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kehrstiichtig zu machen, so daB er sich auf eigene
Verantwortung auf die Strafle wagen kann.

Am Grunde unseres Verantwortungsgefithls darf
nicht die Angst von Schwierigkeiten und Gefahren
stehen, sondern der Wille, diesen zu begegnen und
sie zu iiberwinden. Vor allem aber gilt es, die Kin-
der zur Selbstandigkeit zu erziehen, so daB} sie die
Verantwortung selber iibernehmen kénnen. Nicht
behiiten und bewahren enthebt uns der Verant-
wortung, sondern stark machen, festigen, ertiichti-
gen. Wir sind nicht verantwortlich fiir das, was un-
sere Kinder einmal erleben, wir sind aber verant-
wortlich dafiir, wie sie ihr Schicksal meistern wer-
den. Wir kénnen unsere Kinder nicht gliicklich ma-
chen, aber wir kénnen sie anleiten, den Weg zum
Gliick einmal selber zu suchen und vielleicht auch
zu finden. '

Das Verantwortungsgefiihl soll dem Kinde den
Weg in eine ersprieBliche Zukunft nicht verschlie-

Ben, sondern 6ffnen, gangbar machen. Es soll auf-
bauend wirken, Freude, Mut, Zuversicht, Selbstver-
trauen und Gottvertrauen erwecken. Das alles hat
mit Angst nichts zu tun. Verantwortungsgefiihl und
Angst sind also zwei recht verschiedene, einander
zum Teil ausschlieBende Gefiihle. Die Angst wirkt
hemmend, ldhmend, destruktiv. Das Verantwor-
tungsgefiihl aber verlangt einen konstruktiven Auf-
und Ausbau aller Krifte und Moglichkeiten des
Kindes, ohne vordringliche Riicksichtnahme auf ei-
gene Interessen. Die Zukunft und das Wohl des
Kindes stehen im Blickpunkt. Diese fordern von uns
Opferbereitschaft aus Liebe. Die Angst ist ichbezo-
gen, die Liebe bezieht sich auf den andern.

Damit soll nicht behauptet sein, da8 in der Ver-
antwortung nicht auch die Angst irgendeine Rolle zu
spielen hat, zum Beispiel als mahnende oder war-
nende Instanz. Das wesentlich treibende Moment
aber ist die Liebe.

Umrisse der philosophischen Pidagogik

Von Eduard Spranger

Wie man die Freiiibungen zuerst von der Mathe-
matik und Mechanik her, also gleichsam deduktiv
von oben her, begriindet hat, so hat man auf diesem
anderen Gebiet von einer dhnlich abstrakten Wert-
systematik her zunichst Geistesgebiet und dann ihre
einzelnen konstituierenden Akte herauszuanalysie-
ren versucht. Ich selbst bin, bei ersten Vorto8en auf
diesem Felde, einer solchen im geistigen Sinne un-
organischen Zergliederung zu sehr gefolgt. Der Feh-
ler ist vergleichbar der kiinstlichen Trennung un-
serer Schullehrpline nach «Facherns. Man sieht
ihre Lebensferne und Lebensfremdheit ein; aber
man ist noch nicht zu besser (Plato, Sophistes) her-
ausgeschnittenen Elementen gelangt. Daher das
planlose Schwanken zwischen einem ganz ungeord-
neten Gesamtunterricht und einer leblosen Sonder-
ung des Wissens in Lehrfacher, die auBerdem noch
halb systematischen Erwéagungen, halb historischen
Umsténden ihre Entstehung und ihren Namen ver-
danken. In der Wissenschaft selbst ist es oft nicht
anders: die Entstehung der politischen Okonomie
z. B. ist ein historisch bedingter, praktischer Zufalls-
griff; um das Elementarphinomen, das Urphino-
men (Goethe) des Okonomischen wird noch immer
gestritten.

