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geben sich auch neue Aspekte fiir die charakterologi-
sche und tiefenpsychologische Erfassung des Men-
schen (auch in neuen Tests und Deutungen), ferner
fiir den gewaltigen Anteil des Gemiits und sonstiger
irrationaler Strebungen, und ergab sich vor allem
auch das vertiefte theoretische und praktische Ver-
stiindnis der kindlichen und jugendlichen Entwick-
lungsstufen. Fiir die Erziehung und Schulung des
jungen Menschen gewann man neue Einblicke in die
Bedeutung von Spiel und Feier, von Kunst und Mut-
tersprache, wichtig zumal auch in der Heilpddago-
gik, nicht zuletzt aber auch fiir den Zeichnungs-
und Musikunterricht, Konsequenzen wurden gezo-
gen im Rechenunterricht und vor allem auch in der
seit langem auch schon bekannten méthode globale
oder analytischen Leselehre und im Rechtschreibe-
unterricht. Uber die Zusammenhinge der Ganzheits-
psychologie mit Fragen der Schulreform erhiel-
ten wir von Karl Stieger einen anregenden Beitrag,
dessen » Unterricht auf werktitiger Grundlage« ja
auf der gleichen Basis beruht. Der bedeutendste Vor-
kimpfer des ganzheitlichen Sprachunterrichts, Prof.
A. Kern in Heidelberg, schenkte der »Schweizer
Schule« einen instruktiven Aufsatz iiber den Recht-
schreibeunterricht. Aus der Kern-Schule stammt
auch der Artikel von W.Stutz, mit seinen schulprak-
tischen Wegweisungen und Erfahrungen iiber den
Leseunterricht in der ersten Klasse. Mehrere Prakti-
ker boten weitere wertvolle Schulerfahrungen iiber die
von ihnen angewandte Ganzheitsmethode. Die Fiille
der Probleme verwirrt aber auch, schafft Unsicher-
heit und MiBlbrauch, weckt auch berechtigte und un-
berechtigte Kritik und Warnungen, die sich zum Teil
aus einseitiger Kenntnis ganzheitspsychologischer

und -piddagogischer Lehren ergeben. — Diese Auf-
siitze wollen anregen, praktische Wege weisen, an-
derseits auch iiberhaupt in das Forschungsgebiet ein-
fiithren, das so folgenreiche Ergebnisse auf seinem Bo-

 den ernten lie. Aber in der Anwendung stehen wir

trotz allem erst in den Anfingen. Viele Untersuchun-
gen und Versuche sind auf vielen Gebieten erst noch
zu leisten. Degradieren wir das Ganze nicht zum
Schlagwort, sondern arbeiten wir intensiv weiter!
Hier wartet unser noch eine Fiille von Aufgaben und
eine noch grioflere Fille von Erfolgen. Die Hefte wollen
eine erste Einfithrung in einzelne Fragen und Ergeb-
nisse sein. lThnen miissen spiter noch weitere Hefte
und Einzelarbeiten folgen.

Eine klare und knappe Zusammenfassung der Pro-
bleme der Ganzheits- und Gestaltspsychologie bietet
das Lexikon der Pidagogik, I.Bd. (Bern), mit wert-
vollen Literaturangaben. Hingewiesen sei unsere Le-
serschaft auf eine vorziigliche, gut verstiindliche Ein-
filhrung in die Entwicklungspsychologie mit Ein-
bezug der neuen ganzheitspsychologischen Ergeb-
nisse, von Prof. Dr. Vinzenz Riifner: » Die Entfal-
tung des Seelischen« (Bamberger Verlagshaus Mei-
senbach, Bamberg 1949), eine kleine, aber aufleror-
dentlich reiche Schrift. Wiederholt wurde unsere Le-
serschaft schon hingewiesen auf die ganzheitsmetho-
dischen Schriften von Artur Kern. Vgl. ferner den
Bericht in der » Schweizer Schule«, 1951/52, S.272
bis 275, iiber die Referate am Ferienkurs der Uni-
versitit Freiburg uber » Ganzheit in der Erziehung,
auf welchen Kurs mehrere der folgenden Beitrige
immer wieder hinweisen. Siehe auch Sondernummer
iiber den Zeichnungsunterricht von E.Bachmann.
»Schweizer Schule«, 1951/52, Heft 21.

