr als ,,Ernihren und Behiiten* dazu gehért, wenn aus dem Kinde
je ein erwachsener Mensch werden soll. Es war von alters her allge-
mein bekannt, und die Wissenschaft hat vor kurzem iiber einen Um-
weg unter dem Einflul Freuds eingesehen, daf3 das Kind liebevolles
Hegen und Pflegen branch?. Kommt das Kind hieran zu kurz — und
dies haben gerade dieselben Kreise eingesehen, welche Freud als
ihren bedeutendsten Lehrmeister betrachten — dann entwickelt es
sich ungiinstig. Dem tatsichlichen Zustand der Hilflosigkeit des
Kindes wird keine geniigende Hilfe geleistet, wenn man ihm nur
Essen und Trinken und die iibrige Kérperpflege bietet. Es gibt ein
unmittelbares Bediirfnis nach etwas anderem: nach dem Sicherheits-
etlebnis, das nur aus bewiesener Liebe geboren wird; £ein Hunger,
kein Dutst, keine Kilte, keine Unruhe (usw.) ist &eine geniigende Beant-
wortung des fiir die Entwicklung des Kindes Notwendigen.

Die technisch vollkommenste, aber rein sachliche Versorgung
wiegt eine unbeholfene, eigentlich ungeniigende, aber warme, ver-
niinftige und selbstbeherzrschte Versorgung nie auf,

Drei Gegebenheiten fiir das Verstehen der Dynamik, welche die
psychische Entwicklung in Bewegung bringt und in Bewegung hilt,
sind wir nun schon begegnet: erst muB es ein lebendes Wesen geben;
da dieses Wesen ,,Mensch** ist, stellt sich sodann heraus, daB es hilfs-
bediirftiger ist als irgend ein anderes Wesen und daB es drittens einer
sicheren Geborgenheit bedarf. Doch muB an unserer Argumentation
noch irgend etwas fehlen, denn wir kénnen noch nicht verstehen, daB
der Schopfer irgend ein Wesen so ahnungslos und unverniinftig ge-
schaffen haben kann, daB es aus seinem Zustand vollkommener
Sicherheit und Geborgeheit in seiner reinen Hilflosigkeit es je wagen
kann, weg zu wollen und allerhand Neues auszuprobieren, wie Grei-
fen und Gehen, womit es ja einen Teil der sicheren Geborgenheit
verlieren wird.

Diese vierte Gegebenheit, die wir vorliufig nur andeuten als
sNeigung zur Exploration®, ist von der groBten Wichtigkeit, und
man kénnte die psychische Entwicklung nie ohne diese vierte Ge-
gebenheit verstehen.

Zur Vereinfachung versuchen wir, diesen vier Grundgegebenhei-
ten der psychischen Entwicklung Namen zu geben, von denen wit
vorliufig nichts anderes fordern, als daB sie brauchbar seien. Wir
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sprechen also von dem biologischen Moment, dem Pringip der Hilflosig-
keit, dem Prinzip der Geborgenbeit, dem Pringip der Exploration.

6. Wenn dem Prinzip der Geborgenheit nicht in dem MafBe Geniige
geleistet wird, das der Hilflosigkeit des Kindes entspricht, so wird das
Kind in denjenigen Entwicklungsaspekten zuriickbleiben, von denen
das Prinzip der Exploration abhingig ist; es wird sich nicht véllig an
die Exploration herantrauen.

Wenn es in dem biologischen Moment einen Mangel, einen
Defekt, ein MiBverhiltnis gibt, dann wird man das auch in der Ganz-
heit der Person bemerken, z.B. durch ein gréBeres Hilflosigkeitser-
lebnis. Wenn dann nicht eine entsprechende Beschiitzung auftritt,
dann werden auch hier die Entwicklungsaspekte, welche von dem
Prinzip der Exploration abhingig sind, demgemiB zuriickbleiben.
Sehr leicht kann hier aber auch ein Mangel an Exploration auftreten
trotz einer geniigenden oder dank einer {ibermiBigen Beschiitzung.
Um so leichter kann das geschenen, weil — wie wir sahen — die Be-
schiitzung nicht in einem quantitativen Verhiltnis zur Hilflosigkeit
steht. Wenn es an Beschiitzung mangelt, dann kann eine zwar tech-
nisch ausreichende, aber gefiihlsarme , kalte Versorgung die Ursache
davon sein. Es kann auch sein, daB die Temperatur mebr als warm ist,
so daB das Kind in einer Treibhaushitze von Gefiihlen weichlich er-
zogen witd. Im letzten Falle wird das Kind dauernd auf Beschiitzung
zusteuern, ohne selber je Kraft genug zu haben, einen angemessenen
Grad von Selbstschutz zu erreichen. Was aber geschieht bei gefiihls-
armer Versorgung? Man fordert dann frithzeitig vom Kinde ein
Verhiltnis zur Welt, in dem das Gefiihl nur eine kleine Rolle spielt.
Aber gerade das junge Kind ist in hohem MaBe auf andere Beziehun-
gen angewiesen als die, welche durch den Verstand und seine Hilfs-
mittel (z. B. die Sprache) entstehen. Es ist vielmehr angewiesen auf die
direkte Berithrung (Tast-, Geruchs- und Tempetatursinn), die Waht-
nehmung mit Auge und Ohr aus der Nihe oder Ferne und auf alles,
was es durch die Seinsweise der Versorger an Gefiihlsgegebenheiten
erfahren kann (Zartlichkeit, Bosheit, Aufgeregtheit, Nervositit,
Geduld-Ungeduld, Ruhe-Gehetztheit, Frohlichkeit—Deprimiert-
heit usw.). Die gefithlsarme Erziehung liBt das Kind also hilfsbe-
diirftiger als erwiinscht, hilft ihm nicht, eine eigene Gefiihlswelt zu
entwickeln, weil es ja in dieser Gefiihlswelt nie angesprochen und erst
recht nie beantwortet wird.

Es ist klar, daB gerade in dieser Lebensphase, in der das Kind noch
so auf die Gefiihlswelt angewiesen ist, Gefiihlseindriicke eine be-
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sonders groBe Bedeutung fiir das Kind haben. Zwar hat sich — in
unseremn Kulturkreis jedenfalls — eine gewisse Stabilitit Gefiihlsein-
driicken gegeniiber entwickelt, wenn das Kind ungefihr 10 Jahre alt
ist, und schon einige Jahre vorher entwickelt sich ein zunehmendes
Verstindnis fiir das, was gewisse Ereignisse und AuBlerungen ge-
fihlsmiBig ,,wert* sind. Aber nichtsdestoweniger bleiben sowohl die
fortdauernden als die zufilligen Gefiihlserfahrungen von groBter
Wichtigkeit. Eine immer klagende, brummige Mutter, die dauernde
Nervositit allzu dngstlicher Eltern, die sich immer gerade noch be-
herrschen, werden genau so spiirbar in der Gefiihlsatmosphire wie der
Einbruch eines gewaltigen Ereignisses, wie ein Unfall, eine Verge-
waltigung, das Sterben von Vater oder Mutter, die Entdeckung ent-
setzlicher Untreue oder was das Kind dafiir hilt.

Es sind gerade die habituellen (= zur Gewohnheit gehdrenden)
Gefithle und Gefiihlsbeziehungen, die dem Kinde das Gefiihls-
schema einprigen, das seine gefilhlsmiBige Haltung der Welt gegen-
iiber kennzeichnen wird.

Es sind jene heftigen, zufilligen Ereignisse, woraus manchmal ein
ganzes Gefithlsschema entsteht, das ein schon bestehendes vernichtet,
unnachspiirbar in sich aufnimmt oder unauffillig auf einer anderen
Ebene weiterbestehen 140t.

7. Das Prinzip der Exploration ist ein schénes Beispiel — das auch
auf die anderen Prinzipien angewendet werden kann — wie in einem
solchen Prinzip verschiedene Dynamismen in der psychischen Ent-
wicklung noch ununterschieden ineinanderliegen, die spiter sehr
wohl unterschieden werden kénnen. Das sich sicher fithlende Kind
geht ein auf die Welt, begegnet Menschen und Dingen, manipuliert
an und mit ihnen, erlebt ihre Seinsweise mit Offenheit und lernt diese
Seinsweise kennen. Das Kind begegnet so dem Anderen, von dem
sich herausstellen wird, daB es nicht nach seiner Pfeife tanzt und ob-
jektive Eigenschaften hat (z. B. es ist hart, es ist hohl, es fallt auf dich)
oder von dem sich herausstellt, daB} es sich selbstindig benimmt
(z.B. weglauft, dich anschaut, dich beifit, etwas sagt, bose wird, lieb
zu dir ist).

Die Welt, in der man zu leben haben wird, kiindigt sich in der
Exploration an. Und in dieser Gegeniiberstellung wird nun auch
das Subjekt Relief bekommen. Nach dem Anlicheln der Mutter,
dem Mit-dem-Blick-folgen, dem Greifen-nach — alles sebr frithe
Zeichen des Subjektes im Lebewesen — kommt eine unendliche Reihe
von Erfahrungen mit dieser Welt von Dingen und lebendigen Wesen.
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,,Erfahrungen® aber setzen ein Subjekt und ein Objekt voraus, sind
die Erfahrungen vo# jemandem mi# etwas oder jemandem. Es gibt
zwischen Kind und Welt eine solche Beziehung, wobei — tatsichlich
— gliicklicherweise nicht alles zum Kinde ,,durchdringt®, aber doch
wohl vieles. Die Welt steht nicht aktiv einer ,,Tabula rasa® gegen-
iiber, aber Kind und Welt bedeuten etwas fiir einander unter der Be-
dingung, daf3 das Kind aktiv ist, aus sich herausgeht, zur Welt kommt,
kurzum ,,exploriert®, , erfihrt®.

Bildet sich eine ,,objektive’ Welt, dann bildet sich entsprechend
ein objektives Subjek#. D.h. im Explorationsprinzip liegt auch ein
anderes Prinzip genetisch bereit, nimlich daB das Kind selbst jemand
sein will (Emanzipationsprinzip). Es ist sinnlos, festzustellen wollen,
ob der Exploration das Selber-jemand-sein-sollen zu Grunde liegt,
oder umgekehrt. Beide Momente bestimmen sich gegenseitig.

8. Aber: auch das Tier verliBt sein Nest, schnuppert und krabbelt
herum (exploriert) und liuft von zu Hause fort (emanzipiert sich).
Man kann nicht bestreiten, daB auch das junge Tier zum erstenmal
auf Erden ist und darum allerhand zu lernen hat, aber es besteht hier
doch ein groBer Unterschied. Das Tier lebt in einer Welt, die ihm
durch seine Instinkte bekannt gemacht wird. D.h. es hat ,,Welt®, so
wie und insofern seine Instinkte sie ihm geben. Ist es ein Tier, das
fliegt, dann hat es eine Welt, die zu einem fliegenden Tiere paBt, und es
kommt nur mit denjenigen Tieren (oder Menschen) in Konflikt, die
sich in diese Welt einmischen; nur diejenige Beute verfolgt es, welche
zu seiner Lebensform paBt — wenn es Hunger hat. Was dem krie-
chenden Tiere ein uniiberwindbares und also hiermit vermiedenes
Hindernis bedeutet, ist fiir das laufende oder fliegende Tier ein
Gegenstand ohne jede Bedeutung, oder ein Stiitzpunkt, oder ein
Schutz u.a.m.

Kurzum, jedes Tier hat seine eigene Welt, die mit seinen Instinkten
iibereinstimmt, in der die Dinge ihre feste Bedeutung und Bedeu-
tungslosigkeit haben; man nennt dies die ,,Umwelt* des Tieres, man
konnte vielleicht auch von seiner ,,festen Welt* sprechen.

In der festen Welt des Hirsches bedeutet der vorbeirasende Zug
nichts, und das Tier weidet nach einer ersten Schreckreaktion ruhig
weiter. Der Mensch bedeutet nichts in der Welt der meisten Tiere,
wenn er zum ersten Male darin auftaucht. Andert sich dies, dann ist
das meistens dem Menschen zuzuschreiben. Gerade wei/ das Tier eine
feste Welt hat, braucht es nur eine so kurze Jugend und kann es nur

! Der Ausdruck stammt bekanntlich von dem Biologen v. Uexkiill
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ziemlich wenig lernen. Gerade weil der Mensch eine lange Jugend hat
und es sich herausstellt, daB er viel lernen kann, kann man annehmen,
daB der Mensch eine solche feste Welt nich# hat und im Gegenteil
immer dasjenige wieder durchbricht, was er an Welt hatte. Diese
Annahme ist tatsichlich richtig: der Mensch durchbricht das ihn
konkret Umringende dauernd, z.B. durch das Entdecken und die
Beniitzung der Sprache, die ihn fahig macht, iiber Dinge zu sprechen,
die an anderem Ort, die spiter, die nie bestanden haben oder bestehen
werden. Der Mensch gib# seiner Welt Bedeutung. Er lebt in einer
»offenen Welt®, hinter jeder Entdeckung liegt eine neue; das, was
heute unbekannt und die Grenze des Wissens war, wird sich morgen
als durchbrochen herausstellen; was heute giiltig ist, hat morgen seine
Bedeutung verloren. Es ist kein Wunder, daB beim Menschen die
Frage nach der Grundlage des Lebens, der Sichetheit, der Bedeutung
der Welt entsteht.

Also: Tiere explorieren in einer festen Welt, verlassen ihre Eltern
in einer festen Welt; Menschen explorieren eine offene Welt, verlassen
ihre Eltern in einer offenen Welt. Kein Wunder, daB sie spiter weg-
gehen und eine Erziehung notwendig ist, kein Wunder, daB diese
Exploration kein Ende findet.

9. Doch hat auch der junge Mensch gewisse Sicherheiten in seiner
Welt. Wir sprachen schon vom Pringip der Sicherbeit, der Geborgen-
heit, worin Nahrung, Versorgung, Sauberhaltung, Hegen und Pfle-
gen eingeschlossen sind. Bis zu einem gewissen Grade liegt hierin die
erste Sicherheit, die das Kind braucht, die dauernde Ausfillung und
Erginzung seines »biologischen Defizits*“. Zu seinem Wachen gehort
Schlafen, zu seinem Hunger und Durst Nahrung, zu seinem NaBsein
Trockenlegung, zur Abkiihlung Erwirmung, zur Hitze Abkiihlung.
So schlieBen sich also dem biologischen Defizit unmittelbar zwei an-
dere Festigkeiten an: die Erwartung des Behebens des biologischen
Defizits, und, durch die RegelmiBigkeit und Sicherheit, womit dies
geschieht: die erste Gewobnbeitsbildung.

In dieser Erwartung ist noch nicht immer die Einstellung auf eine
angenehme emotionelle ,, Temperatur® mitgegeben, aber die meisten
Miitter schaffen diese Atmosphire ganz natiirlich und von selber. In
diesem Hegen, in diesem Liebesbeweis liegt fiir das Kind die funda-
mentale Sicherheit der Welt; hierdurch entsteht das Sich-geborgen-
Fiihlen.

Hier liegen also drei in ihrer Entstehung eng verbundene Festig-
keiten, die auBerdem im Leben des Kindes fortgesetzt zu werden
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pflegen. Eltern erfiillen bleibend die Erwartung, daf sie ihre Kinder
ernihren, kleiden usw., sie bilden Gewohnheiten, und das Kind fiihlt
sich weiterhin geborgen. Auf dieser Grundlage und in dem Mafe, in
dem diese Garantien verwirklicht sind, kann das Kind seine Ex-
ploration in einer offenen Welt unternehmen und mehr und mehr
selbst jemand werden.

Es gibt noch mehr Sicherheiten fiir den Menschen, als die schon
erwihnten. Da sie so auBlerordentlich wichtig sind, sollen zwei
weitere, die in gegenseitiger Beziehung stehen und eng zusammen-
hingen, hier behandelt werden. Die erste ist die menschliche Gemein-
schaft, die zweite ist die der Sysfeme, welche groBe Gebiete dessen be-
herrschen, was fiir die Menschen ,,Objekt* ist.

10. Das Gemeinschaftsleben der Menschen hat seine Gewohnhei-
ten, Traditionen, Einteilungen, z.B. nach Geschlecht, Alter und
Funktion, seine festen Verhiltnisse, kurz, es hat geordnete Formen.
Das Kind wird mit mehr oder weniger Geduld und Toleranz in diese
Formen aufgenommen. Es erfihrt mehr oder weniger Hilfe, Rat, Bei-
spiel, es erfahrt da seine Einsamkeit oder seine Teilhaberschaft, aber es
lernt auf jeden Fall die Verhiltnisse, die Moglichkeiten des Gemein-
schaftslebens kennen. Es lernt hier auch, woran es ist, worauf es
rechnen kann und womit es zu rechnen hat. Darin ist es zuerst sehr ab-
hingig von den Erwachsenen, und ihr Wohlwollen wird es noch zu-
sammen mit ihrer Aufklirung viele Jahre begleiten miissen. Das
Defizit, dem wir erst als ,,biologischem® begegneten, treffen wir jetzt
als ,,soziales* an; das Kind kann #sicht sprechen; und wenn es das
kann, so kann es nicht schweigen, es kennt die Umgangsformen nicht,
wem man wohl und wem man nicht ein Kiiichen gibt, es kann noch
nicht teilen, nicht zusammenspielen, zusammenarbeiten usw. Immer
fillt der Erzieher das Defizit, bis das Kind selber seine Erfahrungen
verarbeiten und die Probleme lésen kann.

Teilweise hat das Gemeinschaftsleben der Menschen sich in For-
men und Gestalten festgelegt, die die Fliichtigkeiten dieses Lebens
iiberwinden. Die Familie, die Schule, die Kirche, der Staat sind solche
Formen. Aber es gibt auch Formen ganz anderer Art, wie Tradi-
tionen, Konventionen, Gesetze, Abkommen, Theorien, Methoden,
Wissenschaften, Techniken, Verfahren; hergestellte Gegenstinde,
angelegte Landschaften, Acker, Wiesen, Bauland, Girten, Kunstge-
genstinde, Gebiude, Stidte. Das Kind muf alle diese Dinge kennen-
lernen. Teilweise, ja groBtenteils gelingt das nur, wenn es selber an
etwas dieser Art teilnimmt, etwas dieser Art selber kerstellt, sich aus-
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denkt usw. Dazu iibernimmt das Kind sehr viel, was es nicht selber zu
erfinden braucht, aber doch gilt, daB es das Prinzip gewisser auBler-
ordentlich wichtiger Hilfsmittel des Menschen entdecken muB. Dies gilt
z.B. fiir die Sprache, das Beniitzen von Werkzeugen, das Anwenden
bestimmter Denkweisen, z.B. des Rechnens.

In der Sprache haben wir ein System vor uns, das uns befihigt, die
Wirklichkeit in einer Form zu handhaben, die uns von der Notwendig-
keit erlst, die Wirklichkeit selber mit uns herumzutragen, sie konkret
anwesend zu haben. Das Kind erfindet dieses System nicht, es muB3 es
aber entdecken, wenn es je fahig sein soll, selber etwas, das es sich aus-
gedacht oder personlich erfahren hat, mitzuteilen. Die Entdeckung
des Werkzeugs ist nicht die Entdeckung eines Systems, sondern eines
Prinzips, ndmlich des Prinzips der mechanischen Beziehungen, welche
autonom sind in bezug auf die menschlichen, die organischen Bezie-
hungen. Ein Beispiel mége dies verdeutlichen?.

11. In einer Ecke des Zimmers steht gegen die Winde geschoben
ein Tisch. Auf der Tischplatte sind senkrechte Stibchen angebracht
und untereinander fest verbunden worden, so daf3 ein oben offener
Kifig entsteht. In die Tischplatte, nicht weit von der Ecke der Winde,
ist ein Nagel geschlagen. Daran ist ein Bindfaden befestigt, der
parallel zur langen Seite, nahe der Wand liuft und endlich zwischen
den Stiibchen an der kurzen Seite nach auBen herunterhingt (A). Die
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Oberfliche des Kifigs moge 80 x40cm messen, der Nagel sei 38cm
von der Vorderseite entfernt und in 35cm Abstand von dem Nagel ist
in einer Schlinge im Bindfaden ein Bonbon befestigt. Wiirde man sich

! Vgl. A. Rey: L’intelligence pratique chez ’enfant, Paris 1935, S. 56f.
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immer um jedes Stibchen herum nach der Vorderseite hin den Bind-
faden mit dem einen Finger weitergeben, ihn zwischen den nichsten
Stibchen durchziehen, dann wiirde der Bindfaden endlich bei dem
Eckpunkt der Stibchen ankommen. Man kénnte auf diese Weise den
Bindfaden immer weiter durchgeben, bis er senkrecht auf der langen
Reihe von Stibchen stinde, so daB das Bonbon nun 3 cm von det
Vorderseite des Kifigs entfernt wire und aus der Schlinge geschoben
werden konnte. Wenn man Kindern von 4-7 Jahren die Aufgabe
stellt, sich des Bonbons zu bemichtigen, dann stellt sich heraus, daB3
die jlingere Gruppe ausnahmslos von einem so direkt als moglichen
organischen Kontakt Gebrauch macht, obwohl dabei nichts heraus-
kommt. D. h. das Kind versucht das Bonbon direkt iiber den Rand
des Kifigs hin zu ergreifen, oder wenn es sich herausstellt, dal3 es das
nicht ,,darf*, so versucht es, zwischen den Stibchen hindurch zu
greifen. Stellt sich heraus, daB3 dieses letzte unmoglich ist, dann kann
es an dem Bindfaden ziehen, usw. Ein fiinfjihriger Junge versuchte die
beschriebenen Méglichkeiten umsonst, dann gab er diese Methode
auf und entdeckte einen groBen Holzblock irgendwo im Zimmer. Er
nahm diesen Block, hob ihn iiber den Rand des Stibchenzauns hin
und lieB ihn an der kurzen Seite in den Kifig fallen. Auf die Frage,
warum er das tite, antwortete er, dal er sehen méchte, ob ,,es zieht®,
ob dieser Holzblock das Problem vielleicht 16sen konne.

Vom Standpunkt derer, die die mechanischen Beziechungen det
Objekte im Prinzip kennen, ist das Manéver mit dem Block einfach
sinnlos*. Von den Mitteln aus gesehen, iiber die das Kind verfiigt,
das noch iiberwiegend an seine organische Instrumentierung und
Kraft (greifen, ziehen, heben, hinstellen, schieben, umstoBen, mit
Hinden, FiiBen, mit dem ganzen Koérper usw.) gebunden ist, ist die
Handlung aber sinnvoll. Das Kind fiigt das ,,GroBe-Schwere® (= das
,,Kriftige) einem Milieu hinzu, in dem nach seiner einzig moglichen
Auffassung seine Krdifte nicht ausreichen. Mebr Kraft muB also das
Problem losen.

Solange nun die Werkzeuge, jene nicht-kérperlichen Zwischen-
triger zwischen Korper und Dingen, einfach das tibersichtliche Ver-
lingerungsstiick der organischen Mittel bilden, sind sie noch mehr
oder weniger zuginglich; sind ihre Bewegungen aber denen entgegen-
gesetzt, die man selber machen wiirde, dann ist es sehr schwierig, mit
ihnen etwas anzufangen. Wenn etwas an dem Bindfaden befestigt ist,

! Rey sieht diese Konsequenz seines eigenen Materials hier nicht, so daf
die in dem hier Folgenden entwickelte Interpretation ganz auf meine eigene
Verantwortung geht.
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dessen man sich bemichtigen kann, indem man es mit dem Bindfaden
zu sich zieht — dann kann man das lernen; aber wenn man die Hand
aufmachen muB, um das Werkzeug zu handhaben, womit man greifen
soll, dann ist das schwierig. Das Hantieren mit einem Bleistift, einer
Feder oder einem Pinsel ist schon schwierig, doch viel schwieriger ist
das Hantieren mit Kneifzange, Hebel, Schliissel und #hnlichen
Werkzeugen.

Doch ist die Entdeckung des Prinzipes des Werkzeugs dem Kinde
in unserem Kulturkreis von ungefihr sechs]Jahren an méglich und
allgemein zuginglich.

12. Hiermit haben wir nun gleichzeitig eine wichtige Grundeigen-
schaft der psychischen Entwicklung kennen gelernt: Lange nachdem
das Kind die Sprache entdeckt hat und also nicht mehr auf den kon-
kreten Umgang mit den Dingen selber angewiesen ist, stellt sich
heraus, daB8 doch das Prinzip dieses konkreten Umganges in dem
cben geschilderten Verhiltnis noch wirksam ist. In der psychischen
Entwicklung sehen wir frithere Verhiltnisse von Kind und Welt
weiterbestehen, obwohl sich neue daraus entwickelt haben. Bei einer
Zerstorung der hoheren Verhaltensméglichkeiten fillt das Kind auf
die genetisch urspriinglicheren zuriick und behilt in Situationen,
welche das zulassen oder fordern, die genetisch urspriinglichere Ver-
haltensform weiter zur Verfiigung.

So entsteht in der psychischen Entwicklung eine Schichten-Struk-
tur, in der die verschiedenen Schichten ebenfalls zur Verfiigung
bleiben, obwohl die ,,hther* gelegenen Niveaus eine geordnete Be-
herrschung der Wirklichkeit moglich machen auf eine Weise, die ab-
strakter und bewufter als das niedriger Gelegene ist. In einem friiheren
Stadium der Entwicklung waren diese Niveaus in ihtem Verhalten
weniger deutlich gegeneinander abgegrenzt, oder die Entdeckung war
noch nicht gemacht, die das héhere Niveau erst erméglichte. So kann
das ungerichtete ein gerichtetes Bewegen (,,Suchen®, , ,Greifen®)
werden, aus dem gerichteten Bewegen kann, nach der Entdeckung der
Symbolbezichung, das Zeigen, aber auch das Sprechen, das Hantieren
ete. entstehen. Man konnte das das Pringip der genetischen Schichtung
nennen, d.h. aus einem Stadium mit wenig unterschiedenen Ver-
haltensméglichkeiten entsteht ein Stadium mit immer mehr Méglich-
keiten, wobei die primitivsten erhalten bleiben und oft noch eigene
Leistungsverbesserung zeigen, bis ein gewisses Stadium erreicht
worden ist, in dem die Person sich auf einem bestimmten Verhaltens-
niveau (z.B. dem theoretischen) und damit in bestimmten Bezichun-
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gen zur Welt vorzugsweise bewegt. Eine gewisse Verodung des mehr
primitiven Verhaltensniveaus ist oft die Folge davon.

Der Adoleszent kann sich auf die Weise des Pubeszenten be-
nehmen, dieser wie ein Schulkind, dieses wie ein Kleinkind und das
Kleinkind wie ein Siugling. Aber auch der Erwachsene kann sich
wie ein Kleinkind oder ein Flegel benehmen.

Wenn man Phaseneinteilungen in der psychischen Entwicklung
aufstellt, sicht es immer so aus, als ob aus der einen Phase und nach
ihrer Vollendung die nichste entstiinde. Aber diese Vorstellung ist
irrefithrend und zeigt nur e/ne Seite der Entwicklung, nimlich die
»ochichten selber; aber sie verbirgt die Tatsache, daB alle diese
Schichten ineinander verwoben sind und als Verhaltensniveau — zum
Guten und zum Bésen — verfiigbar bleiben. Ebensosehr bleibt ver-
borgen, daf3 immer #ewe Entdeckungen und Erfahrungen qualitative
Anderungen in die Lebenslinie bringen.

13. Kehren wir nun zu den ,,Sicherheiten® im Verhiltnis des
Kindes zur Welt, tiber die wir in § 9-11 sprachen, zutiick, Das Kind
erobert das Prinzip des Werkzeugs. Die Welt, worin das Werkzeug
,funktioniert, ist die Welt des Anderen. Aber ist das Kind nicht
schon lingst vorbereitet auf die Entdeckung des Werkzeugprinzips
durch sein Spiel, und ist es — zu gleicher Zeit — nicht schon lingst
in Beriihrung mit ,dem Anderen®, gleichfalls in der Welt des
Spieles?

Prisfen wir zuerst ein vorhergehendes, aber eng mit diesen Fragen
zusammenhingendes Problem: Kennt das Kind die Ernst-Situation, und
geschieht es im Gegensatz zu dieser Ernst-Situation, dal man vom
Spiele des Kindes redet?

Oder ist das Spiel — abgesehen davon, ob wir von Kindern oder
Erwachsenen sprechen — der Arbei# entgegenzustellen? Das Kind
kennt von seiner Gebutt an einige vollkommen ,,ernste® Situationen,
wie Schlafen, Gestillt-werden, seine Notdurft verrichten, Schmutzig-
sein, Saubergemacht-werden. Genetisch gehéren diese Situationen
nicht zur Atmosphire des Spiels, obwohl sich das Spiel ihrer be-
michtigen kann. An diese Situationen schlieBt sich zuerst die Ge-
wohnheitsbildung an, nicht das Spiel. Aus diesen Situationen ent-
steht auch die Arbeit nicht. Also bilden Ernstsituationen eine ecigene
Kategorie. So ist die Frage, ob das Kind auf den Erwachsenen rech-
nen kann, eine grundsitzliche Ernstsituation fiir das Kind. Wit
werden sie eine ,,existentielle” Ernstsituation nennen, weil die Exi-
stenz des Kindes, sein ,,to be or not to be‘“ davon abhingt.
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Welches ist dann das Verhiltnis von Kind und Welt, das dem
Spiele zugrunde liegt? Das Spiel ist die wesentlichste Beschiftigung
des gesicherten Kindes mit einer Welt, die noch alle Seinsméglich-
keiten hat. Es ist zweitens die Beschiftigung eines Wesens, das noch
keine festen Umgangsformen und Beziehungen zu dieser Welt aufge-
baut hat, das noch in einer offenen Kommunikation za der es umringen-
den Mensch- und Dingwelt steht und also auBerordentlich aufge-
schlossen und zuginglich ist fiir dasjenige, was in dieser Welt vor-
geht. Das letzte zeigt sich u.a. darin, daB das Rollende oder Runde
verlockt zum Rollen, das Hohe zum Héhermachen und Umschmeis-
sen, das Leere zum Fiillen, das Volle zum Leeren, das Offene zum
Hineinstochern, Hineinkriechen, Durchgehen, das Weinende zum
Mitweinen, das Lachende zum Mitlachen. Kurz: in der offenen
Kommunikation lebend verkehrt das Kind noch in einer anstecken-
den Welt. Diese ansteckende Welt bildet die Kehrseite dessen, was wir
Exploration genannt haben. Das Kind, das auf diese Weise in die
Welt hineingelockt wird, verwandelt dieses Verhiltnis allmahlich in
das Verhiltnis der Bevorzugung fiir bestimmte Beschiftigungen, das
Interesse fiir bestimmte Gebiete dieser Welt. Damit verschwindet die
Méglichkeit des Abenteuers keinesfalls, aber die Exploration differen-
ziert sich, indem sie teilweise in Interesse rationalisiert wird. Im
Interesse selber setzt sich dieser RationalisierungsprozeB fort. Die
systematische Erwerbung von Kenntnissen, die Einiibung technischer
Formen sind das Resultat. Dahin gelangt die Entwicklung aber unter
der Bedingung, daf das Kind mit den Formen der Rationalisierung in
Beziehung gebracht wird, welche in der Kultur vorhanden sind, da
es sonst bei einigen rudimentiren eigenen Versuchen und Zufallser-
folgen stehen bleiben wiirde. Hier ist der Mensch weitgehend ab-
hingig von dem, was in der Kultur angehiuft und aus den Ent-
deckungen der hichst begnadeten Geister auf den Hohepunkten ihrer
kreativen Arbeit entstanden ist. Es gibt aber auch noch eine andere
Differenzierung von Ich und ansteckender Welt, wobei das Spiel als
Moglichkeit erbalten bleibt. Das Kind kennt, wie wir sahen, im Anfang
die Objekte und ihre Eigenschaften in ihren mechanischen Beziehun-
gen nicht. Es verkehrt mit der Welt in der Sprache seines eigenen
Wesens, nicht in der Sprache dieser Welt selber. Das will nicht sagen,
daB die Welt auf diese fremde Sprache nicht reagieren wiirde. Aber
sie reagiert nur sehr unvollstindig. Immer wieder gibt die Welt ein
anderes unerwartetes Geheimnis preis, immer ,,tut* die Welt etwas,
und solange das andauert, ist ein Hinaus in diese Welt moglich, so-
lange bleibt ,,Spiel* moglich. Der Mensch, sagt Buytendijk mit
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Recht, spielt nur mit demjenigen, das auch mit ihm spielt. Das ,,zu
schwierige* Spielzeug offenbart nichts, und deshalb kann man auch
nicht damit spielen. Ebensowenig kann man mit etwas spielen, wovon
von vorneherein alle Moglichkeiten festgelegt oder bekannt sind. So
etwas kann Arbeitsobjekt, eventuell ein Lehrmittel sein, ein Stiick
Spielzeug, ein Spielobjekt aber nicht'. Ebensowenig kann man mit
einer Sache spielen, nachdem ihre Méglichkeiten erschopft, d.h. vollig
bekannt und voraussagbar geworden sind; das verlassene oder das
,»tote* Spielzeug ist eine solche erschopfte oder bald zu erschépfende
Gegebenheit. Ein Mensch kann noch spielen, solange er das Offene,
das Zielfreie (nicht: Ziellose) annehmen kann, das im Umgehen
mit dem Unbestimmten liegt. Wenn er alles im voraus wissen will,
dann hat er sich das Spiel verdorben. Wenn er alle Maglichkeiten im
voraus festlegen will, dann ist das Spiel zum Expetiment geworden
und schon kein eigentliches Spiel mehr. Im Spiel ist derjenige der
schlechteste Spieler, det sicher weiB3, daB er doch immer gewinnt, oder
doch immer verliert; das schlechteste Spiel ist das, dessen Ablauf
immer gleich ist. Ein gutes Spiel, ebenso wie ein gutes Spielzeug, ist
unerschoépflich, und es erwartet deshalb nicht von dem Spieler, daB
er sich unbeschrinkt neue Spielvariationen ausdenkt. Es erwartet das
mit Recht nicht, da beim Kinde die produktive Phantasie sehr be-
schrinkt ist? Im Spiele also ist es vornehmlich die Wirklichkeit, die
sich in ihrer endlosen Verschiedenheit offenbart.

Das, was wit das Spiel des Kindes nennen, ist der Umgang mit
einer noch unbekannten Welt, die sich einmal so und dann wieder an-
ders verhilt (= sich als solche erweist), und zwar einem arglos (d.h.
unsystematisch) an die Sache herangehenden, jungen (d.h. etfah-
rungsarmen) Menschenkind gegeniiber. Dieses Kind lebt in einer
offenen Welt, wie wit sahen, und hinter jeder Erfahrung liegt also eine
nichste. Es lebt in offener Kommunikation mit jener Welt (= die
Welt wirkt ansteckend auf das Kind). Auch in seiner Korperlichkeit
antwortet das Kind noch direkt auf die Welt: beim Hohen geht die
Stimme, gehen die Gebirden in die Hohe; beim GrofBien-Schweren
geht die Stimme hinunter, werden die Bewegungen breit, atmet das
Kind kriftig und langsam durch die Nase ein usw. Der eigene Korper
tut selber auch etwas: die Beine baumeln, die Fiile trampeln, die
Arme schwingen —und die drehende Miuhle spricht die Arme an

! Die weitere Ausfithrung dieser Frage s. in dem Abschnitt ibet
»Das Ding in der Welt des Kindes®.

2 Vgl. J. Chateau: Le réel et imaginaire dans le jeu de lenfant,
Vrin Paris 1946, S, 133.
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und macht, daB sie auch Miihlenfliigel werden. Der Ball spielt mit uns,
aber auch der Wind usw.

14. Anfinglich ist das Spiel also eine ernste Sache, insofern es das
Kind in die Welt einfiihrt. Es ist selber eine existentielle Ernst-Situa-
tion, aber doch unterschieden von den vorher besprochenen Ernst-
situationen, indem sich hier #ich# das Bekannte und immer wieder das-
selbe vollzieht. Auch wenn das Kind es noch so sehrliebt, das bekannte
Spiel zu wiederholen, um dessen bekannten Ablauf mehrmals zu ge-
nieBen — ist dies nur snnerhalb des Spieles moglich, es ist nicht selber
die Wurzel des Spieles, Das Spiel ist eine wesentlich kindliche Form
der Exploration der Welt. Dem Spiele steht die Arbeit insofern gegen-
tiber, als sie an eine Zeit der Vollendung gebunden ist, zielgerichtet
verliuft, bekannt ist in ihrem Ergebnis, das ein gefordertes Ergeb-
nis ist. Wir sahen schon, wie Bevorzugung, Interesse und also auch
Systematisierungen gleichfalls ihren Ursprung in den Wurzeln des
Spieles und der Exploration finden, so daB in dieser Hinsicht die
Arbeit eine Zeit lang genetisch mit dem Spiel verbunden ist. Die Los-
l6sung davon ist abhingig von der Frage, ob die,,fremde® Welt nicht
nur anders ist, sondern ob sie auch den Apell der Aufgabe héren 1iBt.
Den Appell der Aufgabe, die man nicht selber gewihlt hat, in der aber
neben dem Wahlmoment und auf die Dauer #ber ihm das Moment
der aufgetragenen Aufgabe erscheint. Der Ernstcharakter der Auf-
gabe ist schon vorbeteitet in den Ernstsituationen, die mit den
Grundbedingungen der menschlichen Existenz gegeben sind (Er-
nihrung, Defikation, Erschépfung usw.). Diesem Ernstcharakter
kann der Mensch sich nicht entziehen. Wohl kann mansich gegebenen-
falls anderen Ernsterlebnissen entziehen, z.B. dem Ernst der Explo-
ration, wie sie sich aus dem Spiele ergibt (der Junge hebt das Auto
hoch und schaut ,tief ’rein‘‘). Man kann sich dieser Situation ent-
ziehen, aber wie selbstverstindlich stellt sie sich immer wieder ein.
Brnst ist es auch mit der Wirklichkeit in Begegnungen, wo sie nicht
mit sich unterhandeln 14Bt (auf einem Ball kann man nun einmal nicht
stehen, da fillt man um); mit dem Kopf durch die Wand — das geht
nicht. Auch die Menschen kénnen so unbestechlich sein in ihrer
Tatsiichlichkeit. Sie haben auBler ihrer eigenen Art auch ihre Befehle
und Verbote, ihre Weigerungen und Bitten. ,,Von selber® wird sich
aus der Spielwelt nie das Arbeitsverhiltnis 16sen, dies kann aber unter
dem EinfluB von psychischen und durch psychische Faktoren, die von
Anfang an anwesend waren oder spiter dazukamen, entstehen, ge-
leitet oder verdorben werden. Anderseits ist aber genetisch das
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Arbeitsverhiltnis undenkbar ohne das des Spieles: bei einer mehr
detaillierten Betrachtung kimen wir hier natiirlich mit einer ganzen
Reihe pidagogischer Fragen in Beriihrung.

15. Wir sind der Sprache begegnet als Beispiel eines Systems,
welches das Kind entdeckt. Das Kind — so sagten wir, findet in der
Sprache, dem jahrhundertealten Kulturprodukt seines Volkes, eine
Sicherheit, einen Halt. Das aber ist nur ein begrenzter Aspekt von der
Bedeutung der Sprachentdeckung. Zuerst miissen wir die Sprache als
Moglichkeit sehen, um mit dem Mitmenschen in Gemeinschaft zu
treten, und zwar auf eine unendlich differenziertere und abstraktere
Weise als zuvor, als das Kind und seine Erzieher noch auf die kon-
krete Handlung und die unsystematische AuBerung angewiesen
waren, z. B, den bésen Klang in der Stimme oder die Frohlichkeit, die
im ausgelassenen Spiel zum Ausdruck kommt.

Wir miissen die Sprache ferner als Mittel betrachten, um die Wirk-
lichkeit auf eine andere Weise zu beherrschen als durch die tatsich-
liche Handlung mit den Dingen. Ein Mittel, wodurch wir die mensch-
liche Beschrinktheit in Zeit und Raum weitgehend iiberwinden.
SchlieBllich miissen wir die Sprache verstehen als Arsenal menschlicher
Hilfsmittel, beim Denken und beim Sich- Ausdriicken sowohl wie
beim Vortiuschen von Gefiihlen und Gedanken.

Wir sahen nun schon, wie sehr das Kind in einer offenen Kommu-
nikation mit der AuBlenwelt lebt, wie die Dinge und die Menschen
»ansteckend® sind, wie das Kind den Dingen in jhrem eigenen Ob-
jekt-Charakter organisch begegnet. In einem solchen Verhiltnis von
Kind und Welt, von Subjekt und Objekt, ist ,,Handeln* nicht das-
selbe wie zielgerichtetes Benehmen, das sich geordnet auf ein beab-
sichtigtes Resultat hin bewegt, bezogen auf Objekte, die in sich anders
sind als das Subjekt, eventuell mit anderen zusammen, die ebenfalls in
sich anders sind als das Subjekt. Das ist das Handeln des Erwachsenen,
Beim Kind zeichnen sich alle diese Unterscheidungen erst unbe-
stimmt ab. Sie sind da, aber noch ohne einen Teil der Totalitit zu
bilden, die sie als solche zu einer Einheit von Sein verbindet (womit
das Kind erwachsen wiire). Aber gerade dieses Aufgeschlossensein fiit
die Objekte, fiir die Lebewesen, die Menschen, fiir das sich Bewegen-
de, das Zarte, das Laute, das Leichte, das Freundliche, das Fesselnde
macht das Kind erziehbar. Es macht, daB die psychische Entwicklung
weiter gehen kann,

Gegen diesen Hintergrund sehen wir das Kind deutlich, wie es
lebt, bevor es die Sprache entdeckt hat, und gleichfalls kann uns klar
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werden, wie es die Sprache entdecken kann; wie ferner diese selbe
Sprache hilft, die Subjekt-Objekt-Spaltung zu vervollstindigen, so daB
cinerseits die Objektwelt eine Geschlossenheit und geordnete Einheit
aufzaweisen beginnt, wihrend anderseits dieses Ich, kognitiv be-
reichert und selber geordnet und geformt, sich gleichfalls in die
Sprache verhiillen, sich in der Sprache verstecken kann, sei es in einem
unpersénlichen Sprechen, sei es in irrefithrenden, ausweichenden,
unaufrichtigen Wortern usw.

Wit diirfen nie vergessen, daB das Kind in einer Welt geboren
wird, welche die Sprache besitzt und sofort anfingt, sie in bezug
auf das Kind anzuwenden. Wird doch das Kind dadurch auf die
menschliche Stimme als konstituierendes Erfahrungsmoment ge-
richtet. Nicht nur als irgendeinem Erfahrungsmoment begegnet es der
menschlichen Stimme, sondern als dem Moment einer Beziehung
zwischen Menschen, und zwar einer besonderen Bezichung. Einer
Bezichung m.a.W., worin mit dem Kinde gehandelt wird oder in
bezug auf das Kind gehandelt wird.

Und nochmals: ,,gehandelt* nicht nur sehr bestimmt in Beziehung
zum Kinde, sondern auch: durch Personen, deren essentielle, emotio-
nelle Bedeutung im Leben des Kindes die eindringlichste Deutlichkeit
besitzt, eine Tatsache,die der ganzen Situation, worin die Sprachefiir das
noch sprach-lose Kind (,,in-fans*) auftritt, ihre,, Temperatur* verleiht.

Die sozial-kooperative Situation, worin die Sprache durch das
Kind zu seiner Zeit entdeckt werden wird, lenkt das Kind also in unge-
zwungener Weise und in der angenehmsten emotionellen Temperatur,

Schon beim Kind von 6 Monaten treffen wir das ,,Resonieren® auf
die menschliche Stimme an, welches an Hiufigkeit und musikalischer
Richtigkeit in den nichsten Monaten zunimmt. Schon dann ist die
menschliche Stimme deutlich nachweisbar nicht nur ,,ein* Erfah-
rungsmoment, sondern ein sehr bestimmtes, mit positiver Bewertung
beantwortetes Etfahrungsmoment.

In derselben Zeit ,,vokalisiert* das Kind auch in zunehmendem
Mafe lebhaft: d.h. auch von sich aus erzeugt es Stimmlaute und amii-
siert sich damit. Wir sehen hier also, was wir in der psychischen Ent-
wicklung immer sahen: erst ein unspezifisches Funktionieren (es
kommen Laute aus dem Kind), dann eine zunehmende, doch noch all-
gemeine Gerichtetheit auf die Funktion (das Kind erzeugt bestimmte
Laute), danach eine spezifische Gerichtetheit auf die Funktion (das
Kind erzeugt einen bestimmten Laut); damit entsteht zugleich die
Méglichkeit zu einem spezifischen Resonieren auf die Stimmlaute der
Umgebung. Das Kind ist nun ungefihr 8 Monate alt.
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Es ist deutlich, daB es sich hier noch nicht um die Entdeckung der
Sprache handelt. Dazu gehért mehr, aber man kann sehen, daf3 sich die
Sprachentdeckung auch auf diese Weise vorbereitet. Auf die Ent-
deckung der Symbolbeziehung wird das Kind gleichfalls vorbereitet.
Das schwicht keinesfalls die Tatsache ab, daf3 die Entdeckung dieser
Beziehung trotz aller Vorbereitung doch ein Sprung bleibt nach einer
ganz neuen, bis dahin im Kinderleben sich? bekannten Beziehung.
Wenn man die Symbolbeziehung, so wie sie in der Sprache auftritt,
einmal reduziert auf ,,Stehen-fiir* (dieses Wort ,,steht fiir* diese
Sache), dann muB} man bedenken, daB ein ,,stehen® von Etwas ,,fiir*
das Andere, durch das Kind auf dem Niveau der Anschauung reich-
lich erfahren wird. Das Kind kennt Mutters Tasche, Vaters Pfeife, es
kennt auch das (abgerissene) Bein von einer Puppe. Das ,,gehoren zu®
ist eine Abhingigkeit, die einer nidheren Analyse vorausgeht, welche-
spiter in allerhand Unterscheidungen vorkommen wird (im Eigen-
tum, pars pro toto, Mittel-zu, in der Eigenschaft, dem Kennzeichen
usw.). In einem Quasi-Gebrauch der Sprache avant la date treffen wir
dieselben Kategorien an, etwa wenn das Kind, weil das zu einer be-
stimmten Situation gehort, Worter oder kleine Sitze nachifft. Auch
der erste wirkliche Sprachgebrauch tritt in einer konkreten Situation
auf, in der das Kind zusammen mit anderen Menschen ,,handelt®.

