
 

 1

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Erich Fromm und die Pädagogik 
 

Gesellschafts-Charakter und Erziehung 
 
 
 
 
 

Herausgegeben von Johannes Claßen 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Die Zahlen in [Klammern] geben den Seitenwechsel in der Erstveröffentlichung an 
 
 
 

(Erste Veröffentlichung: Beltz Verlag, Weinheim und Basel 1987) 
Copyright © 1987 und 2004 bei Dr. Johannes Claßen und den Autoren der Beiträge 



 

 2

Inhaltsverzeichnis 
 
 
Johannes Claßen: 

Vorwort                     3 
Johannes Claßen: 

Einführung in Fromms pädagogisch relevante Grundanliegen,  
am Beispiel seiner dialektischen Auffassung der Relation Gehorsam / 
Ungehorsam dargestellt                 5 

 
 

Teil I: Pädagogische Grundprobleme 
 
Rolf Huschke-Rhein: 

Die Liebe zum Lebendigen (Biophilie) als Grundlage der Erziehung und  
Bildung - Zur Aktualität von Aggressions- und Ökopädagogik 
bei Erich Fromm                21 

Armin Bader: 
Der Begriff der Autorität bei Erich Fromm          31 

Edward J. Birkenbeil: 
Bezogenheit des Menschen als fundamentale Voraussetzung für  
Erziehung und Bildung - Versuch, aus der Sicht der Dialogischen  
Pädagogik das Gespräch mit Fromm aufzunehmen        40 

 
 

Teil II: Primäre und sekundäre Sozialisation 
 
Burkhard Bierhoff: 

Erziehung und Identität zwischen Haben und Sein        50 
Helmut Johach: 

Charakterbildung und Familienerziehung - Primäre Sozialisation  
nach Erich Fromm                61 

Ludwig A. Pongratz: 
Vergesellschaftung im Schulbetrieb - Zur schulischen Reproduktion  
des Gesellschafts-Charakters             69 

Helmut Wehr: 
Humane Erziehung in einem entfremdeten Schulalltag?       76 

 
 

Teil III.- Problematisierung des Praxisbezuges 
 
Barbara Huygen: 

Die pädagogischen Grundbegriffe Erziehung, Lehren und Lernen 
im Werk von Erich Fromm              88 

Wolfram von Berg-Wenzel: 
Erich Fromm - Pädagoge zwischen Angst und Freiheit       97 

Ullrich Mill: 
Gedanken zur Umsetzung des Frommschen Ansatzes in der Praxis   102 

 
Gesamtliste der Erich Fromm-Titel             108 



Vorwort von Johannes Claßen 

 3

 
Johannes Claßen: 

Vorwort 
 
 
Erich Fromms Anliegen und Werk finden unvermindert ein großes Interesse, und das ganz 
besonders bei Pädagogen. Obwohl Fromm kein Pädagoge, sondern analytischer Sozialpsy-
chologe war, geht er dennoch wiederholt auf die Erziehung des Menschen und pädagogi-
sche Grundprobleme, z. B. Autorität, Gehorsam, Lernen, Lehren, u. a. - ein, und zwar gerade 
auch im Zusammenhang mit seiner Entdeckung und seinem Hauptanliegen eines „Gesell-
schafts-Charakters“ (1941a, GA I, 379-392). Dennoch hat die Erziehungswissenschaft bisher 
kaum Fromms Forschungsansatz und seine sozialpsychologischen Analysen aufgegriffen 
und für die Erziehung fruchtbar gemacht. Der vorliegende Band, der sicher überfällig ist, 
schließt diese Lücke und soll darüber hinaus die Relevanz des Denkens Erich Fromms in-
nerhalb der Pädagogik fördern und der konkreten Anwendung dienen. 
 Die Beiträge sind zwar aus unterschiedlicher Problemsicht geschrieben, aber hierin auch 
den verschiedenen Leseabsichten der Rezipienten entsprechend. Von seiner inhaltlichen 
Seite zeugt jeder Beitrag von einer profunden Auseinandersetzung mit dem Frommschen 
Denkansatz, zumal diese Auseinandersetzung in mehreren Wochenendtagungen im Erich-
Fromm-Archiv auch unter den Autoren gepflegt wurde. Dieser intensive Austausch mündete 
am 12. 10. 1985 ein in die Gründung der Internationalen Erich-Fromm-Gesellschaft auf 
Schloss Haigerloch bei Tübingen. „Sie fördert die wissenschaftliche Erforschung des sozial-
psychologischen, psychoanalytischen, gesellschaftswissenschaftlichen, philosophischen und 
religionswissenschaftlichen Denkens Erich Fromms und dessen Relevanz für andere wis-
senschaftliche Disziplinen sowie für Fragen der ökonomischen, gesellschaftlichen, politi-
schen und geistig-kulturellen Umsetzung und Anwendung“ (§ 2 Abs. 2 der Satzung). Es sind 
[10] die Autoren dieses Bandes, die bisher am stärksten die Rezeption Frommschen Den-
kens vorangetrieben haben. 
 
Der Aufbau des Bandes wurde in eine Einführung und in drei Themenbereiche gegliedert: 
1. Pädagogische Grundprobleme; 
2. Primäre und sekundäre Sozialisation und 
3. Problematisierung des Praxisbezuges. 
 
Anhand der fast immer für Erzieher problembeladenen Erörterungen der Dialektik von Ge-
horsam und Ungehorsam führt der Beitrag von Johannes Claßen in Fromms Methode einer 
Sozialanalytik ebenso ein wie in Fromms humanistisches Grundanliegen. Dabei werden Fra-
gen angeschnitten, die in den späteren Beiträgen ausführlicher dargelegt werden. 
 
Teil I: Pädagogische Grundprobleme 
 
Der Beitrag von Rolf Huschke-Rhein handelt vom zentralen Bildungs- und Erziehungsprinzip 
einer Pädagogik im Sinne Fromms: von der biophilen Ethik, die im Kontrast zur destruktiven 
und nekrophilen Aggressivität des technischen Zeitalters gesehen wird. Der Beitrag greift 
besonders in die Grundlagendiskussion gegenwärtiger Pädagogik ein, die ja erneut um die 
Wertfrage geht. 
 Die Diskussion um die verschiedenen Formen der Autorität ist ein genuin pädagogisches 
Thema, das Armin Bader systematisch anhand Frommscher Aussagen behandelt, so dass 
der Leser eine klare Einsicht in dieses Frommsche und pädagogische Grundproblem ge-
winnt. Eigens wird auf die Fragen eingegangen, die bei der Diskussion um die antiautoritäre 
Erziehung entstanden sind und die von Fromm her eine originelle Antwort erhalten. 
 Im Kontext der in der Geschichte der Pädagogik ausführlich diskutierten Fragen nach 
dem pädagogischen Bezug fragt Edward J. Birkenbeil nach dem Beitrag, den Fromms 
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Grundauffassung vom Menschen als einem Wesen der Bezogenheit für eine Pädagogik der 
Dialogizität leisten kann. Das bisher verengte pädagogische Verhältnis kann durch Fromms 
Ansatz aus der Meister-Lehrlingsidylle befreit und in einen gesamtgesellschaftlichen Rahmen 
hinein erweitert werden. [11]  
 
Teil II: Primäre und sekundäre Sozialisation 
 
Burkhard Bierhoff wendet sich mit seinem Beitrag dem zunehmend wissenschaftlichen und 
lebenspraktischen Interesse an der Identitätsthematik zu und weist die von Fromm her we-
sentlichen Impulse und fruchtbaren Anregungen für eine Pädagogik auf. 
 Fromms Erkenntnisse zur frühkindlichen Sozialisation stellt der Beitrag von Helmut Jo-
hach dar. Sodann werden daraus die Konsequenzen auch für die Familienerziehung aufge-
zeigt. 
 Anhand der von Fromm vorgelegten Analysen zum Gesellschafts-Charakter der moder-
nen Industriegesellschaft untersucht Ludwig A. Pongratz die Frage, inwieweit schulische So-
zialisationsprozesse an der Ausformulierung und Reproduktion spezifischer Orientierungen 
dieses Gesellschafts-Charaktersyndroms teilhaben. 
 Helmut Wehr führt die schulpädagogische Erörterung aus der Sicht der Schulpraxis wei-
ter und leitet sie ausdrücklich auf praktische Fragen der Schulwirklichkeit. Dabei geht es um 
eine tiefgreifende Änderung der Lehrer-Schüler-Beziehung im Sinne einer humanen, biophi-
len Orientierung. 
 
Teil III: Problematisierung des Praxisbezuges 
 
Den III. Teil eröffnet der Beitrag von Barbara Huygen mit ihrer Erörterung der pädagogischen 
Begriffe Erziehung, Lehren und Lernen. Auch hier wird die gesamtgesellschaftliche Einge-
bundenheit dieser Begriffe aufgezeigt. 
 Mit Fromms Erkenntnis der „Furcht vor der Freiheit“ ergibt sich für die Pädagogik die 
Aufgabe, den Einzelnen dahingehend zu fördern, dass er sich seinen Konflikten und Ängsten 
in wachsender Selbstverantwortlichkeit stellt. Dies arbeitet Wolfram Wenzel in seinem Bei-
trag heraus. 
 Ullrich Mill will mit seinem Beitrag zeigen, dass es Fromm gerade nicht darum ging, pä-
dagogische Rezepte zu liefern oder zu ermöglichen, sondern Hilfen an die Hand zu geben, 
mit denen wir unserer unbewussten Motive und Wertorientierungen bewusst werden können, 
um somit unser Verhalten Oberhaupt erst veränderbar zu machen. [12] Sicherlich sind ande-
re Gliederungen der einzelnen Beiträge denkbar und so muss der Band nicht in der vorge-
gebenen Abfolge gelesen werden. Der von mir gewählte Aufbau soll als Empfehlung und 
Leitfaden dienen, wenn ein Leser sich mit den verschiedenen Aspekten des Frommschen 
Werkes für die Pädagogik zusammenhängend vertraut machen will. 
 
Mein Dank gilt Rainer Funk, der für die Wochenendtagungen das Erich-Fromm-Archiv erläu-
terte und zur Verfügung stellte, darüber hinaus an unseren Diskussionen regen Anteil nahm 
und aus seiner Fromm-Kenntnis heraus uns ein tieferes Verständnis Fromms ermöglichte 
und Helmut Johach für seine Hilfe bei der Korrektur. [13] 
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Johannes Claßen: 

 
Einführung in Fromms pädagogisch relevante Grundanliegen 

am Beispiel seiner dialektischen Auffassung der Relation Gehorsam /  
Ungehorsam dargestellt 

 
 

I. 
 
Ungehorsam von Kindern und Jugendlichen ist für viele Erzieher eine Qual und wird häufig 
als Laster bewertet. Gehorsam dagegen gilt meistens als wünschenswert und wird als Tu-
gend angesehen. Wird diese Einstellung auch für normal gehalten, kann sie doch fragwürdig 
sein. Muss Ungehorsam ausschließlich als Laster empfunden werden? Oder kann sich hinter 
Ungehorsam auch etwas Positives, sogar Lebensbejahendes bemerkbar machen? Muss 
Gehorsam zwangsläufig ein ethischer Wert für die Erziehung sein? Gibt es einen höheren 
Wert, von dem Ungehorsam bzw. Gehorsam ihre Bewertung psychologisch und sittlich erst 
erhalten? 
 Es ist zunächst mein Anliegen, auf diese Frage nach der Bewertung des Ungehorsams 
und Gehorsams eine Antwort aus der Sicht Erich Fromms zu erhalten. Wir finden dazu in 
Fromms Werk zahlreiche Belege - von seinen Frühschriften bis zu seinen letzten Veröffentli-
chungen -, und darunter den Aufsatz: „Der Gehorsam als ein psychologisches und ethisches 
Problem“ (1963d, GA IX, 367-373). Mit Recht kann man sagen, dass Ungehorsam und Ge-
horsam bei Fromm Grundprobleme sind, denen er durch sein ganzes Schaffen hindurch be-
sondere Aufmerksamkeit gewidmet hat. Mein Beitrag kann daher bei der Untersuchung die-
ser für Fromms Denken zentralen Probleme in pädagogisch relevante Grundanliegen Erich 
Fromms einführen. 
 Der erwähnte Aufsatz ist für meine Absicht von besonderem Interesse, weil in ihm Un-
gehorsam und Gehorsam für Fromms Auffassung sowohl exemplarisch als auch systema-
tisch (GA IX, 534) dargestellt werden. Deshalb bestimmt dieser Aufsatz den argumentativen 
Rahmen meiner Untersuchung. Sie wird durch andere Belegstellen aus Fromms Werk er-
gänzt, um die Relevanz des Frommschen [14] Denkens für die Pädagogik weiter zu verfol-
gen. Mein Vorgehen wird durch die Konsistenz des Frommschen Werkes noch begünstigt. 
 Durch meinen Beitrag wird eines deutlich: die dialektische Fassung der Relation Gehor-
sam/Ungehorsam repräsentiert bei Fromm das primär psychoanalytisch behandelte Problem 
der Liebe und des Hasses bzw. der Liebe und selbstbehauptenden Aggression als sozial-
psychologisches Phänomen. Setzt man dies voraus, so ergibt sich für die Erziehung eine 
prekäre Situation: sie gerät genau in den Konflikt, durch den jede Familie, Schule oder sons-
tige Institution der Erziehung ausgezeichnet ist - nämlich als Agentur der Gesellschaft diese 
und deren Werte zu reproduzieren, um dadurch eine produktive Lebensweise zu vermitteln. 
Mein Beitrag thematisiert über die Psychoanalyse hinaus ein brisantes Grundproblem der 
Pädagogik, das, will man sich nicht in einer falschen Sicherheit wiegen, in einer konkreten 
Erziehungspraxis wohl kaum endgültig gelöst werden kann. Vorausgreifend soll deshalb be-
reits hier angedeutet werden, dass für E. Fromm die Relation Gehorsam/Ungehorsam eine 
dialektisch-prozessuale Fassung hat. Um welche Auffassung von Dialektik es sich dabei nä-
her handelt, werde ich später aufzeigen. 
 Es ist das vorrangige Grundanliegen Erich Fromms, unbewusste gesellschaftliche Hal-
tungen (vgl. 1941a, GA I, 384ff.) zu analysieren. Gerade hinsichtlich der Auffassung von Ge-
horsam und Ungehorsam lassen sich solche unbewussten gesellschaftlichen Haltungen, die 
auch die gegenwärtige Erziehungspraxis prägen, finden. Deshalb wird der psychoanalytische 
Ansatz der Sozialpsychologie Erich Fromms (vgl. 1932a, GA I, 37-77), der in Fromms Entde-
ckung des Gesellschafts-Charakters seinen spezifischen Ausdruck fand, uns bei der Beant-
wortung der aufgeworfenen Fragen helfen. Es ist nämlich schon viel gewonnen, wenn Erzie-
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her erspüren und sich klar machen können, dass gesellschaftliche Haltungen, durch die man 
stillschweigend determiniert wird und auf Grund deren man so erzieht, wie es faktisch ge-
schieht (vgl. 1949c, GA I, 207-214; 1955a, GA IV, 76ff.), fragwürdig sind. 
 
 

II. 
 
Seinen Aufsatz beginnt E. Fromm mit einer durch seine psychoanalytische Beschäftigung in 
Therapie und Wissenschaft gewonnenen Einsicht, die er in seinem Werk wiederholt darge-
stellt hat: „Jahrhundertelang [15] haben Könige, Priester, Feudalherren, Industrielle und El-
tern darauf bestanden, dass Gehorsam eine Tugend und Ungehorsam ein Laster sei“ 1963d, 
GA IX, 367). Die heutigen Erziehungsmethoden sind, ähnlich wie E. Fromm das für die ge-
genwärtigen Formen der Liebe darstellte (vgl. 1956a, GA IX, 491), vom Gesellschafts-
Charakter des Kapitalismus im 20. Jahrhundert bestimmt, der hierarchische Strukturen in 
den menschlichen, mithin auch in den pädagogischen Beziehungen aufweist. In einem hie-
rarchischen Bezogenheitsmuster wird Gehorsam als Tugend und Ungehorsam als Laster 
bewertet (vgl. 1973a, GA VII, 185). 
 Im Gegensatz dazu sieht Erich Fromm im Akt des Ungehorsams den Anfang der 
Menschheitsgeschichte und er hält es für „nicht unwahrscheinlich, dass sie mit einem Akt 
des Gehorsams ihr Ende finden wird“ (1963d, GA IX, 367). Erziehung zum Gehorsam, in der 
Gehorsam eine blinde Tugendhaltung ist, wird als eine den Menschen vernichtende Verfalls-
form von Erziehung bewertet. Es wird sich noch deutlicher zeigen, dass sich Fromms ethi-
sche Grundhaltung von einer heute vielfach propagierten Lebenspraxis unterscheidet (vgl. 
1974b, GA XI). Blinder Gehorsam garantiert „ein reibungslos funktionierendes Team“ 
(1956a, GA IX, 491), das als Beziehungsstruktur sowohl einer entfremdeten Ehe als auch ei-
ner entfremdeten Erziehung in einer Computer-Gesellschaft (vgl. 1963d, GA IX, 372) erfah-
ren und meist sogar als glücklich (vgl. 1956a, GA IX, 491) empfunden wird. „Das Individuum 
wird zu einer Nummer und verwandelt sich in ein Ding“ (1963d, GA IX, 372; vgl. auch 1957a, 
GA VIII, 21-26). Der Mensch büßt dabei seinen humanen Wert und seine persönliche Indivi-
dualität als Erzieher und Erzogener ein, und beide behandeln sich in ihrer Beziehung zuein-
ander wie ein „austauschbares Rädchen in der Maschinerie“ (1956a, GA IX, 490). „Bezie-
hungen dieser Art laufen alle auf die gut geölte Beziehung zwischen zwei Menschen hinaus, 
die sich ihr ganzes Leben lang fremd bleiben, die nie zu einer Beziehung von Personmitte zu 
Personmitte gelangen, sondern sich lediglich höflich behandeln und versuchen, es dem an-
deren etwas leichter zu machen“ (1956a, GA IX, 491f.). Fromms Kritik der gesellschaftlichen 
Verfallsform des Menschen leitet sich freilich nicht aus einem rebellischen Nein zur Gesell-
schaft ab, das im Nein das Ja zur menschlichen Person sichern will, vielmehr erfolgt das 
Nein aus einer humanen Überzeugung [16] heraus, die den Menschen als Person bejaht. 
„Der Mensch ist aber kein Ding und kann auch nicht wie ein Ding definiert werden. Dennoch 
wird der Mensch sehr häufig als Ding gesehen. Man sagt von ihm, er sei Arbeiter, Fabrikdi-
rektor, Arzt usw., doch damit wird lediglich seine gesellschaftliche Funktion bezeichnet, das 
heißt, der Mensch wird gemäß seiner gesellschaftlichen Stellung definiert“ (1983d, GA XI, 
601). Aus dieser humanen Grundeinstellung ergibt sich Fromms Sicht von Erziehung und 
seine Wertung von Gehorsam und Ungehorsam. 
 
 

III. 
 
Fromm fragt, wie sich der Mensch zum Menschen entwickelte und wodurch er auch heute 
noch die Möglichkeit hat, als Person zu leben. Um darauf eine Antwort zu geben, verbindet 
Fromm seine geschichtsanthropologische Auffassung mit den Erfahrungen seiner Analyti-
schen Sozialpsychologie. Durch seine entschiedene Ablehnung der Forderung nach Gehor-
sam und der Ächtung des Ungehorsams repräsentiert Erich Fromm eine Geschichts- und 
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Moralüberzeugung, wie sie in der Zeit der Aufklärung, so etwa auch bei Friedrich Schiller zu 
finden ist. Durch einen kurzen Vergleich mit Schillers Auffassung soll Fromms Überzeugung 
und Denkweise verdeutlicht werden. 
 Für Schiller ereignet sich im Ungehorsam, wie er im biblischen Bericht vom Sündenfall 
geschildert wird, die „erste Äußerung seines (des Menschen, AdV) Selbsttätigkeit, erstes 
Wagestück seiner Vernunft, erster Anfang seines moralischen Daseins“1. Bei Schiller geht es 
wie bei Fromm in der Deutung des Ungehorsams um den Ursprung der Geschichte des 
Menschen: „aus einem Sklaven des Naturtriebes“2 wird im Akt des Ungehorsams „ein frei-
handelndes Geschöpf“3 . Damit steht Schillers und Fromms Deutung des Sündenfalls in ei-
nem entschiedenen Kontrast zur üblichen Gehorsamsforderung; denn Ungehorsam wird als 
fruchtbringender Akt der Menschwerdung des Menschen verstanden. Es erhebt sich folglich 
die kritische Frage, ob tatsächlich durch jeden Gehorsam Kinder zu freihandelnden Perso-
nen erzogen werden. Ebenso steht die Wertung des Ungehorsams zur Disposition. Erzie-
hung zum Gehorsam oder Ungehorsam verlieren ihre meist unbewusste Selbstverständlich-
keit, und unsere für normal gehaltene Einstellung gegenüber einem hierarchischen [17] Be-
zogenheitsmuster in der Erziehung kann problematisiert werden und so die Chance gewin-
nen, die Eigenart einer Erziehung zum Menschen als Mensch bewusst zu machen. 
 Die Würde des Menschen gründet für Friedrich Schiller und Erich Fromm in der Freiheit 
des Menschen, die sich im Akt eines ursprünglichen Ungehorsams geschichtlich erstmals 
verwirklichte. Mit ihm beginnt nach jüdischer und christlicher Tradition die Geschichte des 
Menschen. Aus der Aufklärung gewinnt das neuzeitliche Denken die Idee der Freiheit, der 
Fromm voll und ganz zustimmt, wie der wiederkehrende Topos der Aufforderung zum Unge-
horsam bezeugt: „Der Kampf gegen die Autorität im Staat wie auch in der Familie war oft ge-
radezu die Basis für die Entwicklung einer unabhängigen und wagemutigen Persönlichkeit. 
Der Kampf gegen die Autorität war nicht zu trennen von der intellektuellen Stimmung, die für 
die Philosophen der Aufklärung und für die Naturwissenschaftler kennzeichnend war. Dieser 
„kritische Geist“ glaubte an die Vernunft und zweifelte gleichzeitig an allem, was gesagt und 
gedacht wurde, wenn es sich auf Tradition, Aberglauben, Sitte oder Moral gründete. Die 
Grundsätze sapere aude und de omnibus est dubitandum („Wage zu wissen“ und „Zweifle an 
allem“) waren charakteristisch für eine Einstellung, welche die Fähigkeit, nein zu sagen, zu-
ließ und förderte“ (1963d, GA IX, 371f.). Fromm greift das Anliegen der Aufklärung auf, ver-
folgt es jedoch nicht abstrakt, sondern vertieft es, weil er auf den krassen Widerspruch zwi-
schen der reinen Vernunftidee der Freiheit und der konkreten Lebenspraxis, in der Freiheit 
meist nicht Motiv ist, aufmerksam wird und ihn zum Anlass seiner Analysen macht. Damit 
entgeht Fromm der Gefahr, die Idee der Freiheit als Rationalisierung zu missbrauchen. 
 Deshalb verknüpft Erich Fromm die aufklärerische Idee der Freiheit mit der psychoanaly-
tischen Erkenntnis der Loslösung des Menschen von der Natur bzw. des Kindes von seiner 
Mutter. Fromm vollzieht eine Veränderung der Blickrichtung von der Vernunftidee zum kon-
kret Gelebten und analysiert, wie der einzelne Mensch faktisch in seiner Lebenspraxis Frei-
heit verwirklicht. Die Eigenart des Frommschen Denkens kommt in folgender Selbstaussage 
präzise zum Ausdruck: „Abstraktes Denken fällt mir schwer. Ich kann nur denken, was sich 
auf etwas bezieht, was ich gleichzeitig konkret erfahren kann. Wenn das nicht geschieht, ha-
be ich wenig Interesse [18] und wenig Fähigkeit“ (1974b, GA XI, 622). Im Akt des Ungehor-
sams wird Freiheit als sich verwirklichendes Geschehen im Menschen mitgefühlt und dann 
erst reflektiert (vgl. 1956a, GA IX, 444ff.). Das Problem des Ungehorsams und Gehorsams 
wird also aus einer Denkhaltung heraus betrachtet, die aus Empathie und nachfolgender Re-
flexion (vgl. 1957a, GA VIII, 26) erfolgt. Fromms Analytische Sozialpsychologie prüft, inwie-
weit die Idee der Freiheit tatsächlich Motiv der Lebensführung innerhalb einer Gesellschaft 
ist. Eine Pädagogik sollte sich fragen, wie sie Reflexion handhabt, und ob sie den Zusam-
menhang von Empathie und Reflexion sieht und praktiziert. Die entscheidende Frage lautet: 
was nimmt ein Pädagoge wahr, wenn er Erziehungswirklichkeit thematisiert? 
 Gemeinsam ist den Deutungen Schillers und Fromms die innere Dialektik des Ge-
schichts- und Menschwerdungsprozesses, die bei aller Widersprüchlichkeit die Möglichkeit 
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der Vervollkommnung des Menschen bietet. Ist jedoch bei Schiller die Dialektik eine philoso-
phisch-abstrakte Denkfigur, die in seinen Dramen und Erzählungen ästhetische Gestalt an-
nimmt und in seinen theoretischen Schriften auch Hintergrund einer Bildungsphilosophie ist, 
so interessiert Fromm sich ausschließlich für die seelische Widerspruchserfahrung4 des kon-
kreten Menschen in seinen Lebensvollzügen. Erstaunlich ist trotz der Unterschiede die Ü-
bereinstimmung in der humanistischen Grundüberzeugung: „Nach dem hebräischen und 
auch nach dem griechischen Mythos steht am Anfang der Menschheitsgeschichte ein Akt 
des Ungehorsams. Als Adam und Eva noch im Garten Eden lebten, waren sie ein Teil der 
Natur; sie standen in voller Harmonie mit ihr und transzendierten sie noch nicht. Sie befan-
den sich in der Natur wie der Embryo im Mutterleib. Sie waren Menschen und gleichzeitig 
waren sie es noch nicht. All das änderte sich, als sie einem Gebot nicht gehorchten. Dadurch 
dass der Mensch seine Bindung an die Erde und Mutter löste, dass er die Nabelschnur 
durchtrennte, tauchte er aus der vormenschlichen Harmonie auf und konnte so den ersten 
Schritt in die Unabhängigkeit und Freiheit tun. Der Akt des Ungehorsams setzte Adam und 
Eva frei und öffnete ihnen die Augen. Sie erkannten, dass sie einander fremd waren und 
dass auch die Außenwelt ihnen fremd, ja sogar feindlich war. Ihr Akt des Ungehorsams zer-
störte die primäre Bindung an die Natur und machte sie zu Individuen. Die Erbsünde hat den 
Menschen [19] keineswegs verdorben, sondern setzte ihn frei; sie war der Anfang der Ge-
schichte. Der Mensch musste den Garten Eden verlassen, um zu lernen, sich auf die eige-
nen Kräfte zu verlassen und ganz Mensch zu werden“ (1963d, GA IX, 367). 
 Nur insofern Freiheit im Leben und in der Erziehung stetig wirksam wird, kann ein 
Mensch je seine eigenen Kräfte bilden, das heißt, ganz geborener Mensch werden; unbe-
wusste gesellschaftliche Hindernisse sollen dabei aus dem Weg geräumt werden. Was sich 
uranfänglich im Akt des fruchtbringenden Ungehorsams im Verhältnis des Menschen zur Na-
tur ereignete, aktualisiert sich je im Leben eines jeden Menschen in der Beziehung zu seiner 
Mutter neu und erstmals5. Der zum Menschen sich gebärende Mensch kann sich als Person 
zu seiner eigenen Lebensgeschichte frei setzen, er verlässt sich dabei auf seine in ihm wir-
kenden Energien und spezifischen Werdemöglichkeiten, um allmählich immer mehr Mensch 
werden zu können. Fromm faßt die Menschwerdung des Menschen als Individuation, die 
immer schon Bezogenheit beinhaltet. 
 Aus pädagogischer Sicht lässt sich dieses Werden des Selbst als Bildung bezeichnen. 
Sie hat dialektisch-prozessualen und konkreten Charakter, da Fromm Dialektik als reflektier-
te Denkfigur versteht, die inhaltlich die fließend-fluktuierende Lebendigkeit des Lebens durch 
Einfühlung erspürt. „Die Aufgabe, lebendig zu sein, ist identisch mit der Aufgabe, er (der 
Mensch, AdV) selber zu werden, sich zu dem Individuum zu entwickeln, das er potentiell ist“ 
(1947a, GA II, 17). Eine Erziehung zum Menschen dient dieser Aufgabe. Sie ist lebendiges, 
erfahrungsorientiertes Erziehen und hat dasselbe Ziel wie das Leben des Menschen, man 
muss „das Ziel des menschlichen Lebens in der Entfaltung der menschlichen Kräfte entspre-
chend den Gesetzen der Natur des Menschen sehen“ (ebd.). Durch seine Hinwendung zu 
den Lebensvollzügen des Menschen faßt Fromm Dialektik als Prozessualität des Lebens 
auf, die nie anders als vom konkreten Menschen her zu bestimmen ist und deshalb auch nie 
ding- und begriffsfest (vgl. 1957a, GA VIII, 21-26) gemacht werden darf. Deshalb meint Au-
tonomie immer Subjekthaftigkeit und Produktivität, Werden des Selbst, indem anstelle primä-
rer Bindungen eine psychische Strukturierung durch eine neue Qualität der Bezogenheit in 
Vernunft und Liebe eingeübt wird. Deshalb verfällt Fromm auch nicht in den für die Pädago-
gik tragischen, leider oft [20] begangenen Fehler, im Nein gegenüber der Gesellschaft das Ja 
zur Produktivität und Freiheit sichern zu wollen (vgl. 1941a, GA I, 231-238). Ungehorsam als 
nicht-produktive Form der Aggression findet bei Fromm keinerlei ethische Rechtfertigung; 
wer rebellierenden Trotz mit Selbstständigkeit verwechselt, findet in Fromm keinen Fürspre-
cher. Diese Erkenntnis und Haltung ist für die Frage, wo Gehorsam und wo Ungehorsam er-
forderlich sind, von entscheidender Bedeutung, weil sich jedes und alles als im Dienst der 
Natur des Menschen und seiner Autonomie stehend auszugeben sucht. Im weiteren Verlauf 
seines Aufsatzes unterscheidet Fromm zwischen autonomem und heteronomem Gehorsam 
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(vgl. 1963d, GA IX, 369), wie später ausgeführt wird. 
 
 

IV. 
 
Es handelt sich bei dem lebendigen Bildungsprozess des Menschen um eine lebenslange 
Geburt: „Die Geburt ist nicht ein augenblickliches Ereignis, sondern ein dauernder Prozess. 
Das Ziel des Lebens ist es, ganz geboren zu werden, und seine Tragödie, dass die meisten 
von uns sterben, bevor sie ganz geboren sind. Zu leben bedeutet, jede Minute geboren zu 
werden“ (1960a, GA IV 313). Humane Erziehung ist Geburtshilfe als „Erziehung zum Leben-
digsein“ (1970i, GA IX, 419), oder - wie Fromm in seinem Spätwerk „Haben oder Sein“ sagt: 
Erziehung zum Sein. Entscheidend für eine Pädagogik im Sinne Erich Fromms ist es, dass 
ein Mensch wirklich aus seinen eigenen Kräften gemäß seiner Natur selber sein Leben als 
höchsten Wert leben kann. „Das Leben ist für den Menschen die höchste Richtschnur“ 
(1966a, GA VI, 192). Aus dieser Bewertung ist der uranfängliche Ungehorsam ethisch und 
psychologisch bestimmt. Ungehorsam um seiner selbst willen oder aus einer anderen Be-
gründung wird damit ebenso als lebensfeindlich abgelehnt wie Gehorsam als höchster Wert 
oder in einer anderen, nicht lebensdienlichen, biophilen Funktion. 
 Eine neue Form von Ehrlichkeit und Glaubwürdigkeit ergibt sich von hier her als Aufgabe 
und Bedingung einer wirklich humanen Erziehung. Sie erstrebt eine lebensfördernde und 
Freiheit motivierende Qualität ihrer Bezogenheit zum Kind, deren Zueinander von Lebens- 
und Freiheitsförderung niemals zerrissen werden darf. Erziehung „in ihrem ursprünglichen 
und grundlegendsten Sinne von [21] e-ducere = herausführen, herausbringen - nämlich des-
sen, was im Menschen ist“ (1955a, GA IV 242), ist in ihren faktischen Vollzügen frei. Sie hat 
die innere Tendenz, sich je in dem Maß zu gewähren oder zurückzunehmen, wie es der Pro-
zess der Bildung verlangt; dem sich entwickelnden Grad an Autonomie des sich bildenden 
jungen Menschen gemäß wird sie überflüssig. Da Fromm Dialektik vom Lebensprozess her 
erfaßt, gilt es, die konkrete Erziehungsbedürftigkeit und -notwendigkeit immer erneut taktvoll 
zu fühlen, dann erst zu reflektieren und zu handeln. Erzieherische Nähe und Distanz sind je 
eine Frage des pädagogischen Taktes, die nur mit Empathie und Reflexion zu beantworten 
ist. Deshalb lassen sich Erfolg und Misserfolg nicht voraus berechnen; vielmehr sollte ein Er-
zieher Geduld haben bzw. einüben, um zu lernen, mit seinen Erwartungen umzugehen. Es 
wäre zu wünschen, dass ein Erzieher fähig ist, bei sich und mit anderen tiefenseelische Vor-
gänge zu verarbeiten, und als professioneller Erzieher sollte er psychoanalytisehe Techniken 
in der Erziehung handhaben können, um im Bezogenheitsmuster von Erziehung nicht blind 
unbewussten Energien und ihrer Struktur ausgeliefert zu sein. Unter diesen Voraussetzun-
gen kann dem jungen Menschen das Abspringen zum eigenen Schwimmen in seinem 
Lebenselement (vgl. 1957a, GA VIII, 25; 1956a, GA IX, 503) gelingen. Erich Fromm hebt bei 
dieser symbolischen Deutung der Erziehung6 besonders hervor, dass Erziehung „niemals an 
die Stelle des Tuns, des Vertrauens (in die eigenen Kräfte, AdV), des Sprungs treten“ 
(1957a, GA VIII, 26) darf, sie soll „darauf hinfuhren, die Vorbereitungen treffen, die Möglich-
keit schaffen“ (ebd.). Ideengeschichtlich lässt sich Fromms Absicht von Erziehung mit den 
Anliegen der Aufklärung und Einsichten der modernen Pädagogik verbinden; was sein eige-
ner Beitrag im Sinne seiner Analytischen Sozialpsychologie sein will, sagt er selber: „Nur in 
dem Maße, in dem die Lebenspraxis von ihren Widersprüchen und ihrer Irrationalität befreit 
wird, kann auch das Weltbild der Wahrheit entsprechen“ (1973a, GA VII, 208). 
 
 

V. 
 
Bereits Fromms Frühschrift: „Psychoanalyse und Soziologie“ (1929a, GA I, 3-5) endet mit 
dem Marx-Zitat: „Die Geschichte tut nichts, sie besitzt keinen ungeheuren Reichtum, sie 
kämpft keine Kämpfe. Es [22] ist vielmehr der Mensch, der wirkliche, lebendige Mensch, der 
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alles tut, besitzt und kämpft“ (1929a, GA I, 5). Fromms geschichtsanthropologisehe Auffas-
sung verbindet sich mit der psychoanalytischen Entdeckung, dass das Unbewusste im Men-
schen „eine Kraft mit einer eigenen Dynamik ist, so dass alle Lebensprozesse, an denen der 
Mensch beteiligt ist, von den den Menschen in seinem Denken, Fühlen und Handeln deter-
minierenden unbewussten Kräften - von seinem seelischen Apparat - mitbestimmt werden“7 . 
Die Geschichte des Menschen wird als innerer Bildungsprozess, in dem der Mensch selber 
entscheiden kann, ob und inwieweit er sich menschlich oder unmenschlich entfaltet, aufge-
faßt. Die menschliche Bildung als widersprüchliche Geschichte des Menschen wird dann 
nicht zum Idol (vgl. 1966a, GA VI, 177 Anm. 21), wenn der Mensch sich seiner unbewussten 
Energien bewusst wird und er so selber sich entscheidendes Subjekt seiner Bildungsge-
schichte wird. Diese lebendige Bildung als innere und äußere Verwirklichung seiner Freiheit 
kommt im konkreten Leben nie zur Ruhe, weshalb sich die Relation von Gehor-
sam/Ungehorsam immer auch als dialektisch-prozessual ausweist. Durch den lebendigen 
Akt des fruchtbringenden Ungehorsams am Anfang seiner Menschwerdung eroberte sich der 
Mensch die grundlegendste und erste Vorbedingung (vgl. 1964a, GA II, 166) dafür, dass sei-
ne Bildungsgeschichte jener produktive Prozess wird, in dem sich der Mensch entscheiden 
kann, menschlich zu werden (vgl. 1963d, GA IX, 367). Ungehorsam, dem die Entscheidung 
zur Menschlichkeit zugrunde liegt und in dem Freiheit faktisch vollzogen wird, ist lebensbeja-
hender, positiver Gehorsam dem Leben gegenüber. „Die Propheten haben mit ihrer messia-
nischen Vorstellung die Idee bestätigt, dass es richtig gewesen war, nicht zu gehorchen; 
dass der Mensch durch seine „Sünde“ nicht verdorben, sondern von den Fesseln der vor-
menschlichen Harmonie befreit wurde. Für die Propheten ist die Geschichte der Ort, wo der 
Mensch menschlich wird“ (ebd.). 
 Fromms Geschichtsanthropologie macht auch seine Auffassung von symbiotischer Fixie-
rung verständlich: „Viele andere schreiten auf dem Pfad des Lebens weiter und können doch 
die Nabelschnur sozusagen nicht vollständig zerreißen; sie bleiben symbiotisch mit Mutter, 
Vater, Familie, Rasse, Staat, Stand, Geld, Göttern usw. verknüpft; niemals werden sie ganz 
sie selbst und sind daher niemals [23] ganz geboren“ (1960a, GA VI, 313). Die Dialektik als 
Widerspruchserfahrung in seiner Bildungsgeschichte kann ein Mensch produktiv leben, in-
dem er seine humanen Kräfte verwirklicht; kann ein Mensch nicht-produktiv zerstören, wenn 
er sich anders als menschlich verwirklicht. In einem lebensbejahenden Akt des Ungehor-
sams vollzieht ein Mensch je seine innere Geburt (vgl. 1960a, GA VI, 313) bzw. seinen seeli-
schen Sprung (vgl. 1957a, GA VIII, 25) erneut, löst beim Schwimmen in seinem Lebensele-
ment Zug um Zug symbiotisehe Abhängigkeiten auf und eröffnet sich allmählich eine produk-
tivere Lebensweise aus seinem authentischen Selbst heraus. In ihrem Bildungsprozess kön-
nen jedoch auch Erzieher noch so symbiotisch abhängig sein, dass sie ihre eigenen, nicht 
überwundenen Fixierungen stillschweigend auf Kinder und Jugendliche übertragen (vgl. 
1956a, GA IX, 500), weil sie nicht-produktiven Gehorsam verlangen und produktiven Unge-
horsam unterbinden. Ungehorsam von jungen Menschen ist dann tatsächlich für einen sol-
chen Erzieher eine Qual, weil die Ursachen ihm unbekannt bleiben. Dabei finden Erzieher 
auch leicht Unterstützung in ökonomischen Faktoren, zwischenmenschlichen Beziehungen 
und ideologischen Rechtfertigungen, weil sie von derselben Art und Weise des gesellschaft-
lichen Unbewussten, das lebendshemmend oder gar zerstörend wirkt, geprägt sind (vgl. 
1949c, GA I, 211). Bedenkt man das, so ergibt sich die für eine humane Erziehung notwen-
dige Konsequenz, dass ein Erzieher fähig sein sollte, in dem pädagogischen Bezogenheits-
muster, in dem er je wirkt, konkret mit Übertragungen und Gegenübertragungen umgehen zu 
können, nicht um Therapie zu betreiben, sondern um humane Erziehung zu ermöglichen. Ei-
ne diesen Forderungen entsprechende, psychoanalytisch fundierte Erziehung hätte freilich, 
ohne selbst Therapie zu sein, eine therapeutische Nebenwirkung, die humane Erziehung als 
wohltuend und belebend wahrnehmen lässt, weil das Werden des Selbst gefördert wird. Dar-
aus ergibt sich, dass ein Erzieher durch seine Person und seine Fähigkeiten hindurch 
konkret Verantwortung für das Selbstwertgefühl junger Menschen trägt. 
 Eine dynamisch-analytische Geschichts- und Bildungsauffassung kann Motivations-
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grundlage einer menschlichen Erziehung sein, weil sie die subjekthafte Aktualisierung der 
dem Menschen eigenen Kräfte fördert. Für Fromms ganzheitliche Anthropologie ist es cha-
rakteristisch, dass es sich dabei um die produktiven Fähigkeiten [24] der Vernunft und Liebe 
handelt, durch die der Mensch ganz Mensch wird. Liebe und Vernunft sind die höchsten 
Formen menschlicher Lebendigkeit, weil sich in ihnen die Bezogenheit lebensfördernd aus-
drückt. Im Unterschied zu S. Freud bestimmt nach E. Fromm nicht das Triebschicksal den 
Menschen im Sinne der Libidotheorie, sondern die jeweilige Form der Aktualisierung seiner 
vorgängigen Bezogenheit formt den sich bildenden Charakter. „Eine Theorie aber, die an-
nimmt, der Charakter werde durch die Art der zwischenmenschlichen Beziehungen geformt, 
wie sie in einer bestimmten Kultur existiert und geformt wird, muss, um mit H. S. Sullivan zu 
sprechen, eine Theorie der zwischenmenschlichen Beziehung sein“ (1949c, GA I, 212). Da 
Fromm den Menschen nie als in sich selbst kreisendes Subjekt ansieht, sondern als Wesen 
der Bezogenheit, treten in einer Pädagogik aus Fromms Sicht die faktisch gelebten Bezo-
genheitsmuster von Erziehung in den Vordergrund. Aus Fromms analytischem Terminus der 
Charakterorientierung könnte man versuchen, einen pädagogischen Begriff eines Bezogen-
heitsmusters zu gewinnen, um mit ihm die Analyse pädagogischer Sachverhalte im charakte-
rologischen Sinne zu betreiben. 
 Da für Fromm der Mensch immer schon bezogen ist, wobei die gesellschaftlichen Bezie-
hungen von besonderer Bedeutung sind, geht es in einer Erziehung im Sinne Fromms primär 
um die Qualität der gesellschaftlichen Beziehungen des Menschen, die der junge Mensch 
wirklich erfährt, um seinen Charakter inhaltlich auszubilden. In einer menschlichen Bildung 
und lebendigen Erziehung entwickelt der Mensch dann die „Kräfte seiner Vernunft und Liebe, 
bis er eine neue Harmonie zwischen sich selbst, seinen Mitmenschen und der Natur erzeugt“ 
(1963d, GA IX, 367). In einer an Liebe und Vernunft orientierten Gesellschaft erführe der 
junge Mensch die Chance, seinen Charakter und folglich seine Bezogenheitsmuster 
menschlicher zu bilden. Leider ist aber auch schon seit längerem unser Bildungs- und Erzie-
hungssystem an einer einseitig cerebral-intellektuellen Leitidee orientiert und führt zu ent-
sprechender Verkrüppelung junger Menschen. 
 Da in einem Menschen immer eine Mischung bzw. Konfiguration produktiver und nicht-
produktiver Charakterorientierungen vorhanden ist, geht es in einer dynamischen Bildung 
und geburtsfördernden Erziehung entschieden darum, die produktiven Fähigkeiten je [25] 
kräftiger zu stärken, damit die Korrelation der Bezogenheit zu sich, den Mitmenschen und 
der Natur sich lebendiger und menschlicher bildet. Die nicht-produktiven Orientierungen 
werden innerhalb einer sich so verändernden Charakterstruktur verwandelt, integriert und 
schwächen ihre inhumane Intensität und Eigenart allmählich ab. Wenn auch die nicht-
produktiven Orientierungen nie völlig verschwinden, sollte es dennoch das Ziel von Bildung 
und Erziehung sein, innerhalb eines Charakters die produktiven Orientierungen zu einer 
Dominanz gelangen zu lassen, durch die die nicht-produktiven Orientierungen eine andere 
Qualität erlangen. So veränderte sich im Laufe des Erziehungsprozesses im pädagogischen 
Bezogenheitsmuster die Charakterstruktur von Erzieher und Erzogenen korrelativ. Durch die 
Widersprüche seiner Bildung und Erziehung hindurch sollte jedoch ein Mensch über die Art 
und Weise seiner Bezogenheit so weit entscheidungsfähig werden, dass er produktiver seine 
Bezogenheit leben lernt. Dann verwirklicht ein Mensch mit Hilfe einer biophil-orientierten Er-
ziehung seine menschliche Liebes- und Vernunftfähigkeit. Das erstrebte Lebens-, Bildungs- 
und Erziehungsziel ist die neue Harmonie, die „ein ‘neues’, vom Menschen selbst geschaffe-
nes Paradies“ ist, „ein Paradies, das er nur schaffen konnte, weil er wegen seines Ungehor-
sams gezwungen wurde, das alte’ Paradies zu verlassen“ (1963d, GA IX, 368). Von hier her 
erscheinen symbiotische Fixierungen als lebenshemmende Überbleibsel des alten Paradie-
ses im konkreten Leben, in dem nicht-produktive Formen des Ungehorsams und Gehorsams 
wirksam sind. 
 Ob ein Mensch menschlich bild- und erziehbar wird, hängt davon ab, inwieweit er seine 
primären und symbiotischen Fixierungen im Akt eines fruchtbringenden Ungehorsams zer-
stören kann. In dem Maße, wie diese Abnabelung gelingt, wird ein Mensch liebesfähig, 
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zugleich erziehungs- und bildungsfähig: der Mensch nimmt neue Beziehungen zur Welt auf 
und entwickelt sich selbst in dieser produktiven Korrelation hin zum ganzen Menschen: „Die 
Fähigkeit zur Liebe hängt davon ab, ob es uns gelingt, unseren Narzissmus und die inzestu-
öse Bindung an die Mutter und die Sippe zu überwinden. Sie hängt von unserer Fähigkeit ab, 
zu wachsen und eine produktive Orientierung in unserer Beziehung zur Welt und zu uns 
selbst zu entwickeln“ (1956a, GA IX, 51 1). Weil die produktive Orientierung unserer Bezie-
hung zur Welt mit der eigenen Selbstverwirklichung [26] korreliert, sind in einer im Sinne 
Fromms sich verwirklichenden Bildung und Erziehung sowohl der materiale, auf Inhalte be-
zogene, und formale, auf Fähigkeiten bezogene Aspekt miteinander verbunden. „Der ver-
hältnismäßig plötzliche Übergang vom Fötus zur menschlichen Existenz und das Durch-
schneiden der Nabelschnur ist ein Zeichen dafür, dass das Kind vom Mutterleib unabhängig 
geworden ist. Aber diese Unabhängigkeit ist nur in dem Sinne wirklich eingetreten, als beide 
Körper jetzt voneinander getrennt sind. In bezug auf seine Körperfunktionen bleibt das Klein-
kind noch ein Teil der Mutter. Es wird von ihr gefuttert, getragen und sein Leben hängt von 
ihrer Fürsorge ab. Langsam nur gelangt das Kind dazu, die Mutter und Gegenstände als von 
ihm getrennte Größen zu erkennen. Bei diesem Prozess spielt die neurologische und die all-
gemeine körperliche Entwicklung des Kindes eine wichtige Rolle, dass es lernt, Gegenstän-
de - körperlich und geistig - zu erfassen und mit ihnen umzugehen. Durch die eigene Aktivität 
lernt es, die Welt außerhalb seiner selbst kennen. Der Individuationsprozess wird durch die 
Erziehung gefördert“ (1941a, GA I, 232). 
 Wie in der Liebe gewinnt ein Mensch auch durch seine Vernunft nicht nur ein Gefühl sei-
ner eigenen Identität, sondern auch eine geistige und gefühlsmäßige Orientierung in der 
Welt. Durch diese geistige und gefühlsmäßige Korrelation und Balance in der Bildung über-
windet die Pädagogik einen einseitigen Rationalismus, ebenso einen einseitigen Emotiona-
lismus, gleichzeitig eine narzisstische Ichzentrierung und eine hilflose Abhängigkeit (vgl. 
1956a, GA IX, 455). Bildung und Erziehung, die faktisch von ihren Motiven her menschlich 
sind, sind liebesfähig und vernunftgemäß, produktiv und rational; denn sie fördern „das adä-
quate Funktionieren und Wachstum des Ganzen, von dem sie einen Teil bilden“ (1973a, GA 
VII, 238) und beziehen sich auf alle Objekte (vgl. 1956a, GA IX, 467ff.). So soll ein Mensch 
Zug um Zug eine ausbalancierte Korrelation seiner emotionalen und geistigen Fähigkeiten in 
den Beziehungen zu sich, seinen Mitmenschen und zur Welt leben lernen. 
 
 

VI. 
 
In pädagogischer Hinsicht fungiert die neue Harmonie als geschichtlich geprägtes 
Erziehungsziel im Sinne einer dynamischen und paradoxen Hoffnung: „Die richtige 
Einstellung ist weder stürmische , [27] Ungeduld noch passives Abwarten; richtig ist eine 
dynamische Hoffnung. Diese Hoffnung ist in der Tat paradox. Sie setzt eine Haltung voraus, 
die mit der Möglichkeit rechnet, dass das Heil in eben diesem Augenblick eintritt, während 
wir gleichzeitig bereit sind es hinzunehmen, dass es zu unseren Lebzeiten und vielleicht in 
vielen künftigen Generationen nicht zur Erlösung kommt“ (1966a, GA VI, 176). Von dieser 
Haltung her erscheint der Bildungsprozess des Menschen als eine über Generationen 
hinausgehende Selbstbildung, die in der Einstellung einer dynamisch paradoxen Hoffnung 
ihr regulatives Ziel hat. In diesem Sinne spricht Erich Fromm auch von einer „rationalen 
Vision“ (1956a, GA IX, 511). Wenn eine Erziehung von dieser Hoffnung bzw. Vision her 
bestimmt und gefühlsmäßig fundiert ist, geht sie auf den Ernst der Bewährung im Hier und 
Jetzt, tatsächlich etwas Menschliches produktiv zu verwirklichen, ein, ohne dabei das Gefühl 
zu haben, je die neue Harmonie schon zu erreichen. Menschliche Bildung bleibt auch in 
dieser Hinsicht ein stetiger Geburtsprozess. Insofern je ein Mensch diesen 
Aufgabencharakter seines Lebens in einer Situation ernst nimmt, trägt seine 
Individualgeschichte dazu bei, dass „Friede herrscht zwischen Mensch und Mensch und zwi-
schen Mensch und Natur“ (1963d, GA IX, 367f.). Frieden selber ist kein Zustand, sondern 
eine dynamische Herausforderung in den Widersprüchen des Lebens. Eine dynamisch 
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des Lebens. Eine dynamisch paradoxe Hoffnung bewahrt die Erziehung davor, Idole und 
Projektionen auszubilden, die auf Kinder übertragen werden, motiviert dazu, dem Kind seine 
Freiheit zuzugestehen und es darin zu bestärken, sein Leben als Friedensförderung einzu-
üben. Der Machtkampf zwischen Erzieher und jungen Menschen lässt sich von der Einstel-
lung einer paradoxen Hoffnung her in ein friedensfähiges Bezogenheitsmuster verändern. 
Humane Erziehung ist zugleich Friedenserziehung und ihre gesellschaftliche Bedeutung ist 
kreativ: „Die Gesellschaft hat also nicht nur die Funktion, etwas zu unterdrücken obwohl sie 
auch diese Funktion hat - sondern auch eine kreative Funktion. Die Natur des Menschen, 
seine Leidenschaften und seine Ängste, sind ein Produkt der Natur. Tatsächlich ist der 
Mensch selbst die wichtigste Schöpfung und Errungenschaft des unaufhörlichen menschli-
chen Bemühens, die Dokumentation dessen, was wir Geschichte nennen. Es ist die beson-
dere Aufgabe des Sozialpsychologen, diesen Prozess der Selbsterzeugung des Menschen 
in der [28] Geschichte verstehen zu lernen“ (1941a, GA I, 224f.). 
 Eine dynamisch kreative und zugleich friedensfördernde Bezogenheit in der Erziehung 
lebt aus einer sich verwirklichenden Liebe heraus, die sich je der Aufgabe stellt, Projektionen 
immer mehr abzubauen. „Die so erfahrene Liebe ist eine ständige Herausforderung; sie ist 
kein Ruheplatz, sondern bedeutet, sich zu bewegen, zu wachsen, zusammenzuarbeiten. Ob 
Harmonie waltet oder ob es Konflikte gibt, ob Freude oder Traurigkeit herrscht, ist nur von 
sekundärer Bedeutung gegenüber der grundlegenden Tatsache, dass zwei Menschen sich 
vom Wesen ihres Seins her erleben, dass sie miteinander eins sind, indem sie mit sich selbst 
eins sind, anstatt vor sich selber auf der Flucht zu sein. Für die Liebe gibt es nur einen Be-
weis: die Tiefe der Beziehung und die Lebendigkeit und Stärke in jedem der Liebenden. Das 
allein ist die Frucht, an der Liebe zu erkennen ist“ (1956a, GA IX, 501f.). In einer Erziehung, 
in der Liebe lebt, ist eine dynamisch paradoxe Hoffnung jene unversiegbare Motivquelle, aus 
der ein Mensch den Mut gewinnt, seine eigenen Probleme selber zu lösen; weder der Erzie-
her noch der junge Mensch flüchten dann in die Übertragung eigener Probleme auf andere 
und anderes. In dem Maße, wie ein pädagogisches Bezogenheitsmuster liebevoll ist, kann 
es ein Ferment kreativer gesellschaftlicher Beziehungen sein, aber auch eine produktive Be-
ziehung zur Natur und die Ermöglichung einer menschlichen Gotteserfahrung fördern (vgl. 
1966a, GA VI, 83-226). 
 
 

VIII. 
 