ZUM PROBLEM DER GANZHEIT IN PSYCHOLOGIE
UND PADAGOGIK

Von Dr. Eduard Montalta, Professor an der Universitiar Fribourg

1. Ganzheit in der Psychologie

Seit Christian von Ehrenfels im Jahre 1890
ither » Gestaltqualititen « geschrieben hat!,
verstummte der Ruf nach Ganzheit in der
Psychologie nie mehr. Und die besten Na-
men scharten sich um die Ergrindung des
Problems. Denken wir nur an Theodor

Lipps, an Oswald Kiilpe, an Stumpf, an
Ernst Mach, an Wertheimer, Koffka, Kih-

1 Vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche Philo-
sophie, 14. Jahrgang 1890.
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ler, an die Biihler und vor allem auch an
Dilthey und Felix Kriiger.

Weil diese Idee der Ganzheit von griliter
Bedeutung fiir die Padagogik, vor allem
auch fiir die Methodik des Unterrichts, ge-
worden ist, scheint es angezeigt, dal} wir
uns vergegenwirtigen, was die Psychologie
unter der »Lehre von dem Ganzen« ver-
steht.

Was lehrt die Ganzheitspsychologie?

Sie verwirft die Theorie, dal} alles psy-

chische Geschehen aus letzten Teilen (Ele-



menten) zusammengesetzt sei und setzt an-

stelle einen dreifachen Primat des Ganzen:

1. Den phianomenalen Primat, d.h.: Im Be-
wulltsein sind keine elementaren Emp-
findungen, Gefiihls- und Willenselemente
etc. — sondern stets nur Ganzheiten des
Erlebens. Was wir als sogenannte Ele-
mente sondern, ist nur das FErgebnis
unserer titigen Abstraktionsfihigkeit.

. Der funktionale Primat, d.h.: Die Erleb-

nisabldufe im Seelischen (also die Funk-

(8]

tionen des Ganzen) kinnen durch Riick-
fithrung auf sogenannte »Elemente
nicht hinreichend erklirt werden. Es
bleibt neben dem Rational-Faflbaren
noch ein Irrational-Wirkendes, das ohne
Anerkennung einer Ganzheit der mensch-
lichen Person nicht denkbar und nicht
erkliarbar ist.

3. Der genetische Primat, d.h.: Die psychi-
sche Entwicklung fingt auch zeitlich mit
ganzheitlichen Erlebnisweisen an. Der
Proze3 der seelischen Entwicklung be-
steht nicht im Zusammenfiigen von Ele-
menten, sondern in der Differenzierung
ganzheitlicher Erlebnisse (nach andern
in der zunehmenden Strukturierung der
Erlebnisweisen).

Damit ist der alte aristotelische Satz
»das Ganze ist vor den Teilen « in der mo-
dernen Prigung » das Ganze ist mehr und
anders als die Summe der Teile « zum me-

thodischen Prinzip einer Psychologie*

itberhaupt erhoben worden.

Denn der dreifache Primat der Ganz-
heit gilt fir alle Bereiche des Erlebens,
fiir die intellektuellen sowohl, wie fiir die
affektiv-willensméfligen  Seelenphiino-
mene und Erlebnisweisen.

Darum auch lehnt die Ganzheitspsy-
chologie eine Zweiteilung der Psycholo-
gie in eine geisteswissenschaftliche und
naturwissenschaftliche ab, vor allem Felix
Kriiger und seine Leipziger Schule. Psy-
chologie sei etwas »sui generis« und habe
die Briicke zu schlagen zwischen Geistes-
und Naturwissenschaften.

Und gerade die Kriigersche Richtung der
Ganzheitspsychologie — Ganzheitspsycholo-
gie wird heute in Amerika auch Holistische
oder Hormische Psvchologie genannt — ar-
beitete mit den saubersten und meist ex-
perimentellen wissenschaftlichen Methoden.
Trotzdem fand die Meinu g weite Verbrei-
tung, Kriger huldige einem rein intuitiven
Verfahren. Dal} dem nicht so ist, mégen die
folgenden Worte Kriigers beweisen (neben
der reichen experimentellen Literatur aus
der Leipziger Schule). Sie geben zugleich
einen Hinweis darauf, wie Kriiger die Ganz-
heit der Psychologie als Wissenschaft auf-
gefafit haben wollte. Die Zitate stammen
alle aus der wohlletzten Schrift Kriigers, ge-
wissermaflen aus seinem psychologischen
Testament, das er im Oktober 1947 als
Fliichtling in Basel beendete — also gut drei
Monate vor seinem Tode:?

»Die Psychologie wird nur in dem Ma@le
eine reine Erfahrungswissenschaft, als sie
es durchfihrt, die Erscheinungen, die sie
als notwendig begreifen will, zuerst mog-
lichst vollstindig so zu beschreiben, wie
sie wirklich beschaffen sind und verlau-
fen« (S.45).

