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Einleitung: Erst kommt die Asthetik, dann kommt die
Moral?

Die ,Erziehung der nachwachsenden Generation® steht gesellschaftlich, indivi-
duell und fachlich unter Anspriichen, die entlang gesellschaftlich brennender
Fragen, Themen und Problemen entstehen. Zu diesen zdhlen gegenwirtig — wie
auch historisch — Fragen moralischer Lebensfithrung und Verantwortung. Die
Forderung nach Moralerziehung ist daher zu allen Zeiten beinahe ungebrochen.
Allerdings scheinen die in diesem Rahmen gestellten Anspriiche hoch gesteckt
zu sein: die ,nachwachsende Generation® solle (wieder) Werte wie Disziplin und
Selbstdisziplin, Respekt und Verantwortungsbewusstsein, Anstand und Zivil-
courage vermittelt bekommen. Elternhaus und Schule sollen ,die Jugend* mora-
lisch, anstdndig und zugleich selbstbewusst couragiert machen. Diese Werte sol-
len sie in die Lage versetzen, ihr Leben in die Hand zu nehmen und die sozialen
Strukturen auch zukiinftig zu stiitzen.

Gleichzeitig verunsichern die Fragen, ob denn ,Moral‘ iiberhaupt (noch) Ge-
genstand bzw. Orientierungspunkt der Erziehung sein diirfe. Was ist unter Moral
zu verstehen? Kann Erziehung iiberhaupt einen Beitrag zur ,Moralisierung’ Ein-
zelner und der Gesellschaft leisten? Verbergen sich hinter diesen Anspriichen
kirchliche bzw. religiose Autoritdten? Gibt es allgemein verbindliche Normen?
Wie soll man mit ,fremden’ kulturellen, religiosen und — daraus wird geschlos-
sen — ethischen Ansichten umgehen? Untergrdbt die technische Entwicklung
nicht alle ethischen Grundlegungsversuche?

Erginzt werden die Probleme, die gegensitzliche und widerspriichliche Ansprii-
che an Erziehung bereiten, durch die Universalisierung kontingenter (Wert-)
Entscheidungen. Diese werden als sicherer und fester Boden fiir die Erziehung
ausgegeben. Zugleich beobachtet man die normative Orientierung der Erziehung
und der Erziehungswissenschaft zunehmend skeptisch. Quantifizierung und be-
griffliche Verschiebungen hin zu den Phéinomenen ,Lernen’ und ,Bildung’' ma-
chen sie auf den ersten Blick unsichtbar, verdringen aber auch viele der bren-
nenden Fragen aus dem Untersuchungsfeld.

Angesichts der — auch medial — massiv auftretenden Fiirsprecher fiir die Not-
wendigkeit und Dringlichkeit der Vermittlung moralischer Werte und Normen
und angesichts der weit verbreiteten Einschitzung der Asthetik als unernster
Vergniigung, die Pflichtbewusstsein und Verantwortung verdringe, erscheint
der Titel iiberraschend: Erst kommt die Asthetik, dann kommt die Moral?!

