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Dietmar Langer

Erziehung zur Willensfreiheit

Warum Tadel in der Willenserziehung nicht entbehrt werden kann

Zusammenfassung: Erziehung wird aus der Perspektive von angemessenen Vorwiirfen und
angebrachten Vorhaltungen betrachtet. Wenn man den freien Willen nicht mehr als ursachen-
lose Ursache im Sinne eines Erstauslosers deutet, sondern als neuronal und kulturell bedingte
Féhigkeit begreift, fiir verschiedene Griinde zugdnglich zu sein und unbehinderte Entschliisse
fassen zu kénnen, kann man durch Tadel — so die These — lernen, willensfrei zu werden und aus
Griinden zu handeln. Tadel ist insofern eine Hilfe, dass sich Willensfreiheit iiberhaupt bilden
kann und somit unentbehrlich, denn bevor man sich fiir einleuchtende Griinde entscheidet,
muss man iiberhaupt aus Griinden handeln und ungehindert entscheiden kénnen.

1. Einleitung

Es kommt vor, dass ein Zu-Erziehender etwas tun will, obgleich er es nicht darf oder
soll; etwa die Schule schwinzen. Und wo ein Wille ist, ist auch oftmals ein Weg — er soll
ja sprichwortlich Berge versetzen kdnnen. Setzt der Edukand seinen Willen durch, so
realisiert er seine Handlungsfreiheit, er kann ja tun, was er will, es sei denn, er wird daran
irgendwie gehindert.

Fiir nachdenkliche Péddagogen stellt sich das Problem, wie es gelingen kann, durch
Zwang, wie z.B. Taschengeldentzug oder Hausarrest, welcher den Handlungsspielraum
des Zo6glings unmittelbar einschriankt, zum richtigen Gebrauch seiner Handlungsfreiheit
zu befdhigen. Die Losungsidee ist denkbar einfach und lautet: man soll den Zu-Erziehen-
den nicht nur durch Machtausiibung bestrafen, sondern vor allem dazu befdhigen, dass
er selber seinen unverniinftigen Willen (z.B. Schule schwénzen) in einen verniinftigen
Entschluss umwandeln kann. Die praktische Umsetzung ist dagegen schwierig, weil
seine Handlungs- und Willensfreiheit in enger Verbindung stehen, denn der sdumige
Schiiler kann zwar tun, was er will, aber tut er es freiwillig? Wer unfreiwillig etwas tut,
wird durch innere Zwangslagen, wie z.B. Psychosen, Schmerzen, (Sehn)Siichte usw.
oder von auflen durch jemand anderen bzw. durch Umsténde, wie z.B. ein Gewitter, dazu
gendtigt. Liegt keinerlei Zwang vor, tut er es freiwillig.

Somit stellt sich die Frage, warum er nicht in der Lage ist, das zu tun, was er eigent-
lich tun soll, ndmlich wie jeder andere auch in die Schule zu gehen. Und genau dies hitte
er vom Richterstuhl der Vernunft aus gesehen auch wollen sollen, es sei denn, es spra-
chen echte Griinde dagegen, wie z.B. in einem Krankheitsfall. Erzieher stehen im Falle
der héufig missbrauchten Handlungsfreiheit eines Miifliggéngers unter Zugzwang: Sie
miissen handeln, aber wie?

Eine Antwort héingt von vielen Vorgaben ab, insbesondere vom Alter des Zu-Erzie-
henden oder von vorhandenen Machtverhéltnissen, aber stets auch von externen und in-
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Langer: Erziehung zur Willensfreiheit 389

ternen Handlungsfaktoren, die jeweils anders ausfallen, je nachdem, ob man sie auf Er-
zieher oder Zogling bezieht.!

2. Ausgangspunkte, Aufbau und Ziele des Beitrages

Der Sinn der Erziehung liegt in der Befdhigung zum richtigen Gebrauch der Freiheit des
Menschen, der nicht in der Willkiir besteht, beliebig zu handeln, sondern in der Fahigkeit,
verniinftig zu handeln, wozu man einen entsprechenden Willen benétigt. In diesem Zu-
sammenhang sprach Eduard Spranger (1882—1963) von einem ,veredelten Ich® (Spran-
ger 1969, S. 341), Alfred Petzelt (1886—1967) von dem, was in der Wiirde des Menschen
bzw. in der menschlichen Freiheit zum Ausdruck kommt (Petzelt 1947, S. 27), und Otto
Friedrich Bollnow (1903-1991) von den Fahigkeiten zur Besonnenheit und zum Ge-
sprach (Bollnow 1988, S. 14). Wahrend Spranger ein fiihrender Kopf der geisteswissen-
schaftlichen Pddagogik war und Petzelt als Begriinder der transzendental-kritischen Po-
sition gilt, kann Bollnow als Vertreter einer hermeneutisch-anthropologischen Denk-
weise angesehen werden. Alle drei meinten damit eine Person, welche die Verantwortung
fiir ihre Entscheidungen und Handlungen stets iibernehmen kann und es auch will.

Jedoch ist das Programm einer humanistischen Entbindung des verniinftigen Willens
in der Erziehungspraxis, insbesondere auch in der professionalisierten, in Vergessenheit
geraten. Dort spricht man vielmehr von schulischer Bildung, also von Lernmotivation,
Schliisselqualifikationen, Bildungsstandards und Kompetenzpriifungen, aber nicht mehr
von Willensbildung, von Willenserziehung ganz zu schweigen.

Was hat Willenserziehung nun mit Willensfreiheit zu tun? In welchem Zusammen-
hang stehen die beiden mit der Erziehung zur Vernunft? Welche Rolle spielen dabei Vor-
wiirfe und Vorhaltungen? Warum kann man beim Erziehen auf Tadel nicht verzichten?
Und warum kann das naturwissenschaftliche Denken bei der Klarung dieser Fragen zwar
eine unverzichtbare Unterstiitzung sein (vgl. 4.2), aber weder die einzigste noch die
wichtigste Hilfestellung?

Diesen Fragen soll nun nachgegangen werden. Und wenn einige auch zum Teil offen
bleiben miissen, vor allem ist es bislang nicht gelungen, das zentrale Problem des freien
Willens (wie konnen Griinde zu Ursachen werden?) zu l6sen (vgl. 4.), so kdnnen die vor-
gelegten Begriffsanalysen wenigstens helfen, die ungeldsten Probleme genauer zu erfas-

1 Zu den ,externen Faktoren gehdren nicht nur unsere physischen Handlungsmdéglichkeiten,
sondern auch Beschriankungen normativer Art, etwa in Form rechtlicher oder moralischer Ver-
bote (auf den Erzieher bezogen z.B. die Untersagung einer kdrperlichen Ziichtigung und fiir
den Schiiler gilt z.B. die Schulbesuchsverordnung, D.L.), bei deren Ubertretung rechtliche
oder soziale Sanktionen zu befiirchten sind. Zu den inneren Faktoren gehdrt unsere psychi-
sche Verfassung (Wiinsche, Neigungen, Freuden, Zwinge, Angste usw.), sowie ebenfalls Be-
schrinkungen normativer Art in Form selbstgesetzter Normen oder Uberzeugungen, die wir
uns zu eigen gemacht oder verinnerlicht haben, mit denen wir uns identifizieren, Normen also
von der Art der Kantischen Maximen® (Rehbock 2008, S. 120), etwa ein guter Erzieher bzw.
Schiiler sein zu wollen.
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sen und einige Missverstindnisse beziiglich der Willensfreiheit in Verbindung mit Erzie-
hungsfragen zu kléren. Wenn man von einem fahigkeitsbasierenden Begriff der Willens-
freiheit in einem recht verstandenen Determinismus ausgeht (vgl. 3.), ist eine bejahende
Antwort auf die Frage der Erzichung des Willens trotz der ungeldsten Probleme moglich.
Warum Tadel als wesentliches Mittel der Willenserziehung nicht entbehrt werden kann,
wenn man zum verniinftigen Gebrauch der Handlungs- und Willensfreiheit erziehen
will, und was richtiges Tadeln eigentlich ist, soll erdrtert werden. Eins steht fest, diskur-
siv ist Willenserziehung kaum durchfiihrbar, weil dieser Weg das Erreichen seines Zieles
schon voraussetzt, also den verniinftigen Willen schon in Anspruch nimmt, den es aber
erst zu vermitteln gilt. Eher kommen asymmetrische Dialoge zum Einsatz (vgl. 5.1). We-
der Lob noch Tadel diirfen dabei zu kurz kommen, wobei im Beitrag vor allem Wert auf
den richtigen Einsatz von Vorhaltungen und Vorwiirfen gelegt wird, denn durch ange-
brachten Tadel — so die These — kann man lernen, willensfrei zu werden und aus Griinden
zu handeln (vgl. 5.2). Somit wird im Beitrag die Perspektive einer handlungsorientierten
Willenspéddagogik verteidigt (vgl. 4.1), die einen gemiBigten Naturalismus vertritt (vgl.
4.2) und nach wie vor die Freiheit des Willens in einem ganz bestimmten Sinne hochhélt
sowie auch von ihrer Vermittelbarkeit ausgeht.

