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Johannes Giesinger

ERZIEHUNG, DETERMINISMUS
UND AUTONOMIE

In einem Interview zum Problem der Willensfreiheit macht Wolfgang Prinz
folgende Bemerkung: »An Erziehung [...] zu glauben heifit ja gerade auch, an
einen Determinismus zu glauben, sonst kénnte man es ja gleich sein lassen«’.
Diese Aussage impliziert ein bestimmtes — deterministisches ~ Verstindnis
von Erzichung, ist aber nicht als erziehungstheoretische Stellungnahme ge-
dacht, sondern zielt darauf, den »Glauben« an den Determinismus als etwas
Alltigliches darzustellen. Dies soll die Auffassung plausibilisieren, wonach
der Lauf der Welt von deterministischen Gesetzen bestimmt ist.? Unter die-
sen Bedingungen kann es gemif Prinz keine Willensfreiheit geben.’ Von der
umfassenden deterministischen These ist die auf das Verhiltnis von Kérper
und Geist fokussierte Auffassung abzugrenzen, wonach das Gehirn unsere
Entscheidungen determiniert.*

Von diesen beiden Arten von Determinismus wiederum unterscheidet sich
der von Prinz erwihnte pidagogische Determinismus durch seinen sozialen
Charakter. Er beruht auf der Vorstellung, wonach Personen andere Personen
in ihrer Entwicklung oder ihrem Verhalten determinieren. Die Idee padagogi-
scher Determination wird in der pidagogischen Tradition von verschiedenen
Seiten abgelehnt:

Erstens weisen ihn all jene zuriick, die von pidagogischen Idealen wie
Miindigkeit, Selbstbestimmung oder Autonomie ausgehen. Diese Ideale, so

1 Prinz, Der Mensch ist nicht frei, S. 25.

2 Vgl. Prinz, Kritik des freien Willens.

3 Im weiteren Verlauf seiner Uberlegungen kommt Prinz zur Erkenntnis, dass wir »praktisch«
willensfrei sind, obwohl wir es »eigentlich« nicht sind (Prinz, Kritik des freien Willens, S. 205).
Er bezeichnet Willensfreiheit als » Artefakt«, welches in einem bestimmten Sinne »real« ist
(ebd., $.204). Mehr dazu im fiinfren Abschnitt des vorliegenden Beitrags.

+ Zur Begriindung dieser Auffassung wird oftmals auf die Experimente Benjamin Libets verwie-
sen, gemifl denen sich im Gehirn bereits vor einer bewussten Entscheidung ein sogenanntes
»Bereitschaftspotenzial« aufbaut (vgl. Libet, Haben wir einen freien Willen?). Auf diese Expe-
rimente gehe ich im Weiteren nicht niher ein. Ebensowenig befasse ich mich mit unterschiedli-
chen philosophischen Positionen zum Verhilinis von Kérper und Geist.
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scheint es, lassen sich nicht durch pidagogische Determination realisieren.
Jedoch stellt sich hier auch dann ein Problem, wenn Erziehung nicht in einem
strengen Sinne deterministisch verstanden wird: Erziehung wird typischer-
weise als eine Form von Fremdbestimmung gesehen. Dies wirft die Frage
auf, inwiefern Selbstbestimmung durch Fremdbestimmung geférdert werden
kann. In der deutschsprachigen Pidagogik wird in diesem Zusammenhang
meist auf eine entsprechende Formulierung aus Kants Pidagogikvorlesung
verwiesen: »Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?«>

Probleme wie dieses eriibrigen sich wohl, wenn man die Realitit der Wil-
lensfreiheit generell bestreitet. Jedenfalls wird meist angenommen, dass die
genannten pidagogischen Ideale eine Form von Willensfreiheit vorausset-
zen. In diesen Erwédgungen ist Autonomie als padagogische Zielvorstellung
angesprochen. Zusatzlich kénnte pidagogische Determination auch deshalb
als problematisch angesehen werden, weil sie die Perspektive des Lernenden
in der Erziehungssituation selbst tibergeht. Dem Lernenden wird dadurch
jegliche Kontrolle iiber sein Lernen und seine Entwicklung genommen. Er
wird, so kénnte man sagen, in seiner Autonomie missachtet. Auch dieses
Problem tritt nicht nur dann auf, wenn man von einer starken Form pid-
agogischer Fremdbestimmung (»Determination«) ausgeht. Es stellt sich die
grundlegende ethische Frage, inwiefern wir berechtigt sind, die Freiheit Her-
anwachsender aus piddagogischen Griinden zu beschrinken.

Zweitens wird die Idee pidagogischer Determination mit der Begriindung
abgelehnt, Menschen lieffen sich nicht deterministisch beeinflussen oder for-
men. Dies kann zum einen mit Verweis auf die menschliche Willensfreiheit
erliutert werden: Insofern Lernende tiber einen freien Willen verfiigen, sind
sie stets in der Lage, sich pidagogischen Anspriichen zu entziehen, Zum an-
deren werden systemtheoretisch-konstruktivistische Modelle herangezogen,
gemafl denen Lernende nicht in planmifliger Weise beeinflusst, sondern le-
diglich zu konstruktiver Eigentitigkeit angeregt werden kénnen. Wie Niklas
Luhmann hervorhebt®, sind Lernende in ihren Reaktionen auf pidagogische
Anspriiche in radikaler Weise unzuverlissig und in diesem Sinne »frei«. Luh-
mann verwendet in der Tat das klassische philosophische Freiheitsvokabular,
um die Unberechenbarkeit »autopoietischer Systemex, als welche die Ler-
nenden bei thm erscheinen, zu beschreiben. Der Neurowissenschaftler Ger-
hard Roth” wendet derartige Theoriemodelle auf das Gehirn an. Allerdings
macht er in diesem Zusammenhang keine Aussagen zur Willensfreiheit, son-
dern beschrankt sich auf das Problem der Vermittlung von Wissen. Wissen,

5 Kant, Pidagogik, S.453.

¢ Vgl. Luhmann, Codiernng und Programmierung; sowie: Erziehender Unterricht als Interak-
tionssysten.

7 Vgl. Roth: Warnm sind Lebren und Lernen so schwierig?
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so seine Kernaussage, konne nicht iibertragen werden, sondern miisse von
jedem einzelnen Gehirn selbst aufgebaut werden.® Die neurowissenschaftli-
che Sichtweise geht also nicht notwendigerweise mit einer deterministischen
Konzeption pidagogischer Einflussnahme einher. Umgekehrt ist die Ab-
kehr vom pidagogischen Determinismus nicht notwendig mit dem Bild des
Lernenden als einer willensfreien Person verbunden.

Die folgenden Uberlegungen gehen einerseits von der Gegentiberstellung
von pidagogischer Fremdbestimmung (oder Determination) und Autonomie
aus, andererseits von der von Prinz und anderen vertretenen These, wonach
es Willensfreiheit unter deterministischen Bedingungen nicht geben kann. In
beiden Problemfeldern steht — in unterschiedlicher Weise — die Vereinbarkeit
von Determination und Freiheit zur Debatte.

