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Ulrich Herrmann

Geschichte als Fortschritt?

Die Französbche Revolution im Kontext pädagogbcher und

geschichtsphüosophischer Reflexion bei Kant*

Wo der bessere Zustand der Welt herkommen sollte, war für die deutschen

Reformpädagogen im letzten Drittel des 18. Jahrhunderts nicht zweifelhaft: er

konnte nur herbeigeführt werden mit Hilfe einer durchgreifenden Reform der

Erziehung und des Unterrichts. Einer der Wortführer der Reformbewegung,
Joachim Heinrich Campe, verkündete dies mit emphatischen Worten: „Will
man eine Nation umformen, will man verständige, kluge, gewandte, emsige
und wackere Menschen bilden: so gebe man die Alten auf, und schränke seinen

Fleiß auf denjenigen Stoff ein, der noch bearbeitet werden kann, weil er noch

nicht abgehärtet ist. In den Schulen, oder nirgends kann eine Nation zur In¬

dustrie, wie zu jeder anderen moralischen und pohtischen Tugend gebüdet
werden. Das lehrt die Erfahrung aller Jahrhunderte, auch die unsrige. Bisher

waren unsere Volksschulen recht eigentlich dazu eingerichtet, träge, schwer¬

fällige, faule und stupide Menschen zu bilden; und wer wagts, zu läugnen, daß

der Erfolg dem Zweck entsprochen habe? Diese allgemeine Erfahrung soUte

uns endüch doch die Augen eröffnen; sollte uns endhch doch den Weg gewiesen
haben, den wir einschlagen müssen, wenn wir beträchtliche und dauerhafte

Menschen- und Länderverbesserungen vorzunehmen wünschen. In den Schu¬

len, ihr Fürsten! in den Schulen, ihr Väter des Staats! in den Schulen oder

nirgends muß man die Werkstatt anlegen, wenn man Menschen veredeln, Ge¬

werbe, Künste und Wissenschaften befördern, und Nahrung und öffenthchen

Wohlstand seines Landes erhöhen will" (1786,1. Fragment, S. 16f.). Mit eben
dieser Zielsetzung hatte Johann Bernhard Basedow in Dessau seine Reform¬

schule, das „Philanthropinum", eröffnet (Herrmann 1979), und es war kein

Geringerer als Immanuel Kant, der diese Schule öffentlich unterstützte; denn

es sei „vergeblich, dieses Heil des menschhchen Geschlechts von einer allmäh-

hchen Schulverbesserung zu erwarten. Sie müssen umgeschaffen werden, wenn
etwas Gutes aus ihnen entstehen soll, weil sie in ihrer ursprünglichen Einrich¬

tung fehlerhaft sind... Nicht eine langsame Reform, sondern eine schnelle

Revolution kann dies bewirken." Käme Basedows Erziehungs- und Schuhe¬

form überall in Gang und setzte sich seine Methode - „weislich aus der Natur

selbst gezogen"! - überall durch, so würden „wir in kurzem ganz andre Men¬

schen um uns sehen" (Kant 1777/1963, S. 63): „Erst muß man Experimental-
schulen errichten, ehe man Normalschulen1 errichten kann ... Man bildet sich

zwarinsgeheim ein, daß Experimente bei der Erziehung nicht nötigwären, und

daß man schon aus der Vernunft urteilen könnte, ob etwas gut, oder nicht gut
sein werde. Man irret hierin aber sehr, und die Erfahrung lehrt, daß sich oft bei

unsern Versuchen ganz entgegengesetzte Würkungen zeigen von denen, die

man erwartete... Die einzige Experimentalschule, die hier gewissermaßen den
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Anfang machte, die Bahn zu brechen, war das Dessauische Institut [Base¬

dows]. Man muß ihm diesen Ruhm lassen, ohngeachtet der vielen Fehler, die

man ihm zum Vorwurfe machen könnte... Es war in gewisser Weise die einzige

Schule, bei der die Lehrer die Freiheit hatten, nach eigenen Methoden und

Planen zu arbeiten" (Kant 1803/1964, S. 708f.).