3. Willensfreiheit als Zugéanglichkeit fiir Griinde und unbehinderte
Entschlussfahigkeit

In den folgenden Uberlegungen soll die Problematik der Willensfreiheit nicht noch ein-
mal aufgegriffen werden. Die Argumente fiir und wider den freien Willen sind ausge-
tauscht (vgl. z.B. Hermanni/Koslowski 2004; Geyer 2004; Lukas 2004). Die Befunde
der Hirnforschung decken nur einen schmalen Sektor ab. Als Fazit der Debatte kann man
festhalten, dass Willensfreiheit nicht als Gegensatz zur kausalen Naturnotwendigkeit
verstanden werden muss, sondern dass sie als , Warumstopp* (Tugendhat 2007, S. 63f) in
ihrer Bedingtheit als Fahigkeit im Sinne einer — auf tiberlegungszuginglichen Griinden
beruhenden — Willensbildung (vgl. Keil 2007a, b) gelernt werden kann, wobei mit frei
nur gemeint ist, wie unbehindert von dufleren und inneren Zwéngen der bewusste Ent-
scheidungsprozess ablaufen konnte, auch wenn dieser selbst sich deterministischen neu-
ronalen Prozessen verdankt. Der freie Wille entpuppt sich als die unentbehrliche Beféhi-
gung, fiir unterschiedliche Griinde zugéinglich zu sein. Willensfreiheit zeigt sich in der
Aktivitdt, Propositionen, Urteile oder Handlungsmoglichkeiten sowohl bejahen als auch
verneinen zu kdnnen.

Statt dem Verbum ,entscheiden® sollte das Zeitwort ,entschlieBen‘ den Vorzug be-
kommen, weil dadurch der personale Charakter eindeutiger zum Ausdruck kommt. Denn
die Spielarten des Willens, insbesondere freier, verniinftiger und starker Wille, sind nicht
als ,Ich-Substanzen‘ im Gehirn zu deuten, sondern im Sinne von Tétigkeiten als Ent-
schliisse einer Person aus (guten) Griinden bzw. bei der Stange zu bleiben. Es ist zu be-
achten, dass man ,,den Homunkulismus am Wort ,entscheiden® nicht ablesen kann, denn
dieses hat einen weiten Anwendungsbereich. Im Deutschen gibt es die Formulierung ,Es
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entscheidet sich‘, die allerdings andere Implikationen hat als ,Jemand entscheidet sich‘.
In der Anwendung auf Personen bezeichnet ,entscheiden‘ eine Tatigkeit; wenn der Aus-
gang einer Lotterie ,sich entscheidet‘, geht es um ein Geschehen. Selbst wenn das Ge-
hirn der Ort von Entscheidungsprozessen sein sollte, ist es dadurch nicht das Subjekt von
Entscheidungstdtigkeiten. Darum ist Roths Schluss von ,Das Gehirn entscheidet® auf
,Also entscheide ich nicht* ... unzuldssig® (Keil 2007a, S. 205; vgl. dazu Roth 2004,
S. 229). Dagegen sind bei den Hirnforschern ,,Roth und Singer ... homunkulare Charak-
terisierungen von Gehirnprozessen Legion: Das Gehirn entscheidet sich, wégt ab, be-
wertet, tduscht uns, wird sich seiner selbst bewusst, macht sich ein Bild von sich, emp-
findet sich als ein autonomes Agens® (Keil 2007a, S. 183).

Man muss den Willen nicht als unbewegten Beweger (ursachenlose Ursache bei
Kant) oder als Akteur bzw. als Homunkulus (= Agent im Gehirn) deuten. Er kann als Vor-
gang des Wollens bzw. als Prozess der Willensbildung und das Ergebnis dieser Prozedur
als Entschluss aufgefasst werden. Da sich Wiinsche, Absichten und Neigungen nicht na-
turnotwendig in Handlungen umsetzen, kann der vermittelnde Prozess als Willensbil-
dung aufgefasst werden, der von der Bildung einer vagen Regung iiber die Formierung
einer konkreten Absicht und der Entscheidungsfindung bis zum endgiiltigen Entschluss
reicht. Und dieser Willensbildungsprozess kann mehr oder weniger unbehindert ablau-
fen und sein Ergebnis kann auf mehr oder weniger verniinftigen Griinden beruhen. Die
Person ist dabei das logische Subjekt mentaler Pradikate, wie sie auch das kausale Sub-
jekt einer Handlung sein kann, wie also Griinde im Gehirn zu Ursachen werden, bleibt
vorerst weiterhin ein groBes Ritsel (vgl. 4.1).

Mag es auch so sein, dass ,,an unseren Urteilen stets auch das limbische System (also
stets ein unbewusster Vorgang, D.L.) beteiligt ist, dass wir als Menschen nicht umhin
konnen, jedes Urteil in der Weise zu werten, dass wir seine Bedeutung fiir unser Uberle-
ben einschétzen. Aber das Sprachspiel ,wahr-falsch® funktioniert nun einmal anders,
dass ndamlich zu akzeptieren sei, was sich als wahr, und abzulehnen, was sich als falsch
herausgestellt hat, und zwar unabhéngig von individuellen Motiven und Priaferenzen*
(Tichy 2007, S. 409). Und wenn man, wie Neurobiologen es oft tun, sagt: ,Das Gehirn
urteilt und entscheidet®, dann ,,miiite im Fall der Herstellung eines Wahrheitsbezugs ge-
zeigt werden konnen, wie neuronale Prozesse einen fehlbaren Anspruch erheben, das
heiflt, wie sie irren konnen. Es miifite also der Schritt von Korrelationen zu Fehlreprésen-
tationen einsichtig gemacht werden. Das hat niemand geleistet™ (Wingert 2004, S. 198f.).
Wenn Naturalisten behaupten, Gedanken entstehen aus biochemischen Vorgéngen, dann
stimmt dies sicherlich, und es trifft auch zu, dass es ohne sie keinen Geist géibe?, aber der
qualitative Sprung zum semantischen Wahrheits- bzw. Richtigkeitsbezug, durch den je-
der bewusste Gedanke seine biochemischen Voraussetzungen iibersteigt, kann naturalis-
tisch nicht erkldrt werden. Ohne hierfiir nun gleich die Schopfungslehre zu bemiihen,

2 Hier ist zu betonen, dass es ohne Geist auch keine neuronalen Vorginge gébe, denn ohne
Geist hitten wir keine kulturellen Errungenschaften entwickelt und wéren schon léngst auf-
grund unserer Instinktarmut ausgestorben. Von daher ist der Geist ein Hybrid; er ist sowohl
neuronal als auch kulturell bedingt und ldsst sich deshalb nicht nur naturwissenschaftlich
erkldren (vgl. 4.).
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scheint jedenfalls deutlich geworden zu sein, dass das Programm des strengen Naturalis-
mus im Sinne der naturwissenschaftlichen Vorgehensweise den freien Willen, wie er
oben ausgelegt wurde, weder erkldren noch liberzeugend weg erkliren kann.

4. Zur verbleibenden Problematik des freien Willens

Es wird davon ausgegangen, dass eine Handlung ein Ereignis in der Welt ist, allerdings
mit Beteiligung des Willens. Ein Verhalten eines Menschen ist eine Handlung, wenn er
es auch unterlassen kann bzw. wenn man ihn dazu auffordern kann. Stolpert jemand die
Treppe hinunter oder géhnt er, reden wir nicht von Handlungen, sondern blo3 von einem
Geschehen. Der Wille ist aber keine Handlungsursache, sondern Personen bewirken mit
ihren Handlungen entsprechende Ereignisse. Wiirde der Wille dagegen die Ursache einer
Handlung sein, so konnte man — da jedes Ereignis eine Ursache hat — fragen, was den
Willen wiederum verursacht hat. Diese Frage wiirde kein Ende nehmen (vgl. Ryle
1949/1992, S. 78-87). Personen bewirken also keine Handlungen, sondern sie bewirken
mit ihren Handlungen etwas.

Von daher sagen wir, eine Handlung ist ein mental hervorgebrachtes Ereignis, jedoch
kein mentales (geistiges) Ereignis. Dies kdnnen wir aber nur aufgrund einer Beschrei-
bung aus der Ich-Perspektive behaupten. Von der Aullen-Perspektive betrachtet, ist jede
Handlung ein physikalisches Ereignis, das Ursache fiir weitere Ereignisse ist. Wenn sich
jemand z.B. die Schuhe zubindet, dann vollziehen nicht nur seine Finger raum-zeitliche
Bewegungen, sondern auch die Schniirsenkel. Aber immer wenn man handelt, wird et-
was absichtlich getan, wird eine Korperbewegung willentlich vollzogen, es sei denn, es
wird etwas unterlassen. Den Fall, dass man etwas unabsichtlich getan hat, und dafiir
auch zur Verantwortung gezogen wird, lassen wir hier einmal au3er Acht. Warum liegt
nun eine Handlung {iberhaupt vor? Wie ist sie zu Stande gekommen? Die logische Erkla-
rung lautet etwa so: Eine Person bewirkt ein Ereignis, wenn sie eine Handlung vollzieht,
die eben bewirkt, dass dieses Ereignis eintritt. Oder anders formuliert: Eine Person voll-
zog die Handlung H, und beim Vollzug von H handelte die Person aus dem Grund G.
Entsprechendes gilt fiir Unterlassungen.