GewiB leitet uns schon der geheime Tiefsinn der
Sprache, die den historischen Ausgestaltungen des
Kulturlebens instinktiv folgt, dazu hin, gewisse sach-
haltige Gebiete im Ganzen des Kulturgewebes zu
unterscheiden. Wir alle reden von Wirtschaft, Tech-

(Fortsetzung)

nik, Kunst, Wissenschaft, Religion usw., als ob das
deutlich abgegrenzte Leistungsgebiete der Kultur
wiren. Wir alle rechtfertigen im stillen diesen
Sprachgebrauch damit, dal eben der Sinn und die
sinnvolle Leistung der Wirtschaft fiir die Totalkul-
tur eine andere ist als etwa der der Technik oder der
Politik; wir fithlen Sinngrenzen zwischen &stheti-
scher Stimmung und Religion, auch wo sie stark in-
einander flieBen. Aber wir sind nicht in der Lage,
mit klaren Definitionen anzugeben, wie sich der ele-
mentare Sinn des Technischen vom Wirtschaft-
lichen, des Religiésen vom Asthetischen unterschei-
det, obwohl die Wissenschaft unablissig um diese
Probleme bemiiht ist und obwohl hier und da schon
entscheidende Punkte gesehen worden sind.

Die noch zu leistende geisteswissenschaftliche
Arbeit 148t sich natiirlich hier noch nicht nachholen
und nebenbei erledigen. Es bietet sich daher nur ein
doppelter Weg: 1. Erliuterung des Problems in sei-
ner padagogischen Bedeutung an einigen instruk-
tiven Beispielen. 2. Herausarbeitung einseitiger Ty-
pen von Erziehungsstilen, die nach Kulturgebieten
geschieden sind, auf Grund von Ausprigungen, die
die Geistesgeschichte gleichsam als grofie Experi-
mente vor uns hingestellt hat. Auch der Ursinn oder
das Urphinomen Erziehung selbst ist ja bisher nur
von diesen beiden Wegen aus durchleuchtet worden.

1. Die Technik in ihrem heutigen Zustande ist hi-
storisches Produkt einer langen und »geistreichen»
Entwicklung. Man wird vergebens suchen, einen

141



Jugendlichen technisch zu bilden, wenn man ihn so-
gleich mit diesen Spétformen in Beriihrung bringt.
Auf diese Weise wird sich in ihm nie der Sinn fiir
das Einfache entwickeln, der wie ein Funken in der
Seele ziindet und fruchtbar weiterglitht. Noch die
komplizierteste Maschine und das vielteiligste Pro-
duktionsverfahren 148t aber einfachste technische
Urformen erkennen. Sie sind einfach im Sinne der
Zergliederung und meist auch primitiv in der Be-
deutung, daB die Entdeckungen der Menschheit ein-
mal mit ihnen angefangen haben. So sind das Spin-
nen und Weben Urtétigkeiten oder technische Ur-
phédnomene. Tausendfach veredelt und verwickelt
liegt dieser Vorgang noch in den spétesten Spinn-
und Webemaschinen am Tage. Kochen, Schmoren,
Braten, Backen sind Urphénomene der Kochkunst,
die man als Elemente verstanden haben muf}, um
Zwischenformen oder Kombinationsformen zu be-
herrschen. Die Arten der Kraftiibertragung und

Krafttransformation lassen sich auf wenige Grund-’

typen zuriickfithren. Wer sie nicht «erlebts hat,
wird hohere technische Formen geistig nie durch-
dringen. In der piédagogischen Praxis der techni-
schen Fachbildung ist dies ahnungsweise natiirlich
langst bekannt, aber es ist nicht iiberall systematisch
durchgebildet. Noch ein tieferes Geheimnis ist es,
wie man von solchen Elementen aus die technische
Denk- und Gestaltungskraft produktiv beleben kann.
Das 17. und 18. Jahrhundert hat sich bewuBt um
die Forderung einer solchen «ars inveniendi» be-
miiht.

