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Marc Fabian Buck 
Werner Loch – ein später Nachruf 

 

Wenn in der Pädagogik von Werner Loch die Rede ist, geht es zumeist 
um den Begriff der Enkulturation. Loch hatte diesen im Diskurs der 
Pädagogik mit einer gewissen Dynamik versehen – das war zur Hoch-
zeit der Studentenbewegung im Jahre 1968. Dass Loch über einen 
Zeitraum von über 40 Jahren eine umfassende Erziehungstheorie 
formulierte, in der Enkulturation eine zentrale Rolle einnimmt, ist fast 
vergessen. Diese biographische Erziehungstheorie, die ihren Namen 
vom gegenseitigen Bezug von Erziehung und Lebenslauf erhält, soll 
hier in Grundzügen dargestellt werden. Die bei Loch vorzufindende 
Verflechtung vom Biographie und Lebenswerk soll zuvor die Möglich-
keit eröffnen, das Leben und Werk eines, wie sich zeigen wird, fort-
schrittlichen Pädagogen darzustellen.

1 
Eine kritische Würdigung des 

Werkes in Verbindung mit einer Einschätzung der heutigen Bedeu-
tung rundet den Text ab. 
 
 
I. Biographisches 

 

Schule und Studium 

Werner Loch wird am 11.05.1928 in Idar-Oberstein als Sohn ei-
nes Goldschmieds geboren. Durch das anhaltende Engagement sei-
ner Mutter erlangte er das Abitur an der dortigen Göttenbach-
OďerrealsĐhule. Er studiert iŵ AŶsĐhluss ;ϭϵϰϴ‒ϭϵ50Ϳ aŶ deŶ Päda-
gogischen Akademien Bad Neuenahr und Worms. Seine Tätigkeit als 
Volksschullehrer in Mainz (bis 1955) und Tübingen führte ihn zu ei-
nem zweiten Studium der Fächer Pädagogik, Philosophie, Psychologie 
und Germanistik ebendort. Im Jahre 1953 heiratet er seine Frau Wal-
traud. Vier Jahre später kommt sein erster Sohn Lutz zu Welt, ein Jahr 
darauf beendet Loch sein Studium mit der Promotion. Sein Doktorva-
ter war Otto Friedrich Bollnow, mit dem ihn zeit seines Lebens ein 
freuŶdsĐhaftliĐhes VerhältŶis verďaŶd. LoĐhs DissertatioŶ „Pädagogi-
sche Untersuchungen zum Begriff der Begegnung͞ soǁie die Veröf-
fentlichungen der darauffolgenden zwei Jahre sind am ehesten in der 
thematischen Schnittmenge von Theologie und Pädagogik einzuord-
nen. Von 1959 bis 1961 bleibt Loch Assistent am Pädagogischen Se-

                                                           
1 Für die BeleuĐhtuŶg der Biographie WerŶer LoĐhs sei aŶ dieser Stelle Lutz LoĐh 

herzliĐh gedaŶkt. 
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minar der Uni Tübingen. Währenddessen (1960) kommt sein zweiter 
Sohn Tillmann zur Welt. 
 
Professuren in Oldenburg und Erlangen-Nürnberg 

Im Jahre 1961 bekommt Loch im Alter von 33 Jahren einen Ruf 
auf eine Professur für Allgemeine Pädagogik der Pädagogischen 
Hochschule Oldenburg (heute in die Carl von Ossietzky Universität 
Oldenburg integriert). Er arbeitet u. a. mit Herwig Blankertz und 
Hans-Jochen Gamm zusammen, der dort ebenfalls ab 1961 seine ers-
te Professur bekleidete. Sein vermutlich bekanntester Student aus 
jener Zeit ist Hilbert Meyer. Dieser berichtet u. A. von einer vom AStA 
organisierten Fahrt zur Humboldt-Universität nach Ost-Berlin unter 
der Begleitung von Loch und Gamm.

2
 Solche Studienfahrten ins Aus-

land bleiben für Loch keine Ausnahme, sondern regelmäßige und zu-
gleich richtungsweisende Ereignisse in seiner Biographie. 
 
Bereits 1964 verlässt Loch die PH Oldenburg und folgt einem Ruf der 
Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg (FAU), wo er u. a. 
Walter Köhnlein promoviert und sich an zahlreichen Projekten in der 
Jugendarbeit beteiligt. Die Zeit dort beschreibt er später selbst als 
„erfüllte, üďerfüllte Jahre […] vielgestaltiger HerausforderuŶgeŶ uŶd 
verzehrender Bemühungen, den beruflichen Verpflichtungen eini-
gerŵaßeŶ ŶaĐhzukoŵŵeŶ͞3

. 
 

„UŶd daŶŶ hatte ich in Erlangen mit der Jugend massiv durch die 
Studentenrevolte zu tun. Gerade diese Erfahrung ist für mich in 

mehrfacher Hinsicht produktiv geworden. Sie ist u. a. der lebens-
geschichtliche Grund für den Versuch, eine Erziehungstheorie 

aus der Sicht der erzogen Werdenden auszuarbeiten, als Relati-
vierung der Herrschaft der Erzieher nicht nur in den Erziehungs-
eiŶriĐhtuŶgeŶ, soŶderŶ auĐh iŶ deŶ ErziehuŶgstheorieŶ.͞4 

 

Ebenfalls im Jahr 1968 fährt Loch für einige Monate im Rahmen der 
German Educator's mission in die USA.

5
 Dort macht er Bekanntschaft 

                                                           
2 Vgl. http://ǁǁǁ.ŵeŵďer.uŶi-oldeŶďurg.de/hilďert.ŵeǇer/ϭϵ05ϯ.htŵl. 
3 WerŶer LoĐh, „SelďstverǁirkliĐhuŶg uŶd Spiel iŵ JugeŶdalter ,͞ iŶ Das Spiel ďei 

JugeŶdliĐheŶ, hrsg. voŶ Dieter SpaŶhel, ϭϲ–ϰϮ, hier ϭϲ f. ;AŶsďaĐh: AŶsďaĐher 
VerlagsgesellsĐhaft, ϭϵϴ5Ϳ. 

4
 Ebd., 17. 

5 Für dieseŶ HiŶǁeis sei ‹hoŵas KoiŶzer gedaŶkt, der iŶ seiŶer HaďilitatioŶssĐhrift 
FuŶktioŶ uŶd Prozess des IdeeŶ-‹raŶsfers versĐhiedeŶer „Aŵerikafahr-
er͞ theŵatisiert. NeďeŶ LoĐh fuhreŶ zahlreiĐhe ǁeitere PädagogeŶ, z. B. auĐh 
BerŶard Bueď, Gerold BeĐker, Hartŵut voŶ HeŶtig, JürgeŶ Haďerŵas uŶd WerŶer 
LoĐhs guter FreuŶd Jakoď Muth iŶ die USA. Mit Hilfe eiŶer „DiffereŶzerfah-
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mit Erik Erikson, dessen 1950 entwickeltes Stufenmodell der psycho-
sozialen Entwicklung Loch offenbar zur Ausarbeitung seines Entwick-
lungsstufenmodells der Erziehung inspiriert. Überdies kommt er dort 
in Kontakt mit Begriff und Konzept der Enkulturation, welches er vom 
zu der Zeit bereits verstorbenen Kulturanthropologen Melville Jean 
Herskovits übernimmt und dessen Einbezug in die deutsche Pädago-
gik er ŵit seiŶeŵ Aufsatz „Enkulturation als anthropologischer 
Grundbegriff der Pädagogik͞ ;ϭϵϲϴͿ fordert. Die LehrveraŶstaltuŶgeŶ 
Lochs deuten bereits an, dass er sich in der zweiten Hälfte der 1960er 
Jahre verstärkt der Pädagogischen Anthropologie und der Wissen-
schaftstheorie zuneigt.