Eine ganz besondere Schwierigkeit der Genese der Sprache des
Kindes liegt in der Tatsache, dal das Kind in seiner Sprachent-
deckung den Eintritt in ein System vollzieht. Der Ubergang wird
deutlich aus dem Fragedrang® und aus der Anwendung des ,,ersten”
Wortes auBerhalb der Situation, in der es erlernt wurde. Diese end-
giiltige Sprachentdeckung, die in die zweite Hilfte des 2. Lebens-
jahres (zwisc}xcn 1;6 und 2;0) fillt, hat bestimmt auch wieder ihre Vor-
phasen, aber die eigentliche Sprachentwicklung im engeren Sinne
fangt dann an.

Welches auch das Wort sei, an dem das Kind seine Entdeckung
vollzieht, es ist immer zu gleicher Zeit ,,Satz*, d.h. als Einheit von
SprachiuBerung ist es in diesem Augenblick weder ein Wort noch ein
Satz, und von diesem Kern aus entwickelt sich ein ganzes System, in
jeder Sprache ein anderes.

Der Gebrauch von ,,Signalen* wie ,,Papal® ,,Mammal* ,,Dadal
,,s0llst nich® kann noch seht wohl nur Quasi-Sprachgebrauch sein,
auch wenn diese Worte sinnvoll angewandt werden. Das Kind ge-
braucht sie dann als Teil einer bestimmten Situation, als zugehorig zu

! Vgl. William Stern: Psychologie der frithen Kindheit (5. Aufl. 1928)
S.132: , Fragedrang®; ders.: Kindersprache (4. Aufl. 1928) S. 190.
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einer Situation oder Person, ohne daB man von eigentlicher Sprach-
entdeckung sprechen kann. Es ist selbstverstindlich, daB man — wenn
man solche Signale , Worte® nennen will — hier nicht von »»oub-
stantiven® sprechen kann. Erst wenn schon kleine Sitze gebildet
wetden, innerhalb deren Funktionen und Bedeutungskategorien
unterschieden werden, kann man anfangen, von Wortarten und Satz-
teilen zu sprechen. Aber auch dann immer noch innerhalb eines
Systems, das arm ist an Unterscheidungsmaéglichkeiten. Datf man bei
einem Kinde von 1;7, das ,,is eine* und ,,datte da* durcheinander
gebraucht, wenn es um einen Namen oder eine Erklirung fragt, sa-
gen, daB im ersten Falle ein Verbum und im zweiten Falle keines vor-
kommt? Um eine solche auf hoher Differenzierung von Wortarten
und Funktionen beruhende Unterscheidung anwenden zu diirfen,
mul das System der Wortarten schon sehr entwickelt sein. Ebenso-
wenig diirfen wir sagen, daB im zweiten ,,Sitzchen® ein Demonstra-
tivpronomen vorkommt. Aber wie weit sind wir mit der Systemati-
sierung z. B. bei einem Madchen von 3;9, das, die Sprache schon gut
beherrschend, ihre kleinen Zopfe mit denen ihrer Schwester ver-
gleicht und sagt: ,,Ich krieg welche groBe Zépfe alse Marie® ? Diirfen
wir sagen, dafl sie das Personalpronomen, das Verbum, das Substantiv
hat ? Meinetwegen, aber das System det Pronomina hat sie noch nicht,
und beim Gebrauch eines Adverbs vom Typus ,,ebenso. .. wie*“
kommt die Frage auf, wie es denn um eine ganze Reihe mit solchen
adverbialen Konstruktionen verwandter Méglichkeiten des Satzbaues
steht. Im allgemeinen erreicht das Kind zwischen seinem fiinften und
sechsten Geburtstag einen systematisierten Sprachgebrauch, der
Sprache entsprechend, die es in seinem Milieu hott.

Bei einem Jungen von 6;9, der sagt: ,,Wenn die Wassetleitung
leer ist, kann immer noch neues Wasser kommen, zufolge des
Wasserturms® fehlt die Kategorie der Pripositionen keineswegs.
Syntaktisch driickt er sich richtig, in der Wortwahl falsch aus. Er
tettet sich aber sehr gut aus der Schwierigkeit, um zum Ausdruck zu
bringen, daB das Wasser dem Weg ,.folgen muBl vom Wasserturm.

Noch bei Jugendlichen in der Pubertit! und sogar bei Erwachse-
nen bereichert und 4ndert sich die Sprache, sofern sie geistig aktiv
sind und indem sie, von den Gebieten ausgehend, in denen sie sich

ausdriicken miissen, durch Studien differenzierter sehen und analy-
sieren lernen.

' Vgl. meinen Aufsatz ,,Allgemein geistige Entwicklung und Sprach-
entwicklung, hauptsichlich in der Pubertit in »Yerkenning en Ver-
dieping® (Untersuchung und Vertiefung), Purmerend 1950.
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Es ist klar, daB die Sprachentwicklung weitgehend von der Er-
ziehung abhingig ist. Die Fihigkeit, die Sprache intelligent zu ge-
brauchen, wird hauptsichlich danach zu beurteilen sein, ob ein gutes
Milieu alle Méglichkeiten im Kinde geweckt und durch eigenen
Sprachgebrauch ihnen Form gegeben hat. Ein mangelhaftes Sprach-
niveau ist demgemil fiir die Entwicklung der Intelligenz eine der
schwersten Hemmungen.

16. Der kindliche Selbstausdruck nimmt im sogenanaten ,,Zeich-
nen‘* des Kindes eine meht oder weniger sichtbare Gestalt an: dies
kann gewiB jeder sehen. Doch diitfen wir dieses sogenannte Zeichnen,
diese graphische Selbstinfferang von der Ganzheit des kindlichen Aus-
drucks nicht loslosen. In seiner Bewegung, Haltung, in seinem Ge-
sichtsausdruck, Lachen, Heulen, Briillen, in seiner Sprache und in
seinen Spielprodukten, iiberall zeigt das Kind sein Inneres. Manch-
mal mit Hilfe eines Materials, das sehr wenig Freiheit 146t — wie ge-
wisse Spielmaterialien — manchmal mit Hilfe eines Materials, das weit-
gehend rationalisiert ist, z.B. der Sprache — oder mit einem Matetial,
das fiir die Erwachsenen sehr schwer zu ,entziffern® ist, manchmal
mit Hilfe eines Materials, das jedem eine Chance gibt, der irgendwel-
ches Interesse fiir das Kind hat.

Die graphische Selbstdarstellung geschieht meistens mit Hilfe
eines Bleistiftes oder Pinsels, die wie ein verlingerter Finger als Ver-
lingerer der organischen Mittel kaum den Charakter eines Werk-
zeugs haben.

Noch mehr in die organische Struktur eingeflochten bleibt diese
AuBerungsform, wenn man das Kind mit der Hand selbst firben
14Bt, wenn es im nassen Sande Figuren knetet, driickt oder zeichnet.
Diese Arbeitsform hat aber, wenn das AuBerungsmaterial nicht allzu
fliichtig ist (wie z.B. nasser Sand), immer die Eigenschaft, daB das
Kind sein Produkt wiederfindet, nachdem es sich etwas davon ent-
fernt hat. Darin haben solche Arbeiten etwas Gemeinsames mit dem
Bauen oder Figuren-legen, aber die direkte Spur der bewegenden
Hand, die ein Teil ist des sich in der Bewegung duBernden Menschen,
finden wir nur in der graphicchen Selbstdarstellung. Es ist klar, daB in
dieser AuBerungsform urspriinglich nichts lag, was den Namen
,,zeichnen* rechtfertigen kann, Wer gesehen hat, wie sictr etwa in der
Schule gelernte Ziffern ruhig in die ,,Zeichnung® eines Hauses
mischen, oder wie Buchstaben Teile eines Gemildes bilden, wird ver-
stehen konnen, weshalb wir der Meinung sind, daB der Ausdruck
,»zeichnen der Entwicklung vorgreift.
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Im gegebenen Beispiel laufen Zeichnen und Schreiben im ProzeB
des Sich-Ausdriickens durcheinander. DaB die Schreibrichtung von
links nach rechts an sich willkiirlich, fiir das Kind in der Ganzheit
seines graphischen Ausdrucks erst recht willkiirlich ist, bedarf keiner
weiteren Auseinandersetzung; und so ist auch das anfingliche
Schreiben keineswegs nur der Gebrauch von graphischen Schrift-
symbolen, sondern zugleich eine SelbstiuBerung zeichenhafter, male-
tischer Art. Das Schreiben als systematisch geordnete Mitteilungs-
form entsteht eines Tages, nachdem das Kind schon lingere Zeit mit
Schriftsymbolen und ihrer Herstellung vertraut ist.

»Das Kind“ - so sagt man oft — ,,zeichnet nicht, was es sieht,
sondern was es wei3*. Insofern damit gemeint ist, daB das Kind nicht
nachzeichnet — weder nach der Natur, noch nach dem Vorbild -
kann man mit dieser Aussage im allgemeinen einverstanden sein. Aber
mit diesem ,,wissen®* muf3 man aufpassen, ebenso wie mit der Voraus-
setzung, dafl dasjenige, was gezeichnet wird, nun auch a/s ist, was
was das Kind weil.

»Wissen® mufl man hier folgendermaBen verstehen: das Kind gibt
seinem etlebten Verhiltnis zur Welt Gestalt. Darin spielt das Wahrge-
nommene, das Gelernte, das in der Theorie Bekannte kaum eine Rolle,
und insofern zeichnet das Kind also gar nicht, was es weiB. Nur das,
Wwas von diesem ,, Wissen® Gefiihlsbedeutung fiir das Kind hat, wird
dargestellt. Das Kind zeichnet z. B. ein Haus mit einer offenen Vorder-
wand, wo man in das Wohnzimmer hineinschauen kann. Im Zimmer
oder Hause finden wir dasjenige wieder, was fiir dieses Kind,,zu-Hause-
sein® gefithlsmiBig bedeutet, aber auch die offene Wand selber zeigt,
wie das Kind sein Verhiltnis zur Welt erlebt. Ist es bose, ist es schlechter
Laune, fiihlt es sich vernachlissigt, dann sehen wir dasselbe Kind, das
vorher so frhlich Hiuschen zeichnete, plétzlich damit aufhoren, oder
€s zeichnet jetzt ein Haus mit einer schwarzen, zugeschmierten Vor-
derseite. Das Kind stellt das erlebte Verhiltnis zur Welt dar.

Oder es malt die menschliche Figur: noch vor dem dritten Geburts-
tag sehen wir den ,,Kopffiissler*, einen Kreis mit zwei Strichen nach
unten. Immer mehr Teile und Einzelheiten treten allmahlich auf, immer
mehe strebt das Kind danach, die menschliche Figur abzubilden.

Es kommt aber sehr oft vor, daBl dasselbe Kind, vielleicht sogar in
derselben Zeichnung, Menschen eines sehr verschiedenen Differenzie-
tungs-Niveaus abbildet. Das hingt u.a. davon ab, welche Gefiihlsbe-
deutung diese oder jene Menschenfigur im Dargestellten hat. Auf
ein oder einige Exemplare von solchen Menschenfiguren darf man
a0 keinesfalls die Beurteilung des graphischen AuBerungs-Niveaus
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»Ein Hund*

Zwei Beine unten,
zwei oben, Schwanz
rechts in der Mitte.

»Eliege 4;8
Die runden Kugeln
sind die Fligel.
Rechts: der Karper.

»vogel®
(kein Vorbild) 4;3
Das Menschen-
schema ist deutlich
splirbar,

»Bin Hund* 7,7

{

,»Fliege® 7,7

»vogels 1311, Ge-
zeichnet, nachdem
ein Vorbild zur Ver-
figung gestellt war.
EinfluB d. Vorbildes
duferst gering. Das
Menschenschema
beeinfluBlt deutlich
das Tierschema.
Vgl. Graewe, Zs. f.
pid. Psych. S. 298
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»Ein Hund* 9;21/,

»Fliege® 9;21/,

Vgl. Graewe, Zs. f.
pad. Psych. XXX VI

Nach einem Vorbild
gezeichnet. 9;21/,
Vgl. mit neben-
stehender Figur,
dasselbe Vorbild —
jetzt wirkt das Men-
schenschema nicht
mehr. Vgl. Graewe:
Zs. f. pad. Psych.
XXXVI 8. 298



des Kindes basieren, und die Intelligenz (wie Florence Goode-
nough es tun mochte) erst recht nicht! Dazu kommt noch, daB bei
der Abbildung des Menschen noch mehr als bei allen anderen
Zeichenobjekten auch das Beispiel anderer Zeichner (wer hat noch nie
ein ,,Minnchen‘ fiir ein Kind gemalt?) eine Rolle spielt und das Kind
beeinfluBt. Ein Weihnachtsmann auf der Tafel, und die ganze Kinder-
schar entdeckt plotzlich eine Menge Abbildungsmoglichkeiten in der
menschlichen Figut.

,,Vater kommt nach Hause®. Rechts Treppe; oben drei Schlafzimmet mit
clektrischen Birnen. Beachte den FuBwirmer unter dem Tisch unten. =
Zeichnung eines sechsjihrigen Jungen.

Nicht weil das Kind an sich ,,komplex®, sondern weil es erlebend
wahrnimmt, analysiert es die wahrgenommene Welt, die es eventuell
,zeichnet® (= ausdriickt) nur nach den] enigen Kennzeichen, welche
ein besonderes Gefiihlsrelief vergegenwirtigen: sie fielen auf als
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»Witzig®, ,schén®, , hiBlich® usw. Bs werden finf Lécher in
typischer Konstellation gezeichnet, da sie den FuBwirmer fiir das
Kind erst zu einem richtigen FuBwirmer machen (s. die Zeichnung).
Das erklirt auch, warum das Abzeichnen willkiirlicher Dinge fiir das
Kind kaum sinavoll ist. Es driickt sich nicht aus in solchen Zeich-
nungen, da das ,,Vorbild“ nicht aus seinem Lebensstoff selber
stammt. Es fiihlt eine solche Aufgabe nicht als sinavoll und faBt sie
also auch nicht als Aufgabe auf. Wie schwierig wird dann das Ab-
zeichnen von Figuren, die iiberhaupt nichts vorstellen. Ubrig bleibt
nur eine sehr globale graphische Andeutung, wie eine Figur ungefihr
aussieht (,,Eckigheit®, , ein paar Linien, die kreuz und quer durchein-
anderlaufen | etwas, das rund ist* und »€in paar Piinktchen hier),

Das Kind nimmt nicht nur global wahr, sondern etlebt auch global.
Die Theotie von Max Verworn, daBam Anfang jeder Entwicklung
das Zeichnen, die Abbildung des Wahrgenommenen (Physioplastik)
stehe, wihrend der Ausdruck des inneren Bildes (Ideoplastik) erst
spiter folge, ist also fiir die menschliche psychische Entwicklung
nicht richtig. Das Entgegengesetzte ist wahr, und dann noch mit dieser
Korrektur, daB das innere Bild #ich# das »gewubte®, sondern das ,,er-
lebte* ist. Die Tatsache, daB das Kind etlebend wahenimmt und das
Erlebte primir in graphische Anschaulichkeit transponiert, wenn es
nun mal die Zeichenmittel in der Hand hat und mit ihnen bekannt ist,
macht auch, dal die Farbe keinen abbildenden, sondern einen aus-
driickenden Wert hat. Oft ist es die Sonne, die als erste eine gelbe und
damit ecine mehr oder weniger ,,abbildende® Farbe bekommt.

Die Farbe ist weiter selbstverstindlich abhingig von den vor-
handenen Farben, aus denen das Kind wihlen kann, und auch hier
datf man keine allgemeinen Folgerungen aus wenigen Zeichnungen
ziehen. Oft ist das Rot bei Kleinkindern die Farbe ungezwungener
GefiihlsiuBerung — das Gelb zeigt schon eine weniger infantile, oft
gewissen Bedingungen unterworfene Gefiihlsbeziehung zur Welt —
das Schwarz ist oft die Farbe des Ungezogenen, Bésen, Traurigen,
Schuldigen. Aber wie oft kann hier der Zufall solche RegelmiBig-
keiten vollkommen unzutreffend machen.

Die Kinderzeichnung zeigt oft sehr schén, wie vieles, das im spi-
teren Leben véllig unterschieden erlebt wird, jetzt noch eins-und-
unteilbar ist. Wir sehen, daB dieselbe Farbe sowohl das »»Bose-das-
ich-in-mir-fithle** wie ,,das Ungezogene®, ,,das-darf-keiner-wissen®

! Man denke an die bekannten Vorbilder, die Martha Muchow Klein-

kindern zum Abzeichnen vorlegte. 8. M. Muchow: ,,Aus der Welt des
Kindes* Maier, Ravensburg 1949,
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wie ,,Schuldgefiihl“ ausdriickt. Beim Kinde erzeugen dieses ,,Bése-in-
mir* und das ,,Ungezogene-im-Anderen® beide denselben Gefiihlszu-
stand von Geladenheit; auch das Ungezogene dieses Anderen oder in
mir selber — Bosheit, Ungezogenheit, Trauer liegen im selben Felde
drohender Geladenheit. Auch im Sprachgebrauch des Kindes sehen
wir das noch-Undifferenzierte, und wir sehen, wie das Kind sich damit
abquilt und behilft, solange es nicht iiber feinere Mittel verfiigt. In
seinem Blick auf die Welt sehen wir, wie das traurige Gesicht manch-
mal als bose, das Sicherheit erweckende als das Warme, oder das
Warme als das Sichere aufgefaBt wird. Und diese Verwandtschaften
bleiben fiir viele Erwachsene noch direkt erkennbar. Das Ununter-
schiedene bleibt bestehen als das, was in derselben Gefiihlssphare liegt.

2. Entwicklungsverianf

17. Wo wir dem Kinde Versorgung, Gemeinschaft und Schutz
bieten, entfalten sich schon viele Méglichkeiten des Menschen in
einem ersten Entwurf. Besonders fiir die Formung des Gefiihlslebens,
des Verstandes und des Willens ist der Mensch jedoch abhingig
von einer weiter fortschreitenden Erziehung?.

Beschreiben wir hier in groSen Linien den psychischen Entwick-
lungsverlauf eines Kindes in unserem Kulturkreis, dann braucht eine
solche Beschreibung eigentlich noch zwei Erginzungen: Die Be-
schreibung des individuellen Lebensverlaufs mit allen seinen beson-
deren Charaktervarianten und die Beschreibung des Entwicklungs-
verlaufes bei Kindern, die irgendwo anders wohnen oder frither lebten.
Von altersher teilt man in Westeuropa die psychische Entwicklung
nach Gesichtspunkten ein, die nicht in der Entwicklung selber ge-
geben, sondern z.B. von kdrperlicher Bedeutung sind oder an die
Schulorganisation ankniipfen —und nicht selten laufen dabei ver-
schiedene Gesichtspunkte durcheinander.

Wenn ein amerikanischer Psychologe, Arnold Gesell, eine Ein-
teilung der ersten fiinf Lebensjahre geben will, liegt der Akzent ganz
auf dem Physiologischen; er sagt z.B.: ,,Im ersten Viertel des ersten
Jahres erlangt das Kind die Beherrschung iiber zwolf sehr kleine
Muskeln, die das Auge bewegen®. Gesell hat anscheinend Bedenken
zu sagen, daB das Kind lernt, seinen Blick zu richten und daB es lernt,
zu licheln. Doch ist die psychologische Bedeutung der Beherrschung

! Fiir eine ausfithrlichere Analyse der Fragen, dic mit der Einteilung der
psychischen Entwicklung in den verschiedenen Perioden zusammenhingen,
siehe meine ,,Verkenning en Verdieping®.
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dieser Muskeln nur zu beschreiben, indem man zum Ausdruck bringt,
was der Mensch in seiner Ganzheit mit diesen »»sehr kleinen Muskeln
#ut, nimlich sehen, licheln, mit dem Blick folgen usw. Anderseits
sehen wir die Einteilung vom Typus: ,,das noch nicht schulpflichtige
Kind®, ,,Schulkind®, ,,Oberschul-Alter*; oder eine teils psycholo-
gische, teils physiologische: praenatale Phase, Neonatus (erste zwei
Wochen), der Saugling (einschlieBlich des Neonatus), das Kleinkind-
alter, die Kinderjahre (alles schon Erwihnte einschlieBend, oder: das
Alter iiber zwei Jahren), die Pubertit (ungefshr 12.-18, Jahr), die
Adoleszenz (anfangende Erwachsenheit)!.

Es ist selbstverstindlich, daB man bei einem sorgfiltigen Studium
oder bei einer ausfiihrlichen Behandlung noch mehr Perioden unter-
scheiden kénate. So fingt man immer mehr an, die »spuerale Periode*
(Langeveld 1937) abzusondern als eine Zwischenspanne zwischen
dem jungen Volksschulkind (bis ungefihr 10 Jahren) und dem Ein-
tritt in die Pubertit?,

Gerne charakterisiert man diese Entwicklungsphasen mit einem
kennzeichnenden Ausdruck. Je mehr wir uns der Geburt nihern,
um so mehr ist die psychische mit der physischen Entwicklung ver-
bunden, und um so weniger ist sie von Erziehungseinfliissen abhingig,
Was gewisse grobe Phasencinteilungen anbelangt; und um so hantier-
barer werden solche kennzeichnenden Ausdriicke. Wer die ersten drei
Monate,,das dumme Viertel*“ nennt (wie es in Holland populirwissen-
schaftlich geschieht), liuft keine Gefahr, daf jemand nicht verstehen
wird, was gemeint ist. . . solange man dazu bereit ist, bei einer sol-
chen Allgemeinheit Halt zu machen und nicht mehr zu verlangen, als
sie. Wer den Ausdruck ,,Mirchenperiode® beniitzt fiir eine Periode
z.B. vom 5. bis zum 9. oder vom 4. bis zum 8. Jahre, macht sich weit-
gehend abhiingig von Milieufaktoren, wihrend derjenige, der den
Ausdruck ,,egozentrische® Periode oder »oedipale Phase® zu be-
niitzen wagt, eine ganze Theorie und Untersuchun gsmethode voraus-
setzt, die im Stande sein muB, die Erscheinungen der sogenannten

! Man beachte, daB3 die franzosischen und englischen Aquivalente des
Wortes ,,Pubertit nur die korperliche Pubertit meinen, die psychische
deuten diese Sprachen an mit ,,adolescence®. In amerikanischen Biichern
fingt man an, fiir die Periode von 16 oder 18 bis 24 Jahren den Ausdruck
»years of youth® zu beniitzen.

* Erste ausfithtliche Behandlung 1929 von H. Vorwahl als »» VOI-
pubertit”, ebenso fiir das Midchen: 1934 Elisabeth Lippert; 1949
Maria Zillig; 1950 H. H. Muchow; A. Witt Blair und W. H.
Burton: Growth and development of the preadolescent, 1951; N. Beets
1953,
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Egozentrizitit des Kindes oder die sogenannte Bindung des Jungen
an die Mutter aufzuweisen, beziehungsweise sie zu konstruieren.

Durch jede Einteilung hindurch spielen natiitlich auch die indivi-
duellen Kennzeichen ihre Rolle: der eine ist nun mal schneller,
sensibler, aktiver usw. als der andere.

Doch kann man auch von diesen Faktoren sagen, daB sie oft ex-
perimentell zuginglich sind und daB sie eine gewisse konvergierende
Tendenz zeigen.

Engels! untersuchte bei Kindern von 6 bis 14 Jahren, inwiefern
sic beim Ordnen verschieden geformter und gefirbter Figuren die
Form oder mehr die Farbe beachteten. In untenstehenden Graphiken
sind die Ergebnisse verarbeitet, welche sich auf 213 Schiiler beziehen,
die als die intelligentesten aus einer Gruppe von 800 ausgewihlt

Farbe und Form als Ordnungspringip
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Auf der horizontalen Achse sind die Altersgruppen 6-8 J., 8-10 J., 10-12

J., 12=14 ]J. angegeben. Auf der senkrechten Achse sind die Prozentsitze

der Kinder angegeben, die vornehmlich die Farbe beachteten (oben), die

Form (unten). Links sind die Ergebnisse verarbeitet von 213 Schiilern, die

als die intelligentesten gewihlt wurden aus ciner Gruppe von 800 Schiilern.

Rechts stehen die Ergebnisse von 247 Schiilern mit der niedrigsten Intelli-
* genz der Gruppe von 800.

1 Uber die teilinhaltliche Beachtung von Farbe und Form. In Zs. £
pidag. Psychol. XXXVI, 1935.
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waren (Tabelle links), und auf 247 Kinder mit der niedrigsten
Intelligenz aus der selben Gruppe von 800 Kindern (Tabelle rechts).

Sieht man sich die Graphiken an, dann gibt es einen deutlichen
Unterschied zwischen den intelligentesten und den unintelligentesten
Kindern, aber die Tendenz der Erscheinungen ist dieselbe: anfinglich
bei den jiingeren Altersgruppen eine deutliche Unterscheidung der
Typen, spiter bei den héheren Altersgruppen eine zunehmende An-
niherung an einen Zufallswert. Bei der jlingsten Altersgruppe ist das
Ordnen nach der Farbe bei beiden Intelligenzgruppen deutlich; dieses
nimmt aber allmihlich ab, wihrend Ordnen nach Form mit den
Jahren sehr zunimmt. Zugleich finden wir bei den Intelli gentesten von
Anfang an einen héheren Prozentsatz, der nach der Form ordnet, als
bei den unintelligentesten Kindern, Diese letzten kommen im Ordnen
nach Form den intelligentesten von 6-8 Jahren erstim 12, Jahre gleich.
Bei Verschiebungen des Zeitpunktes sehen wir also im Ganzen eine
ihnliche Entwicklungstendenz. Es wird hieraus deutlich, mit welcher
groBen Vorsicht man Phasen-Einteilungen der Entwicklung allein
auf Grund von Alterskriterien beurteilen muB.

18. Alle solche Einteilungen haben ihr Fiir und Wider. Kann doch
eine Entwicklungsbeschreibung aus den verschiedensten Griinden
Einschnitte aufweisen. Das junge Kind fingt sein Leben in der groft-
moglichen Hilflosigkeit an, und selbst in der Ernihrungssitua-
tion, auf die es instinktiv und reflektorisch vorbereitet ist, muf
es gleich lernen, sich der besonderen Situation anzupassen. Dieses
Beginnen der korperlichen Funktionen und das Lernen auf diesem
ptimitivenNiveau ist an sich ein wichtiges Ereignis im frithen Kindes-
leben. Hier liegt der Anfang der psychischen Entwicklung. Aber die
Erzieher tiberlassen das alles nicht dem Zufall, ,,der natiirlichen® Ent-
wicklung, und auch hierdurch verlieren Einteilungen an Bedeutung.

Die Eltern des Zwillingspaares Johny und Jimmy McGraw® ver-
suchten, Johny einen Vorsprung in seiner Entwicklung zu verschaf-
fen, indem sie ihn dauernd iibten in solchen Dingen wie Kriechen,
Sitzen, Reichen, Greifen. Das Ergebnis war von keinerlei bleibender
Bedeutung. Aber er wurde auch in speziellen Fihigkeiten getbt, im
Schwimmen, Tauchen, Schlittschuhlaufen. Selbstverstindlich bekam
er nun doch einen Vorsprung und zeigte dank der besonderen Auf-
merksamkeit, die man ihm schenkte, mehr Mut und Selbstvertrauen
als Jimmy. Als ihm diese Sonderzulage entzogen wurde, verschwand

! Vgl. Myrtle B. Mc Graw, A story of Johny and Jimmy, N. Y. Apple-
ton 1935.
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sein Gewinn wieder allmihlich. So sieht man deutlich, wie die Er-
ziehung nicht nur in der spontanen Entwicklung gegebenen Ten-
denzen erlaubt, ,,sich® zu entwickeln, sondern daB sie diese Ent-
wicklung mit psychischen Mitteln (Aufmerksamkeit, Ermutigung und
Selbstvertrauen) fordern oder hemmen kann, wihrend sie endlich
auch noch vollig newe Fihigkeiten hinzufiigen kann, die nicht zum
spontanen Entwicklungsplan gehéren.

19. Aus einem Stadium vegetierenden Schlummerns oder
Schlafens, das in den ersten Lebenstagen 80% der 24 Stunden ein-
nimmt, entwickelt sich das Kind wihrend eines halben Jahres zu einem
Wesen, das die halbe Zeit schlaft. Die Zeit des Wachseins wird iibet-
wiegend mit spontanem Benehmen gefiillt — also nicht mit Reak-
tionen — und zwat zu 30% im Laufe des ersten Jahres. Dieses auf-
tretende spontane Benehmen (schauen, greifen, strampeln, sich auf-
richten usw.) bildet die Grundlage fiir das Selbstindigwerden des
Kindes. Doch ist dieses Selbstindigwerden auch noch von etwas ganz
anderem abhingig, und zwar von der Weise, mit der das Kind zur
Selbstindigkeit ermutigt wird. Hat das Kind z.B. erfahren, daf3 es,
wenn es schreit, immer glich etwas bekommt, das es gerne hat (es
erhilt Nahrung, wird aufgenommen, gewiegt, beruhigt oder ge-
tragen), dann verschwindet die Notwendigkeit, selber Reize zu er-
tragen, seine Zeit abzuwarten, kurz: die Wirklichkeit kennenzulernen
als eine Sache, die nun mal unabhingig ist von eigenen Grillen und
Launen. Das Kind bleibt vollkommen von seinen Eltern abhingig,
die es verwdhnen, und sein Bild von der Wirklichkeit wird immer
irreeller, Oder aber das Kind hat nic die pflegende und hegende
Sicherheit kennengelerat; es hat dadurch z.B. die Welt als eine abso-
lute Ubermacht kennen gelernt, so daB es sich zu sehr in sich selbst
zuriickzieht und isoliert. Dadurch lernt es ebensowenig wie das etste
Kind die Wirklichkeit in ihren reellen Verhiltnissen kennen. Es
stiitzt sich nicht auf einen anderen und schmarotzt nicht, aber andere
Menschen miissen sich dieses jimmerlich scheuen und in sich selber
verkrampften Kindes erbarmen.

Zahlreiche Varianten eines solchen ,,Grundschemas® kommen vot
und wirken hemmend, beziehungsweise befreiend auf die Entwick-
lungsméglichkeiten des Kindes®.

1 Vgl. Norman R. F. Maier: Frustration. The study of behaviout
without a goal, McGraw-Hill, N. Y. 1949. David M. Levy: Maternal
overprotection. Columbia Univ. Press 1943 (#1950). Fritz Redl und D.
Wineman: ,,Childten, who hate*. Free Press, Glenex 1951. Carlson
Smith: The stepchild. Chicago Univ. Press.
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Die Bedeutung solcher Faktoren — wir werden sie der Einfachheit
halber ,,Gefiihlsfaktoren® nennen - ist unter Fortlassung der erstbe-
sprochenen Entwicklungserscheinungen die Quintessenz der soge-
nannten Psychoanalysel. Das Menschenkind kommt hilfloser auf die
Welt als irgendein Tier, aber es hat als Betriebskapital eine Anzahl
elementarer Reflexe zur Verfiigung und eine lange Lernzeit in Aus-
sicht, und demgemiB eine unerhorte ,, Lernfihigkeit*,

Bei ,,Reflexen® wird an Bewegungen gedacht, welche mechanisch
auftreten, wenn ein bestimmter Reiz auftritt, und die zu den Anlage-
gegebenheiten des Organismus gehoren.

Solche Reflexe sind kiinstlich isolierbar, und an Stelle eines natiir-
lichen Verhaltens, in dem immer eine Anzahl Reflexe sinnvoll ver-
einigt ##d der konkreten Situation angepalt sind, tritt ein ,,Vor-
fall* auf, etwas, das das Subjekt tiberkommt. Manchmal tritt dies rein
mechanische Reagieren auch in dem natiirlichen Verhalten auf (Brech-
reflex). Das Neugeborene zeigt Reflexe von groBer Bedeutung, die
nétig sind, um den Koérper funktionieren zu lassen und zu erhalten,
aber es zeigt auch Reflexe, die gar keine biologische Bedeutung haben
und die eventuell nur zeitweilig bestehen. Vom ersten Augenblick an,
da das Kind mit einem ,,Objekt” (etwa der Brust der Mutter) kon-
frontiert wird, treten Anpassung und ,,lernen® auf. Auch auf andere
Weise wird das urspriingliche Stammkapital ersetzt durch etwas
»selber Gemachtes®. Wenn z.B. das junge Kind den Finger eines Er-
wachsenen in die Hand gelegt bekommt, greift es teflektorisch diesen
Finger. Reflektorisch, d.h. ohne den Daumen zu beniitzen, wihrend
es die Hand bewegt, als ob sie leer wire. Sie liBit nur zufillig los.
Spiter greift das Kind selber, dann greift auch der Daumen um das
Festgehaltene hin, und das Kind 148t los oder hilt fest, wie’s ihm
gerade gefillt, Uber die reflektorischen Mechanismen schiebt sich
also von den ersten Lebenstagen an schon ein zentral geleitetes Ver-
halten: nutzlose Reflexe verschwinden oder sind nicht Teil des Ver-
haltens, bestehende niitzliche Reflexe werden verindert, andere Re-
flexe werden voéllig ersetzt. Und das alles fithrt zum zentral geleiteten,
weniger auf Hilfe angewiesenen Verhalten.

Das junge Kind, das ja die Sprache noch nicht kennt und das nicht
—im Gegensatz zum Tiere — tiber eine Instinktausriistung verfiigt,
welche es befihigt, erwachsen zu werden, ist einerseits also sehr auf
seine ,,Lernfihigkeit® angewiesen, auf eine lange Jugend als Lernzeit,

t Vgl. auBler den Werken der bekannten Psychoanalytiker das Werk von
Karen Horney: Neurosis and human growth. The struggle toward
selfrealisation, Norton N. Y. 1950,
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auf die empfangene Gelegenheit zu lernen (,,Erzichung®). Anderseits
muB man im Auge behalten, daB das Kind duBerst sensibel auf seine
Umgebung reagiert, ohne zu verstehen, was vorgeht. Es lebt, in ge-
wissem Sinne, in einer offenen Kommunikation mit der AuBenwelt.
Unruhe, Spannungen, Kontroversen emotioneller Art, Frohlichkeit,
entspannte Einfalt des Herzens schaffen eine Atmosphire, die es in
sich aufnimmt und die es verarbeitet als Stoffe fiir den Aufbau seiner
Personlichkeit. Es ist selbstverstindlich in seinem Aufnehmen und
Verarbeiten auch von seiner Anlage abhingig, und selbst die Zu-
ginglichkeit fiir Gefithlskontakte mit der AuBenwelt ist sicher nicht
nur eine Frage des Milieus, sondern weitgehend mitbestimmt durch
die Anlage, wie vornehmlich die pathologische Entwicklung uns
sehen lehrt. Auch diese offene Kommunikation mit der AuBenwelt —
die in einem speziellen Werk iiber die Entwicklungspsychologie eine
ausfithrlichere Beschreibung fordern wiirde — ist fiir das Kind ein
Sicherheitssystem. Es hat aber keinen sehr differenzierten Apparat
von Empfangs- und AuBerungsmoglichkeiten, es kann nur schreien
und sich auf der Stelle, wo es ist,bewegen. Aber sehr bald kann es auch
»lallen® und andere Laute produzieren, unter denen die Mutter schon
groBe Unterschiede bemerken kann. Das junge Kind istauch,,total sen-
suel, d.h. ganz auf seine Sinnlichkeit angewiesen: Temperatursinn,
Gleichgewichtssinn, Tastsinn, Geschmack, Vibrationssinn, allmahlich
auchGesichtund Gehér. Siesind die Detektoren von dem, was in seinem
Lebensraum geschieht. Und die Reaktionen sind gréBtenteils seine Ret-
tung. Man muf dieses reflektorische, statk sinnliche, in offener Kommu-
nikation lebende und auf Lernen und Erzogenwerden angelegte Wesen
deutlich vor sich sehen, um zu verstehen, was fiir eine gro3e Bedeutung
das Betreten der Welt des Symbols (die Sprache) und des Werkzeuges
haben muB. Entwicklungspsychologisch spriche also viel dafiir, z.B.
die Sprachentdeckung als Anfang einer neuen Periode zu betrachten.

Es ist aber inzwischen sehr viel geschehen, das auch von grofiter
Bedeutung ist: das Kind ist entwohnt, es hat laufen gelernt usw. Eine
kleine und selbstverstindlich unvollstindige Ubersicht haben wir in
dem Folgenden zusammengestellt. Wir kénnen hier nicht auf Details
eingehen und geben erst einmal eine ,,Zeittafel verschiedener Ei-
scheinungen und Fihigkeiten, wie sie beim jungen Kinde auftreten.
Die gegebenen Zahlen sind grobe Durchschnittswerte und setzen eine
gentigende allgemein korperliche und geistige Versorgung des Kindes
voraus. Die Durchschnittszahlen fiir Zwillinge und im allgemeinen
fiir Mehrlinge sind anders als bei einzelnen Kinder. Wir beschrinken
uns hier auf diese letzten.
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Erscheinung Termin

1. Das Kind schreit, niest, saugt 1. Tag
2. lichelt jemanden an, 6.— 8. Woche
3. lacht 9.-14. Woche
4. macht Kopf- und Augenbewegungen, um einem
Gegenstand zu folgen 2.— 3. Monat
5. hilt den Kopf wihrend einiger Zeit hoch und
schaut im Kreise herum 3.— 4. Monat
6. ,,spielt* mit der eigenen Hand 14.-16. Woche
7. folgt mit den Augen der eigenen, sich bewegen-
den Hand 4.- 5. Monat
8. greift nach einem Objekt, das es gesehen hat 5.— 6. Monat
9. bekommt die erste feste Nahrung 6.-12. Monat
10. sitzt einen Augenblick ohne Hilfe 7.— 8. Monat
11. stellt den Daumen den Fingern entgegen 7.-10. Monat
12. versucht zu kriechen 9. Monat
13. versucht Wortimitationen 10.-12, Monat
14. steht alleine 10.-17. Monat
15. lauft alleine 13.-15. Monat
16. entdeckt die Sprache 18.-24. Monat

20. Wenn man sich fragt, ob man nach der Entwohnung und der
Entdeckung der Sprache noch ein Ereignis im Leben des Kindes
nennen kénnte von dhnlicher und so allgemeiner Bedeutung, dann
kann man an das Verlassen der elterlichen Versorgung denken, oder
an die groBe kulturelle und intellektuelle Entdeckung, zu der die
Sprache das Kind vorbereitet und befihigt. Aber es wire nicht mog-
lich, irgendwann einen bestimmten Augenblick zu nennen, an dem
diese Ereignisse spezifisch stattfinden; alles seit der Geburt gehtin der
Richtung des Selbstindigwerdens, und alles seit der Entdeckung der
Sprache in der Richtung der intellektuellen und kulturellen Erfindung,
und in beiden Fillen ist alles von Erziehungsgegebenheiten weit-
gehend abhingig.

Man kann an besondets wichtige Entdeckungen in der Entwick-
lung denken, etwa 1. die Entdeckung der Sachwelt in ihrer nicht von
den Menschen abhingenden Eigenart, 2. die Entdeckung des Lebens
als Aufgabe, 3. die Entdeckung des eigenen Inneren, 4. die Entdek-
kung der Anziehungskraft des anderen Geschlechts. Aber wieviele
andere sehr wichtige Ereignisse in der psychischen Entwicklung gibt
€s nicht, an denen wir damit vorbeigegangen sind! Um nur einige zu
nennen: die Entdeckung des Werkzeugs, engstens zusammenhingend
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mit den mechanischen, den Objekten eigenen Verhiltnissen, auf die
das Werkzeug paBit; die Orientierung in immer weiterem Kreise
durch Entfernung vom eigenen Hause und von der eigenen Zeit; das
Eintreten in den Kreis der Gleichaltrigen und die Entwicklung zum
Sich-behaupten darin, ohne die Hilfe der Erwachsenen zu brauchen,
das Sich-einer-allgemeinen-Verhaltensregel-fiigen-lernen, ohne dazu
personlich angehalten zu werden; das Verlieren-konnen: to be a good
loser, und das Erkennen von Unrecht; die Entwicklung des Scham-
gefiihls als Ausdruck der Reserven der eigenen Intimitit usw.

Eineausfiithrliche Behandlung der psychischen Entwicklung miifte
solche und noch viele andere Probleme aufnehmen. Sie miiBte zu
gleicher Zeit zeigen, wie sehr in dieser sogenanaten ,,Entwicklung*
die Erziehung eine dominierende Rolle spielt, so daB die Person als
ein ,, Werkstiick® entsteht auf einem skizzenartigen und unstatischen
Muster vonder,,angeborenen Anlage* und der ,,natiirlichen Reifung®.
Wir beschrinken uns aber auf die vier angegebenen Punkte als Richt-
schnur wegen ihrer besonderen Bedeutung fiir den gegenwirtigen
Zusammenhang,

Die Entdeckung der Dinge in ibrer Eigenartigkeit ist nicht dasselbe,
wie der Schritt — und was fiir ein Schritt! — zum naturwissenschaftli-
chen Welthild des naturwissenschaftlich gerichteten Menschen des
20. Jahrhunderts! Weit davon entfernt. Es ist primir die Erfahrung,
daB das Leben nicht ein reines ,,Bei-sich-selber-sein® bedeutet, sondern
daB es ecin ,,Sein-in-dieser-Welt* ist. Zweifelsohne ist die Welt in ge-
wissem Sinne immer so, wie wir sie sehen, anderseits steht die Welt
vor uns mit einem eigenen Sinn, mit dem man nicht unterhandeln
kann, Betrachten wir das einen Augenblick niher. Wir sagten: ,,Die
Welt ist so, wie wit sie sehen®, und damit meinen wir dies: fiir einen
frohen Menschen sind die Biume schon und lacht der Himmel, fiir
cinen deprimierten sind die Biume tot und ist der Himmel leer?, Ein
hungerndes Kind lebt in einer Welt des unerreichbaren Essens, in
einer Welt, die ihm nichts zu essen gibt. Ein Kind, das sich zuriickge-
setzt fiihlt, lebt in einer Welt der Bevorzugung der anderen. Die Welt
wird unser eigenes Innere. In seinem Gefiihlsleben macht der Mensch
die Welt zu sich selbst und sich selbst zur Welt. Die Unterscheidung
von Ich und Welt geht unter dieserr Gesichtspunkt verloren und
bleibt zugleich unter einem anderen Gesichtspunkt bestehen. Die
Welt als Objekt, worauf unser Kennensich richtet, bleibt ,,das andere®,

! S. meinen Aufsatz: Die ,,geheime* Stelle des Kindes, im IV. Kap. § 2
meines Buches: Die Schule als Weg des Kindes. Versuch einer Anthropo-
logie der Schule. Westermann, Braunschweig 1968, 4. Aufl.
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wihrend sie zugleich , durchfiihlt* wird und damit transponiert in
»das eigene®. So eignet sich der Mensch die Welt zu, im doppelten
Sinne: er fithlt sich heimisch in der Welt, er verliert sich in der Welt —
und die Welt wird ihm eigen. Der Bauer fiihlt sich Land und Vieh zu-
gehérig, aber Land und Vieh héren damit auch auf, nur ihr reines
Selbst zu sein.

Von den ersten Lebenswochenan steht das Menschenkind in diesem
doppelten Verhiltnis ,,eins-sein-mit* der Welt und »anders-sein-als®
die Welt. ,,Das andere* (vgl. §7) vetlockt zur Exploration, und damit
konstituiert es sich immer mehr als »die Welt: d.h. was beim jing-
sten Kind anfingt als dasjenige, was es in die Hand bekommt oder
nimmt, als dasjenige, wogegen es stoBt, als das, was die freie Bewe-
gung behindert, als das, was sich von selbst bewegt, auf einen zu-
kommt, oder von einem weggeht: dieses alles wird immer mehr ¢in
Erfahrungsgebiet, wird immer mehr die Welt. Und das Kind dringt
begeistert in diese Welt ein; dank dem Spiel, der eigenen Fortbewe-
gung, der Sprache untersucht es diese Wirklichkeit anfinglich weit-
gehend. Aber das Ordnen der Vielheit, die entsteht durch nach-vorne-
treten der einzelnen Erfahrungen aus einer ungegliederten oder kaum
gegliederten Ganzheit, wird immer notwendiger, wenn sie nicht wie-
der ihr Relief verlieren sollen. Dabei hilft die Sprache dauernd, aber
die Erzichung muB hier eingreifen, wenn die Entwicklung in dem
Sinne weitergehen soll, der unserem Weltbild gemiDB ist.

Die Erziehung fingt daher an, Erfahrungen zu systematisieren: die
Schule tritt in Funktion. Sie verschafft dem Kinde Hilfsmittel (Lesen,
Buchstabieren und Schreiben), die unter anderem sehr dazu geeignet
sind, das Erfahrene festzulegen, um sich von Milieubeschrinkungen
loszulésen (was die Familie nicht bietet, bietet das Buch), und Zeit
und Abstand zu iiberbriicken. Sie verschafft das Ordnungsmittel, das
Wit ,,rechnen® nennen, sie bietet Heimatkunde, Kenntnis gewisser
Naturerscheinungen, Kenntnis von dem, was wir ,,Geschichte® und
»Brdkunde® nennen.