Erziehungs- und Schuheformen als Umschaffung des Menschen und somit

Grundlegung eines besseren Zustands der Welt - das ist durchaus Kants Pro¬

gramm; „denn" - so heißt es in seiner „Pädagogik" - „hinter der Edukation

steckt das große Geheimnis der Vollkommenheit der menschhchen Natur"

(1803/1964, S. 700), weil die richtige Erziehung der einzige Weg ist, „die Na¬

turanlangen proportionierhch zu entwickeln, und die Menschheit2 aus ihren

Keimen zu entfalten, und zu machen, daß der Mensch seine Bestimmung er¬

reiche" (S. 701). Der Mensch hat im Unterschied zum Tier „keinen Instinkt,

und muß sich selbst den Plan seines Verhaltens machen" (S. 697). Diese Me-

thodisierung der Lebensführung
- von Kant näher bestimmt als Zivihsierung,

Kultivierung und Moraüsierung des Menschen3
- auf der Grundlage einer plan¬

mäßigen Erziehung und Unterweisung ist nicht nur von individualgeschichth-

cher Bedeutung, sondern darüber hinaus auch eine grundlegende Perspektive

der Gattungs- und GeseUschaftsgeschichte: „Es ist entzückend, sich vorzustel¬

len, daß die menschhche Natur immer besser durch die Erziehung werde

entwickelt werden, und daß man diese in eine Form bringen kann, die der

Menschheit angemessen ist. Dies eröffnet uns den Prospekt zu einem künftigen

glücklichern Menschengeschlechte" (1803/1964, S. 700). „Gute Erziehung ge¬

rade ist das, woraus alles Gute in der Welt entspringt" (S. 704f.). Zweifellos;

dennohne Erziehung bleibt derMensch „verwahrloset", „vernachlässigt", und

wer „nicht kultiviert ist, ist roh, wer nicht diszipliniert ist, ist wild" (S. 700).

Und wer nicht Vernünftigkeit und Moralität bei sich selbst und durch sich selbst

bewirkt und hervorgebracht hat, der hat in fundamentaler Weise als Mensch

seine „Menschheit", d.h. seine Bestimmung verfehlt: „Es bleibt uns also, um

dem Menschen im System der lebenden Natur seine Klasse anzuweisen und so

ihn zu charakterisieren, nichts übrig, als: daß er einen Charakter hat, den er

sich selbst schafft; indem er vermögend ist, sich nach seinen von ihm selbst

genommenen Zwecken zu perfektionieren; wodurch er, als mit Vernunftfähig¬

keit begabtes Tier (animal rationabile), aus sich selbst ein vernünftiges Tier

(animal rationale) machen kann; -wo er dann: erstlich sich selbst und seine Art

erhält, zweitens sie übt, belehrt und für die häusliche Gesellschaft erzieht,

drittens sie, als in ein systematisches (nach Vernunftprinzipien geordnetes) für

die Gesellschaft gehöriges Ganze, regiert..." „Die Summe der pragmatischen

Anthropologie ... ist folgende. DerMensch ist durch seine Vernunft bestimmt,

in einer Gesellschaft mit Menschen zu sein, und in ihr sich durch Kunst und

Wissenschaften zu kultivieren, zu zivilisieren und zu moralisieren; wie groß

auch sein tierischer Hang sein mag, sich den Anreizen der Gemächlichkeit und

des Wohllebens, die er Glücksehgkeit nennt, passiv zu überlassen, sondern

vielmehr tätig, im Kampf mit den Hindernissen, die ihm von der Rohigkeit
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seiner Natur anhängen, sich der Menschheit würdig zu machen" (1789a/1964,
S. 673, 678).

Wird also der - künftige - bessere Zustand der Welt durch die Erziehung
bewirkt oder durch sie herbeigeführt? Es konnte sogleich Kant selber nicht

verborgen bleiben, daß diese Frage nicht umstandslos mit Ja beantwortet wer¬

den kann; schon deswegen nicht, weil aus der MißheUigkeit beim Fehlen der

Erziehung (oder ihrer Fehlerhaftigkeit) - als dem negativen FaU von Verwahr¬

losung oder Vernachlässigung von Menschen - nicht im positiven Sinne

geschlossen werden kann, ob denn die Erziehung die ihr angesonnenen Wir¬

kungen und die von daher weitergedachten gattungs- und geseUschaftsge-
schichthchen Konsequenzen auch tatsächlich haben oder bewirken könne.

Anders gesagt: Es erscheint plausibel, daß, wenn für die Zivihsierung, Kulti¬

vierung und Moraüsierung der Menschen keine Vorkehrungen getroffen
werden, es kaum Gründe gibt, auf einen besseren Zustand der Welt zu hoffen.

