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1. Einleitung 

Bildung gehört zu den Themen, deren Fragestellungen und Antworten 
immer wieder neu geboren werden – vielleicht geboren werden müssen, 
da jede Zeit ihre Fragen unter den ihr eigenen Aspekten neu formuliert 
und selbst beantworten muss. Dennoch stellt sich die Frage, ob die be-
reits gefundenen Fragen und Antworten befruchtend für die Gegenwart 
und Zukunft sein könnten.  

Vor diesem Hintergrund werden die Gedanken einer Frau aus dem 
vergangenen Jahrhundert auf ihre bildungsphilosophische Relevanz für 
die Gegenwart hin betrachtet. Diese Frau ist die deutsche Jüdin Edith 
Stein (1891-1942), die den katholischen Glauben annahm. Als Philoso-
phin schuf sie ein breites Werk, bezog aber auch zu Bildungsfragen 
Stellung. Den entscheidenden Impuls für die vorliegende Arbeit gab der 
Hinweis von Frau Prof. Dr. Elisabeth Gössmann, außerplanmäßige 
Professorin am Lehrstuhl Philosophie III der LMU München, die an-
lässlich der Veröffentlichung der Briefe Edith Steins aus den Jahren 
1916-1933 die Vermutung äußerte, dass aus diesen Briefen neue Er-
kenntnisse über die pädagogischen Gedanken Steins gewonnen werden 
könnten.  

Denn obwohl Stein als Heilige der Katholischen Kirche über einen ge-
wissen Bekanntheitsgrad verfügt, steht die wissenschaftliche Erfor-
schung ihres Werkes, dessen besondere Bedeutung u.a. „in Bezug auf 
die Fragen nach der Freiheit der Person, nach Vernunft, Wollen und Ge-
fühl“1 besteht und damit zentrale anthropologische Themen umfasst, 
erst am Anfang.  

Dank der kritisch-konstruktiven und fachlich fundierten Begleitung 
durch Frau Prof. Dr. Sybille Rahm, Professorin für Schulpädagogik an 
der Otto-Friedrich-Universität Bamberg, fokussierte sich die Aufmerk-
samkeit zunehmend auf die bildungsphilosophisch relevanten Aussagen 

                                                 
1  Berning, Vincent, Die Idee der Person in der Philosophie. Ihre Bedeutung für die ge-

schöpfliche Vernunft und die analoge Urgrunderkenntnis von Mensch, Welt und Gott. 
Philosophische Grundlegung einer personalen Anthropologie, Paderborn 2007 (Ab-
handlungen zur Philosophie, Psychologie, Soziologie der Religion und Ökumenik, Heft 
51 der Neuen Folge), S. 145. 
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im Werk Steins2 – ein Werk mit „unschätzbaren Einsichten, die noch zu 
heben sind“3, so 2007 Prof. Dr. Vincent Berning, emeritierter Professor 
für Philosophie an der Rheinisch-Westfälischen Technischen Hoch-
schule Aachen.  

1.1 Zielstellung 

Charakteristisch für Steins bildungsphilosophische Vorstellungen ist 
die theoretische Fundierung, deren Notwendigkeit sie selbst begründet: 

 „Daß jede Erziehungswissenschaft und Erziehungsarbeit von einer Idee des Menschen 
geleitet und entscheidend bestimmt ist, wird niemand leugnen. Es ist nur keineswegs 
gesagt, daß es immer eine geklärte, theoretisch durchgearbeitete Idee ist. Wenn aber die 
Pädagogik darauf Anspruch erheben will, Wissenschaft zu sein, wird es eine ihrer wesent-
lichsten Aufgaben sein, sich über diese leitende Idee Rechenschaft zu geben.“4 

Stein sieht diese Idee des Menschen als Teil der Metaphysik, die ihrer 
Meinung nach jeder in irgendeiner Art und Weise besitzt. Dabei muss 
ihm diese nicht unbedingt bewusst sein und kann in ihrer praktischen 
Umsetzung durchaus einen „Mangel an Logik und Konsequenz“5 
aufweisen, was aber auch positiv gesehen werden kann: Dieser Mangel 

„ist ein gewisser Schutz gegen die radikale Auswirkung verfehlter Theorien. Ganz unwirk-
sam aber werden Ideen oder Theorien, die man hat, niemals sein. Wer sie vertritt, wird 
sich bemühen, nach seinen Ideen zu handeln, oder auch unwillkürlich von ihnen 
beeinflußt sein, wenn auch tieferliegende und nicht klar bewußte gegensätzliche Auffas-
sungen seine Praxis mitbestimmen.“6  

Diese Aussagen trifft Stein auf der Basis einer jahrzehntelangen, inten-
siven, vor allem philosophischen Beschäftigung mit der Idee vom Men-
schen. So kann sie – die beiden obigen Zitate formuliert sie im Zusam-
menhang mit ihrer Tätigkeit in der Lehrerinnenbildung – auf einen 
reichen Fundus philosophischer Gedanken zurückgreifen, als sich ihr 

                                                 
2  Vgl. hierzu die Ausführungen unter 4: Die Idee des Menschen in der Bildungsidee 

Edith Steins.  
3  Berning, 2007, S. 145. 
4  Stein, WIM, S. 3. Im Literaturverzeichnis finden sich die verwendeten Sigeln der Werke 

Steins, die sich nach den Vorgaben der ESGA (Edith-Stein-Gesamtausgabe) richten. Im 
Folgenden werden diese Sigeln verwendet, bibliographische Angaben finden sich im 
Literaturverzeichnis. 

5  Stein, AMP, S. 3. 
6  Stein, AMP, S. 3. 
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Arbeitsfeld zunehmend in den pädagogischen Bereich hinein entwi-
ckelt.  

Gerade mit Blick auf den oben zitierten Anspruch verwundert es nicht, 
dass Steins anthropologische und pädagogische Gedanken nicht für eine 
schnell umsetzbare „Rezept-Pädagogik“ stehen können. Reines Hand-
lungsdenken ohne philosophisch-theologischen Hintergrund ist ihr 
suspekt. In ihren Werken findet man daher nur vereinzelt Hinweise für 
die konkrete Umsetzung. Es ist vielmehr eine Bildungsphilosophie, die 
sich in ihren Schriften entfaltet und deren Charakteristika mit den fol-
genden Zeilen aus einem privaten Brief Steins umrissen sind:  

 „In diesem Semester habe ich Vorlesungen über philosophische Anthropologie gehalten 
(soweit das in 1½ Wochenstunden und vor einem großenteils ungeschulten Publikum 
möglich war), im Sommer will ich es versuchen, die Probleme von der Theologie her in 
Angriff zu nehmen. Das sind alles Versuche, in Anknüpfung an meine älteren Arbeiten 
weiter- und zu einer Grundlegung der Pädagogik zu kommen. Ich bin seit Wochen in 
intensiven grundsätzlichen Auseinandersetzungen mit den anderen Dozenten. Sie haben 
seit langem einen Verlagsvertrag für einen Grundriß der Pädagogik, der eigentlich schon 
im Herbst fertig sein sollte. Dann sollte unser Berliner Kursus eine kleine Generalprobe 
dafür sein. Aber in den Vorbesprechungen für diesen Kursus habe ich allen so heftig an 
ihren Grundbegriffen gerüttelt, daß sie nun entschlossen sind, nicht eher zu publizieren, 
bis wir alle Fragen miteinander geklärt haben. Das ist keine Kleinigkeit. Haben Sie einmal 
darüber nachgedacht, was Pädagogik ist? Man kann keine Klarheit darüber bekommen, 
wenn man nicht Klarheit in allen Prinzipienfragen hat. Und wir sind Leute mit ganz 
verschiedener philosophischer Vergangenheit (der Psychologe sogar ganz ohne eine 
solche); da können Sie sich denken, wie schwer es ist, sich zu verständigen. Einig sind wir 
nur in dem Ziel, eine katholische Pädagogik aufzubauen, und in dem ehrlichen Willen, 
einen gemeinsamen Boden zu finden.“7 

Es geht Stein demnach um ein umfassendes Gesamtkonzept einer am Men-
schen orientierten Bildung, um die systematische Grundlegung einer Pädago-
gik, die sowohl philosophisch als auch theologisch fundiert ist. Ihr Insistieren 
auf wissenschaftliche Grundlegung und auf Klarheit in grundsätzlichen Fra-
gen schließt auch die Heranziehung von Erkenntnissen anderer Wissen-
schaftsbereiche, die über den eigenen Horizont hinausgehen, ein.  

Stein selbst kann, bedingt durch das plötzliche Ende ihrer Tätigkeit am 
deutschen Institut für wissenschaftliche Pädagogik8, ihr selbst gesetztes 
Ziel nicht mehr erreichen.  

                                                 
7  Stein, SBB I, Brief 245 vom 24.2.1933.  
8  Vgl. hierzu: 3.1.1: Der Lebenslauf Edith Steins. 
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Die vorliegende Arbeit versucht, die erkenntnistheoretischen und anthropolo-
gischen Aussagen Steins mit ihren pädagogischen Stellungnahmen zu verbin-
den, um so die Grundlinien ihrer Bildungsidee herauszuarbeiten. Abschlie-
ßend soll der Frage nachgegangen werden, welcher Gewinn aus der Bildungs-
idee Steins für die Gegenwart gezogen werden kann. 

1.2 Gang der Arbeit  

Nach der bereits im 1. Kapitel der Arbeit formulierten Zielstellung 
steht im 2. Kapitel die Problematik, zu wissenschaftlichen Ansprüchen 
genügenden Erkenntnissen über die Bildungsphilosophie Steins mittels 
der Methode der Hermeneutik zu gelangen, zur Diskussion.  

Im 3. Kapitel wird der Erkenntnishintergrund der Bildungsidee Steins 
dargestellt. Hier wird zunächst die Person Edith Stein vorgestellt, ihr 
persönlicher Glaubensweg nachgezeichnet und ein Überblick über die 
Stein tangierenden Zeitströmungen – die Frauenbewegung, die 
reformpädagogische Bewegung, die Entwicklung der Frauenbildung 
und die philosophische Diskussion – gegeben. Stein selbst ist gerade die 
wissenschaftliche Grundlegung wichtig. Deshalb werden im Folgenden 
die beiden Erkenntniswege, durch die Stein zu ihren anthropologischen 
Aussagen gelangt – die Phänomenologie als philosophische Methode und 
die Theologie, welche uns hier in ihrer scholastischen Prägung nach 
Thomas von Aquin begegnet – aufgezeigt.  

Das 4. Kapitel hat Steins Idee des Menschen, soweit sie für ihre Bildungs-
idee relevant ist, zum Inhalt. Dabei werden drei Dimensionen des Per-
sonseins entfaltet: die Person in ihrem grundsätzlichen Menschsein, der 
bestimmte Charakteristika zukommen, die Person als Individuum und 
Gemeinschaftswesen und die Person in geschlechtlicher Differenzie-
rung.  

Unter dem Leitgedanken „Individuelles Mensch-Sein in Freiheit und 
Verantwortung“ stehen die Ausführungen des 5. Kapitels, die zunächst 
der Frage der Legitimation von Bildung nachgehen. Insgesamt fünf im 
3. und 4. Kapitel unter dem Titel Beitrag zur Bildungsidee Steins gegebene 
Zusammenfassungen bilden die Grundlage, auf der die Ziele von 
Bildung und ihre Gestaltungsmöglichkeiten konkretisiert werden. 
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Mit Überlegungen zu der Frage, ob Steins Bildungsidee einen Beitrag 
zur Reflexion pädagogischer Ideen der Gegenwart leisten kann, und per-
sönlichen Gedanken schließt das 6. Kapitel die vorliegende Arbeit ab.  
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2. Die methodischen Überlegungen und 
Voraussetzungen dieser Arbeit 

Die vorliegende Arbeit erhebt den Anspruch, die pädagogischen 
Gedanken einer Frau zu rekonstruieren, die vor mehr als 60 Jahren in 
einer der Verfasserin der Arbeit nicht nur zeitlich fernen Welt gelebt 
hat. Auch wenn der Verfasserin bewusst ist, dass mit der Geschichtlich-
keit eine Grenze des Verstehens gegeben ist,9 erscheint es doch mög-
lich, sich dem Werk Steins – welches, das sei vorweggenommen, Aus-
druck ihrer Persönlichkeit ist – zu nähern. Um Wissenschaftlichkeit zu 
gewährleisten, wurden hierfür zunächst die Methoden der Textherme-
neutik und der historischen Hermeneutik angewandt.  

2.1 Hermeneutische Grundgedanken 

„Hermeneutik“ hat das „Verstehen“ von Zeichen zum Inhalt10 und zielt 
auf „Sinnauslegung von Texten“11. Dabei erheben Texthermeneutik und 
historische Hermeneutik den Anspruch, absichern zu können, dass das 
vorliegende Material in einer Weise verwendet wird, in der die Aussagen 
des Verfassers, in diesem Fall Steins, ihren Intentionen gemäß „wahr“ 
wiedergegeben werden. Damit ist keine Aussage über den Wahrheitsge-
halt der Aussagen selbst getroffen – anders als in der philosophischen 
Hermeneutik12, die Hermeneutik insbesondere in der Spannung zwi-
schen Objektivität und Subjektivität im Wissenserwerb diskutiert.13 

                                                 
9  Vgl.: Goertz, Hans-Jürgen, Umgang mit Geschichte. Eine Einführung in die Geschichts-

theorie, Hamburg 1995 (rowohlts enzyklopädie), S. 116. 
10  Vgl.: Danner, Helmut, Methoden geisteswissenschaftlicher Pädagogik. Einführung in 

Hermeneutik, Phänomenologie und Dialektik, München, Basel 5., überarb. u. erw. Aufl. 
2006 (Uni-Taschenbücher, 947), S. 42. 

11  Rittelmeyer, Christian/Parmentier, Michael, Einführung in die pädagogische 
Hermeneutik. Mit einem Beitrag von Wolfgang Klafki. Darmstadt ³2007, S. 1. 

12  Vgl.: Habermas, Jürgen, Der Universalitätsanspruch der Hermeneutik, in: Apel, Karl-
Otto/Bormann, Claus v./Bubner, Rüdiger/Gadamer, Hans-Georg/Giegel, Hans Joa-
chim/Habermas, Jürgen, Hermeneutik und Ideologiekritik, Frankfurt/Main 1980 (20. 
u. 21. Tsd.) (Theorie-Diskussion), S. 120/121, S. 127. (1980a). 

13  Vgl.: Jank, Werner/Meyer, Hilbert, Didaktische Modelle. Grundlegung & Kritik, Olden-
burg 1990, S. 116-118.  
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Genau diese Diskussion aufzugreifen erscheint der Verfasserin dieser 
Arbeit erforderlich – nur so kann die Relevanz der Gedanken Steins für 
die Gegenwart in den Blick der Untersuchung kommen. 

Die u.a. auf Dilthey zurückgehende Unterscheidung von Erklären – auf 
die Natur bezogen – und Verstehen – auf die Seele bezogen – ist nicht 
so klar zu treffen, wie es teilweise in der Rezeption Diltheys vertreten 
wird.14 Ohne die Motive Steins verstehen zu können – z.B. für ihre An-
nahme des katholischen Glaubens –, kann auch ihr Handeln – Eintritt 
ins Kloster oder die inhaltliche Ausrichtung ihrer Vorträge – nicht er-
klärt werden. Umgekehrt muss man sich auch ihre Motive erklären 
können, um diese verstehen zu können.15 

Geht man von dem hermeneutischen Verständnis Heideggers aus, 
sind „Menschen [...] von Geburt an Hermeneutiker und der Grundmo-
dus ihres In-der-Welt-Seins ist das Verstehen“16, da der Mensch Fakten 
immer schon in Beziehung zu der jeweiligen lebensweltlichen Bedeut-
samkeit sieht.  

In dieser scheinbaren Selbstverständlichkeit liegt die Problematik des 
Verstehens begründet. Wie kann „Verstehen“ vollzogen werden, dass es 
einer Überprüfung standhält, dass es der Subjektivität entzogen ist? 
Oder sogar: Kann „Verstehen“ überhaupt so vollzogen werden?  

Zudem ist Verstehen nur möglich, wenn sich das Innere eines anderen 
Ausdruck verschafft; dann ist es aber, nach dem Selbstverständnis der 
Hermeneutik, nicht das Innere selbst, welches wahrgenommen werden 
kann, sondern eine symbolische Objektivation, die „dann als Ausdruck 
des Inneren verstanden werden kann.“17 Die Botschaft erreicht den 
Empfänger somit zweifach gebrochen - wie kann dann noch „richtiges 
Verstehen“ sichergestellt sein?  

Die hier angerissenen Fragen skizzieren die Grundsatzdiskussion, die 
sich um die Hermeneutik entsponnen hat. Nach einem Überblick über 
das vorhandene Quellenmaterial werde ich diese Diskussion aufgreifen 
um zu klären, ob, bzw. wie weit es möglich ist, mittels der Hermeneutik 
die „Wahrheit“ über die Gedanken Steins herauszufiltern.  

                                                 
14  Vgl.: Danner, 52006, S. 38. 
15  Vgl.: Goertz, 1995, S. 105. 
16  Jung, Matthias, Hermeneutik zur Einführung, Hamburg ²2002, (Zur Einführung; Bd. 

234), S. 95.  
17  Jung, ²2002, S. 83.  
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2.1.1 Ein Überblick über die relevanten Schriften Edith Steins 

Da Zeitzeugen nicht mehr zur Erhellung beitragen können, stehen 
hierfür ausschließlich schriftliche Quellen, allem voran der schriftliche 
Nachlass Steins, zur Verfügung. Hier finden sich zahlreiche Hinweise 
auf das pädagogische Gedankengut; allerdings hat Stein selbst nie ein 
zusammenhängendes System daraus erstellt. 

Bei dem verwendeten Material handelt es sich um vier verschiedene 
Typen: zunächst die Autobiographie Steins, dann Briefe von und an Stein, 
weiter philosophische Arbeiten, die Stein mit wissenschaftlichem Er-
kenntnisinteresse geschrieben und für die Veröffentlichung vorgesehen 
hat und zuletzt Vorträge Steins, die sie für einen bestimmten Adressa-
tenkreis verfasste und die durch Veröffentlichungen ebenfalls für eine 
breitere Öffentlichkeit gedacht waren.  

Die Quellensituation 

Die Schriften Steins werden nur teilweise zu ihren Lebzeiten veröffent-
licht, erst nach dem Zweiten Weltkrieg beginnen Lucy Gelber und P. 
Romanus Leuven mit der Reihe „Edith Steins Werke“18 mit der 
systematischen Publizierung. Seit 2000 werden die Werke unter der 
wissenschaftlichen Mitarbeit von Hanna-Barbara Gerl-Falkovitz, die den 
Lehrstuhl für Religionsphilosophie und vergleichende Religionswissen-
schaft an der Technischen Universität Dresden inne hat, neu ediert; 
wissenschaftlich bearbeitet erscheinen sie nunmehr als „Edith Stein 
Gesamtausgabe“.19 Damit sind die Werke Steins teilweise erstmals 
öffentlich zugänglich. Sowohl dank der ausführlichen Kommentierung 
als auch dank zahlreicher inhaltlicher Korrekturen bilden sie heute die 
wesentliche Grundlage jeder Edith-Stein-Forschung und damit auch der 
vorliegenden Arbeit. Bislang nicht veröffentlichtes Archiv-Material kann 
im Edith-Stein-Archiv Köln eingesehen werden. Im Folgenden sind die 
Werke Steins, die für diese Arbeit besondere Relevanz besitzen, kurz 
erläutert. 

                                                 
18  In der Reihe „Edith Steins Werke“ gaben Dr. Lucy Gelber, Mitarbeiterin im Husserl-

Archiv Löwen, und P. Fr. Romanus Leuven O.C.D. ab 1950 die meisten Werke Edith 
Steins heraus. Vgl.: Neyer, Maria Amata OCD, Einführung, in: Stein, LJF, XI-XIV.  

19  ESGA; Vergleiche die Übersicht im Literaturverzeichnis. 
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Die Quellencharakteristik 

Die im Rahmen der Edith-Stein-Gesamtausgabe 2002 erschienene Au-
tobiographie „Aus dem Leben einer jüdischen Familie“20 wird von Stein 
1933 in Breslau begonnen und bis 1935 im Kölner Karmel, ab 1939 im 
Karmel zu Echt fortgeführt.21 1965 kommt eine stark gekürzte Ausgabe, 
1985 und 1987 die vollständige „Familiengeschichte“ – so nennt Stein 
ihre Autobiographie – in den Buchhandel.22 Stein verfolgt mit dieser 
Arbeit das Ziel, angesichts der immer stärker aufkeimenden juden-
feindlichen Gesinnung, Zeugnis von dem zu geben, was sie „als jüdi-
sches Menschentum erfahren“23 hat.  

Die Biographie beginnt mit Erinnerungen ihrer Mutter und endet mit 
dem Jahr 1916, wobei im Vorgriff auch Ereignisse aus dem Jahr 1920 
erwähnt werden. Für die vorliegende Arbeit ist die Biographie auf-
schlussreich, weil sie einen Einblick in das Selbstverständnis Steins als 
Frau, als Schülerin und Studentin gibt und ihre pädagogische und anth-
ropologische Sichtweise mit einfließen. Ihre pädagogische Tätigkeit und 
insbesondere ihre Vortragsreisen sind nicht mehr erfasst. Ergänzt 
wurde die vorliegende Auflage um verschiedene biographisch relevante 
Texte.24 

Um ein Bild der pädagogischen Denkweise Steins zu gewinnen, kön-
nen als weitere biographische Quelle drei Bände mit Briefen, die 2000 
und 2001 veröffentlicht wurden, betrachtet werden.25 Dank sehr 
ausführlicher editorischer Anmerkungen werden die in den Briefen 

                                                 
20  Stein, LJF.  
21  Ausführliche Information über die biografische Situierung und den Werdegang des 

Werkes von Maria Amata Neyer OCD in Stein, LJF, S. IX-XVI. 
22  Die Problematik um die Veröffentlichung der Werke, die durch zunächst ungeklärte 

Zuständigkeiten – Eigentumsrechte des Kölner oder des Echter Karmel? – und Steins 
Testament, das erst verspätet auftauchte und in dem Edith Stein verfügte, dass eine 
Veröffentlichung erst nach dem Tod ihrer Geschwister erfolgen dürfe, entstand, be-
schreibt Maria Amata Neyer OCD ausführlich in der Einführung. (Stein, LJF, S. XII – 
XIV). Damit sind inhaltliche Abweichungen zu früheren Ausgaben erklärt. 

23  Stein, LJF, S. 3. 
24  Von Edith Stein selbst: Ein Beitrag zur Chronik des Kölner Karmel: Wie ich in den 

Kölner Karmel kam (1938); Inaugural-Lebenslauf (1916); ein Festgedicht zur Hochzeit 
ihrer Schwester Erna Stein (1920); Weihetext (1939); Testament (1939); Gebet (1939). 
Von Erna Biberstein: Aufzeichnungen (New York 1949); mütterlicher und väterlicher 
Stammbaum. 

25  Stein, SBB I; Stein, SBB II; Stein, SBB III.  
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erwähnten historischen und persönlichen Zusammenhänge, Personen, 
Ereignisse und Orte transparent. Der Briefverkehr mit den ehemaligen 
Kommilitonen im Husserl-Kreis gibt Zeugnis von philosophischen und 
auch persönlichen Bezügen. Buchbestellungen und Rechnungen für 
philosophische und pädagogische Bücher sowie die Bitte um die Er-
laubnis zum Studium von auf dem Index stehenden Büchern erlauben 
Rückschlüsse auf den geistigen Kontext, in dem Stein sich bewegt. Der 
Schriftverkehr im Zusammenhang mit ihren Habilitationsversuchen 
gibt nicht nur Kenntnis von Steins persönlichem beruflichem Werde-
gang, sondern wirft auch ein Licht auf ihre problematische Situation als 
Frau und Jüdin im Wissenschaftsbetrieb zu dieser Zeit. Hinweise auf 
pädagogisches Gedankengut kann man verschiedenen privaten Briefen 
entnehmen, z.B. wenn sie Literaturempfehlungen gibt. Insbesondere im 
Bd. II finden sich zahlreiche Briefe aus dem persönlichen Umfeld 
Steins, die nicht nur die Frau in ihr aufscheinen lassen, sondern die 
auch ein Licht auf den politischen Standpunkt Steins als Preußin26 und 
Demokratin27 werfen.  

Von Steins Dissertation, mit der sie bei Husserl „summa cum laude“ 
promovierte, wurden die Teile II – IV unter dem Titel „Zum Problem der 
Einfühlung“28 veröffentlicht; Teil II beschreibt „Das Wesen der Einfüh-
lungsakte“, Teil III „Die Konstitution des psychophysischen Indivi-
duums“ und Teil IV „Einfühlung als Verstehen geistiger Personen“. 
Bereits hier lässt sich erkennen, wie sie später ihr Personenverständnis 
und davon abgeleitet ihre pädagogischen Gedanken entwickelt. 

                                                 
26  Z.B.: „Und ich glaube bei ganz objektiver Betrachtung sagen zu können, daß es seit 

Sparta und Rom nirgends ein so mächtiges Staatsbewußtsein gegeben hat wie in Preu-
ßen und im neuen Deutschen Reich. Darum halte ich es für ausgeschlossen, daß wir 
jetzt unterliegen. [...] wie ich am Tage unserer Mobilmachung [...] heimkam [...]; da 
stand es mir plötzlich ganz klar und deutlich vor Augen: heute hat mein individuelles 
Leben aufgehört und alles, was ich bin, gehört dem Staat;“ (Stein, SBB III, Brief 7 vom 
9.2.1917).  

27  Z.B.: „Ich habe mich der neugebildeten Deutschen Demokratischen Partei angeschlos-
sen, es ist sogar möglich, daß ich demnächst in den Parteivorstand gewählt werde.“ 
(Stein, SBB IV, Brief 60 vom 30.11.1918).  