Das Kennenlernen der Dingwelt und der Beziehungen zwischen
den Dingen wird auf den verschiedensten Untersuchungsgebieten
sichtbar, Vergleichen wir die Ergebnisse der Untersuchungen, dann
sehen wir, wie diese dem explorierenden Kinde in verschiedenen
Augenblicken ihre Geheimnisse preisgeben. Das einfach zugingliche
Gebiet, das oft zufillig in der Erfahrung eines bestimmten Kindes
auftritt, gibt diesem Kinde schon frith den Prototypus von Erfah-
tungen und Unterscheidungen, die spiter auf einem schwierigeren

Gebiete erst erobert werden miissen. Hier liegt eine der Ursachen fiir
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die schnellere Entwicklung und die besseren Leistungen des Kindes,
das in einem gut entwickelten Milieu aufmerksam erzogen wurde: auf
einfachen Erfahrungen und Entdeckungen wird da rascher und mit
mehr Chancen auf gutes Beispiel und gute Verbesserung weiterge-
baut als dort, wo Gelegenheit, Beispiel und Hilfe primitiv und unge-
ordnet bleiben. Dies wird natiitlich besonders an der Sprachentwick-
lung deutlich.

Letnt das Kind in einem Milieu mit hohem Sprachniveau an einem
zufilligen Beispiel eine bestimmte Kategorie von Worten oder eine
Ausdrucksweise kennen, dann hat es gleich viel mehr Chancen, als in
einem weniger hohen Sprachmilieu, um dasselbe Sprachmittel noch-
mals und auf eine andere Weise im Sprachgebrauch zu héren oder
selber zu gebrauchen. Aber abgesehen von diesen Milieu- oder An-
lageunterschieden innerhalb der Grenze des Normalen, kann man
doch auf verschiedenen Gebieten eine konvergierende Tendenz von
Entwicklungserscheinungen konstatieren.

So sehen wit z.B. beim Nachahmen (z.B. Nachlegen) verschiede-
ner Figuren, dal vom 3. bis zum 7. Jahre in zunehmendem Mafe ein
Abbildungsergebnis entsteht, das entweder vollig mit der Sache
iibereinstimmt oder ihr doch ziemlich nahe kommt. Wir teilen hier
cine durch uns vereinfachte Tabelle mit aus einem Werke?, das sich
speziell mit diesem Nachahmen beschiftigt, und wir sehen pro Alters-
gruppe den Prozentsatz guter oder gutgemeinter Nachahmungen
deutlich steigen —auch wenn es dabei einen kleinen Unterschied
zwischen GroBstadt- und Landkindern gibt. Wir lernen hieraus, daf
die Mbglichkeit, etwas aus der Wirklichkeit mit genauer Sachlichkeit
zu iibernehmen — und also in den wirklichen Charakter dieser Mog-
lichkeit einzudringen — deutlich zunimmt.

Alter GroBstadtkinder Landkinder
3-417. 2o 09%
4-5 ]J. 229, 19%
5-6J. 54, 5407
6-77J. 729%, 66 %

Wahlt man ein schwierigeres, aber 4hnliches Untersuchungs-
material?, das héhere Anspriiche an eine vergleichbare Gruppe von

1 L. Hoffmann: ,,Vom schépferischen Primitivganzen zur Gestalt®,
Miinchen 1953, S. 224.

* Vgl. R. Selinka: Der Ubergang von der ganzheitlichen zur analyti-
schen Auffassung im Kindesalter, in Zs. f. pad. Psychol. 40. Jg. (1939-40)
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Kindern stellt, dann findet man einen etwas anderen Verlauf, aber
ebenfalls ein deutliches Konvergierenin der Haupttendenz: das bessere
Eindringen in die Sache-wie-sie-ist. Nimmt man nun aber eine Sache,
deren Eigenschaften und Funktion cin tieferes Eindringen fordern,
dann liegt die Entwicklung, was den Altersaufbau anbelangt, selbst-
verstindlich anders. Michaud z.B. untersucht, ob und inwiefern
Kinder die Funktion ciner Fahrradpumpe verstehen. Noch bei Zehn-
jahrigen findet er nur ein paar Prozent, bei denen das der Fall ist, bei
Dreizehnjihrigen ungefihr ein Viertel seiner Versuchspersonen, bei
Vierzehnjihrigen ungefihr 45%, bei Finfzehnjihrigen {iber 66 %2,

Es ist klar, daBl das Kind mit seiner Weltuntersuchung fortfihrt, je
nachdem es ,,Welt gibt, je nachdem sein Milieu dazu stimuliert und
es dazu veranlagt ist, iiberhaupt zu etwas durchzudringen.

Man hat das iltere Volksschulkind wohl einen ,, Wirklichkeits-
fanatiker* genannt, aber man darf dem Realschiiler und dem Schiiler
der technischen Hochschule mit ebensoviel Recht diesen Namen
geben. Wenn die Welt in der Nihe der Mutter bekanater geworden
ist, sucht das Kind ein weiteres Areal; das Spielzeug wird sachlicher
und das Explorationsgebiet groBer. Die Ordnungsméglichkeiten
nehmen zu dank Unterricht, Sprachentwicklung und zunchmender
Formung der sich entwickelnden Intelligenz.

Die Ordnungsmittel konnen anfinglich selbstverstindlich nicht
sehr abstrakter Art sein, und wir sehen z.B., daB der Gebrauch der
Zeit als Ordnungsmittel zu groBen Schwierigkeiten fiihrt. Dazu ist
nicht nur nétig, daB man eine Ahnung von einer Zeitlinie hat, die sich
in die Vergangenheit unabsehbar ausstreckt — es ist sogar schon vieles
geschehen, bevor GroBvater geboren wurde —und es ist nicht nur
nétig, eine Aufeinanderfolge, die zugleich eine »Auseinander-Folge*
ist, zu analysieren und zu reproduzieren, es gehért auch eine Menge
Tatsachenkenntnis dazu. Und das ist noch lange nicht alles!

Wenn man die Welt besser kennen lernt, fingt sie an, weitere Per-
spektiven zu er6ffnen, zugleich verliert sie aber auch ihre intime Ge-
schlossenheit. Das Unbekannte erweist sich nicht mehr nur als das
irgendwie Mogliche; man weiB jetzt auch vom noch nicht Bekannten
schon genug, um begriindete Vermutungen dariiber zu haben. Hat es
je eine beingstigende Bedeutung gehabt, dann nimmt jetzt die Veran-
lassung dazu ab. So verlockt die Welt denjenigen, der mehr weil3,
auch weiterhin zum Explorieren; blasiert wird ein normal erzogenes
Kind nie. Die Welt b/esbs fesselnd.

' E. Michaud: Essai sur 'organisation de la connaissance entre 10 ct
14 ans. Vrin, Paris 1949,
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Wer die Welt immer mehr kennen lernt ,,s0 wie sie ist®, tritt, je
nachdem diese Eroberung fortschreitet, in eine neue Welt hinein, die
immer mehr ,,die-Welt-von-uns-allen* ist. Der Siebenjdhrige wird das
Mirchen vom Storch gerade noch glauben und auch an die Existenz
des Sankt Nikolaus glaubt er noch, trotz der vielen sozialen Kontakte
in der Schule; aber bald ist das vorbei. Linger behauptet sich noch die
Glaubwiirdigkeit des Mirchens, noch linger die der affektiv so sehr
ansprechenden Abenteuergeschichten von Robinson bis Karl May.
Aber immer unwahrscheinlicher wird auch diese Welt und immer
mehr quasi-reell miissen diese Geschichten werden. Darin driickt sich
selbstverstindlich auch eine andere Dimension der explorierten Welt
aus: die der Menschen, die gleichfalls immer besser gekannt werden
,,wie sie sind?, Das Kind lernt von Jugend an, was es vom einen und
was es vom anderen zu erwarten hat, aber das ist eine primitiv-un-
mittelbare Kenntnis, die stark an die Personen gebunden bleibt, mit
denen das Kind im tiglichen Zusammenleben bekannt geworden ist.
Zu diesem beschrinkten ,, Tableau® treten auch die Lehrerin und der
Lehrer hinzu, und mi# dem sozialen Wirkungsbereich breitet sich die
Anzahl derjenigen aus, denen das Kind in all ihrer Verschiedenheit
begegnet. Es wird immer schwieriger, das Kind irrezufiihren (das
Kind fingt an, Menschen und Dinge bewuBt unsympathisch oder
sympathisch zu finden). Es bekommt umschricbene Sympathien und
Antipathien, feineres Unterscheidungsvermogen fiir eigene und ande-
rer Leute Beweggriinde, bis die Kulturpubertit uns die Moglichkeit
einer ausgesprochenen Bevorzugung der spezifisch-kongenialen
Personen zeigt. Eine immer mehr individualisierende Kenntnis det
Mitmenschen tritt dann unter giinstigen Umstinden auf.

22. Das Kind lernt also nicht nur seine eigene, sondern auch die Welt
besser kennen. Es lernt die Welt in ihrer Eigenart besser kennen.
Immer weniger stellt sich heraus, daB die Welt noch alles bedeuten
kann. Die Weise, in der das junge Kind mit der Welt spielt, witd
allmihlich durch eine Beschiftigung mit der Welt vervollstindigt, die
nun einen bewuBteren explorativen Charakter zeigt. Das Spiel, das
ohne Zeitgrenze weitergeht, das abliuft und aufs neue anfingt, wird
immer mehr zuriickgedringt durch die Erziehung und die Lebens-
notwendigkeit innerhalb bestimmter Zeitgrenzen. Die Welt kann uns
fesseln und mitlocken, aber fiir die Erzichung mindestens ebenso
wichtig, wenn nicht wichtiger, wird das ,,willkiirliche* Interesse fiir

1 Vgl. zur Verdeutlichung die Untersuchung von Julius Wagner:
Zur Psychologie der Schulstrafe, Zs. f. pid. Psychol. XXIX, 1928.
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die Welt, welches das Kind von sich aus hat. Dieses entsteht nicht
»von selber”, aus dem affektiven Gefesseltsein durch die Verloren-
heit in der Welt: der Mensch wahlt die Zuwendung zur Welt. Auch das
Kind wihlt diese Gerichtetheit und bleibt bei dieser Wahl. Dauernd
muB sich die willkiirliche Aufmerksamkeit auf ihr Thema beschrin-
ken. Nun kann man die Welt ,»wie sie ist” nicht kennen, wenn man
nicht zu dieser Welt geht und sich durch sie bestimmt.

Dieses sich-durch-die-Welt-bestimmen ist die Grundlage fiir die
Mébglichkeit, systematisch etwas von dieser Welt kennenzulernen. In
der Naturwelt wird der Mensch also z.B. nur seine Jégerfihigkeiten
vervollkommnen kénnen, in der Kulturwelt wird er nur in das Welt-
bild eindringen kénnen, das sein Kulturmilieu sich geschaffen hat.
»Zur-Welt-gehen® bedeutet aber, dal man eine Welt haben mulB, daB
man diese Welt also als solche erkennen muB. Und hier liegt nun eine
fundamentale Wendung in dem Verhiltnis von Kind und Welt: zu-
erst hatte die Welt eine groBe Anziehungskraft fiir das Kind, dann
wendet das Kind sich der Welt zu und nimmt diese Welt zu sich.

Das Spielzeug ist eine Zwischenform zwischen diesen beiden
Haltungen. Richtiger gesagt: bestimmte _4rfen von Spielzeug be-
deuten eine Zwischenform. Treffen wir doch einerseits Spielzeug an,
das sich an die Bewegungswelt des Kindes anschlieBt (z. B. den Ball,
den man rollen, werfen, stoBen, fangen kann); anderseits das Spiel-
zeug, dem man weitgehend gehorchen muB, da seine sachlichen
Eigenschaften wenig oder gar keine Beziehung zu den organischen
Impulsen des Kindes haben. Dieses letzte Spielzeug variiert von dem
Satz Hohlwiirfel bis zum Meccano-Baukasten.

Aber auch im sozialen Spiel (Murmeln, Quartett-Spiel, FuBball)
liegt die Notwendigkeit, die sachlichen Eigenschaften bis ins letzte aus-
zuniitzen, will man als Spielgenosse in der Gruppe mitzihlen. AuBer-
dem muB man sich bei dieser letzten Art von Spielen auf das Zu-
Sammenspielen mit anderen einstellen, und in dieser Hinsicht muB man
sich auch diesen anderen unterwerfen. So wie man mit einer Murmel
nicht umgehen kann, als ob sie ein Wiirfel oder ein Ball wire, und so
wie man sich beim Murmelspiel der sachlichen Erfahrung von der
Kugelform der Murmel und den Unebenheiten im Boden bedienen
muB, so lit man sich auch beim Bauen oder beim Baukasten durch
die Bigenschaften, welche Gleichgewicht, Tragfihigkeit, Stabilitit
der Bauarbeit oder der Konstruktion bestimmen, fiihren.

Das Spiel ist hier nur méglich, insofern das Kind sich gewisse
Wirklichkeitseigenschaften zu eigen gemacht hat. Beim Spiel kann
das noch geschehen, wihrend zugleich die Freude am Spielen selbst
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erworben und genossen wird. In der Arbeitssphire muf sich das Kind
mit einem entschieden kleineren Gefithls-Honorar begniigen, und je
weiter die Vorbereitung auf die Arbeitshaltung vorschreitet, um so
mehr muB das Kind lernen, auf ein solches Honorar im elementaren
Sinne zu verzichten. Aber im hoheren Sinne kehrt es wieder zuriick in
dem sogenannten ,,Interesse® fiir die Sache. Doch dieses Interesse ist
etwas wesentlich anderes als die Liebhaberei des kleinen Sammlers. In
dem Interesse fordert die Sache das Kind wieder fiir sich, wihrend in
der Liebhaberei das Kind die Sache noch fiir sich in Beschlag nimmt.
Auch die Liebhaberei wird allmihlich sachlicher, und aus dem
Muschelsammler kann ein Biologe werden. In der Wechselwirkung
von Kind und Sache, von Mensch und Welt, wird der Mensch immer
fihiger, sich auf das, was er will, zu richten und dann der Sache, so
wie sie wirklich ist, zu folgen. Aus der lockenden Welt und dem Ich,
das sich darin verliert, entsteht das wihlende Ich, das sich bei der Welt
aufhilt und damit die Welt als Aufgabe annimmt und iiberwindet. Im
Gefiihlsleben offenbart sich die in dem obenstehenden erwihnte Ent-
wicklung in der Abnahme der totalen Affektivitit — das Kind, das
immer mit seiner ganzen korperlichen Kraft bose ist, weint, erschrickt,
jauchzt — und in dem Entstehen einer distanzierteren und differen-
zierteren Emotionalitit. Durch die eigene Kérperempfindung her-
vorgerufene Gefiihle werden besser ertragen und sind weniger wich-
tig. Gefiihle, aus dem Sehen des anderen, der Natur, des Schénen oder
des Niitzlichen geboren, spielen immer mehr eine Rolle. Gefiihle
treten auf, die nicht an das Erlebnis der eigenen Souverinitit (,,das
schaffe ich schon®’) anschlieBen, sondern die auch intellektuelle und
andere Arbeitsprozesse begleiten. Das Schamgefiihl erwacht mit der
Abnahme der totalen Affektivitit — wire es anders, wie vollig ver-
nichtend wire dann die Scham! — und mit der zunehmenden Distanz
zur Welt und zu uns selber: wir fangen an zu lernen, daff und wie
andere uns sehen.

Und damit werden wir zugleich gepriift. Keiner kann sich schi-
men, der sich nicht beutteilt, betrachtet, angesehen fithlen kann. Auch
kann sich niemand schimen, der sich an nichts miBt, det keine Auf-
gabe kennt. Darum offenbart sich die beschriebene Entdeckung der
Welt als Aufgabe und die sie begleitenden Erscheinungen auch auf
dem Gebiete der sittlichen Entwicklung des Kindes. Die Moralitit
wird von bloBer Konformitit (,,tun was Vater oder Mutter sagen;
unterlassen, was verboten wird*) zur Aufgabe, aus sich selbst eine
kohirente Person zu machen; d.h.: ein Wesen, das dasjenige abweist,
was es nicht zu sich rechnen will, und das nach einem Ideal strebt.
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»Ich selbst” bedeutet jetzt die Aufgabe, aus sich selbst etwas zu
machen.

23. Damit kommen wir zur Enfdeckung des eigenen Inneren. Das Kind
hat das eigene Innere schon sehr frith kennen gelernt als ein ,,bei-sich-
sein“: man hatte ein kleines Geheimnis, man war in sich selber zuriick-
gescheucht worden, man muBite mit einer Enttiduschung fertig wer-
den, man muBite gegen eine groBe Sehnsucht kimpfen, plotzlich
kamen Erinnerungen auf usw. Aber das Kennenlernen des eigenen
Inneren als die Entdeckung 1. der eigenen Beschaffenheit und 2. des
inneren Forums — sei es Schauplatz des Lebens, sei es des Kampfes —, auf
dem sich die Entscheidungen von uns selbst und ser uns selbst voll-
ziehen, das ist ein Ereignis der ,,Reifejahre®. Dieser Entdeckung geht
eine Periode voraus, in der das Kind seine Krifte miBt, vollig in
der Gruppe untertaucht und die Welt auf diese primitive Weise,
ohne Verinnerlichung, untersucht. Es ist die ,,puerale Periode® zwi-
schen 10 und 14 Jahren, in der das Kind positiv sein eigenes Ich zu er-
kennen anfingt (,,ich bin Ich*), worin es andere mit Vorliebe ,,An-
geber™ schimpft, und worin es meint, selber zu Héchstleistungen
fahig zu sein. Darauf folgt in der Kulturpubertit eine Periode der
Konfrontation mit sich selber. Nun erst lernt das Kind sich se/bs?
kennen, und es erfihrt diese Begegnung wie eine Begegnung mit
etwas vollig Neuem. Es begegnet in dieser Form sich selbst zum
ersten Male, und es etlebt diese Begegnung wie die Entdeckung einer
vollig urspriinglichen Lebensquelle und als eine absolut urspriingliche
Lebensansicht. Debesse charakterisierte dies mit dem Ausdruck
»crise d’originalité juvénile*s. In der Pubertitspsychologie, die seit
dem Ende des vorigen Jahrhunderts in Amerika entstand?, spielt der
Gedanke an ein solches Selbsterleben die Hauptrolle in der Interpre-
tation des Jugendlichen. Aber man hat auch andere Aspekte hervor-
gehoben. Der Jugendliche fingt an, eine Protesthaltung gegeniiber
der Welt anzunehmen, er sucht Anniherung ans andere Geschlecht,
er soll besonders religitsen Bekehrungen zuginglich sein, er experi-
mentiert mit den groBen Problemen des geistigen und moralischen
Lebens usw. Alle diese Aspekte kann man tatsichlich antreffen, je
nach Milieu, Zeit und Personlichkeitstypus. Mit Recht sagt Ruth
Benedict: ,,Esist zwar eine Naturtatsache, daB das Kind zum Manne
witd; der Weg aber, auf dem sich dieser Ubergang vollzieht, unter-

! Vgl. sein Buch: La crise d’originalité juvénile. Alcan, Paris 1936.
* Siehe mein Kapitel iiber die Pubertitspsychologie von G. Stanley
Hall bis zum zweiten Krieg in: Verkenning en Verdieping.
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scheidet sich von einer Gesellschaft (und Gruppe) zur anderen, und
keine dieset besonderen Kulturbriicken sollte als ,,der natiirliche
Weg zur Reife angesehen werden'“. Es kann also auch da, wo das
Pathos der Selbstentdeckung und der Charakter der Krise fehlt, die
psychische Entwicklung zur Erwachsenheit weitergehen. Bei grofien
Gruppen der agrarischen und Arbeiterjugend fehlt dieser Schock der
Selbstentdeckung und dieses Beschiftigtsein mit sich selber und det
Welt als einer personlichen Aufgabe vollig.

Eine viel groBere Rolle spielen da entweder traditionelle Lebens-
und Glaubensformen, die als charakteristisch fiir die Erwachsenheit
gelten, in die man ohne eine groBie Krise oder einen schwierigen Uber-
gang eintritt — oder: die Krifte der eigenen Sensualitit und die darauf
abgestimmte Vergniigungsindustrie beherrschen da das Leben. Eine
Kulturpubertit ist eine pidagogische Aufgabe in jeder Gesellschaft, welche
nicht siberwiegend durch Tradition oder eine diktatorische Orthodoxie be-
herrscht wird. Die Ubergangsphase zwischen der ,,kulturellen Person®
des Kindes, welche die Volksschule vollendet hat, zur erwachsenen
Lebensform ist eine notwendige Forderung geworden in einer Gesell-
schaft, in der die festen geistigen Lebensnormen durch personliche
Entdeckung — sei es auch mit piadagogischer Hilfe! — erworben wer-
den miissen. Es hat sich also mit anderen Worten herausgestellt, daff die
psychische Pubertit als Ergiehungsphase nicht nur kein Naturprodukt,
sondern eine pidagogische Aunfgabe ist. Dies bedeutet nicht, daf der Er-
zieher eine solche Phase in einer bestimmten Gestalt bei den Kindern
kiinstlich hervorrufen soll. Es bedeutet aber wohl, daB die gesell-
schaftlichen MaBnahmen dem Kinde Gelegenheit lassen miissen zu
,,pubertieren und — daB die Erzieher fihig sein miissen, einem sol-
chen Prozesse eine Leitung zu geben. Dies ist um so mehr der Fall, als
die Entdeckung der eigenen Geartetheit mit der Entdeckung des
inneren Forums® zusammengeht. Der junge Mensch, der mit be-
ginnender Selbsterkenntnis naturgemiB auch ,,hinter* die AuBer-
lichkeiten der Welt zu schauen beginnt und mehr zu sehen vermag als
je zuvor, etfihrt sich selbst nicht als eine reine Tatsachengegebenheit,
sondern als einen MaBstab. D.h.: er fingt jetzt an, zu unterscheiden
zwischen demjenigen, was er in sich selber gutheif3t und was nicht,
was er zu sich selber rechnen mdchte, was er von sich selber zulift
und erwartet und was nicht. Er entdeckt sich selbst also als Tatsache

1 Continuities and discontinuities in cultural conditioning, ##: Psychia-
tey I (May 1938) S. 161. Schon H. Schlemmer (Die Secle des jungen
Menschen, 1926) hat auf die Tatsache hingewiesen, daB die ganze psychi-
sche Pubertit auch iiberschlagen werden kann.
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und als Norm. Er hat die Welt auch in einem normativen Lichte sehen
gelernt. Er, der in seiner Selbstentdeckung zugleich auch die Welt als
»erster® entdeckte ,,s0 wie sie nun doch eigentlich ist*, er sah diese
Welt als gewaltig und iiberwiltigend einerseits, anderseits aber als
einen volligen MiBerfolg. Und sowie die Selbstentdeckung der Welt
cine Norm der eigenen Person offenbart, so offenbart auch die Ent-
deckung der Welt eine Norm, unter der sie steht. So wie die Norm
der eigenen Person dazu aufruft, dieser zu entsprechen, so fordert die
Welt in ihrer normativen Unvollkommenheit zur Hilfe auf, Dieser
doppelte Appell bildet die Binheit der Gewissensproblematik des Ju-
gendlichen. Gewissensgriibelei #nd Idealismus, Selbstverachtung #nd
die groBten Erwartungen von sich selber, psychologisches Griibeln
tiber sich und andere wzd philosophische Betrachtungen iiber die
Bestimmung dieser Welt — sie gehdren alle im gleichen MaBé zu
diesem Bilde, und die sich nihernde Erwachsenheit wird deutlich,
wenn dies alles in der Realitit auf die Probe gestellt wird und aus
der Tatsache, daB die Extreme allmihlich bescheidenere Proportionen
zeigen,

24. Wer anfingt, sich selbst in seiner eigenen Geartetheit zu ent-
decken, muB zugleich auch die anderen als Wesen mit einer eigenen Art
sehen, Die anderen sind, da sie zugleich mit uns einen Rausch der Ent-
deckungen durchleben, zuginglich fiir das Erlebnis der ,,Wahlver-
wandtschaft, und die groBen Freundschaften finden hier einen
auBerordentlich fruchtbaren Boden. Aber auch das Anders-sein des
anderen wird besonders wichtig: negativ, als die stumpfe SpieBigkeit
der Erwachsenen mit ihrem kanalisierten Leben — positiv, als das
Wunder des vollkommen Anderen, das doch so verwandt ist, Diese
Offenbarung wird besonders stark erlebt, wenn dieses Andere das
andere Geschlecht ist. Zur Tiefe, Heftigkeit und Farbe dieses letzten
Erlebnisses wirkt zweifelsohne auch die Tatsache der geschlechtlichen
Verschiedenheit selber mit. Und dieser Unterschied ist erlebt im
eigenen Mann-sein oder Frau-sein, und in der Vorbereitung auf das Ver-
hiltnis zum Geschlechtlichen als solchen und im Verhiltnis zum
anderen Geschlecht. Die eigene korpetliche Entwicklung, das Ein-
treten von etlichen kérperlichen Verinderungen, ist dem Kinde
keineswegs entgangen. Die Bekanntheit mit der Anatomie des anderen
Geschlechts - Objekt unendlicher Neugierde — das Verstindnis fiir
die eigene Entwicklung und fiir das, was sich beim anderen abspielt,
die Erziehung zur Selbstbeherrschung oder Selbstachtung, zur Angst
oder zur Abschen vor dem anderen Geschlechte und dem Ge-
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schlechtlichen, das alles spielt tatsichlich eine groBe Rolle in der vor-
hergehenden Erziehung. Dieses und noch mehr.

Aber wenn der Jugendliche entdeckt, dal das andere Geschlecht
anziehend ist, daB es eine Quelle der Freude bedeuten kann, — wenn
m. a.W. alles ziemlich normal verlauft —, wird dadurch das Verhiltnis
»u sich selbst und der Welt anders. Das geschlecht/ose Verhiltnis zur
Welt, wie wir es beim Kinde kennen’, ist das Verhiltnis zu einer Welt,
worin die oder der Geliebte noch nicht wartet, nicht fliichtet, ver-
borgen ist oder zum Vorschein kommt. Es is?, kurz, das Verhiltnis zu
einer nicht-erotischen Welt. Und gerade das Entstehen der erotischen
Welt, die sich in der zweiten Hilfte der Pubertiit so kriftig anzu-
kiindigen pflegt, bedeutet eine grofe Anderung. Die Welt bekommt
plétzlich eine blihende Kraft, Farbe, aber auch eine Verlassenheit,
Farblosigkeit, eine Mattigkeit, die in einer Welt, worin die Kategotie
der Erotik fehlt, nicht vorkommt. Die Tiefe der Einsamkeit wird
nun weitgehend mitbestimmt durch einen neuen Sinn, den das Zu-
sammensein haben kann. In der Entdeckung der eigenen Geartet-
heit entsteht die Sicherheit der eigenen Einmaligkeit (es gibt kein
Duplikat), aber zugleich gibt es die Moglichkeit des ,,GroBen
Freundes®, der dieselbe Selbstentdeckung und Entdeckung der Welt
durchgemacht hat, wieich (vgl. § 23). Es erwartet den Menschen abet
noch etwas wesentlich anderes; etwas von radikalerer Bedeutung als
die groBe Freundschaft, weil es auch die eigene Kérperlichkeit und
damit die tiefste Intimitit und dadurch auch die tiefste Befriedigung
und das groBte Risiko des ,,Sich-preis-gebens* enthilt. Bs gibt irgend-
wo jemanden, der fiir mich bestimmt# ist und dem ich der oder die
Erste, Wertvollste und Einzige bin. Der Mensch darf hoffen auf ein
Zusammensein, das den Charakter der Exklusivitit besitzt, und der
Jugendliche, dessen geistige Hintergriinde durch die europiische
Kultur bestimmt wotden sind, lebt mit der Perspektive eines solchen
Verhiltnisses der Auserkorenheit. Wie das beim Kinde ist, das
aufwichst in einer geistigen Atmosphiire, die die Polygynie oder Poly-
andrie angenommen hat, wollen wir hier auler Betracht lassen. Es
geniigt, an das Bestehen dieses Milieus zu denken, um zu verstehen,
daB eine Kulturpubertit auch in dieser Hinsicht keine biomechanisch
determinierte Phase in der psychischen Entwicklung bildet.

Das Kind hat anfinglich die Gemeinschaft mit seinen Eltern, in
der das Leben vollkommen scheint. In die Atmosphire der Sichet-

1 Selbstverstindlich ist mir die Theorie der ,,infantilen Sexualitit™ be-
kannt. In diesen Zusammenhingen diirfen wir darauf aber nicht eingehen.
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heit der Familie treten Familienmitglieder, Verwandte, Freunde der
Familie und gleichaltrige Freunde des Kindes.

Danach fingt das Kind an, an seine Selbstentdeckung anschlies-
send, ,,GroBe Freundschaften® zu bilden. Die Distanz zut sicheren
Familienwelt nimmt zu, und jetzt beschiitzt man sich selber. Aber
man hat seine Sicherheit nicht mehr in Hinden, wenn man sich einem
anderen schenkt, der selber das gleiche tut. Zusammen in der Gebor-
genheit, und durch die Autoritit einer definitiven Verbundenheit,
findet man diese Sicherheit wieder, insofern Erwachsene sich je wieder
sicher fiihlen werden, Sehr bald werden sie, in einer Welt, deren Un-
sicherheit ihnen dauernd bekannt ist, selber ihren Kindern Sicherheit
bieten miissen. Die Entdeckung der erotischen Welt ist die Vorbe-
reitung zum definitiven ,,Griff nach der Erwachsenheit: zur Er-
zeugung der kommenden Generation und zur Verantwortlichkeit fir
sies

Der Jugendliche erfihrt allmahlich die Anziehungskraft des ande-
ten Geschlechts, Er sucht Anniherung und, unterstiitzt durch das,
was Familie, Jugendverein und die GroBe Freundschaft ermoglichen:
Beriihrung und endlich Verbundenheit. In diesem Prozesse wird die
sexuelle Anziehungskraft angesprochen; die Erziehung wird auf die
Probe gestellt, insofern sich jetzt zeigen kann, ob man gelernt hat,
immer seinen Willen durchzusetzen oder Geduld zu haben, ob man
anderen Wirme schenken kann oder nicht.

Hier wird nun das, was bis jetzt nur im unbestimmten, allgemeinen
Sinne ,,sexuell® war — z. B. die Masturbation, das sich mit Wohlbe-
hagen Vertiefen in die eigene Kérperlichkeit — plétzlich im definitiven
Sinne und konkret ein wichtiges Moment in der Ganzheit des sich
allmihlich formenden Geschlechtsverhiltnisses. — Gibt es zunichst
nur ein unbestimmtes Sich-angezogen-fithlen zu »Midchen®, zu
»Jungen®, so kommt jetzt noch ein spezifisches Angezogen-werden zu
wdieserr Madchen, diesem Jungen® dazu. Und es hingt wieder eng-
stens mit der Erziehung und der eigenen Lebenswahl zusammen, wie
man nun daraus zu einer definitiven Bindung kommt.

Es ist klar, wenn eine Phase in der psychischen Entwicklung weit-
gehend von der vorhergehenden Lebensgeschichte und Formung ab-
hingig war, dann ist es die Phase der Pubertit, welche gerade so deut-
lich an die kérperlichen Erscheinungen anzuschlieBen schien; diese
aber sind wohl notwendige Bedingungen, doch sie bestimmen die
Gestalt der psychischen Entwicklung keinesfalls, und noch weniger
bestimmen sie die Richtung des Entwicklungsvetlaufes.
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A\
Gesprich mit dem Leser

Einige einfiibrende Bemerkungen grundsatzlicher Art

Die vertraute Welt des Kindes ist die Welt, wo es zu Hause ist: mit
den Leuten in seinem Hause und auf der StraBe in der Nachbarschaft
seines Hauses, seines Dorfes, seiner Stadt, in Wald und Wiese darum
herum usw. Ich habe an anderer Stelle anzudeuten versucht, wie das
Kind lebt — d.h. wie es ein Mensch ist — im bezug auf die Erwachse-
nen, namentlich auf seine Eltern, und wie es sich lebt in einer eigenen
wie in einer geheimen Welt, und schlieBlich habe ich iiber die Schule
geschrieben als eine Lebenswelt des Kindes. Das findet sich zu-
sammen in meinem Buch: Die Schule als Weg des Kindes. Versuch einer
Apnthropologie der Schule (Georg Westermann, Braunschweig). Aus-
fiihrlicher iiber Die Begiehungen der Eltern gum Kind hatte ich zuvor
schon geschrieben in dem Sammelbindchen, das eine Vortragsreihe
verschiedener Autoren herausbrachte unter dem Namen: Das Kind in
unserer Zeit, im Alfred Kroner Verlag in Stuttgart (1958).

Es handelt sich bei alledem um den Versuch, die Welt des Kindes

als menschliche Lebensform kennen zu ernen. Wenn & zwiifil = Wi
wir es in dem Aufsatz Uiber Die ,,Projektion® im kindlichen Seelenlel
und auch in dem Aufsatz iiber ,,Das Ding in der Welt des Kindes*
gelegt haben -, daB menschliches Leben immer Sinngebungsaufg:
ist, und daB sich diese Arbeit des Lebens in einer Trialektik d
Geistes mit dem eigenen Korper und der Welt der Tatsachen
Menschen und Dingen und objektiven Kulturformen vollzieht, da
tritt das Kind in diese Trialektik schon friih ein. Nach einer Phas
,»Pan-Sensualismus®, wenn es ernihrt, gereinigt, versorgt wird, find
das Kind bald seinen unbestimmten Horizoat, d.h. stellt sich di

abenteuerliche ,,Geist* ein, der den Menschen zu dem macht, was et ist.
Erst auf dem Untergrund dieses Kind-Welt-Verhaltnisses versteht
sich die ,,psychische Entwicklung®, so wie man sie zu beschreiben
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pflegt. Aber, selbstverstindlich, wichst dann aus dieser Entwicklungs-
psychologie wiederum ein tieferes Befragen jenes Untergrundes und
damit ein besseres Verstehen.

Damit ist der Zusammenhang verschiedener Ansitze in meinen
Veroflentlichungen, die zum Teil hier zusammengefalt sind, kurz
angegeben. Noch zwei Bemerkungen gehéren dazu. Erstens: es spielt
in jener ,,Kinderpsychologie des Erwachsenen®, die wir »Psycho-
analyse zu nennen pflegen, wesentlich aus der verwickelten Person-
Welt-Genese die ,,libido-genetische* Kategorie die Hauptrolle. Sie
tritt in einer Dialektik mit den Eltern — als »Bindung, , Oedipus-
Komplex* usw. -, mit dem ,,Uber-Ich* — das ja dieser Beziehung
entstammt —, mit der Welt auf der Grundlage des ,,Wirklichkeits-
prinzips“ usw. — Ich méchte glauben, daB eine zusammenfassende
Behandlung der Anthropologie des Kindes von der Psychoanalyse
aus recht an der Zeit wire. Nachher kénnten wir dann einmal sehen,
was jeder von uns fiir Karten in der Hand hielt, und wie das Spiel da-
durch bedingt war. — Zweitens: in der gegenwirtigen Entwicklungs-
psychologie spielt, neben der psychoanalytischen Anthropologie,
noch eine andere Grundvoraussetzung eine pridisponierende Rolle.
Es ist der Glaube, daB wir in der Aufspaltung des Gegenstandes
schlieBlich doch dem Kinde niher kommen. Es erscheinen heutzutage
massenhaft Untersuchungen — darf man hier ein quasi-schweizer-
deutsches Wort bilden? —: »Researchli®, | echte Untersuchungen*
und ganz grofie Tatsachenhaufen, denen der Rahmen fehlt, innerhalb
dessen sie nur Bedeutung gewinnen kénnten. Thre Voraussetzungen
sind schwer greifbar verborgen in der Wahl der Themen, in der Auf-
spaltung selbst, in den mannigfachen groBen und kleinen Vorein-
genommenheiten der Versuchsanordnung und schlieBlich in der
zuweilen banalen Gruppierung der Materialien zu einem Buche. Es
wire wichtig, die anthropologischenVoraussctzungen solcher Biicher
herauszuarbeiten und zusammenfassend darzustellen.

Im Haufen der sich monoton wiederholenden — aber allerneuesten
und deshalb »Wichtigeren® — Biicher, wiirde der Untersucher einen
unerwarteten Lohn finden: er wire nimlich im Stande, das Fazit zu
ziehen aus vieletlei, das jetzt unverdaulich aber als Hauptspeise auf
den Tellern unserer Generation darauf wartet, hinuntergeschluckt zu
werden. Fabriksmarke, recht hygienische Herstellungsweise und
schénste Verpackung sollen sie von der Nahrhaftigkeit iiberzeugen.
Es gibt bestimmt bessere Griinde und es wire eine wichtige Aufgabe
und eine groBartige Leistung, wenn man diese herausstellen wiirde.
Ein Teil der ,, Tatsachen** bekime dann Tatsachenwert, und wir wiir-
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den verstehen, was wir titen, wenn wir sie verarbeiten wiirden. Besser
wenigstens als es jetzt manchmal moglich ist.

Solange wir iiber solche Untersuchungen nicht verfigen, ist es
schwer zu beurteilen, wo wir mit der pidagogisch zulissigen oder
auch nur verantwortungsvoll verwendbaren Entwicklungspsycho-
logie stehen. Ich méchte meine Beitrige nicht miBverstanden sehen:
sie sind noch recht weit von einer gewissen ,,Vollstindigkeit* ent-
fernt und laden jeden zum Mitarbeiten und Weiterarbeiten ein, Auch
wo sie kritisch sind, sind sie es aus positiven Griinden. Sie versuchen
ja der Erziehung zu dienen und das heiBt zweierlei. Sie konnen keine
Bedeutung gewinnen ohne ihre Bezichung zum Bilde des Menschen
iiberhaupt gezeigt zu haben. Dabei ist es nicht mdglich, tiber den
Menschen zu sprechen, als ob er ein Stein wire?. Dieser Mensch lebt
von dem, was ihm sein Sein bedeutet. Die Uberlegungen iiber die
Weise, wie sich der Mensch mit seiner Welt als Welt-von-Bedeutungen
auseinandersetzt, fithren uns auch zu einem so breitgetretenen Feld
wie das der ,,Intelligenz und der ,,Intelligenz-tests®. Auch die Intelli-
genz funktioniert in der gegenseitigen Durchdringung von Mensch
und Welt und ist in die Entwicklung dieses Menschen aufgenommen.
Damit sind Mensch und Welt als kongenitaler Prozef3 auf eine Be-
deutung hin gegeben. Es gehort zu den einfachen Tatsachen, daf} diese
Bedeutung nicht willkiirlich lebbar ist. Es liegt unverbriichlich die
Einheit des Daseins mit der Sinngebung, mit der Bedeutungsgewin-
nung, dem menschlichen Sein zugrunde. Alle Tatsachen sind in ihrer
Beziehung zum Bilde des Menschen deshalb auch zu befragen auf
ihren Sinngehalt, auf diese Bedeutungsgewinnung hin. Dieser Teil der
Forschung ist weder dogmatisch noch praskriptiv. Sie weill aber um
die Unlebbarkeit eines Menschenbildes nur deskriptiv-analytischer
Art nach dem Bilde der Naturwissenschaft. Die angepaBte, gewohn-
heitsmiBig lebende, konditionierte Lernmaschine, die einer nur ding-
lich-sachlichen, sozial-assimilierenden, wohlprogrammierten Leht-
maschine gegeniiber sitzt, wire der hochste Erfolg des nur physikali-
schen Weltbildes?. In einem solchen Bilde die Tatsachen unterzu-
bringen ist nur moglich, nachdem man den Menschen, an dem sie ge-
wonnen werden sollen, zuvor definitiv um seine Existenz gebracht hat.

1 Tl est aussi absurde de parler d’'un homme comme on parlerait d'un
caillou que de parler d’un caillou comme on parlerait d’un homme®,
George Gusdorf: Introduction aux Sciences Humaines. Paris 1960, S. 479.

2 Man vgl. auch H. Réhrs: Das erzieherische Verhiltnis — eine schick-
salhafte Grundbedingung der Menschwerdung. in: Pidag. Rundschau,
XVII (1963), S. 612. -

124




VI

Die Bedeutung des eigenen Korpers
fiir das Selbsterlebnis des Kindes!

1

Wer geringschitzig urteilt iiber den Kérper, urteilt abschitzig iiber
den Menschen. Nicht weil der Kérper der Mensch ist, sondern weil
der Mensch ohne seinen Kérper nicht existiert und dank seinem Kor-
per er selbst sein kann, wennschon das manchmal zugleich nur trotg
seines Korpers gelingt.

Merleau-Ponty sagt irgendwo: ,,Der eigene Korper ist in der
Welt wie das Herz im Leibe*. Dieser Kérper bildet die Grundlage
meines IdentititsbewuBtseins, und die Einheit der erlebten Welt be-
zieht sich auf die Einheit meines Korpers, der immer ,,a/s Ichselbst*
durch die Riume, um die Gegenstinde herum zu den entfernten oder
nahen Grenzen meines Gehens, Sehens oder Greifens geht. Ich messe
die Welt mit den MaBverhiltnissen meines Korpers: hoch ist, was ich
nicht erreichen kann, groB, was ich nicht umfassen kann. Aber gleich-
falls wird die Welt endlos, wenn ich traurig bin, mein Korper scheint
dann nicht mehr imstande, einen Abstand zuriickzulegen. Ich kann
meinen Kérper dazu nicht mehr bewegen, weil das Leben zum Still-
stand kommt.

Mein Korper ist mir nie Gegenstand in dritter Person so wie die
allgemeine Psychologie lange geglaubt hat: es nimmt wah, es hort, es
sicht. Mein Kérper ist nie diese dritte Un-Person. Sogar amputierte
Glieder bleiben uns noch phantomhaft bei: die amputierte Hand
greift den Schlissel und versucht erfolglos, die Tiir zu &ffnen. Ich
rechne meinen Kérper ganz zu mir selbst. Bei der BegriiBung schiit-
teln wir uns nur die Hand oder wir kiissen uns. Die eine Beriihrung des

! Frither erschienen in ,,Psychologische Rundschau® V, 3 (1954).
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Kétpers ist weniger intim als die andere, aber beide sind hochst be-
zeichnend, auch wenn sie noch so konventionell sind: jeder driickt
sich in diesen BegriiBungsformen aus.

DaB mein Kérper mir nie vollig als Gegenstand erscheint, bedeu-
tet aber keineswegs, dal mein Korper nicht innerhalb der personalen
Sphire - d. h. innerhalb der Sphire, in der alles ,,Ich* bedeutet — eine
ganz bestimmte und insofern ,;objektive’ Bedeutung hat. Keiner
kann iiber seinen Schatten springen. — Aber es geht mich auch die
Welt in meinem Kérper auf ganz entschieden bestimmte Weise an:
eine Nadel trifft meinen Finger und tut nicht dem Finger, sondern wir
weh; eine Stimme trifft nicht mein Ohr, demzufolge ,,es” hort, son-
dern ich hore; die Biume der Allee entlang werden grofBer auf mich zu,
kleiner von mir ab und die Entfernung zum dortigen Hause habe #ch
zu durchschreiten; die Spitzen der Fliigel des Flugzeuges gehdren mir
an: sie bestimmen meine Fliigelweite und sie bedeuten mir, wie und wo
ich fliegen kann.

Sehr bezeichnend ist auch, wie jede Beeintrichtigung des Korpers
im Selbsterlebnis verarbeitet wird. Es ist die gange subjektive Bedeu-
tung des Korpers von der Beschidigung mitbestimmt. Eine korper-
lich deutlich lokalisierbare Verletzung offenbart sich in seiner ganz-
persénlichen Bedeutung. Beim Kinde ist das erst recht der Fall, weil
die Einheit des Kindes noch weit weniger auflosbar ist als die der Er-
wachsenen. Die Distanzierung, d.h. die innere Abgrenzung des Sub-
jektes der Korpersphire als solchen gegeniiber, ist dem Kinde nur erst
gelegentlich méglich. Hat sich im Zusammenhang mit irgendeinem
korperlichen Defekt einmal eine bestimmte Lebensform herausgebil-
det, dann finden wir nicht nur beim jungen Kinde, sondern auch noch
bedeutend spiter, ein unmittelbares Erlebnis des Korpers als genau
so-und-so beeintrichtigtes Ganze.

Als Beispiele aus einem umfangreichen Material wihle ich zu-
nichst die Klecksbilder eines finfjihrigen Madchens. Sie liebt es,
ganz sauber und ordentlich farbige Striche nebeneinander zu malen.
Manchmal schaut es auch wie eine Hithnerleiter aus. Darauf beschrinkt
sich vorlaufig ihre Phantasie und ihr Bediirfnis. Es findet dann eine
Mandeloperation statt. Die ersten Bilder, die sie malt, nachdem sie
vom Krankenhaus nach Hause zuriickgekehrt ist, zeigen aber ein
véllig anderes Geprige: es platzt ein hartes Gelb aus allen Gefiigen
hinaus. Die braven, ordentlichen Striche sind nur noch teilweise und
im Hintergrund da. Nach vierzehn Tagen aber kehrt die alte Arbeits-
weise zuriick: der Sturm hat sich gelegt. Das Midchen reagierte heftig
auf den Eingriff in die Korpersphire. Die Korpersphire ist als Etleb-
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nisweise, als affektives In-der-Welt-sein in den Bildern ihrer Krise
vertreten. Spiter sehen wir dann, wie sich der Sturm wieder legt. Alles
kehrt zuriick in die alten Verhiltnisse. Der Kérper zeigt sich nicht
mehr: er ist aus der Konfliktsphire zuriickgekehrt in die Sphire des
Erlebnisses als Selbstverstindliches.