Der Charakter des Menschen wird bei Erich Fromm sowohl dynamisch als auch wider-
sprüchlich aufgefaßt. Das wird für Fromm bereits am Anfang der Menschheitsgeschichte im 
widersprüchlichen Verhalten von Prometheus einerseits und Adam und Eva andererseits 
sichtbar. Während im griechischen Mythos Prometheus bei seinem fruchtbringenden Unge-
horsam bleibt und weiter progrediert, fallen Adam und Eva im alttestamentlichen Mythos hin-
ter ihre Menschwerdung zurück, regredieren in die vormenschliche Einheit durch ihren nicht-
produktiven Gehorsam (vgl. ÜU 10; GA IX, 368). Mit seiner Deutung der beiden Mythen 
meint Fromm nicht zwei wesensverschiedene Menschen, sondern alternative Möglichkeiten 
des Menschen, mit seinen Kräften umzugehen. Durch Prometheus [29] wird die Fähigkeit 
des Menschen, sich zu entwickeln, deutlich, während in Adams und Evas Reue und Bitte um 
Vergebung (ebd.) die Furcht des Menschen vor der Freiheit (vgl. 1941a, GA I 215-392) dar-
gestellt ist. In den widersprüchlichen Reaktionen seiner Gesamtpersönlichkeit auf die Her-
ausforderungen des Lebens aktualisiert der Mensch sich seinem Wesen nach als Wider-
spruchswesen: „Ich glaube, dass sich das Dilemma lösen lässt, wenn man das Wesen des 
Menschen nicht als eine gegebene Qualität oder als eine Substanz, sondern als einen der 
menschlichen Existenz innewohnenden Widerspruch definiert“ (1964a, GA II, 241). Weil der 
Mensch ein Wesen der Bezogenheit und des Widerspruchs ist, bleiben in einem pädagogi-
schen Bezogenheitsmuster Progression und Regression alternative Möglichkeiten. 
 Nachdem der Mensch im lebendigen Akt des fruchtbringenden Ungehorsams seine Ge-
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schichte als Selbstbildung begonnen hat, kann er diesen Prozess seiner autonomen Ver-
menschlichung fortsetzen progredieren - oder hinter seine anfängliche Selbstwerdung zu-
rückfallen - regredieren. Diesen alternativen Möglichkeiten seiner Geschichte und Bildung 
kann ein Mensch nicht entrinnen, er kann wohl sein Dilemma aus eigenen Kräften in der 
Entscheidung jeweils progressiv oder regressiv beantworten. Eine gelungene Bildung oder 
Erziehung stärkt zwar die menschlichen Kräfte, dabei darf sich jedoch nicht die Illusion ein-
schleichen, das Ziel bereits erreicht zu haben. In der Regression stellt der Mensch seine ihm 
eigenen Fähigkeiten seiner eigenen Selbstzerstörung und nicht der Zerstörung primärer oder 
symbiotischer Fixierungen zur Verfüg4ng. Die Regression ist auch kein energieloser Rückfall 
ins Vormenschliche, sondern mit eigenen, schon entwickelten Fähigkeiten vollzogene 
Selbstzerstörung. Eine solche Zerstörung kann auch in einer Bildung und Erziehung sich er-
eignen, etwa dann, wenn das Erreichte genügt oder größere Herausforderungen zu bewälti-
gen wären. Eine an der dynamischen Hoffnung orientierte Erziehung wird demgegenüber 
aus dem Vertrauen in die bereits entwickelten Fähigkeiten auch schwierigere Probleme an-
gehen und den Bildungsprozess belastbarer und erprobungsfähiger erleben. Für eine Päda-
gogik ergibt sich die Forderung, in alternativen Situationen und bei gleichzeitigem Auftreten 
antagonistischer Gefühle (Ambivalenzen z. B. von Lust- Unlustgefühlen, Hass - Liebe) ein 
feines Gespür und eine möglichst [30] wahrheitsgemäße Reflexion zu gewinnen, um Unter- 
bzw. Überforderungen wahrzunehmen. Im pädagogischen Bezogenheitsmuster sollen so 
durch wechselseitige Geduld und Achtung (1956a, GA IX, 507f.) Entscheidungen heranreifen 
können. 
 Was im weiteren Bildungsprozess schon an entwickelter Energie dem Menschen zur 
Verfügung steht, kann in die Regression der Bildung umgeleitet werden, sobald eine Heraus-
forderung nicht mit den entwickelten Fähigkeiten korreliert. In einer solchen Entscheidungssi-
tuation befindet sich die Menschheit heute durch ihre technische Verfügung über Atomwaf-
fen. Dennoch ist die Zukunft des Menschen nicht ausweglos, weil der fruchtbringende Unge-
horsam als produktiver Ausdruck der menschlichen Fähigkeiten möglich bleibt und gerade in 
einer solchen Entscheidung gefordert ist. So kommt Erich Fromm zu seiner eindringlichen, 
prophetisch klingenden Mahnung: „Wenn auch die Fähigkeit zum Ungehorsam den Anfang 
der Menschheitsgeschichte darstellt, so könnte doch der Gehorsam sehr wohl deren Ende 
sein“ (1963d, GA IX, 368). Diese Mahnung Erich Fromms macht eine pädagogische Mög-
lichkeit sichtbar, wie in einer von Regressionen bedrohten Situation auch der Erzieher wirken 
kann. Unter Hinweis auf die positiven Möglichkeiten kann der Erzieher Konsequenzen und 
Alternativen aufzeigen, die sich aus Regressionen ergeben können. Damit kann die Ent-
scheidung des Menschen zum Gebrauch seiner produktiven Fähigkeiten geweckt werden. 
 Die Bedingung der Möglichkeit einer Selbstzerstörung des Menschen gründet in der Wi-
dersprüchlichkeit seines Charakters, die sich in den zwischenmenschlichen Beziehungen 
ebenso auswirkt, wie in der Bezogenheit des Menschen zur Natur, wie die Umweltproblema-
tik überdeutlich heute erkennen lässt. Erziehung kann sich in eine energiegeladene, ent-
fremdete Form von Erziehung umwandeln, bei der lebensbejahender Ungehorsam nachhal-
tig unterdrückt und Gehorsam mit offener oder anonymer Gewalt verlangt wird. Der junge, 
bereits entwickelte Mensch wird dabei auf ein früheres Stadium seines Kindseins zurückge-
drängt. Über Konflikte zwischen der bereits entfalteten Ungehorsamsfähigkeit des jungen 
Menschen und den gesteigerten Gehorsamsforderungen der Erzieher braucht man sich 
dann nicht zu wundern. Ungehorsam ist so tatsächlich eine Qual und kann erst überwunden 
werden, insofern der Erzieher sich [31] seine inneren Haltungen bewusst macht und tatsäch-
lich ändert. Eine verhängnisvolle und hoffnungslose Situation wäre freilich erreicht, wenn ei-
ne nekrophile Haltung so weit sich ausbreitete, dass jeder Ungehorsam als Aktualisierung 
einer biophilen Einstellung ausgerottet wäre. 
 Eine dynamisch paradoxe Hoffnung, so lange sie als Lebenseinstellung realisiert werden 
kann, vermittelt eine Erziehungshaltung, die geburtsfördernd auch angesichts bedrohlicher 
Herausforderungen bleibt. In einer von der paradoxen Hoffnung bestimmten Erzieherhaltung 
ist die Erinnerung an den ersten Akt des Ungehorsams lebendig und mithin der Glaube an 
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die produktiven Möglichkeiten des Menschen wirksam. Wegen der Anfälligkeit der Erziehung 
gegenüber regressiven und nekrophilen Tendenzen ist vom Erzieher gerade heute eine Ein-
stellung paradoxer Hoffnung und jener Liebe verlangt, in der er erfahrbar beweist, dass er 
mit sich selbst, mithin in seinen Fähigkeiten mit seinem Wesen, eins ist (vgl. 1956a, GA IX, 
501). Die Liebesfähigkeit des Erziehers sollte sich dynamisch weiterentwickeln, um größeren 
Anforderungen gewachsen zu sein. Unser Ausbildungssystem für junge Pädagogen, das zur 
Zeit zu praxisfern durchgeführt wird, bietet leider kaum ausreichende Möglichkeiten, durch 
Erfahrung erziehungs- und liebesfähiger zu werden. Was zu wünschen ist, sind analytisch-
sozialpsychologisch fundierte Praxisübungen, in denen durch Erfahrung Erziehung lebendig 
gelernt wird und in denen der Mensch in der Mitte steht8. 
 
 

VIII. 
 
Das Dilemma der menschlichen Existenz und die damit verbundene Verantwortung der Er-
ziehung zeigt sich heute besonders kraß, weil der Mensch seine Fähigkeiten einseitig bis zur 
Verfügung über Atomwaffen technisch ausgebildet hat, in seiner emotionalen Entwicklung 
jedoch noch in der Steinzeit lebt (1963d, GA IX, 368). Die tiefenseelische Bedingung eines 
Menschheitssuizides ist vorrangig im regressiven, lebenszerstörenden Gehorsam begründet: 
„Wenn die Menschheit Selbstmord begehen wird, dann deshalb, weil die Menschen denen 
gehorchen werden, die ihnen befehlen, auf den Knopf zu drücken, der die Vernichtung aus-
löst, weil sie den archaischen Leidenschaften von Angst, Hass und Gier und den veralteten 
Klischeevorstellungen von der Souveränität des Staates und der [32] nationalen Ehre gehor-
chen werden“ (ebd.). Die lebensbedrohende Gefahr geht vom Menschen, der in der Sowjet-
union und der „freien Welt“ seinem Wesen nach kein anderer ist, aus: „Die Sowjetführer re-
den viel von der Revolution, und wir in der „freien Welt“ reden viel von der Freiheit. Aber sie 
wie wir unterbinden den Mut zum Ungehorsam - in der Sowjetunion ausdrücklich und ge-
waltsam, in der „freien Welt“ unausgesprochen und mit den raffinierten Methoden der Über-
redungskunst“ (ebd.). 
 Unsere modernen Erziehungsmethoden bedienen sich oft einer geheimen Form von Au-
torität, die entgegen ihrer offenkundigen Behauptung dennoch einen blinden Konformitäts-
gehorsam fordert. Kinder und Jugendliche, aber auch Erzieher können den Träger einer a-
nonymen Autorität nicht so leicht erkennen, weil sie von einer Herdenerfahrung unbewusst 
gefesselt sind. Dann ist eine Auseinandersetzung mit dem Träger der Autorität erheblich er-
schwert; die Fähigkeit zum Ungehorsam kann bis zur Ohnmacht erlahmen und eine 
nekrophile Tendenz gefördert werden. Es hält sogar der Mensch in einer solchen Situation 
sein konformistisches Funktionieren für eigene Aktivität. „Aber gerade weil es keine offene 
Autorität gibt, weil der einzelne nicht gezwungen’ wird zu gehorchen, kann er sich der Illusion 
hingeben, er handle freiwillig und folge nur seinem eigenen Willen und Entschluss oder er 
richte sich nur nach einer ,rationalen’ Autorität. Wer könnte wohl dem Vernünftigen’ den Ge-
horsam verweigern, wer wollte der Computer-Bürokratie nicht gehorchen, wer kann den Ge-
horsam verweigern, wenn er nicht einmal merkt, dass er gehorcht? In der Familie und in der 
Erziehung geschieht dasselbe. Die missverstandenen Theorien von der progressiven Erzie-
hung haben zu einer Erziehungsmethode geführt, bei der dem Kind nicht mehr gesagt wird, 
was es zu tun hat, wo ihm keine Anordnungen gegeben werden oder wo es nicht bestraft 
wird, wenn es solche nicht ausführt. Das Kind soll sich selbst ausdrücken’. Aber es wird ihm 
von seinen ersten Tagen an ein heilloser Respekt vor der Konformität eingeimpft, die Angst, 
anders’ zu sein, und die Furcht, sich von der Herde zu entfernen. Der so in Familie und 
Schule aufgezogene ‘Organisationsmensch’, dessen Erziehung dann in den großen Instituti-
onen vervollständigt wird, besitzt Meinungen, aber keine Überzeugungen; er amüsiert sich 
und ist unglücklich dabei; er ist sogar bereit, sein Leben und das seiner Kinder im freiwilligen 
[33] Gehorsam gegenüber unpersönlichen und anonymen Mächten zu opfern. Er akzeptiert 
die Kalkulationen, die man über die voraussichtlichen Todesopfer anstellt, wie sie bei den 
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Diskussionen über einen Atomkrieg üblich geworden sind: Die Hälfte der Bevölkerung eines 
Landes tot - ‘noch ganz annehmbar’; zwei Drittel tot - ‘vielleicht gerade nicht mehr’“ (1963d, 
GA IX, 372). Die technischen Möglichkeiten des Menschen über Atomkraft einerseits und 
blinder Konformitätsgehorsam andererseits sind heute jene gefährlichsten Bedrohungen der 
Menschheit, die auch unsere Verantwortung gegenüber der Erziehung junger Menschen 
herausfordert. Können wir uns heute eine Erziehung zu einem blinden Gehorsam noch leis-
ten und was wird unternommen, um produktiven Ungehorsam zu fördern? 
 
 

IX. 
 
Nachdem Erich Fromm in seinem eingangs erwähnten Aufsatz die gegenwärtige Brisanz des 
psychologischen und ethischen Problems des Ungehorsams mit eindringlichem Ernst darge-
stellt hat, hebt er, um jedes Missverständnis auszuschließen, die dialektische Struktur zwi-
schen Gehorsam und Ungehorsam ausdrücklich hervor: „Mit all dem ist natürlich nicht ge-
sagt, dass jeder Ungehorsam eine Tugend und jeder Gehorsam ein Laster sei. Eine derarti-
ge Auffassung würde die dialektische Beziehung außer acht lassen, die zwischen Gehorsam 
und Ungehorsam besteht. Immer wenn die Prinzipien, denen man gehorcht und denen man 
nicht gehorcht, miteinander unvereinbar sind, ist ein Akt des Gehorsams dem einen Prinzip 
gegenüber notwendigerweise ein Akt des Ungehorsams seinem Widerpart gegenüber und 
umgekehrt“ (1963d, GA IX, 368). Wer in der Erziehung einen absoluten Gehorsam oder Un-
gehorsam fordert, findet dafür bei E. Fromm keinerlei Zustimmung; vielmehr verweist die 
Dialektik zwischen Ungehorsam und Gehorsam auf die innere Bindung des Menschen und 
seiner Erziehung an Prinzipien und Werte, die in den gesellschaftlichen Beziehungen von 
Menschen ge- und erlebt werden. Ungehorsam und Gehorsam werden durch die Lebens-
praxis geprägt, sie aktualisieren sich dynamisch und widersprüchlich, und drücken jene Wer-
tung aus, die faktisch gelebt wird. Dabei kommt es entscheidend darauf an, dass ein 
Mensch, indem er gehorcht oder ungehorsam ist, den lebendigen Selbstwert seiner [34] hu-
manen Existenz entfalten kann. Gehorsam und Ungehorsam sollten jeweils im Dienst der 
Natur des Menschen und seiner Autonomie stehen. Dabei kann das Ja von heute morgen 
schon ein Nein im Dienst des Lebens und der Freiheit sein. 
 Beim Problem des Gehorsams/Ungehorsams geht es letztlich darum, wie Gehorsam 
bzw. Ungehorsam ethisch und psychologisch begründet ist: „In Wirklichkeit geht es also nicht 
um die Frage, ob ich ungehorsam bin oder nicht, sondern wem gegenüber ich gehorche oder 
ungehorsam bin“ (1963b,GA IX, 351). Damit spiegelt die Dialektik der Relation Gehor-
sam/Ungehorsam den der menschlichen Existenz innewohnenden Widerspruch wider. Um 
das aufzuzeigen, wählt E. Fromm ein produktives Beispiel der Menschheitsgeschichte aus, 
um sogleich über dieses Beispiel hinaus die produktiven Chancen in unserer Bildung und Er-
ziehung zu benennen: „Das klassische Beispiel für diese Dichotomie bietet uns Antigone. 
Wenn sie den unmenschlichen Gesetzen des Staates gehorcht hätte, so hätte sie notwendi-
gerweise den Gesetzen der Menschlichkeit nicht gehorcht. Wenn sie letzteren gehorchte, 
musste sie den ersteren den Gehorsam verweigern. Alle Märtyrer der Religion, der Freiheit 
und der Wissenschaft mussten denen den Gehorsam verweigern, die sie mundtot zu ma-
chen suchten, um ihrem eigenen Gewissen, den Gesetzen der Menschlichkeit und Vernunft 
folgen zu können“ (1963b, GA IX, 368f.). Wen die Dialektik von Gehorsam und Ungehorsam 
betrifft, der steht in der Entscheidung, nach welchen Werten er seine innere Haltung orientie-
ren soll; er hat dabei die Wahl, den Gesetzen der Menschlichkeit und Vernunft oder den Ge-
setzen der Unmenschlichkeit und Irrationalität zu gehorchen. 
 Die Fähigkeit zur Entscheidung ist beim Menschen unterschiedlich, entsprechend dem 
Grad des menschlichen Prozesses des Sich-Lösens - gemäß seiner Charakterreife -, ausge-
bildet: „Wenn ein Mensch nur gehorchen und nicht auch den Gehorsam verweigern kann, ist 
er ein Sklave; wenn er nur ungehorsam sein und nicht auch gehorchen kann, ist er ein Re-
bell und kein Revolutionär; er handelt dann aus Zorn, aus Enttäuschung und Ressentiment 
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und nicht aus Überzeugung oder Prinzip“ (ebd.). Erst „der revolutionäre Charakter ist ein 
Humanist, sofern er in sich die ganze Menschheit erfährt und ihm nichts Menschliches fremd 
ist ... Er kann ‘nein’ sagen und gehorsam sein, eben weil er ja’ sagen kann und jenen 
Grundsätzen [35] gehorcht, die in Wahrheit seine eigenen sind“ (1963b, GA IX, 353). E. 
Fromm ist davon überzeugt, „dass es so etwas wie die menschliche Natur gibt, etwas was 
das Wesen des Menschen ausmacht ... wodurch der Mensch Mensch ist“ (1973a, GA VII, 
197). Der revolutionäre Charakter hat seine Fähigkeiten so weit entwickelt, dass er in seinem 
Gehorsam jenen Grundsätzen folgt (gehorcht), die in Wahrheit seiner Natur als Mensch ent-
springen. Die inneren Werdemöglichkeiten des Menschen sind in den Fähigkeiten des revo-
lutionären Charakters produktiv und vollständig entfaltet. Deshalb ist der Revolutionär im 
charakterologischen Sinne der Analytisehen Sozialpsychologie Erich Fromms der „voll entfal-
tete Mensch“ (1963b, GA IX, 353) und sein Gehorsam bzw. sein Ungehorsam ein autono-
mer. 
 Die Prinzipien und Werte, an denen sich ein Mensch orientieren soll bzw. die er ignoriert, 
sind in seinem Wesen als Mensch immer schon potentiell vorhanden. Alle Ausprägungen der 
menschlichen Beziehungen und mithin auch die Erziehung haben sich an der Eigenart der 
menschlichen Natur und ihrer Autonomie zu orientieren. Diese humanistische Haltung Erich 
Fromms bestimmt einzig und alleine seine Auffassung von der Relation Gehor-
sam/Ungehorsam; in seiner Sicht des revolutionären Charakters kommt das treffend zum 
Ausdruck. Jeder Gehorsam bzw. Ungehorsam, der nicht den menschlichen Wesensgesetzen 
folgt, ist heteronom. Von Fromms Frühschrift: „Psychoanalyse und Soziologie“ (1929a, GA I, 
3-5) bis zu seinem Spätwerk: „Haben oder Sein“ (1976a, GA II, 269-414) tritt uns ein über-
zeugter Humanismus entgegen, der nicht idealistisch, sondern lebensbezogen ist und be-
sonders in Fromms Auffassung vom Revolutionär und in seiner Wertschätzung eines produk-
tiven Ungehorsams uns begegnet. Weil jedoch die meisten Menschen zu einem fruchtbrin-
genden Ungehorsam unfähig sind - weder autonom noch gesund leben - da ihre nicht-
produktiven Orientierungen in ihrer Lebenspraxis überwiegen, kommt E. Fromm zu seiner 
Aussage: „Ich behaupte, dass der revolutionäre Charakter, der gesunde Mensch in einer ver-
rückten Welt, der voll entwickelte Mensch in einer verkrüppelten Welt, der wache Mensch in 
einer Welt, die im Halbschlaf liegt, ist“ (1963b, GA IX, 353; vgl. 1956a, GA IX, 518). [36] 
 
 

X. 
 
Die unterschiedlichen Formen des Gehorsams klar definierend, faßt Erich Fromm zusam-
men: „Jeder Gehorsam gegenüber einer Person, einer Institution oder Macht (heteronomer 
Gehorsam) ist Unterwerfung; er impliziert, dass ich auf meine Autonomie verzichte und einen 
fremden Willen oder eine fremde Entscheidung anstelle meiner eigenen akzeptiere. Wenn 
ich dagegen meiner eigenen Vernunft oder Überzeugung gehorche (autonomer Gehorsam), 
so ist das kein Akt der Unterwerfung, sondern ein Akt der Bejahung. Meine Überzeugung 
und mein Urteil sind - sofern sie wirklich die meinen sind - ein Teil von mir. Wenn ich diesen 
und nicht dem Urteil anderer folge, bin ich wirklich ich selbst. Man kann das Wort gehorchen’ 
deshalb nur in einem metaphorischen Sinn und in einem Sinn, der sich von der Bedeutung 
des heteronomen Gehorsams’ grundsätzlich unterscheidet, verwenden (1963d, GA IX, 369). 
 Die Einführung in Fromms pädagogisch relevante Grundanliegen lässt sich nach dieser 
begrifflichen Klärung weiter abrunden. Ein Erzieher sollte somit liebevoller und vernunftge-
mäßer leben lernen (vgl. 1956a, GA IX, 501), dass es ihm gelingt, seine produktiven 
Fähigkeiten innerhalb seiner Charakterstruktur je weiter zu entfalten. Wenn es auch 
Menschen geben mag, die sich in ihrem Charakter nicht ändern wollen oder können (z. B. 
überwiegend narzisstisch, autistisch, destruktiv oder gar nekrophil Orientierte), so sind als 
Erzieher nur solche Menschen geeignet, die sich faktisch produktiv ändern wollen und 
können, da diese lebendige Fähigkeit erforderlich ist, um in der Korrelation des 
pädagogischen Bezogenheitsmusters jungen Menschen die Möglichkeit zu bieten, sich als 
Menschen menschlicher zu entwickeln. Als Erzieher eignen sich nur Menschen, die eine 
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entwickeln. Als Erzieher eignen sich nur Menschen, die eine überwiegend lebensbejahende, 
seinsorientierte Einstellung zu leben gelernt haben und mit der Widersprüchlichkeit von Ge-
horsam und Ungehorsam wenigstens so umgehen können, dass sie ihre Autonomie und das 
Werden des Selbst der ihnen Anvertrauten überwiegend fördern. Dann erst kann der Erzie-
her durch seine Person, aber auch durch sein Denken, Fühlen und Handeln den jungen 
Menschen mit Alternativen glaubwürdig konfrontieren: „Was ein Mensch für den anderen tun 
kann, beschränkt sich darauf, ihm wahrheitsgetreu und liebend und frei von Sentimentalität 
oder Illusionen, die Alternativen vor Augen zu stellen. Die Konfrontation [37] mit den wahren 
Alternativen kann in einem Menschen alle verborgenen Energien wecken und ihn in die Lage 
versetzen, sich für das Leben und gegen den Tod zu entscheiden. Wenn er sich nicht für das 
Leben entscheiden kann, kann kein anderer ihm Leben einhauchen (1962a, GA IX, 152). 
 Eine von der dynamisch paradoxen Hoffnung getragene Erziehung wird die Konfrontati-
on als eine Möglichkeit von Erziehung nutzen, so die Entscheidungsfreiheit des jungen Men-
schen zur Lebendigkeit fördern und eher das Scheitern seiner Bemühungen hinnehmen, als 
den jungen Menschen durch eine heteronome Gehorsamsforderung zum Ding herabzuwür-
digen, dabei aber das Ziel der Erziehung nicht aufgeben und dennoch den Menschen lieben 
(vgl. 1956a, GA IX, 514). Im Scheitern seiner erzieherischen Bemühungen empfindet der Er-
zieher eine Einheit von Liebe und Hoffnung: die Bejahung des jungen Menschen ist dann 
schmerzlich, deshalb nicht weniger liebevoll. Wenn ein Mensch sich nicht für das Leben ent-
scheiden kann, kann zwar kein anderer ihm Leben einhauchen, dennoch sollte er ihm Liebe 
nicht entziehen. Die Echtheit erzieherischer Liebe wird im Scheitern erzieherischen Bemü-
hens auf ihr faktisches Motiv hin geprüft. Eine solche Situation kann nur derjenige Erzieher 
aushalten, der tatsächlich begonnen hat, mit sich eins zu werden. Eine der schwierigsten Er-
ziehungshaltungen ist das gelassene Aushalten beim Scheitern von Erziehung, weil die Ver-
suchung energisch wirkt, gewalttätig Gehorsam zu erzwingen. 
 Der Erzieher sollte fähig sein, seine eigene gesellschaftliche „Entfremdung und die zu 
seinem Mitmenschen zu überwinden“ (1957a, GA VIII, 26). Eine entsprechende Erzieherfä-
higkeit wird dabei nicht primär in der Theorie über Erziehung, sondern im gelebten Sein des 
Erziehers verwirklicht: „(Über der Vermittlung von Wissen geht uns jene Art zu lehren verlo-
ren, die für die menschliche Entwicklung am allerwichtigsten ist: die einfache Gegenwart ei-
nes reifen, liebenden Menschen“ (1956a, GA IX, 508f.). Was Erich Fromm mit dieser einfa-
chen Gegenwart meint, verdeutlicht er an der Bezogenheit der Mutter zu ihrem Kind: „Wenn 
wir uns nach einer Situation umsehen, wo ein Mensch ein Gespür für den anderen hat, so 
finden wir das deutlichste Beispiel im Verhältnis der Mutter zu ihrem Baby. Sie bemerkt ge-
wisse körperliche Veränderungen, Wünsche und Nöte ihres Kindes bereits, bevor es diese 
offen äußert. Sie wacht auf, wenn [38] das Kind schreit, während andere, viel lautere Geräu-
sche sie nicht wecken würden. All das bedeutet, dass sie ein Gespür für die Lebensäuße-
rungen ihres Kindes hat; sie ist nicht ängstlich oder besorgt, sondern befindet sich in einem 
wachen Ruhezustand, in dem sie für jede bedeutsam Mitteilung, die von ihrem Kind kommt, 
aufnahmebereit ist“ (1956a, GA IX, 508). Einfache Gegenwart bedeutet ein Gespür für die 
Lebensäußerungen eines anderen Menschen zu haben; meint Sein als Liebesfähigkeit; 
meint jenen wachen Ruhezustand, in dem das Ich das Du spürt und sein Ich vom Du her 
wahrnimmt und aus dieser Korrelation heraus das je Erforderliche tut. Wenn Erziehung ge-
schieht, so nur aus dieser Qualität der Bezogenheit oder sie entfremdet sich von ihrer Auf-
gabe; aus diesem Grund ergibt sich die Liebesfähigkeit als Grundforderung an den Erzieher. 
 In einer Erziehung im Sinne Erich Fromms geht es primär nicht um eine Erziehungstheo-
rie, obwohl auch sie wichtig ist, sondern vorrangig um eine durch Empathie und nachfolgen-
de RefIexion hindurchgegangene menschliche Erfahrung in der Erziehungspraxis. „Es liegt 
auf der Hand, dass man, um für sich selbst ein Gespür zu bekommen, eine Vorstellung da-
von haben muss, was unter dem vollkommen gesunden Funktionieren eines Menschen zu 
verstehen ist - und wie soll man zu dieser Erfahrung gelangen, wenn man sie in seiner Kind-
heit oder im späteren Leben nie gemacht hat? Diese Frage ist gewiss nicht einfach zu be-
antworten, aber sie weist auf einen sehr kritischen Punkt in unserem Erziehungssystem hin“ 
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(1956a, GA IX, 508). 
 Autonomer Gehorsam und fruchtbringender Ungehorsam werden geweckt in der leben-
digen Erziehung als persönlicher Begegnung eines produktiven Erziehers mit einem jungen 
Menschen; denn das gelebte Vorbild in der konkreten Begegnung redet nicht über Gehor-
sam bzw. Ungehorsam, sondern macht ihn unmittelbar faktisch erfahrbar. Entscheidend in 
der Erziehung sind daher nach Erich Fromm Erfahrungen, und zwar jene Erfahrungen für 
das Kind, bei denen es lernt, seine Fähigkeiten zu entfalten. Es geht jedoch nicht nur um die-
jenigen Erfahrungen, die ein Erzieher vermittelt, sondern ebenso um konkrete Erfahrungen 
einer produktiven Praxis und Struktur der Gesellschaft (vgl. 1956a, GA IX, 518), um den jun-
gen Menschen wirksam und eindeutig eine klare Lebenso rientierung zu [39] ermöglichen: 
„Ich glaube, Erziehung bedeutet, dass man die Jugend mit dem Besten bekanntmacht, was 
ihr die Menschheit hinterlassen hat. Wenn dieses Erbe auch großenteils in Worten überliefert 
ist, so kann es doch nur wirksam werden, wenn diese Worte in der Person des Lehrers und 
in der Praxis und Struktur der Gesellschaft Wirklichkeit werden. Nur die Idee, die Fleisch 
wird’, kann einen Einfluss auf den Menschen ausüben; die Idee, die ein Wort bleibt, kann nur 
Worte ändern“ (1962a, GA IX, 153). 
 
In einer lebendigen Erziehung, in der lebensbejahende Erzieherpersönlichkeiten und produk-
tive Gesellschaftsstrukturen erfahren werden, kann der junge Mensch Geschmack daran fin-
den, „das Gute und Rechte zu tun, und ein Gefühl dafür zu entwickeln, dass es einem wohl-
tut. Ich meine damit nicht die Lust im Sinne von Bentham oder Freud, sondern das Gefühl 
einer gesteigerten Lebendigkeit, mit der die eigenen Kräfte und das eigene Identitätserleben 
bestärkt werden“ (ebd.). 
 
 
Anmerkungen 
 
1 Friedrich Schiller: Etwas über die erste Menschengesellschaft nach dem Leitfaden der mosaischen 
Urkunde, In: Friedrich Schiller: Sämtliche Werke, Vierter Band, Historische Schriften, Stuttgart, Zürich, 
Salzburg 3. Aufl. 1961, S. 769. 
2 ebd. 
3 ebd. 
4 Rainer Funk: Radikaler Humanismus - humanistischer Radikalismus, In: Josef Speck (Hrsg.): Grund-
probleme der großen Philosophen, Philosophie der Gegenwart VI, Göttingen 1984, S. 84ff. 
5 In der Erziehung spielt zunächst die Beziehung zur Mutter, später zum Vater die für die Charakter-
bildung entscheidende Rolle (vgl. 1956a, GA IX, 462ff.). 
6 In seinem Aufsatz: „Der Mensch ist kein Ding“ (1957a, GA VIII, 21-26) geht es Erich Fromm u. a. um 
die Fähigkeit der Bezogenheit und die Empathie des Analytikers. In diesem Zusammenhang verwen-
det er eine Analogie zum Lehrer, die gegen Ende des Aufsatzes auf den Lehrer hin zurückgedeutet 
werden kann. Dabei ist innerhalb der Analogie an den Unterschied von Analytiker und Lehrer, aber 
auch an eine Übereinstimmung hinsichtlich verschiedener Aspekte gedacht. [40] 
7 Rainer Funk: Erich Fromm, rororo bildmonographien, Reinbek bei Hamburg 1983, S. 74. 
8 Ich experimentiere mit pädagogischen Praxisübungen, in denen eine Verbindung von Analytischer 
Sozialpsychologie im Sinne Erich Fromms mit Themenzentrierter Interaktion nach Ruth C. Cohn ver-
sucht wird. Zur Themenzentrierten Interaktion: Ruth C. Cohn: Von der Psychoanalyse zur themen-
zentrierten Interaktion, Stuttgart, 5. Aufl., 1981; Gernot Klemmer: Lebendiges Lernen im naturwissen-
schaftlichen Unterricht. IPN - Arbeitsbericht 57, Kiel 1985; Irene Amann u. a. (Hrsg.), Erfahrungen le-
bendigen Lernens, Grundlagen und Arbeitsfelder des TZI, Mainz 1985; Kroeger, Matthias: Themen-
zentrierte Seelsorge, Stuttgart, 3. Aufl. 1983; Langmaack, Barbara; Michael Braune-Krickau: Wie die 
Gruppe laufen lernt, München-Weinheim, 2. Aufl. 1987; Stollberg, Dietrich: Lernen, weil es Freude 
macht. Eine Einführung in die Themenzentrierte Interaktion, München 1982. [40]  
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Teil I: 
 

Pädagogische Grundprobleme 
 
 
 
 
 

Rolf Huschke-Rhein: 
 

Die Liebe zum Lebendigen (Biophilie) 
als Grundlage der Erziehung und Bildung 

 
„Die wichtigste Vorbedingung für die Entwicklung der Lebensliebe beim Kind ist, 
dass es mit Menschen zusammenlebt, die das Leben lieben“ (1964a, GA II, 190). 

 
 
Zur Aktualität der Aggressions- und Ökopädagogik bei Erich Fromm 
 
In einer Epoche zunehmender Umwelt- und Naturzerstörung stellt sich uns die Frage nach 
den Grundlagen der Erziehung neu. Denn die Umwelt- und Naturzerstörung zerstört nicht 
„nur“ Umwelt und Natur, sondern - wie wir zu ahnen beginnen - auch die Grundlagen unse-
res Menschseins und damit die Grundlagen jeder Erziehung und Sozialisation. Der destrukti-
ve Angriff auf Boden und Natur, den die „Kulturnationen“ heute durchführen, erzieht unbe-
wusst auch zur destruktiven Aggression gegenüber den Menschen. Diese Zusammenhänge 
hat Erich Fromm schon vor dem Entstehen der Ökobewegungen in voller Klarheit durch-
schaut. Er hat sie vor allem in seinem wichtigen Buch „Anatomie der menschlichen Destruk-
tivität“ (1973a, GA VII) ausgeführt. 
 Aber Erich Fromm bietet auch eine Therapie an. Er sagt, dass nur die „Liebe zum Leben“ 
und die „Liebe zum Lebendigen“ eine Umkehr von der bedrohlichen Entwicklung der 
Menschheit einleiten kann. Diese „Liebe zum Lebendigen“, so betont er, ist auch die Grund-
lage für den Erziehungsprozess bei jedem einzelnen Menschen. In allen späteren Haupt-
schriften Erich Fromms finden wir ausdrückliche Bezüge auf diese Thematik. Wir werden se-
hen, dass der Begriff der „Liebe zum Lebendigen“ zum Verständnis seiner Auffassung vom 
Menschen ebenso grundlegend ist wie zum Verständnis seiner Auffassungen über Erzie-
hung, Bildung und Aggressivität. [44]  
 
 
1. Erziehung als Wachstumsprozess, Einführung in die biophile Ethik 
 
Die „Liebe zum Leben“ oder, was dasselbe meint, „Biophilie“ bedeutet Liebe zu dem, was 
wächst, zum Wachstum. „Wer das Leben liebt, fühlt sich vom Lebens- und Wachstumspro-
zess in allen Bereichen angezogen“ (1964a, GA II, 186). Seit Theodor Litts berühmter Schrift 
„Führen oder Wachsenlassen?“ (1927) ist der Begriff des Wachsens in der wissenschaftli-
chen Pädagogik nicht mehr gut angesehen. Litt hatte gegen die - schon zuvor von Rousseau 
eingeführte und dann von der „Reformpädagogik“ zu Beginn unseres Jahrhunderts aufge-
nommene - Analogie zwischen Erziehung und natürlichem Wachstum eingewendet, dass der 
Mensch eben nicht „Natur“ sei, sondern „Geist“. 
 Nach den neueren Erkenntnissen der modernen Physik haben wir heute jedoch einen 
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viel differenzierteren Begriff der Natur als Litt oder der deutsche Idealismus, und danach dür-
fen wir nicht mehr einfach „Natur“ als das Materielle gegen den „Geist“ als das Ideelle set-
zen1. Im Folgenden wird auch zu prüfen sein, ob Erich Fromm zurückfällt in einen pädagogi-
schen Naturalismus oder ob sein Begriff des Wachsens mehr bedeutet als das bloße Wach-
sen der Natur selber. Was meint „Liebe zum Leben“ oder zum „Wachstum“ bei Erich Fromm 
genauer? Wir wollen uns den Sachverhalt in fünf Gedankenschritten verdeutlichen. 
 
 
(1) Der Begriff des Wachsens 
 
Zunächst einmal ist das Wachstum, das Erich Fromm meint, nicht auf den menschlichen Be-
reich begrenzt, wie schon unser obiges Zitat zeigt. Fromm meint das „Leben in allen seinen 
Manifestationen“ (1976a, GA II, 391): „Die Biophilie ist die leidenschaftliche Liebe zum Leben 
und allem Lebendigen; sie ist der Wunsch, das Wachstum zu fördern, ob es sich nun um ei-
nen Menschen, eine Pflanze, eine Idee oder eine soziale Gruppe handelt“ (1973a, GA VII, 
331). Die Formulierung „Liebe zum Leben“ ist zwar - zumal im Anklang an Albert Schweit-
zers Wendung von der „Ehrfurcht vor dem Leben“ die geläufigere Formulierung; ich ziehe 
aber die Wendung „Liebe [45] zum Lebendigen“ vor, weil sie Erich Fromms Intentionen ge-
nauer wiedergibt, wie wir noch sehen werden. Sprechen wir nur von „Liebe zum Leben“, so 
könnte dies im Sinne einer bloß biologisch gemeinten „Erhaltung der Arten“ verstanden wer-
den. Erich Fromm meint aber wesentlich mehr. 
 
 
(2) Der Doppelaspekt im Begriff des Wachsens 
 
Das Lebendige hat für Erich Fromm einen Doppelaspekt. Es meint einmal die bloße „Erhal-
tung“ des Lebens, dann aber auch „Wachstum“ und „Entfaltung“ des Lebens gemäß einer 
lebendigen „Struktur“: „Die Tendenz, das Leben zu erhalten und sich gegen den Tod zu weh-
ren, ist die elementarste Form der biophilen Orientierung und aller lebenden Substanz eigen. 
Insofern es sich dabei um eine Tendenz handelt, das Leben zu erhalten und sich gegen den 
Tod zu wehren, stellt sie nur einen Aspekt des Lebenstriebes dar. Der andere Aspekt ist po-
sitiver: Die lebende Substanz hat die Tendenz zur Integration und Vereinigung; sie tendiert 
dazu, sich mit andersartigen und gegensätzlichen Wesenheiten zu vereinigen und einer 
Struktur gemäß zu wachsen“ (1964a, GA II, 185). 
 „Leben“ hat deshalb für Erich Fromm auch einen qualitativen Sinn. Es bedeutet eine 
„Art“ des Verhaltens zur Welt, ein „Wie“ und nicht einfach ein „Dass“: „Mit Leben und Tod 
meine ich keinen biologischen Zustand, sondern einen Zustand des Seins, in dem die Art der 
Beziehung zur Welt zum Ausdruck kommt. Leben bedeutet ständige Veränderung, immer-
währende Geburt. Tod bedeutet Aufhören des Wachsens, Verknöcherung, Wiederholung“ 
(1962a, GA IX, 152). 
 An einer Stelle in „Die Kunst des Liebens“ hat Erich Fromm diesen Doppelaspekt zum 
Verständnis der frühkindlichen Erziehung herangezogen. Das bekannte biblische Bild vom 
Land, darin „Milch und Honig“ fließen, meine eben diese beiden Aspekte oder Stufen: „Milch“ 
meint die „Bewahrung“ des kindlichen Lebens durch die Mutter, „Honig“ aber meint etwas, 
das „über die Bewahrung hinaus“ geht: „Es ist die Haltung, die dem Kind jene Liebe zum Le-
ben vermittelt ... Sie vermittelt dem Kind die Liebe zum Leben und nicht nur den Willen, am 
Leben zu bleiben“ (1956a, GA IX, 469). Was [46] beim menschlichen „Auf-Wachsen“ qualita-
tiv „darüber hinaus“ noch hinzu kommen muss, ist die „Liebe“ zu diesem Vorgang. Und damit 
geht es nicht mehr um das biologische Wachsen. 
 Aber selbst dieses scheinbar bloß biologische Wachsen können wir heute nicht mehr so 
naiv von den „geistigen“ Prozessen trennen, wie dies nach einem früheren Verständnis noch 
möglich war, das von einer grundsätzlichen Trennung von Natur und Geist und entsprechend 
von Naturwissenschaften und Geisteswissenschaften ausging. Heute sind weder die Natur 
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noch die Materie ohne den Geistbegriff verständlich (vgl. Bateson 1983; Capra 1983; sowie 
Huschke-Rhein 1986). 
 Darum halte ich Erich Fromms schöne Interpretation der biblischen Jona-Geschichte in 
diesem Zusammenhang für inhaltlich völlig angemessen: Selbst für das arbeitsreiche „Auf-
ziehen“ des Rizinus-Baumes, der Jona Schatten spendet, bedarf es der andauernden Zu-
wendung von „Liebe“, die erst den Sinn des Größerwachsens erschließt (1956a, GA IX, 
455f.). - Die neueren Erkenntnisse aus der Systemtheorie legen sogar die Auffassung nahe, 
dass das ganze Universum die Grundstruktur wechselseitiger Beziehungen besitzt; dass 
nichts wachsen kann, ohne mit allem anderen in Beziehung zu stehen (vgl. Huschke-Rhein 
1986, 76ff.). Erich Fromm kommt in die Nähe dieser Einsicht - obwohl er meist anthropolo-
gisch und nicht kosmologisch denkt -, wenn er „Integration“ und „Vereinigung“ als Grundka-
tegorien „aller lebenden Substanz“ bezeichnet (vgl. o.; 1964a, GA II, 185). 
 
 
(3) Das Wachsen des anderen und das Wachsen des Selbst 
 
Wichtig für das pädagogische Verständnis des Wachsens ist aber noch ein weiterer Gedan-
kenschritt. Wenn wir an das Wachsen in der Natur denken, so haben wir nicht selten die Vor-
stellung einer Pflanze oder eines Samens, die „von sich aus“, „von alleine“ wachsen. Auch 
das Bild von der „Entfaltung“ legt diese Vorstellung nahe. Damit werden häufig sogar 
darwinistische Vorstellungen vom Kampf um den Raum zum Leben und Wachsen verbun-
den. Aber auch gängige psychologische und pädagogische Vorstellungen über „Selbstbe-
stimmung“, „Selbsterfahrung“, „Selbstentfaltung“, ja „Selbstbehauptung“ gehen [47] in diese 
Richtung: wichtig sei zunächst einmal das eigene Wachstum. 
 Diese eher egozentrische Wachstumsideologie teilt Erich Fromm nicht. Das liebende In-
teresse für den anderen, besonders das erzieherische Interesse für den „Heranwachsen-
den“, bedeutet vielmehr, „dass der andere wachsen und sich entfalten kann ... Ich will, dass 
der geliebte andere um seiner selbst willen und auf seine eigene Weise wächst und sich ent-
faltet“ (1956a, GA IX, 456; HdV). 
 Diese „dialektische“ Struktur wird, wie wir sehen werden, auch für das Verständnis von 
„Bildung“ grundlegend sein. Gebildet ist nicht derjenige, der nur sich selbst sucht, sein eige-
nes Wachstum im Auge hat, seiner eigenen Entfaltung nachläuft und nur sein eigenes Wis-
sen vermehren will. Gebildet ist vielmehr derjenige, der dies alles zugleich für andere zu er-
reichen sucht - und gerade dadurch sich selbst „bildet“. 
 Ganz deutlich ist dies zugleich das pädagogische Grundverhältnis: Die „leidenschaftliche 
Liebe zum Leben“ (1973a, GA VII, 331) bedeutet eben nicht die leidenschaftliche Liebe bloß 
für das eigene Leben, sondern auch für das Leben eines Heranwachsenden, also eines 
anderen Lebendigen2. 
 
Wenn Erich Fromm davon spricht, dass das Leben „die Tendenz zu wachsen, sich Ausdruck 
zu verschaffen“ (1941a,GA I, 324) habe, so dürfen wir in solchen Zusammenhängen nicht 
den wichtigen Zusatz einer „Struktur gemäß“ (1976a, GA II, 326. 1964a, GA II, 185) überse-
hen; diese „Struktur“ bedeutet für das menschliche Wachstum, dass Personen oder Verhält-
nisse für die Entfaltung der Möglichkeiten eines heranwachsenden Kindes eintreten oder för-
derlich sind. Bei der Erziehung des Kleinkindes ist, wie wir sahen, solche „Entfaltung“ nicht 
ohne „Liebe zum Leben“ möglich, die von den nächsten Menschen ausgeht: „Liebe ist die tä-
tige Sorge für das Leben und das Wachsen dessen, was wir lieben“ (1956a, GA IX, 455). 
Weil vom menschlichen Wachstum die Entfaltung seelisch-geistiger Möglichkeiten nicht zu 
trennen ist, kann menschliches Wachstum auch misslingen (vgl. unten Teil II). Menschliches 
Wachstum kann nur gelingen, wenn es begleitet wird von der „Liebe zum Lebendigen“, die 
vor allem von den nächsten Personen vermittelt wird. Darum sagt Erich Fromm, dass die 
„mütterliche Liebe zum Leben ... ansteckend“ sei (wie auf der anderen Seite die „mütterliche 
Angst“, 1956a, GA IX, 469). [48]  
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 Damit hat die „Liebe zum Lebendigen“ als Liebe zu dem, was wächst, zwei wesentliche 
Bedeutungen erhalten. Sie ist einmal die liebevolle Sorge um das Wachsen eines anderen; 
und sie ermöglicht zweitens so erst das Wachsen eines Selbst. Sie ermöglicht einmal der 
Mutter oder den Erziehern, die Entfaltung der Kinder dadurch zu fördern, dass die gute Liebe 
zum Lebendigen das Lebendige „es selbst“ werden lässt, es „loslässt“, das andere als ande-
res respektiert. Sie ermöglicht dann zweitens diesen anderen (den Kindern) wieder sie selbst 
zu werden, dass sie „aus dem Mutterschoß in die Welt hineinwachsen“ können, weil sie los-
gelassen wurden und nun aufgrund der Liebe zum Lebendigen - ihrerseits wieder neue gute 
Beziehungen zu sich selbst, den Mitmenschen und zur Natur einzugehen die Kraft haben. 
 Die beiden Bedeutungen gehören zusammen, und sie spiegeln die dialektische Tatsa-
che jener lebendigen Liebe wider, dass die andere Person der einen nur so gehören kann, 
dass sie ihm nicht als Besitz gehört, sondern sie selbst bleiben darf. Die beiden Bedeutun-
gen lassen sich über die Eltern (Erzieher)-Kind-Beziehung natürlich auch auf andere Formen 
der Bezogenheit ausdehnen, z. B. auf die Beziehung eines Menschen zu Dingen, Ideen, 
Pflanzen, Gruppen (um damit Beispiele Fromms aufzugreifen). Damit erreicht der Lebens-
begriff diejenige qualitative Bedeutung, die die Vorstellung vom bloßen Selbst-Wachstum ge-
radezu umkehrt. Fromm kann sich darum auch wiederholt auf das bekannte Jesus-Wort be-
ziehen, dass derjenige sein Leben verliert, der es behalten will, und derjenige sein Leben 
gewinnt, der es zu verlieren bereit ist. 
 
 
(4) Die biophile Ethik 
 
Wenn die liebevolle Sorge um das Wachsen und Sich-Entfalten einer lebendigen Struktur 
das allgemeinste Prinzip des praktischen Handelns ist - der Natur gegenüber im allgemeinen 
und den Menschen und vor allem den Kindern gegenüber im besonderen - dann ist dies 
zugleich das allgemeinste Prinzip der von Erich Fromm so genannten „biophilen Ethik“: „Die 
biophile Ethik besitzt ihr eigenes Prinzip des Guten und Bösen. Gut ist alles, was dem Leben 
dient; böse ist alles, was dem Tod dient. Gut ist die ‘Ehrfurcht vor dem Leben’, alles was [49] 
dem Leben, dem Wachstum, der Entfaltung förderlich ist. Böse ist alles, was das Leben er-
stickt, einengt und alles, was es zerstückelt“ (1973a, GA VII, 311; vgl. 1964a, GA II, 186). 
 In seinem Buch „Die Revolution der Hoffnung“ hat Erich Fromm die „biophile Ethik“ als 
seinen ethischen „Standpunkt“ bezeichnet: „Das Wertsystem, das dem in diesem Buch ver-
tretenen Standpunkt entspricht, gründet sich auf Albert Schweitzers Ehrfurcht vor dem Le-
ben’. Wertvoll oder gut ist danach alles, was zu einer besseren Entfaltung der spezifischen 
menschlichen Fähigkeiten beiträgt und was das Leben fördert“ (1968a, GA IV 327). 
 Hieraus wird nochmals deutlich, dass es nicht zuerst um das eigene Wachsen und Sich-
Entfalten geht: „Gut“ oder ein „Wert“ ist nicht einmal primär ein bestimmtes Seiendes für sich 
- weder die Struktur einer Person noch ein Lebendiges in der Natur; „gut“ ist vielmehr zuerst 
und vor allem ein Handeln, das „das Leben fördert“, das die „Liebe zum Leben“ fördert, das 
die Entfaltung des Lebendigen fördert, das also für ein anderes Lebendes oder für eine ge-
meinsame Struktur gut ist. Die Biophilie ist ein Handlungsprinzip. 
 Es ist deutlich, dass hiermit nicht bestimmte einzelne Handlungen, Methoden oder 
Techniken gemeint sind. Vielmehr meint Erich Fromm mehr die allgemeine Grundrichtung 
des Willens oder auch die allgemeinen gesellschaftlichen Strukturen, die dem Menschen för-
derlich oder aber hinderlich sind. Genau dies ist ja auch der Sinn eines „Prinzips“ (oder eines 
„regulativen Prinzips“, wie Kant sagen würde), dass es so weit „zurück“ verlegt wird, dass es 
ein Erstes, Ausgangspunkt, Wichtigstes und Allgemeinstes ist, das gerade auf diese Weise 
für jedes einzelne Handeln verpflichtend bleiben kann. 
 
 
(5) Die biophile Anthropologie 
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Erich Fromm hat mit geradezu biblischer Radikalität die Wahl zwischen biophiler Ethik und 
nekrophiler Einstellung - nekrophil heißt wörtlich: das Leblose, das Tote liebend - zur grund-
legenden ethischen Alternative erklärt. Wir wollen an dieser Stelle auf die anthropologischen 
Überlegungen Erich Fromms vorgreifen. Aus ihnen wird erst verständlich, dass sich jedem 
Menschen diese Wahl anthropologisch notwendig stellen muss. Vom Ausgang dieser Wahl 
[50] hängt nach Fromm die „seelische Gesundheit“ eines Menschen ab; sie ist darum für Er-
ziehung und Bildung sehr bedeutsam. Der Grundgedanke Erich Fromms lautet: „Ich glaube, 
dass die grundlegende Alternative des Menschen die Wahl zwischen Leben und Tod ist. Bei 
allem, was der Mensch tut, muss er diese Wahl treffen“ (1962a, GA IX, 152). 
 Diese Alternative ist inhaltlich gleichbedeutend mit der anderen zwischen „Sein“ und „Ha-
ben“. Fromm betont - und dies ist wieder für die Pädagogik wichtig -, dass er zu dieser 
grundlegenden ethischen Alternative durch „die empirischen Daten der Anthropologie und 
der Psychoanalyse“ gelangt sei, also nicht einfach durch Aufstellung theoretischer Prinzipien 
der Ethik, sondern durch Beobachtung und Erfahrung - dies meint bei ihm „empirisch“ - des 
gelebten Lebens der Menschen: „Was ich fand, legte mir den Schluss nahe, dass diese Un-
terscheidung (sc. zwischen Sein und Haben) zusammen mit jener zwischen der Liebe zum 
Leben und der Liebe zum Toten das entscheidendste Problem der menschlichen Existenz 
ist“ (1976a, GA II, 284). 
 Wir werden im nächsten Abschnitt sehen, welche praktischen Folgen die biophile und 
die nekrophile Wertorientierung jeweils nach sich ziehen. Abschließend seien die beiden 
Handlungsprinzipien noch einmal mit den Worten Erich Fromms gegenübergestellt: „So wird 
der Biophile, der das Leben liebt, sich für die biophilen Werte, und der Nekrophile wird sich 
für die nekrophilen Werte entscheiden ... Die Untersuchung des Systems Mensch kann zei-
gen, dass die biophilen Normen zum Wachstum und zur Stärkung des Wesens beitragen, 
während die nekrophilen Normen zu Funktionsstörungen und zu Krankheitszuständen füh-
ren“ (1968a, GA IV 328f.). 
 
 
II. Biophiles und nekrophiles Handeln in der Lebenspraxis. 
Zur Aktualität der Aggressionspädagogik Erich Fromms 
 
Eines der bedrängendsten Probleme in der gegenwärtigen Erziehung ist die zunehmende 
Neigung von Kindern und Jugendlichen zu Aggressivität und Gewalt. Hierzu gibt es einige 
Vorschläge von [51] „Experten“, die neue „Methoden“ und „Techniken“ zur Abhilfe vorschla-
gen. Erich Fromms Antwort auf dieses Problem setzt anders an, sie ist „radikal“ im wörtlichen 
Sinne: sie setzt an der „Wurzel“ an, an den Fundamenten des Handelns und nicht bei den 
Symptomen, die mit „Methoden“ oder „Techniken“ zu kurieren wären. Die Hilfe gegen eine 
zerstörerische Aggressivität - Fromm nennt sie „Destruktivität“ im Unterschied zu der „le-
benserhaltenden“ konstruktiven Aggressivität (vgl. 1973a, GA VII) - kann nur aus einem Le-
ben und Handeln im Sinne der biophilen Ethik kommen. 
 Wir müssen den Unterschied zwischen dem „biophilen“ und dem „nekrophil-destruktiven“ 
Handeln genauer betrachten, um den Sinn der „Biophilie“ richtig zu verstehen. 
 
 
(1) Destruktive Aggression ist verhindertes Leben 
 
Wir kennen bereits Erich Fromms Auffassung, dass das Leben und vor allem das menschli-
che Leben eine immanente Tendenz zu Wachstum und Entfaltung seiner Möglichkeiten be-
sitzt. Kommt es nun in der Entwicklung des Lebens zu „Blockierungen“, so wird diese Ten-
denz des Lebens „vereitelt“, sie kehrt sich gegen sich selbst: „Das Leben hat seine eigene 
Dynamik; es hat die Tendenz zu wachsen, sich Ausdruck zu verschaffen, sich zu leben. Wird 
diese Tendenz vereitelt, dann scheint die auf das Leben gerichtete Energie einen Zerfalls-
prozess durchzumachen und sich in Energie zu verwandeln, die auf Zerstörung ausgerichtet 
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ist ... Destruktivität ist das Ergebnis ungelebten Lebens“ (1941a, GA I,1 324). 
 Diese Auffassung Erich Fromms ist keine spekulative Theorie, sondern das gleichsam 
feste Berufswissen aus dem Berufsalltag des Psychoanalytikers. Seit Freud wissen wir, dass 
insbesondere die frühkindliche Entwicklung darüber entscheidet, welchen Weg das Kind spä-
ter gehen wird. Damit ein Kind die Liebe zum Leben und nicht die Liebe zur Zerstörung lernt, 
muss es sie selber erfahren haben. Fromm sagt dazu: „Die wichtigste Vorbedingung für die 
Entwicklung der Lebensliebe beim Kind ist, dass es mit Menschen zusammenlebt, die das 
Leben lieben. Die Liebe zum Lebendigen ist ebenso ansteckend wie die Liebe zum Toten. 
Sie teilt sich ohne Worte und Erklärungen mit, und ganz gewiss, ohne dass man einem [52] 
Kind vorzupredigen hat, dass man das Leben lieben muss. Sie kommt mehr in Gesten als in 
Ideen zum Ausdruck, mehr im Ton der Stimme als in Worten“ (1964a, GA II, 190). In diesen 
Sätzen finden wir den Ansatz der Pädagogik Erich Fromms: „Erzieherisch“ können nur das 
persönliche Beispiel und die gesellschaftlichen Vorbilder, der persönliche Bezug und die 
wirklichen gesellschaftlichen Verhaltensweisen einer Gesellschaft oder einer Gruppe wirken. 
 