28  Stein, PE. Die Neu-Edition ist in Vorbereitung. Edith Stein hatte diese Arbeit 1914 
begonnen und, unterbrochen durch einen freiwilligen Lazarett-Einsatz, 1916 fertig ge-
stellt. Der erste Teil der Dissertation mit dem Titel „Das Einfühlungsproblem in seiner 
historischen Entwicklung und in phänomenologischer Betrachtung“, der sich mit histo-
rischen Aspekten des Problems befasste, gilt als verschollen. 
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Steins erster Habilitationsversuch29, die „Beiträge zur philosophischen 
Begründung der Psychologie und der Geisteswissenschaften“, bestehend aus 
den Teilen: „Psychische Kausalität“30 und „Individuum und Gemein-
schaft“31, stellt sich die Aufgabe, „von verschiedenen Seiten her in das 
Wesen der psychischen Realität und des Geistes einzudringen und dar-
aus die Grundlage für eine fachgemäße Abgrenzung von Psychologie 
und Geisteswissenschaften zu gewinnen.“32 Gerade in diesen Schriften 
kommt das freiheitsbetonte Personenverständnis Steins klar zum Aus-
druck, welches sich grundlegend in ihren pädagogischen Gedanken 
zeigt. Die „Beiträge zur philosophischen Begründung der Psychologie 
und der Geisteswissenschaften“ sind noch nicht als Neuedition erschie-
nen.  

Die Schrift „Eine Untersuchung über den Staat“,33 die in der 2. 
unveränderten Auflage der „Beiträge zur philosophischen Begründung 
der Psychologie und der Geisteswissenschaften“ mit veröffentlicht 
wurde, erschien 2006 neu ediert. Dieses Werk Steins, welches nicht 
ohne innere Widersprüche ist, dokumentiert eine positivistische 
Staatsauffassung.34 Stein hat es vor ihrer Konversion als Phänomenolo-
gin geschrieben – als solcher ist es ihr möglich, den Staat als „Phäno-
men“ zu beschreiben, ohne ihn an einen normativen Maßstab zu bin-
den. „Gedanken der Bindung des Staates an Menschen- oder Bürger-
rechte, an Verträge oder an sittliche Voraussetzungen werden nicht 
genannt.“35  

Das Bild der politischen Stein wird durch den Hinweis von Riedel-
Spangenberger, dass Stein mit der Deutschen Demokratischen Partei 
„durch den evangelischen Pfarrer und späteren Sozialpolitiker Friedrich 
Naumann (1860-1919) in Kontakt gekommen“36 sei, ergänzt. 

                                                 
29  Für die Universität Göttingen, wohin Husserl gewechselt hatte. Wulf, C. M.: Hinfüh-

rung, in: Stein, EPh, S. XVIII/XIX. 
30  Stein, PK.  
31  Stein, IG. 
32  Stein, Edith, Vorwort zu Beiträge zur philosophischen Begründung der Psychologie und 

der Geisteswissenschaften, 1970, S. 1. 
33  Stein, US. 
34  Riedel-Spangenberger, Einleitung, in: Stein, US, S. XXIV. 
35  Riedel-Spangenberger, Einleitung, in: Stein, US, S. XXV. 
36  Riedel-Spangenberger, Einleitung, in: Stein, US, S. XII, Anm. 16. 
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Besonderen Informationsgehalt über die Denkweise Steins enthält ihre 
1920 privat in Breslau gehaltene Vorlesung „Einführung in die Philoso-
phie“37. Dies liegt nicht nur daran, dass Stein hier ihre grundlegende 
philosophische Sicht des Menschen darlegt, sondern vor allem daran, 
dass Stein selbst dieses Manuskript mehrfach überarbeitet und damit 
präzisiert hat. Die 2004 in der Edith-Stein-Gesamtausgabe erschienene 
Bearbeitung dieses Werks berücksichtigt die verschiedenen Bearbei-
tungsstufen, woraus sich Abweichungen zu älteren Auflagen erklären. 
Hier findet sich auch ausführlich die Genese dieser Vorlesung, die ver-
mutlich zwischen Sommer 1916 und 1921 verfasst wurde und in den 
30er Jahren nochmals korrigiert wurde38. Aus pädagogischer Sicht ist 
die zunehmend präzisierte Unterscheidung der Begrifflichkeiten von 
„Seele“ und „Psyche“ relevant, ebenso die Differenzierungen, die den 
Begriff des „Charakters“ betreffen. Sie reflektieren die Problematik der 
Subjektivität und ermöglichen einen Einblick in die Stein’sche Philoso-
phie bezüglich der individuellen Entfaltung der Person.  

Verschiedene, noch nicht in der ESGA veröffentlichte Werke vervoll-
ständigen das Gesamtbild der Erkenntnistheorie Steins: „Die weltan-
schauliche Bedeutung der Phänomenologie“39, „Was ist Philosophie? Ein 
Gespräch zwischen Edmund Husserl und Thomas von Aquin“40, „Zwei Be-
trachtungen zu Edmund Husserl“41 und „Die ontische Struktur der Person 
und ihre erkenntnistheoretische Problematik“42. 

„Der Aufbau der menschlichen Person“43 ist die Veröffentlichung der von 
Stein im Wintersemester 1932/33 in Münster am „Deutschen Institut 
für wissenschaftliche Pädagogik“ gehaltenen zweiten Vorlesung. Stein 
ergänzt in dieser Vorlesung, die sie als „eine Art Fortsetzung bzw. 

                                                 
37  Stein, EPh. Die Vorlesung hielt Edith Stein nach Beendigung ihrer Tätigkeit als 

Assistentin Husserls in ihrer privaten Wohnung in Breslau, wie durch Briefe belegt ist. 
(Stein, SBB III, Brief 68 vom 30.4.1920 und Stein, SBB I, Brief 31 vom 30.4.1920). Ur-
sprünglich war diese Schrift von Stein als Habilitationsschrift geplant. (Mass, P. Klaus: 
Geleitwort des Herausgebers, in: Stein, EPh, S. V). 

38  Vgl.: Stein, EPh, S. XX-XXX, wo die fast vollständige Rekonstruktion des Werkes aus 
den verschiedenen Arbeitsphasen erläutert wird. 

39  Stein, Bedeutung. 
40  Stein, Gespräch. 
41  Stein, Betrachtungen.  
42  Stein, ontische Struktur. 
43  Stein, AMP. 
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komprimierte Version von Potenz und Akt“44 versteht, ihre real-phäno-
menologischen Betrachtungen durch theologische – geprägt vom Den-
ken des Thomas von Aquin.45  

Stein selbst sieht diese wie auch die folgende Vorlesung „Was ist der 
Mensch?“46, die sie, bereits vorbereitet, wegen des Machtantritts der 
Nationalsozialisten nicht mehr halten kann, im Zusammenhang mit 
ihren Bestrebungen, „zu einer Grundlegung der Pädagogik zu kom-
men.“47 

In „Was ist der Mensch?“ geht es Stein um das „Ziel, das Bild des 
Menschen herauszustellen, das in unserer Glaubenslehre enthalten 
ist“48. Damit akzentuiert Stein ihre philosophische Anthropologie, die 
bereits in „Aufbau der menschlichen Person“ ihre „Idee des Menschen“ 
auch in Bezug auf theologische Fragestellungen thematisiert hatte, un-
ter dem Aspekt dogmatischer Glaubensaussagen und ihrer eigenen 
Thomas-Rezeption als eine „dogmatische Anthropologie.“49 

Unter dem Titel „Bildung und Entfaltung der Individualität“50 sind Auf-
sätze, Vorträge und Rezensionen veröffentlicht, die sich mit allgemei-
nen pädagogischen Fragen beschäftigen.51 Diese beginnen als Stein am 
klösterlichen Lyzeum und Lehrerinnenseminar in Speyer arbeitet und 
setzen sich nach einer Phase ohne feste Anstellung, dafür aber mit er-
höhter Vortragstätigkeit, auch während ihrer Dozentinnentätigkeit am 
Deutschen Institut für wissenschaftliche Pädagogik fort.  

                                                 
44  Beckmann, Einführung, in: Stein, AMP, S. XXVII. 
45  Thomas von Aquin, 1225-1274. Er gehört zu den großen philosophischen Gelehrten der 

Scholastik. Als „imponierendsten Bau“ der christlichen Metaphysik bezeichnet Stein 
das System des Hl. Thomas von Aquin, der der Anthropologie eine zentrale Stellung 
zuweist. (Stein, AMP, S. 26). 

46  Stein, WIM. 
47  Stein, SBB I, Brief 245 vom 24.2.1933.  
48  Stein, WIM, S. 3. 
49  Stein, WIM, S. 3. „Es handelt sich dabei um eine bemerkenswerte Zusammenstellung 

der anthropologisch relevanten Aussagen aus der Dogmatik Enchiridion Symbolorum, 
definitionum et declarationum de rebus fidei et morum. Hrsg. v. Heinrich Denzinger, 
Würzburg 1854ff; Stein verwendet die Ausgabe Freiburg 1928, hg v. Heinrich Denzin-
ger und Clemens Bannwart.“ Beckmann-Zöller, Einführung, in: Stein, AMP, S. XXV. 

50  Stein, BEI. 
51  Stein, Wahrheit; Stein, Typen; Stein, Die theoretischen Grundlagen; Stein, Idee; Stein, 

Mitwirkung; Stein, Eucharistische Erziehung; Stein, Jugendbildung; Stein, Meisterin; 
Stein, Kampf; Stein, Akademische; Stein, Notzeit; Stein, Kirche; Stein, Intellekt; Stein, 
Faust; Stein, Vortragsskizze; Stein, Entwurf. 
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Eine ganze Reihe von Vorträgen, die sich mit der Geschlechterproble-
matik befassen, erschienen unter dem Titel „Die Frau. Fragestellungen 
und Reflexionen“52. Hier findet sich auch der Vortrag Steins, den sie am 
1.9.1930 unter dem Titel „Das Ethos der Frauenberufe“ in Salzburg bei 
der Herbsttagung des Katholischen Akademikerverbandes hielt.53 In 
diesem Band ist auch die erste Vorlesung Steins am „Deutschen Institut 
für wissenschaftliche Pädagogik“ in Münster im Sommersemester 1932 
enthalten, die den Titel „Probleme der neueren Mädchenbildung“ trägt.  

Für die beiden letztgenannten Bände ist überwiegend die sehr deutli-
che Ausrichtung und Bezugnahme auf den katholischen Glauben cha-
rakteristisch, hinter der ihre philosophische Argumentation zurücktritt. 
In ihnen finden sich auch die konkretesten Hinweise zur praktischen 
Umsetzung ihrer pädagogischen Ideen.  

Als ihre „eigentliche Aufgabe“ beschreibt Stein 1931 „die Auseinander-
setzung zwischen scholastischer und moderner Philosophie“.54 Erstes 
größeres Resultat dieser Auseinandersetzung ist das von Stein als Habi-
litationsschrift geplante55 Werk „Potenz und Akt“56. Bereits 1932 stellte 
sie jedoch fest, dass vieles daran „revisionsbedürftig sei“57 und 1935 
findet sie es „ganz unzulänglich“58.  

Das Ergebnis der grundlegenden Überarbeitung ist „Endliches und ewi-
ges Sein“59, das Hauptwerk Steins, das sie selbst als ihr „Abschiedsge-
schenk an Deutschland“,60 welches sie Ende 1938 verlassen muss, sieht. 

                                                 
52  Stein, F, Arbeiten Steins in diesem Band: Stein, Eigenwert; Stein, Ethos; Stein, Grundla-

gen; Stein, Bestimmung; Stein, Beruf; Stein, Christliches Frauenleben; Stein, Mütterli-
che Erziehungskunst; Stein, Probleme; Stein, Aufgabe; Stein, Sendung; Stein, Theoreti-
sche Begründung; Besprechung zu „Ethos der Frauenbildung“; Protokolle (zu Vortrag 
und Diskussion) und Briefwechsel über „Grundlagen der Frauenbildung; Besprechung 
zu „Beruf des Mannes und der Frau nach Natur- und Gnadenordnung“. 

53  Stein, Ethos. Kritik erntet Stein von Dirks, ihm fehlt „die Auseinandersetzung mit der 
‚möglichen Problematik, Tragik und Krise des Berufes’ und ‚der Versklavung der Frau, 
die in tausend Formen heute Tatsache ist’ (Rhein-Mainische Volkszeitung, 1930; zitiert 
nach einer Abschrift ohne Datenangaben)“. Stein, SBB I, Anm. 3 zu Brief 98 von Ende 
Juli/August 1930.  

54  Stein, SBB I, Brief 130 vom 6.1.1931. 
55  Vgl. zu Steins Habilitationsversuchen die Anmerkungen 162, 164 und 272.  
56  Stein, PA. 
57  Stein, SBB III, Brief 155 vom 11.11.1932. 
58  Stein, SBB II, Brief 401 vom 9.7.1935. 
59  Stein, EES. 
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„Endliches und ewiges Sein“ wird als „die Summe einer langen Aus-
einandersetzung mit Kant und der Phänomenologie (Husserl, Scheler, 
Reinach, Heidegger, Conrad-Martius, Hering, Geiger u.a.), mit der phi-
losophischen Ontologie und bedeutenden christlichen Denkern (wie 
z.B. Augustinus, Thomas von Aquin, Duns Scotus, Teresa von Ávila und 
Johannes vom Kreuz) sowie der Neuscholastik“61 betrachtet. Für die 
Erfassung der grundlegenden pädagogischen Gedanken Steins erwies 
sich „Endliches und ewiges Sein“ als besonders wertvoll, da Stein hier 
die existentiellen Fragen des Lebens diskutiert:  

„Die Frage nach dem Sein, die die Fragen nach dem Wesen und der Würde der mensch-
lichen Person, nach dem Sinn überhaupt, die Suche nach den normativen Grundlagen des 
Zusammenlebens und nach dem Zusammenhang von Theorie und Praxis, Natur und 

Geist einschließt“62.  

Stein ist noch mit ihrem letzten Werk, „Kreuzeswissenschaft“63, beschäf-
tigt, als sie von den Nationalsozialisten abgeholt wird.64 Auch wenn das 
Werk insgesamt eher als mystisch-spirituelle Hagiographie des Ordens-
heiligen Johannes vom Kreuz zu betrachten ist,65 finden sich auch hier 

                                                                                                        
60  Stein, SBB II, Brief Nr. 580 vom 9. 12. 1938. Zu Steins Lebzeiten blieb „Endliches und 

ewiges Sein“ unveröffentlicht, da es den Verlegern zur Zeit des NS-Regimes nicht mög-
lich war, das Werk einer jüdischen Autorin zu drucken. Müller, Einführung, in: Stein, 
EES, S. XV. 

61  Müller, Einführung, in: Stein, EES, S. XIII. 
62  Müller, Einführung, in: Stein, EES, S. XIV. 
63  Stein, KW. 
64  Dobhan diskutiert die Frage, in wie weit das Werk, wie meist behauptet, unvollendet sei, 

dahingehend, dass, abgesehen von Formalia, auch ein Abschluss als solcher fehle. Al-
lerdings habe Stein ihr selbst in der Einleitung angegebenes Ziel erreicht. „Von der 
Darstellung des Lebens her ist die Studie mit dem Tod des Heiligen abgeschlossen, 
ebenso von der Kommentierung seiner Lehre her, so wie sich diese in seinen Schriften 
niederschlägt, die alle kommentiert sind, abgesehen von einigen Gedichten.“ (Dobhan, 
Einführung, in Stein, KW, S. XXVII). Dobhan bezieht sich zudem auf Untersuchungen 
von Sancho Fermín, F.J.: Edith Stein. Modelo y maestra de espiritualidad en la Escuela 
del Carmelo Teresiano. Burgos 1997, S. 270. (Dobhan, a.a.O.). 

65  Stein schreibt, dass sie mit diesem Werk versucht, „Johannes vom Kreuz in der ‚Einheit 
seines Wesens zu fassen, wie sie sich in seinem Leben und in seinen Werken auswirkt 
[...]. Es wird also keine Lebensbeschreibung gegeben und keine allseitig auswertende 
Darstellung der Lehre. [...] Die Zeugnisse kommen ausführlich zu Wort, aber nachdem 
sie gesprochen haben, wird eine Deutung versucht, und in diesen Deutungsversuchen 
macht sich geltend, was die Verfasserin in einem lebenslangen Bemühen von den Ge-
setzen geistigen Seins und Lebens erfasst zu haben glaubt.“ (Stein, KW, S. 3).  
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eigene Aussagen Steins, gerade für den uns interessierenden Bereich 
der philosophischen Betrachtung der Person.  

Von dem eingesehenen Archiv-Material fand Steins „Besprechung von 
Metaphysik der Gemeinschaft“ (Dietrich von Hildebrand)66 wegen der dort 
formulierten Aussagen zur Wertelehre Berücksichtigung.  

2.1.2 Objektivität an Stelle von Allgemeingültigkeit? 

Ist es möglich, aus diesem umfangreichen Schrifttum die „Wahrheit“ 
über Steins pädagogische Gedanken herauszufinden? Zumal es sich bei 
den Texten nur zu einem sehr geringen Teil um Sachinformationen, 
zum großen Teil dagegen um persönliche – die Briefe und ihre Auto-
biographie – und um philosophische bzw. religiöse Texte handelt. 

Außerdem ist der Interpret von Beginn an in seiner Subjektivität betei-
ligt, wenn die Frage nach der Bedeutung von etwas gestellt wird, wenn 
etwas in seinem Sinn erfasst werden soll, auch wenn „Verstehen“ in der 
Hermeneutik als „Sinn“-Verstehen im Unterschied zu „psychologi-
schem“ Verstehen67 gesehen werden muss. Die Vorstellung einer neu-
tral-kognitiven Kenntnisnahme und einer getrennt davon darauf folgen-
den Reflexion – also eine formale Hermeneutik – ist nach Heidegger in 
sich unmöglich, da bereits die wahrgenommenen Fakten „nur als von 
Lebensinteressen gedeutete und deshalb bedeutsame Fakten des Lebens 
überhaupt für uns da sind.“68  

Als Lösung schlägt Bollnow hier einen Perspektivwechsel vor: An Stelle 
der Allgemeingültigkeit – verstanden als „Unabhängigkeit von den Be-
sonderheiten des erkennenden Menschen, d.h. ihre Zugänglichkeit und 
Verbindlichkeit für jedes erkennende Wesen schlechthin“69 – kann der 
Begriff der Objektivität gesetzt werden:70 „Wahrheit im Sinn der 

                                                 
66  Stein, Besprechung Hildebrand. 
67  Vgl.: Danner, 52006, S. 45. 
68  Jung, ²2002, S. 95. 
69  Bollnow, Otto Friedrich, Zur Frage der Objektivität der Geisteswissenschaften, in: 

Oppolzer, Siegfried (Hrsg.), Denkformen und Forschungsmethoden in der Erzie-
hungswissenschaft. Bd. 1, Hermeneutik Phänomenologie Dialektik Methodenkritik, 
München 1966 (Ausgangspunkte wissenschaftlichen Denkens), S. 58. (Bollnow, 1966b). 

70  Vgl.: Bollnow, 1966b, S. 58, unter Bezug auf Misch, der damit Gedanken von Dilthey 
weitergeführt habe. (a.a.O., S. 58).  
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Angemessenheit einer Erkenntnis an ihren Gegenstand“71 – womit „die 
Möglichkeit einer nicht allgemein-gültigen, letztlich auf einen Einzelnen 
beschränkten Wahrheit grundsätzlich anerkannt wird“72, was „aber 
nicht als eine Aufhebung des strengen Unterschieds zwischen objekti-
ver Wahrheit und subjektiver Willkür verstanden werden“73 darf.  

Im Folgenden wird der hermeneutische Prozess, der dieser Arbeit 
zugrunde liegt, reflektiert um aufzuzeigen, welche Vorgehensweise 
dazu führen sollte, „Verstehen“ zu ermöglichen und der „Wahrheit“ 
näher zu kommen.  

2.1.3 Der hermeneutische Prozess 

Ausgangspunkt aller hermeneutischen Überlegungen ist das Vorwis-
sen des Interpreten. Nur, wenn bereits ein Wissen in irgendeiner Art 
vorhanden ist, kann es überhaupt zu einer Fragestellung kommen.  

Die in dieser Arbeit verfolgte Fragestellung nach der Bildungsidee 
Steins ging von verschiedenen, in den Briefen Steins nur kurz angedeu-
teten Hinweisen auf pädagogische Theoriebildung aus. Steins – in der 
Zielstellung dieser Arbeit zitierter – Anspruch, eine systematische 
Grundlegung der Pädagogik zu erarbeiten,74 veranlasste zu der Vermu-
tung, dass in den biographischen Schriften – Briefen, Autobiographie – 
und in ihren Vorträgen, die sich explizit mit Bildung beschäftigen, Spu-
ren dieser nie geschriebenen Grundlegung zu finden sein könnten und 
damit die Herausarbeitung ihrer pädagogischen Grundidee möglich 
sein könnte. Zusätzlich schien zunächst das Vorwissen um dem histori-
schen Hintergrund – Reformpädagogik, Frauenbewegung, Umbruchsi-
tuation in der Mädchenbildung, Stellung von Frauen in der Wissen-
schaftsgeschichte, Katholizismus, um nur die wichtigsten Berührungs-
punkte zu nennen – reichlich Ansatzpunkte zu bieten, um in einer ver-
gleichenden Darstellung die pädagogischen Gedanken Steins herauszu-
arbeiten. Jedoch stellte es sich heraus, dass die vergleichende Darstel-
lung vor allem aus dem Grund unzulänglich war, weil das Bildungsver-
ständnis Steins aus den oben genannten Schriften nur unzureichend 

                                                 
71  Bollnow, 1966b, S. 59. 
72  Bollnow, 1966b, S. 60/61. 
73  Bollnow, 1966b, S. 61.  
74  Vgl.: 1.1: Zielstellung.  
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erfasst werden konnte. Somit geriet das gesamte Werk Steins in den 
Blick der Untersuchung und bot reichlich Material für eine Textherme-
neutik – wenngleich der historische Hintergrund weiter Beachtung 
finden sollte.  

Wie oben bereits ausgeführt, sollen Methoden der Texthermeneutik, 
der historischen Hermeneutik und der philosophischen Hermeneutik 
angewandt werden, um zu einer „objektiven“ Wahrheit zu gelangen. 
Wie diese konkret wirksam wurden, werde ich im Folgenden darlegen. 

2.1.3.1 Überlegungen zur Texthermeneutik75 und zur histori-
schen Hermeneutik im Kontext der Arbeit 

Soweit Texte das Material der historischen Hermeneutik sind, weisen 
Texthermeneutik und historische Hermeneutik eine große Schnitt-
menge auf. Aus diesem Grund sollen die beiden Methoden ohne expli-
zite Unterscheidung reflektiert werden.  

Eine Grundfrage jeder hermeneutischen Arbeit ist die Frage nach der 
Authentizität der Quellen. Im Laufe der Beschäftigung mit dem Thema 
erschien sukzessive die neu edierte Edith-Stein-Gesamtausgabe, womit 
sich für dieses Material diese Frage, die bei der Verwendung der älteren 
Ausgaben durchaus thematisiert werden müsste, erübrigte. Fragen warf 
dagegen das Foto der Familie Stein auf, welches lt. Gerl „um 1894“76 
entstanden ist. Auf dem Bild ist auch Vater Stein zu sehen, der aber 
1893 starb. Unterlief Gerl hier ein Fehler? Edith Sein war beim Tod 
ihres Vaters eindreiviertel Jahre alt, wirkt auf dem Bild aber deutlich 
älter - zeigt sich darin sogar äußerlich ihre „frühreife Intelligenz“77? Ein 
Gedanke, der sich gut in die Biographie Steins einfügen ließe – doch ein 
Gespräch mit Sr. Maria Amata Neyer, anlässlich meines Besuchs im 
Edith-Stein-Archiv Köln im April 2004, brachte die Erklärung: Mutter 
Stein war sehr betrübt, dass wegen des plötzlichen Todes ihres Mannes 

                                                 
75  Soweit nicht anders vermerkt, beziehen sich die folgenden Ausführungen auf Klafkis 

Zusammenfassung der diesbezüglichen Überlegungen. (Klafki, Wolfgang, Hermeneu-
tische Verfahren in der Erziehungswissenschaft (1971), in: Rittelmeyer, Chris-
tian/Parmentier, Michael, Einführung in die pädagogische Hermeneutik. Mit einem 
Beitrag von Wolfgang Klafki, Darmstadt ³2007, S. 125-148). 

76  Gerl, Hanna-Barbara, Unerbittliches Licht. Edith Stein. Philosophie-Mystik-Leben, 
Mainz ³1999, S. 7; Abbildung S. 15. 

77  Gerl, ³1999, S. 17.  
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zunächst kein Familienfoto vorhanden war und ließ Jahre nach dessen 
Tod ein Bild der restlichen Familie anfertigen, in welches der Fotograph 
ein Bild des Vaters einfügte. Wenn man das Bild ganz genau betrachtet, 
kann man dies auch erkennen.  

Bei der Verwendung von Sekundärliteratur war Vorsicht angesagt. Sich 
auf die korrekte Wiedergabe von Zitaten zu verlassen, kann in die Irre 
führen. Es ist durchaus nicht unwichtig, ob es heißt: „Wer sich selbst 
nicht helfen will, dem ist auch nicht zu helfen, ja er verdient nicht ein-
mal, dass ihm geholfen werde!“78 – so das Original – oder ob es heißt: 
„Wer sich selbst nicht helfen kann, dem ist auch nicht zu helfen, ja er 
verdient nicht einmal, daß ihm geholfen werde!“79 – so das Zitat bei 
Clemens, die es als Beleg für „unverhüllte[n] Sozialdarwinismus und [...] 
protestantische[s] Leistungsethos“80 nimmt. Eine Interpretation, die 
dem originalen Zitat nicht angemessen ist.  

Interessengeleitete Hermeneutik gerade im Umgang mit der Ge-
schlechterproblematik ist demnach nicht nur ein historisches Pro-
blem.81 Aus diesem Grund wurde, soweit es irgendwie möglich war, mit 
den originalen Texten gearbeitet.  

Allerdings muss auch mit diesen kritisch-reflektiert umgegangen wer-
den, wie sich z.B. an folgendem Zitat zeigte: Nach Ausführungen zur 
Spiritualität Steins schreibt Herbstrith:  

                                                 
78  Otto-Peters, Louise, Das Recht der Frauen auf Erwerb. Wiederveröffentlichung der 

Erstausgabe aus dem Jahre 1866, mit einer Reminiszenz der Verfasserin und Betrach-
tungen zu der Schrift aus heutiger Sicht, hrsg. i. Auftr. der Louise-Otto-Peters-Gesell-
schaft e.v. von Franzke, Astrid/Ludwig, Johanna/Notz, Gisela, unter Mitarb. v. Götze, 
Ruth, Leipzig 1997, S. 76. (Hervorhebung: C.H.). 

