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Beitrage

Dietmar Langer

Moglichkeiten und Grenzen
der Willenserziehung

Uber die Erziehung zur und durch Vernunft bzw. Freiheit

Zusammenfassung: Wenn man nicht mehr vom Subjekt ausgehen kann, das wahre An-
bzw. richtige Einsichten und somit ,a priori giiltige' Erkenntnisse mit Gewissheit erstellt,
sondemn nur von Tatigkeiten, in denen z.B. 6konomische, religiose oder kiinstlerische
Handlungssubjekte zum Vorschein kommen, dann ist Willenserziehung jene Kommuni-
kation, die in allen Erziehungsbereichen (wie z.B. in der Umwelt-, Glaubens- oder Kunst-
erziehung) stattfinden kann. Als Erziehung zur und durch Vernunft bzw. Freiheit will sie
rationale Uberlegungs- und Entschlussfahigkeiten vermitteln, wobei sich — so die These —
der Zu-Erziehende in jedem Erziehungsbereich einen freien und verniinftigen Willen an-
eignen kann. Grenzen dieser Vermittlung bestehen darin, dass die tatsachliche Aneig-
nung im Sinne sozialisierender Willensbildung von aulRen nicht bewirkt, dagegen von ge-
sellschaftlichen Zwangen und Aporien der Vernunft verhindert werden kann.

1. Einleitung

Fiir alle nachdenklichen Padagogen, wie z.B. Petzelt (1947), Spranger (1969) oder Boll-
now (1988), lag es frither auf der Hand, wer oder was erzogen werden sollte, nimlich
das Subjekt oder das Ich. Und auch iiber den Zweck war man sich einig. Der Zu-Erzie-
hende wird im Zustand der Unmiindigkeit angetroffen und soll miindig werden, wozu er
einen freien und vemiinftigen Willen braucht; ersteren, um fiir unterschiedliche Hand-
lungsgriinde zugénglich zu sein; letzteren, um sich von den einleuchtenden bzw. guten
Griinden in seinen Entscheidungen bestimmen zu lassen.

Unter Miindigkeit kann verniinftige Selbstbestimmung oder auch personelle Ver-
niinftigkeit begriffen werden. Dies bedeutet in intensionaler Hinsicht, sich ohne Anlei-
tung von auflen seines eigenen Vernunftvermdgens bedienen zu wollen und zu kénnen,
um somit im Bedarfsfall richtig zu handeln. Vage Referenzen im Sinne der Begriffsex-
tension sind z.B.: ,offen und kritisch gegeniiber neuen Ab-, An- und Einsichten zu sein®,
,frei zugénglich fiir unterschiedliche Griinde sein®, ,ungehindert Entschliisse fassen zu
koénnen, ,sich fiir gute Griinde entscheiden zu wollen, also guten Willens zu sein, es
aber auch tun und bei der Stange bleiben zu konnen‘.

Z f.P&d. - 57. Jahrgang 2011 — Heft 1



2 Aligemeiner Teil

Uneinig waren und sind lediglich die Antworten auf die Frage, wie dies durch Erzie-
hung erreicht werden soll. Ob dafiir allerdings Mittel und Wege wie Dialog oder Diskurs
als Antworten geeignet sind, kann bestritten werden. Zweifel kommen deshalb auf, weil
sie jeweils den freien und den verniinftigen Willen schon voraussetzen, wihrend diese
Fahigkeiten erst zu vermitteln sind. Wenn beide bereits zur Anwendung kommen, wenn
zur Losung eines Problems nicht nur das bessere Argument vorgebracht, sondemn auch
in die Tat umgesetzt wird, dann muss Miindigkeit nicht mehr vermittelt werden. Beide,
Dialog und Diskurs, sind Ziele oder Zwecke der Erziehung zur Vemiinftigkeit, aber ge-
wohnlich weder gehbare Wege dorthin noch geeignete Mittel dazu. Damit stellt sich die
Frage, wenn sich der freie und der vemiinftige Wille in der Regel so nicht vermitteln las-
sen, wie denn dann? Etwa mit Quasi-Diskursen? Oder eher mit Laisser-faire? Zwang?
Tadel? Abrichtung? Dressur? Zufall? Durch naturwiichsige Reifung des Gehims? Oder
gar mit Medikamenten?

Ob sie sich allerdings iiberhaupt vermitteln lassen, ist ein Problem, das logischer-
weise zuerst gekldrt werden muss und sowohl vom Willen (individuelles System) als
auch von der Vermittlung (soziales System) abzuhéngen scheint.

2. Kann der Wille eigentlich Adressat der erzieherischen Vermittlung
sein?

Betrachten wir dazu ein Beispiel aus der Gesundheitserziehung. Ein junges Midchen
will sich unbedingt titowieren lassen. Statt der Tatowierung kdnnte man auch das Ziga-
retten-Rauchen auswithlen. Nehmen wir einmal an, wenn sein Wille in die Tat umge-
setzt wiirde, fiihre dies aus guten Griinden, ndmlich aus gesundheitlichen, etwa Infekti-
onsgefahr, Hauterkrankungen etc. — und auch aus ésthetischen Griinden, wortiber sich
aber nicht nur mit Zu-Erziehenden vorziiglich streiten lasst — zu einer nicht vemiinfti-
gen oder gar unverniinftigen Handlung. Entschliisse bzw. Handlungen erweisen sich als
irrational, wenn sie das Subjekt durch Uberzeugungen rechtfertigt, deren Wahrheit es
selbst stark bezweifelt oder wenn zu ihrer Rechtfertigung Ziele dienen, die sich unter
den gegebenen Bedingungen nicht erreichen lassen, oder wenn bei ihrer Rechtfertigung
nicht alle verfiigbaren relevanten Ansichten herangezogen werden, oder wenn relevante
Forderungen einfach iibergangen werden. Die letzten beiden Aspekte konnte man dem
Midchen vorwerfen.

Wie und wann wird dieses Médchen verniinftig? Es wiirde verniinftig werden, wenn
es seinen Willen oder seine Absicht aufgeben oder umwandeln konnte und sich eben
nicht titowieren liee. Durch diese Unterlassung wiirde eine Tat realisiert, fiir die bes-
sere Griinde sprechen als fiir die Durchfilhrung der Tatowierung (wie z.B. Gruppenzu-
gehorigkeit, eigener Lebensstil).

Nun ist zu iiberlegen, wer oder was eigentlich vemiinftig wird. Aus dem Blickwin-
kel des Erziehers (Dritte-Person-Perspektive) ist es offensichtlich das Midchen als gan-
zer Mensch. Aus der Sicht des Miédchens (Erste-Person-Perspektive) dndert sich das je-
doch. Durch Introspektion kann es ndmlich sagen: Ich bin verniinftig geworden, weil
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ich erst eine Titowierung wollte, nachdem ich aber die einleuchtenden Griinde hérte,
habe ich darauf verzichtet. Damit ergeben sich eine Menge weiterer Fragen und tiefe
Problemabgriinde, vor allem: wer oder was ist nun dieses ,Ich‘?

