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Philosophie 1etert. ze1gt, da{fß Leibniz offensichtlich Spinozas Ethık schon sehr früh
kritisch durchgegangen 1St, W 2711 geführt hat, da{fß nıcht immer dem vollen 1nnn
VO Sp1nozas Theorien gerecht wırd Vor allem kreıidet Leibniz Sp1inoza die Ablehnung
der Teleologie, den Substanzmonısmus und den Determiniısmus Das vierte Kap be-
schäftigt sıch mıiıt einem VO den Philosophen me1lst vernachlässıgten ema, amlıch
der Rezeption Spinozas durch einen Autor, der meılst mehr der Literatur als der Philo-
sophıe zugerechnet wırd Lessing. Dabe! kommt auch Lessings Verhältnis Leıibnız
eın wen1g ZUr Sprache. acobıs kritischen antıspınozistischen Bemerkungen se1l
verdanken, dafß Spinoza 1ın die allgemeıine Autmerksamkeit gerückt wurde. analysıert
das Gespräch zwıschen Jacobı un Lessing ber dieses Thema, AUS dem sıch erg1bt, da{fß
Lessing Spinoza besser verstand als Jacobı Sodann oeht dem Weg nach, den Lessings
Denken bıs ZU Sp1inoz1smus zurückgelegt hat. Hıerbei 1st nıcht immer eıicht, Les-
SINZS Posıtion bestimmen, die nıcht zuletzt uch Uure Leibniz beeinflufßt 1St. Lessing
übernımmt Spinozas Pantheismus. Seine Religionsphilosophie beweıst uch ıne starke
Leibnizrezeption. ber stimmt mıiıt Spinozas Determinısmus und der Intention VO
dessen theologisch-politischem TIraktat übereın. Be1 diesen Analysen sıch e1N-
gehend mıt den verschiedenen Meınungen auseinander, die 1ın der Literatur ber Lessing
vertireten werden. Ahnlıich W1€ Spinoza 111 Lessing eiınem aufgeklärten (sottesver-
hältnıs gelangen.

Im und etzten Kap seınes Werks geht relatıv kurz auf Kants Ablehnung des Sp1-
NOZz1smus ein un!: untersucht 2n dıe Posıtionen VO Fichte, Schelling un!: Hegel DE
genüber der Philosophie 5Sp1inozas. uch für Fichte repräsentiert Spinoza den Dogma-
t1smus. Er kritisıert besonders, da: Spinoza das absolute Ich nıcht 1m reinen Ich,
sondern 1ın Ott ANSPTZT. Leider übergeht Fichtes Darstellung des Sp1inoz1smus ıIn der
„Bestimmung des Menschen“ un konzentriert sıch für dıe Zeıt ach 1800 auf dıe Fın-
schätzung Spinozas 1ın Fichtes Korrespondenz mıiıt Schelling und in der Weiterentwick-
lung der Wiıssenschaftslehre, Fichte Spinoza das Fehlen VO Freiheit un Reflexion
vorwirft, ber 1M Gegensatz trüher uch aut Spinozas Attributenlehre eingeht. Schel-
lıng würdigt das Dynamıiısch-Generatıve in Spinozas Naturbegriff, lehnt ber dıe Attrı-
butenlehre ab Er gelangt eıner Interpretation Spinozas 1m 1nnn seiıner eiıgenen Lehre
VO ununterschiedenen Eıinen. Hegels Bewertung der Philosophie Spinozas 1STt ambiıva-
ent und ach WwW1€e VOT umstritten. 7Zu Unrecht sıeht W1e€ Jacobı 1ın Sp1inozas Absolutem
eıne ununterschiedene Substanz, dıe ZUur Struktur weıterzuentwickeln sel, und kritisiıert
seınen Akosmismus, das Aufgehen der Welt in Ott. In Spinozas Attrıbutenlehre
sıeht Hegel 1ıne 1U zußerliche Reflexion, während Leibniz das Prinzıp der Reflexion-
in-sıch ansatzweıse realisiert un Fichte weitergeführt habe. Die Frage 1St, inwıewelılt
Spinoza nıcht schon die Unterscheidungen innerhalb des Absoluten lehrt, die Hegel tor-
dert. Interessant 1st die unterschiedliche Bewertung 1INOZAs durch Fıchte, Schelling
und Hegel uch eshalb, weıl S1CE zugleich eın Licht aut Verhältnis dıeser drel Denker
zueinander wirtt. SCHÖNDORF

KRAFT, VOLKER, ROUSSEAUS ‚Emıile ehr- un: Studienbuc Bad Heıilbrunn: Klınk-
hardt 1993 3235