79  Otto, 1966, zitiert nach: Clemens, Bärbel, „Menschenrechte haben kein Geschlecht!“ 
Zum Politikverständnis der bürgerlichen Frauenbewegung, Paffenweiler 1988. (Frauen 
in Geschichte und Gesellschaft, Bd. 2) S. 23/24. (Hervorhebung im Zitat: C.H.) Die 
Auflage von 1966 konnte von mir nicht eingesehen werden. Es könnte sich auch um 
einen Druckfehler in dieser Auflage handeln – oder es könnte auch das Zitat der Auf-
lage 1997 falsch sein, was aber aus dem Gesamtzusammenhang unwahrscheinlich er-
scheint. 

80  Clemens, 1988, S. 24.  
81 Vgl. hierzu: Haderlein, Cordula, „Als Mann und Frau schuf Er sie“: Das Werden der 

geschlechtlichen Identität. Eine Spurensuche in der Geschichte der Geschlechterpsy-
chologie, in: Beckmann-Zöller, Beate/Gerl-Falkovitz, Hanna-Barbara (Hrsg.), Die unbe-
kannte Edith Stein: Phänomenologie und Sozialphilosophie, Frankfurt/Main 2006 (Wis-
senschaft und Religion, Veröffentlichungen des Internationalen Forschungszentrums 
für Grundfragen der Wissenschaften Salzburg, Bd. 14) S. 220-225. 
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„Diese Aussagen werden methodisch ergänzt durch einen Monatsbrief für berufstätige 
Frauen. Hier bietet Edith Stein Hilfen für Gebet und Meditation, die ihre Nähe zur negati-

ven Theologie ahnen lassen.“82  

Ein Hinweis auf regelmäßiges frauenbewegtes Engagement? Die Su-
che nach weiteren Belegen für diesen „Monatsbrief“ blieb zunächst 
ergebnislos – bis der Text, den Herbstrith selbst als Beleg zitiert, an 
anderer Stelle gefunden wurde. Tatsächlich handelt es sich um einen 
„Monatsbrief“ – dieser wurde aber von der Societas religiosa, einer 
geistlichen Gemeinschaft berufstätiger Frauen, herausgegeben. Diese 
hatte Stein um ergänzende Ausführungen zu ihrem Vortrag „Grundla-
gen der Frauenbildung“ gebeten.83 Vor diesem Zusammenhang ist die 
Aussage Herbstriths korrekt – birgt aber die Gefahr der Fehlinterpreta-
tion. Genauestes Lesen ist somit unbedingte Voraussetzung um zu 
zutreffenden Aussagen zu kommen. Hierzu zählt auch die gewissen-
hafte Beachtung syntaktischer Mittel. 

Für die Einordnung der Texte in den Entstehungszusammenhang konnten 
aus den Anmerkungen in den Editionen wertvolle Hinweise gezogen 
werden. So geben Aussagen Steins, die sie in einer Diskussion oder in 
einem Brief trifft, gerade den Glaubensaussagen ihrer Vorträge neues 
Gewicht. Diese können dann als solche nicht mehr mit dem Hinweis 
auf den Adressatenkreis relativiert werden.  

Dem semantischen Aspekt kam in dieser Arbeit großes Gewicht zu: Be-
griffe wie „Psyche“, „Seele“, „Ich“, „Wesen“, „Mütterlichkeit“ „Einfüh-
lung“ oder „Gemüt“ werden von Stein in einer vom heutigen Sprach-
gebrauch verschiedenen Bedeutung verwendet. „Gemüt“ wird heute 
beispielsweise folgendermaßen verstanden:  

„Mit Gemüt wird die durch die Gesamtheit der Gefühls- und Willenserregungen erwor-
bene Einheit und Bestimmtheit des Seelenlebens bezeichnet. Das Gemüt wird dabei, ver-
gleichbar mit den Emotionen oder der Sinnlichkeit, als Gegenpol zur Intelligenz bzw. zum 

Verstand gesehen.“84 

                                                 
82  Herbstrith, Waltraud, Edith Stein (Sr. Teresia Benedicta a Cruce) und die Spiritualität 

des Karmel, in: Elders, Leo (Hrsg.), Edith Stein. Leben und Philosophie in Vollendung. 
Abhandlungen des internationalen Edith-Stein-Symposiums Rolduc, 2.-4. November 
1990, Würzburg 1991, S. 113. (1991b). 

83  Vgl.: Stein, Grundlagen, S. 30. 
84  http://de.wikipedia.org/wiki/Gem%C3%BCt (Hervorhebungen entfernt C.H.). 
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Bei Stein kommt dem Gemüt eine „wesentliche Erkenntnisfunktion“85 
zu; es ist „die Zentralstelle, an der die Entgegennahme des Seienden 
umschlägt in persönliche Stellungnahme und Tat“86 und die auf den 
Verstand angewiesen ist87 – kein Gegensatz, sondern eine wechselhafte 
Verwiesenheit. Allerdings sind die Begrifflichkeiten bei Stein teilweise 
nicht durchgehend – bei den Ausführungen zur Seele wird hierauf noch 
Bezug genommen.  

Zur Interpretation der Texte Steins wurde sowohl zeitgenössische wie 
aktuelle Literatur herangezogen, auch dadurch erschlossen sich Zu-
sammenhänge neu. So schrieb eine Biographin Steins über deren Pau-
lus-Kritik: „Hier hat sie sich offenbar von ihren frauenrechtlerischen 
Neigungen fortreißen lassen.“88 Dass Paulus durchaus so interpretiert 
werden kann, wie Stein es tut – an gegebener Stelle wird noch ausführ-
lich darauf eingegangen89 –, belegte die Auseinandersetzung mit 
feministischer Exegese.90 Dabei stellte ich fest, dass Standardwerke die 
Anfänge der feministischen Theologie in die 60er oder 70er Jahre verleg-
ten91 und auch die Originalität des Gedankengutes reklamierten, denn 
ihrer Ansicht nach  

„wurde nun erstmals, über die Entwürfe zu einer „Theologie der Frau“ in den 50er Jahren 
hinaus, die ‚wissenschaftliche’ Festschreibung von der Berufung von Frauen als Ehefrauen 
und Mütter (als einzige Alternative die Berufung zu Ordensfrauen) theologisch wider-

legt.“92  

Ein Beleg für Stein als einsame Pionierin der feministischen Theolo-
gie? Wohl eher für die Geschichtsvergessenheit der Verfasserinnen, wie 

                                                 
85  Stein, Christliches Frauenleben, S. 87. 
86  Stein, Christliches Frauenleben, S. 87. 
87  Vgl.: Stein, Christliches Frauenleben, S. 87. 
88  Graef, Hilda, Edith Stein. Versuch einer Biographie, Vierte Aufl. v. „Leben unter dem 

Kreuz“, Frankfurt 1963, S. 115. 
89  Vgl.: S. 179: Die Frage der Geschlechteranthropologie aus der theologischen Perspektive 

Steins. 
90  Vgl. z.B.: Jansen, Claudia, Schottroff, Luise, Wehn, Beate (Hrsg.), Paulus: Umstrittene 

Traditionen – lebendige Theologie: Eine feministische Lektüre., Gütersloh 2001. 
91  Vgl. z.B.: Pissarek-Hudelist, Herlinde, Feministische Theologie – eine Herausforderung 

an Kirche und Theologie? In: Beinert, Wolfgang (Hrsg.), Frauenbefreiung und Kirche: 
Darstellung – Analyse – Dokumentation. Regensburg 1987, S. 19.  

92  Burrichter, Rita/Lueg, Claudia, Aufbrüche und Umbrüche. Zur Entwicklung feministi-
scher Theologie in unserem Kontext, in: Schaumberger, Christine/Maaßen, Monika 
(Hrsg.), Handbuch feministische Theologie, Münster 1986, S. 15. 
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sich herausstellte: Auch andere Frauen der Zeit Steins verbanden mit 
dem Glauben einen emanzipatorischen Anspruch, z.B. die mit Stein be-
freundete Hildegard Borsinger93, Anna Paulsen94, Elisabeth Malo95, die 
Mitarbeiterinnen Louise Ottos96 oder sogar noch viel früher Bettina 
Brentano-Armin97. Auch die Tatsache, dass Stein ihre diesbezüglichen 
Überlegungen in öffentlichen Vorträgen, in ausgewiesen katholischen 
Zusammenhängen darlegte, spricht eher gegen eine Exklusivität.  

Der Entstehungszusammenhang ihrer Vorträge ist auch aus ideologie-
kritischen Gesichtspunkten von Interesse. Wie bereits ausgeführt, ent-
spricht die katholische Grundhaltung unabhängig vom Adressatenkreis 
dem Duktus der Gedanken Steins. Steins Vorträge sind aber auch davon 
bestimmt, dass sie meist zur „Frauenfrage“ im weiteren Sinn Stellung 
nimmt. Das ist wiederum mit dem Adressatenkreis zu erklären. Daraus 
zu schließen, dass sie Jungenbildung grundlegend anders verstehen 
würde, ist keinesfalls legitim.98  

Aus der Beschäftigung mit dem vorhandenen Material kristallisierte 
sich ein gedanklicher Zusammenhang heraus, der in einen Argumenta-
tionszusammenhang zu bringen war. Dabei sind die Regeln der forma-
len Logik zu beachten, ebenso müssen Widerspruchsfreiheit und sach-
liche Logik gewährleistet sein.99 Da diese Widerspruchsfreiheit nicht um 
den Preis des Ignorierens von sperrigem oder unpassendem Quellen-
material erkauft werden darf,100 werden innere Widersprüche an 
gegebener Stelle diskutiert. Dabei gilt das „Nachsichtigkeitsprinzip“: Die-
ses „wird [...] in der Regel als Aufforderung verstanden, diejenige Inter-

                                                 
93  Borsinger und Stein lernten sich 1931 in Beuron kennen. (Stein, SBB I, Anm. 4 zu Brief 

169 vom 8.8.1931) Borsinger setzte sich 1942 massiv für die Einreise Steins in die 
Schweiz ein. (Vgl.: Stein, SBB II, Brief 764 vom 3.8.1942). 

94  Vgl.: Bieler, Andrea, Konstruktionen des Weiblichen. Die Theologin Anna Paulsen im 
Spannungsfeld bürgerlicher Frauenbewegungen der Weimarer Republik und national-
sozialistischer Weiblichkeitsmythen, Gütersloh 1994 (Diss.). 

95  Vgl.: Markert-Wizisla, Christiane, Elisabeth Malo. Anfänge feministischer Theologie im 
wilhelminischen Deutschland, Pfaffenweiler 1997 (Diss.).  

96  Vgl.: Anm. 1084. 
97  Vgl.: Keul, Hildegund: Menschwerden durch Berührung. Bettina Brentano-Arnim als 

Wegbereiterin für eine feministische Theologie. Frankfurt/Main 1993, (Würzburger 
Studien zur Fundmentaltheologie, Bd.16) (Diss.). 

98  Vgl.: 4.3.3.4: „Menschsein ist das Grundlegende...“ für Frau und Mann.  
99  Vgl.: Goertz, 1995, S. 142. 
100  Vgl.: Goertz, 1995, S. 143. 
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pretation der Sätze eines Sprechers zu wählen, die die meisten seiner 
Aussagen wahr macht.“101 Ein mehr oder minder unbewusstes „Ignorie-
ren“ von Quellen kann auch dadurch bedingt sein, dass man sich der 
Problematik nicht bewusst ist, dass die Gefahr besteht, „die Vergangen-
heit [...] durch die aktuellen Perspektiven [zu] verdunkeln“102. Die Quel-
len könnten so leicht zu einem Steinbruch werden, aus dem man sich 
gerade den Stein herausholt, der für das eigene Gedanken-Mosaik pas-
send erscheint – obwohl ein anderer Stein ganz andere Akzente setzen 
würde. Wenn der Interpret Quellen nur als Belege für sein bereits be-
stehendes Vorverständnis sucht, würde das Ergebnis vom Vorverständ-
nis geprägt sein. Dieser Problematik war sich die Verfasserin dieser 
Arbeit bewusst, und begegnete ihr durch intensive, breite Literatur-Re-
cherche und –Verarbeitung.  

Im Verlauf der hermeneutischen Beschäftigung mit dem Thema ge-
wannen einzelne Gedanken durch die Einordnung in den Gesamtzu-
sammenhang Kontur, wie auch umgekehrt der Gesamtzusammenhang 
zunehmend schlüssiger wurde durch die Einordnung der einzelnen Ge-
danken – und zugleich eine fortwährende Revision des Vorverständnis-
ses implizierte. Gerade bei einem Werk wie dem Steins, das über viele 
Jahre hinweg entstanden ist und unter sehr verschiedenen Gesichts-
punkten betrachtet werden kann, erweist sich das Wieder- und Wieder-
lesen ihrer Werke unabdingbar für den Erkenntnisprozess, da einzelnen 
Aussagen, die zunächst nicht wichtig erschienen, beim wiederholten 
Lesen, mit einem veränderten Vorverständnis, eine neue Bedeutung 
zukommt. Ein Prozess, der als hermeneutischer Zirkel103 umschrieben 
wird, für den aber der Begriff der hermeneutischen Spirale zutreffender 
ist, denn man  

„bewegt sich ja eigentlich nicht im Kreise, sondern dringt in dem gemeinten Prozeß zu besserem 

oder, wie wir bildlich zu sagen pflegen, zu tieferem Verständnis von Texten vor“104. 

                                                 
101  Jung, ²2002, S. 128. Jung bezieht sich hier auf die analytische Sprachphilosophie, 

verbunden mit den Namen Wilson, Quine und Davidson. 
102  Nipperdey, Thomas: Einheit und Vielheit in der neueren Geschichte. Schlußvortrag auf 

dem Bochumer Historikertag 1990, in: Historische Zeitschrift, Bd. 253, 1991, S. 1; zi-
tiert nach: Rohr, Dorothea, Frauenbewegung und religiöse Gebundenheit. Der Katholi-
sche Frauenbund, Zweigverein Freiburg, 1909-1934, Freiburg i.Br. 1999, S. 19 (Diss.). 

103  Vgl.: Klafki, ³2007, S. 145. Vgl. auch: Danner, 52006, S. 60 ff.  
104  Klafki, ³2007, S. 145.  
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Die Vorstellung der hermeneutischen Spirale impliziert, dass „herme-
neutische Abschlüsse immer nur vorläufiger Art“105 sein können. Aus 
diesem Verständnis heraus behauptet die Verfasserin nicht, dass – trotz 
gewissenhafter Beachtung der hermeneutischen Arbeitsweise – nach 
Abschluss dieser Arbeit nicht neue Argumente auftauchen können, die 
sie veranlassen müssten, eigene Aussagen zurückzunehmen.106 Gerade 
um eine wissenschaftliche Diskussion zu ermöglichen, soll ein Argu-
ment so dargestellt werden, „daß Kritik an ihm möglich wird“107, dafür 
wurden die Argumente ausführlich mit Quellen belegt. – Ein Vorgehen, 
das nach Stein die Erfassung einer Individualität ermöglicht:  

„Das, worauf es ankommt, wenn man jemand zum Erfassen einer Individualität bringen 
will und keine lebendige Begegnung herbeiführen kann, ist, ihn den Weg zu führen, auf 
dem man selbst ans Ziel gelangt ist: Man muß die besonders ‚sprechenden Züge’ erzäh-
len, vor allem, soweit möglich, originale Äußerungen jenes Menschen darbieten, damit 

der Akt des Verstehens vollzogen werden kann.“108 

Der Wahrheitsanspruch von Hermeneutik im bisher dargestellten 
Sinne bezieht sich darauf, ob die Aussagen zutreffend, d.h. „wahr“ wie-
dergegeben wurden. Stein selbst erhebt für ihre Aussagen den An-
spruch auf Wahrheit – dieser wurde bisher aber noch nicht berührt. 
Dabei ist die Beschäftigung mit Geschichte gerade von der Suche nach 
dieser Ebene der Wahrheit geprägt, denn auf  

„Geschichte läßt sich ein, wer im Vergangenen nach Orientierung sucht, um der Ge-
genwart nicht hilflos ausgeliefert zu sein, ihren Launen und Schwankungen, ihren Moden 

und Zumutungen.“109 

Soll Geschichte Orientierung bieten, muss über Wahrheit als Frage der 
Orientierung reflektiert werden. Eine Aussage, die analog auch für Phi-
losophen gelten könnte, denn gerade für philosophische Texte greift die 
„wahre“ Wiedergabe ihrer Aussagen zu kurz und verzichtet auf das 
kritische Potential der Philosophie:  

„Im Nachverstehen ihrer Aussagen über die Sache des Denkens hoffen wir in die Nähe 
dieser Sache selbst zu gelangen. Verteidigung und Kritik einer Philosophie sind darin 
wohl einig, daß diese vor allem ein Versuch ist, Wahres auszusprechen. Die Teilnahme an 

                                                 
105  Jung, ²2002, S. 66.  
106  Vgl.: Goertz, 1995, S. 143. 
107  Goertz, 1995, S. 143.  
108  Stein, AMP, S. 22. 
109  Goertz, 1995, S. 20. 
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der Wahrheit eines Philosophems ermöglicht das rechte und gerechte Darstellen, Vertei-
digen und Kritisieren. Das gemäße Verhältnis zu einer Philosophie ist offenbar das Mit-

Philosophieren.“110 

Philosophische Hermeneutik ist ein Weg, das Sein des Interpreten be-
wusst in das Interpretationsgeschehen einzubeziehen. Konsequente 
Umsetzung erfuhr dieser Gedanke in Gadamers „Wahrheit und Me-
thode“111 – als Begriffspaar und nicht als Gegensatz verstanden.  

2.1.3.2 Die philosophische Hermeneutik Gadamers im 
Kontext der Arbeit 

Auch Gadamer geht von einem hermeneutischen Zirkel aus, in dem 
der Interpret von seinem eigenen Vorverständnis ausgehend, dieses 
durch neue Einsichten permanent revidiert und auf diesem Weg zu 
einem tieferen Textverständnis vordringt.112 In diesem Zirkel sind Au-
tor, Text und Interpret an ihrem jeweiligen historischen Standpunkt 
verortet. Damit ist hermeneutisches Verstehen von Geschichtlichkeit geprägt, 
die „eine unaufhebbare Differenz zwischen dem Interpreten und dem Urhe-
ber“113 bewirkt. Sowohl unser Sprachgebrauch wie auch unsere Denk-
weisen – sei es in der Art, von welchen Vor-urteilen man ausgeht, sei es 
in der Art, wie man Schlüsse zieht – sind nicht deckungsgleich mit den 
Gepflogenheiten des Autors des zu verstehenden Textes.114  

„Eine jede Zeit wird einen überlieferten Text auf ihre Weise verstehen müssen, denn er 
gehört in das Ganze der Überlieferung, an der sie ein sachliches Interesse nimmt und in 

der sie sich selbst zu verstehen sucht.“115  

Letztlich definiert sich damit Verstehen nicht nur als „reproduktives, 
sondern stets auch als produktives Verhalten.“116 Keinesfalls sollte damit 
eine Wertung im Sinne eines „Besserverstehens“ verbunden sein:  

                                                 
110  Fink, Eugen, Nähe und Distanz. Phänomenologische Aufsätze, hrsg. v. Schwarz, Franz-

Anton, Freiburg 1976, S. 180.  
111  Gadamer, Hans-Georg, Wahrheit und Methode, Frankfurt/Main 1960. 
112  Vgl.: Gadamer, Hans-Georg, Hermeneutik. Wahrheit und Methode. 1. Grundzüge einer 

philosophischen Hermeneutik, Tübingen 5. durchges. u. erw. Aufl. 1986, S. 271. 
113  Gadamer, 1986, S. 301. (Hervorhebung: C.H.). 
114  Vgl.: Gadamer, 1986, S. 272. 
115  Gadamer, 1986, S. 301. 
116   Gadamer, 1986, S. 301. 
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„Es genügt zu sagen, daß man anders versteht, wenn man überhaupt versteht.“117 

Damit erteilt Gadamer einer historisierenden Betrachtungsweise eine 
eindeutige Absage, denn historische Objektivität wird nicht dadurch mög-
lich, dass „man sich in den Geist der Zeit versetzen, daß man in deren 
Begriffen und Vorstellungen denken solle und nicht in seinen eige-
nen“118. Gerade erst der zeitliche Abstand ermöglicht nach Gadamer 
objektive Erkenntnis, weil sich erst durch ihn der Gehalt einer Sache 
heraus kristallisiert und die Subjektivität des Betrachters überhaupt nur 
einem abgeschlossenen Zusammenhang gegenüber möglich ist.119  
Mit dem Ausgehen von einem historischen Horizont im Sinne Gadamers 
verbindet sich eine Dynamik, die sowohl die Geschichte als auch ihre Interpre-
tation in ständiger Veränderung begriffen sieht:  

„Es macht die geschichtliche Bewegtheit des menschlichen Daseins aus, daß es keine 
schlechthinnige Standortgebundenheit besitzt und daher auch niemals einen wahrhaft 
geschlossenen Horizont. Der Horizont ist vielmehr etwas, in das wir hineinwandern und 
das mit uns mitwandert. Dem Beweglichen verschieben sich die Horizonte. [...] Wenn sich 
unser historisches Bewußtsein in historische Horizonte versetzt, so bedeutet das nicht 
eine Entrückung in fremde Welten, die nichts mit unserer eigenen verbindet, sondern sie 
insgesamt bilden den einen großen, von innen her beweglichen Horizont, der über die 
Grenzen des Gegenwärtigen hinaus die Geschichtstiefe unseres Selbstbewußtseins um-
faßt. In Wahrheit ist es also ein einziger Horizont, der all das umschließt, was das ge-

schichtliche Bewußtsein in sich enthält.“120  

Der Begriff des Horizonts verdeutlicht, dass das, was zu verstehen ist, 
„immer von einem ‚Hof’ impliziter Welterschließung umgeben ist, der 
keinen gegenständlichen Charakter hat, aber dennoch entscheidend die 
Art und Weise beeinflusst, in der das Vorliegende verarbeitet wird.“121 
Heidegger sieht den Horizont aus der Perspektive des erkennenden Subjekts, 
das selbst aktiv den Horizont wählt, in dem es Welt deutet. Anders Gadamer: 
Seiner Ansicht nach ist der Horizont für das erkennende Subjekt unverfüg-
bar, ist „geschichtlich gewordener Sinn“122. Als solcher ist jedes 
Vorverständnis wieder eingebettet in einen eigenen Horizont und ent-
zieht sich „allem Verfügenwollen, insbesondere dem reflexiven Zugriff 

                                                 
117  Gadamer, 1986, S. 302. 
118  Gadamer, 1986, S. 302. 
119  Vgl.: Gadamer, 1986, S. 303. 
120  Gadamer, 1986, S. 309. 
121  Jung, ²2002, S. 114 unter Bezug auf Husserl, Heidegger und Gadamer. 
122  Jung, ²2002, S. 114. (Hervorhebung: C.H.). 
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der Kritik“123. Aus beiden Sichtweisen ergibt sich aber, dass der Hori-
zont in beständiger Veränderung begriffen ist und dass das Verständnis 
des Textes, das Verständnis seines Sinns, seiner Bedeutung und insbe-
sondere seines wirkungsgeschichtlichen Zusammenhang nur möglich 
ist, wenn man die „Eigenbestimmtheit des historischen Horizonts“124 
berücksichtigt und den Text auf die konkrete hermeneutische Situation, 
in der sich der Interpret befindet, bezieht.125 

Der hermeneutische Zirkel ist somit für Gadamer  

„nicht formaler Natur. Er ist weder subjektiv noch objektiv, sondern beschreibt das Ver-
stehen als das Ineinanderspiel der Bewegung der Überlieferung und der Bewegung des 
Interpreten. Diese Gemeinsamkeit aber ist in unserem Verhältnis zur Überlieferung in beständi-
ger Bildung begriffen. Sie ist nicht einfach eine Voraussetzung, unter der wir schon immer 
stehen, sondern wir erstellen sie selbst, sofern wir verstehen, am Überlieferungsgesche-
hen teilhaben und es dadurch selber weiter bestimmen. Der Zirkel des Verstehens ist also 
überhaupt nicht ein ‚methodischer’ Zirkel, sondern beschreibt ein ontologisches Struk-

turmoment des Verstehens.“126  

Damit bezieht Gadamer den Interpreten existentiell in die Interpreta-
tion mit ein:  

 „Die Zugehörigkeit und Vertrautheit des Forschers zu bzw. mit einer bestimmten sozial-
kulturellen Lebenswelt, die ihm durch Erziehung und Sozialisation zur zweiten Natur 
geworden und in Fleisch und Blut übergegangen ist, ist die Voraussetzung seiner For-
schungen. Sie bringt er unvermeidlich ins Spiel, genauer: durch sie, aufgrund der in ihr 
erworbenen sozialen, sprachlichen und vorsprachlichen, leiblich-expressiven Kompeten-
zen des Verstehens und der Verständigung ist es ihm überhaupt erst möglich, neue, 
vielleicht ihn befremdende ‚Lebenswelten’ kennenzulernen und auszukundschaften. Der 
Einstieg in sie geschieht dabei nicht frontal. Dann würden gleichsam Deutungssysteme 
auf Deutungssysteme prallen und um die Vorherrschaft kämpfen. Wissenschaftliches 

Verstehen verführe auf diese Weise kolonialistisch.“127  

„Kolonialistisches Vorgehen“ würde eine Dominanz des Vorurteils, der 
Vormeinung des Interpreten, bedeuten. Allerdings sei, so Gadamer, 
weder „sachliche Neutralität noch gar Selbstauslöschung“128 der Schlüs-
sel zum Textverständnis, sondern die bewusste Vergegenwärtigung und 
auch Anerkennung der vorhandenen Vorurteile, die nicht unbedingt 

                                                 
123  Jung, ²2002, S. 115. 
124  Jung, ²2002, S. 126. 
125  Vgl.: Gadamer, 1986, S. 329. 
126  Gadamer, 1986, S. 298. (Hervorhebung: C.H.). 
127  Lippitz, Wilfried: Phänomenologische Studien in der Pädagogik, Weinheim 1993, S. 