6
 Seine Veröffentlichungen aus dieser Zeit zeu-

geŶ davoŶ: „Der pädagogische Sinn der anthropologischen Betrach-
tuŶgsǁeise͞ ;ϭϵϲ5Ϳ, „Das MeŶsĐheŶďild der Pädagogik͞ ;ϭϵϲϲͿ uŶd 
vor alleŵ „Hoŵo disĐeŶs͞ ;ϭϵϲϳͿ ďedeuteŶ LoĐhs ďesoŶdereŶ Fokus 
auf (kultur-)anthropologische Fragen, etwa nach der Rolle der im Er-
ziehungsprozess Beteiligten.

7
 

 
Professur in Kiel 

1970 folgt Loch im Alter von 42 Jahren einem Ruf an die Christi-
an-Albrechts-Universität zu Kiel (CAU). Das Verhältnis zu dem wegen 
seiner nationalsozialistischen Vergangenheit umstrittenen Kollegen 
Theodor Wilhelm

8
 ist durch mitunter fundamental verschiedene Ein-

stellungen (z. B. gegenüber der Studentenbewegung oder der eman-
zipatorischen Pädagogik) gekennzeichnet.

9
 

                                                                                                                  
ruŶg͞ sollte eiŶe deŵokratisĐhe ;Uŵ-ͿErziehuŶg iŶ DeutsĐhlaŶd ŵögliĐh geŵaĐht 
ǁerdeŶ, vgl. ‹hoŵas KoiŶzer, Auf der SuĐhe ŶaĐh der deŵokratisĐheŶ SĐhule. 
Aŵerikafahrer, KulturtraŶsfer uŶd SĐhulreforŵ iŶ der BilduŶgsreforŵära der 
BuŶdesrepuďlik DeutsĐhlaŶd ;Bad HeilďruŶŶ: KliŶkhardt, Ϯ0ϭϭͿ, ϮϰϮ f. 

6 EiŶe LehrveraŶstaltuŶgsüďersiĐht fiŶdet siĐh ďei MarĐ FaďiaŶ BuĐk, EiŶführuŶg iŶ die 
ďiographisĐhe ErziehuŶgstheorie WerŶer LoĐhs ;Norderstedt: BOD, Ϯ0ϭϮͿ, ϭ5ϯ–ϲϴ, 
hier ϭ55 ff. 

7 Vgl. Eďd, ϭ0. 
8 )uŵ kritisĐheŶ UŵgaŶg ŵit Wilhelŵ vgl. WolfgaŶg Keiŵ, „‚NiĐht das WegseheŶ, 

soŶderŶ das HiŶďliĐkeŶ ŵaĐht die Seele frei͚ ‒ die VerdräŶguŶg des FasĐhisŵus 
durĐh die ďuŶdesdeutsĐhe PädagogeŶsĐhaft iŶ der AdeŶauer-Ära ,͞ iŶ „Weder 
erǁartet ŶoĐh geǁollt“, hrsg. voŶ JürgeŶ EierdaŶz, ϭϵ–ϰϲ ;BaltŵaŶŶsǁeiler: 
SĐhŶeider, Ϯ000Ϳ soǁie Klaus PraŶge, „VergesseŶ – versĐhǁeigeŶ – verarďeiteŶ: )ur 
pädagogisĐheŶ ReaktioŶ auf die ErfahruŶg der Hitlerzeit ďei Fritz BlättŶer, Otto 
FriedriĐh BollŶoǁ uŶd ‹heodor Wilhelŵ ,͞ iŶ Pädagogik iŵ Militarisŵus uŶd iŵ 
NatioŶalsozialisŵus: JapaŶ uŶd DeutsĐhlaŶd iŵ VergleiĐh, hrsg. voŶ Klaus-Peter 
HorŶ, Ϯϯϯ–ϰϭ ;Bad HeilďruŶŶ: KliŶkhardt, Ϯ00ϲͿ. Vgl. Klaus PraŶge, „‹heodor 
Wilhelŵ ,͞ iŶ KliŶkhardt LeǆikoŶ ErziehuŶgsǁisseŶsĐhaft; BaŶd ϯ: PhäŶoŵeŶologisĐhe 
Pädagogik – ZǇperŶ, hrsg. voŶ Klaus-Peter HorŶ, Heideŵarie KeŵŶitz, WiŶfried 
Marotzki uŶd Uǁe SaŶdfuĐhs, ϰϭ5 ;Bad HeilďruŶŶ: KliŶkhardt, Ϯ0ϭϮͿ. 

9 DeŶŶoĐh ďeteiligt siĐh LoĐh aŶ eiŶer FestsĐhrift aŶlässliĐh Wilhelŵs ϳ5. Geďurtstag, 
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Sowohl die Arbeit an der biographischen Erziehungstheorie wie auch 
dessen Thematisierung in der Lehre erreicht während seiner Kieler 
Zeit ihren Höhepunkt. Schon in den frühen 1970er Jahren führt Loch 
LehrveraŶstaltuŶgeŶ durĐh, die ‹itel trageŶ ǁie „‹ǇpeŶ der Lern-
heŵŵuŶg uŶd StrategieŶ der LerŶhilfe͞ ;ϭϵϳϯͿ, „LerŶheŵŵuŶg uŶd 
LerŶhilfe͞ ;ϭϵϳϰ/ϳ5Ϳ, „LeďeŶslauf uŶd ErziehuŶg͞ uŶd „EleŵeŶtare 
pädagogisĐhe ParadigŵeŶ ;NaĐhahŵuŶg, Spiel, ÜďuŶgͿ͞ ;ďeide 
1977/78).

10
 Zur gleichen Zeit beschäftigt sich Loch mit der Verschrift-

lichung seiner biographischen Erziehungstheorie – die wichtigsten 
Veröffentlichungen ersĐheiŶeŶ ϭϵϳϵ: „LeďeŶslauf uŶd ErziehuŶg͞ 
soǁie „CurriĐulare KoŵpeteŶzeŶ uŶd pädagogisĐhe ParadigŵeŶ͞. )u 
Beginn der 1980er Jahre konzentriert sich Loch auf die phänomeno-
logisĐhe ForsĐhuŶg. „)ur KoŶstitutioŶ der ErziehuŶg iŵ HorizoŶt der 
genetischen PhäŶoŵeŶologie EdŵuŶd Husserls͟ ;ϭϵϴϭͿ, „PhäŶo-
ŵeŶologisĐhe Pädagogik͞ als HaŶdďuĐhartikel iŶ Dieter LeŶzeŶs En-
zǇklopädie ErziehuŶgsǁisseŶsĐhaft ;ϭϵϴϯͿ soǁie „Die WeŶdeŶ des 
pädagogischen Bewußtseins als Herausforderung einer phänomeno-
logisĐheŶ Pädagogik͞ ;ϭϵϴ4) sind bemerkenswerte Auseinanderset-
zungen mit der Geschichte und der Rolle der phänomenologischen 
Methode, die mittels ihrer poetischen Funktion imstande ist, (erzie-
hungswissenschaftliche) Begriffe, Texte und Theorien neu zu schaf-
fen.

11
 

 
Die Kieler Zeit wird für Loch auch in anderer Hinsicht produktiv. Seine 
Frau Waltraud übersetzt nicht nur diverse pädagogische Publikatio-
nen aus dem Englischen – die Loch häufig mit Vorworten versieht – , 
sondern arbeitet auch als Lehrerin an der Fridtjof-Nansen-Schule in 
Kiel-Gaarden. Dort ist sie maßgeblich an der Gründung und Entwick-
lung des Beratungslehrervereins beteiligt. Aus ihrer Arbeit gehen 
mehrere Kooperationen mit der CAU hervor, die Studierenden die 
Möglichkeit eröffnet, den Schulalltag kennen zu lernen. Gleichzeitig 
hält Waltraud Loch Vorträge an der Universität.