Als Reaktion auf einen natur- oder neurowissenschaftlichen Determinis-
mus ist es naheliegend, sich auf kompatibilistische Ideen zu besinnen, d. h.
zu iiberlegen, inwiefern Willensfreiheit und Determinismus vereinbar sind.
In einem ersten Schritt méchte ich aufzeigen, dass gewisse kompatibilisti-
sche Ideen besondere Plausibilitit gewinnen, wenn man eine padagogische
Perspektive einnimmt. Der zweite Teil verdeutlicht, dass stirkere (nicht-
kompatibilistische) Freiheitsbegriffe im padagogischen Kontext spezifische
Schwierigkeiten mit sich bringen. Wie sich im dyitten Teil zeigt, erfiillen auch
gewisse Varianten kompatibilistischen Denkens die Anforderungen dieses
spezifischen praktischen Kontexts nicht ohne Weiteres. Der vierte Teil be-
miiht sich um eine Lésung der im dritten Teil aufgeworfenen Probleme,
wihrend der fiinfte vor diesem Hintergrund niher auf die von Prinz und an-
deren vorgebrachte Kritik der Willensfreiheit eingeht. Dabei steht die Frage
nach den moralischen Implikationen dieser Kritik im Mittelpunkt.

I. KOMPATIBILISTISCHE IDEEN:
D1 ENTWICKLUNG DER FREIHEIT

Die padagogische Perspektive bringt den Aspekt menschlicher Entwicklung
in den Blick und verkniipft ihn mit dem Problem der sozialen Beeinflussung.
Ein angemessener pidagogischer Begriff von Freiheit oder Autonomie muss
beidem Rechnung tragen: Es muss denkbar sein, dass Freiheit sich a) in der

8 Roth gehdrte urspriinglich — zusammen mit Wolfgang Prinz und Wolf Singer — zu den pro-
minentesten Kritikern der Willensfreiheit. In einem zusammen mit dem Philosophen Michael
Pauen verfassten Buch vertritt er allerdings eine kompatibilistische Position (Pauen/ Roth, Frei-
beit, Schuld und Verantwortung). Auf seine pidagogischen Auffassungen wirkte sich dieser
Positionswechsel jedoch nicht aus (vgl. Roth, Bildung),
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Zeit entwickelt, und dass b) diese Entwicklung padagogisch gefordert werden
kann.”

Die folgende Uberlegung fokussiert auf den ersten dieser Aspekte. Sie geht
von der Auffassung aus, dass menschliche Individuen in der ersten Phase ih-
rer Entwicklung zunehmen »freier« werden. Diese intuitive Sichtweise wird
man bestreiten miissen, wenn man den freien Willen fiir eine Illusion hilt.
Ein erster wesentlicher Entwicklungsschritt ergibt sich durch die Heraus-
bildung einer elementaren Form von Reflexivitit: Kinder nehmen sich jetzt
als eigenstindige Individuen wahr und konnen sich von ihren Wiinschen
oder Impulsen distanzieren. Sie kdnnen sich auch fragen, nach welchem die-
ser Wiinsche sie handeln wollen. Allerdings fehlen ihnen in dieser frithen
Phase die rationalen Fihigkeiten, sowie Wissen und Erfahrung, um ange-
messene Entscheidungen zu treffen. Zudem verfiigen sie noch nicht Gber ein
ausgereiftes Wertesystem, bzw. eine »praktische Identitit«!?, welche ihrem
Handeln eine klare Richtung geben konnte. Schliefllich sind sie erst ansatz-
weise in der Lage, ihre Entscheidungen in die Tat umzusetzen, da es ihnen an
Selbstkontrolle mangelt.

Diese Eigenschaften, die Siuglingen noch fehlen, entwickeln sich im Laufe
der frithen Kindheit und sind bereits bei zehn- oder zwolfjihrigen Kindern
in hohem Ausmafl vorhanden. Auch Personen aus diesen Altersgruppen
werden allerdings hiufig nicht als vollstindig autonom beschrieben, da man
annimmt, dass gewisse der genannten Elemente —~ Rationalitat, Wissen und
Erfahrung, eine stabile praktische Identitit, Selbstkontrolle — bei ihnen noch
nicht ausreichend entwickelt sind. Entsprechend wird ihnen meist keine volle
moralische Verantwortung fiir ihr Tun zugeschrieben. Sie gelten zudem meist
als angemessene Adressaten von Paternalismus und Erziehung.

Die gewdhnlichen moralischen Reaktionen auf das Handeln von Perso-
nen entsprechen dem hier in groben Ziigen angedeuteten Verlauf: Gegen-
iiber Siuglingen werden genuin moralische Reaktionen als unangebracht
betrachtet. Hier scheint diejenige Haltung angemessen, die Peter Strawson

? Die hier prisentierten Uberlegungen beruhen auf der Annahme, dass die Diskussion um Au-
tonomie die jeweiligen praktischen Kontexte in Rechnung stellen muss, innerhalb derer der
Autonomiebegriff eine bestimmte Funktion ibernehmen soll. In diesem Sinne schreibt Holger
Baumann: »I would suggest [...] that one should >contextualize< autonomy, 1. e. understand
conditions of autonomy as being relative to practical contexts that are individuated by practical
interests« (Baumann, Reconsidering Relational Autonomy, Anm. 29). Dies bedeutet, dass - je
nach praktischem Interesse — unterschiedliche Autonomieverstindnisse denkbar sind. Selbst
innerhalb des gleichen Kontexts muss allenfalls mit verschiedenen Konzeptionen gearbeitet
werden. Dies scheint insbesondere beztiglich des pidagogischen Kontexts angezeigt, wo sowohl
die aktuelle, als auch die zukiinftige Handlungsfihigkeit der Kinder in den Blick genommen
werden muss.

10 Vgl. Korsgaard, Sources of Normativity.
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als »objektive Haltung« bezeichnet: Das Gegentiber wird nicht als Person an-
gesprochen, die fiir »reaktive Haltungen« wie Ubelnehmen oder moralische
Empérung empfinglich ist.!! Bereits bei einem dreijihrigen Kind dndert sich
dies, und bei einem acht- und neunjihrigen Kind, das stiehlt oder ligt, wird
man in dhnlicher Weise reagieren wie bei einem Erwachsenen. Allerdings
wird hier sinnvollerweise in Rechnung gestellt, dass das Kind nicht in vollem
Umfang verantwortlich ist. Zudem verbindet sich hier mit der reaktiven Hal-
tung typischerweise eine spezifisch pidagogische Haltung, die darauf zielt,
die moralische Handlungsfihigkeit des Gegentibers zu verbessern. Erst der
Erwachsene wird fiir sein Tun voll zur Rechenschaft gezogen.

Strawsons Ausfithrungen verweisen darauf, dass die Vorstellung von Wil-
lensfreiheit und Verantwortlichkeit in reaktiven Alltagspraktiken, die fiir uns
praktisch unaufgebbar sind, impliziert ist. Die Tatsache, dass diese Prakti-
ken tief in unserem menschlichen Selbstverstindnis verwurzelt sind, ist aber
selbstverstindlich kein Beweis fiir die »Realitit« des freien Willens.!? Die Kri-
tiker des freien Willens beschreiben die gesamte moralische Praxis — mitsamt
der ihr inhirenten Intuition individueller Freiheit und Verantwortlichkeit —
als soziale Konstruktion, die keinen Anhalt in der objektiven Wirklichkeit
hat.’® Wolf Singer raumt ein, dass er seinen eigenen Kindern in der Erziehung
eine Form von Verantwortlichkeit zuspricht, die sie objektiv nicht haben.
Er meint, wir miissten den »Selbstwiderspruch« zwischen wissenschaftlicher
Erkenntnis und alltiglicher moralischer Praxis »aushalten«.!*

Betrachtet man den ersten Teil der obigen Darstellung, so kann man an-
nehmen, dass die Angemessenheit der reaktiven Haltungen sich an »realen«
Fahigkeiten auf Seiten ihrer Adressaten bemisst. Selbstkontrolle zum Beispiel
ist eine Fahigkeit, die dltere Kinder und Jugendliche, nicht aber Siuglinge
tatsichlich haben. Eine Erziehung zur Autonomie und Verantwortlichkeit
besteht also nicht nur im Aufbau eines Selbstbildes und eines méglicher-
weise illusioniren Bildes der sozialen Welt, sondern in der Kultivierung der
kindlichen Handlungsfihigkeit. Die genannten Aspekte von Willensfreiheit
oder Autonomie scheinen allesamt auch unter deterministischen Bedingun-
gen Bestand zu haben: Fine kompatibilistische Art von Freiheit, die im Kern
in der Fihigkeit besteht, sein Tun — unter Riickgriff auf relevantes Wissen
und bestimmte rationale Fihigkeiten — auf der Grundlage seiner praktischen
Identitit zu steuern, kann sich auch in einer deterministischen Welt heraus-

bilden.