Wir wihlen nun die aus Plastilin geknetete Menschengestalt, wie
sie von einem 8jihrigen Midchen nach Tracheotomie hergestellt
wurde. lhre Luftrohre schien irgendwie zugewachsen und sie atmet
schon seit Monaten durch ein Metallréhrchen, das im Hals ange-
bracht ist. Sie kann im Augenblick nicht mehr sprechen. Betrachten
wit nun das von ihr hergestellte Minnlein, dann zeigt sich auf einem
undifferenzierten, stimmigen Kérper ohne Beine ein langer, etwas ge-
bogener Hals, der ungefihr halb so lang ist wie der ganze Kérper.
Ein kleiner, nur als Kugel angedeuteter Kopf krént das ganze. Domi-
nant im ganzen Bilde ist also offensichtlich: mein Hals. Das Bild
spricht nur eine Sprache: es handelt sich um meinen Hals.

Ich bitte sie nun noch ein Minnlein zu machen, aber — bitte — nicht
mit einem so langen Hals. Es entsteht tatsichlich eine ganz andere
Figur, jetzt auf einen Sockel oder auf eine Siule gestellt. Schon da-
durch zeigt sich ein Selbsterlebnis desjenigen, der durch sein Leiden
»ausgezeichnet® ist. In dieser zweiten Gestalt ist der Hals — konform
der Aufgabe — kurz. Aber: von einem dicken Band ist er diesmal um-
geben. Wieder also zeigt sich im Erlebnis des Korpers deutlich die
traumatisierte Stelle, d.h. die Stelle, die im Selbsterlebnis eine deter-
minierende Bedeutung erworben hat.

Wir kommen nun zu fiinf zusammengehérigen Bildern von Ge-
sichtern, hergestellt von einem fiinfzehnjihrigen Knaben mit be-
schrinktem Sehvermogen. Er kam zu uns, weil er wiederholt Kleinig-
keiten stahl, zuweilen aber bedeutendere Geldsummen weggenommen
hatte,

Wir machten nun in der Behandlung mit ihm eine Reise durch das
Weltall. Dabei kamen wir auf einem Planeten an. Wir baten ihn, uns
dort fiihren zu wollen. Anfangs liefen wir tiber eine véllig verddete
Mondlandschaft: keine Spur von menschlichen Wesen konnte ihn
dort beunruhigen. Bis wir endlich, nachdem wir ganz tief in eine
Kluft hinuntergestiegen waren, doch den Planetenbewohnern in
einem tiefen, verborgenen Schacht begegnen. Ich brauche nicht zu
sagen, wie dieses duBere Geschehen dem inneren Erlebnis dieses
Jungen angemessen ist.

Wir etleben nun mancherlei Abenteuer mit den Planetenbewoh-
fern und bitten unseren jungen Freund, er mége uns nun doch ein-

127



mal so einen Planetarier zeichnen oder malen oder kneten, Wir zielen
ab, auf einen Ausdruck des eigenen etlebten Gesichtes, aber wir lassen
dem Buben ein Alibi, indem wir auf dem Umwege des Portrits eines
Planetenbewohners ihm zum Selbstausdruck helfen wollen. Und was
kommt dabei nun heraus?

Wir geben zuerst eine schwere, einen Zentimeter dicke Bleiplatte
mit Hammer, Dupeisen und Punzen; dann: eine vier Zentimeter
dicke Holzplatte mit Hammer und MeiBeln. Danach folgt eine nicht
zu weiche Tonerde, beim nidchsten Mal werden zu derselben Tonerde
auch Farbe und Pinsel zur Verfiigung gestellt; schlieBlich besteht das
Material aus Wachs, und es gehoren wieder Farben und Pinsel dazu®.
Auf der Bleiplatte wird zweimal gearbeitet mit einer Woche Unter-
brechung, das gleiche geschieht mit der Holzplatte. Zusammenfassend
koénnen wir sagen, da von Mitte Juni bis Anfang November die fiinf
Gesichter entstehen und daB zwischen dem dritten und vierten drei
Monate verflieBen.

Vergleicht man die ersten mit den spiteren Bildern, dann stellt sich
heraus, daB auf den ersten Bildern die Pupillen so angebracht sind,
daB die Augen schielen. Im vierten Bild, wozu Tonerde und Farbe
zur Verfiigung gestellt waren, und das ungefihr viereinhalb Monate
nach dem ersten Bilde hergestellt wurde, korrigiert der Junge den
Pupillenstand, den er erst noch falsch ansetzt, unmittelbar danach und
spontan. Betrachten wir das erste Bild (in Blei), dann sehen Wwir wie
mit ungeheurem Affekt die Augen als tiefe Locher durch die Blei-
tafel hindurchgehackt sind. Es sind auch zwei groBe Partien unter
den Augen ausgehackt. Aber: diese Locher sind nicht ,,das, was
sieht®, so sagt uns der Junge. Er zeigt dabei auf zwei untiefe Griib-
chen  als ,,das, was sicht“. Diese Griibchen stehen wie zwei kleine
Punkte gleich neben der Nase. So wie die Augen ist auch der Mund
zweifach da, scharf eingeritzt unten und dariiber derb und breit aus-
gehackt. Es legt sich das affektive Bild des er/ebten Gesichtes in das ab-
bildende, das naturalistische Bild des Gesichtes. Es sind also zwei
Formen der Gegebenheit des eigenen Kétpers zu gleicher Zeit da: det
erlebte und der gekannte Korper.

Im gweiten Bilde, das aus Holz gemacht wurde, sind die Augen
wieder als tiefe Spalten eingehackt. Es sind wieder zwei grofB3e Partien
unterhalb den Augen ausgehackt. Im iibrigen ist das Gesicht mit Blei-
stift kaum angedeutet. Das affektive und das bildhafte Gesichtsschema
sind jetzt nicht geschieden da.

1 Daten: 1. 17/VI-24/V1; 2. 4/VII-11/VII; 3. 25/VII; 4, 30/X ; 5. 7/X1.
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Finf Wochen nach Anfang der Behandlung und nach einigem
Fortschritt der Behandlung kommt nun das Bild mit widerstands-
irmerem Material: farblose Tonerde. Wie wild hitte das Kneten noch
sein konnen. — Es ist aber eine geordnete Form erreicht, wo Augen
und Mund eingeritzt sind. Die Pupillen stehen immer noch gleich
neben der Nase. Das affektive Schema des erlebten Gesichtes fehlt
wiederum.

Zum vierten Male mul} unser Junge ein Gesicht machen. Noch
immer will er Gesichter machen. Jetzt wird eben auller Tonerde auch
— und zwar zum ersten Male — Farbe zur Verfiigung gestellt. Seit dem
vorigen Bilde sind drei Monate verlaufen. Jetzt wird der Pupillenstand
korrigiert. Auch der Mund hat jetzt nichts Grausames mehr an sich.

Es ist nun in der Behandlung der Augenblick da, wo wir das
weichste Material anbieten: Wachs. Es wird formgerecht modelliert,
nachdem im Anfangsstadium weiches Material nur formlos zusam-
mengeschlagen wurde. Die Augen stehen an der richtigen Stelle, der
Mund verliert jede affektive Bedeutung. Die Spannungen sind ab-
geebbt. Das Gesicht wird nichts andetes als ein Gesicht. Ich gehe
jetzt nicht ein auf die parallel einhergehende Besserung in der ganzen
geistigen Haltung dieses Buben.

Betrachten wir nur eine Wunderblume, die er auf unsere Veran-
lassung fiir uns malte »or der Behandlung, und vergleichen wir diese
Blume mit derjenigen, die er nach der Behandlung machte, dann steht
die erste Blume selbstindig da, etwas sensuell, schwer — aber gut ge-
formt, Vorldufig nichts von der inneren Problematik des sogenannten
»jugendlichen Diebes. Die Blume steht in ihrem eigenen Raum,
kriftig und unabhingig da.

Wenn wir dann aber die zweite Blume betrachten, dann ist der
Unterschied bedeutend. Was fiir eine leichte Graziel Fast tanzend
schwingt sich die Pflanze in ihre Umwelt hinein. Klein und zierlich
aber strahlend prahlt die Blumenkrone. Alles Schwere und Ausge-
schmierte ist verschwunden.

Die erste Blume sagt: ich kann schon ohne euch, ich behaupte
mich, und es geht mir gut. Es war die Blume eines Kindes, das sich
noch keinerlei Schwierigkeit eingestanden hatte.

Die zweite Blume erscheint ,,erlost®, zeigt echte Freiheit, echres In-
und-Mit-der-Welt-Sein. Das Erlebnis des eigenen korperlichen Ge-
brechens, das hier wie fast immer ein Erlebnis geworden ist von der
ganz-personlichen Stellung in der Welt, ist also umgestimmt geworden.
Nicht das Gesicht ist durch irgendwelche érztliche Kunstgriffe korri-
giert, denen zufolge sich eine andere Einstellung zur Welt ermog-
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licht, sondern von der Stellung zur Welt aus ist das Erlebnis der
eigenen Korperlichkeit anders interpretiert worden. Der korperliche
Zustand blieb der gleiche, die Bewertung dieses Zustandes und damit
die ganze Lebenshaltung dnderte sich. Es ist nicht notig zu sagen, daf3
der Junge im ersten Stadium der Erziehung schwer zuginglich war,
daB er aber im letzten anfing, sich den guten menschlichen Bezichun-
gen vollig zu 6ffnen.

2

Aus dem Vorhergehenden diirfte es nun deutlich sein, daB der
eigene Korper sich beim Kinde ganz spezifisch ,,meldet®. Er ver-
schwindet aus der affcktiven Ausdruckssphire, wenn alles ,,normal®
wird, obschon wir die zweite Blume nicht ganz vergessen diirfen.
Aber — ohne Zweifel: in der Blume driickt sich das Verhiltnis zum
eigenen Korper nur indirekt aus als frei und freudig-sicher. Sie kann
uns etwas lehren, wenn wir schon andere, direkte Anweisungen zur
Verfiigung haben. Aber andererseits: die Blume kann nur etwas aus-
driicken, wenn sie eine Gestalt annehmen kann, die etwas ausdriickt,
und das ist nun wieder nur moglich, wenn sie nicht nur ein fremdes
Objekt ist in einer mich umgebenden fremden Welt von fremden
Korpern, die bei-sich-sind, sondern wenn sie mir etwas bedeutet und
wenn sie von mir ,,bedeutend* verstanden werden kann, d.h. wenn ich
sie als ein ,,Mich-bedeutendes* auffassen kann. Die Blume also be-
deutet den Jungen, weil sie nicht nur ein bei-sich-Seiendes, ein in
einer fremden Welt aus-wohnendes anderes ist. Dichter und Maler
haben das schon lingst gewuBt: ihnen war die Welt schon immer
Inneres, das im AuBeren sich antraf. Damit aber hort der Korper auf,
ein ,,Korper® zu sein; er wird zum Leib. Er hort auf, Objekt zu sein,
er wird eine Erscheinungsform des Ich, womit dieses Ich in der Welt
erscheint und zugleich verborgen bleibt: denn obzwar das Ich sich
primir nur im Korper zeigen kann, kann man dem Korper dieses Ich
nur in sehr bedingter Weise ablesen. Man kann den Leib nur kennen,
indem man ihn lebt, auch der Leib des anderen — des Geliebten, Ge-
haBten, Bewunderten, Verabscheuten — ist uns lieb, schoén, haBlich als
gelebter Leib. ,,Sache’ wird er uns nur als ,,Fleisch und Knochen®,
aber dann ist er uns weder lieb noch verichtlich.

Leib-sein heiBt Ich-sein und Leib-sein heiBt Du-sein. Aber Leib-
sein bedeutet also auch: Welt haben und fiir andere in der Welt sein
und Leib sein. Leib-Sein bedeutet in der Welt aber auch ein mif det
Welt Sein, mit und z# den Dingen Reichen, Sehen und Dienen.
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Deutlichkeitshalber konnen wir vorliufig auch so sagen: die
Kérperlichkeit des Kindes tritt uns auf dreierlei Weise entgegen:

es zeigt sich der Leib — erstens — in seinem Begegnangswert,
es zeigt sich der Leib — zweitens — als Erlebniswert und
— drittens — zeigt er uns sich als instramenteller Wers.

Wir miissen nun gleich verdeutlichen, was wir mit diesen Worten
meinen.

(1) Im Korper bedeutet uns der Mitmensch er selbst; es ist nicht
sein Korper, dem wir begegnen, sondern er selbst; so ist er in unserer
Welt, 5o treffen wir ihn da an, so wird ihm begegres und so begegnet er
von sich aus uns. Deshalb wihlte ich an erster Stelle diesen Terminus
des ,,Begegnungswertes*,

Das Kind tritt uns entgegen und wir sehen den kleinen Knirps vor
uns mit seinen gekniffenen Augen, zartem Kérperbau, zackiger Be-
wegungsform, blasser Haut usw. usw. Er bedeutet uns in dem Be-
gegnungswerte seines K6rpers unmittelbar sich selbst. Er ,,mutet uns
an® und ,,uns wird zumut® und schon ,,stellen wir uns ein®. Schon
fingt das Riicklesen der unmittelbaren Begegnung in ihre Ausdrucks-
bedeutung an.

Aber nicht nur wir begegnen dem Kind und nicht nur begegnet
das Kind ans, das Kind hat auch schon von friith her, aus der Begeg-
nung dasjenige verarbeitet was dic Anderen, die ihm begegnet sind,
von ihm hielten. Ich nenne das ,,den gespiegelten Begegnungswert*, In der
Entwicklung der Persénlichkeit wird der Begegnungswert als solcher
tberbaut von der auf mich zuriickgespiegelten Bedeutung meiner
leiblichen Erscheinung fiir den Anderen, insofern diese Bedeutung-
fir-den-Anderen Bedeutung-fiir-mich wird. Damit kommen wir un-
vermeidlich zam Erlebniswert des Leibes.

(2) Das war die zweite Sinndimension, worin uns die Kérperlich-
keit entgegentrat:

das Kind er/ebt sich kérpetlich — 2. B. —als ,,zu klein®, ,,zu schwach®,
miide, leistungsfihig, angegriffen, angefressen, usw. Dieses ,,zu
klein* oder ,,# schwach* kann aber zwei verschiedene Bedeutungen
haben. Es kann sich handeln um gespiegelten Begegnungswert, es
kann sich aber auch um ein wsmittelbares Selbsterlebnis desjenigen
Kindes handeln, das — 2.B. - erfihrt ,,nicht weit oder hoch genug
reichen zu konnen, um an etwas heranzukommen®, oder das erfihrt,
nicht stark genug zu sein, um etwas aufheben zu kénnen. Obschon
die Sprache beide Male sagt, das Kind wite ,,zu klein® oder 45ZU
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schwach®, liegen hier grundverschiedene Sachverhalte vor, die Ver-
schiedenes bedeuten und deshalb verschieden verarbeitet werden.
Das Etlebnis, ,,zu klein® zu sein, als gespiegelter Begegnungswert
fithrt unter anderem zu den bekannten Minderwertigkeitsgefiihlen:
es ist die Selbsteinschitzung verletzt. Das Etlebnis, ,,zu klein“ zu
sein, als wnmittelbarer Erlebniswert, kann an erster Stelle als bloBe
Feststellung genommen sein, es fithrt dann aber dazu, daB produktive
Losungen der begegnenden, bis jetzt unlésbaren Aufgabe gesucht
werden. Das Kind, dem man sag#: ,,du bist zu klein, um mitzugehen®,
erlebt sich ganz anders als ein Kind, das erfabrs, den untersten Ast
eines Baumes nicht erreichen zu konnen, an dem es hinaufklettern
mochte. Der Leib bedeutet in diesem Gesamterlebnis beide Male
wesentlich verschiedenes, sagen wir: Niederlage das eine, — Potenz,
Moglichkeit das andere Mal.

Zum Erlebniswert des Leibes gehort es natiirlicherweise, dal man
sich — z.B. — gesittigt oder hungrig, schlifrig oder wach fiihlt, als
kriftig oder schwach empfindet. Das Kind erlebt sich als korperlich
leistungsfahig. Der Leib reicht ihm dieses Pathos gewissermafien her.
Es springt das Kind herum, schligt sich auf den Bauch, versetzt
anderen einen Puff. Nicht der ihm-zugehorige Korper ist munter, &
selbst ist die Leib-gewordene Kraft, oder: seine Kraft ist eine Leib-
gewordene Form des Ich-Seins.

Weil aber die kérperlichen Gegebenheiten mit zu verarbeiten sind
in dem Selbsterlebnis der Person, kann sehr leicht der gespiegelte Be-
gegnungswert sich in den Erlebniswert hineinmischen: unsere Mit-
menschen sprechen nun einmal aus, daB sie uns klein oder schon oder
unschén finden, und es gib# nun einmal Eigenschaften, die den Unter-
grund zu solchen Urteilen bilden konnen.

Wit wissen nun, daB das Erlebnis des eigenen Korpers auch ohne
die Einmischung des gespiegelten Begegnungswertes fiir die Selbst-
einschatzung Bedeutung hat; daB das Kind die Schlenkerigkeit seiner
Arme und Beine kennt. Die Glieder werden ihm so komisch lang, es
wird auf einmal so groB und nun erfihrt es, daB es in seinen Be-
wegungen unsicherer wird, daB es den Klassenkameraden iiber den
Kopf wichst und ,,also* zu lang ist.

Und der Spiegel zeigt die Sommersprossen. Die sind nun einmal
da. Wie aber steht man dazu ? Das hiingt davon ab, inwiefern das Kind
schon den eigenen Leib auf den Mitmenschen bezieht, inwiefern es
sich schon als dem Anderen in dem Leib wahrnehmbar weil und in-
wiefern es schon um die Tatsache weiB3, daB sein Leib fiir den Ande-
deren Verkérpetlichung der Liebe bedeutet. Es ist die Pubertit,
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welche dieses letzte Erlebnis normalerweise herbeifithrt. Man erlebt
sich nun als Bedeutung der Liebe fiir den Anderen, und besonders das
Midchen weiBl um diese Bedeutung ihres Koérpers. Wenn das Mad-
chenin diesem Erlebniswert enttduscht wird, verfallt sein kérperliches
Selbsterlebnis dem Alltiglichen, Niitzlichen und es bedarf eines
neuen, weniger einseitig korperlich begtriindeten Selbstwerterleb-
nisses.

(3) Damit kommen wir nun zu der dritten Sinndimension det
Kérperlichkeit, die wir als Justrumentalwert des Leibes bezeichnet
haben. Wir diirfen dabei nicht vergessen, daB der Leib uns unter
keinen Umstinden reines Objekt wird.

In seinem aus dem Jahre 1929 datierenden Journal Métaphysique*
schreibt Gabriel Marcel, dafl ihm der Kérper erscheint wie etwas,
das er praktisch beherrscht — ,,quelque chose dont j’ai avant tout la
pratique® — so wie man Klavier spielt, eine Sige oder ein Rasiermes-
set handhabt. Aber die praktische Kérperbeherrschung geht alledem
voraus. Der Ké&rper ist eine ,,pratique initiale®, eine Fundamental-
praxis.

Die Kinderpsychologie, ich brauche es kaum zu erwihnen, hat ge-
rade auf diesem Gebiete gearbeitet. Das Kind greift, hantiert, geht
durch das Zimmer, steigt auf die Treppe, baut, zeichnet, beniitzt
Werkzeuge usw.

Kehren wir nun zu den Kindern zuriick, die uns hier am Anfang
entgegengetreten sind. Bedenken wir aber noch eine Sache: bei der Be-
Legnung mit einem Kinde sagen Erwachsene oft: ,,Bist du aber groB
geworden!®; im Selbsterlebnis fihlt das Kind z.B., wie lang seine
Arme und Beine jetzt geworden sind, oder es weil um sonstige Ande-
rungen am eigenen Korper; im Umgang mit Dingen und Werkseugen
und in simtlichen Leistungen des eigenen Korpers spiirt das Kind,
daB es jesz# etwas anderes kann, das es zuvor nicht fertigbrachte. Das
heiBt: die ganze Frage der Bedeutung des eigenen Korpers fiir das
Kind soll im Lichte seiner stindigen Anderung betrachtet werden.
Selbstverstindlich vollzieht sich diese Anderung im ganzen der pet-
sonlichen Entwicklung.

Innerhalb der personlichen Entwicklung als solcher zeigt sich das
Erlebnis des eigenen Korpers als ein artikuliertes Ganzes. Das Mad-
chen, dessen Tonsillen herausgenommen waren, gab dieser trauma-
tischen Erfahrung unwillkiirlich Ausdruck. Gestaltlos und in heller

! Aufgenommen in Btre et Avoir. Aubier, Paris 1935.
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Farbe ergieBt sich ihre Affektivitit tiber die Welt: sie durchbricht den
Rahmen der geordneten Verhiltnisse.

Bei dem Midchen von 8 Jahren und dem 15jihrigen Knaben war
die Beeintrichtigung innerhalb der Korpersphire deutlich zum Aus-
druck gebracht unter deutlicher Auszeichnung von Hals und Augen
als traumatisierte Stellen.

Diirfen wir nun sagen, daB simtliche Traumata in der Sphire des
Leibes immer erst Erlebniswert bekommen miissen, ehe sie fiir den
plastischen Selbstausdruck in Betracht kommen? Wir miissen dabei
aufpassen, denn wir fangen jetzt an, das Wort Erlebniswert in zweier-
lei Bedeutung zu gebrauchen.

Der Leib wird in seinem Begegnungswert und diesem Werte ent-
sprechend ,,erlebt**; der Leib wird durch seinen gespiegelten Begeg-
nungswert auf eine bestimmte Weise ,,erlebt*; er wird durch den
Instrumentalwert auf bestimmte Weise ,,etlebt*. Es entartet in eine
reine Tautologie zu sagen, daB man durch den Erlebniswert des
Korpers den Korper ,,erlebt*. Die unterschiedenen Werte sind Sinn-
dimensionen der Kérperlichkeit und werden als solche alle erlebt, und
die spezifisch vital-sensuelle Leiberfahrung ist nur ein Selbsterlebnis
bestimmter Art, nicht ,,das eigentliche oder ,,das einzige®.

Also: Begegnungswert, Erlebniswert und Instrumentalwert sind
alle drei ,,Erlebnisweisen® des Korpers. Nur werden wir es in plasti-
schen Ausdrucksformen wie Zeichnung oder Plastik iiberwiegend
mit einem Mechanismus des Synkretismus zu tun haben. D.h.: die
verschiedenen Erlebnisweisen fallen zusammen in dem einen Aus-
druck, und es a8t sich z.B. aus den Gesichtsplastiken nicht schliefien,
wie der Junge nun den Begegnungswert seines Gesichtes verarbeitet.
Ebenso konnen wir aus den beiden Plastiken, bei denen das acht-
jihrige Midchen den Hals so besonders betonte, nichts folgern iiber
die Weise, wie das Kind nun den schwer beeintrichtigten Instru-
mentalwert der Stimme verarbeitet. Im Kontakt mit Kindern stehen
uns aber viele andere Informationsquellen zur Verfiigung.

3

Wir kehren nun zuriick zu unserer These, die ganze Frage der Be-
deutung des eigenen Korpers sei fiir das Kind im Lichte seiner stin-
digen Anderung zu betrachten. Wir wollen nun noch cinmal schoell
priifen, wie ein bestimmter Aspekt dieser Problematik in genetischem
Zusammenhange aussieht. Wir wollen namlich sehen, wie das Kind
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aus seinem Leib heraus in die Welt hineintritt. Wir sehen dann das
neugeborene Kind in der Bewegungsunruhe der verschiedenartigsten
Korperreize. Die Unlust wird erst auf verhaltnismaBig hohem Ent-
wicklungsniveau nétigenfalls in Ruhe verarbeitet. Unlust duflert sich
sonst in Bewegungsunruhe in der Kérpersphire. Sie bringt das Kind
mit seinem ganzen Leibe in Bewegung. Das junge Kind ist notwendi-
gerweise total-sensuell: es hat keine andere Méglichkeit sich im
Leben zu behaupten, weil es vorliufig nur iiber seinen Korper als
Mittel verfiigt. Das heif3t: unter allen Umstinden wird seine Stimme
laut und bewegt sich sein Leib irgendwie. Anfinglich zieht sich sein
Leib zusammen und streckt sich aus. Sobald das Kind aber eine Welt
hat, schwebt der Blick aus diesem Leib davon. Bald folgen ihm die
beweglich am Leibe verbundenen Koérperteile als wiren sie elastisch
und von einer Kraft zum angeschauten Menschen oder Dinge hinge-
zogen: Hinde und Fiile strecken sich schon in die Welt hinein. Dann
aber bemichtigt sich das Kind dieser von ihm fortschwebenden
Kérperteile, und man sagt nun, das Kind greife. Jetzt ist das Kind
selbst anwesend in der Hand, die von ihm fortging zu den Dingen.

Aber bald fihrt das Kind aus seiner eigenen Hand wieder hinaus
in die Welt hinein, es verliBt, es iberschreitet den Korper, es greift
jetzt nicht mehr, es zeigz. Noch einmal miissen wir zuriick zum Leibe.
Die vom Kind in die Welt wegschwebenden Korperteile erscheinen
dem Kinde als gewissermalBlen ,,ihm gegeniiber*: das Kind sieh# seine
Hindchen und FiiBchen und befindet sich damit in einer wunderbaren
Ambivalenz: ,,mir gegeniiber* und doch ,,zu mir gehorig®, und so
»spielt” das Kind mit Hinden und Fiilen und 148t sie zu ihm zuriick-
kommen, und so geraten sie dann z.B. in seinen Mund.

Man hat es manchmal so hingestellt, a/s ob das Kind keinen Unter-
schied mache zwischen Ich und Welt. Ich werde darauf im nichsten
Kapitel, das der Projektion gewidmet ist, noch zuriickkommen, aber
soviel werde ich jetzt doch schon sagen miissen, daB nun gerade der
Kérper fiir das Erlebnis des Unterschiedes von Ich und Welt eine
groBe Bedeutung hat,

Im Korper ist eine Meldestelle gegeben, die immer ,,mich® meint.
Im Kérper spiire ich Hunger und Durst, Schmerz und Wonne. In der
vital so hochbedeutsamen friihkindlichen Entwicklungsphase ist fasz
mein ganzes Sein ein leibliches. Das bedeutet iiberhaupt #ich#, da} das
Kind nun auch ein spezifisches ,,KérperbewuBtsein® haben wiirde,
als ob ihm noch verschiedene andere BewuBtseinsformen zur Ver-
fiigung stehen. Der Leib ist vorliufig der wichtigste Faktor des Ich-
Seins beim Kinde. Gerade wei/ dieses Kind sich noch so sehr /iblich
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erlebt, erlebt das Kind — wie Erwin Straus es genannt hat: —
pathisch. Das Bewegende, der bewegende Gegenstand 16st Bewegung
im Kinde aus und veranlaBt das Kind dazu, das Bewegbare bewegen
zu lassen. Aber nicht ,ein Korper* sondern ,,mein Leib® bewegt,
d.h.: ich bewege. Ich bewege mich, wei/ ich nicht ein massiver Block
bin, sondern weil mein Leib ,,bewegbare Teile* an sich hat, die von
der Welt zu sich gezogen werden konnen. Gleichzeitig aber befinde
ich mich, indem ich mich bewege, als Handelnder einer Welt gegen-
iiber: ich greife einen Gegenstand, ich stecke mir efwas in den Mund,
ich klettere auf etwas anderes, Das Andere ergibt sich mir,indemich es
greife, beriihre, besteige usw. Ganz besonders intim treten mein Leib
und die Welt zusammen im Werkzeug. Das Werkgeug ist geradezu
eine Amphibie: es lebt in der Welt der Dinge — die Zange greift den
Nagel — aber zu gleicher Zeit muf3 dieses Werkzeug zu meinen organi-
schen Moglichkeiten passen — die Zange wird mit der Hand hantiert.
Die Hand aber bin #h. Und diese Ich-Bedeutung des Korpers, die
Ich-Beziiglichkeit alles Leiblichen, finden wir an der Wurzel des
gangen Selbsterlebnisses des Kindes. Der Leib ist nicht ein Objekt,
wird nicht als Fremdkorper angetroffen: deshalb kann der Korper
einen Instrumentalwert gewinnen. Sein Erlebniswert ist eng ver-
bunden mit dem ganzen Erleben des ,,Ich-in-der-Welt* des Kindes.
Sein Begegnungswert zeigt sich nun darin, daB das Kind kérperlich
angefal3t, aufgehoben, gekiiBlt, gewaschen, geschlagen wird und was
nicht alles! Immer verifiziert sich das Ich-in-der-Welt direks in der
Korpersphire. DaB3 andere Leute Nicht-Ich sind, ist keineswegs eine
spite, sondern eine recht frithe Entdeckung: ich sehe mich nicht
selbst an, sondern die Mutter, ich hebe mich nicht selbst auf, sondetn
der Vater. Immer wieder miissen wit in kinderpsychologischen Bii-
chern lesen, das Kind habe eigentlich keine Ahnung vom Anderen als
solchem. Die Andersheit des anderen zeigt sich aber in der Kérpet-
sphire ganz deutlich und wird vom Kinde zweifelsohne unmittelbar
erlebt. Der Andere ist: der Kriftige, der Warme, der Grofe, der
Schnelle, aber auch der Beschiitzende, der Plegende, der Beingsti-
gende, der Fremde. Damit ist der andere in der Welt des Kindes deut-
lich erlebbar markiert. Recht hat man, wenn man behauptet, das Kind
sei ,,egozentrisch® und kenne den anderen nicht, nur insofern das
Kind den anderen zwar a/s anderen in seiner Welt braucht und kennt,
aber noch recht wenig den ,,anderen-von-ihm-aus® gelten 1aBt. Aber
obschon im Saugen an der Mutterbrust, die Brust in der Sinneinheit
der instinktiven Handlung eine Bedeutung des Zu-mir-Gehorigen
hat, sehen wir schon im sogenannten ,,Spielen® des satten Kindes mit
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der Brustwarze eine Distanzierung eintreten. Es ist selbstverstindlich
der Mund hier noch keineswegs ,,Instrument®, auch wenn wir wissen,
daB das Kind schon in der ersten Nahrungssituation ,,lernt**. Das in-
strumentelle Verhiltnis zum eigenen Leibe entwickelt sich iiberhaupt
Spit.

Anfinglich ist es die organische Bedingtheit des Handelns und der
Handlungsstrukturen, die dem Umgang mit der Welt seine Grenzen
steckt. Das Kind kennt dann nur die Lésungsméglichkeiten, welche
die organischen Handlungsdeterminanten fortsetzen. Das Kind sucht
unmittelbaren, organischen Kontakt mit einem unerreichbaren
Gegenstande, und wenn es den Gegenstand in seinen Besitz bringen
konnte, indem es sich erst davon entfernen wiirde, bedeutet diese
Tatsache ein uniiberwindbares Hindernis. Ein Werkzeug ist in
diesem Zusammenhang eine bedeutungslose Sache oder ein irre-
fihrendes Ding, weil es nur »Gegenstand als solcher* bleibt und in
keinerlei Verhiltnis der Dienstbarkeit gesehen wird. Es ist noch Aeine
Amphibie und gehért noch ganz auf die Seite der Dinge und ist des-
halb wertlos. Man sieht diese organische Bedingtheit der Handlungs-
strukturen sehr gut in dem Versuch von Re ¥, den ich in diesem
Buch S. 85F. besprochen habe.

Wit sehen da deutlich, wie der Mensch als vier- bis finfjihriges
Kind und obwohl er schon sprechen kann, schon gewisse Werkzeuge
kennen gelernt hat, gefangen bleibt in der Schematik seiner leib-
lichen Méglichkeiten: greifen, ziehen — oder ganz primitiv: einfach
mehr Kraft ausiiben und schlieBlich: wiitend werden, wenn es nicht
geht. Der nichste Schritt ist schon zu erraten: es muf die Grenze, die
Limite des Organischen durchbrochen werden, um mit der Welt fertig
werden zu kénnen. So eigen kann dem Kinde sein Kérper nicht sein,
daB er in der Welt des Kérpers verharren kann. In dem eben ange-
deuteten Versuch von Rey sehen wir, wie das Kind vor der Limite
seiner organischen Moglichkeiten zu stehen kommt; und wie sehr ihn
der Korper ~ z.B. aus Hunger — auch treiben méchte: innerhalb des
Dialektes des Organischen liBt sich die Aufgabe nicht mehr losen. Es
werden andere Handlungsstrukturen beransgefordert. Wenn also das
Menschenkind schlieBlich fertig wird mit Situationen, die #icht 16sbar
sind mit lauter organischen Mitteln, . . . dann muB dieses Kind irgend-
wie noch iiber eine andere Quelle der Handlungsbestimmung verfiigen
als bloB die organische.

Machen wir einen kiihnen Sprung und sagen unvoreingenommen:
das ist der Geist. Schén — es sei so, aber: dieser Geist hat den Leib
zum Steigbiigel.
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Solange das Kind aber den Instrumentalwert noch wenig spezi-
fisch herausgearbeitet hat, solange sein Verhiltnis zu den Dingen
noch organisch oder wenigstens weitgehend der organischen Axio-
matik gemilB bestimmt ist, solange behilt das Kind ein unbeein-
trichtigtes, unmittelbares Identititserlebnis mit Sich-selbst-im-Leibe.
Und in diesem Erlebnis ist es ganz selbstverstindlich, daf} jede Di-
stanz zum eigenen Leibe fehlt: daBl nichts von dieser leiblichen Welt
dem Kinde ekelt oder widerlich ist. Das Kind leckt wonnevoll seine
Trine auf, spielt mit seinem Utin, schmiert mit Kot. Es bleibt dabei
ganz in der Sphire des Eigen-leiblichen: es spielt mit Ohren, Nase,
Geschlechtsorganen, einfach weil die Hand Halt findet an diesen Ak-
zidenzien. Die Hand ist vorliufig noch recht wenig aufgenommen in
der sachgerechten Aufgabebezogenheit. Die Hand ist frei. Sie wird
von den Dingen angezogen, sic kann, weil sie frei vom Korper weg-
streben kann und in liegender oder aufrechter Korperstellung zum
Gehen nicht notwendig ist, den Augen gegeniibertreten und be-
trachtet werden, sie muB aber zum Korper zuriickkehren, weil sie an
ihn gebunden ist. In dem organisch bestimmten Erlebniswerte des
eigenen Korpers ist diese Beschiftigung der Hand mit dem eigenen
Leibe also vollstindig selbstverstindlich. Erst wenn der Hand die Be-
deutung nicht nur des leibhaften Werkzeuges — denn das ist sie von
vornherein — sondern die des dinggerichteten, sachgemiBen, endlos an-
passungsfihigen Instrumentes verlieren wird, hort die Hand auf, sich
frei und selbstverstindlich zuriickziehen zu kénnen in die Oase des
reinen Selbsterlebnisses des Leibes. Wer dem Kinde, das seine Nigel
kaut, helfen will, oder wer mit frithen Masturbanten oder verspiteten
Daumenlutschern zu tun hat, der verstehe, daB hier das ganze Ver-
hiltnis zur objektiven Welt der gegenstindlichen Dinge gestort und
die Bedeutung des eigenen Koérpers irgendwie unter zu ausschlieB-
licher Dominanz des Etlebniswertes steht. Pidagogisch zeigt das
einerseits in die Richtung einer Hinleitung des Kindes zur Welt der
Dinge in ihrer schonungslosen Eigenheit, andererseits zeigt es nicht
nur in die Richtung der Behebung der Ursachen dieses iibermiBigen
Erlebniswertes, sondern zugleich in die Richtung der Aufwertung der
anderen Werte der eigenen Korperlichkeit: der Leib soll reicheren Be-
gegnungswert eintragen, der Leib soll reicheren Bedeutungswert ein-
bringen, der Leib soll hoheren Instrumentalwert erfahren. Verstehen
wir uns nicht falsch: das bedeutet keineswegs, es handle sich nun um
rein korperliche Erziehungsfragen. Keineswegs! Von der Ganzperson
aus konnen wir an den Leib herankommen. Mit rein kérperlichem
Drill entseelen wir den Leib immer mehr zum Sportfleisch. Es ent-
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steht das Freizeittier, der Pianola-Virtuose, das marschierende Waffen-
geriist, die unheimlich gespenstigen Sklaven der Maschine und -
wunderbarerweise: indem sie nur noch Koérper sind, haben sie gar
keinen Leib mehr: deshalb besitzen sie weder ein Inneres noch
brauchen sie Intimitit. Sie kauen ihre Nigel nicht mehr und bohren
nicht in der Nase. Es ist leider keine Tugend und kein Verdienst: sie
sind Gegenstinde geworden, die schlafen gehen und kohabitieren
konnen.

Das Eigentiimliche mit dem Leibe ist, daB wir es sind, aber daB wir
es nicht ##r sind. Wir transzendieren den Leib; das zeigt sich schon
beim jungen Kind im frithen Anlicheln der Mutter. Es zeigt sich
etwas spiter — wie wir schon gesehen haben — im Zeigen. Es zeigt sich
wieder in der Entdeckung und im Gebrauch der Sprache und es wird
sich immer wieder zeigen.

Die Sprache ist in dieser Hinsicht ein Wunder. Wie das Werkzeug
ist auch sie eine Amphibie: organisch wie Kehlkopf, Zunge und Lip-
pen, aber geistig, indem sie dzhin zeigt, wo sie nicht ist. Wer nur da
bleibt, wo die Sprache is#, verliert sich im sinnlichen Laut und wird
bald die Sinnlosigkeit desjenigen erfahren, was die Leute mit ihrem
Munde an Lauten produzieren. Wir kennen solche Menschen: sie
leiden an einer Agnosie fiir akustische Symbolverbindungen und wir
nennen sie z.B. worttaub; seelentaub, hérstumm, und dergl.

Wer die Sprache verstehen will, muB sie héren, aber nicht sich bei
ihr aufhalten. Um die Sprache zu verstehen, miissen wir von ihr
,»weghoren®. Solange das Kind sich amiisiert mit seinen Lall-Lauten,
solange kann es zum Sprechen nicht kommen. Es bleibt ihm buch-
stiblich ,,die Sprache in der Kehle stecken®. In dem Augenblick aber,
wo das Kind den Erlebniswert der eigenen Stimme tiberschreitet und
in der Begegnung nun, wie es scheint, zur abstrakteren und explizite-
ren Form greifen mulB, steht ihm dieses leibliche Substrat zu Diensten.
Obne seine Stimme wird es nie sprechen: immer wird ihm anch person-
lich begegnet, sogar wenn es sagen wiirde ,,Horen Sie mich# auf mich®.
Der Leib kann nur Bedeutung schaffen auf dem Substrat der Begeg-
nung. Die héheren Stufen, die neuen Qualititen des Leiblichen suchen
ihren Nihrboden tief in der vorhergehenden Genese. Von einer ein-
fachen Aufschichtung — ein Bild das man in der Psychologie so gerne
anwendet — kann m.E. deshalb nicht die Rede sein. Die Sprache
andert beimKinde das Verhiltnis zum eigenen Korper, indem der Leib
nun im Sprechen nicht bei sich selbst bleiben &z##. Schon im Sprechen
wird der Leib zum Werkzeug und bekommt einen Instrumental-
wert. Aber was fiir ein Werkzeug: kein der Dingwelt angehoriger
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Fremdkorper, sondern ein der Person innewohnendes und angehéri-
ges, der Welt zugewandtes Handlungssystem. Die Sprache steht inso-
fern der menschlichen Hand am nichsten, die auch organisch ist, abet
in die Welt hineinreicht. Zweimal sehen wir nun, wie das Sprechen
und die Hand mit der Sprache und dem Werkzeug in die Welt hinein-
reichen, so wie der sich bewegende Mensch sich in die Welt hinein
begibt und der Blick bei den Dingen in der Welt wohnt.

Und damit kommen wir nun zum letzten Aspekt des Leibes: sein
Wert als Vermittler von Bedeutungen: die Hand zeigt, der Kopf
nickt, der Mund spricht. Denn es ist unser Leib das ,,Semaphor®
unserer Person. Was mein Leib dem Anderen in der Begegnung be-
deutet, ist mehr und ist etwas anderes als bloB3 seine affeksive Bedeu-
tung. Dieser Leib ist nicht nur personal-expressiv, bedeutet nicht
nur, was ich fiir einer bin, sondern auch darstellend, objektiv dexset er
die Welt und macht er der Welt das verborgene Innere der Person
,,deut-lich®. Der Leib — es klingt ganz kontradiktorisch — der Leib
verbirgt nicht nur, was ,,drinnen® ist, er affenbart zu gleicher Zeit und
macht also expligit. Durch den Leib springt der Geist in die Welt
hinein. Oder: durch den Geist springt der Leib in die Welt hinein. Es
ist je nachdem man seinen Standpunkt wihlt.

Der Mensch ist wo sonst als in seiner Haut, . . . aber nichtsdesto-
weniger ist es die Stelle, wo wir ihn ,,anrufen® kénnen. Er ist dort aber
nur so zu Hause, wie weiland die Gétter auf ihrem Olymp: wenn 4
etwas vorhatten, gingen sie hinunter zu den Menschen. Wir kennen
die Menschengestalten mit ihren leeren Gesichtern: der Gott ist
nicht zu Hause. Wir kennen die durchlebten, beseelten Gesichter:
der Gott schaut uns an, aber — er ist merkwiirdigerweise awch nicht
da, er ist uns nimlich schon ins Herz gefahren und meldet uns die
Wiirde des Anderen.

Wir kennen die widerstandlose Grazie des jungen, spiclenden Kot-
pers und der Leib bewegt sich wie die Pfeile von der Gotter Bogen.
Der Tinzer bewegt sich nicht mehr, er is#z Bewegung und er bedentet
Bewegung. Es scheinen ihn die Gétter zu bewegen, und er schwebtin
den Ather hinein wie Téne ihrer géttlichen Lyra.

Es fiillen und runden sich die Formen, es tritt minnliche Wiirde, es
tritt matronenhafte Stattlichkeit auf. Die Arbeit, der Kampf des
Lebens, das Gebiren, die Sorge fiir das Kind, fiir die Schwachen, fiir
die hilflose Welt prigen sich der Gestalt des Menschen auf.

Es ist immer mehr der dienende Leib geworden; er ist immer an-
spruchsloser, immer demiitiger zum Werkzeuge jener Gotter ge-
worden. Indem wir immer tiichtiger Meister unseres Leibes wurden,
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nahmen uns die Gétter sicherer in die Hand. Unser Leib ward uns
immer mehr zu eigen und zugleich ward er uns immer weniger ein
Eigentum. Es kommt die Zeit, daf er vollig zurlickgenommen wird:
dann treten wir zuriick und sterben. Wenn wir unser Leben geben
fiir das Gliick der Erdenkinder, sind dann die Gétter wieder von
ihtem Olymp heruntergekommen? Héren wir auf zu sagen: ,,Die
Métder sind unter uns denn: ,,Auch die Gétter sind unter uns®. So
wird der Erzieher unter die Menschen treten, seinen Kindern Begeg-
nung zu sein, seinen Kindern Bedeutung zu zeigen, seinen Kindern
das Werkzeug in die Hand zu legen, seinen Kindern dazu zu helfen,
daB sie lernen, wie der Mensch das Gliick erlebt.

Et &ann das tun, weil er kein olympischer Gottist, denn der Olymp
ist leer. Es ist der Gott iz uns, der den Korper zum Leibe machte.
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viI
Das Ding in der Welt des Kindes

Nichts scheint so eindeutig gegeben zu sein wie die Dinge. Die
Kinder haben offenbar nur zu ,,lernen®, was die Dinge sind. Ein zuvor
Fremdes wird ihnen dabei bekannt. Dieses ,,Fremde® bleibt aber
immer es selbst. Bin Stuhl ist von vornherein ein Stuhl und tritt aus
dem Entwicklungsgang des Kindes als erfahrener und bekannt ge-
wordener Stuhl hervor. Die Frage nach dem Ding in der Welt des
Kindes scheint also ein wenig versprechendes Thema zu sein. Hinzu
kommt: jene Welt der Dinge ist doch eigentlich die alltigliche, die ge-
wohnliche, die normale Welt! Weshalb soll man Probleme suchen, wo
die Welt nun ein einziges Mal keine aufzeigt. LaBt die Dinge in Ruhe,
laBt sie in ihrer Welt und bleiben wir in der unsrigen!

Das Menschenkind aber lebt nicht versteckt in seinem Leibe wie
ein Weichtier in seiner Muschel. Der Mensch ist der Externe xat’2Eoyty,
et wohnt 7z der Welt iz seinem Leibe. Und so lebt er dann auch bei
den Dingen. Dieses In-der-Welt-sein ist keine rein registrierende Be-
schaftigung; ,registrieren® wiirde bedeuten: ,,uninteressiert sein®,
Das sind wir nun aber nicht. Im Gegenteil. Auch das Kind ist kein
Registrierapparat. AuBerdem kennt das Kind die Dinge und die Welt
nicht, was aber nicht besagt, daB es ihnen fremd gegeniiber stinde. Im
Gegenteil: die Welt und die Dinge in der Welt fordern uns heraus.
Ich hitte also keine Bedenken, den Titel dieses Aufsatzes ,,Das Ding
in der Welt des Kindes* umzuindern in: ,,Das Kind in der Welt der
Dinge®. Niemand kann so ahnungslos in die Welt hinein-itren wie ein
Kind. Wie in den Méschenwald, so geht das Kind in die Welt hinein,
angelockt von allen Reizen des Neuen, Unbekannten und Wohlge-
sinnten. Denn wohlgesinnt und unerschépflich scheint die Welt. Nicht
sinnlos, aber auch nicht ,,bekannt*: es ist noch a//es méglich und des-
halb gibt es noch keinen Un-sinn.

Die Voraussetzung des Kindes der Welt gegeniiber, daf sie sinn-
voll sei, geht zuriick auf die Grundtatsache des Menschseins: daB der
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Mensch der Welt einen Sinn zu geben hat. Das Weltbild der Tiere ist
das Gegenstiick zu ihren instinktiven Lebensschablonen: so js# die
Welt deutlich, und n#r so. Der Mensch aber und deshalb selbstver-
stindlich auch das Menschenkind findet einen solchen Sinn nicht oder
hochstens in vorliufiger Form vor. Vorliufig ist das Kind mit den
Aufgaben des organischen Daseins beschiftigt, aber bald schon fingt
es an, in die Welt einzugreifen und sie zu deuten.