12
 Dass der Beruf des 

Lehrers zeitweiliger Arbeitsschwerpunkt Lochs ist, belegen auch des-

                                                                                                                  
vgl. WerŶer LoĐh, „Die FuŶktioŶ der AĐhtuŶg iŵ pädagogisĐheŶ Bezug ,͞ iŶ HorizoŶte 
der ErziehuŶg: Zu aktuelleŶ ProďleŵeŶ ǀoŶ BilduŶg, ErziehuŶg uŶd UŶterriĐht; 
Festgaďe für Theodor Wilhelŵ zuŵ ϳϱ. Geďurtstag, hrsg. voŶ GüŶther Groth, Ϯϰ–50 
;Stuttgart: Metzler, ϭϵϴϭͿ. 

10 Vgl. BuĐk, EiŶführuŶg ;Ϯ0ϭϮͿ, ϭϭ soǁie ϭ5ϵ ff. 
11 Vgl. WerŶer LoĐh, „Die allgeŵeiŶe Pädagogik iŶ phäŶoŵeŶologisĐher HiŶsiĐht ,͞ iŶ 

TheorieŶ uŶd Modelle der allgeŵeiŶeŶ Pädagogik, hrsg. voŶ Wilhelŵ BriŶkŵaŶŶ uŶd 
Jörg PeterseŶ, ϯ0ϴ–ϯϯϯ, hier ϯϭϲ. ;Augsďurg: Auer, ϭϵϵϴͿ. 

12 Vgl. BuĐk, EiŶführuŶg ;Ϯ0ϭϮͿ, ϭϭ. 
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sen Publikationen zu Beginn der 1990er Jahre.
13

 Darüber hinaus er-
weitert er abermals seinen theoretischen Unterbau der biographi-
schen Erziehungstheorie und artikuliert einige Stufen des Entwick-
lungsmodells (siehe Abschnitt II). Während der Kieler Zeit habilitieren 
sich unter Lochs Betreuung u. a. Klaus Prange mit einer Arbeit über 
„PädagogisĐhe UŶtersuĐhuŶgeŶ zuŵ Begriff der ErfahruŶg͞ ;ϭϵϳ5Ϳ 
uŶd Volker Kraft ŵit eiŶer Arďeit üďer „Pestalozzi oder das pädagogi-
sĐhe Selďst͞ ;ϭϵϵ5Ϳ. Darüďer hiŶaus fuŶgiert LoĐh vielfaĐh als Doktor-
vater. Als exemplarische Doktoranden seien genannt: Dieter Spanhel 
(1971), Stefanos Hotamanidis (1974), Edgar Weiß (1986) und Peter 
Brozio (1994). 
 
Bis zu seiner Emeritierung im Jahre 1993 (und darüber hinaus) bleibt 
Loch an der CAU. Noch weitere 14 Jahre publiziert er Aufsätze zu ver-
schiedenen Themen. Er pflegte sowohl enge Freundschaften zu 
Gerhard Velthaus, Jakob Muth und Rudolf Lengert sowie weitere Be-
kanntschaften nach Israel und Norwegen. Am 2. April 2010 stirbt 
Werner Loch im Alter von 81 Jahren nach 45 Jahren Lehre und 52 
Jahren Publikationstätigkeit in Berlin. 
 
 
II. Werner Lochs biographische Erziehungstheorie in nuce 

 

Die anthropologische Pädagogik als Ausgangspunkt der biographi-

schen Erziehungstheorie 

Das theoretische Fundament der biographischen Erziehungs-
theorie fußt auf zweierlei anthropologischen Annahmen. Die erste 
davon lässt sich als Helmuth Plessners Prinzip der offenen Frage zu-
sammenfassen: Der Mensch ist ontologisch weder durch eine göttli-
che noch durch eine ständische Ordnung bestimmt bzw. prinzipiell 
bestimmbar – also: weltoffen. In der geisteswissenschaftlichen Tradi-
tion seines Lehrers Bollnow stehend verstand Loch die Ausarbeitung 
einer pädagogischen Anthropologie gar als notwendige Vorausset-
zung für eine relative Autonomie der Disziplin. Das Fehlen einer sol-
chen verschaffe der Pädagogik den Status einer „aďgeleiteteŶ uŶd 
ableiteŶdeŶ WisseŶsĐhaft͞14

 – nota bene eine Analyse aus dem Jahre 

                                                           
13 WerŶer LoĐh, „Für Lehrer erforderliĐhe FähigkeiteŶ ,͞ iŶ Lehrer uŶd SĐhüler ‒ alte uŶd 

Ŷeue AufgaďeŶ, hrsg. voŶ deŵs. uŶd Jakoď Muth, ϭ0ϭ–ϭϯ0 ;EsseŶ: Neue-DeutsĐhe-
SĐhule-VerlagsgesellsĐhaft, ϭϵϵ0Ϳ; ders., „Was ŵuß ŵaŶ köŶŶeŶ, uŵ eiŶ guter Lehrer 
zu seiŶ?͞ iŶ AusďildeŶ uŶd FortďildeŶ. KriseŶ uŶd PerspektiǀeŶ der LehrerďilduŶg, 
hrsg. voŶ HaŶs GüŶther Hoŵfeldt, ϵϲ–ϭϮϮ ;Bad HeilďruŶŶ: KliŶkhardt, ϭϵϵϭͿ. 

14 WerŶer LoĐh, Die aŶthropologisĐhe DiŵeŶsioŶ der Pädagogik, Neue pädagogisĐhe 
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1963. Friedrich Kümmel schließt aus dem Mangel an pädagogischer 
Anthropologie bzw. anthropologischer Pädagogik: 
 

„Allein Martinus Langeveld hatte zum damaligen Zeitpunkt eine 
‚aŶthropologisĐhe Pädagogik͚ iŶ deŵ SiŶŶe eŶtǁiĐkelt, ǁie LoĐh 
sie verstaŶdeŶ ǁisseŶ ǁill […]. Sie geht davoŶ aus, daß die Päda-
gogik mit dem Begriff des Menschen als eines erziehbaren und zu 

erziehenden Wesens (homo educandus et educabile) etwas Ei-
genes über den Menschen aussagt, das mit den Mitteln der an-
deren Wissenschaften vom Menschen nicht zulänglich erfaßt 

werden kann und im System keiner anderen Disziplin seinen Ort 
hat. Es geht um die Entfaltung der Einsicht, daß der Mensch nur 
durch Erziehung Mensch werden kann und die Erziehungssituati-

on somit das Menschsein des Menschen (nach Bedürftigkeit, Fä-
higkeit uŶd NotǁeŶdigkeitͿ iŵ gaŶzeŶ [!] ǁeseŶhaft ďestiŵŵt.͞15

 

 

Hier deutet sich bereits die theoretische Perspektive des gegenseiti-
gen Bezuges von Erziehung und Lebenslauf an, wie Loch ihn später 
ausarbeitet.

16
 

 
Hinzu kommt die zweite Annahme, die nicht der biologischen, son-
dern der Kulturanthropologie entstammt, nämlich: die Dynamik heu-
tiger Gesellschaften, in denen „der ‚LerŶzǁaŶg͚ leďeŶsläŶgliĐh 
ǁird͞17

. Loch greift hier Gedanken des Wiener Schriftstellers Karl Be-
dŶarik auf, der iŶ seiŶeŵ ϭϵϲϲ ersĐhieŶeŶ BuĐh „Die LerŶgesell-
sĐhaft͞ ŶiĐht Ŷur deŶ Begriff des leďeŶslaŶgeŶ LerŶeŶs etǁa eiŶ Jahr-
zehnt vor seinem Gebrauch in politischen Programmen verwendet,

18
 

sondern zugleich auch vor dessen Pervertierung in den o. g. lebens-
länglichen Lernzwang warnt. Die überaus erfreuliche Ursache des so-
zialen Wandels (und damit die standesunabhängige Möglichkeit insti-
tutioneller Bildung) ermöglicht einerseits soziale Mobilität, zwingt 
den modernen MeŶsĐheŶ allerdiŶgs zur „fortlaufeŶdeŶ AŶpassuŶg aŶ 
die kulturellen in den gesamtgesellschaftlichen Lebensbedingungen 
[sowie] zur Veränderung [und] Verbesserung der eigenen, persönli-
ĐheŶ PositioŶeŶ͞19

. Loch beschreibt den modernen Menschen in sei-

                                                                                                                  
BeŵühuŶgeŶ, Bd. ϭ/Ϯ ;EsseŶ: Neue DeutsĐhe SĐhule, ϭϵϲϯͿ, ϯϴ. 

