BUCHBESPRECHUNGEN

Philosophie liefert. P. zeigt, daf} Leibniz offensichtlich Spinozas Ethik schon sehr frith
kritisch durchgegangen ist, was dazu gefiithrt hat, dafl er nicht immer dem vollen Sinn
von Spinozas Theorien gerecht wird. Vor allem kreidet Leibniz Spinoza die Ablehnung
der Teleologie, den Substanzmonismus und den Determinismus an. Das vierte Kap. be-
schiftigt sich mit einem von den Philosophen meist vernachlissigten Thema, nimlich
der Rezeption Spinozas durch einen Autor, der meist mehr der Literatur als der Philo-
sophie zugerechnet wird: Lessing. Dabei kommt auch Lessings Verhiltnis zu Leibniz
ein wenig zur Sprache. Jacobis kritischen antispinozistischen Bemerkungen sei es zu
verdanken, dafl Spinoza in die allgemeine Aufmerksamkeit gertickt wurde. P. analysiert
das Gesprich zwischen Jacobi und Lessing tiber dieses Thema, aus dem sich ergibt, daff
Lessing Spinoza besser verstand als Jacobi. Sodann geht P. dem Weg nach, den Lessings
Denken bis zum Spinozismus zuriickgelegt hat. Hierbei ist es nicht immer leicht, Les-
sings Position zu bestimmen, die nicht zuletzt auch durch Leibniz beeinflufit ist. Lessing
ibernimmt Spinozas Pantheismus. Seine Religionsphilosophie beweist auch eine starke
Leibnizrezeption. Aber er stimmt mit Spinozas Determinismus und der Intention von
dessen theologisch-politischem Traktat tiberein. Bei all diesen Analysen setzt sich P. ein-
gehend mit den verschiedenen Meinungen auseinander, die in der Literatur tiber Lessing
vertreten werden. Ahnlich wie Spinoza will Lessing zu einem aufgeklirten Gottesver-
hiltnis gelangen.

Im 5. und letzten Kap. seines Werks geht P. relativ kurz auf Kants Ablehnung des Spi-
nozismus ein und untersucht dann die Positionen von Fichte, Schelling und Hegel ge-
geniiber der Philosophie Spinozas. Auch fiir Fichte reprisentiert Spinoza den Dogma-
tismus. Er kritisiert besonders, dafl Spinoza das absolute Ich nicht im reinen Ich,
sondern in Gott ansetzt. Leider tibergeht P. Fichtes Darstellung des Spinozismus in der
»Bestimmung des Menschen® und konzentriert sich fiir die Zeit nach 1800 auf die Ein-
schitzung Spinozas in Fichtes Korrespondenz mit Schelling und in der Weiterentwick-
lung der Wissenschaftslehre, wo Fichte Spinoza das Fehlen von Freiheit und Reflexion
vorwirft, aber im Gegensatz zu frither auch auf Spinozas Attributenlehre eingeht. Schel-
ling wiirdigt das Dynamisch-Generative in Spinozas Naturbegriff, lehnt aber die Attri-
butenlehre ab. Er gelangt zu einer Interpretation Spinozas im Sinn seiner eigenen Lehre
vom ununterschiedenen Einen. Hegels Bewertung der Philosophie Spinozas ist ambiva-
lent und nach wie vor umstritten. Zu Unrecht sieht er wie Jacobi in Spinozas Absolutem
eine ununterschiedene Substanz, die zur Struktur weiterzuentwickeln sei, und kritisiert
seinen Akosmismus, d. h. das Aufgehen der Welt in Gott. In Spinozas Attributenlehre
sicht Hegel eine nur duflerliche Reflexion, wihrend Leibniz das Prinzip der Reflexion-
in-sich ansatzweise realisiert und Fichte es weitergefithrt habe. Die Frage ist, inwieweit
Spinoza nicht schon die Unterscheidungen innerhalb des Absoluten lehrt, die Hegel for-
dert. Interessant ist die unterschiedliche Bewertung Spinozas durch Fichte, Schelling
und Hegel auch deshalb, weil sie zugleich ein Licht auf das Verhaltnis dieser drei Denker
zueinander wirft. H. ScHONDOREF S. J.

Krarr, VOoLKER, RoussEaus ,Emile. Lehr- und Studienbuch. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt 1993. 335 S.