2. Die Zerlegung der Denkakte in einfachste Ele-
mentaroperationen ist dank der logischen Theorie
seit Plato und Aristoteles am meisten fortgeschrit-
ten. Pestalozzi hat ja seine Elementarmethode auf
dem Gebiet des «Kennens» am erfolgreichsten aus-
gestaltet. Wenn er als erkennende Uroperationen
des Geistes das Messen, Zihlen und Benennen auf-
stellte, so entdeckte er damit auf seine Art und fiir
seine Zwecke das Prinzip der «Intellektualitit der
Anschauung». Aber abgesehen davon, daB er zu
sehr am Abstrakt-Elementaren hingen blieb und
die entwicklungsgemifie Einlagerung dieser Pro-
zesse in das lebendige Denken versiaumte (die dann
Frébel auf geniale Art nachholte), ist das Prinzip
nur selten bis in héhere Stufen der Erkenntnislei-
stung weiter entwickelt worden. Erst neuerdings
z. B. hat man beachtet, daB im sogenannten «Ver-
stehen» literarischer Erzeugnisse sich eine groBe
Zahl geistiger Prozesse iibereinanderbaut, deren
sachgemifles Funktionieren man meistens einfach
vorausgesetzt hat. Die Folge war der bekannte
Stumpfsinn bei der fremdsprachlichen Lektiire, den
schon A. Ernesti als «stupor paedagogicus» bezeich-
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net hat. Wenn ein Knabe den Julius Caesar liest, so
vollzieht er damit eine komplizierte geistige Lei-
stung, deren letzte Stufen meistens ausbleiben. Er
sieht und identifiziert (als sinnhaltige Zeichen)
Buchstaben. Er gliedert sie in Worter, er iibertragt
Wort fiir Wort in bekannte deutsche Wortbedeutun-
gen; er erzeugt schlielich einen annihernd gleich-
bedeutenden deutschen Satz und gelangt so zum
Wortverstehen. Fiir das Sachverstehen reicht die
Kraft meist nicht mehr aus; der Lehrer hilft nach,
wobei er oft Kulturzusammenhénge als bekannt vor-
aussetzt, die eigentlich erst fiir sich entwickelt wer-
den miuBten. Was wei ein Knabe in diesem Alter
von Politik und Feldherrnkunst, von Truppenver-
pflegung und Briickenbau? Dafl endlich nicht nur
das Kapitel, sondern das Buch ein Ganzes ist, ist
auf diesem Wege des Satzelesens gar nicht zum Be-
wuBtsein zu bringen. Auch der Reife «versteht» in
diesem Sinne ja nur, wenn er vorher mindestens
Umrisse des Ganzen besitzt, die nur allmahlich wei-
ter durchgegliedert werden. Das ganze Rom und
seine Geschichte, Menschenkenntnis und Staats-
kenntnis bilden den Hintergrund, also sehr hohe
und umfassende Verstindniseinheiten, die als sol-
che gar nicht in das Fach «Latein» gehtren.

Alle Erziehung zu Mitarbeit und zu sittlicher
Verantwortung fiir die Kultur, die ja immer nur in
nationalen Ausprigungen existiert, hat eine Seite,
die durch Theorie hindurchfiihrt. Das Verstandnis
fir die Kultur, ja schon das Verstindnis der Mut-
tersprache, beruht auf Strukturgesetzlichkeiten, die
nicht nur logischer Art sind. Das Kulturdenken
selbst ist kein blo formales Denken: es trigt sinn-
gebende und sinnverstehende Akte in sich, die eine
geistige Materie, ja ein personliches Sein einschlie-
Ben. Man kann z. B. nicht einfach iiber den Staat
denken; man muf} vielmehr Staatliches in sich tra-
gen, um politisch denken zu konnen. Dieses seins-
verbundene, mit kulturellem Sachgehalt gesattigte
Denken ist viel weniger erforscht als etwa die rein
formale Struktur der Begriffspyramide * und dessen,
was wiederum rein formal aus ihr folgt. Der vielge-
schmihte Intellektualismus besteht zum Teil in die-
sem innerlich unbeteiligten, nur formal-logisch
orientierten Denken, das man mit Recht substanzlos
genannt hat. In den Geisteswissenschaften fithrt es
noch mehr als im anschauungslosen Naturdenken
zu bloBem Wortwesen, hinter dem kein Sein und
keine Person steht. Dies hat Hegel gemeint, wenn
er von der geistigen Welt sagte, daB in ihr die Sache
selbst denke, nicht der abstrakte vereinzelte, ihr nur
gegeniiberstehende Mensch. Die andere Seite hat

* Vgl. H. Leisegang, Denkformen, Berlin 1928.



Fichte gemeint, wenn er von héheren Geistesstufen
sagt, man miisse sie erst leben, um sie wissend erfas-
sen zu konnen.