Aber gibt es Gründe für diese Hoffnung, wenn die entsprechenden Vorkeh¬

rungen und Anstalten getroffen werden? Es ist überaus lehrreich zu sehen,

welche Überlegungen, Argumente und Einwände Kant selber vorträgt; denn

Skeptiker, der er nun einmal ist, und Reahst dazu, ist ein naiver pädagogischer
Fortschrittsoptimismus seine Sache offenbar nicht.

Kants Rückfragen und Einwendungen hinsichtlich der nicht bloß hypothe¬
tischen oder chimärischen, unterstellten oder erhofften Möglichkeiten und

Leistungen der Erziehung, sondern hinsichthch der tatsächlichen Bedingungen
ihrer Möghchkeiten und Wirkungen bedürfen keiner weiterreichenden theo¬

retischen Begründung (die allemal mögüch wäre), sondern sind aufgrund einer

nüchternen common-sense-Betrachtung der Sache selber empirisch und theo¬

retisch evident. Einige wichtige Aspekte sind:

(1) Der Mensch kann zivilisiert und kultiviert werden; man kann ihn geschickt,

gehorsam und umgänghch machen. Aber kann man ihn auch morahsch ma¬

chen? „Eines der größesten Probleme der Erziehung ist, wie man die

Unterwerfung unter den gesetzüchen Zwang [des Sittengesetzes] mit der Fä¬

higkeit, sich seiner Freiheit zu bedienen, vereinigen könnte. Denn Zwang ist

nötig! Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange? Ich soU meinen Zöghng

gewöhnen, einen Zwang seiner Freiheit zu dulden, und soll ihn selbst zugleich
anführen, seine Freiheit gut zu gebrauchen. Ohne dies ist aUes bloßer Mecha¬

nism, und der der Erziehung Entlassene weiß sich seiner Freiheit nicht zu

bedienen" (1803/1964, S. 711). Des weiteren: Kann die Erziehung den Zöghng
sitthch und weise machen? Das heißt das Böse und das Gute in ihm- solches als

Anlage einmal unterstellt - im ersten Fall mindern und im zweiten FaU fördern?

Sittüchkeit aber ist eine Weise der Sinnesart (Gesinnung, Gewissen) und nicht

bloß eine Form der Denkungsart (Konvention, Moral); Moralität ist nicht

„Mechanism", sondern ein „Selbstaktus" der praktischen Vernunft, in die aber

dem Kind und Heranwachsenden die Einsicht fehlt. „Sich selbst besser ma¬

chen, sich selbst kultivieren, und, wenn er böse ist, Morahtät bei sich

hervorbringen, das soü der Mensch. Wenn man das aber reiflich überdenkt, so

findet man, daß dieses sehr schwer sei... Denn Einsicht hängt von der Erzie¬

hung, und Erziehung hängt wieder von der Einsicht ab" (S. 702). Wie kann
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durch Erziehung etwas bewirkt werden, das sich als Akt der Freiheit der tech¬

nischen Verfügbarkeit entzieht?

(2) Um dem Menschenzu seiner Bestimmungzu verhelfen
- vernunftgemäßes

Handeln nach Maximen: Morahtät -, muß an seine „Anlage zum Guten" an¬

geknüpft werden. Jedoch: „Von wo fangen wir nun aber an, die menschlichen

Anlagen zu entwickeln?" (S. 703) Von einem natürhchen „rohen" Zustand
des

Menschen? Von einem bereits kulturell geformten? Und von welchem dann?

Und weiter: Wo sind die Anknüpfungspunkte „zum Guten" im Ablöse- und

Folgeprozeß der Generationen? Welchen kulturellen Status, der als Grundlage

der Höherentwicklung gelten kann, hat die erziehende Generation erreicht?

Seit Rousseaus Kultur- und Zivihsationskritik (1750/1971) konnte man skep¬

tisch sein; denn wenn wir fragen: „Leben wir jetzt in einem aufgeklärten

Zeitalter? so ist die Antwort: Nein, aber wohl in einem Zeitalter der Aufklä¬

rung" (Kant 1784b/1964, S. 59). Wie weit aber ist die Aufklärung in der

Erziehung gediehen, so daß sie einen Beitrag zu ihrer Weiterentwicklung lei¬

sten kann?