Jean-Jacques Rousseau hat die Geschichte der Erziehungswissenschaft nachhaltig
beeinflußßt, da{fß 11141l sıch fragen darf, 99  er VO seinem Gedankengut eigentlich unbe-
rührt geblieben 1St (1) Maßgeblich iın dieser Hınsıcht 1sSt elbstverständlich der Emuile,
den INa laut Volker Kratt „als eıne Eınführung 1ın pädagogisches Denken lesen“ (0.5.)
kann. Dieser Status des Emule macht die Absıcht VOoO verständlich: „dıe narratıve bı
S10n soll als pädagogische Konstruktion erkennbar gemacht und damıt lehrbar werden“
(7) Das Interesse der Arbeıt 1st mıiıthın „nıcht prımäar historisch, sondern systematisch
gerichtet“ (e die Methode hermeneutisch, der ext des Emule zunächst seınes
„erzählerischen Gewandes berauben“ (8) und sodann auf seiınen „explikatıven Gehalt

verdichten“ Dabe:i werde der Fmule „als eın anthropologischer Idealtypus der
Moralerziehung aufgefafst“ ebd. Hınsichtlich der Erziehung bestimmend sınd ann
aut „dıe Ptlichten des Menschen gegenüber sıch selbst“ (ebd.) die sıch konkret „als
Prinzıp der Selbsterhaltung“ ebd.) artıkulieren. Der Gedanke der Moralerziehung
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ärt; sıch die Interpretation auf die ersten Jjer Bücher des Emule beschränkt. Mıt
dem 1mM vierten Buch erreichten nde der Jugend seılen naämlich „alle rel notwendıgen
Komponenten der Moral eingeführt: dıie Pflichten des Menschen gegenüber sıch selbst,
gegenüber anderen un! gegenüber (C3Ott (14)

1 )as Kapıtel hat Wwel Aufgaben, äamlıch einerseıts dem Leser die „pädagogı1-
schen Grundannahmen“ (20) VO Kousseau nahezubringen und andererseıts zeıgen,
da{fß 11141l seıne Pädagogik „ANSCIHNCSSCIL 1Ur 1mM Ontext seıner Philosophie“ ebd.) NL

stehen könne. Das geschieht 1n tünt Schritten: Zunächst werden „die dreı Erzieher“
(ebd.) Natur, Dınge und Mensch vorgestellt und ihre wechselseıtige Beziehung
aäutert. Dabe! erweıst sıch die Natur als letzte bzw. höchste Instanz der Erziehung
(20 {f.) Danach erläutert den Rousseau’schen Begritff der ‚Natur‘ (22 {f.), W asSs NOLWwWeEN-

dıg ZUuU Problem der Moral führt, iınsotern die Aufgabe der Erziehung seın soll, die S1itt-
lichkeit des Menschen 1m Naturzustand, seıne natürlıche ‚Güte‘ 1n Gestalt der Tugend
SOZUSAagCH ‚wıedereinzuholen‘ 2738 I )as Kapıtel abschliefßend entwickelt der
Autor Grundzüge „naturgemäfser Erziehung“ (32) 1 )ASs 1el der Erziehung“ (38)
schliefßlich se1 dıe (subjektive) Glückseligkeıt, die Tugend hervorbringen und gemaiß
dem Zusammenhang VOoO Indiyıiıduum un! Gesellschaft SOWI1e eıne Beziehung VO Päd-
agogık un! Politik generierend die objektive Glückseligkeıit befördern solle (38{f£.)
„Die Art und Weıse, in der dıe Erwachsenen auf die entwicklungsbedingten Bedürfnisse
der Säuglınge und Kleinkınder eingehen, 1st tür die Entstehung des moralıschen Be-
wußtseins VO grundlegender Bedeutung“ (44) Diese IThese versucht in seiınem 0 EL-
ten Kapıtel in wel Schritten belegen. Zunächst klärt allgemeın den Wert, den
„Rousseau der mütterlichen Fürsorge als Voraussetzung tür eine naturgemäfße Erzie-
hung“ ebd.) beıilegt (vgl { Danach skıizzıert „das Zusammenspıiel VO Lernauf-
gaben und Lernfähigkeıiten 1n der frühen Kiındheıit (essen, wahrnehmen, sıch bewegen,
gehen un: sprechen lernen) und entsprechenden Lernhilten 1ın curricularer Hınsıcht“
(ebd., vgl Der olgende Abschnitt der Kındheıt reiche »  Ö zweıten bıs Z
zwölften Lebensjahr“ (65) erläutert zunächst dıe ach Ansıcht VO  — Rousseau bedeu-
tendste Getahr der Erziehung iın diesem Lebensabschniuitt: IDITG ‚Rationalısıerung‘, die
Förderung der Entwicklung) der Vernunft dürte nıcht UNANSCINCSSCH torcıiert werden.
Denn 1e] der Erziehung se1l ‚W al durchaus, eınen vernünftigen Menschen bılden,
aber gerade azu se1 unumgänglıch, dıe Kınder auch Kınder se1ın lassen (65 .} Als
Leitfaden der pädagogischen Aktıivıtät(en) auf der zweıten Stute der Kındheıt gelte be1
Rousseau die These, da{fß sıch eine naturgemäße Erziehung ergeben werde, wWenNnn InNan