Jean-Jacques Rousseau hat die Geschichte der Erzichungswissenschaft so nachhaltig
beeinflufit, dafl man sich fragen darf, ,wer von seinem Gedankengut eigentlich unbe-
rithrt geblieben ist (1). Mafigeblich in dieser Hinsicht ist selbstverstindlich der Emule,
den man laut Volker Kraft ,als eine Einfiihrung in padagogisches Denken lesen” (0.S.)
kann. Dieser Status des Emile macht die Absicht von K. verstindlich: , die narrative Vi-
sion soll als pidagogische Konstruktion erkennbar gemacht und damit lehrbar werden®
(7). Das Interesse der Arbeit ist mithin ,nicht primir historisch, sondern systematisch
gerichtet” (ebd.), die Methode hermeneutisch, d. h. der Text des Emile zunachst seines
serzihlerischen Gewandes zu berauben® (8) und sodann auf seinen , explikativen Gehalt
zu verdichten (ebd.). Dabei werde der Emile ,,als ein anthropologischer Idealtypus der
Moralerziehung aufgefafit“ (ebd.). Hinsichtlich der Erziehung bestimmend sind dann
laut K. ,.die Pflichten des Menschen gegeniiber sich selbst“ (ebd.), die sich konkret ,als
Prinzip der Selbsterhaltung® (ebd.) artikulieren. Der Gedanke der Moralerziechung er-
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klirt, warum sich die Interpretation auf die ersten vier Biicher des Emile beschranke. Mit
dem im vierten Buch erreichten Ende der Jugend seien nimlich ,alle drei notwendigen
Komponenten der Moral eingefiihrt: die Pflichten des Menschen gegeniiber sich selbst,
gegeniiber anderen und gegeniiber Gott® (14).