! So stellt zum Beispiel Gerhard Velthaus kritisch fest: ,,Die Frage der Moral ist in eine spe-
zielle Erziehungsfrage eingebettet. Die allgemeine Bildungsdiskussion dagegen wird offen-
sichtlich von Fragen paddagogischer Effizienz dominiert, die eine Neuordnung des gesamten
Bildungssystems anmahnen‘ (Velthaus 2006, S. 415).
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Mit dieser Uberraschung spielte auch Bertold Brecht, der Pate steht fiir den hier
vorzustellenden Gedanken. In der Ballade Wovon lebt der Mensch, die Teil der
1928 in Berlin uraufgefiihrten Dreigroschenoper ist, legt er Macheath und Jenny
den beriihmt gewordenen Ausspruch in den Mund: ,,Erst kommt das Fressen,
dann kommt die Moral“. Er ist Provokation der anstindigen Herren ebenso wie
zielgenauer Fingerzeig auf Doppelmoral und Doppelbddigkeit von moralischen
Urteilskriterien. Die Strophen kreisen um die Frage ,Womit fingt es an?” — im
Leben, in der Entwicklung der Personlichkeit, in der Erziehung. Brecht setzt in
einem provokanten Gestus die Physis an den Anfang. Die Verkehrung des Ver-
haltnisses von niedrigem, dunklem, ungebdndigtem, rohem Bediirfnis und dem
hohen, hellen, verniinftigen Sittlich-Guten tiberrascht. An diesem Effekt wird die
Selbstverstandlichkeit deutlich, mit der die traditionsreiche Figur der Abwertung
des Sinnlichen, der Gefiihle und der Leiblichkeit in unserem Denken verankert
ist. Eben diese Abwertung zeigt sich auch in der Abwertung des Asthetischen
als des Unernsten, Unklaren, Verworrenen. Brecht hat diese hierarchische Ord-
nung aber auch in ihrer Ubertragung auf gesellschaftliche Gruppen und die Ge-
schlechter im Visier, wenn der Gauner Macheath und die Hure Jenny die Herren
als Lehrmeister ansprechen, die gleichzeitig moralische Autoritdt und Urteilsho-
heit beanspruchen.

Alle diese Momente bleiben erhalten, wenn man in pddagogischer Absicht die
Asthetik anstelle des sinnlichen Bediirfnisses an den Anfang setzt: Erst kommt
die Asthetik, dann kommt die Moral. Der Vorrang der Asthetik bringt einerseits,
wie sich zeigen wird, eine Anerkennung und Wertschitzung der Sinnlichkeit mit
sich, er untergribt damit auch die auf der Abwertung der Sinnlichkeit beruhende
Hierarchisierung der Geschlechter und gesellschaftlicher Gruppen. Er entbindet
die Lehrmeister von der Verantwortung, moralische Normen auch aufstellen zu
miissen und kommt damit dem moralisierenden Missbrauch von pidagogischer
Autoritdt zuvor, wie er iiberhaupt das autoritidre Verhiltnis von ,Erzieher’ und
,Zogling’ in Frage stellt. Vier ausgewihlte Autoren — GroBlen ihrer Zeit und ih-
rer Disziplinen — werden im Folgenden fiir eine ungewohnte und iiberraschende
Position auftreten: okne die Orientierung an &sthetischen Denkformen und Er-
fahrungen, ofne den Einbezug von Sinnlichkeit und Gefiihl, ohne die Zuriick-
nahme des Gewichts und des Dringens auf den ,hdchsten Zweck der Erziehung’
muss gerade dieser piddagogisch verfehlt werden. Als Anwilte fiir die These von
der pidagogischen Umkehrung des Verhiltnisses von Asthetik und Moral kom-
men Alexander Gottlieb Baumgarten (1714-1762), Immanuel Kant (1724-
1804), Friedrich Schiller (1759-1805) und Johann Friedrich Herbart (1776—
1841) ausfiihrlich zu Wort. Die ausgewihlten Autoren positionieren die Asthetik
als einen wesentlichen Tiir6ffner fiir Moralerziehung, mit dem das ganze Ge-
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schift der (Moral-)Erziehung steht oder fillt. Mit anderen Worten: nur im Gang
durch die Asthetik wird Moralerziehung moglich — und sinnvoll.>

Der fliichtige Blick auf die Lebensdaten der Protagonisten verrit zweierlei: ei-
nerseits die methodische Orientierung der vorliegenden Arbeit, die sich als her-
meneutisch-kritische und vergleichende Analyse des historischen Diskurses tiber
Moralerziehung versteht und andererseits die Wichtigkeit und den Stellenwert
historischer und systematischer Studien fiir das kritische Verhiltnis der Diszip-
lin zu sich selbst. Wenn die oben knapp als landldufige Ausgangslage referierte
Position (,Erst kommt die Moral, dann kommt das Vergniigen’) hinter Einsich-
ten zuriickfillt, die etwa 200 Jahre alt sind, dann ist es wert und an der Zeit, die-
se alten Einsichten zu erinnern und in Beziehung zu einander zu setzen.