Fiir Immanuel Kant (1724-1804) war es ein ,,bloes BewuBitsein, das alle Begriffe
begleitet (1983, S. 344). Ludwig Wittgenstein (1889-1951) stellte sich die Frage, was
denn {ibrig bleibt, wenn ich von dem Sachverhalt, dass ich meinen Arm hebe, die Tat-
sache abziehe, dass mein Arm sich hebt? (vgl. 2001, S. 974, § 621). Und die Antwort
lautete nicht etwa: das Ich oder mein Wille. Ubrig bleibt ein praktisches Selbstverstéind-
nis, also die reflexive, bewusste und freiwillige Struktur von Handlungen. Der Wille
bedeutete fiir ihn insofern weder etwas noch nichts; und dass man ich und selbst lie-
ber in der Kleinschreibweise benutzen sollte, darauf hatte er immer wieder hingewie-
sen. Schon Friedrich Nietzsche (1844-1900) zeigte groBlen Scharfsinn und beurteilte,
ohne jemals das Innenleben eines Gehims auf irgendeinem Monitor gesehen zu ha-
ben, das mit den Begriffen ,Ich‘ und ,Wille* zu Bezeichnende als Erfindungen. Das
Ich kann die Vemunft des Madchens jedenfalls nicht sein, denn diese miisste ja nicht
mehr verniinftig werden. Ist es also doch der Wille des Midchens? Oder sein Geist,
sein Bewusstsein? Oder seine Neuronen? Oder was sonst? Und was ist nun der Wille?
Ist er wirklich nur eine Illusion? Lisst sich jeder Wille umwandeln? Braucht man dazu
einen freien Willen? Was ist dann (a) ein freier und (b) ein vemniinftiger Wille? Kon-
nen beide vermittelt werden — und wie? In 3.2 steht die Antwort auf die Frage (a), in 4
die anderen. Es wird sich zeigen, dass Willenserziehung eigentlich zwei Adressen hat;
némlich die ,,Person als die der padagogischen Kommunikation zugingliche, in sie ein-
begriffene Adresse (= potentielles Sprach-, Handlungs- bzw. Erkenntnisvermégen, vgl.
3.3, D. L.) und das Individuum (= bewusster Wille im Sinne physisch-psychischer bzw.
neuro-mentaler Phinomene, vgl. 3.4, D. L.) als die ihr nicht zugéngliche, auflerhalb von
ihr liegende“Adresse (Kade, 2004, S. 222).

Der Schaden jedoch, der in der Padagogik durch den Einfluss von Weltbild-Deutun-
gen einiger Hirnforscher entstehen kénnte — wohlgemerkt: Konjunktiv —, besteht darin,
dass uns z.B. Neurophysiologen zurzeit einmal mehr weismachen wollen, wir miiss-
ten unser Bild vom Menschen als ,willensfreie Person® aufgeben, weil wir verniinf-
tige Selbstbestimmung aus naturwissenschaftlicher Sicht nur als Trugbild interpretieren
konnten.! Dagegen konnte iiberzeugend gezeigt werden, dass Miindigkeit grundsétz-
lich moglich und vermittelbar ist (vgl. Speck, 2008; Langer, 2007), zumal neuerdings
Michael Pauen und der renommierte Himforscher Gerhard Roth von ,,einem ,aufgeklér-
ten Naturalismus‘“ (Pauen & Roth, 2008, S. 9) reden, in dem Willensfreiheit und Deter-
minismus durchaus vertriglich sein kénnen (vgl. FuBnote 2). Und wenn z.B. (Neuro-)
Biologen zu weltbildgebenden Deutungen ansetzen und Willensfreiheit verdammen,
greifen sie auf evolutiondre und deterministische Annahmen zuriick (vgl. 3.1), die aber

1 Kant wiirde heute den Hirnforschern eine unzulissige Verabsolutierung ihrer einseitig natu-
ralistischen Sicht vorwerfen und darauf bestehen, dass der ,,Mensch in seinem tiefsten We-
sen mehr ist als das, was unsere naturwissenschaftliche Schulweisheit begreift” (Gélz, 2008,
S. 20).
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empirisch nicht zu iiberpriifende Bereiche und so ihren metaphysischen Zufluchtsort
bilden.

3. Metaphysische Grundlagen und zentrale Annahmen der
Willenserziehung

Wer die Vermittlung und Aneignung des freien und des verniinftigen Willens erkliren
will, kommt an vier Problemen nicht vorbei, an dem der metaphysischen Voraussetzun-
gen und der damit unmittelbar zusammenhédngenden Frage nach Willensfreiheit, ferner
am Problem der Erkenntnismdoglichkeiten und schliefllich am Leib-Seele- bzw. Korper-
Geist-Problem. Um es gleich zu sagen, keines dieser bisher ungeldsten Rétsel kann im
Folgenden entschliisselt werden. Was nur geleistet werden kann, ist die Beseitigung von
Missverstindnissen nach Klidrung der gegebenen Begriffe und die somit mogliche Be-
griindung der These des Beitrages.

3.1 Zur rationalen Diskussion der metaphysischen Grundlagen

Man kann die vielschichtige metaphysische Problematik so auf den Hauptnenner brin-
gen: der epistemische (In-)Determinismus sowie der ontologische (In-)Determinismus
stellen lediglich Hypothesen dar. Keine der vier Annahmen ist zurzeit bewiesen, aber
auch nicht widerlegt worden. Der epistemische Indeterminismus besagt, dass Ereignisse
dann indeterminiert erscheinen, wenn keine Erkenntnisse iiber ihre Determinanten vor-
liegen. Der ontologische Indeterminismus behauptet, dass es Ereignisse gibt, die nicht
von anderen Ereignissen determiniert werden oder irgendwie von diesen abhéngen. Der
epistemische Determinismus des an naturnotwendige Gesetze gebundenen Erkennens
geht davon aus, dass Ereignisse dann determiniert sind, wenn ein Wissen iiber ihre De-
terminanten gegeben ist. Der ontologische Determinismus des Verursachens durch fak-
tische Ereignisse, die als Ursache-Ereignisse die entsprechenden Wirk-Ereignisse de-
terministisch erzeugen, besagt nun eben, dass es nur solche Ereignisse gibt, die von an-
deren Ereignissen determiniert werden oder in irgendeiner Weise von diesen abhdngen.

Ein ontologischer Determinismus hétte jedenfalls den epistemischen Determinismus
zur Folge, aber nicht umgekehrt. Der epistemische Indeterminismus ist dagegen sowohl
(a) mit dem ontologischen Indeterminismus als auch (b) mit dem ontologischen Deter-
minismus vereinbar; mit (a), wenn man davon ausgeht, dass die nicht vorhersagbaren
Ereignisse tatsichlich nicht von anderen Ereignissen abhéingen und unabhingig von
diesen auftreten oder ausbleiben; und mit (b), wenn man davon ausgeht, dass zwar alle
physikalischen Vorginge determiniert sind, dass aber kein vollstindiges Wissen bzw.
keine vollstindige Vorhersagbarkeit iiber diese Zusammenhénge gegeben ist.

Das Fehlen der Vorhersagbarkeit von Ereignissen gehort insofern zur Variante des
epistemischen Indeterminismus, weil das Fehlen alleine keine Auskunft gibt, ob die
fraglichen Ereignisse, zu denen die Vorhersagbarkeit fehlt, im ontologischen Sinne tat-
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sdchlich determiniert sind oder nicht. Eine Unterscheidung in ontologischer und epis-
temischer Determinismus ist deshalb wichtig, weil die Faktoren der Verursachung der
realen Aulenwelt, falls und wie wir sie erkennen kénnen (vgl. 3.3), nicht dasselbe sind
wie die blofle Vorhersagbarkeit. Zwei dieser vier Standpunkte sind inkompatibilistisch,
die beiden anderen dagegen kompatibilistisch ausgerichtet. Je nach dem sind Freiheit
und Determinismus unvertraglich oder vereinbar. Auf den Kompatibilismus II in einem
epistemischen Determinismus wird in Abbildung 1 aus Platzgriinden verzichtet (vgl. die
Begriindung dazu in Fufinote 2).

Vorausblickend ist die Frage ,wie lésst sich die Freiheit retten? so zu beantworten,
dass ein Kompatibilismus, der den Determinismus der Naturwissenschaften uneinge-
schriinkt auf den Menschen anwendet, nicht ausreicht (vgl. in FuBinote 1). Und auch
ein Inkompatibilismus, der einen Leib-Seele-Substanz-Dualismus postuliert, scheint ein
Auslaufmodell zu sein. Die ,,Freiheit und damit die Wiirde des Menschen ist vielmehr
nur durch eine Vernunftkritik zu retten, welche das die Natur und den Menschen objekti-
vierende wissenschaftliche Denken und Handeln in seine Grenzen verweist™ (Rehbock,
2008, S. 137), was ja gerade schon Kant sehr am Herzen lag.