Trotzdem hat auch dieses seinsgesattigte Denken
seine herauslosbaren Elementarfunktionen. So ist
z. B. ein Denken «iiber» religiose Lebenszusammen-
hiange nicht moglich ohne eigene religiose Bewegt-
heit und Erfilltheit. Wirtschaftliches Denken ist
nicht moglich ohne Teilhabe an gewissen Grund-
einstellungen wirtschaftlicher Art, von denen aus
dann auch die nachkonstruierende wissenschaft-
liche Phantasie ihre Leitlinien empfangt. Es ist also
nicht so, daB das geisteswissenschaftliche Denken
einen vorher fertigen reinen Funktionszusammen-
hang bedeutet, sondern es entfaltet sich an den und
itber den kulturellen Lebensverbindungen, und
seine einfachsten, sinngebenden und sinnverstehen-
den Strukturbestandteile entsprechen den Sinnele-
menten, die jeweils am Aufbau des betreffenden
Sachgebietes feststellbar sind.

3. Dies 14Bt sich sogleich an den «Akten» erlau-
tern, die im Bereich des dsthetischen Lebens auftre-
ten. Sie sind auf spezifisch-dsthetische Sinngebilde
gerichtet, sehen sie aus dem gegebenen Gegen-
standsbereich heraus oder sehen sie mit schépferi-
scher Kraft erst in sie hinein. Thre Eigenart bewirkt
es, daB der ganze zugehdérige Geistesbezirk schon als
«asthetisch» bezeichnet wird, noch ehe die Besin-
nung tiber diese Eigenart dazu gelangt ist, sie aus-
driicklich zu formulieren. Das blof83 theoretische Ver-
stehen eines Gemaildes z. B. ist etwas anderes als das
asthetische Verstehen, das eben immer mit einem
eigentiimlichen «Erleben» (= Genieflen) gesittigt
ist. Wie weit man asthetisches Verhalten, besonders
ein schopferisches Verhalten, bildend beeinflussen
kann, ist umstritten. Wenn man es iiberhaupt kann,
dann nur durch die «Erweckung» einfachster
Grundeinstellungen. Sie liegen in der Ausdrucks-
funktion, d. h. in dem Hineintragen eigener seeli-
scher Gehalte in ein mannigfaches Material; ferner
in dem Eindruckserlebnis, d. h. in der Hingabe an
gegenstandliche Gebilde, denen ein seelisch bedeut-
samer (&dsthetischer) Phantasiegehalt eigen ist; end-
lich in dem mannigfach abstufbaren Ineinander von
Eindruck und Ausdruck, das wir als zweckfreien
Einfithlungsakt bezeichnen. Seele und Gegenstand
werden hier in imaginativer Einstellung eins. Man
kann sich das an der dsthetischen Wirkung schon
einfachster Lineargebilde verdeutlichen oder an je-
ner sinnlich-sittlichen Wirkung der Farben, von der
Goethe gesprochen hat.

4. Auch im religiosen Leben liegen solche Urakte
oder Urphénomene vor. Fiir ihre psychologische Er-
orterung kann zunichst unentschieden bleiben, ob