64/65. (Tippfehler (exprssiven) in der Vorlage). 
128  Gadamer, 1986, S. 274. 
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falsche Urteile sein müssten.129 Die vorhandenen Vor-urteile können 
dort, wo es um Be-urteilung von Sachverhalten geht, weder ignoriert 
werden noch kann grundsätzlich davon ausgegangen werden, dass sie 
wirkungslos sind. Der Interpret muss sich seiner Subjektivität, die die 
Gefahren der Beliebigkeit und der Willkür birgt130, bewusst sein und 
„sich gegen die Willkür von Einfällen und die Beschränktheit unmerk-
licher Denkgewohnheiten abschirmen und den Blick ‚auf die Sachen 
selber’ richten.“131  

Einen Weg dazu zeigt Gadamer selbst auf, wenn er das Verstehen ei-
nes Textes unter der Prämisse, dass man sich „in die Perspektive, unter 
der der andere seine Meinung gewonnen hat“132 versetzen könne, für 
möglich hält. Damit verbindet er die Forderung, „daß wir das sachliche 
Recht dessen, was der andere sagt, gelten zu lassen suchen.“133 Ein Fest-
halten an einer Vormeinung über die Meinung eines anderen, die im 
Widerspruch zu dieser steht, ist nach Gadamer bei einem ernsthaften 
hermeneutischen Vorgehen nicht möglich, da man „das Mißverstan-
dene am Ende auch der eigenen vielfältigen Sinnerwartung nicht ein-
ordnen können“134 wird. Besonders deutlich wurde dieser Zusammen-
hang in dieser Arbeit bei der Frage des „weiblichen Wesens“. Aus der 
Interpretation der Vorträge Steins wurde die Vorstellung einer auf Müt-
terlichkeit festgelegten Frau gewonnen. Dies schien nicht mit Steins 
Biographie übereinzustimmen. Zudem stehen Steins anthropologische 
Überlegungen überwiegend unter dem Gedanken eines allgemeinen 
Mensch-Seins. Sollten die Aussagen Steins als Zugeständnis an ihre 
Adressaten gewertet werden? Letztlich konnten durch die genaue Be-
trachtung der Begrifflichkeiten „Seele“, „Psyche“ und „Wesen“ Steins 
Aussagen zur Mütterlichkeit sinnvoll in den Gesamtkontext eingeordnet 
werden.  

                                                 
129  Vgl.: Gadamer, 1986, S. 275. 
130  Vgl.: Danner, 52006, S. 58/59. 
131  Gadamer, 1986, S. 271.  
132  Gadamer, 1986, S. 297. Damit ist kein historisierendes Vorgehen gemeint, wie die 

weiter unten folgenden Ausführungen zum „hermeneutischen Horizont“ zeigen wer-
den.  

133  Gadamer, 1986, S. 297.  
134  Gadamer, 1986, S. 273. 
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„Offenheit für die Meinung des anderen oder des Textes“135 – womit 
nach Gander der „Minimalstandard der hermeneutischen Erfahrung“136 
beschrieben ist – ermöglichte so ein tieferes Verstehen der Gedanken 
Steins. Offenheit bedeutet nicht, dass man das, was man verstehen will, 
unbedingt als wahr betrachten muss.  

„Wer verstehen will, [...], muß jedoch unterstellen, daß das Gesagte formal verständlich ist 
und inhaltlich einen Wahrheitsanspruch erhebt. Von Verständnis kann daher nur dort die 
Rede sein, wo zu diesem Wahrheitsanspruch begründet Stellung genommen wurde, sei es 

zustimmend oder ablehnend.“137 

Der Wahrheitsanspruch Steins bezieht sich insgesamt gesehen – um 
die entscheidende Aussage vorweg zu nehmen – , darauf, dass Bildung 
unter den Aspekten der Individualität, der Freiheit und der Verantwor-
tung des individuellen Menschen gesehen werden muss, aber auch 
darauf, dass der katholische Glaube letzter Maßstab ist. Die Verfasserin 
der vorliegenden Arbeit konnte sich dem ersten Gedanken vorbehaltlos 
anschließen. Die Stellung des Glaubens ist ihrer Ansicht nach jedoch in 
einer Zeit pluraler Weltsichten zu relativieren, wenngleich Steins 
Gedanken auch Ansatzpunkte für eine solche Betrachtung liefern. 

2.2 Die Grenzen und Möglichkeiten der 
Hermeneutik 

Hermeneutik ist bestrebt, „etwas“ zu verstehen, die hermeneutische Dif-
ferenz zwischen Interpret und Text zu überwinden. Gerade weil sie sich 
dabei bewusst ist, dass sich diese Differenz nicht vollständig auflösen 
lässt, kann sie nach Gadamer den Anspruch auf Wissenschaftlichkeit 
erheben:  

„Es hat sich im Ganzen unserer Untersuchung gezeigt, daß die Sicherheit, die der 
Gebrauch wissenschaftlicher Methoden gewährt, nicht genügt, Wahrheit zu garantieren. 
Das gilt in besondern Maße von den Geisteswissenschaften, bedeutet aber nicht eine 
Minderung ihrer Wissenschaftlichkeit, sondern im Gegenteil die Legitimierung des An-
spruchs auf besondere humane Bedeutung, den sie seit alters erheben. Daß in ihrer Er-

                                                 
135  Gadamer, 1986, S. 273. 
136 Gander, Hans-Helmuth, Erhebung der Geschichtlichkeit des Verstehens zum 

hermeneutischen Prinzip (GW 1, 270-311), in: Figal, Günter (Hrsg.), Hans-Georg Ga-
damer. Wahrheit und Methode, Berlin 2007 (Klassiker Auslegen, Bd. 30), S. 107. 

137  Jung, ²2002, S. 129. 
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kenntnis das eigene Sein des Erkennenden mit ins Spiel kommt, bezeichnet zwar wirklich die 
Grenze der ‚Methode’, aber nicht die der Wissenschaft. Was das Werkzeug der Methode 
nicht leistet, muß vielmehr und kann auch wirklich durch eine Disziplin des Fragens und 

des Forschens geleistet werden, die Wahrheit verbürgt.“138  

Das oben skizzierte Bollnow’sche Konzept der „objektiven Wahrheit“ 
zeigt einen Weg des Umgangs mit der Spannung zwischen beliebiger 
Subjektivität einerseits und einem der Materie nicht adäquaten An-
spruch auf Allgemeingültigkeit andererseits. Dieses Konzept basiert auf 
der Vorstellung „von der Gemeinsamkeit des ‚objektiven Geistes’, der 
geschichtlich und kulturell bedingt ist, und auf der ‚wesensmäßigen’ 
Subjektivität.“139 Dieser ermöglicht Verstehen – meint aber mit Verste-
hen etwas anderes als Gadamer, dessen Wahrheits- und Verstehensbe-
griff die Möglichkeit absoluter Wahrheit einschließt und eine Absage an 
Historismus und Relativismus beinhaltet: 

 „Der Text, der historisch verstanden wird, wird aus dem Anspruch, Wahres zu sagen, 
förmlich herausgedrängt. Indem man die Überlieferung vom historischen Standpunkt aus 
sieht, d.h. sich in die historische Situation versetzt und den historischen Horizont zu re-
konstruieren sucht, meint man zu verstehen. In Wahrheit hat man den Anspruch grund-
sätzlich aufgegeben, in der Überlieferung für einen selber gültige und verständliche 
Wahrheit zu finden. Solche Anerkennung der Andersheit des anderen, die dieselbe zum 
Gegenstand objektiver Erkenntnis macht, ist insofern eine grundsätzliche Suspension 

seines Anspruchs.“140  

Bezogen auf die vorliegende Arbeit würde das z.B. bedeuten, dass 
Steins Eintreten für eine weibliche Existenz auch außerhalb der Familie 
historisch vor dem Hintergrund ihres tatsächlich vorhandenen, aber 
unerfüllt gebliebenen Wunsches nach einer Familiengründung141 
gedeutet werden könnte. Damit wäre der Anspruch auf Wahrheit, den 
die emanzipatorischen Gedanken Steins erheben, grundsätzlich sus-
pendiert. Vor diesem Hintergrund zu sagen, Stein zu verstehen, würde 
bedeuten, nicht einmal den Versuch zu unternehmen, sie zu „verste-
hen“.  

So kann ein philosophisches Textverständnis, das einem Text nicht 
mehr ausschließlich mit reproduktiver Auslegung begegnet, sondern „in 
dem Texte als Niederschlag von Lebenserfahrung gedeutet werden und 

                                                 
138  Gadamer, 1986, S. 494. (Hervorhebungen: C.H.). 
139  Danner, 52006, S. 60.  
140  Gadamer, 1986, S. 308/309.  
141  Vgl.: Gerl, ³1999, S. 51-54. 
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sich damit der Akzent auf die Produktion von Sinn in der Interaktion von 
Mensch und Umwelt verlagert“142, dem Wahrheitsanspruch der Aussa-
gen Steins näher kommen und eine Auseinandersetzung mit ihnen 
ermöglichen. 

Darüber hinaus kann sich Gadamers Wahrheits- und Verstehensbe-
griff gerade für die Pädagogik als fruchtbar erweisen, weil Pädagogik, 
rein als historisch-hermeneutische Disziplin betrachtet, einschließen 
würde, dass es keine allgemein gültigen, für alle Zeiten geltenden Er-
ziehungsziele geben kann143. Im historischen Horizont betrachtet dage-
gen bekommt auch historische Pädagogik Gegenwartsrelevanz. Vor-
stellungen der Vergangenheit und der Gegenwart können in einem 
produktiven Prozess auf ihren Wahrheitsgehalt geprüft werden und 
können gerade so zu einer „sinn“-vollen Gestaltung von Gegenwart und 
Zukunft beitragen.  

                                                 
142  Jung, ²2002, S. 71. 
143  So bei Dilthey. Vgl.: König, Eckard/Zedler, Peter, Theorien der Erziehungswissenschaft. 

Einführung in Grundlagen, Methoden und praktische Konsequenzen, Weinheim 2., 
überarb. Aufl. 2002, S. 90 u. 93.  
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3. Der Erkenntnishintergrund der 
Bildungsidee Steins 

Steins Werk ist nur zu erfassen vor ihrem besonderen persönlichen 
Erkenntnishintergrund, der sich aus ihrer Biographie und ihrem wis-
senschaftlichen Arbeiten auf philosophischer und theologischer 
Grundlage ergibt. 

3.1 Der biographische Hintergrund der Bildungsidee 
Steins  

Steins wissenschaftliches Schaffen erstreckt sich auf eine Periode von 
fast dreißig Jahren. Ihre persönliche Entwicklung hinterlässt deutliche 
Spuren in ihrem wissenschaftlichen Werk, auf die immer wieder zu-
rückzugreifen ist. Ein kurz gefasster biographischer Überblick soll des-
halb die Person, deren Gedanken im Zentrum dieser Arbeit stehen, 
beleuchten. Zudem werden auch zeitgeschichtliche Einflüsse, soweit sie 
für die Fragestellung von Bedeutung sind, thematisiert. 

3.1.1 Der Lebenslauf Edith Steins 

Die Jüdin Edith Stein wird am 12.10.1891 in Breslau geboren.144 Bis 
Ostern 1906 besucht sie die 9-klassige Höhere Mädchenschule (Vikto-
riaschule, städtisches Lyzeum) in Breslau, verlässt diese aus eigenem 
Entschluss, obwohl sie die neu geschaffene 10. Klasse besuchen 
könnte145 und verbringt zehn Monate bei ihrer Schwester in Ham-
burg.146 Mit 16 Jahren entschließt sie sich zum Besuch des Gymnasi-
ums und besteht die Aufnahmeprüfung für die Obersekunda147 der dem 
Lyzeum angegliederten Studienanstalt realgymnasialer Richtung,148 die 
sie mit der Abiturprüfung 1911 abschließt.149 Von 1911 bis 1913 studiert 

                                                 
144  Vgl.: Stein, LJF, S. 46. 
145  Vgl.: Stein, LJF, S. 101 u. S. 378.  
146  Vgl.: Stein, LJF, S. 65/66.  
147  Vgl.: Stein, LJF, S. 42 und S. 116-118. 
148  Vgl.: Stein, LJF, S. 364. 
149  Vgl.: Stein, LJF, S. 364. 
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sie Philosophie, Psychologie, Geschichte und Germanistik, zunächst an 
der Universität Breslau, dann bis 1915 an der Universität Göttingen, wo 
sie im Januar das Staatsexamen für das Lehramt absolviert.150 Ein 
freiwilliger Sanitätseinsatz und eine Aushilfslehrerinnentätigkeit in 
Breslau schließen sich bis Oktober 1916 an,151 bevor sie bei Husserl, bei 
dem sie am 3. August 1916 ihre Promotion „summa cum laude“ ab-
schloss,152 Assistentin in Freiburg wird.153 Sie hofft dort auf eine 
befruchtende wissenschaftliche Zusammenarbeit mit Husserl. Als sie 
erkennt, dass diese nicht so wie von ihr gedacht möglich sein wird154, 
beendet sie ihre Tätigkeit dort im Februar 1918155 und geht zurück nach 
Breslau, wo sie private philosophische Kurse auf phänomenologischer 
Grundlage hält.156 

Ab April 1923 ist Stein als Lehrerin bei den Dominikanerinnen am 
klösterlichen Lyzeum und Lehrerinnen-Seminar St. Magdalena in 
Speyer tätig.157 Neben ihrer Unterrichtstätigkeit übersetzt sie als erste die 
„Quaestiones disputatae de veritate“ des Thomas von Aquin. Bereits hier 
zeigt sich Steins souveräner und eigenständiger Umgang mit histori-
schen Quellen,158 wie er auch in ihrem Umgang mit der Bibel zum 

                                                 
150  Vgl.: Stein, LJF, S. 364. 
151  Vgl.: Stein, LJF, S. 364. 
152  Vgl.: Stein, LJF, S. 364. Ihre Urkunde zum Dr. phil. erhält sie am 30. März 1917. Riedel-

Spangenberger, Einleitung, in Stein, US, 2006, S. XXI. 
153  Vgl.: Stein, LJF, S. 364. 
154  In einem Brief an Fritz Kaufmann schreibt Stein 1918: „Was meine Assistententätigkeit 

angeht, so muß ich Ihnen erzählen, daß ich Husserl gebeten habe, mich für die nächste 
Zeit davon zu befreien. Das Ordnen von Manuskripten, auf das sie sich seit Monaten 
beschränkte, war mir allmählich nahezu unerträglich geworden, und es scheint mir 
auch nicht so notwendig, daß ich darum auf eigene Tätigkeit verzichten müßte.“ (Stein, 
SBB I, Brief 6 vom 9.3.1918).  

155  Vgl.: Riedel-Spangenberger, Einleitung, in Stein, US, S. XXI. 
156  Vgl.: Neyer, Maria Amata, Weiterführung. Die zweite Lebenshälfte, in: Stein, Edith, Aus 

meinem Leben, mit einer Weiterführung über die zweite Lebenshälfte von Maria Amata 
Neyer OCD, Freiburg, Basel, Wien 1987, S. 380. 

157  Vgl. dazu: Herrmann, Maria Adele OP, Die Speyerer Jahre von Edith Stein. 
Aufzeichnungen zu ihrem 100. Geburtstag, Speyer 1990 und Müller, Andreas 
Uwe/Neyer, Maria Amata: Edith Stein. Das Leben einer ungewöhnlichen Frau, Biogra-
fie, Zürich, Düsseldorf 1998.  

158  Franz Pelster SJ, Philosophieprofessor an der Päpstlichen Universität Gregoriana in 
Rom und bedeutender Forscher zu Problemen der Hochscholastik (Stein, SBB I, Brief 
69 vom 5.2.1929, Anm. 1), beglückwünscht Stein zu ihrer Übersetzung, mit der sie das 
Rechte getroffen habe: „Bei den Scholastikern, auch bei Thomas, muß man sich durch 
unendlich viel mehr oder weniger wertlosen Ballast hindurcharbeiten. Den Wissen-
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Tragen kommen wird.159 Die Beschäftigung mit Thomas von Aquin 
weckt in ihr erneut den Wunsch nach vertiefter wissenschaftlicher Ar-
beit, so dass sie 1931 ihre sichere Stelle in Speyer verlässt.160 Sie bemüht 
sich an verschiedenen Stellen um Stipendien, hat damit jedoch keinen 
Erfolg.161 Die Folgezeit verbringt sie mit Vortragsreisen zu Erziehungs- 
und Frauenfragen in Deutschland, Österreich und der Schweiz und ar-
beitet an ihrer Habilitationsschrift „Potenz und Akt“, in der ernsthaften 
Hoffnung, sie auch einreichen zu können.162 Die Aussicht auf die 

                                                                                                        
schaftlern fehlt nun aus lauter Genauigkeit und Gewissenhaftigkeit der Mut, sich davon 
zu befreien. Da ist es gut, daß einmal eine Frau kommt und sagt: Lassen Sie das wert-
lose Zeug beiseite.“ (Stein, SBB I, Brief 155 vom 19.1931) Trotz der Einschränkung, 
Stein zeige hier einen „’entproblematisierten’ Thomas“, da nur Teile übertragen wurden 
und die Zusammenfassungen nicht immer zutreffen würden, verweist Pauli in seiner 
Einleitung zu der Schrift „De magistro“ von Thomas von Aquin auf die bedeutende 
Leistung Steins. (Pauli, Heinrich, Einleitung, in: Thomas von Aquin: Über den Lehrer: 
De magistro: Quaestiones disputatae de veritate, Quaestio XI; Summa theologiae: Pars 
I, quaestio 117, articulus 1, hrsg., übers. u. komm. v. Jüssen, Gabriel/Krieger, Ger-
hard/Schneider, Jakob Hans Josef; mit einer Einleitung von Pauli, Heinrich, Hamburg 
2006 (Sonderausgabe aus der Reihe „Philosophische Bibliothek“, Bd. 412) S. XIII). Für 
Stein war „die thomistische Metaphysik [...] kein allen Fragen enthobener Besitz, son-
dern eine Aufgabe“, (Stein, Besprechung Hildebrand, S. 695) wie sie grundsätzlich die 
Aufgabe für die katholische Philosophie ihrer Zeit darin sieht, „den Gedankengehalt der 
großen Systeme des Mittelalters – Thomas, Bonaventura, Duns Scotus usw. – für das 
lebendige philosophische Denken unserer Zeit neu zu erschließen und die Auseinan-
dersetzung zwischen dem Denken unserer großen heiligen Doktoren und dem der mo-
dernen Philosophen durchzuführen.“ (Stein, Besprechung Hildebrand, S. 695) Zu den 
inhaltlichen Unterschieden zwischen Stein und Thomas von Aquin siehe: Berning, 
2007, S. 144; Elders, Leo, Edith Stein und Thomas von Aquin, in: Elders, Leo (Hrsg.), 
Edith Stein. Leben und Philosophie in Vollendung. Abhandlungen des internationalen 
Edith-Stein-Symposiums Rolduc, 2.-4. November 1990, Würzburg 1991, S. 253-271  

159  Vgl. besonders: S. 179: Die Frage der Geschlechteranthropologie aus der theologischen 
Perspektive Steins.  

160  Vgl.: Stein, SBB I, Brief 146 vom 28.3.1931. 
161  Vgl.: Briefwechsel mit Heinrich Finke: Stein, SBB I, Brief 141 vom 3.2.1931; Stein, SBB 

I, Brief 154 vom 19.5.1931. Finke war Vorsitzender der Görres-Gesellschaft. Er bemühte 
sich auch um ein Stipendium durch den Katholischen Frauenbund. (Stein, SBB I, Brief 
136 vom 20.1.1931 und Stein, SBB I, Brief 138 vom 22.1.1931) In einer Karte an Stein 
berichtet Alexandre Koyré über Stipendiats-Bedingungen. (Stein, SBB I, Brief 182, ver-
mutlich 2. Dezemberhälfte 1931).  

162  Stein hoffte auf eine Habilitation in Freiburg oder Breslau. (Sepp, Einführung, in: Stein, 
PA, S. XIIf.) Hierzu auch: Stein, SBB I, Brief 158 vom 14.6.1931: „Damals habe ich mit 
Honecker und Heidegger über die Möglichkeit der Habilitation gesprochen und bei 
beiden freundliches Entgegenkommen gefunden.“ Dazu: Stein, SBB I, Brief 142 von 
Heinrich Finke an Maria Schlüter-Hermkes vom 3.2.1931: „die Habilitierung des Fräu-
lein Dr. Stein wurde von den Professoren Heidegger und Honecker freundlich begrüßt. 



47 

Psychologie-Professur an der neu gegründeten Akademie für Lehrerbil-
dung in Spandau zerschlägt sich,163 worüber sie in der Aussicht auf eine 
mögliche Habilitation in Breslau nicht besonders betrübt ist.164 Als sich 
Ende 1931 aber abzeichnet, dass auch diese Bemühungen nicht zum 
Erfolg führen würden, hofft sie auf eine Dozentenstelle am „Deutschen 
Institut für wissenschaftliche Pädagogik“ in Münster165, wo sie dann 
tatsächlich mit dem Sommersemester 1932 ihre Dozentinnentätigkeit 
beginnen kann.166  

Das 1922 gegründete Institut „war von den deutschen Bischöfen finan-
ziert mit den Zielen, Erziehungswissenschaft vom christlichen Standpunkt 
her zu begründen und zu entwickeln, sich auf interdisziplinären Fachta-
gungen mit anderen pädagogischen Ideen und Systemen auseinander-
zusetzen und die Weiterbildung von Lehrern (in sogenannten ‚Führer-
kursen’) und pädagogisch-wissenschaftlichen Nachwuchs zu för-
dern.“167 Stein erlebt dort eine glückliche Zeit168, gefüllt mit 
wissenschaftlicher Arbeit, aber auch mit Selbstzweifeln169. Ihre Tätigkeit 
dort endet abrupt mit der Machtergreifung der Nationalsozialisten 1933. 
Stein entscheidet sich selbst, das Institut zu verlassen170 und rechnet 

                                                                                                        
Da sie unzweifelhaft eine glänzende Habilitationsschrift machen wird, so steht der Ha-
bilitation wohl nichts mehr im Wege, es sein denn das Geld.“ Nota, der Stein persönlich 
kannte, schreibt von einem sehr negativen Verhältnis zwischen Heidegger und Stein. 
(Nota, Jan H., Edith Stein – Max Scheler – Martin Heidegger, in: Elders, Leo (Hrsg.), 
Edith Stein. Leben und Philosophie in Vollendung. Abhandlungen des internationalen 
Edith-Stein-Symposiums Rolduc, 2.-4. November 1990, Würzburg 1991, S. 231-237). 

163  Vgl.: Stein, SBB III, Brief 150 vom 14.6.1931.  
164  Vgl.: Stein, SBB III, Brief 150 vom 14.6.1931. Lt. Stein, SBB I, Brief 163 vom 28.6.1931 

hatte Prof. Koch, systematische Theologie Breslau, von sich aus eine Habilitation vorge-
schlagen, es fanden auch Vorgespräche statt.  