Bei dieser Deutungsarbeit ist das Kind nicht vollstindig frei. Ich
will nur die sechs wichtigsten Beschrinkungen nennen:

Erstens: Der Mensch hat einen Leib; dieser Leib ist Sprungbrett,
aber auch FuBfessel; er wird miide, braucht Nahrung; er befindet sich
an einem bestimmten Ort usw.

Zweitens: Das Kind ist abhingig, hilflos sogat und muB mit seinen
beschrinkten Kriften rechnen; es sind nimlich —

drittens — andere Menschen da, die uns zwar versorgen und er-
ziehen, mit denen wir aber auch rechnen miissen.

Viertens leben wir in einer Welt, die uns in der Gestalt ihrer Eigen-
schaften dient oderein Halt zuruft sundschlieBlichhatder Mensch —nun

fiinftens —schon sehr bald eine Vergangenheit, die ihn trigt, die ihn
aber auch in seinen Lebens- und Entwicklungsméglichkeiten ein-
schrinkt,

Und sechstens gibt es dann auch den nichsten Tag, die Zukunft,
womit der Mensch fertig werden muB.

Das Kind, dieses bestimmte Kind also, ist auf verschiedene Weise
zwar nicht gebunden, aber doch beschrinkt in seinen Moglichkeiten,
sich und die Welt in einem doppelseitigen ProzeB der Gestaltung zu
dem zu machen, was wir spiter diesen ,,Menschen mit seiner Welt®, d.
h. diese Person nennen werden. Es vollzicht sich also ein ProzeB der
Sinngebung. Ich gebe mir und der Welt den Sinn, der ich daseiend bin.
Nun gibt es aber verschiedene Modi der Sinngebung, die in diesem
Zusammenhang nur kurz angedeutet seien.

Ich nenne erstens, was ich als die ss0ffene Sinngebung® bezeichnen
moéchte. Es ist diejenige Deutung, die wir im offenen Zusammen-
leben, in offener gemeinschaftlicher Arbeit mit den Mitmenschen auf-
bauen. Es ist die Sinngebung, welche im Einverstindnis entsteht und
besteht. Das ist die Welt, die wir im Wachen gemeinsam haben,

Es gibt sodann eine dariiber hinaus zuerteilte whnverbindliche Sinn-
Zebung®. Sie ist nur der Welt gegeniiber unverbindlich, sie ist aber
keineswegs strukturlos. Ich meine hier das Weltbild des Spiels. Wir
schen, wie die Dinge dort keine feste Bedeutung haben. Was jetzt in
offener Sinngebung ein Messer heiBt, kann bald eine Briicke, eine
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Schranke, ein Soldat, ein Haus sein. Man kann aber nichtsdestoweni-
ger nur spielen, indem man auf die Sinngebungen des Spielgenossen
eingeht. Unverbindlich ist diese Sinngebung also nur nach auBen, d.h.
nach der offenen Sinngebung hin. Verbindlich ist sie in bezug auf ihre
eigene Axiomatik. Wenn ein Kind mit einem Bleistift , Briicke®
spielt, kann nur derjenige mitspielen, der auf diese Sinngebung ein-
geht. Es bleibt aber nur so lange ,,Spiel, wie der Weg zur offenen
Sinngebung offen bleibt. Wenn der Bleistift nicht mehr Bleistift
werden kann, treten wir ein in den Wabs — auch eine Sinngebung,
aber eine sehr eingeschrinkte.

Es gibt — drittens — die ,,kreative Sinngebung* des Kiinstlers. Sie ent-
wirft eine in sich kohirente eigene Welt. Ich darf sie in diesem Zu-
sammenhang iibergehen.

Aber es gibt nun auch — was ich nennen méchte: eine ,, persinliche
Sinngebung®: es ist die Art und Weise, wie ich mich als Person kon-
stituiere. Denn ich gestalte in meiner Person die Welt nach dem Sinn,
den Ich-und-Welt als duale Einheit fiir mich haben. Es ist klar, daB
diese Sinngebung besondere Bedeutung gewinnt, wo die Problematik
der Projektion erforscht 'wird.

Sobald wir nun die eigentiimlichen Schranken der Freiheit des
Kindes sehen — seinen Leib, seine Abhingigkeit, die Mitmenschen, die
»objektive® Dingwelt, die Lebensgeschichte —und im Zusammenhang
damit die Modi der Sinngebung nur fliichtig betrachten, leuchtet uns
die ungeheure Kompliziertheit der menschlichen Deutungsarbeit ein.
Der Unsinn der Menschen entmutigt uns dann kaum noch, und die
Verwirrtheit der Lebensbilder wird so ziemlich das normale Schau-
spiel der Welt, normaler als die Uniformitit diktierter Weltan-
schauungen. Und wir konnen m. E. wieder Geduld aufbringen fiir die
vielen, die die Welt garnicht anzuschauen scheinen. — Nicht nur weil
es innerhalb der verschiedenen Sinngebungsrichtungen noch wieder
mehr als eine Méglichkeit der Beziehung des Ichs zum Gegenstande
gibt und demzufolge dann wieder verschiedene intentionale Gegen-
standsbereiche entstehen.

Wir wollen das einer vorliufigen phinomenologischen Untet-
suchung unterwerfen an Hand eines recht alltiglichen Beispiels. Wih-
len wir einen Pantoffel; was kann er alles sein: Er kann ein Pantoffel
sein, er kann auch ein haariges Etwas sein, auf dem man sabbern kann,
Im ersten Falle ist er ein einfacher Gebrauchsgegenstand, im zweiten ein
rein Sensuelles-fiir-mich. Das Kind kann den Pantoffel auch dazu vet-
wenden, einen Nagel einzuschlagen. Jetzt ist der Pantoffel nicht er
selbst als Gebrauchsgegenstand, sondern er ist gebrauchter Gegenstand:
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gewisse objektive Sacheigenschaften — hier der harte Absatz — sind
ausgewihlt und werden wieder sachgerichtet und sachgerecht ange-
wandt. Er ist deshalb gebrauchter Gegenstand, aber kein Gebrauchs-
gegenstand, dessen sim#liche Eigenschaften auf einen bestimmten Ge-
stimmten Gebrauch hin geordnet sind, den Gebrauch a/s Pantoffel in
diesem Falle. Aber das Kind kann auch eine Sacheigenschaft des
Pantoffels auswihlen, die nun nicht sachgerichtet ihre Verwendung
findet: der Pantoffel wird z.B. als kleine Puppenwiege beniitzt. In
diesemn Falle bleibt der zur Wiege umgedichtete Pantoffel in dem Welt-
entwurf des Spieles gedeutet und nicht — wie der als Hammer beniitzte
Pantoffel — in den offenen Weltentwurf aufgenommen und als Werk-
zeug sachgerichtet gehandhabt.

Nun kann der Pantoffel sich aber auch verlieren in dem Hinter-
grunde, vor dem sich die Aktualitit des Lebens abspielt. Wird er dort
s»verzeichnet®, dann ist er ,,nur da* und ist fast ein auBerweltliches
Ding: er gehort keiner Aktualdeutung des Lebens dieses bestimmten
Kindes an. Aus weiter Distanz auch kommt der Pantoffel heran, wenn
er als malerisches Objekt hingestellt und betrachtet oder gezeichnet
wird. Von weit her kommt dieser Pantoffel auch, wenn wir von ihm
erfahren, daf er als solcher Gegenstand so-und-so hergestellt wird.
Und dann gibt es den Pantoffel als Erinnerungszeichen des Geliebten,
des kleinen Kindes, des verstorbenen Briiderleins. Oder — und wieder
erscheint uns der Pantoffel in anderem Zusammenhang — es ist der
Pantoffel des Vaters, und das Kind erkennt daran die Zusammenge-
hérigkeit. Dieser Pantoffel ist ein » Vater-Anzeichen®, und das Kind
sagt bei seinem Anblick ganz entschieden mich? »Pantoffel“, sondern
» Vati, Vati, als wire der Pantoffel ein Pars pro foto. Was ein Pantoffel
nicht alles sein kann! Er kann sogar noch weit mehr bedeuten, —

Nur noch einen Modus des Ding-Seins eines Objektes méchte ich
kurz erwihnen: das sogenannte ,,Geschenk®. Wenn wir bei einer
Hochzeit die tibliche Vase mit oder ohne Blumen schenken und das
junge Ehepaar sich schon freut auf den Augenblick, wo ihr zukiinfti-
ger Erstgeborener dieses Greuelstiick vom Tisch herunterziehen wird,
kann man kaum sagen, daB wir ein Geschenk gegeben haben. Ich nenne
so etwas ein ,,Cadeau®, weil — wie das franzésische Sprichwort sagt —
»les petits cadeaux soutiennent Pamitié”. Und wie wir sehen werden,
ist es gerade umgekehrt mit den Geschenken: die Cadeau’s erhalten die
Freundschaft; Liebe und Freundschaft dagegen machen Geschenke,
auch die kleinsten, moglich?,

! Das franzés. Wort dient hier nur der terminol, Unterscheidung.
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Das vierjshrige Kind kommt zur Mutter, welche das Neugeborene
versorgt, und hat einen Schatz in der Hand. Es ist ein winziges Feder-
chen eines Spatzes. ,,Das ist fiir das neue Briiderchen, weil es noch so
ganz klein ist®,

Das ist nun ein wirkliches Geschenk: das ist nicht ,,le petit cadeau
qui soutient "amitié®, sondern hier sehen wir ,,’amour qui soutient
les petits cadeaux®. Dieses Federchen ist Zeichen der liebevollen Ver-
bundenheit: das Federchen ist £/in — soll es auch sein: das Briidet-
chen ist ja auch klein. Aber wie zart und weich ist das Federchen — da-
bei wird man selber ganz zart und weich. Wer etwas schenks — und
nicht nur ein ,,Cadeau® gibt — schenkt sich selbst; er 75 das Ding. Und
wenn einer der Geliebten Silber schenkt, also witklich: schenks, dann
ist er selber ganz blank und spiegelrein und ist die Geliebte ihm
ganz hell und klar und wie ein Spiegel. Und wenn er ihr einen Berg-
kristall schenkt, so schenkt er ihr die Klarheit ihrer Augen und die
Reinheit seiner und ihrer Liebe. Im Geschenk schenkt sich der
Schenker; er schenkt jedenfalls etwas von sich. Im Cadeau schenkt
man etwas aus dem Laden, manchmal gar auf Empfehlung vom
Ladenfriulein.

Das kleine Kind mit seinem Federchen wire ein kleiner Knauser,
wenn es nur einen so wettlosen Gegenstand als ,,Cadeau® anzubieten
hitte. Es schenkt aber ein Geschenk aus ganzem Herzen und ist dabei
ein reiches, freigebiges Menschenkind, und das Federchen is7 gar keine
unansehnliche, bedeutungs- und wertlose Sache; das Geschenk ist
ganz tief in die Herzenswirklichkeit des schenkenden Kindes hinein-
genommen, und es ist vollkommen getrinkt von seiner subjektiven
Intentionalitit — ,,dieses kleine Federchen werde ich dem federkleinen
Briiderlein schenken®. Es tritt das Ding ganz in den Hintergrund:
dieses hornartige, haarige, nutzlose Ding. Eigentlich ist der Gegen-
stand als solcher nur da in der Umdeutung der Liebe des Schenkenden.
Es ist kaum noch eine Feder, es ist nur noch der Nagel, an dem wir
,die Gefiihle® aufhingen. — Und nur noch einen Schritt und die
Psychologen werden sagen, daB es sich hier um Projektion handle!
Nicht wahr: ,,der Gegenstand wird bloB zum Triger der subjektiven
Gefiihle*. Ob Projektion oder nicht, phinomenologisch ist es deut-
lich: das Federchen fiel auf den bestellten Boden der zarten Verbun-
denheit und bedeutete da nun auf einmal: Ausdruck dieser Liebe
und nicht mehr nur sein dummes Selbst.

Wir kennen alle den eigentiimlichen Appell der Dinge, der auch fiir
Kinder so besonders wichtig ist. Irgendeine Dingeigenschaft appel-
liert an uns, und der Gegenstand spricht uns sozusagen i Gerundivum
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an: der Gegenstand verlangt von uns, daBl wir etwas mit ihm tun. So
war es schon mit dem Federchen, und wir kennen diesen Appell auch
aus Straus’ Begriff des pathischen Verhiltnisses zur Welt: das Runde
fordert auf zum Rollen, das Diinne zum Recken, Biegen und Peit-
schen usw. — Ich will jetzt aber einen anderen Aspekt des Aufforde-
rungscharakters der Dinge in die Aufmerksamkeit riicken und wihle
als Beispiel eine Schachtel.

Schenken wir in Gedanken nun mal bitte einem Kinde eine
Schachtel. Wir schenken ihm da kein klug zusammengefaltetes Stiick
Pappe. Wir schenken ihm tatsichlich eine Anforderung, denn: was
gehdrt nun da hinein ? Die Leere starrt einen schweigend an. So kann
es nicht bleiben. Das Kind vernimmt diese ,»Schweigestimme® sehr
wohl, es schaut sich bald um, und nach einigen Minuten hat sich etwas
da hineingefunden, oder es steht ein kleiner Bettler neben uns:
s»Aber . . . was soll ich nun da hineintun ?** Wie wunderbar, wenn wir
dem Kinde nun gerade einen Bonbon geben. Wunderschén verfliich-
tigt sich die Leere der Schachtel, wenn dieser eine Bonbon der Schach-
tel ihre Leere nimmt. Den Anforderungen des Gerundivums geniigt
dieser Verzicht: einen Bonbon der Leere abzutreten . . . solange es
geht. Denn der Bonbon schweigt uns schon wieder verheiBungsvoll
an. Welcher Anruf wird gewinnen ? Wahrscheinlich ist die Schachtel
bald vergessen. Manchmal ist sie leer, manchmal aber auch zeigt ein
klebriger Klumpen, daB das Kind tatsichlich die Schachtel a/s solce
gedeutet und beniitzt hat. Es ist dem Appell der Sache erlegen.

Ich fasse kurz zusammen. Der Mensch hat eine Welt und ist mit-

samt dieser Welt seine eigene Aufgabe;

seine Aufgabe ist eine Deutungs-, eine Sinngebungsarbeit;

dabei ist er keineswegs frei, und ich nannte fiinf Freiheitsein-

schrinkungen.

Unter diesen Freiheitseinschrinkungen, diesen unbestechlichen
Gegebenheiten finden wir den Leib — der &sin Ding ist — und die so-
genannten Dinge. Es mag dann sein, daB die Dinge, die Gegenstinde
unbestechlich sind in ihren gegenstindlichen Eigenschaften und
Merkmalen; die Sinngebungsarbeit aber kann aus derselben Sache
noch auBerordentlich verschiedene Sinnbeziige aktualisieren, wie uns
der Pantoffel und die Schachtel gezeigt haben. An der Schachtel trat
nun cine eigentiimliche Seinsméglichkeit der Dinge hervor: es war
etwas da, das gar nicht da ist, die Leere nimlich. Und die Leere einer
ganz groBen Schachtel entsteht, wenn nur ein kleiner Bonbon, wenn
et der letzte ist, weggenommen wird - und die Leere verschwindet,
wenn dieser eine Bonbon wieder zuriickgelegt wird. Es handelt sich
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hier um eine Méglichkeit der Dingwelt iiberhaupt — die der Leere -
welche uns a# diesem Dinge aufgeht, ohne eine Eigenschaft dieses
Dinges zu sein. Am Geschenk haben wir gesehen, wie sehr die Dinge
in die Ichwelt des Menschen hereingenommen werden kénnen. Von
der Schachtel konnten wir letnen, wie das Ding auch in die Welt
selbst hineinreicht auBBerhalb seiner eigenen Eigenschaften.

Nun aber ist, soviel wir wissen, das Kind zum ersten Male auf der
Welt: es kennt die Dinge nicht. Die Dinge sind, wie schon gesagt,
vertraut-unbekannt. Wie lernt das Kind die Dinge kennen?

Unzweifelhaft hat die Kinderpsychologie uns schon vielerlei auf
diesem Gebiete gelehrt und es eriibrigt sich, eine Zusammenfassung
dessen zu geben. Ich will jedoch versuchen, von einer ganz anderen
Seite her auf die Begegnung von Kind und Dingwelt ein Licht zu
werfen. Wie das Ding in das Ich und in die Welt hineinreicht, haben
wir gesehen. Wir wihlen nun noch eine bisher nicht analysierte Be-
ziehung zum Mitmenschen. Man erinnere sich: Die zweite Freiheits-
einschrinkung der Gestaltungsarbeit des Kindes war die Abhingig-
keit von den Erwachsenen, und die damit eng verbundene dritte Ein-
schrinkung : daB andere Menschen da sind. Nun ist das Kind fiir einen
wichtigen Teil seiner Rekognoszierung der Welt und seiner Welter-
kenntnis von Anderen abhingig. Es lernt unendlich viele Dinge nur in
einer Situation mit den Mitmenschen kennen. Es gibt sogar Dinge, die
darauf angelegt sind, daB man ihnen gemeinsam begegnet: z.B. die
Wippe. Nur in iibertragenem Sinne kann man a/lein auf der Wippe
sitzen, sonst muB man dazu immer zu zweit sein. Der Gegenstand
zeigt das sogat recht deutlich in seiner Gestalt: zwei Plitze sind ange-
bracht, einer links, einer rechts vom Unterstiitzungspunkt. Die Wippe
schaukelt nur, wenn zwei Spieler da sind, die gemeinsam ihr Wippen-
spiel betreiben. Die menschliche Gemeinschaft ist hier ganz offen-
kundig vom Gegenstande her bestimmt als Gemeinsamkeit zweier
Spieler. Die Spieler sind zom Gegenstande einander zugeordnet. Ich
nenne diese Form der Gemeinschaft: ,,Gemeinsamkeit*. Demgegen-
iiber gibt es eine nicht be-ding-te Gemeinschaft, die wir schlechthin
,,Gemeinschaft nennen wollen. Wir denken an die BegriiBung, an
den Blick zweier Leute, die sich ansehen, an jede Form menschlichen
Zusammenseins, wo das Ding auch sehr wohl vorkommen kann, je-
doch ohne dieses Zusammensein zu konstituieren. Die Wippe schafft
das ganze Zusammensein, und wenn kein Partner da ist, ist die Wippe
eine verlorene Chance, eine demonstrative Usmoglichkeit. Man achte
darauf: der Gegenstand erfordert den zweiten Mann. Er tut das ganz
konkret. Nun gibt es auch viele Dinge, die zwar auf den Anderen ver-
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weisen, deren Verweisungscharakter aber nicht konkret ablesbar und
erfahrbar ist.

Das zeigt uns der Ball sehr deutlich. Als rollende Kugel spricht er
die unmittelbare Sprache der pathischen Herausforderung zum
Handeln: das Rollende fordert das StoBen heraus. Aber nun stofen
wir den Ball weit weg —und was geschicht: es kommt ein anderer
Mensch, der ihn zu uns zuriickrollt. Days ist die Entdeckung einer
mdglichen Reziprozitit, einer moglich. 1 menschlichen Gegenseitig-
keit, die im Ball gar nicht ablesbar vorhanden ist wie in der Wippe.
Der Ball spielt mit mir, indem er zuriickprallt, aufspringt, rollt — aber
wenn er weit von uns entfernt ist, fithrt er manchmal den Mitmen-
schen zu uns in unsere Welt herein,

Doch manchmal tritt dieser Mitmensch gar nicht von sich aus in
unserer Welt auf. Wir brauchen dann andere Mitmenschen, unsere Er-
zieher, um an dem Gegenstande den entfernteren Mitmenschen mit in
unsere Welt einzubeziehen. Wenn das Kind z.B. mit dem StraBen-
schmutz noch an den Schuhen auf einen Stuhl klettert oder im
Wagenabteil auf den Sitz steigt, rufen wir ihm zu: ,,PaB doch auf, du
machst den Sitz schmutzig. Bald kommt ein Herr, und der méchte
sich da hinsetzen®. Lebt das Ding sonst auf einer unbewohnten Insel
in der Zeit, so wird es jetzt von dort heriibergeholt und in unsere
Zeitplanung eingestellt: es kommen sofort oder nach einer gewissen
Zeit andere Leute,

Aber wir rufen dem Kinde auch tausendfach zu: ,»PaB auf, du
sollst das nicht kaputt machen!“ Zunichst: was ist denn s kaputt®?
Wenn der liebe Gott die gestorbene GroBmutter im Himmel wieder
jung und munter leben 14Bt, so braucht man doch nicht soviel Um-
stinde zu machen, wenn einer Vatis Fiillfederhalter als Hammer be-
nbtzt hat. Aber das Ding da soll so bleiben wie es ist. Darum handelt
es sich: es soll gang bleiben, wie es frither bei uns war und g uns ge-
hért; weil es ein bekannter Teil unserer nichsten Welt ist. Es soll ganz
bleiben als Konstituens unserer vertrauten Welt. So sollen Mutters
Teller und Tassen ganz bleiben. Aber siehe da - eine List der Kultur,
Indem die Tassen und Teller ganz bleiben, behalten sie ihre eigen-
timliche Gegenstandsewigkeit, und so kann dann im nichsten Jahre
noch der neue Onkel, der eben aus Indien zum ersten Male auftauchte,
aus der Tasse trinken, die dem legendiren UrgroBvater der Mutter
angehort hat.

Und so bedeutet die Begegnung mit den Dingen den Eintritt in die
Welt der Geschichte und der Zukunft. Es zeigen die Dinge in der
Welt des Kindes nicht ihr eigenes Alter, sondern von sich aus ver-
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weisen sie auf das Leben und die Welt des Menschen, die nicht mehr
und die noch nicht da sind. Es gibt natiirlich die spieBbiirgerliche
Angst fiir den Hausrat. Es gibt aber auch eine Aufforderung, die
Dinge in ihrer passenden Sprache anzureden, die einen guten Beitrag
zur sozialen Erziehung bedeutet.

Die Anderen sind aber sehr wichtig fiir das Kennenlernen der
Dinge, und zwar nicht nur, wenn die Gegenstinde uns zum Partner
hindringen, sondetn auch, weil sie manchmal so von Erwachsenen
iiberwacht und intetpretiert werden, daBl das Kind nicht umhin kann,
doch durch die Dinge hindurch wieder neue Sinndimensionen des
menschlichen Lebens kennenzulernen (z.B. Mitgebraucher, die
frithere Zeit, das von altersher zu uns Gehérende, die Kontinuitit von
Damaligem und Heutigem). Hinter den Dingen steht wieder der
Mensch, und er schaut durch sie hindurch. Das zeigt sich besonders
deutlich in den Werkzeugen. Sie sind die Amphibien, die Dienet
zweier Herren: der Sachwelt ##d dem menschlichen Leibe angepalt.
Man kann sich jener Amphibien nur bedienen, wenn man aus den
rein organischen Umgangs- und Losungsformen herausgetreten ist und
schon etwas Wesentliches von den mechanischen Umgangs- und Lo-
sungsformen verstanden hat; d.h. wenn man schon die Steine be-
lauscht hat, um zu wissen, wie sie sich behauen lassen.

Wie ist es nun abet mit den Naturdingen? Wir redeten eben von
den Steinen. Die Naturdinge werden in einer Welt angetroffen, wo es
eine andere Art der Freiheit gibt als ,,bei uns zu Hause®. Ich spreche
nun nicht von den Tieren, die ganz besonders interessant sind, weil sie
etwas ,,tun®: sie fliegen oder laufen in meiner Welt ein und aus; sie
geben irgendeinen seltsamen Laut von sich oder sie lecken mir gar das
Gesicht. Die Pflanzen nehmen schon bald eine eigentiimliche Stellung
ein. Sie sind besonders durch die Blumen ausgezeichnet. Aber sehr
leicht noch spaziert man iiber Gras und Blumen hinweg, wie wenn es
Kies auf dem Gartenpfade wiire. ,,Blumen pflicken — wobei man
den Garten rupft wie ein Huhn — macht SpaB3, weil man immer etwas
,,hat®, das man selber ,,nimmt* und das schéne Farben zeigt. Aber
wie leicht vergiBt man den Strauf, wie leicht liegen die Blumen dann
vergessen auf der StraBe!

Und doch: die Welt der Natur ist ein Reich der Freiheit; nicht
weniger fiir das Kind, das gelernt hat die Natur zu schonen, als fiit
den GroBstidter, der die Natur als Austobeplatz nebst Abfallhaufen
betrachtet. Sie ist nimlich ein aufgabefreier Ort. Der Appell der Dinge
ist ein Anruf an unsere Freiheit zum freien Einsatz. Die Schonheit det
Natur ist eine spite Entdeckung, Gefahr und Lieblichkeit dagegen
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sind alte. Das Kind aber kennt an erster Stelle die Natur als das Ge-
biet der Freiheit: man klettert auf die Baume, weil sie dazu einladen,
auf Steine und Felsen, weil sie dasselbe tun, man spielt im Sand,
Wasser und Schnee und baut mit Steinen — immer weil sie uns dazu
einladen: das flieBende Wasser, der wirbelnde Sand oder der Schnee,
der schén zusammenhilt — sie reden einen véllig pathischen Dialekt
und locken zum Spiele heraus. Nun hétt aber schon bald ein unspezi-
fisches Manipulieren mit gestaltlosen Materialien auf und fingt die
Gestaltung an. Wer aus Sand oder Schnee etwas bauen will oder eine
Briicke im Bach errichten méchte, hat mit den gegenstindlichen
Eigenschaften von Sand, Schnee und Wasser zu rechnen. Wieder
lockt die Dingwelt den gestaltenden, d.h. sinngebenden Menschen in
sich hinein, wie man in einen Zauberwald hineingelockt wird. In seine
tiefmenschliche Arbeit der Gestaltung und Sinngebung versunken,
gerit der Mensch also nicht immer tiefer in seine .. Bgoizitit* hinein,
sondern er dringt immer weiter in die Sachwe/s vor. Dort ruft nur die
Stimme der Sache selbst ihm ein Halt zu. Um mit Bacon zu sprechen:
»hier kann man nur herrschen, insofern man sich der Sachke genau
unterwirft.

Aber was heiBt ,,sich der Sache unterwerfen* ? Bedeutet es einen
Freihcitsverlust, eine Sklaverei ? Weit gefehlt! Es bedeutet einen Sieg.
Denn wer es verstanden hat, auch nur drei Steine im strudelnden Bach
so zusammenzubauen, daf sie halten, hat die We/t geindert. Wie irrt
sich der Erwachsene, der aus der Hohe seiner Wiirde das Sandschlo8,
den Schneemann, die Briicke als ,,Kleinigkeit® lichelnd abtut! Sie
sind wirkliche und wesentliche Leistungen des Menschen, weil sie
Form- und Sinnlosem Gestalt und Sinn gegeben haben. Sie bedeuten
einen Schritt ins Reich der objektiven Gegenstandseigenschaften
hinein. Sie bedeuten einen Verzicht auf die primitivere Freiheit, die
Sachen so zu lassen, wie sie waren: die Hand im Wasser zu halten, den
Sand durch die Hand laufen zu lassen. Sie bedeuten also Wachstum.
Denn geistiges Wachstum bedeutet immer Verzicht auf primitivere
FPreiheit und Sicherheit. Auch Verzicht auf Sicherheit! Denn wer die
bekannte Welt verliBt, der riskiert etwas, Er riskiert, daB seine Ver-
suche scheitern. Er riskiert das MiBlingen. Geistiges Wachstum setzt
also Verzicht auf Sicherheit voraus. Das wiederum setzt eine anfing-
liche, grundlegende Sicherheit voraus und eine auch weiterhin be-
gleitende. Diese letzte, die Sicherheit, die uns immer begleiten muB,
wenn die erste — die Sorge der Eltern und Erzieher — zuriicktritt, ist
eine Sicherheit, fiir die wir selbst die Verantwortung zu tragen haben.

In der Erziehungswissenschaft kennen wir die alte Kontroverse
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zwischen Fiihren und frithzeitig-eigene-Verantwortung-Geben. Ich
méchte auf diese allbekannte Frage jetzt nicht eingehen; eine Seite
davon diizfen wir jedoch vielleicht behandeln am Beispiel des soge-
nannten ,,didaktischen Materials®. Besonders in der Diskussion um
das Montessori-System ist vielfach die Frage erortert worden, ob
Maria Montessoris didaktisches Material nicht oft AnlaB gibt, das
Kind da zu zwingen, wo Lenkung geniigen wiirde. Es sei nur an das
schéne Buch von Hilde Hecker und Martha Muchow erinnert,
wo die praktisch-padagogischen Auffassungen und Methoden von
Friedrich Frobel und Maria Montessori nebeneinander gestellt wer-
den'. Hilde Hecker beschreibt in diesem Buche (S. 33f), wie sie
cinen kleinen Jungen sieht, der die Blocke mit den Einsatzzylindern
ausgeleert hatte, alle Zylinder beiseite nahm und die beiden dicksten
als Rader unter den Block legte und diesen strahlend als Wagen auf
dem Tisch hin und her rollte. Das wurde ihm aber von der Leiterin
verboten. Ein anderer Junge baute mit den Klotzen, womit nur eine
Treppe gebaut werden durfte, ein kubistisches Pferd. Die Leitetin
forderte ihn aber auf, die ,, Treppe” zu bauen. Er tat das, aber bald
baute er wieder sein Pferd. So ging es dreimal, und jetzt befahl man
ihm, die Klétze in den Schrank zu bringen. Martha Muchow erzihlt
cine ihnliche Geschichte von einem Jungen, der schon mehrere Male
die Einsatzzylinder herausgenommen, durcheinander auf den Tisch
gestellt und wieder in die Locher zariickgesetzt hatte. Er entdeckte
auf einmal, daB er sich viel Arbeit ersparen konne, wenn er die Zylin-
der gleich beim Herausnehmen neben die zugehorigen Locher des
Blocks auf den Tisch stelle. Tatsichlich eine wertvolle Entdeckung.
Die voriibergehende Lehrerin aber hilt es fiir ihre Pflicht - so schreibt
Martha Muchow — ,,ihm stillschweigend das vergessene Mischen der
Zylinder mit einem schnellen Handgriff zu machen, damit er die vor-
geschriebene Sinnesiibung vollziche und an die eigentliche Aufgabe
erinnert werde®,

Martha Muchow spricht hier von einer L Unterdriickung det
Leistungen®. Es tobt bekanntermafien ein Streit um die Ubersystema-
tisierung, um den Didaktizismus, um die allzu unnatiirliche Bestim-
mung eines angeblich natiirlichen Entwicklungs- und Erziehungs-
prozesses. Wir wollen uns nicht in diesen Streit als solchen hineinbe-
geben. Es lohnt sich aber zu sehen, daB einer der wichtigsten Mei-
nungsunterschiede eng mit der Theorie von dem zusammenhangt,
was die Dingwelt des Kindes bedeutet bzw. nach gewissen Fort-

1 H. Hecker u. M. Muchow : Fr. Frébel und M. Montessori, Leipzig 1931,
2 Lc 5123,
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schritten in der Entwicklung des Kindes bedeuten kann. In der
orthodoxen Montessori-Auffassung tritt an erster Stelle der Gegen-
standsbereich zuriick, der auf der Gemeinsamkeit gebaut ist — Typus
der Wippe. Dann aber wird der Umgang monologisch aufgefaBt und
die Gegenstinde sind von einer angeblichen Eindeutigkeit, dergegen-
tiber es einfach einen Fehlgriff bedeutet, um die Ecke in den Garten
der freien Moglichkeiten zu schauen. Es steht im Hintergrunde dieser
Gegenstandsauffassung die naturwissenschaftliche Kontinuititslehre,
so wie sie klassisch von Leibniz formuliert worden ist'. Es herrscht
¢ine uniforme GesetzmaBigkeit in allen Erscheinungen der Welt und
auch die Entwicklung des Geistes, sie werde phylogenetisch oder
ontogenetisch betrachtet, verliuft gemiB diesen zugrundeliegenden
Determinanten. Der sich entwickelnde Geist des Kindes so// gar nichts
anderes anden Lehrgegenstinden der Didaktik entdecken immen als die
Eigenschaften, welche unter derselben GesetzmiBigkeit wie jene
Entwicklung stehen. Und der Geist des Kindes selbst ist nur als vor-
liufig zu bewerten, als Durchgangsstadium, durch das hindurch sich
der Geist entwickeln muB zur alleinigen Wahrheit der Natur der
Naturwissenschaftler. In einem solchen Weltbilde bringt tatsichlich
die Freiheit der Entdeckung nur die Gefahr eines Zeitverlustes, und
s0 kommen wir dann mit Montessori in dieser Hinsicht ziemlich nah
an die rein autoritire Erziehung heran. Die Freiheit, die hier herrscht,
ist die Freiheit, eine sorgfiltig kontrollierte, aber nichtsdestoweniger
als ,,natiirlich* gekennzeichnete Entwicklung zu vollbringen. Dabei
wird in einer naturalistischen Auffassung der Welt die ganze Ent-
wicklung als e/ndentig vorgestellt. AuBerhalb dieser eindeutigen Ent-
wicklung herrscht bloB noch das Sinnlose,

Es werden dabei jedoch vier verschiedene Entwicklungsbegriffe
durcheinandergemischt; aus einer solchen Mischung 148t sich aller-
hand Merkwiirdiges erschlieBen.

An erster Stelle gibt es den biologischen Entwicklungsbegriff, der
ausgeht von einer sich mit biomechanischer Gewalt und Notwendig-
keit durchsetzenden Kraft. Der Entwicklungsverlauf mit seinen not-
wendigen Perioden mitsamt dem Entwicklungsziel sind genau be-
kannt. Das Subjekt ist wesentlich passiv. Man denke dabei an die
Entwicklung von Raupe und Falter.

' ,,Der Mensch hingt also mit den Tieren zusammen, diese mit den
Pflanzen und diese wieder mit den Fossilien. Diese nun verbinden sich
weiter mit jenen Kérpern, welche die Sinne und dic Einbildungskraft uns
als vollkommen tot und gestaltlos vorstellen. (An Varignon; Phil, Werke
ed. Buchenau/Cassirer Bd. 2, Leipzig® 1924, S. 75f.),
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Zuweitens gibt es die Aktualgenese, d.h. die Entwicklung, welche
von einem Lebewesen durchgemacht wird, indem es eine bestimmte
neue Leistungsform erwirbt. So z.B. lernt das Kind Gehen oder
Schwimmen oder Kneten. Das Subjekt ist aktiv ginzlich bestimmt
von der zu erlernenden Leistungsform.

Drittens gibt es die Entwicklung, die sich auf grund des Substrates
einer gegebenen geistigen Form vollzieht. Hier wirde Ernst
Cassirer von den ,,symbolischen Formen* sprechen. So lernt das
Kind sprechen aufgrund des Substrates einer bestimmten Sprache,und
es kann nur Variationen produzieren innerhalb dieses bestimmten
Sprachsystems, sonst wiirde es nicht verstanden werden. Das Subjekt
realisiert seine Freiheit innerhalb der Grenzen der vorgegebenen Form
(z.B. einer bestimmten Sprache).

Viertens gibt es die Entwicklung, welche ohne das Substrat einer
vorgegebenen System-Form sich vollzieht. So entwickelt sich in
wichtigen Aspekten und Teilstrecken die volitional-affektive Grund-
lage der Personlichkeit in einer nicht vollstindig rationalisierten oder
traditionalisierten Gesellschaft. Es ist gerade diese vierte Form, die
den Umweltreizen stark selektiv entgegentritt und die Moglichkeiten
der Welt individualisiert und zu ,,meinem* Ausschnitt verarbeitet. Das
Subjekt ist in seiner Freiheit hier sogar frei zur gefihrlichsten Willkdr.

Es ist klar, daB mit diesen vier Entwicklungsbegriffen eine vier-
fache Verschiedenheit der Freiheit einhergeht. Schon deshalb ist es
unerlaubt, aus dem einen Entwicklungsbegriff Folgerungen fiir damit
keineswegs vertrigliche Freiheitsbegriffe zu ziehen,

In der Montessori-Lehre wurde mannigfach und ausfiihelich im
Zusammenhang mit der entwicklungsgemidBen Erziehung der bio-
logische Entwicklungsbegriff als der tragende Grundbegriff dieser
Auffassung angefiihrt. Es sei so! Man bedenke dann aber, daf das zu
einem solchen Entwicklungsbegriff passende Subjekt vollig passiv ist.
Es passiert einem eine solche Entwicklung. Und wer sich dabei des
Wortes ,,Freiheit* bedient, spricht in gliicklicher Inkonsequenz von
seinen gliicklichen Inkonsequenzen.

Die Dinge in einer solchen Welt sind feste Bedeutungstriger, wie
man sie in der zu seinen Instinkten gehdrigen Umwelt des Tieres an-
trifft. Die Dinge sind hier entweder der Hintergrund und gleichgiiltig
— weil sie keinerlei Bedeutung haben fiir die Instinkt- Ausriistung des
Tieres — oder sie haben eine bestimmte Instinkt-Bedeutung.

Die seelische Entwicklung des Menschen weist aber alle diese viet
Entwicklungsniveaus auf und zeigt alle vier damit einhergehenden
Freiheitsgrade. Auf jeder Sufe kénnte man dann wieder eine dazuge-
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hérige Phinomenologie des Gegenstandes entwickeln. Wir kénnen
auch hier nur einige Andeutungen geben.

1. Auf der Stufe des biologischen Entwicklungsbegriffes sind -
wie wir schon sahen — die Dinge nur da in bezug auf den Instinkt. Als
Objekte gibt es sie dann tiberhaupt nicht. Sie bilden die Szene der
irrelevanten Landschaft des Lebens, in der die instinkt-immanenten
Dinge als Handlungsmomente erscheinen, oder als Nahrung, Schat-
tenspender, Hoéhle usw.

2. In der aktualgenetischen Entwicklung ist der Gegenstand nur
da als ,,EinbahnstraBe®. Er hat nur die eine Funktion, daB3 man sich
seiner bedienen lernt. So lernt ein Kind mit einer Schere hantieren.
Der Gegenstand als Werkzeug zeigt noch deutlich die sehr be-
schrinkte Freiheit desjenigen, der es beniitzt. Man muB die Schere
durch die Oesen anfassen; man muf die Schere so-und-so bewegen
usw. Man kann von der Schere auch nur eine Sache lernen, niamlich:
wie sie schneidet. Montessoris Gegenstandsbegriff ist hauptsichlich
von dieser Stufe aus zu verstehen. Ihre Gegenstinde sind Lehrmittel,
sie sind ,,zum Letrnen* da. Sie haben nur diese eine Funktion. Sie
werden darauf absichtlich eingeschrinkt. Sie sollen der Betonnung des
Entwicklungsweges dienen. DemgemiB ist die ,,Freiheit® der Er-
zichungsauffassung eine rein didaktizistische: das Kind ist frei zur
Exploration — einer genau von der Umgebung festgelegten Welt.

Es ist tiberdies ihr — intuitiver — Gegenstandsbegriff auch noch be-
stimmt von der Voraussetzung, dafl der ganzen Welt, einschlieBlich
der Entwicklung des Kindes, ¢ bestimmtes und genau festgelegtes
Substrat unterliegt, das Substrat nimlich einer rein physikalischen
Weltordnung. Auf diese Weise mengen sich in ihr didaktisch-utilita-
tisches System auch noch Momente einer ganz anderen Gegenstands-
auffassung ein, die wir jetzt im Zusammenhang mit dem dritten Ent-
wicklungsbegriff erst kennenlernen:

3. In der Entwicklung, die sich auf dem Substrat eines symbo-
lischen Formsystems vollzieht, muf die symbolische Funktion — auch
jene des Gegenstandes — als Méglichkeit entdeckt sein. Je nach dem
zugrundeliegenden System sind die Bedeutungen der Gegenstinde
mehr oder weniger eindeutig bzw. vieldeutig. Ist das zugrundliegende
System ein Ordnungssystem vom Typus der Zahlenreihe oder des
Systems der chemischen Elemente, dann liegt die Sache vollig anders,
als wenn dieses System eine moderne Sprache oder ein mythisches
Weltbild ist. Die Objekte werden hier abstrakt-kategorial geordnet,
und es gibt Systeme von einer ungeheuren immanenten Produktivi-
tit, so wie z.B. das System der Sprache, das erlaubt, immer wieder
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Neues und bisher Ungesagtes in schon bestehende Worte zu fassen, das
aber auch erlaubt, neue Sprachmittel zu schaffen. Die Dinge werden
auf dieser Stufe losgeldst aus der organischen Verbindung mit dem
menschlichen Leibe, losgel$st aus der instinktiven Bestimmung, frei-
gestellt im Raume der Betrachtung und willkiirlich aus dem Hinter-
grunde auf die Beobachtungsszene herausgestellt oder wieder zuriick-
geschoben in den Hintergrund.

4. Wo selbst ein solches systematisches Substrat fehlt, schafft sich
der Mensch ein affektiv-dynamisches Beziehungsnetz zur Welt. Er
nimmt die biologischen, organisch-gebundenen, aktualgenetisch und
systematisch mitbestimmten Entwicklungsformen des Gegenstandes
in sich auf, deutet sie um und wird von den System-Objekten zugleich
selber umgedeutet, geordnet und asketisiert. Er wihlt sich unfrei-
willig, aber nichtsdestoweniger in eigenwilliger, begeisterter und
selbstverlorener Kreativitit ein Weltbild, das heilt eine persinliche
Gestalt.

Die Dinge zeigen sich hier in ihrem vollen Bedeutungsreichtum,
und die Aufgabe des Deutens, der Sinngebung zeigt sich nirgends so
schén wie gerade hier. Da wird das Federchen ein groBes Geschenk
und die teuerste Vase eine monstrdse Maske der Lieblosigkeit. Hiet
bedeutet die in der Nacht sich langsam 6ffnende Tiir eine drohende
Gefahr oder das bevorstehende Eintreten der liebevoll sorgenden
Mutter, oder sie bedeutet als offene Tiir die Verlockung fortzugehen
oder die Machtlosigkeit des unbefriedigten Verlangens.

Alle diese Stufen der Gegenstindlichkeit kennt das Kind recht
bald, aber immer neue Horizonte erdffnen sich, je nachdem sich die
Perspektiven der Sehnsucht und des Denkens, die Abgriinde des
Guten und des Bosen gesfinet haben. Es zeigt sich, daB sich die Dinge
unserer Welt nicht nur nicht zuriickziehen in eine Welt-an-sich, son-
dern daB sie im Gegenteil ganz unserer Seele angehéren. Ja daB sie -
wenn ich diese etwas krasse Metapher wihlen darf — unsere Seele tat-
sichlich bewohnen und bevolkern. DaB sie zugleich Produkt unserer
Sinngebungsarbeit #1d autonome Biirger einer Welt der offenen Sinn-
losigkeit bleiben. Einer Sinnlosigkeit, der sie verfallen, sobald unsere
sinngebende Produktivitit aufhért und wir irr-sinnig geworden sind.
Die Dinge leiten uns auch zu den fernen Menschen hin, und so sind die
Dinge uns und unseren Kindern ganz notwendig und nah, ganz Er-
filllung und ganz Aufgabel.

! Dieses Kapitel ist mit leichten stilistischen Abweichungen in der,, Zeit-
schrift fiir Pidagogik** (Beltz) 1955/2 vorabgedruckt worden. Weiter in
diesemn Buch seit der 2. Auflage in ,,Vertraute Welt*, S. 173.
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VIII

Die ,,Projektion” im kindlichen Seelenleben!

Die Worter ,,Projektion®, ,,sich projizieren und ,,projektiv*‘ sind
uns so geldufig geworden, dall wir fast nicht mehr wissen, was sie be-
deuten. Meistens bedeuten sie nicht viel mehr als: ,, AuBerung bis jetzt
verborgener Gefiihle, Wertungen und Regungen.*

Das Wort tauchte, soviel ich weiB, kurz nach 1890 in der Psycho-
logie auf, und zwar an zwei Stellen ungefihr gleichzeitig: bei dem
Amerikaner James Mark Baldwin und bei Freud. Ich habe vor-
liufig nur Grund anzunehmen, daB beide den Terminus unabhingig
von einander bestimmt haben. Auch in der Philosophie jener Zeit
finden wir den Begriff an manchen Stellen.

Die Frage, was nun eigentlich diese Projektion sei, hat die Psycho-
logen auch in dem Sinne gefesselt, daB3 man nur recht wenig von der
Stelle kam; wenn auch gewisse Unterschiede im Gebrauch des Aus-
drucks die Auffassung zu begriinden scheinen, daBl der Inhalt des Be-
griffes doch etwas in Bewegung gekommen ist.

Bei Freud entwickelte sich der Begriff im Klima seiner Hysterie-
und Paranoia-Forschung. Jedenfalls dienten seine Erfahrungen mit
derartigen Patienten ihm zur Verdeutlichung des Begriffes der Pro-
jektion. ,, Angst* oder ,,Furcht* wird ihm eine ,,nach auflen projizierte
Etregung®. Die innere Erregung ist primir, sie ist sexueller Herkunft.
Damit, daB eigene Gefiihle und Affekte anderen zugeschrieben wer-
den, ist der Begriff der Projektion noch nicht erschépft. Es soll hinzu-
gefiigt werden, daB dies geschicht als Entlastungsmechanismus des
Subjektes, und obendrein wird dabei durch »Affektverwandlung® die
unzulissige eigene Erregung umgesetzt in gegen das Subjekt ge-
tichtete Affekte der Aullenwelt. Im Verfolgungswahn z. B, wird das,

' Zum ersten Male erschienen in ,,Psychologische Rundschau® Band
VIII, 4, 1957. Vetlag f. Psychologie Dr. C. J. Hogrefe, Géttingen.
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was ,,als Liebe innen hitte verspiirt werden sollen®, umgewandelt in
,»HaB von auBen®, wie Freud? sagt.
Es treten also vorliufig drei Merkmale hervor:

1. das ,,Eigene* wird zum transsubjektiv Fremden ,,gemacht®,
2. es soll Affektentlastung mit dieser Umsetzung einhergehen, und
3. es soll Affektverwandlung auftreten.