11 ¥gl. Strawson, Freibeit und Ubelnehmen.

12 Jylian Nida-Riimelin allerdings spricht - ausgehend von Strawsons Ausfithrungen ~ vom »Fak-
tum menschlicher Freiheit« (Nida-Riimelin, Uber menschliche Freibeit, S.41).

13 Prinz, Kritik des freien Willens; Singer, Verschaltungen legen uns fest.

14 Metzinger/Singer, Ein Frontalangriff, S.33.
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II. ERSTVERURSACHUNG UND ERZIEHUNG

Gegner des Kompatibilismus argumentieren, wirkliche Freiheit oder Verant-
wortlichkeit erschépfe sich nicht im Vorhandensein der genannten Fahigkeit.
Dabei werden insbesondere zwei Aspekte von Freiheit genannt, die in ei-
ner deterministischen Weltordnung nicht realisierbar sind: Erstens kann der
Mensch unter deterministischen Bedingungen niemals anders handeln als er
tatsichlich handelt, zweitens kann er nicht als Erstverursacher seines Tuns
gelten, da seine Entscheidungen Elemente einer weit zuriickreichenden kau-
salen Kette sind.

Die sogenannten libertarischen Inkompatibilisten bestreiten die Wahrheit
der deterministischen These und verteidigen entsprechend starke Begriffe von
Willensfreiheit. Die harten Deterministen, zu denen wohl auch Prinz oder
Singer zu zihlen sind, vertreten eine Form des Inkompatibilismus, welche
die deterministische These als gegeben nimmt. Prinz kritisiert insbesondere
diejenigen Formen des libertarischen Inkompatibilismus, welche die Idee
der Erstverursachung — der »indeterminierte(n) Determination« — betonen.
Diese Position beschreibt er folgendermafien: Die Determination »soll von
einem autonom gedachten Subjekt ausgehen, das sich selbst bestimmt — einem
unbewegten Beweger also«!5.

Im Folgenden méchte ich aufzeigen, dass ein auf den padagogischen Kon-
text abgestimmter Begriff der Willensfreiheit sich mit Vorteil nicht auf die
Idee der Erstverursachung stiitzt. Mit dieser nimlich verbinden sich zwei
Arten von Problemen: Erstens ist unklar, wie die Fihigkeit zur Erstverur-
sachung entstehen und sich entwickeln kann, zweitens ist offen, inwiefern
Personen, welche diese Fahigkeit haben, padagogisch beeinflussbar sind.

Schreibt man Personen die Fahigkeit zu, eine kausale Kette anzufangen,
d.h. Ereignisse zu verursachen, die ausschlieflich durch »sie« verursacht
sind, so stellt sich die Frage, ob diese Fahigkeit bereits bei kleinen Kindern
vorhanden ist, oder ob sie sich erst im Laufe der Kindheit und Jugend ent-
wickelt. Wie bereits deutlich wurde, behandeln wir Siuglinge gewohnlich
nicht als willensfreie, verantwortliche Personen. Folglich erscheint es un-
plausibel, sie bereits als Erstverursacher ihres Tuns zu sehen. Andererseits ist
kaum vorstellbar, wie sich im Zuge der Kindheit eine Form von Handlungs-
urheberschaft herausbilden koénnte, die nicht durch die im ersten Abschnitt
genannten kompatibilistischen Fahigkeiten konstituiert ist.

Wenn sich die Fahigkeit zur Erstverursachung nicht entwickeln kann, so
kann ihre Entwicklung selbstverstindlich nicht padagogisch beeinflusst wer-
den. Hier stellt sich aber noch ein weiteres Problem: Wie kann man sich die
(langfristige) Wirksamkeit von Erziehung denken, wenn Wertvorstellungen

15 Prinz, Kritik des freien Willens, S.201.
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oder Uberzeugungen, die im Erziechungsprozess vermittelt werden, letztlich
keine kausale Rolle im Handeln der Person spielen? Diejenigen, die unter
Willensfreiheit primir die Fahigkeit zur Erstverursachung verstehen, gehen
typischerweise davon aus, dass das Handeln von Personen nur dann als frei
gelten kann, wenn es gerade nicht von deren Personlichkeit oder praktischen
Identitit bestimmt ist. Frei zu sein bedeutet demnach, unter den gleichen
persénlichen Voraussetzungen unterschiedliche Wege einschlagen zu kén-
nen. Ist das freie Handeln in dieser Weise von den Eigenheiten der Person
abgekoppelt, so ist unklar, wie es durch Erziechung beeinflusst werden kénnte.

Die genannten Probleme zeigen sich in spezieller Scharfe an der kantischen
Theorie der Freiheit, die auf die Idee der Erstverursachung baut, sich aber
dennoch wesentlich von neueren Theorien der ageni-causation'® unterschei-
det. Wihrend letztere die Wahrheit des Determinismus bestreiten, verbindet
Kant einen inkompatibilistischen Begriff von Handlungsurheberschaft mit
einem deterministischen Naturverstindnis.

Charakteristisch fiir Kants Ansatz ist, dass die transzendentale Idee der
Freiheit — d. h. die Fihigkeit, eine Kausalkette zu beginnen — auflerhalb des
Bereichs der Natur, in der »noumenalen« oder »intelligiblen« Sphire, angesie-
delt wird. Wihrend sich das natiirliche (»phinomenale« oder »empirische«)
Selbst des Menschen in der Zeit entwickelt, gilt dies fiir sein noumenales
Selbst, welches die Quelle der menschlichen Freiheit und Verantwortlichkeit
ist, gerade nicht. Ersteres kann beeinflusst werden, letzteres entzieht sich
einer padagogischen Formung.

Johann Friedrich Herbart, ein friher Kant-Kritiker, wandte sich mit spe-
zifisch pidagogischen Argumenten gegen diese Konzeption des Subjekts. Er
merkte an, die Idee der transzendentalen Freiheit sei mit der Vorstellung der
»Bildsamkeit« der Person — d. h. ihrer Entwicklungsfahigkeit und Erziehbar-
keit — unvereinbar.!” Diesem Vorwurf kann man aus kantischer Sicht durchaus
begegnen, aber man muss dafiir gewisse problematische Elemente von Kants
Philosophie in Anspruch nehmen: Gemif§ Kants Vorstellung besteht Moral-
erziehung im Kern darin, die Vernunfttitigkeit des Kindes anzustofien und es
auf diese Weise dazu zu bringen, das in der Vernunft vorgegebene Moralgesetz
selbst zu erkennen und sich der eigenen transzendentalen Freiheit bewusst
zu werden.!® Durch die Verkniipfung der Idee der Erstverursachung mit der
Vorstellung eines a priori gegebenen Gesetzes wird der Verdacht zerstreut,
dass das absolut freie Handeln eine beliebige Richtung nehmen kann. Die
weitgehende Unabhingigkeit des moralischen Handelns von empirischen
Einfliissen wird jedoch bestitigt. Das Modell beruht auf der Vorstellung,

16 Vgl. z.B. Chisholm, Freedom and Action.
17 Vgl. Herbart, Umnriss, § 1-5.
18 yol, Koch, Kants ethische Didaktik.
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dass jeder Mensch »aus sich selbst« heraus moralisch und autonom werden
kann. Erziehung dient nicht der Vermittlung moralischer Grundsitze und
dem Aufbau eines Selbst, sondern soll zur selbsttitigen Realisierung eines
vorgegebenen idealen Selbst anregen. Nur wenn man diese Idee eines idea-
len Selbst, die mit einer bestimmten Vorstellung von Vernunft, Moral und
Autonomie einhergeht, akzeptiert, ergibt Kants Konzeption von Erziehung
Sinn.