(3) Menschen erziehen Menschen, aber auch Generationen überliefern den

nachfolgenden ihre Erfahrungen und Erkenntnisse. Wie hängt beides mitein¬

ander zusammen: die planmäßige erziehende Tätigkeit von Menschen auf der

einen, die Tradition und Transformation von Kultur und Zivihsation durch

Generationen und Institutionen auf der anderen Seite? Kann für den einzelnen

Menschen in dieser komplexen Situation überhaupt so etwas wie ein eindeu¬

tiger „Plan seines Verhaltens" entwickelt werden?

(4) Der Mensch wird Mensch durch Erziehung, und er „ist nichts, als was die

Erziehung aus ihm macht". Jedoch: „Es ist zu bemerken, daß der Mensch nur

durch Menschen erzogen wird, durch Menschen, die ebenfaUs erzogen sind"

(Kant 1803/1964, S. 699): wie kann durch sie die Höherentwicklung ihrer

Nachkommen bewirkt werden?

(5) Zwar können wir „an den Plane einer zweckmäßigen Erziehung arbeiten,

und eine Anweisung zu ihr der Nachkommenschaft überliefern, die sie nach

und nach reahsieren kann" (S. 701). Aber dieser Plan - orientiert an der „pro-

portionierlichen" Entwicklung der Anlagen des Subjekts als Entfaltung aller

seiner „Keime" zum Zwecke der Erreichung seiner „Bestimmung" - ist rein

hypothetisch: zwar ist die Bestimmung des Gattungscharakters als eines Ver¬

nunftwesens eindeutig, aber die Bestimmung in concreto als eines empirischen

Individuums keineswegs. Diese seine individuelle Bestimmung muß der

Mensch „erst suchen, sie zu erreichen, dieses aber kann nicht geschehen, wenn

er nicht einmal einen Begriff von seiner Bestimmung hat" (S. 701). Infolge¬

dessen kann nicht der einzelne Mensch, sondern nur die Gattung die

VoUkommenheit ihrer Bestimmung erreichen (1803/1964, S. 701; 1784/1964,

S. 35, 41 Anm.). Es bleibt also fraglich, wie die auf das Individuum gerichtete

erziehliche und bildende Tätigkeit der Höherentwicklung der Gattung insge¬

samt dienlich sein kann. Der Mensch „ist einer Erziehung, sowohl in Belehrung

als Zucht (Disziplin), fähig und bedürftig. Hier ist nun (mit oder gegen Rous¬

seau4) die Frage: ob der Charakter seiner Gattung ihrer Naturanlage nach sich

besser bei der Rohigkeit seiner Natur, als bei den Künsten der Kultur, welche
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kein Ende absehen lassen, befinden werde. - Zuvörderst muß man anmerken:

daß bei allen übrigen sich selbst überlassenen Tieren jedes Individuum seine

ganze Bestimmung erreicht, bei den Menschen aber aUenfaUs nur [sie!] die

Gattung: so, daß sich das menschhehe Geschlecht nur durch Fortschreiten, in

einer Reihe unabsehhch vieler Generationen, zu seiner Bestimmung empor

arbeiten kann; wo das Ziel ihm doch immer noch im Prospekte bleibt, gleich¬
wohl aber die Tendenz zu diesem Endzwecke zwar wohl öfters gehemmt, aber

nie ganz rückläufig werden kann" (1798a/1964, S. 676).

(6) Der Prozeß der Erziehung als Fortschreiten zum „Besseren" ist aus zwei

Gründen diskontinuierlich:

(a) „Der Mensch muß ... zum Guten erzogen werden; der aber, welcher ihn

erziehen soll, ist wieder ein Mensch, der noch in der Rohigkeit der Natur hegt,
und doch dasjenige bewirken soU, was er selbst bedarf. Daher die beständige

Abweichung von seiner Bestimmung, mit immer wiederholten Einlenkungen
zu derselben" (1798a/1964, S. 678).
(b) Im Naturzustand wird der Jüngling mit dem 16./17. Jahre ein Mann, er kann

die Gattungfortpflanzen und sich bzw. seine Famihe erhalten. „Im kultivierten

Zustande hingegen gehören zum letzteren viele Erwerbmittel, so wohl an Ge¬

schicklichkeit, als auch an günstigen äußern Umständen, so daß diese Epoche

[der Selbständigkeit], bürgerlich, wenigstens im Durchschnitte um 10 Jahre

weiter hinausgerückt wird" (1786/1964, S. 94 Anm.). Daraus - aus dem Wi¬

derstreit von Natur und Kultur - entsteht nun aber ein Widerstreit von

natürheher und bürgerlicher Bestimmung des Menschen, ein innerer Zwie¬

spalt, der die Quelle von „Laster" und „Elend" ist und der nur durch die

Transformation von Natur in Kultur und durch die Selbstverwirkhchung als

Sitthchkeit überwunden werden kann (S. 93-95).