3.2 Zur Annahme der Willensfreiheit

In den folgenden Uberlegungen soll die Problematik der Willensfreiheit nicht noch ein-
mal aufgegriffen werden (vgl. Langer, 2009, S. 31-60). Die Argumente fiir und wider
den freien Willen sind ausgetauscht (vgl. z.B. Geyer, 2004). Die Befunde der Himfor-
schung decken nur einen schmalen Sektor ab. Als Fazit der Debatte kann man festhal-
ten, dass Willensfreiheit nicht als Gegensatz zur kausalen Natumotwendigkeit verstan-
den werden muss, sondern dass sie als , Warumstopp* (Tugendhat, 2007, S. 63-64) in
ihrer Bedingtheit als Fiahigkeit im Sinne einer — auf iiberlegungszugiinglichen Griinden
beruhenden — Willensbildung (Keil, 2007) gelemt werden kann, wobei mit frei nur ge-
meint ist, wie unbehindert von dufleren und inneren Zwiingen der bewusste Entschei-
dungsprozess ablaufen konnte, auch wenn dieser selbst sich deterministischen neurona-
len Prozessen verdankt und somit den Bezug zu den eigenen Wiinschen und Uberzeu-
gungen herstellt. Anderfalls lieBe sich der selbstbestimmte Entschluss nicht von einer
zufilligen Entscheidung unterscheiden. Der freie Wille entpuppt sich als die unentbehr-
liche Befahigung, fiir unterschiedliche Griinde zugéinglich zu sein, und als Suspensions-
vermogen zeigt er sich in der Aktivitit, Propositionen, Urteile oder Handlungsmoglich-
keiten sowohl bejahen als auch verneinen zu konnen. Die folgende Abbildung 1 kann
die (Un-)Moglichkeit eines freien Willens veranschaulichen:

Die dualistische Sichtweise von Karl Popper (1902-1994) scheint ein Auslaufmodell
zu sein, nicht aber sein erkenntniskritischer Standpunkt (vgl. 3.3), der ein revidierter
und ergénzter Kantianismus ist (vgl. Albert, 1995, S. 210-215).

Uberholt ist Kants Philosophie deshalb, weil er beim freien Willen von einem un-
begreiflichen Erstausloser im Sinne eines unbewegten Bewegers (ursachenlose Ursa-
che) sowie von der Einheit von Wille und Vernunft ausgeht, ihn stets als autonomen
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Willensfreiheit (bzw.
Entscheidungsfreiheit)
ist

maoglich

unmaéglich

Inkompatibilismus |
(starker Naturalismus:
ontologischer Deter-
minismus)

Anmerkung: nach Hume

und Schopenhauer ist
Handlungsfreiheit méglich,

weil man tun kann, was man
will, aber man kann nicht wollen,
was man will.

weil harter und weicher
(Motiv-)Determinismus
wahr sind

(vgl. FuBnote 2)

Inkompatibilismus Il
(geméaRigter Naturalis-
mus: ontologischer In-

weil harter und weicher (Mo-
tiv-)Determinismus falsch sind
(z.B. Keil (2007) als Ereignis-

determinismus als Liber-
tarismus)

kausalist, Popper als
Leib-Seele-Dualist und
Kant als Zwei-Welten-Dualist)

Kompatibilismus |
(geméaRigter Naturalis-
mus: recht verstandener
Determinismus als episte-
mischer Indeterminismus,
kurz: K 1)

weil ein epistemischer In-
determinismus einen onto-
logischen Determinismus
nicht ausschlief3t

z.B. Tugendhat 2007;
Walde 2006)

(Kurzbeschreibung des K I:
Gedanken sind neuronal re-
alisiert, aber man weif} nicht,
wie Urteile oder Ein-

sichten ausfallen, die Ein-
fluss auf Entschliisse haben)

Abb. 1: Ubersicht iiber die (Un)Méglichkeit eines freien Willens

Willen mit dem verniinftigen Willen gleichsetzt und von der Notwendigkeit eines ,a
priori — Wissens‘, um Erfahrungswissen zu ermoglichen, auf dessen ,a priori-Giiltig-
keit® schliefit. Am Beispiel der Geometrie lésst sich dies veranschaulichen: Um unsere
Wahrnehmung zu interpretieren, brauchen wir eine Geometrie, die zumindest fiir unsere
niihere Umgebung euklidisch ist. Aber ob der Raum, der iiber die Erde und den Mond
hinausgeht, euklidisch ist oder nicht, ist eine andere Frage, hier kommen wir eben zur
Hypothese (vgl. 3.3).

Johann Friedrich Herbart (1776-1841) richtete sich schon gegen die kantische Ver-
mogenstheorie des Willens samt der ihr zugrundeliegenden Freiheitslehre, weil keine
Briicke zwischen empirischer und intelligibler Welt moglich ist, und weil somit jede
Erziehung durch und zum freien bzw. vemiinftigen Willen von vornherein unbegreif-
bar bleibt.

Damit stellt sich erneut die Frage, welcher Gang sich fiir die Willenserziehung im
Sinne der Erziehung zur Freiheit und zur Vemunft dann eigentlich ziemt? Und die Ant-
wort kann aufgrund der bisherigen Uberlegungen nur lauten: nicht im Riickgriff auf
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Kants Willenstheorie, und schon gar nicht mit Hilfe der Unfreiheitslehre einiger Him-
forscher, sondern mit der hier im Beitrag vorzustellenden Willenserziehung (vgl. 4),
die auf eine lange Tradition zuriickgreift (vgl. Petzelt, 1947; Spranger, 1969; Bollnow,
1988), aber auch andere Standpunkte beriicksichtigt (vgl. Benner, 1991; Luhmann,
2004; Kade, 2004). Sollte nun jemand behaupten, die Willensbildung wiirde durch ver-
niinftiges Uberlegen be- oder gar verhindert werden, so ist dies ebenso falsch wie jene
Behauptung, der im Beitrag vertretene ,recht verstandene Determinismus‘ (= K Iin Ab-
bildung 1) konne eine piddagogische Praxis z.B. des Tadelns gar nicht verstindlich ma-
chen. Der letzte Einwand trifft vielmehr auf den strengen Naturalismus (Roths frithere
Unfreiheitslehre?) und auch auf Kants Libertarismus (transzendentale Freiheitslehre)
zu, denn wie soll man eigentlich den unbewussten Teilen des Hirnorgans (etwa dem
Erfahrungsgedichtnis) oder einem unbegreiflichen ,unbewegten Beweger® (Erstauslo-
ser) im Sinne einer ursachenlosen Ursache Vorwiirfe und Vorhaltungen machen kon-
nen? Durch angebrachten Tadel kann man willensfrei(er) werden (vgl. Langer, 2009,
S. 147-199). Er richtet sich aber nur indirekt an Gehirne, dagegen direkt an Personen,
die moralische Emotionen und ein Gewissen haben (vgl. 4) sowie selbstbewusste Tri-
ger mentaler Pridikate sind (vgl. 3.4) und iiber Sprach-, Handlungs- und Erkenntnisfa-
higkeiten verfligen (vgl. 3.3).

Uniiberholt ist Kants Vernunfikritik dagegen vor allem deshalb, weil sein Haupt-
problem bis heute nicht geldst wurde. Wo der Schnitt zwischen Erkenntnissubjekt und
Objekt gezogen wird, ist eine Uberlegung, die uns noch lange beschiftigen wird, viele
Debatten ausgeldst hat, wie z.B. die Realismus-Antirealismus-Kontroverse oder den
Fallibilismus-Streit (vgl. Albert, 2007, S. 135-138), und im Grunde in Kants Frage zum
Ausdruck kommt: sind synthetische Urteile a priori mdglich — und wie? Oder anders
formuliert: ,,K6nnen wir durch blofles Nachdenken, ohne uns auf Erfahrung (d.h. letzt-
lich auf Wahmehmung) berufen zu miissen, etwas iiber die Elemente und Strukturen der
Wirklichkeit wissen? (Patzig, 1982, S. 12).