III. KOMPATIBILISMUS UND MANIPULATION

Ein starker Freiheitsbegriff, der auf der Idee der Erstverursachung beruht,
wirft Fragen beziiglich der Méglichkeit von Entwicklung und Erziehung
auf.’ Die im ersten Abschnitt skizzierte Variante kompatibilistischen Den-
kens erwies sich demgegeniiber als geeignet, die Entwicklung von Autono-
mie zu beschreiben. Allerdings wurde in jener Darstellung das Problem der
Beeinflussung ausgeklammert, d.h. es wurde offengelassen, inwiefern die
angedeuteten Entwicklungsschritte auf padagogische Einflussnahme zuriick-
zuftihren sind. Im Folgenden soll dargelegt werden, dass einige Varianten
kompatibilistischer Theorie in dieser Hinsicht mit Schwierigkeiten behaftet
sind. Sie lassen nimlich bestimmte Arten padagogischer Manipulation als
kompatibel mit der Willensfreiheit des Lernenden, bzw. dessen zukiinfti-
ger Autonomie, erscheinen. Wihrend Theorien der Erstverursachung aus
padagogischer Sicht einen zx starken Freiheitsbegriff propagieren, scheinen
gewisse kompatibilistische Theorien, allen voran der Ansatz Harry Frank-
furts, in dieser Hinsicht als zu schwach. Indem sie die Kompatibilitit von
Willensfretheit und naturwissenschaftlichem Determinismus sicherstellen,
machen sie Willensfreiheit auch vereinbar mit Formen pidagogischer Deter-
mination, die oftmals als freiheitsgefdhrdend gelten. Das heif}t, dass personale
Formen von Einflussnahme gleich behandelt werden wie die unpersonliche
Notwendigkeit deterministischer Gesetzmifligkeiten.

Betrachten wir Frankfurts Konzeption genauer.?® Als willensfrei kénnen
gemifd diesem Ansatz Personen gelten, deren Handeln von Wiinschen be-
stimmt ist, mit denen sie sich identifizieren. Frankfurt geht von Wiinschen
unterschiedlicher Ordnung aus. Jeder Mensch verfiigt neben einfachen Wiin-

19 Dies bedeutet nicht, dass es keinerlei Mdglichkeiten gibt, die Idee der Erstverursachung im
padagogischen Kontext zu verwenden. Beispielsweise kénnte man annehmen, dass bereits Neu-
geborene tiber ein Potenzial zur Erstverursachung verfiigen, das jedoch erst im Zusammenspiel
mit sich entwickelnden empirischen Fihigkeiten aktualisiert wird (diesen Hinweis verdanke
ich Stefaan Cuypers).

2 Vgl. Frankfurt, Freedom of the Will.
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schen (d. h. Wiinschen erster Ordnung) iiber Wiinsche zweiter Ordnung, mit
denen er sich reflexiv auf seine Wiinsche erster Ordnung beziehen kann -
er kann sich mit ihnen identifizieren oder sie zuriickweisen. Gewisse der
héherstufigen Wiinsche, Frankfurt spricht von Volitionen zweiter Ordnung,
driicken aus, dass der Handelnde gemif} einem seiner einfachen Wiinsche
handeln oder nicht handeln will. Gelingt es ihm, im Einklang mit seinen Ak-
ten der Identifikation zu handeln, so gilt er als willensfrei. Typische Fille von
Unfreiheit entstehen also daraus, dass eine Person, beispielsweise auf Grund
einer Sucht oder innerer Zwinge, von Impulsen dominiert wird, mit denen
sie sich nicht identifiziert.

Betrachtet man diesen Ansatz im Lichte der im ersten Teil verwendeten
Elemente von Autonomie, so stellt man fest, dass Frankfurt nicht von einem
Wertesystem oder einer stabilen praktischen Identitit spricht, sondern nur
von einzelnen Akten der Identifikation, mit denen man sich bestimmte Wiin-
sche zueigen macht. In der von Frankfurt inspirierten neueren Autonomie-
debatte wird an dieser Stelle hiufig der Begriff der Authentizitit verwendet:
Zentral fiir Autonomie ist demnach, dass man iiber eigene — oder authenti-
sche — Einstellungen verfiigt.?! Folgt man Frankfurt, so haben gewisse unse-
rer héherstufigen Wiinsche den Charakter, Authentizitit zu schaffen. Diese
Art von Authentizitit, die kein kohirentes, stabiles System von Wertungen
voraussetzt, scheint bereits bei kleinen Kindern vorhanden. Dies gilt auch
deshalb, weil Erankfurt nicht mit starken Rationalititsbedingungen arbeitet:
Er geht nicht davon aus, dass Akte der Identifikation auf einer anspruchsvol-
len Form kritischer Selbstreflexion beruhen miissen. In seinem spéteren Werk
verstirkt sich diese nicht-intellektualistische Tendenz noch: Hier betont er
die Bedeutung von Einstellungen, die ausdriicken, dass uns etwas wichtig ist
oder stark kiimmert. Solche caring attitudes — oder zumindest gewisse von
ihnen — scheinen in besonderer Weise auszudriicken, wer jemand ist.”? Es
wurde betont, dass schon Kinder solche emotionalen Einstellungen - z. B.
Bindungen an Personen, Dinge oder Titigkeiten — haben kénnen, die teils
duflerst stabil sind.?®

Als zweiter Aspekt von Autonomie werden oftmals gewisse Kompetenz-
bedingungen genannt, die einem ermdglichen, gemdf seinen authentischen
Einstellungen zu handeln. Dazu gehért insbesondere die fiir das Frankfurt-
Modell zentrale Selbstkontrolle oder Willensstirke: Es gentigt nicht, iber au-
thentische Einstellungen zu verfiigen, man muss auch fahig sein, diese gegen
starke gegenliufige Impulse in die Tat umzusetzen. Zu den Kompetenzbe-
dingungen werden meist auch gewisse prozedurale rationale Fahigkeiten —

2 Vgl. Christman, Autonony.
22 Vgl, Frankfurt, The Importance of What We Care About.
2 ygl. Mullin, Children, Autonony, and Care; sowie: Jaworska, Caring and Internality.
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sowie Wissen und Erfahrung — gezdhlt, die einem erméglichen, sein Handeln
angemessen zu organisieren.