Kant zieht daraus in seiner „Anthropologie" eine bemerkenswerte Schlußfol¬

gerung: da es keine unverdorbenen Menschen geben kann, „so bleibt das

Problem der morahschen Erziehung für unsere Gattung, selbst der Quahtät des

Prinzips [sie!], nicht bloß dem Grade nach, unaufgelöst; weü ein ihr [der Gat¬

tung] angeborner böser Hang wohl durch die allgemeine Menschenvernunft

getadelt, allenfalls auch gebändigt, dadurch aber doch nicht vertilgt wird"

(1798a/1964, S. 681).

Resümieren wir diese Einwände und Bedenken, dann ist Kants Frage „Wo soU

der bessere Zustand der Welt nun aber herkommen?" (1803/1964, S. 705) in¬

soweit beantwortet, daß Erziehung und Unterweisung nur eine nachrangige

Bedeutung für die Gattungsgeschichte als Fortschrittsgeschichte haben kön¬

nen: „aus so krummem Holze, als woraus der Mensch gemacht ist, kann nichts

ganz Gerades gezimmert werden" (1784a/1964, S. 41).

Bhebe also nur Skepsis und Resignation angesichts der Sisyphus-Arbeit, die die

Erziehung verrichtet? Nicht ganz; denn es trat ein Ereignis ein, das es erlaubte,

erneut die Frage zu stellen, „ob das menschliche Geschlecht im beständigen
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Fortschreiten zum Besseren sei?" (1798b/1964, S. 351ff.): der 14. Juh 1789.

DieFranzösische Revolution, die „Revolution eines geistreichen Volks, die wir

in unseren Tagen haben vor sich gehen sehen, mag gelingen oder scheitern; sie

mag mit Elend und Greueltaten ... angefüUt sein" (S. 358), ist für Kant in

mehreren Hinsichten ein epochales Ereignis.5 Nicht nur deshalb, weil sie -

selbst wenn sie scheitert - als Revolution ein bisher ungekanntes dynamisches
Element in analogen pohtischen Strukturveränderungen und Prozessen bilden

wird (S. 361), sondern weil sie „eine Anlage und ein Vermögen in der mensch¬

lichen Naturzum Besseren aufgedeckt hat, dergleichen kein Pohtiker aus dem

bisherigen Laufe der Dinge herausgeklügelt hatte, und welches aUein Natur

und Freiheit, nach inneren Rechtsprinzipien im Menschengeschlechte verei¬

nigt" (S. 361). Das ist der Grund dafür, daß diese Revolution „in den

Gemütern aller Zuschauer ... eine Teilnehmung dem Wunsche nach" findet,

„die nahe an Enthusiasm grenzt, und deren Äußerung selbst mit Gefahr ver¬

bunden war, die also keine andere, als eine morahsche Anlage im

Menschengeschlecht zur Ursache haben kann" (S. 358). Diese „Teilnehmung

am Guten mit Affekt, der Enthusiasm, ob er zwar, weil aUer Affekt, als ein

solcher, Tadel verdient, nicht ganz zu billigen ist, gibt doch vermittelst dieser

Geschichte zu der, für die Anthropologie wichtigen Bemerkung Anlaß: daß

wahrer Enthusiasm nur immer aufs Idealbche und zwar rein Morahsche geht,

dergleichen ein Rechtsbegriff ist [und bei der Revolution ging es um ein Recht:

„daß ein Volk ... sich eine bürgerhche Verfassung ... (gibt), wie sie ihm selbst

gut zu sein dünkt" (S. 358)], und nicht auf den Eigennutz gepfropft werden

kann. Durch Geldbelohnungen konten die Gegner der Revolutionierenden zu

dem Eifer und der Seelengröße nicht gespannt werden, den der bloße Rechts¬

begriff in ihnen hervorbrachte, und selbst der Ehrbegriff des alten kriegeri¬

schen Adels (ein Analogon des Enthusiasm) verschwand vor den Waffen derer,

welche das Recht des Volks, wozu sie gehörten, ins Auge gefaßt hatten, und sich

als Beschützer desselben dachten; mit welcher Exaltation das äußere zuschau¬

ende Pubhkum dann, ohne die mindeste Absicht der Mitwirkung, sympathi¬
sierte" (S. 359f.). Daher soUte Kant mit seiner Vorhersage recht behalten:

diese Revolution „vergißt sich nicht mehr" in der Geschichte; denn „jene Be¬

gebenheit ist zu groß, zu sehr mit dem Interesse der Menschheit verwebt, und,

ihrem Einflüsse nach, auf die Welt in allen ihren Teilen zu ausgebreitet, als daß

sie nicht den Völkern, bei irgend einer Veranlassung günstiger Umstände, in

Erinnerung gebracht und zu Wiederholung neuer Versuche dieser Art erweckt

werden sollte" (S. 361).

Aber welche Voraussetzungen müssen gegeben und welche Bedingungen er-

füUt sein, damit die Menschen sich in einem beständigen Fortschreiten in

Richtung auf einen besseren Zustand der Welt befinden? Als Kant dieser

Frage in seinen späten geschichtsphilosophischen Abhandlungen nachging

(vgl. Landgrebe 1968), konnte er ja nicht von der Tatsache absehen, daß diese

so enthusiastisch begrüßte Revolution sich 1791/92 radikalisiert hatte und im

September 1792 durch ein Terrorregiment abgelöst worden war, das nun auch

zu einer revolutionären Expansionspohtik überging. Kant gibt deshalb auf die

eingangs gestellte Frage eine zweifache Antwort. Zunächst einmal bekräftigt er

seine Skepsis, daß die Erziehung zu den notwendigen Bedingungen einer Fort-
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Schrittsgeschichte gehöre. „Zu erwarten, daß durch BUdung der Jugend in

häushcher Unterweisung und weiterhin in Schulen, von den niedrigen an bis zu

den höchsten, in Geistes- und morahscher, durch Reügionslehre verstärkter

Kultur, es endhch dahin kommen werde, nicht bloß gute Staatsbürger, sondern

zum Guten, was immer weiter fortschreiten und sich erhalten kann, zu erzie¬

hen, ist ein Plan, der den erwünschten Erfolg schwerhch hoffen läßt"

(1798b/1964, S. 366). Und zwar aus (mindestens) zwei Gründen: zum einen

wird der Staat die erforderlichen Geldmittel für eine aufklärerisch-fortschritt-

hche Schule und eine angemessene Lehrerbesoldung nicht bereitsteüen woUen

(sondern sie üeber für Rüstung und Krieg ausgeben) (1784a/1964, S. 45, 47;

1786/1964, S. 99; 1798b/1964, S. 367); zum anderen wäre es illusorisch, „die

moralische Grundlage im Menschengeschlechte" vergrößern zu woüen, „als

wozu auch eine Art von neuer Schöpfung (übernatürlicher Einfluß) erforder¬

lich sein würde" (1798b/1964, S. 365). Die Erziehung vermag den Menschen

nicht umzuschaffen, deswegen findet ein Fortschritt „durch den Gang der Din¬

ge von unten hinauf nicht statt, sondern nur „von oben herab" durch die

Regierung (S. 366f.) Nicht die Zunahme an morahscher Gesinnung und auch

nicht „ein immer wachsendes Quantum der Moralität in der Gesinnung"

(S. 365) ist Ursache und Maßstab des Fortschreitens zum Besseren, sondern

einzig und allein die „Vermehrung der Produkte ihrer [der Menschen] Legalität
in pflichtmäßigen Handlungen, durch welche Triebfeder sie auch veranlaßt sein

mögen; d.i., in den guten Taten der Menschen, die immer zahlreicher und

besser ausfaUen werden, also in den Phänomenen der sittlichen Beschaffenheit

des Menschengeschlechts wird der Ertrag (das Resultat) der Bearbeitung des¬

selben zum Besseren allein gesetzt werden können" (S. 365).