das 1Ild VO den Dıngen abhängıg halte (70) Diesen Gedanken begründe Rousseau
‚currıcular-retrospektiv‘ (vgl {1:) dıe, mMiı1t Dıiılthey sprechen, ‚Widerstandser-
fahrung‘, se1 erforderlıch, das Z Leben unvermeıdlich gehörende eid
lassen SOWI1e ‚curricular-prospektiv‘ dıe Vernunft entwickele sıch 1m Rahmen der Kr-
fahrung VO Dıngen (78 H3 Das „Prinzıp der Selbsterhaltung“ (86) diene bei Rous-
SCau als „Grundlage tür eine Moral der Kıindheit“ ebd und mıithın uch für die 1MNOTa-

lısche Erziehung „1N der zweıten Stutfe der Kindheıt“ (ebd.), für dıe, entsprechend der
Logık der Entwicklung kognitiıver Prozesse 1ın Auseinandersetzung miıt den Dıingen,
gelte, das ınd „siınnlıc. tundierte“ (87) Vorstellungen „durch eıgenes Handeln“ (ebd.)
erwerben lassen. [)as geschehe HC eıne „pädagogische Inszenıierung“ (91) Der Er-
zıeher solle die Elemente der Umwelt in einer 1m Hınblick auf den Lernerfolg gee1gnNe-
ten Weıse (91 ff.) ordnen: „Gestaltung der Lernumwelt, Auswahl nachahmenswürdiıger
Vorbilder un Verdinglichung durch Ironıe: das sınd 1mM wesentlichen die Miıttel der
pädagogischen Inszenierung (144 .3 ATfriedliche Verstandesalter“ bıl-
det die drıtte Stute der Entwicklung der Kındheıt bei KRousseau. Es soll 99  IW Omm

bıs Z k Lebensjahr“ (ebd.) reichen und onkret durch wel Momente gepragt se1n.
Eıinerseits hat „dıe Geschlechtsreife och nıcht begonnen“ (ebd.), da{fß sıch der Ver-
stand hne Behinderung „durch Triebansprüche“ (ebd.) weıter entwickeln könne; ande-
rerseıts se1l die Kraft relatıv orößten, weıl das Vermögen die üunsche übersteige
ebd.) Dieser ‚Energieüberschußß‘ se1 aut Rousseau dafür Nutzen, dafß INa  ; lernt. Die
stoffliche Überfülle aber erfordere, VOI allem ‚lernen lernen‘ (vgl 1121f.) und dabei

vorzugehen. Wıe Rousseau dieses„radıkal Prinzıp der Nützlichkeit orlentiert
Thema mi1t Bezug auf das theoretische Wıssen (11518) das praktische Wıssen 1344f£.)
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un: 1n moralıscher Hınsıcht varılert, enttaltet K" bevor bılanzıert, W1€e CS den
dukanden Ende der drıtten Stute der Kındheıit steht. Dessen Status konkretisiert
sıch 1mM Ideal des Robinson Crusoe insotfern diese Gestalt „nıcht 1Ur die Personi1-
fizıerung eıner vollendeten Kındheıt, sondern arüber hinaus das Leitbild des Menschen
schlechthin“ se1 „Selbsterhaltung, praktisches Wıssen, theoretisches Wıssen un!
e1in hne Reflexion gelebter kategorischer Imperatıv“

)as fünfte un: sechste Kapıtel der Untersuchung VO beschäftigen sıch mı1t der
„CLTWAa VO fünfzehnten bıs ZU zwanzıgsten Lebensjahr“ dauernden Zeıt der
Reite Prägend für diesen Abschnitt soll dıe Erfahrung der Geschlechtlichkeit
se1ın (ebd.), deren „currıculare Bedeutungen und erzieherische Implikationen“ (ebd.)
be1 Rousseau 1n einem ersten Schritt erläutert (1493 Zusammentassen: annn I11all