15 FriedriĐh Küŵŵel, „BespreĐhuŶgsaufsatz: ‚Die aŶthropologisĐhe DiŵeŶsioŶ der 
Pädagogik͚ ;WerŶer LoĐhͿ ,͞ ZeitsĐhrift für Pädagogik ϭϭ, ϯ ;ϭϵϲ5Ϳ: Ϯϴϴ–ϵϴ, 
http://ǁǁǁ.friedriĐh-kueŵŵel.de/doĐ/LoĐh.pdf. 

16 Vgl. BuĐk, EiŶführuŶg ;Ϯ0ϭϮͿ, ϭϴ. 
17 WerŶer LoĐh, „CurriĐulare KoŵpeteŶzeŶ uŶd pädagogisĐhe ParadigŵeŶ: )ur 

aŶthropologisĐheŶ GruŶdleguŶg eiŶer ďiographisĐheŶ ErziehuŶgstheorie͞ BilduŶg 
uŶd ErziehuŶg ϯϮ, ϯ ;ϭϵϳϵͿ, Ϯϰϭ–ϲϲ. 

18 Vgl. ChristiaŶe Hof, LeďeŶslaŶges LerŶeŶ ;Stuttgart: Kohlhaŵŵer, Ϯ00ϵͿ, ϯϯ. 
19 WerŶer LoĐh, „Hoŵo disĐeŶs ,͞ iŶ KoŶtakte ŵit der WirtsĐhaftspädagogik: FestsĐhrift 
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ner (gerade nicht) schicksalhaften Situation als homo discens. Den 
Begriff des Zöglings lehnt Loch wegen seiner Herkunft aus überkom-
menen, sprich: hierarchischen, Erziehungsverhältnissen ohne Chance 
auf Widerrede oder Einspruch, ab. 
 
Die Rolle der Pädagogik für den unbestimmten Menschen 

Die wissenschaftliche und praktische Pädagogik steht also in der 
Verantwortung, diesem lebenslang unbestimmten homo discens zur 
EŶtǁiĐkluŶg seiŶer AŶlageŶ zu verhelfeŶ. Diese „EǆpaŶsioŶ der Erzie-
huŶg͞ als ŶotǁeŶdige LerŶhilfe ist jedoĐh mit einer erhöhten Ver-
antwortung gegenüber den Lernenden verbunden. Die Erhaltung der 
Würde des Einzelnen ist oberstes Gebot im Erziehungsprozess. Das 
Ziel hingegen liegt in der Enkulturation des Einzelnen, also dem Erler-
nen der vorliegenden Kultur in Form von Sitten, Bräuchen, Ritualen 
usf.

20
 Soziologisch gewendet dient Enkulturation der Komplexitäts- 

bzw. Kontingenzreduktion durch das Erlernen verschiedener Orien-
tierung bietender gesellschaftlicher Institutionen. Aus pädagogischer 
Sicht verlangt Enkulturation nicht nur das Bereitstellen von gesell-
schaftlich tradierten und für wichtig erachteten Inhalten, sondern ein 
systematisches Vorgehen der Erziehung der nachfolgenden Generati-
onen. Erziehung wird also als potentiell lebenslang auftretendes Phä-
nomen zwecks systematischer Enkulturation und Selbsterhaltung 
verstanden. Wer durch Entwicklung oder Erziehung bestimmte Dinge 
gelernt hat, ist bereit und fähig, andere und neue Dinge zu lernen. 
 
Die Systematik des Erziehens und das Kreuz der Erziehung 

Während des gesamten Lebens sieht sich der Mensch mit Lern-
aufgaben konfrontiert, die entweder für die eigene Entwicklung als 
nötig angesehen werden und eine glückliche Lebensführung verhei-
ßen oder deren Bearbeitung als notwendig für die Erhaltung und 
Verbesserung der Gesellschaft gelten. Dies setzt zuallererst voraus, 
dass jedem Menschen Lernfähigkeit zugesprochen wird.

21
 Erzieher 

treten dann in Erscheinung, wenn Sie dem Individuum sowohl alters-
                                                                                                                  

für Walther LöďŶer zuŵ ϲϱ. Geďurtstag, hrsg. voŶ JoaĐhiŵ Peege, ϭϯ5–ϰϲ, ϭϯϴ 
;Neustadt/AisĐh: SĐhŵidt, ϭϵϲϳͿ.  

20 Vgl. BuĐk, EiŶführuŶg ;Ϯ0ϭϮͿ, Ϯ0 ff. 
21 LoĐh setzt zuŶäĐhst LerŶfähigkeit uŶd Bildsaŵkeit gleiĐh ;vgl. WerŶer LoĐh, 

LeďeŶslauf uŶd ErziehuŶg ;EsseŶ: Neue-DeutsĐhe-SĐhule-VerlagsgesellsĐhaft, ϭϵϳϵͿ, 
ϮϭͿ, distaŶziert siĐh später aďer davoŶ: „Was Herďart ŵit deŵ ‹erŵiŶus 
‚Bildsaŵkeit͚ zuŵ ‚GruŶdďegriff der Pädagogik͚ erklärt hatte, ǁird als LerŶfähigkeit 
eiŶdeutiger, verstäŶdliĐher uŶd gleiĐhǁohl offeŶer gefaßt, ǁeil voŶ Metaphorik uŶd 
MetaphǇsik der BilduŶgsidee aďgekoppelt ,͞ LoĐh, „Pädagogik iŶ phäŶoŵeŶologisĐher 
HiŶsiĐht͞ ;ϭϵϵϴͿ, ϯϭϵ. 
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entsprechende als auch dem Entwicklungsstand angemessene Lern-
aufgaben stellen. Hierin unterscheiden sich Erzieher von denen, die 
konträre oder analoge Funktionen erfüllen. Während die Erstgenann-
ten davon profitieren, dass Zuerziehende in Unmündigkeit gehalten 
werden, sind die Tätigkeit der Zweitgenannten mit denen der Erzie-
her verträglich, verfolgen aber andere Intentionen als die Entwick-
lung Zuerziehender (siehe Tab. 1). 
 

Analoge Funktionen Konträre Funktionen 

Mit Erziehungsfunktion verträglich 
Mit Erziehungsfunktion unverträglich, 

halten Menschen in Unmündigkeit 

z. B. Polizisten, Verwalter, Ärzte, Seel-

sorger, Sozialarbeiter etc. 

z. B. Abrichter, Indoktrinateure, Gehirn-

wäscher [sic], Verführer, Süchtigma-

cher, Unterdrücker, Werber etc. 

Tab. 1: Nicht-Erzieher nach Werner Loch
22

 

 

Immer dann, wenn Lernaufgaben zu negativen Lernhemmungen füh-
ren, also nicht aus eigener Kraft überwunden werden können, bedarf 
es Erziehung in Form einer Lernhilfe, welche a) die Würde der im Er-
ziehungsprozess Beteiligten erhält und dabei b) zu einem Lernerfolg 
führt. Dieser äußert sich im Erwerb einer bestimmten Kompetenz.

23
 

Handelt es sich dabei um eine solche, die für den Erwerb weiterer 
Kompetenzen im Lebenslauf wichtig ist, spricht man von curricularen 
Kompetenzen. 
 