Der bessere Zustand der Welt wird durch die Legahtät pflichtmäßigen Han¬

delns sichergestellt, durch die Bindung von Regierungen und Bürgern an

Rechthchkeit, Freiheit und Gewaltlosigkeit. Ob der Mensch morahsch gut ist

oder gebessert werden muß, ist für die Frage nach der Geschichte des Fort¬

schritts nachrangig. Erst wenn die Menschen im Friedenszustand des

(repubhkanischen) Verfassungs- und Rechtsstaates leben, werden sie sich so

verhalten, „als ob sie keine... bösen Gesinnungen hätten", „wie denn auch

nicht von dieser [der Morahtät der Menschen] die gute Staatsverfassung, son¬

dern vielmehr, umgekehrt, von der letzteren allererst die gute morahsche

Büdung eines Volks zu erwarten ist" (1795/1964, S. 224). Nur diejenige Ver¬

fassung allerdings ist „an sich rechtlich und morahsch-gut..., welche ihrer

Natur nach so beschaffen ist, den Angriffskrieg nach Grundsätzen zu meiden"

(1798b/1964, S. 358). Der wahre Grund der Verhinderung von Fortschritt und

des RückfaUs hinter schon erreichte Zivihsiertheit, Kultiviertheit und Morah¬

tät ist nämlich - der Krieg. Und wenn unsicher ist, wie durch positives
Gestalten und Handeln der Fortschritt bewirkt werden kann, dann ist umge¬

kehrt evident, daß durch „negative Weisheit" Fortschritt und Kultur befördert

werden kann: durch das Vermeiden von Krieg, „um eine Verfassung einzu¬

schlagen, die, ihrer Natur nach, ohne sich zu schwächen, auf echte

Rechtsprinzipien gegründet, beharrlich zum Bessern fortschreiten kann"

(S. 367). „Man muß gestehen: daß die größten Übel, welche gesittete Völker

drücken, uns vom Kriege, und zwar nicht so sehrvon dem, der wirkhch gewesen
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ist, als von der nie nachlassenden und so gar unaufhörhch vermehrten Zurü-

stung zum künftigen, zugezogen werden. Hierzu werden alle Kräfte des Staats,

aüe Früchte seiner Kultur, die zu einer noch größeren Kultur gebraucht werden

könnten, verwandt; der Freiheit wird an so viel Orten mächtiger Abbruch

getan" (1786/1964, S. 99). Friede, Recht und Freiheit sind daher die Ziele einer

allein moralisch gerechtfertigten Pohtik, die diese Ziele als Mittel zur Errei¬

chung der Ziele einsetzt. Die Idee des Friedens wird für ihre Verwirklichung

„selbst beförderlich": „Man kann die Geschichte der Menschengattung im gro¬

ßen als die Vollziehung eines verborgenen Plans der Natur ansehen, um eine

innerlich- und, zu diesem Zwecke, auch äußerlich-vollkommene Staatsverfas¬

sung zu Stande zu bringen, als den einzigen Zustand, in welchem sie alle ihre

Anlagen in der Menschheit völlig entwickeln kann. Der Satz ist eine Folgerung
aus dem vorigen. Man sieht: die Philosophie könne auch ihren Chiliasmus

haben; aber einen solchen, zu dessen Herbeiführung ihre Idee, obgleich nur

sehr von weitem, selbst beförderhch werden kann, der also nichts weniger als

schwärmerisch ist" (1784a/1964, S. 45).

III.

Ob durch Erziehung ein Beitrag zu Friedfertigkeit, Rechthchkeit und Freiheit-

hchkeit geleistet werden kann, steht dahin; daß die Erziehung keine Kriege

verhindern kann, ist gewiß. Kann sie gar nichts beitragen zu einem künftigen
besseren Zustand der Welt? Wenn auch Wirkung und Erfolg meist im Unge¬

wissen hegen, so leistet die Erziehung doch ihrer Intention nach grundlegende

Beiträge zur Gestaltung des menschhchen und gesellschafthchen Lebens: sie

behütet den Heranwachsenden vor Verwahrlosung; sie klärt seinen Verstand

auf durch Schulung seiner Einsichtsfähigkeit und Urteilskraft; sie leitet den

Vernunftgebrauch an; sie beeinflußt Gesinnung und Denkungsart; sie entwik-

kelt - neben der äußerhchen Disziphn - das Gefühl für das „Gesetz im

Menschen": das Gewissen; sie vermittelt Einsicht in Weltklugheit und Sittlich¬

keit, Mitmenschlichkeit und Gleichheit der Menschen; sie kultiviert Gemüt,

Verstand und Vernunft; Erziehung „ist Erziehung zur Persönlichkeit, Erzie¬

hung eines frei handelnden Wesens, das sich selbst erhalten, und in der

Gesellschaft ein Ghed ausmachen, für sich selbst aber einen innern Wert haben

kann" (1803/1964, S. 712, auch 706f., 712, 734ff., 746ff.).