4.1 Was bedeutet eigentlich ,aus Griinden handeln‘?

Wenn man nun annimmt, dass ,,Griinde handlungsmotivierend sind, dann miissen Mo-
tive auf irgendeine Weise zugénglich sein. Wenn die vollzogene Handlung selbst (d.h.
die Wirkung der Motive) das einzige Indiz fiir Motivation ist, dann ist nicht zu sehen,
warum lediglich Affekte als Ursache in Frage kommen. So gesehen, sollte man wohl
cher sagen: wir haben Ereignisse (Handlungen), die nach einer kausalen Erkldrung ver-
langen, aber bislang keine Ahnung, was ihre Ursache sein konnte* (Heuer 2001,
S. 59f)).
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Einen tatsichlich eine Handlung hervorbringenden Grund kann man auch handlungs-
wirksamen Grund nennen. Solche Griinde kénnen z.B. Affekte, Bediirfnisse, Wiinsche,
Absichten, Einstellungen oder Uberzeugungen sein, aber auch Aufforderungen oder
Reize aus der Umwelt. Man muss zwar manchmal etwas unfreiwillig aus ganz bestimm-
ten Griinden tun, aber man kann es andermal freiwillig aus anderen Griinden tun. Man
denke z.B. an eine Autowésche. Auch wenn ich nur aus Zwang, Spal3, Langeweile oder
Gewohnheit handle, so sind eben dies hauptsédchlich meine Beweggriinde, die bewusst,
aber oftmals auch unbewusst handlungswirksam werden kénnen. Und sicherlich sind
samtliche geistigen Fahigkeiten neuronal realisiert. Aber nicht jedes Mal, wenn ich einen
Grund habe bzw. einer vorliegt, handle ich auch. Man muss nicht jeder Aufforderung
oder Verlockung folgen. Von daher ist die kausale Erkldrung einer Handlung durch
Griinde im Gegensatz zur logischen unangemessen. Vielmehr liegt es an mir, ob ich
handle oder nicht.

Ermessen, Entwerfen, Vollziehen und Einschétzen sind die einzelnen Teile einer ge-
samten Handlung, wobei der Schritt iiber den Rubikon nach dem Ermessen erfolgt, dann
ist aus einem Wunsch ein Entschluss geworden. Die mentale Verursachung bleibt aber
weiterhin ein Geheimnis, weil sowohl eine Absicht als auch ein Entschluss vorliegen
konnen, ohne dass die Handlung vollzogen wird. Eine getroffene Entscheidung muss im-
mer noch in die Tat umgesetzt werden, und das gilt auch, wenn der gefasste Entschluss
eine Unterlassung beinhaltet; etwa mit dem Rauchen aufzuhdren. Es muss an mir liegen,
also an der Person, dass die Handlung ausgefiihrt wird. Aber neben den mentalen Ein-
stellungen der Person noch den Punkt ausfindig machen zu wollen, an dem ein Ent-
schluss in den Vollzug der Handlung umschlégt, hat wenig Sinn. Damit wird bloB unter-
stellt, die mentalen Ereignisse miissten nicht nur vorkommen, sondern um wirksam zu
werden, auch noch zusdtzlich etwas tun. Dagegen beginnen wir zu dem Zeitpunkt, die
Handlung zu vollziehen, zu dem der Entschluss gefasst wird und nach dem nichts mehr
dazwischenkommt, was eine Umentscheidung nahe legen konnte. Da dies aber jederzeit
und iiberall vorkommen kann, und weil eine Umentscheidung kein Ereignis ist, das rein
physikalisch erklért werden kann, weil Giiltigkeitsbeziige ins Spiel kommen, gibt es auch
keine nomologischen Handlungsgesetze (vgl. 4.2). Insofern ist Handeln nicht voraussag-
bar, jedoch ldsst sich — wenn nichts dazwischenkommt — sagen, dass das Herbeigefiihrte
(z.B. Schule schwinzen) nicht getan worden wire, hitten die entsprechenden mentalen
Antecedenzen nicht vorgelegen. Die Wirksamkeit seitens der Person liegt darin, dass sie
die Handlung nicht unterlisst, obwohl sie es jederzeit willentlich kdnnte.

Dabei muss die Handlung nicht direkt vom Willen verursacht sein, es reicht aus,
wenn die Handlung den Inhalt eines Grundes (z.B. einer Absicht) verwirklicht. Das mut-
willige ,Fernbleiben von der Schule® muss also nicht vom Willen des Zoglings direkt
verursacht worden sein, es konnte aber z.B. seinem Wunsch oder in seltenen Féllen sogar
seiner Uberzeugung entsprechen. Insofern kann das ,Schuleschwiinzen® freiwillig aus
Griinden erfolgt sein. Allerdings ist dieser freiwillige Entschluss kein verniinftiger Ent-
schluss, wenngleich er ein freier ist. Ein autonomer Wille bedeutet im passiven Sinne
frei sein von etwas, wie z.B. von inneren oder dulleren Zwingen. Ein freier Wille bedeu-
tet im aktiven Sinne von Willensfreiheit, dass die eigene Willensbildung ungehindert ab-
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laufen kann, und zudem, dass man dabei frei ist zur Beriicksichtigung unterschiedlicher
Griinde fiir sein zukiinftiges Handeln. Ein freier Wille kann jedoch ein nicht verniinftiger
oder auch ein unverniinftiger Wille sein. Vom Richterstuhl der Vernunft zeigt er sich als
Eigen- oder Unwille. Der ,,Akteur will halt nicht tun, was er als verniinftig eingesehen
hat, und genau das ist ihm vorwerfbar. Einen solchen dezisionistischen Rest anzuerken-
nen diirfte anthropologisch plausibler sein als die These der wesentlichen Einheit von
Wille und Vernunft“ (Keil 2007a, S. 145). Wenn der freie Wille — wie bei Kant — immer
auch ein guter ist, wo bleibt dann eigentlich seine Freiheit? Ein freier Wille kann sogar
ein boser Wille sein (vgl. Langer 2008, S. 132f.). Eine freiwillige Handlung muss jedoch
nicht von einem Wunsch oder Drang begleitet werden. Im Gegenteil wiirde ein dringen-
der Wunsch darauf hindeuten, dass die Handlung unfreiwillig geschieht.

Auf den feinen Unterschied zwischen ,willensfrei® und ,freiwillig® soll noch kurz
eingegangen werden, weil er die Verschrianktheit von Handlungs- und Willensfreiheit
aufzeigt. Das Wort freiwillig wird als Adverb alltdglich im Zusammenhang mit der Hand-
lungsfreiheit gebraucht, obwohl es vom Wortstamm eher in den Kontext von freier Wille
gehort. Man macht etwas freiwillig aus eigener Einsicht und eigenem Antrieb, also ohne
Zwang. Insofern ist eine erzwungene Handlung immer etwas, das man unfreiwillig tut.
Man ist handlungsfrei, wenn man nicht durch innere und/oder &duflere Zwinge daran ge-
hindert wird, das zu tun, was man tun will. Und man ist willensfrei, wenn man nicht
durch solche Zwénge daran gehindert wird, fiir unterschiedliche Griinde zugénglich zu
sein, die fiir einen bevorstehenden Entschluss relevant sein konnen. Betont man den so-
zialen Aspekt des Handelns, so bedeutet willens- und handlungsfrei zu sein, nicht tun zu
miissen, was man nicht will. Allerdings sind alle Freiheitsarten — freiwillig bzw. unfrei-
willig, willensfrei und handlungsfrei — neuronal bedingt und stellen keine ursachenlosen
Ursachen bzw. Erstausloser dar.

Sehr viele Neuronen verursachen im Zusammenspiel mit Verlockungen aus der Um-
welt ein mentales Ereignis, wie z.B. die geistige Absicht: ,ich will heute die Schule
schwinzen*‘. Und das Gefiihl, das sollte ich nicht tun, sowie der Entschluss, nun doch in
die Schule zu gehen, entstehen dann nicht in einem Vakuum, quasi ursachenlos aufgrund
eines unbewegten Bewegers, sondern sie sind einerseits ebenfalls von neuronalen Vor-
gingen verursacht. Aber dazwischen konnen Urteile mit Giiltigkeitsbeziigen sowie die
Bezugnahme auf Griinde liegen, die anderseits nicht blofl naturwissenschaftlich erklart
werden kdnnen. Dies ist gemeint, wenn von einem recht verstandenen Determinismus
bzw. geméBigten Naturalismus die Rede ist. Irgendwo, irgendwie und irgendwann miis-
sen Griinde im Gehirn jedoch zu Ursachen werden. In drei Sétzen zeigt sich die tief grei-
fende Problematik der Naturalisierung des geistigen Willens aus philosophischer Sicht:

e Wenn die geistige Person als Triger mentaler Pradikate kausal wirksam sein soll,
dann muss sie auch ein physisches Phidnomen sein.

e Das Subjekt (z.B. als préreflexives Ich) ist in der Lage, iiber Normen oder MaB3stébe
mit Richtigkeitsbeziigen und iiber Tatsachen mit Wahrheitsbeziigen zu befinden, sich
nach reiflicher Uberlegung verniinftigen Urteilen zu fiigen und Handlungsgriinde
freiwillig, d.h. ungehindert und aus eigener Einsicht in die Verniinftigkeit der Griinde,
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in die Tat (sprich in Bewegungen) umzusetzen, es sei denn, es sind willentliche Un-
terlassungen.

o In der ganzen Natur kommen aber keine Wahrheits- und Richtigkeitsbeziige bzw.
Fehlbarkeiten vor, also kann das Subjekt, insbesondere freier und guter Wille, nicht
nur ein physisches Phianomen sein, welches bloB naturkausal-gesetzlich im Rahmen
des strengen Naturalismus erklérbar ist.