Freud setzt hier ein eingekerkertes Subjekt und eine in seiner
eigenen Gesetzlichkeit ruhende Welt voraus. Wir haben es hier also
mit dem iiblichen Subjekt-Objekt-Gegensatz zu tun, der das Verhilt-
nis von Mensch und Welt darstellt als nachherige Verbindung zweier
einander autonom gegeniiber stehenden Prinzipien. Das tritt beson-
ders deutlich hervor, wenn Freud 1911 davon spricht, daB ,,wir die
Ursachen gewisser Sinnesempfindungen nicht wie die anderer in uns
selbst suchen, sondern sie nach auBen vetlegen...“ Es gibt also
Sinnesempfindungen, die vom Subjekt intrasubjektiv gedeutet wer-
den, und es gibt solche, deren Ursache das Subjekt in die AuBenwelt
verlegt, demzufolge das Subjekt in dieser AuBenwelt etwas wahr-
nimmt. Freud nennt diesen Vorgang ,,normal und er verdient — so
fiigt er hinzu — ,,den Namen einer Projektion®. Es ist ein Vorgang,
von dem wir auch manches Widersprechende héren, aber es bleibt
dabei, daB das Ich ,,unter der Herrschaft des Lustprinzips® die Lust-
quellen introjiziert, in sich aufnimmt, und dasjenige ausstoBt, was ,,im
eigenen Inneren UnlustanlaB wird”. ,,Aus dem eigenen Ich hat es
(d.h. das Ich) einen Bestandteil ausgesondert, den es in die Aullen-
welt wirft und als feindlich empfindet.*

Auf verschiedenen Wegen versucht Freud also die Tatsache zu er-
kliren, daB Innerliches dem Ich aus der AuBenwelt entgegentritt, dali
Eigenes dem Ich als Fremdes begegnet. Freud ist sich dariiber vollig
im klaren, daB er diesen Mechanismus nicht tatsichlich verstanden
hat, und nachdem viele nachher den Begtiff der Projektion ziemlich
problemlos verwendet haben, kommt die Frage, was denn diese Pro-
jektion nun eigentlich ist, nicht mehr zur Ruhe. Ich will mich nicht
mit der ganzen Problematik beschiftigen, sondern mich auf Kinder als
Versuchspersonen beschrinken. Es handelt sich bei mir nicht um eine
Kritik an Freud. Er hat intuitiv etwas entdeckt, das er fiir einen Pro-
zeB hilt, den er vielleicht nicht richtig gedeutet hat, aber jedenfalls hat

1 Man seche zum Beispiel folgende Stellen in Freuds Ges. Werken I
338, 111 302, X 226f., IX 113, XIII 28/, XIV 170, 520. Ich zitiere die
Londoner Ausgabe.
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er hier etwas Wichtiges und bestimmt Kompliziertes und Uneinheit-
liches auf die Tagesordnung gebracht.

Nun erschépft sich, wie wir sagten, die Vorgeschichte der ,,Pro-
jektion® nicht mit dem, was wir bei Freud und seinen Nachfolgern
finden, obschon es sehr wohl verstindlich ist, dal} man meistens nur
den einen, psychoanalytischen Weg der Entwicklung beriicksichtigt.
Doch dirfen wir nicht an der Tatsache voriibergehen, daB wir das
Wort ,,Projekt®, ,,projizieren‘ in demselben Jahre 1895, in dem wir es
zuerst bei Freud antreffen, auch bei James Mark Baldwin finden in
seinem Buche ,,Mental development in the child and the race®. Das
Buch fand damals groBen Widerhall, und schon nach drej Jahren,
1898, wurde es von Ortmann ins Deutsche ibersetzt, und zwar nach
der dritten Auflagel. Vergessen wir nicht, daB8 Jean Piaget weit-
gehend von Baldwin beeinfluBt ist und daB nun spiter die eine Ent-
wicklungslinie von Freud aus und die andere von Baldwin iber
Piaget zusammentreffen in Charles Odier’s L’angoisse et la pensée
magique (Essai d’analyse psychogénétique appliquée 2 la phobie et la
névrose d’abandon)z.

Baldwin wird seinem Leser nicht recht deutlich mit seinem Worte
»projizieren®. Das Kind sucht — so scheint er sagen zu wollen — die
Ursachen gewisser seelischer Erfahrungen von vornherein nicht in
sich selbst, sondern in der AuBenwelt. Die Etfahrung des Wohlbe-
hagens fithrt dann z.B. zur Entdeckung der Mutter. Besonders Pet-
sonen werden bei Baldwin »Projekte’ genannt. Diese Projekte ent-
stehen, indem das Kind, das angeblich von sich noch nichts weiB, d. h,
in der Sprache Baldwin’s: noch kein Subjekt ist, seine inneren Er-
fahrungen ,,nach auBen projiziert”. Wenn wir Bald win fiir ihn selbst
am vorteilhaftesten auslegen, glaube ich sagen zu diirfen, daB er hier
eine Vor-Gegebenheit des Anderen vor dem Ich und zugleich eine ur-
spriingliche Ungeschiedenheit von Du und Ich anzudeuten versucht3,
ganz allgemein: eine Ungeschiedenheit von Ich und Welt.

Nach diesen wenigen Bemerkungen miissen wir jetzt die weiter
zuriickliegende historische Entwicklung des Projektionsbegriffes
auBer Betracht lassen. Die uns niherstehende, rezente Geschichte

! Die Entwicklung des Geistes beim Kinde und bei der Rasse. — Berlin
1898, Verlag Reuther & Reichard.

# Delachaux et Niestlé, Neuchatel et Paris 1947,

* Die von Piaget: La représentation du monde chez I’enfant (Alcan,
Paris 1926) Seite 5ff. gegebene Analyse des Begriffes der Projektion bei
Baldwin ist ginzlich auf Piagets eigene Rechnung zu schreiben. Quellen-
miflig 4Bt sie sich m. E. nicht auf Baldwin selbst griinden.
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miissen wir noch einen Augenblick aufmerksam betrachten. Was ndm-
lich ist in der Kinderpsychologie vorgegangen?

Kinderpsychologisch dringt sich schon gleich die Frage auf, ob
das In-der-Welt-Sein des Kindes nicht ein derart selbstverstindliches
Mit-der-Welt-Sein ist, daB die Welt nicht ein Mir-Gegeniiber ist son-
dern ganz primir mein affektiv-dynamisches Sein selbst bedeutet.
Schon als Erwin Straus den Begriff des Pathischen prigte, schwebte
ihm derartiges vor. Man kann sogar bei denen, die von der primitiven
Einheit des Sensumotorischen, der Einheit also vom wirkenden Reiz
mit der motorischen Entladung (Stern), oder bei denen, die vom
emotional, volitionalen kindlichen Weltbilde sprachen, eine Auffas-
sung vermuten, die zu einem affektiven Dualismus von Ich und Welt
kaum Grund lieB. Spiter wird von Piaget besonders mit dem Begriff
der ,,Egozentrizitit™ als Kennzeichnung der kindlichen Lebenshal-
tung gearbeitet.

Insofern dieser Begriff iiberhaupt haltbar ist, bedeutet er wenig
anderes, als daB das Kind die Welt von sich aus bestimmt. Die . Welt
wire dann nur insofern ,,das Andere®, als sie das Unbekannte enthilt,
das mir aber immer irgendwie zugeordnet ist, weil es immer ein ,,Fiit-
mich* ist oder — man kénnte sogar sagen — es ist immer irgendwie ich-
selbst. Die Welt ist also nicht nur fiir das Kind die Domine der Seele,
sie wird auch von dieser Seele bestimmt, als wire sie ein Aspekt dieser
Seele selbst. Den ersten Teil dieser Behauptung — daB3 die Welt die
natiirliche Domine der Seele fiir das Kind ist — will ich gerne an-
nehmen, den letzten Teil — daB die Welt vom Kinde bestimmt witd,
als ob sie ein Aspekt dieser Seele selbst wire — muB ich als einen Irr-
tum bezeichnen. Er wiirde nimlich bedeuten, da8 wir uns das ganze
Ich-Welt-Verhiltnis des Kindes als rein interne Angelegenheit der
Seele vorzustellen hitten, denn das ist eben Projektion, wenn die Welt
als Aspekt meiner Seele von mir aufgefalBt wird.

Ich habe an anderer Stelle! anzudeuten versucht, als ich vom
,,Ding* in der Welt des Kindes sprach, da3 dieses Ding das Kind in
vieler Hinsicht zwingt, aus seiner Ichbezogenheit herauszutreten. In
meinem Aufsatz iiber die Bedeutung des Korpers fiir das Selbsterleb-
nis des Kindes? versuchte ich zu zeigen, wie sehr auch der Korper
transzendiert wird und wie sehr er auch als Korper, als ,,mein Leib*
objektive Anerkennung verlangt. An derselben Stelle, wo ich vom
Ding in der Welt des Kindes spreche, habe ich auch bereits darauf hin-

! In meinem Aufsatz iiber Das Ding in der Welt des Kindes. In diesem
Buche auf S. 142 abgedruckt.
* Hier abgedruckt auf S.125.
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gewiesen, daB sich in der kindlichen Seele spezifische Entwicklungen
vollziehen, im Medium vorgegebener Geistesformen, die in der Kul-
tur angetroffen werden, wie z.B. die der Sprache. Auch in dieser
Systemgebundenheit der Entwicklung liegt alles andere als eine rein
subjektbestimmte Weltbedeutung. Hier miissen wir nun einen Augen-
blick wieder ankniipfen; denn gerade in diesen symbolischen Formen-
systemen der Welt werden dem sich entwickelnden Kinde nicht nur
die fertigen Systeme als Inhalte - z.B. diese bestimmte Sprache — an-
geboten, sondern damit wird zugleich und implizite bestimmt, wie in
der Sprache, und zwar: in dieser Sprache, Geist und Welt miteinander
fertiggeworden sind. In jeder Sprache ist die Losung dieses Verhilt-
nisses verschieden, aber sie ist auch verschieden, wenn wir die Sprache
iberhaupt vergleichen mit dem Mythos oder mit der Wissenschaft der
Natur, wo jeweils Ich und Welt in ganz verschiedenem Verhiltnis
gegenseitig bestimmt sind.

Der unvergeBliche Philosoph Ernst Cassirer hat schon 1925 im
2. Band seiner Philosophie der symbolischen Formen, der vom mythi-
schen Denken handelt, darauf hingewiesen!, daB die wesentliche
Leistung der einzelnen symbolischen Formen — wie: Sprache, Mythos,
Naturwissenschaft usw. — nicht darin besteht, ,,die Welt des AuBeren
in der des Inneren abzubilden oder eine fertige innere Welt einfach
nach auBlen zu projizieren, sondern dafB in ihnen und durch ihre Ver-
mittlung die beiden Momente des ,,Innen® und ,,Aulen®, des ,,Ich*
und der ,,Wirklichkeit* erst ihre Bestimmung und ihre gegenseitige
Abgrenzung erhalten. Wenn jede dieser Formen eine geistige ,,Aus-
einandersetzung® des Ich mit der Wirklichkeit in sich schlieBt, so ist
dies doch keineswegs in dem Sinne zu verstehen, daB beide, Ich und
Wirklichkeit, hierbei schon als gegebene GréBen anzusehen sind — als
fertige, fir sich bestehende ,,Hilften* des Seins, die nur nachtriglich
zu einem Ganzen zusammengenommen wiirden. Vielmehr liegt die
entscheidende Leistung jeder symbolischen Form eben darin, daB sie
die Grenze zwischen Ich und Wirklichkeit nicht als ein fiir allemal
feststehende im voraus bat, sondern dal3 sie diese Grenze selbst erst
setzf — und daB jede Grundform sie verschieden setzt.” Das Kind
also, das in einer Gemeinschaft von Menschen aufwichst, entdeckt
dort die Sprache, erwirbt sich ein mythisches, ein religidses, ein ratio-
nal-erklirendes System und fingt damit an, sobald die Erziehung an-
fingt. Denn das Kind entdeckt hier das Bekannte und ist das Genie
des Alltiglichen, aber es entdeckt nichtsdestoweniger. Es entdeckt

3:5.1922.2.0.
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tatsichlich nur unter der Bedingung, daB es Gemeinschaft und Er-
ziehung angeboten bekommt. Das heif3t nun aber noch einmal, da3
gerade in diesen Tatsachen selbst die Grundvoraussetzungen gegeben
sind jeder kindlichen und jeder menschlichen Existenz, daB8 das Kind
vom ersten Augenblick, wo es von Menschen in ihr Leben hineinge-
nommen wird, gezwungen ist, nicht nur den Leib und nicht nur die
Dingwelt und nicht nur die Formensysteme, sondern auch die Ge-
meinschaft mit den Mitmenschen und die Erziehung anzuerkennen
als nicht von ihm selbst herrithrende Urgegebenheiten.

Damit ist die Grenze, sind die Schranken der Freiheit der mensch-
lichen Lebens- und Deutungsarbeit angegeben. Wir miissen uns nun
die Frage vorlegen, welche Formen der Sinngebung es gibt, und wie
wir die projektive Deutung einer Situation als Form einer solchen
Sinngebung verstehen kénnen?. Meine Auffassung dariiber kann ich
hier nur in kurzer Zusammenfassung vortragen. DaB es verschiedene
Formen der menschlichen Sinngebung gibt, geht schon aus der Tat-
sache hervor, daB der Mensch kérperlich und geistig mit verschiede-
nen ,,Werkzeugen® ausgestattet ist und daB er in verschiedenen Be-
ziehungen in der Welt steht.

Ich gehe an dieser Stelle aus von dem Grundgegensatz zwischen
offenen Sinngebungen und personalen Sinngebungen.

Die offenen Sinngebungen sind ,,offen® in dem Sinne, daB sie dem
Mitmenschen zugewandt sind, ihn als Mitwisser, als Teilnehmer, als
Mitschuldigen, als Mitarbeiter, als Spielkameraden voraussetzen. Es
ist die Sinngebung des alltiglichen Umganges, worin wir uns begeg-
nen und gegenseitig steuern. In systematisierter Form treffen wir diese
Sinngebung in Briuchen und Traditionen, aber auch im Arbeitsleben,
in der Arbeit und in der Wissenschaft. Auch die Welt des Spieles ist
wesentlich nicht-exklusiv: sie setzt den Mitspieler als Moglichkeit
voraus. Weiter gibt es dann die religiosen und die kiinstlerisch-krea-
tiven Sinngebungen. Auch die Religion richtet sich durch das Erleb-
nis des reichen Besitzes einer Heilswahrheit an die Welt, so wie der
Kiinstler — solange er wenigstens Kiinstler ist — nicht fiir sich selbst
etwas schafft. Auch sein Besitz mehrt sich nur, indem er ihn teilt.

Von diesen Sinngebungsformen unterscheide ich nun die perso-
nalen Sinngebungen. Ich will von vornherein sagen, dafl gewisse
personale Sinngebungen mitbestimmend auftreten innerhalb der
Sphire der offenen Sinngebungen. Denn in meiner Person gestalte
ich die Welt nach dem Sian, den Ich-und-Welt als duale Einheit fiir

1 Siehe des weiteren auch Das Ding in der Welr des Kindes, hier S. 1426
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mich haben. Selbstverstindlich offenbart sich auch in den offenen
Sinngebungsformen, d.h. in dem Umgang, in meiner Arbeit, im Spiel,
in meiner Religion immer auch meine personale Sinngebung, aber es
laBt sich sehr wohl meine Arbeit als sachliches Verfahren, als
Leistung und als erreichter Erfolg unterscheiden von der Art und
Weise, wie ich einwohne in diesen Sachen. Und das ist es gerade, was
ich die personale Sinngebung nennen méchte. Eine eigene Verbind-
lichkeit hat diese personale Sinngebung in der Selbsterkenntnis des
Menschen, der sagt ,,s0 bin ich — so bin ich nicht®, ,,das gehort zu
mir — das ist mir fremd* und andererseits im Gewissen, das sagt, ,,s0
will, so méchte ich sein® und ,»das will ich nicht als zu mir gehorig
annehmen, also: das bedaure ich und erkenne ich an als meine
Schuld* oder: ,,dessen will ich mich nicht schuldig machen®,

In diesen Hinsichten hat sich die personale Sinngebung mit den
Sachwerten der offenen Sinngebung verbunden. Aber sonst ist die
personale Sinngebung nur zu verstehen als ein ProzeB, als etwas, das
sich fortwihrend vollzieht, als der ewige Grundstoffwechsel der
menschlichen Person. Sie ist meine fortwihrend notwendige, aktive
Stellungnahme zur Welt, mein wie Ebbe und Flut immer fortwogen-
des Ja und Nein und Vielleicht. Es ist m. E. nicht moglich, die so-
genannte Projektion zu verstehen, es sei denn als Aspekt dieses Grund-
stoffwechsels, der sich stindig gestaltenden, im Stand erhaltenden, ab-
und wieder aufbauenden Person.

Die sogenannte Projektion ist nun m. E. eine Form der personalen
Sinngebung. Wie beim Erwachsenen ist auch das In-der-Welt-Sein
des Kindes eine stetige Aufgabe der Weltdeutung. Eine Aufgabe, die
ihre Entspannung darin findet, daB der Erzieher dem Kinde hilft, das
Unbekannte zu deuten, und daB der Erzieher das Kind gegen die Ge-
fahren des Unbekannten schiitzt. Aber: Sinngebungsaufgabe bleibt
das Leben. Dic Projektion als spontane AuBerung ist eine manchmal
gefahrliche Deutung einer gegebenen Lebenssituation. Sie tritt in ver-
bindlichen Lebenssituationen auf, wird als offene Sinnbedeutung von
der Gemeinschaft verarbeitet und beansprucht meistens, einen verbind-
lichen Wert zu haben. Das Kind oder der Erwachsene, der sich nie ge-
nigend geliebt fiihlte, sicht die Welt an mit einer nicht zu sittigenden
Frage nach Liebe: er lebt in einer Welt, die ihm nur immer keine Liebe
schenkt, die Welt ist eine lieblose Welt, und die Mitmenschen lassen
es immer an Liebe fehlen — auch wenn sie ihm noch so ergeben sind.
Seine Projektion wird zum eventuell schweigenden Vorwurf, und zum
Vorwurf selbst nimmt nun in der offenen Sinngebung der Mitmensch
Stellung, Er ist enttiuscht, empért, betriibt. Damit aber bestitigt er
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die in der personalen Sinngebung gegebene Deutung der Welt als
lieblos: ,,Da sieht man, die Leute sind lieblos. Schau doch mal, wie
emport sie sind [ :

Die‘provozierte Projektion im Versuch oder in der Untersuchung
beansprucht meistens auch, eine verbindliche Deutung zu sein. Nicht
selten aber hat die Versuchsperson eine Art Neben-Wissen, ein
Neben-BewuBtsein, daB ihre AuBerungen — wie sie es oft nennt —
,,subjektiv’ sind. Das ist besonders der Fall, wenn recht Aktuelles
projiziert wird, oder wenn die Versuchsperson ihre Lebenshaltung,
ihren ,,alten Adam® einigermafBen kennt. Sie hat dann, wie wir beim
Rorschach sagen wiirden: DeutungsbewuBtsein. Besonders deutlich
tritt dann der unverbindliche Charakter der Projektion hervor. Die
Versuchsperson kann sich nimlich vollkommen im klaren sein iiber
die Tatsache, daB ihre Interpretationen nur fiir sie gelten. Fiir den
anderen betrachtet sie sie als akzidentell: er kann die Welt so ver-
stehen, wenn er will, es steht ihm aber frei, selbst ganz anders zu ur-
teilen und die projektiven Erklirungen nur als persénlich aufzufassen.
Die Projektion ist dann eine Kommunikationsform, die unverbind-
lich ist fiir den Mitmenschen. Sie ist eine Moglichkeit, dem Anderen
einen Weltentwurf zu zeigen ohne Bindung an die Anforderungen des
menschlichen Umganges und der Reflexion. Die Projektion ist auch
in dem Sinne unverbindlich.

Das Kind, das in der Projektion einen Lowen interpretiert als
seinen traurigen und einsamen Vater, ist vollkommen bereit, in det
nichsten Minute anhand desselben Bildes eine Geschichte erzihlt zu
bekommen, worin derselbe Lowe ein gefihrlicher, blutdurstiger
Tyrann ist. Die Geschichte des Kindes braucht sich — wie ich eben
bemerkte — nicht der Logik zu fiigen und kann sich den tblichen
menschlichen Verhiltnissen gegeniiber duBerst freigeistig benehmen.

Von diesem Gesichtspunkt aus ist es sehr die Frage, ob man das
Rorschach-Diagnostikum zu den projektiven Untersuchungsmetho-
den rechnen darf.

Die menschliche Kommunikation verliert da ihre Gestalt fast vol-
lig, und das ganz besonders, wenn die Versuchsperson ihre Aufgabe
bei starkem DeutungsbewubBtsein leistet, Sie gibt ihre Deutungen,
»aber eigentlich® ist es nach ihrer Auffassung doch nur eine ziemlich
willkiirliche Spielerei. Das In-der-Welt-Sein wird fast aufgehoben,
weil im Rorschach nur inzidentelle, nicht zusammenhingende Ant-
worten gegeben werden. Man stelle dem den Four-Picture-Test van
Lennep’s gegeniiber. Hier sollen gerade zusammenhingende Ge-
schichten von den vier Bildern zusammen gegeben werden. Hier
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wird die Versuchsperson véllig in die Welt gestellt, und sie wendet
sich an den Gesprichspartner. Aber sie kann ihre Weltinterpretation
jedesmal in einer anderen Geschichte mitteilen, sic ist in der Hinsicht
»»frei. Hier handelt es sich also um echte Projektion.

Der Rorschach ist auch fast inhaltlos, so wie Sand oder Wasser. Die
Deutungsaufgabe geht sehr weit: sie ist Gestaltungsaufgabe aus dem
»Fast-Nichts*. Der Blick wandert von einem Detail, Teil, Total zum
anderen, und die Kontinuitit ist keine Aufgabe, der Zusammenhang
wird niemandem nahegelegt als beabsichtigt oder auch nur méglich.
Es ist tatsidchlich eine Aufgabe, die man verstehen und in die man sich
hineinfinden muB. Diagnostisch uBerst wichtig und wertvoll; aber
nur in ganz liberalem Sinne kann man hier von Projektion sprechen.
Horizonte, Tiefe, Richtung, Qualitit, Form der Personlichkeit offen-
baren sich in mancherlei Anzeichen. Der Rorschach gibt ein Weltbild,
aber iiberwiegend im formellen Sinne. Wo cine solche Welt moglich
ist, da gibt es einen Rorschach-Etfolg. Der konkret-individuelle, der
inhaltlich bestimmte Lebensentwurf, die Historizitit der Existenz, die
»Bevélkerung® einer Welt werden uns aber weniger unmittelbar
deutlich, dazu brauchen wir die Geschichte, die Anekdote, die einer
uns erzéhlt. Dazu braucht er das Vis--Vis mit der Situation auf dem
Bilde, dazu muf3 der Anruf an ihn erklingen und muB er in seinen
Weltentwurf hineingehen und uns fiithren durch seine Wel.

Die Versuchsperson, die mit dem Rorschach konfrontiert wird,
muB imstande sein, zu einer ganz bestimmten Doppelhaltung: sie
mul zugleich aktiv und passiv sein. Sie mufB formgebend und stel-
lungnehmend den Ereignissen des Lebens entgegentreten — und sie
muB sich fiir die unvorhergesehenen Umstinde offenhalten und sich
daran wagen. Ist die Vp. in diesem Gleichgewicht irgendwie krampf-
haft festgelegt, dann sehen wir, daf3 kein Rorschacherfolg heraus-
kommt. Entweder die Versuchsperson ,,sieht* nichts, oder sie geht
hinuater auf das primitive Niveau der quasi-rationalen Erklirung,
oder sogar noch etwas tiefer: auf das Niveau der reinen Beschreibung.
Ist die Versuchsperson nur aktiv, von sich aus deutend, sozusagen:
tiber den Kopf der Tatsachen hinweg, dann konfabuliert sie manisch.
Man kann es deshalb verstehen, wenn Kijm? behauptet, das ideale
Vethalten der Versuchsperson bei der Rorschach-Untersuchung wire
das spielerische. Dabei wiren Versuchsperson und Versuchsleiter als
Gleichberechtigte zusammen, und dabei fasse die Versuchsperson die

! In seinem wertvollen Buche iiber die Formen der Intentionalitit im
Rorschach-Test (De Varianten der intentionaliteit bij de Rorschach-test.
Dekker & Van de Vegt, Nijm.-Utr. 1951),
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Bilder als reine Zufallsformen auf. Die Versuchsperson ist dann nicht
nur zu diesem unverbindlichen Verhiltnis imstande, sondern sie ist
nichtsdestoweniger gleichzeitig vollkommen bereit, das Verhaltnis als
verbindlich aufzufassen und die Aufgabe auf sich zu nehmen, d. h.: zu
deuten. Die Versuchsperson begibt sich nun ins Fast-Nichts hinein,
bereit auf die Suche zu gehen, ohne zu wissen, was sie sucht und was
sie finden wird. Sobald sie etwas ,,sieht®, setzt sie eine Seinsméglich-
keit, und deshalb gerit sie sehr leicht aus der spielerischen Haltung in
die ernsthafte Arbeitseinstellung, Kijm zieht es vor, in diesem Falle
von ,Interpretation® zu sprechen. Aber der wirkliche Deuter ver-
harrt in der Einstellung des Unverbindlichen seiner Deutungen, und
er geht vorausschauend gerichtet in diese offene Situation des Un-
bestimmten. Er akzeptiert die fortwihrende Erwartung: er ist ein
freudiger Abenteurer.

Es nimmt nicht wunder, daB die Rorschach-Deutungsarbeit des
Kindes eine ganz eigene Axiomatik voraussetzt, so wie wir sie bei
Zulliger, Behn-Eschenburg, Loepfe, Mary Ford, Van
Krevelen, Eriksson und anderen in Vorbereitung finden?. Diese
Axiomatik ist nun aber nicht von der Untersuchungsmethode aprio-
risch bestimmt, sondern von der kindlichen Seinsweise, die der Me-
thode gewisse Anpassungen abfordert, gewisse Anderungen und Ein-
schrankungen auferlegt. Wie ich schon sagte: die Projektion als Form
der personalen Sinngebung ist ein ProzeB, und zwar ein TeilprozeB
des ganzen ,,Stoffwechselprozesses* der sich entwickelnden, sich in-
stand haltenden und sich behauptenden Person. Deshalb eben nannte
ich die Deutungsarbeit beim Rorschach-Diagnostikum keine Projek-
tion, wenn auch manchmal in den Deutungen sich die Weltperspek-
tive der Versuchsperson inhaltlich zeigt. Wohl ist die Rorschach-
deutung ein Aspekt der personalen Sinngebung. Zum gréBten Teil
aber zeigt uns der Rorschach die strukturelle Seite dieses der Welt Sinn
gebenden und sie bearbeitenden Menschen. Deshalb erkennt die Ver-
suchsperson sich in ihrer Rorschach-Deutung nicht, auch wenn sie
ein wunderschénes Bild schildert. Eine therapeutische Wirkung des
Rorschach habe ich bei Kindern wie bei Erwachsenen nie feststellen
kénnen. Bedeutend weniger trigt der Rorschach auch den dynami-
schen ProzeBcharakter, der die Projektion m.E. in wichtigen Hin-
sichten bestimmit.

Im wesentlichen nimmt schon im Jahre 1938 Theodor Litt in

! Eine gute Zusammenfassung gibt Albert Eriksson: Rorschachs
formtydningsférsok. En dversikt och ett bidrag till rorschachtesting av
barn. — Tidskrift f6r Psykologi och Pedagogik I (1943; Goteborg).
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seinem Buche iiber die Selbsterkenntnis des Menschen! diesen Ge-
danken des ProzeBcharakters auch der Projektion voraus, indem er
schreibt: ,,Wenn der Mensch nun einmal nicht davon ablassen kann,
sich von sich selbst ,ein Bild zu machen®, so ist dies Bild niemals ein
mehr oder minder treffendes Abbild dessen, was er ohnehin schon ist,
sondern forttreibendes Moment des bewegten Seins, das in ihm sich
selbst stillzustellen versucht.“ — Das sich projizierende Kind ent-
wickelt sichalsonoch weiter, indem es sich projiziert. Es nimmt deshalb
nicht wunder, wenn schon eine gute psychologische Untetsuchung
durch ihren projektiven Teil pidagogisch ordnend und deshalb be.
freiend und entlastend zu wirken pflegt. Damit ist selbstverstindlich
die psychologische Untersuchung der pidagogischen Zielsetzung und
Normbestimmung unterstellt,

Also das sich projizierende Kind gestaltet sich in die Welt hinein,
weil es sich in der Welt ausdriickt. Gerade in dieser Form einer impli-
ziten Selbstbesinnung erwirbt die Seele eine zuvor nicht gegebene
Gliederungsklarheit, und es entwickeln sich in der richtig gefithrten
Projektion erstens »Einfithlungen® — denn Einsichten darf man sie
manchmal noch nicht nennen — in das eigene Lebens-,,Pattern®, in das
Muster des bisher gewebten Lebensgewandes; aber zweitens findet
das Kind neue AuBerungsméglichkeiten, die es nicht nur méglich
machen, daB vorhandene Ladungen abflieBen, sondern die zugleich
auch neue Gestaltungen erméglichen. ,,Sich projizieren® ist also nicht
einfach cine unverbindliche Eigenschaftsverleihung an die begegnen-
de Welt, deren unverbindlicher und ,,verleihender® Charakter dem
Individuum 6fters unbewuBt ist. Die Projektion leistet vielmehr sehr
oft eine tatsichliche, neue Weltgestaltung. Bine Fithlungnahme, ein
Versuch, ein im Ernst-Spiel gewagter Entwurf menschlicher Be-
ziehungen, die das Kind heil ersehnt oder scharf abwehrt, ein Ent-
wutf neuer Aktivititen, Aufgaben, Ziele. In der Projektion spielt sich
das Kind eine Welt. Aber es ist doch nicht ein Spiel im landliufigen
Sinne des Wortes. Dazu ist es zu sehr ,,meine Seele selbst.

Deshalb ist es wichtig, daB die Projektion sich sozusagen sichtbar
entwickeln kann. Im Puppenspiel von Madeleine Rambert, im Welt-
test von Margarethe von Wylick, im Szenotest von Gertrud von
Staabs, in der Spiclanalyse der Freudianer, der Schule von Chicago
oder meiner Mitarbeiterin Frau Vermeer, in den Klinderzeichnungen
und Kleksfiguren, im Wartegg und in vielen anderen Untersuchungs-

! Meiner, Lpz. 1938, S. 30. — Siche auch S. 61 a.a.O. — Ahnliche Auf-
fassungen bei E. Straus und R. Hénigswald s.: Arch.f. Psychiatr. u.
| Nervenkrankheit, Bd. 87).
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methoden, wo sich das Kind eine Welt oder eine Teilgestalt daraus an-
schaulich deutet und herstellt, bleibt immer ein Resultat in sichtbarer
Form zuriick!. Es steht etwas da, das man gemacht hat und woraus
nun zu unserem Wohlbehagen oder Arger unser eigenes Angesicht
uns ansicht. Man méchte es dndern, man méchte es vernichten, man
mochte es vervollstindigen und verschénern, man méchte noch ein-
mal etwas Derartiges machen . . . nur dann wieder ganz anders. Ge-
rade weil man hier die Spuren fritherer Arbeit sechen oder wiederfinden
kann, hat man etwas, wozu man zuriickkehren kann. Das ermoglicht
nun eine Kontinuitit der selbsttitigen, projektiven Gestaltungs-
arbeit. Im Rorschach liBt sich nichts irgendwie definitiv Geformtes
als meine Arbeit wiederfinden. Es hat auch keinen Sinn, eine friithere
Deutung wieder in Erinnerung zu bringen und das Kind dazu aufzu-
fordern, darauf nun mal weiter zu arbeiten. Der Rorschach tritt
deshalb nie aktuell in die eigene Lebensgeschichte mitgestaltend
hinein.

Ich brauche nun kaum zu sagen, daB die Freudsche Auffassung der
Projektion fiir mich nur sehr beschrinkte Bedeutung haben kann. In
den personalen Sinngebungsprozessen, in denen sich die Ich-und-
Welt-Gestaltung abspielt, sind die Affektentlastung und die Affekt-
verwandlung nur zwei Méglichkeiten. Und ich halte es fiir sehr rich-
tig, wenn z.B. ein ausgezeichneter Rorschachkenner wie der Dine
Bohm, wenn er von ,,Projektion spricht, immer hinzufiigt ,,die
Projektion als paranoider Mechanismus®; denn nur von der normalen
Sinngebung will er dann reden, und von den paranoiden Erscheinun-
gen ging auch Freud aus, wie wir geschen haben, als er am Anfang
einer langen Lebensarbeit den ihm nie ganz klar gewordenen Begriff
der ,,Projektion® schuf. DaB das Kind wie der Erwachsene auch Er-
eignisse und Dinge der duBeren Welt projektiv deutet, wundert nur
den, der entweder mit der Erkenntnistheorie und Psychologie voriger
Jahrhunderte cin in sich eingekerkertes Ich gegeniiber einer an-sich-
seienden Welt der Fremddinge und Fremdpersonen annimmt, oder
der die Projektion mit Freud und vielen seiner Anhanger betrachtet
als cinen ganz spezifischen Mechanismus. ,,Ganz spezifisch** kann
man sie nur nennen, wenn sie als Mechanismus der paranoiden Wahn-
bildung oder nach Analogie dieser Wahnbildung auffaf3t.

! Das trifft auch zu von der von Herrn R. Lubbers und mir entwickelten
Bildkommunikation als Therapie. Vgl. M. J.Langeveld: Bevrijding doot
Beeld-Communicatie. — in: Nedetl. Tijdschr. v. d. Psych. X, 2 (1955), und
R. Lubbers: Voortgang en Nieuw Begin in de Opvoeding. Beeldend
verhalen als Hulpmiddel by de Opvoeding. Van Gorcum, Assen 1966.
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In der Welt des Kindes tritt aber nicht der Wahn auf und schon
aus diesem Grunde empfichlt es sich, auf keinen Fall die projektiven
Sinngebungsprozesse als eine Art unschuldiger Wahnbildungen auf-
zufassen. Wahnbildungen im Kindesalter gehéren in die reine Schizo-
phrenie, wie schon Hombutrger (1926) im AnschluB an Weich-
brodt (1918) festgestellt hat'. Wollen wir also die Projektion im
Seelenleben des Kindes verstehen, so miissen wir uns vollstindig be-
freien von einer Auffassung der Projektion, bei der im Hintergrunde
etwas mitspielt von der paranoiden Herkunft dieses Begriffes. In der
Projektion handelt es sich nicht um ,,ein wenig Wahn* oder ,,noch
ein biichen weniger Wahn*, sondern um Sinn und noch ein bifichen
mehr Sinn. ,,Sobald”, sagt der Psychiater und Psychopathologe
Riimke, ,,sobald die Rede ist von wirklichem Wahn und nicht von
einer iiberwertigen Idee, gibt es praktisch nie — wenn man genau zu-
sieht — Verstindlichkeit*%. Die Verstindlichkeit ist aber eben das erste
Erfordernis der Projektion als solcher und der projektiven Methode
als Untersuchungsmethode, die nun mal unser Verstindnis des bisher
Unverstandenen erweitern will und nicht steckenbleiben maéchte in
der Feststellung eines unverstindlichen Sachverhaltes.

Also die ,,verdiinnte Wahn*“-Theorie der Projektion hat kinder-
psychologisch keinen Wert. Dagegen ist die Projektion eine Weise, in
der uns das Kind ungewollt Einsicht gibt in seine eigene Welt und da-
mit in den ProzeB seiner Selbsterhaltung und Selbstgestaltung.

In der projektiven Methode bieten wir dem Kinde z.B. in Bildern
Anhaltspunkte fiir eine mikrokosmische Darstellung seiner — makro-
kosmischen — Welt. Es ist also die Frage, wie man diese Anhaltspunkte
auswihlen soll und wie man sie im Bilde darstellen und anbieten will.
Es ist deutlich, dal man mit der Wahl die Weltgestaltung des Kindes —
erstens — vorwegnehmen kann und — zweitens - sie schon sehr leicht
beeinfluBlt in der Richtung der gewihlten Bilder. In dieser Hinsicht ist
der Children’s Apperception Test von Leopold und Sonya Bellak
ein instruktives Beispiel. Ich will gleich von vornherein sagen, daB
man selbstverstindlich auch mit dieser Bilderserie projektives Material
zusammenbringt. Als Bildtriger der Projektion wihlen die Bellaks
Tiere, und zwar Hiihner, Kaninchen, Hunde, ferner Affen, Biren,
Lowen, Tiger und Kéngeruhs. Die Situationen auf den Bildern sollen

! Psychopathologie des Kindesalters. Springer, Bln. 1926, S. 791 4.

* H. C. Rumke: Studics en Voordrachten over psychiatrie. Scheltema
& Holkema, Amsterdam 1943, S. 112, — Ahnliche Auffassung vertritt zum
Beispiel Karl Jaspers: Allgemeine Psychopathologie. Springer 1948,
S. 165,
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angeblich die Determinanten der kindlichen Welt enthalten. Die
Situationen beruhen aber auf der psychoanalytischen Interpretation
der kindlichen Seele, und es nimmt deshalb keineswegs wunder, daB3
man auf diese Weise die dazugehorigen Antworten erhilt. Im ersten
Bild ist die Oralerotik vorgesehen, im zweiten die Kastrationsangst,
im Kingeruhbild kénnen Kinder, die Kingeruhs kennen, z.B. zu-
riickkehren in den MutterschoB, im nichsten Bilde wo zwei junge
Biren zusammen im Bett sind, kénnen die Kinder zeigen, wie sehr sie
beschiftigt sind miteinander und mit den sexuellen Beziehungen ihrer
Eltern; Masturbation kann das Kind fast bei allen Bildern projek-
tieren, usw. usw. Es wird hier reichlich eindeutig dem Kinde der
Freudsche Katechismus abgefragt. Aber unverkennbar laBt sich mit
verschiedenen von den zehn Bildern schon etwas ausrichten. Die Bil-
der sind aber manchmal derart offensichtlich provozierend, daB das
Kind kaum Interpretationsfreiheit hat und entweder deskriptiv bleibt
oder die Antwort gibt, die man so ungefihr erwartet hat?.-

Das ruft die Frage auf, ob es methodisch wohl richtig sei, dem
Kinde so deutlich bestimmte Situationshilder vorzulegen, und ob es
nicht besser sei, Bilder zu wihlen, die ziemlich vieldeutig oder jeden-
falls nicht zu absichtlich und nachdriicklich sind. Man darf wirklich
sagen, daB man auf jedes Bild, das man nur irgendwie ausdenken
kann, schon immer irgendeine Antwort bekommt. Wenn aber die
Projektion im kindlichen Seelenleben im wesentlichen nicht gesehen
werden darf als Affektentlastungs- und -Verwandlungsmechanismus,
dagegen aber als Form der Welt- und Selbst-Gestaltung, dann ist es
deutlich, daBl die tendenziése Wahl von zu wenig vieldeutigen Bil-
dern selbstverstindlich ein tendenziéses aber zu den vorgefaliten
Meinungen sehr wohl passendes Resultat ergibt. Denn auch diese
Bilder sind ,,Welt* und sind deshalb Aufgaben fiir das Ich, um
welche herum sich Sinngebungen kristallisieren. Auch diese Kristalli-
sierungen sind keineswegs frei. Die Bilder sind Anhaltspunkte, und
dic Bellak-Bilder lassen der eigenen Weltgestaltung manchmal recht
wenig Raum.

Es ist auch moglich, die Produktivitit des Kindes auf andere
Weise einzuschrinken. Das zeigt Bild Nummer 7 besonders deutlich
in der C.A.T.-Serie: die grausame Aggression eines iibermichtigen
Tigers gegen einen Affen ist derart offensichtlich, daB das Kind sich
manchmal gedngstigt fithlt und entweder nur deskriptiv bleibt

! Vgl. mein: A short preliminary note on some presuppositions of the
Columbus-Test for Children. in: Folia Psychiatrica, Neurologica et Neuro-
chirurgica Neerlandica. Vol. 61, 2 (1958), Riimke Volume. —
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(-»Dieses groBe Tier will den armen, kleinen Affen beiBen*) oder gar
nichts sagt. - -

Nun ist die Beschreibung eines Bildes schon das Anzeichen dafiir,
daB das Kind der Situation in der offenen Sinngebung geordnet ent-
gegentritt. Das Kind hilt in solchem Falle sogar die offene Form fest,
weil es damit die sichere Sphire des Zusammenseins nicht zu ver-
lassen braucht. Nach meiner Ansicht sind solche Untersuchungs-
methoden padagogisch zweifelhaft und psychologisch primitiv zu
nennen,

Will man das Kind in der personalen Sinngebung an eine be-
schrinkte Aufgabe binden, dann wird aber jedenfalls der Kontakt
schon recht intim, der Umgangston recht unnachdriicklich und
anekdotisch sein miissen. Nach meiner Erfahrung empfiehlt sich da
besonders die von uns ausgearbeitete Transformations-Projektion.
Wit nehmen die Projektion dann auf jn der anekdotischen Sphire
und spielen mit dem Kinde »zaubern®, | Was wiirdest du tun, wenn
du nun einmal eine Uhr wirest ? Da entwickelt sich ein freudiges
Gesprich, wobei der Versuchsleiter als Sicherheitsgarant, das Objekt
aber in seiner Bedeutung fiir das Kind da ist. Die Uhr steht so ruhig
da auf dem Kamin und sagt ,,tick-tack®, Oder sie unterbricht die Ruhe
und mahnt an die Aufgabe. Sie kann freundlich, sachlich, boshaft ein-
greifen. Sie kann necken oder quilen. Sie kann im Hintergrund blei-
ben oder obsedieren. Sie kann — im Wernerschen Sinne — physiogno-
misch wirken und mich schweigend anschauen, geheimnisvoll oder
tadelnd oder gleichgiiltig. So treten die Dinge aus der Welt heraus
und zeigen uns die Konstellation aus der sie hervorgetreten sind: das
Kind nimmt uns wihrend der Produktion seiner Welt in seine Welt
als Produkt mit hinein. Wir treten in die reinste produktive Projek-
tion hinein und wandern tatsichlich, d.h. in der Tat und in den
Sachen, in der Welt des Kindes. Wir an der Hand des Kindes und das
Kind an der unsrigen. In fortwihrender Produktion gibt das Kind
auf dieser Wanderung seiner Welt und sich selbst Gestalt. Aber ge-
rade weil es sich hier um eine personale Sinngebung handelt, und ge-
rade weil diese Sinngebung sich abspielt auf dem Hintergrunde einer
mitbestimmenden Welt von Leib, Ding und Gemeinschaft, 148t sich
die personale Sinngebung konfrontieren mit der mahnenden Bedeu-
tung jener Schranken der Freiheit, ohne damit die Personalitit umzu-
setzen in die unpersonliche Alltaglichkeit des Masse-Menschen, Im
Leben des Kindes also ist die Projektion nicht nur ein Entlastungs-
mechanismus. Sie ist das nur unter ganz bestimmten Umstinden. Sie
ist dagegen im tiglichen Leben des Kindes eine fortwihrende Welt-
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erwerbung, die sich fortwihrend vollzieht, nur andeutungsweise ge-
bunden an die konventionellen Grenzen der Wirklichkeit, aber nichts-
destoweniger: schon vorliufig erinnert an seine Grenzen. Schon in
seinem Leibe erfihrt das Kind Moglichkeit und Grenze. Die Dinge
verweisen es auf ihre sachliche Bestimmtheit als Grenze — aber in der
Welt des Kindes sind sie reich durchlebt, und die Dinge verweisen das
Kind sogar auch auf die Menschen: sie waren frither und haben die
Dinge vor uns besessen — oder, besser gesagt: inne-gehabt —, die
Menschen besitzen die Dinge mit uns und werden auch wiederkom-
men, um ihren Teil daran zu fordern. Auch die Welt redet ihre eigene
Sprache: sie ist groB3, es gibt Schwerkraft und Ferne, es sind die Men-
schen von sich aus da, und auch sie bedeuten Moglichkeit und
Grenze. Es sind diese Schranken, die es moglich machen, einen per-
sonlichen Sinn zu geben, eine personale Deutung zu wagen, ohne dal3
wir uns verlieren in der Einsamkeit des Wahnes und ohne dal} wir die
offene Sicherheit aufzusuchen brauchen, die in der allgemein tolerier-
ten Phantasie des Spieles oder der Kunst liegt. Denn: Projektion ist
die innere Sprache der persénlichen Weltgestaltung eines sich gestal-
tenden Menschenkindes.

* Im Jahre 1968 erscheint im Verlag S.Karger, Basel-New York mein
,»Columbus®. Bilddeutung als Analyse der Entwicklung zur Erwachsen-
heit. Eine Bilderreihe von 24 Bildern nebst ausfiihrlicher Anleitung.
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IX

,» vertraute Welt”

Einige Aspekte vom Kind-Sein im menschlichen Mit-einander

I

 Wenn wir hier als Terminus ,,Mit-einander* oder ,sMit-einander-
Sein® einfithren, so geschieht das nicht etwa, weil wir diese Kenn-
zeichnung von Ludwig Binswanger iibernehmen. Das Wort ,,Ge-
meinschaft® konnte nicht verwendet werden. Diese Bezeichnung ist
leider abgegriffen. Soziologie und Politik haben sie reichlich abge-
schliffen. Wir wollen im ganzen deutlich herausstellen, daB das Kind
in der Welt, in der es zusammen mit uns lebt - leben kann, bestimmt
ist von diesem Mit-einander.