Das Frankfurt-Modell erlaubt es, bereits zwei- oder dreijihrigen Kindern
gewisse Aspekte von Willensfreiheit oder Autonomie zuzuschreiben. Die
Frage ist, inwiefern sie als willensfreie Personen erziehbar sind. Gerade hier
treten Probleme auf, wenn man Willensfreiheit mit der Fahigkeit zur Erstver-
ursachung gleichsetzt. Frankfurt macht keine Aussagen dariiber, ob er Perso-
nen fir padagogisch »determinierbar« halt. Aus seinem Ansatz lasst sich aber
ableiten, dass manipulatorische Eingriffe, welche die Akte der Identifikation
selbst betreffen und deshalb subjekriv nicht als einschrinkend empfunden
werden, die Willensfreiheit der Person nicht beriihren. Wenn es uns also ge-
lingt, durch Erziehung — mit welchen Methoden auch immer - zu bestimmen,
womit sich eine Person identifiziert, so ist dies nicht als Einschrinkung der
Willensfreiheit zu sehen. Dieser Schluss ergibt sich aus dem rein »internalisti-
schen« und »ahistorischen« Charakter von Frankfurts Ansatz: Entscheidend
ist fiir ihn einzig die interne Struktur der Wiinsche, nicht aber ihre soziale
Geschichte.?*

Dieser Ansatz sichert einerseits die Kompatibilitit von padagogischer
Fremdbestimmung und Willensfreiheit, verunméoglicht dabei andererseits die
Identifikation erzieherischer Praktiken, die nach gingiger Auffassung frei-
heitsgefdhrdend sind. Erziehung kann wirksam werden, wenn sich Lernende
Gehalte aneignen, die ihnen piadagogisch prisentiert werden. Man kann sich
vorstellen, dass Kinder als willensfreie Personen angesprochen werden und
sich selbst dazu entscheiden, ob sie bestimmte Wertvorstellungen oder Uber-
zeugungen annehmen oder zuriickweisen wollen. Auf diese Weise lisst sich
auch das Scheitern pddagogischer Interventionen erkliren. Allerdings ist die
Entscheidung zur Akzeptanz padagogischer Anspriiche in typischen Erzie-
hungs- und Unterrichtssituationen nicht freiwillig im vollen Wortsinn: Zum
einen sind solche Situationen von der Abhingigkeit der Kinder und Jugend-
lichen von ihren Erziehern geprigt, zum anderen verfiigen die Lernenden
typischerweise nicht Gber die Voraussetzungen, um pidagogische Anspriiche
kompetent beurteilen zu kénnen. Dennoch scheint es angemessen, Kindern
eine basale Form von Willensfreiheit zuzuschreiben, die es ithnen erlaubt, in
padagogischen Situationen auf Anspriiche von Eltern oder Lehrpersonen zu
reagieren. Gemif} Frankfurts Ansatz jedoch ist die Willensfreiheit der Kin-
der auch dann nicht gefihrdet, wenn diese Fihigkeit zur reflexiven Reaktion
aufler Kraft gesetzt oder umgangen wird, d. h. wenn versucht wird, sie pad-
agogisch oder anderweitig zu determinieren. Nehmen wir an, Kindern wiirde
durch direkte Eingriffe ins Hirn — wie sie in gewissen Science-Fiction-Filmen

% Vgl. Taylor, Introduction, S. 5.
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oder philosophischen Schriften dargestellt sind — ein umfassendes Werte-
system eingepflanzt, das sie ohne Weiteres als ihr eigenes anerkennen und
allenfalls auch durch kritische Selbstreflexion weiterentwickeln. Auf der Basis
des Frankfurt-Modells muss man zum Schluss kommen, dass selbst diese Art
der Intervention die Willensfreiheit oder Autonomie der sich entwickelnden
Personen nicht beeintrichtigt.

IV. Dig BERUCKSICHTIGUNG UND FORDERUNG
vON AUTONOMIE

Dem pidagogischen Kontext angemessene Begriffe von Willensfreiheit oder
Autonomie miissen einerseits den bisher diskutierten Problemen der Ent-
wicklung und Beeinflussung gerecht werden, zum anderen auch den damit
verkniipften normativen Problemen. Einerseits muss gesichert werden, dass
Erziehung unter der Voraussetzung der Willensfreiheit tiberhaupt méglich ist,
andererseits muss eine Handhabe zur Differenzierung normativ akzeptabler
und inakzeptabler pidagogischer Handlungsweisen geboten werden.

Das Frankfurt-Modell scheitert an dieser zweiten Aufgabe, weil es die
»historische« Dimension menschlichen Handelns und menschlicher Ent-
wicklung ausblendet. Der Begriff »historisch« bezieht sich hier auf die Ent-
stehung individueller Einstellungen. Damit ist nicht notwendig ein lingerer
Prozess, eine eigentliche »Geschichte« des Selbst, gemeint. Im erzieherischen
Kontext jedoch geht es typischerweise nicht nur um punktuelle Interventio-
nen, sondern um eine diachron angelegte Reihe sozialer Interaktionen. Sofern
man nicht von Hypnose oder neurochirurgischen Eingriffen spricht, son-
dern von kommunikativen Erziehungspraktiken, ist kaum anzunehmen, dass
durch eine punktuelle Handlung nachhaltige Wirkungen zu erzielen sind.
Wichst ein Kind hingegen in einem bestimmten sozialen Umfeld auf und ist
stindig gleichartigen Interventionen ausgesetzt, so kann dies durchaus blei-
bende Effekte haben. Aus erziehungstheoretischer Perspektive interessiert,
welche Typen von Erziehungspraktiken die Entwicklung von Autonomie
begiinstigen und welche sie untergraben.

Aus autonomietheoretischer Sicht stellt sich die Frage in leicht anderer
Weise: Hier geht man von der Idee der Autonomie aus und fragt, ob die Au-
tonomie einer Person allein von ihren internen Eigenschaften abhingt, oder
ob auch die Geschichte dieser Figenschaften — einschliefSlich der Erziehung —
in Betracht zu ziehen ist. Eine im strengen Sinne historische Konzeption von
Autonomie miisste die Entstehungsgeschichte individueller Einstellungen
gewissermafien als konstitutiv fiir Autonomie ausweisen. Man wiirde dann
annehmen, dass bestimmte Entstehungsgeschichten Autonomie verunmog-
lichen.
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Betrachtet man historische Bedingungen in dieser Weise als Aspekt von
Autonomie, so hat dies, im padagogischen Kontext betrachtet, problema-
tische Implikationen: Es scheint dabei nimlich vorausgesetzt, dass gewisse
Formen pidagogischer Intervention die Autonomie ihrer Adressaten zwangs-
liufig und irreversibel beschidigen. Anders gesagt: Es wird ein fester — gewis-
sermaflen deterministischer — Kausalzusammenhang zwischen bestimmten
Erziehungspraktiken (z. B. Indoktrination) und deren Folgen angenommen.
Diese Annahme jedoch wird, wie schon in der Einleitung deutlich wurde,
oftmals in Frage gestellt.

In der Tat scheint plausibel, dass selbst effektive Formen von Indoktrina-
tion in ihrer (langfristigen) Wirkung nicht vollstindig berechenbar sind. Viele
Opfer unterdriickerischer oder manipulativer Erziehungstechniken sind in
spateren Lebensphasen fihig, sich vom Einfluss ihrer Erzieher zu l16sen. Die
Frage ist, inwiefern historische Autonomiekonzeptionen solchen Entwick-
lungen Rechnung tragen kénnen.