2 Gerhard Roth fasste seine Unfreiheitslehre friiher so zusammen: der Sitz des Unbewussten,
also das ,limbische System hat gegeniiber dem rationalen corticalen System das erste und
das letzte Wort. Das erste beim Entstehen unserer Wiinsche und Zielvorstellungen, das letzte
bei der Entscheidung dariiber, ob das, was sich Vernunft und Verstand ausgedacht haben, jetzt
und so und nicht anders getan werden soll* (Roth, 2003, S. 162). Dies macht einen freien
Willen unméglich. Roth war urspriinglich Vertreter des Inkompatibilismus I (vgl. Abb. 1), er
ist aber inzwischen in Zusammenarbeit mit Michael Pauen zum Kompatibilismus {ibergegan-
gen: ,,Willensfreiheit und Determinismus bilden nicht nur keinen Widerspruch, vielmehr setzt
Willensfreiheit ein einigermafen zuverlissig und gesetzmiBig funktionierendes System wie
das Gehim voraus. Basis dieser Theorie ist erstens eine philosophisch-begriffliche Analyse
von Willensfreiheit als Selbstbestimmung, zweitens eine Vertiefung des Verstdndnisses der
neuronalen Grundlagen der Fihigkeit zu freiem Handeln* (Pauen & Roth, 2008, S. 13). Ob
diese Auffassung auch als ein recht verstandener Determinismus im Sinne Tugendhats oder
Waldes ausgelegt werden kann (vgl. K I in Abbildung 1), hingt davon ab, ob Roth und Pauen
den Alternativismus als eine Zwei-Wege-Freiheit im Sinne des epistemischen Indeterminis-
mus akzeptieren konnen; falls nicht, wiirden sie den Kompatibilismus II im Sinne eines epis-
temischen Determinismus vertreten (vgl. Langer, 2009, S. 60).
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3.3 Zur erkenntnis- und wissenschaftstheoretischen Problematik

Kant brachte durch die Unterscheidung von ,Erscheinung und Ding an sich* den Skep-
tizismus verstirkt in die Erkenntnistheorie, weshalb sich der Sprachphilosoph Richard
Rorty (1931-2007) von Kant radikal abwandte. Kant wurde dabei von Kopemikus in-
spiriert, der die anscheinend wahrnehmbare Umlaufbahn der Sonne als eine Scheinbe-
wegung entlarven wollte. Entsprechend sollte Kants kopernikanische Wende in der Er-
kenntnistheorie einen Wechsel der grundlegenden Annahmen einleiten: unsere Erkennt-
nis konne sich nicht linger (unreflektiert bloB) nach den Gegenstinden richten, sondern
umgekehrt, die Gegenstinde miissten sich (auch) nach unserer Erkenntnis richten. Die
Einfiigungen in Klammern sind wichtig, weil auch Kopemikus nicht behauptete, dass
alle Bewegungen der Himmelskorper Scheinbewegungen seien. Entsprechend behaup-
tete ,,auch Kant nicht, alle Eigenschaften der Gegenstinde der Erfahrung lieBen sich
auf unsere Auffassungsart zuriickfithren” (Patzig, 1982, S. 16). Die Hintertiir bzw. eine
Briicke hiniiber zur Welt der ,Dinge an sich* baute sich Kant mit dem Satz, ,,es sei unge-
reimt, anzunehmen, daf} ,Erscheinung ohne etwas wire, was da erscheint® ...“ (S. 17).
Jedoch finden wir Menschen uns stets in einer Welt bloler Erscheinungen vor. Dass wir
diese Welt dennoch ,,50 gut, geradezu durch und durch erkennen konnen, liegt fiir Kant
nur daran, daf} wir sie nach den Prinzipien unseres Erkenntnisvermégens selbst aufge-
baut haben® (S. 17). Diese Grundidee wurde dann vom Konstruktivismus radikalisert,
z.B. von Ernst von Glasersfeld, aber auch in Gerhard Roths erkenntnistheoretischem
Konstruktivismus (vgl. dazu Langer, 2007, S. 155-158).

Andererseits wollte der Antireprisentationalist Rorty die auf Kant zuriickgehende
transzendentale Wende sowie die Unterscheidung zwischen Erscheinung und ,Ding an
sich‘ (Sosein der bewusstseinsunabhingigen Welt) vermeiden, um durch die strikte Hin-
wendung zum ,linguistic turn‘ sowie zur Unterscheidung zwischen mehr oder weniger
nutzbringenden Beschreibungen der Welt und dem Beschreiber weder eine Liicke mehr
zwischen Objekt und Subjekt noch Wahrheitsanspriiche entstehen zu lassen (vgl. Rorty,
2000).

Will man den ,linguistic-turn‘ im Sinne eines Anti-Realismus nicht iiberstrapazie-
ren und insofern nicht auf Wahrheit und Erfahrung verzichten, wie es dagegen Rorty tat,
dann muss man aber auch nicht in Kants Unterscheidung von ,Erscheinung‘ und ,Ding
an sich® zuriickfallen. Kants Dualismus, der eine Liicke zwischen Subjekt und Objekt
entstehen lisst, kann dadurch vermieden werden, dass man die mehr objekt-betonte Un-
terscheidung von ,Erscheinung und Ding an sich® durch die nunmehr subjekt-betonte
Unterscheidung von ,Erkldrer und Erkldrung® ersetzt, ohne damit zugleich in Roths
Konstruktivismus geraten zu miissen, und ohne eine Erklarung der Wirklichkeit zu ver-
absolutieren, indem man sie mit der von uns unabhéngigen Realitit gleichsetzt. Der Er-
klirer ist dabei ein Subjekt im Sinne einer Leib-Seele-Einheit und eine Erklidrung ist
eine sprachlich ausgedriickte Hypothese iiber ,etwas in der Welt*, die entweder objektiv
falsch oder nicht falsch sein kann. Wenn sie nicht falsch ist, dann kann man nicht sagen,
dass sie sicher wahr ist, vielmehr hat sie sich bewihrt und ist somit auch niitzlich. Er-
kenntnis ist so gesehen die isomorphe Zuordnung einer Erklarung zu Aspekten der rea-
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len Welt. Und Wissen ist dann eine unwiderlegte, wahre, gerechtfertigte Uberzeugung,
die zwar auf guten Griinden basiert, aber keinen unbedingten Gewissheitsanspruch er-
heben kann. Denn Vemunft kann nicht sagen, was eindeutig und fiir alle Ewigkeit die
guten Griinde sind, weil zu keinem Zeitpunkt ausgeschlossen werden kann, dass sie
spiter durch neue Evidenzen nicht doch noch revidierbar sind. Die Stichhaltigkeit der
neuen Griinde kénnte im Lichte der emeuten kritischen Diskussion dann einfach iiber-
zeugender sein. Von daher hat nach Hans Albert jedes Wissen hypothetischen Charakter.
Es kann wahr sein, aber wir wissen nicht, ob es sicher wahr ist. Wir konnen zwar Wahr-
heit erreichen, aber keine Gewissheit.