Diesem ersten Grundsatz einer deskrip-
tiven Wissenschaft ist Kriiger zeitlebens
treu geblieben. Es ist sein Verdienst, die
Korrelationsrechnung (in Zusammenarbeit
mit Spearmann), die Faktorenanalyse (Wer-
tigkeitenstatistik) in die deutsche psycholo-
gische Forschung eingefiihrt zu haben, und
zwar schon im Jahre 1906.

Die resignierte Voraussage Kants, wo-
nach Mathematik auf das Seelische keine
Anwendung finde, wurde nimlich durch das
19.Jahrhundert widerlegt.

Der Bereich der Quantifizierbarkeit wur-
de gerade in den letzten Jahrzehnten erwei-
tert, weit iiber die Anfinge Webers, Fech-
ners und Wundts hinaus — und zwar diesmal

2 Lehre von dem Ganzen; Beiheft 15 zur Schweiz.
Zeitschrift fir Psychologie und ihre Anwendungen.
Bern 1948.
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gerade mit ganzheitlichem Aspekt und
ganzheitlicher Zielsetzung — nidmlich durch
die Mittel der Wahrscheinlichkeitsrechnung,
resp. der Korrelationsrechnung und der
Wertigkeitenstatistik (gerade fiir das Ge-
fiige ganzer Personen!). Die wissenschaft-
liche Psychologie der heutigen Zeit wird
darum immer daran festhalten, » daf sie so
genau wie moglich, also auch zahlenmifig,
nicht nur die Aullenreize zu bestimmen hat,
sondern auch die iibrigen Bedingungen und
Formen, ja die Gesetze des psychobiologi-
schen Geschehens« (Kriiger, op.cit., S.34).

» Aber darum ist auf unserem Gebiet Wis-
senschaftlichkeit nicht gleichbedeutend mit
Experiment oder Messung. Experimental-
psychologie ist nicht, wie ihre Bahnbrecher
zu glauben geneigt waren, eine unabhin-
gige, systematisch abgeschlossene Disziplin.
Sondern Experiment und Messung sind nur
Gruppen von Methoden, also von Mitteln
und Wegen der Forschung, unentbehrliche
wie gesagt, auch weithin ausbaufihige. Na-
mentlich in Richtung auf das Sozialgene-
tische miissen sie planmillig ergianzt wer-
den durch andere Methoden, zumal ethno-
logisch und historisch vergleichende. Hier
und andererseits bei den absoluten Quali-
titen stoflen wir in der Tat auf eine Schran-
ke, jenseits deren das Wort gilt: Es ist vie-
les wahr, was sich nicht berechnen liBt.
Und jeden Falles ist offener Verzicht besser
als Scheinexaktheit « (Kriiger, op. cit.S.34).

Was aber gemessen werden kann und ge-
messen wurde, hat Anspruch darauf, als sol-
ches anerkannt zu werden.

Der wissenschaftliche und menschliche
Anstand verlangt dann zum mindesten, daf3
man den Gegenbeweis antritt, wenn man
glaubt, mit den Ergebnissen nicht einig ge-
hen zu kénnen.

Mit bloBen Vorurteilen ist der Wissen-
schaft nicht und der Wahrheit am aller-
wenigsten gedient!

Kriiger hilt die Ergebnisse seiner experi-
mentellen Ganzheitsforschung mitfolgenden
Worten fest:
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»In der seelischen Wirklichkeit gibt es
vollig ungeteilte Ganze, und hier kommt ih-
ren Ganzqualititen sowie den ganzheitli-
chen Wirkungen durchgingig ein Vorrang
zu. Das hat die moderne ganzheitliche Psy-
chologie endgiiltig erwiesen.« (op.cit.,S. 18).

Und die moderne Psychologie ist, gewil3
auch uiber die Tiefenpsychologien und Cha-
rakterologien, geradezu zum Demonstra-
tionsobjekt einer Ganzheitswissenschaft ge-
worden.

Ihre Ausstrahlungen sind nicht nur in der
Philosophie, in der Soziologie und vor allem
in der modernen Ganzheitsmedizin psycho-
somatischer Prigung zu erkennen und zu
fruchtbaren Ansitzen gewachsen.

II. Ganzheit in der Pidagogik

Wir iibergehen hier bewullt alles, was mit
dem Unterricht als BildungsprozeB zusam-
menhingt. Und von den Prinzipien der pid-
agogischen Erkenntnis wollen wir ledig-
lich ein Kapitel padagogische Anthropolo-
gie streifen.

Anthropologie soll aber in diesem Zusam-
menhang nicht phylogenetisch, als Ab-
stammungs- und Entwicklungslehre, ver-
standen werden, sondern in jenem weiteren
ontogenetischen Sinn die Wissenschaft von
der Gesamtheit der Lebensduferungen des
Menschen bezeichnen.