4.2 Warum die véllige Naturalisierung des Geistes nicht ganz iiberzeugt

Wenn man Vernunft erkldaren will, muss man sie dabei immer schon benutzen. Von daher
stehen Naturalisten, die dies nicht zur Kenntnis nehmen, in einem Konflikt mit der neu-
rophysiologischen Erkldrung der Griinde, insofern der jeweilige konkrete Grund nichts
anderes wire als der jeweilige neurophysiologische Vorgang. Dies erscheint aber nicht
einleuchtend, da Griinde wahr oder falsch sein konnen und auch aulerhalb des Gehirns
vorkommen. Neuronen konnen feuern, aber nicht falsch sein. Sie konnen zwar richtig
oder bei Erkrankungen nicht richtig funktionieren, aber sie konnen keine Fehlbarkeits-
beziige herstellen. Insofern spricht die Tatsache, dass unser Handeln und Urteilen von
Griinden geleitet wird, zwar gegen den strengen Naturalismus (vgl. Nida-Riimelin 2007,
S.278. Der Zusatz streng stammt von mir, D.L.), aber wegen der Annahmen der Doppel-
aspekt-Theorie des Geistes (vgl. Langer 2007a, S. 414—420) nicht zwingend gegen einen
recht verstandenen Determinismus, in dem die neuronale Bedingtheit des Geistes zwar
nicht mehr geleugnet, aber die vollige Naturalisierbarkeit der Vernunft weiterhin den-
noch bezweifelt wird, was der Haltung eines gemdfsigten Naturalismus entspricht. So ge-
sehen ,,ist jede Handlung, die wir wihlen oder nach einer Griinde abwigenden Uberle-
gung beschlieBen, zwar determiniert, aber nicht pradeterminiert” (Steinvorth 2002,
S. 243). Entscheidend ist also nicht, ob sie determiniert ist, sondern wie sie es ist. Und
dabei spielt unser Geist eine zentrale Rolle, denn seine Eigengesetzlichkeit kann gelernt
und durch Willenserziehung handelnd vermittelt werden. Man nennt die Doppelaspekt-
Theorie des Geistes so, da sie besagt, dass beispielsweise mein Uberlegen, welches die
Willensbildung begleitet, in meinem ,,Gehirn einen Zustand oder Vorgang mit zwei As-
pekten hervorruft: einem physikalischen Aspekt, der die vielféltigen chemischen und
elektrischen Reaktionen einschlieBt, und einem psychischen Aspekt“ (Nagel 2005,
S. 30f), der die kognitive Zugénglichkeit flir Griinde aufgrund eigener Einsicht ebenso
umfasst wie die Leistungen des phinomenalen Bewusstseins, die dadurch zum Ausdruck
kommen, dass jemand aus tiefstem Herzen normen-, sach- bzw. tatsachengerecht und
somit verniinftig handeln will, d.h. guten Willens sein soll.

Handlungen lassen keine sicheren Voraussagen zu, was mit der Doppelaspekt-Theorie
des Geistes einleuchtend erklérbar ist. Der korperlich-neuronale Aspekt bezieht sich auf
biophysikalische Zustinde der Sinnesorgane bis hin zu jenen der Nervenzellen im Ge-
hirn (so genannte Neurone, kurz N), aber der neuronal-mentale Aspekt des Bewusstseins
verweist nicht nur auf andere physikalische Zustinde (M), die sich auf (N) vollstindig
reduzieren lassen, sondern auf mentale Fahigkeiten im Sinne von so genannten (N-M),
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die neuronal realisiert sind, aber geistige Eigenschaften haben, die nicht physikalisch er-
klarbar sind. Wenngleich Gerhard Roth davon ausgeht, ,,dass N physikalische Zustinde
und N-M andere physikalische Zustédnde sind* (Roth 2005, S. 702), und dass beide rein
physikalisch erkldrbar sind, so trifft doch auf die (N-M) eher das zu, was Donald David-
son (1917-2003) iiber den anomalen Monismus gesagt hatte (vgl. Davidson 1997,
S. 73-92), worauf unten kurz eingegangen werden soll. Damit verabschiedete er sich
von einem Substanz-Dualismus und bezog den Standpunkt eines Eigenschafts- bzw. ei-
nes Perspektiven-Dualismus.

Handelnde Personen sind aus dieser Sicht Trager sowohl mentaler als auch physika-
lischer Eigenschaften. Beispielsweise kann jemand an Gott glauben und 60 kg wiegen.
Neben solchen rein psychischen Priadikaten wie ,an Gott glauben® und rein physikali-
schen Eigenschaften wie ,60 kg wiegen® gibt es viele gemischte Pradikate, die sowohl
mentale als auch physikalische Bedeutungskomponenten haben. Machen wir dazu ein
Beispiel: Sieht Hans, dass Jan nicht wie iiblich in den Schulbus einsteigt, sondern in
Richtung Innenstadt lduft, so erscheint es Hans, als ob Jan die Schule schwinzt, und
Hans glaubt das auch — das wire die rein psychologische Komponente. Die Augen von
Hans sind ferner offen und auf den vom Bus weglaufenden Jan gerichtet — das wire in
etwa die rein physikalische Komponente. Die Konjunktion beider Komponenten impli-
ziert aber noch nicht, dass Hans sieht, dass Jan nicht in den Bus einsteigt. Sie wire viel-
mehr damit vertriglich, dass Hans mit ,,offenen Augen das trdumt, was sich vor ihm tat-
sdchlich abspielt. Man miifite also als drittes Konjunktionsglied hinzufiigen: ,Hans
trdumt nicht*. Das ist aber weder eine rein physikalische Aussage noch eine rein psychi-
sche. Fiir Traumen gibt es keine rein mentalen Kriterien, sonst kdnnten wir im Traum
feststellen, ob wir triumen. Was bei unserer Beschreibung fehlt, ist offensichtlich der
kausale Zusammenhang, die Bedingung*, dass also das Weglaufen von Jan den Eindruck
bei Hans bewirkt, dass Jan die Schule schwinzt. Sie ergibt sich ,,aber nicht allein aus rein
psychischen und rein physikalischen Fakten. ,Gemischte® Eigenschaften sind oft unver-
zichtbar fiir die psychologische Charakterisierung von Personen und ihrem Verhalten*
(Kutschera 2003, S. 70).

Das Prinzip der Anomalie des Mentalen betrifft solche Ereignisse, die als mental be-
schrieben werden, und Ereignisse konnen nur als so beschriebene mental sein. Verben
werden als mentale Verben bezeichnet, wenn sie propositionale Einstellungen zum Aus-
druck bringen, also Verben wie z.B. wissen, glauben, wiinschen, hoffen, beabsichtigen,
bemerken oder sich erinnern. Kognitive Zustéinde konnen sprachlich durch die Inhalte
(die durch Nebensitze mit ,dass® eingeleitet werden und eine Proposition darstellen) so-
wie durch die Einstellungen der Person zu diesen Inhalten (die z.B. durch die mentalen
Verben ,glauben‘, ,hoffen® und ,behaupten‘ zum Ausdruck kommen) bestimmt werden.
Gemeint sind Sitze wie z.B. ,ich glaube, dass Jan den Sportunterricht schwénzt* oder
,Jan behauptet, dass er niemals die Schule geschwinzt hat*.

Anomalie bedeutet jenen Umstand, dass etwas unter kein strenges Gesetz fillt. Der
anomale Monismus rdumt die Moglichkeit ein, dass nicht alle Ereignisse mental sind
(etwa das Ereignis, dass Jan nicht in den Schulbus einsteigt), hilt aber dennoch daran
fest, dass alle Ereignisse physikalisch sind. Er verwirft jedoch die Annahme, dass sich
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mentale Phinomene rein physikalisch erkliren lassen (wie z.B. die Uberzeugung von
Hans, dass Jan die Schule schwinzt). Aus dieser Sicht ist die Anomalie des Mentalen
eine notwendige Bedingung, uns Handlungen und Willensbildungen aus Griinden als
frei zu denken, wobei das Vorhandensein von propositionalen Einstellungen und Uber-
zeugungen notwendige Bedingung ist, um ein iiberlegungszugéngliches Biindnis mit der
Vernunft eingehen zu kénnen. Damit kann der Motiv-Determinismus (vgl. Roth 2007,
S. 150f.) abgelehnt werden, weil er einerseits damit Willensfreiheit verneint und ande-
rerseits nicht wirklich einen Unterschied zwischen Griinden und Ursachen macht (vgl.
Roth 2005, S. 704). Fiir Roth besteht das Problem der mentalen Verursachung gar nicht,
weil fiir ihn die oben erwdhnten (N-M) eben rein physikalisch erkldrbare Ereignisse sind,
wodurch sich das Rétsel der mentalen Verursachung auflost. Jedoch steht Roth damit in
Erklarungsnot, warum man kein einziges (N-M) im Sinne eines mentalen Antecedens
angeben kann, welches in nomologischer Weise garantiert, dass die Handlung bewirkt
bzw. ausgefiihrt wird. Von daher ist der anomale Monismus eben iiberzeugender.