Aber auch in der Fachdiskussion hat sich die Einsicht in die Bedeutung der As-
thetik fiir die Moralerziehung nicht durchgingig niedergeschlagen. Einerseits
sprechen die Identifizierung oder die direkte Verbindung von Schénem und Gu-
tem, sowie die Autonomie der Kunst vordergriindig gegen die moralpddagogi-
sche Auseinandersetzung mit Asthetik (vgl. Parmentier 1993, S. 303); anderer-
seits konzentriert man sich hdufig auf Schiller, der zu Recht als erster in die
Diskussion eingebracht wird. Schiller steht mit seiner ,,Theorie einer dstheti-
schen Erziehung des Menschen® (Koch 2003, S. 316) an der Spitze einer Bewe-
gung, die sich etwa zur Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert vollzogen und das
Asthetische ausdriicklich ins Zentrum der bildungstheoretischen Uberlegungen
geriickt hat (vgl. Parmentier 2004, S. 19; vgl. Lassahn 1978, S. 33). Dieser
»Spitzenposition* wird in ausfiihrlichen und eingehenden Analysen in der ein-
schldgigen Literatur (vgl. u.a. Rittelmeyer 2005; Ehrenspeck 2008) ebenso
Rechnung getragen wie durch Verweise in fast allen Auseinandersetzungen zur
dsthetischen Erziehung. Um nicht iiber das Notwendige hinaus zu wiederholen,
was andere schon ausfiihrlich dargelegt haben, sollen hier Schillers Uberlegun-
gen nur im Rahmen von Seitenblicken beriicksichtigt werden. Damit liegt der

? Gegenwirtig werden diese Potentiale vereinzelt in — vor allem englischsprachigen — Publi-
kationen zur Moralerziehung diskutiert. Neben Bruce Maxwell und Roland Reichenbach,
die auf die Erziehung moralischer Gefiihle fokussieren (vgl. Maxwell/Reichenbach 2005;
vgl. Reichenbach/Maxwell 2007), setzen sich Constantijn Koopman und Robi Krofli¢ kri-
tisch und differenziert mit der Rolle der Kunst in Erziehung und Bildung auseinander (vgl.
Koopman 2005; vgl. Krofli¢ 2008) und Joe Winston reflektiert das Verhéltnis von Schon-
heit, Gutem und Erziehung (vgl. Winston 2006). Wihrend aber in der philosophischen As-
thetik von einer neuen Bliite und Rehabilitierung der Asthetik gesprochen wird (vgl.
Friichtl 1996, S. 12ff.) und die ,Postmoderne’ iiberhaupt als ,,Fortfithrung der dsthetischen
Moderne* (Friichtl 1996, S. 23) erscheint, ist die theoretische Verbindung von philosophi-
scher Asthetik und Bildungstheorie schwach: ,,Die Bildungstheorie streift sthetische Prob-
lemstellungen nur noch en passant, in Fulnoten und Nebensétzen, und die dsthetischen
Theorien, von denen es gegenwirtig ja wieder einmal — wie zu Zeiten Schiller — wimmelt,
wissen, auf Simulation und Design fixiert, meist schon gar nicht mehr genau, was ein bil-
dungstheoretisches Problem tiberhaupt ist (Parmentier 1993, S. 304).
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Fokus bei denjenigen, die Schiller das Feld bereitet bzw. die dhnliche Auffas-
sungen vertreten haben, deren Ver6ffentlichungen zum Thema der &sthetisch-
moralischen Erziehung aber nicht im gleichen Malie populir sind, und die hiu-
fig hinter Schiller zuriick treten. Schon vor Schiller haben, wenig beachtet,
Baumgarten und Kant auf die Bedeutung der Asthetik fiir die Moralerziehung
hingewiesen. Nur unter Einbeziehung dieses Kontextes ldsst sich die Bedeutung
von Schillers Briefen abschétzen und verstehen und die Breitenwirkung von
Schillers Ideen nachvollziehen. Herbart entwickelte sein Konzept der Moraler-
ziehung auf dsthetischer Grundlage zwar zeitlich nach dem Erscheinen von
Schillers Briefen, dennoch aber in grundlegend anderer Richtung. Sein (nicht
nur kritischer) Bezug auf die Kantische Philosophie ist weitgehend bekannt;
kaum erforscht dagegen ist sein Verhiltnis zu Baumgarten, auf den er sich aus-
driicklich bezieht. Herbart tritt in den Darstellungen héufig in den Schatten des
vielseitigen und bunten Schiller, wenngleich sein Modell weitreichenden prakti-
schen Einfluss auf die Gestaltung der Lehrerbildung in Deutschland und Oster-
reich hatte und auch die theoretische Reflexion innerhalb der Disziplin nachhal-
tig beeinflusste.