In dieser Gesamtschau vom Menschen
nimmt nun aber vom padagogischen Stand-
punkt aus die Psychologie einen hervorra-
genden Platz ein. Nicht umsonst bezeich-
nen wir die Psychologie als eine der Grund-
wissenschaften der Padagogik, und wir spre-
chen von einer padagogischen Psychologie.

Es darf aber fiiglich behauptet werden,
daB jede padagogische Psychologie entwick-
Charakter
mul}, wenn sie ihrem Objekt, dem sich ent-

lungspsychologischen tragen
wickelnden jungen Menschen, voll Rech-
nung tragen will.

Entwicklungspsychologie ist aber not-
wendig gebunden an eine psychologische
Auffassung, die von sinnvollen Ganzheiten




des Erlebens ausgeht und die solche in sich
organische Ganzheiten auch als das gene-
tisch Primire betrachtet.

Das aber ist nun genau der Standpunkt
der Ganzheitspsychologie, wie er von Fr.
Kriiger und seiner Schule seit dem Ende
des ersten Weltkrieges bahnbrechend ver-
treten wurde (» Arbeiten zur Entwicklungs-
psychologie«).

In der Tat erfuhr die Entwicklungspsy-
chologie, d.h. die Kinder- und Jugendpsy-
chologie eine vollstindige Umstellung, als
die Ganzheit zum methodischen Prinzip er-
hoben worden war. Nicht isolierte Elemente
stehen am Anfang, sondern gleich zu Beginn
sind einheitliche Gesamterlebnisse da. Aber
diese ersten Ganzheiten sind noch nicht
scharf abgegrenzt, sie sind noch weitgehend
diffus, unscharf, ungegliedert, ungeordnet
und undifferenziert. Erst allmihlich wird
daraus inhaltlich differenziertes Erleben.
Psychische Entwicklung bedeutet also im-
mer Hervortreten des Einzelnen im Ganzen
durch Gliederung, Akzentverschiebung,
Fortschreiten von undifferenziertem zum
differenzierten und strukturierten Ganzen.
Kindliche Entwicklung ist ein stindiges
Fortschreiten zu immer neuen, in sich ein-
heitlichen Stufen des Erlebens, wobei sich
die spiiteren Stufen lediglich durch den hé-
heren Grad der Strukturierung und Differen-
zierung im Erlebnisganzen unterscheiden.

Diesem ganzheitlichen psychogenetischen
Grundgesetz hat jede Erziehung Rechnung
zu tragen durch entsprechende Gestaltung
der erziehlichen Grundfunktionen von Pfle-
ge, Bildung und Fiihrung.

Man koénnte, um den anthropologischen
Ausgangspunkt zu gewinnen, den Menschen
bestimmen als ein zum Geistigen hinstreben-
des, im Kultiirlichen lebendes Naturwesen
kirperlich-seelischer Struktur. Dieses Hin-
streben zum Geistigen aber ist nun ein Teil
dessen, was wir ganz allgemein Entwick-
lung nennen.

Entwicklung in diesem, dem lebendig-
organischen Sinne aufgefaBt, ist Ubergang

von einem Zustand (einer Struktur, einer
Ganzheit) A in einen Zustand, eine Ganz-
heit B, wobei B in A potentiell, d.h. den
Anlagen und Méglichkeiten nach, bereits
vorweggenommen ist, und A in B den Wirk-
weisen und Verhaltensspuren nach teilweise
oder ganz weiterlebt, erhalten bleibt.

Das ist organische, d.h. lebendige Ent-
wicklung, die wir uns hypothetisch als
kontinuierlich — natura non facit saltum —
d.h. mit flieBenden Uhergﬁngen und stetig
zu denken haben.

Kleinste Einheiten von Neuem stofen
stindig und vielfach unbemerkt, in einem
andauernden Assimilationsprozel}, oder in
standiger Differenzierung, zum bereits be-
stehenden Alten, das sich unter diesem Zu-
flul stetig und ganzheitlich erneuert und
wandelt. Oder ganzheitspsychologisch aus-
gedriickt: Aus einer undifferenzierten Struk-
tur bildet sich im Gefolge einer fortgesetz-
ten und in feinsten Einzelziigen erfolgen-
den Ziselierung langsam die differenzierte
und immer mehr sich verfeinernde, seelische
Ganzheit des Erwachsenen.

An diesem Prozel} der standigen Mensch-
werdung sind nun aber alle drei Bereiche
und Schichten des Menschseins beteiligt:

Das Naturreich im Somatischen (dem
Kérper) und im Psychischen (dem Seeli-
schen) — und wir wissen, daf sich die Uber-
ginge zwischen Korper und Seele im Dunk-
len des Unbewuliten, des Triebhaften, des
Instinktes, des Hormonalen und Endokri-
nen verlieren. Es ersteht so vor unseren
Augen im Natiirlichen die ganze Erdverhaf-
tung des menschlichen Daseins durch das,
was wir die anlagemifige Komponente des
Einzelschicksals nennen.