John R. Searle fasst zusammen, warum eine Losung dieser Problematik noch aus-
steht: ,,Wir wissen wirklich nicht, wie genau freier Wille im Gehirn existiert, falls er
iiberhaupt existiert. Wir wissen nicht, warum oder wie uns die Evolution die unerschiit-
terliche Uberzeugung von freiem Willen gegeben hat. Wir wissen, kurz gesagt, nicht,
wie freier Wille moglicherweise funktionieren konnte. Wir wissen aber auch, da3 wir der
Uberzeugung von unserer eigenen Freiheit nicht entkommen koénnen. Wir kénnen nur
handeln, wenn wir Freiheit voraussetzen* (Searle 2006, S. 247), und das gilt insbeson-
dere auch fiir verniinftiges Handeln. Wer einen strengen Naturalismus vertritt, um den
freien Willen weg erkldren zu wollen, sieht nicht, dass dieser Standpunkt selber keine
naturalistische Theorie ist. Und das bedeutet: neurowissenschaftliche Erklarung des Ver-
haltens ohne transzendental verstandenen Geist (Kant) bzw. ohne sprachpragmatischer
Auslegung (Davidson) ist blind, mentale Intentionalitit ohne neuronalen Bezug bringt
kein Verhalten hervor.

Die evolutionire Theorie des Geistes z.B. von Roth ist aus alledem nicht schon als
falsch erwiesen, nur ihr empirisch-wissenschaftlicher Erklarungsanspruch, als empiri-
sche Theorie des Geistes eine Vernunft evolutiondr erkldrende Theorie zu sein, kann
nicht akzeptiert und somit sein naturalistischer Standpunkt zuriickgewiesen werden. Der
Ort, der dafiir angemessen erscheint, ist der Raum der Griinde oder eine Philosophie der
Vernunft, wo die Bedingungen ihrer Moglichkeit zur Debatte stehen, also die Adidquat-
heit des Geistbegriffs selbst und nicht bloB die Naturgeschichte der Vernunft (vgl. Baum-
gartner 1984; Bieri 1987). Roth begeht damit denselben naturalistischen Fehlschluss,
wie es auch unléngst Rupert Riedl (1981) und Gerhard Vollmer (2003a, b) im Riickbezug
auf Konrad Lorenz (1973) mit dem Versuch getan haben, Vernunft mit Hilfe der evolu-
tiondren Erkenntnistheorie und insofern biologisch erkldren zu wollen (vgl. Baumgart-
ner 1981).

Einerlei, ob Naturalis-, Empiris-, Physikalis-, Physiologis-, Szientis- oder Evolutio-
nismus, alle verstricken sich in ein Zirkel-Denken, weil sie stets das voraussetzen miis-
sen, ndmlich was sichere Erkenntnis {iberhaupt ist, die sie aber als solche erkldren wol-
len, womit sowohl der methodologische als auch der erkenntnistheoretische Naturalis-
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mus in seinen strengen Ausfithrungen zum Scheitern verurteilt sind, wenn sie Geist, Be-
wusstsein, Vernunft oder Willenshandlungen empirisch erklaren wollen. Konkret zeigt
sich der anhaftende Mangel so: ,,Eine definitorische, mit Kriterien ausgestattete Unter-
scheidung von Erkenntnis und Irrtum findet nicht statt. Sie wird vielmehr als bereits ver-
fiigbar unterstellt (Janich 2000, S. 90).

Die Sprache der Willenserziehung im Sinne eines préaskriptiven Redens, d.h. Zu-Erzie-
henden etwas vorzuschlagen, vorzuschreiben, vorzuhalten, vorzuwerfen oder an ihre Ver-
nunft zu appellieren, setzt jedenfalls die Notwendigkeit und die Moglichkeit ihrer Hand-
lungswahl und damit eben Willensfreiheit voraus. Wie man die eingangs geschilderte pad-
agogische Antinomie von Zwang und Freiheit aufldsen kann, wie man also mit padago-
gisch angemessenem Tadel zur Willensfreiheit kommen kann, soll nun gezeigt werden.

5. Mit Tadel zur Willensfreiheit

Jeder gesunde Mensch lernt, zunéchst einen eigenen Willen im Sinne einer Entschlussfa-
higkeit zu entwickeln, spéter dann nach und nach einen mehr oder weniger freien (auto-
nomen) Willen zu entfalten, um mit der allméhlich voranschreitenden Bildung des Wil-
lens zur Vernunft (guter Wille) selber mehr oder weniger immer freier und verniinftiger
entscheiden und handeln zu kénnen. Willenserziehung soll letztlich bewirken, dass der
Zu-Erziehende freiwillig der Stimme der Vernunft gehorcht, und wenn er bei der Stange
bleibt, dann {ibt und entfaltet er dadurch seinen Willen. Freiwilligkeit bedeutet in dieser
Hinsicht, dass man sich aus freien Stiicken der Urteilskraft seiner Vernunft unterwirft
und ihre Ratschldge freiwillig in die Tat umsetzt, also dass weder Angst vor Misserfolg
oder Strafe noch Hoffnung auf Erfolg oder Belohnung, noch das Mitleid, sonstige Ge-
fiihle, Emotionen oder (Sehn)Siichte, noch Uberredungen oder Zufall, das rationale
Denken und das sich daraus ergebende richtige Handeln behindern sollen. Wer also frei-
willig aus Griinden etwas tut oder unterlésst, wird weder durch innere Zwangslagen noch
von auflen durch jemand anderen oder durch besondere Umsténde dazu genétigt. Er han-
delt aus eigenem Willen aufgrund seiner Urteile und seiner Entschliisse. Als Erzieher
hofft man darauf, dass der Zu-Erziehende dies nicht irgendwie, sondern aus eigener Ein-
sicht in die Verniinftigkeit der Griinde tut. Damit er aber iiberhaupt auf Griinde hort,
braucht er seinen freien Willen, auf den beispielsweise Ess-, Ehr-, Hab-, Herrsch- oder
Drogensiichtige in ganz bestimmten Situationen des Alltags nicht mehr zuriickgreifen
konnen. Insofern stellt sich die Frage, wie er {iberhaupt entstehen konnte.

5.1 Wie kann ein freier Wille in der (friihen) Kindheit entstehen?

Wolf Singer hat beziiglich der Entstehung des freien Willens eine interessante Vermu-
tung: ,,Der Dialog, der den IndividuationsprozeB3 erst moglich macht, vollzieht sich be-
reits in der frithen Kindheit und erlaubt erste Ich-Identifikationen schon nach den ersten
paar Lebensjahren. Dieser frithe Dialog zwischen Bezugsperson und Kind vermittelt die-
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sem in sehr priagnanter und asymmetrischer Weise die Erfahrung, offenbar ein autono-
mes, frei agierendes, verantwortliches Selbst zu sein, hort es doch ohne Unterlaf3: ,tu
nicht dies, sondern tu das, lal3 das, sonst ...¢, oder ,mach das, andernfalls ...!* Diese Hin-
weise sind in idealer Weise dazu angetan, dem Kind klarzumachen, dass es offensicht-
lich frei ist, zu entscheiden, was zu tun ist, und daB} es fiir seine Entscheidung zur Verant-
wortung gezogen, belohnt oder bestraft werden kann® (Singer 2000, S. 202). Ein freier
Wille ist immer auch neuronal bedingt, aber er bleibt nicht auf einen einzelnen Hand-
lungsgrund (Wunsch, Absicht usw.) fixiert, sondern er ist frei zur Beriicksichtigung wei-
terer relevanter Griinde fiir seine Willensbildung, die allerdings auch von Sprachfahig-
keiten abhiingig ist. ,,Selbstverstindlich bestreitet niemand, dafl beim Spracherwerb
durch das Kind Sinneserfahrung im Spiel ist. Fraglich bleibt aber, ob diese ausreicht, die
Unterscheidungsfahigkeiten zu erkliren, die das Kind beim Erlernen der Sprache er-
wirbt. Hier wird es wohl mehr auf den handelnden Umgang mit den Dingen des tégli-
chen Gebrauchs und, wohl noch elementarer, auf den Umgang mit anderen Menschen
und deren Handlungen und Erlebnissen ankommen, sowie auf Sanktionen wie Lob und
Tadel* (Janich 2000, S. 96).