Diese fünf aufeinander folgende Kriterien erzieherischen Verhaltens – 
von der Anerkennung der Lernfähigkeit bis zum Lernerfolg – ͥgießtͤ 
Loch in das Schema des Kreuzes des Erziehung. Jede erzieherische 
Handlung lässt sich daran erkennen, ob sie diesen Kriterien entspricht 

                                                           
22 EigeŶe DarstelluŶg ŶaĐh WerŶer LoĐh, „GruŶdďegriffe eiŶer ďiographisĐheŶ 

ErziehuŶgstheorie ,͞ iŶ PädagogisĐhe ErkeŶŶtŶis: GruŶdlageŶ pädagogisĐher 
TheorieďilduŶg; Beiträge zur pädagogisĐheŶ GruŶdlageŶforsĐhuŶg, hrsg. voŶ HaŶs-

Walter LeoŶhard, EĐkart Lieďau uŶd MiĐhael WiŶkler, ϭ0ϵ–ϭϮϵ, hier ϭϮϲ f. 
;WeiŶheiŵ: JuveŶta, ϭϵϵ5Ϳ. 

23 Der hier verǁaŶdte Begriff der KoŵpeteŶz steht diaŵetral deŵ gegeŶüďer, der deŶ 
BilduŶgsstaŶdards iŶhäreŶt ist. LoĐh ďiŶdet ihŶ iŵ AŶsĐhluss aŶ deŶ US-
aŵerikaŶisĐheŶ PsǇĐhologeŶ Roďert White aŶ die MotivatioŶ uŶd – aŶ aŶtike 
DeŶkforŵeŶ aŶsĐhließeŶd – aŶ deŶ Eifer ďei der DurĐhführuŶg eiŶer ‹ätigkeit, vgl. 
BuĐk, EiŶführuŶg ;Ϯ0ϭϮͿ, ϯ0 ff. 
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oder widerspricht. Loch selbst beschreibt es in seiner möglichen 
Funktion als deskriptiv und präskriptiv, explikativ und evaluativ.

24
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 Abb. 1: Das Kreuz der Erziehung
25

 

 

 
Erziehung und Lebenslauf – Vielfältige Zusammenhänge 

Lebenslauf und Erziehung stehen nicht nur deswegen in einem 
Zusammenhang, weil während des gesamten Lebenslaufes erzieheri-
sche Lernhilfen nötig und möglich sind. Erziehung wird als Folge des 
Durchlaufens der Lebensalter angenommen oder abgelehnt, in jedem 
Fall aber dauerhaft und stabil – ergo habituell. Ein Erziehungserfolg 
oder -misserfolg wird folglich erst im Lebensverlauf des Individuums 
ersichtlich. Erzogenheit als Habitus steht gewissermaßen der Erzie-
hungsbedürftigkeit gegenüber. Loch bezeichnet dies die basale Taxo-
nomie der Erziehung

26
. Zusätzlich lassen sich die beteiligten Subjekte 

in Zu-erziehende/Erzogenwerdende sowie Erzogene/Erzieher diffe-
renzieren. Die Erstgenannten gehen dabei zeitlich den Zweitgenann-
ten voraus und unterscheiden sich von jenen dadurch, dass sie nicht 
aktiv am Erziehungsprozess beteiligt sind. 
 
Hier kommt ein zweites Moment ins Spiel, das Wolfgang Sünkel als 
infiniten Regress des Erziehens bezeichnet: Jeder, der als Erzieher in 
der Konstellation der bedeutungsvollen Anderen eines Zuerziehen-
den auftritt, muss zuvor selbst erzogen worden sein. Obgleich also 

                                                           
24 Vgl. LoĐh, „Pädagogik iŶ phäŶoŵeŶologisĐher HiŶsiĐht͞ ;ϭϵϵϴͿ, ϯϮϯ. 
25 EiŶe eiŶzig riĐhtige DarstelluŶg des Kreuzes der ErziehuŶg giďt es ǁegeŶ seiŶer 

vielfältigeŶ ModifikatioŶeŶ ŶiĐht. Die hier dargestellte FassuŶg ist aŵ ehesteŶ 
iŵstaŶde, das gesaŵte PoteŶtial der ďiographisĐheŶ ErziehuŶgstheorie ďegriffliĐh zu 
uŵfasseŶ, vgl. BuĐk, EiŶführuŶg ;Ϯ0ϭϮͿ, 5ϲ. 

26 Der Haďitus der ErzogeŶheit kaŶŶ freiliĐh auĐh pathogeŶe ForŵeŶ aŶŶehŵeŶ, z. B. 
als VerzogeŶheit oder UŶerzogeŶheit, vgl. LoĐh „Pädagogik iŶ phäŶoŵeŶologisĐher 
HiŶsiĐht͞ ;ϭϵϵϴͿ, ϯϮϰ. 
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die im Erziehungsprozess Beteiligten nicht personenidentisch sind, 
stellt Loch diese in einen zirkulären, anthropologischen Zusammen-
hang. Als Gewährsmann für diese zunächst kühn scheinende These 
dieŶt ihŵ Siegfried BerŶfeld, der psǇĐhoaŶalǇtisĐh diagŶostiziert: „So 
steht der Erzieher vor zwei Kindern: dem zu erziehenden vor ihm und 
dem verdrängten in ihm. Er kann gar nicht anders, als jenes zu be-
haŶdelŶ, ǁie er dieses erleďte.͞27

 Erst diese Erkenntnis kann dazu 
führeŶ, die „VorherrsĐhaft der Erzieher iŶ der ErziehuŶgstheorie zu 
ďreĐheŶ.͞28

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Abb. 2: Der Kreis der Erziehung mit der basalen Taxonomie der Erziehung
29

 

 
Dieses Vorhaben setzt einen kritischen Umgang sowohl mit den legi-
timierenden Projektionen als Grundlage von Lernaufgaben als auch 
mit der eigens erlebten Erziehung voraus. In der Systematik des Krei-
ses der Erziehung gesprochen gebietet die Position des Erzogenen am 
ehesteŶ diese RefleǆioŶsleistuŶg, „uŵ siĐh voŶ ŵögliĐheŶ zǁaŶghaft 
wirkenden Dispositionen befreien und den Erinnerungen an das ei-
gene Erzogenwordensein eine produktive, das Verständnis für Zuer-
zieheŶde erleiĐhterŶde BedeutuŶg geďeŶ zu köŶŶeŶ.͞30

 Methodisch 
geschieht dies mittels eines fiktiven Gespräches mit denen, die als 

                                                           
27 Siegfried BerŶfeld, SisǇphos oder die GreŶzeŶ der ErziehuŶg, ϭϭ. Auflage ;FraŶkfurt a. 

M.: Suhrkaŵp, Ϯ000Ϳ, ϭϳ0. 
28 LoĐh „ďiographisĐhe ErziehuŶgstheorie͞ ;ϭϵϵ5Ϳ, ϭ0ϵ. 
29

 EigeŶe DarstelluŶg ŶaĐh eďd. uŶd LoĐh, LeďeŶslauf uŶd ErziehuŶg ;ϭϵϳϵͿ, 
eŶtŶoŵŵeŶ aus BuĐk, EiŶführuŶg ;Ϯ0ϭϮͿ, ϲϴ. 

30 LoĐh, „ďiographisĐhe ErziehuŶgstheorie͞ ;ϭϵϵ5Ϳ, ϭϭϲ. 
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Teilmenge der bedeutungsvollen Anderen und in Form von Erziehern 
im GedäĐhtŶis ďleiďeŶ. „Wie der Chor iŵ aŶtikeŶ Draŵa ďegleiteŶ sie 
mein Handeln mit ihren warnenden, mahnenden, ratenden Kommen-
tareŶ, ŵaŶĐhŵal lauter, ŵaŶĐhŵal leiser, […] iŶ vieleŶ FälleŶ ŵit dis-
sonanten als mit übereinstimmenden Urteilen. Auf diese Weise blei-
ďe iĐh als ErzogeŶer ŵit deŶjeŶigeŶ ŵeiŶer Erzieher iŵ GespräĐh.͞31

 
Dieser lebensgeschichtliche Diskurs kann auch problematisch werden, 
wenn die Verdrängung keinen Widerspruch zu den immer mahnen-
den Erziehern zulässt. Die Bedeutung der eigenen Erziehung und der 
eigenen Erzieher variiert gewiss im Lebenslauf, bis sie schließlich ins-
gesamt an Bedeutung verliert.