Wird nun das Subjekt bzw. der Wille des Subjekts selber noch dazu zum Objekt der
Erkenntnis, dann nehmen die Schwierigkeiten noch einmal zu, weil Vernunft bzw. das
Subjekt alles erkldaren kénnen, nur nicht sich selbst, denn dabei werden sie stets vor-
ausgesetzt bzw. immer schon in Anspruch genommen. An dieser Stelle konnen wir den
beriithmten Satz von Wilhelm Dilthey (1833-1911) erortern, nimlich ,das Seelenleben
verstehen wir, die Natur erkldren wir®, der oftmals zu vielen Missverstindnissen fiihrte.
Der grofite Fehler besteht in der Deutung, dass Piddagogik nur als hermeneutische Dis-
ziplin im Sinne einer Geisteswissenschaft zu betreiben ist, keineswegs aber als eine em-
pirische Wissenschaft. Auch die strikte Trennung in unterschiedliche Methoden hatte
Dilthey damit nicht gemeint, sondern eben nur den speziellen Zugang zum eigenen Ich
bzw. Subjekt iiber die verstehende Selbstreflexion. Anschaulich ldsst sich das bisher Ge-
sagte nunmehr in Abbildung 2 darstellen:

Kritischer |dealismus Hermeneutik |

. 1
Kant: S _ Ll o Dilthey: S - 0=8 Selbst-
\ I\ I\ Reflexion
Erschei- Ding an Erscheinung  Ding an sich |
nung sich {Gehirn lasst  (lch bzw. Selbst |
(Wirklichkeit) (Realitat) sich erkléren) versteht sich durch) —---I
Antireprasentationalismus Kritischer Realismus
Rorty: S o] Albert: S O = Realitat
:"‘ \ (Poppel') :’ \ Hypo[hese
Beschreiber Beschreibung der Welt Erkldrer  Erklarung von etwas in der Welt mit Wahrheits-,
ohne Wahrheitsanspruch aber ohne Gewissheitsanspruch

Abb. 2: Erkenntnistheoretische Standpunkte (S = Subjekt, O = Objekt)

3.4 Zur Kérper-Geist- bzw. Leib-Seele-Problematik

Geht man auf ontologischer Ebene von einem Leib-Seele-Dualismus (Popper) aus, oder
auch nur von getrennt auftretenden neuronalen (N)- und mentalen (M)-Vorgéngen, dann
mag es so erscheinen, als ob die (M) kausal ohne Bedeutung bzw. nur eine Begleiter-
scheinung (epiphinomenal) wiren, also dass Einwirkungen nur aus dem korperlich-
neuronalen (N) in den mentalen Bereich (M) zugelassen werden, aber nicht umgekehrt.
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Der sogenannte Epiphidnomenalismus (Huxley) stellt aus meiner Sicht jedoch — wie
auch der eliminative Materialismus (Rorty) oder der (nicht-)reduktive Physikalismus
(Roth) — keine brauchbare Losung des Korper-Geist-Problems dar, insbesondere wenn
ein Substanz-Dualismus zwischen (N) und (M) oder gar immaterielle (M) zugrunde lie-
gen, (M) gar nicht mehr vorkommen oder beide gleichgesetzt werden.

Fiir eine pidagogische Theorie des Willens scheint die Doppelaspekt-Theorie des
Geistes (Nagel) aussichtsreicher zu sein. Wie schon Kant und Fichte in ihren Ansit-
zen geht auch Nagel lediglich von einem Perspektiven-, nicht aber von einem Subs-
tanz-Dualismus aus. Diese Theorie besagt, dass beispielsweise mein Uberlegen, wel-
ches die Willensbildung begleitet, in meinem ,,Gehimn einen Zustand oder Vorgang mit
zwel Aspekten hervorruft: einem physikalischen Aspekt, der die vielfdltigen chemi-
schen und elektrischen Reaktionen einschliefit, und einem psychischen Aspekt* (Na-
gel, 2005, S. 30-31) — der die kognitive Zuginglichkeit fiir Griinde aufgrund eigener
Einsicht ebenso umfasst wie die Leistungen des phinomenalen Bewusstseins, die da-
durch zum Ausdruck kommen, dass jemand etwas fithlt und aus tiefstem Herzen nor-
men-, sach- bzw. tatsachengerecht und somit verniinftig handeln will. Handlungen las-
sen keine sicheren Voraussagen zu, was mit der Doppelaspekt-Theorie des Geistes ein-
leuchtend erkldrbar ist (vgl. Langer, 2009, S. 61-77). Der korperlich-neuronale Aspekt
bezieht sich auf biophysikalische Zustéinde der Sinnesorgane bis hin zu jenen der Ner-
venzellen im Gehirn (so genannte Neurone, kurz N), aber der neuronal-mentale Aspekt
des Bewusstseins, der z.B. fiir eine Umentscheidung wichtig ist, verweist nicht nur auf
andere physikalische Zustinde (M), die sich auf (N) vollstindig reduzieren lassen, son-
demn auf mentale Fahigkeiten im Sinne von (N-M), die neuronal realisiert sind, aber
geistige Eigenschaften haben, die (noch?) nicht physikalisch erklirbar, jedoch sicher-
lich kulturell bedingt sind.

Einen tatsichlich eine Handlung hervorbringenden Grund kann man auch hand-
lungswirksamen Grund nennen. Solche Griinde konnen z.B. Affekte, Bediirfnisse,
Wiinsche, Absichten, Einstellungen oder Uberzeugungen sein, aber auch Aufforderun-
gen oder Reize aus der Umwelt. Wie aber Griinde zu naturalisierten Ursachen werden,
ist bislang noch das zentrale Problem der Willensfreiheit (vgl. 3.2).

Zudem wissen wir nicht, wie der freie Wille zu Stande kommt und wie er ein Biind-
nis mit der Vernunft eingeht, wie die semantische Dekodierung im Gehirn ablauft, wel-
chen Ursachen wir unsere Mentalitit verdanken und welche unsere Handlungen ha-
ben, wenn man hier {iberhaupt von Verursachung sprechen kann (vgl. Ros, 2008). Da
der Kausalbegriff zunehmend differenzierter betrachtet wird, konnen wir den Glauben
aufgeben, dass nur physische Eigenschaften (N) Ursachen sein konnen. Das Prinzip ei-
ner Ereigniskausalitit ist auch auf mentale Figenschaften anzuwenden. Insofern kon-
nen auch (N-M) sowohl Grund als auch Ursache einer Entscheidung oder Handlung
sein, wenngleich das strenge Kausal-Prinzip, dass jedes Ereignis eine Ursache hat und
die gleiche Ursache stets die gleiche Wirkung hervorruft, nicht zutrifft, weil ein und
derselbe Grund nicht immer die entsprechende Entscheidung oder Handlung streng no-
mologisch bewirkt. So gesehen ist jede Handlung, die wir wihlen oder nach einer mog-
lichst viele Griinde abwiigenden Uberlegung beschlieBen, zwar von vielen Faktoren be-
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dingt, aber nicht prideterminiert. Entscheidend ist also nicht, ob sie bedingt ist, sondern
wie sie es ist. Und dabei spielt unser geistiger Wille eine zentrale Rolle, denn seine Ei-
gengesetzlichkeiten kénnen gelernt und durch die Willenserziechung handelnd vermit-
telt werden.

4. Willenserziehung soll Spielarten des Willens vermitteln, die sich
Zu-Erziehende in Willensbildungen jedoch nur selber aneignen
kénnen

Wilhelm Kamlah (1905-1976) legte die Entlassung des Willens aus dem Begriffsre-
pertoire der Anthropologie nahe und setzte stattdessen im Riickbezug auf antikes Den-
ken den Terminus Entschluss (vgl. 1973, S. 69). Damit zeigt sich die Problematik von
Freiheit, Wille und Vemunft aus einer ganz anderen Perspektive. Denn der Wille steht
nun fiir den ,,Entschluf, gemill dem Erwogenen zu handeln. Vemniinftigkeitserwartun-
gen oder eine Verpflichtung zum verniinftigen Handeln kniipfen sich entsprechend an
Erwigung und Beratung, nicht an das vermittelnde Wollen. Dieses ist ein verniinftiges
Wollen darum auch nur dann, wenn es sich auf vemiinftige Erwdgungen und Beratun-
gen zu stiitzen vermag, bzw. den Entschluf} darstellt, nach diesen zu handeln* (Mittel-
stral}, 1987, S. 35).