165  Vgl.: Stein, SBB III, Brief 151vom 29.11.1931.  
166  Vgl.: Neyer, 1987, S. 390/393. 
167  Beckmann-Zöller, Einführung, in: Stein, AMP, S. XX. Vgl. dazu: Kreis, Otto, Das 

deutsche Institut für wissenschaftliche Pädagogik, Münster 1989. 
168  Vgl.: Stein, SBB I, Brief 198 vom 5.5.1932. 
169  Vgl.: Stein, SBB I, Brief 230 vom 13.11.1932, Stein, SBB I, Brief 245 vom 24.2.1933. 
170  Vgl.: Stein, SBB I, Brief 270 vom 4. 8. 33: „Es war mein freier Entschluß, daß ich 

fortging.“ Aus ihrem Familienkreis häufen sich die Hiobsbotschaften. (Stein, SBB I, 
Brief 250 vom 5.4.1933) Ihr ist nicht nur allgemein die dramatische Situation der Juden 
bewusst, wie ihr Schreiben an Papst Pius XI (vgl.: Anm. 197) belegt, sondern auch ihre 
persönliche als Konvertitin, wie ihre Gedanken, die sie als Beitrag zur Chronik des Köl-
ner Karmels schrieb (Stein, LJF, S. 346-350), zeigen.  
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nicht mehr mit einer Rückkehr171, auch wenn Josef Schröteler von der 
Zentralstelle der Katholischen Schulorganisation Deutschlands vor 
übereilten Schritten warnt.172  
Stein sieht in den Ereignissen eine „große und barmherzige Führung“173 

und entscheidet sich letztlich zum Eintritt in den Kölner Karmel.174 Sie 
gliedert sich in den Ablauf des Klosterlebens ein und verwendet ihre 
knappen Zeitressourcen zunächst zum Schreiben ihrer Autobiographie 
und zur Weiterarbeit an ihrem als Habilitationsschrift geplanten Werk 
„Potenz und Akt“.175 Ende 1938 flieht sie aus Deutschland in den 
niederländischen Karmel zu Echt, wo sie weiter an ihrem Personen-
konzept arbeitet, bis sie von den Nationalsozialisten interniert wird und 
am 7. August 1942 gemeinsam mit anderen katholischen jüdischstäm-
migen Ordensleuten aus dem Lager Westerbork nach Auschwitz deportiert 
wird, wo sie vermutlich im Nebenlager Birkenau am 9. August mit Gas er-
mordet wird.176 

3.1.2 Der Glaubensweg Steins 

Steins Lebensweg ist deutlich von Glaubensentscheidungen geprägt – 
wenn auch ihre schicksalhafte Zugehörigkeit zum Judentum keine 
Frage der Entscheidung, sondern eine der Herkunft ist. Sie wächst in 
einem jüdischen Elternhaus auf – ihre Mutter ist streng gläubig und 
Edith Stein achtet deren Glaubenstreue ihr Leben lang hoch,177 auch 
wenn die Glaubenspraxis auf sie in ihren jungen Jahren oberflächlich 
und sinnentleert wirkt.178 Sie selbst entscheidet sich bewusst im Alter 
von 14 ½ Jahren gegen den Glauben ihrer Mutter, um, wie alle ihre 
Freunde, „statt einer alten, unverstandenen Tradition anzuhängen, lieber 
aufrichtig in einem keineswegs unangenehmen Vakuum zu stehen.“179 In 

                                                 
171  Vgl.: Stein, SBB I, Brief 256 vom 17.5.1933; Stein, SBB I, Brief 255 vom 7.5.1933. 
172  Vgl.: Stein, SBB I, Brief 253 vom 28.4.1933. 
173  Vgl.: Stein, SBB I, Brief 259 vom 5.6.1933. (Hervorhebung: C.H.). 
174  Eintrittsdatum: 14. Oktober 1933. Neyer, 1987, S. 393. 
175  Vgl.: Neyer, Einführung, in: Stein, LJF, S. IX.  
176  Vgl.: Neyer, 1987, S. 399. 
177  Dies zeigt sich insbesondere in Steins aus Rücksicht auf ihre Mutter hinausgezögerten 

Eintritt in den Karmel. (Stein, LJF, S. 351). 
178  Vgl.: Stein, LJF, S. 43 ff. 
179  Gerl, ³1999, S. 17. (Hervorhebung: C.H.). 
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eben dieses Vakuum bricht in Göttingen 1913 die Berührung mit dem 
katholischen Glauben in der Person Max Schelers180 ein. Stein berichtet, 
dass Scheler zu dieser Zeit  

„ganz erfüllt war von katholischen Ideen und mit allem Glanz seines Geistes und seiner 
Sprachgewalt für sie zu werben verstand. Das war meine erste Berührung mit dieser bis 
dahin völlig unbekannten Welt. Sie führte mich noch nicht zum Glauben. Aber sie er-
schloss mir einen Bereich von „Phänomenen“, an denen ich nun nicht mehr blind vorbei 
gehen konnte. Nicht umsonst wurde uns beständig eingeschärft, dass wir alle Dinge vor-
urteilsfrei ins Auge fassen, alle „Scheuklappen“ abwerfen sollten: Die Schranken der ratio-
nalistischen Vorurteile, in denen ich aufgewachsen war, ohne es zu wissen, fielen, und die Welt 
des Glaubens stand plötzlich vor mir. Menschen, mit denen ich täglich umging, zu denen ich 
mit Bewunderung aufblickte, lebten darin. Vorläufig ging ich noch nicht an eine systema-
tische Beschäftigung mit den Glaubensfragen; dazu war ich noch viel zu sehr von anderen 
Dingen ausgefüllt. Ich begnügte mich damit, Anregungen aus meiner Umgebung widerstandslos 
in mich aufzunehmen, und wurde – fast ohne es zu merken – dadurch allmählich umgebil-

det.“181 

Diese grundsätzliche Offenheit für einen Glauben an einen Gott zeigt Stein 
dann bereits sehr deutlich 1916 in ihrer Dissertation.182 1918 schließlich 
schreibt sie sehr persönlich von einem existentiellen Glaubenserlebnis:  

„Es gibt einen Zustand des Ruhens in Gott, der völligen Entspannung aller geistigen Tä-
tigkeit, in dem man keinerlei Pläne macht, keine Entschlüsse faßt und erst recht nicht 
handelt, sondern alles Künftige dem göttlichen Willen anheimstellt, sich gänzlich ‚dem 
Schicksal überläßt’. Dieser Zustand ist mir etwa zuteil geworden, nachdem ein Erlebnis, 
das meine Kräfte überstieg, meine geistige Lebenskraft völlig aufgezehrt und mich aller 
Aktivität beraubt hat. Das Ruhen in Gott ist gegenüber dem Versagen der Aktivität aus Mangel 
an Lebenskraft etwas völlig Neues und Eigenartiges. Jenes war ‚Totenstille’. An ihre Stelle tritt 
nun das Gefühl des Geborgenseins, des aller Sorgen und Verantwortung und Verpflichtung zum 
Handeln Enthobenseins. Und indem ich mich diesem Gefühl hingebe, beginnt nach und nach 
neues Leben mich zu erfüllen und mich – ohne alle willentliche Anspannung – zu neuer Betäti-
gung zu treiben. Dieser belebende Zustrom erscheint als Ausfluß einer Tätigkeit und einer 
Kraft, die nicht die meine ist und, ohne an die meine irgendwelche Anforderungen zu 
stellen, in mir wirksam wird. Einzige Voraussetzung für solche geistige Wiedergeburt 

                                                 
180  Scheler hielt Vorlesungen in der Philosophischen Gesellschaft in Göttingen. Er stand 

insbesondere bei den jungen Phänomenologen in hohem Ansehen, die Beziehungen zu 
Husserl jedoch „waren nicht ganz ungetrübt“. (Stein, LJF, S. 209) Zu Steins Haltung 
gegenüber Scheler siehe Anm. 286 und 327. 

181  Stein, LJF, S. 211. (Hervorhebung: C.H.). 
182  Vgl.: Stein, PE, S. 11. Glaube ist für sie zu diesem Zeitpunkt ein „Phänomen“, das sie 

wahrnehmen kann, ohne selbst davon berührt zu sein. (Vgl.: Stein, PE, S. 129, S. 
131/132). 
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scheint eine gewisse Aufnahmefähigkeit zu sein, wie sie in der dem psychischen Mecha-

nismus enthobenen Struktur der Person gründet.“183  

Diese psychologische Deutung der Glaubenserfahrung, die Stein in 
dem letzten Satz gibt, ist charakteristisch für ihre Annäherung an den 
Glauben. Przywara berichtet, dass Stein ihm erzählt habe, wie sie zu 
ihrer Glaubensentscheidung gekommen sei. Aus rein psychologischem 
Interesse habe sie sich als Atheistin ein Exemplar der dreißigtägigen 
Großen Exerzitien des heiligen Ignatius gekauft. Nachdem sie erkannt 
habe, dass man die Exerzitien machen müsse, um zu erfahren, was es 
damit auf sich habe, widmete sie sich ihnen dreißig Tage. Am Ende 
dieser Exerzitien soll ihre Entscheidung für das Christentum gestanden 
haben.184  

1919 schließlich schreibt Stein an Ingarden, dass sie sich „mehr und 
mehr zu einem durchaus positiven Christentum durchgerungen“185 
habe. Dies scheint kein für ihre Umwelt verborgener Prozess gewesen 
zu sein, berichtet sie doch in einer Ergänzung zu diesem Brief, dass sie 
zu ihrem Geburtstag reichlich christliche Literatur geschenkt bekommen 
habe: u.a. vier Bände Schleiermacher-Predigten und die Christus-Le-
genden von S. Lagerlöf.186 Im Sommer 1921 liest Stein in Bergzabern 
das „Leben“ der heiligen Teresa, welches sie sich aus dem Buchschrank 
der Reinachs in Göttingen ausgewählt hatte.187 Diese Lektüre wird für 
Stein zum Schlüsselerlebnis und macht ihrem „langen Suchen nach dem 
wahren Glauben ein Ende“188: Stein wird katholisch. Steins christlich-

                                                 
183  Stein, PK, S. 76. (Hervorhebung: C.H.) Beckmann vermutet, dass hinter dieser Aussage 

die enttäuschte Liebesbeziehung zu Roman Ingarden steht. (Beckmann, Beate: Phäno-
menologie und die Wesensgesetzlichkeit des religiösen Erlebnisses bei Adolf Reinach 
und Edith Stein, in: Beckmann, Beate/Gerl-Falkovitz, Hanna-Barbara: Edith Stein: 
Themen – Bezüge – Dokumente. Würzburg 2003, (Orbis Phaenomenologicus) S. 49, 
(2003b)) Denkbar wäre m.E. auch die Erschütterung über den Tod Reinachs (gefallen 
am 16.11.1917 in Dixmuiden/Flandern; Stein, LJF, S. 197, Anm. 36), bzw. das Zusam-
mentreffen dieser beiden einschneidenden Erlebnisse. Stein zitiert in PK aus „Reinachs 
hinterlassenen Aufzeichnungen“ (Stein, PK, S. 74, Anm. 1). Das von ihr existentiell 
empfundene Vertrauen in die tragende und schützende Hand Gottes, welches nicht mit 
dem Verstand zu begreifen ist, beschreibt Stein auch in: Stein, EPh, S. 171/172. 

184  Vgl.: Przywara, Erich, In und gegen. Stellungnahmen zur Zeit, Nürnberg 1955, S. 72. 
185  Stein, SBB III, Brief 53 vom 10.10.1918. 
186  Vgl.: Stein, SBB III, Brief 53, Ergänzung vom 12.10.1918. 
187  Vgl.: Stein, LJF, S. 350, Anm. 20. 
188  Stein, LJF, S. 350 (Hervorhebung: C.H.); hierzu auch Stein, LJF, S. 350/351, Anm. 20. 
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katholische Orientierung ist zunächst einzuordnen in die religiöse Auf-
bruchstimmung ihrer Zeit, die weite Kreise erfasst und zu einer spürba-
ren Konversionswelle führt. Besonders hervorzuheben sind dabei die 
katholischen Arbeitervereine, die Akademikerbewegung, die katholische Ju-
gendbewegung und die liturgische Bewegung.189 Das neu erstarkte katholi-
sche Selbstbewusstsein nach Jahren des Kulturkampfes190 wird durch 
katholische Neugründungen, wie z.B. das katholische Institut für Leh-
rerbildung in Münster, an das Stein berufen wird, auch nach außen 
manifest.  

Zudem vermutet Düren als Motivation für die Entscheidung gerade für 
die katholische Kirche, dass Stein, wie auch andere Frauen, in der nach 
„dem Prinzip Maria, unter welches nicht nur die Frau, sondern auch der 
Mann geordnet wird,“191 aufgebauten katholischen Kirche „die optimale 
Möglichkeit, sich als Frau zu verwirklichen und als Frau etwas zu errei-
chen“192, sah.  

Eine Perspektive, die bereits von Zeitgenossinnen Steins ähnlich for-
muliert wurde. Nach Borsinger z.B. findet die Frau gerade in der katho-
lischen Kirche und ihren Grundprinzipien Unterstützung in ihren 
Emanzipationsbestrebungen. Als diese Prinzipien erwähnt sie:  

„1. Das Persönlichkeitsprinzip. Die Frau wurde auf Grund ihres übernatürlichen Wesens 
gleichgewertet wie der Mann. 2. Das Jungfräulichkeitsprinzip. Die Frau wurde unabhängig 
vom Mann, mit eigener Zweckbestimmung, einer Zweckbestimmung, die sich nicht in 
der Ehe erschöpft, gewertet. 3. Das Heiligkeitsprinzip. Moralisch und geistig hochstehende 

                                                 
189  Vgl. hierzu: Spael, Wilhelm, Das katholische Deutschland im 20. Jahrhundert. Seine 

Pionier- und Krisenzeiten. 1890-1945. Würzburg 1964. Eine führende Rolle in der ka-
tholischen Jugendbewegung hatte Romano Guardini inne. In den zwanziger Jahren 
fanden die großen Herbsttagungen des Akademikerverbandes statt, die großes Inte-
resse in der Öffentlichkeit fanden. (a.a.O., S. 228ff.). 

190  Vgl. hierzu: Spael, 1964, S. 15. 
191  Düren, Sabine, Die Frau im Spannungsfeld von Emanzipation und Glaube. Eine 

Untersuchung zu theologischen-anthropologischen Aussagen über das Wesen der Frau 
in der deutschsprachigen Literatur der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts unter beson-
derer Berücksichtigung von Edith Stein, Sigrid Undset, Gertrud von le Fort und Ilse von 
Stach. Regensburg 1998. (Theorie und Forschung, Bd. 535, Theologie, Bd. 34) (Diss.), S. 
18. (Hervorhebung: C.H.) Düren zitiert hier die Protestantin Graefe (Graefe, Johanna: 
Gertrud von le Forts Werk ‚Die ewige Frau’, gesehen von einer Protestantin, in: DF 44, 
1936, S. 15), die weiter feststellt: Im Unterschied dazu sei „die protestantische Kirche 
aus einer männlichen Wurzel erwachsen, die auch für die Frau bestimmend geworden 
ist. Zweifellos stellt der Protestantismus gegenüber dem Katholizismus die härtere, ver-
antwortungsvollere, männlichere Religion dar.“  

192  Düren, 1998, S. 18. (Hervorhebung: C.H.)  
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Frauen wurden unabhängig von ihrem Geschlecht der höchsten Ehren, welche die Kirche 

kennt, teilhaftig.“193 

Diese Gedanken Borsingers treffen sich mit den Schlussfolgerungen, 
die Stein zur Ordnung der Geschlechter aus dem Glauben zieht.194 Inso-
fern birgt die katholische Taufe, die Stein am 1.1.1922 in St. Martin in 
Bergzabern empfängt, eine realistische Perspektive für emanzipiertes 
Frau-Sein.  

Ihre Taufe ist keinesfalls als Entscheidung gegen das Judentum zu in-
terpretieren. Obwohl der jüdische Glaube für sie lange Zeit bedeu-
tungslos gewesen ist, identifiziert sie sich in einer Zeit wachsenden Antise-
mitismus’ mit dem jüdischen Volk195, bezeichnet sich sogar selbst als Jü-
din196. Bereits Ende April 1933 wendet sie sich mit einem Brief an Papst 
Pius XI, in dem sie die Situation der Juden in Deutschland schildert und 
die Verantwortung derer, die schweigen, anmahnt. Stein, die sich in die-
sem Brief „als ein Kind des jüdischen Volkes, das durch Gottes Gnade 
seit elf Jahren ein Kind der katholischen Kirche ist“197 bezeichnet, trifft 
aber 1933 auch die Entscheidung, ihren Wunsch, in den Karmel einzu-
treten, zu realisieren.198  

                                                 
193  Borsinger, Hildegard V., Rechtsstellung der Frau in der katholischen Kirche. Borna-

Leipzig 1930, S. 10.  (Diss.). 
194  Vgl. die Ausführungen auf S. 179: Die Frage der Geschlechteranthropologie aus der 

theologischen Perspektive Steins. 
195  Vgl.: Stein, LJF, z.B.: S. 346: „[...] Ich hatte ja schon vorher von scharfen Maßnahmen 

gegen die Juden gehört. Aber jetzt ging mir auf einmal ein Licht auf, daß Gott wieder 
einmal schwer Seine Hand auf Sein Volk gelegt habe, und daß das Schicksal dieses 
Volkes auch das meine war.“  

196  In ihrer Antwort auf die Anfrage nach einem Vortrag an Georg Kifinger: „[...] Wissen 
Sie, daß ich Konvertitin bin? Und wagen Sie es, sich der herrschenden Strömung ent-
gegenzustellen, indem Sie einer Jüdin solchen Einfluß auf deutsche Jugend einräu-
men?“ (Stein, SBB I, Brief 256 vom 17.5.1933). 

197 www.dioezese-linz.or.at/redaktion/index.php?action_new=Lesen&Article_ID=19653 
(letzter Zugriff: 23.02.2008) Dieser Brief ist auch in der 2. Auflage von SBB I nicht ver-
öffentlicht. 

198  Vgl.: Stein, LJF, S. 350 ff; die Frauenorden erlebten zu dieser Zeit regen Zustrom. 
(Düren, 1998, S. 52). 
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3.1.3 Die Zeitströmungen im Kontext der Bildungsidee Steins  

Steins Denken wird nicht nur von den persönlichen Aspekten, ihrer Biogra-
phie und ihrem Glaubensweg, beeinflusst. Ihr Werk ist in den Kontext dreier 
Ideenströmungen einzuordnen: der Frauenbewegung, der reformpädagogi-
schen Bewegung und der Philosophie zu Anfang des 20. Jahrhunderts.  

3.1.3.1 Die Gedanken der Frauenbewegung im Kontext der 
Bildungsidee Steins 

Die Gedanken der Frauenbewegung sind Stein präsent und beeinflus-
sen bereits in ihrer Schulzeit ihr Selbstverständnis. Von sich selbst 
schreibt Stein 1931, dass sie als Gymnasiastin und junge Studentin 
„radikale Frauenrechtlerin“199 gewesen sei. Ihr emanzipatorisches 
Selbstverständnis spiegelt sich auch im Abiturspruch ihrer Klassenka-
meradinnen:  

„Gleichheit der Frau mit dem Mann 

so rufet die Suffragette, 

Sicherlich sehen dereinst 

im Ministerium wir sie.“200 

Dieser „vorgezeichnete“ Weg wäre für Stein denkbar gewesen, kann 
man Stein doch durchaus zu den „frauenbewegten Studentinnen“ zäh-
len, die sich nach Benker/Störmer ihrer exponierten Stellung und ihrer 
Vorbildfunktion bewusst und auch bereit waren, eine gesamtgesell-
schaftliche Verantwortung zu tragen201 – was man auch an ihrem 
freiwilligen Lazarettdienst im Ersten Weltkrieg202 und an ihrem politi-
schen Engagement sehen kann: Stein steht für die volle politische 

                                                 
199  Stein, SBB I, Brief 169 vom 8.8.1931. 
200  Stein, LJF, S. 135. Stein berichtet darüber zustimmend in ihrer Biographie. (Hervorhe-

bung: C.H.). 
201  Vgl.: Benker, Gitta/Störmer, Senta, Studentinnen in der Weimarer Republik. 

Pfaffenweiler 1990 (Frauen in Geschichte und Gesellschaft; Bd. 21), S. 20. 
202  Stein ging gegen den entschiedenen Widerstand ihrer Mutter (Stein, LJF, S. 263) für 

mehrere Monate im Auftrag des Roten Kreuzes nach Mährisch-Weißkirchen in Öster-
reich. (Stein, LJF, S. 262-303). 
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Gleichberechtigung der Frau ein, die innerhalb der Frauenbewegung 
umstritten war. Als Mitglied im preußischen Verein für Frauenstimmrecht, 
in dem nach ihren Angaben „überwiegend Sozialistinnen“203 organisiert 
waren, und in der Deutschen Demokratischen Partei, wo sie sich für „die 
Aufklärungsarbeit, die notwendig ist, um die Frauen zu den Wahlen heran-
zukriegen“204 einsetzt, engagiert sie sich politisch bewusst für die Frauen, 
immer in einem Bewusstsein scheinbar ungeheurer Möglichkeiten. Als 
– ihrer eigenen Aussage nach – „unverbesserliche ‚Idealistin’“205 soll 
ihre „ganze politische Tätigkeit [...] darauf gerichtet sein, den idealen 
Gesichtspunkten in der Praxis Geltung zu verschaffen.“206 Sie berichtet 
selbst, dass sie mit der „Abfassung von Flugblättern und ähnlichen 
Scherzen“207 beschäftigt sei.  

Sie steht damit zumindest gedanklich – ihr aktives Engagement sollte 
von begrenzter Dauer sein208 – in einer Tradition, die nach Gnauck-
Kühne mit der Initialzündung der Frauenbewegung im Jahr 1791 be-
gann. Gnauck-Kühne charakterisiert das damals erwachte Frauenbe-
wusstsein:  

„Eine französische Frau ruft zum ersten Male in die Öffentlichkeit hinein: Wir wollen 
unser Recht! Gebt uns unser Recht! Die Frau ist eine andere geworden. Ein anderer Geist 

                                                 
203  Stein, LJF, S. 146.  
204  Stein, SBB III, Brief Nr. 60 vom 30.11.18. (Hervorhebung: C.H.) Ihren politischen 

Standpunkt skizziert Stein in ihrer Autobiographie: „Mehr und mehr machte ich mich 
auch von den liberalen Ideen frei, in denen ich aufgewachsen war, und kam zu einer 
positiven, der konservativen nahestehenden Staatsauffassung, wenn ich mich auch von 
der besonderen Prägung des preußischen Konservativismus immer fernhielt.“ (Stein, 
LJF, S. 146). 

205  Stein, SBB III, Brief Nr. 62 vom 18.12.18. 
206  Stein, SBB III, Brief Nr. 62 vom 18.12.18. 
207  Stein, SBB III, Brief Nr. 62 vom 18.12.18. Bei Müller/Neyer, ²2002, vor S. 81, findet sich 

die Abbildung eines Flugblattes, das nach Müller/Neyer von Stein verfasst sein könnte. 
Es wendet sich an die Frauen als Wählerinnen und ruft die Frauen zu politischem En-
gagement auf. (vgl.: Müller/Neyer, 22002, S. 128).  

208  Von der Realität des politischen Alltags ernüchtert, wendet sie sich bald wieder der 
wissenschaftlichen Arbeit zu: Stein, SBB III, Brief Nr. 63 vom 27.12.1918: „Die Politik 
habe ich satt bis zum Ekel. Es fehlt mir das übliche Handwerkszeug dazu völlig: ein ro-
bustes Gewissen und ein dickes Fell. Immerhin werde ich bis zu den Wahlen aushalten 
müssen, weil es zuviel notwendige Arbeit gibt. Aber ich fühle mich gänzlich entwurzelt 
und heimatlos unter den Menschen, mit denen ich zu tun habe. Wenn ich mich von all 
dem Wust freimachen kann, dann will ich versuchen, eine Habilitationsschrift zu ma-
chen.“ Auch an der Frauenfrage hat sie zunächst das Interesse verloren. (Stein, SBB I, 
Brief 169 vom 8.8.1931). 
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spricht aus ihr, der Geist der Selbstbehauptung, des Selbstbewußtseins, der Betonung des 
eigenen Ich: der Individualismus. … Ich bin nicht nur Gemeinwesen, ich bin Individuum. Als 
solches bin ich frei, als solches habe ich unverlierbare Rechte und unveräußerliche Pflichten gegen 

mich selbst.“209 

Gedanken, die sich, wie sich zeigen wird, bei Stein wiederfinden wer-
den. Wie sieht es aber mit der konkreten Emanzipation zur Zeit Steins, 
mehr als 100 Jahre nach dieser „Initialzündung“, aus?  

Auch wenn die Romantik mit der Vorstellung, dass das Mensch-Sein 
der geschlechtlichen Zugehörigkeit voranstehe, die Bedeutung der Ge-
schlechtszugehörigkeit Anfang des 20. Jahrhunderts theoretisch relati-
viert hatte, sind praktische Auswirkungen für die Mehrheit der Frauen 
kaum zu spüren.210 Zwar gehen Frauen – zumeist Arbeiterinnen – ver-
mehrt einer Arbeit nach, doch hat dies wenig mit individuellen Rechten 
zu tun, in der Regel ist dies der puren Not geschuldet, zu Niedriglöhnen 
und oft erbärmlichen Bedingungen. Die Vorstellung von der geistigen 
Minderwertigkeit der Frau ist durchaus salonfähig und wird auch in den 
dreißiger Jahren noch in akademischen Kreisen publiziert211 - und das, ob-
wohl sich der „Allgemeine deutsche Frauenverein“ bereits 1865 gerade 
die Bewusstseinsarbeit, die den bestehenden Vorurteilen begegnen 
sollte, auf die Fahnen geschrieben hatte.212 Allerdings zeigt sich auch, 
dass die Frauen mit zunehmendem Organisationsgrad Einfluss gewon-

                                                 
209  Gnauck-Kühne, Die Deutsche Frau um die Jahrhundertwende. Statistische Studie zur 

Frauenfrage, Berlin ²1907, S. 25 (Hervorhebung: C.H.). 
210  Vgl.: Westerhorstmann, Katharina, Selbstverwirklichung und Pro-Existenz. Frausein in 

Arbeit und Beruf bei Edith Stein. Paderborn, München, Wien, Zürich 2004 (Paderbor-
ner theologische Studien, Bd. 43) S. 32. (Diss.). 

211  Vgl. hierzu z.B.: Wieth-Knudsen, K. A., Frauenfrage und Feminismus vom Altertum bis 
zur Gegenwart. Kulturgeschichte der europäischen Frauenwelt. Stuttgart, ²1927, S. 41: 
„Das Weib besitzt aber in seinem geistigen Wesen doch nur wenige derjenigen Ver-
standeseigenschaften, durch die sich der Mann, [...], im Laufe einer unendlich langen 
Entwicklungsgeschichte die Erde untertan gemacht hat.“ Weiter schreibt er auf S. 42: 
„Der Mann wird also jede Arbeit, und zwar auch die häusliche, besser und schneller 
erledigen als die Frau, wenn er nur seine Aufmerksamkeit und seinen Willen darauf 
einstellt.“ 

212 Vgl.: Otto-Peters, Louise, Programm des ersten deutschen Frauentages in Leipzig, 
Oktober 1865. „Das erste Vierteljahrhundert des Allgemeinen deutschen Frauenvereins“ 
gegründet am 18. Oktober 1865 in Leipzig. Auf Grund der Protokolle mitgeteilt von 
Louise Otto-Peters, in: Beckmann, Emmy, Die Entwicklung der höheren Mädchenbil-
dung in Deutschland von 1870-1914, dargestellt in Dokumenten, Berlin 1936. (Quellen-
hefte zum Frauenleben in der Geschichte, hrsg. v. Emmy Beckmann und Irma Stoß, 
Heft 26, hrsg. von der Helene-Lange-Stiftung, Berlin), S. 3. 



56 

nen haben und gerade Anfang des 20. Jahrhunderts spürbare Verände-
rungen erreichen können, eine Entwicklung, die unter dem Namen 
„Frauenbewegung“ in die Geschichte eingehen sollte.  

Allerdings ist schon der Begriff „Die Frauenbewegung“ als solcher we-
nig treffend. Es hat eine Bewegung gegeben, Frauen waren Trägerinnen 
dieser Bewegung. Aber: Diese Bewegung hatte nicht eine Richtung, sondern 
viele. Dies kommt auch in der Vielzahl der unterschiedlichen Frauenver-
einigungen zum Vorschein. Präsent im historischen Bewusstsein ist 
aber vor allem die bürgerliche Frauenbewegung213, radikale wie auch reli-
giös – katholisch, evangelisch, jüdisch – geprägte Bewegungen sind dagegen 
weitgehend in Vergessenheit geraten, obwohl sie in ihrer Zeit durchaus 
Einfluss hatten.  
Gerade die bürgerliche Frauenbewegung ist vor allem eine 
Frauenbildungsbewegung. Bezeichnend hierfür ist, dass Gnauck-Kühne 
den Allgemeinen Deutschen Frauenverein „ein Vierteljahrhundert wie 
ein Veilchen im Verborgenen blühen“214 sah. Aber mit dem Erscheinen 
der „Gelben Broschüre“ Helene Langes215, die epochemachend in der 
Bildungsgeschichte der deutschen weiblichen Jugend gewesen sei, sei 
die bürgerliche Frauenbewegung in das Bewusstsein der Öffentlichkeit 
gelangt.216 Die bürgerlichen Frauen haben die problematische Situation 
der unverheirateten Frau, die sich ihren Lebensunterhalt verdienen 
muss217 und dafür eine gute Ausbildung als Grundlage benötigt, vor 
Augen. Allerdings formuliert die bürgerliche Frauenbewegung ihre 

                                                 
213  Vgl.: Schüssler, Elisabeth, Der vergessene Partner. Grundlage, Tatsachen und 

Möglichkeiten der beruflichen Mitarbeit der Frau in der Heilssorge der Kirche, Düssel-
dorf 1964.  