32
 

 
Der Lebenslauf als Stufenmodell menschlicher Entwicklung 

Die Modelle des Kreuzes und des Kreises der Erziehung sind im-
stande, den Zusammenhang von Absicht und Wirkung im Erziehungs-
prozess darzustellen, sie klären aber nicht die Frage nach den Mög-
lichkeiten und Bedingungen von Erziehung. Damit hebt Loch genau 
genommen auf eine doppelte Frage ab, nämlich: was muss man kön-
nen, um erziehen zu können, und was muss man können, um erzogen 
werden zu können?

33
 Während der erste Teil auf die klassische Frage 

danach zielt, was einen guten Erzieher/Lehrer ausmacht,
34

 ist beson-
ders der zweite für den edukantenorientierten Ansatz von großem In-
teresse. Loch fragt hier nach dem doppelten Bedingungsverhältnis 
von Lernen und Können und stellt damit behavioristische Ansätze 
(Können setzt Lernen voraus) mit Modellen aus dem ontogenetischen 
Strukturalismus (ein bestimmtes Können muss vorhanden sein, um 
etwas zu erlernen) in ein gegenseitig bedingendes Verhältnis. Unter 
Berufung auf prominente Pädagogen vertritt auch Loch die These, 
dass bestimmte Lebensalter bestimmten Formen des Lernens und 
der Entwicklung des Könnens entsprechen: Comenius gliederte den 
Lebenslauf in verschiedene scholae, Rousseau unterschied fünf Stadi-
en der Kindheit, Pestalozzi unterschied drei Lebensalter auf dem Weg 
vom primitiven zum autonomen Menschen.

35
 

                                                           
31

 WerŶer LoĐh, „Das Vaterďild iŵ LeďeŶslauf. MögliĐhkeiteŶ eiŶer Rolle – 
SĐhǁierigkeiteŶ eiŶes SeiŶs͞ iŶ Die BedeutuŶg ďiographisĐher ForsĐhuŶg für deŶ 
Erzieher. MüŶstersĐhe GespräĐhe zu TheŵeŶ der ǁisseŶsĐhaftliĐheŶ Pädagogik, Heft 
5, hrsg. JoaĐhiŵ Dikoǁ, ϯϮ–5Ϯ, hier ϯϯ ;MüŶster: AsĐheŶdorff, ϭϵϴϴͿ. 

32 Vgl. LoĐh, „ďiographisĐhe ErziehuŶgstheorie͞ ;ϭϵϵ5Ϳ, ϭϮ0 f. 
33 Vgl. LoĐh, „Pädagogik iŶ phäŶoŵeŶologisĐher HiŶsiĐht͞ ;ϭϵϵϴͿ, ϯϮϳ. 
34 Vgl. hierzu WerŶer LoĐh, „Für Lehrer erforderliĐhe FähigkeiteŶ͞ ;ϭϵϵ0Ϳ soǁie ders., 

„Was ŵuß ŵaŶ köŶŶeŶ͞ ;ϭϵϵϭͿ. 
35 Vgl. LoĐh, LeďeŶslauf uŶd ErziehuŶg ;ϭϵϳϵͿ, ϭ0ϳ‒ϭϭϳ; vgl. auĐh BuĐk, EiŶführuŶg 

;Ϯ0ϭϮͿ, Ϯϯ‒ϯ0. 
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Mittels der phänomenologischen Analyse zahlreicher Autobiogra-
phien hinsichtlich darin enthaltener pädagogischer Leidensbeschrei-
bungen

36 
formuliert Loch ein Modell von 22 Entwicklungsstufen der 

menschlichen Lernfähigkeit. Diese folgen zwangsläufig aufeinander 
uŶd stelleŶ eiŶe „aŶthropologisĐh siŶŶvolle ReiheŶfolge͞37

 dar – sol-
len also prinzipiell zeitlich und räumlich unabhängig existieren. Je-
doĐh: „MaŶ kaŶŶ die KoŵpeteŶzstufeŶ als solĐhe ŶiĐht seheŶ, son-
dern nur durch nachdenkende Zusammenfassung einer Fülle konkre-
ter Beobachtungen und Forschungsbefunde in Form phänomenologi-
scher Beschreibung abstrakt zu idealtypischer Darstellung bringen. In 
Wirklichkeit gehen diese Stufen in unmerklichen Übergängen aus der 
jeǁeils voraŶliegeŶdeŶ Stufe hervor.͞38

 Loch selbst relativiert die prä-
skriptive BedeutuŶg desseŶ: „[Es] ďeaŶspruĐht ŶiĐht ŵehr zu seiŶ, als 
ein Modell, mit dem man versuchen kann, der Wirklichkeit näher zu 
koŵŵeŶ.͞39 

Diese vorsichtige Wertung ist insofern auch angemessen, 
als dass ein solches Modell aus verschiedenen Gründen Probleme zu 
erzeugen vermag. Besonders in den Entwicklungsstufen, die über das 
Jugendalter hinausgehen, also größtenteils kulturell und nicht ent-
wicklungsbiologisch begründet sind, scheint die Gewährleistung eines 
universalen Modells nicht einhaltbar. Es scheint folglich in Bezug auf 
die Validität eine relativ klare Trennung zwischen den Stufen 1–11 
(Kindheit und Jugend) sowie 12–22 (Erwachsenenalter bis zum Tode) 
zu geben. Die Trennlinie stellt die Mündigsprechung dar, wobei der 
seit Schleiermacher bekannte Hinweis auf die Differenzierung von 
pädagogischer und rechtlicher Mündigkeit nicht fehlen darf.

40
 Sie 

scheint insofern wichtig und nützlich zu sein, als dass jede Kultur über 
ihre eigenen Riten und Mechanismen verfügt, ihre Mitglieder mündig 

                                                           
36 LoĐh ďezeiĐhŶet dies als IŶŶeŶseite der ErziehuŶg, die der AußeŶseite der ErziehuŶg 

iŶ Forŵ der pädagogisĐheŶ GesĐhiĐhtssĐhreiďuŶg durĐh die vorherrsĐheŶdeŶ 
Erzieher gegeŶüďer steht, vgl. LoĐh, LeďeŶslauf uŶd ErziehuŶg ;ϭϵϳϵͿ, ϴ5. 

37
 WerŶer LoĐh, „ForsĐhuŶgeŶ zur AŶthropologie des KiŶdes ,͞ iŶ KiŶder iŶ der 
GruŶdsĐhule. AŶthropologisĐhe GruŶdlageŶforsĐhuŶg, hrsg. voŶ ‹heodor BartŵaŶŶ 
uŶd Herďert UloŶska, ϭϰϳ–ϳϵ, hier ϭ5ϰ ;Bad HeilďruŶŶ: KliŶkhardt, ϭϵϵϲͿ. 

38
 WerŶer LoĐh, „AŶfäŶge der ErziehuŶg: )ǁei Kapitel aus eiŶeŵ verdräŶgteŶ 
CurriĐuluŵ ,͞ iŶ LeďeŶsgesĐhiĐhte uŶd IdeŶtität. Beiträge zu eiŶer ďiographisĐheŶ 
AŶthropologie, hrsg. voŶ FriedeŵaŶŶ Maurer, ϯϭ‒ϴϯ, hier ϰ0 ;FraŶkfurt a. M.: 
FisĐher, ϭϵϴϭͿ. 

39
 WerŶer LoĐh, „EŶtǁiĐkluŶgsstufeŶ der LerŶfähigkeit iŵ LeďeŶslauf͞ iŶ LeďeŶslaŶges 
LerŶeŶ – leďeŶsďegleiteŶde BilduŶg, hrsg. voŶ RaiŶer Brödel, ϵϭ–ϭ0ϵ, hier ϵϲ 
;Neuǁied: LuĐhterhaŶd, ϭϵϵϴͿ. 