sie durch Gott iibernatiirlich gewirkt sind oder aus
dem Totalzusammenhang irdischen Lebens selbst
hervorgehen: in beiden Fillen sind sie doch Erschei-
nungen an einem uns zuginglichen Leben. An-
dacht, Erlgsungssehnsucht, Gottferne, Gottsuchen
und Gotinihe, Beten, Gnadenerfahrung und Dan-
ken sind eigenartige, in der Subjekt-Objekt-Spaltung
enthaltene Grundphinomene, die in den mannig-
fachsten historischen Religionen auftreten. Der
Sachverhalt wird nur dadurch kompliziert, daB es
meist nicht bei solchen Urerfahrungen bleibt, son-
dern daB sie sogleich ausgedeutet und in historisch
gegebene Religions-«Systeme» hineingestellt wer-
den, in denen sie von religioser Reflexion iiberdeckt
werden. Fiir diese Ausdeutungen erst ist es ent-
scheidend wichtig, ob sie vom Transzendenten aus-
gehen, d. h. von einem der Welt schlechthin entge-
gengesetzten, «ganz anderen>» jenseitigen Sinn, oder
ob sie Grundmotive des irdischen Lebens nur gleich-
sam ins Unendliche verfolgen. Da zu jeder Religi-
ositat ein Offenbarungsmoment (d. h. eine héchste
Sinnerdffnung) gehort, ist in jeder etwas Mysti-
sches enthalten. Ich rede von transzendenter My-
stik, wenn das religiose Objekt dem gegebenen Le-
benszusammenhang schlechthin entgegengesetzt
und die Pradikate der Absolutheit durch Negation
irdischer Inhalte gewonnen werden; von immanen-
ter Mystik, wenn die Spuren Gottes in der Welt den
Ausgangspunkt bilden und erst von ihnen her in der
Form des Suchens und Ahnens der Aufschwung zu
einer immer gegenwirtigen absoluten Sinnquelle
erfolgt. Von hier aus bestimmen sich auch zwei
Grundeinstellungen zur Kultur, die wir im Anfang
noch auBler acht gelassen hatten: die ganze Kultur
wird herabgewertet, wenn man im Glauben vom
Transzendenten ausgeht; sie wird zu einem «Weg»,
wenn man die mit ihr gesetzten Erlebnisse als die
Entziindungsstelle auch unserer religiésen Grund-
erfahrung ansieht. Da keine gegebene Kultur das
Absolute selbst ist, so erfolgt auch im zweiten Falle
immer ein Bruch, nimlich die Erfahrung, daB jede
Kulturarbeit im Wertsinne unvollendbar ist, und
daB} die Kultur deshalb nicht das Letztgiiltige, Er-
lésende sein kann. Der angedeutete Unterschied
pilegt mit dem zweiten Unterschiede einer passiven
religiosen Erlebnisform (Abhingigkeitsgefiithl) und
einer aktiven (Aufschwung und Erlésungssehn-
sucht) Hand in Hand zu gehen. Das eigentliche re-
ligiose Grundgeheimnis, dessen Aufleuchten man
an den Gedankengebiduden gerade der deutschen
idealistischen Philosophen besonders gut verfolgen
kann, besteht aber in dem Paradoxon, dafl im reli-
giosen Erleben Jenseits und Diesseits, Passivitat und
Aktivitat, Freiheit und Gnade ineinander flieSen.
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Wiederum ist es eine Sache der theoretisch gerichte-
ten Ausdeutung, auf welche Seite man den Akzent
legt.

Fiir den religiosen BildungsprozeB folgt aus die-
sen Andeutungen, daB man religiose Erziehung bei
der Annahme einer Alleintitigkeit des jenseitigen
Gottes grundsatzlich fiir unméglich erkléaren mu8.
Religiose Bildung gibt es nur, wenn man mindestens
eine «Bereitung» der Seele fiir den Einzug Gottes als
méglich oder gar notwendig ansieht. In diesem zwei-
ten Fall aber mul man sich iiber gewisse Urstruk-
turen des religiésen Verhaltens klar sein. Noch im-
mer ist es dann unendlich schwer, willkiirlich Be-
dingungen zu setzen, unter denen sie in Funktion
treten kénnen. Nimmt man aber nur den Weg iiber
die theoretischen Ausdeutungen (Dogmatik), so ist
man in Gefahr, bloB Religion zu lehren, statt reli-
gibs zu erziehen, oder eine Religion zu verbreiten,
die vom eigentlichen inneren Leben entleert ist.

*

Vermutlich wiren all die hier gesuchten Grund-
einstellungen und Urstrukturen des Lebens als Son-
derformen gar nicht zum BewuBtsein gekommen,
wenn sie nicht im Lauf einer langen Geschichte der
Menschheit gelegentlich ganz einseitig und differen-
ziert htrausgetreten wiren und zu ebenso einseiti-
gen Erziehungssystemen gefiihrt hitten. Wir ver-
gegenwirtigen sie uns durch eine Verbindung von
Induktion und isolierender Konstruktion. Diese ewi-
gen Typen der Erziehung entstehen dadurch, daBl
ein einzelner Lebenswert absolut gesetzt wird. Er
beherrscht dann das Erziehungsideal, aber auch die
ganze sonstige Struktur des zugehoérigen Erziehungs-
lebens. Es erwichst ein durchgingiger Gesamtstil
der Erziehung, der sich unter sonst stark abgewan-
delten historischen Umstéinden wiederholen kann.
Allerdings trigt er dann auBer jenem ewigen Ge-
riist auch epochale Ziige an sich, die in einer weiter-
gehenden, hier nicht mehr ausgefithrten Typenbil-
dung Beriicksichtigung finden miifiten.