214  Gnauck-Kühne, ²1907, S. 31. 
215  Lange, Helene, Die höhere Mädchenschule und ihre Bestimmung, Begleitschrift zu 

einer Petition an das preußische Unterrichtsministerium und das preußische Abgeord-
netenhaus (Gelbe Broschüre 1987), abgedruckt in Auszügen in: Beckmann, Emmy, Die 
Entwicklung der höheren Mädchenbildung in Deutschland von 1870-1914, dargestellt in 
Dokumenten,  Berlin 1936. (Quellenhefte zum Frauenleben in der Geschichte, hrsg. v. 
Emmy Beckmann und Irma Stoß, Heft 26, hrsg. von der Helene-Lange-Stiftung, Ber-
lin), S. 27-31. 

216  Vgl.: Gnauck-Kühne, ²1907, S. 34. 
217  Mit statistischem Material belegt Gnauck-Kühne dass 1895 nur 42,5 % der Frauen 

zwischen 20 und 30 Jahren verheiratet waren. Von allen Frauen über 16 Jahren waren 
es 52,05 %. (Gnauck-Kühne, ²1907, S. 79). In der Ehe sieht Gnauck-Kühne keinen „B e -
ruf  auf  Lebensz e i t ,  geschw eige  denn  e ine  l ebens läng l i che  Verso r -
gung“. (Gnauck-Kühne, ²1907, S. 103). 
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Zielrichtung vor allem im gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang: 
Weniger der Nutzen für die einzelne Frau, als für die Gesellschaft als Ganzes 
wird betont. Nach Stein ist es Helene Langes Überzeugung, dass die „frei 
entfaltete und recht gebildete weibliche Natur fähig sei zu eigener Kul-
turleistung, zu einer Leistung, nach der unsere Zeit verlangt, weil sie 
geeignet ist, die offen zu Tage liegenden Schäden der ‚männlichen’ 
abendländischen Kultur auszugleichen“.218 Eine Perspektive, der, wie 
sich später zeigen wird,219 Stein nur eingeschränkt zustimmen kann. 

Diese Frauen zu Anfang des 20. Jahrhunderts sind eher gemäßigt; 
zwar nicht bereit, alle Einschränkungen auf Grund ihres Geschlechtes 
zu akzeptieren, aber sie arrangieren sich mit den Männern220, suchen 
und finden Kompromisse. Dabei kann allerdings ihre Solidarität mit 
ihrer Schicht durchaus größer sein als mit Frauen als solchen – ein 
Grundzug, der bei den sozialistischen Frauen, die sich durch die alltäg-
liche Not eher mit den Männern ihrer Schicht als mit den bürgerlichen 
Frauen verbunden fühlen, ebenfalls zum Tragen kommt. Auch wenn 
die Kritik an Bebel, dass man sein Werk „Die Frau und der Sozialismus“ 
auch so interpretieren könne, dass es ihm mehr um Einordnung, weni-
ger um die weibliche Emanzipation gehe, denn „er habe nur bessere 
Voraussetzungen schaffen wollen, damit die Frau ihrer Funktion als 
Erzeugerin und Ernährerin des künftigen Geschlechts nachkommen 
könne“221, nicht ohne Basis ist, ist für die sozialistischen Frauen der 
Klassenkampf dem Geschlechterkampf vorrangig.222 Da für die Lage der 
Arbeiterin ihre Klassenzugehörigkeit und nicht ihre Geschlechtszugehörigkeit 

                                                 
218  Stein, Probleme, S. 145/146.  
219  Vgl.: 4.3.3.4 „Menschsein ist das Grundlegende ...“ für Frau und Mann. 
220  Vgl.: z.B.: Becker, Liane, Die Frauenbewegung. Bedeutung, Probleme, Organisation, 

Kempten, München 1911, S. 200: Für die Ziele der Frauenbewegung sind die Frauen 
„auf die ritterliche Hilfe des Mannes angewiesen“. 

221  Weiland, Daniela, Geschichte der Frauenemanzipation in Deutschland und Österreich. 
Biographien, Programme, Organisationen, Düsseldorf 1983 (Hermes Handlexikon) S. 
256. Bebels „Die Frau und der Sozialismus“ war 1909 bereits in der 50. Auflage erschie-
nen. 

222  Vgl.: Ihrer, Emma, Die Arbeiterinnen im Klassenkampf. Anfänge der Arbeiterinnen-
Bewegung, ihr Gegensatz zur bürgerlichen Frauenbewegung und ihre nächsten Aufga-
ben, Hamburg 1898.  
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entscheidend sei,223 können aus sozialistischer Perspektive die tradierten Frau-
enbilder, die die bürgerliche Frauenbewegung vertritt, keine Gültigkeit besit-
zen. In der Frage der grundsätzlichen Gleichheit der Frau mit dem Mann 
stimmt Stein mit der sozialistischen Frauenbewegung, mit der sie, wie er-
wähnt, durch die Frauenstimmrechtsbewegung bekannt ist, überein, auch 
wenn sie diese später biblisch begründen wird.224  

Die proletarischen Frauen sind nach Gnauck-Kühne tatsächlich gleich-
berechtigt mit dem Mann, sie  

„haben bereits das gleiche Recht auf Arbeit und Bildung, wie der Mann; sie lernen das-
selbe wie der Mann; sie graben, hacken, weben, schieben Kohlenkarren, arbeiten in Fabri-
ken wie der Mann. Der Geschlechtsunterschied ist bei der Arbeiterbevölkerung kein 
Grund, der Frau eine Arbeit vorzuenthalten, so wenig wie er in der Schule den Bildungs-

gang beeinflusst.“225 

Damit fasst Gnauck-Kühne, die gedankliche Wegbereiterin sowohl für 
den 1899 gegründeten evangelischen, wie auch – nach ihrer Konversion 
– für den 1903 gegründeten katholischen Frauenbund, ihr Wissen über den 
Stand der Emanzipation der proletarischen Frau zusammen. Nach ihren 
Erfahrungen, die sie als freiwillige Arbeiterin sammelte, macht es inso-
weit Sinn, am traditionellen Rollenmodell festzuhalten, als so die von 
ihr konkret erfasste Not der Familien mit berufstätigen Müttern gelin-
dert werden könne. Sie sieht in gleichen Löhnen für Männer und 
Frauen einen Weg, den Anteil der männlichen Berufstätigkeit zu stei-
gern; so könne „der Mann bevorzugt wieder zur erwerbenden Einheit 
der Familie gemacht werden, und damit wäre eine verhängnisvolle Wir-
kung des Kapitalismus, die Zerstörung des Familienlebens, abge-
schwächt.“226 Allerdings sieht Gnauck-Kühne dieses Konzept nicht für 
alle Frauen verbindlich.227 Leitmotive ihres Emanzipationskonzeptes, in 

                                                 
223  Vgl.: Lion, Hilde, Zur Soziologie der Frauenbewegung. Die sozialistische und die 

katholische Frauenbewegung, Berlin 1926, S. 42-55. Aus diesem Grund lehnt Zetkin 
eine Kooperation mit der bürgerlichen Frauenbewegung ab. 

224  Vgl.: 4.3.3.3: Die Ordnung der Geschlechter. 
225  Gnauck-Kühne, Elisabeth: Das Universitätsstudium der Frauen: Ein Beitrag zur Frauen-

frage. Oldenburg, Leipzig ²1891, S. 4. 
226  Gnauck-Kühne: Erinnerungen einer freiwilligen Arbeiterin, in: Prégardier, Elisa-

beth/Böhm, Irmingard, Elisabeth Gnauck-Kühne (1850-1917), Zur sozialen Lage der 
Frau um die Jahrhundertwende, Annweiler 1997 (Zeugen der Zeitgeschichte; Bd. 8), S. 
33. 

227  Vgl.: Maria Schmitz 1925 bei der Generalversammlung der Katholiken Deutschlands. 
(Schmitz, Maria, Die Liebe der Kirche und die Sittlichkeit der Frauen von heute, in: Ge-
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dem Bildung228 und Berufstätigkeit tragende Säulen sind, sind die Ent-
wicklung einer differenzierten weiblichen Identität und die freie Wahl zwi-
schen den Alternativen Ehe und Kind einerseits bzw. Alleinstand und Beruf 
durch beruflich begründete finanzielle Unabhängigkeit andererseits.229 
Die katholischen Frauen akzeptieren zwar den gesellschaftlichen und famili-
ären Führungsanspruch der Männer wie auch die kirchlich-klerikale Bevor-
mundung. Dennoch erobern sie sich selbstbewusst zunehmend Handlungs-
spielräume, indem sie gerade aus der Verschiedenheit der Geschlechter ihren 
Anspruch auf gesellschaftlichen Einfluss und neue Arbeitsfelder geltend ma-
chen.230 Dies ist auch dadurch möglich, dass die theoretische Fundierung der 
Frauenfrage – auch durch Männer – gerade im katholischen Bereich breiten 
Raum einnimmt, wie es auch von Zeitgenossen wahrgenommen wird.231  

Das verbreitete Vorurteil, wonach „der politische Katholizismus zu den 
mächtigsten Bastionen des Patriarchats im zweiten deutschen Kaiser-
reich gerechnet werden müßte“232, trifft nach Hafner die Sache vor al-
lem deshalb nicht, da die Männer zu dieser Zeit letztlich fast alle Pat-
riarchen gewesen seien und ihre frauenfeindlichen Äußerungen im 
Gesamtzusammenhang der Zeit, in der „männlich-martialisches Impo-
niergehabe [...] in der öffentlichen Werteskala höher als humanistische 
Einstellungen oder gar demokratische Tugenden“233 geschätzt werden, 
gesehen werden müssten.  

                                                                                                        
neralsekretariat des Zentral-Komitees der deutschen Katholiken. Die Reden, gehalten in 
den öffentlichen und geschlossenen Versammlungen der 64. General-Versammlung 
der Katholiken Deutschlands zu Stuttgart, 22.-26. August 1925, Würzburg 1925, S. 141).  

228  „Bildungsarbeit leisten ist der feinste Dienst am Nächsten; die Bildungsaufgabe die 
vornehmste des Katholischen Frauenbundes.“ Katholischer Frauenbundkalender für 
das Jahr 1927. Vom Bayerischen Landesverband des Katholischen Frauenbundes den 
Bundesschwestern gewidmet, S. 79, zitiert nach: Bayerischer Landesverband des Katho-
lischen Deutschen Frauenbundes, (Hrsg.), Neun Jahrzehnte starke Frauen in Bayern 
und der Pfalz. Chronik des Bayerischen Landesverbandes des Katholischen Deutschen 
Frauenbundes. 1911-2001, München 2001, S. 22. 

229  Vgl.: Spael, 1964, S. 83. Vgl. auch: Gnauck-Kühne, ²1907, S. 130. 
230  Vgl.: Breuer, Gisela, Frauenbewegung im Katholizismus. Der Katholische Frauenbund 

1903-1918, Frankfurt, New York 1998 (Geschichte und Geschlechter Bd. 22), S. 221ff. 
231  Vgl.: Hafner, Helmut, Frauenemanzipation und Katholizismus im zweiten deutschen 

Kaiserreich, Saarbrücken 1983, S. 355.  (Diss.). 
232  Hafner, 1983, S. 354.  
233  Hafner, 1983, S. 355. 
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War es das Ziel der katholischen Frauenbewegung, „der Frau zu helfen, ihre 
frauliche Eigenart zu verwirklichen“234, liegt bei Stein der Schwerpunkt eher 
auf der Entfaltung ihres Mensch-Seins, wie sich gerade an der Diskussion um 
das „weibliche Wesen“, die zur Zeit Steins intensiv geführt wird, zeigt.235 Der 
Gedanke der Entfaltung des eigenständigen Mensch-Seins findet sich 
auch in Steins Auseinandersetzung mit der Frage der Reformpädagogik 
und der Mädchenbildung wieder.  

3.1.3.2 Die pädagogischen Reformgedanken im Kontext der 
Bildungsidee Steins 

Das Bildungswesen ihrer Zeit „befindet sich seit Jahrzehnten in einem 
Zustand der Krisis“236 – so die Perspektive Steins. Eine „Reform des 
gesamten deutschen Bildungswesens an Haupt und Gliedern“237 ist 
erforderlich, um diese zu überwinden.  

Mit dieser Einschätzung steht Stein nicht alleine. Ellen Keys „Das Jahr-
hundert des Kindes“ wird von Eltern und Erziehern „wie eine Offenba-
rung“238 aufgenommen. Die Grundaussagen fasst Dietrich wie folgt 
zusammen:  

„Greife nicht in die natürliche Entwicklung des Kindes ein, da du ebensowenig andere 
Naturvorgänge beeinflussen kannst, sondern: ‚Habe Ehrfurcht vor dem Kind.’ Erst durch 
freies Aufwachsen einer neuen Generation kann sich die ‚alte Gesellschaft’ von ihren 
Fesseln befreien. ‚Vom Kinde aus’ heißt also das Prinzip, das das menschliche Leben und die 
Gesellschaft erneuern soll. Das setzt die Annahme voraus, daß im Kind die Kräfte des Neuen 
bereits angelegt sind und die freigegebenen Anlagen sich aus eigener Kraft zur höchsten 

Vollkommenheit entwickeln.“239 

                                                 
234  Düren, 1998, S. 65/66. 
235  Vgl.: 4.3.3.1: Das Wesen und die Bestimmung der Frau. 
236  Stein, Grundlagen, S. 30. 
237  Stein, Grundlagen, S. 31. 
238  Dietrich, Theo, Geschichte der Pädagogik in Beispielen aus Erziehung, Schule und 

Unterricht. 18.-20. Jahrhundert, Bad Heilbrunn/Obb. 2., erw. u. überarb. Aufl. 1975, S. 
183.  

239  Dietrich, 1975, S. 184. (Hervorhebung: C.H.) Vgl.: Key, Ellen: Das Jahrhundert des 
Kindes, Königstein/Ts., 1978, Nachdruck der Erstausgabe Berlin 1902, S. 49: „Ruhig 
und langsam die Natur sich selbst helfen lassen und nur sehen, daß die umgebenden 
Verhältnisse die Arbeit der Natur unterstützen, das ist Erziehung.“  
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Zu diesem Credo Keys nimmt Stein eine kritische Haltung ein,240 wie 
sie auch die pädagogischen Reformen, die sie „an allen Ecken und En-
den“241 wahrnimmt, eher distanziert betrachtet, denn  

„obwohl sich aus dem chaotischen Gewirr mannigfacher Bestrebungen einige große und 
klare Richtlinien herausheben lassen, hat man doch das Gefühl, daß es sich noch kei-
neswegs um eine ruhige, sicher begründete Entwicklung handelt, sondern um vorberei-

tende Experimente.“242  

Gerade nach dem Ende des Ersten Weltkriegs versuchen zahlreiche 
Männer und Frauen reformpädagogische Ideen in die Tat umzusetzen, 
teils in Privatinitiative, teils aber auch im Rahmen des staatlichen Schul-
systems: Gesamtunterricht, Landerziehungsheimbewegung, Kunsterzie-
hungsbewegung, Lebensgemeinschaftsschule, Arbeitsschule – damit seien nur 
einige Ansätze benannt.243 Allerdings bleibt die Ausbreitung insgesamt 
mehr den Ideen als der konkreten Praxis vorbehalten.244 Eine Sicht, die 
auch Stein teilt, wenngleich sie auf der administrativen Ebene die „me-
thodischen Grundsätze der Reformpädagogen“245 berücksichtigt sieht.  

Insgesamt steht Stein der reformpädagogischen Diskussion ihrer Zeit 
aufgeschlossen gegenüber; sie ist Mitglied des „Bundes für Schulre-
form“, mit dem sie zahlreiche pädagogische Exkursionen macht, bei 
dem sie aber eine Klarheit in den Zielen vermisst.246 Zudem setzt sich 

                                                 
240  Das Ausgehen von angelegten „Kräften“ entspricht zwar dem Duktus der Gedanken 

Steins, nicht jedoch die Forderung, diese nicht zu beeinflussen, sondern wachsen zu 
lassen. Vgl.: 5.3.2.2: Individuelles Mensch-Sein in Freiheit und Verantwortung – Kon-
kretisierung. 

241  Stein, Grundlagen, S.30/31. 
242  Stein, Grundlagen, S. 31.  
243  Vgl. hierzu die Quellensammlung von Hansen-Schaberg, die die konkrete Praxis von 

1922-1935 dokumentiert. (Hansen-Schaberg, Inge (Hrsg.), Die Praxis der Reformpäda-
gogik. Dokumente und Kommentare zur Reform der öffentlichen Schulen in der Wei-
marer Republik, Bad Heilbrunn, 2005).  

244 So Gudjons, Herbert, Pädagogisches Grundwissen. Überblick – Kompendium – Studien-
buch, Bad Heilbrunn 9., neubearbeitete Aufl. 2006, S. 102. Breitere Wirksamkeit der 
reformpädagogischen Prinzipien sieht Dietrich. (Dietrich, 1975, S. 237). 

245 Stein, Grundlagen, S. 40. 
246 „Ich empfand aber schon damals, daß dort noch sehr viel Unklarheit herrschte und oft 

weit übers Ziel hinausgeschossen wurde.“ Stein, LJF, S. 148. Der „Bund für Schulre-
form“ beabsichtigte lt. Satzung die „Umgestaltung der Bildungsarbeit in Schule, Haus 
und Leben“ (S. 1) und wollte dies v.a. durch Öffentlichkeitsarbeit erreichen. Auf 
Grundlage „moderner Forschung“ sollte zu „besonnener  Re for mar be i t “ (S. 2) 
angeregt werden. (Bund für Schulreform, Allgemeiner deutscher Verband für Erzie-
hungs- und Unterrichtswesen, e.V., Hamburg 1910, S. 1-2) Führende Mitglieder waren 
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Stein, die das Staatsexamen als Zugeständnis an ihre Familie betrach-
tet,247 in ihrer Breslauer Studienzeit in einer „Pädagogischen Gruppe, 
die sie als „das Wertvollste“248 bezeichnet, intensiv mit pädagogischen 
Fragestellungen auseinander. Erwachsen aus dem Gefühl der unzurei-
chenden Vorbereitung auf die Schulpraxis, organisiert diese Gruppe 
Veranstaltungen zu pädagogischen Fragen. Von Hugo Hermsen, dem 
„Begründer und Seele“249 dieser Gruppe, den sie „hochschätzte und 
liebte“250, sagt Stein, dass seit der „Kinderzeit kein Mensch mehr einen 
so starken Einfluss auf mich ausgeübt hatte“251. Nach Stein war ihm „die 
moderne Massenerziehung [...] zuwider. Sein Ideal war die Hofmeistererzie-
hung des 18. Jhs.“.252 Gerade die Aversion gegen eine Massenerziehung 
wird sich auch bei Stein finden.253 Zu Wyneken dagegen, dem sie in 
Breslau bei einer Veranstaltung begegnet und der das Ideal der Gemein-
schaftserziehung in freien Schulgemeinden propagiert, steht Stein nicht 
nur persönlich, sondern auch sachlich in entschiedenem Widerspruch: 
Die „blinde Gefolgschaft“254, die sie bei Wynekens Schülern beobachtet, 
ist für sie kein stimmiges Erziehungsziel.  

Neben der eigentlichen reformpädagogischen Bewegung erhält die bil-
dungspolitische Diskussion auch von der Frauenbewegung entschei-
dende Impulse, was sich vor allem in der Entwicklung der Mädchenbil-
dung niederschlägt.  

                                                                                                        
1910 Persönlichkeiten v.a. aus der Schulverwaltung und den Universitäten, u.a.: Dr. 
Gertrud Bäumer, Prof. Dr. Lichtwark, Prof. Dr. Meumann und Prof. Dr. Stern. (Bund 
für Schulreform: Flugschriften des Bundes für Schulreform. Leipzig, Berlin: Teubner, 1. 
Jg. 1910; elektr. Ressource: letzter Zugriff: 28.4.2007: www.bbf.dipf.de/cgi-
opac/catalog.pl?db=catalog&t_digishow=x&zid=2a2945a&jg=01+1(1910) ).  

247  Vgl.: Stein, LJF, S. 142, 
248  Stein, LJF, S. 147. (Hervorhebung: C.H.) Stein erwähnt Vorträge von Rektoren, Lehrern 

und Dozenten der Universität. Fr. W. Förster, Georg Kerschensteiner, Gaudig und Wy-
necken werden „oft und lebhaft“ thematisiert. (Stein, LJF, S. 147/148). 

249  Stein, LJF, S. 149. 
250  Stein, LJF, S. 151. 
251  Stein, LJF, S. 150. 
252  Stein, LJF, S. 149. 
253  Vgl.: 5.3.1.2: Das individuelle Bildungsziel als Voraussetzung für das Leben in der 

Gemeinschaft.  
254  Stein, LJF, S. 221. 
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3.1.3.3 Die Frauenbildung im Kontext der Bildungsidee 
Steins 

Die Frage der Frauenbildung betrifft Stein zunächst als Frage ihrer ei-
genen Bildung. Stein wächst, trotz des frühen Todes ihres Vaters, in 
geborgenen Verhältnissen auf. Ihre Mutter, die sie selbst als emanzi-
pierte Frau beschreibt, ist offen für die Bildungswünsche ihrer Kinder 
und entspricht damit dem Zeitgeist und dem Bewusstsein der bildungs-
emanzipierten Juden. Auch wenn die höheren Töchterschulen des 19. 
Jahrhunderts nichts mit der gymnasialen Bildung zu tun haben, die 
Jungen erhalten können, ist es doch eine Form von Bildung, die jüdi-
sche Mädchen in weitaus höherem Maße erhalten als der Durchschnitt 
der nichtjüdischen Mädchen in Deutschland.255 Dahinter steckt aber im 
Allgemeinen nicht die Absicht, deren berufliche Möglichkeiten zu 
verbessern, da eine Heirat das erklärte Ziel ist.256 Nicht so bei Stein. Sie, 

                                                 
255  Für das Jahr 1897 belegt Fassmann diesen Sachverhalt, als in Berlin 60,17 % der 

jüdischen Mädchen eine höhere Töchterschule besuchten, von der nichtjüdischen Be-
völkerung dagegen nur 9,6%. (Fassmann, Irmgard Maya, Jüdinnen in der deutschen 
Frauenbewegung 1865-1919, Hildesheim 1996 (HASKSLA Wissenschaftliche Abhand-
lungen hrsg. vom Moses Mendelsohn-Zentrum für europäisch-jüdische Studien und 
Salomon Ludwig Steinheim-Institut für deutsch-jüdische Geschichte, Bd. 6) S. 49, unter 
Berufung auf Kaplan, Tradition and Transition. The Acculturation, Assimilation and 
Integration of Jews in Imperial Germany, in: YLBI (1982), S. 3-35) Die in Relation zur 
übrigen Gesellschaft dem Frauenstudium gegenüber aufgeschlossenere Haltung der 
liberalen jüdischen Elternhäuser skizzieren Benker und Störmer. (Benker/Störmer, 
1990, S. 34/35) Sie belegen diesen Sachverhalt auch mit Zahlen: So studierten 1925 an 
der Friedrich-Wilhelms-Universität in Berlin zu 18,3 % jüdische Frauen – bei einem 
jüdischen Bevölkerungsanteil von 4,3 % in Berlin und 0,9 % im Deutschen Reich. Er-
klärt wird diese Differenz v.a. mit der unterschiedlichen Sozialstruktur der jüdischen 
Bevölkerung. (Benker/Störmer, 1990, S. 54/56). Innerhalb des Jüdischen Frauenbundes 
bestand die Tendenz, die Frau in Assimilation zur bürgerlichen Gesellschaft Deutsch-
lands zu sehen, was auch eine distanzierte Haltung zu höherer Ausbildung und Univer-
sitätsstudium bedeutete. (Vgl.: Hoffmann, Andreas, Schule und Akkulturation. 
Geschlechtsdifferente Erziehung von Knaben und Mädchen der Hamburger jüdisch-
liberalen Oberschicht 1848-1942, Münster, New York, München Berlin 2001, (Jüdische 
Bildungsgeschichte in Deutschland; Bd. 3) (Diss.), S. 166). 

256  Vgl.: Fassmann, 1996 S. 48-51. Es gehörte zum Selbstverständnis der jüdischen Fami-
lien, die relativ häufig als selbstständige Unternehmer tätig waren, dass die Töchter 
nicht arbeiteten, da „jede Ausbildung, die zur Erwerbstätigkeit führte, als Vorbote des 
finanziellen Ruins einer Familie“ gesehen wurde. (Fassmann, 1996, S. 288) Anfang des 
20. Jahrhunderts war für jüdische Frauen in Deutschland die Hausfrau und Mutter die 
überwiegende Rolle. Nur 18% der jüdischen Frauen standen in einem Arbeitsverhältnis, 
im Vergleich dazu 30% der nichtjüdischen Frauen; dabei war der Anteil der deutsch-
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die zur ersten Generation von Frauen gehört, die in Deutschland relativ 
problemlos studieren können, ist fest davon überzeugt, dass eine Eheschlie-
ßung nicht das Ende der Berufstätigkeit der Frau bedeuten muss, dass dem 
Geschlecht keine Rolle bei der beruflichen oder familiären Platzzuweisung 
zukommt: 

„Heiß bewegten uns alle damals die Frauenfragen. Hans war unter den Studenten ein 
weißer Rabe; er trat nämlich so radikal für vollständige Gleichberechtigung der Frauen ein 
wie nur irgendeine von uns. Oft sprachen wir über das Problem des doppelten Berufs. 
Erna und die beiden Freundinnen waren sehr im Zweifel, ob man nicht der Ehe wegen 
den Beruf aufgeben müsse. Ich allein versicherte stets, daß ich um keinen Preis meinen 
Beruf opfern würde. Wenn man uns damals die Zukunft vorausgesagt hätte! Die drei 
andern heirateten und behielten trotzdem ihren Beruf bei. Ich allein blieb unverheiratet, 
aber ich allein ging eine Bindung ein, der ich mit Freuden jeden anderen Beruf zum Opfer 

bringen wollte.“257 

Schon durch die Tatsache, dass sich Stein solche Gedanken machen 
konnte, nimmt sie in ihrer Zeit eine privilegierte Stellung ein. Für die 
Mehrheit der Mädchen – mehr als 90 % von ihnen besuchen die Volks-
schule258 – stellt sich die Frage einer Wahl nicht. Ihre „dreifache Bestim-
mung als Mutter, Hausfrau und lohnabhängige Arbeiterin“259 sieht eine 
Berufsausbildung nicht vor. Nur ein kleiner Anteil der Mädchen profi-
tiert davon, dass die Frauenbewegung zur Zeit Steins ihr Anliegen, die hö-
here Schulbildung für Mädchen zu öffnen, erreichen konnte. Damit bekom-
men die Frauen die Möglichkeit durch eine reguläre Schullaufbahn das 
Abitur und damit den Zugang zu den Universitäten zu erhalten.260 Auch 

                                                                                                        
jüdischen Frauen vermutlich noch geringer als der der ostjüdischen. (Fassmann, 1996, 
S. 46/47).  