 
(2) Biophile Erziehung verhindert die destruktive Aggression 
 
Wie sehen solche „biophilen“ Verhaltensweisen nun konkret aus? Erich Fromm hat, wie im-
mer, keine systematische Ableitung hierzu gegeben; aber wir finden an verschiedenen Stel-
len Hinweise dazu. 
 Für die biophile Entwicklung des Kindes - sie ist die Voraussetzung für die nicht destruk-
tive Entwicklung des Kindes - nennt Fromm an erster Stelle den „warmen, liebevollen Kon-
takt mit anderen Menschen während der Kindheit“ (1964a, GA II, 190). Dazu gehört auch ein 
Erziehungsverhalten, das, genau wie bei der allgemeinen „Liebe zum Lebendigen“, die „Ach-
tung“ (auch als drittes Moment der Liebe von Fromm genannt, vgl. 1956a, GA IX) vor einem 
anderen Lebendigen besitzt, ein Erziehungsverhalten also, das ein Kind nicht übermäßig in 
seinem Lebensraum und in seinen Interessen einengen und „beherrschen“ (s. u.) möchte: 
„Alle Anzeichen deuten darauf hin, dass heteronomes Eingreifen in die Wachstumsprozesse 
des Kindes und des Erwachsenen die tiefste Ursache geistig-seelischer Störungen, speziell 
der Destruktivität, ist“ (1976a, GA II, 327). 
 Wiederholt weist Fromm darauf hin, dass sich eine biophile Erziehung nicht mit einer Er-
ziehung der „harten Strafen“, der ständigen „Drohungen“ und „schweren körperlichen Züchti-
gungen“ verträgt (1973a, GA VII, 150; 1964a, GA II, 190), Verhaltensweisen, die Fromm der 
„Existenzweise des Haben“ zurechnet: „Es ist Gewaltanwendung nötig, um den Widerstand 
eines Lebewesens zu brechen, das man beherrschen möchte“ (1976a, GA II, 328). Es ist der 
Fluch solcher Gewalt, dass sie neue Gewalt erzeugen muss spätestens in der nächsten 
Generation. 
 Eine biophile Erziehung hat Erich Fromm am Beispiel von „lebensbejahenden 
Gesellschaften“ typologisch aufgezeigt, die er im [53] Anschluss an die 
kulturanthropologischen Untersuchungen von M. Mead und R. Benedict so charakterisiert 
hat: „Die Kinder werden freundlich behandelt, schwere körperliche Züchtigungen gibt es 
nicht. Die Frauen sind den Männern in der Regel gleichgestellt, oder sie werden wenigstens 
nicht ausgebeutet oder gedemütigt. Die Einstellung zur Sexualität ist ganz allgemein tolerant 
und bejahend. Man findet wenig Neid, Geiz, Habgier und Ausbeutung. Es gibt auch kaum 
Rivalität oder Individualismus, aber sehr viel Kooperation“ (1973a, GA VII, 150). 
Selbstverständlich, so fügt Fromm hinzu, gilt diese Haltung „besonders auch gegenüber der 
Natur“. Der „Krieg als Institution fehlt ganz oder spielt eine äußerst geringe Rolle“ (ebd.). 
 An dieser Stelle zeigt sich, dass ein einzelner das biophile Verhalten letztlich nicht für 
sich allein ausüben kann, und dass ein einzelner den biophilen Charakter auch nicht für sich 
allein besitzen kann, sondern nur eine Gruppe von Menschen, die miteinander leben. Darum 
spricht Erich Fromm vom „Gesellschafts-Charakter“ eines Verhaltens. Zwar klingt die Rede 
vom „biophilen Charakter“ oft so, als handele es sich um eine Persönlichkeitseigenschaft: 
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„Der biophile Mensch ... hat mehr das Ganze im Auge als nur die Teile, mehr Strukturen als 
Summierungen. Er möchte formen und durch Liebe, Vernunft und Beispiel seinen Einfluss 
geltend machen - nicht durch Gewalt und dadurch, dass er die Dinge auseinanderreißt, nicht 
dadurch, dass er auf bürokratische Weise die Menschen behandelt, als ob es sich um tote 
Gegenstände handelte“ (1973a, GA VII, 331). Aber für den Pädagogen ist an Erich Fromms 
Theorem des „Gesellschafts-Charakters“ gerade wichtig, dass er drei konzentrische Kreise 
umfaßt: Er bezeichnet im weitesten Sinn (weitester Kreis) den Charakter der Gesellschaft, im 
mittleren Sinn (mittlerer Kreis) den einer Kleingruppe (Familie, Erzieher - Kinder usw.) und 
erst zuletzt (innerer Kreis) die Charakter-“Eigenschaften“ eines Einzelnen. 
 Das Wichtigste in der Erziehung muss, wie Erich Fromm sagt, „gelebt“ werden und darf 
nicht bloß „gesagt“ werden; darum ist der Begriff der Biophilie ein „lnteraktionsbegriff“, d. h. 
ein Begriff, der das Handeln „zwischen“ (lateinisch: „inter“) zweien oder mehreren meint, hier 
konkret: ein solches Handeln und Verhalten, das vom Interesse und von der Liebe zur Entfal-
tung der Möglichkeiten eines anderen Lebens geleitet ist; ein solcher Begriff könnte also gar 
nicht [54] von einem einzelnen Menschen allein realisiert werden. Darum besteht Erich 
Fromm darauf: „Ich glaube, Erziehung bedeutet, dass man die Jugend mit dem Besten be-
kannt macht, was ihr die Menschheit hinterlassen hat. Wenn dieses Erbe auch großenteils in 
Worten überliefert ist, so kann es doch nur wirksam werden, wenn diese Worte in der Person 
des Lehrers und in der Praxis und Struktur der Gesellschaft Wirklichkeit werden“ (1962a, GA 
IX, 153; HdV). 
 Wir können darum auch sagen: Biophilie ist ein notwendiges Moment vor allem im primä-
ren Sozialisationsprozess. Sie muss, wenn Erziehung und (spätere) Bildung der Kinder eine 
Chance haben sollen, von Anfang an in der Sozialisation der Kinder vermittelt werden: zuerst 
(primäre Sozialisation) von der Mutter (und dem Vater!), dann (sekundäre Sozialisation) von 
der (den) umgebenden Gruppe(n), und schließlich (tertiäre Sozialisation) von der Gesell-
schaft und ihren Institutionen). 
 Ein wichtiges Element der biophilen Erziehung ist für Erich Fromm die Pflege der 
menschlichen „Kreativität“ (im Wort „kreativ“ steckt auch das lateinische Wort für „ins Leben 
rufen“!). Nach dem Vorangegangenen ist darum verständlich, dass die seelische Verstüm-
melung oder Verdinglichung der Kreativität der Kinder und der Erwachsenen (ihre Überflu-
tung durch Fernsehschrott ebenso wie durch zu viele Lernstoffe) die destruktiven und 
nekrophilen Tendenzen verstärken muss: „Selbst in einer Gesellschaft, in der Sicherheit und 
Gerechtigkeit herrschen, kann die Liebe zum Leben sich nicht [55] entwickeln, wenn in ihr 
nicht die kreative Selbsttätigkeit des einzelnen gefördert wird. Es genügt nicht, dass die 
Menschen keine Sklaven sind; wenn die gesellschaftlichen Bedingungen zur Existenz von 
Automaten führen, wird das Ergebnis nicht Liebe zum Lebendigen, sondern Liebe zum Toten 
sein“ (1964a, GA II, 191). 
 
 
(3) Kritik an der nekrophilen Industriegesellschaft und ihrer Erziehung 
 
Damit haben wir den Punkt erreicht, an dem die zeitkritische Brisanz des Biophilie-Ansatzes 
von Erich Fromm deutlich ist. Wir können drei Arten der Zeitkritik bei Erich Fromm unter-
scheiden: erstens eine allgemeine Kritik an der wissenschaftlich-technischen Zivilisation, die 
gleichermaßen Ost und West betrifft; zweitens eine spezielle Kritik des westlichen Kapitalis-
mus als einer Manifestation der Existenzweise des „Habens“; und drittens eine spezielle Kri-
tik des modernen Verwaltungs- und Regierungsbürokratismus (die besonders, aber keines-
wegs allein die sozialistischen Staaten betrifft). Allen diesen zeitgeschichtlich aktuellen Er-
scheinungen ist gemeinsam, dass die Menschen ihre „Lebendigkeit“ und damit ihre „Liebe 
zum Leben“ zu verlieren drohen (oder schon verloren haben) und dass damit ihre Neigung 
zu Gewalt und Destruktivität wachsen muss. 
 „Beginnen wir mit der Betrachtung des einfachsten und augenfälligsten Merkmals des 
heutigen Industriemenschen: Im Brennpunkt seines Interesses stehen nicht mehr Menschen, 



Rolf Huschke-Rhein: Die Liebe zum Lebendigen (Biophilie) als Grundlage der Erziehung und Bildung 

 27

Natur und lebendige Strukturen, sondern mechanische, nichtlebendige Artefakte üben immer 
größere Anziehung auf ihn aus“ (1973a, GA VII, 310). Was dabei „wächst“ - und dies ist auch 
pädagogisch bedrohlich - ist nicht mehr die geistig-seelische Lebendigkeit. Es „wachsen“ 
vielmehr die Berge von schädlichen oder überflüssigen Produkten und ihr Konsum. Das na-
türliche, d. h. seiner „Natur“ entsprechende Verhältnis des Menschen zu den Dingen kehrt 
sich um; es wird - um einen bekannten Begriff aus der Kritischen Philosophie zu gebrauchen 
„verdinglicht“. „Wachstum“ in der Industriegesellschaft bedeutet bloß noch quantitatives 
Wachstum, nicht aber ein qualitatives Wachstum im Sinne Erich Fromms; „Wachstum“ be-
deutet nur noch das stetige Wachsen einer Menge von leblosen Dingen zu Zwecken [56] ih-
res „Habens“, d. h. um sie schnell zu konsumieren, also sie schnell zu „ver-nichten“, ja zu 
„töten“: „In der Existenzweise des Habens gibt es keine lebendige Beziehung zwischen mir 
und dem, was ich habe. Es und ich sind Dinge geworden ... Die Beziehung ist tot, nicht le-
bendig“ (1976a, GA II, 326). 
 Unsere Kinder, die an irgendeinem geliebten Spielzeug hängen und weinen, wenn wir es 
in den Mülleimer werfen wollen -“du bist jetzt wirklich zu groß dafür!“ -, haben noch das rich-
tige Verhältnis zu den „Dingen“. Sie werden erst durch die Geschenkorgien an Kinderge-
burtstagen, zu Weihnachten oder, schlimmer noch, im ganzen Jahr, durch den organisierten 
Besitzneid in der Kindergruppe oder der Klasse zu ordentlichen Konsumbürgern erzogen. Ob 
ein Leser den Sinn des Biophilie-Theorems Erich Fromms verstanden hat, wird sich hier ent-
scheiden und nicht erst beim gedanklichen Nachvollzug seiner Bücher. Nicht den Besitz oder 
den Konsum an sich verdammt Erich Fromm, sondern die Tatsache, dass er die Lebendig-
keit und die Kreativität der Menschen erstickt und dadurch die Verachtung des Lebens bei 
unserer Jugend fördern wird. Erich Fromm hat den nekrophilen Charakter auch als „Marke-
ting-Charakter“ beschrieben. Für diesen „verwandelt sich alles in Konsumware - nicht nur die 
Dinge, auch der Mensch selbst“ (1973a, GA VII,, 317). An die Stelle der lebendigen Umwelt 
des Menschen tritt nach und nach die künstliche, tote Scheinwelt aus leblosen Dingen, leb-
loser Natur und gespenstischer Wohn- und Lebenswelt: „Die Welt wird zu einer Summe leb-
loser Artefakte; von der synthetischen Nahrung bis zu den synthetischen Organen wird der 
ganze Mensch zum Bestandteil der totalen Maschinerie“ (1973a, GA VII, 318). 
 Von hier aus ist es nur ein kleiner Schritt zur totalen Verwaltung des modernen Men-
schen. Das Schlimmste daran ist, auch aus der Sicht erzieherischer Verantwortung, dass der 
moderne Mensch dann nicht mehr kreativ oder verantwortlich handeln kann und dem Leben 
gegenüber destruktiv zu werden droht: „Wenn er auf ein paar Daten einer Lochkarte redu-
ziert wird, verliert er seine Originalität, seine Kreativität und sein Interesse ... Wenn er ge-
langweilt ist, wird er passiv oder gleichgültig gegen das Leben“ (1968a, GA IV 328). 
 Diese Einstellung des modernen Menschen sieht Erich Fromm auch hinter der „Vorberei-
tung des nuklearen Krieges“. Wenn sich heute nukleare Planungsstäbe gelassen mit der 
Frage beschäftigen, [57] „ob fünfzig Millionen Tote noch vertretbar’ seien“, dann hat der 
„Geist der Nekrophilie“ seinen Einzug gehalten (1973a, GA VII, 318). 
 Auch der „Krieg“ gegen die Natur ist vom „Geist der Nekrophilie“ anstelle des Geistes der 
Biophilie durchzogen: „Im Namen des Fortschritts verwandelt der Mensch die Welt in einen 
stinkenden, vergifteten Ort ... Er vergiftet die Luft, das Wasser, den Boden, die Tiere - und 
sich selbst“ (1973a, GA VII, 318). 
 Gegen diesen zerstörerischen „Geist der Nekrophilie“ hat Erich Fromm seine Bücher ge-
schrieben - oder eben für den „Geist der Biophilie“. In den Spätschriften Erich Fromms wird 
deutlicher als vorher, dass hierzu vor allem ein neues Verhältnis zu Umwelt und Natur gehört 
(vgl. 1968a, GA II). Nur so kann die Entfremdung des heutigen Menschen aufgehoben wer-
den. Im Anschluss an den frühen Marx schreibt Fromm: „Der nichtentfremdete Mensch ... ist 
der Mensch, der nicht die Natur beherrscht’, sondern der eins mit ihr wird, der den Dingen 
gegenüber lebendig und empfänglich ist, so dass die Dinge für ihn lebendig werden“ (1961b, 
GA V, 380). 
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III. Ausblick. Der „neue Mensch“ und die „neue Bildung“ 
 
Der „neue Mensch“ (1976a, GA II, 390ff.) ist der biophile Mensch, seine „neue Bildung“ ist 
die biophile Bildung. Nach den vorangegangenen Überlegungen ist der Bildungsbegriff Erich 
Fromms leicht zu entwickeln. Fromm wendet sich leidenschaftlich gegen das reine Bücher-
wissen, das beim „Habenmenschen“ zum „Kulturbesitz“, zum „Wissensbesitz“ verkommt, und 
das die Schüler zu „lnformationskonsumenten“ macht (1976a, GA II, 296f. 1968a, GA IV 
342). Wissen und Bildung werden für den „Marketing-Charakter“ ebenfalls zu „Waren“, die 
dem „Austausch“ des Marktes unterliegen und allenfalls zum „Werkzeug des sozialen Auf-
stiegs“ dienen (ebd., 1968a, GA IV 345). 
 Von Bildung und Wissen soll eine „ansteckende Lebendigkeit“ für das „persönliche Le-
ben“ und für das „Leben der Gesellschaft“ ausgehen (ebd.). Deshalb muss die Bildung prak-
tisch werden: Sie [58] muss sich auf das Handeln gegenüber Mitmensch und Gesellschaft 
beziehen; sie darf nicht einem Menschen „für sich“ gehören, sonst wäre sie tot und leblos. 
 Erich Fromms Bildungsbegriff kann durch eine Verbindungslinie zu seiner Anthropologie 
noch vertieft werden. Das Wesen des Menschen oder, wie Fromm sagt: die „Natur“ des 
Menschen besteht in einem „Widerspruch“: Der Mensch ist „Teil der Natur“ und doch „trans-
zendiert“ er sie, d. h. er weist über die Eingebundenheit in die Natur hinaus (z. B. 1962a, GA 
IX, 151; 1973a, GA VII, 203). Darum sind die Menschen ständig auf der Suche nach der ver-
lorenen Einheit (mit sich selbst, den Mitmenschen, der Natur und Gott); sie müssen ihre „I-
dentität“ erst herstellen, selber schaffen, formen - eben „bilden“. Dies ist der anthropologi-
sche Grund der menschlichen Bildung. Es ist zugleich ein Grund dafür, dass Erich Fromm so 
nachdrücklich daran festhält, dass den Menschen kreative Möglichkeiten zu ihrer „Entfaltung“ 
in der Erziehung bereitgestellt werden müssen. Ihre Identität, die Wiederherstellung ihrer ver-
lorenen Einheit mit der Natur, schaffen die Menschen nur durch konstruktive, „kreative“ - 
Fromm sagt meist „produktive“ -“Bezogenheit“ zu den „Mitmenschen, zu sich selbst und zur 
Natur“ (z. B. 1955a, GA IV 27). Voraussetzung solcher neuen Identität ist aber gerade die 
„Liebe zum Lebendigen“, die die Macht hat, die Trennung der Menschen von sich selbst, den 
Mitmenschen und der Natur zu überwinden. Darum muss jede menschliche Bildung ihrem 
Wesen nach „biophile Bildung“ sein. 
 Ich habe den Vorschlag gemacht, den Bildungsbegriff in vier Dimensionen zu strukturie-
ren (Huschke-Rhein 1973, 74ff - und 1987, 181). Dabei gehören die beiden ersten Dimensi-
onen (1. die „kognitive“, 2. die „individuelle“) zum traditionellen Bildungsbegriff des 19. Jahr-
hunderts: Bildung als Wissen und Bildung für das einzelne Individuum. Erst die weiteren bei-
den Dimensionen (3. die „soziale und gesellschaftliche“, 4. die „praktische“) können einem 
zukunftsbezogenen Bildungsbegriff genügen, wie er auch bei Erich Fromm angelegt ist: Bil-
dung für die Alltagspraxis der Gesellschaft und ihrer Individuen. 
 Die Ziele, die Erich Fromm in seinem Entwurf des „neuen Menschen“ in „Haben oder 
Sein“ formuliert, sind als Bildungsziele zu verstehen. Ich möchte drei daraus hervorheben: 
[59]  
(1) „die volle Entfaltung der eigenen Persönlichkeit und der der Mitmenschen“ (HdV); 
(2) „sich eins zu fühlen mit allem Lebendigen und daher das Ziel aufgeben, die Natur zu er-

obern ... und zu zerstören, und statt dessen zu versuchen, sie zu verstehen und mit ihr zu 
kooperieren“; 

(3) „Liebe und Ehrfurcht vor dem Leben in allen seinen Manifestationen zu empfinden und 
sich bewusst sein, dass weder Dinge noch Macht noch alles Tote heilig sind, sondern das 
Leben und alles, was dessen Wachstum fördert“ (1976a, GA II, 391). 

 
Ein letzter Hinweis zum Schluss. Gerade die „praktische“ Dimension der Bildung macht aber 
nicht bei der Erneuerung der Innerlichkeit des Einzelnen halt, sondern geht entschieden wei-
ter bis zu ganz konkreten gesellschaftlichen Folgerungen, wie „Haben und Sein“ und „Revo-
lution der Hoffnung“ zeigen: Kritik an der Konsumgesellschaft, Kritik an der Rüstungsgesell-
schaft (vor allem der atomaren), Vorschläge zur Dezentralisierung der Konzerne und sogar 
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Vorschläge zu „Produktionsverboten nicht nur für gesundheitsschädliche Nahrungs- und 
Arzneimittel, sondern auch für Waren, die psychologisch und geistig dem Menschen scha-
den“ (1968a, GA IV 376. 1976a, GA II, 395ff.). Wie anders könnte denn auch eine Bildung 
praktisch werden, die die „Liebe zum Lebendigen“ als ihr höchstes Ziel ansieht! 
 
 
Anmerkungen 
 
1 Unter Berufung auf die neuere Grundlagendiskussion in der Biokybernetik und in der Physik habe 
ich für die Erziehungswissenschaft eine Reihe von leitenden Grundbegriffen entworfen, in denen der 
herkömmliche Dualismus zwischen Geist und Natur überwunden ist und die sowohl die Pädagogik 
(wissenschafts-)theoretisch als auch (handlungs-) praktisch anleiten. Hierbei bin ich auf einige Paral-
lelen zum biophilen Ansatz Erich Fromms gestoßen (vgl. Huschke-Rhein 1986, bes. Kap. 2). 
2 In seinem Buch „Koevolution - Die Kunst gemeinsamen Wachsens“ hat Jürg Willi psychische 
Wachstumsprozesse von Paaren als „koevolutiv“, also gemeinsam zwischen beiden sich entwickelnd, 
dargestellt. [60]  
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Der Begriff der Autorität bei Erich Fromm 

 
 
 
Einleitung 
 
Der Begriff der Autorität ist in pädagogischer Diskussion und in abendländisch philoso-
phisch-ethischen Werken wohl einer der meistdiskutierten und umstrittensten. Ich glaube, 
dass ohne ihn pädagogisches Interesse nicht möglich ist. So spiegelt die jeweilige Diskussi-
on und Beurteilung von Autorität ein betreffendes Ethos wieder, welches in grundlegenden 
philosophisch-ethischen und politischen Überzeugungen gründet. Diese müssen mitbedacht 
werden, soll ein Verständnis von Autorität erläutert werden, wie es von einem bestimmten 
Autor vertreten wird - in unserem Fall von Erich Fromm. Daher werde ich zuerst versuchen, 
das Menschenbild bei Fromm für uns greifbar zu machen, aus dem heraus wir dann die 
Grundformen der Autorität, wie sie uns Fromm überliefert, erschließen können. 
 Diese Grundformen lassen sich unterteilen zum einen in Arten der Autorität (Autorität in 
der Existenzweise des Seins und des Habens/ rationale und irrationale Autorität), zum ande-
ren in Formen der Autorität (offene und anonyme Autorität). Dabei können wir allen Grund-
formen bestimmte Charakterorientierungen zuordnen, die, da sie aus dem Menschenbild bei 
Fromm resultieren, es uns ermöglichen, auch die Grundformen der Autorität einer ethischen 
Betrachtung zu unterziehen. 
 Der vorliegende Artikel möchte das Autoritätsverständnis im Werk Erich Fromms anhand 
der Darstellung der von Fromm erwähnten Grundformen der Autorität erörtern und die päda-
gogische Diskussion um den Begriff der Autorität ein Stück weit bereichern. [62]  
 
 
1. Das Menschenbild bei Erich Fromm 
 
Erich Fromm gilt als einer der ersten Psychoanalytiker, die den Versuch wagten, ethisch ver-
bindliche Aussagen als Kriterium für menschliches Verhalten und Leben aus der psychoana-
lytischen Praxis herauszufiltern, um die Grundlage für ein Menschenbild zu schaffen, das 
Leitlinien für „richtiges“ Leben - d.h. eine Lebensform, die dem Menschen als solchem inne-
wohnt - abzugeben vermag: 
„Noch überraschender ist sein Standpunkt (der Standpunkt des ethisch argumentierenden 
Analytikers, AdV), die Psychologie habe nicht nur die Pflicht, falsche ethische Urteile zu de-
maskieren, sondern sie könne auch bei der Aufstellung objektiver und gültiger Normen der 
Lebensführung als Grundlage dienen“ (1947a, GA II, 3). 
 Möchte Fromm über das menschliche Sein ethische Aussagen fällen, so kommt er nicht 
umhin, eine irgendwie geartete Natur des Menschen anzunehmen. Diese aber erkennt 
Fromm nicht in irgendeinem und irgendwie gearteten biologischen Naturbegriff, sondern in 
der besonderen existentiellen Situation des Menschen selbst: 

„Bewusstsein seiner selbst (des Menschen, AdV), Vernunftbegabung und Vorstellungs-
vermögen haben jene „Harmonie“ zerbrochen, die für das tierische Bewusstsein charak-
teristisch ist, (... ). Wenn er sich seiner selbst bewusst wird, erkennt er die eigene Ohn-
macht und Grenzen seiner Existenz“ (1947a, GA II, 30). 

 
Diese existentielle Dichotomie des Menschen - die die Endlichkeit des menschlichen Seins 
erkennende Vernunftbegabung einerseits, und das in der Emotionalität verankerte Bedürfnis 
nach Einheit und Harmonie mit der den Menschen umgebenden Natur andererseits formu-
liert nach Fromm die eigentliche Natur des Menschen und benennt gleichzeitig seine existen-
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tielle ethische Aufgabe: die Lösung der existentiellen Dichotomie durch Wiederherstellung 
einer neuen und harmonischen Bezogenheit von Mensch und Natur - einer harmonischen 
Bezogenheit aber, die das durch die Vernunftbegabung gesetzte Selbstbewusstsein und die 
menschliche Identität nicht verleugnen darf, sondern erhält und seine Identität bewahrt. 
 Nach Fromm aber gibt es nur einen Weg zur Einheit von Mensch und Natur, der sowohl 
dem Anspruch gerecht wird, die verlorengegangene Einheit von Mensch und Natur aufzuhe-
ben und gleichzeitig [63] menschliche Integrität und Unabhängigkeit zu erhalten vermag: der 
produktiv auf die Welt bezogene liebende Mensch, die liebende Charakterorientierung: 

„Es gibt nur einen Weg zur Einheit, der gelingen kann, ohne den Menschen zu verkrüp-
peln. (... ) Die großen Religionen, die auf dem Boden dieser Kulturen entstanden sind, 
lehrten, dass der Mensch die Einheit nicht durch das tragische Bemühen erringen kann, 
seine innere Zerspaltenheit durch Ausschaltung der Vernunft aufzuheben, sondern allei-
ne dadurch, dass er seine Vernunft und Liebe voll entwickelt.“ (1973a, GA VII, 211) 
„Liebe ist in erster Linie nicht Bindung an eine besondere Person, sie ist vielmehr eine 
Haltung, eine Orientierung des Charakters, die das Verhältnis einer Person zur Welt als 
Ganzes, nicht aber zu einem einzigen „Objekt“ der Liebe bestimmt“ (1956a, GA IX, 467). 

 
Ein Mensch hingegen, dem es nicht gelingt, Vernunft und Liebe voll zu entwickeln und der es 
nicht vermag, dem Leben einen produktiven Sinn abzuringen, verkümmert in seinem eigens-
ten Wesen - und nicht-produktive Formen der Bezogenheit ersetzen die liebende Charakter-
orientierung (vgl. 1947a,71; GA II, 44-56). Tatsächlich ist es einzig der produktiv auf die Welt 
bezogene und liebende Mensch, der das in der existentiellen Situation des Menschen wur-
zelnde Paradoxon erfüllt, sowohl er selbst als auch in Harmonie mit der ihn umgebenden 
Welt zu sein, der seine menschliche Natur produktiv verwirklicht, indem er die Forderung er-
füllt, „wirklicher“ Mensch zu sein, d. h. seinem Sein entsprechend wächst und sich entfaltet - 
und somit sich selbst und seine Möglichkeiten wahrhaft verwirklicht. Als ein solcher Mensch 
aber ist er authentische Autorität: Autorität in der Existenzweise des Seins. 
 
 
2. Grundformen der Autorität 
 
 
2.1 Seinsautorität und Autorität in der Existenzweise des Habens 
 
„Autorität, die im Sein gründet, basiert nicht auf der Fähigkeit, bestimmte gesellschaftliche 
Funktionen zu erfüllen, sondern gleichermaßen auf der Persönlichkeit eines Menschen, der 
ein hohes [64] Maß an Selbstverwirklichung und Integration erreicht hat. Ein solcher Mensch 
strahlt Autorität aus, ohne drohen, bestechen oder Befehle erteilen zu müssen; es handelt 
sich einfach um ein hochentwickeltes Individuum, das durch das, was es ist - und nicht nur, 
was es tut oder sagt - demonstriert, was der Mensch sein kann“ (1976a, GA II, 299). 
 Eine Analyse des Begriffes der Seinsautorität verweist uns zunächst auf die Existenz-
weise des Seins, wie sie uns Fromm in „Haben oder Sein“ expliziert. Wird diese auf einen 
Menschen bezogen, der im Sein lebt, meint sie in erster Linie die seelische Übereinstim-
mung von Handlung und Charakterorientierung, von Aussage und Sein, die in der psychi-
schen Totalität des Individuums gründet. Seinsautorität kennzeichnet die vollkommene Integ-
rität einer Persönlichkeit, die eben darum, weil sie ein hohes Maß an Integrität besitzt, Autori-
tät ist. Der Begriff der „persönlichen Autorität“, in der Pädagogik oft missbraucht und seiner 
genuinen Bedeutung entfremdet, weist Ähnlichkeit auf mit dem Frommschen Begriff der 
Seinsautorität; doch bleibt jener meist vage und erfährt keine psychologische Differenzie-
rung. 
 Fromms Theorie der Bezogenheit, seine Entdeckung der produktiven liebenden Charak-
terorientierung in ihrem Unterschied zu nicht-produktiven Charakterorientierungen erkennt 
die psychologische Dimension von authentischer Autorität und vermag diese zu definieren: 
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Autorität, die im Sein gründet, verrät die Anwesenheit produktiver Charakterorientierung, da 
diese allein Selbstverwirklichung und Integration garantiert, diese aber wiederum als Voraus-
setzung für die Anwesenheit von Seinsautorität in einer Person gelten dürfen. 
 Weiter kann der Begriff der Seinsautorität in Zusammenhang gebracht werden mit der 
von Fromm vollzogenen Neubestimmung und Rückbesinnung auf ein Verständnis von „Tu-
gend“, wie es schon in abendländisch-humanistischer Philosophie formuliert worden ist. Rai-
ner Funk führt hierzu aus: 

„Entscheidend ist das Ethos, das heißt die Haltung, die der Charakter-Orientierung ent-
springt (und nicht die Gesinnung oder die bewusste Absicht bzw. das bewusste Motiv, 
der Wert oder die Norm, der gemäß sich ein Mensch verhält). Fromm greift also das An-
liegen der Tugendlehre wieder auf, wie es von Aristoteles, [65] Thomas v. Aquin und Spi-
noza formuliert wurde, freilich mit dem Unterschied, dass Fromm die Tugenden und Las-
ter von den jeweiligen Charakter-Orientierungen her bestimmt und so dem Anspruch 
gerecht wird, das Sittliche auch an der Vernunft der unbewussten Kräfte zu messen“ 
(1976a, GA II, 419). 

 
Etymologisch können wir das Wort „Autorität“ bis in das antike Rom zurückverfolgen. Es ist 
aus dem Lateinischen abgeleitet: augere = vermehren, vergrößern; auctor = der Urheber und 
auctoritas = Bürgschaft bei Geschäften. Lassen wir einmal den rechtlichen Aspekt des aucto-
ritas-Begriffes außer acht, so finden wir bei Cicero eine Auffassung von Autorität, wie sie 
dem Frommschen Begriff der Seinsautorität sehr nahe kommt: Bei Cicero wird der Begriff 
der auctoritas gebunden an die Tugenden der die auctoritas tragenden Persönlichkeit, vor-
nehmlich an virtus und ingenium: an die die Gesamtpersönlichkeit durchdringende geistige 
Haltung und schöpferische Vernunfttätigkeit1. 
 Da Fromm seine humanistische Ethik auch anlehnt an die „Nikomachische Ethik“ des 
Aristoteles (vgl. 1947a, GA II, 21), die römische „virtus“ hingegen - trotz latinischer Prägung - 
ohne ihr griechisches Vorbild nicht zu denken ist, erscheint es legitim, den Frommschen 
Begriff der produktiven Charakterorientierung und seine Beziehung zu vernunftgemäßem 
Handeln als Vorbedingung von im Sein gegründeter Autorität in Analogie zu Ciceros traditio-
nellem Begriff von „virtus“ und „ingenium“ als Vorbedingung von auctoritas zu bringen. Hier-
durch wird deutlich, welch fundamentale Bedeutung dem Begriff der Seinsautorität inne-
wohnt, lässt sich doch seine Jahrtausende alte Tradition aufzeigen. Die im Sein gegründete 
Autorität repräsentiert die einzig authentische und produktive Form der Autorität, die Fromm 
in seinem Werk als eine in erster Linie seelische Autorität beschreibt (vgl. auch Kap. 2.2 des 
Artikels: Auch die rationale Autorität ist für Fromm eine produktive Art von Autorität, aller-
dings eine nicht primär und zuerst seelische Autorität.) Ihr gegenüber steht die in der Exis-
tenzweise des Habens gegründete Autorität, eine Form von Autorität, der wir besonders in 
hierarchisch strukturierten Gesellschaftsformen begegnen. Hier bilden nicht mehr ethisch re-
levante Kategorien wie Integrität und Selbstverwirklichung oder Kompetenz das Kriterium für 
Autorität, sondern der Besitz von Titel und Uniform: „Was immer die Gründe [66] sind für den 
Verlust der kompetenzverleihenden Eigenschaften - es kommt in den meisten größeren und 
hierarchisch gegliederten Gesellschaften zu einem Prozess der Entfremdung der Autorität. 
Die reale oder fiktive ursprüngliche Kompetenz geht auf die Uniform oder den Titel über“ 
(1976a,GA II, 300). 
 Man ist nicht mehr Autorität, sondern man hat Autorität. Nun liegt es zwar durchaus im 
Bereich des Möglichen, dass eine Titel und Uniform tragende Autorität eine auch im Sein 
gegründete Autorität verkörpert, allein, die Verselbständigung von hierarchischen und büro-
kratischen Strukturen erfordert nicht mehr die Seinsautorität als notwendige conditio sine qua 
non, der Begriff der Autorität wird daher seinem eigentlichen Ursprung, Seinsautorität zu rep-
räsentieren, entfremdet und der Existenzweise des Habens überantwortet. Dies aber hat 
auch den Verlust einer gesellschaftlichen Vorherrschaft der produktiven Charakterorientie-
rung zur Folge: diese weicht einer Charakterstruktur, die einem bürokratisch-hierarchischen 
System entspricht, ja, durch sie erst institutionell und sozialpsychologisch möglich wird: der 
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sadomasochistischen Charakterorientierung. 
 Erich Fromm hat die Begriffe der im Sein bzw. im Haben gegründeten Autorität zunächst 
als psychologische und sozialpsychologische Kategorien entwickelt. Das folgende Kapitel 
hingegen untersucht zwei Grundformen praktizierter Autoritätsausübung, die in erster Linie 
als institutionell-gesellschaftliche Arten von Autorität konzipiert worden sind und deren psy-
chologische Komponenten erst durch nachträglichen Rekurs auf die zunächst psychologisch 
definierten Autoritätsbegriffe resp. den Charakterorientierungen deutlich werden. 
 
 
2.2 Rationale und irrationale Autorität 
 
Fromm unterscheidet zwei Formen von Autorität, denen wir im gesellschaftlichen Alltag dort, 
wo wir soziale Rollen einnehmen, begegnen: rationale und irrationale Autorität. Beide defi-
niert er in folgendem Zitat und grenzt sie gleichzeitig gegeneinander ab: 

„Ein Beispiel für ‘rationale Autorität’ ist die Beziehung zwischen Lehrer und Schüler; ein 
Beispiel für ‘irrationale Autorität’ ist die Beziehung zwischen Herr und Sklave. Beide Be-
ziehungen beruhen [67] darauf, dass die Autorität dessen, der die Befehle erteilt, akzep-
tiert wird. Dynamisch gesehen, sind sie jedoch verschiedener Natur. (... ) Die Überlegen-
heit des einen über den anderen hat in beiden Fällen eine unterschiedliche Funktion. Im 
ersten Fall ist sie Voraussetzung für die Möglichkeit, den der Autorität Unterworfenen zu 
fördern; im zweiten Fall ist sie die Voraussetzung für seine Ausbeutung. Ein anderer Un-
terschied läuft diesem parallel: Die rationale’ Autorität ist deshalb rational, weil die Autori-
tät, ob sie sich nun beim Lehrer befindet oder etwa beim Kapitän eines Schiffes, der in 
einer Notsituation seine Befehle erteilt, im Namen der Vernunft handelt, die ich weil sie 
universal ist - akzeptieren kann, ohne mich zu unterwerfen. Irrationale Autorität muss 
sich der Gewalt (oder der Suggestion) bedienen, weil sich niemand ausbeuten ließe, 
wenn es ihm freistünde, es zu verhindern“ (1963d, GA IX, 370). 

 
Der Begriff der „rationalen Autorität“ erscheint zum ersten Mal in den „Studien über Autorität 
und Familie“ (Paris 1936), dem 5. Band der Schriften des Instituts für Sozialforschung, das 
1934 von Frankfurt/M. nach New York emigrieren musste: Herbert Marcuse konzipiert in An-
lehnung an Engels den Begriff einer „echten Autorität“, die unlösbar mit „Organisation Ober-
haupt verbunden ist: eine auf sachlich-rationalen Voraussetzungen gegründete Subordinati-
on unter wirkliche Leitung und Leistung, -Arbeitsdisziplin“2. Voraussetzung einer solchen 
„Organisation“ ist freilich die Identität der Interessensphären von Über- und Untergeordneten, 
die Fromm zuletzt in primitiven Gesellschaftsorganisationen ausmachen kann (vgl. „Studien 
über Autorität und Familie“ Bd. 5 der Schriften des Instituts für Sozialforschung (Paris 1936) 
S. 112; GA I, 170). Ist die Identität der Interessensphären der im Autoritätsverhältnis stehen-
den Partner durch beiderseitige und freiwillige Anerkennung gegeben und das Vertrauen des 
Untergeordneten in das solidarische Interesse des Autoritätsträgers begründet, so gründet 
das Autoritätsverhältnis auf rational-vernünftigem Diskurs. 
 
Dieser Diskurs aber ist als Vorbedingung eines künftigen rationalen Autoritätsverhältnisses 
nur zwischen Menschen möglich, die schon eine gewisse Fähigkeit zu rational-vernünftigem 
Denken entwickelt haben. Entreißen wir hingegen den Begriff der rationalen Autorität seinem 
unmittelbar gesellschaftlichen Horizont und definieren ihn - wie es Fromm in seinem späte-
ren Werk unternimmt - [68] auch als eine pädagogisch-psychologische Kategorie, die unter 
anderem auch das pädagogische Eltern-Kind-Verhältnis reflektiert, versagt der rationale Dis-
kurs als ausschließliches Kriterium für das Funktionieren rationaler Autoritätsausübung (Bsp. 
1: Die Eltern-Kind-Beziehung kann nicht von Anbeginn auf rationalen Diskurs gegründet 
sein, da das Kleinkind noch nicht über die Fähigkeit zu rational-vernünftigem Denken auf der 
Basis eines sich frei bestimmenden Selbstbewusstseins verfügt; Bsp. 2: Das Lehrer-Schüler-
Verhältnis mag zwar als institutionelle Konzeption dem Kriterium rationaler Autorität gerecht 
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werden, der Lehrer selbst jedoch kann bei seiner ausübenden Praxis durchaus eine sado-
masochistische Charakterorientierung verraten, die den rationalen Anspruch des Autoritäts-
verhältnisses untergräbt). Die pädagogische Definition von rationaler Autorität erfordert da-
her einen Modus von Autorität, der zu seinem Funktionieren nicht bloß auf vernünftige Ar-
gumentation angewiesen sein kann, sondern das rationale Argument übersteigt und eine in-
tuitive Komponente einführt: das Gelingen der Autoritätsbeziehung durch Seinsautorität3. 
 „Das Problem der Erziehung dreht sich um diese Frage (der Frage nach Legitimation von 
Autorität in der Erziehung, AdV). Wären die Eltern selbst entwickelter und ruhten sie in ihrer 
eigenen Mitte, gäbe es kaum den Streit um autoritäre oder laissez-faire Erziehung. Das Kind 
reagiert sehr willig auf diese Seinsautorität, da es diese braucht; es rebelliert dagegen, von 
Leuten gezwungen oder vernachlässigt zu werden, die erkennen lassen, dass sie selbst 
nicht geleistet haben, was sie vom heranwachsenden Kinde verlangen“ (1976a, GA II, 299). 
 Das Gelingen einer rationalen Autoritätsbeziehung erfordert die im Sein gegründete Au-
torität des Autoritätsträgers selbst, erst die Identität von Aussage und Charakter, d. h. eine 
im weitesten Sinne ehrliche Kommunikation, erzeugt die Basis für eine wirkliche Autoritäts-
beziehung, in welcher der von der Autorität geleitete Mensch selbst produktive Charakterori-
entierung als vorgelebtes Beispiel erfahren und daraufhin in sich selbst entdecken kann. 
Diese Entdeckung aber liefert nun die Grundlage für eine mögliche Aufhebung des Autori-
tätsverhältnisses oder seine Umwandlung in ein solches, dessen Gelingen an einen rationa-
len Diskurs gebunden ist. 
 Eine Erziehungspraxis jedoch, die im oben genannten Sinne rationale Autorität als Bei-
spiel vorlebt und durch diese überzeugt, [69] gestaltet das pädagogische Umfeld von huma-
ner Erziehung. Erich Fromms pädagogisches Interesse, das niemals darin bestand, eindeu-
tig edukative Handlungsanweisungen aufzeigen zu wollen, da er um deren Missbrauch zur 
Manipulation und Fremdbestimmung wusste, und uns daher auch keine explizite Definition 
von „humaner Erziehung“ geliefert hat, offenbart uns hier seine tiefste pädagogische Über-
zeugung: Es geht nicht um die alternative Entscheidung von antiautoritären oder autoritären 
Erziehungsmodellen., sondern um das Wie überzeugend gelebter, rationaler Autorität. Ist 
dieses Problem erst einmal gelöst, hat sich auch die pädagogische Diskussion um den Auto-
ritätsbegriff von selbst erledigt. 
 So begreift Fromm folgerichtig das Erziehungsmodell „Summerhill“ als eine Form prakti-
zierter rationaler Autorität, gegründet auf die natürliche Seinsautorität A. S. Neills (vgl. GA IX, 
415-424). In Summerhill wird Freiheit nicht mit Zügellosigkeit verwechselt, sondern als Vor-
aussetzung für biophiles Wachstum erkannt. 
 „Freiheit ist nicht Zügellosigkeit. Dieser sehr wichtige Grundsatz, den Neill deutlich her-
ausstellt, besagt, dass beide Seiten Achtung vor dem anderen Menschen haben müssen. (... 
) Ein Kind hat nicht das Recht, einem Erwachsenen lästig zu fallen oder ihn unter Druck zu 
setzen, nur weil es ein Kind ist“ (GA IX, 4114). 
 „Summerhill“ ist ein Ausdruck von Biophilie. Die praktische Anwendung von Neills 
Grundsätzen „fördert die Liebe zum Leben“ (GA IX, 416). 
 Eine „antiautoritäre“ Erziehung hingegen, die - analog den Berliner Kinderläden - eine 
schrankenlose laissez-faire Pädagogik betreibt, hätte in Fromm sicherlich keinen Fürspre-
cher gefunden; Fromm betont an mehreren Stellen seines Werkes die für das Kleinkind not-
wendige Seinsautorität, und im Vorwort zu Neills „Summerhill „6 kritisiert er Neills Überschät-
zung der Sexualität für die Entwicklung des Heranwachsenden (vgl. GA IX, 413). Der Vor-
herrschaft einer hedonistischen Anthropologie stellt Fromm sein ganzheitliches Menschen-
bild entgegen, das die existentielle Frage nach dem „guten“ Leben in der Verwirklichung bi-
ophiler EthosFormen realisiert sehen möchte und in welchem gelebte, nicht verdrängte Se-
xualität in Beziehung gesetzt wird zur Totalität der Charakterstruktur des Einzelnen. 
 
Analog dem Begriff der rationalen Autorität ist auch der Begriff [70] der „irrationalen Autorität“ 
zunächst als gesellschaftliche Kategorie eingeführt worden. Dies bezeugt auch das oben er-
wähnte Zitat, in dem das Herr-Knechtschaftsverhältnis als irrationales Autoritätsverhältnis 
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apostrophiert wird, ebenso wie die Genese des Begriffs in den „Studien über Autorität und 
Familie“. Hier schon wurde der Begriff der „irrationalen Autorität“ in die soziologische Diskus-
sion eingeführt und als bestimmte gesellschaftliche Konstante definiert: Gemäß den „Stu-
dien“ wird ein Autoritätsverhältnis dann irrational, wenn zwar die gesellschaftliche und öko-
nomische Situation einer betreffenden Gesellschaft den bis dato Beherrschten eine reale 
Möglichkeit zur Emanzipation bieten könnte, der gesellschaftliche Autoritätsträger jedoch - 
unter kapitalistischen Produktionsverhältnissen der Kapitaleigentümer - das bestehende Au-
toritätsverhältnis entgegen der objektiven sozio-ökonomischen Entwicklung beibehalten 
möchte, aber hierfür zusätzlichen psychologischen Druck ausüben muss: „Erst. wenn die 
Beherrschten tatsächlich bessere Lebensbedingungen und größere Lebenssicherheit gewin-
nen könnten, wird die psychologische Funktion der Autorität irrational, um so mehr bedarf die 
Autorität dann der künstlichen psychologischen Stärkung“ (1936a, GA I, 179). 
 Beansprucht die rationale Autorität als gesellschaftliche Konstante eine gleiche Interes-
senlage bei Autoritätsträger und Beherrschtem, so setzt der Begriff der irrationalen Autorität 
gerade deren Dissens voraus - und dieser besteht eben in materieller und / oder ideeller 
Ausbeutung. Im kapitalistischen Produktionsprozess erscheint daher die irrationale Autorität 
als eine immanent vorhandene und produziert fortwährend ihre eigene Ideologie zur Herr-
schaftslegitimation7. 
 Eine sozialpsychologische Analyse der irrationalen Autorität darf sich nun freilich nicht 
bei dem bloßen Aufweis einer Korrelation von irrationaler Autorität und bestimmten sozio-
ökonomischen Gesellschaftsformen beschränken, sondern muss auch die sozialpsychologi-
sche Ursache aufzeigen können, die für das reibungslose Funktionieren praktizierter irratio-
naler Autorität verantwortlich zeichnet. 
 Wir haben sowohl in der zunächst sozialpsychologisch definierten Seinsautorität als 
auch in der mehr sozialökonomisch orientierten rationalen Autorität die produktive Charak-
terorientierung als bestimmte Grundlage für deren sinnvolle Praxis entdeckt; jetzt aber [71] 
können wir auch mit Fromm eine nicht-produktive Charakterorientierung als bestimmende 
Grundlage für die Praxis der irrationalen Autorität ausmachen: die sado-masochistische Cha-
rakterstruktur: 
„In der autoritären Gesellschaft wird der sadomasochistische Charakter durch die ökonomi-
sche Struktur erzeugt, welche die autoritäre Hierarchie notwendig macht“ (1936a, GA I, 174). 
 Die sadomasochistische Charakterstruktur ermöglicht die Verinnerlichung von Normen, 
die eine rational nicht begründbare Unterwerfung unter den „irrationalen“ Autoritätsträger zur 
Voraussetzung hat. Als eine solche Norm gilt zum Beispiel die seelische Grundeinstellung, 
sich einem irgendwie gearteten „Schicksal“ unterwerfen zu müssen: „Für den Soldaten ist 
der Wille oder die Laune seines Vorgesetzten sein Schicksal, das sein Leben bestimmt und 
dem er sich freiwillig unterwirft. Für den kleinen Kaufmann sind es die Gesetze der Wirt-
schaft, ...“ (1936a, GA I, 174). 
 Der freiwillige Verzicht auf rationale Erkenntnis der Wirklichkeit und der Verlust der Fä-
higkeit, das jeweils eigene Leben durch produktive Tätigkeit selbst in die Hand zu nehmen 
und sinnvoll zu gestalten, verrät die Vorherrschaft der sadomasochistischen Charakterstruk-
tur. Der autoritäre Charakter unterwirft sich einem irrational gefaßten „größeren Ganzen“, 
das seine Individualität transzendiert und deren fremdbestimmten Gesetzen er freudig Ge-
horsam leistet. 
 Es ist leicht zu verstehen, dass der durch die Gesellschaftsstruktur determinierte autori-
täre Charakter eine entsprechende erzieherische Praxis verteidigt, ein reaktionäres Ideal von 
Familie entwickelt, das dem Vater als „Herrn des Hauses“ materielle und geistige Überle-
genheit sichern möchte. Die Familie als „psychische Agentur der Gesellschaft“ erzeugt in ei-
ner autoritär strukturierten Gesellschaft den autoritären Bürger; in den von der irrationalen 
Autorität abhängigen sozialen Klassen spiegelt sich in der Familie gesellschaftlich autoritäres 
Verhalten und eine hierzu korrespondierende sadomasochistische Pädagogik wider. [72]  
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2.3 Offene und anonyme Autorität 
 
Während die bisher erläuterten Grundformen der Autorität allgemeine und zu allen Zeiten er-
scheinende Arten der Autorität bezeichnen, geht es bei der Konstitution der Begriffe „anony-
me“ und „offene Autorität“ um die jeweils historisch bedingten Erscheinungsweisen der ver-
schiedenen Arten der Autorität selber. Es ergeben sich folgende Fragen: Erscheinen die Ar-
ten der Autorität im 20. Jahrhundert als offene oder anonyme Formen der Autorität? Kann 
Oberhaupt rationale Autorität in der Form anonymer Autorität auftreten oder bleibt diese als 
eine der Erscheinungsformen der irrationalen Autorität vorbehalten? 
 Fromm definiert offene und anonyme Autorität wie folgt: „Wir haben uns bereits mit dem 
Unterschied zwischen der rationalen und der irrationalen (...) Autorität beschäftigt und haben 
dabei festgestellt, dass die westliche Gesellschaft im achtzehnten und neunzehnten Jahr-
hundert durch die Vermischung beider Arten von Autorität gekennzeichnet war. Das Ge-
meinsame der beiden Arten ist, dass es sich hier wie dort um eine offene Autorität handelt. 
Man weiß, wer anordnet und verbietet: der Vater, der Lehrer, der Chef, der König (...). Immer 
weiß ich, dass eine Autorität dahinter steht, ich weiß, wer es ist, was er will und was mein 
Gehorsam oder mein Aufbegehren für Folgen haben wird. (...) Um die Mitte unseres Jahr-
hunderts hat sich die Eigenart der Autorität geändert. Sie ist jetzt keine offene Autorität mehr, 
sondern eine anonyme, unsichtbare, entfremdete Autorität. Niemand stellt mehr eine Forde-
rung an uns, weder eine Person, noch eine Idee, noch ein moralisches Gesetz. Dennoch ge-
hen wir alle ebenso oder sogar noch mehr mit anderen konform, als dies die Menschen in 
einer durch und durch autoritären Gesellschaftsform tun würden. Tatsächlich gibt es bei uns 
keine andere Autorität mehr als das Man. Was aber ist dieses Man? Es ist der Profit, die 
wirtschaftliche Notwendigkeit, der Markt, der gesunde Menschenverstand, die öffentliche 
Meinung, das, was man tut, denkt und fühlt“ (1955a, GA IV 109f.). 
 Die offene Autorität ermöglicht die Auseinandersetzung mit eben dieser. Der Autoritäts-
träger erscheint als eine bestimmte Person, als eine bestimmte moralische Idee etc., so dass 
dem Beherrschten resp. dem Edukand die Möglichkeit gegeben wird, seine Identität in [72] 
Auseinandersetzung mit dieser als offen erlebten Autorität zu formen, denn selbst im Falle 
einer Niederlage gegen den Herrschaftsanspruch einer irrationalen Autorität erlebe ich meine 
Identität als Besiegter und definiere mein Selbst entsprechend (vgl. auch 1955a, GA IV 1 
10f.). Diese Möglichkeit zu eigenem Ich-Erleben - sei dieses nun produktiv bzw. nicht-
produktiv organisiert - besteht nicht mehr, wenn die faktische Existenz einer Autorität als sol-
che nicht mehr erkannt wird, wenn das Individuum sich frei glaubt, aber dennoch in seinem 
Verhalten fremdbestimmt wird. So kennzeichnet „anonyme“ Autorität das Fehlen von Indivi-
dualität und Individuation. Das eigene Selbst und die ihm innewohnende einzigartige Ge-
samtheit von Fühlen, Denken und Handeln wird nicht mehr als eigenes Zentrum von Glück 
und Leid erfahren und kann infolgedessen nicht mehr als psychologische Grundlage für die 
intuitive Wahrnehmung der eigenen Identität erlebt werden: die Identität der Konformität, der 
common sense, ersetzt wirkliches authentisches Erleben und Individualität. Das konformisti-
sche Ich erlebt sein Selbstgefühl, wenn Denken, Fühlen und Handeln in Übereinstimmung 
sind mit Denken, Fühlen und Handeln anonymer „Anderer“, wenn nichts mehr Macht hat ü-
ber mich als eine anonyme Masse, deren Normen ich mich freiwillig unterwerfe, um ja nicht 
in den Verdacht zu kommen, anders zu sein als die anderen. Ein solches Ich, das die eigene 
Identität blind nach dem Sachverständnis einer als anonym empfundenen Masse ausrichtet, 
beschreibt Fromm als Gipfelpunkt entfremdeten Selbsterlebens und entdeckt den „Marke-
ting-Charakter“ als die diesem Ich zugrunde liegende Charakterorientierung: „Das oberste 
Ziel des Marketing-Charakters ist die vollständige Anpassung, um unter allen Bedingungen 
des Persönlichkeitsmarktes begehrenswert zu sein. (... ) ... er ändert sein Ich ständig nach 
dem Prinzip: Ich bin so, wie du mich haben möchtest“ (1976a, GA II, 374). 
 Der Marketing-Charakter als dominierender Gesellschafts-Charakter erscheint als Resul-
tat der gesellschaftlichen Vorherrschaft der anonymen Autorität. Sie repräsentiert die Form 
irrationaler Autorität, wie sie uns in den hochentwickelten Industrieländern des 20. Jahrhun-
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derts begegnet, und deren sozio-ökonomische Ursache in der durch die Konzentration des 
Kapitals bewirkten Zusammenballung des Produktionsapparates begründet liegt. Diese ma-
nifestiert sich in [73] gigantischen Konzernen, in denen der einzelne Angestellte oder Arbei-
ter zu einer anonymen Masse degradiert wird und - soll er funktionieren - seine Identität der 
Marktsituation entsprechend wandeln und anpassen muss. Während die offene Autorität ei-
ne praktische Form der Autoritätsausübung beschreibt, wie wir sie noch im 19.Jahrhundert 
antreffen konnten, eine Form, die sowohl rationale wie irrationale Autorität widerzuspiegeln 
vermag, so müssen wir hingegen die anonyme Autorität als eine historisch-bestimmte Form 
von irrationaler Autorität begreifen, die uns im 20. Jahrhundert als Folge spätkapitalistischer 
Kapitalkonzentration erscheint. 
 Im folgenden Schema sollen noch einmal alle oben erwähnten Grundformen der Autori-
tät zusammengestellt und die ihnen entsprechenden Charakterstrukturen zugeordnet wer-
den. 
 