Die momentane Forschungslage muss daher vielschichtig eingeschitzt werden:
Eine Vielzahl von Veroffentlichungen befasst sich mit Moralerziehung und an-
grenzenden Phdnomenen, was die Aktualitit und den Stellenwert des Themas im
erziehungswissenschaftlichen Diskurs belegt. Besonders an einigen jiingeren
Werken zeigt sich, dass auch das historische Interesse an Moralerziehung einer-
seits und #sthetischer Bildung andererseits wach ist: Es handelt sich einerseits
um Tugend und Erziehung von Timo Hoyer (2005), andererseits um den Band 1
der von Jorg Zirfas, Leopold Klepacki, Johannes Bilstein und Eckart Liebau ver-
fassten Geschichte der Asthetischen Bildung (2009). Beide Biicher befassen sich
vordringlich mit der antiken Erziehungsphilosophie. Timo Hoyer stellt einlei-
tend ausfiihrlich und tiberzeugend die Konjunkturen der moralpiddagogischen
Grundbegrifflichkeiten vor, auf die er den Riickgang der Auseinandersetzung im
20. Jahrhundert zuriickfiihrt. Zirfas, Klepacki und Kollegen geben einen einlei-
tenden Uberblick iiber die Grundlagen von Bildung und Asthetik und stellen in
einem der zukiinftig geplanten Bianden die Auseinandersetzung mit den vorlie-
gend interessanten historischen Zeitrdumen in Aussicht. Zu erwdhnen sind wei-
ters die Studien von Christiane Ruberg (2002) und Andrea Thimm (2007), die
sich mit Fragen der moralischen Erziehung bei Kant und Herbart auseinander-
setzen. Christiane Ruberg nimmt dabei besonders die Zuginge der padagogi-
schen Kantianer in den Blick, wihrend Andrea Thimm interessante Einsichten
in das Verhiltnis von Herbart, Aristoteles und Kant vermittelt.

Allerdings zeugen nicht alle Publikationen von einem solch ausgeprigten Be-
wusstsein fiir die historisch-systematischen Zusammenhénge: Nicht erst seit
dem ,,Standardwerk® zur Werteerziehung von Hartmut von Hentig wissen wir,
dass ohne Erfahrung die ,,Erziehung zu moralischer Urteilsfdhigkeit und Stirke,
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zu Verantwortungsbewuftsein und Tatkraft [...] tiberhaupt nichts [taugt]” (Hen-
tig 2001, S. 82) und dass ,.erdachte Geschichten und die vergangene Geschich-
te” (Hentig 2001, S. 80) probate Mittel der Moralerziehung sind. Herbart (vgl.
1804/1982) hitte sie bloB nicht als ,.ebenso listige[...] wie unschuldige[...] Mit-
tel” (Hentig 2001, S. 80) bezeichnet.