Das erste Kapitel hat zwei Aufgaben, nimlich einerseits dem Leser die ,padagogi-
schen Grundannahmen® (20) von Rousseau nahezubringen und andererseits zu zeigen,
daf man scine Pidagogik ,angemessen nur im Kontext seiner Philosophie® (ebd.) ver-
stehen konne. Das geschieht in fiinf Schritten: Zunichst werden ,die drei Erzieher”
(ebd.) — Natur, Dinge und Mensch — vorgestellt und ihre wechselseitige Bezichung er-
liutert. Dabei erweist sich die Natur als letzte bzw. hochste Instanz der Erziehung
(20£f.). Danach erliutert K. den Rousseau’schen Begriff der ,Natur* (22f.), was notwen-
dig zum Problem der Moral fiihrt, insofern die Aufgabe der Erzichung sein soll, die Sitt-
lichkeit des Menschen im Naturzustand, seine natiirliche ,Giite‘ in Gestalt der Tugend
sozusagen ,wiedereinzuholen® (27ff.). Das erste Kapitel abschlieflend entwickelt der
Autor Grundziige ,naturgemdfler Erziebung® (32). ,Das Ziel der Erziehung® (38)
schlieflich sei die (subjektive) Gliickseligkeit, die Tugend hervorbringen und — gemifl
dem Zusammenhang von Individuum und Gesellschaft sowie eine Bezichung von Pid-
agogik und Politik generierend — die objektive Gliickseligkeit beférdern solle (38ff.) —
»Die Art und Weise, in der die Erwachsenen auf die entwicklungsbedingten Bediirfnisse
der Siuglinge und Kleinkinder eingehen, ist fiir die Entstehung des moralischen Be-
wufdtseins von grundlegender Bedeutung® (44). Diese These versucht K. in seinem zwei-
ten Kapitel in zwei Schritten zu belegen. Zunichst klirt er allgemein den Wert, den
~Rousseau der miitterlichen Fiirsorge als Voraussetzung fiir eine naturgemafle Erzie-
hung® (ebd.) beilegt (vgl. 44 ff.). Danach skizziert K. ,das Zusammenspiel von Lernauf-
gaben und Lernfihigkeiten in der frithen Kindheit (essen, wahrnehmen, sich bewegen,
gehen und sprechen lernen) und entsprechenden Lernhilfen in curricularer Hinsicht®
(ebd., vgl. 471f.). — Der folgende Abschnitt der Kindheit reiche ,vom zweiten bis zum
zwolften Lebensjahr® (65). K. erliutert zunichst die nach Ansicht von Rousseau bedeu-
tendste Gefahr der Erziehung in diesem Lebensabschnitt: Die ,Rationalisierung’, die
Forderung (der Entwicklung) der Vernunft diirfe nicht unangemessen forciert werden.
Denn Ziel der Erziehung sei zwar durchaus, einen verntinfigen Menschen zu bilden,
aber gerade dazu sei es unumginglich, die Kinder auch Kinder sein zu lassen (65 ff.). Als
Leitfaden der padagogischen Aktivitit(en) auf der zweiten Stufe der Kindheit gelte bei
Rousseau die These, dafl sich eine naturgemifie Erziehung ergeben werde, wenn man
das Kind von den Dingen abhingig halte (70). Diesen Gedanken begriinde Rousseau
scurricular-retrospektiv® (vgl. 70ff.) — die, um mit Dilthey zu sprechen, ,Widerstandser-
fahrung, sei erforderlich, um das zum Leben unvermeidlich gehérende Leid ertragen zu
lassen — sowie ,curricular-prospektiv® — die Vernunft entwickele sich im Rahmen der Er-
fahrung von Dingen (78f.). — Das ,Prinzip der Selbsterhaltung® (86) diene bet Rous-
seau als ,Grundlage fir eine Moral der Kindheit“ (ebd.) und mithin auch fiir die mora-
lische Erzichung ,in der zweiten Stufe der Kindheit“ (ebd.), fiir die, entsprechend der
Logile der Entwicklung kognitiver Prozesse in Auseinandersetzung mit den Dingen,
gelte, das Kind ,sinnlich fundierte* (87) Vorstellungen ,durch eigenes Handeln® (ebd.)
erwerben zu lassen. Das geschehe durch eine ,,pidagogische Inszenierung (91): Der Er-
zicher solle die Elemente der Umwelt in einer im Hinblick auf den Lernerfolg geeigne-
ten Weise (91 ff.) ordnen: ,Gestaltung der Lernumwelt, Auswahl nachahmenswiirdiger
Vorbilder und Verdinglichung durch Ironie: das sind im wesentlichen die Mittel der
padagogischen Inszenierung [...]“ (144ff.). -, Das friedliche Verstandesalter® (112) bil-
det die dritte Stufe der Entwicklung der Kindheit bei Rousseau. Es soll ,,etwa vom 10.
bis zum 15. Lebensjahr® (ebd.) reichen und konkret durch zwei Momente geprigt sein.
Einerseits hat ,,die Geschlechtsreife noch nicht begonnen® (ebd.), so dafl sich der Ver-
stand ohne Behinderung ,,durch Triebanspriiche (ebd.) weiter entwickeln konne; ande-
rerseits sei die Kraft relativ am grofiten, weil das Vermégen die Wiinsche iibersteige
(ebd.). Dieser ,Energieiiberschufy‘ sei laut Rousseau dafiir zu nutzen, dafl man lernt. Die
stoffliche Uberfiille aber erfordere, vor allem ,lernen zu lernen® (vgl. 112ff.) und dabei
oradikal am Prinzip der Niitzlichkeit orientiert” (115) vorzugehen. Wie Rousseau dieses
Thema mit Bezug auf das theoretische Wissen (115ff.), das praktische Wissen (1344f)
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und in moralischer Hinsicht variiert, entfaltet K., bevor er bilanziert, wie es um den
Edukanden am Ende der dritten Stufe der Kindheit steht. Dessen Status konkretisiert
sich im Ideal des Robinson Crusoe (146), insofern diese Gestalt ,,nicht nur die Personi-
fizierung einer vollendeten Kindheit, sondern dariiber hinaus das Leitbild des Menschen
schlechthin® (ebd.) sei: ,Selbsterhaltung, praktisches Wissen, theoretisches Wissen und
ein ohne Reflexion gelebter kategorischer Imperativ® (ebd.).