Die Grundformen der Autorität bei Erich Fromm 
 
Zunächst psychologisch und so-
zialpsychologisch definierte Ar-
ten der Autorität 
 

Autorität in der Existenz-
weise des Seins 

Autorität in der Existenzweise 
des Habens 

Zunächst sozio-ökonomisch de-
finierte Arten der Autorität 
 

rationale Autorität (pro-
duktive Charakterstruktur)
 

irrationale Autorität (nicht-
produktive Charakterstruktur) 

Formen der Autorität offene Autorität anonyme Autorität 
(Marketing-Charakter) 
 

 
 
3. Schlussbemerkungen 
 
Erich Fromm hat die wissenschaftliche Diskussion über den Begriff der Autorität erweitert, 
indem er „Autorität“ sowohl psychologisch als auch soziologisch definiert und deren enge 
Beziehung aufgewiesen hat: Sozio-ökonomische Gesellschaftsstruktur, [75] Gesellschafts-
Charakter, Charakterorientierung und Autoritätsstruktur bilden bei Fromm eine untrennbare 
Einheit und können daher nicht isoliert voneinander diskutiert werden. Der wissenschaftliche 
Versuch einer formalen Bestimmung oder Ableitung zur Definition von Autorität, der psycho-
logische, sozialpsychologische und historische Tatsachen vernachlässigt, darf somit als ge-
scheitert gelten. Andererseits folgt aus der Reflexion der Diskussion um den Begriff der Auto-
rität im Hinblick auf sozio-ökonomische und sozialpsychologische Kategorien nicht die be-
dingungslose Relativierung der Bestimmung von Autorität: Es ist eine der eindrucksvollsten 
Leistungen Fromms, die historische und sozialpsychologische Dimension des Autoritätsbeg-
riffes aufgezeigt, gleichzeitig aber auch mit der Thematisierung von Seinsautorität und ratio-
naler Autorität eine ethisch verbindliche Definition von Autorität geliefert zu haben, die als 
normierendes Leitmotiv für pädagogisches, psychologisches und soziologisches Arbeiten 
dienen kann. 
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E. J. Birkenbeil: 

 
Bezogenheit des Menschen als fundamentale Voraussetzung 

für Erziehung und Bildung 
 
 
 
(Versuch, aus der Sicht der Dialogischen Pädagogik das Gespräch mit Erich Fromm aufzu-
nehmen) 
 
Der Verfasser des nachfolgenden Artikels hält es für wichtig, dass sich die Pädagogik als ei-
ne Dialogische Pädagogik auslegt, weil im anderen Falle alle humanen Zielsetzungen des 
menschlichen Lebens nicht nur gefährdet, sondern in hohem Maße ideologischer Verein-
nahmung ausgeliefert sind1. Mit dieser „Voreinstellung“ blickt der Verfasser auf das Werk E-
rich Fromms und fragt sich, in welcher Weise insbesondere die dort diskutierten Phänomene 
der „Bezogenheit“ des Menschen zu einer Erhellung des dialogisch orientierten Erziehungs- 
und Bildungsprozesses beitragen können.2 
• Zunächst möchte er erfassen, was Fromm unter „Bezogenheit“ versteht, um zu klären, 

wie sich diese Vorstellungen zu denen des „dialogischen Bezugs“ verhalten. 
• Anschließend lässt sich fragen, wieso „Bezogenheit“ in der Tat die grundsätzliche Vor-

aussetzung für Erziehung und Bildung ist. 
 
 
1. Bezogenheit des Menschen 
 
Eine Kernaussage Fromms lautet: Die „Bezogenheit des Individuums zur Welt ist nicht die 
Befriedigung oder Nicht-Befriedigung dieses oder jenes triebhaften Bedürfnisses an sich“; 
dabei geht Fromm „von der Annahme aus, dass die Beziehung zwischen Individuum und 
Gesellschaft keine statische ist. Es ist nicht so, als ob es da einerseits einen Einzelmen-
schen gäbe, der von der Natur mit bestimmten Trieben ausgestattet wurde, und andererseits 
die Gesellschaft als etwas, das außerhalb von ihm existiert und diese angeborenen [77] 
Strebungen entweder befriedigt oder unbefriedigt lässt ... Die Natur des Menschen, seine 
Leidenschaften und seine Ängste, sind das Produkt der Kultur. ... Der Mensch wird jedoch 
(HvV) nicht nur von der Geschichte geschaffen. Die Geschichte wird auch ihrerseits vom 
Menschen geschaffen“ (1941a, GA I, 224-225). 
 
In der Auslegung dieser zentralen Aussage Fromms zeigt sich ein zweifacher Aspekt: 
 
a) Jeder Mensch lebt aus der Beziehung zur Welt, zur Kultur, zur Geschichte, kurz: zur Ge-
sellschaft und formt sich daraus in seinem „social character“ (Gesellschafts-Charakter), der 
„jene Charakterzüge entwickelt, auf Grund derer er so handeln möchte, wie er handeln 
muss“ (1941a,GA I, 383). Auf diese Weise „passt“ sich der Mensch an die gesellschaftlichen 
Erwartungen an, dies allerdings nie in totaler Weise, sondern immer mit der ihm eigenen 
Tendenz „zu wachsen, sich zu entwickeln und die Möglichkeit zu realisieren, die der Mensch 
im Laufe seiner Geschichte entwickelt hat“ (1941a,GA I, 385). Somit hat seine Beziehung zur 
Welt eine „dynamische“ Dimension und wirkt darin stets auch verändernd auf die bestehen-
den Verhältnisse: „Der Mensch schafft die Geschichte“ (vgl. GA I, 5). 
 
b) Nun kann man diesen Prozess auch umgekehrt, d. h. von den gesellschaftlichen 
Bedingungen aus sehen. Damit sich der Mensch im „social character“ entwickeln kann, muss 
ihm die Welt, die Kultur, die Geschichte, kurz: die Gesellschaft präsent sein. Und sie ist dies 
zu allen Zeiten: Der Mensch ist bis in seine Natur hinein ein „Produkt der Kultur“, wird also 
„von der Geschichte geschaffen“. Im sich durch Interaktion dynamisch herausbildenden 
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der Geschichte geschaffen“. Im sich durch Interaktion dynamisch herausbildenden „Gesell-
schafts-Charakter“ werden unausgesetzt gesellschaftliche Notwendigkeiten „internalisiert“, 
und „auf diese Weise die menschliche Energie für die Aufgaben eines bestimmten ökonomi-
schen und gesellschaftlichen Systems“ eingespannt (1941a, GA I, 383). 
 Beide miteinander stets verbundenen Phänomene resultieren aus der Möglichkeit der 
Bezogenheit des Menschen zur Gesellschaft sowie der Gesellschaft zum Menschen, wes-
halb Fromm von einer im konkreten Leben unausgesetzt unzutreffenden „Wechselbeziehung 
zwischen psychologischen und sozio-ökonomischen Kräften“ (1941a, GA I, 230) spricht, die 
von hüben nach drüben und von drüben nach [78] hüben weisen. Zu einer näheren konkre-
ten Ausformung einer solchen „Wechselbeziehung“ nennt er eine zweifach realisierbare Be-
ziehung, die der Nekrophilie und die der Biophilie, worüber andere Beiträge in diesem Buch 
ausführlich berichten: Die Beziehung des Menschen zur Welt ist dann nekrophil, wenn sie 
aus dem Habenwollen eines Individuums sowie aus einer entsprechenden, das Haben sti-
mulierenden Gesellschaft bestimmt wird; sie ist dann biophil, wenn sie sich aus dem Sein-
wollen des Menschen in einer das Sein freigebenden Gesellschaft verwirklicht. In unserem 
Zusammenhang genügt es, festzustellen, dass in jeder der beiden aufgewiesenen Möglich-
keiten der Bezogenheit eine „Wechselbeziehung“ besteht, die im „social character“ konkrete 
Gestalt annimmt. Wenn Fromm nur in der biophilen Ausformung dieser „Wechselbeziehung“ 
das Eigentlich-Humane sieht, so liegt kaum ein Widerspruch zum „Prinzip des Dialogischen“ 
vor. Auch hier ist die Bewegung vom Logos des Menschen zum Logos der Welt als ein ge-
genseitigem Sich-Durchdringen (dia) gefaßt und somit als Voraussetzung für die Mensch-
werdung des Menschen verstanden. 
 Dem Sachverhalt nähern wir uns noch besser, wenn wir uns Fromms Aussagen über die 
Liebe (Biophilie = Liebe zum Leben) direkt zuwenden. Wir greifen hier nicht die bereits in den 
anderen Beiträgen behandelten Deutungen der Liebe wieder auf, sondern beschränken uns 
auf das Phänomen der „Bezogenheit“ in der Liebe vom Ich zum Du, wodurch die oben im 
„Gesellschafts-Charakter“ gefundene Spur einer „Wechselbeziehung“ weiter verfolgt und 
jetzt konkreter ausgelegt werden kann. Einen Kernsatz Fromms zu diesem Problemfeld fin-
det man in „Wege aus einer kranken Gesellschaft“: „Wenn ich liebe, mache ich die Erfahrung 
ich bin du’- als die geliebte Person, du - als der Fremde, du - als alles Lebendige“ (1955a, 
GA IV 27). 
 
Hier zeigt die genauere Interpretation des von Fromm Gemeinten drei Aspekte: 
 
a) Wenn das Ich die Erfahrung der Liebe macht, erfährt es sich auf das Du hin: „Ich bin du“. 
Wird also die Beziehung des einen zum anderen realisiert, entsteht eine Bezogenheit derart, 
dass die Schranken zwischen den bis dahin getrennt Lebenden verschwinden, und, wie 
Fromm die französische Autorin Simone Weil zitierend bekennt, [79] „eine ans Wunderbare 
grenzende Übereinstimmung“ entsteht (1956a, GA IX, 468). In „Die Kunst des Liebens“ wird 
dazu das aufschlussreiche Wort eines moslemischen Dichters und Mystikers zitiert: „Wahr-
lich nie sucht der Liebende, ohne von der Geliebten gesucht zu werden. Hat der Blitz der 
Liebe dieses Herz getroffen, so wisse, dass auch jenes Herz voll Liebe ist“ (1956a, GA IX, 
460). 
 Über diese auf das Zentrum des biophilen Menschseins zielende Bezogenheit sagt 
Fromm mit seinen eigenen Worten: „Die Bezogenheit von einem Kern zum anderen, anstatt 
von Oberfläche zu Oberfläche, ist eine Bezogenheit aus der Mitte (central relatedness)“ 
(1956a, GA IX, 468). Damit wird deutlich: Die zwischenmenschliche Bezogenheit ist mehr als 
nur eine oberflächliche Kontaktaufnahme im alltäglichen Kommunizieren und Interagieren; 
sie erlebt in dem Verbundensein mit dem anderen die „Mitte“ menschlichen Seins Oberhaupt 
sie erfährt in der Bewegung vom inneren Wesenskern des einen zum inneren Wesenskern 
des anderen die „central relatedness“, das „Zurückbezogensein“ auf den anderen: „Ich ant-
worte auf seine (d. i. des anderen, d. Verf.) Bedürfnisse“, sagt Fromm (1955a, GA IV 28). 
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b) Nun wird in der „central relatedness“ nicht nur das Zurück-Verbindende erfahrbar, die ge-
liebte Person wird zugleich und paradoxerweise auch als eine fremde „erkannt“. Fromm be-
tont oft, dass die Erfahrung des Übereinstimmens ein Erkennen darüber einschließt, dass 
der andere nicht mit dem Ich gleichgeschaltet ist, denn das Ich ist nie einfach nur eine 
Zweitauflage des Du. „Liebe ist Erkennen, aber eben weil sie Erkennen ist, ist sie auch (!) 
Respekt vor dem anderen. Die Undurchsichtigkeit des anderen wird innerhalb des mensch-
lich Möglichen transparent, wenn wir für uns selber transparent werden“ (GA IX, 389). Das 
„Fremde“ in der „Wechselbeziehung“ impliziert eine wichtige ethische Forderung der Biophi-
lie: Würden sich Ich und Du nicht grundsätzlich als „Fremde“ gegenüberbleiben, so verlöre 
die „central relatedness“ in ihrer Bezogenheit die die Freiheit gewährende humane Ausrich-
tung. Entweder würde sich das Ich derart auf das Du legen, dass diesem jede eigenständige 
Integrität verloren ginge, oder aber es würden Ich und Du zu einer solchen Einheit in der 
Zweiheit verschmelzen, dass beide kein eigenes Gesicht mehr hätten und selber nicht mehr 
wachsen, leben sowie auf eigenen Füßen stehen könnten (vgl. 1956a, [80]  GA IX, 468). 
So kommt Fromm zu dem Schluss: „Liebe ist die Vereinigung mit einem anderen Menschen 
oder Ding (Mit „Ding(en)“ sind nicht nur die oben genannten gesellschaftlichen „Dinge“ ge-
meint, sondern auch „Dinge“ wie Tiere, Blumen, Steine etc., (d. Verf.) außerhalb seiner 
selbst unter der Bedingung(!), dass die Gesondertheit und Integrität des eigenen Selbst da-
bei bewahrt bleibt“ (1955a, GA IV 26-27). Das eigene Selbst steht nicht nur dem Ich, sondern 
ebenso dem Du zu. 
 
c) Endlich besteht die Bezogenheit der Liebe in der Ermöglichung „alles Lebendigen“, was 
hier soviel heißt wie eines humanen, freien Lebens. Dieses Leben entsteht aus dem Zu-
sammenwirken von Verbundenheit und Getrenntheit, weil genau in diesem „Verschnitt“ die 
biophile Seinshaltung erscheint. Sie gewährt, im Gegensatz zum das humane Leben zerstö-
renden Haben, die Freiheit, inmitten der Verbundenheit selbst zu sein. Hier ist also die Ein-
samkeit des einzelnen überwunden - aber so, dass das neu gefundene Mitsein den Men-
schen nie einschnürt, sondern auf sich selbst hin leben lässt. Was Fromm mit der dritten zu-
sammenfassenden Perspektive: „Wenn ich liebe, mache ich die Erfahrung ich bin du’, du - 
als alles Lebendige“ aussagen will, ist im Grunde dasselbe, was Hegel, Buber, Marcel, Der-
bolav und nicht zuletzt der Verfasser dieses Artikels meinen: Für sie hat die inzwischen klas-
sisch gewordene Formel „Im-anderen-zu-sich-selber-Kommen“ nur dadurch eine Chance für 
die Menschwerdung des Menschen, wenn die Doppelaktivität der „Urdistanzierung“ und des 
„In-Beziehungtretens“ aufeinander hin vollzogen und erlebt wird. 
 Nun muss man allerdings auf eine besondere, möglicherweise durch die sozialpsycholo-
gische Sichtweise bedingte Akzentsetzung Fromms hinweisen, die aus der Sicht des Dialo-
gischen zu einer kritischen Anmerkung zu Fromms Vorstellungen führen könnte. Obwohl im 
„social character“ die aus der Interaktion zwischen psychologischen und sozio-
ökonomischen Kräften realisierte „Wechselbeziehung“ entdeckt wurde und sich bei der Ana-
lyse der Liebe in der „central relatedness“ die Rückverbundenheit vom einen zum anderen 
zeigte, fällt doch auf, dass bei Fromm fast durchgängig von der Bezogenheit eines Subjekts 
zum anderen die Rede ist. So begann der oben zitierte Satz mit den typischen Worten: 
„Wenn ich (HvV) [81] liebe ...“ Solche Wortsignale sind durchaus nicht von ungefähr und 
darum nicht einfach belanglos. Fromm lässt in der Tat alle ins Biophile zielenden Initiativen 
aus dem Subjektsein des Menschen entspringen. Dahinter steht eine ernsthafte Sorge: Soll-
te der Mensch aus sich heraus nicht mehr eigeninitiativ werden, so wäre er hilflos dem Ein-
fluss durch andere ausgesetzt und in seinem Fühlen, Denken und Handeln zur passiven Un-
produktivität verurteilt. Vielmehr soll er gerade im Gegensatz zur vereinnahmenden Welt des 
Habens sein eigenes biophiles Sein aktiv hervorbringen. Das Eigensein, das Gesondertsein, 
die Integrität stehen für Fromm in der Wertskala ganz obenan, so dass ihnen gegenüber der 
„Rückbeziehung“ des anderen zum Selbst-Sein keine alles entscheidende Bedeutung bei-
gemessen wird. Wenn dennoch „Wechselbeziehung“ oder „relatedness“ erscheinen, dann 
nicht, weil sie konstitutiv für die eigene Produktivität sind, sondern eher als ein von selbst 
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sich einstellendes Nebenprodukt erscheinen. Ganz pointiert verhandelt Fromm diese seine 
Vorstellung am Phänomen der „produktiven Mutterliebe“, die er zum Prototyp der biophilen 
Bezogenheit und der darin entstehenden Beziehung zwischen Menschen nimmt. Diese Mut-
terliebe ist gerade deswegen biophil und produktiv, weil sie „an keine Bedingung geknüpft 
(ist), die das Kind erfüllen muss, um geliebt zu werden. Sie ist unbedingt und beruht lediglich 
auf der Forderung des Kindes und der Antwort der Mutter ...“ (1947a, GA II, 66). 
 Noch schärfer zugespitzt zeigt sich dieser Sachverhalt, wenn Fromm die Frage erörtert, 
in welcher Weise der Mensch „religiös“ geworden ist. Der evolutive Aufstieg der Species 
Homo sapiens ist für Fromm durch ein Minimum an instinktiver Determinierung bestimmt. 
Daher wurde es unverzichtbar, sich einen neuen „Rahmen der Orientierung und ein Objekt 
der Hingabe“ zu schaffen, „um Überleben zu können“ (1976a,GA II, 367). So entsteht ein „re-
ligiöses Bedürfnis“, das „in den Existenzbedingungen der Species Mensch ... wurzelt“ 
(1976a, GA II, 366). Also nicht angerufen von einem transzendenten Grund der Welt oder 
personalen Du Gottes antwortet der Mensch mit einem Akt der Hingabe, sondern die Spe-
cies Homo sapiens entdeckt in sich selbst eine göttlich anmutende Kraft, mit der sie sich ein 
Objekt der Hingabe als Orientierungsrahmen für ihr Überleben schafft. Es ist völlig konse-
quent, wenn Fromm sich selber als „Nicht-Theist“ bezeichnet, der nur noch rational zu [82] 
glauben in der Lage ist. Für ihn gilt dann folgendes: „Während der irrationale Glaube etwas 
nur deshalb für wahr annimmt, weil eine Autorität oder die Mehrheit es sagt, ist der rationale 
Glaube in einer unabhängigen Überzeugung verwurzelt, die sich auf das eigene produktive 
Beobachten und Denken ... gründet“ (1956a, GA IX, 512). Deshalb nimmt Fromm auch kei-
nen „jenseits des Menschen existierenden oder ihn transzendierenden Bereich an“, denn der 
Mensch existiert völlig allein in seinem „Bereich der Liebe, Vernunft und Gerechtigkeit ... die 
Menschen sind völlig allein und können ihre Einsamkeit nur (HvV) überwinden, indem sie 
einander helfen“ (1956a, GA IX, 482). 
 Damit wird nun allerdings sehr deutlich, dass Fromms Position nicht die ganze Wirklich-
keit einer bipolaren Dialogizität der Bezogenheit zu fassen vermag, weil er den Menschen 
nur aus jener einen Seite des Produktivwerdens deutet, das durch das Verlangen nach Be-
freiung aus der Einsamkeit im Subjekt geradezu übernatürliche Kräfte zum Liebenwollen 
freisetzt. 
 
Wir können folgendes Ergebnis unserer Befragung Fromms festhalten: 
• Zunächst ist festzuhalten, dass Fromm eine ganze Reihe Übereinstimmungen mit dem 

„Dialogischen Prinzip“ in seinen Analysen über die Bezogenheit des Menschen hat. Der 
Kernsatz: „Ich bin du, du - als geliebte Person, du - als der Fremde, du - als alles Leben-
dige“, ist „dialogisch“ lesbar. Besondere Beachtung verdient in diesem Zusammenhang 
die von Fromm vorgebrachte Deutung, dass im Menschen ein Potential zur Bezogenheit 
steckt, das sich im Mut zur produktiven Beziehung ausformen kann. So wird immer und 
notwendigerweise eine Aktivität von demjenigen erwartet, der ins biophile Leben zu stre-
ben bereit ist. 

• Aus dialogischer Sicht wird man Fromm allerdings nicht mehr zustimmen, wenn der 
Mensch zu einem derartig autonomen Wesen wird, das in sich geradezu „göttliche Kräfte“ 
beheimatet, die es nur zu verlebendigen gelte. Wenn die durchaus berechtigte Eigeninitia-
tive, zum biophilen Sein hinzustreben, dahingehend radikalisiert wird, dass der Mensch 
ohne eine ihn aufrichtende Hilfe von außen letztlich aus purer Kraftanstrengung ins bi-
ophile Handeln kommen kann, dann scheint insbesondere der Educand [83] überfordert:
 Er ringt als einsames Subjekt verzweifelt nach der Erlösung von der Einsamkeit, ohne 
sie je in der ihn niederhaltenden Habengesellschaft verwirklichen zu können. Das sich 
Eingrenzen auf eine monopolare Aktivität verliert am Ende das alles umgreifende, sich bi-
polar aufbauende Lebensprinzip des Dialogisehen aus den Augen. 

 
Aus solcher Sicht gerät zuletzt auch der „social character“ in eine arge Bedrängnis: Der in 
der Habengesellschaft immer schon die Beziehung des nekrophilen Habens Lebende soll al-
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lem zum Trotz aus sich selbst heraus das biophile Kraftpotential freisetzen, ohne dazu eine 
helfende Seinsorientierung von außen zu brauchen. Aus der Sicht des Dialogischen wird 
dies so nie gelingen, weil der das biophile Sein Suchende die Hilfe von außerhalb seiner 
selbst durch ein Du nötig hat. Dieser Helfende kann Gott sein, kann eine zur Habengesell-
schaft alternativ handelnde Gruppe sein, kann und muss ein Erzieher sein, der dem Educan-
den liebend die Hand reicht, damit sich dieser - auf die empfangene Liebe produktiv antwor-
tend - zum biophilen Leben, Denken und Handeln aufrichte. 
 
 
2. Bezogenheit des Menschen aus pädagogischer Sicht 
 
Wenn es stimmt, dass der Mensch durch seine Bezogenheit zum anderen (d. h. zur Welt, 
Kultur, Geschichte, kurz: zur Gesellschaft sowie zum Mitmenschen als zu der dem Subjekt 
nahen und zugleich fremden Person) sein Menschsein entweder im produktiv-biophilen oder 
im unproduktiv-nekrophilen Leben hervorbringen kann, dann ist es wichtig, diesen Sachver-
halt für den Erziehungs- und Bildungsprozess neu zu überdenken. Je nachdem nämlich, ob 
es der pädagogischen Praxis gelingt, den Heranwachsenden zu einer solchen Beziehung 
zum anderen aufzuhelfen, die sich im biophilen Leben entfaltet, oder ob dieser Versuch über 
eine nekrophile Zerstörungs- und Ausbeutungshaltung bis hin zum Atomtod scheitert, fällt ei-
ne Entscheidung über das Schicksal nicht nur des einzelnen, sondern der gesamten 
Menschheit. Wir möchten aus pädagogischer Sicht der positiven Spur einer biophilen Bezo-
genheit nachgehen und nicht so sehr das Antimodell des Nekrophilen kritisieren, was im üb-
rigen [84] Paulo Freire an anderem Ort unter Stichworten wie z. B. „Bankiers-Konzept“ etc. 
hinlänglich getan hat und wobei er das die Humanität Zerstörende dieser „Pädagogik“ her-
ausgearbeitet hat3. Die gebotene Kürze dieses Artikels lässt es nur zu, statt dessen jene 
Möglichkeit pädagogisch zu reflektieren, die in der positiven biophilen Ausformung von Be-
zogenheit liegt. Dabei sollen zwei Aspekte eine Ausdeutung erfahren: 
 
• die Bezogenheit auf der „horizontalen“ Ebene zwischen allen am Erziehungsgeschehen 

beteiligten Personen 
• die Bezogenheit auf der „vertikalen“ Ebene zwischen allen am Bildungsgeschehen Betei-

ligten zur Welt als deren gemeinsamen Bezugspunkt. 
 
 
2.1 Bezogenheit zwischen allen am Erziehungsgeschehen beteiligten Personen 
 
Es bedarf für Fromm keiner Frage, dass der Mensch - insbesondere der neugeborene - des-
wegen hilflos ist, weil er die vorgeburtliche Einheit mit der Mutter verloren hat. Daraus 
entsteht das Bedürfnis, zunächst noch unbewusst - später mit steigender Bewusstheit - eine 
neue Sicherheit gebende Beziehung zum anderen aufzubauen, ohne die menschliches Le-
ben in der Welt kaum möglich, zumindest aber in hohem Maße gefährdet ist (vgl. 1956a, GA 
IX, 444f.). Dieses Problem ist gerade der Pädagogik zur Bewältigung aufgegeben. Es wird 
dadurch praktisch gelöst, dass zwischen den an der Erziehung und am Erzogenwerden be-
teiligten Personen ein biophiles Verhalten so gelebt und erfahren wird, dass dem Heran-
wachsenden dadurch eine erste, neu aufzubauende Beziehung möglich wird. Dieser durch 
das pädagogische Tun hindurch sich vollziehende Bezug hat eine doppelte Eigenart: Er ge-
währt einerseits eine neue Geborgenheit, die das Vertrauen zum Mitmenschen stiftet; er darf 
andererseits nicht zu einer bevormundenden Abhängigkeit vom Erzieher werden, weil die 
durch Erziehung entstandene Beziehung zwischen den Menschen nie eine endgültige Bezo-
genheit ist, sondern geradezu auf die Ablösung dieses Bezugs aus ist. Der junge Mensch 
durchschreitet die Bezogenheit im Zustand des Erzogenwerdens auf sein eigenes Selbst [85] 
hin, das sich erst später neuen und dauerhaften Beziehungen im Leben mit anderen zuwen-
den wird. 
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2.1.1 Die Bezogenheit vom Erzieher zum Erziehenden 
 
Das In-Beziehung-Treten des Erziehers zu dem zu Erziehenden wird also im biophilen Sinne 
von der Intention geleitet, dass der aufgenommene Bezug dem Heranreifenden helfe, seine 
nur ihm mögliche Beziehung zum Mitmenschen und zur Welt aus sich selbst heraus zu fin-
den. Von daher ist es Fromm möglich, die im Idealfall biophil und selbstlos handelnden El-
tern (Mutter und Vater) als Prototypen des Erzieherseins Oberhaupt auszudeuten. Der „pä-
dagogische Eros“ des Erziehers zum zu Erziehenden - so wurde in früheren Zeiten das In-
Beziehung-Treten genannt - muss in der Tat in hohem Maße „selbstlos“ sein, d. h. sich der 
Absicht entschlagen, den noch Hilflosen für die subjektiven Zwecke des Erziehers zu verein-
nahmen. Gerade umgekehrt ist die biophile Erziehung von dem Verlangen gekennzeichnet, 
so zu helfen, dass der Heranwachsende immer mehr Selbstsein und darin immer mehr Un-
abhängigkeit erhält, um auf diese Weise für sein eigenes Leben und Lieben produktiv qualifi-
ziert zu werden. 
 Diese auch aus dialogischer Sicht mitvollziehbare Vorstellung von Erziehung fände al-
lerdings dann eine Grenze, wenn Fromm Liebe auch die pädagogische - letztlich, wie oben 
schon angedeutet, ohne jede für den Erzieher auch notwendige „Wechselbeziehung“, d. h. 
als ein absolut unbedingtes Geschehen, verstehen sollte. So richtig es ist, dass der Erzieher 
niemals den zu Erziehenden auf den Erzieher hin programmieren darf, sondern die Freiheit 
zur Selbstwerdung geradezu anzulocken hat, so wird man auf der anderen Seite nicht leug-
nen können und dürfen, dass zumindest (!) in dem Erreichen dieses Zieles für den Erzieher 
eine „central relatedness“ liegt, die dem Pädagogen erst Mut und Kraft gibt, auf seinem pä-
dagogischen Weg „liebend“ fortzuschreiten. Ohne diese „relatedness“ (Rückwirkung) kann 
der Erzieher auf Dauer nicht produktiv und hoffnungsvoll erziehen und bilden. Er würde - 
zumindest was seine professionelle Arbeit angeht - vereinsamen und den Frommschen An-
spruch auf ein eigenes Menschsein verlieren (vgl. 1956a, GA IX, 445). Es [86] bleibt also da-
bei: So wesentlich es für die pädagogische Liebe zum Educanden ist, „selbstlos“ der Frei-
werdung des Heranwachsenden zu dienen (Gegenteiliges wäre ein Rückfall ins menschen-
zerstörende Habenwollen), es würde andererseits ohne „central relatedness“ diese Liebe 
des Erziehers verkümmern, kraftlos werden und am Ende aufhören zu wirken. 
 
 
2.1.2 Die Bezogenheit vom zu Erziehenden zum Erzieher 
 
Das primär vom Erzieher ausgehende In-Beziehung-Treten besagt nicht, dass infolge von 
mangelnder Kompetenz umgekehrt ein InBeziehung-treten vom zu Erziehenden zum Erzie-
her hin nicht realisierbar oder gar bewusst zu verhüten sei. Es ist zwar richtig, dass im ei-
gentlichen Sinne nur dann das Wort: „Ich bin du“ gesagt und gelebt werden kann, wenn 
Menschen aus der produktiv bereits voll entwickelten Liebe heraus miteinander in „Wechsel-
beziehung“ handeln. Doch darf man nicht übersehen, dass jeder Mensch - auch der noch 
nicht voll entwickelte - auf dem Wege ist, die verlorene Einheit mit der Mutter über eine neue 
„Beziehung“ auf eine neue „Einswerdung“ mit anderen hin zu überwinden (1956a, GA IX, 
445). 
 Es gibt dabei nach Fromm - und nach der von jedermann überprüfbaren Erfahrung - 
selbstverständlich unterschiedliche Stufungen eines solchen dem Menschen aufgegebenen 
und erst allmählich zu vollziehenden In-Beziehung-Tretens (vgl. 1956a, GA IX, 468; vgl. 
1955a, GA IV 28f.). Wie auch immer, der Erzieher soll durch sein biophiles Verhalten versu-
chen, im Kind jene produktive Kraft zum humanen Leben zu wecken, die schon aus der ers-
ten naturhaften Bindung an die Mutter, an den Vater sowie an den Erzieher freigesetzt wer-
den kann. Er hat insbesondere zu helfen, dass sich die anfänglichen Beziehungen nach und 
nach auf humane Weise lösen, damit sich der Heranwachsende selbst in seinem Eigensein 
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entdeckt und dann zur Aufnahme neuer und dauerhafter Beziehungen zu anderen Menschen 
befreit wird. Fromm legt großen Wert darauf zu zeigen, dass alle Beziehungen vom begin-
nenden bis zum sich vollendenden Leben niemals einen exklusiven Charakter haben, son-
dern immer die Liebe zu allen Menschen einschließen. Erst darin [87] gewinnt das Wort: „ich 
bin du“ seinen eigentlichen humanen Lebenssinn, auf den die Pädagogik letztlich hinzielt. 
 
Diese Sichtweise bestätigt die Dialogische Pädagogik ebenfalls. Doch tut sie dies unter ei-
nem zweifachen grundsätzlichen Vorbehalt: 
1. Sollte man meinen, dass das In-Beziehung-Treten zum anderen nur das autonome Werk 
des einzelnen Educanden sei oder des einzelnen Erziehers, so wäre es am Ende sogar un-
sinnig, Oberhaupt noch von Erziehung zu reden, weil die an der Erziehung beteiligten Per-
sonen zueinander gar nicht erst in einen „pädagogischen Bezug“ kommen könnten oder dürf-
ten. Der Erzieher läge mit seiner Biophilie nur „auf der Lauer“, um abzuwarten, was sich zu-
fällig tut oder auch nicht tut. Die Erziehungswirklichkeit ist hingegen immer eine wechselsei-
tig-dialogische und bleibt ohne diesen unverzichtbaren dialogischen Bezug für den Gewinn 
einer humanen Lebenseinstellung der Laune des Augenblicks hilflos ausgeliefert. 
2. Es ist zwar richtig, dass der „pädagogische Bezug“ zwischen dem zu Erziehenden und 
dem Erzieher noch keineswegs die „Wechselbeziehung“ wie zwischen Liebenden im späte-
ren Leben hat. Aber deshalb darf man diesen Bezug niemals nur als einen einseitigen, ledig-
lich vom Erzieher in absoluter Selbstlosigkeit praktizierten, deuten. Dem widerspricht jede Er-
fahrung. Das Kind „hängt“ an seiner Mutter und später an allen, die ihm in Liebe begegnen, 
wie auch umgekehrt der Erzieher nicht ohne jedes Gefühl für die „Rückmeldung“ seines er-
zieherischen Tuns bleiben kann. Zwischen Erziehen und Erzogenwerden waltet ein humanes 
Zwischen-Sein, ein Zwischen-Menschliches, eine Humanität offenbarende Liebe, an der alle 
Beteiligten - wenn auch je auf ihre Weise - partizipieren. 
 
 
2.1.3 Die Bezogenheit zur Welt im Prozess der Bildung 
 
Mit dem Aufweis des „social character“ hat Fromm schon einsichtig gemacht, dass das frühe 
und spätere Verhalten des Menschen nicht allein von einem gleichsam nur naturhaften pä-
dagogischen Primärbezug von Mensch zu Mensch (Kind, Mutter, Vater, Erzieher etc.) ab-
hängt, sondern auch aus der „Interaktion“ mit der Gesellschaft [88] und deren Ideen sowie 
Erwartungen resultiert. Diese Zusammenhänge überdenkt insbesondere die Theorie der Bil-
dung, die das InBeziehung-treten des Menschen zur Welt unter didaktischen Gesichtspunk-
ten reflektiert mit dem Ziel, über diese Sachverhalte eine erkenntnismäßige Bewusstheit 
beim Schüler zu erreichen. Fromms umfangreiches Gesamtwerk ist der Ertrag eines sol-
chermaßen erkenntnisleitenden Interesses, das die tatsächliche Bezogenheit des Menschen 
zur Welt erfaßt und daraus die Konsequenzen für das Leben in der Welt zieht. 
 Folgt man dieser Aussageintention der Frommschen Analysen über das menschliche In-
der-Welt-Sein, so kann man für die Didaktik folgende Orientierung festhalten: 
Zunächst ist es selbstverständlich, dass nur solche Lerninhalte in der Schule eine Berechti-
gung haben, die sich tatsächlich auf das konkrete Leben des Menschen in der Welt mit an-
deren beziehen. Forschungsergebnisse abstrakt um ihrer selbst willen lehrplanmäßig durch-
zubuchstabieren, verfehlt von vornherein ein das wirkliche Leben des Schülers förderndes 
Lernen. Es gibt im Opus Fromms tatsächlich keinen einzigen Satz, der nicht zur Klärung des 
konkreten menschlichen Lebens in der Welt mit anderen beitragen könnte. 
 Nun ist aber der „Lebensbezug“ der Lerninhalte noch nicht das alleinige Kriterium für ei-
ne didaktische Legitimation. Da Fromm bekanntlich das „Leben“ immer in der gesellschafts-
relevanten Spannung von „Haben“ und „Sein“ sieht, unterscheidet er auch ein Lernen als ein 
Leben auf Haben hin von einem Lernen als einem Leben auf Sein hin. Nur das letztere ist 
ihm ein human produktives und deswegen für die Didaktik gültiges. Wo die „Marketing-
Orientierung“ bestimmt, was zu lernen ist, da wird Wissen als bloße „Ware“ verstanden, mit 
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der der Wissende „Geschäfte“ machen kann. Die „Bezogenheit“, wenn man Oberhaupt noch 
in diesem Zusammenhang nach Fromm von „Bezogenheit“ reden darf, ist ein Bezug zum 
ausbeuterischen nekrophilen Leben. Jedenfalls gibt es hier „keine spezifische und dauerhaf-
te Bezogenheit“ zu einer Welt, in der es sich lohnt, als Mensch human zu leben, weil lediglich 
der tote und sterile „Tauschwert“ des Wissens zählt (vgl. 1947a, GA II, 52f.). Demgegenüber 
ist das Lernen aus dem Sein und auf das Sein hin „produktiv“, weil es Marktinteressen weit 
hinter sich lässt und auf das Erfassen einer Wahrheit zielt, „die ein Mensch findet (!) und die 
für [89]  eine Revision offen ist, indem er seine Vernunft auf seine Beobachtungen anwendet“ 
(1947a, GA II, 52). Fromm meint, dass ein solches Lernen in der westlichen Hemisphäre 
kaum noch bekannt sei, aber im Zen-Budhismus praktiziert werde. Der Schüler komme hier 
freiwillig zu seinem Meister und lerne nicht das auf Ausbeutung ausgerichtete Haben, son-
dern jenes Sein kennen, das sich dem Lehrer durch den Meister mit einer „rationalen Autori-
tät“ offenbare. Der Schüler bejahe eine solche „nicht gebieterische Autorität“ vor allem des-
wegen, weil „deren Ursprung genuine Erfahrung“ sei (1960a, GA VI, 339). Hier nennt Fromm 
den alles entscheidenden Punkt für die biophile Beziehung des Lernenden zur Welt: die Er-
fahrung. Der Meister hilft dem Schüler, solche Erfahrungen zu reflektieren. Während sich im 
Habenlernen der Schüler abstraktes Wissen mit dem Ziel „einverleibt“, damit irgendwie Ge-
winne zu machen, möchte das Seinlernen nichts anderes verstehen, als was den ursprüngli-
chen Bezug des Menschen zum In-der-Welt-Sein ausmacht, wodurch die biophile Beziehung 
zur Welt wie von selbst als die Voraussetzung für das humane Leben Oberhaupt erkannt 
wird. 
 
Wir können erneut zwei Ergebnisse unserer Befragung Fromms festhalten: 
• Die Beiträge Fromms zu den didaktischen Lehr- und Lernaspekten hat man als einen mu-

tigen Fortschritt gegenüber einer Schulpraxis zu verstehen, die als „Buchschule“ und als 
„Wissensfabrik“ schon vor Jahrzehnten durch die Reformpädagogik des 20. Jh. abgelehnt 
worden ist: Nicht der ist gebildet, der viel weiß und sein Wissen geschickt auszunutzen 
versteht, sondern der ist gebildet, der um sein humanes In-der-Welt-Sein weiß und da-
nach biophil zu leben beginnt. 

• Auch ist die von Fromm zumindest in Ansätzen vorgenommene Unterscheidung von Vers-
tandes- und Vernunftbildung wichtig. Mit dem „Verstand“ versteht der Lernende das ihm 
Vorgegebene nach bloß logischen Regeln, kann aber dem eigenen Tun damit noch keine 
humanen Ziele setzen; im Gegenteil, oft wird der Verstand in den Dienst verbrecherischer 
Ziele gestellt. Erst der durch den Verstand hindurch zur „Vernunft“ gekommene Schüler 
durchschaut das Verbrecherische, das die Humanität in der Welt in hohem Maße gefähr-
det, und lässt die an der Bildung Beteiligten [90] erneut auf einen humanen Weltbezug hin 
wieder miteinander reden, was unter anderem heute O. F. Bollnow für eine unverzichtbare 
Perspektive der Friedenspädagogik hält4. Allerdings scheint es doch notwendig, aus dia-
logischer Sicht einige kritische Ergänzungen zu Fromm anzufügen. Dabei sei grundsätz-
lich zugestanden, dass Fromm keine systematischen Perspektiven für die Pädagogik 
entwickeln will, weshalb die nur gelegentlich versuchten pädagogischen Einstreuungen 
auch keine erschöpfende Darstellung des Erziehungs- und Bildungsproblems sein kön-
nen. Doch auch unter dieser Einschränkung wird man sagen müssen: Sollte Fromm mei-
nen, die Verstandesbildung gehöre allein in den Bereich des marktorientierten Denkens 
und die Vernunftbildung in den Bereich der Mystik buddhistischer oder sonstwie meditati-
ver Versenkungen, dann ist eine solche Gegenüberstellung zu entgegengesetzt kon-
struiert und deshalb auch zu vereinfachend. Immer ist es für die Bewusstwerdung des 
Menschen seit eh und je unverzichtbar gewesen, die vorgefundene Welt in ihrem Sosein 
auch ohne ökonomische Nebengedanken - wissenschaftsadäquat zu verstehen, und dies 
sogar bis auf den Grund hin, wie dies im übrigen Fromm für die Forschungen in seiner 
Sparte zu tun sich bemüht hat. Erst an der „Grenze“ des verstandesmäßig Wissbaren 
vermag der im Erkennen geschulte Mensch, den „Sprung“ - wie bereits Jaspers gesagt 
hat und auch Fromm (1956a, GA IX, 514; vgl. 1957a, GA VIII, 26) bestätigt - in die eigene 
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Existenz zu wagen, wobei dieses „Wagnis“ nicht ein Fallen ins Bodenlose ist, sondern ge-
tragen wird von der Transzendenz in das zwischen Mensch und Welt wartende Reich der 
„Vernunft“ hinein. Diese „Vernunft“ legt die Welt auf den Menschen und den Menschen 
auf die Welt hin aus. Der „zur Vernunft Gekommene“ vernimmt ihre „Sprache“ und be-
ginnt, das Ganze zu durchschauen und nicht mehr in den Widersprüchen des Verstandes 
dahinzutreiben. 

 
Was für den Bildungsgang des Menschen in jedem Falle wichtig ist, ist dies: Zwischen dem 
Sein, das der Mensch subjektiv ist (denkend, fühlend, handelnd), und dem Sein, das dem 
Menschen auch (!) gegenüber ist (Natur, Gesellschaft, Kultur, Transzendenz), waltet eine 
beide Bereiche aufeinander beziehende, d. i. eine im Umgreifen das Biophile hervorbringen-
de Vernunft, die im Menschen „zur Sprache kommt“. Wenn Fromm diesen umfassenden [91] 
den Logos nicht aus der Sicht der geheimnisvoll wirkenden Vernunft denkt, sondern ihn in-
terpretiert als eine Interaktion zwischen psychologischen und sozio-ökonomischen Kräften, 
durch die der Mensch zu einem „Produkt der Kultur“ wird, mag er auch dadurch Geschichte 
machen, so ist diese Sichtweise vom speziellen Forschungsansatz Fromms aus durchaus 
verstehbar. Aber dennoch hat es den Anschein, als habe Fromm - gerade aus seinem For-
schen heraus - das Vertrauen in die alles (!) umfassende, vorgegebene Vernunft verloren - 
und das deswegen, weil darin möglicherweise etwas über den Menschen Verfügendes ste-
cken könnte, wodurch wiederum die im Menschen wirkende subjektive Vernunft relativiert 
würde. Demgegenüber wird aus dialogischer Sicht festgestellt: Die Menschenvernunft baut 
nicht nur eigene Beziehungen von sich aus nach außen hin auf, sie vernimmt auch den An-
spruch von außen an sich selbst (Vernunft - etymologisch gelesen - hat etwas mit „verneh-
men“ zu tun). 
 Es wird - dies ist die Kritik des Verfassers - bei Fromm nicht mehr klar „vernommen“, 
dass die Beziehung des Subjekts zur Welt nur die eine Seite ist; für das Entstehen biophilen 
Verhaltens ist ebenso unverzichtbar die Bezogenheit der Welt zum Subjekt. Fromm tritt zwar 
in eine Diskussion über die „Wechselbeziehung“ und die „central relatedness“ ein, verharrt 
aber trotz der Einsicht, dass das Du gegenüber dem Ich immer auch ein fremdes und somit 
eigenständig handelndes ist, letztendlich bei seinem Glauben an die einseitige Aktivität des 
Subjekts. Damit bekundet er einen beachtlichen „Mut zum Menschen“, wie ihn seit den Ta-
gen des Protagoras viele bezeugt haben. Gerade deshalb wird aber die komplexe ganze (!) 
Wirklichkeit von pädagogischen Bezügen nicht erfaßt, durch die immer auch „Welt“ - wie die 
umgreifende Vernunft ausweist - in biophiler Absicht mit dem „Anruf“ und „Aufruf“ auf den 
Educanden zukommt, nur subjektive Einstellungen des Habens auf neue des Seins hin zu 
transzendieren. Es mag sein, dass Fromm eine solche metaphysische Sinnhaftigkeit von 
Welt in seiner spezifischen Forschungsperspektive nicht im Blick hat und dass es deshalb 
auch vermessen wäre, derartige Aussagen aus dem Werk Fromms zu erzwingen. Nur muss 
der Pädagoge auf diese „Ausblendung“ hinweisen und das aus folgendem Grund: Der Erzie-
her hat nie die Verantwortung nur für das autonome [92] Subjekt zu übernehmen, sondern 
immer auch die Verantwortung für das Ganze von Welt, in dem der zu Erziehende erst noch 
nach dem Ort des Biophilen suchen muss. 
 
 
Anmerkungen 
 
1 Der Verfasser hat in zahlreichen Publikationen seine Position zur Dialogischen Pädagogik dargelegt. 
Besonders wichtig sind die drei Bücher: 
E. J. Birkenbeil, Erziehung zur Mündigwerdung, Bad Heilbrunn, 1980; E. J. Birkenbeil, Erziehungsphi-
losophie des Dialogischen, Frankfurt, Bern, New York, Nancy 1984; E. J. Birkenbeil, Verantwortliches 
Handeln in der Erziehung, Bad Heilbrunn, 1986. - Er sucht darin, die dialogischen Impulse aus der 
gesamten Pädagogikgeschichte zu ermitteln und für eine zukünftige humane Pädagogik auszudeuten. 
Dabei sind ihm Auseinandersetzungen nicht nur mit solchen Autoren wichtig, die sich direkt als „Dia-
logiker“ verstehen, sondern auch mit solchen, die sich nicht unmittelbar aus der dialogischen Perspek-
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tivität der Diskussion stellen. In diesem Sinne ist ihm das Gespräch mit Fromm und über Fromm von 
großer Bedeutung. 
2 Vgl. hierzu z.B. Martin Buber, Beiträge zu einer philosophischen Anthropologie, in: Ders., Werke, 
München 1962, hier Bd. 1, 411-502, für die angesprochene Problematik s. S. 412ff. 
3·Paulo Freire, Pädagogik der Unterdrückten, Hamburg 1971, hier besonders S. 76ff. 
4 Jüngst hat O. F. Bollnow diesen zentralen Gedanken seiner Pädagogik noch einmal zusammenfas-
send dargestellt, in: Universitas Jg. 39 (1984) unter dem Titel: „Die Verantwortung der Vernunft in ei-
ner friedlosen Welt“, dort S. 1225-1237. [93]  
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Burkhard Bierhoff: 
 

Erziehung und Identität zwischen Haben und Sein 
 
 
1. Identität als lebenspraktisches und theoretisches Problem 
 
„Identität“ ist zu einem Schlüsselbegriff der heutigen Zeit geworden. Vermittelt über komple-
xen werdende Erziehungs- und Sozialisationsprozesse hat die ausdifferenzierte Struktur der 
hochindustriaiisierten Gesellschaften eine Individuation ermöglicht, wie sie vordem in den 
feudalen Strukturen ländlicher Lebensgemeinschaften, aber auch unter dem realen Verelen-
dungsdruck frühindustriell urbaner Strukturen nicht zu finden war. Der evolutionäre Prozess 
ist seither weiter fortgeschritten; mit ihm allerdings auch die Verhinderungen und Barrieren 
menschlicher Freiheit und die Arrangements mit der Unfreiheit, die in den Worten Fromms 
„Fluchtmechanismen“ sind und die „Furcht vor der Freiheit“ (1941a, GA I, 213-392) kenn-
zeichnen. 
 Dennoch ermöglicht die evolutionäre Errungenschaft der Individualität heute tendenziell 
ein Identitätsgefühl, das sich nicht in einer bloßen Identifizierung mit der Gruppe oder Ge-
sellschaft erschöpft, wie es noch in sog. primitiven Gesellschaften weitgehend der Fall ist. 
Fromm: „In einer primitiven Gesellschaft, wo der einzelne noch keine Individualität ist, kann 
man das Ichgefühl mit den Worten beschreiben: Ich bin wir.’ Mein Identitätsgefühl besteht 
darin, dass ich mich mit der Gruppe identifiziere. In dem Maß wie der Mensch im Evolutions-
prozess fortschreitet und sich als Individuum bewusst wird, trennt sich sein Identitätsgefühl 
von der Gruppe. Er als eigenständiges Individuum muss sich jetzt als Ich fühlen können“ (GA 
IX, 404). 
 Die plurale Struktur des heutigen Sozialisationsprozesses mit seinen vielfältigen Erwar-
tungen und Anforderungen fördert ein Identitätsgefühl, das nicht länger auf einer bloßen I-
dentifizierung mit [96] einer Bezugsgruppe oder „der“ Gesellschaft gründet. Eine ausschließ-
lich auf Identifikationen beruhende Identität dürfte sogar historisch regressiv geworden sein, 
weil der Mensch sich dabei äußeren Mächten unterwirft, sein Selbst, seine Individuierung-
schance aufgibt und vor der Freiheit flieht (vgl. 1941a, GA I, 308). 
 Trotz Fluchtmechanismen ist die Suche nach einer individuierten Identität jedoch nicht 
versendet. Immer mehr Menschen sehnen sich nach einer Form der Verwirklichung, die nicht 
den Kategorien des Marktes (Konkurrenz, Neid, Ausbeutung) entspricht. So wird „ldentität“ 
geradezu zur Aufgabe des modernen Menschen, der sich veranlasst fühlt, seine als nicht 
abgeschlossene und widersprüchlich erlebte Erziehung und Sozialisation nachzuarbeiten, 
diese in Prozessen der Lebensgestaltung und Selbsterziehung zu vollenden, um zu einem 
stimmigen Selbst-Gefühl und einer Identität zu gelangen, die er bejahen kann. 
 Das lebenspraktische Bedürfnis, die problematisch gewordene persönliche Identität mit 
ihren Beschädigungen und Verhinderungen, aber auch ihren Entfaltungstendenzen zu bear-
beiten, findet sein Pendant in dem zunehmenden wissenschaftlichen Interesse an der Identi-
tätsthematik und einer Vielzahl von theoretischen Arbeiten, die sich mit „Identität“ auseinan-
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dersetzen1. 
 Der vorliegende Aufsatz verfolgt das Ziel, Ausführungen Fromms, die die Identitätsthe-
matik betreffen, in mehreren für die Pädagogik bedeutsamen Dimensionen (Natur des Men-
schen, Bedürfnis nach Identitätserleben, Gesellschafts-Charakter, „Haben“ und „Sein“ als O-
rientierungen im Sozialisationsprozess, Pseudo-Identität oder authentische Identität) darzu-
stellen. Dabei steht sein bisher wenig beachteter Zugriff auf die Identitätsthematik, der im 
Zusammenhang mit seinem Theorem des Gesellschafts-Charakters und seiner sozio-
psychoanalytischen Charakterologie zu sehen ist, im Mittelpunkt. Ein Grund für die verspäte-
te wissenschaftliche Rezeption dürfte darin liegen, dass Fromm ein Identitätskonzept entwi-
ckelt hat, das das westliche Wissenschaftsmodell und Verständnis der Persönlichkeit über-
schreitet und sich mit östlicher Weisheit verbindet (vgl. Fromms Auseinandersetzung mit 
dem Zen-Buddhismus und abendländischer Mystik am Beispiel von Meister Eckhart: 1960a, 
GA VI, 301ff.; 1976a, GA II, 314ff.). Vielleicht können gerade deshalb die Frommschen Ge-
danken [97] wegweisend sein und Identitätsfindung und Lebensgestaltung in Richtung auf 
ein Überschreiten der unproduktiven Orientierungen und negativen Seiten des vorherr-
schenden Gesellschafts-Charakters anregen. 
 
 
2. Die „Natur“ des Menschen und ihre Domestizierung im Prozess der Erziehung 
 
Bei seinen Überlegungen zur Natur des Menschen fragt Erich Fromm nach der optimalen 
Realisierung menschlicher Möglichkeiten, fragt danach, wie der Mensch in einer weitestge-
hend repressionsfreien Kultur sich entwickeln könnte; er beantwortet also die Frage nach der 
Natur des Menschen mit dem Verweis auf sein Möglichkeitspotential, stellt die menschliche 
Natur als entwickelbar dar, legt sie gleichsam in die Zukunft der menschlichen Entwicklung 
des Menschen. 
 So gerät der Mensch als ein Potential von nahezu unbegrenzten Möglichkeiten in den 
Blick: Seine Natur ist auf Entwicklung und Freiheit hin angelegt. In den Worten von Fromm: 
„Menschliche Existenz und Freiheit sind von Anfang an nicht zu trennen“ (1941a, GA I, 236). 
Dem entspricht auch Fromms Vorstellung von Erziehung: „Erziehen bedeutet, dem Kind zu 
helfen, seine Möglichkeiten zu realisieren“ (1956a, GA IX, 513). 
 Insoweit „Erziehung“ oftmals als bloße Manipulation und somit als das „Gegenteil von 
Erziehung“ (1947a, GA II, 131) in Erscheinung tritt, kann von Realisierung dieser Möglichkei-
ten keine Rede sein. Statt Erziehung zur Freiheit und zur Selbst-Findung zu sein, ist diese 
manipulative Erziehung - treffend ließe sich von Überwältigung sprechen - Blockierung oder 
gar Vernichtung der in der menschlichen Natur begründeten produktiven Möglichkeiten und 
manifestiert sich - vermittelt über den Gesellschafts-Charakter - in den nichtproduktiven Cha-
rakterorientierungen (vgl. 1947a, GA II, 44ff., vgl. auch Funk, 1983, S. 87-93). 
 Im Erziehungsprozess wird der Charakter eines jeden Menschen aufgebaut und derart 
geformt, „dass seine persönlichen Wünsche mit den Erfordernissen seiner gesellschaftlichen 
Rolle übereinstimmen“ [98] (1941a, GA I, 384). Diese Übereinstimmung ist für Fromm prob-
lematisierungsbedürftig. Denn wenn Erziehung Hilfe ist, gemäß der eigenen Natur zu wach-
sen, um die potentiell angelegten eigenen Möglichkeiten ans Licht zu bringen, dann ist nicht 
jede gesellschaftliche Forderung und Rollenerwartung gleichermaßen lebens- und men-
schendienlich. Vielmehr sind die gesellschaftlichen Strukturen und (Erziehungs-)Prozesse 
daraufhin zu befragen, ob sie die menschlichen Möglichkeiten realisieren helfen, „die der 
Mensch im Laufe seiner Geschichte entwickelt hat - wie zum Beispiel die Fähigkeit zum 
schöpferischen und kritischen Denken und zum Erleben differenzierter und emotionaler und 
sinnlicher Erfahrungen. Alle diese Möglichkeiten haben ihre eigene Dynamik. Nachdem sie 
sich einmal im Evolutionsprozess entwickelt haben, streben sie danach, sich irgendwie aus-
zudrücken“ (1941a, GA I, 385). 
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3. Das Bedürfnis nach Identitätserleben 
 
Da der Mensch aufgrund weitgehend fehlender Instinktausrüstung (vgl. 1973a, GA VII, 227; 
vgl. auch: 1947a, GA II, 42) nicht in einer ungebrochenen und unproblematischen Einheit mit 
der Natur leben kann, muss er eine neue Beziehung zur Welt finden, die ihm ein Einheitser-
leben ermöglicht. Nach Fromm zeichnet sich die existentielle Situation des Menschen da-
durch aus, dass er ein Wesen ist, dass der Naturwelt zugehört und aus ihr gleichsam ent-
wachsen ist. Seine Problematik ist seine Freiheitschance. Er ist „mit Vernunft, Vorstellungs-
vermögen und dem Bewusstsein seiner selbst ausgestattet, so dass ihm das Leben zu ei-
nem Problem wird, das er lösen muss. Er muss mit anderen in Beziehung treten und eine 
neue Verwurzelung anstelle der Verwurzelung in der Natur suchen ... Er muss sich ein Iden-
titätsgefühl (das Gefühl seiner selbst), ein Orientierungssystem und ein Objekt für seine Hin-
gabe erst erwerben“ (GA VIII, 19f.; vgl. GA VIII, 116; GA IX, 336). 
 Fromm vermutet in seinem Modell der menschlichen Natur einen Wesenskern, der zum 
Ausdruck, zur Realisierung drängt und der nicht unterdrückt werden darf, wenn der Mensch 
ein authentisches Identitätsgefühl erwerben können soll. Seine Freiheit kann der [99] 
Mensch nur dadurch erringen, „dass er sein Selbst verwirklicht, dass er er selbst ist“ (1941a, 
GA I, 367). Diese Auffassung wird auch in Fromms Erziehungsbegriff sichtbar (vgl. 1947a, 
GA II, 131), wo er Erziehung im ursprünglichen Sinne von educere benennt, was dem ur-
sprünglichen Wortsinn nach soviel wie „,herausführen’ oder ,etwas hervorbringen’, was po-
tentiell vorhanden ist“, bedeutet (1947a,ußnote; GA II, 131 Fußnote). Jede Form von Erzie-
hung, die dies versäumt, ist nach Fromm nur als Manipulation zu bezeichnen (vgl. 1947a, 
GA II, 131; vgl. auch: 1956a, GA IX, 513) und begünstigt das Entstehen von „Pseudo-
Identität“ (1979a, GA VIII, 310). Ein authentisches Identitätsgefühl, das seinen Rückhalt in 
den Möglichkeiten eines jeden Menschen hat, wird verschüttet. Ist Erziehung demgegenüber 
jedoch „identisch mit der Hilfe, die man dem Kind gibt, damit es seine Möglichkeiten verwirk-
lichen kann“ (1947a, GA II, 131), so wird ein authentisches Identitätsgefühl gefördert. Erzie-
hungsprozesse entscheiden also zentral darüber , in welche realen Formen das Bedürfnis 
nach Identitätserleben sich in einer Gesellschaft transformiert. 
 