Nun kann im Gedankenexperiment jeder Wert
als absolut gesetzt werden, nur um zu sehen, wie
sich unter dem Zeichen dieses beherrschenden Wer-
tes das iibrige Gefiige des Lebens abwandeln wiirde.
In der Wirklichkeit des Lebens aber kann nichts ab-
solut gesetzt werden, ohne dafl es einen religiésen
Ton empfinge. Diese meine oft angefochtene psy-
chologische Behauptung hat z. B. durch die neueste
religiose Bewegung im deutschen Protestantismus
eine Bestitigung erfahren. Wo man das (eigene)
Volk als hochsten Wert setzt, ist man der Gefahr
nahe, es unversehens zum Gott zu machen. Entspre-
chend: Erschopft sich die Erziehung in der Erzie-
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hung fiir Leben, Gesundheit und Macht des Volkes,
so ist daneben kaum noch Raum fiir eine religiose
Erziehung, die sich an einem anderen Absoluten
orientiert. Anders schon, wenn man den hohen Wert
des Volkes darauf griindet, dafl es in der von Gott
gewollten Schopfungsordnung anderen Erdengiitern
vorangehe, oder wenn man dem Volk die irdische
Aufgabe stellt, als ein Instrument Gottes seinen Wil-
len zu erfiillen. Dann bleibt die Absolutheit in Gott.
Und wie man ihn auch durch Symbole sonst unserer
Fassungskraft naherbringe: das geh6rt zum wahren
Gott, daB es iiber ihm nichts Héheres, Wertmich-
tigeres gibt, daB er also in diesem nie aussagbaren
Sinne das Endgiiltige sei.

In der historischen Entwicklung aller uns bekann-
ten Kulturen finden wir auf frither Stufe die ganze
noch unentfaltete Kultur eingehiillt in Religion. Das
bedeutet, da8 die Sehnsucht nach dem héchsten
Wert in ihr gestaltgebend ist. Dieser hochste Wert
mag noch sehr unsicher geahnt sein, er mag nur
eine naive Erh6hung sehr menschlicher Anliegen
und Giiter bedeuten: entscheidend ist die Tendenz
auf das Letztgiiltige und das den definitiven Lebens-
sinn ErschlieBende.

Wire einmal der wahrhaft letzte Lebenssinn in
der Geschichte der Menschheit durchgebrochen, so
wire dies die schlechthin uniiberbietbare Religion,
und solange auch nur ein Funke von ihr in Erinne-
rung ist, miiBite sie die unverlierbare héchste Norm
bleiben. Das Christentum lebt in dem Glauben, diese
endgiiltige Offenbarung Gottes und dies Unterpfand
seiner unendlichen Liebe zu besitzen. Es ist nicht
angewiesen auf die Bestitigung durch eine mit in-
tellektuellen Mitteln nachkonstruierende Philo-
sophie. Da wir aber hier in einem Zusammenhang
philosophischer Erérterung stehen, miissen wir je-
nem Glauben mindestens einen philosophischen Aus-
druck zu geben versuchen. In der kiirzesten Form
kénnte er so lauten: es liege im Wesen des Christen-
tums, grundsétzlich keine andere Richtschnur gel-
ten zu lassen als die Sinnoffenbarung, iiber die hin-
aus keine hohere mehr moglich ist. Die Geschichte
des Christentums mit all ihren individuellen Wen-
dungen, soweit sie nicht Abfall und Verirrung sind,
mufl man dann primir als Gottes Werk ansehen,
aber auch als ein menschliches Bemiihen, als den nie
endenden Versuch ansehen, im Besitz dieses Hoch-
sten zu bleiben, es sich inhaltlich niherzubringen
und in allem Wandel der Geschicke aufs neue dar-
um zu kdmpfen, wozu auch die immer neue Aus-
einandersetzung mit der jeweiligen Weltlage gehort.