,Wollen‘ kann insofern als entschlossen sein gedeutet werden und der ,Wille® meint
entsprechend Entschlossenheit oder Entschlusstahigkeit. Das Reizwort ,Willensfreiheit*
bedeutet folglich sowohl ungehinderte Entschlussfihigkeit als auch Zuginglichkeit fiir
Griinde (vgl. 3.2), die zwar neuronal bedingt sind, aber auch kulturell, weil sie immer
schon in einem normativen Kontext zu Stande kommen, indem sich Menschen von frii-
hester Kindheit in Sprachspielen die Spielarten des Willens gegenseitig zuschreiben.
Insofern gibt es schon einen verniinftigen, torichten und unvemiinftigen Willen, nim-
lich wenn man sich fiir gute, weniger gute oder ausgesprochen schlechte Griinde ent-
schliefit, aber auch einen freien und unfreien Willen. Der Letzte bedeutet, dass der Ent-
schluss gegen die eigenen Ein-, An- und Absichten aufgezwungen wurde. Und was den
freien betrifft, schon in Johann Gottlieb Fichtes (1762-1814) Gehimntheorie verhindert
das Nervensystem nicht den freien Willen, sondem ermoglicht ihn allererst im Sinne
der Selbsttitigkeit. Wie auch Kant gingen Fichte und Herbart von der Bildsamkeit des
Menschen aus. Bildsamkeit meint dabei weder eine vorgegebene Bestimmtheit des He-
ranwachsenden durch dessen Anlagen noch durch das gesellschaftliche Umfeld, son-
dern das ,Bestimmtsein des Menschen zu produktiver Freiheit, Geschichtlichkeit und
Sprache® (Benner, 1991, S. 56).

Das piddagogische Handlungsproblem sieht Dietrich Benner insbesondere in Anleh-
nung an Fichte und Herbart grundsitzlich darin, (a) die Bildsamkeit des Zu-Erzichen-
den durch (b) Uberfiihrung gesellschaftlicher in pidagogische Determination so zu for-
dern, dass (c) zur Selbsttitigkeit ausdriicklich aufgefordert wird, wobei (d) eine nicht-
hierarchische Gesamtpraxis menschlicher Handlungsfelder (Arbeit, Religion, Ethik,
Politik, Pddagogik und Kunst) postuliert wird. (a) und (c) beinhalten individuelle, (b)
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und (d) gesellschaftliche Faktoren. Die ersten beiden stellen konstitutive, die letzten
beiden regulative Prinzipien des piddagogischen Handelns dar. Fragen zu (b) und (c)
ordnet Benner einer Theorie der Erziechung zu, jene von (a) und (d) gehoren zu einer
Theorie der Bildung.

Niklas Luhmann (1927-1998) brachte zudem die Theorie der Sozialisation ins Spiel.
Jedoch ,,hat Erziehung den wichtigen Vorteil (gegeniiber der Sozialisation, D. L.), Re-
sultate zu suchen und auch erreichen zu kénnen, die man in anderen Systemen (bzw. in
den Handlungsfeldern von (d), D. L.) brauchen kann* (2004, S. 117). Hier liegt nun der
Ankniipfungspunkt fiir Willenserziehung als ,,Absichtsvolle Kommunikation® (S. 118)
im Sinne einer intendierten Vermittlung und fiir Willensbildung im Sinne sozialisie-
render Aneignung. Dabei liegt das Ziel pidagogischer Kommunikation letztlich in der
Ermoéglichung (= Vermittlung und Aneignung) einer verniinftigen Selbstbestimmung
(vgl. 1), die in der Gesamtpraxis bzw. in allen gesellschaftlichen Systemen (Recht, Wirt-
schaft etc.) zur Anwendung kommen soll. ,,Dass die pidagogische Kommunikation kei-
nen Zugriff auf das Bewusstsein ihrer Adressaten hat, wird ... dadurch kompensiert,
dass sie in der Lage ist, zwischen Vermitteln (= Operation des sozialen Systems: Erzie-
hung, D. L.) ... und Aneignen (= Operation des psychischen Systems: Kind, D.L.) ...
zu unterscheiden und sich entsprechend zukunftsoffen beobachten zu konnen* (Kade,
2004, S. 209), wobei die Vermittlung nicht technologisch aufzufassen ist, sondemn als
Anregung in einer padagogischen Atmosphire (Bollnow).

Willenserziehung kann in allen erzieherischen Handlungsbereichen vorkommen,
wie z.B. in der Verkehrs-, Sexual- oder Spielerziehung (vgl. zur Sexualerziehung als
Willenserziehung bei Langer, 2009, S. 191-199). Immer geht es jeweils zwar um die
Vermittlung konkreter Handlungsdispositionen, wie z.B. richtig spielen konnen, aber
stets auch um die Vermittlung des freien und des verniinftigen Willens. Wihrend also
Verkehrserziehung (vgl. dazu Benner, 1991, S. 87-91) — und das gilt analog fiir alle an-
deren Erziehungsbereiche — nicht die Erziechung des Verkehrs meint, denkt man mit
Willenserziehung schon an die Erziehung des Willens — und zwar zur und durch Ver-
nunft bzw. Freiheit, zuweilen auch an seine Umerziehung bzw. Umwandlung. Und da-
mit kommen wir auf das in Abschnitt 2 erwihnte Beispiel zuriick.

Es gibt vier Moglichkeiten, damit das Midchen die Tatowierung nicht machen lisst
und dass Vemmunft somit zur Anwendung kommt. Es kann iiberzeugt, iiberredet oder
gezwungen werden, sein Vorhaben nicht zu tun, oder die Unterlassung konnte aus Zu-
fall geschehen, z.B. wenn es seine Absicht einfach vergisst. Aber nur im ersten Fall
kann man ernsthaft sagen, dass das Médchen selber verniinftig wird oder zur Vernunft
kommt, weil der Verzicht aus eigener Einsicht geschieht. Nur wenn es iiberzeugt wer-
den kann, vollzieht sich in ihm etwas, das einen unvemiinftigen in einen verniinftigen
Willen umwandelt, wodurch eine neue Absicht entsteht, die als begriindeter als die ur-
spriingliche angesehen werden kann (vgl. 2).

Im Falle einer bloBen Uberredung unterlisst das Midchen die vorgenommene un-
vemniinftige Handlung zwar auch, aber nur weil es z.B. als Gegenleistung dafiir einen
anderen Wunsch erfiillt bekommt, oder weil es aus einem anderen Grund auf die Této-
wierung verzichtet, sei es z.B. aus Angst vor den Schmerzen oder aus Kostengriinden.
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Dadurch muss sich aber keine Wandlung der urspriinglichen Absicht ereignen, viel-
mehr kann sie weiterhin latent vorhanden sein. Durch Zwang kann die Unterlassung
der Tatowierung auch erreicht werden, ob aber mit der rigorosen Beschrinkung des
Handlungsspielraums, also durch striktes Verbot, jemand zur Vemunft gebracht werden
kann, ist sehr fraglich. Und auf den reinen Zufall kann eine Erziehung zur Vernunft si-
cherlich auch nicht bauen. Einen verniinftigen Willen kann sie in diesen letzten beiden
Fillen kaum erzeugen, vielmehr hoffen engagierte Erzieher, ihn auf den ersten zwei
Wegen, wie z.B. ,anhand guter Argumente* oder durch ,gutes Zureden zu entbinden
oder wieder zu erwecken. Andernfalls verlore der Appell ,Sei doch vemiinftig* und die
,Mahnung zur Vermunft‘ jeden Sinn. ,,Bezogen auf die aullerhalb der Kommunikation
stattfindende individuelle Aneignung kann die pidagogische Kommunikation nur da-
rauf vertrauen, dass sie stattfindet” (Kade, 2004, S. 208).