Wer ,,Ja* sagt, gleichermaBen derjenige, der ,,Nein® sagt, lebt in
dieser Welt des Mit-einander. Wer aber ,,Ja* sagt und ,,Nein* tut, ist
auf der Grenze oder schon dariiber hinweggegangen. Er ist dann, wie
man das tadelnd nennt: , eigen-sinnig*, oder wie man sagt: ,,Er folgt
seinem eigenen Sinn. Er muB es se/bs# nur wissen.* Verhilt er sich dem
Sinn des Mit-einander-Seins entsprechend, wird er lediglich als
»tegelhaft®, | normal® oder ,,brav‘‘ angesehen. Das Wort ,,Sinn* ver-
wenden wir hier nicht im metaphysischen Sinne. (Ubrigens, das wire
an sich sehr wohl angebracht.) Wir wollen hier vorliufig damit nur
sagen, daf} das Mit-einander-Sein dem Verhalten Richtung und Be-
schrinkung auferlegt. Mit-einander-Sein ist nur insofern und nur so-
lange ein Zusammensein, als das Verhalten derjenigen, die mit-cin-
ander sind, sich im gegebenen Zusammenhang steuert, und man
dabei mit-einander rechnet. Darin liegen Richtung und Beschrin-
kung.

Das Kind, das den Brei iBt mit seinem Loffelchen — und das nicht
mit seinem Loffel wie ein Schifflein iiber den Tisch fihrt — hat dieses
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Mit-einander anerkannt, insofern es seinen Léffel gebraucht nach
seiner Bedeutung, welche der Loffel fiir ihn ##d uns zusammen hat.
Solange es noch mit dem Léffel Schiff spielt, kann es unmittelbar am
Rand unserer gemeinsamen Welt sein. Sobald es aber abschweift in
eine Welt, wo der Loffel ungestort das sein kann, was das Kind aus
ihm macht, entsteht schon die Gefahr, daB das Mit-einander ver-
lassen wird. Bald gilt die gemeinsame Welt nur noch bedingt und
schlieBlich gilt sie gar nicht mehr. Das Kind trédelt, die anderen
missen warten. So kommt man damit immer iiberall ,,zu spit, man
kann nicht sich einfiigen und sich einer gemeinsamen Sache unter-
ordnen, man macht, was man ,,will*, man denkt sich bei allem seine
Privat-Bedeutungen u.a.m.

Das Mit-cinander-Sein als solches wird durch das Fehlen der
anderen nicht aufgehoben. Auch wenn jemand gestorben ist, richten
wir unser Verhalten oft noch nach ihm, er bestimmt unser Benehmen.
Auch auf einer unbewohnten Insel kann man sich noch getragen
wissen von einem Mit-einander-Sein, das man gekannt hat, und man
rechnet mit dem, was es vetlangen wiirde. Gebot und Verbot gelten
auch, wenn der Erzieher nicht mehr da ist. Wie Vater oder Mutter es
so liebten, so wird es spiter noch getan. Fiir sein Weiterbestehen
kann das Mit-einander-Sein auch ohne die aktuelle Anwesenheit der
anderen wirksam werden, obschon die Grunderfahrung selbstver-
stindlich an tatsichliches Zusammensein gebunden ist.

II.

Es ist nicht schwer, in zahllosen Situationen der miittetlichen Ves-
sorgung deren Sinn zu verstehen: die Mutter gibt die Brust, das Kind
saugt, in Richtung auf ,Nahrung geben, Nahrung empfangen®, (in
Beschrinkung, die dazu fiihrt, das zu erméglichen: die Ruhe, die
richtige Haltung der Mutter, die Lage des Kindes, das Achten darauf,
daB die Brust richtig leer getrunken wird, daB das Kind richtig ein-
schlift, usw.). Die Situation wird konstituiert von dem so bestimmten
Zusammensein von Mutter und Kind. Anderen Konstituenten gemiB
ist die mitterliche Versorgung in der Bade-Situation bestimmt,
wiederum nach anderen Bestimmungen richten sich die Situationen
der Reinlichkeitsiibung (und beim Klavierspielen richtet man sich
Jener Angelegenheit gemiB ein).

Die Welt dieses Mit-einander-Seins ist eine Welt der Gemeinschaft,
die ,, Tatsachen“-gemiB bestimmt ist. ,, Tatsache* ist hier, was weder
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nur den einen noch den anderen Partner betrifft, sondern was fiir alle
Partner — als ,, Teil*-“Nehmer — Wert hat, oder was zumindestens ein
Partner als wertbestimmend fiir den anderen ansieht. Es ist wertvoll
fiir das Kind, daB es lernt, sich rein zu halten, auch wenn es selber
darum noch nicht weiB. Auf diese Werte bezieht sich das gesamte
Benehmen von Erzieher und Kind in dieser Situation, und es soll dem
Zwecke angemessen sein. Es braucht nicht tadellos und fehllos zu
sein: es soll nur nach seinem Sinn in der Situation verstindlich wer-
den kénnen.

Es gibt auch eine unmittelbare Gemeinschaft, in der kaum etwas
zu spliren ist von der Vermittlung integrierender Werte: es gibt das
selbstlose Zusammensein der Liebenden. Dariiber hinaus gibt es auch
ein Sich-Hinwerfen in die Verlingerungslinie der eigenen Liiste, be-
ziehungsweise man benimmt sich mechanisch-konventionell,

Die Welt des Mit-einander integtiert sich auch an einem gemein-
samen Vorhaben: man will zusammen einen Spaziergang machen, ein
Rennen rudern, eine Mahlzeit zusammen genieBen, Lehren und Ler-
nen, z.B. das Schreiben u.a.m. Die Gemeinschaft erméglicht solche
Situationen des Mit-einander-Seins oder erfordert sie. Sie ist dazu Be-
dingung und Gelegenheit. Bedingung, weil die Angelegenheit, die
dieses Mit-einander-Sein bestimmt, Bedeutung hat fiir die Gemein-
schaft. Andererseits aber ist die Gemeinschaft nur bedingt in diesem
Mit-einander-Sein anwesend: sie ist begrenzt auf das Ziel der Situa-
tion hin,

In die ,,Schreibstunde gehort vieles, was Gemeinschaft aus-
macht, nicht mit hinein. Die Gemeinschaft bleibt bedingend und be-
dingt im Hintergrunde, sie ist aktuell nur in der Gestalt dieses Zu-
sammenseins. Aus diesem Hintergrund treten z.B. handelnde Pet-
sonen;: die Krankenschwester gibt dem Kinde die Flasche, der Vater
lehrt den Buben die nicht verstandene Geographie usw.

Gemeinschaft umfait und durchdringt das Mit-einander-Sein
durch die bestimmenden Werte, die integrierende Sache, das Sein in
der ,.eigenen Welt*“t, Das Verhiltnis zur Gemeinschaft kompliziert
sich auBlerordentlich, wenn diese ,,eigene Welt* sich nicht mehr zur
Welt offen hilt, wie in der Liige oder in der Neurose. Sie kann
sich dagegen héchst produktiv entwickeln z. B. in der kreativen Phan-
tasie.

! Ausfiihrlich habe ich iiber diese ,eigene Welt* geschrieben in: Die
Schule als Weg des Kindes (Westermann, Braunschweig, 1968, 4. Aufl),
Kap. IV, 2.
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III.

Obschon nun das Mit-einander-Sein einen ekstatisch selbstlosen
Charakter tragen kann oder in anderen Formen nicht an eine wert-
bezogene Tat-Sache gebunden zu sein braucht, wollen wir hier an
einigen Beispielen die sachbestimmten Situationen des Mit-einander-
Seins betrachten.

Wie in der gesamten phinomenologisch analysierenden Anthropo-
logie des Kindes ist damit nicht das Ganze systematisch iiberschaubar
zu machen. Es ist nur thematisch angesprochen. Solche Versuche
mogen fir den Philosophen den Schein des ,,phinomenologischen
Expressionismus* tragen, fiir den Empiriker geniigen sie vorliufig;
cinerseits, um daraus mit den ihm zur Verfiigung stehenden Metho-
den (der ,,klinischen*, der experimentellen, der ausfragenden usw.)
weitere Forschungsantritte zu entwickeln, andererseits dienen sie ihm,
um in seiner Auffassungsweise die Problematik freizuhalten von ober-
flichlichen Generalisierungen. BEs wire begriBenswert, wenn viele
helfen wiirden, solche Situationen und die Bezichungsformen
menschlichen Zusammenseins phinomenologisch zu durchleuchten.

Zuriick zur Sache: obschon das Mit-einander-Sein sachbestimmt
sein kann, ist es nicht immer von der Gegebenheit her zu vermuten,
geschweige denn zu verstechen. Die Tatsachen-Momente sind gar
nicht immer so indikativ. Oft verweisen sie allerdings auf die Hand,
die hantiert, die Schere oder das Material, das bearbeitet werden kann
mit schatfen Schneiden.

Recht oft muB man die Funktion des Sachlich-Gegebenen in dem
Mit-einander-Sein ,,schitzen®, indem man den moglichen anderen
miteinbezieht, damit man - z. B. — gemeinsam etwas herstellt, das auch
ohne Mitarbeiter schon méglich wire. Oder: man sicht den anderen
in der historischen Perspektive (,,Sei vorsichtig mit GroBvaters
Taschel), bzw. in der Perspektive der Zukunft (,,Geh’ mit den
FiBlen herunter, es kommt vielleicht jemand, der da sitzen willl® —
»Lege den Hausschliissel an die verabredete Stelle!* — »Schlage nicht
so mit der Tiir, sonst weckst du die Hausgenossen auf!*). Der nicht-
erzogene Mensch zeigt bisweilen diesen Mangel: er bezicht die sach-
lichen Gegebenheiten nicht auf das Mit-einander-Sein.

Es gibt auch Sachverhalte, die, geradezu den anderen rufen: z.B.
die Wippe. Allein kann man mit ihr nichts anfangen.

Durch die sachlich bestimmten Gegebenheiten kénnen wir also
das Kind erzichen, ihm Verantwortungsgefiihl beibringen, es lehren,
»sorgfiltig® zu sein, Zerbrechlichkeit von Gegenstinden zu be-

176



achten, die Bedeutung eines Gegenstandes fiir andere zu respektieren
usw. Es braucht sich bei alledem am Gegenstande selbst nichts von
dem unmittelbaren Mit-einander-Sein zu zeigen wie das bei solchen
Gegenstinden wie der Wippe der Fall ist. Es lassen sich aber auch
wo das nicht der Fall ist noch zu bestimmende Angelegenheiten ent-
decken. Der Ball braucht zunichst nicht den Spielgenossen anzuspre-
chen. Er spielt mit uns, indem er rollen und zuriickspringen kann. Aber
wenn er schr weit wegrollt, dann wire es angenehm, wenn aus dem
Nichts sich ein Fu} materialisierte, der den Ball zuriicktreten wirde.

Lehrt uns der eine Gegenstand: Sorgsamkeit, der andere: Riick-
sichtnahme auf andere, ruft der dritte direkt den Partner an. Das Mit-
einander-Sein kann deutlich werden aus den Sachmomenten (Wippe),
es kann erkennbar sein aus den Sachmomenten, die aber erst bei ge-
wissen Umstinden aktuell werden (der weitgerollte Ball), es kann
auch sein, daBl das Mit-einander abhingig ist von vollig auBerhalb
der Sachverhalte stehenden Intentionen wie Verabredung, Auftrag,
Verbot usw. Es ist klar, daB das Kind fiir den ersten Modus ganz ab-
hingig, fiir den zweiten in hohem Grade abhingig ist von Erziehung
und Erfahrung,

Fir den ersten Modus aber bedarf es der selbststindigen Ent-
deckung, wenn die Gegenstinde da sind. Es ist in gleichem MaBe
deutlich, daB das Kind bei dem Versuch zu wippen hochstens ent-
decken kann, daB der Gegenstand so nur wenig ergiebig ist. In den
beiden anderen Fillen aber kann das Kind Fehler machen oder den
Gegenspieler heranlocken. Es zeigt diese Welt ,,offene Stellen® und
sie verweisen auf Erziehung und Mit-einander-Sein.

Erziehung zum richtigen Verstindnis des tatsichlich Gegebenen
ist demnach zugleich eine Einfiihrung in ein Verhiltnis zu den Men-
schen, zu denen, die frither lebten oder spiter noch kommen werden
oder die fern sind, zu denen, die Besitz oder Gebrauch oder GenuB3
mit mir teilen. Von den Sachverhalten haben wir nicht nur ihre un-
bestechliche Objektivitit zu lernen, wir begegnen in ihnen auch
manchmal den Mitmenschen.

Wenn wir bemerken, daB ein Kind erst auf den Schof3 genommen
wird, dann aber auf seinem Stuhl zu sitzen hat, entdecken wir zu-
gleich, wie die Bezichung zu den Sachverhalten auch mit der Rei-
fung des Kindes zusammenhingt, d.h. in fortlaufend zunehmender
Distanz zu dem Menschen, der fiir das Kind in dessen Hilflosigkeit
zunichst da sein muBte im Sinne eines »organischen Stellvertreters®.
DaB hier vom tatsichlich Gegebenen zur Reifung des Kindes eine
Beziehung besteht, sehen wir auch daran, daB man erst Gegenstinde
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vom Kinde entfernt, um den Gegenstand vor dem Kind bzw. das
* Kind vor dem Gegenstand zu beschiitzen. Dieser Tatbestand spricht
auch zu uns aus den zahllosen Gegenstinden, die extra fiir das Kind
hergestellt sind und abgestuft sein konnen in ihrer »Schwierigkeit®
oder dem jeweiligen Alter des Kindes zugeordnet sind. Der Mit-
mensch kann dabei bisweilen véllig entschwunden sein, jedoch ist
Spielzeug meist auf das Mit-einander-Sein eingestellt. DaBl im Ge-
schenk der Schenker und der Empfinger mit eingeschlossen sind,
habe ich an anderer Stelle ausgefiihrt!. Der Schenker sucht das Rich-
tige, indem der Empfinger ihm vor Augen steht. Wer ein Geschenk
annimmt, nimmt den Schenker an,

Iv.

Wie gesagt: es gibt ein Mit-einander, wo das ,,sachliche’ Moment
vollig fehlt oder ganz am 4uBersten Rande steht. Es gibt eine ,,Nutz-
losigkeit in der unmittelbaren, unbedingten Gemeinschaft, und
dieses Nutzlose gibt gerade das groBe Gefiihl der Freiheit und der
Verbundenheit. Das nutzlose Geschenk der letzten Rose im Herbst-
garten ist késtlicher als die silberne Orchidee aus dem teuersten Ju-
weliergeschaft. Vertriumt sitzt das Kind auf Mutters SchoB, liegen
die Liebenden einer in des andern Armen. In dieser unmittelbaren
Gemeinschaft von KuB und Handdruck, von Fluch und Schimpf-
wort, von Schlag und Stich herrscht erst das Schweigen oder mafBiloses,
formloses Briillen, dann — vielleicht — ein Wort oder ein stilles Singen,
oder: ein Ausbruch von Schimpfen ~ die Erklirung. Die ,,Nutzlosig-
keit ist in beiden Fillen: erst Tat und dann - vielleicht — Erklirung.
Von auBen gesehen kann sie ,,dumm® sein oder ,,weise®, vernichtend
oder schopfend, voll von Sanftmut oder unwiderstehlich. Auch im
HaB ist sie die Welt der Unmittelbarkeit,

Natiirlich kennt auch das Kind vom ersten Lebensmoment an die
unmittelbare Gemeinschaft, z. B. wenn es bei der Mutter trinkt. Es ist
eine Gemeinschaft, die noch keinerlei nihere Unterscheidungsmerk-
male enthilt. Sie ist noch unmittelbar inkarniert. Es ist deshalb ver-
stindlich, daB8 man diese Situation sexualistisch deutete — irregefiihrt
von den zhnlich gerichteten Tatbestinden (Unmittelbarkeit, Inkar-
niertheit), mit einer Interpretation, die den Sexualititsbegriff als be-
kannt voraussetzte, diesen aber zugleich aus der zu interpretierenden

! Das Ding in der Welt des Kindes. S. 142 in diesem Buche.
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Situation herleitete. In der Logik nennt man solche Fehlschliisse eine
»Ppetitio principii’. Darauf wollen wir hier aber nicht eingehen.

Im echten — nicht reflexmiBigen — Licheln erlebt das Kind fiir ein
zweites Mal eine unmittelbare Gemeinschaft. Diese ist frei von jeder
leiblichen Verbundenheit. Das Licheln ist schon durch den anderen
hervorgerufen, aber nicht korperlich, Der Korper muB sogar recht
friedlich zur Ruhe gekommen sein. Das Licheln entschwebt dem
Wohlbehagen der Begegnung und trifft den anderen wie eine Zu-
wendung des Wohlgesinnten. Das Saugen ist kérperlich immanent,
das Licheln iiberschreitet den Korper. Das Kind ruht in den Armen,
es wird aufgehoben, sitzt auf dem SchoB, betastet den Korper — z.B.
die Zihne, die Augen, - des anderen. Darin liegt keine Gemeinschaft.
Die Kérperlichkeit des andern hat hier nur einen instrumentalen und
einen Ding-Charakter, ist aber nicht kommunikativ wie ein Licheln.

In der Liebkosung richtet man sich auf das Kind, es ist zumindest
intentional eine Gemeinschaft da. Sie fingt aber an in einem Tun mit
dem Kind, einem ,,dem Kinde tun®. Das Kind kann gelegentlich
nichts davon spiiren. Es kann auch aufgenommen werden in ein
sensuelles #7d kommunikatives Berithrt-Sein, Die Kommunikation
kann auch fehlen. Von Gemeinschaft kann dann nicht gesprochen
werden, —

Wo das hilflose Kind der Sorge der Erzicher anheimgestellt ist,
entsteht in konkreter Situation die Gemeinschaft in konkretem und
intim-persénlichem Sinne. Art und Weise dieser Sorge bestimmt die
Tonalitit der Begegnung (beide Metaphern sind hier belehrend, man
spricht von: ,,couleur locale® oder: »c’est le ton qui fait la musique),
Es wird damit die affektiv-dynamische Prigung der Ich-Welt-Be-
zichung weitgehend bestimmt. In dieser sorgenden Begegnung, die
die ersten Mangel in der Korperlichkeit selber mit kérperlicher Erleb-
barkeit beantwortet, wird die menschliche Gemeinschaft verankert.
Der Kérper bestimmt die Situation, die Liebe das Klima und — zum
Teile wenigstens — das Kind, das daraus wachsen wird. Wie das
Kind seinen eigenen Kérper erlebt, habe ich an anderer Stelle aus-
gefiihre?,

Nicht immer bedeutet die Versorgung des Kindes auch fiir das
Kind eine ich-bezogene Sorge und erst recht nicht: Gemeinschaft, Es
wird gewaschen u.a.m., es gibt einfach Routine in solchen Fillen. Das
ist richtig: es kann nicht immer ein Fest sein. Nehmen wit einmal das

* L’expérience du corps propre chez enfant. Liége 1954. Neu bearbei-
tet: Psychol. Rundschau V (1954) und wiederum neu bearbeitet in diesem
Buch 8. 125. - Dariiber wire allerdings noch vieles zu sagen.
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- Laufen-Lernen als Beispiel einer Gemeinschafts-Bezichung. Ein zap-
pelndes Sich-Bewegen des Kindes ist anfinglich da, dann kommt eine
Unterstiitzung hinzu, die das Laufen méglich macht. Das Kind ist
aber auf das Gehen selbst gerichtet, nicht auf die Unterstiitzung. So
lernt es spiter radfahren, schwimmen, Schlittschuh laufen u.a.m.
Immer ist das Kind dabei von der Hilfe, von der kérpetlich erfahrenen
Unterstiitzung weggerichtet. ,,Selber konnen® bedeutet anch: korper-
lich unabhingig sein. Das beginnt schon bei der Geburt, und in dieser
ersten korperlichen Trennung ergibt sich die primire Bedingung fiir
die Individuation des Menschen. Der Mensch ist weder Parasit noch
Polyp.

In dieser Geburt wie bei dieser Hilfe in der Sphire der Korpetlich-
keit ist Gemeinschaft vollig dienend, sie bleibt — wenn es richtig ist —
fiir das Kind implizit. Sie wird nicht sensuell erlebt, weder vom Et-
wachsenen noch vom Kinde.

Es eroffnet sich nun eine Perspektive auf Gemeinschaftsformen,
die wir hier nur flichtig andeuten kénnen:

1. Es gibt also eine korperliche Gemeinschaft, die 7 Korper durch
den andern sich vollzieht: die inkarnierte, unmittelbare — nicht auf
personaler Begegnung beruhende — Gemeinschaft, z.B. der Er-
nihrung. Hierin zeigt die Geschlechtsgemeinschaft Ubereinstim-
mung?!.

2. Es gibt ein Beim-andern-Sein durch den Korper:

a) nicht-kommunikativ: z.B. in der Berihrung, z.B. wenn das
Kind ,,abgeknutscht* wird,

b) kommunikativ: z.B. in dem Blick, dem Licheln, indem man
sich ansieht, im Gesichts- und Kérperausdruck.

3. Es gibt ein Bei-dem-anderen-Sein in seiner Koérperlichkeit, das
aber vollig tberschritten wird in der Intention: das Kind soll
lernen zu gehen, zu schwimmen u.a.m. Es liegen hier Moglich-
keiten zum Kommunikativen.

4. Ganz wesentlich mit dem Kommunikativen des unter 2. Gemein-
ten hingt die Sprache zusammen. Kérperlich ist sie in der Artiku-
lation da wie im Hoéren. Aber in der bloBen Kérperlichkeit kann
sie nicht entstehen. Sie entsteht, wo kommunikatives Zusammen-
sein stattfindet. Aber auch das geniigt noch nicht: Erwachsene
und Kind sind in einer Situation aufeinander gerichtet. Es werden
sowohl die sachlich-bezogenen Momente wie das Zusammensein

1 Vgl. z.B. ]. Linschoten: Aspecten van de sexuele incarnatie. In:
Pzrsoon en Wereld. Utrecht. 1952,
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von der Sprache artikuliert (und selbstverstindlich das geistige
Leben des Kindes selbst).

5. Das Erlebnis der Gemeinschaft im Zusammen-Sein: im Wohn-
zimmer der Familie, im Fest, auf dem Spaziergang, in der Bekun-
dung der Reue usw.

6. In der schon angegebenen Form des Mit-einander-Seins in oder
durch sachlich-gerichtete Bezichungen.

7. Bei der Kommunikationsform der Sprache héren die Gemein-
schaftsformen nicht auf; es kommen neue hinzu z.B.: das Schwei-
gen, Andeutung der eigenen Innerlichkeit, Besprechen von Unbe-
kanntem u.a.m.

Wir wollen nun noch an zwei Beispielen den unter 5 angedeuteten
Tatbestand verdeutlichen im Bereich des ,,Wohnzimmers* und im
Bereich der ,,StraBe*.

V. Das Wohnzimmer und das Drauflen

Im Wohnzimmer etlebt das Kind unmittelbare Gemeinschaft. Es
lebt dort im Mit-einander-Sein mit Sachen. Die Dinge, die ,,uns* ge-
héren, begegnen ihm: die Mébel, die Uhr, der Ofen, Vaters Stuhl,
Mutters Nihmaschine. Das alles gehort zu uns. Im Mit-einander sind
sie da, aber mit diesem vertrauten Vorzeichen. Sie sind auch da als
Objekte: man stéBt sich an ihnen; zieht man Spielzeug hinter sich
her, dann bleibt es am Tischbein hingen u.a.m. Aber man datf auch
nicht mit den Schuhen auf dem Tisch stehen, denn dafiir ist der Tisch
nicht bestimmt, Hier gilt der Code des Mit-einander-Seinst. Im Wohn-
zimmer lernt man in der Geborgenheit der Familie und mit den ver-
trauten Dingen nichtsdestoweniger das Mit-einander und die Sachen,
die uns mitbestimmen, kennen. Selbstverstindlich : Das Kind baut seine
eigene Welt auch hier ein, es spielt oder triumt unter dem Tisch, hin-
ter dem groBen Stuhl in der Ecke, hinter den Gardinen. Daf es damit
anfingt, den Code des Mit-einander-Seins nicht zu kennen, zu ver-
gessen, zeigt sich im Umgang mit den gemeinsamen Dingen oder auch
darin, daB es seine Sachen einfach liegen ldBt. Hier zeigt sich uns, wie
sehr die eigene Welt in die Welt des Mit-einander sich einwebt. Die
eigene Welt ist aber keineswegs ,,egozentrisch® — wie Jean Piaget ge-
sagt hat -, sondern eine Welt, die dem Kinde selbstverstindlich offen

! In der ,,gehcimen Stelle® ist das anders. Vgl. meine Ausfithrungen:
Die Schule als Weg des Kindes. Kap. IV, 2. Braunschweig. 1963.
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steht in ihrer Verfiigbarkeit. Denn: dort geht man in jede Tiir hinein,
man steigt aus dem Fenster, 148t Gegenstinde da, wo man sie zu-
filligerweise liegen lieB, man stellt die Schuhe auf den Tisch, legt
einen Heringskopf, gefunden im Garten, auf eine Grammophonplatte
u.a.m. Man muB dort noch ,,lernen*, dal man Vaters Fiillfederhalter
nicht als Hammer verwenden soll, daB man mit der Schere nicht in
dem Steckkontakt herumstochern soll usw., man 146t die Tiir hinter
sich offen stehen, auch die von der Toilette. — Nicht nur diese Welt
steht offen und ist verfiighar, man ist es selbst ebenfalls: ungekleidet,
so wie man gerade ist, geht man auf die StraBe hinaus, wo eine Dreh-
orgel so wunderschén und laut lockt. Was man da findet, nimmt man
mit. Freundlich spricht man jeden Vorbeigehenden an, und gern wird
den Vorbeigehenden eine Antwort gegeben. Eigentlich: verirren tut
man sich nicht, denn: weshalb sollte die Welt auf einmal aufhéren, die
vertraute zu sein? Man entdeckt sich an fremder Stelle; es ist etwas
mit der Stelle los, jedoch nicht mit dem kleinen Spazierer. Plétzlich
steht man wieder vor dem eigenen Haus. Stimmt — es war ja doch
immer da, nur. .. wo? Man geht schlecht und recht vom FuBBweg
weg auf den Fahrweg, Weshalb machen die Autos auf einmal so’n
Lirm? ... Man sitzt unvermittelt auf jemandes SchoB, liBit sich
freundlich zureden, sogar kiissen. So etwas soll man spiter nicht
wieder tunl

»Bgozentrisch“? Ein Ego ist noch nicht recht da. Ich und Welt
sind noch wie kommunizierende GefiBe. Ich und Welt bilden sich in
einem Dialog, wo die Erziehung das Gesprich leitet.

In der ,eigenen Welt®, an der ,,verborgenen Stelle” findet das
Gesprich ohne Partner statt, gewissermaBen in einer ,,Leere, wo
kaum die Bedeutungen gelten, die in der Welt des Mit-einander vor-
geformt sind. Sie verlieren dort ihre Vorbestimmungen, beziehungs-
weise funktionieren nur hintergriindig. Im Mit-einander ist die ganze
Situation klar vorgeformt. Dort begegnet man Personen und Sachen,
die einem von sich aus zusprechen. Man hat auf sie zu horen, ja zu
lernen, mit ihnen auszukommen. Immer ist diese Welt schon da, auch
wenn deine eigene Welt erst mit dir anfingt. Im Mit-einander wird
diese Welt-von-mir nicht véllig aufgehoben. Finerseits bildet sie sich
erst recht in der Vorstufe menschlichen sozialen Seins durch unmittel-
bare Gemeinschaft, durch den Ruf des Menschen durch die Dinge
hindurch, durch die menschlichen Konventionen hindurch: — wer
mir die Hand reicht, dem soll ich auch die meine reichen. — Anderer-
seits kann ich noch weitgehend ,,Kind* sein, d.h. versuchen, ent-
decken, eigenes zufilligerweise stattfindendes Tun verfolgen usw.
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Die Welt ist noch verfiigbar und noch recht wenig Bedingungen
stehen Wache an ihrem Eingang.

So wie im Stadtviertel die eigene StraBe, in der StraBe das eigene
Haus, so ist im Haus das ,,Wohnzimmer*, die Herzkammer. Dort
leben wir im Mit-einander-Sein. Von dort aus lebt man, dahin trigt
man seine Erlebnisse. Wer im Wohnzimmer schlift, mischt Lebens-
sphiren, die besser getrennt werden sollten; es sei denn, daB der er-
miidete Vater dort in seinem Stuhl ein Nickerchen macht. Das geht
an, aber der Vater soll dadurch die Gemeinschaft um ihn nicht auf-
heben, indem er die Ruhe des Schlafzimmers fiir sich beansprucht.

Im Wohnzimmer ist man zusammen, zusammen geborgen. Dort
feiert man, dort trauert man. Dort plant man. Es ist die Zuflucht-
stelle, das Hauptquartier, die Operationsbasis. Wenn man von
»Bigener Herd ist Goldes wert* spricht, so ist dort der Herd: ,le
foyer familial®.

VI. Die StraBe

»Auf die StraBe hinausgegangen® ...das kann bedeuten: davon-
gegangen, meistens nur fiir kurze Zeit — er kommt bald wieder. Ande-
renfalls fiigt man hinzu: , er ist auf die StraBe hinausgelaufen, seitdem
héren und sehen wir nichts mehr von ihm®. Wer bloB ,,durch die
StraBe kommt®, wohnt hier nicht. StraBe bezieht sich auf ,,unser®
Wohnen. Sogar in der modernen Wohnmaschine, in diesem Edel-
gefingnis der jungen Mutter und ihrer kleinen Kinder, ist die StraBe
ein Zeitliches; das Haus aber bleibt. Fiir die meisten Stadtkinder be-
deutet die StraBe alles vom ,,Draulen®’, was sie haben. DrauBen sein
ist: auf der StraBle sein. Man wird von dort zuriickerwartet. ,,Er darf
nicht mehr (drauBen sein);' muf verstanden werden mit der impliziten
Bedeutung von ,,er darf nicht mehr auf der StraBe spielen. Im Hin-
blick auf das Zu-Hause-Sein ist die StraBe rationiert. Strae ist Spiel-
raum in gréBeren MaBstiben, mit Ecken, Hauseingiingen, einem
Laden mit SiiBigkeiten, ciner Bude, einem Markt, einer Anlage. —
Heutzutage bedeutet StraBe zuallererst: Verkehr, Gefahr fiir das
Leben. Raum zu schaffen, wo Jugend sich entwickeln und auch sich
austoben kann, gehort darum zu den ersten Aufgaben der Stidte-
planung. ]

Wo die Strafle ihre entscheidende Sinn-Beziehung zum Haus ver-
loren hat, lebt ein anderer Menschentypus: der StraBenmensch. Bei
primitiven Volkern lebt er als Naturmensch. In der westlichen Welt
schwebt er zwischen einer verantwortlich bindenden Welt der Ge-
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meinschaft und deren Aufgaben — und einer Welt ohne Verantwor-
tung, die vom Stamm oder von Tradition her noch zusammengehal-
ten werden kann. Das Kind gleitet leicht in die Bezichungslosigkeit
ab, so entsteht die Bande und damit die Unverbindlichkeit, schlieBlich
das Verbrechertum. Fiir den ,,Clochard® wie fiir manchen siideuro-
piischen Proletarier (es gibt solche dort noch) ist die StraBe seine
Lebenswelt, nicht das Haus. Thm wurde die Strale das Schauspiel der
Welt. Fir die Wilden der Gesellschaft ist sie es gleichermalBBen, aber
zugleich: unbeschrinkte Welt. Man tut, was man will, solange einem
niemand entgegentritt. Erlaubt ist, was moglich ist. Wenn das Haus
die StraBe nicht oder nicht mehr integriert, ist sie einer Wildnis 4hn-
lich.

An dieser Stelle soll nur vom Kinde gesprochen werden, das noch
ein Haus hat und in dessen StraBe noch in Beziehung zu einem Hause
gelebt wird. Wer in seine Strae hineinkommt, ist schon ,fast zu
Hause®, und wer auf die Reise geht, ist noch nicht wirklich fort, wenn
er nur die Tiir hinter sich geschlossen hat. — Der Garten gehdrt zum
Haus, #s# schon Haus. Das Kind, das, von anderen verfolgt, seinen
Garten erreicht hat, ist gerettet. Die Sphire der Erwachsenen be-
deutet Sicherheit, gibt Schutz schon im Garten. Der Garten ist der
Spielplatz der kleineren Kinder, nicht nur, weil man dort gegen Ver-
kehrsgefahren gesichert ist, sondern auch, weil der Garten zum Hius-
lichkeitsbereich gehort. Dort liBt sich in voller Sicherheit spielen,
weil man sich nicht in Gefahr befindet.

Die StrafBle in der modernen Stadt hat viel von diesen Eigenschaf-
ten verloren, seit Verkehr und Utilitidtsbau das Stadtbild verindert
haben zur Maskierung hart-mechanischen Betriebes. Der Laternen-
anziinder, der mit seiner geheimnisvollen Fackel von Laterne zu
Laterne weiterging, leise eine Reihe von vertrauten Gebieten aus der
Finsternis hervorrufend, Gebiete wie Gemicher voneinander ge-
schieden durch unbestimmte, durchsichtige Finsternis. Wer hier sich
fortbewegte, ging jedesmal von sicherem in gewagtes und wieder in
sicheres Gebiet. Die StraBle konnte die Festlichkeit haben von einem
Festsaal. In den Festen eciner ganzen Nachbarschaft, die in Klein-
stidten und in Arbeitervierteln fortbestehen, lebt noch etwas von
dieser offenen Hiuslichkeit fort.

In der Zeit der groBen Feste — Ostern, Sankt Nikolaus, Weih-
nachten — entwickeln die Geschifte eine patriarchale Hiuslichkeit. Die
Maler am Ende des spiten 19. Jahrhunderts kennen dieses StraBenbild
und Stidtebild noch. Es gab Jahrmirkte! Ein groBes Ereignis, wo
es kolossale Maschinen gab wie das Dampfkarussell. Das war noch
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ein Spiel, wenn die Sirenen briillten, die Glocken liuteten, wo es
knallte in den SchieBbuden, wo derbe Farben in die Augen sprangen.
Ein Fest, das eine ganze Familie, ein ganzes Dorf, eine Kleinstadt
feiern konnte. Aber: man konnte dort auch auf dem drtlichen Markt-
platz die ordentliche Welt verlassen.

Die Epigraphik der StraBenhindler stirbt aus. Wie im Wohn-
zimmer die Uhr tickte, der Kanarienvogel sang oder der Kessel auf
dem Ofen summte — Laute, die die Sprache der Intimitit bildeten —, so
hatte die StraBe die michtige Intimitit der Ausrufe von StraBenhind-
lern, im Singen oder im Spielen der StraBenmusikanten. Das alles —
und noch viel mehr - bildete das Heimgefiihl unseres Hauses, unserer
StraBe, unserer Eigenwelt. Dabei diirfen wir nicht vergessen, daB das
Gewebe einer dichtgewobenen Gemeinschaft — erwiinscht oder uner-
wiinscht — sich schon frith bildete. Die alten Leute, die komischen
Minner, die eigentiimlichen, verriickten, fréhlichen Bewohner ge-
horten zu einem Total-Erlebnis eines jeden. Auch die Spielgruppen
der Kinder trafen sich auf der StraBe. Schon das spite 19. Jahrhundert
fing an, Spielplitze anzulegen und zu organisieren. Manchmal ent-
arteten sie zu Spielsalons, manchmal entwickelten sie sich zu noch
richtig abenteuerlichen Gefilden. Wenn der Jugend keine Gelegenheit
zu Gestaltung geboten wird, weil alles bereits fertig da steht (als
»Spiel-Gerite®), wird sie die menschliche Gestaltlosigkeit in der Ver-
massung heute aus sich heraus nicht iiberwinden in sich selbst.

Es wire duBerst wertvoll, von einer solchen hier vorliegenden
ersten allgemeinen Analyse aus, weiter verschiedene empirische
Untersuchungen zu unternehmen (soweit sie nicht schon bestehen)
und die Ergebnisse zu verarbeiten: z.B. iiber das StraBenspiel und
iiber das sich dndernde Spielleben des Kindes, iiber das Gruppenleben
der Kinder heute, iiber die hiuslichen Feste und iber die Feste von
Stadt und Land, iiber die Sedimentbildung im kindlichen Gefiihls-
leben der ersten Lebensjahre, iiber die Heim-losigkeit, den Verlust
an hauslicher Intimitit, {iber die moderne Wohnmaschine und ihre
Bedeutung fiir das Kind u.a.m.

Es melden sich so zahlreiche Themen an, die wir jetzt im pidago-
gisch relevanten Zusammenhang durchaus entwerfen und verstehen
kénnen,
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X

Leichtsinnige Betrachtungen
tber das Wesen der Intelligenz!

»» -+ . nicht nur befindet sich der Mensch im Besitze
des Vermégens, den Bann sciner spezifischen Umwelt
zu durchbrechen und sich in die Weiten der Welt zu
erheben —, er bringt auch in der Betitigung dieses Ver-
mogens Schépfungen hervor, die sich in keiner Form
auf umweltbedingte Bediirfnisse und Antriebe zuriick-
fithren lassen.*
Th. Litt, Die Sonderstellung des Menschen
im Reich des Lebendigen

1z

Intelligentia ist ein vielumworbenes Friulein. Jeder hat, oder
jedenfalls: jeder hitte sie gern. Nur mit groBter Scheu enthiillt sie ihre
Geheimnisse. Manchmal fillt sie am meisten auf durch ihre Abwesen-
heit. So ungreifbar wurde sie manchem Anbeter, daB er sie nicht
mehr zu nennen wagte. Denn falsche Namen rufen ihre falschen
Geister auf. So sagte man geheimnisvoll: ,,Sie ist, wer sie ist.” In der
Sprache der Freier dieser Penclope hieB es: ,,L’intelligence c’est que
mesurent les tests (Binet), oder: ,Intelligence is a measurement
construct. Vor den Tests gab es also noch keine Intelligenz. . .,
woran man aber die Intelligenz der Tests nicht messen soll.

Die Intelligenz ,,versteht, meinte Binet (1907); sie ist ein ,,MalB-
konstruktum, das das Niveau des kognitiven Funktionierens an-
deutet®, sagt Ausubel (1958). Aber ,,Verstehen®, ,,Kennen®, ,,Kenn-
funktionen* usw. sctzen ja gerade die Intelligenz voraus, die sie defi-
nieren helfen sollen.

! Zuerst erschicnen in ,,Erkenntnis und Verantwortung®, Festschrift
fiisr Theodor Litt. Padagogischer Verlag Schwann, Diisseldorf 1960.
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Wenn sie ein Konstruiertes ist, abgeleitet aus einer Reihe von Mes-
sungen, setzt sie ,,zu Messendes® und ,,MaB* und ,,MeBbarkeit in
diesem MaB* voraus. Diese Voraussetzungen lassen sich alle so defi-
nieren, daB, was man ,,Intelligenz‘ nennt, nur rein operationell han-
tiert wird, ohne Existenz zu besitzen. Das Friulein haben wir dann
also definitorisch eliminiert . . ., wenn sie auch, hoffentlich, in diesen
Definitionen irgendwie anwesend sein mége. Das 14Bt sich, angeb-
lich, nur im Gebrauch - d. h. rein pragmatisch — erfahren. Unterdessen
reden wir vielleicht Unsinn 7z oder wegen der Abwesenheit des Friu-
leins. Denn entweder gibt es so etwas nicht, oder wir haben nur keine
Vorstellung von dem, was sie ist, oder wir haben sie schon recht et-
folgreich verbannt.

2

Es hat schon liangst die Freier enttiuscht, daB sich Intelligentia
untet so verschiedenen Namen bei so verschiedenen Leuten antreffen
lieB. Wie eben erwihnt, hat man es aufgegeben, sich weiter um ihre
wahre Natur zu kiimmern!. Man hatte ja schon eine Antwort, wozu
nur noch die richtige Frage fehlte: man wuBte ja, auf welchem Gebiete
man Leistungen ,,messen‘* wollte. DaB es Leistungen waren, wuBte
man, weil man auch da schon eine Antwort hatte, die am Ende
meistens ,,Schule” hieB. Damit wurde Intelligenz fast gleichbedeu-
tend mit (gutem) Schulerfolg. Und damit wurde die Schule zur Ut-
cinsetzung der Natur, die Intelligenz kam an zweiter Stelle. Oder die
Intelligenz wurde, in etwas breiterem Sinne, identisch mit gutem
Lernerfolg. DaBl man gut lernen konnte, rithrte dann aber daher, daB
man eben gut lernen konnte, und so untersuchte man doch eigentlich
nur die Veranlagung zam guten Erfolg. Schon Dearborn (1921) sagte
es uns chrlich: Intelligenz ist ,,capacity to learn®. Etwas vorsichtiger
driickt man sich aus, wenn man hinzufiigt, es handle sich um gute
Lernerfolge mit neuem Material. Man iiberlaBt es gern den Meta-
physikern — so benennt man seine Nebenbuhler —, sich darum zu
kiimmern, ,,whether it also depends on some power in the mind“
(Vernon, 1950). Sie darf ja ruhig auf gar nichts beruhen. Wir nennen
sie dann z.B. ,,an ability®, ,,eine Fihigkeit*. Man findet sie durch
Korrelationsrechnung zwischen Leistungen (,,the scores of a group
of people on two or more tasks*). Ob diese Leistungen gut, weniger
gut oder schlecht sind, liBt sich ohne Verwendung des Wortes ,,In-
telligenz* sagen. Ob die eine Leistung ,,besser ist als die andere, soll

! Vgl. z.B. Bobertag, Année Psychologique, X VIII, 1912, S. 274.
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sich dann aber auch ohne Intelligenz denken lassen. Das hat freilich so
seine Schwierigkeiten, denn: ohne wessen Intelligenz ist hier gemeint ?
Ohne die des Psychologen ? Nein, das kann man wohl nicht meinen. . .
Dann ohne die der Versuchsperson. Ihr ist es einerlei, solange man
nur anerkennt, daf sie sich durch ihre Leistung das Recht erworben
hat, zur nichsten Klasse beférdert zu werden., Ob man das nun
»intelligent® nennt oder ,,schulisch leistungsfihig auf Unterprimaner-
niveau‘‘: ihr ist es einerlei. Uns aber nicht. — Ubrigens wird auch dem
davon Betroffenen dieses Gerede von seiner ,,ability* nicht so recht
klar. Dazu fehlt ihm eben die . . . ,,ability*’. Denn was liest er? Wit
zitieren:

,»Analyse offenbart uns nicht einmal immer, welche Faktoren ein
Individuum in einer bestimmten Leistung (performance) verwendet,
obschon sie (d.h.: die Analyse) dazu vielleicht im Stande wire*
(Zitat I). Dann heil3t es weiter!: ,,So kann bei einem Test ein Indi-
viduum gute Erfolge haben durch hohe Allgemeinintelligenz g, ein
anderes kann genau so gute Erfolge erzielen durch einen Gruppen-
faktor, und wieder ein anderes durch spezifische Ability bei diesem
bestimmten Test* (Zitat II).

Was aber ist eine ,,Ability*? Zitat III: ,,.. . die Definition der
Ability . . . setzt voraus, daB es eine Gruppe oder eine Kategorie von
Leistungen gibt, welche hoch miteinander korrelieren, und daB sie
verhiltnismaBig verschieden sind von anderen Leistungen (d.h.
niedrige Korrelationen mit ihnen zeigen).

Setzen wir diese Definition (I1I) nun ein in Zitat II, wo das Wort
»ability Verwendung findet, dann entsteht etwa folgendes:

»Bin Individuum kann gute Erfolge haben bei einem Test durch
die Existenz einer Gruppe von Leistungen (performances), welche
untereinander hoch korrelieren und welche verhiltnismiBig verschie-
den sind von anderen Leistungen.*

Gehen wir zu weit, wenn wir den Satz ,,ein Individuum kann gute
Erfolge haben* dem Ausdruck ,,die Leistung eines Individuums®
gleichsetzen? Wenn nicht, dann dirfen wir jetzt also zusammen-
fassen: ,,Die Leistung eines Individuums ist, was sie ist, durch die
Existenz (einer Gruppe) von Leistungen, welche hoch korrelieren mit
anderen Leistungen und welche niedrig korrelieren mit wiederum
anderen Leistungen.* Ein solcher Satz bedeutet kaum mehr als: ,,a ist
a, weil a a nahesteht und nicht b*.

1 Vgl. Ph. Vernon, The Structure of Human Abilities London, 1950,
S.9 und S. 5.
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Nun aber lesen wir auch im zitierten Text die Worte: ,,welche
Faktoren ein Individuum verwendet® (Zitat I). Man darf darauf hin-
weisen, dafl damit der operationelle Rahmen durchbrochen wird. Es
handelt sich ja nun um etwas, was der Mensch in oder bei sich vor-
findet und verwendet. Damit werden die Faktoren aber von mathe-
matischen GroBen zu seelischen Instanzen, d.h., sie werden hypo-
stasiert. Hatte man das Friulein also erst zum Verschwinden ge-
bracht — auf einmal ist es doch wieder da, gemiB dem Satze: ,,Chassez
le naturel, il revient au galop“!

3.

Ganz offen spricht es Thurstone aus: ,,Faktorenanalyse — so sagt
er! — erinnert an die Vermogenspsychologie. Es ist wahr, daf} es die
Aufgabe der Faktorenanalyse ist, die geistigen Vermogen (sic/) zu
entdecken (die sind also da). Die strengen Bedingungen aber, die der
Logik der Faktorenanalyse auferlegt sind, machen es zu einer sehr
schwierigen Aufgabe, jedes neue Vermégen (sic!/) zu isolieren . . ..
Schon 1939 hatte Godfrey H. Thomson ,,die Gefahr der Verding-
lichung der Faktoren® signalisiert®. Was aber wire das Leben, wenn
nicht ein jeder die Freiheit hitte, gegen alle Warnung seine eigenen
Fehler zu begehen?