 
4. Der Gesellschafts-Charakter als strukturelle Grundlage für Erziehungs- und Soziali-
sationsprozesse 
 
Die Erziehungsprozesse gründen auf dem Gesellschafts-Charakter, dessen Funktion darin 
liegt, die Aktivitäten der Menschen in einer Gesellschaft so zu formen, dass sie mit dem Ge-
fühl von Freiheit das tun, was von ihnen zu tun verlangt ist (vgl. 1976a,GA II, 364). Der Ge-
sellschafts-Charakter bezeichnet die spezifische gesellschaftliche Struktur der Ausrichtung 
menschlicher Energie auf die von einer Gesellschaft als notwendig oder wünschenswert de-
finierten Ziele (vgl. 1941a, GA I, 383). 
 Als das Fundament für die Ausprägung des Individual-Charakters bezeichnet der Ge-
sellschafts-Charakter das Grundmuster, nach dem der Individual-Charakter der Mitglieder 
einer gesellschaftlichen Gruppe in Abhängigkeit von ihrem sozioökonomisch bestimmten, 
gemeinsamen Lebensschicksal ausgebildet wird. 
 
Eröffnete die „Natur“ des Menschen ein breites Spektrum an [100] Möglichkeiten und ist sie 
die plastische Grundlage für die Ausbildung historisch ganz unterschiedlicher Charaktersys-
teme, so lässt sich der Gesellschafts-Charakter in den heute vorherrschenden unproduktiven 
Formen der Marketing-Orientierung geradezu als eine Struktur von Erstarrungen bezeich-
nen, mit der das menschliche Möglichkeitspotential eingeengt wird und die menschlichen 
Energien in die aus gesellschaftlichen Konformitäts- und Herrschaftsgründen wünschenswer-
ten und als notwendig definierten Bahnen kanalisiert werden. So macht in tausendfacher 
Vervielfältigung heute in den hochindustrialisierten Gesellschaften die Marketing-
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Orientierung als vorherrschende Charakterstruktur den Menschen zur Konfektionsware und 
befriedigt sein Bedürfnis nach Identitätserleben, indem sie ihn mit marktgerechter „Pseudo-
Identität“ ausstattet (vgl. weiter unten). 
 Für die Theorie der Erziehung ist der „Gesellschafts-Charakter“ von eminenter Wichtig-
keit, da er die gesellschaftlich-strukturellen Grundlagen der im Erziehungsprozess - nament-
lich in der Familie stattfindenden Formung des Charakters näher bezeichnet und damit der 
Klärung des Zusammenhangs von Gesellschaft, Sozialisationsstruktur, Charakter und Erzie-
hung wesentliche begriffliche und theoretische Anregungen gibt. 
 
 
5. „Haben“ und „Sein“ als Orientierungen im Erziehungs- und Sozialisationsprozess 
 
Erziehung konnte vorangehend als ein von der Gesellschaft bestimmter Prozess gefaßt wer-
den, der durch den Gesellschafts-Charakter vermittelt ist. Als eine gesellschaftlich vorgege-
bene Struktur für Erziehungs- und Sozialisationsprozesse ist der Gesellschafts-Charakter ei-
ne Voraussetzung von Erziehung, die durch Erziehung nicht beliebig modifiziert oder gar au-
ßer Kraft gesetzt werden kann. Erziehung ist immer Erziehung in einer gegebenen Gesell-
schaft und durch die gesellschaftlich vorherrschenden Erziehungsziele, -inhalte und -
methoden in einer gewissen Bandbreite festgelegt. 
 In einer historischen Situation jedoch, in der der Gesellschafts-Charakter als zementie-
rende Kraft einer Gesellschaftsstruktur [101] brüchig wird, können Alternativen entstehen. So 
zeigen etwa die heutige Alternativ- und Friedensbewegung wie auch pädagogische Alterna-
tivkonzepte Veränderungstendenzen, die Fromms These stützen, der Gesellschafts-
Charakter könne brüchig werden und sich vom „Zement“, „der der Gesellschaftsordnung zu-
sätzliche Stabilität verleiht“, zu einer sprengenden Kraft wandeln, die zum „Umbruch“ der 
Gesellschaftsordnung beiträgt (vgl. 1976a, GA II, 364). Ebenso können (Erziehungs-)Ideen 
katalysatorische Kräfte für Veränderungen sein und eine „unerwartete Durchschlagskraft ha-
ben“, wenn sie sich durch ein Potential von vertrauender Hoffnung, illusionslosem Realismus 
und befreiendem Gebrauchswert ausweisen (vgl. 1941a, GA I, 38 1; GA V, 257). 
 Bei solchen Veränderungsprozessen entwickelt sich das Neue nicht als fertige Alternati-
ve, sondern in Widersprüchen, Ungleichzeitigkeiten, Kontrastierungen gegenläufig zum und 
innerhalb des Bestehenden. Das gilt auch für die neue seinsorientierte Erziehung und Sozia-
lisation als eine reale Utopie. 
 Die bestehende Erziehungswirklichkeit lässt sich schlagwortartig mit Überwältigung und 
Instruktion charakterisieren. Die radikale Alternative könnte mit uneingeschränkter Produkti-
vität, Liebe und Vernunft gekennzeichnet werden, mit Wachstum und Selbstfindung. Als Hin-
tergrundstrukturen ließen sich für die Pädagogik der Überwältigung und Instruktion einerseits 
und die Pädagogik des Wachstums andererseits die von Fromm als „Haben“ bzw. „Sein“ be-
nannten Existenzweisen nennen, die als Orientierungen im Sozialisationsprozess wirken und 
die Ausrichtung des Erziehungs- und Sozialisationsgeschehens mehr auf Haben oder auf 
Sein bewirken. Da in unserer Gesellschaft der „Haben-Modus“ vorherrscht und der „Seins-
Modus“ eine nur keimhaft vorfindbare Gegenstruktur ist, kann sinnvollerweise die Pädagogik, 
die zwischen beiden Strukturen vermitteln will, nicht als eine „Pädagogik des Seins“2 sondern 
nur als eine das Sein stärkende Pädagogik verstanden werden, die am Umbau der Gesell-
schaft mitwirkt3. 
 Nach Erich Fromm ist die hochindustrialisierte Gesellschaft nach dem „Haben-Modus“ 
organisiert. Unter dem Modus oder der Existenzweise des Habens versteht Fromm die Ori-
entierung des Menschen am Besitzen und Beherrschen eines Objekts oder eines Menschen 
(einschließlich der eigenen Person) nach dem Leitsatz: „ich [102] bin, was ich habe“ (1976a, 
GA II, 325). Es handelt sich um eine Orientierung, die die ganze Person in ihrem Verhältnis 
zur Welt und zu sich kennzeichnet und alle Aktivitäten durchzieht wie Denken, Fühlen, Ler-
nen, Erinnern, Miteinander-Sprechen, Lesen, Autorität-Ausüben, Wissen, Glauben, Lieben, 
Erziehen etc. (vgl. ausführlich: 1976a, GA II, 293ff.). Letzteres gilt zwar auch für die Exis-
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tenzweise des Seins, doch zeichnet sich diese - statt durch eine „tote“, unproduktive - durch 
eine höchst lebendige und produktive Bezogenheit aus. Die Existenzweise des Seins ist mit 
der Orientierung an lebendiger Erfahrung, individuellem Wachstum, liebevoller Begegnung 
mit der Natur, dem Mitmenschen mit mir selbst beschreibbar. Fromm: „Mit Sein’ meine ich 
eine Existenzweise, in der man nichts hat, und nichts zu haben begehrt, sondern voller 
Freude ist, seine Fähigkeiten produktiv nutzt und eins mit der Welt ist“ (1976a, GA II, 287). 
„Wenn ich bin, der ich bin und nicht, was ich habe, kann mich niemand berauben und meine 
Sicherheit und mein Identitätsgefühl bedrohen. Mein Zentrum ist in mir selbst - die Fähigkeit 
zu sein und meine mir eigenen Kräfte auszudrücken, ist Teil meiner Charakterstruktur und 
hängt von mir ab“ (1976a, GA II, 348; vgl. ebd. 89; 333). 
 Mit dem Haben-Modus ist hier die als „Überwältigungs- und Instruktionspädagogik“ be-
zeichnete Form der Erziehung verbunden. Diese nutzt die natürliche Hilflosigkeit des Kindes 
aus. Sie will das Kind mit seinen Impulsen berechenbar machen, weil das bequem ist und 
Erzieher wie auch die Gesellschaft dann ihre Ruhe haben. Sie trimmt das Kind auf die Zu-
kunft - um den Preis lebendiger gegenwärtiger Lebensweise. Das Kind darf nicht einfach 
sein wie es ist, sondern es hat so zu sein, wie die Erzieher es wünschen. 
 So führt in unserer Kultur „die Erziehung nur allzu oft zur Ausrottung der Spontaneität“ 
(1941a, GA I, 358). Statt Spontaneität, authentischem Fühlen und selbständigem Denken 
erwirbt das Kind eine Reihe von „Pseudo-Gefühlen“ und „fertigen Gedanken“, die nicht seine 
eigenen sind (vgl. 1941a, GA I, 358f., 361). Solchermaßen zurechtgestutzt und von der ma-
nipulativen Zustimmung seiner Bezugspersonen abhängig, kann es nur schwer Vertrauen in 
die eigenen Kräfte gewinnen. 
 Der wesentliche Mechanismus dieses Zurechtstutzens ist das Gefühl der Schuld. „Ein 
Schuldgefühl zu wecken ist das [103] wirkungsvollste Mittel, um den Willen des Kindes zu 
schwächen“ (1947a, GA II, 100) und ihm etwas aufzuzwängen, was seinen Entfaltungschan-
cen abträglich ist (vgl. ausführlich: 1947a, GA II, 101). 
 Die Erziehung als Wissensvermittlung - als Instruktion und Überschüttung des Lernen-
den mit Wissen, so wie sie insbesondere in der Schule geschieht - hat gestapelte Informatio-
nen zur Folge statt begreifendes Wissen, tote Reproduktion des Gelernten statt lebendige 
Aneignung. Die Strukturen verschulten Wissenserwerbs führen zur Entleerung des Lernens 
von Neugierde und interessiertem Erkennen. Statt an der Welt teilzuhaben, wird die Welt auf 
pure Fakten reduziert. 
 So lässt sich der vorherrschende Erziehungs- und Lernprozess als Verhinderung und 
Zerstörung menschlicher Möglichkeiten kritisieren. Nicht „Biophilie“ ist das Erziehungsprinzip, 
sondern Beherrschung und Manipulation (beides verdeckte Formen von Destruktivität). Dem-
gegenüber ist die von Fromm intendierte Erziehung Hilfe, gemäß der eigenen Natur, den 
konstitutiv angelegten Wesenskräften zu wachsen, und liegt darin, die biophilen Kräfte im 
Menschen zu fördern. 
 
 
6. Pseudo-Identität als Ausdruck zerstörter (bzw. nicht realisierter) menschlicher Natur 
und Individualität 
 
In den hochindustrialisierten Gesellschaften lässt sich der Gesellschafts-Charakter in seinen 
am weitesten verbreiteten Ausprägungsformen mit der Marketing-Orientierung beschreiben. 
Diese ist eine Orientierung im Sinne des Haben-Modus. Der Mensch verliert sein Selbst, sein 
primäres oder authentisches Selbst-Gefühl, und muss einen Ersatz für diesen Selbstverlust 
erlangen: ein „Pseudo-Selbst“, ein „sekundäres Selbst-Gefühl“ (vgl. 1955a, GA IV 103), eine 
„Pseudo-Identität“ (vgl. GA III, 259, Anm. 9), eine „Ego-Identität“ (vgl. 1968a, GA IV, 127f.; 
GA IV, 322ff., 360f.). Fromm gebraucht diese Begriffe im wesentlichen synonym; sie sollen 
die fundamentale Entfremdung des Menschen von seinen Möglichkeiten, das zu werden, 
was er sein kann, verdeutlichen. Dabei steht für [104] Fromm die Grundannahme leitend im 
Hintergrund, „dass ein maximales Wohlbefinden nur zu erreichen ist, wenn der Betreffende 
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das wird, was er potentiell ist, wenn er sein Selbst, sein Zentrum und daher ein authenti-
sches Identitätsgefühl entwickelt“ (GA II, 1 258). 
 Auf dieser Grundannahme aufbauend, ist die charakterologische Untersuchung der ver-
schiedenen nichtproduktiven Charakter-Orientierungen eine Untersuchung der Verhinderun-
gen authentischen Selbst-Fühlens. Von den verschiedenen Charakter-Orientierungen (zur 
Übersicht vgl. Funk, 1978, S.50ff.; ders., 1983, 87f.) kann im folgenden nur eine für den heu-
tigen Menschen typische Orientierung näher dargestellt werden, die Marketing-Orientierung, 
deren „dominierende Rolle als Gesellschafts-Charakter“ Fromm erkannt hat (vgl. Funk, 1983, 
S. 87). Die „Marketing-Orientierung - erstmals von Fromm 1947 in „Psychoanalyse und Ethik“ 
beschrieben - wurde von ihm in wesentlichen Aspekten bereits 1941 in seiner Schrift „Die 
Furcht vor der Freiheit“ im Fluchtmechanismus „Flucht ins Konformistische“ vorweggenom-
men. Darin schreibt Fromm: „Der Verlust des Selbst und sein Ersatz durch ein Pseudo-
Selbst erzeugt im Menschen einen Zustand intensiver Unsicherheit. Er ist von Zweifeln be-
sessen, weil er gewissermaßen seine Identität verloren hat, weil er im wesentlichen ein 
Spiegelbild dessen ist, was andere von ihm erwarten. Um die aus diesem Identitätsverlust 
entspringende Panik zu überwinden, muss er sich anpassen und seine Identität in der stän-
digen Billigung und Anerkennung durch andere suchen. Wenn er selbst nicht weiß, wer er 
ist, werden es vielleicht die anderen wissen, sofern er sich nur ihren Erwartungen entspre-
chend verhält. Wenn sie es wissen, wird auch er es wissen, wenn er ihnen nur Glauben 
schenkt“ (1941a, GA I, 337). 
 Bei dieser Orientierung wird das Bedürfnis, die eigene Identität zu erleben, in seiner Er-
füllung „an die anderen“ delegiert. Folge ist, dass „das Identitätserleben ... sich mehr und 
mehr in Richtung auf ein Konformitätserleben (verschiebt)“ (1955a, GA IV 47). Ist die auf 
Konformität gründende Marketing-Orientierung ausgebildet, kann die eigene Identität nur 
noch als Rollenensemble erfahren werden; der Rollenträger ist dem „Persönlichkeitsmarkt“ 
ausgeliefert. Der Mensch steht „seinen eigenen Kräften als einer ihm fremden Ware gegen-
über“ (1947a, GA Il 50) und kann nur eine Pseudo-Identität ausbilden. Das Identitätsgefühl 
wird dabei durch eine Haltung des [105] Konformismus aufrechterhalten und stabilisiert sich, 
indem die Person das ist, was man von ihr erwartet. Dieser in der Erfüllung von Rollenerwar-
tungen gründende Konformismus wird dann noch durch die Illusion verbrämt, in der Erfüllung 
dieser Erwartungen dem eigenen Willen zu folgen und sich zu verwirklichen. 
 Eine interessante Variante seiner Überlegungen zur Identität hat Fromm mit der Unter-
scheidung von „Ich“ und „Ego“ (bzw. „Selbst“ und „Ego“) vorgelegt (siehe seine Schrift „Re-
volution der Hoffnung“). Wenngleich hier die Konzepte von Haben und Sein erst rudimentär 
ausgearbeitet sind, gründet er doch seine Unterscheidung von Ich-Identität und Ego-Identität 
auf der Differenz von Sein und Haben. Die „Ich-Identität“ ordnet Fromm dem Sein zu, die 
„Ego-Identität“ dem Haben. Das „Ich“ ist dabei als „ein organisierendes, tätiges Strukturzent-
rum all meiner aktuellen und potentiellen Handlungen zu verstehen“ (1968a, GA IV, 322), 
das ich nur in Zuständen bewusster (innerer und äußerer) Aktivität in mir spüre (vgl. ebd.). 
 Beim entfremdeten Menschen ist dieses „Ich“ (Fromm spricht auch vom „Selbst“) des 
Menschen vom „Ego“ überlagert. Das „Ich“ drückt sich in der Individualität, im Sein des Men-
schen aus, das „Ego“ ist lediglich die Ausrichtung auf Erfolg, Konkurrenz, Ansehen, Ehrgeiz 
und Vermarktung und setzt sich aus den tauschwertbezogenen Eigenschaften und Attributen 
eines Menschen zusammen. „Wenn ich mein Ego’ erlebe, dann erlebe ich mich als ein Ding, 
als den Körper, den ich habe, als die Erinnerungen, die ich habe - als das Geld, das Haus, 
die gesellschaftliche Stellung, die Macht, die Kinder, die Probleme, die ich habe ...“ (1968a, 
GA IV 323). 
 Die Überlagerung des Ich durch das Ego ist massenhaft zu diagnostizieren; (authenti-
sches) Identitätserleben und Integrität (das ist die Selbstachtung wie die Achtung vor dem 
anderen, meiner und seiner Würde und Identität; das Bestreben, mich und nicht ihn zu ver-
letzen) sind eine Seltenheit geworden. Dennoch gibt es unbewusste Impulse, die Fromm als 
„eine Art unbewusste Identität“ bezeichnet: „Hierunter verstehe ich, dass manche Menschen 
sich zwar bewusst in Dinge verwandelt haben, sich aber unbewusst noch ein Gefühl ihrer I-



Burkhard Bierhoff: Erziehung und Identität zwischen Haben und Sein 
 

 55

dentität bewahrt haben, weil nämlich der Sozialisationsprozess sie doch nicht völlig in Dinge 
verwandeln konnte. Wenn solche Leute der Versuchung nachgeben, ihre Integrität zu verlet-
zen, [106] kann das unbewusste Schuldgefühle in ihnen wecken und ein inneres Unbehagen 
erzeugen, über deren Ursache sie sich nicht klar sind...“ (1968a, GA IV 324). An diesen Aus-
führungen wird deutlich, dass Fromm Möglichkeiten von Identitätswandlung nicht aus-
schließt, wenngleich es von dem unbewussten Identitätsgefühl zur „Transzendierung des 
Ego“‘ (1968a, GA IV 325) ein weiter Weg ist, weil das Ego durch jahrelange „Erziehungs“-
Bemühungen in seiner Struktur zementiert ist. 
 Die Ego-Identität weist sich durch eine verdinglichte Form des Erlebens und Handelns 
aus, in der sich der Mensch nicht als das Zentrum seines Lebens erfährt, sondern „gelebt“ 
wird. Durch Sozialisation und Erziehung wird die Ego-Identität als eine gesellschaftlich vor-
fabrizierte Maske zurechtgeschliffen, die die Individualität und die Reste eines authentischen 
Selbst verdeckt oder verschüttet. Sie macht die Menschen beherrschbar, für die Zwecke ei-
nes Institutionensystems verfügbar, da sie - gleichsam ohne authentische Individualität - ge-
zwungen sind, einen Ersatz zu finden, der ihr Bedürfnis nach Ausdruck, nach Selbstdarstel-
lung und Verwirklichung zu realisieren hilft, wenngleich bloß in einer verdinglichten Form. 
 Auch Erziehung gerät immer mehr nach dem Muster der gesellschaftlichen Vereinheitli-
chung der Identitäten im marktgemäßen Sinne. Die Entseelung und Zerstörung des Lebens 
in der Marketing-Orientierung, die Technisierung der Erziehung und des Lernens führen zum 
Verlust eines ursprünglichen Erziehungsbegriffs, der dem Menschen eine erhellte Existenz 
mit Selbstbemessung, Lebensfreude und Wachstum ermöglichen wollte. 
 Der zur Erziehungstechnik degradierten Erziehung, die auf ein Arsenal von Mitteln der 
Manipulation reduziert ist, entspricht der technisch vereinseitigte, auf institutionelle Effizienz 
reduzierte und gesellschaftlich unproduktiv befriedete Mensch, der kein Zentrum seines Füh-
lens und Handelns mehr sehen kann und auf bloße Egohaftigkeit reduziert ist. Dieser Reduk-
tionsprozess beginnt bereits mit den ersten „Erziehungsmaßnahmen“ (vgl. 1941a, GA I, 
358). Das Kind erleidet Erziehung. Im Laufe der Zeit erwachsen aus der Kompensation der 
Ohnmacht, dem Ehrgeiz, der Konkurrenz, der Erfolgsorientierung Identitätssurrogate, die im 
Haben, statt im Sein gründen, bis das falsche Ego das ursprüngliche und entwicklungsfähige 
Selbst überwuchert und erstickt hat. [107]  
 
 
7. Authentische Identität im Erziehungsprozess 
 
Gibt es eine Alternative zu diesem „falschen“ Erziehungsprozess, aus dem die Zerstörung 
oder Verhinderung von authentischer Identität resultiert? Fromm hat mit seiner Darstellung 
von Aspekten der authentischen Identität und diesbezüglichen Erziehungsgrundsätzen eine 
entsprechende konstruktive Weiterführung geleistet. Die Begrenztheit dieser Weiterführung 
liegt darin, dass Fromm keine konkreten Handlungsanweisungen gibt (die in Illusionen zu-
rückführen würden), sondern zeigt, was menschliche Natur, Erziehung und Identität nicht 
sind und nicht sein sollten (vgl. 1957a, GA VIII, 23). So stellt Fromm Wegweiser auf, ohne al-
lerdings den nur in der Praxis vollziehbaren Konkretionsschritten vorzugreifen. Für ihn liegt 
„der einzige Weg zu ganzer Erkenntnis ... im Tun der Liebe. Dieses Tun übersteigt Denken 
und Worte. ...“ (ebd.). 
 Das gilt auch für die Erziehungstheorie, wenn Worte und Konzepte nicht die Realität des 
Erziehungshandelns verschleiern oder gar ersetzen sollen. Die authentische Ich-Identität und 
eine seinsorientierte Erziehung können gerade nicht durch ein entsprechendes „Motivations-
vokabular“ erreicht werden, das wiederum Vorschrift und Entmündigung enthielte, sondern 
nur durch eine freie Suchbewegung, die die Fesseln der Illusionen und die erstarrten Schab-
lonen des Gesellschafts-Charakters abstreift. Folglich können die folgenden Umschreibun-
gen der authentischen Ich-Identität nur eine Annäherung an das sein, was Fromm intendier-
te. 
 Die authentische Ich-Identität steht - wie dargelegt - im Gegensatz zur Ego-Identität. 
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Fromm umschreibt sie mit folgenden Worten: „Ich bin ich’ nur in dem Ausmaß, in dem ich le-
bendig, interessiert und tätig bin und mit anderen in Beziehung stehe, nur in dem Maß, wie 
ich zu einer Integration zwischen meiner Erscheinung - in den Augen anderer oder auch in 
meinen Augen - und dem Kern meiner Persönlichkeit gelangt bin. Die Identitätskrise unserer 
Zeit beruht im wesentlichen auf der wachsenden Entfremdung und Verdinglichung des Men-
schen und ist nur dann zu überwinden, wenn der Mensch wieder lebendig und tätig wird. Es 
gibt kein psychologisches Abkürzungsverfahren für die (Überwindung der Identitätskrise; sie 
ist nur durch die fundamentale Umwandlung des entfremdeten Menschen in einen lebendi-
gen Menschen zu überwinden“ (1968a, GA IV 323). [108] 
 Ansonsten bestimmt Fromm das Ideal der Ich-Identität - das authentische Selbstsein des 
Menschen - überwiegend in negativer Abgrenzung zur Ego-Identität, die bereits vorange-
hend dargestellt worden ist. Das authentische Ich weist sich durch Sensibilität, Integrität und 
Verwundbarkeit aus (vgl. 1968a, GA IV, 324), kurz: durch die „Transzendierung des Ego“ 
(1968a, GA IV, 325). Es lässt sich als das im Zusammenwirken der Charakterorientierungen 
nicht verschüttete spontane, originäre und produktive Moment der Eigenständigkeit und Be-
wusstheit eines Menschen verstehen, das Wahlakte und Entscheidungen ermöglicht, die 
weder den eigenen Wesenskern noch den anderer Menschen verletzen, und damit auf den 
Seins-Modus verweist. Es entspricht dem Ideal seelischer Gesundheit. Diese ist „gleichbe-
deutend mit der Entwicklung einer produktiven Orientierung, mit der Fähigkeit, die Welt zu 
erfassen im Bereich des Gefühls durch seine Liebe, im Bereich des Denkens durch seine kri-
tische und phantasiereiche Vernunft und im Bereich des Handelns durch seine schöpferische 
Arbeit und durch Kunst“ (1955e, GA VIII, 20). 
 Wer in diesem Sinne zu seiner Identität gefunden hat, „wer jedoch wirklich sein Ich, sein 
Selbst fühlt, der erfährt sich selbst als Zentrum seiner Welt, als den wahren Urheber seines 
Tuns. Das ist es, was ich unter Originalität verstehe. Es geht dabei primär nicht um Neuent-
deckungen, sondern um ein Erleben, bei dem das Ergebnis in mir selbst seinen Ursprung 
hat“ (1959c, GA IX, 404). 
 Im Sinne dieser Ausführungen lässt sich Erziehung nach Fromm dann nur verstehen als 
die Überwindung des Ego und die Entwicklung von Individualität und „authentischer Identi-
tät“. Individualität als das zu Erreichende ist das, was jeden Menschen dazu befähigt, einzig-
artig - anders als die anderen - zu sein, gleichzeitig aber eins mit den anderen und der Welt. 
Gleichbedeutend mit Entwicklung eines authentischen Ich, lässt sich mit Fromm Individualität 
als Ziel auch der Erziehung folgendermaßen umschreiben: „... dass der Mensch sich das Er-
lebnis des ganzen universalen Menschen nur vergegenwärtigen kann, wenn er seine Indivi-
dualität verwirklicht, und dass er es niemals erreichen wird, wenn er sich auf einen abstrak-
ten gemeinsamen Nenner zu reduzieren sucht. Die paradoxe Lebensaufgabe des Menschen 
besteht darin, seine Individualität zu verwirklichen und sie gleichzeitig zu transzendieren, um 
zum [109] Erlebnis der Universalität zu gelangen. Nur das ganz entwickelte individuelle 
Selbst kann das Ego aufgeben“ (1962a, GA IX, 154). 
 Nun deutet Fromm selbst an, dass dieses individuelle Selbst sich in der kapitalistischen 
Warengesellschaft nicht einfach entwickeln kann. Im Prozess der Desillusionierung muss 
das Ego erst als eine erstarrte Ich-Struktur entschleiert werden; es kann dabei Widerstand 
leisten und sich schließlich auch im Gewande einer Ideologie (eines nur vorgespielten, also 
unrealen „authentischen Seins“) einer neuen Selbsttäuschung hingeben. Vielleicht ist der Er-
folg Frommscher Werke (besonders „Die Kunst des Liebens“; „Haben oder Sein“) auch dar-
auf zurückzuführen, dass diese als Ego-Nahrung missbraucht werden können. Doch ist 
Pseudo-Authentizität nur eine der möglichen Desiderate der Beschäftigung mit den Fromm-
schen Ideen der Gesellschaftskritik und Lebensgestaltung. Das Unbehagen an der Marke-
ting-Kultur führt demgegenüber bei vielen Menschen zu dem Bedürfnis nach einer alternati-
vistischen Orientierung, zu einer Besinnung auf Möglichkeiten authentischen Seins in einer 
vom Haben bestimmten Gesellschaft. Dieses Unbehagen, verbunden mit einer gerichteten 
Suchhaltung, ist meist mit einer Identitätskrise genauer: mit einer Krise der Ego-Identität - 
verbunden. Die Krise ist die Chance der Erneuerung. 
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 In der Verbindung von Individualitätsstreben und dem MarketingCharakter stagniert das 
Streben nach Freiheit und Entfaltung. Die Identitätskrise - zunächst als latente Krise - ist in 
der Struktur des Marketing-Charakters inbegriffen. 
 Manifest wird die Identitätskrise, wenn die Stabilisierungsrnechanismen des Marketing-
Charakters etwa durch Arbeitslosigkeit gestört werden. Ein von der Marketing-Struktur ge-
prägter Mensch gerät mit der Absatzkrise auf dem Markt der Arbeitskräfte und den folglich - 
aufgrund von Kaufkraftverlusten - sinkenden Konsumchancen in eine Identitätskrise. Er kann 
nicht mehr mithalten, die Konsumimperative, die seiner scheinbaren Verwirklichung entspre-
chen, nicht mehr befolgen, um sich seine Anerkennung, sein Prestige, seinen Status auf 
dem „Persönlichkeitsmarkt“ bestätigen zu lassen. Da seine produktiven Kräfte nicht sehr 
entwickelt sind, kann er seine Zeit und seine Beziehungen nicht mit kreativer Energie erfüllen 
und erstarrt in Langeweile und Ohnmacht oder gar Apathie und Verzweiflung. [110] 
 Bei Jugendlichen heute, die von Arbeitslosigkeit und sinkenden Wachstums- und Zu-
kunftschancen am stärksten betroffen sind, zeigt sich die Identitätskrise vielleicht noch deut-
licher als bei Erwachsenen. Vorfindbare Reaktionsmuster sind oft Vandalismus bis zur Kri-
minalisierung, eine Vielzahl regressiver, aggressiver und destruktiver Reaktionsmuster, die 
Entfaltung verhindern und mit Fromm als Verhinderungen am lebendigen Leben zu bezeich-
nen sind („Destruktivität ist die Folge ungelebten Lebens“; siehe auch: die „Fluchtmechanis-
men ins Autoritäre, Konformistische und Destruktive“; 1941a, GA I, 297ff.). Gefühle von 
Ohnmacht, Langeweile und Gleichgültigkeit (vgl. GA I, 189ff.; 1973a, GA VII, 219ff.) sind nur 
die oberflächlichen Krisensymptome. Dahinter verbirgt sich die Krankheit unserer Zivilisation. 
 In einer Situation, in der die Krise der kranken Gesellschaft und des kranken Menschen 
manifest und der sie stutzende Gesellschafts-Charakter brüchig wird, eröffnen sich für eine 
Erziehung, die zwischen Haben und Sein vermittelt, neue Chancen. 
 In der Folgezeit werden weiterführende Überlegungen zu einer das Sein fördernden Pä-
dagogik insbesondere dort anknüpfen müssen, wo in den äußeren Bedingungen Impulse 
und Räume für individuelles Wachstum und produktive Identitätsentfaltung zu finden sind. 
Dabei werden Veränderungen im Gesellschafts-Charakter besonders zu berücksichtigen 
sein, die diesen vom Zement zum Sprengstoff einer Gesellschaftsform werden lassen. 
 Aufgrund seiner Zwischenstellung im Gefüge von ökonomischer Basis und I-
deen/Idealen, von Gesellschaftsstruktur und Individuum ist der Gesellschafts-Charakter kei-
ne unbedingt eindeutig konservierende Größe. In Situationen des Wandels und der Krise 
wird er von Ungleichzeitigkeiten und Friktionen bzw. Widersprüchen und keimhaften Alterna-
tiven bestimmt. Diese zu identifizieren und an ihnen anzusetzen ist die Aufgabe einer neuen, 
das Sein stärkenden Erziehungspraxis und Erziehungstheorie. [110]  
 
 
Anmerkungen 
 
1 Die im deutschsprachigen Raum etwa seit Ende der 60er Jahre aktuell gewordene Identitätsthematik 
lässt sich - ohne Anspruch auf Vollständigkeit - grob folgenden Richtungen zuordnen: 
• Symbolischer Interaktionismus (G. H. Mead, 1968; Goffrnan, 19732; Strauss, 1968; Krappmann, 

19754); 
• Verstehende Soziologie (Luckmann/Berger, 1964, und Luckrnann, 1979a, beide in: Luckmann, 

1980, Luckmann, 1979b); 
• Psychoanalyse (Erikson, 19714; 1970); 
• Bioenergetik (Lowen, 1982); 
• Kritische Psychiatrie (Laing, 1969; 1976; 1977); 
• Kritisch-dialektische Theorie (Haberrnas, 1968; 1974a-c; Döbert u. a., 19802), 
• Humanistische Psychologie (Bühler/Massarik, 1969; Maslow, 1973; 1981); 
• Humanistische Bewegung und neue Mystik (Watts, 1980, 19813, 1984 a, b): 
• Erziehungswissenschaft (Brumlik, 1973; McCall / Simmons, 1974; Schäfer, 1978). 
Fromm hat - trotz seiner Zuordenbarkeit zur Psychoanalyse - eine eigenständige Theorie begründet: 
die Analytische Sozialpsychologie (GA I; einfahrend auch: Funk, 1973, S. 70-94). Gegenüber der psy-
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choanalytischen Identitätstheorie Eriksons äußert Fromm Vorbehalte (vgl. 1968a, GA IV, 322f.; GA III, 
258f., Anm. 9). - Zur Identitätsthematik vgl. auch: de Levita (1971). 
2 So der Titel eines Buches von Jesus Hernandes, 1977. 
3·Um insbesondere die Funktion dieser neuen Erziehung (Vorbereitung des Umbaus der Gesellschaft) 
zum Ausdruck zu bringen, schlage ich vor, den Begriff der „präfigurativen Erziehung“ zu benutzen. 
Diese Wortbildung ist in Anlehnung an Margaret Meads „präfigurativen Kulturtyp“ entstanden (M. 
Mead, 1974) und bringt u. a. zum Ausdruck, dass die Bindungen an die Tradition schwächer werden 
und aus dem Hier und Jetzt neue Verhaltensmuster „präfiguriert“, d. h. für eine neue Kultur vorgebildet 
werden. M. E. passt die Begriffsbildung „präfigurative Erziehung“ gut zu der Vorstellung eines Gesell-
schafts-Charakters, der sich vorn Kitt zum Sprengstoff einer Gesellschaftsstruktur wandelt. Als Einfüh-
rung in die auf dem Gesellschafts-Charakter gründende Pädagogik nach Erich Fromm siehe auch: 
Bierhoff, 1985.  
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Helmut Johach: 

 
Charakterbildung und Familienerziehung. Primäre Sozialisation nach Erich Fromm 

 
 
 
Einleitung 
 
Seit Freuds bahnbrechenden Entdeckungen gilt es als ausgemacht, dass zwischen bestimm-
ten Charaktereigenschaften, die sich beim Erwachsenen finden, und der Kindheitsgeschichte 
des Betreffenden ein enger Zusammenhang besteht. Soweit in der Persönlichkeitsstruktur 
orale, narzisstische, zwanghafte oder depressive Charakterzüge besonders hervortreten, ist 
es üblich, dafür unterschiedliche familiale Sozialisationseinflüsse im Gewähren und Versa-
gen von Bedürfnisbefriedigung, in der Sauberkeits- und Sexualerziehung oder im Umgang 
mit Trotz und kindlicher Spiel- und Entdeckungsfreude verantwortlich zu machen. Was 
Fromm in die psychoanalytisehe Theoriebildung über den Zusammenhang von Charakterge-
nese und Familienerziehung einbringt, ist ein dezidiertes Interesse an gesellschaftlichen Ein-
flüssen, die über die familiale Sozialisation auf die Charakterstruktur einwirken. Als Sozial-
psychologe, der sich den humanistischen Intentionen der Marxschen Theorie verpflichtet 
weiß, sucht er den Rahmen einer auf das Individuum beschränkten Psychologie durch sozi-
alkritische Fragestellungen zu erweitern, zugleich will er Möglichkeiten aufzeigen, wie dem 
gesellschaftlichen Trend zur Entpersönlichung und Funktionalisierung mit seinen charakter-
deformierenden Auswirkungen ein Korrektiv entgegengesetzt werden kann. Die Familie wird 
hierbei unter einem doppelten Aspekt gesehen: einmal als „psychologische Agentur der Ge-
sellschaft“ (1932a; GA I, 42), die die heranwachsende Generation an herrschende System-
bedingungen anpasst; zum anderen als Ansatzpunkt für eine humane Erziehung, die die Re-
alisierung existentieller Bedürfnisse und menschlicher Potenzen zum Ziel hat. Beiden Aspek-
ten soll im folgenden nachgegangen werden. [115]  
 
 
1. Familie als psychologische Agentur der Gesellschaft 
 
Bereits in den frühen programmatischen Aufsätzen in der Zeitschrift für Sozialforschung und 
im Sozialpsychologischen Teil der Studie über Autorität und Familie (1936) wird von Fromm 
die These vertreten, dass die Familie in ihren Sozialisationswirkungen gesellschaftlich de-
terminiert sei: „Allerdings gehen die ersten entscheidenden Einflüsse auf das heranwach-
sende Kind von der Familie aus, aber die gesamte Struktur der Familie, alle typischen Ge-
fühlsbeziehungen innerhalb ihrer, alle durch sie vertretenen Erziehungsideale sind ihrerseits 
selbst bedingt vom gesellschaftlichen und klassenmäßigen Hintergrund der Familie, von der 
sozialen Struktur, aus der sie erwächst. (... ) Die Familie ist das Medium, durch das die Ge-
sellschaft bzw. die Klasse die ihr entsprechende, für sie spezifische Struktur dem Kind und 
damit dem Erwachsenen aufprägt; die Familie ist die psychologische Agentur der Gesell-
schaft“ (1936a, GA I, 142). 
 Im Sozialisationsprozess bildet, wie unter anderem Fromms empirische Untersuchungen 
über Arbeiter und Angestellte am Vorabend des Dritten Reiches (1980a, GA III,) und Social 
Character in a Mexican Village (1970b, GA III) belegen, die Klassen- bzw. Schichtzugehörig-
keit der Eltern eine wichtige Determinante (vgl. 1980a, GA III, 124ff., 423ff.). So ergeben sich 
erheblich differierende Perspektiven für die psychosoziale Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen, je nachdem ob sie schon frühzeitig in den Produktionsprozess eingegliedert 
bzw. von seinen Auswirkungen direkt betroffen werden, wie dies in Unterschichtfamilien noch 
heute der Fall ist, oder ob sie in Familien aufwachsen, die ihnen den Besuch weiterführender 
Schulen und langjährige finanzielle Unterstützung ermöglichen können. Sozioökonomische 
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Einflussfaktoren, die sich auf Einstellungen und Werthaltungen innerhalb der Familie auswir-
ken, ergeben sich vor allem aus der Stellung des Ernährers im Produktionsprozess, aus der 
Höhe des Einkommens und der davon abhängigen Wohnsituation sowie aus dem Ausbil-
dungsniveau der Eltern1. 
 Die in vielen Unterschichtfamilien unzutreffende Aggressivität zwischen den Generatio-
nen hat nach Fromm ihre hauptsächliche Wurzel in der ökonomischen Mangelsituation: Die 
durch Lohnabhängigkeit geprägte, in Krisenzeiten von Arbeitslosigkeit bedrohte [116] Ver-
sorgungslage der Familien lässt Kinder als „unnütze Esser“ erscheinen, solange sie nicht 
selbst für ihren Lebensunterhalt sorgen, bzw. zum Familieneinkommen beitragen können. 
Subtiler wirken sich ökonomische Zwänge dagegen in anderen sozialen Schichten aus: In 
bäuerlichen Familienbetrieben, die noch über eigene Subsistenzmittel verfügen, werden Kin-
der und Jugendliche häufig als billige Arbeitskräfte eingesetzt, weil sonst der Betrieb nicht 
rentabel zu führen wäre. Die Alternative, bis zur Übernahme des Hofes den Eltern zu dienen 
oder aber die Familie frühzeitig zu verlassen, erzeugt bei den heranwachsenden Söhnen ei-
ne „rebellische“ Charakterstruktur, bestimmt durch eine Mischung von Unterwürfigkeit und 
Trotz. Eine besondere Tendenz zur Entwicklung“ autoritärer“ Charakterstrukturen diagnosti-
ziert Fromm dagegen in kleinbürgerlichen Angestellten- und Beamtenfamilien sowie Teilen 
der Arbeiterschaft, deren unbewusste Einstellungen im Gegensatz zu den fortschrittlichen 
Doktrinen der von ihnen favorisierten Parteien stehen (vgl. 1980a; GA III, 186ff.). Das Erzie-
hungsmilieu ist hier geprägt von der Grunderfahrung persönlicher Ohnmacht gegenüber den 
anonymen Systemen in Wirtschaft, Politik und Verwaltung, wobei man zugleich die eigene 
Machtlosigkeit durch Anpassung, Pflichterfüllung und Gehorsam gegenüber den gesell-
schaftlichen Autoritäten zu kompensieren sucht. Schließlich werden schichtspezifische Diffe-
renzen im Planungsverhalten der Eltern deutlich: In der Mittelschicht werden Kinder häufig 
als Vehikel für die in der Lebensgeschichte der Eltern unrealisiert gebliebenen Aufstiegshoff-
nungen missbraucht und dementsprechend langfristigen Karriereerwartungen ausgesetzt2, 
wohingegen in der Unterschicht eher fatalistisches Sichabfinden mit den gegebenen sozialen 
Verhältnissen anzutreffen ist. 
 Die Familie hat nach Fromm ihre hauptsächliche Funktion in der basalen Sozialisation 
der Charakterstruktur, während die spätere Prägung des Gesellschafts-Charakters im se-
kundären Sozialisationssystem der Schule erfolgt. Der Gesellschafts-Charakter meint denje-
nigen Teil der Charakterstruktur, der den meisten Mitgliedern der Gesellschaft gemeinsam 
ist, im Unterschied zum Individualcharakter, der die besonderen Persönlichkeitszüge des 
einzelnen Menschen ausmacht. Durch den Gesellschafts-Charakter werden die Menschen 
an die Aufgaben angepasst, die sie in der Gesellschaft zu erfüllen haben, indem sie am En-
de so handeln möchten, wie es das [117] reibungslose Funktionieren des Ganzen von ihnen 
verlangt, kurz: „Der Gesellschafts-Charakter internalisiert äußere Notwendigkeiten und 
spannt auf diese Weise die menschliche Energie für die Aufgaben und Notwendigkeiten ei-
nes bestimmten ökonomischen und gesellschaftlichen Systems ein“ (1941a, GA I, 383). 
 Da der Gesellschafts-Charakter gleichsam als „Transmissionsriemen“ (1962a, GA IX, 89) 
zwischen der jeweils herrschenden sozio-ökonomischen Struktur und der Persönlichkeit der 
Individuen fungiert, spiegelt sich in seinen Veränderungen immer auch der Prozess sozialen 
Wandels. So hat die frühere gesellschaftliche Prämiierung „analer“ Charaktertugenden wie 
Ordnungsliebe und Sparsamkeit, die mit einem Verzicht auf unmittelbare Bedürfnisbefriedi-
gung einherging, im fortgeschrittenen Kapitalismus einer oral-rezeptiven Konsumhaltung 
Platz gemacht, deren Prinzip darin besteht, dass „jeder Wunsch sofort befriedigt werden 
muss und kein Verlangen frustriert werden darf’ (1955a, GA IV, 117). Die Steigerung der 
Produktion über alles Notwendige und Sinnvolle hinaus fände keine Absatzmärkte, wenn 
nicht die Menschen pausenlos zum Kaufen animiert würden, und sei es auf Kredit. Mit der in 
der Familie vorgelebten und anerzogenen Konsumhaltung werden Kinder frühzeitig daran 
gewöhnt, sich ihre Wünsche bzw. Konsumziele, die ihnen von der Werbung als erstrebens-
wert suggeriert werden, durch Kaufen zu erfüllen. Die alten Charaktertugenden des Sparens 
und Hortens werden dagegen dysfunktional: „Die Welt ist ein einziges großes Objekt für un-
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seren Appetit, ein Riesenapfel, eine Riesenflasche, eine Riesenbrust. Wir sind die ewig war-
tenden, ewig hoffenden - und ewig enttäuschten Säuglinge“ (1955a, GA IV, 119). 
 In einer aufs Konsumieren abgestellten Gesellschaft lässt das Dominantwerden von Ein-
stellungen und Haltungen, die der „Marketing-Orientierung“ (1947a, GA II, 47ff.) entspre-
chen, auch persönliche Beziehungen wie Freundschaft, Partnerschaft, Ehe und Familie nicht 
unberührt. Erfolg auf dem Persönlichkeitsmarkt hängt vor allem davon ab, dass man sich in 
günstigem Licht präsentiert und seine Vorzüge optimal „verkaufen“ kann. Man wechselt den 
Partner, wenn eine andere Beziehung vorteilhafter erscheint. Vorstellungen von einer le-
benslangen Bindung - die freilich in der traditionellen Familie mit ökonomischer Abhängigkeit 
vom Ernährer erkauft war werden obsolet. An die Leerstelle rücken Auffassungen von der 
[118] Familie als Interessengemeinschaft oder von der Ehe als „Teamwork“ (1956a, GA IX, 
495). Die darin zum Ausdruck kommende Verflachung der persönlichen Beziehungen stellt 
nach Fromm ein Verfallssymptom der heutigen westlichen Welt dar, dem durch eine die e-
motionale Erlebnis- und Beziehungsfähigkeit fördernde Pädagogik entgegengewirkt werden 
soll. 
 Schließlich gehört in diesen Zusammenhang der Gegensatz von nekrophiler und biophi-
ler Charakter-Orientierung, der seit The Heart of Man (1964) im Denken Fromms zunehmend 
an Bedeutung gewonnen hat (vgl. 1964a, GA II, 179ff.). Während aus der Liebe zum Leben 
die Tendenz zur Lebenserhaltung und die Freude an lebendigem Wachstum entspringt, fühlt 
sich der Nekrophile nach Fromm von allem Toten und Mechanismen angezogen und entwi-
ckelt Lust an Zerstörung und Gewalt. Gesellschaftliche Rahmenbedingungen für die Entwick-
lung nekrophiler Charaktere finden sich nicht nur in Kriegen und offener Brutalität auf natio-
naler und internationaler Ebene, sondern auch in technokratischen Entfremdungstendenzen 
der modernen Massengesellschaft. Ihre bisher erschreckendste Auswirkung hat die 
nekrophile Orientierung in der technischen Perfektion von Vernichtungswaffen gefunden, die 
Sachwerte erhalten und menschliches Leben zerstören. 
 Der Familie kommt, was die Ausprägung biophiler bzw. nekrophiler Charakterstrukturen 
angeht, große Bedeutung zu. Denn einerseits wurzelt Nekrophilie - im Frommschen Sinne 
des Wortes häufig in einer nicht aufgelösten „inzestuösen Symbiose“ (1964a, GA II, 231), 
verbunden mit einer „unlebendigen, nekrophilen Familienatmosphäre“ (1973a, GA VII, 325). 
Andererseits ist ein liebevoller Kontakt mit lebensbejahenden Menschen in der Kindheit der 
beste Garant für eine positive Einstellung zum eigenen und fremden Leben. Es gilt daher, 
dem Prinzip der Biophilie zum Durchbruch zu verhelfen. Eine lebensbejahende Familiener-
ziehung allein reicht allerdings nicht aus, um ein Gegengewicht zu den lebensfeindlichen 
Tendenzen der modernen Industriegesellschaft zu schaffen. Hinzukommen muss das 
Bestreben, auch andere gesellschaftliche Teilsysteme wie z. B. Schulen, Massenmedien, 
Betriebe, Parteien und Gewerkschaften nach diesem Prinzip umzugestalten, wie dies Fromm 
im Schlusskapitel von Haben oder Sein (1976) zusammenfassend dargestellt hat (vgl. 
1976a, GA II, 393ff.). [119]  
 
 
2. Familienerziehung angesichts des Verfalls patriarchalischer Autorität 
 
Zu den Rahmenbedingungen familiärer Sozialisation gehören nicht nur Klassenunterschiede 
und die gesellschaftliche Nachfrage nach bestimmten Charaktermerkmalen, sondern auch 
patri- und matriarchalische Prinzipien. Von Bedeutung für die Pädagogik ist dies insofern, als 
in patri- bzw. matriarchalischen Kulturen höchst unterschiedliche Wertorientierungen an die 
nachwachsende Generation übermittelt werden, die sich im Gesellschafts-Charakter nieder-
schlagen. Während im Patriarchat die Identifizierung mit der väterlichen Autorität, ein stren-
ges Über-Ich, dem die Pflicht wichtiger ist als das Glück, sowie Angst, Unterwürfigkeit und 
Schuldgefühle dominieren, ist der matrizentrische Komplex durch optimistisches Vertrauen in 
die Zukunft, geringeres Schuldgefühl, stärkere Glücks- und Genussfähigkeit und egalitäre 
Beziehungen gekennzeichnet (vgl. 1934a; GA I, 104). Obwohl eine stärkere gefühlsmäßige 
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Tendenz zu den matrizentrischen Werten bei Fromm unverkennbar ist, wie vor allem sein 
nachhaltiges Bemühen um die wissenschaftliche Rehabilitation der Mutterrechtstheorie J. J. 
Bachofens (1934a, GA I, 85ff.) zeigt, sind nach ihm im konkreten Erziehungsprozess immer 
beide Wertsysteme erforderlich, wobei väterliche und mütterliche Prinzipien sich gegenseitig 
ergänzen und durchdringen sollen. 
 In diesem Zusammenhang kritisiert Fromm die Vorrangstellung des Ödipuskomplexes in 
der klassischen Psychoanalyse, durch die Freuds wichtigere Entdeckung, die prägenitale 
Bindung des Kindes an die Mutter, verdunkelt worden sei (vgl. 1979a, GA VIII, 281ff.). Freud 
gebe als universales Faktum aus, was nur in patriarchalischen Gesellschaften begrenzte 
Geltung habe. Da er sich über die zeitbedingten Implikationen seiner Theorie nicht genügend 
Rechenschaft gegeben habe, sei er sowohl in seiner Auffassung der frühkindlichen Entwick-
lungsphasen als auch in seinen völlig unzureichenden Vorstellungen über die weibliche Psy-
che der „autoritär-patriarchalischen Einstellung“ (1979a; GA VIII, 266) der Viktorianischen 
Epoche verhaftet geblieben. Dagegen sucht Fromm, gestützt auf eingehende ethnologische 
und kulturhistorische Untersuchungen, die Relativität des patrizentrischen Systems zu erwei-
sen. Was die neuere gesellschaftliche Entwicklung seit dem Ersten Weltkrieg [120] angeht, 
konstatiert er einen Abbau patriarchalischer Strukturen, der u. a. durch politische Demokrati-
sierungsprozesse, die Emanzipation der Frau und Veränderungen des kapitalistischen Wirt-
schaftssystems ausgelöst worden sei (vgl. 1970f, GA I, 112ff.). Im Ergebnis trifft dies zu-
sammen mit den Diagnosen Horkheimers und Mitscherlichs, die eine „sozial bedingte 
Schwäche des Vaters“3 bzw. eine „Entväterlichung“4 von Familie und Gesellschaft konstatie-
ren. 
 Der Autoritätsverlust des Vaters hat jedoch nicht automatisch eine stärkere Orientierung 
an den matrizentrischen Werten und Einstellungen zur Folge. Vielmehr ergibt sich aus der 
Zunahme von Marktverflechtung und Bürokratisierung, dass die Autorität in den fortgeschrit-
tenen Industriegesellschaften mehr und mehr anonyme Züge annimmt. Je mehr sich der ein-
zelne den scheinbar unangreifbaren Verhältnissen ausgeliefert fühlt, desto eher neigt er da-
zu, sich irrationalen Autoritäten zu unterwerfen. In Escape from Freedom (1941a) hat Fromm 
die sozialpsychologischen Mechanismen untersucht, die auf dieser Basis zur Entstehung des 
Faschismus beigetragen haben. Aber auch in demokratischen politischen Systemen bleibt, 
da sich die Abhängigkeit der Masse der Bevölkerung von anonymen gesellschaftlichen 
Strukturen nicht geändert hat, „der gleiche Zug bestehen, den wir für die extreme autoritäre 
Struktur beschrieben haben, nämlich die fatalistische Anerkennung einer höheren Macht“ 
(1936a, GA I, 187). Die Flucht in den Konformismus als Unterwerfung unter die jeweils herr-
schende Meinung, den aktuellen Modetrend, das, was „man“ sagt, denkt oder verschweigt, 
ist nur die weniger spektakuläre Kehrseite der gleichen kollektiven Bereitschaft zur Selbst-
aufgabe, die in den Judenpogromen und im technisch organisierten Massenmord während 
des Dritten Reiches ihren nach außen gewendeten, destruktiven Ausdruck fand. Gegenüber 
den Fluchtmechanismen der Zerstörung und konformistischen Selbstaufgabe verficht Fromm 
dagegen mit Nachdruck die Notwendigkeit des Nein-Sagens, die Tugend des Ungehorsams, 
die grundlegend in der Familie eingeübt werden muss. Notwendig ist z. B. eine nonkonfor-
mistische Haltung gegenüber den überzüchteten Konsumnormen, die letztlich nur Ersatzbe-
friedigungen für die tieferen menschlichen Bedürfnisse nach Bezogenheit und seelisch-
geistigem Wachstum bieten können. Erziehung zum „lebensbejahenden im Gegensatz zum 
lebensfeindlichen [121] Konsum“ (1968a, GA IV, 350) stellt daher in der kapitalistischen In-
dustriegesellschaft eine wichtige, wenn auch nicht die ausschließliche Aufgabe der Familie 
dar, wobei sich letztere in Konkurrenz zum Wirtschaftssystem und zur Werbung in den Mas-
senmedien befindet. 
 