Betrachtet man einzelne Konzeptionen, welche die historische Dimension
von Autonomie beriicksichtigen, so wird deutlich, dass diese dem genannte
Problem ausweichen: Alfred Mele?® etwa nimmt an, dass manipulative In-
terventionen die Autonomie ihres Adressaten untergraben, insofern sie a)
seine mentalen Fahigkeiten umgehen und b) zu praktisch unverinderbaren
Einstellungen fiithren. Von einer Gefihrdung der Autonomie spricht Mele
nur, wenn beide Bedingungen erfiillt sind. Die erste Bedingung bezieht sich
auf die Art der Intervention, wihrend die zweite deren mogliche Resultate
nennt. Es wird aber nicht angenommen, dass manipulative Techniken 72-
mer zu unerschiitterlichen Einstellungen fiihren. Stefaan Cuypers’ Ansatz
nimmt ausschliefllich die Resultate von Indoktrination und anderen autori-
tiren und manipulativen Erziehungspraktiken in den Blick: Seiner Auffas-
sung nach gefihrden solche Eingriffe die Authentizitit der Person, wenn sie
deren zukiinftige moralische Verantwortlichkeit untergraben.?® John Christ-
man?®” wihlt eine andere Strategie: Er setzt auf die Idee hypothetischer re-
trospektiver Selbstreflexion. Entscheidend ist fiir ihn nicht, wie unsere Ein-
stellungen entstehen, sondern ob wir uns, wenn wir sie und ihre Entstehung
kritisch reflektieren wiirden, von ihnen entfremdet (alienated) fithlen wiir-
den. Christmans Hoffnung ist, dass sich durch Selbstreflexion jene Aspekte
des Selbst transformieren lieflen, welche auf manipulative und unterdriicke-
rische Weise entstanden sind. Aus erzieherischer Perspektive lassen sich aus
dieser Auffassung keine klaren Konsequenzen ziehen — abgesehen davon,
dass Heranwachsende zu kritischer Selbstreflexion befihigt werden sollen.

2 Vgl. Mele, Autonomons Agents.
% Vgl. Cuypers, Educating for Authenticity.
%7 Christman, The Politics of Persons.
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Allen drei Konzeptionen ist gemeinsam, dass sie keine eindeutige Un-
terscheidung zwischen Erziehungspraktiken zulassen, welche die (zukiinf-
tige) Autonomiefihigkeit gefihrden und solchen, welche ihre Entwicklung
begiinstigen. Dies ist aus pidagogischer Perspektive unbefriedigend. Das
Problem lisst sich aber nicht ohne Weiteres beheben, wenn man den Zusam-
menhang zwischen Erziehung und ihren Wirkungen fiir kontingent (im Sinne
von: nicht determiniert) hilt.

Zwei Losungsansitze bieten sich an. Der erste arbeitet mit probabilis-
tischen Annahmen, der zweite mit der Idee des Respekts vor der aktuellen
Autonomie des Kindes. Betrachten wir den ersten Vorschlag. Auch wenn kein
eindeutiger Kausalzusammenhang zwischen Erziehungsformen und Wirkun-
gen besteht, wird man doch annehmen kdnnen, dass bestimmte erzieherische
Praktiken mit hoherer Wahbrscheinlichkeit zum Ziel fiihren als andere. So wird
man jemanden, der Kinder zur Autonomie erziehen will, nicht anraten, ihre
rationale Eigentitigkeit systematisch zu unterdriicken und ihren Wiinschen
und Meinungen keinerlei Beachtung zu schenken.

Der zweite Losungsvorschlag setzt die schon mehrmals angedeutete Auf-
fassung voraus, wonach bereits kleine Kinder in einem basalen Sinne autonom
sein konnen. Insbesondere kénnen gewisse ihrer Einstellungen, seien es emo-
tionale Bindungen (carings) oder Werturteile, als authentisch gelten, auch
wenn diese noch nicht in eine kohirente, stabile praktischen Identitdt inte-
griert sind. Altere Kinder und Jugendliche verfligen neben einem ansatzweise
entwickelten Wertesystem iiber ein betrichtliches Maf8 an Selbstkontrolle,
iiber rationale Fahigkeiten, sowie {iber Wissen und Erfahrung. All dies be-
griindet gemif gingiger Auffassung kein vollwertiges Recht auf Autonomie,
schliefit aber eine bestimmte Art von Respekt nicht aus.

Die Idee des Respekts vor der kindlichen Autonomie ergibt nur dann Sinn,
wenn sie mit bestimmten Formen pidagogischer Fremdbestimmung verein-
bar ist. Letztere rechtfertigen sich einerseits durch gegenwarts-, andererseits
durch zukunftsbezogene Erwigungen: Kinder miissen vor Entscheidungen
geschiitzt werden, mit denen sie sich in der Gegenwart gravierenden Scha-
den zufiigen kénnten. Zudem muss die Entwicklung gewisser Fahigkeiten
gefordert werden, die fiir sie in Zukunft wichtig sein konnten. Dazu gehért
Autonomie, d. h. die Fahigkeit, sein Handeln auf der Basis einer praktischen
Identitit selbst zu bestimmen.

Man kann sich eine Erziehung zur Autonomie als eine Abfolge von Situa-
tionen vorstellen, in denen die aktuelle Autonomie des Kindes, die je nach
Entwicklungsstand unterschiedlich ausgebildet ist, respektiert und gleich-
zeitig seine Autonomiefihigkeit auf der Basis probabilistischer Annahmen
geférdert wird. Solche Situationen sind padagogisch vorstrukturiert in der
Weise, dass sie zum einen die Handlungsoptionen von Kindern beschrin-
ken, gleichzeitig aber relevante Optionen offenlassen oder allererst eréffnen.
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Sie sind zudem dadurch charakterisiert, dass Kinder zu autonomem Han-
deln ermutigt und durch Beratung und andere Arten von Unterstiitzung
dazu befahigt werden. Es ist klar, dass sich die jeweilige Ausgestaltung einer
pidagogischen Situation am Verlauf friiherer pidagogischer Interaktionen
orientieren muss: Zeigt sich, dass ein Kind oder ein Jugendlicher mit seinen
Freiheiten kompetent umgeht, wird man ihn in Zukunft weniger einschrin-
ken. Stellt sich heraus, dass sich ein Kind in authentischer Weise zu bestimm-
ten Handlungsfeldern oder »Projekten«?® hingezogen fiihlt, wird man thm
die Ausiibung der entsprechenden Titigkeiten erméglichen. Umgekehrt kann
ein Mangel an Eigeninitiative oder ein mangelnder Wunsch nach Autonomie
und Selbstindigkeit den Erzieher veranlassen, das Kind zum Fillen eige-
ner Entscheidungen oder zur Ubernahme von Verantwortung zu dringen.
Schlieflich ist auch zu erwihnen, dass die Entwicklung von Autonomie sich
kaum nur in vorstrukturierten padagogischen Situationen abspielen kann,
sondern wesentlich durch unkontrolliertes kindliches Handeln, allenfalls ver-
bunden mit Regelbriichen und unklugem Verhalten, geférdert wird.

V. AutoNowmig, ERZIEHUNG UND DIE KRITIK
DER WILLENSFREIHEIT

Mit diesen skizzenhaften Erwigungen zum Problem einer Erzichung zur
Autonomie ist ein normatives Argument gegen bestimmte Arten pidagogi-
scher Fremdbestimmung oder Determination formuliert. Derartige norma-
tive Argumentationen scheinen hinfillig, wenn die Idee der Willensfreiheit
in radikaler Weise in Frage gestellt wird. Insofern ein normativ relevanter
Begriff von Autonomie auf Willensfreiheit beruht, scheint es keinen Sinn zu
ergeben, die Autonomie von Kindern zu berticksichtigen oder zu férdern,
wenn diese nicht willensfrei sein kdnnen, Zwar kann man die dufere Auto-
nomie (oder Handlungsfreiheit) von Personen auch dann respektieren, wenn
diese keinen freien Willen haben. Aber gewshnlich wird angenommen, dass
diese Art von Respekt nur dann angebracht ist, wenn das Gegeniiber iiber
entsprechende innere Voraussetzungen (d. h. eine Art von Autonomiefihig-
keit) verfiigt. Das bedeutet, dass die normativen Uberlegungen im letzten
Abschnitt nur dann sinnvoll sind, wenn Heranwachsende in einem relevan-
ten Sinne als handlungsfihige, ansatzweise autonome Personen zu betrachten
sind, die das Potenzial haben, vollumfinglich autonom zu werden.