An der Menschwerdung ist aber auch be-
teiligt das durch Menschengeist und Men-
schenwille aus gottlichem Auftrag geschaf-
fene Kultiirliche, das im Milieu des Einzel-
menschen seine wiederum schicksalhafte
konkrete Verdichtung findet.

SchlieBlich aber ragt die » Spitze der Men-

schenseele « iiber das erdgebundene Soma-

301



tische und Psychische und das Kulturliche
hinein in den Bereich des rein Geistigen, des
Transzendenten und der Ubernatur. Aus
dem biologischen Miissen des Naturwesens
wird so das Wollen des Kulturwesens; beide
aber finden ihre Kronung im verantwortli-
chen Sollen des Geistwesens Mensch.

1. Der Mensch als Naturwesen

Wenn wir nun diese Menschwerdung ent-
wicklungspsychologisch betrachten, so wer-
den wir finden, daf3 Miissen, Wollen und Sol-
len nicht alle zu gleicher Zeit, in gleicher
Stirke und Vordringlichkeit in Erscheinung
treten.

Und doch bilden auch sie eine Ganzheit,
der von allem Anfang an die Bereitschaft
und Fihigkeit zur Strukturierung und Dif-
ferenzierung innewohnt.

a) Das Kleinkind der frithesten Kindheit,
der Saugling also, ist weitgehend noch be-
herrscht vom somatischen Miissen des Na-
turwesens Mensch. Der im Somatischen
wurzelnde Trieb beherrscht weitgehend das
Feld der Motive. Das illusionistisch-hedoni-
stische Ich wversucht, sich Raum zu ver-
schaffen, vorerst unbekiimmert um die Tat-
sichlichkeit der realen Welt, einfach aus
Selbsterhaltungstrieb, aus metaphysischem
Drang zu leben.

Lust und Unlust beherrschen die Verhal-
tensweisen im Rhythmus des Tageslaufes
zwischen Wach- und Schlafperioden — und
auch diese sind weitgehend — nicht ganz —
noch von somatischen Bediirfnissen be-
stimmt.

Aber dieser dullerlich noch sehr eindeu-
tige und einfache Zustand dauert nicht lan-
ge an. Mit dem ersten Licheln und Lallen
— unter Umstinden schon in der 3.-6. Wo-
che — mit dem Greifen und Gehen, und vor
allem mit dem Beginn des begrifflichen
Sprechens und Denkens wird ein Prozel3 der
zunehmenden Triebabléosung, Objektivie-
rung und Strukturierung eingeleitet, der nun
auch #ullerlich sichtbar wird. Fast gleich-
zeitig wendet sich das Kind nun allen Ge-
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bieten des Tatsichlichen in den dullern Ge-
gebenheiten zu: der Welt der Dinge und der
Welt der Menschen. Die inzwischen erreichte
Funktionsreife der Sinnes- und Kérper-
organe bewirkt, dal neben dem Trieb nun
auch der Intellekt sich nach auflen pro-
jizieren kann; neben das triebhafte Genie-
Ben und Abwehren treten die ersten Lei-
stungen, neben das Miissen tritt das Wol-
len, das sich vorerst in der aktiven Zuwen-
dung zu den duflern Gegebenheiten kund-
tut, vor allem auch im Interesse den Spiel-
dingen gegeniiber.

b) Damit aber — und uber das Erlebnis
des objektiven Widerstandes von den Din-
gen und vor allem vom Fremdwillen des
personalen Milieus im Trotzalter — tritt das
Kleinkind ein in die Stufe der schulfihigen
Kindheit — in das Alter des Schulkindes —
die Stufe der Bildbarkeit im Kollektiv der
grofleren Gruppe.

Nun steht neben dem triebhaften Miissen
das intellektiv unterbaute Wollen, das sich
in einer immer stirker betonten Wirkung
der verstandesmiifligen Interessen kund-
gibt. Das triebhaft objektivierende Ich des
Kleinkindes wird abgelést durch eine Wen-
dung nach aullen, eine Extraversion, die
vom Es des Kosmos — vor allem dem ding-
lichen Es, von dinglichen Verhiltnissen, als
den objektiv gegebenen und diesmal auch
objektiv erlebten Reizen bestimmt und ge-
lenkt wird.