 
3. Biophilie als Grundprinzip familialer Sozialisation 
 
Fragt man nach den Konsequenzen, die Fromm aus seiner kritischen Analyse zieht, so ist 
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zunächst festzuhalten, dass sein Aufweis der unbewussten gesellschaftlichen Einflüsse in 
der Familienerziehung keineswegs die Folgerung nach sich zieht, die Familie als pädagogi-
sche Instanz abzuschaffen. Die Berufung der antiautoritären Bewegung auf Fromm, soweit 
sie aus seinen Hinweisen auf die Entstehungsbedingungen des autoritären Charakters die 
praktische Konsequenz zog, die familiale Sozialisation durch frühzeitige und konsequente 
Kollektiverziehung zu ersetzen5, beruht daher auf einem groben Missverständnis. In diesem 
Punkt ist Fromm, wie im übrigen auch Horkheimer, weit weniger „radikal“ als z. B. Wilhelm 
Reich, auf den sich die Befürworter einer Abschaffung der bürgerlichen Kleinfamilie eher mit 
Recht beziehen konnten6. Aufgrund seiner therapeutischen Erfahrung, die ihn oft genug mit 
den Folgen mangelnder bzw. einseitiger elterlicher Zuwendung konfrontierte, wie auch ange-
sichts der Ergebnisse der kulturhistorischen und ethnologisehen Feldforschung, die auf die 
Universalität der Kernfamilie verweisen7, hätte es Fromm gewiss ferngelegen, einer solchen 
scheinradikalen „Lösung“ des Problems der Primärsozialisation zuzustimmen. Die Frage, die 
in seinem Sinne an das familiäre Erziehungssystem zu stellen wäre, lautet also nicht: Wo-
durch kann die Familie ersetzt werden?, sondern: Welche elterlichen Erziehungshaltungen 
sind förderlich für eine möglichst störungsfreie Entwicklung des Kindes? oder: Wodurch kann 
die pädagogische Potenz der Familie so gestärkt werden, dass sie biophile Charaktere her-
vorbringt? 
 Will man diese Fragen beantworten, so kann man sich nicht auf eine geschlossene The-
orie der frühkindlichen Erziehung bei Fromm stützen. Aber es finden sich doch verstreute 
Hinweise. So heißt es an einer wichtigen Stelle, im Zusammenhang mit seiner Einführung 
des [122] Biophilie-Konzepts: „Die wichtigste Vorbedingung für die Entwicklung der Lebens-
liebe beim Kind ist, dass es mit Menschen zusammenlebt, die das Leben lieben. (... ) Unter 
den spezifischen Bedingungen, die für die Entwicklung der Biophilie notwendig sind, möchte 
ich folgende erwähnen: ein warmer, liebevoller Kontakt mit anderen Menschen während der 
Kindheit; Freiheit und das Fehlen von Drohungen; Belehrung über die Grundsätze, die zu in-
nerer Harmonie und Kraft führen, und zwar mehr durch Beispiel als durch Ermahnung; Ein-
führung in die Kunst des Lebens’, anregender Austausch mit anderen Menschen und eine 
von echten Interessen geprägte Lebensgestaltung“ (1964a, GA II, 190). 
 Diese Hinweise beziehen sich zwar nicht explizit und ausschließlich auf die Familiener-
ziehung, aber sie können doch als eine Art Richtschnur für letztere gelten: Obwohl die Fami-
lie auch entwicklungshemmende und zerstörerische Potenzen in sich bergen kann, die den 
Keim zu späteren Neurosen oder Psychosen in sich tragen, ist sie unter günstigen Bedin-
gungen noch am ehesten in der Lage, jenen liebevollen Umgang zwischen Erwachsenen 
und Kindern einzuüben, den Fromm als förderlich für eine lebensbejahende Charakterein-
stellung bezeichnet. Sekundäre Systeme wie die Schule haben es aufgrund ihrer leistungs-
bezogenen Funktionalität und größeren Anonymität schwerer, biophile Grundhaltungen an 
die nachwachsende Generation zu vermitteln - wenngleich es sinnvoll und notwendig ist, 
Fromms Forderung nach lebensfördernden Entwicklungsbedingungen auch auf sekundäre 
Sozialisationsinstanzen zu übertragen und auf diesen Gebieten Modelle nicht-entfremdeten 
Lebens und Lernens zu entwickeln. 
 Zu den wichtigsten Voraussetzungen für die Entwicklung eines produktiven bzw. biophi-
len Charakters gehören nach Fromm weniger Ermahnung und Belehrung als das gelebte 
Vorbild. In dieser Funktion sind nach ihm die Eltern - wenn nicht die leiblichen, dann Ersatz-
eltern - mit ihren unterschiedlichen Erziehungsaufgaben unersetzlich: „Das Kleinkind braucht 
sowohl körperlich wie auch seelisch die bedingungslose Liebe und Fürsorge der Mutter. 
Nachdem es sechs Jahre alt geworden ist, braucht es dann allmählich auch die Liebe des 
Vaters, seine Autorität und Lenkung. Die Mutter hat die Funktion, ihm die Sicherheit im Le-
ben zu geben, der Vater hat die Funktion, es zu lehren und anzuleiten, damit es mit den 
Problemen [123] fertig wird, mit denen die Gesellschaft, in die das Kind hineingeboren wur-
de, es konfrontiert. Im Idealfall versucht die Liebe der Mutter nicht, das Kind am Erwachsen-
werden zu hindern und seine Hilflosigkeit auch noch zu belohnen. Die Mutter sollte Vertrau-
en zum Leben haben und daher nicht überängstlich sein und das Kind mit ihrer eigenen 
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Angst anstecken. Sie sollte den Wunsch, dass das Kind unabhängig wird und sich schließ-
lich von ihr trennt, zu einem Bestandteil ihres Lebens machen. Die väterliche Liebe sollte 
sich von Grundsätzen und Erwartungen leiten lassen. Sie sollte geduldig und tolerant und 
nicht bedrohlich und autoritär sein. Sie sollte dem heranwachsenden Kind in immer stärke-
rem Maße das Gefühl eigener Kompetenz geben und ihm schließlich erlauben, über sich 
selbst zu bestimmen und ohne die väterliche Autorität auszukommen“ (1956a, GA IX, 465f.). 
 Fromm betont - nicht zuletzt vor dem Hintergrund seiner eigenen Kindheitserfahrungen8 - 
durchgehend und im Einklang mit der Hospitalismus-Forschung, die sich an Namen wie R. 
Spitz und J. Bowlby9 geheftet hat, die fundamentale Rolle der frühen, präödipalen Mutterbe-
ziehung; er befindet sich damit ebenfalls in Übereinstimmung mit der neueren psychoanalyti-
schen Literatur zur Narzissmus-Debatte10. Während nach seiner Darstellung idealerweise die 
Liebe der Mutter an keine Vorbedingung geknüpft ist, wird die Zuneigung des Vaters eher 
durch Leistung und Pflichterfüllung erworben. Mutterliebe soll dem Kind das grundlegende 
Vertrauen zu sich selbst geben, das Voraussetzung für einen biophilen Charakter ist, wäh-
rend Vaterliebe die Verbindung zu den äußeren Lebensanforderungen herstellt. Zugleich 
muss die Beziehung zu beiden Elternteilen offen bleiben für das Selbständigwerden des Kin-
des: „Die Entwicklung von der Mutter- zur Vaterbindung und ihre schließliche Synthese bildet 
die Grundlage für seelisch-geistige Gesundheit und Reife. Eine Fehlentwicklung ist die 
Hauptursache für Neurosen“ (1956a, GA IX, 466). 
 Mag vieles an seiner geschlechtsspezifischen Rollenzuweisung in der primären Soziali-
sation auch als zu eng oder zu einseitig erscheinen - Fromm selbst betont, dass es sich um 
eine idealtypische Darstellung handelt -, so ist doch nicht zu bestreiten, dass spezifisch vä-
terliche und mütterliche Funktionen gleichermaßen notwendig sind. Für den Aufbau der ba-
salen Persönlichkeitsstruktur des Kindes [124] sind die differenzierten Rollen von Vater und 
Mutter von größter Wichtigkeit, denn letztlich geht es in der primären Sozialisation um den 
Aufbau einer authentischen Ich-Identität. Zu letzterer gehört vor allem die am elterlichen 
Vorbild gewonnene Identifikation mit der eigenen Geschlechtsrolle, die die Voraussetzung für 
alle weiteren, speziellen Handlungsqualifikationen bildet. Viele Eltern sind jedoch zu selbst-
unsicher und ruhen zuwenig „in ihrer eigenen Mitte“ (1976a, GA II, 299), um ihre spezifi-
schen Elternrollen mit der notwendigen Überzeugungskraft wahrnehmen und vorleben zu 
können. Angesichts der Unsicherheit, die junge Mütter und Väter heutzutage empfinden, 
bemängeln nicht nur konservative, sondern auch progressive Kritiker des „soften“ Erzie-
hungsstils in heutigen jungen Familien das Fehlen klarer Rollenvorbilder11. Die verantwortli-
che Übernahme der Vater- und Mutterrolle setzt in jedem Fall eine gewisse Reifung der ei-
genen Persönlichkeit voraus. Wie insbesondere die psychoanalytisch orientierte Sozialisati-
onsforschung erwiesen hat, kann die primäre Sozialisation nicht ohne nah erlebte Bezugs-
personen auskommen, an die sich das heranwachsende Kind emotional binden und mit de-
nen es sich identifizieren kann. Es ist Aufgabe späterer Entwicklungsphasen, zu denen u. a. 
die Herausbildung eines „humanistischen“ Gewissens (1947a, GA II, 101ff.) gehört, die früh-
kindlichen Identifikationen aufzulösen und durch reifere Charakterzüge einer autonomen, 
produktiven Persönlichkeit zu ersetzen. 
 
 
Abschließende Bemerkungen 
 
Erich Fromm erweist sich mit seinen sozialpsychologischen Einsichten und Ideen nicht nur 
als Kritiker des herrschenden Systems und seiner Sozialisationsinstanzen, sondern auch als 
Anwalt einer biophilen Erziehungspraxis, die in der Familie grundlegend einzuüben ist. Aller-
dings muss festgestellt werden, dass die kritische Perspektive, mit der in seinen Untersu-
chungen zum Gesellschafts-Charakter die unbewusste Weitergabe von Systemzwängen 
aufgedeckt wird, einen präziseren Zugriff erkennen lässt als die verhältnismäßig vage, z. T. 
auch übermäßig idealisierende Darstellung biophilie-fördernder [125] Sozialisationsbedin-
gungen in der Kleinfamilie. Wenn heutzutage die Gesellschaft nicht nur durch das Berufssys-
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tem und die ökonomische Marktverflechtung, sondern auch durch schulische und vorschuli-
sche Institutionen und den Einfluss der Massenmedien stärker als früher direkt in die Familie 
eingreift, muss von Vorstellungen, die in letzterer eine Art Bollwerk oder „Gegenstruktur zur 
Gesellschaft“12 sehen wollen, endgültig Abschied genommen werden. Dass Fromm mit gro-
ßem Nachdruck die Verbindungslinien zwischen Familie und Gesellschaft unterstreicht, hebt 
seinen Ansatz sowohl von einer allzusehr aufs Individuum beschränkten psychologischen 
Sichtweise als auch von bestimmten Spielarten konservativer Familiensoziologie wohltuend 
ab. Angesichts der von ihm aufgezeigten gesellschaftlichen Tendenzen, die die Gefahr kol-
lektiver Selbstzerstörung in sich tragen, muss allerdings gefragt werden, welche Kräfte auf-
geboten werden können, um dem Prinzip der Biophilie nicht nur im Leben des Einzelnen, 
sondern auf allen Ebenen menschlichen Zusammenlebens zum Durchbruch zu verhelfen. 
Dass eine günstig verlaufende Familienerziehung hierzu allenfalls eine Voraussetzung unter 
anderen sein kann, liegt auf der Hand. Ebenso ist es erforderlich, in anderen gesellschaftli-
chen Bereichen, in denen pädagogische Ziele verfolgt werden bzw. die pädagogischem 
Handeln zugänglich sind, Fromms Leitvorstellungen von humaner menschlicher Entwicklung 
Geltung zu verschaffen und schließlich auch jene technokratischen Strukturen, die Entfrem-
dung, Gewalt und Zerstörung in der Gesellschaft und zwischen den Völkern täglich neu re-
produzieren, in positivem Sinne zu verändern.13 
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Ludwig A. Pongratz: 

 
Vergesellschaftung im Schulbetrieb 

Zur schulischen Reproduktion des Gesellschafts-Charakters 
 
 
Wer kennt nicht das Stirnrunzeln oder Kopfschütteln, das gewöhnlich die Lektüre von Prä-
ambeln neuerer Lehrpläne oder Curricula begleitet. Da werden offiziell gern all die Ideale und 
Werte in den Himmel gehoben, die im rauhen Schulbetrieb meist lautlos untergehen. Tat-
sächlich hält der „heimliche Lehrplan“1 der Schule ganz andere Ziele parat, als der offizielle 
ausgibt. Mag eine moderne Mittelpunkt- oder Gesamtschule sich auch noch so sehr auf E-
manzipations- und Solidaritätsideale berufen: Die Realität überdimensionaler Lernfabriken 
erzeugt allemal Isolation, Angst und Konkurrenz. Dieser Effekt aber - und das ist der Aus-
gangspunkt unserer Überlegungen - ist keine ungewollte Nebenwirkung, sondern funktional. 
Er hilft u. a. mit, den Marktcharakter zu formen, den das sozio-ökonomische System gerade-
zu nachfragt. Das institutionelle Gefüge selbst tut seine Wirkung, um die Charakterstrukturen 
seiner Mitglieder zurechtzuschleifen. Wie das geschieht, soll im folgenden näher betrachtet 
werden. Was dabei in den Blick tritt, zählt zu den Schattenseiten des Schulsystems. Wir wol-
len nicht verschweigen, dass der Sinn des Schulbetriebs sich nicht allein in solchen Anpas-
sungsleistungen erschöpft, dass die Schule trotz allem auch der Ort gelingender Individuati-
on sein kann. Unsere Schulanalyse allerdings nimmt anderes unter die Lupe: Sie fragt nach 
den unterschwelligen Prozessen, in denen die Schule die Lebensmöglichkeiten von Schülern 
verkehrt und entleert. Dazu greift die Analyse im folgenden stärker auf die gesellschaftskriti-
schen Momente in Fromms Theorie des Gesellschafts-Charakters zurück als auf ihre positi-
ven, biophilen Aspekte. 
 
I. 
 
Fromms psychoanalytische Konzeption des Gesellschafts-Charakters erwächst aus der Kritik 
an Freuds Libidotheorie, genauer: an [128] Freuds anthropologischer Konzeption des isolier-
ten, selbstgenügsamen homo sexualis. Nach dieser Konzeption hat der Mensch primär zu 
anderen keine Beziehung, sondern tritt erst sekundär zur Befriedigung seiner libidinösen wie 
Selbsterhaltungstriebe zu anderen in Beziehung. Fromm sieht hierin einen ideologischen 
Ausdruck der individualistischen, bürgerlichen Gesellschaftsverfassung (vgl. 1970d, GA VIII, 
231ff.), gegen die er den Stachel der Kritik richtet. Jeglicher Versuch, die charakterologische 
Struktur von Individuen einzig aus deren persönlichem Lebensschicksal zu erklären, verfällt 
der Skepsis. Denn diese Lebensschicksale liegen „nicht - je größer die Gruppe ist, um so 
weniger - im Bereich des Zufälligen und Persönlichen, sondern sie sind identisch mit der so-
zial-ökonomischen Situation eben dieser Gruppe. Analytische Sozialpsychologie heißt also: 
die Triebstruktur, die libidinöse, zum großen Teil unbewusste Haltung einer Gruppe aus ihrer 
sozial-ökonomischen Struktur heraus zu verstehen“ (1932a, GA I, 42). Der Unterschied zur 
traditionellen Psychoanalyse liegt dabei - wie R. Funk2 zeigt - zunächst nicht in der psycho-
analytischen Methode selbst, sondern in der Betonung des soziologischen Ausgangspunk-
tes, der dann allerdings auch methodologisch bedeutsam wird: Kommt nämlich im Zusam-
menspiel von psychischen Antrieben und sozio-ökonomischer Struktur letzterer eine Vor-
rangstellung zu, so rückt die Analyse der besonderen Art der Bezogenheit von Individuen 
und Gruppen zum jeweiligen gesellschaftlichen Umfeld in den Mittelpunkt des Interesses. 
Die Entwicklung von Charakterstrukturen macht Fromm daher nicht mehr einzig an der Libi-
do-Entwicklung und deren Sublimationen und Reaktionsbildungen fest, sondern an den ver-
schiedenen Arten, in denen sich ein Mensch zur Welt in Beziehung setzt. 
 Die Kritik und Differenzierung Freudscher Libidotheorie aber hat einen Begriffswandel 
zur Folge: Fromm spricht nicht länger von der libidinösen Charakterstruktur, sondern vom 
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Gesellschafts-Charakter, worunter er den Kern der Charakterstruktur versteht, „den die meis-
ten Mitglieder einer Kultur gemeinsam haben im Gegensatz zum individuellen Charakter, in 
dem sich die der gleichen Kultur angehörenden Menschen voneinander unterscheiden“ 
(1962a, GA IX, 89). Dabei besteht die Funktion des Gesellschafts-Charakters darin, „die E-
nergien der Mitglieder dieser Gesellschaft so zu formen, dass ihr Verhalten nicht von ihrer 
bewussten Entscheidung abhängt, ob sie [129] sich an das gesellschaftliche Modell halten 
wollen oder nicht, sondern dass sie sich so verhalten wollen, wie sie sich verhalten müssen .. 
.“ (1962a, GA IX, 90). Der Gesellschafts-Charakter übernimmt dabei gewissermaßen die 
Funktion eines Transmissionsriemens zwischen der ökonomischen Struktur einer Gesell-
schaft und den herrschenden ideologischen Rationalisierungen. Umgekehrt folgt daraus, 
dass sich unterschiedlichen Gesellschaftsformationen spezifische Orientierungen der Cha-
rakterstruktur zuordnen lassen. So versucht Fromm zu zeigen, dass z. B. für die kapitalisti-
schen Produktionsbedingungen des 19. Jahrhunderts die anal-hortende Charakterstruktur 
eine besondere Bedeutung erlangte (vgl. 1955a, GA IV, 64), während die modernen Indust-
riegesellschaften überwiegend ein Charaktersyndrom produzieren, in dem u. a. oral-
rezeptive und nekrophil-destruktive Orientierungen mit dem Marketin-Charakter verschmel-
zen (vgl. 1955a, GA IV 81ff.; 1973a, GA VII, 196ff.). 
 Doch ist Fromm nicht bereit, die Pathologie der gesellschaftlichen Realität widerspruchs-
los hinzunehmen. Vielmehr sucht er jenseits aller pathologischen Erscheinungsformen ge-
nau die „existentiellen Bedürfnisse“ des Menschen herauszuarbeiten, die im historischen 
Prozess ihre spezifischen Formierungen und Brechungen erfahren. Dabei nimmt seine anth-
ropologische Besinnung ihren Ausgangspunkt von fundamentalen Widersprüchen, die die 
menschliche Existenz charakterisieren: Mit dem „Bewusstsein seiner selbst ... begabt, ist 
sich der Mensch seiner Getrenntheit von der Natur und von anderen Menschen bewusst; er 
ist sich seiner Machtlosigkeit und seiner Unwissenheit bewusst; und er ist sich seines Endes 
bewusst: des Todes“ (1973a, GA VII, 202f.). Aus dieser „menschlichen Situation“ resultieren 
psychische Bedürfnisse, die, wenngleich verquickt mit den physiologischen Grundtrieben, 
dennoch einen anderen Stellenwert einnehmen als jene. Die Formen, in denen diese exis-
tentiellen Bedürfnisse befriedigt und kanalisiert werden - Fromm unterscheidet u. a. das Be-
dürfnis nach Bezogenheit, nach Transzendenz, nach Verwurzeltsein, nach Identitätserlebnis, 
nach einem Rahmen der Orientierung usw. - konkretisieren sich in verschiedenen histori-
schen Gesellschaftsformationen unterschiedlich. Die jeweils in Erscheinung tretenden Struk-
turen des Gesellschafts-Charakters lassen sich somit als unterschiedliche Antworten auf die 
sich durchhaltenden existentiellen Bedürfnisse interpretieren. Darüber [130] hinaus aber lie-
fern die in Fromms Analyse freigelegten existentiellen Bedürfnisse das Material für einen 
Gegenbegriff vom Menschen: den „biophilen Menschen“, den Menschen also, der seine Be-
zogenheit zur Welt produktiv realisiert in Vernünftigkeit, schöpferischer Arbeit und Liebe zum 
Leben. Auf dem Hintergrund des biophilen Menschen schließlich treten die pathologischen 
Züge im Gesellschafts-Charakter des „kybernetischen Kapitalismus“ (vgl. 1973a,GA VII, 
319ff.) unserer Tage mit Schärfe ans Licht. 
 
 
II. 
 
Um dieses Gesellschafts-Charaktersyndrom differenziert zu fassen, zerlegt Fromm den für 
die Produktion von Gesellschafts-Charakteren grundlegenden Weltbezug von Individuen und 
Gruppen in die beiden wechselseitigen Prozesse der Assimilierung (Objektbeziehungen) und 
Sozialisation (interpersonelle Beziehungen). Dabei weist das moderne Gesellschafts-
Charaktersyndrom folgende Strukturmomente auf: Einer zunehmend (oral-)rezeptiven Orien-
tierung im Prozess der Assimilierung entspricht nach Fromm eine überwiegend masochisti-
sche (bzw. sadomasochistische) Orientierung im Prozess der Sozialisation. Allerdings 
scheint u. E. die sadomasochistisehe, autoritäre Persönlichkeit gegenwärtig mehr und mehr 
ihre „schlechte Aufhebung“3 im narzisstischen Charaktertypus zu erfahren, der sich als zeit-
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gemäßes Gegenstück des rezeptiven homo consumens anbietet. Eng verkoppelt mit den 
Strukturmerkmalen (oral-)rezeptiv / narzisstisch kennzeichnen den Gesellschafts-Charakter 
moderner Tauschgesellschaften zwei weitere komplementäre Dispositionen: auf der Ebene 
der Assimilation die Markt- und auf der Sozialisationsebene die Konformitäts-Orientierung. 
Legte Fromm in seinen früheren Arbeiten das Schwergewicht auf die Analyse der mit den 
beiden vorgenannten Orientierungen verbundenen Prozesse der Entfremdung und des Iden-
titätsverlustes, so rückt darüber hinaus in späterer Zeit die Untersuchung der (auf der Assimi-
lations- und Sozialisationsebene gleich bezeichneten) nekrophil-destruktiven Orientierung in 
den Mittelpunkt. Alle diese Strukturmerkmale seien im folgenden näher bestimmt. 
 
(1) Rezeptive Orientierung: Die im 19. Jahrhundert sich entwickelnde (und den ökonomisch 
geforderten Akkumulationsprozessen durchaus angemessene) Hamster-Orientierung weicht 
in der Mitte [131] unseres Jahrhunderts zunehmend einer rezeptiven Einstellung. Der Durch-
schnittsbürger der affluent society entwickelt das Bedürfnis, gleichsam beständig mit offenem 
Mund zu leben. Die Reduktion der Welt aufs Konsumierbare aber macht Objekte und Situati-
onen flüchtig und inhaltsleer. Vergnügungen werden verschlungen, um das Innewerden der 
inneren Leere zu verdrängen. 
 
(2) Narzisstische Orientierung: Die rezeptive Orientierung schließt eng an Strukturmerkmale 
des (oral-)narzisstischen Charaktertypus an. Denn „nicht mehr die Verbindung von ,Ruhe, 
Ordnung, Sauberkeit’, die zusammen mit Befehl- und Gehorsamsstrukturen u. a. den autori-
tären Charakter prägten, treten heute in den Vordergrund, sondern ein Verhalten, das durch 
ein permanentes In-sich-Hineinstopfen und Herausblubbern gekennzeichnet ist“4. Während 
der Vater als gesellschaftliche Leitfigur verblasst und die soziale Entstrukturierung des Über-
Ichs einsetzt, greifen mehr und mehr Menschen zur narzisstischen Regressionslösung: Sie 
richten sich ein im familial-beruflichen Privatismus. Der Rückzug aufs Selbst aber unterläuft 
die Entwicklung reifer Objektbeziehungen. So gehören zu den Kennzeichen der narzissti-
schen Orientierung z. B. Flüchtigkeit und Flachheit der Erlebnisweisen von Realität; man-
gelnde Planungsbereitschaft, gepaart mit Lustlosigkeit und Unmotiviertheit bis hin zur De-
pression; Angst vor Lustentzug, die sich in zielungerichteter Aggressivität und Wut Raum 
schaffen kann; ein labiles Selbstbild mit einem tiefverwurzelten Mangel an Vertrauen bei 
gleichzeitigem symbiotischem Bedürfnis nach Geborgenheit (vgl. 1964a, GA II, 199ff.). 
 
(3) Marktorientierung: Die undifferenzierte, flüchtige Objektbeziehung des narzisstischen 
Charaktertypus bereitet der Marktorientierung das Feld, deren hervorstechendstes Merkmal 
nach Fromm gerade darin besteht, „dass keine spezifische und dauerhafte Form der Bezo-
genheit entwickelt wird; die Auswechselbarkeit der Haltungen ist das einzig Beständige einer 
solchen Orientierung“ (1947a, GA II, 53). Bedeutung erlangen nur noch diejenigen Eigen-
schaften, die sich leichtgängig „vermarkten lassen“. Je mehr aber der Mensch dazu über-
geht, sich selbst als Ding, als variabel verwertbare Kapitalanlage zu betrachten, um so mehr 
löst sich seine Identität auf. Zurück [132] bleibt das unterschwellige Bewusstsein vom ver-
schwundenen Sinn der eigenen Existenz, ein tiefsitzender Angstzustand, depressive Lange-
weile und eine unbewusste Feindseligkeit. 
 
(4) Konformistische Orientierung: Weil der entfremdete Mensch aber auf Dauer ohne ein Ge-
fühl seiner selbst nicht existieren kann, verschafft er sich eine Ersatz-Identität im Pseudo-
Selbst der öffentlichen Meinung. „Dieser Mechanismus stellt die Lösung dar, für die sich die 
meisten normalen Menschen in unserer heutigen Gesellschaft entscheiden. Er besteht kurz 
gesagt darin, dass der einzelne aufhört, er selbst zu sein; er gleicht sich völlig dem 
Persönlichkeitsmodell an, das ihm seine Kultur anbietet, und wird deshalb genau so wie alle 
anderen und so, wie die anderen es von ihm erwarten“ (1941a, GA I, 325). Unterschiedslose 
Anpassungsfähigkeit und Teamgeist’ werden zur neuen Quasi-Ethik. Die Hauptsache bleibt, 
dass nichts zu ernst genommen wird, „dass man Meinungen austauscht und bereit ist, eine 
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jede Meinung oder Überzeugung (wenn es so etwas Oberhaupt gibt) als ebenso gut wie jede 
andere zu akzeptieren“ (1955a, GA IV 112). Die Indifferenz zwischenmenschlicher Bezie-
hungen findet ihre Überhöhung im Prinzip der Fairness, das nicht mehr fordert, als dass Din-
ge, Meinungen, Emotionen zu fairen’ Preisen getauscht werden. 
 
(5) Nekrophil-destruktive Orientierung: Hinter der konformistischen Fassade des unter-
schiedslosen Ja zu den Verhältnissen schwelt die Verhältnislosigkeit der Menschen weiter. 
Lässt sich die konformistische Orientierung als passive Form der durch Distanz und Indiffe-
renz gekennzeichneten Bezogenheit begreifen, so ist die nekrophil-destruktive Orientierung 
deren aktive Form. Sie ist die (gewöhnlich mit extremem Narzissmus) verbundene Leiden-
schaft, alle anderen zu vernichten (anstatt zu beherrschen, wie im Sadismus). Denn - so 
führt Fromm den Gedanken aus - „Wenn niemand außer mir existiert, brauche ich andere 
nicht zu fürchten, und ich brauche keine Beziehung mit ihnen einzugehen. Indem ich die 
Welt zerstöre, rette ich mich davor, von ihr zerschmettert zu werden“ (1973a, GA VII, 210). 
So gesehen ist auch die nekrophile Destruktivität noch der paradoxe Versuch des Lebens, 
sich einen Sinn zu geben, indem es sich gegen sich selbst kehrt. Die Destruktivität ist daher 
für Fromm [133] kein ursprüngliches Phänomen, sondern vielmehr „das Ergebnis ungelebten 
Lebens“ (1941a, GA I, 324), erwachsen aus der unerträglichen Machtlosigkeit, Isolierung und 
Verdinglichung des Individuums. Wo aber zwischenmenschliche Verhältnisse eine gespens-
tige Sachlichkeit annehmen, verblassen die Subjekte zu Funktionsträgern, zu Robotern aus 
Fleisch und Blut. Die Nekrophilie findet so ihre neue Symbolik in der Menschmaschine. 
 
 
III. 
 
Der von Fromm herausgearbeitete moderne Gesellschafts-Charakter ist Produkt eines kom-
plexen Sozialisationsprozesses, in dem die Schule zweifellos eine wichtige Rolle spielt: 
Gleich der Familie fungiert sie als psychische Agentur der Gesellschaft mit der Aufgabe, die 
Charaktere ihrer Mitglieder in die geeignete Form zu kneten. Sie tut dies - unabhängig und 
vor allen unterrichtlichen Entscheidungen - durch die ihr eigenen Rituale, Interaktionsmuster 
und Organisationsformen5. Denn die „schulische Charakterformation baut sich als dauernde 
Antwort auf schulische Beziehungsdefinitionen auf“6. 
 Den Funktionszusammenhang von schulischem Lernen und (oral)-rezeptiver Orientie-
rung hat Singer im Bild von der Schule als „überfütternder Mutter“ treffend charakterisiert: 
„Die Schule gleicht vielfach jenen Müttern, die ihre Kinder fortwährend überfüttern - und das 
mit einer Nahrung, die ihnen nicht bekommt oder die überflüssig ist“7. Gelernt wird dabei zu-
meist mehr und anderes, als sich Curriculumplaner erträumen: Gelernt wird der passive Re-
zeptionsmodus. Gelernt wird, sich die Welt pädagogisch mundgerecht zubereiten zu lassen, 
sie wie ein Menü zu vereinnahmen, wie einen Warenkorb zu besitzen. Hat der Schüler aber 
einmal „kauen“ und „schlucken“ gelernt, kann immer wieder neues Wissen nachgereicht 
werden - das sich selbst ständig überholt. Dieser endlose Konsumtionsprozess produziert 
von selbst „typisch depressive Merkmale“8, die als Lernunlust und Resignation zu Buche 
schlagen9. Und die meisten Schüler fügen sich schließlich - je länger, je mehr - auf weite 
Strecken dem systemkonformen Muster des motivlosen Akzeptierens10. 
 Dieses Muster motivloser Annahme findet seine nur scheinbare Aufhebung in den alltäg-
lichen Schülerrevolten, angefangen beim Schulstreich bis zum gewalttätigen Ausagieren. Im 
Gegenteil: Sie [134] passen ins Bild des „narzisstischen Krämerladens“, den die Schüler in 
einer Welt eröffnen, in der Kindheit nicht einmal mehr „Kleinfamilienkindheit“, dafür aber um 
so mehr „Fernseh-, Stadt- und Schulkindheit“ bedeutet. Die Vollpädagogisierung des Schü-
lers bringt gerade das hervor, was v. Hentig „einen allgemeinen Hospitalismus’“11 nennt. Als 
Folge der schulisch erzwungenen gefühlsmäßigen Neutralisierung von Lehrer- und Schüler-
rolle stellt sich die Schule vielen Kindern bald als kalte, fremde Welt dar, die ihre ursprüngli-
chen Bedürfnisse verdrängt, verschiebt oder ausschließt12. Je stärker aber „die Triebimpulse 
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und Affekte ... aus dem Kommunikationsprozess ausgeschlossen werden, desto schwerer 
wird es, Identität biographisch als lebensgeschichtlichen Zusammenhang zu organisieren“13. 
Und um so mehr entwickelt sich die Neigung zu infantilen, regressiven Verhaltensformen. 
Die institutionell eingeleitete Schwächung der Ich-Strukturen14 begünstigt zusammen mit der 
Beziehungslosigkeit schulischer Verkehrsformen „symbiotische Bedürfnisse und die damit 
verbundenen Verschmelzungs- und Trennungsängste“15. Die Schule legt damit in weiten Be-
reichen selbst den Grund für einen narzisstisch orientierten Sozialisationstypus. 
 Der Aufbau reifer Objektbeziehungen findet im Erlebnis diffuser, der intrauterinen Homö-
ostase nachempfundener Gleichgewichtszustände seinen Ersatz. Der Wunsch nach „Gebor-
genheit um jeden Preis“ kann aber die Tendenz zur Auflösung schulischer Zwischenmensch-
lichkeit kaum überspielen. Die tatsächliche Isolation der Schüler entspringt einer Lernorgani-
sation, in der individueller Wettbewerb und individuelle Leistung systematisch ineinandergrei-
fen, um den Marktcharakter zu formen. Indem der Schüler sich dem schulisch aufgenötigten 
Konkurrenzprinzip beugt, fügt er sich zugleich den verdinglichten Formen sozialer Bezogen-
heit: zunehmender wechselseitiger Instrumentierung, gegenseitigem Misstrauen und der 
Doppeldeutigkeit des liebenswürdigen Scheins16. Wo Arbeit an der eigenen Identität gefor-
dert wäre, erfährt sich der Schüler als messbares, wägbares Objekt. Mit der Verdinglichung 
des Lernprozesses treten die gesellschaftlich gezeugten Alpträume des Marktcharakters 
hervor: Der Neid auf den Erfolg anderer, die Angst vor dem Scheitern, am Ende die entfrem-
dete Existenz17. 
 Die Angst aber, dass das mitgebrachte Ich, wenn es in die vorgezeichneten Weltbilder 
der Lernrolle hineinschlüpft, zu nichts [135] werden könnte18, bereitet dem Konformismus 
das Feld. Der Schüler lernt daher meist schnell das Als-ob-Spiel des Unterrichts beherr-
schen: Dazu gehören Entlastungstechniken und Schülertaktiken19, die Goffmans Maxime 
stets aufs neue bestätigen: Wir alle spielen Theater20. Die von der Vorderbühne verdrängten 
Interessen und Bedürfnisse der Schüler aber verschaffen sich auf der Hinterbühne Luft: un-
ter und auf den Schulbänken21, in bestimmten Schulhofecken22 oder in den Pausen23, in de-
nen sich der aufgestaute Anpassungsdruck entlädt. Weil jedoch mit erhöhtem Anpassungs-
druck das Selbstvertrauen und die Teilnahmebereitschaft der Schüler sinken24, fällt sozial-
integrativen Unterrichtstechniken die Aufgabe zu, wenigstens ein Gefühl der Beteiligung und 
Mitbestimmung zu wecken. Das sozial-integrative „Sprachverwirrspiel“ erschöpft sich aller-
dings nur allzuoft in dem, was Fromm den „Meinungsmarkt“ nennt: die zwanglose Form des 
unterschiedslosen Parlierens, die selbst da noch Ja zu sagen vermag, wo Nein am Platze 
wäre25. 
 Hinter der Maske sozialer Integration macht sich ein Sinn-Vakuum breit. Das Lernen als 
endloser Konsumtionsprozess, der Verlust der lebensgeschichtlichen Bedeutung der Lernin-
halte, die emotionale Bedeutungslosigkeit sozialer Bezüge, der Anpassungszwang schuli-
scher Sozialisation, das alles führt zu einer Sinnentleerung des Lernprozesses selbst. Mit 
zunehmender Entfremdung des Lernens aber „wird in den Kindern die Krankheit’ unserer 
Zeit ihre Zerstörungssucht, ihre Gleichgültigkeit, ihre tiefe Unfreundlichkeit - fortbestehen, die 
Erich Fromm als die Rache des ungelebten Lebens’“26 diagnostiziert hat. Sicher finden Bruta-
lität und blinde Zerstörungswut unter Schülern eine ihrer tiefsten Ursachen im Gefühl der 
Nutzlosigkeit, Ohnmacht und Unlebendigkeit, das die Schule hinterlässt. Den tendenziell 
nekrophilen Charakter einer Institution, in der lebendige zwischenmenschliche Bezüge zu to-
ten technischen Funktionszusammenhängen verkommen, legt der Phantasieaufsatz einer 
Zwölfjährigen anschaulich bloß: „Ich lebe im Jahr 2300, bin im vierten Quartal geboren und 
bin 12. Ich bin an einer sehr fortschrittlichen Schule. Wir alle sind Nummern, zum Beispiel: 
Wenn ich mit meinem Nachbarn in der Schulbank reden will, muss ich auf einen Knopf drü-
cken, dann setzen sich die Lernschrauben, die an meinem Kopf festgedreht sind, in Bewe-
gung, und ich kann mit meinem Nachbarn reden. Doch wenn mein [136] Lehrroboter das 
bemerkt, bekomme ich einen Elektroschock, und es schrillt eine Stimme durch den Raum: 
Nummer 394, setz dich, oder du bekommst nach Paragraph 216 laut Schulordnung einen 
Tadel’. Ich finde es nicht gut, denn ich komme mir selbst wie eine Nummer vor. Doch meinen 
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Klassennummern ist das völlig gleichgültig. Die Roboter haben kein Verhältnis zu uns. Wir 
Nummern sind nur Lehrobjekte. Ich bin anders als die anderen, ich wehre mich dagegen, ei-
ne Nummer zu sein“27. 
 Das Aufbegehren des Schülers gegen die ihm zugedachte Objektdefinition wird inner-
halb der Institution nicht selten mit dem Etikett der „Verhaltensauffälligkeit oder -störung“ be-
dacht. Solche Etikettierung macht die Probleme verwaltbar, löst sie aber nicht. Sie bestätigt 
nur zu oft die traurige Wahrheit, dass der Schüler an der Schule scheitern kann, die Schule 
am Schüler aber nicht. Die vorrangige pädagogische Frage bleibt aber auch in Zukunft an-
ders anzusetzen: Das Schulproblem des Schülers steht auf der pädagogischen Tagesord-
nung und nicht das Schülerproblem der Schule. 
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Helmut Wehr: 

 
Humane Erziehung in einem entfremdeten Schulalltag? 
Einige Möglichkeiten alternativen biophiler Schulpraxis 

 
 
Das Thema erscheint widersprüchlich. Nekrophile Entfremdung, die die Schule durchzieht, 
und dann biophile Alternativen? Ist das Oberhaupt möglich? Kann ferner die humanistische 
Sozialphilosophie Erich Fromms alternative Wege aufzeigen? Ist nicht eine philosophisch-
ethische Sozialpsychologie von der alltäglichen Schulpraxis viel zu weit abgehoben, um für 
einen Lehrer und seine Berufstätigkeit relevant zu werden? Ich hoffe, die folgenden Ausfüh-
rungen können diese Einwände wenigstens ansatzweise widerlegen. 
 
 
1. Die entfremdete Schule 
 
1.1 Die Schule als Institution der jeweiligen Gesellschaft unterliegt deren jeweiligen politisch-
ökonomischen Systemzwängen, und zwar in ähnlicher Weise, wie die primäre Sozialisations-
instanz, die Familie1. Die gesellschaftlichen Zielsetzungen, Normen und Strukturen werden 
so unter anderem auch durch die Sozialisationsinstanz Schule verinnerlicht, wodurch funkti-
onal der typische Gesellschafts-Charakter ausgeprägt wird, der zwischen ökonomischer Ba-
sis und gesellschaftlichen Gegebenheiten vermittelt (vgl. 1962a, GA IX, 95). Ausgehend von 
der gesellschaftskritischen Analyse der Frankfurter Schule, zu der auch Fromm gezählt wer-
den kann2, muss aufgrund des monopolkapitalistischen Systems der bundesrepublikani-
schen Industriegesellschaft davon ausgegangen werden, dass das Individuum zum Objekt 
blinder ökonomischer Mächte und damit völlig bedeutungslos wird (vgl. 1941a, GA I, 336f.). 
Für das Individuum wird das Leben dinghaft, abstrakt, tot (vgl. 1964a, GA II, 170f.). Das [139] 
Ergebnis dieses „ungelebten Lebens“ ist der technologische Mensch3, im Extremfall der 
nekrophile Mensch (vgl. 1964a, GA II, 179f.). Der Begriff „Eindimensionale Gesellschaft“ 
(Marcuse) signalisiert die „Pathologie der Normalität“ (1955a, GA IV 9), die durch die Domi-
nanz einer totalen Verwaltung und die Allgegenwart der Warenform, des Tauschprinzips cha-
rakterisiert wird. Von daher ist es verständlich, dass für den homo mechanicus das Fehlen 
von Kreativität und Wirkmöglichkeiten zu Depressionen, Passivität und schließlich Lebens-
hass führen kann. Damit ist Nekrophilie, von Fromm definiert als der „Drang, Leben zu zer-
stören und das Hingezogensein zu allem, was tot, verfault, rein mechanisch ist“ (1973a, GA 
VII, 5), als reale Tendenz der Gesellschaft aufgezeigt. Die nekrophile Tendenz der heutigen 
Industriegesellschaft zeigt sich u. a. im Ansteigen von Selbstmorden, Kriminalität, Gewalt, 
Drogen, Alkoholmissbrauch und Langeweile. Dass die Jugend dieses Problem seismogra-
phisch zum Erscheinen bringt, ist eine offensichtliche Tendenz. Die öffentliche Diskussion 
sucht mit folgenden Schlagworten Erklärungen zu finden: Jugendkrise, Neuer Sozialisations-
typ, Radikale, Fußballrowdies, Alkoholiker, No-Future-, Kein-Bock-Generation, Fixer, Aus-
steiger. Verschiedene Studien versuchen diese Phänomene analytisch aufzuarbeiten4: Shell-
Studien, Jugendberichte, Enquête-Kommission, Züricher Arbeitsgruppe usw. Für unser 
Thema ist nur wichtig, dass die Jugendkrise die Veränderungen der Sozialisationsbedingun-
gen durch nekrophile Erscheinungen anzeigt, dass die „Fernseh-, Stadtkindheit“, ein „allge-
meiner Hospitalismus“5 Veränderungen für die Schule mit sich bringt. D. h., der früher leich-
ter herstellbare Minimalkonsens zwischen Elternhaus und Schule ist heute schwerer erreich-
bar, da die jeweiligen Erziehungsziele stärker divergieren. Der Schule fällt somit die für 
Schüler und Lehrer problematische Aufgabe zu, Regeln des sozialen Zusammenlebens zu 
erarbeiten und zu internalisieren, da die kulturindustriellen, über die Medien vermittelten 
Normen effektiver zu wirken scheinen als die in persönlichen Beziehungen vermittelten Wer-
te und Leitbilder. Mag auch Ziehe/Stubenrauchs These von der „Entauratisierung der Schu-
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le“6 deren identitätsstabilisierende Traditionsbasis zu sehr im Wanken erscheinen lassen, so 
ist doch der Negativeffekt der sozialisatorischen Ausgangsbasis für die Schule von großer 
Bedeutung. [140]  
 
1.2 Die Institution Schule, vor allem das administrative System, reagiert auf diese krisenhaf-
ten Konflikte mit „reaktionären“ Parolen, Strategien7: Mut zur Erziehung, der primär konser-
vativen Gesinnungserziehung, der Werterziehung und speziell in Baden-Württemberg mit der 
Lehrplanrevision, die die „in sicheren Werten verankerte Persönlichkeit“ anvisiert. Sekundär-
tugenden wie Fleiß, Disziplin und Ordnung werden (wieder einmal) als Allheilmittel angeprie-
sen. Damit werden Erinnerungen an den „Autoritären Charakter“ (Horkheimer, Adorno, 
Fromm) wachgerufen8. Die Nekrophilie im Atomzeitalter (vgl. 1964a, GA II, 193), der Geist 
der heutigen Industriegesellschaft, zeigt sich in der abstrakt-mechanischen Bürokratie der 
Schulverwaltung. Schule wird so zur „verwalteten Schule“9, zu einer totalen Institution10. Die 
Megamaschine Schulverwaltung produziert aufgrund ihrer Systemzwänge eine Klientel, die 
unmündig und unproduktiv gehalten wird. Automatenhafter Gleichheitsfanatismus, den 
Fromm dem Bereich des Habens zuordnet (vgl. 1976a,GA II, 290), entspringt dem Neid auf-
grund fehlender eigener Vitalität. Der Bürokrat hält sich deshalb konsequenterweise an Äu-
ßerlichem, an Formalem fest. Charakteristisch erscheint die Disharmonie zwischen Denken 
und Fühlen (vgl. 1968a, GA II, 290), von Fromm als leichte Schizophrenie qualifiziert. Ha-
bermas kritisiert11 die Verrechtlichung und Bürokratisierung der Schule, weil so die „Pädago-
gisierung des Unterrichts“, eine sinnvolle pädagogische Kommunikation, vom System selbst 
erschwert wird. Dass sich Schulleiter aufgrund dieser Tendenzen „absichern“, indem sie ab-
prüfbares, formales Wissen, vorzeigbare Kenntnisse zur eigenen Orientierung heranziehen, 
kann nicht verwundern. Abfragbare Fakten sind leichter zu kontrollieren als in Gesprächen 
gewonnene lebensrelevante Erkenntnisse. Das bei den Schülern erwartete Wissen wird zur 
„Ware für Zwecke“, es findet nur noch ein oberflächlicher Tausch Wissen gegen Note statt. 
Die Bankiersmethode12, die den Schüler für einen zu fällenden Container für Lehrstoff hält, 
ist somit die für die Schulverwaltung am einfachsten zu kontrollierende und damit insgeheim 
akzeptierteste Methode. 
 
 
1.3 Das Schulsystem fixiert so den Lehrer im Sinne der Aufsichtspädagogik auf seine didak-
tische und kustodiale Funktion. Seine genuin pädagogisch-kommunikativen Intentionen tre-
ten in den [141] Hintergrund. Viele Lehrer werden infolge des Konfliktes zwischen eigenen 
Intentionen und Bedürfnissen und der offiziellen Rollenfestlegung orientierungslos und 
gleichgültig. Deshalb greifen sie häufig auf einfach strukturierte Alltagstheorien und Vorurtei-
le zurück, um im komplexen Unterrichtsgeschehen handlungsfähig zu bleiben13. Hinzu kom-
men sicher noch die „normalen“ gesellschaftlichen Projektionen, Rationalisierungen und Illu-
sionen. Doch auch der Lehrer selbst wird zum Zielpunkt gesellschaftlicher Vorurteile: Pauker, 
usw.14. Diesen vorurteilsvollen Rollenzwängen kann er sich aufgrund seiner Stellung in der 
Schulhierarchie schwer entziehen. Für Fromm jedoch dürfte der tiefste Grund der Orientie-
rungsproblematik im gesellschaftlich erzwungenen „Persönlichkeitsmarkt“15 zu finden sein, 
weil der Lehrer dadurch gezwungen ist, wie andere natürlich auch, seine Fähigkeiten, seine 
Charaktereigenschaften, sein Image, sich selbst in der Konkurrenz gegen andere optimal zu 
„verkaufen“. Erschwerend kommt hinzu, dass der Lehrer häufig aus der Mittelschicht stammt, 
nach Fromm also oral-rezeptive bzw. dem Marktcharakter entsprechende Eigenschaften in 
der primären Sozialisation ausgeprägt hat (vgl. 1947a, GA II, 39f.). Die derart gesellschaftlich 
begründete Identitätskrise des Lehrers führt zur Entfremdung (vgl. 1976a, GA II, 326), zu 
manipulativer Gleichgültigkeit, einer funktionalen Intelligenz und zur Atrophie seiner Gefühle 
(vgl. 1976a, GA II, 376). Die Rollen-, Warenidentität des Lehrers als Mitglied der spätkapita-
listischen Industriegesellschaft zwingt ihn, sich auf dem Persönlichkeitsmarkt zu behaupten 
(1947a, GA II, 47), was ihm nur gelingen kann, wenn er sich dem Team, der Gruppe der an-
deren Lehrer seiner Schule unterordnet. Die Angst vor der Isolation im Kollegium ist die 
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Quelle pädagogisch-politischer Konformität (vgl. 1956a, GA IX, 447f.). Die professionelle Di-
chotomie16 des Lehrers als „Erzieher“ oder „Lehrplanvollzugsbeamter“ tätig zu sein, wird häu-
fig zugunsten des Lehrplanes gegen die Kinder entschieden. Ein „guter Lehrer“ erfüllt die 
schulischen Leistungs- und Verhaltensnormen, arbeitet auf die Schulabschlussprüfung hin 
und sorgt für die entsprechende Ruhe und Disziplin17. Dass dabei er selbst18 oder seine 
Schüler hintanstellen, fällt ihm dann nicht mehr auf. Seine Instrumentalisierung durch die 
Schulbürokratie und die Schüler ergänzt er dann noch durch die Selbst-Instrumentalisierung. 
Damit erstarrt seine Identität leicht zur Charaktermaske. [142] 
 
 
1.4 Für Erich Fromm läuft die Vergesellschaftung des Kindes auf zwei Ebenen ab, der Assi-
milation, die den eher sachlichen Bezug umfaßt, und der Sozialisation, die den personhaften 
Aspekt meint. Grundlegend für beide Ebenen ist die Bezogenheit zur Welt und zum Mitmen-
schen. Hiermit distanziert sich Fromm von Freuds Libidotheorie (vgl. 1970d, GA VIII, 231f.). 
Im Bereich schulischer Assimilation, der Bezogenheit zur Welt, dominiert das „Pensum“, die 
Leistung, die geschafft werden muss, und als Konsequenz der Lernmaximierung Disziplin 
und Kontrolle. Singer19 kritisiert deshalb das „zwanghafte Denken“ der Schule, da der „ideale 
Schüler“ dieser Schule, die sich nur als Reproduktionszentrum von Wissen und intellektuel-
len Fähigkeiten versteht, der gefügige Untertan sein muss20. Er kann nur im Sinne von Frei-
res Bankierskonzept fügsam und passiv die abgepackten Wissensaspekte schlucken. Der 
Lehrer wird zum Verkäufer einer „mundgerecht zubereiteten“ Ware Lehrstoff21, die physisch-
leibliche Existenz des Kindes wird durch Passivität tendenziell ausgeklammert22. Der Lehrer 
kann als Person kaum verhindern, dass durch das Übergewicht des Lehrplanes seine Autori-
tät tendenziell irrational und anonym wird, dass sein Unterricht wegen der Verkopfung der 
Lernprozesse auf seine Schüler abstrakt und gleichgültig wirkt23. Die Blutleere des Unter-
richts wird zudem durch den geringer werdenden Gebrauchswert von Schule (Lehrstellen-
mangel, NC, Jugendarbeitslosigkeit) und die dadurch entstehende Perspektivlosigkeit nach 
der Schule verstärkt. Die Schüler versuchen aus diesem Grund, den „unsinnigen“ Leistungs-
erwartungen durch Fluchttendenzen zu entgehen. Sie versuchen sich auf dem ge-
ringstmöglichen Anstrengungsniveau durchzuschlängeln. Dass so nur Halbbildung24 entste-
hen kann, liegt auf der Hand. Rein erfolgsorientierte Schüler25 leiden unter Apathie und Ori-
entierungslosigkeit, da die primäre soziale Beziehung, die Geborgenheit und Ich Stärke ver-
mittelt, fehlt26. Reines Fachmenschentum, verdinglichtes Bewusstsein27, Klischees und Vor-
urteile verstellen die Realitätswahrnehrnung und entmündigen den Schüler (vgl. 1976a, GA 
II, 301). Erich Fromm weist auf dieses Phänomen durch seine Differenzierung von Vernunft 
(vgl. 1956a, GA IX, 510f.) und Intelligenz (vgl. 1947a, GA II, 67f.) hin. Schülern, die sich den 
Anforderungen nicht anpassen, wird allzuleicht das Etikett „schlechter Schüler“28 angeheftet. 
Die bornierte Aneignung von Kenntnissen29 führt zur starren, [143] rein reproduktiven Wis-
senshamsterei, womit das Lernen Haben-Qualität annimmt (vgl. 1976a, GA II, 293f.), da eine 
tätig-kreative Bezogenheit zu den Inhalten schwer aufgenommen werden kann. 
 
 
1.5 Die kognitive Versachlichung der Lehrer-Schüler-Beziehung geht an der „Kommunikation 
Mensch mit Mensch“30, dem Ich-Du einer genuin pädagogischen Begegnung vorbei. Weder 
das Sein des Lehrers noch das des Schülers kann sich artikulieren. Das Ich wird ex-
kommuniziert31. Nur noch rollenhafte „Als-ob-Persönlichkeiten“ interagieren mehr gegen- als 
miteinander, um die narzisstische Kränkung durch eine unbefriedigende Kommunikation zu 
verdrängen32. Der systeminduzierten Kommunikationsstörung33 entziehen sich die Schüler 
durch die eher befriedigenden Beziehungen in den Peers, in der Schüler-Subkultur der Toi-
letten und Pausenhöfe34. Die dadurch entgangene Chance desillusionierender, aufklärender 
(Adorno 35,36) entfetischisierender (Herrmann), befreiender Bildung (Janssen), lässt die direk-
te Einflussnahme durch die Gesellschaft - hinter dem Rücken der Kommunizierenden - über-
gewichtig werden. Die jugendlichen Subjekte können so politisch und ökonomisch koloniali-
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siert werden37. Reklame, Propaganda und Stars werden passiv als Identifikationsobjekte ü-
bernommen (vgl. 1947a, GA II, 49f.), eine produktive Auseinandersetzung findet kaum mehr 
statt. So offenbart sich als zentrale Kategorie des heimlichen Lehrplanes der Schule38 der 
Gesellschaftscharakter, der von Adorno als der manipulative Charakter, von Fromm als der 
Marktcharakter und von Ziehe u. a. als der Narziss beschrieben wird. Erziehung kann nun 
nicht mehr als Bindeglied zwischen den Generationen gelten. Die Einheit der gemeinsamen 
Welt, die Kontinuität und Ganzheit der Gesellschaft kann so nicht mehr gewährleistet wer-
den. Gesellschaftliche Desintegration statt humaner Fortschritt droht39. 
 