Und Ansgar Beckermann blést in dasselbe Horn, wenn er sagt: ,,Ein Kind wéchst auf
und wird dabei von seinen Eltern (und anderen) auch moralisch erzogen. Die Erzieher
reagieren auf das, was das Kind tut, unter anderem mit dem Ziel, in dem Kind ein be-
stimmtes Selbstbild zu erzeugen. Teilweise aufgrund dieses Prozesses beginnt das Kind,
sich selbst als Handelnden zu begreifen. AuBerdem lernt es, dass die Umwelt auf sehr spe-
zifische Weise auf seine Handlungen reagiert — mit Lob und Tadel, Strafe und Belohnung,
Anerkennung und Ubelnehmen® (Beckermann 2004, S. 31). All dies kann im Umgang
mit Haustieren auch vorkommen, aber wir kiimen nicht auf die Idee, einem Hund begreif-
lich zu machen, dass es unverniinftig ist, den Brieftriger anzufallen. Der spezifisch
menschliche Aspekt in diesen Lernprozessen liegt darin, dass die Willensbildung des Kin-
des durch verniinftige Uberlegungen, insbesondere durch Wahr-Falsch-Beurteilungen be-
einflusst werden kann. Indem es lernt, Uberlegungen anzustellen, in denen es darum geht,
welche Griinde handlungswirksam werden sollen, kann das Kind lernen, zunehmend wil-
lensfreier zu werden und entsprechend auch Verantwortung zu iibernehmen.

Sollte nun jemand behaupten, die Willensbildung wiirde durch verniinftiges Uberle-
gen behindert werden, so ist dies ebenso falsch wie jene Behauptung, der im Beitrag ver-
tretene ,recht verstandene Determinismus® konne eine padagogische Praxis des Tadelns
gar nicht verstidndlich machen. Der letzte Einwand trifft ndmlich auf den strengen Natura-
lismus (Roths Unfreiheitslehre) und auch auf Kants Libertarismus (transzendentale Frei-
heitslehre) zu, denn wie soll man eigentlich dem unbewussten Teil des Hirnorgans oder
einem unbegreiflichen ,Ersten Beweger Vorwiirfe und Vorhaltungen machen kénnen?

5.2 Was ist angemessener Tadel und warum ist er unentbehrlich?

Man kann Kindern und Jugendlichen aus vielem einen Vorwurf machen, nur: irgendein
Fehlverhalten sollte es sein. Wenn man einem Miiliggénger vorwirft, dass er die Schule
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schwinzt, so geht das in Ordnung. So etwas kann man vorhalten, weil es ein Fehlverhal-
ten ist. Aber kann man ein Scheitern zum Vorwurf machen? Einen Haarschnitt? Die
Wabhl eines Kleidungs- oder Musikstiicks?

Ein piadagogisch gerechtfertigter Tadel wird von drei Aspekten getragen, einmal dass
man Handlungsgriinde fiir schlechte Griinde erkliren kann, zweitens dass man dies dem
Zu-Erziehenden in der Weise vorhilt, die unterstellen kann, dass er tatsdchlich hitte an-
ders und besser handeln konnen. Dabei ist wichtig, dass man nicht nur sagen kdnnen
muss, ,ich hitte auch anders kénnen‘, sondern das ,,Bewusstsein, anders zu konnen, um
das es sich handelt, ist immer ecin Bewusstsein, besser zu konnen, und es ist ein ,Ich
kann‘ in dem Sinn, dass es von mir abhéngt, ob ich es besser mache oder nicht* (Tugend-
hat 2007, S. 60). Und drittens muss man zwischen Person und Charakter unterscheiden.
Es hat wenig Sinn, seinem Charakter oder z.B. seinem Geschmack bzw. seinen Wiin-
schen nun Vorwiirfe machen zu wollen. Es darf also nicht am Charakter, sondern es muss
an mir liegen, ob ich es anders oder besser hétte machen konnen. Andernfalls verléren
Vorhaltungen und Appelle an die Vernunft jeden Sinn. Wir tadeln also weder den Cha-
rakter noch die Handlung selber, sondern den Zu-Erziehenden als potentielle Person.
Willenserziehung ereignet sich stets in zwei Handlungsspielriumen. Im ersten wird
durch und zur Vernunft bzw. durch und zur Freiheit erzogen, wobei es gilt, fiir Griinde
zuganglich zu werden, die guten Griinde zu erkennen und zu wéhlen, im zweiten geht es
um den starken Willen, also im Blick auf das Ziel bei der Stange zu bleiben (vgl. 7).
,,Dass beides ,Ich‘-Spielrdume sind, zeigt sich daran, dass wir in beiden Féllen das Be-
wusstsein haben: ,Es liegt an mir‘, im ersten, dass ich richtig wéhle, im zweiten, dass ich
am Ziel festhalte” (ebd., S. 52).

Nur mit Tadel kommt man sicherlich nicht immer zur Vernunft, warum er aber nicht
entbehrt werden kann, wenn man durch und zur Freiheit erziehen will, das liegt vor al-
lem daran, dass Tadel die Person ansprechen soll und dass der Charakter keine unveran-
derliche GroBe ist. Zwar orientieren wir uns bei Abwigung von Handlungsgriinden im-
mer auch an gewissen fundamentalen Uberzeugungen und emotionalen Bindungen, die
unseren Charakter ausmachen und nicht oft reflektiert werden. Der ,,Charakter eines
Menschen ist gleichwohl, so sehr er durch physiologische, soziale und kulturelle Fakto-
ren gepragt sein mag, keine unverianderliche Gegebenheit, mit der die Person selbst vol-
lig identisch wére und durch die ihr Wollen und Handeln determiniert wiirde. ... Genau
genommen handelt es sich hierbei um ein gedankliches Konstrukt, das wir uns nachtrég-
lich bilden, indem wir die Handlungsweise und Lebensgeschichte eines Menschen nach
gewissen allgemeinen, formalen Gesichtspunkten interpretieren, wenn wir zum Beispiel
sagen, jemand habe einen altruistischen, hilfsbereiten Charakter. Das bedeutet, daf3 der
Charakter sich im Laufe eines menschlichen Lebens erst herausbildet und sich auch ver-
dndern kann. Dies geschieht dadurch, daB auch unsere fundamentalsten Uberzeugungen
und Charakterziige zum Gegenstand kritischer Beurteilung und Reflexion werden kon-
nen (Rehbock 2008, S. 121).

Man konnte es zusammenfassend so formulieren, dass unser Wesen zwar vom Gewe-
senen herriihrt, aber aufgrund intentionaler Fahigkeiten immer auch einen Zukunftsbe-
zug aufweist und somit Verdnderungsmoglichkeiten impliziert. Absichten, Wiinsche und
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Gefiihle entstehen vor allem im limbischen System (= unbewusst arbeitendes Teil des
Hirnorgans) und konnen uns zwar gelegentlich auch mit groBBer Wucht {iberkommen,
aber wir miissen ihnen nicht unmittelbar folgen, wir konnen lernen, uns willentlich im
Zaum zu halten und so auch Normen zu befolgen, die uns gegen den Strich gehen. Auf
die Entstehung der Absichten, Wiinsche oder Gefiihle hat der Wille jedoch keinen unmit-
telbaren Einfluss oder direkten Zugriff. Durch neue Erfahrungen kdnnen aber neue Mo-
tive und auch rationale Motivation erworben werden.

Dass Kinder und vor allem Jugendliche nicht immer zur Vernunft kommen bzw. Ver-
nunft anwenden, zeigt sich vor allem in {iberzogenen Technikanwendungen (wie z.B.
Handy-, Computer- oder TV-Manie) und maBllosen Modeerscheinungen der Zeit, wie
z.B. das gegenwirtige gesteigerte Bediirfnis von Jugendlichen, die noch dazu immer
jiinger werden, sich mit Alkohol zu betrinken, bis der Arzt kommen muss. Diese irratio-
nale Haltung driickt sich obendrein in einem paradoxen Spruch der Jugendlichen aus. Er
lautet: der Kliigere kippt nach! Inwieweit hier Ironie pure Selbsttiuschung offenbart,
kann hier nicht weiter diskutiert werden.

Es mag zwar héufig der Fall sein, dass eine Beurteilung und Abwégung der Hand-
lungsgriinde gar nicht erfolgt und dass ,,wir uns faktisch von unbewufiten Wiinschen und
Motiven leiten lassen, die nicht mit den uns bewuliten Griinden identisch sind, so dass
wir uns selbst tduschen. Doch auch fiir eine Selbsttduschung gilt, dal3 es fiir den Han-
delnden selbst prinzipiell méglich sein muf, sich ihrer bewuBt zu werden und sich dazu
zu verhalten® (ebd., S. 120f.).

Wenn der Erzieher feststellt, dass der Zu-Erziehende noch nicht frei von leiblichen
Zwingen oder von unverniinftigen Ideen ist, also noch nicht zugénglich ist fiir andere
und bessere Handlungsgriinde, kann er auf dessen Anlage zur Willensfreiheit tadelnd
einwirken, gleichsam hoffend ihn zur Einsicht zu bringen. Dabei setzt der Erzieher vor-
aus, dass der Zu-Erziehende potentiell zur Willensfreiheit fahig sei, dass er eigentlich
iiber einen freien Willen verfiigen konne, allerdings im Augenblick noch nicht zugéing-
lich fiir andere (bessere) Griinde ist, so dass von daher Willenserziehung als Erziehung
zur Vernunft allererst notwendig wird, denn besser kann nur verniinftiger, also auf ein-
leuchtenden Griinden beruhend, bedeuten.