40
 Vgl. FriedriĐh D. E. SĐhleierŵaĐher, „‹heorie der ErziehuŶg: Die VorlesuŶgeŶ aus deŵ 
Jahre ϭϴϮϲ ;NaĐhsĐhrifteŶͿ͞ iŶ Ausgeǁählte pädagogisĐhe SĐhrifteŶ, hrsg. voŶ ErŶst 
LiĐhteŶsteiŶ, ϯ. Auflage, ϰϲ f. ;PaderďorŶ: SĐhöŶiŶgh ϭϵ5ϵͿ. 
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zu sprechen und pädagogische Handlungen entsprechend daran zu 
orientieren.

41
 

 
Die Stufen 1–11 des Entwicklungsstufenmodells

42
 

Jedes menschliche Leben erfordert für seine Selbsterhaltung die 
Fähigkeit der Einverleibung. Die mit dieser materiellen, da zunächst 
völlig von der Mutter abhängigen, Situation konfrontierten Neugebo-
renen müssen einüben, den Vorgang der Ernährung zur Entwicklung 
ihrer aktiven und sensitiven Fähigkeiten zu nutzen. Erziehung wird 
demnach als Wachstumshilfe verstanden.

43
 Dieser ersten Entwick-

lungsstufe folgen drei weitere basale körperliche und kognitive Fä-
higkeiten: Die sensumotorische Kompetenz als Fähigkeit zur Unter-
scheidung von Mensch und Umwelt (Stufe 2), die lokomotorische 
Kompetenz, die das eigenständige Erkunden der Umwelt ermöglicht 
(Stufe 3) sowie die Nachahmungsfähigkeit, welche entschieden zur 
Identitätsbildung beiträgt (Stufe 4). Erst ab der fünften Stufe, in der 
Symbole erschlossen und die Fähigkeit zur Darstellung von Nicht-
gegenwärtigem erlangt wird, werden Kinder in besonderem Maße 
kreativ tätig. In Verbindung mit der Sprachfähigkeit (Stufe 6) ergibt 
sich daraus ein wichtiger Werkzeugkasten für die Personwerdung Zu-
erziehender. Diese wird aber zugleich wieder eingeschränkt. Die Aus-
handlung zwischen Eigeninteressen und gemeinschaftlich bzw. ge-
sellschaftlich vorhandenen Normen führt zur regulativen Kompetenz 
(Stufe 7), welche nicht nur das schlichte Befolgen von Regeln ermög-
licht, sondern auch das Begründen und Infragestellen dieser. Unter 
diesen Voraussetzungen können Heranwachsende ihre Leistungsfä-
higkeit (Stufe 8) entwickeln. Damit ist eine Form des Eifers gemeint, 
der iŶ KoŶkurreŶzsituatioŶeŶ ŵit aŶdereŶ ;z. B. iŶ der SĐhuleͿ „aus 
Lust aŶ eiŶeŵ KöŶŶeŶ Mühe auf siĐh Ŷiŵŵt͞44

 – gleichsam ein weite-
rer wichtiger Teil der Ich-Identität. Abstraktes Denken mit Hilfe von 
logischen Operationen führt zum Denkenkönnen (Stufe 9) im eigent-
lichen Sinne. Die Kombination von Leistungs- und Denkfähigkeit führt 
zur technischen Kompetenz (Stufe 10). An die antike Bedeutung von 

                                                           
41

 Vgl. hierzu ausführliĐh DietriĐh BeŶŶer, „ErziehuŶg uŶd ‹radieruŶg. GruŶdproďleŵe 
eiŶer iŶŶovatorisĐheŶ ‹heorie uŶd Praǆis der ÜďerlieferuŶg ,͞ VierteljahrssĐhrift für 
ǁisseŶsĐhaftliĐhe Pädagogik Ϯ/ϯ ;Ϯ00ϰͿ: ϭϲϯ–ϴϭ. 

42
 Aus RauŵgrüŶdeŶ erfolgt die DarstelluŶg der EŶtǁiĐkluŶgsstufeŶ iŶ stark verkürzter 
Forŵ. Für eiŶe uŵfaŶgreiĐhe AusführuŶg sei auf BuĐk, EiŶführuŶg ;Ϯ0ϭϮͿ, ϳϯ–ϭϮϮ 
verǁieseŶ. 

43
 Vgl. LoĐh, LeďeŶslauf uŶd ErziehuŶg ;ϭϵϳϵͿ, Ϯϰ5 f. soǁie ders., „ForsĐhuŶgeŶ zur 
AŶthropologie des KiŶdes͞ ;ϭϵϵϲͿ, ϭ5ϯ. 

44 LoĐh, LeďeŶslauf uŶd ErziehuŶg ;ϭϵϳϵͿ, Ϯ5ϭ. 
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techné anschließend sind damit alle kreativ-poetischen Künste ge-
meint, die durch ihr Tun Selbsterfahrung und Charakterbildung er-
möglichen. Der Eintritt in das Erwachsenenalter setzt das Durchlau-
fen kritischer Situationen voraus. In diesen müssen Jugendliche das 
moralische Wollen und das technische Können integrieren, und sich 
in Prüfungen selbst darstellend behaupten. Die Errungenschaft der 
Selbstdarstellungsfähigkeit (Stufe 11) wird ergänzt durch ein be-
stimmtes gesellschaftliches Ansehen, z. B. in Form von Schulabschlüs-
sen und anderen Bildungszertifikaten. 
 

Die Stufen 12–22 des Entwicklungsstufenmodells 

Die Selbstdarstellungsfähigkeit ermöglicht in Verbindung mit 
der technischen Kompetenz das Erlernen eines bestimmten Regelsys-
tems, welches in die berufliche Kompetenz (Stufe 12) mündet. Spä-
testens jetzt sieht sich der erwachsene Mensch verschiedenen An-
forderungen an seine sozialen Rollen ausgesetzt. Der aktive Umgang 
damit und die Übernahme von Verantwortung in diesen Rollen füh-
ren schließlich zur Rollenkompetenz (Stufe 13). Sie führt in Verbin-
dung mit der Selbstdarstellungsfähigkeit zur vollen politischen Hand-
lungsfähigkeit. Durch sie versteht man, sich weder kindlichen Omni-
potenzgefühlen zu opfern noch als unbedeutender Teil der Gesell-
schaft zu fühlen – gleichsam Macht angemessen zu teilen und damit 
politische Kompetenz auszuüben (Stufe 14). Mit steigender Komplexi-
tät des eigenen Lebens und der zugehörigen Rollen wird es immer 
wichtiger, vorhandene Ressourcen aller Art effizient und sinnvoll ein-
setzen zu können. Gelingt dies, erlangt der Mensch die ökonomische 
Kompetenz (Stufe 15). Die darauf folgende Fähigkeit integriert gleich 
drei vorige Kompetenzen. Mit Hilfe des politischen und praktischen 
Könnens in Verbindung mit einer autonomen Moral wird der Mensch 
gleichsam umfassend handlungsfähig. Dies bezeichnet Loch als prak-
tische Kompetenz (Stufe 16). Dennoch wird jeder Mensch irgend-
wann mit der Situation der Fremde konfrontiert, verursacht durch 
das Durchlaufen von Statuspassagen. Gelingt es ihm, sich dieser 
Fremde anzupassen, erlangt er die Mobilitätskompetenz (Stufe 17), 
welche nicht auf die räumliche Mobilität reduziert werden kann. Mit 
schwindenden Kräften und damit einem verringerten (Selbst-)Wert in 
seinem Umfeld sieht sich der Mensch genötigt, seine Ich-Identität mit 
Hilfe einer pädagogisch-religiösen Bearbeitung dieser Situation der 
Begegnung zu bewahren.