Neben das triebhaft biologisch-illusioni-
stisch-hedonistische Erleben tritt mit im-
mer stirkerer Vordringlichkeit der objek-
tive Bezug zur Welt der realen Dinge. Das
im Ubergang vorerst noch phantastisch
durchwirkte Weltbild wird in einem ersten
Strukturierungsprozell von den Schlacken
des Illusionistischen befreit, es wird naiv-
primitiv-real und erhilt dann von der Dif-
ferenzierung der Verstandeskrifte her einen
erneuten Impuls zur Liuterung und ersten
Verselbstindigung im kritischen Realismus
des ausgehenden Grundschulalters. Immer

aber herrscht in der Stufe der schulfihigen




Kindheit der Bezug zum Realen, objektiv
Gegebenen und FaBlbaren vor. Darum auch
ist diese Stufe die Zeit der Bildbarkeit » par
excellence «.

Aber diese Bildbarkeit miindet schlief3-
lich aus in eine Fiahigkeit, die sich zu Be-
ginn in umgekehrter Richtung auszuwirken
scheint, in die Fihigkeit zur Kritik — zur
Fremdkritik vorerst und zur Eigenkritik
sodann. Damit aber kiindet sich am Aus-
klang der Grundschulzeit jene negative
Phase und jenes zweite Trotzalter an, deren
Klippen zu iiberwinden eine der Vorausset-
zungen darstellt fiir die psychische Erstar-
kung des Kindes zum Jugendlichen.

¢) Der Jugendliche aber erlebt nun neben
den unbekannten und als neu empfundenen
biologischen Verinderungen somatisch-phy-
siologischer Art, die von dem nunmehr
funktionsreif gewordenen Teil des endo-
krinen Systems, den Geschlechtsdriisen,
ausgelost wurden, erstmals auch sein seeli-
sches Sein. Die nun ebenfalls voll funktions-
reif gewordene seelische Fihigkeit zur In-
trospektion fiithrt ihn von der Welt der
dulleren Dinge zu seinem Innenleben. Ne-
ben die Aulenwelt der Dinge und Personen
tritt die eigene seelische Innenwelt. Und
diese Entdeckung liBt den Jugendlichen
nun erstmals sich selbst als Individuum
finden und empfinden, sich im bewuBten
Gegensatz zur personalen Mitwelt ausson-
dern. Beides aber, Ichfindung und Ichson-
derung miinden in der normalen Entwick-
ling, die wir wiederum als ganzheitliche
Strukturierung auffassen, in die Ichfesti-
gung — d.h. es bildet sich der Charakter und
die Personlichkeit in der Adoleszenz — vor
allem auch in der Auseinandersetzung mit

dem gleich- und andersgeschlechtigen Du
und Wir.

So ist neben das triebhafte Ich des Klein-
kindes und neben das objektive Es des Schul-
kindes nun das subjektive Ich getreten, das

sich im Du der Zweigeschlechtigkeit und im
Wir des Kollektivs schlieBlich auch zur Be-

jahung des Geistigen in der ethischen For-
derung erweitert.

Aus dem biologischen Miissen ist iiber das
intellektive Wollen ein affektiv und ge-
fihlsmiBig unterbautes Sollen geworden —
d.h. die kontinuierliche Strukturierung und
Differenzierung hat aus dem Naturwesen
ein Kultur- und Geistwesen zwar nicht neu
geschaffen — aber entwickelt, was anlage-
miflig — in nucleo bereits als Bereitschaft,
als Disposition vorhanden war.

Damit aber ist der jugendliche Mensch
reif geworden fir eine BewuBtheit auf ho-
herer Ebene menschlichen Daseins, auf der
Ebene nicht nur mehr der Natur, sondern
auch der Kultur.

2. Der Mensch als Kulturwesen

Wir kommen als Naturwesen in diese
Welt (Bopp) — aber als Naturwesen, das in
sich die Anlagen zum Kulturwesen trigt.

Diese Anlagen werden nun vorerst aus-
gezeugt und funktionsreif durch die post-
natale Entwicklung des Klein- und teilweise
auch des Schulkindes.

Aber wenn diese Entwicklung biologisch
vorerst auch vorwiegend noch als post-
embrvonale Ausreifung aufzufassen ist
(Portmann), also noch unter dem vorherr-
schenden Einflul} der ererbten Anlagen
steht, so wandelt sich das Bild doch sehr
bald.

Schon im ersten Licheln des Kindes in
den ersten Lebenswochen offenbart sich die
Soziabilitit des Menschen. Das Sprechen
und Gehen vor allem aber erschlie3t ihm
den physischen und psychischen Raum des
Kosmos und damit auch alle Einfliisse, die
von dem ausgehen, was wir Milieu nennen.
Milieu aber ist in diesem Sinn gleich Kultur-
raum. Und dieser Kulturraum vergroflert
sich und seinen Einflul} sozusagen propor-
tional dem fortschreitenden Wachstum des
Naturwesens Kind und Jugendlicher. Es
entsteht das Natur-Kulturwesen Mensch.
Kultiirlichkeit aber schlieffit in der Spitze

der Wertpyramide immer auch die Frage
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der Geistigkeit, die Frage des objektiven
Geistes in sich.