Das fiinfte und sechste Kapitel der Untersuchung von K. beschiftigen sich mit der
»etwa vom fiinfzehnten bis zum zwanzigsten Lebensjahr (148) dauernden Zeit der
Reife (ebd.). Pragend fiir diesen Abschnitt soll die Erfahrung der Geschlechtlichkeit
sein (ebd.), deren ,curriculare Bedeutungen und erzieherische Implikationen® (ebd.)
bei Rousseau K. in einem ersten Schritt erlautert (149 ff.). Zusammenfassend kann man
sagen, dafl laut Rousseau ,eine entscheidende Aufgabe® (164) dieser Zeit darin bestehe,
die geschlechtliche Energie ,fiir die Entfaltung und Ausbildung der zwischenmenschli-
chen Gefiihle nutzbar zu machen (z. B. Freundschaft, Humanitit)“ (ebd.). Noch wich-
tiger fiir den Educandus sei freilich, ,zu lernen, wie man selbstindig in der Gesellschaft
lebt® (148). Dazu miisse er die Menschen studieren, wie sie ,,,wirklich® sind“ (166), was
bei Rousseau in zwei Abschnitten geschehen soll, die K. als ,Grund‘-, und ,Hauptstu-
dium® (vgl. 148) voneinander unterscheidet. — Das ,Grundstudium* bezieht sich ,,auf die
Auflenseite der Menschen® (201), was bedeutet, sich zunichst anhand von Geschichte
und Kultur ein Bild der Menschen zu machen (vgl. 166), um ,ihnen schliefilich, einzeln
und in Gruppen, leibhaftig zu begegnen® (ebd.). Das Hauptstudium betrachtet sodann
»die Menschen auch innen® (182). Laut K. lafit es sich in drei Teile gliedern, die — nach-
einander — ,das Prinzip der Selbsterhaltung® (ebd., vgl. 182ff.), die ,Lehre vom Mit-
leid® (188) als Verallgemeinerung der Eigenliebe (vgl. 188ff.) und schliefilich das Ge-
wissen als die Gefiihl und Vernunft zusammenfassende Instanz betreffen (194 ff.). — Die
religiose Erziechung behandelt K. in einem separaten Kapitel, da sie zwar im Jugendalter
relevant werde, aber ,das Problem der Religion in gewisser Weise ein eigenes Thema®
(148) bilde. Um die duflerst komplexe Problematik im Sinne der von ihm ,gewihlten
biographisch-systematischen Perspektive zu reduzieren® (203), benutzt K. als ,Inter-
pretationsrahmen® (ebd.) die von Luckmann (Das Problem der Religion in der moder-
nen Gesellschaft. Institution, Person und Weltanschauung) vorgelegte ,phinomenolo-
gisch (wissenssoziologisch) orientierte Religionssoziologie“ (205), weil sie ,das
Problem der Religion sowohl in gesellschaftlicher als auch in individueller und institu-
tioneller Hinsicht plausibel aufzugliedern vermag® (ebd.). Dementsprechend referiert
K. zunichst die Gedanken von Luckmann (205ff.), um danach zu skizzieren, warum
Rousseau die Religion fiir eine wesentliche anthropologische Komponente, d. h. den
Glauben fiir notwendig halt (216 ff.). Die Rousseau’sche , Kritik der ,kirchengebunde-
nen Religiositat*® (233) und das sich aus ihr ergebende ,Gebot der Toleranz® (ebd.)
markieren den nichsten Schritt der Ausfithrungen von K. (2331f.), der abschliefend
zeigt, dafl ,naturgemifle Erzichung® (239) bei Rousseau ,notwendig Glaubenserzie-
hung® (ebd.) sei. — Den Kommentar zum Text des Emile selbst beendet K., indem er
ausfithrt, wie sich nach Ansicht von Rousseau ,im Jugendalter (252) verglichen mit
der Kindheit die pidagogische Bezichung von Erzieher und Educandus verindere
(2521f.). - Kritisch bemerkt K. in einem ,, Schlufi“ (262), dafl Rousseau den Zogling zu
einem ,Ende in Unfreiheit” (265) erziehe, weil Emile die Freiheit der Innerlichkeit mit
der ,echten‘ Autonomie der Beeinflufbarkeit dufSerer Verhiltnisse verwechsele, was,
laut K. wiederum mit dem utopischen Charakter der Rousseau’schen Reflexion zusam-
menhingen soll (262ff.). — Ein zweiteiliger Anhang zeigt ausgehend von Uberlegungen
zur , Bedeutung idealtypischer Konstrukte fiir die pidagogische Theoriebildung“ (268)
zunichst, warum man den Emile als eine derartige Konstruktion ansehen kénne
(26811.). Ein didaktisches Schema illustriert sodann die Mannigfaltigkeit interpretatori-
scher Perspektiven, unter denen man das Werk von Rousseau lesen kann (3151.).

Die ebenso verstindlich geschriebene wie tibersichtlich gegliederte Arbeit erfiillt
zweifelsohne ihren eigenen Anspruch, in die Lektiire des Emile wie in pidagogische Re-
flexion iiberhaupt einzufiihren. Angesichts der historischen und systematischen Bezie-
hung(en) von Padagogik und Philosophie werden auch Philosophen das Werk mit Ge-
winn lesen. TH. Damast
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