Infolgedessen muß die Antwort auf die Frage „Wo soll der bessere Zustand der

Welt nun aber herkommen?" noch einmal modifiziert werden: der bessere

Zustand kann nicht durch Erziehung bewirkt oder herbeigeführt werden, aber

ohne sie ebenfalls nicht. Denn wie sollen Friede, Recht und Freiheit verwirk¬

licht werden, wenn sie nicht von Menschen - auch kontrafaktisch zu den

gegebenen Verhältnissen - zu Maximen ihres Denkens und Handelns gemacht
werden? Und wie sollen Menschen sich einen Begriff machen können von

diesen Maximen, wenn man sie darüber nicht aufklärt? In den Köpfen und

Herzen der Menschen der Aufklärung einen Weg bereiten, ist der pohtische

Auftrag der Erziehung: Einsicht in die Rechte und Pflichten als Bürger, Ach¬

tung der Würde des Mitmenschen (und damit der eigenen), Befolgung des
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Sittengesetzes. Wo soU der bessere Zustand der Welt denn herkommen, wenn

nicht gelernt werden kann, sich einen Begriff davon zu machen?

Kant hatte die Unabhängigkeitsbewegung in Nordamerika mit Zustimmung

und Begeisterung verfolgt. In der vorrevolutionären Periode vor 1789 hatte er

mit den beiden Abhandlungen „Idee zu einer aUgemeinen Geschichte in weit-

bürgerlicher Absicht" und „Was ist Aufklärung?" (beide 1784) und mit dem

„philosophischen Entwurf" „Zum ewigen Frieden" im Jahre 1795 - dem Jahr

des Basler Friedens zwischen Preußen und Frankreich, aber auch der dritten

Teilung Polens! - die systematischen Zusammenhänge zwischen einer philoso-

phischen Menschheitsgeschichte, den Prinzipien der Rechtsstaathchkeit und

den Grundsätzen einer pohtischen BUdung des Staatsbürgers gezeigt. Mit der

Amerikanischen Unabhängigkeitserklärung und der Erklärung der Menschen¬

rechte war - unabhängig von der jeweihgen Regierungs- und Staatsform - die

Idee des Rechtsstaats geschichthche Wirkhchkeit geworden. Als eine der Be¬

dingungen der Verwirkhchung von Sitthchkeit war damit zugleich die

dauerhafte Sicherung dieser Bedingung unter anderem durch Erziehung und

Bildung zur Aufklärung und Mündigkeit in eine prinzipiell politische Dimen¬

sion gerückt. Und der „Enthusiasm", den die Revolution von 1789 hervorrief,

zeigte für Kant das moralische Fundament dieses politischen Verständnisses

der Pädagogik. Erziehung war definitiv ein politicum geworden.

Anmerkungen

* Eine frühere Ausarbeitung dieser Abhandlung erschien u. d. T. „Wo soll der bessere

Zustand der Welt nun aber herkommen?" Erziehung und geseüschaftücher Fort¬

schritt im Denken der deutschen Spätaufklärung bei Immanuel Kant. In: E. Müller

(Hrsg.): „...
aus der anmuthigen Gelehrsamkeit." Tübinger Studien zum 18. Jahr¬

hundert. Dietrich Geyer zum 60. Geburtstag. Tübingen 1988, S. 41-51.

1 Unter „Normalschule" ist eine „normgebende" Schule zu verstehen, in heutiger

Terminologie also eine „Modellschule".
2 Gemeint ist nicht die Menschheit als Gattung, sondern die „Menschheit" (humanitas)

des Menschen im Unterschied zu seiner „Tierheit" (als Teil der lebenden Natur).

3 Vgl. zu dieser Unterscheidung die ausführlichen Hinweise in der Ausgabe der päd¬

agogischen Schriften Kants bei Groothoff/Reimers 1963, S. 159ff.; außerdem Kant

in seiner „Anthropologie" (1798a/1964, S. 678).
4 Zum Verhältnis von Kant und Rousseau vgl. Cassirer 1945.

5 Vgl. die Abhandlung von H. S. Reiss in diesem Band sowie Vorländer 1912; Gooch

1927; Droz 1949; Reiss 1956, 1977.
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