Ernst Tugendhat gibt insbesondere auch Pddagogen einen guten Rat, wenn er sagt:
,»Das Recht, Vorwiirfe zu machen, ist also wirklich begrenzt, aber nicht durch den Deter-
minismus, sondern dadurch, dass eine Person nur in dem MaBe verantwortlich zu ma-
chen ist, in dem sie wirklich die Féhigkeit hat, ihre unmittelbaren Wiinsche zu suspen-
dieren und nach Griinden zu handeln. Jedenfalls sollten Pidagogen sich bewusst ma-
chen, dass Willensfreiheit bei Kindern und Jugendlichen nicht so frithzeitig und oft vor-
kommt, wie man es glaubt oder gerne hétte, und das ,,kann einen dazu fithren, mit dem
grausamen Instrument der Vorwiirfe und Selbstvorwiirfe nicht zu leichtfertig umzuge-
hen* (Tugendhat 2007, S. 64). Dennoch scheint festzustehen, mit richtigem Tadel kon-
nen Zu-Erziehende lernen, iiberhaupt aus Griinden zu handeln, ohne Lob wollen sie es
nicht. Falsch ist auch der Standpunkt: nicht getadelt ist genug gelobt. Jedoch bedeutet
,tadeln keineswegs Unversohnlichkeit. Richtiges Tadeln steht nicht im Widerspruch zu
einer ,Pddagogischen Atmosphére‘ im Sinne Otto Friedrich Bollnows (1968), und schon
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gar nicht zu den Voraussetzungen fiir das Gelingen eines Gespréchs (vgl. Bollnow 1988,
S. 18-21).

Unser Gehirn folgt Regeln, die wir (noch) nicht oder nur unvollkommen kennen und
die wir kurzfristig nicht beeinflussen kénnen. Gerade deshalb ist Tadel notwendig, weil
er langfristig eine Not wenden kann, also weil Willenserziehung in Form von Tadel not-
wendige Hilfe ist, dass die Féhigkeit der Willensfreiheit {iberhaupt gelernt werden kann,
wobei man willensfreier durch mehr Vernunftanwendung und verniinftiger durch mehr
Willensfreiheit werden kann. Hier besteht eine gegenseitige Wechselwirkung. Deshalb
kann man nicht nur zur Vernunft bzw. Freiheit, sondern auch durch die beiden erzogen
werden. Das bedeutet: was den Menschen ausmacht, hangt von drei Faktoren ab, von der
Erbanlage, von der — sozialen und natiirlichen — Umwelt, in der man aufwichst, und von
dem, was man mehr oder weniger willensfrei aus seinem Erbe und seiner Umgebung
aufgrund (ir)rationaler Entschliisse gemacht hat. Irrational ist ein Entschluss dann, wenn
an der Wahrheit bzw. Richtigkeit der Griinde stark gezweifelt werden kann, wenn bes-
sere Griinde einfach ignoriert werden, oder wenn zur Rechtfertigung der Griinde auf
etwas Bezug genommen wird, das sich unter den gegebenen Umstinden kaum oder gar
nicht realisieren ldsst, und obendrein wenn jemand bewusst das Falsche oder das Bose
wiahlt, wenn also sein guter Wille gestort ist. [rrationalitit ist also nicht nur ein Mangel,
sondern auch eine Storung der Vernunft.

6. Riickblick

Der péadagogische Leitsatz der Willenserziehung, die Willensfreiheit hochhélt und zu
vermitteln versucht, lautet kurz: wer etwas kann, der kann auch anders, zumindest kann
er es unterlassen. Dies entspricht einer Zwei-Wege-Freiheit (So-oder-Anders-Koénnen)
im Sinne eines recht verstandenen Determinismus. Der freie Wille ist dabei kein Erstaus-
16ser, sondern besteht aus jenen Fahigkeiten, fiir Griinde zugénglich zu sein und sein
Handeln aufschieben und anders gestalten zu konnen. Dabei ist die entscheidende Grund-
idee, Willensfreiheit nicht als Gegensatz zum neuronal bedingten Verursachtsein zu deu-
ten, sondern auf zwangloses Verhalten zu beziehen. Dagegen nennen wir einen Men-
schen unfrei und sein Verhalten irrational, solange Ermahnungen, Vorhaltungen, Vor-
wiirfe, Argumente, Belehrungen, Aufforderungen usw. verhaltensunwirksam sind. Unter
dem Strich konnen wir festhalten, dass auch die Pddagogik die zentralen Probleme eines
freien Willens als (noch?) ungeldst hinnehmen muss. Wie die mentale Verursachung ge-
nau geschieht, wie Griinde zu Ursachen werden, ist nicht bekannt. Zudem wissen wir
nicht, wie der freie Wille zu Stande kommt und wie er ein Biindnis mit der Vernunft ein-
geht, wie die semantische Dekodierung im Gehirn ablauft, welchen Ursachen wir unsere
Mentalitét verdanken und welche unsere Handlungen haben. Wenn man aber von einem
fahigkeitsbasierenden Begriff der Willensfreiheit in einem geméBigten Naturalismus
ausgeht, ist eine bejahende Antwort auf die Frage der Erziehung des Willens durch und
zur Vernunft sowie durch und zur Willensfreiheit trotz dieses Befundes dennoch moglich

(vel. 7.).
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Als erstes Ergebnis hat sich ergeben, dass fiir die Willenserziehung, welche die Willens-
freiheit als Moglichkeit, Desiderat und Korrelat paddagogischen Handelns hervorhebt,
die Rolle einer korrigierenden Einflussnahme in Form von padagogisch angemessenem
Zwang, also von Tadel, unverzichtbar ist. Obwohl dieser Eingriff auf Anhieb als eine die
Freiheit nicht fordernde Intervention erscheinen mag, kann Tadel Uberlegungstitigkei-
ten in Gang setzen, mit denen Entscheidungen erneut abgewogen werden konnen, wo-
durch sich ein Zuwachs an Freiheit doch noch ereignet. Wenn man den Zu-Erziehenden
mit angebrachten Vorhaltungen und Vorwiirfen konfrontiert, werden ihm seine Hand-
lungsgriinde bewusst gemacht und ein Effekt der Willensfreiheit kann dadurch entste-
hen, weil er auch fiir andere Griinde zugénglich wird. Ist man zugénglich fiir unter-
schiedliche Griinde, wéchst zwar die Wahrscheinlichkeit, dass man sich fiir die einleuch-
tenden Griinde entscheidet, jedoch bleibt ein dezisionistischer Restanteil bei jedem Ent-
schluss bestehen, was soviel bedeutet: gesetzt den Fall, jemand erkennt die guten Griinde,
so gibt es keine Garantie, dass sie sein Handeln bestimmen. Durch Tadel kann man zur
Willensfreiheit kommen, aber nicht immer zur Vernunft. Sie wéachst weder blof3 heran
noch kommt sie zum Menschen, sondern umgekehrt, der Mensch kommt zur Vernunft.
Diesen Schritt muss der Zu-Erziehende selber tun, wobei Willenserziehung ihn dabei un-
terstiitzt.

Zur Handlungsfreiheit muss man dagegen nicht erziehen, sie liegt in jedermann Inter-
esse, man kann schlieBlich tun, was man will. Jedoch will man nicht immer tun, was man
tun soll. Insofern soll zum richtigen Gebrauch der Handlungsfreiheit erzogen werden,
also zum verniinftigen Willen, der ein freier und guter Wille ist. Das Erlernen der bloBen
Wabhlfahigkeit ist aber nicht der padagogisch relevante Aspekt der Willensfreiheit. Wenn
ich z.B. als Schiiler zwischen zwei Farben fiir einen Buch- oder Hefteinband wéhlen soll,
dann handelt es sich nicht um meinen freien Willen. Hier ist eher mein Geschmack aus-
schlaggebend, denn es liegt nicht an mir, es bin nicht ich, dem man vorhalten oder gar
vorwerfen konnte, dass ich anders und vor allem besser hétte wihlen konnen. In Bezug
auf den erzieherisch relevanten Aspekt sind zwei Gesichtspunkte zu beachten. Einerseits
muss man zwischen Person und Charakter unterscheiden. Es hat wenig Sinn, seinem Ge-
schmack bzw. Charakter oder seinen Wiinschen nun Vorwiirfe machen zu wollen. Ande-
rerseits darf es nicht am Charakter, sondern es muss an mir liegen, ob ich es anders oder
besser hatte machen kénnen. Andernfalls verldre der Appell ,Sei doch verniinftig*, also
die Mahnung zur Vernunft jeden Sinn. Wir tadeln weder die Handlung noch die Griinde,
sondern die Person.

Als zweites Ergebnis kann genannt werden, dass schon Kinder und auch Jugendliche
in kontrafaktischer Manier als autonom handelnde und zur Vernunft fahige Wesen ange-
sprochen werden sollen, um ihre ,rationale Motivation® bzw. Personalitét herauszufor-
dern, zu fordern und sich entfalten zu lassen.
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7. Ausblick: Willenserziehung ist als eigentliches erzieherisches Handeln
zu begreifen und naturalistisch nicht vollstiandig einholbar

Erziehen hat nicht unmittelbar mit Gehirnen zu tun, wenngleich wir unterstellen, dass
ein intaktes Hirnorgan die naturalistische Bedingung dafiir ist, dass wir denken, verste-
hen, sprechen, fiihlen, wollen, entscheiden und handeln kénnen. Willenserziehung hat es
schon gar nicht blof mit einzelnen Ich-Zustédnden im Hirnorgan zu tun, wie z.B. Korper-
Ich, emotionales Ich oder reflexives Ich, und schlieBlich auch nicht mit Subjekten, die
lediglich aus logischer Sicht Trager mentaler Pradikate sind, sondern in der Regel mit
jungen Menschen, wobei das Ziel darin besteht, Personalitit, also einen freien, guten und
starken Willen im Sinne von Entschlussfahigkeiten und Durchhaltevermdgen zu vermit-
teln. Ein freier und guter ist ein verniinftiger Wille. Davon unterscheidet sich der starke
Wille als ein Durchhalte- und Umsetzungsvermdgen. Alle vier bilden den Kern der Wil-
lenserziehung.