Mit diesen Uberlegungen befinden wir uns auf einem Terrain, das in den
fachlichen und medialen Debatten zur Willensfreiheit nur am Rande gestreift
wurde: Welche moralischen Implikationen hat die Leugnung der Willensfrei-

28 Vgl. Betzler, Erziehung zur Autonomie.
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heit? Joel Anderson kommentiert die deutsche Debatte zur Willensfreiheit
folgendermafien: »It may not be determinism per se that has so many peo-
ple worried [...] but rather the implication this has: that we are the sorts
of entities for whom determinism applies, namely, things«?. Als blofie Sa-
chen oder Objekte kénnen wir ~ folgt man der kantischen Tradition — keinen
vollwertigen moralischen Status, keine »Menschenwiirde« beanspruchen.‘

Jedoch ist es nicht das Anliegen der Hirnforscher, dem Menschen seine
Wiirde abzusprechen. So sagt Singer in einem Interview: »An der Wiirde, ein
bewusstes Wesen zu sein, machen wir ja keine Abstriche«®. Singer benennt
hier Bewusstsein als Grundlage fiir Wiirde, nicht Autonomie, Willensfreiheit
oder Personalitat. Auch wenn Menschenwiirde an Bewusstsein gekoppelt
wire, miisste geklirt werden, inwiefern es moralisch gefordert ist, jemanden
in seiner Autonomie zu respektieren oder zu férdern.

Es scheint klar, dass Hirnforscher und Psychologen fiir normative Fragen
wie diese fachlich nicht zustindig sind. Die Aussage Singers zur Menschen-
wiirde ist nicht neurowissenschaftlich fundiert, sondern von alltagsmorali-
schen Uberzeugungen geleitet. Fiir das Problem der Willensfreiheit hingegen
fiihlen sich Wissenschaftler wie Singer und Prinz durchaus zustindig, Prinz
sagt iiber Willensfreiheit, diese sei »in der Ontologie« seiner Disziplin >fnicht
vorgesehen«®!. Daraus schliefft er aber nicht auf die Nlc}.lt-Zust'aindxgke}t
seiner Disziplin fiir diesen Problembereich, sondern leitet im Ge.gentel‘l <.i1e
Behauptung ab, dass es Willensfreiheit objektiv nicht gibt. Allerdings billigt
er der Willensfreiheit eine Art von Quasi-Existenz als »Artefakt« zu.*? Er
erldutert:

Einen freien Willen haben Menschen also genau in dem gleichen Sinn, in dem
sie Rider, Rechte oder Pflichten haben. Rider, Rechte und Freier Wille sind
Artefakte, die Personen sich aneignen und in ihr eigenes Selbst integrieren. Fiir
ihre Benutzer sind diese Artefakte keineswegs fiktiv, sondern reale Fakten,
denn sie bestimmen den Handlungsspielraum in der gleichen Weise wie die
natiirliche Umgebung, in der sie leben®.

Um Prinz’ Ausfiihrungen ordnen zu kénnen, sollten drei verschiedene Unter-
scheidungen im Blick behalten werden, erstens die Unterscheidung zwischen
Natur und Kultur, zweitens diejenige zwischen empirisch zuganglichen und
nicht-zuginglichen Sphiren und drittens die Unterscheidung von Illusion

und Wirklichkeit.

29 Anderson, Free Will, S. 6.

30 Metzinger/Singer, Ein Frontalangriff, S.33.
31 Pringz, Kritik des freien Willens, S.198.

52 Ebd., S.204.

3 Ebd,, S.205.
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Im zitierten Abschnitt ist vor allem die erste Unterscheidung virulent. Der
freie Wille wird — gleich wie Rider, Rechten und Pflichten —als kulturelles Ar-
tefakt bezeichnet. Rider gibt es in der Natur nicht, ebensowenig Rechte und
Pflichten. Uber letztere sagt Prinz auch: »Von Natur aus hat [der Mensch]
keine, aber er hat sich welche gemacht«®*. Es liegt nahe, diese Ausfihrungen
mit Prinz’ Bemerkung zur Ontologie der Psychologie in Verbindung zu brin-
gen. Prinz sagt, Willensfreiheit gebe es fiir die Psychologie ebensowenig wie
Einhorner fiir die Zoologie. Fiir diese sind gemif} Prinz die »Wissenschaften
von der Kultur« zustindig®®. Dies wirft die Frage auf, ob die Psychologie fiir
die Untersuchung der Willensfreiheit zustindig ist. Die subjektive Freiheits-
intuition wird von Prinz als soziale Institution beschrieben — »von Menschen
fiir Menschen gemacht«*®. Man kann hier — obwohl der Begriff von Prinz
erst spiter eingefithrt wird — von einem Artefakt sprechen.””

Zugleich ist die Freiheitsinstitution — und hier kommt die zweite der ge-
nannten Unterscheidungen ins Spiel — empirisch beschreibbar. Dies rdumt
Prinz ohne Zdgern ein, bezeichnet er doch die Freiheitsintuition als »empi-
rische Tatsache« und fiihrt aus: »Die empirische Tatsache ist ein Phinomen
wie jedes andere auch, das nach den Regeln der psychologischen Zunft un-
tersucht und erklirt werden kann. Hier haben wir kein Problem«?®. Gilt
also Prinz’ Aussage, wonach es Willensfreiheit — psychologisch gesehen —
nicht gibt, nur fiir das theoretische Konstrukt des freien Willens, nicht aber
fiir das subjektive Freiheitsbewusstsein? Die Ausfithrungen zur Realitdt von
Artefakten legen einen anderen Schluss nahe: Diese implizieren, dass selbst
materielle Artefakte (Rdder) nicht wirklich existieren, da sie nicht naturgege-
ben sind. Rider sind zweifellos empirisch erfassbar, wenn auch die Psycho-
logie nicht fiir sie zustindig ist. Auch politische Institutionen und moralische
Normen konnen empirisch untersucht werden. Die moralische Rechtfer-
tigung von Institutionen oder Normen, wie sie von der Moralphilosophie
unternommen wird, kann sich jedoch nicht allein auf empirische Methoden
stiitzen.

Das von Prinz vorgebrachte Beispiel des Einhorns suggeriert eine dritte
Art von Unterscheidung, nimlich diejenige zwischen Wirklichkeit und Illu-
sion. Die Analogie von Willensfreiheit und Einhérnern soll zum Ausdruck
bringen, dass es erstere — wie letztere — nur im Mirchen gibt. Kinder, die
allenfalls zuniachst daran glauben, dass es Einhorner »wirklich« gibt, lernen

3 Fbd.

3 Ebd., S. 198.

3 Ebd., S.204.

37 Wie ich damit annehme, ist nach Prinz nicht nur das »theoretische Konstrukt des freien Willens«

(ebd., S. 200) als soziale Konstruktion zu sehen, sondern auch die subjektive Freiheitsintuition.

38 Ebd., S.200.
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bald, dass diese ein kulturelles Phantasieprodukt sind. Demgegeniiber spricht
sich Prinz nicht dafiir aus, bei Heranwachsenden den Glauben an die Wil-
lensfreiheit zu zerstoren. Man kann annehmen, dass er, vorab aus Griinden
sozialer Niitzlichkeit, an den gingigen pidagogischen Formen zum Aufbau
des Fretheits- und Verantwortungsgefiihls festhalten méchte. Demnach soll
bei Kindern ein Selbstbild aufgebaut werden, das wissenschaftlich genauso
unhaltbar ist wie der Glaube an die Existenz des Einhorns.