257  Stein, LJF, S. 88. 
258  Vgl.: Gernert, Dörte, Mädchenerziehung im allgemeinen Volksschulwesen, in: Kleinau, 

Elke/Opitz, Claudia (Hrsg.), Geschichte der Mädchen- und Frauenbildung. Vom Vor-
märz bis zur Gegenwart. Band 2, Frankfurt/Main 1996, S. 87. 

259  Gernert, 1996, S. 87. Dieser „Bestimmung“ gemäß weicht die Mädchenvolksschule z.T. 
inhaltlich von der Knabenvolksschule ab: weniger Rechnen, dafür hauswirtschaftliche 
Belehrung. (Bäumer, Gertrud, Geschichte und Stand der Frauenbildung in Deutsch-
land, in: Lange, Helene/Bäumer, Gertrud, Der Stand der Frauenbildung in den Kultur-
ländern. Mitarb. am III. Teil: Bäumer, Gertrud u.a.; autoris. fotomech. Nachdr. d. Orig.-
Ausg., Berlin 1901-1915, Weinheim, Basel 1980, (Handbuch der Frauenbewegung, Bd. 
3), S. 103). 

260  Die erste Hochschule für Frauen in Hamburg, gegründet 1850, scheiterte wohl letztlich 
daran, dass sie nicht auf einer Basis aufbauen konnte, „daß es zu dieser Zeit in Ham-
burg keine einzige öffentliche oder auch nur halböffentliche höhere Mädchenschule 
gab, die auf den Besuch der Hochschule hätte vorbereiten können, und man auch im 
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wenn Levy-Rathenau und Wilbrandt 1906 „Praktische Ratschläge zur 
Berufswahl“ geben, worin sie auch für die Universitäten, die bereits 
Frauen immatrikulieren, über zahlreiche Probleme berichten261, meint 
Dransfeld schon 1910 feststellen zu können:  

„Heute kann die junge Studierende alle Semester und alle entsprechenden Prüfungen 
durchlaufen, ohne auch nur einmal ernstlich an jene Schwierigkeiten zu stoßen, welche 
sich vor zwanzig Jahren für die strebenden Frauen ‚um das Durchgangstor zur Zitadelle 

der männlichen Vorrechte: um die Universität’ auftürmten.“262  

Damit ist die formale Gleichheit erreicht; weitaus diffiziler stellt sich 
die materiale Gestaltung dar: Frauenbildung als Thema der Zeit ist eng 
verbunden mit der Frage nach Wesen und Bestimmung der Frau263. Wie 
weit schulische Bildung die Annahme eines spezifisch weiblichen We-
sens berücksichtigen solle, wird in der Folgezeit von den Frauen durch-
aus ambivalent beurteilt. Gerade von den in der Frauenbewegung füh-
renden Persönlichkeiten wie Helene Lange, Elisabeth Seifarth und 
Emmy Beckmann kommt die entschiedene Forderung nach einer or-
ganisatorisch getrennten Bildung. Als Beweggrund hierfür wird die 
Sorge, dass die bestehenden Mädchenschulen, die dem weiblichen We-
sen gemäß seien, als gemischte Schulen unter dann vermutlich männli-

                                                                                                        
übrigen Deutschland von einer Institutionalisierung und Normierung des höheren 
Mädchenschulwesens noch weit entfernt war“. (Kleinau, Elke, Ein (Hochschul-)prakti-
scher Versuch. Die „Hochschule für das weibliche Geschlecht“ in Hamburg, in: Klei-
nau, Elke/Opitz, Claudia (Hrsg.), Geschichte der Mädchen- und Frauenbildung. Vom 
Vormärz bis zur Gegenwart, Band 2, Frankfurt/Main 1996, S. 66-82, S. 82). Vgl. auch: 
Heinsohn, Kirsten, Der lange Weg zum Abitur. Gymnasialklassen als Selbsthilfepro-
jekte der Frauenbewegung, in: Kleinau, Elke/Opitz, Claudia (Hrsg.), Geschichte der 
Mädchen- und Frauenbildung. Vom Vormärz bis zur Gegenwart, Band 2, Frank-
furt/Main 1996, S. 149-160, die über private Abitur-Vorbereitungskurse berichtet. 

261  Vgl.: Levy-Rathenau Josephine/Wilbrandt, Lisbeth, Die deutsche Frau im Beruf. Prakti-
sche Ratschläge zur Berufswahl. Berlin 1906, autoris. fotomech. Nachdr. d. Orig.-Ausg., 
Berlin 1901-1915. – Weinheim, Basel  1980. (Handbuch der Frauenbewegung; Teil 5, 
hrsg. v. Lange, Helene/Bäumer, Gertrud), S. 225.  

262  Dransfeld, Hedwig, Programmatikerin der Frauenbewegung, in: Prégardier, Elisa-
beth/Böhm, Irmingard: Elisabeth Gnauck-Kühne (1850-1917): Zur sozialen Lage der 
Frau um die Jahrhundertwende, Annweiler 1997 (Dransfeld, 1997b) S. 80. Bis 1909 ist 
in allen deutschen Einzelstaaten die Zulassung von Frauen als ordentliche Studierende 
ergangen. (Glaser, Edith, Die erste Studentinnengeneration – ohne Berufsperspektiven? 
In: Kleinau, Elke/Opitz, Claudia (Hrsg.), Geschichte der Mädchen- und Frauenbildung. 
Vom Vormärz bis zur Gegenwart, Band 2, Frankfurt/Main 1996,  1996, S. 310). 

263  Vgl.: Stein, Christliches Frauenleben, S. 79. Vgl.: 4.3: Die Person in geschlechtlicher 
Differenzierung. 
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cher Leitung dem weiblichen Wesen nicht mehr gerecht werden wür-
den, genannt.264 Sie erkennen aber auch, dass nur ein Abitur mit glei-
chen Inhalten gleiche Bildungschancen eröffnen würde265 und finden 
eine pragmatische Losung: Die bürgerlichen – wie auch die sozialisti-
schen – Vertreterinnen gehen  

„von der weiblichen Natur als anthropologischer Konstante aus, der eine Erziehung zu 
gemeinsamem Arbeiten mit Knaben eigentlich nicht viel anhaben kann. Auch die Vertre-
terinnen des ADLV hatten auf der RSK es abgelehnt, sich für spezifisch weibliche Bil-
dungspläne einzusetzen und betont, daß bei gleicher geistiger Schulung für Knaben und 
Mädchen die von Natur gegebene Verschiedenheit der Geschlechter die jeweilige Verarbei-

tung des Lehrangebots präge.“266  

Dies bezieht sich aber nur für den Weg zum Abitur. In den anderen 
schulischen Richtungen kennzeichnet die tradierte Vorstellung vom 
weiblichen Wesen weiter die Diskussion um die Inhalte und zum gro-
ßen Teil auch die Realität. Nur von Randgruppen, wie z.B. dem „Bund 
der entschiedenen Schulreformer“, kommt deutliche und harsche Kritik 
an der gängigen Mädchenbildung: Dessen langjähriger Vorsitzender 
Oestreich spricht 1924 von „Mädchenverdummung in Sonderschulen 
für die von männlich-kapitalistischer Einstellung aus festgestellte ‚weib-

                                                 
264  Vgl.: Grolle, Inge, Das Erbe der „sozialen Mütterlichkeit“. Anfänge der Frauenpolitik in 

der Hamburgischen Bürgerschaft 1919-1933, in: Kleinau, Elke/Schmersahl, Kat-
rin/Weickmann, Dorion, Denken heißt Grenzen überschreiten. Beiträge aus der sozial-
historischen Frauen- und Geschlechterforschung. Festschrift zum 60. Geburtstag von 
Marie-Elisabeth Hilger. Hamburg, 1995, S. 146/147. Stein äußert sich in ihrer Autobio-
graphie zur Koedukation: „In meinem jugendlichen Idealismus und in meiner Uner-
fahrenheit, die von den wirklichen Schwierigkeiten noch nichts wusste, hatte ich die 
Frage positiv beantwortet.“ (Stein, LJF, S. 150). 

265  Vgl.: Kleinau, Elke, Gleichheit oder Differenz? Theorien zur höheren Mädchenbildung, 
in: Kleinau, Elke/Opitz, Claudia (Hrsg.), Geschichte der Mädchen- und Frauenbildung. 
Vom Vormärz bis zur Gegenwart, Band 2, Frankfurt/Main 1996, S. 118 und S. 123. 

266  Schmidt, Brigitte, Frauen- und Berufserziehung. Zum Problem der gemeinsamen 
Erziehung der Geschlechter bei Anna Siemsen und Olga Essig, in: Bernhard, Ar-
min/Eierdanz, Jürgen (Hrsg.), Der Bund der Entschiedenen Schulreformer. Eine ver-
drängte Tradition demokratischer Pädagogik und Bildungspolitik, Frankfurt/Main 1990. 
(Sozialhistorische Untersuchungen zur Reformpädagogik und Erwachsenenbildung Bd. 
10, hrsg. von Karl Christoph Lingelbach und Walter Fabian) S. 119. Schmidt bezieht 
sich hier auf die Sozialistin Anna Siemsen. In den meisten deutschen Ländern gab es 
getrennte Gymnasien für Mädchen und Jungen. (Lange/Bäumer, 1980, S. 125). ADLV = 
Allgemeiner Deutscher Lehrerinnenverein; RSK = Reichsschulkonferenz. 
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liche Eigenart’“267. Typisch für die Vorstellung von frauenspezifischen 
Lerninhalten ist die folgende Aussage von 1929, die Arnold Knoke, der 
Leiter des Städtischen Lyzeums mit Frauenschule und Kindergärtnerin-
nen-Seminar zu Quedlinburg am Harz, veröffentlicht:  

„Wir verlangen Erziehung des weiblichen Geschlechts für seine mütterlichen Aufgaben, 
für die Aufgaben der Hausfrau und Mutter, seine Einführung in die allgemeine Geistes-
arbeit unserer Zeit, in die eigentümlichen Verhältnisse des öffentlichen Lebens unserer 
Gegenwart, die Entwicklung seines Empfindens für alles Schöne und zuletzt eine Sonder-
vorbereitung mit der Zielsetzung, irgendeinen selbständigen Beruf versehen zu kön-

nen.“268  

Mit dieser Prioritätenliste verkennt Knoke, im Unterschied zur katholi-
schen Frauenbewegung, die „das Recht auf Studium und einen akade-
mischen Abschluss“269 fordert, dass Bildung, die Basis einer wirklichen 
Wahlfreiheit zwischen Familie und Beruf sein soll, hoch greifen muss.  
Wie ernst der Katholische Frauenbund den Anspruch auf ein gewisses Bil-
dungsniveau nahm, kann man auch aus der Eingabe des Landesverbandes 
Bayern für die Wiedereinführung des obligatorischen Fremdsprachenunter-
richts in den sechsklassigen höheren Mädchenschulen ermessen.270 

Dass die oben beschriebenen Entfaltungsmöglichkeiten der Frauen 
durchaus noch weit davon entfernt sind, vollständig an die Möglichkei-
ten der Männer angeglichen zu sein, muss Stein schließlich auch selbst 
erfahren: Sie unternimmt insgesamt vier vergebliche Versuche sich zu 
habilitieren. Dass ihr Geschlecht ursächlich verantwortlich für deren Schei-
tern ist, obwohl Husserl sie aufgrund ihrer wissenschaftlichen Leistungen 
dafür geeignet hält,271 ist in einem Fall sogar schriftlich belegt: Mit Schreiben 
vom 29.10.1919 wird ihre als Habilitation geplante Schrift „Beiträge zur 
philosophischen Begründung der Psychologie und der Geisteswissen-

                                                 
267  Oestreich, Paul: Unabhängige Kulturpolitik. Vom graden Wege eines „Disziplinlosen“. 

Gesammelte Aufsätze, Leipzig/Wien 1924, (Entschiedene Schulreform. Abhandlungen 
zur Erneuerung der deutschen Erziehung im Auftrage des Bundes entschiedener Schul-
reformer, hrsg. v. Prof. Paul Oestreich, Heft 42) S. 59.  

268  Knoke, Arnold, Dr.: Was kann unsere Tochter werden? Frauenbildung – Frauenberufe, 
Leipzig, 1929, S. 9. 

269  Bayerischer Landesverband des Katholischen Deutschen Frauenbundes, 2001, S. 22. 
Vgl. auch: Gnauck-Kühne, ²1907, S. 130. 

270  Vgl.: Bayerischer Landesverband des Katholischen Deutschen Frauenbundes, 2001, S. 
63. 

271  Vgl.: Stein, SBB I: Empfehlungsschreiben Edmund Husserls an Edith Stein vom 
6.2.1919.  
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schaften“272 zurückgewiesen – „Die Zulassung einer Dame zur Habilita-
tion begegnet immer noch Schwierigkeiten.“273 Unter Berufung auf die 
Weimarer Reichsverfassung, die die Gleichberechtigung von Mann und 
Frau festschreibt, macht Stein eine Eingabe an den preußischen Minis-
ter für Wissenschaft, Kunst und Volksbildung, Konrad Haenisch.274 Sie 
erreicht damit die Klarstellung des Ministeriums, dass „in der Zugehörigkeit 
zum weiblichen Geschlecht kein Hindernis gegen die Habilitierung erblickt 
werden darf.“275 

Damit ist der juristische Aspekt geklärt, persönlich profitieren kann 
Stein, wie erwähnt, auch in den folgenden Jahren davon nicht – sie 
muss im Gegenteil 1933 sogar feststellen, dass  

„Frauenstudium [...] heute wieder in einem Maße zum Problem geworden <ist>, wie wir 

es vor wenigen Jahren für unmöglich gehalten hätten.“276 

3.1.3.4 Die philosophische Diskussion im Kontext der 
Bildungsidee Steins 

Im Kontext der Bildungsidee Steins interessiert zunächst die Anthro-
pologie ihrer Zeit. Mit Max Schelers „Die Stellung des Menschen im 
Kosmos“ gelangt eine philosophische Anthropologie, die „eine antidar-
winistische Zielrichtung verfolgt“277, zu „systematischer Bedeutung im 

                                                 
272  Vgl.: Stein, SBB I, Brief 22 vom 3.10.1919, Anm. 2. Vgl. hierzu auch: Brief 24 vom 

8.11.1919, wo sie den Ablauf des Vorgangs schildert und schreibt, dass es in Kiel „eine 
leise Aussicht“ auf eine Habilitation gäbe. Sie äußert die gleiche Hoffnung für Ham-
burg – was sich aber auch später zerschlägt.  

273  In der Anlage eines Schreibens von Stein an Konrad Haenisch findet sich diese Aussage 
in einem Brief von Eduard Hermann (Vorsitzender der philologisch-historischen Ab-
teilung der philosophischen Fakultät der Universität Göttingen seit 1916) an Stein (An-
lage vom 29.10.1919), Stein, SBB I, Brief 26 vom 12.12.1919. Vgl. auch: Stein, SBB III, 
Brief 65 vom 16.9.1919 und Brief 66 vom 11.11.1919. 

274  Vgl.: Stein, SBB I, Brief 26 vom 12.12.1919. 
275  Boedeker, Elisabeth/Meyer-Plath, Maria, 50 Jahre Habilitation von Frauen in Deutsch-

land, Göttingen 1975. (Schriften des Hochschulverbandes Heft 27), S. 5. (Hervorhe-
bung: C.H.) Dieser Erlass wird von Boedeker und Meyer-Plath ausdrücklich als Ver-
dienst Steins gewürdigt. 

276  Stein, Sendung, S. 223. 
277  Mittelstraß, Jürgen (Hrsg.), Enzyklopädie: Philosophie und Wissenschaftstheorie. Bd. 3, 

Stuttgart, Weimar 2004, S. 690. 
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Rahmen philosophischer Kritik und Begründungsbemühungen“278. 
Schelers Werk wird die Diskussion prägen, sodass man unter Anthro-
pologie zu Beginn des 20. Jahrhunderts  

„die Idee einer Philosophie, die die ‚vollständige’ Existenz des Menschen, seine ‚Stellung 

im Kosmos’ (Scheler), seine Beziehungen zur Welt und zum Anderen umfaßt“279,  

versteht. Stein ist mit Scheler, der von Habermas als „eigentlicher Be-
gründer der philosophischen Anthropologie“280 gesehen wird, persön-
lich bekannt. Mit Schelers „Der Formalismus in der Ethik und die mate-
riale Werteethik“ setzt sich Stein im Rahmen der Besprechungen der 
Philosophischen Gesellschaft Göttingen281 und in ihrem Werk „Indivi-
duum und Gemeinschaft“282 auseinander. Über dieses Werk schreibt sie 
in ihrer Autobiographie, dass dieses „auf das gesamte Geistesleben der 
letzten Jahrzehnte vielleicht noch stärker eingewirkt hat als Husserls 
‚Ideen’“.283 Stein selbst schließt sich ihm nicht kritiklos an, wenngleich 
sie betont, wie viel sie ihm verdankt.284 Auf Schelers 1927 erschienenes 
oben erwähntes Werk „Die Stellung des Menschen im Kosmos“285 be-
zieht sie sich dagegen nicht.286  

Nach der Überzeugung Steins ist das Bild, das ein Pädagoge, das ein 
Wissenschaftler vom Menschen hat, letztlich für seine pädagogischen 
Vorstellungen ausschlaggebend - und es ist durchaus bei vielen Zeitge-
nossen Steins von einem pädagogischen Optimismus geprägt:  

                                                 
278  Mittelstraß. Jürgen (Hrsg.), Enzyklopädie: Philosophie und Wissenschaftstheorie. Bd. 1, 

Stuttgart, Weimar 2004, S. 129. 
279  Wulf/ Christoph/Zirfas, Jörg, Pädagogische Anthropologie in Deutschland. Rückblick 

und Aussicht, in: Wulf, Christoph/Zirfas, Jörg, Theorien und Konzepte der pädagogi-
schen Anthropologie. Donauwörth 1994, (Bildung und Erziehung, hrsg. v. Petersen, 
Jörg/Reinert, Gerd-Bodo) S. 7. 

280  Habermas, Jürgen, Philosophische Anthropologie (1958), in: Winterling, Aloys (Hrsg.), 
Historische Anthropologie, Stuttgart 2006, S. 35.  

281  Vgl.: Stein, LJF, S. 208. (Scheler, Max: Der Formalismus in der Ethik und die materiale 
Werteethik, Halle 1913/1916). 

282  Vgl.: Stein, IG, S. 179, Anm. 1. 
283  Stein, LJF, S. 208. 
284  Vgl.: Stein, IG, S. 179, Anm. 1. 
285  Vgl.: Stein, AMP, S. 30, Anm. 46. 
286  Nach Nota hatten Stein und Scheler „eine natürliche Affinität“ zueinander. (Nota, 1991, 

S. 28) In ihrer Autobiographie kritisiert Stein wertend Schelers Rivalität mit Husserl, 
erwähnt aber auch positiv Schelers Anregungen für ihre Dissertation und seinen Ein-
fluss auf ihre Öffnung zum Glauben. (Vgl.: Stein, LJF, S. 209-211). 
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„Jenem pädagogischen Enthusiasmus der zwanziger Jahre lag eine ganz bestimmte Auf-
fassung vom Menschen zugrunde. Es war der Glaube an die schöpferischen Kräfte im 
Menschen, die gerade in der Jugend noch ungebrochen und unverfälscht sind. Die Wen-
dung zur Jugend war darum zugleich die Rückwendung zum ursprünglichen Wesen des 
Menschen selber, das in den einen Kreisen durch die entartete Kultur verdorben, in den 
anderen Kreisen durch das soziale Elend verschüttet und das jetzt durch eine neue Er-
ziehung wieder freigelegt werden sollte. Es war im wesentlichen, trotz mancher Verschie-
bungen, die sich inzwischen ereignet hatten, das Menschenbild des deutschen Idealismus, 

das damals die pädagogischen Begriffsbildungen bestimmte.“287 

Dem kann Stein – auch abgesehen von ihren grundsätzlichen 
Vorbehalten dem Idealismus gegenüber288 – nicht unbesehen folgen – 
sie versteht sich als Wissenschaftlerin und will präzises Wissen. Dabei 
nimmt sie gegenüber der Erziehungswissenschaft eine kritisch-konstruktive 
Haltung ein, wenn sie über diese sagt: 

„in ihr kann ich keine Göttin sehen, vor deren Autorität ich in Ehrfurcht verstummen müsste. Ich 

sehe mich vielmehr genötigt, ganz respektlos näher zu treten und ihren Schleier zu lüften.“289  

Mit oberflächlichen Antworten will sie sich nicht zufrieden geben und 
kritisiert das Jonglieren mit Worthülsen:  

„Ich muss offen gestehen, daß ich mit Ausdrücken wie ‚das Pädagogische’ oder ‚das Er-

zieherische’ nichts anfangen kann; ich finde nichts Greifbares dahinter.“290  

Aufschlussreich sind in diesem Zusammenhang ihre Aussagen zu Ma-
ria Montessori, von der sie die Schrift „Selbsttätige Erziehung im frühen 
Kindesalter“291 kannte. Zwar findet sie „die Montessori-Schriften sehr 
bedeutsam und jedenfalls einer katholischen Begründung fähig“292, 

                                                 
287  Bollnow, Otto Friedrich, Das veränderte Bild vom Menschen und sein Einfluß auf das 

pädagogische Denken (1956), in: Wulf, Christoph/Zirfas, Jörg, Theorien und Konzepte 
der pädagogischen Anthropologie. Donauwörth, 1994, (Bildung und Erziehung, hrsg. v. 
Petersen, Jörg/Reinert, Gerd-Bodo), S. 83.  

288  Vgl.: 3.2.1: Der philosophische Erkenntnisweg Steins.  
289  Stein, Kampf, S. 120. (Hervorhebung: C. H.). 
290  Stein, Kampf, S. 120. Mit diesen Worten kommentiert sie folgende Sätze: „Ein echter 

und wahrer pädagogischer Gedanke muss aus dem Pädagogischen entspringen und in 
der Erziehungswissenschaft begründet liegen. Das Kriterium für die Erziehung liegt im 
Erzieherischen.“ (Stein, Kampf, S. 120). 

291  Maria Montessori: Selbsttätige Erziehung im frühen Kindesalter, Stuttgart 1913. Ein 
Exzerpt hierzu konnte ich bei einem Besuch im Edith-Stein-Archiv in Köln einsehen. 
(Archiv-Kennzeichnung: P/BII). 

292  Stein, SBB II, Brief Nr. 433 vom 20.12.1935. 
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notiert aber für sich selbst Kritikpunkte, die auf eine ihrer Meinung 
nach unzureichende theoretische Fundierung hinweisen.293  

Für Stein ist die Grundlage für Erziehungswissenschaft und Erzie-
hungsarbeit erst dann gegeben, wenn die zentrale Frage der Anthropo-
logie: „Was ist der Mensch?“294 geklärt ist. In einer Zeit, in der sich die 
Wissenschaft immer stärker empirisch ausrichtet, ist sie vertraut mit den 
Möglichkeiten und Resultaten der empirischen Forschung – schließlich 
ist der empirisch arbeitende William Stern295 einer ihrer ersten Lehrer 
an der Universität in Breslau und als eine aus dem engsten Schülerkreis 
Sterns wird sie von ihm später mit herangezogen, „um eine große päda-
gogische Tagung und eine damit verbundene psychologische Ausstel-
lung vorzubereiten“296. Aber auch wenn sie Ergebnissen der 

                                                 
293  Vgl. hierzu: Beckmann, Einleitung, in: Stein, BEI, S. XX, unter Bezug auf einen Zettel 

in P/B II (ESAK): „Nach der Feststellung, daß ein Ziel der Montessori-Pädagogik darin 
besteht, dem Kind Anregungen aus einer vorbereiteten Umgebung zu bieten, vermerkt 
Stein kritisch: ‚(Fehlt das übernatürliche Ziel?) Welche soziale Bedeutung? Gegensatz 
zwischen Ausgangspunkt und Ziel.’ Im Anschluß an Montessoris Formulierung des 
Rechts des Kindes auf eine Umwelt, in der es sich frei betätigen und wohlfühlen kann, 
vermerkt Stein: ‚Was wird aus der Familie? Was aus dem Leben mit Erwachsenen?’ 
Desweiteren formuliert sie die Bedenken: ‚1. Erziehung nur der Muskeln, Sinne, Spra-
che? 2. Keine negativen Erfahrungen? Streitsucht, Neid, Zerstörungslust etc?’“. 

294  Stein, AMP, S. 18.  
295  William Stern (29.4.1871 Berlin – 27.3.1938 Durham), ab 1915 Professor für Philoso-

phie in Hamburg. Er gilt als Begründer des Personalismus und zählt zu „den weitbli-
ckenden Psychologen, die in einer ganz anders orientierten Zeit bereits die Trennung 
der Psychologie von der Philosophie bekämpft haben.“ (Hansen, 1932, S. 121). Seine 
Vorstellung von der seelischen Entwicklung hebt stärker als Steins Überlegungen den 
Gedanken der äußeren Einwirkungen hervor (vgl.: Hansen, 1932, S. 122), aber er setzt 
in seiner „differentiellen Psychologie“ die empirischen Ergebnisse nicht absolut, son-
dern will durchaus seelische Zusammenhänge mit berücksichtigen. Dabei, so kritisie-
ren Benker und Störmer, hat er ein bestimmtes Weiblichkeitsideal im Blick, das ihn zu 
einem Verfechter einer spezifischen Mädchenpädagogik macht. (Benker/Störmer, 1990, 
S. 32/33) Die Dokumentation: Stern, William, Die Ausstellung zur vergleichenden Ju-
gendkunde der Geschlechter auf dem dritten Kongreß für Jugendbildung und Jugend-
kunde in Breslau Oktober 1913. Führer unter Mitwirkung der Aussteller redigiert von 
William Stern. Berlin 1913. (Arbeiten des Bundes für Schulreform/Allgemeinen Deut-
schen Verbandes f. Erziehungs- und Unterrichtswesen) unterstreicht die Aussage von 
Benker/Störmer. Stein belegte bei Stern vom SS 1911-WS 1912/13 mehrere Veranstal-
tungen. (Stein, LJF, S. 140, Anm. 2). Vor ihrem Wegzug aus Breslau will sich Stein von 
Stern ein Thema für eine psychologische Doktorarbeit geben lassen. Allerdings kann sie 
sich mit Thema und Methode, die Stern vorgab, nicht anfreunden. (Stein, LJF, S. 
173/174). 