45
 Folglich bezeichnet Loch diese Fähigkeit 

                                                           
45 Diese religiös-pädagogisĐhe Perspektive verǁeist auf LoĐhs erste VeröffeŶtliĐhuŶgeŶ 

voŶ ϭϵ5ϵ ďis ϭϵϲϭ. 
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als Transformationskompetenz (Stufe 18). Das Verhältnis von vor-
handener und benötigter Kraft verändert sich im Alter, sodass der 
Mensch einer besonderen Regenerationsfähigkeit (Stufe 19) bedarf. 
Zusätzlich muss der Mensch in Situationen des Nicht-mehr-
gebraucht-werdens (z. B. in der Rente) mittels einer Besinnungshilfe 
zur spezifischen Engagierbarkeit (Stufe 20) gebracht werden, welche 
ein würdevolles Leben im Alter erhält. Als vorletzte Stufe im Lebens-
lauf, welche durch eine gewisse Passivität gekennzeichnet ist, wird Bi-
lanz gezogen und Rechenschaft abgelegt. Mittels einer biographi-
schen Reflexionshilfe kann nun eine gewisse Überlieferungsfähigkeit 
(Stufe 21) dazu dienen, Erfahrenes ungezwungen an nachfolgende 
Generationen weiterzugeben. Mit der Situation des Todes konfron-
tiert sucht der Mensch nach einer Schuld vergebenden Instanz. Dies 
kann der Glaube daran sein, ein gutes und gerechtes Leben geführt 
zu haben oder der an einen oder mehrere Gottheiten. Mit dem Ge-
trostsein (Stufe 22) beendet und vollendet der Mensch sein Leben. 

 
 

III. Zu Rezeption und Anschlussmöglichkeiten 

 
Bezugnehmend auf die zweite Hälfte der menschlichen Entwicklungs-
stufen, die mitunter dem Musterlebenslauf eines bürgerlichen Mit-
teleuropäers des 20. Jahrhundert zu entsprechen scheint, ist es zu-
nächst irritierend, dass Loch zumeist nur noch im Bereich der Er-
wachsenenbildung bzw. des lebenslangen Lernens rezipiert wird. Der 
Lebenslaufbezug scheint ein einladendes Moment für die Bemühung 
zu sein, Lochs Überlegungen mit neueren Konzepten des lebenslan-
gen Lernens zu parallelisieren. 
 
MituŶter ǁird LoĐhs „LeďeŶslauf uŶd ErziehuŶg͞ uŶter die „Wegǁei-
seŶdeŶ Werke der ErǁaĐhseŶeŶďilduŶg͞ suďsuŵiert,

46
 gleichzeitig 

aber verkürzt dargestellt und mit bemerkenswerten Vermutungen 
versehen. So wird beispielsweise das Phänomen der Lernhemmung 
mit einer Lernüberforderung gleichgesetzt, ohne auf positive Lern-
hemmungen

47
 einzugehen. Die Dimension der Selbsterhaltung und 

Würde findet keine Erwähnung, ebenso wie die von Loch entwickel-

                                                           
46 Ralf KoerreŶz, „‚LeďeŶslauf uŶd ErziehuŶg͚ ;ϭϵϳϵͿ voŶ WerŶer LoĐh ,͞ iŶ 

WegǁeiseŶde Werke zur ErǁaĐhseŶeŶďilduŶg, hrsg. voŶ deŵs., Elisaďeth 
Meilhaŵŵer uŶd Käthe SĐhŶeider, ϰϵϳ–50ϳ ;JeŶa: IKS GaraŵoŶd, Ϯ00ϳͿ. 

47 Vgl. WerŶer LoĐh, „)ur AŶthropologie der LerŶheŵŵuŶg ,͞ iŶ HeilpädagogisĐhe 
PerspektiǀeŶ iŶ ErziehuŶgsfelderŶ, hrsg. voŶ Gerhard KleiŶ, AŶdreas MöĐkel uŶd 
MiĐhael ‹halhaŵŵer, Ϯ0–ϰϮ ;Heidelďerg: SĐhiŶdele ϭϵϴϮͿ. 
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ten Schemata zum Erziehungsprozess. Anderenorts wird Lochs bio-
graphische Erziehungstheorie einer differenzierten Diagnose unter-
worfen. Christiane Hof kritisiert in einem einführenden Werk zum le-
benslangen Lernen

48
 zu Recht Lochs stark ausgeprägte Orientierung 

an Theorien des ontogenetischen Strukturalismus à la Piaget, Kohl-
berg und Erikson, welche der zunehmenden Dynamisierung und Plu-
ralisierung biographischer Wege nicht angemessen Rechnung tragen 
könne. Damit wird das (auch dort unvollständig dargestellte) Stufen-
modell des Lebenslaufes hinfällig, seine Grundfragen nach dem Ver-
hältnis von Lernen und Können sowie dem Lebenslauf als Projektions-
folie jeder pädagogischen Handlung werden aber als zentral für die 
Erwachsenenbildung bewertet.

49
 Der für Loch so wichtige phäno-

menologische Ansatz hat in der Erziehungswissenschaft nie einen be-
deutenden Stellenwert erreicht. Heute wird Loch in einführenden 
Werken in die Erziehungswissenschaft zwar als Vertreter einer phä-
nomenologischen Pädagogik aufgeführt,

50
 eine Rezeption oder gar 

Weiterführung seines Ansatzes bleibt jedoch aus. 
 
Aktuell fordert Ulrich Papenkort ergänzend zur Enkulturation die Ein-
führung des Terminus Akkulturation als anthropologischem Grund-
begriff der Pädagogik.

51
 Diese Forderung ist nicht nur ein notwendi-

ges Zugeständnis an die sich rasant wechselnden Erziehungsverhält-
nisse in der heutigen Zeit, sondern auch ein willkommener Anlass zur 
Neubestimmung des Gegenstandsbereiches von Pädagogik vor dem 
Hintergrund kulturanthropologischer Fragen. Des Weiteren stellt sich 
die Frage, ob eine Um- oder Neugestaltung des Stufenmodells zu ei-
nem modularen, Synchronizität und Regress erlaubendem Modell 
nicht eine sinnvolle Korrektur darstellen würde, ohne den prakti-
schen Anspruch zu verlieren. Überdies bräuchte es eine ausgearbei-
tete Theorie bzw. Anthropologie der Lernhemmung, um diese päda-
gogisch als solche zu diagnostizieren und ihr mit pädagogischen, also 
die Würde erhaltenden, Lernhilfen mit dem Ziel eines selbstbestimm-
ten Lebens begegnen zu können. 
 
Trotz dieser theoretischen Leerstellen und notwendigen Modifikatio-
nen ist Werner Lochs biographische Erziehungstheorie durchaus als 

                                                           
48 Hof, LeďeŶslaŶges LerŶeŶ ;Ϯ00ϵͿ. 
49 Vgl. eďd., ϭϮ5 ff. 
50 Als Beispiele hierfür seiŶeŶ KroŶs GruŶdǁisseŶ Pädagogik ;Ϯ00ϵͿ uŶd GudjoŶs 

PädagogisĐhes GruŶdǁisseŶ ;Ϯ0ϭϮͿ geŶaŶŶt. 
51 UlriĐh PapeŶkort, „AkkulturatioŶ als aŶthropologisĐher GruŶdďegriff der Pädagogik ,͞ 

BilduŶg uŶd ErziehuŶg ϲ5, ϭ ;Ϯ0ϭϮͿ, ϵϭ–ϭ05. 
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modern zu bewerten. Sie ist das Ergebnis einer konsequenten, gut 
vierzig Jahre andauernden Arbeit und beispielhaft sowohl für die 
produktive Anwendung geisteswissenschaftlicher Forschungsmetho-
den als auch für die konsequent nicht-hierarchische Ausgestaltung 
des pädagogischen Bezugs. Die gestiegene Bedeutung des Lebenslau-
fes in der Erwachsenenpädagogik lässt hoffen, dass es zu einer Be-
wahrung und behutsamen Überarbeitung Werner Lochs biographi-
scher Erziehungstheorie kommt. 
  