r da{fß aut Rousseau „eıne entscheidende Aufgabe“ (164) dieser Zeıt darın bestehe,
die geschlechtliche Energıe „für dıe Entfaltung und Ausbildung der zwıischenmenschli-
chen Getühle nutzbar machen z Freundschaftt, Humanıtät)“ (ebd.) Noch wich-
tiger tür den Educandus se1l freıliıch, 99 lernen, W1€ INall selbständıg 1n der Gesellschaft
lb“ Dazu musse die Menschen studıeren, w1e€e S1e „„wiırklıch‘ sind“ (166), W as
bei Rousseau 1n Wel Abschnıitten geschehen soll; die als ‚Grund‘-, un: ‚Hauptstu-
1UmM (vgl 148) voneınander unterscheidet. [)as ‚Grundstudium‘ bezieht sıch „auf die
Aufßenseıte der Menschen“ W as bedeutet, sıch zunächst anhand VO Geschichte
und Kultur eın Bıld der Menschen machen (vgl. 166), „ıhnen schliefßlich, einzeln
un!: 1n Gruppen, leibhaftig begegnen“ Das Hauptstudium betrachtet sodann
„dıe Menschen auch ınnen“ Laut 1äfßt CS sıch in Tre1 Teıle olıedern, die nach-
eiınander „das Prinzıp der Selbsterhaltung“ (ebd., vgl 182 Bn die „Lehre VO Miıt-
leid“ als Verallgemeinerung der Eıgenliebe (vgl 188{f.) und schließlich das Ge-
wıssen als die Gefühl und Vernuntft ZUS. ammenfa.s sende Instanz betreffen (194 {f.) Die
relıg1öse Erziehung behandelt 1n eiınem separaten Kapitel, da sS1e War 1mM Jugendalter
relevant werde, aber „das Problem der Reliıgion 1n gewilsser Weıse eın eigenes Thema“

bılde Um die außerst komplexe Problematik 1mM Sınne der VO ıhm „gewählten
biographisch-systematischen Perspektive reduzieren“ benutzt als „Inter-
pretationsrahmen“ die VO  — Luckmann (Das Problem der Religion In der moder-
nNnNen Gesellschaft. Instıtution, Person un Weltanschauung) vorgelegte „phänomenolo-
gisch (wıssenssoz10logısch) Orlıentierte Religionssoziologie“ weıl S1e „das
Problem der Religion sowohl 1n gesellschaftlicher als auch ın indıvidueller un instıtu-
tioneller Hınsıcht plausıbel aufzugliedern vermag“ Dementsprechend referiert

zunächst die Gedanken VO Luckmann (205 R9 danach skızzıeren,
Rousseau die Religion tür eıne wesentliche anthropologische Komponente, den
Glauben für notwendıg häalt 2161 Die Rousseau’sche „Kritik der ‚kirchengebunde-
Nen Religzosıtät  C« und das sıch aus iıhr ergebende „Gebot der Toleranz“ ebd
markieren den nächsten Schritt der Ausführungen VO (233 SE der abschließend
zeıgt, da: „naturgemäfße Erziehung“ 239) bei Rousseau „notwendig Glaubenserzie-
hung“ se1l Den Kommentar Zu ext des Emuile selbst beendet K 9 indem
ausführt, W1€ sıch nach Ansıcht VO Rousseau „1M Jugendalter“ (252 verglichen m1t
der Kındheit die pädagogische Beziehung VO Erzieher und Educandus verändere
(252 ff} Kritisch bemerkt 1ın einem „Schlufß® da{ß Rousseau den Zögling
eiınem „Ende ın Unfreiheit“ erziıehe, weıl Emiuile die Freiheit der Innerlichkeit mıt
der ‚echten‘ Autonomıie der Beeinflußbarkeit außerer Verhältnisse verwechsele, Was,
aut wıederum mıt dem utopıschen Charakter der Rousseau’schen Reflexionmenhängen soll (262 ff.) Eın zweıteilıger Anhang zeıgt ausgehend VO Überlegungen
ZUur „Bedeutung ıdealtypischer Konstrukte für die pädagogısche Theoriebildung“
zunächst, INa den Emule als 1ne derartige Konstruktion ansehen könne
(268 {f.) Eın didaktisches Schema ıllustriert sodann die Mannıgfaltigkeıit ınterpretator1-
scher Perspektiven, denen INan das Werk VO Rousseau lesen ann (315

Dıie ebenso verständlich geschrıebene Ww1€ übersichtlich gegliederte Arbeit ertüllt
zweıtelsohne iıhren eigenen Anspruch, 1n die Lektüre des Emuile Ww1e€e ın pädagogische Re-
lexion überhaupt einzuführen. Angesichts der historischen und systematischen Bezie-

wınn lesen.
ung(en VO:  } Pädagogık und Philosophie werden auch Phiılosophen das Werk mıit (3@e-
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