Dieser fliichtige Blick auf ein Allzugrofles war
fiir unser Vorhaben notwendig, damit nicht der Ver-
dacht entstehe, die folgende Aufzihlung von einsei-



tigen Erziehungssystemen fiihre in den Relativis-
mus hinein. Er war auch erforderlich, um vorweg
anzudeuten, daB jedes dieser erdgeborenen und kul-
turgeborenen Systeme nach dem Erscheinen des
Christentums zur Auseinandersetzung mit ihm in-
nerlich genétigt war: denn die Herausdifferenzie-
rung von Einzelwerten wire sinnlos, wenn sie nicht
den Bezug auf den absoluten Totalwert behielten

oder suchten. Aber diese hichste Anwendung der
totalisierenden Methode kann hier nicht mehr statt-
finden; sie wire ohne Riicksichtnahme auf histo-
rische Sonderlagen nicht moglich. Es handelt sich
also um gedankliche Konstruktionen, die nur ihren
SchluB und ihren Gipfel finden miissen eben in dem
so verstandenen religiésen Bildungsideal und Bil-
dungssystem. (SchluB folgt)
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ANNEXE 1

Notes sur les théories pédagogiques aux Etats-Unis,
en liaison avec ’emploi des nouveaux moyens

Extrait de: Ernest R. Hilgard, «Learning and its
Applicationsy, in New Teaching Aids for the Ame-
rican Classroom. (Stanford: Institute for Commu-
nication Research, 1960).

«I1 est assez évident que, dans les grandes lignes,
les résultats des précédentes recherches n’ont pas
été réduits & néant par les résultats plus récents.
Il subsiste un ensemble de principes utiles qui
restent applicables aux aspects pratiques de l’en-
seignement. J’ai précédemment établi une liste de
14 principes qui m’avaient paru pouvoir étre géné-
ralement admis (Hilgard, 1956, p. 486 et 487). Je
voudrais présenter maintenant une liste assez ana-
logue, mais ou les principes sont classés dans un
ordre différent. On peut proposer une premiére sé-
rie de principes sur lesquels la théorie «stimulus-
réponse» n’a cessé insister, une deuxiéme série tirée
de la théorie cognitive, et une troisiéme série résul-
tant de 1’étude de la personnalité. Ces principes me
paraissent étre en grande partie acceptables pour
tous, méme si leur importance relative peut varier
suivant les théories.

A. Principes mis en évidence par la théorie
stimulus-réponse

1. L’éléve doit étre actif, au lieu d’écouter ou de
regarder passivement. La théorie «stimulus-ré-
ponse» souligne I'importance des réactions de
l’éléve. «Apprendre par la pratique» reste un mot
d’ordre valable.

2. La fréquence de la répétition reste importante
pour I'acquisition des techniques et pour la mémori-
sation des connaissances. Il est impossible d’ap-
prendre a dactylographier, & jouer du piano ou &

parler une langue étrangére sans des exercices ré-
pétés.

3. Le renforcement est important; autrement dit,
la répétition doit étre organisée de telle facon que les
réponses correctes soient récompensées, Bien que des
incertitudes subsistent sur des points de détail, on
estime généralement que les renforcements positifs
(récompenses) doivent étre préférés aux renforce-
ments négatifs (punitions).

4. La généralisation et la discrimination font ap-
paraitre I'importance de varier le contexte, afin que
la pratique devienne (ou reste) adaptée & un re-
gistre étendu (ou restreint) de stimuli.

5. Les conflits qui accompagnent la généralisation
et la discrimination peuvent avoir des conséquences
imprévues pour l'intéressé. Nombre de ces con-
séquences, étudiées par Neal Miller, sont de nature
a intéresser les spécialistes de la psychopathologie.

6. Les tendances impulsives sont importantes dans
Pacquisition des connaissances mais les motivations
socio-individuelles ne sont pas toutes conformes a
I'interprétation des tendances impulsives données
par Hull et Spence. L’anxiété, mesurée par ’échelle
Taylor, semble agir comme une tendance impulsive,
mais non la motivation de laréussite (Farber, 1955).

B. Principes mis en évidence par la théorie cognitive

1. Tout probléme doit étre énoncé et présenté
de fagon que les relations essentielles soient appa-
rentes pour I'éléve. Les aspects perceptuels du pro-
bléme (rapports figure-fond, indications de direc-
tion, rapports de cause a effet) constituent des élé-
ments importants.

2. Le passage du simple au complexe ne signifie
pas le passage d’éléments arbitraires et sans signi-
fication a des ensembles significatifs, mais bien celui
d’ensembles simplifiés & des ensembles plus com-
plexes. 11 en résulte que nous devons étudier I'or-
ganisation psychologique du savoir et éviter de trai-
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