Demgegeniiber iiberzeugt es nicht mehr ganz, wenn behauptet
wird, es bestehe ja nur eine oberflichliche Gleichheit zwischen der
Faktorenanalyse und der Vermégenspsychologie (Cronbach, 1949),
oder man sei in der Faktorenanalyse nicht der Meinung, daB3 jeder
Faktor notwendigerweise ein letztes und einheitliches geistiges Ver-
mogen vertrete (Wolfe, 1940). Dies tberzeugt nicht mehr vollig.
Denn Cronbachs Satz laBt sich im Lichte der AuBerung Thurstones
kaum verteidigen, wihrend Wolfe den SchluB herausfordert, daB3
zwar nicht jeder Faktor notwendigerweise ein solches Vermdogen ver-
trete, ,,ab und zu* das Friulein aber doch leiblich anwesend sei.

Was aber soll man von Thomson sagen, der sich ja — wie wir vor-
hin feststellten — so nachdriicklich gegen die Verdinglichung, gegen
die Hypostasierung der Faktoren als Vermogen oder gegen die Um-
wandlung der guten Psychoarithmetik in falsche Psychologie, ge-
wandt hat ? Er selbst spricht — und das paBt zu seiner Sampling theory —

! Multiple-factor Analysis, Chicago 1947, S. 70.

? In seinem Buche: The Factorial Analysis of Human Ability, London
1939, S. 240f.
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von ,,bonds of the mind*, ,,geistigen Verbindungen®. Was wir dar-
unter zu verstehen haben, vernehmen wir bald: ,,. . . sie sind ziemlich
sicher verbunden mit den Neuronen oder Netrvenzellen unseres Ge-
hirns . .. Mit dem Denken geht die Reizung dieser Neuronen in
Mustern einher . . . Intelligenz ist moglicherweise gebunden an die
Zahl und Kompliziertheit der Muster, welche das Gehirn hervot-
bringen kann (oder konnte)1.* Man darf sich unter diesen ,,bonds*‘ -
wie Thomson spiter in demselben Buch behauptet (S. 307) — ver-
schiedenes vorstellen. Das Wort bezeichnet ,,irgendeinen sehr ein-
fachen Aspekt des kausalen Hintergrundes. Gewisse davon kann man
ererbt haben, andere mégen der Erziehung zuzuschreiben sein®. Er
konstruiert dann Geister mit sechs oder zwolf ,,bonds®, je nach Be-
lieben. Bei Thomson kehrt also die Gehirnmythologie zuriick, die
psychologisch leer, anthropologisch aber schwer vorbelastet und des-
halt — wie man zu sagen pflegt — ,,nur praktisch* brauchbar ist. . .,
wenn man sie vergiBt und sich nur an die Tests hilt. — Wenn man die
Physiologie nicht mit der Psychologie verwechselt, kann man iibri-
gens schon in Wundts Biichern solche Theorien finden. So lesen wir
bei ihm, ,,daBl nicht zusammengesetzte Fihigkeiten. .. als solche
lokalisiert sind, sondern daB derartige Titigkeiten immer aus einem
verwickelten Zusammenwirken einfacher Vorginge entspringen, die
nun erst an bestimmte zentrale Elemente gebunden werden?*. Hier
aber sprechen wir schon von der Physiologie des Friuleins, nicht
mehr von ihrer faktischen Erscheinung in unserer Welt. Hier werden
wir nicht gendtigt, ihre Muskeln, Gebeine und Verdauung ,,eigent-
lich fiir sie selbst* zu nehmen.

Die Erklirung der Intelligenz aus ihrem ,,kausalen Hintergrund®
filhrt genausowenig zum besseren Verstindnis ihrer selbst als der
schon von Kant in seiner Kritik der reinen VVernunft geriigte Versuch,
,»die Seele als einfache Substanz anzunehmen*, ,,Das®, so meint er,
,»Wite ein Satz, der nicht allein unerweislich . . ., sondern auch ganz
willkiirlich und blindlings gewagt sein wiirde . . .*

4,

Wir haben es in den Wissenschaften vom Menschen weder mit
dieser Transzendenz noch mit jener primitiv-naturalisierenden Re-
duktion noch auch mit einer Hypostasierung eines MaB-konstruktums

e G, 8 51

* Vgl. Phil. Stud. VI, Grundziige der physiologischen Psychologie,
5. Aufl,, I, 341£.; GrundriB} der Psychologie, 5. Aufl., S. 244f.
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oder mit vornehmen Tautologismen zu tun. Haben wir es in diesen
Wissenschaften aber mit einem ,, Vermégen®, mit einer »Disposition®,
mit ,,une aptitude® oder ,,a faculty® etc. zu tun?

In jhnen beschiftigt sich der Geist mit dem Menschen im spezifi-
schen Sinn. Also nicht mit dem Menschen als ,,eigentlich etwas ande-
tem®. Wie alle Wissenschaften gehen auch sie zunichst von der
naiven Erfahrung aus und wissen schon, was Sprechen, was
Sprache, was ein literarisches Kunstwerk ist, bevor die systema-
tische Deutung dieser Akte, Werke und Produkte auf ihren Gegen-
stand und auf den Menschen als solchen hin einerseits die Sprach-
wissenschaft (usw.) und andererseits die philosophische Anthropo-
logie hervorbringt. In diesen Wissenschaften wird notwendigerweise,
wenn auch nach Jahrhunderten wissenschaftlichen Betriebes, der
klassische wissenschaftstheoretische Rahmen gesprengt: Gegenstand
kann hier auch eine Situation sein und nicht nur ,,die Sprache®, ,,die
Geschichte®, ,,das Recht* usw.! Deshalb gibt es auch mit dem Men-
schen befaB3te Wissenschaften, die ihren Ursprung finden in den Situa-
tionen des menschlichen Seins als solchen, und wenn es sich nicht um
tein inzidentelle Situationen handelt, sondern um solche, die sich
n einem Werk und einem Werkstiick (,,Pro-duct*) Dauer geben. Es
zibt keine Wissenschaft des Sterbens, des Krank-seins, der Verliebt-
aeit usw., wie sehr diese Situationen auch kategoriale Grundbedin-
sungen des menschlichen Seins verkérpern. Von diesem Gesichts-
>unkt aus kann man Ernst Cassirers Bemerkung — wenn man sie auch
iir zu einseitig beschrinkt halten muB — doch verstehen, daB3 das
Merkmal, welches den Menschen auszeichnet, nicht seine metaphysi-
iche oder physische Natur ist, sondern sein Werk?2. So ein Werk ist die
Sprache, der Mythos, die Kunst, das naturwissenschaftliche Weltbild
1sw. Wir miissen aber darauf hinweisen, dal auch die Erziehung ein
jolches ,, Werk* ist und daB sie eine spezifisch menschliche Situation
roraussetzt, worin das Erziehen sich vollzieht. Doch sind die Gebilde,
n denen sich die Erziehung vollzieht, unendlich ungreifbarer als die
Sprache oder die Kunst usw. Um so groBer sind die Gefahren, daB
nan sich im reinen Empirismus oder in einem aus irgendwelchen
»bersten Sitzen deduzierten Dogmatismus verliert. Um so notwendi-
jer ist es, daB auch die Arbeit hier mit einer phinomenologischen
Analyse der Situation als solcher anfingt, um so die Grundlage empi-
ischer Forschung zu entwerfen. Davon wollen wir nun aber weiter

* Vgl.den 1. Anh. zu meinem Aufsatz: Uber das Verhiltnis von Psycho-

ogie und Pidagogik, in: Psychologie und Pidagogik, Heidelberg 1959.
* An essay on man, New Haven 1944, S, 68.
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nicht sprechen. Nur eins: Das Erziehen und das Erzogen-werden
durchbrechen die Situation, die sie zusammen bilden, auf Bildung und
Erwachsenheit hin. In dieser Durchbrechung offenbart sich das
wesentlich Menschliche #ich# in einem biomechanischen Wachstum, in
einer Umweltsanpassung, sondern gerade im Gegenteil in der stindi-
gen Durchbrechung der Umwelt. Der Mensch ist ja eben 4ein Umwelt-
wesen, sondern ein Wesen, dem es aufgetragen bleibt, immer den
Horizont des Unmittelbaren zu durchbrechen, eine Welt zu ent-
wetfen, sie zu bewohnen, sie immer neu zu gestalten, oder an ihr zu-
grunde zu gehen'. Auf die Tatsache, dafl der Mensch diese Gestaltung
nicht aus dem Nichts anfingt, kann hier nur hingewiesen werden; ich
muf} es mir versagen, sie weiter zu erdrtern,

Es wird offensichtlich in der Erziehung - und demzufolge in der
Wissenschaft, die sich nach ihr nennt — das AuBerste vom Menschen
verlangt. Denn mehr als in der freien, kiinstlichen Gestaltung leblosen
Materials muB hier der Mensch, immerfort handelnd, den Horizont
des Gegenwiirtigen in konkreten, augenblicklichen Situationen durch-
brechen, manchmal ohne jede Unterstiitzung von in der Kultur fest-
gewordenen Formen und Gehalten, fast immer ohne wesentlich fach-
minnische Vorbereitung. Und diese Durchbrechung findet im strikten
Sinne sehr oft nicht nur von der Seite des Erzichers statt, sondern
ebenfalls von der des Zéglings. Wo aber der ,,Geist* in der Erziehung
fehlgeht oder an seine Grenzen kommt, ist es nicht nur der Zogling
selbst, der die Initiative ibernchmen kénnte. Es verfiigt der Mensch
auch iiber verschiedene, in der gangen Erziehung wichtige, besonders
aber in der Grenzsituation wertvolle Nothilfen: die Gefiithlsverbun-
denheit instinktiver oder hoher entwickelter Art, Traditionen, Ge-
wohnheiten, Treue, Geduld usw. Es gibt in der Erzichung nicht nur
Durchbrechung, sondern auch das Verweilen im Zustand des An-
tangs-, Durchgangs- und Endpunktes, in der Lage der Vorbereitung,
der im stillen sich vollziehenden Entwicklung, der Ruhe.

Gestaltung und Gestalt gehoren hier wesentlich zusammen.

Gerade in der Erziehung aber ist es schwer, und sogar manchmal
falsch, die ErzichungsmafBnahmen aus einer gefithlsmiBig erlebten
Einheit der Verbundenheit von Erzicher, Kind, Ziel und Mittel los-
zulésen. Gerade aber in der Erzichung miissen wir voraussehen und
uns fragen, was ,,daraus® in der spiteren Zukunft werden kénnte.
Gerade in der Arbeit von Erziehung und Selbstanteilnahme des Zog-
lings an sciner Erziehung treffen wir den Geist in groBter Ambivalenz

! Ich kann hicr auf den von Grassi und Thure v. Uexkiill geprigten Be-
griff der Weltlosigkeit nicht cingchen.

192



von Ablésung aus dem Gegenwirtigen und tiefstem Eindringen in
das Gegenwirtige. Hier ist der Mensch an zwei Stellen zu gleicher
Zeit: hier und spiter, hier and irgendwo sonst.

Bekanntlich — das Friulein erinnert uns daran - hatte schon im
Paradies Eva und nach ihr auch Adam es nicht sehr weitgebracht im
Voraussehen der Folgen des Gegenwirtigen. Das war freilich noch,
bevor sie die Frucht vom Baum der Erkenntnis gekostet hatten. Nach-
her wurde dann alles viel schlimmer, da sie sich auf einmal der Zu-
kunft zu stellen hatten. Damit aber wurde die Erzichung moglich,
und nun kamen auch bald die Kinder. Seitdem ist die Ordnung mei-
stens umgekehrt. Also wurde dann aus der Unvernunft die Vernunft
geboren.

5

Solange man versucht hat, eine ,,Funktion®, eine ,,capacity* oder
ein ,,Vermogen® usw. an sich, d.h. menschlos und situationslos zu
verstehen, hatte man den Vorteil, den Menschen mit dem Affen oder
mit der Spinne vergleichen zu konnen, insofern man ,,Funktionen®
untereinander verglich. Sprach man von der tierischen Intelligenz, so
iibertrug man — weil ja die ganze Tierpsychologie eine Psychologia per
analogiam ist, sofern sie eben Psychologie ist — cinen ungesicherten
Begriff der (menschlichen) Intelligenz auf ein Wesen, dessen Verhalten
etwas zeigte, das den Namen dieser unbekannten Sache zu verdienen
schien. Spiter erschien dann die menschliche Intelligenz wieder auf
dem Hintergrund jener tierischen Intelligenz; versuchte man doch,
den Menschen aus dem Tier zu verstehen, und so machte die Wissen-
schaft ihre unvorstellbarsten Fortschritte. Was aber die Intelligenz
war und ob sie etwas war, wurde bei alledem nicht deutlicher. Schon
oft genug hatte man vornehm das schwer erkennbare Friulein zu
ignorieren versucht. Spearman hatte sich in seinen beiden Buchern!
deutlich genug widersprochen, um die Unklarheit der Sache klarzu-
machen. Das eine mal fragte er sich, ob noch ein Vorteil damit ver-
bunden wire, seinem g-Faktor den alten, viel mibrauchten Namen
,Intelligenz** anzuhingen; das andere mal beantwortete et diese
Frage, indem er schrieb: ,,Besteht eines Menschen g (oder Intelligenz)
..., usw.“ Im letzten Fall vollzog er, indem er die Worte in Klam-
mern hinzufiigte, gerade die Identifizierung, welche er im ersten fiir
zweifelhaft gehalten hatte.

1 Vgl. The Abilities of Man S. 272 mit S. 412 und The Nature of Intelli-
gence. S. 350.
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Das Verdienst der Tierpsychologie lag aber, soviel ich sche, an
einer anderen Stelle: sie veranlaBte Experimente einfacher Art in einer
lebenswirklichen Situation. Die Instinktnihe des tierischen Lebens et-
méglichte solche Versuche, Nehmen wir als weltbekanntes Beispiel
die Experimente Wolfgang Kohlers. Hier handelt es sich nicht um
die Losung lebensunwichtiger Fragen an einer Stelle, wo der Instinkt
sowieso schon lingst wirkungslos war, sondern um richtige Grenz-
situationen echten tierischen Lebens. Die Tests des Menschen hatten
ebenfalls einfache Experimente herzustellen versucht?, nur daB die
Versuchsperson in héchst ,,sublimierter® Situation sich sehr leicht er-
leben konnte als auBerhalb jedweder Situation. Der Test wurde also
eine gratuite Situation, d.h. eine Situation, in der die Handlung auch
unterbleiben, spielerisch gewihlt oder unverbindlich versucht werden
kénnte. Eine Situation also, die keine ist. Der Test wurde damit eine
»»Situation an sich®, und von nun an konnte die Versuchsperson spezi-
fisch versagen in dieser spezifischen ,,Situation®, Unintelligent war
die Versuchsperson dann aber meistens nicht, nur - z. B. - fiir solche
Spielereien nicht zu haben. Die Voraussetzung, man kénne die Intelli-
genz auch in nicht-verbindlichen Situationen erkennen, setzte ein hoch-
kompliziertes Geistesleben voraus und wat deshalb anthropologisch
schwer vorbelastet. Vorbelastet aber in einem Sinne, der der anthro-
pologischen Vorbelastung der vereinfachten Tests gerade entgegen-
gesetzt war. Denn diese Vereinfachung der Tests-, Items® setzte
voraus, daf dieses hochkomplizierte Wesen auch in der einfachsten
Einzelleistung voll und wesentlich gegenwiirtig war (wie die Tiere
Kohlers), d.h. daB auch hier vollgiiltige Situationen vorhanden
waren. Aber: Offenbart sich die Héchstleistung der menschlichen
»Intelligenz* nicht gerade an situationsfresen, lebensunwichtigen Auf-
gaben? Also z.B. nicht nur in der Erzichung, sondern auch in der
theoretischen Physik? Sobald man aus dem Auge verliert, daB es
sich in beiden Fillen um die Durchbrechung des unmittelbar Ge-
gebenen auf einen Entwurf hin handelt, daB aber im ersten Fall die
ganze Person zugleich eingesetzt und iiberwunden werden muf3, wo-
gegen im zweiten Fall die Ganzheit der Person von vornherein zu-
riickgedringt wird zu Gunsten einer spezifisch einseitig ,,intellek-
tuellen® — d.h. verstandesmiBig-denktechnischen — Geistesarbeit, so-

! Man tibernahm sogar Versuche aus der Tierpsychologie in die Psycho-
logie des Menschen und in die Tests. So findet man einen Versuch Kéhlers
bei Rey in seinem L’intelligence pratique chez ’enfant, Paris 1934, und von
dort aus in der von Hildegard Hetzer so verdienstvoll hergestellten Fort-
setzung der Biihler-Hetzer-Entwicklungstests.
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bald man diese Tatsachen aus dem Auge verliert, kann man das eine
fir ,leicht™, das andere fiir ,,schwer®, und deshalb erst recht fiir
»intelligent ansehen.

Damit wird es uns auch klar, daB} wir die gesondert verstandes-
miBig funktionierende Person nicht fiir spezifisch ,,intelligent an-
sehen sollten, obschon ihre spezifischen Leistungen die des integriert
funktionierenden Menschen eventuell ibertreffen mégen. Ein Mensch
kann sehr wohl ein technisch hochentwickelter MittelmiBiger sein: er
zeigt womoglich seine ,,Dummbeit®, sobald er auBerhalb des ge-
wohnten Arbeitsgebietes und besonders, wenn er als ganzer Mensch
ganzheitlich in einer wirklichen Situation nicht nur zu funktionieren,
sondern zu leben hat. Die SchluBfolgerung, daB der intelligente
»»Mensch® auch der weise Mensch sei, enthilt nur dann etwas Richtiges,
wenn man hinzufiige, daB es sich in der Intelligenz oft nur darum
handelt, sich einer Situation zu entziehen oder den Riickzug schon
zuvor gesichert zu haben - wie Theseus im Labyrinth —, daB es sich
dagegen in der Weisheit um wesentlich mehr und anderes handelt,
nimlich um die Qualitit der Durchbrechung und der Lésung wor-
aufhin und vor allem um das menschliche Niveau des Ganzen. In der
Physik kann man nicht weise sein. Und schlieBlich: Das Leben macht
es dem Menschen nicht leicht, intelligent, d.h. weise zu bleiben, weil
es von ihm im Laufe der zivilisatorischen Komplizierung immer mehr
sintellektuelle Fihigkeit verlangt. In den Intelligenztests wird die
Intelligenz also nach meiner Auffassung nur bedingt und indirekt, oft
zufillig und manchmal gar nicht untersucht. In einem ,»Diagnosti-
cum®, wie dem nach Rorschach genannten, haben wir dagegen bessere
Gelegenheit zu sehen, wie ein Mensch dem Sinnlosen Sian verleiht,
dem offensichtlich Flachen Relief und Perspektive verschafft usw. In
den thematischen, projektiven Untersuchungsmethoden — wie z.B.
Murrays T. A.T. - und ganz besonders, wenn sie komplizierte Welt-
entwiitfe herausfordern, wie van Lenneps F.P.T. usw., zeigt sich erst
recht, wie der konkrete Mensch tatsichlich Unmittelbares, anschau-
lich Fesselndes durchbricht auf einen eigenen Entwurf hin. In diesem
Lichte kann man Fletchers Auffassung sehr wohl verstehen, die dar-
auf hinauslauft, daB Intelligenz ,,den Grad von Ordnung, Integration
und Disziplin der ganzen Personlichkeit” andeutet!. Es handelt sich
wahrscheinlich, so meint er, um ,,den Grad, in dem das Ich die sich
widersprechenden Forderungen vom Ich, vom Uber-Ich und von der
Wirklichkeit, auf befriedigende Weise gelést hat*.

! Fletcher, Instinct in Man. London 1957, 8.321:
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Nur, daf3 Fletcher den Erfolg fiir den Kampf, das Werk fiir den
Akt nimmt, denn bei gelungener Selbstordnung 1iBt sich auf die
schopferische Aktivitit der Person zuriicklesen; um diese Aktivitit
aber handelt es sich an erster Stelle, wenn wir die Intelligenz nicht mit
dem Person-Sein selbst verwechseln wollen®.

6.

Wenn ein Tier ,klug® war, durchbrach es seine gewohnte In-
stinktbeziehung zu seiner Umwelt: es ging z. B. einen Umweg und ent-
zog sich dem Fleisch in der Falle. Oder es machte schon ein Werk-
zeug — wie Kohlers Mitarbeiter Sultan —, um sein Futter herbeizu-
holen. Es spielte schon mit imaginirem Spielzeug, wie es Kathy Hayes’
Vicky? einmal tat, oder es iibernahm drei wortartige Signale, die ihm
vom Menschen beigebracht wurden — eine Tiergenialitit, welche wir
ebenfalls bei der kleinen Schimpansin Vicky antreffen.

Der Mensch durchbricht die Gefangenschaft der Unmittelbarkeit
des Sinnlichen, des Anschaulichen, und des Affektiven, GefithlsmaBigen,
des Drohenden, der Hindernisse und Beschrinkungen. Davon gibt
uns auch die alte Literatur schon zahlreiche Beispiele: Theseus auf
Naxos, die Geschichten der Sirenen und der Circe, die Ereignisse in
der Grotte Polyphems usw. Der Mensch durchbricht und schafft auch
Situationen: er pfligt den Strand und tiuscht Wahnsinn vor, er wandelt
die peinliche Begegnung der Nausikaa mit dem nackten Odysseus
durch héflichste Rede in eine salonfihige Situation um; man verstellt
sich, versteckt sich, suggeriert, lebt etwas vor, fithrt etwas auf, be-
nimmt sich beispielhaft, erweckt Sympathie, phantasiert, liigt, findet
das richtige Wort, versteht und miBversteht, wagt sich hervor und
zieht sich zuriick usw. Uber die instinktive Gruppenbildung schafft
der Mensch auf verschiedenen Niveaus Organisationen. Er durch-
bricht die Grenzen seiner Krifte und der natiirlichen Widerstinde, in-
dem er Werkzenge herstellt. Sie sind Amphibien, denn teilweise sind
sie noch zuhause in der Kéorperlichkeit des Menschen (z. B. die Augen
der Schere), teilweise leben sie schon in den Bedingungen der Ding-
welt (die Klingen der Schere). Er macht aber auch Dinge, die in

! Dal Fletchers Auffassung der Wahrheit nahekommt, geht aus der Er-
fahrung hervor, dall man in der sogenannten , klinischen Kinderpsycho-
logic* wiederholt feststellen kann, wic ein Kind einen ,, Teil* — manchmal
sogar cinen wichtigen ,, Teil*“ —sciner Intelligenz braucht, um innere seclische
Ordnung zu bewahren. ,,Auf intclligente Weise* iiberwindet so ein Kind
traumatische Erfahrungen oder Veranlagungsschwichen.

* Hayes, The Ape in our House. N.Y. 1951.
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seiner Kérperlichkeit nicht mehr zuhause sind. Man nennt sie manch-
mal nutzlos, weil sie ihm nicht niitzen, sondern ihm nur Freude
machen und frommen, wie die Kunstwerke verschiedenster Art. Aber
noch der Ring ist fiir den Finger, die Krone fiir das Haupt geschmiedet.
Und so ganz ohne das Auge oder das Ohr kénnen auch die entfernte-
sten Produkte, die sich noch zur Kunst rechnen, nicht auskommen. Mit
dem Werkzeug zeugt der Mensch also ein Werk, auch das nutzlose.

Aber er macht auch ein Werk s mit seinem ,»Geist”, d.h. mit
dem, worin er nicht Welt ist, sondern Welt hat. Mit dem, worin er
Bedeutung erfihrt und verleiht, demzufolge: ist. Aber ,,nur ist Jfir
den Geist. Auch die Werke der Sinngestaltung, der Sinnverleihung und
des Sinnverstehens! Sobald man vom »inn redet, redet man nicht
nur von dem Durchbrechen der Umwelt und von dem Schaffen
kognitiver Symbolsysteme usw., sondern auch von Wert und von
nicht mehr umweltbedingten Werten. Deshalb ist Geist nicht gleich-
bedeutend mit Intelligenz. Wie aber wird der Geist dem Geist zum
Werkzeug, wenn es nicht das Vermégen gibt, sich von seiner Welt
abzutrennen, ja, sich sogar selbst zu vergegenstindlichen? Doch ge-
niigt auch das noch nicht, wenn es nicht im buchstiblichen Sinne ein
»Mittel gibt, in dem die Intelligenz sich mit sich selbst in quasi-kon-
stanter, wenn auch reichlich getriibter Gestalt beschiftigen kann.
Dieses Mittel, worin die Intelligenz sich selbst trifft, ist die Sprache’.
Sie ist Werk und sie wirkt, sie ist Gebrauchsgedanke und Gebrauchs-
denken. Sie kennt Ich und Es, aber auch Ich und Sich. Sie ist nicht das
einzige Werk des Menschen als geistigen — d.h. also jetzt auch ,,in-
telligenten® — Wesens; er ist als Kulturmensch und als Mitglied einer
historischen Kulturgemeinschaft auch weitgehend sein eigenes Werk;
er hat dann die groBen ,,symbolischen Formen hervorgebracht, die
Cassirer — wenn auch nicht im gleichen Sinne - so sehr beschiftigt
haben. Der Mensch also hat eine geistige Welt geschaffen.

I

Nun kénnen wir endlich verstehen, wie die Intelligenz des Men-
schen sich verhilt zur Intelligenz der Menschen. Das Hirngespinst
findet ein Gehirn, das Gespenst findet eine Seele, wo es zuhause sein

' Wenn wir in den letzten Sitzen ,,Intelligenz gesagt haben an Stelle
von ,,Geist", geschah das nur, um den Nachdruck zu legen auf einen be-
stimmten, in diesem Falle entscheidenden Aspekt des Geistes. Eine weitere
Ausarbeitung von dem, was dem Geist wesentlich eigen ist, gehére hier
nicht zu unscrer Aufgabe. Dazu schlage man Th. Litts Werke nach.
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kann. Menschsein und Intelligenz bedingen sich in dem Sinne gegen-
seitig, daB sich in der Intelligenz der Mensch konstituiert. Das ist
keine ganze Wahrheit, denn ,,Geist* — wie wir schon sagten — umfal3t
auch wesentlich anderes als diese Intelligenz. Wenn man da ehemals
von ,,Vermdgen* gesprochen hat, war das geistesgeschichtlich be-
dingt und erst im Lichte der neueren Anthropologie unrichtig zu
nennen. Man verband damit aber zweierlei Fehler:

1. Man iibertrug diese Vermogen von der anthropologisch-onto-
logischen Analyse unmittelbar, sozusagen auf gleicher Ebene,
auf die empirische Psychologie, und diese hatte demgegeniiber
noch recht geringen eigenen Gehalt;

2. man hatte auf anthropologisch-ontologischem Niveau eine theo-
retische Psychologie am griinen Tisch ausgearbeitet, und auch
von dort aus oder daraufhin entwickelten und verwickelten sich
die bedenklichsten Theorien.

Kein Wunder, daB man das Fraulein nicht mehr von einer Spuk-
gestalt unterscheiden konnte.

Weil eine ,,Eigenschaft dem Geist nicht anhaftet, sondern ihm
eigen ist, war es schon ein zweifelhaftes Verfahren in der Betrachtung
des Geistes, ,,Vermégen® zu benennen und aus dem Ganzen loszu-
trennen. Nachher muBite dann das Bild einer ,,Summe von Eigen-
schaften = Geist** entstehen! oder das Bild einer Substanz, deren
Eigenschaft z.B. die Intelligenz war. Was wire diese Substanz, die
etwas anderes sein sollte als ihre Eigenschaften ?

Nachher entstand dann die falsche Vorstellung einer ,, Separatfunk-
tion®, die man dann wieder in ,,Leistungsexperimenten‘ ,,messen
konnte. Dabei vollzog sich aber eine Merdfacis eic dAdo pévoc: von
der Intelligenz im anthropologischen Sinn kam man unmittelbar, als
ob man mit demselben Objekt zu tun hitte, zu der individuellen Ak-
tualisierung, wobei die Frage war: wie hat sich in dieser» Menschen
die Ablosungs- und Deutungswirksamkeit, welche dem Menschen
als Kategorie eigen ist, gestaltet? Im einen Falle handelt es sich um
eine in jedem, also auch in diesem Menschen gegebene konstitutive
Eigenschaft des menschlichen Seins, im anderen Falle um die person-
liche ,,Bewerkzeugung® und ihre Bildungsgeschichte. Im ersten
Falle hatte es keinen Sinn zu ,,vergleichen‘ — es sei denn in rein qua-

' Auch wo man gerade die Vermégenpsychologie erfolgreich bekimpft,
taucht dieses falsche Bild noch auf. Vgl. H. G. Wyatt, The psychology of
intelligence and will, London 1930, S. 8: ,,. . . independent powers of the
mind . . . the sum of which working together constituted the mind in action.
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litativem Sinne, so wie z.B. zwischen dem , Weltbild** des Imbezillen
und dem des normalen Menschen —, im letzten Falle konnte man
»Leistungen® und die auf deren Grund vorausgesetzte »Kapazitit™
oder ,,Kapazititen® topologisch ordnen und »vergleichen®. Im ersten
Falle hatte man — um mit Brentano zu sprechen — mit einer , Weise
des BewuBtseins* zu tun, im zweiten mit der aktuellen Organisation
intentionaler Akte und Prozesse.

8.

Nun aber miissen wir doch von dem Friulein unserer Triume — zur
Enttiuschung ihrer Freier — sagen, daB es kein ,,Vermégen® im iib-
lichen, begriffsrealistischen Sinne vertritt. Wir wollen in einer Anthro-
pologie auf humanem Niveau keine Geschichtchen erzahlen iiber ein
Vermogen, das irgendwo ,,sitzt“. Das {iberlassen wir Thomson und
sonstigen offenen oder verkappten Vermégenspsychologen. Die guten
alten,,Vermégen* sind Verhaltensweisen des menschlichen Seins zur
Welt und - sekundir — zu sich selbst, und zwar Grundmodi. Sie
setzen den gangen Organismus voraus und den Organismus im Ganzen
des Mensch-Seins selbst!. Deshalb gibt es kein intelligentes ,,Ver-
mdgen* als Leistungssystem innerhalb des menschlichen Seins, genau-
sowenig wie es ein ,,Vermogen* des Willens oder des Gefiihls gibt.
Es gibt nur einen intelligierenden Menschen, einen wollenden Men-
schen usw. Demgegeniiber sind psychologische Kategorien sekundir.
An und fir sich unverstindlich? und nur klassifikationstechnisch-
operationell hantierbar sind solche Kategorien in einer Psychologie,
die an dem vorbeizugehen wiinscht, was ihr einen wissenschaftlichen
Sinn verleihen konnte und nicht nur einen innerhalb eines gewissen
Kollektivs giiltigen Ruf.

! D.h,, sie setzen eine Anthropologie voraus. Litt ist bestimmt nicht
ohne Anteil an dieser Einsicht. Ich darf dabei verweisen auf Bollnow (Das
Wesen der Stimmungen), Strasser (Das Gemiit) und Paul Riceeur (Philo-
sophie de la volonté, 1950) nebst Wilhelm Keller (Psychologie und Philo-
sophie des Wollens, 1954).

? Deshalb nimmt man zuweilen seine Zuflucht dazu, die psychologi-
schen Kategorien zu erkliren aus Nervenverbindungen und dergleichen. Wie
schon frither im Text gesagt: So nimmt man die Knochen fiir das Fraulein.
Oder, anders gewendet, man erklirt den Koélner Dom aus den Steinen
(Buber). Ohne Steine kein Dom. Sicher. Aber Steine machen keinen Dom.
Sehr schén hat das Gusdorf gesagt in seinem fesselnden Traité de Meta-
physique, Paris 1956, S. 185: , Jene Philosophie, Hertin aller Weisheit,
schopft ihre Inspiration aus der Erkenntnis der leblosen Materie und der
toten Strukturen und will nichts wissen vom menschlichen Leben.
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Erst recht unhaltbar aber wird eine operationelle Bestimmung der
intelligenten Leistung, wenn man sich vergegenwirtigt, was das
operationelle Denken als solches voraussetzt. Es setzt eine Zweiheit —
ohne Zweifel naturwissenschaftlicher Herkunft — voraus, die zu einer
bestimmten Entwicklung des Idealismus gehort. Nimlich die Zweiheit
des Menschen und einer Welt-an-sich, welche nur in einem rein
symbolischen Entwurf gedacht werden kann und mar so zur Welt des
Menschen wird, oder vielmehr: das immer schon war, Um so eigen-
timlicher, wenn sich operationalistische Denker als Realisten an-
sehen. Eine solche Zweiheit ist, wo iiber den Menschen als solchen
gesprochen wird, ein grundsitzlicher Irrtum. Denn immer bleibt der
Mensch, auch wenn er es ist, der die Weltlichkeit vollzieht und als
Vollzieher, als ihr Subjekt, ihr innewohnt, zugleich ihr gegemiber-
stehen, und zwar nicht nur als Vollzicher, sondern wesentlich auch als
das Wesen, welches ,,Welt“ in ihrer vollen Realbedingtheit antrifft.
Den Menschen als Welt zu behandeln, ist ja das Verdienst dieses
Operationalismus. Tite der Operationalist konsequenterweise sich
selbst gegeniiber dasselbe, so entstinde das grofe Schweigen der Welt.

Nur erst diese Weltbezogenheit des Menschen, dieses Verhaltnis
eines Ich zu einer Welt, die dieses Ich #ichs ist, und zu sich selbst,
macht eine ,,Intelligenz* méglich. Diese Bezogenheit ist aber eben-
falls die Bedingung der Moglichkeit ,,je meiner* Intelligenz, d. h. also
der Intelligenz als Individualfunktion in der konkreten Einheit dieses
bestimmten Individuums. Es scheint mir hier an erster Stelle die
anthropologische Frage zu beantworten zu sein, welche Modi
menschlichen Seins und welche qualitativen Varianten der Intelligenz
vorliegen bei ,,nicht-alltiglichen” Menschen — wie Kinstlern, Hoch-
begabten, Verbrechern, Imbezillen, Psychopathen usw. -, verglichen
mit dem Weltbild des ,,normalen” Menschen!. Es scheint mir an
zweiter Stelle die Frage zu bestehen, inwiefern verschiedene Daseins-
bedingungen verschiedene Aktualisierungsformen der Intelligenz
herbeifiihren. Ich denke dabei an die kulturelle Anthropologie und
ihre Forschungsaufgaben (Benedict, Mead, usw.), aber auch an For-
schungen sozialpsychologischer Art. In allen Fillen wiirde es sich um
eine Gestaltlehre der Intelligenz handeln, nicht um einen Quantifi-
zierungsfeldzug,

! Ich halte also den Gedanken, ,,. . . daB Schwachsinn nicht eine JArtt ist,
sondern dal} es cinen kontinuierlichen Ubergang gibt vom Genie bis zum
Imbezillen®, fiir ein arithmetisches Artefakt, das hauptsichlich testbedingt
ist. Der Gegensatz ,,intelligent* — , debil* ist also meines Erachtens nicht

richtig. Die beiden Glieder des Gegensatzes gehoren ja nicht zu dersclben
Kategorie.
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In diesem Lichte betrachte man nun auch folgendes. Neben der
morphologischen Differenzierung der Intelligenz gibt es, wie all-
gemein bekannt, die genetische. Es ist von vorziiglichen Kennern
der Entwicklung der frithkindlichen »lntelligenz* (wie z.B. Nancy
Bayley) wiederholt dargelegt worden, wie unzuverlissig die Voraus-
sagen der Intelligenztests sind bei der »Messung® jiingerer Kinder.
Das kann uns nur wundernehmen, wenn wir von der Voraussetzung
ausgehen, 1. daB die Funktion der Intelligenz in der Psyche des
Kleinkindes die gleiche ist wie die in der Seele der Sechs-, Zehn- oder
Sechzehnjihrigen?, 2. daB die Analyse der Intelligenz in dhnlichen
Differenzierungen in verschiedenen Altersgruppen moglich wire.
Auch hier geht die qualitative Erforschung der Quantifizierung vor-
aus. Etwas davon muB auch Thurstone vorgeschwebt haben, als er
schrieb:,,Wenn wir annehmen, daf3 die geistigen Fihigkeiten (,mental
abilities) des Kleinkindes nicht deutlich differenziert sind, wird es
eine groBere Reihe von Fihigkeiten gebrauchen (sc. zu einer be-
stimmten Leistung) als spiter, weil es seine Bestrebungen dann be-
schrinken kann auf jene geistigen Fihigkeiten, die am meisten ge-
eignet sind fiir das Problem® Es ist klar, daB dieses Stadium, wo die
s»mental abilities* nicht deutlich differenziert sind, in seiner eigenen
Wesensart erforscht werden muB. Dabei vergesse man nicht, daB die
kindliche Entwicklung bei der Geburt anfingt und nicht vom Schul-
alter riickwirts. Man frage sich, was man eigentlich prognostiziert:
den Erfolg des Kindes in der Schule oder den Erfolg der Schule bei
diesem Kinde ? Angesichts der Tatsache, daB Gott die Kinder und die
Menschen die Schule machen, ist dieser Unterschied erheblich, ja so-
gar wesentlich,

Freud und die Psychologie und Psychopathologie nach ihm haben
uns viel gelehrt iiber die Entwicklung des Gefiihlslebens. Von der
Entwicklung des ,,Willenlebens* wissen wir recht wenig . . . und im
Lichte von Arbeiten wie denen von Ricceur und Keller ist es wahe-
scheinlich, daB wir da ganz wesentlich umzulernen haben. Piaget hat

1 Picrre Janet, L’intelligence avant le langage, Paris 1936 behauptet so-
gar, dal die Sprache allmahlich dic gange Intclligenz transformiert; a.a. O,
5.6.

* Dieser kostliche Satz findet sich S. 87-88 in seinem berithmten Buch:
Primary Mental Abilities, Chicago 1938 (2. Aufl. 1957). Man denke sich
also ,,eine gréBere Reihe von Fahigkeiten*, die aber nicht differenziert
sind, wovon man aber nichtsdestoweniger eine Anzahl gebraucht. Man be-
denke dazu noch, daB Thurstone die folgenden sieben Grundfihigkeiten
unterscheidet: raumliche Orientierung, Wahrnehmung, Zahl, Sprache, Ver-
figung iiber Worte, Gedichtnis, Argumentierung (Reasoning).
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in einem groBen Wurf versucht, die Entwicklung der Intelligenz zu
erfassen. Ich halte diesen Versuch fiir nicht gelungen und glaube, daB
Piagets Anthropologie nicht imstande ist, die Kategorien einer adi-
quaten Analyse seines Themas abzugeben. Nichtsdestoweniger liegt
hier, wenn auch in (meines Erachtens) unhaltbarer Form eine Voraus-
setzung fir das Testverfahren, Zu sehr ,,nur pragmatisch® hat man
die Intelligenztests, besonders diejenigen, die eine »geistige Alters-
stufe” angeben sollten, auszubilden versucht, ohne eine ausreichende
entwicklungspsychologische Grunddisposition zur Verfiigung zu
haben. Noch bedeutend weniger aber wissen wir von dem individual-
psychologischen Entwicklungsverlauf beim Kind und beim Jugend-
lichen im ganzen seiner personalen Entwicklung. Deshalb verdecken
uns Lingsschnitt-Untersuchungen an Hand von wiederholten Intelli-
genztests die personale Entwicklung der Intelligenz mehr, als daB sie
diese freilegen. Sie zeigen ja immer nur, wie ein Exemplar sich zu
einer Klasse verhilt. Wenn wir vom Gleichbleiben des Intelligenz-
quotienten oder von der Variabilitit desselben héren, wissen wir in
beiden Fillen nicht, welche konstituierenden Funktionen und pet-
sonalen Gestaltungsprozesse sich im Kinde selbst abspielen.

Von dieser Auffassung aus aber kann man auch einen positiven
Gesichtspunkt zu den Intelligenztests gewinnen. Insofern sie von
einer naiven Empirie des ,,intelligenten Verhaltens* ausgehen, bleiben
sie, was sie manchmal nur sein méchten: ein Klassifikationsverfahren,
Insofern eine Person in einer psychologischen Untersuchung ,,gno-
stiziert wird, kann der Test — einerseits — nur das Ritsel seiner Aus-
kunft aufgeben, andererseits aber kann er auf eine ., Lebensform*®
hindeuten. D. h. er kann zeigen, wie eine bestimmte Person mit diesen
Aufgaben fertig wird, unter der Voraussetzung, sie wiirde sich auch
anderer Aufgaben auf dieselbe Weise entledigen. Noch immer ist der
Test hier: Aufgabe der qualitativen Interpretation. Ans Ende einer
solchen Untersuchung gehort die bei jedem Sub-Test zu wieder-
holende Frage: ,,Weshalb kann dieses Kind das wohl (oder: nicht)?
SchlieBlich zeigt er nun auch dieses Kind »gemessen an Leistungen,
die fiir die Schule und sonstige soziale Lebensaufgaben praktisch
prognostizierenden Wert haben. Die Schule ist auf der chronologi-
schen Alterseinteilung aufgebaut; meistens erlauben auch die Tests
die Errechnung eines Erfolgs, der sich in einem Verhaltnis zum Le-
bensalter ausdriicken 1aBtL. Das sind alles praktische MaBlnahmen.

! Thurstone schreibt: ,,An example of such a failure by the writer was
a hypothesis that the general intellective factor was a maturation factor.
Factorial results at different age levels have recently shown that such a
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Man muB sich dariiber klar sein, daB letztlich die Tests nur einen
praktischen Klassifizierungsanspruch erheben kénnen. Ob sie ,,die
Intelligenz® testen, ist fraglich. Das hingt nimlich davon ab, inwie-
fern sich bei gualitativer Analyse herausstellt, ob wir diese konkrete
Person als solche in ihrer aktiven, auch lebenshistorisch bedingten
Bezichung zur Welt und zu sich selbst zu sehen bekommen. Sehr oft
lassen uns die Intelligenztests in dieser Hinsicht vollkommen im
Stich. Ja, sie betrachten es manchmal gar nicht als ihre Aufgabe und
versuchen, eine spezifisch unpersénliche, situationslose Reihe von
Aufgaben zu entwickeln. Die gute Testierbarkeit setzt nun eine ge-
wisse Haltung voraus, die besonders auffillig fehlt, wenn man Kinder
primitiver Naturvélker untersucht. Es fehlen dann nicht nur Kennt-
nisse und Erfahrungen mit gewissen Gegenstinden. Es fehlt dann die
ganze, blaB-intellektuelle, unverbindlich-doch-verbindliche Haltung,
die man als Haltung des gut (nicht des best) Testierbaren bei gewissen
Tests antrifft und vorauszusetzen scheint. Hier ist die Schule und, im
allgemeinen, die schulmiBig geiibte und geordnete Leistungshaltung
von grofler Bedeutung. Ein Untersucher wie Thurstone spricht sich
immer wieder mit grofter Reserve iiber die Méglichkeiten der heuti-
gen Tests aus. Er ist sich der Ubervereinfachung vollig bewuBt. Sein
Anliegen ist #i//ig praktisch. Die Erzieher dagegen haben es manchmal
mit testfreudigen Beratern zu tun, die die Testauskiinfte allzu pro-
blemlos als letzte Instanz auffassen, gegen die kaum ecine Berufung
méglich ist. Die Erzicher haben weiter zu tun mit der Tatsache, daB
ihr Kind (singulare) in einem Kollektivverfahren beurteilt witd, und
sie konnen dieses Verfahren nicht als pidagogisch zuldssig verstehen.
Es ist nicht sicher, daB sie darin recht haben, denn zwar nicht das
Kind, wohl aber Aspekte des Kindes kénnen in einer Klasse betrach-
tet werden (es gibt ,,Volksschulkinder®, ,»Astheniker®, , angstliche*,
»muttergebundene’ usw.). Die Frage ist nur, auf welchen Kriterien
die Klasse gebaut ist, nach welchen analytischen Kategorien die Zu-
gehorigkeit zur Klasse festgestellt wird, inwiefern dadurch pidagogi-
sche Gesichtspunkte und Aufgaben unterschlagen bzw. unsichtbar
gemacht oder verstellt werden. Fiir den Erzieher ist Jedes Kind eine
moralische Einzelinstanz. Als Erzieher hat er fiir jedes ihm anvertraute
Kind an sich die Verantwortung, namentlich die Verantwortung der
Entscheidung. Es ist klar, daB er sich seine Evidenzen soweit wie

hypothesis is probably wrong.* Multiple-factor analysis. Chicago 1947,
p- 507. — Und vgl. a.2.0. S. 333: , Tests of high complexity, such as a
mental age score, cannot be expected to centribute to the indentifica-
tion of primary factors.*
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moglich selber verschaffen muB. Das gilt auch fiir das nétige psycho-
logische Tatsachenwissen. Weil der Erzicher Entscheidungen treffen
muB, hat er aber andererseits in Fragen des menschlichen Seins
wesentlich andere als nur operationalistische Annahmen zu machen.
Mit Hypothesen kann man kein Kind erziechen. Gerade weil die Mog-
lichkeiten des Menschen unerschépflich sind, kann er den Zogling
dieser Unbestimmtheit nicht einfach ausliefern. Hier tritt der Er-
zieher mit einem Zogling in die Entscheidung in der unableitbaren,
konkreten Situation. Zusammen stehen sie in dieser Erziehungsarbeit,
haben sie ihren bescheidenen Anteil an der Arbeit des Menschen.
Darin ist die Intelligenz aufgenommen, und damit iibernimmt sie
einen Teil der Verantwortung fiir sich selbst.
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