Zwar hat Vemunft in allen vier Féllen mehr oder weniger Chancen, zur Anwendung
zu kommen. Aber nur im ersten Fall konnen wir aus piddagogischer Sicht die berech-
tigte Hoffnung hegen, dass es selber tatséichlich einmal verniinftig geworden ist. Bleibt
nur zu fragen — wie? Die Antwort lautet: durch eine Umwandlung seines Willens, wel-
che aber noch keine Garantie fiir das , Verniinftig-Sein‘ des Médchens ist, weil es hierfiir
zukiinftig die Wandlung des Willens selber stets leisten konnen miisste. Fiir die einma-
lige Umwandlung sollte das Madchen dazu gebracht werden, an vemniinftigen Gedan-
ken teilzuhaben, indem Argumente gesammelt und Vor- und Nachteile abgewogen wer-
den, wozu bestimmte Sprach- und Erkenntniskompetenzen nétig sind. Dabei ist zu be-
achten, dass auch gute Griinde fiir eine Entscheidung nicht kausal hinreichend sind fiir
ein Erzwingen dieser Entscheidung, und dass die Entscheidung selbst nicht kausal hin-
reichend ist fiir das Erzwingen einer Handlung bzw. Unterlassung (vgl. 3.4) Trotz ein-
leuchtender Griinde gegen eine Titowierung kdnnte es dennoch gewillt sein, die beab-
sichtigte Handlung zu realisieren, bloB weil z.B. seine Freundinnen auch titowiert sind,
also aus Gruppenzwingen.

Damit das verniinftige Denken in eine verniinftige Handlung miindet, miisste das
Midchen in der Lage sein, autonom bzw. unabhéingig seine Absichten bilden zu kon-
nen, also nicht so sein zu wollen wie die anderen Miadchen oder wie die von ihm verehr-
ten ,Stars‘. Es sollte zuginglich fiir andere Griinde sein und die Verlockungen aus der
Umwelt abwehren und zudem seine Wiinsche und Begierde ziigeln konnen. Aber auch
wenn es dazu in der Lage wire, konnte es trotzdem nach wie vor an seinem Entschluss
festhalten wollen, sei es aus unbewussten Motiven, wie z.B. Kreativitit, Neugierde, Ei-
gensinn, Angeberei oder aus bewussten, wie z.B. Lebensfreude oder Langeweile. Ein
dezisionistischer Rest bleibt bei jedem Entschluss bestehen.

Damit eine Umwandlung seines unvemiinftigen Willens stattfindet, miisste das
Midchen die einleuchtenden Griinde nicht nur akzeptieren, sondern sie auch zu eige-
nen Handlungsmotiven machen wollen, worin gerade die Schwierigkeit liegt. Soll es die
guten Griinde selber als Motive des Handelns heranziehen, so braucht es hierfiir einen
vemiinftigen Willen, der aber erst zu vermitteln ist. Mit dem guten Willen kann man die-
ses Problem iiberbriicken. Denn mit diesem Willen kommt der Zu-Erziehende zur Ver-
nunftanwendung, ohne dass der gute Wille schon frei oder vemiinftig sein muss. Dies
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ist z.B. der Fall, wenn das Midchen sich etwa der Mutter zuliebe fiir die guten Griinde
entscheidet und sich nicht titowieren ldsst. Aber erst ein guter und freier Wille ist ein
verniinftiger Entschluss. Anderseits ist jeder verniinftige Wille ein freier Entschluss,
aber nicht umgekehrt, denn ungehinderte Entschlossenheit ist nicht immer Ausdruck ei-
nes verniinftigen Willens, sondern zuweilen eines unverniinftigen und manchmal sogar
eines bosen Willens.

Erziehung des Willens durch Vemunft iibt, fordert und entfaltet die Entschlussfahig-
keit fiir gute Griinde eben durch normen- und sachgerechtes Handeln. Wenn man z.B.
aus Uberzeugung richtig spielt oder seine Hausaufgaben macht, dann hat man sich gute
Griinde angeeignet. Als Erzichung zur Vemunft vermittelt sie den vemiinftigen Wil-
len in Sprachspielen, entbindet ihn (wieder) in Gesprichen oder verwandelt einen un-
vemiinftigen bzw. bosen Willen ins Gegenteil. Erziehung durch Vernunft hofft sozusa-
gen auf die sozialisierende Aneignung von Vernunftprinzipien, wie z.B. Wahrheit oder
Richtigkeit. Dabei stehen die beiden fiir die Aneignung so entscheidenden Lernprozesse
(willensfrei werden und zur Vernunft kommen) in einem sich wechselseitig bedingen-
den Verhiltnis, was besagt, dass man einerseits verniinftiger wird durch mehr Willens-
freiheit und anderseits willensfreier durch mehr Vermunftanwendung. Vemiinftiges Den-
ken macht unabhéngiger von dringenden Bediirfnissen und Illusionen, weil es mehr
Alternativen zur Losung von Konfliktsituationen aufzeigen kann, und umgekehrt er-
leichtert und verbessert diese Unabhingigkeit wiederum den Zugang zum verniinftigen
Denken und Handeln. Deshalb kann man nicht nur zur Vernunft bzw. Freiheit, sondern
auch durch die beiden erzogen werden.

Richtet der Zu-Erziehende sich nach einleuchtenden Griinden und setzt sie in die
Tat um, hat er sich also entsprechende Fihigkeiten angeeignet, so kann man ihm die ge-
nannten Spielarten des Willens zuschreiben, andernfalls kommt Willenserziehung als
Vermittlung erneut und verstirkt auf den Plan. Jedoch ist sie als diskursive Kommu-
nikation nicht moéglich. Denn gelingt ein solcher symmetrische Dialog, so bedarf es
gar keiner Erziehung mehr. Eher kommen asymmetrische Sprachspiele in Frage, wie
z.B. Tadel. Zu-Erziehende sollen jedoch auch dabei in contrafaktischer Manier als au-
tonom handelnde und zur Vemunft fahige Wesen angesprochen werden, um ihre ,ratio-
nale Motivation® (vgl. Patzig, 1996) bzw. Personalitit herauszufordem und zu fordem.
Und dazu gehdren auch ,,moralische Emotionen®, wie z.B. ,Scham, Schuld, Gewis-
sensbisse und Bedauern® (Wollheim, 2001, S. 181). Der Erzieher sollte jedoch nur mit
gerechtfertigten Vorwtirfen und vor allem sparsam damit umgehen sowie stets bemiiht
sein, so zu handeln, dass die Edukanden (a) sich ernst genommen fiihlen, (b) sich als
Partner anerkannt fiihlen, (c) dem Pddagogen vertrauen konnen und (d) ihn als glaub-
wiirdig in seiner Fiirsorge um sie einschitzen konnen. Allerdings sind die Bedingungen
(a) bis (d) nur notwendige, aber keine hinreichenden Bedingungen dafiir, dass der Zu-
Erziehende seine Vernunft zum guten Gebrauch der Freiheit iiberhaupt einsetzt, zumal
auch die Aporien der Vernunft, also die Begriindungs-, Anwendungs-, Motivations- und
Institutionsaporie (vgl. Wieland, 1989), stindig eine Belastung fiir die Aneignung der
Spielarten des Willens darstellen, sie aber ebenso wenig verunmoglichen wie die gesell-
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schaftlichen Zwinge oder Verlockungen, etwa Konsumzwiinge oder unsinnige Freizeit-
angebote, die permanent versuchen, Einfluss auf Zu-Erziehende zu nehmen.