 
2. Erich Fromms Menschenbild als Leitlinie humaner Erziehung 
 
Die dysfunktionale, krisenhafte Entwicklung lässt sich mit E. Fromms Kategorien angemes-
sen kritisieren. Schwieriger [144] erscheint schon die Rekonstruktion seiner pädagogischen 
Alternative. Sie lässt sich nur aus dem Gesamtwerk und vereinzelten Schriften erschließen, 
da sich Fromm selten dezidiert pädagogisch geäußert hat. Schon Rogers40 fordert eine „Re-
volution der Erziehung“, die sich auf die Suchbewegung in der Jugend41 stützen kann. Not-
wendig dazu ist, so Staudinger, die „Rückgewinnung einer übergreifenden Zielorientierung“42 

. Eine pädagogisch-anthropologische Reflexion ist nötig, um eine konkret-utopische Ent-
wurfsidentität43 entstehen zu lassen, die als Möglichkeits-Horizont für eine humanistisch-
pädagogische Praxis dienen kann. Sie kann im Sinne Blochs44 als „Leitbild des So-Seins“ 
gelten, ein „Zwischending von Spiegel und aufgemaltem Bild“. So sind die pädagogischen In-
tentionen des Lehrers (Bild) durch die Reflexion mit Schülern (Spiegel) veränderbar. Der 
Schüler wird nicht zum bloßen Objekt pädagogischen Handelns reduziert, womit der Leitbild-
kritik Adornos45 stattgegeben wird. Fromms Modell der menschlichen Natur (vgl. 1947a, GA 
II, 29f.) geht von der ethisch-theoretischen Konstruktion aus, dass die existentiellen mensch-
lichen Bedürfnisse nach Orientierung, Verwurzelung, Hingabe, Einheit, Stimulation und Wir-
kung (vgl. 1973a, GA VII, 240ff.) nur durch eine produktive, biophile Lösung der Dichotomie 
Mensch-Natur, Mensch-Mensch human zu befriedigen sind (vgl. 1941a, GA I, 235f.). Der 
Lehrer oder Schüler muss als Mensch in freier, bewusster Tätigkeit (vgl. 1961b, V, 361f.) 
seine Bezogenheit zur Welt als produktive Arbeit, Solidarität und Liebe verwirklichen. Er 
muss seine humane Potenz (vgl. 1941a, GA I, 370f.), die Fähigkeit des Menschen, seine 
Möglichkeiten auf der Basis der Freiheit und Unantastbarkeit seiner selbst zu verwirklichen 
(vgl. 1941a, GA I, 312f.), einbringen können. Als ganzer, schöpferischer Mensch hat er dann 
die Möglichkeit, viel zu sein. Verknüpft damit ist die Vorstellung der produktiven Realisierung 
der humanen Potenzen Bewusstsein, Vorstellungskraft und Vernunft. Fromms Begriff der 
„Wirkmächtigkeit“ (vgl. 1973a, GA VII, 212f.), das Bedürfnis, „etwas zu bewegen, einen Ein-
druck zu hinterlassen, zu wirken, um die eigene Identität zu empfinden“ ist Bubers Vorstel-
lung von „innerer Mächtigkeit“, dem ruhenden Gleichgewicht der (inneren) Kräfte, der „Ver-
wirklichung dessen, was er im Sinne hat“ nahe46. Innere Produktivität und kreative Ent-
Äußerung der eigenen Identität bedingen sich demnach wechselseitig. [145] 
 
 
2.1 Möglichkeiten Humaner Erziehung 
 
Aus der Perspektive des Schülers erfordert eine humanistische Zielvorstellung auch Unge-
horsam (1963d, GA IX, 367) gegenüber gesellschaftlichen Zwängen als Schritt in die Freiheit 
(vgl. 1941a, GA I, 367f.) selbstverantworteter Individuation. Damit ist ein nicht nur privates 
Aussteigen aus dem Teufelskreis der Entfremdung gemeint47 . Für den Lehrer bedeutet diese 
Konfliktsituation, dass er, Fromms Erziehungsprinzipien entsprechend48, mütterliche und vä-
terliche Aspekte in seinem Erzieherverhalten mischen muss. Nur die Mischung „weiblicher“ 
unbedingter Liebe und „männlicher“ Erwartung der Anstrengung zu Selbstverantwortung, 
Liebe und Gerechtigkeit, Zuwendung und Struktur ermöglicht dem Schüler individuellen Ent-
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wicklungsfortschritt. Der Anregungscharakter Frommscher Humaner Erziehung entspricht 
Adornos „Bewegen zur Mündigkeit“49. Die „Kunst des Erziehens“ zielt auf eine humanistisch 
fundierte biophile „Lebenskunst“ (1964a, GA II, 190f.), in die der Schüler um seiner selbst 
willen eingeführt werden soll. Trotz gewisser Anklänge, Parallelen und gegenseitiger Sympa-
thien kann und muss Fromms Humane Erziehung von der „antiautoritären Erziehung“ und 
der „Antipädagogik“ unterschieden werden. Geht die antiautoritäre Erziehung in der Folge 
Neills von einer liberalistischen bzw. antikapitalistischen Autoritätskritik aus, so kritisiert 
Fromm, in Unterscheidung von rationaler und irrationaler Autorität, nur die irrationale, nicht-
produktive Autorität. Möchte die antiautoritäre Erziehung Lust, auf der Basis einer orthodox-
psychoanalytischen Libidotheorie, an die Stelle von Repression, Autorität setzen, so betont 
E. Fromm, auf der Basis seiner Bezogenheitstheorie, die Notwendigkeit liebender, strukturie-
render Zuwendung zum Kind, die dieses produktiv reifen lässt. Reine Lust ließe es in einem 
„Kinderparadies“ retardieren50. 
 Die Kinderladenbewegung (v. Werder51), die die Autorität des proletarischen Klassen-
kampfes autoritär in den Mittelpunkt ihrer Konzeption stellt, vertritt nur noch die Kritik der ka-
pitalistischen Autorität. Kritik der eigenen Erziehungsziele und -methode wird vernachlässigt, 
weshalb der zu Erziehende genauso wie in der autoritären Erziehungstradition Mittel zum 
Zweck bleibt. Der [146] humanen Zielsetzung Fromms, der Individuum und Gesellschaft mit-
einander versöhnen will, kann diese Konzeption nicht gerecht werden. 
 Der antiautoritären Erziehung verwandt ist die Antipädagogik (Rogers, Braunmühl, 
Schoenebeck52) , die, in der Tradition von Rousseaus „negativer Erziehung“ stehend, von 
der grundlegenden anthropologischen These ausgeht, dass das Kind, folge es nur seinem 
eigenen Entwicklungsgesetz, prinzipiell „gut“ sei. Die Antipädagogik will nun, den kindlichen 
Bedürfnissen folgend, ihm in einem künstlichen (also doch pädagogischen!) Schonraum 
Entwicklungshemmnisse aus dem Weg räumen. Die Symmetrie der Freundschaftsbeziehung 
zu Kindern entstammt der Vorstellung der grundsätzlichen Autonomie der kindlichen Person. 
Aus diesem Grund verzichtet der antipädagogische Erwachsene auf intentionale Erziehung, 
da er sie als manipulative Fremdbestimmung des Kindes interpretiert. 
 Für Erich Fromm hingegen ist der Mensch grundsätzlich weder „gut“ noch „böse“ (vgl. 
1964a, GA II, 264f.), von daher können nicht allein kindliche Impulse zu Maßstäben erziehe-
rischer Kommunikation werden, wichtig ist vor allem die Differenzierung zwischen rationalen 
und irrationalen Bedürfnissen, hierzu ist auch der Erzieher aufgerufen. Der überbetonte Au-
tonomieanspruch des Kindes idealisiert es und vernachlässigt die von Fromm u. a. betonte 
Gesellschaftlichkeit des Menschen. Deshalb verstellt die Antipädagogik dem schon immer 
bezogenen kindlichen Subjekt, das auf liebende Zuwendung und strukturierende Autorität 
angewiesen ist, die Möglichkeit ein selbsttätiges Subjekt und gleichzeitig sozialisiertes, ge-
sellschaftsfähiges Individuum zu sein, bzw. zu werden. 
 Gehen wir von Fromms Typologie der Gesellschafts-Charaktere (vgl. 1947a, GA II, 73f.) 
aus, so besteht für den Lehrer die strukturierende Aufgabe darin, die verschiedenen Ten-
denzen der rezeptiven, ausbeuterischen, hortenden, marktorientierten (und nekrophilen) 
Schülercharaktere zu verstehen, angemessen der Typologie zuzuordnen und für eine biophi-
le Legierung des jeweiligen Schülercharakters Sorge zu tragen. Es geht also nicht darum, 
den Schüler völlig „umzukrempeln“, sondern darum, eine produktiv-biophile Veränderung in-
nerhalb der vorhandenen Charakterorientierung zu erzielen. Ein produktiv-biophiler Schüler 
kann und soll nicht „hergestellt, gemacht“ werden, da sonst über den Kopf des Schülers hin-
weg gehandelt würde, er anstatt Subjekt Objekt würde. [147]  
 
 
2.2 Möglichkeiten Humaner Schulpraxis 
 
Eine biophile schulische Praxis fördert die leidenschaftliche Liebe zum Leben, zum Lebendi-
gen (1973a, GA VII, 331), zum Sein53. Um Kreativität, Solidarität, Liebe, Individualität und 
Vernunft (vgl. 1955a, GA IV, 25-50) anzustreben, ist der Lehrer gehalten, die von der Schul-
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verwaltung nicht erfaßten Nischen als Freiräume selbstbewusst zu nutzen. Da durch die Ver-
rechtlichung nicht alle Praxisprobleme zu regeln sind, ist die Spontaneität, Eigeninitiative und 
Selbstverantwortung des Einzelnen gefordert. Er muss das Lernziel Biophilie auch gegen 
den Widerstand der Administration durchzusetzen versuchen. Im Rahmen seiner pädagogi-
schen Freiheit kann er den Schwerpunkt legen auf lebensbezogene Inhalte, auf alltagsrele-
vante Lernziele, die die Lebenswelt der Schüler wie: Beruf, Freizeit, Familie, Partnerschaft 
usw. betreffen54. Dies ist nur möglich durch Solidarisierung mit ähnlich denkenden Kollegen 
oder Eltern, da nur so die Angst vor Isolation, vor Aufmerksamkeitsverlust, vor Versagen in 
der Konkurrenz auf dem Persönlichkeitsmarkt, dem Zurückgestuftwerden in der Beliebtheits-
hierarchie, dem Verlust des Prestige-Selbstwertgefühls, angemessen zu bearbeiten und zu 
ertragen 
ist. 
 Wichtig erscheint, dass das bestehende Benotungssystem, das durch eine quantitative 
Durchschnittsberechnung dem einzelnen Schüler einen durch eine Ziffer ausgedrückten 
Rangplatz zuweist, verändert wird. Denn damit wird Isolation, Konkurrenz und einseitige 
Auslese gefördert. Es kommt jedoch darauf an, stärker die individuelle, personenbezogene, 
qualitative Schülerleistung55 zu berücksichtigen. Werden eher Erfolgserlebnisse erreichbar, 
so stellt sich in einer angstfreieren Atmosphäre emotionales Wohlbefinden ein und damit die 
Möglichkeit intensivierter Identitätsarbeit, also Individuation. Nicht unerheblich ist auch die 
Öffnung der Schule zu den Eltern hin. Damit ist nicht die Inanspruchnahme der Eltern als 
„Hilfslehrer der Nation“ gemeint, sondern ihre zusätzliche Information, Hilfe und Beratung. So 
erscheint die neue Berufsorientierung in der Realschule (BORS) 9. Klasse ohne Hilfe der El-
tern kaum möglich. Hier sind die Eltern als Erfahrungsträger der Berufswelt für den Unterricht 
unumgänglich. Ebenso kann auf die Eltern im Geschichtsunterricht kaum verzichtet werden, 
wenn es um ihre [148] Jugend, d. h. um das Dritte Reich56, die Nachkriegszeit geht. Meiner 
eigenen Erfahrung nach sind viel mehr Eltern zur aktiven Mitarbeit bereit, als man oft an-
nimmt. Dies zeigt sich z. B. dann, wenn Kinder ihre Eltern oder Verwandte im Zusammen-
hang mit vorbereitenden Hausaufgaben oder Projekten zu historischen Themen befragt ha-
ben, dann konnten sie die Alltagsprobleme ihrer Eltern in der damaligen Zeit engagiert und 
lebensnah schildern. Damit wurde nicht nur der Geschichtsunterricht anschaulicher, sondern 
auch die intergenerationelle Kommunikation erfährt eine historische Intensivierung. Der 
Schüler versteht eher, „wo er herkommt“. Für den Lehrer bedeutet eine produktive Bezogen-
heit zum Schüler, „engagiert“ zu sein. Aus der professionell notwendigen Kompetenz der 
sensiblen Empathie erwächst Verständnis und Zuwendung zum Schüler, womit dieser mit 
Vertrauen reagieren kann57. Dabei wird deutlich, dass eine Beziehung, denn um diese han-
delt es sich im Grunde, gelingen oder scheitern kann - aber erst, nachdem vom Lehrer und 
den Schülern ein von Vertrauen geprägtes Kommunikationsangebot gemacht wurde! Im Sin-
ne von Fromms Erziehungsprinzipien haben wir es bei einer pädagogischen Beziehung mit 
einer Mischung von produktiver Liebe und rationaler Autorität zu tun. Der Lehrer bringt dem 
Schüler „Liebe“ entgegen, d. h. er sorgt aktiv für dessen positive Entwicklung, er fühlt sich 
mit-verantwortlich für seinen Bildungsprozess, er sucht durch sein Dasein Antwort zu geben, 
indem er offen ist für die ausgesprochenen und unausgesprochenen Bedürfnisse, Wünsche 
und Fragen des Kindes. Er hat Respekt vor dem kindlichen So-Sein, das er als solches ak-
zeptiert und tiefer kennen lernen will (vgl. 1956a, GA IX, 455f.). Er will mit dem Du mit-sein58. 
Hier lassen sich Parallelen zu Schweitzers Vorstellung von der „Ehrfurcht vor dem Leben“59 

deutlich machen. Das Interesse am So-Sein des zu Erziehenden bestimmt das Handeln des 
Lehrers, wobei er zwischen Wesen und Erscheinung des Heranwachsenden unterscheiden 
will und kann60. Pädagogische Liebe allein würde jedoch den individuellen Fortschritt nicht 
angemessen fördern. Zurecht weist Birkenbeil auf den Zusammenhang von „Sein“ und Auto-
rität hin. Die „rationale Autorität“ (vgl. 1941a, GA I, 313f.) des Lehrers besteht darin, dass er 
einen Erfahrungsvorsprung besitzt, seine Persönlichkeit weiter entwickelt und Einblick hat, 
„wie der Mensch möglich sei“61. Damit klingt die Vorbildwirkung des Lehrers [149] an, die den 
Schüler zum Sein, zur Biophilie „anstecken“ soll (vgl. 1964a, GA II, 190), wobei das Sein nur 
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durch gemeinsames Erleben und Handeln kommunizierbar ist (vgl. 1976a, GA II, 333). Eine 
ethisch-psychologische Grundhaltung, bzw. „Tugend“ ist hier entscheidend (vgl. 1947a, GA 
II, 13), nicht verbale Schönfärberei oder Imagepflege. Hierbei müssen m. E. die „Tugenden“ 
des Lehrers als solche ethisch fundierten Haltungen für die Schüler transparent gemacht 
werden, wenn sie ihr Weltbild entsprechend differenzieren sollen. Nur so ist jedoch eine e-
manzipatorische Moralerziehung62 möglich. Die Bedeutung von Autorität hebt auch Adorno63 

hervor, indem er die Sachautorität des Lehrers als „genetisches Moment der Mündigkeit“ be-
zeichnet, hier ähnelt er Russell64. Wir dürfen nicht vergessen, dass aufklärender, desillusio-
nierender Unterricht für die Schüler geistige Anstrengung, Konzentration und Auseinander-
setzung mit eigenen, eventuell tief verankerten Positionen bedeutet. Das ist nicht immer 
leicht und angenehm. Häufig ist Trauer- und Identitätsarbeit zu leisten65, um sich von den el-
terlichen und gesellschaftlichen Determinationen zu befreien. Deshalb erfordert die schuli-
sche Bildungsarbeit mäeutisch-dialektisches Vorgehen66, wobei die Debatte (vgl. 1968a, GA 
IV, 342) bzw. der Diskurs (Habermas) Züge des „unendlichen Gespräches“ im Sinne Bubers 
annimmt. 
 Der Lehrer als „Beziehungsarbeiter“67 muss sich tendenziell über seine eigenen infantilen 
Traumata und Verdrängungen in Selbstreflexionen oder Gesprächen bewusst werden, sonst 
trüben Vorurteile und vorgeschobene Rationalisierungen die reale Kommunikation mit seinen 
Schülern. Gruppendynamische und psychologische Erfahrungen in der Lehrerfortbildung 
könnten hier sicher weiterhelfen68. Nur als „ganzer schöpferischer Mensch“ kann er aufgrund 
eigener innerer Sicherheit, Ehrlichkeit und Lebendigkeit Schüler zur „Mündigkeit führen“69. 
Die reflektierte Selbsterziehung der Erzieher70 verhilft zur subjektiven Vollmacht71, zur au-
thentischen, produktiven Wirkmächtigkeit. Hierbei muss sich der Lehrer auch in Muße72 auf 
sein Gewissen, den Wächter seines „wahren Selbst“ (vgl. 1947a, GA II, 91f.) verlassen. Ver-
lässlichkeit und Freundlichkeit im Umgang mit seinen Schülern lassen ihn sich als Person 
deutlicher konturieren. 
 Wenn sich der Lehrer als Person einbringen kann, ist dies ein Schritt zur Humanisierung 
der Schule73. Wenige, aber feste Regeln schaffen für die Schüler einen übersichtlichen, ver-
lässlichen und sicheren [150] Lebensraum, in dem sie sich orientieren lernen. Der „Aufpas-
ser“ im Lehrer kann zurücktreten74. Die Schüler lernen ihrem Lehrer zu trauen75. Dadurch, 
dass sich der Lehrer als Person artikulieren kann, gelingt es ihm leichter, Phantasie (vgl. 
1947a, GA II, 56f.) und „ungewöhnliches Lernen“ (Ziehe / Stubenrauch) zuzulassen. Die Be-
rufszufriedenheit nimmt zu, wenn er erkennt, dass die Förderung der Schüler gelingt (vgl. 
1955a, GA IV, 71), denn die Schüler reagieren auf kreative Lehrer eher mit der Entfaltung ei-
gener Möglichkeiten und Fähigkeiten, was schon Heinelt deutlich macht. 
 
 
2.3 In einer schülerorientierten76, offenen Unterrichtsorganisation, die Schülermitsprache auf 
inhaltlich-didaktische und methodische Elemente bezieht, sowie die Mitauswahl von Arbeits- 
und Sozialformen ermöglicht, gelingt es dem Schüler eher, sich und seine Interessen in ei-
nem prosozialen Kontext einzubringen. Dies setzt dialogisches Lernen77 im Sinne problem-
formulierender Bildungsarbeit78 voraus. Problematisieren von „Tatsachen“ durch Fragen, 
Provokation und Selbstbestimmung in der Antwort sind Elemente einer so verstandenen 
„Seinspädagogik“79. Der Schüler erfährt den authentischen Lehrer als einen Menschen, der 
ihm den Weg zeigt, eigene humane Erfahrungen zu machen (vgl. 1968a, GA IV, 315f.). Die 
Authentizität des Lehrers bedingt neben der Offenheit für den Schüler allerdings auch eine 
gewisse Verletzlichkeit. Diese macht es im Falle emotionaler Überforderung durch eine zu 
starke Beziehung nötig, dass er sich zumindest kurzfristig aus der Lehrer-Schüler-
Kommunikation ausklinkt, wobei die Gründe dem Schüler möglichst deutlich gemacht wer-
den sollten. Aggressive Ausbrüche oder „unmotivierte“ Distanzierungen aufgrund emotiona-
ler Überlastung würden den Schüler zu sehr verunsichern. Die vorweg entgegengebrachte 
Hoffnung, das Interesse und der Glaube an den Schüler hilft diesem, die lernende Auseinan-
dersetzung mit dem anzueignenden kulturellen Erbe zu leisten. Diese Bildungsarbeit80 er-
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laubt dem Schüler, sich seines Lebens zu ent-äußern81 und durch das kreative Neu-
Erschaffen seiner Welt (vgl. 1955a, GA IV, 127) eine produktive Bezogenheit zur Umwelt 
aufzubauen. Kritische Realitätstüchtigkeit durch die sich entwickelnde jugendliche Vernunft 
(vgl. 1976a, GA II, 301f.) ermöglicht ihm, auch politische Änderungen anzugehen. Die pro-
duktive Erziehung zur Selbsttätigkeit geht von der [151] Akzeptanz des emotionalen So-
Seins des Schülers aus82. Der Lehrer begleitet den Schüler als kritischer Partner. Entschei-
dend dabei scheint mir jedoch zu sein, dass die Schüler die Möglichkeit erhalten, je nach ih-
ren Fähigkeiten und Bedürfnissen Arbeits- und Sozialformen innerhalb bestimmter Rahmen-
bedingungen - die ja auch für Lehrer nicht beliebig sind - frei zu wählen. So erhält der Schü-
ler die Chance, sich musisch-kreativ auch im normalen Unterricht zu betätigen, wenn er es 
will. Die Offenheit in der Planung und Durchführung erlaubt es dem Schüler, sich einem 
Thema in verschiedenen wählbaren Formen zu nähern und es sich auf seine Weise anzu-
eignen. So kann auf den je verschiedenen Lerntypus, das verschiedene Temperament, auf 
Interessenspektrum, Bedürfnislage und soziale Umgebung der Schüler eingegangen wer-
den. Sinnvoll erscheint es mir, wenn der Lehrer schon in der Planung verschiedene Alterna-
tiven reflektiert und den Schülern entsprechende Anregungen für die Arbeit zur Verfügung 
stellt. Die offene, alternative Unterrichtsgestaltung erlaubt dem Schüler und dem Lehrer ein 
kleines Stück mehr Selbsttätigkeit und Humanisierung im Schulalltag. 
 
 
2.4 Kurzkontakte83 in den Pausen oder in der Schülersprechstunde lassen die Artikulation 
der Bedürfnisse und Interessen der Schüler in den Unterricht einfließen. Ebenso können die-
se in sprachlich anspruchsvoller Form auch in einer Erzählstunde bedeutsam werden. Hier-
bei muss sichergestellt sein, dass sich der einzelne der Aufmerksamkeit aller bewusst sein 
kann, er also ungeteilte Zuwendung erhält. Toleranz gegenüber schüchternen und verbal 
nicht so agilen Schülern entwickelt prosoziales Verhalten im Sinne aktiver Gesprächserzie-
hung84. Auch eine Klassenbibliothek, die Schüler und Lehrer gemeinsam einrichten, kann 
Gesprächs- und Unterrichtsstoff werden. Vorbereitende Hausaufgaben bringen die konkrete 
außerschulische Lebenspraxis der Schüler in die Klasse hinein. Auch Klassen-, Schulfeste, 
Wandertage, Exkursionen, Ausflüge und Schullandheimaufenthalte sollten zur intensiveren 
persönlichen Kontaktaufnahme verwendet werden. Hier ist jedoch Vorsicht vor emotionaler 
Überforderung oder falscher Kumpanei geboten. Ehrlichkeit gegenüber sich und den Schü-
lern scheint mir auf Dauer gesehen sinnvoller. 
 Aus der Vielzahl pädagogischer Handlungsmöglichkeiten wurden [152] hier nur einige 
Beispiele genannt, denn ein kreativer Lehrer findet selbst eigene Humanisierungsmöglichkei-
ten. Es kommt m. E. im Sinne Fromms eher auf die Einstellung, die Charakterorientierung 
hinter den konkreten Handlungsvollzügen an, als auf einzelne aus dem Zusammenhang ge-
rissene „Rezepte“. Aus diesem Grunde sollten und konnten hier nur einzelne, vom Leser 
weiterzuentwickelnde Anregungen gegeben werden. 
 Die hier skizzierten kleinen Schritte zur produktiven Selbsttätigkeit müssen natürlich un-
ter dem Gesichtspunkt der politischen Tendenzwende relativiert werden. Eine konservative 
oder technizistische Zukunftsperspektive behindert im Zusammenhang mit den gegenwärti-
gen Sparmaßnahmen eine nötige Humanisierung der Schule erheblich. Hoffnung kann je-
doch durch das biophile Element in der friedensbewegten, suchenden Jugend entstehen, die 
durch die ökologisch-ökonomische Krise bewusster werden kann. Trotz Generationskrise 
und Wertwandel85 kann eine zukunftsorientierte, humanistische Friedenserziehung nicht auf 
das Paradoxon der Hoffnung verzichten86. 
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Die pädagogischen Grundbegriffe Erziehung, Lehren und Lernen 
im Werk von Erich Fromm 

 
 
1. Fromms Analytische Sozialpsychologie 
 
Erziehung ist immer in Zusammenhang mit gesellschaftlichen Prozessen zu sehen. Da Erich 
Fromm Individualpsychologie und Soziologie in seinem Konzept der „Analytischen Sozial-
psychologie“ verbindet, versteht er auch Erziehung - und damit das zu erziehende und erzo-
gene Individuum - prinzipiell und primär gesellschaftsbezogen. Doch um Fromms Gedanken 
nachvollziehen zu können, soll zunächst seine Sozialpsychologie kurz vorgestellt werden. 
 Eine Charaktertheorie, wie die sonst übliche Psychoanalyse sie beinhaltet, reicht nach 
Fromms Erkenntnissen nicht aus, um menschliches Denken, Fühlen und Handeln im sozia-
len Kontext zu verstehen. Freud und Marx verarbeitend, entwickelt Fromm die Theorie einer 
psychischen Struktur, deren Inhalt ein primäres, gesellschaftlich überformtes Bedürfnis nach 
Bezogenheit des Menschen ist. Dieses Bedürfnis fordert und gewährleistet nach Fromm die 
Eingliederung des Individuums in die jeweilige Gesellschaft. Jene psychische Vermittlungs-
struktur nennt Fromm „Gesellschafts-Charakter“: 

„Untersucht man die psychologischen Reaktionen einer Gesellschaftsgruppe, so hat 
man es mit der Charakterstruktur der Mitglieder dieser Gruppe, d. h. mit individuellen 
Personen zu tun. Wir interessieren uns hier jedoch nicht so sehr für die Besonderheiten, 
durch welche die Personen sich voneinander unterscheiden, sondern für den Teil ihrer 
Charakterstruktur, welcher den meisten Mitgliedern der Gruppe gemeinsam ist. Ich be-
zeichne diesen Charakter als Gesellschafts-Charakter“ (1941a, GA I, 379). 

 
Mit ihm erhofft sich Fromm einen Schlüsselbegriff für das Verständnis gesellschaftlichen 
Wandels Oberhaupt, denn so könne die Qualität der Wechselwirkung [160] zwischen gesell-
schaftlichen und individuellen Prozessen deutlich gemacht werden. 
 Um solche Wechselwirkung ganzheitlich beschreiben zu können, muss Fromm alle Kon-
stanten und Variablen im Prozess bedenken. Zunächst zu den Variablen: Fromm sieht - hier 
im Einklang mit dem Historischen Materialismus - in den sozio-ökonomischen Entwicklungen 
ein Hauptmoment für gesellschaftliche Veränderungen. Daraus gingen „historische Wider-
sprüche“ hervor; kurz: die gesellschaftlichen Strukturen hätten zu allen Zeiten auf unter-
schiedliche Weise in Widerspruch zur „eigentlichen menschlichen Natur“ gestanden, die eine 
Konstante im Wandel darstelle. Auch der Gesellschafts-Charakter reagiere auf ökonomische 
Wandlungen. Hier geht Fromm also weiter als Marx: Der den „historischen Widerspruch“ in 
sich aufnehmende Gesellschafts-Charakter werde je und je von den betroffenen Individuen 
internalisiert und modifiziert weitergegeben. Der Pädagoge Pestalozzi drückte dies rund 
hundertachtzig Jahre vor Fromm so aus, dass die“ Umstände zwar den Menschen, der 
Mensch aber auch die Umstände“ mache. Für Fromm ist wesentlich, dass dieser Prozess 
bereits in der Familie beginnt - sie sei die „psychologische Agentur der Gesellschaft“ (1941a, 
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GA I, 385). 
 Ebenso wie jedem individuellen Charakter schreibt Fromm dem Gesellschafts-Charakter 
ein Niveau psychischer Reife zu. Für dessen Bestimmung erarbeitet er analytisch-
sozialpsychologisch Kriterien und verdichtet sie wiederum im Rückgriff auf empirische Daten 
- die er mit seiner speziellen Hermeneutik auslegt - zu einem idealtypisehen Charakterprofil; 
beispielsweise zum „Marketing-Charakter“. In ihm spiegele sich die psychische Bezogen-
heitsweise von Menschen in hochtechnisierten Industriegesellschaften wider (vgl. 1947a, GA 
II, 47). Wenn der einzelne sein Leben in der „Marketing“-Struktur gestalte, halte man ihn für 
eine gesunde Persönlichkeit. Fromm sieht darin allerdings den Ausdruck einer „Pathologie 
der Normalität“ (1955a, GA IV, 13). Pathologisch sei, sich vital zu geben, sich unterdessen 
aber wie ein Objekt - eine Ware - auf dem Markt anzubieten. Konkurrenz und Kalkulation des 
eigenen Tauschwertes bestimmten solches Leben, was abhängig und verführbar mache. Der 
typische „Marketing-Charakter“ zeichne sich durch ständig wechselnde, oberflächliche Be-
ziehungen aus; in seiner narzisstischen Gestörtheit, die durch sozio-ökonomische Verhält-
nisse gefördert [161] werde, sei er zutiefst beziehungsunfähig. Die Frage ist nun, wie sich 
solcher verdinglichende Selbst-, Fremd- und Weltbezug auf pädagogische Zusammenhänge 
auswirkt. Fromm meint: 

„Dieses Denken hat ohne Zweifel großen Einfluss auf unser Erziehungssystem. Von der 
Grundschule bis zur Universität wird mit dem Lernen nur der Zweck verfolgt, so viele In-
formationen wie möglich zu sammeln, die sich für Marktzwecke als brauchbar erweisen 
können. Die Schüler sollen so vielerlei lernen, dass ihnen kaum noch Zeit und Kraft zum 
Denken bleibt. Der Grund, dass man eine bessere und umfassendere Erziehung fordert, 
ist nicht das Interesse am Lehrstoff, am Wissen oder an der Erkenntnis als solcher, son-
dern der höhere Tauschwert, den das Wissen vermittelt“ (1947a, GA II, 52). 

 
Bildung als Selbstzweck und nicht als Mittel für irgendetwas erfährt bei Fromm also eine un-
erwartete Betonung. In diesem Vorgriff auf die unbewusste sozio-ökonomische Verflochten-
heit von Erziehung, Lehren und Lernen („heimlicher Lehrplan“1), die zur bewussten Repro-
duktionsaufgabe von Bildung und Erziehung noch hinzukommt, wird die radikal-kritische Po-
sition Fromms deutlich: Lernen ist für ihn unlebendig geworden und behindert eine interes-
sierte, in die Tiefe gehende Auseinandersetzung mit sich und der Welt. Dass Fromms Er-
kenntnis in der Tradition der lebensphilosophisch orientierten Kulturkritik der Jahrhundert-
wende und der Reformpädagogik steht, sei hier nur angemerkt (vgl. Ausführungen in meiner 
Dissertation2). 
 Wenn der einzelne das Reifeniveau des vorherrschenden Gesellschafts-Charakters un-
ter- oder überschreitet, muss er im allgemeinen Konflikte bewältigen oder verdrängen, wobei 
letzteres Neurosenbildung begünstigt. Einige psychisch stärkere Persönlichkeiten sind aber 
zu allen Zeiten in der Lage, Konflikte, die durch ihre Abweichung „nach oben“ entstehen, 
produktiv zu beantworten, also liebevoll und verantwortlich in die Gesellschaft hinein zu wir-
ken. Herausragende Beispiele hierfür werden von Fromm als humanistische Vorbilder be-
zeichnet (Gandhi, A. Schweitzer u. a.) (1964a, GA II, 246). Auf diese Art von Führern hofft 
Fromm, weil sie den Anstoß für einen reiferen, der menschlichen Natur gemäßen Gesell-
schafts-Charakter geben können. Man kann daran bereits ablesen, dass für Fromm psychi-
sche und moralische Reife zwei Seiten einer Struktur sind; als Sozialpsychologe schreibt er 
ethische Texte. Auf unser [162] Thema bezogen, ergibt sich daraus eine Forderung für sittli-
che Erziehung, die Fromm als einen „circulus virtuosus“, einen „Tugendkreis“, formuliert: 
„Jede Steigerung der Freude, die eine Kultur bieten kann, wird mehr zur sittlichen Erziehung 
ihrer einzelnen Mitglieder beitragen als alle Strafandrohungen und Tugendpredigten“ (1947a, 
GA II, 145). Das der menschlichen Natur Gemäße ist also „Freude“ und „Wohl-Sein“ als 
Ausdruck reifender Tugend, strikt unterschieden von „Vergnügungssucht“ als entfremdetem 
Lebensgefühl. Solche an eudaimonistische Tradition erinnernde ganzheitlich-sittliche „educa-
tio“ solle die Menschen aus ihrer Entfremdung herausfahren und das, was in ihnen ist, her-
vorbringen helfen. Die bereits erwähnten Führer wären allerdings die einzige Hoffnung auf 
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Durchbrechung des verdinglichten Zirkels, in dem ja die „meisten Mitglieder“ der Gesellschaft 
- so die Theorie - äußerlich und innerlich befangen sind. Die anschließend skizzierte Anthro-
pologie Fromms, die das Fundament seines Erziehungsbegriffs darstellt, soll zeigen, was 
denn im Menschen Hervorbringenswertes liegt. 
 
 
2. Erich Fromms Menschenbild 
 
Typisch für Fromms dialektische Denkweise ist, dass er sich gegen zwei extreme Anthropo-
logien abgrenzt, um dann seine Sichtweise syntheseartig vorzustellen. Einerseits lehnt er je-
ne „autoritären“ Denker ab, die gezielt auf einer „starren und unveränderlichen Natur des 
Menschen“ bestehen, um die Unwandelbarkeit ihres autoritären ethischen Systems zu recht-
fertigen (vgl. 1947a, GA II, 18). Andererseits weist Fromm die behavioristische Annahme von 
der unbegrenzten Formbarkeit des Menschen zurück, die ihn als völlig von gesellschaftlichen 
Konstellationen abhängig erscheinen lässt. Nach Fromm hingegen ist der Mensch „keine 
Marionette irgendwelchen gesellschaftlicher Zustände“ (1947a, GA II, 18f.) oder selbstsüch-
tiger Triebe (vgl. „autoritäre“ Denker), sondern „ein tätiges Wesen, dessen innere Eigen-
schaften heftig reagieren, wenn sie durch ungünstige gesellschaftliche Bedingungen unter 
Druck gesetzt werden“ (a. a. O.). Tätigsein und Produktivität sind für Fromm aber eben [163] 
keine egozentrischen, sondern dem „ens sociale“ primär eigenen Ausdrucksweisen, weshalb 
er den reifen einen „produktiven“ Charakter nennt. (Damit setzt er sich vom biologistisch be-
gründeten „genitalen Charakter“ Freuds ab). Produktives Tätigsein ist die einzig angemesse-
ne Art, auf das zu reagieren, was die ureigenste Natur des Menschen so dynamisch macht: 
ihr Wesen als Widerspruch. Fromms anthropologische Annahme lautet nämlich, dass „die 
Natur oder das Wesen des Menschen keine spezifische Substanz, wie das Gute oder das 
Böse ist, sondern ein Widerspruch, der in den Bedingungen der menschlichen Existenz 
selbst begründet ist. Dieser Konflikt bedarf selbst einer Lösung, und es gibt grundsätzlich nur 
die regressive oder die progressive Lösung“ (1964a, GA II, 244). Mit dieser Grundthese ist 
bereits Fromms Anthropologie als Sozialanthropologie konzipiert: „Existentielle Widersprü-
che“, wie Leben und Tod, Naturimmanenz und -transzendenz, Möglichkeit und Wirklichkeit, 
Alleinsein und Verbundensein (vgl. 1947a, GA II, 30ff.) bestimmen das menschliche Wesen. 
Regressive Reaktionen darauf bringen je und je „historische Widersprüche“ gesellschaftli-
chen Ausmaßes hervor, die negativ auf den einzelnen zurückwirken. Solche „historischen 
Widersprüche“ sind nach Fromm nur auflösbar, wenn sich der (damit einhergehende) reg-
ressive Gesellschafts-Charakter zum Progressiven (= Produktivität) wandelt. Dann erst kön-
ne eine Mehrheit es schaffen, auf die unvermeidbare Belastung der „existentiellen Wider-
sprüche“ reif zu antworten. Unter guten Bedingungen müssten demnach auch destruktive 
Handlungen als „Folge ungelebten Lebens“ (1947a, GA II, 137) abnehmen; ein wichtiger 
Hinweis für Erziehung. Anders formuliert: Wer hindert den Menschen daran, seinen Konflik-
ten einen destruktiven Ausdruck zu geben? Fromm nennt es das „Selbst“. Vergleichbar mit 
dem Terminus „Person“, bezeichnet das Selbst einen Zielzustand des Mit-sich-einig-Seins. 
Es ist anfänglich nur als Potentialität vorhanden und muss im Rahmen von Erziehung der 
Verwirklichung nähergebracht werden. Diesen Prozess meint Fromm mit „lndividuation“. Das 
Selbst ist nicht zu trennen von der Möglichkeit freien Handelns. Individuation wiederum stellt 
den Weg dar, sich und anderen auf produktive Weise freies, verantwortliches Handeln zu 
ermöglichen. Fromm sieht dies als Gratwanderung zwischen dem Mut zur Freiheit und der 
angstvollen Flucht in diverse Abhängigkeiten. In seiner psychoanalytischen [164] Praxis be-
obachtete Fromm, dass während der Individuation krisenhaft Angst „frei“ wird (also nicht nur 
das Selbst wird frei!). Angst kann verdrängt (wieder „gefangengenommen“) oder zugelassen 
und bearbeitet werden; nur im zweiten Fall hat wiederum das Selbst eine Chance, ein Stück 
freier und stärker zu werden. Ein entwickeltes Selbst ist schließlich die Struktur, die allein in 
der Lage ist, je und je aufkommende Ängste aus eigener Kraft zu bewältigen. Dieser Vorstel-
lung einer lebenslangen Geburt des Selbst kann Erziehung nicht gleichgültig gegenüberste-
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hen. Sie sollte eine fördernde Praxis realisieren. Für Fromm kann das nur so aussehen, dass 
der Erziehende zunächst für sich selbst Individuation verwirklicht und damit angstauflösende, 
vertrauenschaffende Hilfe zur Selbständigwerdung des Heranwachsenden leistet. Zurück 
zum Ausgangspunkt Anthropologie: Aus Fromms Position wird ersichtlich, dass reines 
Wachsenlassen des Babys, Kindes und Jugendlichen keinesfalls genügen kann. Aus solcher 
„organologischen“ Anthropologie ginge nämlich hervor, dass auch aufkommende Angst - un-
bewältigt - wachsen würde. Wie noch ausgeführt wird, plädiert Fromm dafür, dass zum För-
dern des Wachstumsprozesses auch eine Art fordernder Führung hinzutreten muss. Ähnlich 
wie bei Theodor Litt3, strebt Fromm - wenn auch von einer gänzlich verschiedenen Grundla-
ge aus - eine Synthese der klassisch-pädagogischen Gegensätze von „Führen“ und „Wach-
senlassen“ an. 
 
 
3. Erziehung bei Erich Fromm 
 
3.1 Überblick 
 
Je nach dem, wie einzelne pädagogische Richtungen den Erziehungsbegriff verstehen, er-
geben sich unterschiedliche Antworten vor allem auf die Grundfragen nach der Erziehungs-
bedürftigkeit, der Erziehungsfähigkeit, den Erziehungsmitteln oder auch auf die Frage nach 
dem Verhältnis von Bildung und Erziehung. Aus Fromms dargestellter Anthropologie wurde 
klar, dass er die ersten beiden Punkte bejaht und damit erziehende Handlungen legitimiert. 
Auch die Zielfrage wurde implizit beantwortet: „Produktivität“ und „Wachstum des [165] 
Selbst“ sollen angestrebt werden. In dem Zitat über das unlebendige Lernen (bzw. über die 
Informationssammlung aus Prestigegründen) kam heraus, dass es Fromm um einen Wandel 
der inneren Haltung gegenüber Bildungsgütern und dem Aufnahmeprozess „Lernen“ geht. 
Der Stellenwert von Erziehung ist somit dem von Bildung übergeordnet. Das hängt mit 
Fromms Entwicklungstheorie zusammen, die weniger auf kognitive als auf personale, ganz-
heitliche Prozesse abhebt. Da hierbei aber die Grenzen nicht bei der Person gesehen wer-
den, sondern ihre sozio-ökonomische Verflechtung mitbedacht sein soll, kann man mit 
Fromms Entwicklungstheorie des Gesellschafts-Charakters bis in Makro-Strukturen hinein-
denken und - wie er hofft - auch wirken. Sofern der für Erziehung wesentliche Bereich des 
Unterrichts betroffen ist, kann und will Fromm weder für intentionale noch für funktionale 
Vorgänge technologische Anweisungen geben. Wohl aber ist mit Fromms analytisch-
sozialpsychologischem Konzept das „pädagogische Dreieck“ (Schüler / Lehrer / Thema) neu 
zu verstehen. Im letzten Punkt dieses Beitrages soll das ausführlich belegt werden. Darüber 
hinaus lassen sich auch rein funktional-erzieherische Bereiche, wie „Schulklima“ oder „Grup-
penatmosphäre“ mittels der Gesellschafts-Charakter-Theorie differenzierter beleuchten. Zu-
nächst aber soll der Erziehungsbegriff von Fromm her entwickelt werden. 
 
 
3.2 Erziehung zur Selbsterziehung 
 
Fromm begreift Erziehung als „identisch mit der Hilfe, die man dem Kinde gibt, damit es sei-
ne Möglichkeiten verwirklichen kann“ (1947a, GA II, 131). In einer Fußnote fügt er hinzu: 
„Das lateinische Wort educatio zeigt das deutlich. Seine Wortwurzel ist e-ducere, wörtlich 
„herausführen“ oder „etwas hervorbringen“, was potentiell vorhanden ist. Erziehung in die-
sem Sinne führt zur Existenz, was wörtlich „herausstehen“ heißt. Mit anderen Worten: sich 
aus dem Stadium der Möglichkeit in das Stadium der offenkundigen Wirklichkeit erhoben ha-
ben“ (a. a. O.). 
 Pädagogen verschiedenster Gruppierungen scheinen theoretisch einig darüber , dass 
der Erziehende den Heranwachsenden in die Lage zu versetzen versucht, sich in der unend-
lichen Vielfalt der [166] Lebenssituationen selbst weiterzuerziehen. Die Sicht von Fortbildung 
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dagegen, die auf Anhäufung von Fakten hinausläuft, lehnt Fromm als „habenorientiert“ (vgl. 
1976a, GA II, 301f.) ab. Seine Vorstellung von Erziehung als Selbsterziehung und -bildung 
kreist vielmehr um ein humanes Denken, Fühlen und Handeln garantierendes Selbst. Wie 
erwähnt, wird dadurch eine einseitige Perspektive bezüglich Verstandesleistungen verhin-
dert. Solche Einseitigkeit entspräche nach Fromm einer Regression; Progression kann nur 
über die Entwicklung aller dem Menschen inhärenten Möglichkeiten, vor allem aber über 
Liebe und Vernunft, gelingen. Der progressive (= produktive) Weg hängt in nicht geringem 
Maße davon ab, ob geeignete von ungeeigneten Erziehungsmitteln unterschieden werden 
können. 
 
 
3.3 Erziehungsmittel 
 
Erziehungsmittel4 haben ihren systematischen Ort im Spannungsfeld von vier zentralen In-
tentionen im Erziehungsprozess: es sind dies Evolutions- und Progressionshilfen, sowie ge-
genwirkende und Transformationsmaßnahmen. Einer dieser vier Aspekte verleiht jedem Er-
ziehungsmittel seine spezifische Ausrichtung, seien es Lob, Tadel oder indirekte Arrange-
ments der Situation. Geeignete oder ungeeignete Erziehungsmittel können danach beurteilt 
werden, ob sie mit dem Ziel übereinstimmen und ob sie sich ständig zu sehr auf einen As-
pekt konzentrieren. 
 Alle vier Intentionen haben in Fromms Denken eine Entsprechung. Als Evolutionshilfen 
versteht er Beziehungen, die wachstumsförderliche Wirkung haben; Progressionshilfen kön-
nen Forderungen sein, die die Selbständigkeit des Kindes auf biophile Weise anstreben; ge-
genwirkende Maßnahmen beziehen sich - im Unterschied zu behavioristischen Stimuli - bei 
Fromm auf den produktiven Abbau von Angst, auf die Verringerung von Abhängigkeit und 
Destruktivität durch eine entsprechend produktive Haltung des Erwachsenen. Inbegriffen ist 
bei alledem der „Kampf“ um die produktive Wende des Gesellschafts-Charakters in uns. 
Damit wäre eine Transformationsmaßnahme bezeichnet: nach dem gelungenen Erziehungs-
prozess ist der Heranwachsende ein Stückchen [167] transformiert: er ist - vielleicht kaum 
merklich - ein anderer als vorher. Faktenaufnahme allein kann dies nach Fromm nicht bewir-
ken - es gehört schon ein produktiver Erzieher dazu. Alle vier Intentionen werden durch das 
Gegenteil von Erziehung vereitelt - von „Manipulation“: „Ihr fehlt der Glaube an das Reifen 
der kindlichen Möglichkeiten. Sie beruht auf der Überzeugung, dass aus einem Kinde nur 
dann etwas Rechtes werden kann, wenn die Erwachsenen ihm das aufpfropfen, was er-
wünscht ist, und ihm das abstutzen, was unerwünscht zu sein scheint. An einen Roboter 
braucht man nicht zu glauben, denn in ihm ist kein „Leben“ (1947a, GA II, 131). Was im Ge-
gensatz zu Fromms Ausführungen in vielen aktuellen Wissenschaftstexten unterschlagen 
wird, ist, dass Erziehung ohne den Glauben an das potentielle Reifwerden des Heranwach-
senden zur Technologieanwendung degenerieren muss. Der Glaube an das Leben dagegen 
kann in jeder Religion verankert sein, sofern deren Strukturen nicht regressive Tendenzen 
fördern. Fromm bezeichnet Religionen als progressiv bzw. humanistisch, wenn ihr Ziel der 
liebesfähige, voll entfaltete Mensch ist. Seine Zielvorstellung von Erziehung ist dieselbe: „... 
der freie Mensch, der gegenüber Manipulation und Ausnutzung seiner Beeinflussbarkeit im-
mun ist“ (1960b, GA V, 35). 
 Die Vermeidung von Manipulation kann aber nur in einer Beziehung gelingen, die ein 
ganzheitlich-aufklärerisches Motiv hat. Nicht zufällig knüpfen Fromms Bemerkungen hierzu 
auch am Platonischen Höhlengleichnis und Sokratischer Mäeutik an. Er überträgt dies in 
seine Sprache: Der Psychoanalytiker „kann als Führer - oder Hebamme - wirken; er kann 
ihm den Weg zeigen, Hindernisse aus dem Weg räumen und manchmal direkte Hilfe leisten, 
aber er kann niemals das tun, was nur der Patient selbst für sich tun kann“ (1960a, GA VI, 
333). 
 Und aus der Sicht des Heranwachsenden formuliert Fromm, man könne „die 
psychoanalytische Situation zuweilen mit derjenigen eines Mannes vergleichen, der 
schwimmen lernen möchte, aber vor dem Augenblick Angst hat, in dem er ins Wasser 
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möchte, aber vor dem Augenblick Angst hat, in dem er ins Wasser springen und sich dessen 
tragender Kraft anvertrauen muss“ (1957a, GA VIII, 25). Der Sprung könne allerdings nur 
dann erfolgen, wenn der Erzieher die je unterschiedliche Grenze erkennt, an der „Fordern“ 
beispielsweise im Abwarten besteht und nicht in einem gutgemeinten, aber möglicherweise 
überfordernden Stoß. Der Glaube an die sich [168] entwickelnde Sprungkraft des Heran-
wachsenden mache den Erzieher bei der Wahl situativer Erziehungsmittel sensibel für das 
rechte Handeln, so solle Heteronomie schrittweise in Autonomie übergehen. Die gesell-
schaftlichen Voraussetzungen für das Gelingen dieses wohl schwierigsten pädagogischen 
Teilprozesses liegt für Fromm darin, dass Psychoanalytiker wie Erzieher sich auch mit dem 
Gesellschafts-Charakter (in sich) auseinandersetzen müssen, gleichgültig, auf welchem Rei-
feniveau dieser steht: „Der Analytiker muss seine eigene Entfremdung überwinden“ (1957a, 
GA VIII, 26). Im Falle eines reifen Gesellschafts-Charakters hält Fromm diese Auseinander-
setzung für weniger konfliktreich; im Rahmen eines „autoritären“ Gesellschafts-Charakters 
(vgl. 1941a, GA I, 300) dagegen hätte es der Erziehende schwerer, „pädagogischen Eros“ 
und biophiles Handeln „durchzusetzen“; ihm stünden autoritäre „Empfangsstrukturen“ ge-
genüber. Dass eine solche Kommunikationsproblematik - als Aspekt des Beziehungskonflikts 
- überwindbar sein kann, zeigt sich für Fromm an einem Beispiel in Fromms mexikanischer 
Nachbarschaft: Dort wirkte Father Wasson, ein Geistlicher, mit dem Fromm über Erziehung 
sprach. Er faßte die für Wassons Waisenhaus geltenden Prinzipien in vier Punkte zusam-
men. Ich verstehe sie als praktische Antworten auf die von Fromm formulierten „existentiel-
len Bedürfnisse“ des Menschen -1955a, GA IV 24ff.) und beziehe sie in folgender Tabelle 
aufeinander: 
 
 
 

Fromms „existentiellen Be-
dürfnissen“ nach: 
 

entsprechen die pädagogischen Prinzipien des 
Father Wasson: 

- Bezogenheit 
- Transzendenz 

- Vermittlung von Sicherheit und Geborgenheit 

- Verwurzeltsein 
- Identität 

- Gewährung von Eigenständigkeit und Selbst-
organisation 

- Orientierung 
- Wirkmächtigkeit 

- Angebot qualitativer Anregungen 

- (biophiler) Anregung - Zuweisung von Verantwortung5 
 
Mit diesen gelebten Prinzipien erzieht Father Wasson verwahrloste Jugendliche zu einem 
friedlichen und sinnerfüllten Miteinander, was Besucher des Waisenhauses jeweils in Er-
staunen versetzt. Wenn dieses Beispiel auch Modellcharakter hat, ist daran dennoch [169] 
abzulesen, dass schwierige Erziehungssituationen entlastet werden können, wenn die Prin-
zipien und damit die Mittel sich als bezogen auf die biophil verstandenen menschlichen Be-
dürfnisse erweisen, ohne dass die Überbetonung eines Bedürfnisses zur Abhängigkeitsfalle 
werden kann. 
 Analog hierzu möchte ich den gesellschaftlichen Aspekt von Erziehung entwickeln: Ein 
produktiver (= biophiler) Gesellschafts-Charakter kann in uns nur entstehen, wenn die Ge-
sellschaft sich an allen genannten menschlichen Bedürfnissen orientiert (vorausgesetzt wäre 
materielle Versorgtheit) und keines als wichtigstes hochstilisiert. Als „Gesellschaft“ wäre je-
der einzelne, aber besonders Politiker, Wirtschafts- und Kirchenfunktionäre sowie Basis-
gruppen angesprochen, von denen im allgemeinen gesellschaftsgestaltende Impulse ausge-
hen. Bezogenheitsangebote, die sich auf den Wunsch nach Verwurzelung beziehen und da-
bei das Bedürfnis nach Transzendenz und Identität beschneiden würden, erschienen von 
vornherein als suspekt (Sekten beispielsweise). So wäre Fromms Forderung nach ganzheit-
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licher Entwicklung wiederum vergleichbar mit der des klassischen Pädagogen Pestalozzi, 
der in einer harmonischen Förderung von „Kopf, Herz und Hand“ (vgl. „Denken, Fühlen und 
Handeln“) seine Erziehung zum „ganzen Menschen“6 begründete und damit seinen „Kolle-
gen“ Herbart und die geisteswissenschaftliche Pädagogik bis heute beeinflussen sollte. 
Fromm dehnt heute mit seinem Erkenntnis-Instrument des Gesellschafts-Charakters den 
ganzheitlichen Anspruch auf die Gesellschaft als „Mit-Substanz“ des einzelnen aus - so kann 
seines Erachtens überlebensnotwendige Betroffenheit wachsen, denn „zum ersten Mal in der 
Geschichte hängt das physische Überleben der Menschheit von einer radikalen seelischen 
Veränderung des Menschen ab“ (1976a, GA II, 279), und dieser „Wandel im Herzen“ (a. a. 
O.) kann nur in gleichzeitiger Reifung gesellschaftlicher Beziehungen erfolgen. 
 