Betrachten wir vor diesem Hintergrund nochmals die am Anfang dieses
Abschnitts skizzierte Uberlegung: Die normative Forderung nach einer Be-
riicksichtigung und Férderung von Autonomie ergibt nur dann Sinn, wenn
die betroffenen Personen in einer relevanten Weise autonom sind oder sein
kénnen. Die Frage, ob diese Forderung legitim ist, liegt — wie angedeutet —
auflerhalb der disziplindren Sphire von Psychologie und Neurowissenschaf-
ten. Die Forderung beruht darauf, dass es Autonomie »wirklich« gibt. In
welchem Sinne aber sollte Autonomie wirklich existieren? Meiner Auffas-
sung nach ist es nicht nétig, Autonomie als Naturtatsache aufzufassen. Je-
doch scheint es unzureichend, wenn Person sich ithre Autonomie nur einbil-
den.

Betrachten wir folgendes Beispiel: Ich bin filschlicherweise davon tiber-
zeugt, der beste Stabhochspringer der Welt zu sein. Dies ist ein illusionares
Selbstbild, das durch einige Sprungversuche korrigiert werden konnte, sofern
ich psychisch gesund bin. Dieses Selbstbild entspricht nicht meinen realen
sportlichen Fahigkeiten. Sportliche Fahigkeiten beruhen zwar auf natiirlichen
Eigenschaften, sind aber ein Kulturprodukt. Dennoch sind sie ausschlagge-
bend dafiir, was jemand wirklich kann oder nicht kann. Sportliches Training
wird nicht allein darin bestehen, jemandem einzureden, er sei der Beste —
diese Art des Mentaltrainings muss mit korperlichen Trainings einherge-
hen. Ahnlich kann Moral- oder Autonomieerziehung nicht allein im Aufbau
eines (objektiv falschen) Selbstbilds bestehen. Die Entwicklung des Selbst-
bilds muss mit der Ausbildung von Fahigkeiten und anderen personlichen
Eigenschaften einhergehen.

Ebenso scheint klar, dass sich die Berticksichtigung von Autonomie nicht
allein am Selbstbild der Person orientieren kann, sondern ihre Fihigkeiten in
Rechnung stellen muss. Man wird nicht jeden, der sich fiir den besten Stab-
hochspringer halt, fiir die Olympischen Spiele melden, sondern zuerst testen,
wie hoch er springt. Auch im Bereich der Autonomie kdnnen Selbstbild und
tatsachliche Fahigkeiten auseinanderklaffen: Ein zwolfjahriges Kind mag sich
als vollumfinglich autonom und »erwachsen« betrachten, obwohl es dies
nicht ist.

Der in diesen Uberlegungen vorausgesetzte Autonomiebegriff ist, wie
gesagt, auch unter deterministischen Bedingungen haltbar. Das bedeutet,
dass der normative Gehalt einer autonomieorientierten Padagogik durch
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die deterministischen Annahmen von Prinz oder Singer nicht gefihrdet ist.
Fraglich wird der Sinn der Beriicksichtigung und Férderung von Autonomie
lediglich durch die inkompatibilistischen Annahmen dieser Autoren.

VI. Fazrr

1. Die radikale (inkompatibilistische) Kritik der Willensfreiheit macht es
schwierig, an pidagogischen Einstellungen festzuhalten, die auf die Bertick-
sichtigung und Férderung von Autonomie ausgerichtet sind. Es scheint auf
dieser Basis kaum méglich, erzieherische Praktiken zu identifizieren und
zu kritisieren, welche diesem Ziel zuwiderlaufen. Prinz’ eingangs zitierte
Aulerung zum deterministischen Charakter von Erziehung kénnte als Hin-
weis dafiir genommen werden, dass die Kritik der Willensfreiheit tatsichlich
mit mangelnder Sensibilitit fiir das pidagogische Problem der Autonomie
einhergeht.

2. Die Kritik der Willensfreiheit, wie sie von Prinz und anderen vorgebracht
wird, ist in hohem Masse von der Vorstellung motiviert, wonach Willensfrei-
heit nur moglich ist, wenn der Mensch Erstverursacher seines Tuns ist. Es
wurde aufgezeigt, dass gerade diese Auffassung von Willensfreiheit im pid-
agogischen Kontext Probleme aufwirft: Eine Person, die in diesem Sinne frei
ist, so scheint es, ist hinsichtlich ihrer Willensfreiheit nicht entwicklungsfahig
und erziehbar.

3. Die pidagogische Diskussion von Autonomie geht deshalb sinnvoller-
weise von kompatibilistischen Voraussetzungen aus und passt diese den spe-
zifischen Anforderungen des padagogischen Kontexts an. Das Grundproblem
besteht darin, den »historischen« ~ und den damit verkniipften »relationa-
len« — Aspekten von Autonomie in angemessener Weise Rechnung zu tragen.
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Birgit Beck

WIE RECHTFERTIGE ICH
DEN ZWANG BEI DER KULTIVIERUNG
DER FREIHEIT?

Kommentar zu Jobhannes Giesinger

Johannes Giesinger reflektiert in Auseinandersetzung mit der Frage nach
der Vereinbarkeit von Freiheit bzw. Autonomie mit verschiedenen Lesarten
von >Determinismus< einen angemessenen padagogischen Autonomiebegriff.
Ein solcher muss seiner Ansicht nach erstens ein kompatibilistischer und
gradualistischer sein und zweitens Kriterien dafiir bieten, unberechtigte ma-
nipulative Eingriffe von solchen Mafinahmen abzugrenzen, die Autonomie
respektieren bzw. fordern. Ohne im Weiteren niher auf seine Behandlung des
klassischen Vereinbarkeitsproblems bzw. des >Neuro-Determinismus« einzu-
gehen, mochte ich mich auf folgende seiner Thesen konzentrieren: Das Ziel
pidagogischen Einflusses ist die Entwicklung von und Befdhigung zur Auto-
nomie. Einer autonomieorientierten Pidagogik schliefllich muss es gelingen,
eine Lésung fiir das Kantische Erziehungsparadox zu finden, indem Kriterien
fiir die (Un-)Vereinbarkeit von Selbst- und Fremdbestimmung identifiziert
werden.

Die relevante Lesart von >Determinismus< in Giesingers Beitrag besteht
im Begriff »pidagogischer Determination«.! Pddagogische Determination
entspricht laut Giesinger einer »starken Form padagogischer Fremdbestim-
mung«?, im Sinne einer unausweichlichen und irreversiblen Beeinflussung der
»praktische[n] Identitit«’ einer Person. Der von Giesinger anvisierte kompa-
tibilistische Autonomiebegriff* beruht auf zwei Komponenten: einer Kom-

! Giesinger, Erziehung, Determinismus und Antonomie, S. 183,

2 Ebd., S. 184.

3 Ebd.,, S.186.

4 Man kénnte dariiber diskutieren, ob Giesingers Autonomiebegriff tatsichlich kompatibilistisch
ist, wenn man Kompatibilismus als die These der Vereinbarkeit von Freiheit und Determi-
nismus auffasst. Giesinger gibt keine Definition dessen, was genau er unter »Determinismusc
verstanden wissen will, beruft sich im vierten Abschnitt seines Beitrages jedoch auf eine proba-
bilistische Lésungsstrategie (vl ebd., S.195), Damit bedient er sich — wie auch andere aktuelle
Kompatibilisten ~ eines »Tricks, nimlich den Determinismusbegriff unter der Hand einfach so
weit aufzuweichen, dass kein Vereinbarkeitsproblem mehr besteht (vgl. Keil, Willensfreibeit).
Giesinger sieht offenbar zwei Vorteile in der Favorisierung einer kompatibilistischen Position.