Das kritische Denken vermag aber nicht, einen Grund als absolut gut zu begriinden.
Es geht vielmehr darum, die Unbegriindetheit von Griinden nicht aufzeigen zu konnen.
Gelingt dieser Nachweis nicht, dann kénnen sie als gute Griinde betrachtet werden. Das
Ausschlafen eines Schiilers aus reiner Faulheit féllt nicht darunter, denn seine Unbe-
griindetheit lésst sich leicht nachweisen. Und hier liegen die Chancen fiir angemesse-
nen Tadel, weil man aus der erkannten Nicht-Richtigkeit von Griinden sie als schlechte
Griinde dem Zu-Erziehenden gezielt zum Vorwurf machen kann, wenn er nicht allzu
jung ist. Hier kommt die Vernunftauslegung des Kritischen Rationalismus im Sinne
Karl Poppers oder Hans Alberts (vgl. 3.3.) auch in der Pddagogik als einer Handlungs-
wissenschaft z7um Tragen. Wissen ist somit eine wahre, gerechtfertigte und unwider-
legte Uberzeugung. Und im Blick auf die Welt des sozialen (insbesondere des pidagogi-
schen) Handelns bedeutet dies aus kritisch-realistischer Sicht fiir zukiinftiges Handeln,
dass wir keine Welt haben, in der eine Voraussage von eindeutiger Richtigkeit gemacht
werden kann, sondern was moglich erscheint, ist lediglich eindeutige Widerlegung von
Irrtiimem. Aber es gibt die Menschenwelt des Handelns, es gibt Werte, die das Han-
deln leiten, und es gibt auch ,richtiges Handeln‘. Nur Gewissheit, Sicherheits- und Er-
folgsgarantieren fiir menschliches Handeln und seine Richtigkeit bzw. Giiltigkeit gibt
es nicht. Es ldsst sich nur die ,Nicht-Richtigkeit* von Handlungen aufgrund von Erfah-
rungen in eindeutigerer Weise angeben. Obendrein muss man lemen, bereit zu sein, sich
vorhalten zu lassen, dass man sich fiir schlechte Griinde entschieden hat. Wir kdnnen
aber aus unseren Fehlern lernen, und es ist unsere moralische Pflicht, dies auch zu tun.
Hier wird das Kénnen zum Sollen (vgl. Popper, 1987, S. IX) bzw. zum normativen Miis-
sen aus moralischer Notwendigkeit.

5. Resiimee

Moglichkeiten der Willenserziehung als absichtsvolle Kommunikation liegen da-
rin, dass Zu-Erziehende sich iiberlegungszugiangliche Willensbildungen in jedem Er-
ziehungsbereich (Gesundheits-, Sexual-, Verkehrserziehung etc.) selber aneignen und
dadurch mit Hilfe erzieherischer Anregung (z.B. richtiger Tadel) autonome und ver-
niinftige Entschliisse fassen kénnen. Die These des Beitrages besagt also nicht, man
konne Spielarten des Willens vermitteln, sondemn nur, der Zu-Erziehende kdnne sich
einen freien und verniinftigen Willen in jedem Erziehungsbereich aneignen. Vorbild-
funktion und Imitationslernen sind dazu ebenso unterstiitzend wie Appelle an die Ver-
nunftbegabtheit und die contrafaktische Ansprache an ein potentiell verniinftig handeln-
des Wesen, ohne damit irgendwelche Garantieanspriiche erheben zu kénnen, zumal ge-
sellschaftliche Zwinge und Aporien der Vemunft diese Aneignung oftmals erschweren
oder gar verhindern. Auch ist die analytische Differenz von Uberzeugen und Uberreden
eine rein theoretische Angelegenheit und in der erzieherischen Praxis besonders schwie-
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rig auseinander zuhalten. Oft ist es unklar, ob man nur iiberredet oder schon Uberzeu-
gungsarbeit leistet.

Der Erziehung zur Miindigkeit liegt eine Vorstellung von Bildsamkeit zugrunde, die
sich so beschreiben lésst: der Mensch ist weder durch Anlagen noch durch das gesell-
schaftliche Milieu vorherbestimmt; was ihn im Kemn als Person bzw. Subjekt ausmacht,
hingt von drei Faktoren ab, von der Erbanlage, von der Umwelt, in der man aufwichst,
und von dem, was man mehr oder weniger willensfrei aus seinem Erbe und seiner Um-
gebung aufgrund (ir)rationaler Entschliisse selbsttitig gemacht hat. Dabei konnen wir
ruhig auf die Unfreiheitslehre einiger Hirnforscher, aber auch auf Kants transzendentale
Freiheitslehre in der Padagogik verzichten, ohne auf die Erziehung des Willens zur und
durch Vernunft bzw. Freiheit, also ohne auf die Vermittlung des freien und des verniinf-
tigen Willens, verzichten zu miissen.

Dass dies so ist und somit kein Trugbild darstellt, konnte im vorliegenden Beitrag
konkret entfaltet und allgemein begriindet werden, indem wesentliche Grundlagen die-
ses Menschenbildes erdrtert wurden: die rationale Klirung metaphysischer Vorausset-
zungen rechtfertigt die Annahme der Willensfreiheit aufgrund eines epistemischen In-
determinismus; der kritische Realismus erweist sich als Moglichkeit, um zu wahren,
gerechtfertigten und unwiderlegten Uberzeugungen sowie zum Nachweis der Nicht-
Richtigkeit von Griinden zu kommen, die man als schlechte Griinde jemandem, der aus
diesen Griinden handeln will, zum Vorwurf machen kann. Und schlieflich bietet sich
die Doppelaspekt-Theorie des Geistes als Angebot auf dem Markt der Losungsversu-
che der Kérper-Geist-Problematik an, mit der man den Willen als psychisch-physisches
Phénomen erschlielen, als neuro-mentales Ereignis verstindlich machen und plausibel
begriinden kann. Sie ist aber nur das aus meiner Sicht beste Angebot, keineswegs eine
endgiiltige Losung, denn sie bringt nur zwei Aspekte zur Sprache, nicht aber das Dritte
(=Geist bzw. Wille an sich), wovon sie Aspekte sind. Insofern kann der geistige Wille
als physisch-psychisches System des Kindes im Sinne neuro-mentaler Phinomene
(Denken, Fiihlen, Wollen) auch gar nicht die der pidagogischen Kommunikation zu-
gingliche Adresse sein, vielmehr ist es der Wille des Kindes als soziales Konstrukt, das
Fihigkeiten (Uberlegungs- und Entschlussféhigkeiten) beschreibt, und das Kinder von
Erziehern zugeschrieben bekommen, wenn sie dementsprechend etwas tun oder lassen.
Diese Konstruktion ermoglicht es Erziehern, daran zu glauben, sie kénnten Kinder er-
ziehen, indem sie Sprach-, Erkenntnis- und Entschlussfihigkeiten vermitteln. Dieser
Glaube beinhaltet auch jenen an die Verbesserungsfihigkeit der jeweils praktizierten Er-
ziehung. Beide sind im Alltag unentbehrlich, zumal das, was sich Erzieher vornehmen,
also die direkte Vermittlung, ja eigentlich unmoéglich ist (Luhmann). Praktisch moglich
ist bei Kindem lediglich die selbsttitige Aneignung dieser Fihigkeiten, die zwar nicht
ganz verhindert, aber doch erheblich verkiimmem wiirde und vor allem dem Einfluss
von anderen Sozialisations-Agenten iiberlassen bliebe, wenn Erziehem ihr Glaube ab-
handen kdme und sie mit dem Erziehen vollig authdrten. So wie der Glaube an Gott dem
religiosen Menschen Mut macht, und dem Wissenschaftler der Glaube an Erkenntnis-
fortschritte weiter hilft, so braucht der Erzieher seinen Glauben, zwar nicht an die Wirk-
samkeit der Vermittlung, das ist nur ein Aberglaube, sondem an die Ausloserfunktion
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der Aufforderung zur Selbsttitigkeit sowie an die mogliche Uberfiihrung gesellschaftli-
cher in pidagogische Determination — also an Willensfreiheit und Vernunft.
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Abstract: If it is no longer to presupposes a subject that generates true opinions or cor-
rect insights and thus “a priori valid” findings with certainty, but if, rather, mere activities
have to be assumed which reveal e.g. economically, religiously, or artistically active sub-
jects, then an education aiming at the constitution of a free will is that communication
which may occur in all educational areas (such as environmental education, religious
education, or art education). As an education aiming at and relying on reason and free-
dom, it aims at mediating the ability to reason and decide rationally, with the person to be
educated being able to — thus the thesis — acquire a free and reasonable will in every area
of education. Limits to this mediation consists in that the actual appropriation in the sense
of a socializing formation of a free will cannot be effected from outside but is, on the other
hand, impeded by social constraints and aporia of reason.
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