Natur bedeutet Miissen und Erdverhaf-
tetsein. Kultur bedeutet Kénnen und Wol-
len im Dienste der Wertverwirklichung.

Was besagt Geistigkeit ?

3. Der Mensch als Geistwesen

Geistigkeit bedeutet Beantwortung letz-
ter Fragen und Hineinwachsen in das Tran-
szendente und Ewige.

Darauf ist der Mensch angelegt, ob er es
will oder nicht. Und wenn er nicht auf diese
letzte seiner Blickebenen steigt, so sinkt er
entweder zuriick ins Animalisch-Triebhafte,
in die Blindheit der Natur, oder aber er
bleibt in der Beschrinkung und Auswegs-
losigkeit des Zivilisatorischen und nur Kul-
tiirlichen stecken — vielleicht als unbefrie-
digter, sich selbst und andere quilender
Neurotiker, oder aber als schicksalleidender,
resignierter Agnostiker und Materialist. Be-
freiung aus dieser Tragodie menschlicher
Beschrinkung ist nur méglich iiber die Be-
jahung aller drei Seinsbereiche, denen der
Mensch gemil} dem Willen seines Schipfers
verhaftet ist — Natur, Kultur und Uber-
natur — was immer auch ein Jasagen nicht
nur zum Geworfensein (Heidegger), sondern
auch zum Aufgerufensein in seinem Leben,
zum Sollenscharakter der ethischen Forde-
rungen und des Lebens, der menschlichen
Existenz iiberhaupt bedeutet (Frankl).

Damit erst wendet der Mensch seinen
Blick aus den dunklen Tiefen des Unbe-
wullten und vom Festland des Bewullten
her zum Firmament des eigentlich Geisti-
gen. Aus der Tiefenpsychologie wird dann
Héhenpsychologie, aus der Psychoanalyse,
Individualpsychologie, aus der analytischen
Psychologie die objektive Analyse der
menschlichen Existenz in all ihren Bezi-
gen, den mnatirlichen, kultiirlichen und
Und aus der irztlichen
Psychotherapie wird eine Etage hoher die

iibernatiirlichen.

Logotherapie (Frankl) — aus der Psycho-
padagogik eine Logopiadagogik. Aus der
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Seelen-Heilkunde wird eine Seelenheil-Kun-
de (Goldbrunner) und aus der Heilpadago-
gik eine Heilspidagogik.

Erziehung ist ihrer innersten Natur nach
»auf ein Ganzes gestellt«, auf das Ganze
ausgerichtet; anders wire sie nicht Erzie-
hung.

»Worauf es letztlich ankommt, in der Ge-
schichte der Gemeinwesen wie im Leben des
Einzelnen, das ist die Durchgestaltung des
ganzen Seins. Die Anndherungen daran wol-
len erarbeitet, und wo es not tut, erstritten
sein. Volle und reine Gerechtigkeit steht bei
dem Allmichtigen. Sie zu verwirklichen in

der Zeit ist auch dem Weisesten versagt.«
(Kriiger, op. cit. S. 101/102.)

Das darf uns aber nicht hindern, an die
Méglichkeit der Erziehung zu glauben, denn
»fiir die Menschen ist Strukturiertsein das
unbedingt Wertvolle... Die Wissenschaften
vom erfahrbaren Seelentum, von seinem
Schaffen und seinem Werden, geben zu-
gleich Hinweise auf einen ibergreifenden
Willen zur Form, der im Grollen wie 1m
Kleinen die Natur durchwaltet, am wir-
kungsvollsten die lebendige.

Uns Menschen, vornehmlich den Gestal-
tungskriftigen unter uns, die zugleich gesel-
lig sind, ist mit den anderen hohen Gaben
der Humor verliehen, der ebenbiirtige Bru-
der der Tragik. Er vermag unter Trinen zu
licheln. Er erfiihlt das Ewige im Unvollen-
deten. Er sieht das Werthafte hervorleuch-
ten noch aus den unscheinbarsten Gestalten.
Seinen Beistand kann auch die Wissen-
schaft nicht entbehren. Damit wahren sich
die Forscher bei ihrem Tun jene Treue und
jene » Andacht zum Kleinen«, die das all-
umfassende Ganze im Sinn behilt« (op. cit.

5.102).