 
4. Lehren und Lernen bei Erich Fromm 
 
Da „Talmud“ „Lehre“ bedeutet, liegt es nahe, die Art und Weise zu beleuchten, wie Fromm 
seine beiden wichtigsten Talmud-Lehrer, die [170] Rabbiner Nobel und Rabinkow, als Leh-
rende und sich als Lernenden erlebt hat. Diese Erfahrung soll im Wechsel mit Textstellen 
aus seinem Werk dargestellt werden. 
 Nobel wird als „ekstatischer Prediger“ und „jüdischer Mystiker“ (Funk in GA I, S. X) cha-
rakterisiert. Er hatte das Charisma eines Propheten und fesselte mit solcher Ausstrahlung 
seine Schüler sehr. Ob diese „Heteronomie“ zur Autonomie seiner Schüler hätte führen kön-
nen, ist wegen seines plötzlichen Todes leider nicht belegbar. Wohl aber seine Wirkung über 
die Inhalte: Fromm erfuhr durch Nobel, dass man über den Talmud hinaus Hermann Cohens 
neukantianische Philosophie, Goethes Humanismus sowie jüdisch-mystisehe Praxis so leh-
ren kann, dass diese Inhalte den Schüler lebenslang nicht mehr loslassen. Während Nobel 
also ein Modell für interesseweckendes Lehren ist, das „Kraft zum Denken“ (1947a, GA II, 
52) induziert - fern jeder Gefahr, Wissen als Ware zu missbrauchen - so ist Rabinkow eher 
derjenige, der aus seiner eigenen inneren Haltung heraus in der Lage war, eine Beziehung 
zum Lernenden aufzubauen, die sich zu gegebener Zeit konfliktlos beenden lässt. „Es war 
ein Beispiel selbständigen Lebens und damit frei von der Vorstellung, mit seinem Leben ein 
Beispiel für Fromm setzen zu wollen“ (Funk in GA I, S. XI). Fromm erkennt in ihm die Perso-
nifizierung eines „am Sein orientierten Lebens“ (Funk in GA I, S. X). Dieses Ideal kehrt bei 
Fromms Beschäftigung mit dem Zen-Buddhismus wieder; analog ist hier die östliche Rolle 
des Lehrers vorbildlich: „Er ist ein Meister, weil er seinen eigenen Geist gemeistert hat und 
daher imstande ist, dem Schüler das einzige mitzuteilen, was sich mitteilen lässt; seine Exis-
tenz“ (1960a, GA VI, 339). Gerade das Meistern des eigenen Geistes wiederum vergleicht 
Fromm mit der Lehranalyse des späteren Therapeuten; dieser kann nur entwickelnd auf die 
Charakterstruktur des Patienten wirken, wenn er sich kraft seiner „gemeisterten“ Charakter-
struktur zu ihm in Beziehung setzt. Eine weitere Stelle erinnert an die weitgehende Freiwillig-
keit, die Voraussetzung für pädagogischen Erfolg ist: „Der Meister ruft den Schüler nicht; er 
will von ihm nichts, nicht einmal, dass er erleuchtet wird; der Schüler kommt freiwillig und 
geht freiwillig“ (a. a. O.) - Solches Gespür für die dialektische Spannung zwischen Freiheit 
und Autorität schätzt Fromm auch am Konzept und an der Praxis A. S. Neills (vgl. GA IX, 
411f.). [171]  
 Eine weitere Voraussetzung für produktives Lehren ist das Prinzip der Selbsterziehung, 
das für Rabinkow zutrifft: „Er war zu ihnen (seinen Überzeugungen, d. V.) mit großer An-
strengung gelangt, und wegen dieser inneren Stärke und Sicherheit hatte er es nicht nötig, 
jemanden zu überreden oder beeinflussen zu müssen“7: So findet Fromm mit Hilfe und Füh-
rung (vgl. Evolutions- und Transformationsmaßnahmen) zu sich selbst; er löst sich vom or-
thodoxen Judentum, um seinen authentischen Weg zu suchen. 
 Ein wichtiger Meilenstein auf diesem Weg ist eine weitere „Lehre“: die Psychoanalyse 
Freuds. Bereits in der Verarbeitung dieses „Stoffs“ zeigt sich eine Prägung durch den be-
schriebenen Lehr-Lernprozess, in dem die Methode des „schöpferischen Eindringens“ in 
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Mensch und Sache von Rabinkow vermittelt worden war. Fromm nimmt die Psychoanalyse 
ganzheitlich wahr - nämlich theoretisch und praktisch. Die Lehre wird „empfangen“ und „be-
antwortet“, wie Fromm lebendiges Lernen charakterisiert (vgl. 1976a, GA II, 294), denn er 
verändert durch die Erfahrung mit der Psychoanalyse nicht nur sich, sondern auch deren 
Theorie; aus solchem kreativen Lernprozess geht eine neue Variante hervor - die „Analyti-
sche Sozialpsychologie“. Fromm versteht sein Konzept auch wiederum als Anstoß zur Wei-
terentwicklung, denn Theorie und Lernender sollen einander nicht fremd gegenüberstehen, 
sondern dynamisch - beide wandeln sich. Wieder wird die für das chassidische Judentum ty-
pische Haltung deutlich, die sich bemüht, Überlieferungen lebendig zu erhalten, damit sie 
nicht in Dogmatismus abgleiten. Auch hier an die Schulkritik der Reformpädagogik erinnernd, 
beschreibt Fromm, wie Studenten lernen: „. . . der Inhalt wird nicht Bestandteil ihrer eigenen 
Gedankenwelt, er bereichert und erweitert diese nicht. Sie pressen das, was sie hören, in 
starre Gedankensammlungen oder ganze Theorien, die sie speichern. Inhalt der Vorlesung 
und Student bleiben einander fremd ...“ (1976a, GA II, 293). Echtes Zuhörenkönnen sei Be-
dingung für einen Lernprozess, der eigene Denkprozesse anrege; „.. . neue Fragen, neue 
Ideen, neue Perspektiven tauchen dabei auf“ (1976a, GA II, 294). Wie der Sprung von einer 
habenorientierten Lernweise in eine Grundhaltung getan werden kann, in der Lehren und 
Lernen zum intensiven Austausch wird und zu jenem „Wandel im Herzen“ führen soll, be-
schreibt Fromm in immer neuen Worten. Als Fazit daraus mag sein Konkretisierungsversuch, 
[172] wie er in „Die Kunst des Liebens“ (vgl. 1956a, GA IX, 513) ausgeführt wird, dienen: 
Fromm übersetzt hierzu die jüdisch-christliche Trias Glaube, Liebe und Hoffnung in seinen 
humanistischen Glauben, seine Auffassung biophiler Liebe sowie in die Hoffnung auf die je-
dem Menschen innewohnenden „primären Potentialitäten“8. Ist solche innere Haltung des 
Erziehenden getragen von „Disziplin, Konzentration und Geduld“, sowie einem „Gespür für 
sich selbst“ (vgl. 1956a, GA IX, 503f.), erhöht sich die Wahrscheinlichkeit, dass Lehren und 
Lernen - eingebettet in Selbsterziehung - zum Ausdruck eines produktiven Charakters wer-
den, der als Keimzelle für einen produktiven Gesellschafts-Charakter erhofft wird. 
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Wolfram von Berg-Wenzel: 

 
Erich Fromm - Pädagoge zwischen Angst und Freiheit 

 
 
„Wenn der Mensch durch spontanes Tätigsein sein Selbst verwirklicht und auf diese Weise 
zur Welt in Beziehung tritt, hört er auf, ein isoliertes Atom zu sein, er und die Welt werden 
Teile eines strukturierten Ganzen, er hat seinen ihm zukommenden Platz in der Welt, womit 
auch seine Zweifel an sich selbst und am Sinn seines Lebens verschwinden. Diese Zweifel 
entsprangen seiner Absonderung und der Vereitelung seines Lebens. Die Zweifel schwin-
den, sobald er es fertigbringt, nicht mehr unter Zwang und automatisch, sondern spontan zu 
leben. Er erlebt sich dann als tätiges und schöpferisches Individuum und erkennt, dass das 
Leben nur den einen Sinn hat: den Vollzug des Lebens selbst“ (1941a, GA I, 370). Dieses Zi-
tat entnommen seinem ersten Buch „Die Furcht vor der Freiheit“ zeigt uns den Kern, aber 
auch die Problematik von Erich Fromms gesamtem Denken. Zeitlebens ging es Fromm dar-
um, den Leser seiner Werke aufzufordern, zu sich selbst zu kommen, seinem Leben aus der 
eigenen Anstrengung heraus einen Sinn zu geben. Und doch bleibt über das gesamte Werk 
hin letztlich unklar, was dieses Selbst, das es zu verwirklichen gilt, nun eigentlich ist, was 
hier Verwirklichung meint, und vor allem, in welcher Weise sich der gewünschten Verwirkli-
chung grundlegende und somit ernstzunehmende Schwierigkeiten entgegenstellen. Recht 
leicht erweckt Fromm den Eindruck, dass solche Selbstverwirklichung unproblematisch zu 
erreichen wäre, würde nur eine angemessene Pädagogik praktiziert. Blickt man jedoch ge-
nauer auf das Frommsche Werk, so zeigt sich, dass eine solche Pädagogik weder explizit 
vorliegt noch wenigstens in ihren Grundlagen stimmig ausgeführt ist. In den folgenden Aus-
führungen soll deshalb etwas Klarheit in die bei Fromm konzipierten Grundlagen einer Päda-
gogik gebracht werden. 
 Aus Erich Fromms Ansatz wird deutlich, dass der Mensch in [174] seinem Wunsch, sich 
selbst zu verwirklichen, vor ein Problem gestellt ist. „Das Leben selbst ist eine Kunst - in 
Wirklichkeit die wichtigste und zugleich schwierigste und vielfältigste Kunst, die der Mensch 
ausüben kann“ (1947a, GA II, 16). Es ist die eigenartige Tatsache des menschlichen Lebens, 
dass der Mensch nicht einfachhin lebt, sondern mit seinem Leben vor einer Frage zu stehen 
kommt, deren Beantwortung ein besonderes Können erfordert. Solches Können muss sich 
allererst entwickeln, es muss gelernt werden. 
 Das Problem der Unbestimmtheit, wie das Leben zu leben sei, und als dessen Grundla-
ge das Problem der Ungeklärtheit von Menschsein Oberhaupt, liegt in der Vielfalt der päda-
gogischen Vorschläge, die tagtäglich an uns herangetragen werden, offen auf. Es zeigt sich 
aber auch, wie Fromm selbst es mancherorts aufweist, in dem Rückgang auf die theoreti-
sche und praktische Position des Tier.Mensch-Vergleichs. Zwar lehnt Fromm einen Tier-
Mensch-Vergleich im Sinne der vergleichenden Verhaltensforschung oder des Behavioris-
mus ab (vgl. 1973a, GA VII), jedoch ist auch für ihn die Lebensfrage des Menschen nur im 
Horizont des Tiervergleichs deutlich aufzeigbar. „Die Evolution des Menschen gründet sich 
darauf, dass er seine ursprüngliche Heimat, die Natur, verloren hat und niemals zurückkeh-
ren, niemals wieder ein Tier werden kann. Er kann nur den einen Weg einschlagen: seine 
natürliche Heimat zu verlassen und eine neue Heimat zu suchen - eine Heimat, die er sich 
selber schafft, indem er die Welt zu einer menschlichen Welt macht und selbst wahrhaft 
menschlich wird“ (1955a, GA IV, 22). Das ist das Problem des Menschen: dass er die Har-
monie in und mit der Welt braucht, und doch ihm diese Harmonie nicht vorgegeben ist. 
 Mit diesem „Dilemma“, wie Fromm es nennt, ist die Pädagogik als praktische Hilfestel-
lung zentral in ihre Aufgabe gesetzt. Pädagogik hat hier allerdings in. E. nicht einfachhin den 
Auftrag zu untersuchen, wie das Harmoniebedürfnis des Menschen am besten befriedigt 
werden kann, sondern in erster Linie, wie der Mensch mit dem grundlegenden Problem, 
nämlich Harmonie zu ersehnen und ihrer doch zu entbehren, ein geglücktes Auskommen 
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finden kann. Selbstverwirklichung heißt unter diesem Aspekt Selbstverantwortlichkeit. Um 
die Frage beantworten zu können, wie solche Selbstverantwortlichkeit gelingen kann, dürfen 
wir uns, so meine ich, nicht auf den Tier-Mensch-Vergleich einlassen. Die Frage nach dem 
Gelingen [175] menschlichen Lebens ist nur im Horizont des Menschen selbst zu beantwor-
ten. 
 Durch zwei Aspekte ist der Mensch bei Erich Fromm wesentlich gekennzeichnet. Zum 
einen durch denjenigen Aspekt, den Fromm als „Natur des Menschen“ bezeichnet. Hierbei 
handelt es sich um den Bereich des Menschlichen, der der menschlichen Verfügungsgewalt 
grundsätzlich entzogen ist, die existentielle Struktur des Menschseins. Das Eingebundensein 
in diese Struktur ist unumgänglich und unüberholbar, wenngleich die Auseinandersetzung 
des jeweiligen Menschen mit dieser seiner Struktur unbestimmt bleibt. Gemeint ist mit der e-
xistentiellen Struktur jedoch nicht, wie der Begriff der „Natur“ bei Fromm es nahelegen könn-
te, allein das biologisch erfaßbare Menschliche, sondern eben die Existenz des Menschen in 
ihrem grundlegenden Vorgegebensein. Von Fromm wird die Existenz in dem „existentiellen 
Widerspruch“ auf den Begriff gebracht: Der Mensch „ist Teil der Natur, er ist ihren physikali-
schen Gesetzen unterworfen, die er nicht verändern kann, und dennoch transzendiert er die 
übrige Natur. Er steht abseits von ihr und ist trotzdem ein Teil von ihr. (... ) Niemals ist er frei 
von der Dichotomie seiner Existenz: Er kann seinen Geist nicht mehr loswerden, selbst wenn 
er das wollte; er kann seinen Körper nicht loswerden, solange er lebt, und sein Körper er-
weckt in ihm den Wunsch, am Leben zu bleiben“ (1955a, GA IV, 21). Dieser Widerspruch ist 
nach Fromm durch Selbstbewusstsein und Vernunft, die traditionellen philosophischen We-
sensmerkmale des Menschen, aufgebrochen. Das Heraustreten des vernunftbegabten Men-
schen aus der Naturwelt bewirkt eine fundamentale Verunsicherung, die zur Triebfeder 
menschlichen Lebensvollzugs wird. „Die Notwendigkeit, immer neue Lösungen für die Wi-
dersprüche seiner Existenz zu finden, immer höhere Formen der Einheit mit der Natur, sei-
nen Mitmenschen und sich selbst zu finden, ist die Quelle aller psychischen Kräfte, welche 
den Menschen motivieren, die Quelle aller seiner Leidenschaften, Affekte und Ängste“ 
(1955a, GA IV, 22). Entscheidend für den Bereich der Pädagogik ist hierbei, dass der exis-
tentielle Widerspruch als Ausdruck des Menschseins nicht aufhebbar ist, sondern einen stets 
bedrängenden Konflikt, eine stets wirksame Anspannung darstellt. 
 Als zweiter wesentlicher Aspekt des Mensch-Seins ist von Fromm die Angewiesenheit 
des Menschen auf seine jeweilige (durch andere [176] Menschen vorgeformte) Umwelt ge-
nannt. Die Auseinandersetzung des Menschen mit seiner existentiellen Struktur findet immer 
im Rahmen der Auseinandersetzung mit der vorgefundenen Umwelt, der „Erlaubnis“ durch 
die Eltern, die Gesellschaft und den gesamten Kulturhorizont statt. Auf diesen Einfluss unse-
rer Umgebung auf uns, auf die Entwicklung unserer Möglichkeiten zur Selbstverantwortlich-
keit in einer bestimmten Zeit und an einem bestimmten Ort, hat die Pädagogik immer schon 
ihr zentrales Augenmerk gerichtet. Hieraus nämlich ergeben sich - im Gegensatz zur Ein-
flussnahme auf die existentielle Struktur - die mannigfaltigsten Möglichkeiten der Einwirkung 
bezüglich einer speziellen Persönlichkeitsentwicklung. Auch Fromm sieht hier den zentralen 
Angriffspunkt für seine Bemühungen um einen „besseren“ Menschen. „Nur wenn der Mensch 
die Gesellschaft in den Griff bekommt, nur wenn er den Wirtschaftsapparat in den Dienst des 
menschlichen Glücks stellt, und nur wenn jeder einzelne aktiv am gesellschaftlichen Prozess 
beteiligt wird, kann er seine Einsamkeit und das Gefühl der Ohnmacht überwinden, das ihn 
heute zur Verzweiflung treibt“ (1941a, GA I, 378). 
 Beschäftigt man sich mit Erich Fromms Vorstellungen der Etablierung des „besseren“ 
Menschen, so kann leicht der Eindruck entstehen, als sei die Prägung des Menschen durch 
seine jeweilige Umwelt und damit die Ansatzmöglichkeit einer lenkenden Pädagogik so be-
deutend, dass praktisch die Chancen zu jeder Spannungs- und Konfliktüberwindung gege-
ben sind. „Was also ist - in prophetischer Sicht - das Ziel des Menschen? Sein Ziel ist, wie-
der in Frieden und Harmonie mit seinen Mitmenschen, mit den Tieren und dem Boden zu le-
ben. Die neue Harmonie unterscheidet sich von der des Paradieses. Sie ist nur zu erreichen, 
wenn der Mensch sich voll entwickelt, um wahrhaft menschlich zu werden, wenn er die 
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Wahrheit erkennt und Gerechtigkeit übt, wenn er die Kraft seiner Vernunft soweit entwickelt, 
dass er von menschlichen Fesseln und von den Fesseln irrationaler Leidenschaft frei wird. 
(... ) Diese neue Harmonie, deren Erreichung das Ziel des geschichtlichen Prozesses ist, 
wird symbolisiert durch die Gestalt des Messias“ (1951a, GA IX, 300). In dieser propheti-
schen Sicht bleibt jedoch unberücksichtigt, inwieweit die Struktur des Mensch-Seins einen in 
diesem Sinne „voll entwickelten Menschen“ Oberhaupt zulässt. Die Frage, die uns [177] be-
schäftigt, ist, ob die (tatsächlich aufzeigbaren) Wünsche des Menschen nach solcher Har-
monie und Selbstverwirklichung eine uneinholbare Utopie darstellen oder ob sie mit Hilfe ei-
ner spezifischen Pädagogik erfüllbar sind. 
 Das Selbst, das der jeweilige Mensch ist bzw. wird, steht unter zweierlei Einflüssen: der 
existentiellen Struktur des Mensch-Seins, über die der einzelne nicht hinauskann, und dem 
Dialog mit seiner vorgefundenen Umwelt. In der Auseinandersetzung zwischen diesen bei-
den Aspekten bildet sich im Zuge eines Entwicklungsganges das Selbst, d. h. Selbstverwirk-
lichung - Übernahme von Selbstverantwortlichkeit - ist der Prozess dieser Auseinanderset-
zung. Die existentielle Struktur ist bei Erich Fromm als existentieller Widerspruch begriffen. 
Dieser existentielle Widerspruch, die Unsicherheit des Menschen aufgrund seiner Gespal-
tenheit in Naturwesen und Vernunftwesen, erscheint bei Fromm zumeist in dieser überaus 
vagen, abstrakten, philosophischen Form. Jedoch in Fromms erstem Buch findet sich die 
Beschreibung eines Phänomens, das die existentielle Verfassung des Menschen in konkre-
ter Form widerspiegelt, eben das Phänomen der „Furcht vor der Freiheit“. 
 Mit diesem Phänomen beschreibt Fromm die Ambivalenz in der Entwicklungsbewegung 
der Selbstverwirklichung. Fromm arbeitet zunächst heraus, dass der Mensch im Laufe seiner 
Geschichte - der Menschheitsgeschichte ebenso wie der Geschichte des Individuums zu-
nehmend sich um Loslösung und „Freiheit von“ den ihn einengenden Bindungen bemüht hat. 
Dies sind beispielsweise Bindungen an Blut und Boden oder Bindungen von der Art des Kin-
des an die Mutter. Der Bemühung um Loslösung steht jedoch eine andere Tendenz entge-
gen, die Angst und das Zurückschrecken vor der Unsicherheit solcher Freiheit. „Jeder Schritt 
in seine neue menschliche Existenz hinein ist angsterregend. Es bedeutet immer, dass man 
einen sicheren Zustand, der relativ bekannt war, für einen anderen aufgibt, der neu ist und 
den man noch nicht beherrscht. (... ) Wir sind niemals frei von zwei widerstreitenden Ten-
denzen: einerseits aus dem Mutterschoß herauszukommen, aus der tierischen Form der E-
xistenz in eine menschliche (? A. d. V.) aus der Knechtschaft in die Freiheit zu gelangen, und 
andererseits in den Mutterschoß, in die Natur, in die Sicherheit und Gewissheit zurückzukeh-
ren“ (1955a, GA IV, 23). [178]  
 Bei der Angst vor der Freiheit handelt es sich um ein existentielles, alle Menschen 
betreffendes Phänomen. (Der Begriff der Angst wird hier statt Fromms Begriff der Furcht ge-
wählt, da sich in Gegenüberstellung zum objektbezogenen Furchtbegriff der Angstbegriff seit 
Sören Kierkegaard als Ausdruck des fundamentalen Erlebnisphänomens etabliert hat.) Als 
unabwendbar und unüberwindbar gilt die Angst vor der Freiheit, da mit dem Hineintreten in 
die „Freiheit von“ ein Unaufgehobensein und eine Unsicherheit entsteht, die nicht mehr rest-
los aufgefangen werden kann. Fromm versucht zwar mittels eines weiteren Aspekts des 
Freiheitsbegriffes, der „Freiheit zu“, eine positive Umgestaltung solcher Unaufgehobenheit 
begrifflich zu fassen, jedoch kann diese Freiheit nur Selbstverantwortlichkeit, nicht aber end-
gültig gelungene Angst- und Konfliktüberwindung bedeuten. „Freiheit zu“ bedeutet gerade 
nicht Lösung, sondern Aufgabe. „Ist einmal das Stadium der völligen Individuation erreicht, 
und hat sich der einzelne von diesen primären Bindungen gelöst, so sieht er sich vor eine 
neue Aufgabe gestellt: Er muss sich jetzt in der Welt orientieren, neu Wurzeln finden und zu 
einer neuen Sicherheit auf andere Weise gelangen, als dies für seine vorindividuelle Exis-
tenz charakteristisch war“ (1941a, GA I, 232). Indem das Leben des Menschen in die Freiheit 
des Von und des Zu hineinwächst, ist es beängstigend. Die Aufgabe, die sich für den Men-
schen hieraus ergibt, lautet nicht auf Überwindung, sondern auf Auskommen-Finden mit der 
Angst. 
 Erich Fromm klassifiziert verschiedene menschliche Verhaltensweisen der Reaktion auf 
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die Beängstigung der Existenz als „Fluchtmechanismen“ (1941a, GA I, 297ff.): Die „Flucht 
ins Autoritäre“, die „Flucht ins Destruktive“, die „Flucht ins Konformistische“, deren Ergebnis 
eine Verfehlung der Selbstverwirklichung bzw. Selbstverantwortlichkeit bedeutet. Solche Ab-
klärung bestimmter Tendenzen als (gesellschaftlich vermittelte) Fluchtmechanismen zeigt al-
lerdings zunächst nur die Weite der existentiellen Problematik, nicht aber bereits die Umrisse 
positiv gelungener Umgangsmöglichkeiten. 
 Fromms Analyse der Fluchtmechanismen zeigt eine Systematik krankmachender Ängs-
te. In diesem Zusammenhang spricht Fromm auch davon, dass die Angst selbst einen patho-
logischen Charakter besäße (vgl. 1968a, GA IV, 330). Diese Aussagen haben in Verbindung 
mit ihrer genetischen, den gesellschaftlichen Horizont [179] berücksichtigenden Herleitung 
eine Bedeutung für pädagogische Bemühungen, die gerade in der gegenwärtigen angstbe-
tonten Zeit nicht unterschätzt werden soll. Dennoch bleibt mir in diesem Verständnis ein Un-
genügen bestehen, auf das Fromm nicht zureichend reflektiert. 
 Nimmt man nämlich den existentiellen Umstand der Angst vor der Freiheit ernst, so zeigt 
sich, dass zwar die verschiedensten Umgangsweisen hiermit möglich und auch (beispiels-
weise im Leidensdruck der Person selbst oder in dem ihrer Mitwelt) bewertbar sind, dass der 
Konflikt - und damit die Angst - jedoch auch in einem positiven Auskommen unüberwunden 
bleibt. Fromms Aussage: Der Mensch „kann diese Unsicherheit ertragen, wenn er seine Si-
tuation akzeptiert und darauf hofft, dass er nicht scheitern wird, auch wenn ihm der Erfolg 
nicht garantiert ist“ (1968a, GA IV, 305) erscheint mir, gerade in bezug auf eine das existen-
tielle Angstproblem in sich schließende Pädagogik, als zu wenig entschieden. Pädagogik 
stößt mit der Anerkennung der existentiellen Verfassung des Menschen nicht einfachhin auf 
ihre Grenzen, sondern sie erfährt von daher auch entscheidende Impulse für ihren Auftrag. 
Es ist hier besonders hervorzuheben, dass - wie Fromm selbst meint - die Menschen „nur 
Möglichkeiten zu einem produktiveren Leben finden können, wenn sie sich ihren Ängsten 
stellen“ (1968a, GA IV, 348f.). 
 Aufgabe der Pädagogik ist es deshalb, die Fähigkeiten des einzelnen zu stärken, sich 
seiner Angst zu stellen, bzw. ihn für seine existentielle Anforderung vorzubereiten und zu 
fördern. Die Person kann dabei befähigt werden, für sich selbst die beste Umgangsweise mit 
der existentiellen Problematik zu finden; die Person sollte in ihrer immer bedrohlich bleiben-
den Selbstverantwortlichkeit als Zentrum der Auseinandersetzung mit existentieller Situation, 
spezieller Umwelt und individuellen Fähigkeiten etabliert werden. „Das Leben des Menschen 
kann nicht gelebt werden, indem die Verhaltensmuster der Gattung einfach nur wiederholt 
werden; jeder einzelne muss es selbst leben. (... ) Die eigene Existenz ist ihm zum Problem 
geworden, das er lösen muss und dem er nicht entfliehen kann“ (1947a, GA II, 30f.) 
 Die Aufgabe der Pädagogik erfordert selbstverständlich in besonderer Weise mit das 
Einwirken auf und das Regulieren von dieses Ziel behindernden familiären und gesellschaft-
lichen Umständen. [180] Solcher Aspekt der Pädagogik soll hier keineswegs unterschlagen 
werden. So kann Pädagogik beispielsweise ihren Nutzen aus Fromms Klassifizierung der 
Fluchtmechanismen und deren gesellschaftlichen Ursachen ziehen. Auf den im Eingangszi-
tat Fromms als „Vereitelung des Lebens“ benannten behindernden Aspekt der Entwicklung 
soll Pädagogik kritisch einwirken. Jedoch halte ich es für außerordentlich wichtig, in einer 
Zeit, da durch sozialwissenschaftliche Forschung fast ausschließlich auf die Bedeutung der 
jeweiligen Umwelt für die Entwicklung des einzelnen Menschen reflektiert wird, den grundle-
genden Aspekt der existentiellen Struktur des Mensch-Seins sowie ihrer Bedeutung für eine 
menschenadäquate Pädagogik stärker hervorzuheben. Gerade in diesem Bereich finden wir 
bei Fromm wichtige Anhaltspunkte, nicht allein in bezug auf das hier besonders herausge-
griffene Phänomen der Angst vor der Freiheit (vgl. auch die Konkretisierungsversuche zum 
existentiellen Widerspruch in den drei existentiellen Dichotomien in: 1947a, GA II, 31ff.). 
 Dass die Aussagen Fromms zur Existenz des Menschen oftmals in einem abstrakten 
Rahmen stecken bleiben, sollte uns nicht von der Bedeutung der Überlegungen selbst ab-
lenken. Eine menschenadäquate Pädagogik, die nicht in Idealismus abgleiten will, muss sich 
allererst der Grenzen ihrer Möglichkeiten, d. h. der Struktur ihres Gegenstandes bewusst 



Wolfram von Berg-Wenzel: Erich Fromm - Pädagoge zwischen Angst und Freiheit 

 96

sein. Es ist die Lebensaufgabe des Menschen, sich seiner Freiheit und seiner Angst in der 
Selbstverantwortlichkeit auszusetzen. Dies zu befördern und zu unterstützen, darum sollte 
es der Pädagogik gehen, und darum ging es Fromm mit seinem Werk. [181]  
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Erich Fromm hat seine Überlegungen über die Natur des Menschen, über gesellschaftliche 
Prozesse und Zusammenhänge und die Möglichkeit ihrer Veränderung vor allem an Hand 
praktischer Erfahrungen angestellt, sei es in seiner therapeutischen Praxis als Analytiker, sei 
es an Hand von Feldstudien vor Ort (vgl. 1980a, GA III). Der Soziologe, Psychologe und Phi-
losoph Fromm verband Praxis und theoretisches Wissen zu einem eigenen Ansatz, der Ana-
lytischen Sozialpsychologie, einer neuen Theorie über den Menschen und die Gesellschaft 
auf der Grundlage der tiefenpsychologischen Erkenntnisse Sigmund Freuds. 
 Ich habe mir in meiner praktischen Arbeit die Frage gestellt, wie der theoretische Ansatz 
Fromms, der mich wie viele andere überzeugt und menschlich berührt hat, erfolgreich in die 
Praxis „zurückübersetzt“ werden kann. Was fange ich mit den Gedanken Fromms an, als 
Therapeut oder einfach als Mensch, was bedeuten sie für mein Leben? Diese Frage ist für 
mich zu einem besonderen Anliegen geworden, nachdem mich eine Reihe von Lesern der 
Bücher Fromms nach Vorlesungen oder auch im Rahmen therapeutischer Arbeit gefragt ha-
ben: „Wie sollen wir denn das jetzt machen, was Fromm schreibt? Im Sein leben und nicht 
im Haben, kreativ, biophil und nicht unproduktiv, destruktiv?“ Das Problem der Übersetzbar-
keit der Theorie Erich Fromms zeigt sich vielleicht am schärfsten in Aussagen wie dieser: 
„Was Fromm sagt, ist gut und schön. Aber er war ein Idealist. In der Praxis lässt sich das 
nicht leben.“ 
 Solche Bemerkungen machen keine Menschen, die Fromm abgelehnt haben. Ganz im 
Gegenteil. Sie werden in einer Art hilfloser Verzweiflung gerade dann geäußert, wenn sich 
Menschen ehrlich bemühen, im Sinne Fromms zu handeln, sich selbst gegenüber ehrlich 
und selbstkritisch zu sein. [182] Hinter den genannten Fragen verbergen sich zwei Problem-
stellungen, die im Grunde zusammenhängen, Zum einen ist es in der Tat die Frage nach der 
praktischen Anwendbarkeit dessen, was Fromm sagt und vertritt. Was kann ein Leser, der 
sich mit Fromms Idealen identifiziert, im Alltagsleben tun, was er soeben in der Theorie gele-
sen, verstanden und angenommen hat? Wie können auch der Therapeut, der Pädagoge, El-
tern diese Ideale konkret leben und überzeugend weitervermitteln? Hier gibt es Schwierigkei-
ten. 
 Schreibt Fromm vielleicht wirklich zu abstrakt, zu unpräzise, zu lebensfern? 
 Mit dieser Frage hängt ein weiteres Problem zusammen. Man macht Fromm teilweise 
den Vorwurf, in seinen Werken eine Ansammlung von Plattheiten veröffentlicht zu haben. 
„Nichts Neues unter der Sonne“ wäre das Stichwort, das man über diese Ansicht schreiben 
könnte. Schon Jesus hat die Nächstenliebe zum Ideal erhoben, das wir alle bejahen. In der 
Praxis scheint dieses Ideal wie viele andere aber zu scheitern. Anstatt alte Wertvorstellungen 
zu wiederholen, hätte Fromm besser daran getan, neue Wege ihrer Verwirklichung aufzuzei-
gen. So die verständliche Forderung vieler seiner Leser. Die Schwierigkeit, Werte zu leben, 
ergibt oft eine tiefe Skepsis gegenüber den Inhalten dieser Werte. Wenn wir ehrlich sind, ge-
ben wir zu, dass es sich bei dieser Skepsis nicht um eine Frage nach dem theoretischen 
Wahrheitsgehalt handelt, sondern eher um Resignation, deren Ursache wir erforschen müss-
ten. Aber gerade diese Resignation verschärft die Frage: Was tun in einer konkreten Situati-
on? Wie soll ich mich praktisch verhalten? 
 Gerade in Diskussionen über Fromms wohl bekanntestes Buch: „Die Kunst des Lie-
bens“, werden diese Fragen häufig gestellt. Den Vorwurf, Fromm sei lebensfern, unrealis-
tisch, banal, konnte ich nur zu gut verstehen, wenn jemand in einer aktuellen Ehekrise, in 
seiner konkreten Not den lapidaren Hinweis bekommt: „Die Fähigkeit zur Liebe hängt davon 
ab, ob es uns gelingt, unseren Narzissmus und die inzestuöse Bindung an die Mutter und die 
Sippe zu überwinden“ (1956a, GA IX, 511). Kann man jemanden, der gerade in einer Lie-
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besbeziehung voll auf die Nase gefallen ist, mit der Bemerkung trösten: „Lieben heißt, dass 
wir uns dem anderen ohne Garantie ausliefern, dass wir uns der geliebten Person ganz hin-
geben in der Hoffnung, dass unsere Liebe auch in ihr Liebe erwecken wird. Liebe ist ein Akt 
des [183] Glaubens, und wer nur wenig Glauben hat, der hat auch nur wenig Liebe“ (1956a, 
GA IX, 515). 
 Ich habe großes Verständnis dafür, wenn jemand sagt: in welcher Welt lebt Fromm ei-
gentlich? Das Problem entstand ja gerade dadurch, dass wir uns ganz hingegeben und voll 
geglaubt haben. Ist Fromm ein realitätsfremder Fantast, Prediger einer heilen Welt, die es 
nie gegeben hat und nie geben wird? Dennoch, wir spüren intuitiv, dass an seinen Gedanken 
etwas dran ist. Etwas, was uns anspricht, uns entspricht und uns darum herausfordert. Wir 
spüren, dass es etwas Vertrautes ist, was Fromm anspricht, auch wenn wir es längst ver-
gessen haben. Dieses intuitive Fühlen des Vertrauten, Echten und Wahren, des „Stimmigen“ 
ist es, was uns dazu drängt, zumindest den Versuch zu machen, das zu leben, was schein-
bar praxisfern bei Fromm zu lesen ist. 
 Das Problem der Anwendbarkeit lässt sich nur lösen, wenn wir das Hauptanliegen, das 
Fromm in seinen Büchern vertritt, seinen pädagogischen Ansatz im weitesten Sinn des Wor-
tes verstehen lernen. 
 Fromm wollte verändernd wirken, nicht theoretisieren. Er wollte aber nicht moralisieren 
im Sinn einer irrationalen Autorität. Er wollte, dass wir uns ändern, unsere Möglichkeiten 
verwirklichen lernen, glücklich werden: „Glücklich sein (ist) gleichbedeutend mit ,am Leben 
interessiert sein’ ... Glücklichsein heißt, auf das Leben nicht nur mit dem Verstand, sondern 
mit der ganzen Persönlichkeit zu reagieren“ (1960e, GA IX, 411). 
 Das Grundproblem der heutigen Situation liegt nach Fromm darin, dass die Verwirkli-
chung unserer zutiefst menschlichen Fähigkeiten von Vernunft und Liebe weitgehend einge-
schränkt ist, sei es durch individuelle oder gesellschaftliche Faktoren, und wir uns so unser 
Glück, unser Wohlsein selber verbaut haben. „Wir sind eine Gesellschaft notorisch unglückli-
cher Menschen: einsam, von Ängsten gequält, deprimiert, destruktiv, abhängig - jene Men-
schen, die froh sind, wenn es ihnen gelingt, jene Zeit totzuschlagen’, die sie ständig einzu-
sparen versuchen“ (1976a, GA II, 276). 
 Fromm will uns Hilfestellung geben, dieses Glück wiederzufinden, jedoch nicht durch das 
Vorschreiben neuer Verhaltensweisen, wie es im Extremfall in einer autoritären Kasuistik ge-
schieht (und wie es vielleicht viele erwarten). In seinen Büchern zeigt Fromm einen anderen 
Weg. Er macht uns unsere gegenwärtige Situation bewusst, [184] analysiert sie und zeigt Al-
ternativen zum Vorgefundenen auf. Dieses Aufzeigen von Alternativen im grundsätzlichen 
Sinn, d. h. von neuen Einstellungen, Motiven und Charakterstrukturen, ohne dabei gleich in 
eine festgelegte Richtung durch konkrete Handlungsanweisungen zu „erziehen“, d. h. zu 
manipulieren, halte ich für den wesentlichen pädagogischen Ansatz bei Erich Fromm. 
 Fromm beginnt auf der theoretischen Ebene mit Überlegungen über die Natur des Men-
schen, seine psychischen Bedürfnisse, auf die er so oder so reagieren kann, über ihren Nie-
derschlag in gesellschaftlichen Strukturen (die wiederum durch sozio-ökonomische Faktoren 
weitgehend geprägt sind) und die Einstellungen der Menschen, die sich hinter diesen Struk-
turen verbergen. Dennoch, und das spürt der Leser sofort: die Frommsche Theorie ist keine 
Theorie im Sinn von Lehrsätzen, die von einigen vorgefaßten abstrakten Ideen, Ideologien 
abgeleitet wurden und mit dem Leben wenig zu tun haben. Die Theorie Fromms besteht im 
Versuch, in Worte zu fassen, was er in sich selbst erlebt hat und durch die Erfahrung anderer 
bestätigt sieht. Seine Theorie wirkt lebendig, weil wir sie als echt erleben. Wir können das 
Geschriebene bei Fromm nicht nur gedanklich nachvollziehen, sondern - und das kommt bei 
Autoren seiten vor - auch ganz menschlich nacherleben. 
 Grundlage aller abstrakten Überlegungen Erich Fromms ist das Vertrauen in die genui-
ne, spontane Erlebnisfähigkeit des Menschen, die uns alle letztlich dazu befähigt, Alternati-
ven zu sehen und sie wertend zu beurteilen. Das eigene Erleben ist Maßstab der Bewertung, 
der Mensch selbst, nicht jedoch eine über ihm stehende Autorität, aber auch nicht die rein 
subjektive Willkür, die beide letztlich nur aus Eigeninteresse „Gut“ und „Böse“ definieren. Es 
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ging also Fromm nicht darum, uns eine abstrakte Theorie nahezubringen, auf deren Hinter-
grund sich dieses oder jenes verstehen bzw. einordnen ließe (und die man bei Bedarf auch 
wieder ändern oder neu formulieren könnte). Es ging ihm darum, den Leser durch Nachvoll-
ziehen seiner Gedanken zum Nacherleben der dahinter stehenden Wirklichkeit zu befähigen, 
die nach seiner Überzeugung die Natur des Menschen selber ist. Fromm will Alternativen 
aufzeigen. Was heißt das? Es ging ihm nie um Do-it-yourself-Rezepte, um Problemlösungen 
in konkreten Situationen. Alternative heißt für Erich Fromm eine grundlegende Wahl: zwi-
schen Gut und Böse, [185]  zwischen der regressiven oder produktiven Antwort des Men-
schen auf seine existentiellen psychischen Bedürfnisse, zwischen einer gesunden oder 
kranken Charakterstruktur, die unser konkretes Handeln beeinflusst und bestimmt. Er bewer-
tet diese Alternativen als gut und böse, weil sie nach aller Erfahrung zum Schaden oder zum 
Wohlsein des Menschen führen können, nicht aber weil sie bestimmten gesellschaftlichen 
oder ideologischen Normen entsprechen. 
 Erich Fromm hat für mich etwas von einem alttestamentlichen Propheten an sich. Er ist 
nicht primär psychoanalytischer Wissenschaftler, wie Freud es war. Er bedient sich dieser 
Wissenschaft, um ein Mahner der Menschheit zu sein. Er will uns aufrütteln wie die Prophe-
ten, von denen er sagt: 
 
„1. Sie (die Propheten, AdV) verkünden den Menschen, dass es Gott, den Einen gibt, der 

sich ihnen offenbart hat, und dass es das Ziel des Menschen ist, ganz menschlich zu 
werden, und das bedeutet: wie Gott zu werden. 

2. Sie zeigen dem Menschen Alternativen, zwischen denen er wählen kann, sowie die Fol-
gen dieser Alternativen ... stets ist es der Mensch, der durch sein eigenes Handeln die 
Entscheidung trifft. 

3. Sie widersprechen und protestieren, wenn der Mensch den falschen Weg einschlägt; ... 
sie sind sein Gewissen und tun den Mund auf, wenn alle anderen schweigen. 

4. Sie denken nicht nur an das Heil des Einzelnen, sondern glauben, dass das individuelle 
Heil mit dem Heil der Gesellschaft verbunden ist“ (1966a, GA VI, 154). 

 
Sieht man in Fromm den prophetischen Mahner, der aus dem Gedankengut der großen Leh-
rer der Menschheit schöpft, so wird verständlich, warum er im Grund nichts Neues sagt und 
sich den Vorwurf der Banalität im psychoanalytischen Gewand zugezogen hat. Sein theoreti-
scher Entwurf zielt auf einen Menschen, der die alten humanistischen Werte als im Men-
schen selbst angelegte Werte und Ziele wiedererkennt und sie zum Maßstab seines Füh-
lens, Denkens und Handelns macht. „Wir brauchen keine neuen Ideale und keine neuen 
Zielsetzungen. Die großen Lehrer der Menschheit haben bereits die Normen für eine gesun-
de Lebensführung aufgestellt ... Wir, die wir heute einen leichten Zugang zu all diesen Ideen 
[186] haben, die wir immer noch die Erben der großen humanistischen Lehren sind, brau-
chen keine neuen Erkenntnisse darüber , wie man ein gesundes Leben führt, aber wir haben 
es bitter nötig, dass wir das, was wir glauben, predigen und lehren, auch ernst nehmen. Die 
Revolution unserer Herzen erfordert keine neue Weisheit - wohl aber einen neuen Ernst und 
neue Hingabe“ (1955a, GA IV, 240). 
 Es ging Fromm nicht um konkrete Handlungsanweisungen, um Vorschriften, wie man 
dieses oder jenes am besten machen solle. Für ihn war es wichtiger, unsere hinter den un-
terschiedlichsten Verhaltensweisen stehenden Motive und die damit verbundenen Wertvor-
stellungen aufzudecken. Dazu benutzt er die Erkenntnisse der Tiefenpsychologie und die 
Methode der Psychoanalyse. Mit ihrer Hilfe, so war er überzeugt, werde jeder Mensch in ei-
ner konkreten Situation seine jeweils eigene Entscheidung treffen können und müssen: „Der 
Mensch ist jedoch frei zu handeln; die Entscheidung liegt bei ihm. Er ist vor die Wahl zwi-
schen Segen und Fluch, Leben und Tod gestellt“ (1960d, GA VI, 70). „Die Propheten lassen 
dem freien Willen und der Entscheidung freien Raum“ (1966a, GA IV, 155). Fromm hat die-
sen Verzicht auf Handlungsanweisungen in seinen Büchern auch ausdrücklich formuliert: 
„Das Problem wird dadurch noch komplizierter, dass heute die meisten Menschen - und 
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demnach auch die Leser dieses Buches - erwarten, dass man ihnen Do-it-yourself-Rezepte 
gibt, was in unserem Fall heißt, dass sie eine praktische Anleitung in der Kunst des Liebens 
erwarten. Ich fürchte, dass jeder, der das ... erwartet, schwer enttäuscht sein wird“ (1956a, 
GA IX, 503). „Eine Warnung scheint angebracht, denn heutzutage glauben viele in einem 
Buch über Psychoanalyse Rezepte zu finden, wie man Glück’ oder Seelenfrieden’ erlangen 
könne. Dieses Buch gibt keine derartige Anweisung“ (1947a, GA II, 5). Sein Ziel ist es, den 
Leser zur Selbstbesinnung zu veranlassen. 
 Selbst dort, wo Fromm konkrete Maßnahmen vor allem im gesellschaftspolitischen 
Raum diskutiert, etwa in seinen Büchern „Wege aus einer kranken Gesellschaft“ oder „Ha-
ben oder Sein“, war er sich dessen bewusst, dass nicht „jede der von mir empfohlenen Maß-
nahmen unbedingt richtig’ ist“ (1955a, GA IV 6). Alle Vorschläge dienten ihm nur als Verdeut-
lichung der richtigen, d. h. auf das Leben ausgerichteten Grundeinstellung des Menschen, 
die er Biophilie nannte. [187]  
 Gibt es das, eine „richtige“ Grundeinstellung des Menschen sowohl dem Leben wie sich 
selbst gegenüber? Fromm war überzeugt davon: „Ist es möglich, Verhaltensnormen und 
Werturteile zu finden, die für alle Menschen gültig sind und die doch vom Menschen selbst 
und nicht von einer ihn transzendierenden Autorität aufgestellt werden? Ich glaube, dass 
dies möglich ist...“ (1947a, GA II, 15)“... indem ich zeige, dass unsere Kenntnis der Natur des 
Menschen nicht zu einem ethischen Relativismus führt, sondern im Gegenteil zu der Über-
zeugung, dass die Quelle der Normen für eine sittliche Lebensführung in der Natur des Men-
schen selbst zu finden ist“ (1947a, GA II, 9). Damit wendet sich Fromm vehement gegen die 
„Einnahme eines relativistischen Standpunktes, der behauptet, Werturteile und ethische 
Normen seien ausschließlich Angelegenheit des Geschmacks oder willkürlicher Bevorzu-
gungen, und deshalb könne man keine objektiv gültigen Aussagen machen“ (1947a, GA II, 
7). 
 Es ging Fromm nicht um das Vermitteln von Verhaltensweisen, sondern von Verhaltens-
normen, die jeder für sein Handeln in der Praxis eigenständig und eigenverantwortlich als 
Maßstab einsetzen kann und soll. Und hier sind wir am Kernpunkt der Frommschen Über-
zeugung angelangt. Er macht zwei wesentliche Aussagen. Erstens: es gibt universal gültige 
Werte und Normen, die jeder Mensch bejahen und in seine Persönlichkeit integrieren muss, 
will er gesund und glücklich sein. Beides ist für Fromm identisch. Zweitens: Grundlage dieser 
universal gültigen Normen ist nur der Mensch selbst, d. h. das eigene individuelle Erleben, 
das uns die Gewissheit der Richtigkeit von Werten vermittelt, nicht eine außenstehende Au-
torität, die uns vorschreibt, was zu tun oder zu lassen sei. Fromm glaubt und appelliert an die 
Eigenverantwortlichkeit des Menschen, die das Ziel jeder echten Erziehung sein müsse. 
Freilich ist damit kein Laissez-faire gemeint, bei dem auf jede Autorität im Sinn antiautoritärer 
Erziehung verzichtet wird. Es gibt beispielhafte Autoritäten, deren Ursprung die „genuine Er-
fahrung ist“ (1960a, GA VI, 339), deren Vorbild deshalb wirkungsvolle „Erziehung“ wird, weil 
sie an den Menschen und seine Fähigkeit zum Leben und zum Wachstum aufrichtig glau-
ben: „Eine der wichtigsten (Entwicklungs-) Bedingungen ist, dass die ... Menschen an diese 
Möglichkeiten (zu lieben, glücklich zu sein, seine Vernunft zu gebrauchen usw. -d. A.-) glau-
ben. Das Vorhandensein oder Nichtvorhandensein eines solchen [188] Glaubens bestimmt 
den Unterschied zwischen Erziehung und Manipulation“ (1947a, GA II, 130f.). 
 „Ich glaube an die Vervollkommnungsfähigkeit des Menschen. Darunter verstehe ich, 
dass der Mensch sein Ziel erreichen kann, es aber nicht erreichen muss“ (1962a, GA IX, 
153). 
 Es war nicht Fromms Anliegen, mit seinen Büchern Recht haben zu wollen. Es ging ihm 
darum, eigenes Leben und Erleben von Überzeugungen und Werten anderen mitzuteilen in 
der Hoffnung, dass Leben neues Leben hervorruft. 
 „Ein Prophet muss ganz und gar aus einem inneren Bedürfnis heraus sprechen ... und 
nur dann kann man seiner Stimme ... trauen. Wenn er dagegen von dem narzisstischen 
Wunsch motiviert wird, ein Führer oder Erlöser zu sein, werden die Echtheit seiner Botschaft 
und die Integrität seiner Stimme fragwürdig. Das Fehlen der narzisstischen Motivation ist in 
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der Vergangenheit wie auch heute eines der Hauptkriterien für die echten Propheten“ 
(1966a,GA VI, 150, Anm. 8). 
 Fromm wollte seine Überzeugungen nicht nur für sich leben und nur Beispiel sein. Er 
wollte sie provokativ vertreten, nicht autoritär-moralisierend, aber dennoch mit dem propheti-
schen Anspruch, dem Menschen und der Gesellschaft, in der er lebt, „die Alternativen 
(zu)zeigen, zwischen denen er zu wählen hat, und gegen alle Taten und Handlungen zu pro-
testieren, durch die der Mensch sich und den Weg zur Erlösung verliert“ (1960d, GA VI, 70). 
 Vielleicht versteht man jetzt leichter, warum es Fromm in seinem Bestreben, in der Art 
eines Propheten den Menschen einen Weg zu sich selbst, zu ihrem Glück zu weisen, nicht 
um konkrete Verhaltensanleitungen ging. Nicht die konkrete Tat macht den Menschen krank 
und unglücklich (bzw. glücklich), sondern das Warum’, die hinter dem Verhalten stehende 
Überzeugung und Wertorientierung des Handelnden. In dem Maß, wie ein Mensch zu den 
Wertorientierungen zurückfindet, deren Quelle er selber, seine eigene Natur ist (nicht seine 
Willkür), findet er seine Identität und verwirklicht sich selber. Aus der so gefundenen Ich-
Identität ergibt sich nach Fromm folglich die Möglichkeit richtigen, gesunden Verhaltens. Man 
muss es dem Menschen nicht mehr vorschreiben. Er weiß es schon immer selbst. 
 Während das Verhalten eines Menschen ihm und anderen unmittelbar deutlich ist, sind 
die es verursachenden Wert- und [189] Motivationsstrukturen nicht so leicht zu durchschau-
en. Nichts wird oft so hartnäckig verborgen wie der wahre Grund eines Tuns, den Fromm 
darum so treffend die „geheime Religion“ genannt hat. Angst, Widerstand und Verdrängung 
machen die Aufdeckung der unserem Handeln zugrunde liegenden Motive oft sehr schwer, 
fast unmöglich. Diese uns fast immer unbewussten Charakterstrukturen zugänglich zu ma-
chen, ermöglicht die Methode tiefenpsychologischer Therapien. Aus diesem Grund ist 
Fromm Psychoanalytiker. Das Aufdecken, das Analysieren einer Situation ist freilich nur der 
erste Schritt. Es gilt, alten Wertvorstellungen (soweit sie schädlich sind) neue, gesunde ent-
gegenzusetzen und ihnen zum Leben zu verhelfen. Nur so kann sich ein Mensch in seinem 
Verhalten Oberhaupt verändern. 
 Kehren wir zum Ausgangspunkt unserer Betrachtung zurück: wie macht man es in der 
Praxis? Ich glaube, die Antwort ist schon gegeben. Aber gehen wir noch einmal auf die ein-
gangs gestellten Fragen und Einwände ein. Ist Fromm ein realitätsferner Idealist, ein Phan-
tast? Lässt sich das nicht leben, was er geschrieben hat? Wenn wir ehrlich sind, werden wir 
zugeben müssen, dass es eine Vielzahl von Menschen auch in unserer nächsten Umgebung 
gibt und gegeben hat, die diese Ideale sehr wohl gelebt haben. Die richtige Frage müsste 
deshalb lauten: Will ich diese Ideale leben oder nicht? Ich weiß, grundsätzlich geht es schon. 
Also kommen wir zur zweiten Frage: wie mache ich es in der Praxis? Ich meine, dass sich 
hinter dieser Frage eine gefährliche Rationalisierung verbirgt. Im Grunde wollen wir oft nicht 
so leben, wie Fromm es seinen Lesern nahelegt. 
 Wir wollen oft nicht einmal wissen, wie wir bisher gelebt haben, wir wollen unsere wah-
ren Motive, uns selbst nicht erkennen und annehmen - es mag viele Gründe und Ängste ge-
ben. Diesen Ängsten dient auch die Rationalisierung: die Frommschen Ideale sind zu hoch, 
können nicht gelebt werden. Denn dann kann alles so bleiben wie es ist. Die Frage „Wie ma-
che ich es in der Praxis?“ ist oft die verschleierte Flucht vor der Anstrengung, es selber he-
rauszufinden. Fromm war der Ansicht, wir würden keinem Menschen einen Gefallen erwei-
sen, würden wir ihm raten oder vorschreiben, wie er sich in dieser oder jener Situation zu 
verhalten hat. Im Gegenteil, wir würden ihm die Mühe ersparen, sich der Erkenntnis zu stel-
len, wie er bisher war und warum er es war. Jeder noch so gut gemeinte Rat birgt die Gefahr 
in sich, dem schmerzlichen Prozess der [190] Selbsterkenntnis auszuweichen, der Voraus-
setzung für eigenständiges Handeln ist. Darum finden sich keine Handlungsanweisungen bei 
Fromm, es sei denn der Rat: erkenne dich selbst, gib dir Rechenschaft über deine Motive, 
deinen Charakter. 
 Die Flucht vor dem notwendigen Schritt der Selbsterkenntnis birgt eine weitere Gefahr in 
sich. Wir verlieren damit häufig die lebendige Begeisterung für die in uns vorhandenen Alter-
nativen. Nur das, was uns begeistert, wird uns motivieren, ehrlich uns selbst gegenüber zu 
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sein und uns zu ändern. Dadurch, dass wir die Werte Fromms im negativen Sinn idealisie-
ren’, auf ein zu hohes Podest stellen, werden sie zur Schwärmerei verharmlost, aber nicht 
erstrebenswertes Ziel, das unser Verhalten beeinflusst. Akzeptieren wir demgegenüber die 
Alternativen, die Fromm uns vorstellt, als gesunde, in uns selbst schon immer existierende 
Orientierungen und Wertvorstellungen, verliert die Frage nach der konkreten Machbarkeit 
viel von ihrer überzogenen Bedeutung. Eine uns begeisternde positive Wertorientierung wird 
uns über Versuch und Irrtum auch das richtige konkrete Tun finden lassen, wir sind und blei-
ben damit auch lebendig und veränderbar. 
 Auf diese Weise, glaube ich, kann das, was Fromm theoretisch in seinen Büchern erör-
tert, in der Praxis nachgelebt werden. Der Leser kann es, indem er den Mut hat, sich selbst 
zu erkennen und im Zuge dieser Selbsterkenntnis neue Wege erprobt, vielleicht mit Erfolg, 
vielleicht ohne, aber er wird leben. Er wird unlebendig bleiben, wenn er unreflektierten Hand-
lungsvorstellungen oder -zwängen folgt. Pädagogen und Eltern sind aufgefordert, etwas von 
der Lebendigkeit zu vermitteln, die sie aus den Versuchen gewinnen, das Leben in seiner 
positiven Fülle zu leben, und die so gewonnenen Überzeugungen weiterzugehen. Der The-
rapeut ist dazu aufgerufen, Hindernisse und Blockaden aus dem Weg zu räumen, die es 
Menschen unmöglich machen, Oberhaupt eigene Wertvorstellungen zu entwickeln, und ih-
nen so die Wahlmöglichkeit zwischen Gut und Böse, Gesund und Krank zurückzugeben. 
 Ich habe versucht, einige, wie mir scheint, wesentliche Punkte im Denken Fromms auf-
zuzeigen: seine visionäre Begeisterung und seinen prophetischen Geist, die beide aus sei-
ner Begeisterung für das Leben fließen. Erich Fromm beeindruckt nicht so sehr durch neue, 
gewagte Theorien und Meinungen. Er beeindruckt durch die [191] Überzeugung, mit der er 
seine - im Grunde alten - Werte vertritt. Er beeindruckt durch den Ernst, mit dem er vor fal-
schen Entwicklungen warnt, er beeindruckt durch seinen Glauben und seine Hoffnung an die 
Möglichkeit des Menschen, sich zu verändern und neue Wege einzuschlagen, die er aus 
sich selbst findet. Auf diese Weise wirkt er nach meiner Erfahrung in der Praxis. Er begeistert 
seine Leser, reißt mit, auch wenn vieles zunächst utopisch klingen mag, weil er etwas in uns 
anspricht, was immer noch lebendig, wenn auch vergraben, in uns vorhanden ist. 
 Nicht Kulturpessimismus und Schwarzmalerei waren das Bestimmende für sein Denken, 
so realistisch er auch die gegenwärtige Lage sah, sondern die nüchterne Hoffnung auf die 
Fähigkeit des Menschen zum Guten, die sich wohltuend von jener Pseudobegeisterung der 
falschen Propheten abhebt, die immer noch den ständigen Konsum und Genuss oder die 
einseitige Flucht aus der Verantwortung, die Resignation predigen. [192]  
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