Aber auch in umfassend grundlegenden und sorgfiltigen historisch angelegten
Werken, wie es zweifelsfrei das von Dietrich Benner und Jiirgen Oelkers 2004
herausgegebene Historische Worterbuch der Pddagogik ist, findet die Ausei-
nandersetzung mit Herbart, Baumgarten und Kant auffilligerweise bloB in ein-
geschrinkter Form statt: Unter dem Stichwort , Asthetische Bildung’ befasst sich
dort Michael Parmentier (2004, S. 17f.) zwar mit Kants dritter Kritik, konzent-
riert sich aber nicht auf (moral-)pidagogische Implikationen und Konsequenzen,
sondern blof3 auf theoretische Charakteristika dsthetischer Urteile und die Rolle
der Kantischen ,,Autonomieésthetik®, aus der in Verbindung ,,mit dem bildungs-
theoretischen Denken seit Rousseau [...] die moderne Theorie der dsthetischen
Bildung hervorgegangen sei (Parmentier 2004, S. 19). Diese ,kiindigte sich
schon an in den Schriften Herders, den Romanen Goethes und den Salonkritiken
Diderots, aber erst in Schillers Briefen ,Uber die #sthetische Erziehung des
Menschen’ (1795) wurde sie in einer metaphernreichen Sprache zum ersten Mal
systematisch entfaltet* (Parmentier 2004, S. 19). Im Folgenden wird sich zeigen,
dass eine ,,moderne Theorie der dsthetischen Bildung® sich nicht erst bei Herder,
sondern schon in Baumgartens , Aesthetica’ ankiindigte und auch bei Kant selbst
zu finden ist und dass sich zweitens Schiller nur im Bezug auf Baumgarten und
Kant gedanklich aufschlie3t. Dariiber hinaus ist man iiberrascht, dass Parmentier
iiberhaupt ohne Hinweis auf Herbart auskommt, der dsthetische Darstellungen
immerhin das Hauptgeschdft der Erziehung nennt und dessen Ausfithrungen
nicht minder systematisch oder bedeutend fiir die Entwicklung der Disziplin
sind. Uberblittert man einige hundert Seiten, findet man den fiir den vorliegen-
den Zusammenhang ebenso interessanten Beitrag von Alfred Langewand zum
Stichwort ,Moralerziehung/Tugendbildung’ (Langewand 2004). Hier wiederum
wird auf die Bedeutung der Asthetik nur am Rande der Darstellungen von Her-
barts Position hingewiesen (vgl. Langewand 2004, S. 678ff.); im Kontext der
pidagogischen Uberlegungen von Kant bleiben die Einsichten der Kritik der
Urteilskraft unbemerkt (vgl. Langewand 2004, S. 676f.).

Mit Bezug auf die philosophische Rezeption von Baumgartens Aesthetica be-
merkt Hans Rudolf Schweizer (vgl. 1988, S. I1X), dass von Baumgarten ganz
generell in der Diskussion nicht viel mehr iibrig geblieben zu sein scheint, als
die Bezeichnung ,Asthetik’. Diese Einschitzung ldsst sich bis auf vereinzelte
Ausnahmen, wie Steffen W. Grof3” Auseinandersetzung mit dem felix aestheti-
cus (GroB3 2001), auch auf die Pddagogik iibertragen und ist ob der interessanten
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und fundamentalen Zusammenhiinge, die Baumgarten zwischen Asthetik und
Pidagogik herstellt, zu bedauern.’

Auch im Umfeld der feministischen Studien zu Moral und Moralerziehung (vgl.
u.a. Nunner-Winkler 1991; Nagl-Docekal/Pauer-Studer 1993; Horster 1998)
sucht man vergeblich nach einem Hinweis auf die Bedeutung der Asthetik fiir
die hei} diskutierten Fragen nach geschlechtersensibler Moralerziechung und fiir
die Reflexionen der zugrunde liegenden Zusammenhinge: ob es eine, zwei, vie-
le oder iiberhaupt keine Moral(en) gibt, in welchem Verhéltnis Situationsgebun-
denheit und Prinzipienorientierung stehen, wie historische Positionen zum The-
ma eingeschitzt werden konnen.