Und »das verginglichste psychische Ge-
schehen, wahrhaft genau bestimmt, und das
fiir sich allein drmlichste Stiick seelischen
Daseins, sachgemil} betrachtet, wird zu
einem Hinweis auf etwas Ewiges, also auf

das gottdurchwirkte All« (op.cit. S.5).



Darum auch weist die Aufgabe des Er-
ziehers in dieser Welt, » wie jede, die auf ein

Ganzes gestellt ist, ins Unendliche « (op. cit.

S.5).

STREIFZUGE DURCH DAS GANZHEITLICHE ERLERNEN
DER RECHTSCHREIBUNG

Von Artur Kern, Professor an der Pidagogischen Akademie, Heidelberg

Vor Jahresfrist kam eine meiner fritheren
Studentinnen aus Amerika zuriick. Sie hatte
dort Gelegenheit gehabt, ein Jahr lang ein
college zu besuchen. Unter anderem berich-
tete sie mir auch von einer merkwiirdigen
Angelegenheit, der ich doch mit einigen
Zweifeln begegnen zu miissen glaubte: Sie
erzihlte mir, wie unsicher ihre amerikani-
Mitstudentinnen des
Rechtschreiben gewesen seien, ja selbst die

schen college im
Dozenten hiitten oft eine fiir sie unfallbare
Unsicherheit im Schreiben dieses und jenes
Wortes gezeigt. Oft sei sie selbst dann nach
der Schreibweise gefragt worden, und sie als
Ausldnderin hétte gew6hnlich richtig aus-
helfen kénnen. Nach ihrer Darstellung han-
delte es sich hier nicht um Ausnahmefille,
sondern sie hitte diesen Sachverhalt noch
oft feststellen kénnen. Als vor einiger Zeit
einmal einer meiner S6hne von einem ame-
rikanischen Studenten angeschrieben wurde,
fiel uns ebenfalls eine Reihe von Recht-
schreibfehlern auf. So schien jene Darstel-
lung meiner Studentin doch mehr Boden zu
haben, als es zuniichst geschienen hatte,
denn in unserem Lande schreiben doch Stu-
denten nahezu fehlerlos.

Wo liegt die Erkldarung fir dieses merk-
wiirdige Versagen ? Gewohnlich ist man mit
einer solchen rasch bei der Hand : Man weist
auf die auflerordentlich schwierige Recht-
schreiblage in der englischen Sprache hin:
Im Englischen haben sich Sprech- und
Schreibweise so stark auseinander bewegt,
anders gesagt, die » Andersschreibung« ist
so stark, dal} es nicht wunder zu nehmen
braucht,
schreibresultate festzustellen sind. So ein-

wenn diese schlechten Recht-

leuchtend dieser Hinweis ist, dagegen steht
sofort eine Feststellung, die im deutschen
Sprachgebiet immer und immer wieder zu
machen ist: Wenn deutschsprechende Kin-
der etwa in Sexta oder Untertertia mit der
englischen Sprache beginnen, so ist das
Rechtschreiben darin keineswegs schlechter
als im Deutschen selbst. Ja, ich konnte
dann und wann Schiiler beobachten, die
zwar im Deutschen noch Fehler machten,
dagegen im Englischen kaum. Und das sagt
vielfiltige Erfahrung in unseren héheren
Schulen: Haben die Schiiler einmal 3—4
Jahre der Fremdsprache hinter sich, dann
machen sie kaum mehr Fehler. Meine Stu-
dentin war also nicht eine Ausnahme, die
besonders gut im Rechtschreiben gewesen
war, sondern dieses Kénnen nach 4-6 Jah-
ren Englisch-Unterricht ist eine gewisse
Selbstverstandlichkeit. Somit kann das gute
Ergebnis primdr nicht an der Schwierigkeit
der englischen Rechtschreibung liegen.

Ein anderes Beispiel: Ich hatte vor Jah-
ren einmal in einer schweizerischen Schule
Gelegenheit, dem Rechtschreibunterricht
einer Klasse beizuwohnen, die gerade in das
zweite Schuljahr gekommen war. Die Kin-
der hatten ein Lesestiickchen im Lesebuch
gelesen, die Lehrerin lie3 nun die Biicher zu-
machen und griff einen der Sitze heraus,
der einem kleinen Diktat dienen sollte. Der
Satz hiely : »Die Sonnenstrahlen kamen eben
hinter dem Berge hervor.« Wort fiir Wort
wurde nun in der iiblichen Weise behandelt,
z.B. »Sonnenstrahlen«: »Ich spreche es
deutlich vor, hort gut zu«. Und nun sprach
die Lehrerin in sehr deutlicher Weise, jeden
Laut stark hervorhebend: Sonn-en strah-
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