Im Lebensalltag werden viele Arten von Erziehung praktiziert. So sprechen wir von
Denk-, Gesundheits-, Kunst-, Moral-, Sexual-, Spiel-, Sprach-, Umwelt-, Verkehrs- oder
Vorschulerziehung, um nur einige Beispiele zu nennen. Reiht sich nun Willenserziehung
in diese Liste als ein weiteres Beispiel nahtlos ein? Offensichtlich trifft dies nicht zu,
denn Willenserziehung scheint nicht ein weiterer Erziehungsbereich zu sein, sondern das
gemeinsame Element aller genannten Erziehungsarten. Wahrend z.B. Spielerziechung
nicht die Erziehung des Spiels meint, bedeutet Willenserziehung schon die Erziehung
des Willens. Spielerziehung ist die Erziehung zum und durch Spielen, Willenserziehung
ist die Erziehung des Willens zur und durch Vernunft, was einen freien und starken
Willen beansprucht. Insofern iibt und fordert Willenserziechung diese Spielarten des
Willens tiberhaupt, und gleichsam pradisponieren z.B. Spiel-, Denk-, Sprach-, Kunst-
oder Verkehrserziehung zu richtigem Spielen, Denken, Sprechen, fiir ein echtes
Kunstverstindnis oder zu addquatem Verhalten im StraBenverkehr.

Wer also Leibes-, Gesundheits-, Umwelt-, Sexualerziechung usw. genossen hat, kann
nicht mehr sinnvoll fragen, wann denn nun noch die Willenserziechung an die Reihe
kommt. Man kann nicht blofl zu etwas erziehen, ohne dabei immer auch Willenserzie-
hung zu betreiben. Schon Alfred Petzelt gab dies am Ende seines Buches zu bedenken
(Petzelt 1947, S. 332). Jedoch ist lange vorher und nachher bis heute das Ich oder Subjekt
im modernen und postmodernen Denken immer wieder unterschiedlich im Spektrum
zwischen Fundamentum einerseits und Spielball verschiedener Méachte andererseits aus-
gelegt worden. Wenn es stimmt, dass es nicht die eine ,a priori Subjekt-Instanz* gibt,
sondern Praktiken, in denen bestimmte Dispositionen zum Vorschein kommen, wie z.B.
okonomische, sexuelle, religidse, politische, sprechende, denkende, spielende, kiinstleri-
sche oder moralische Subjektformen mit mehr oder weniger groflen, neuronal und kultu-
rell bedingten Entscheidungs-, Handlungs- und Dispositionsspielrdumen, dann kann man
Willenserziehung als eigentliches erzieherisches Handeln auffassen (Langer 2008), weil
es allen moglichen Erziehungsformen, wie z.B. Umwelt-, Sexual-, Glaubens-, Politik-,
Sprach-, Denk-, Spiel, Kunst- oder Moralerziehung eigen ist und in der Vermittlung der
padagogisch bedeutsamen Spielarten des Willens zum Ausdruck kommt.
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Zentrale Probleme der Willenserziehung, wie z.B. die Vermittlung des freien Willens,
lassen sich nicht mit Erziehungstechnologien 16sen, sondern z.B. mit angemessenem Ta-
del. Zudem ist der gute Wille zwar ein Mittel zum Zwecke der Miindigkeit, weil er im
Raum der Griinde die Richtung angibt, ndmlich zu den guten Griinden hin, und auch wie
man Selbstbestimmung realisieren soll, ndmlich im Entschluss fiir gute Griinde, aber die
Entbindung, Erweckung, Erzeugung und Entfaltung des guten bzw. verniinftigen Willens
kann nicht mit instrumenteller Vernunft begriffen werden, da die Verniinftigkeit des Wil-
lens und der Wille zur Vernunft weder einer logischen noch einer kausalen GesetzmafBig-
keit gehorchen. Da das Subjekt nicht nur GesetzméBigkeiten der Naturkausalitét unter-
worfen zu sein scheint, sondern auch auf einer Kausalitét aus Freiheit bzw. einer Eigen-
gesetzlichkeit des Geistes (Intentionalitdtskausalitdt oder Ereigniskausalitét) zu beruhen
scheint, die aber mit den von empirisch-analytisch-orientierten Realisten (Vollmer) oder
naturalistisch-orientierten Konstruktivisten (Roth) gewéhlten wissenschaftstheoreti-
schen Festsetzungen per se nicht in den Blick zu kommen vermag, verbleibt zurzeit eine
Erklarungsliicke in der Beschaffenheit der Welt. Diese Liicke ist das Korper-Geist-Ge-
heimnis, das mit den Fragen, wie der Geist wohl in das Fleisch kommt und wie er es be-
wegt, als ungelostes Leib-Seele-Problem zum Vorschein kommt. Und solange es ein ech-
tes Ritsel ist, besteht kein Grund, auf die Idee der verniinftigen Selbstbestimmung zu
verzichten (vgl. Langer 2007b), auch nicht wegen einiger Befunde der modernen Hirn-
forschung. Das philosophische Subjekt im Sinne Ludwig Wittgensteins (1889-1951)
lasst sich weder mit der Riickseite des Spiegels von Konrad Lorenz (1973), noch mit den
Hightech-Methoden der modernen Hirnforschung erblicken. Fiir Wittgenstein war das
logische Subjekt mentaler Pradikate die Person. Ein denkendes und wollendes Subjekt
als innere Instanz hatte er schon entschieden abgelehnt (1921/1963, S. 90). Wie die Per-
son auch das kausale Subjekt sein kann, wie also Griinde zu Ursachen werden, wie der
freie Wille zu Stande und wie der Geist ins Fleisch kommt, das sind weiterhin groe Ge-
heimnisse der Vernunft. Von daher ist und bleibt Subjektivitdt kein eindeutiger Bestand,
auf den man ohne weiteres zuriickgreifen kann, sondern ein grofles Problem (vgl. Schulz
1992; Fuchs/Vogeley/Heinze 2007; Zima 2007) — auch fiir die Pddagogik.

Aus handlungstheoretischer Sicht stellen sich aber die bisher immer in Paradoxien
endenden Fragen nicht mehr, ob der Zu-Erziehende schon eine oder etwa nur eine halbe
Person ist, und da er noch nicht stets als rationales Subjekt ansprechbar zu sein scheint,
wann, wo und wie sich sein ,Subjektwerden® eigentlich vollzieht (GoBling 1993). Viel-
mehr demonstriert er seine Entschlussfdhigkeiten gerade immer schon durch sein Han-
deln. Richtet er sich nach einleuchtenden Griinden und setzt sic in die Tat um, so kann
man ihm die genannten Spielarten des Willens zuschreiben, andernfalls kommt Willens-
erziehung erneut und verstirkt auf den Plan. Jedoch ist sie als diskursiver Dialog nicht
moglich. Denn gelingt eine solche symmetrische Interaktion, so bedarf es keiner Erzie-
hung mehr.

Willenserziehung ist langfristig gesehen immer auch Erziehung zur richtigen Nut-
zung der Willensfreiheit bzw. zum richtigen Sich-Verhalten beziiglich des eigenen Wol-
lens, zur richtigen Handhabe seines neuronal und kulturell bedingten Wollens. Diese
Handhabe setzt den freien Willen voraus. Bevor man sich fiir gute Griinde entscheidet,
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muss man tiberhaupt fiir Griinde zugénglich sein. Die Féhigkeit, aus Griinden handeln zu
konnen, muss empirisch vorhanden sein, aber dem Anspruch zu geniigen, gute Griinde
zu erkennen und nach ihnen freiwillig zu handeln, liegt letztlich in der Verantwortung
des Zu-Erziehenden. Sie kann nicht als Bedingung vorausgesetzt werden, vielmehr wird
sie normativ gefordert, woraus sich der langwierige und schwierige Auftrag der Willens-
erziehung ergibt, der in seiner Umsetzung zwar auf Tadel nicht verzichten kann, aber
darin weder vollig aufgeht noch naturalistisch vollstindig einholbar ist.
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Abstract: Education is considered from the perspective of adequate reprimands and appro-
priate reproaches. If free will is not interpreted as causeless cause in the sense of an initial
trigger, but rather, as the neuronal and cultural skill to be open to different reasons and to be
able to unimpededly come to a decision, then it is possible to achieve freedom of will and learn
to act for a reason through reprimand — thus the author’s thesis. Insofar reprimand helps form
freedom of will and is thus indispensable because, before one is able to accept plausible rea-
sons, one has to be able to act for a reason and to decide unimpededly.

Anschrift des Autors:

Dipl.-Pdd. Dietmar Langer, Realschule Remseck, John-F.-Kennedy-Allee 67,
71686 Remseck am Neckar.