Wenn auch nicht alle der angedeuteten Problemfelder hier ausfiihrlich themati-
siert und aufgearbeitet werden konnen, sollen diese Bemerkungen exemplarisch
zeigen, dass Baumgarten, Kant, Schiller und Herbart aus unterschiedlichen
Griinden zum Thema der Moralerziehung unter &sthetischen Vorzeichen unzu-
reichend zu Wort kommen, obgleich sich erst aus der Zusammenschau aller vier
Denker Einsichten in den fundamentalen Zusammenhang von Asthetik, Ethik
und Piddagogik und in die Eigentiimlichkeiten von Moralerziehung iiberhaupt
gewinnen lassen.

Diese These wird im Folgenden untermauert und belegt: Die Darstellung nimmt
ihren Anfang bei Baumgartens Aesthetica (1750). Die dort gezeichnete Idealfi-
gur des felix aestheticus, des gliicklichen Astheten, lisst die Asthetik als Lebens-
Kunst-Theorie mit sehr konkreten paddagogischen und moralpéddagogischen
Momenten erscheinen (Kapitel 1). Die Auseinandersetzung mit Kants Reflexio-
nen zur &sthetisch-moralischen Erziehung erfordert eine detailliertere Analyse
seiner praktisch-philosophischen und &sthetischen Positionen, die aulergewhn-
liche piadagogische Verbindungen von Ethik und Asthetik in Erscheinung treten
lasst und einen ungewohnten Blick auf Kant freigibt (Kapitel 2). In diesem Rah-
men muss auch die verbreitete Gegentiiberstellung von Kant und Herbart als Wi-
derstreiter und Gegner, kaum aber als Denker, die an dhnlichen Problemen mit
teils dhnlichen Losungsansitzen arbeiteten, relativiert werden. In Kapitel 3 wird
der angesprochene Seitenblick auf Schillers dsthetische Briefe gerichtet. Ausge-
hend von der Kantischen Moralphilosophie bemiiht er sich um alternative Lo-
sungsmoglichkeiten des Problems der moralischen Erziehung und Entwicklung.
Die Argumentation zur Verbindung von Asthetik, Ethik und Pidagogik gipfelt
schlieBlich in J. Fr. Herbarts zentraler These, Erziehung sei nicht anders denn als
Moralerziehung und diese nicht ohne dsthetische Grundlagen zu verstehen (Ka-
pitel 4).

Die mangelnde Auseinandersetzung mit Baumgartens Aesthetica mag auch daran liegen,
dass die auszugsweisen Ubersetzungen der Aesthetica meist die pidagogisch relevanten Pa-
ragraphen als in philosophischer Hinsicht unwesentlich iibergehen (vgl. Schweizer 1973;
vgl. Baumgarten 1750/1988).
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Die ungleiche Gewichtung der Teile ist der Genese der Studie geschuldet, die
von einer vergleichenden Konfrontation von Herbart und Kant und der Ambition
ihren Ausgang nahm, die Vertriglichkeit der Kantischen Moralphilosophie mit
Herbarts moralpidagogischen Anliegen, sowie die Verwandtschaft der Resultate
nachzuweisen. Im vorliegenden, auf den Bedingungszusammenhang von Ethik —
Asthetik — Piadagogik erweiterten, Rahmen spielt dieses Interesse freilich nur
mehr eine beildufige Rolle. Dennoch sollte diesem erwiinschten Nebeneffekt der
Studie nicht der Boden entzogen werden, woraus sich die Ausfiihrlichkeit der
Darstellung der moralphilosophischen Grundlagen bei Kant erklirt. Diese mag
vielleicht zum Schaden der dsthetischen Gestalt der Arbeit sein, der fachlichen
Auseinandersetzung aber durchaus nutzen.
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