296   Stein, LJF, S. 221. Es handelt sich um die in Anm. 295 erwähnte Ausstellung.  
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naturwissenschaftlichen Anthropologie durchaus pädagogische Bedeu-
tung zumisst, sieht sie hierin keinen Weg, das, was den Menschen als 
solchen ausmacht, zu erfassen. In der naturwissenschaftlichen Anthro-
pologie sieht Stein – im Unterschied zu vielen Zeitgenossen297 – nur 
eine unzulängliche Grundlage für Erziehungswissenschaft und Erzie-
hungsarbeit, da diese keinen Wertmaßstab hat, der der Individualität 
des Menschen und einer Rangordnung der Ziele und der überindividu-
ellen Gebilde gerecht wird.298 Gleiches gilt nach Stein auch für die Geis-
teswissenschaften in ihrer empirischen Ausrichtung, die zwar für die 
Frage der Individualität grundsätzlich wichtige Impulse geben kön-
nen299, aber letztlich an der Frage scheitern, zu prüfen, „ob es nicht eine 
objektive Rangordnung unter diesen Gebilden gibt, die unabhängig von 
Zeitanschauungen in der Pädagogik berücksichtigt werden sollte.“300 

Das Problem, das Stein hier kritisiert, liegt in der Natur der Sache be-
gründet: Anthropologie, verstanden als Realanthropologie,  

„geht es nicht um die Bestimmung des Menschen, nicht um das, was er als frei handelndes 
Wesen aus sich machen kann und soll. Es geht um das Gegebene, um das real Vorhandene, 
es geht um den Menschen, wie er sich selbst mitten in der Wirklichkeit seines Lebens 
sieht und aus dieser Sicht heraus sein Leben gestaltet, in die Geschichte einwirkt und die 
Natur verändert. Als Ausgangspunkt wird hier die Beschreibung und Einschätzung des 

real vorhandenen, wirklich handelnden Menschen gewählt.“301  

Nach Stein benötigt die philosophische Anthropologie, „die im lebendigen 
Zusammenhang mit der gesamten philosophischen Problematik den Aufbau 

                                                 
297  “Die Wende von der philosophisch-orientierten Pädagogik (von der Identität von Philoso-

phie und Pädagogik) zur Erziehungswissenschaft dokumentiert den Verlust transzenden-
taler Reflexion und die Durchsetzung empirischer Ansätze.” (Borrelli, Michele, Meta-
physisch-postmetaphysische Ontologie als Posthumanismus – Von Heidegger via Ga-
damer bis Vattimo, in: Bauer, Walter/Lippitz, Wilfried u.a., Fragen nach dem Menschen 
in der umstrittenen Moderne, Baltmannsweiler 1998. (Jahrbuch für Bildungs- und Er-
ziehungsphilosophie 1, 1998. S. 89). 

298  Vgl.: Stein, AMP, S. 18-20. 
299  Vgl.: Stein, AMP, S. 24. Die allgemeine Geisteswissenschaft, „die das geistige Sein als 

solches und die möglichen Formen geistiger Gebilde auf ihren allgemeinen Aufbau hin 
untersucht“, thematisiert sowohl die Möglichkeiten und Bedingungen sozialer Existenz 
als auch Fragen der Verantwortung, des Wertes und des Sollens. (Stein, AMP, S. 25).  

300  Stein, AMP, S. 25.  
301  Lassahn, Rudolf, Fragestellungen einer pädagogischen Realanthropologie (1983), in: 

Wulf, Christoph/Zirfas, Jörg, Theorien und Konzepte der pädagogischen Anthropologie, 
Donauwörth 1994, (Bildung und Erziehung, hrsg. v. Petersen, Jörg/Reinert, Gerd-Bodo), 
S. 75. 
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des Menschen und seine Eingliederung in die Seinsgebilde und Seinsgebiete 
untersucht, denen er angehört“302, die Ergänzung durch die theologische 
Anthropologie.303 Nur so kann sie Grundlage für eine Pädagogik sein, die 
auch die Möglichkeiten des Mensch-Seins in den Blick nimmt. Mit der Fest-
legung auf eine theologische Anthropologie hat Stein eine ethische 
Grundsatzentscheidung getroffen: Ethisches Fundament der theologi-
schen Anthropologie Steins ist das Christentum.304 

3.1.4 Erster Beitrag zur Bildungsidee Steins 

Das Bild der Frau, das uns in Edith Stein begegnet, ist das einer weltoffenen, 
selbstbewussten Persönlichkeit, die konsequent ihre eigenen Entscheidungen 
trifft und verantwortet. Ihre innere Unabhängigkeit lässt sie sich letztlich 
weder bei Entscheidungen, die ihren Lebensweg betreffen, noch in wissen-
schaftlichen Fragen nehmen. 

Der christliche Glaube wird das tragende Fundament Steins, wobei 
sich abzeichnet, dass auch der Glaube als solcher – nicht die Existenz 
Gottes! – für sie psychologisch erklärbar ist. Katholisch-Sein und gleich-
zeitig emanzipiertes Frau-Sein schließen sich nicht aus, wofür Stein ein 
Modell, aber nicht die einzige Repräsentantin ist. Stein zeigt sich als 
„Kind ihrer Zeit“. Sie profitiert nicht nur selbst von den Errungenschaf-
ten der emanzipatorischen Strömungen ihrer Zeit, sie nimmt den Geist 
dieser Strömungen auf und lebt aus ihm heraus. Sowohl der Frauenbe-
wegung als auch der Reformpädagogik gegenüber zeigt sie sich aufge-
schlossen, ohne kritiklos die vorgegebenen Standpunkte zu überneh-
men.  

                                                 
302  Stein, AMP, S. 25.  
303  Vgl.: Stein, AMP, S. 26. Anthropologische Aussagen sind in der katholischen Dogmatik 

an verschiedenen Stellen zu finden. Das Bedürfnis, diese Stellen zu systematisieren, ist 
nach Langemeyer aus der Zeit heraus zu erklären, um „eine geschlossene dogmatische 
Lehre vom Menschen zusammenzustellen und als das von Gott geoffenbarte Men-
schenbild dem philosophischen bzw. den Menschenbildern der einzelnen empirischen 
Wissenschaften gegenüberzustellen.“ (Langenmeyer, Georg, Theologische Anthropolo-
gie, in: Beinert, Wolfgang (Hrsg.), Glaubenszugänge. Lehrbuch der Katholischen Dog-
matik, Bd. 1, Paderborn 1995, S. 506).  

304  Vgl.: Stein, AMP, S. 26.  
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Dem Anspruch Steins als Wissenschaftlerin gemäß muss auch die Pä-
dagogik wissenschaftlich fundiert sein. Dies soll eine philosophische 
Anthropologie, ergänzt durch eine theologische Anthropologie, leisten.  
Die biographischen Erfahrungen Steins schlagen sich in ihrer Bildungsidee 
insofern nieder, als dass Stein eine anthropologisch-theologisch fundierte Bil-
dungsidee vertreten wird, in der Wissenschaftlichkeit und Emanzipation ein 
hoher Stellenwert zukommt.  

3.2 Die Erkenntniswege Steins zu einer 
philosophisch-theologischen Anthropologie als 
Fundament ihrer Bildungsidee 

Zunächst beschäftigt sich Stein philosophisch mit der Frage, wie man 
zu einer „Idee vom Menschen“ kommen kann. Mit ihrem Eintritt in die 
katholische Kirche sucht sie auch in deren Lehre nach Antworten auf 
diese Frage, die sie ein Leben lang begleitet. Dabei ist sie von einer 
durchaus offenen Geisteshaltung geprägt und will die Erkenntnisse der 
Wissenschaft – Stein denkt hier an die Psychologie, Anthropologie und 
die Soziologie305 – für die Pädagogik genutzt wissen, wenngleich nur die 
Autoritäten letztes Vertrauen verdienen, die „zugleich feststehen im 
Glauben und gründlich in der Dogmatik zu Hause sind.“306  

                                                 
305  Vgl.: Stein, AMP, S. 15. Konkret hat nach Stein die empirische Psychologie „besondere 

Bedeutung für gewisse unterrichtliche Maßnahmen: durch Beobachtung, Experiment 
sind für das Arbeiten des Gedächtnisses, z.B. über zweckmäßiges Lernen, über Ermüd-
barkeit und dergleichen, Tatsachen festegestellt worden, die sich der Lehrer nicht ent-
gehen lassen sollte.“ (Stein, Typen, S. 14).  

306  Stein, Kampf, S. 119. Als solche bekannt sind in der Weimarer Zeit v.a. Willmann und 
Eggerdorfer. Nach Beckmann hat Stein folgende Werke rezipiert: Willmann, Otto: Über 
die Erhebung der Pädagogik zur Wissenschaft. Pädagogische Vorträge und Abhandlun-
gen, hrsg. v. Pätsch. 4 Bd. H. 22, München 1884. (Beckmann, Einleitung in ESGA 16, S. 
X); Eggersdorfer, Franz Xaver: „Jugendbildung“ und „Die formenden Kräfte in der Cha-
rakterbildung der Jugendlichen“ (Beckmann, Einleitung in ESGA 16, S. XXV). Ein Ex-
zerpt zu Allers, Rudolph, Das Werden der sittlichen Person, ²1930, konnte ich persön-
lich im Edith-Stein-Archiv-Köln einsehen. Allers war Philosoph und Psychiater und per-
sönlich mit Stein bekannt. (Stein, SBB II, Brief 560 vom 23.7.1938) Das Werk von Allers 
empfiehlt Stein ebenso in einem Brief an Emmy Lüke wie: Rudolf Peil: Konkrete Mäd-
chenpädagogik. (Stein, SBB I, Brief 241 vom 6.2.1933). 
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Betrachtet man Steins bildungsphilosophische Überlegungen als Gan-
zes, schließen sie, bei aller Anerkennung der „natürlichen Erkenntnis-
arbeit“307, die sogar von heidnischen Autoren geleistet werden kann,308 
eine normative Festlegung mit ein:  

„wir sollen uns nicht gegen das Gute verschließen, woher immer es kommen mag. Aber 

wir sollen prüfen und nur das Gute behalten.“309 

Erkenntniswege, um „zu prüfen und nur das Gute [zu] behalten“, sind 
für Stein die Philosophie und die Theologie, die im Folgenden darge-
stellt werden. 

3.2.1 Der philosophische Erkenntnisweg Steins – die 
Phänomenologie als philosophische Methode 

In ihren ersten Studentinnenjahren noch in Breslau wird Stein von 
den „Logischen Untersuchungen“310 Edmund Husserls so fasziniert, 
dass sie ihr Studium bei ihm, „dem Meister“, wie sie ihn häufig nennt, 
fortsetzt.311 Die  

„‚Logischen Untersuchungen’ hatten vor allem dadurch Eindruck gemacht, daß sie als 
eine radikale Abkehr vom kritischen Idealismus kantischer oder neukantischer Prägung 
erschienen. Man sah darin eine ‚neue Scholastik’, weil der Blick sich vom Subjekt ab- und 
den Sachen zuwendete: die Erkenntnis schien wieder ein Empfangen, das von den Dingen 
sein Gesetz erhielt, nicht – wie im Kritizismus – ein Bestimmen, das den Dingen sein 

Gesetz aufnötigte.“312  

                                                 
307  Stein, Jugendbildung, S. 73. 
308  Vgl.: Stein, Jugendbildung, S. 73. 
309  Stein, Kampf, S. 118. Diesen Satz entnimmt Stein dem ersten Brief an die Thessaloni-

cher (1 Thess 5,21). An anderer Stelle verändert Stein diese Anweisung zum Superlativ: 
„Prüfet alles und das Beste behaltet.“ (Stein, Jugendbildung, S. 73).  

310  Husserl, Edmund, Logische Untersuchungen, Halle, 1900/01. Edmund Husserl, 1859-
1938, jüdischer Abstammung, Professor in Göttingen, dann in Freiburg. „Seine For-
schung konzentrierte sich [...] auf die Philosophie und hier auf die Erkenntnistheorie: 
Gegen den subjektivierenden Historismus und Psychologismus der Zeit arbeitete er an 
der objektiven Logik des Erkennens, also an den weder geschichtlich noch psycholo-
gisch bedingten Voraussetzungen des Erkenntnisaktes. Sein Werk Logische Untersu-
chungen (in zwei Teilen 1900/01) erregte sofortigen, ungewöhnlichen Widerhall in der 
philosophischen Welt und verschaffte ihm den Ruf an die renommierte Göttinger Uni-
versität (1901-1916).“ (Gerl, ³1999, S. 82). 

311  Vgl.: Stein, LJF, S. 170/171. 
312  Stein, LJF, S. 200. Im Unterschied zu Husserl, der zunehmend einen transzendentalen 

Idealismus entwickelt – „ein Weg, auf dem ihm seine alten Göttinger Schüler zu sei-
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Für Stein ist die Phänomenologie zunächst die philosophische Me-
thode um Antworten auf philosophische Fragen zu bekommen313 – 
Antworten, die den Hintergrund ihrer pädagogischen Aussagen, die mit 
einem eigenständigen „Du“ rechnen, bilden.314 Auch bei ihren späteren 
Werken scholastischen oder mystischen Inhaltes wendet Stein die phä-
nomenologische Methode an.315  

Die Begründung der Phänomenologie als Wissenschaft ist untrennbar 
mit Edmund Husserl verbunden. Husserl selbst gilt einerseits als beein-
flusst von Franz Brentano, der als Philosoph für die Konzeption einer 
deskriptiven Psychologie316 steht. Brentano, der selbst als „unmittelbarer 
Anreger“317 der phänomenologischen Bewegung gilt, war selbst „an 
Aris tote les und der Scholas t ik logisch ausgezeichnet geschult“318 – 
ein Kreis, der sich bei Stein schließen wird, wenn sie die Phänomeno-
logie und die Scholastik wieder zusammenbringt. Andererseits ist es die 
Mathematik, die Husserls wissenschaftlichen Werdegang prägt.319 Da-

                                                                                                        
nem und ihrem Schmerz nicht folgen konnten“ (Stein, LJF, S. 201) – , verstehen sich 
die jungen Phänomenologen als „entschiedene Realisten“. (Stein, LJF, S. 200). 

313  Vgl.: Stein, Bedeutung S. 6. Waldenfels z.B. geht so weit, dass er „die Verfertigung von 
Sinn“ sogar als Aufgabe der Phänomenologie sieht. (Waldenfels, Bernhard, Das Gere-
gelte und das Ungebärdige. Funktionen und Grenzen institutioneller Regelungen, in: 
Bildung und Erziehung, 1984, Heft 2, S. 131).  

314  Vgl.: Gerl, ³1999, S. 93: „Um das bloß gedankliche Konstituieren von Bewußtsein zu 
überwinden, hält Edith Stein eine Ontologie der Person sowie eine Wertlehre für unver-
zichtbar. In beiden durchbricht die Fragestellung das philosophisch reine Ich, da nach 
einem Gegenüber gefragt wird, das vom Ich letztlich nicht konstituiert, sondern ange-
nommen, ja empfangen wird.“ 

315  Vgl.: Wulf, Claudia Mariéle, Freiheit und Grenze. Edith Steins Anthropologie und ihre 
erkenntnistheoretischen Implikationen; eine kontextuelle Darstellung, Vallendar-
Schönstatt, 2002, S. 21 (Diss.). 

316  Vgl.: Orth, Ernst Wolfgang, Edmund Husserls „Krisis der europäischen Wissenschaften 
und die transzendentale Phänomenologie“. Vernunft und Kultur, Darmstadt 1999 
(Werkinterpretationen), S. 1. 

317  Oesterreich, Traugott Konstantin, Die philosophischen Strömungen der Gegenwart, in: 
Hinneberg, Paul (Hrsg.), Systematische Philosophie von: W. Dilthey, A. Riehl, W. 
Wundt, H. Ebbinghaus, R. Eucken, Br. Bauch, Th. Litt, M. Geiger, T.K. Oesterreich, 
Berlin 31921 (Die Kultur der Gegenwart, Teil I, Abteilung VI) S. 374. 

318  Oesterreich, 31921, S. 374. 
319  Husserl promoviert 1881 an der Universität in Wien im Fach Mathematik über das 

Thema: „Beiträge zur Theorie der Variationsrechnung“. Orth, 1999, S. 2. Vgl. auch: Lip-
pitz, Wilfried, Differenz und Fremdheit. Phänomenologische Studien in der Erzie-
hungswissenschaft, Frankfurt/Main 2003, S. 15. 
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mit wird die Genese der Grundstrukturen der Phänomenologie Hus-
serls deutlich:  

„die Rationalität des Mathematischen und dessen Objektivität einerseits und das lebendige 
Bewusstsein, wie es in der Psychologie der Zeit – zumal derjenigen Brentanos – zur Gel-
tung kommt, andererseits. Husserl fasst die Wissenschaft gleichsam an ihren beiden En-
den an: dort, wo sie die höchste formale und objektive Kraft entfaltet, und an dem Punkt, 

wo ihre Verfahren und Resultate subjektiv verarbeitet und verstanden werden sollen.“320 

Husserls „Logische Untersuchungen“, die 1900/1901 erscheinen, sor-
gen für Aufsehen in der europäischen Gelehrtenwelt321 und machen ihn 
bekannt. In der Folge zieht es zunehmend Studierende und jüngere 
Gelehrte nach Göttingen, wo Husserl seit 1901 lehrt.322 1916 erhält Hus-
serl eine Berufung auf das philosophische Ordinariat nach Freiburg, 
was auch auf die Erscheinung der „Ideen zu einer reinen Phänomeno-
logie und phänomenologischen Philosophie“ und der Institutionalisie-
rung des „Jahrbuch[s] für Philosophie und phänomenologische For-
schung“ zurückzuführen ist.323  

Husserl kämpft mit der Phänomenologie gegen die übermächtig ge-
wordenen Naturwissenschaften, die als Naturalismus selbst die Geis-
teswissenschaften dominieren.324 Dennoch versteht sich die 
Phänomenologie nicht idealistisch oder konstruktivistisch:  

                                                 
320  Orth, 1999, S. 2. Orth charakterisiert Husserl als „Pionier des Antipsychologismus“. 

(Orth, 1999, S. 15) Rombach weist auf Nähe der Phänomenologie zur Mathematik hin: 
„Sie bietet evidentielle Grundüberlegungen an, die eine Nähe zur Mathematik haben, da 
sie sich ebenfalls in ihren Axiomen auf ‚Urevidenzen’ berufen können, jedenfalls auf 
solche Grundlagen, die von ausreichender Sicherheit für umschriebene Probleme sind. 
Ihre Evidenz ist deutlich und klar, wenn sie auch nicht von jedermann erfaßt wird – 
aber das werden mathematische Evidenzen auch nicht.“ Rombach, Heinrich: Phäno-
menologische Erziehungswissenschaft und Strukturpädagogik, in: Schaller, Klaus 
(Hrsg.): Erziehungswissenschaft der Gegenwart: Prinzipien und Perspektiven moderner 
Pädagogik, Bochum 1979, S. 137.  

321 „Als Husserls Logische Untersuchungen zum erstenmal erschienen (1. Auflage 1900/01, 
2. Auflage 1914), hatte man den Eindruck, daß hier eine Rückwendung von der kriti-
zistischen Denkweise der modernen Philosophie zu den großen Traditionen der philo-
sophia perennis vollzogen sei. Es wurde mit dem Skeptizismus in seinen verschiedenen 
Erscheinungsformen (Psychologismus, Historizismus) Abrechnung gehalten und die 
Idee einer formalen Ontologie entworfen.“ Stein, Betrachtungen, S. 33. 

322  Vgl.: Orth, 1999, S. 3.  
323  Beides im Jahr 1913; Vgl.: Orth, 1999, S. 4. 
324  So Husserl selbst in der Logik-Vorlesung von 1910/11 resp. 1917/18. Nach: Orth, 1999, 

S. 42-44.  
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„Der Phänomenologe ist seinem Selbstverständnis nach kein Konstruktivist oder Idealist, 
der die Welt entwirft, auch kein Kantianer, der mit einem formalen Verstandesapriori 
operiert. Sondern er ist in einem gewissen Sinne ein Hermeneutiker und Positivist. Denn er 
stützt sich auf das materiale Apriori von welthaften Leistungen seines Bewußtseins, das 
vor aller Theorie und vor jedem Urteilsakt immer schon sinnhaft strukturiert ist. Greifen 
wir zu einem Bild. Der Text, d.i. das Bewußtsein als Leistungsgefüge, den der Phänome-
nologe nachträglich mühsam entziffert und deutet, ist schon geschrieben worden. Er ist 

der Interpret, nicht aber Autor.“325 

Phänomenologie stellt sich aber nicht als in sich geschlossene, wider-
spruchsfreie philosophische Methode dar. Gleichzeitig und im histori-
schen Ablauf existieren unterschiedliche Positionen:  

„Motive und Konzepte ändern sich im Laufe der hundertjährigen Geschichte der Phä-
nomenologie, neue kommen hinzu, und zwar in einer radikalen Weise, so dass man von 
einer ständigen Revision im philosophischen Selbstverständnis der Phänomenologie 

sprechen kann.“326  

Innerhalb der Phänomenologie sind verschiedene methodische Rich-
tungen327 zu unterscheiden, die durch ihre unterschiedliche Akzentset-
zung das Weltbild ihrer Zeit beeinflussten:  

„Bei Husserl ist es einmal das Gebiet des Wesentlichen und Notwendigen, das er neu er-
schlossen hat im Gegensatz zu dem Einmaligen und Zufälligen, an dem die gewöhnliche 
Erfahrung und Erfahrungswissenschaft hängen bleibt. Dazu kommt die Domäne des rei-
nen Bewußtseins, die als ein Gebiet unendlicher, streng methodischer und fruchtbarer 
Forschungsarbeit wohl noch niemand vor ihm erkannt, geschweige denn herausgearbeitet 

hat.“328  

Schelers Akzentuierung „der Welt der materialen Werte (des sinnlich 
Angenehmen, des Nützlichen, des Schönen, des Wahren, des sittlich 
Guten, des Heiligen) und ihre Bedeutung für den Aufbau der Persön-
lichkeit“329 brachte für viele Zeitgenossen eine Wiederentdeckung sittli-

                                                 
325  Lippitz, 1993, S. 55. (Hervorhebung: C.H.). 
326  Lippitz, 2003, S. 16. Vgl. hierzu die Darstellung von Spiegelberg, Herbert, The 

Phenomenological Movement. A Historical Introduction, 3rd revised and enlarged edi-
tion. With the Collaboration of Karl Schuhmann, The Hague/Boston/London 1982. 

327  In ihrem Aufsatz „Die weltanschauliche Bedeutung der Phänomenologie“, der zu ihren 
Lebzeiten vermutlich nicht veröffentlicht wurde, skizziert Stein die Entwicklung inner-
halb der Philosophie, bei der zunächst Husserl im Focus des Interesses stand, dann 
aber zunehmend – begründet in unterschiedlichen Denkmodellen, aber auch persönli-
cher Ausstrahlung – hinter Heidegger und Scheler zurücktrat. (Stein, Bedeutung S. 4-
6).  

328  Stein, Bedeutung, S. 14/15.  
329  Stein, Bedeutung, S. 15. 
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cher Tugenden und – so auch für Stein330 – eine neue Offenheit für den 
katholischen Glauben. Als Heideggers Verdienst nennt es Stein, dass er 
das „Dasein als In-der-Welt-sein“331 benannte und den Anteil des Menschen 
am Aufbau seiner Welt thematisierte. 

Stein orientiert sich weniger am transzendental ausgerichteten Ansatz 
Husserls332, sondern vielmehr an der lebensweltlichen, real-ontologi-
schen Ausrichtung Schelers333 und an Reinach, der „als der Begründer 
der realistischen Phänomenologie, der sich die meisten Husserl-Schü-
ler, unter ihnen auch Edith Stein, anschließen“,334 gilt. Damit geht sie 
methodisch auf das ursprüngliche phänomenologische Konzept Hus-
serls, das dieser zugunsten eines transzendentalen Ansatzes aufgegeben 
hatte, zurück und gelangt so inhaltlich zu einer anderen Personenvor-
stellung. Stein beschreibt ihr Vorgehen real-phänomenologisch335:  

„Wir sind von der Erfahrung ausgegangen, in der uns Menschen gegeben sind. Wir haben 
den Inhalt dieser Erfahrung analysiert, um Zufälliges auszuschalten und das Wesentliche 
zur Abhebung zu bringen. Das ist philosophische Besinnung, und weil sie es darauf 
abgesehen hat, ein Seiendes in seinem Wesensaufbau zu begreifen, nennen wir das Ver-

fahren ontologisch.“336 

                                                 
330  Vgl.: 3.1.2: Der Glaubensweg Steins. 
331  Stein, Bedeutung, S. 15. 
332  Gerl fasst den Standpunkt Steins, den sie in dem Aufsatz „Über die weltanschauliche 

Bedeutung der Phänomenologie“ (ca. 1932) über die ungelöste Problematik der trans-
zendenten Philosophie vertritt, zusammen: Wenn, wie bei Husserl, „das konstituie-
rende Bewußtsein die einzige Sphäre unbezweifelbaren Seins ist, [...] bleibt [...] die 
Frage, wie das denkende Subjekt aus dem unbezweifelbaren Bewußtsein plötzlich wie-
der zur Wirklichkeit der sinnlich wahrnehmbaren Außenwelt komme, [...] wie eine 
Mehrheit von Subjekten miteinander in objektiver Wechselverständigung und Erfah-
rungsaustausch stehen können. Intersubjektive Verständigung muß ja den Schritt in 
die Gegenstandswelt, die zuvor eingeklammert war, erneut vollziehen. Edith Stein sieht 
bei Husserl die Begründung für diese Rückkehr allerdings nicht eigentlich vollzogen. 
Auch ihr scheint er bei einem transzendentalen Idealismus stehenzubleiben, also bei 
einer reinen Bewußtseinsklärung.“ (Gerl, ³1999, S. 88/89). Vgl. hierzu: Volek, Peter: Er-
kenntnistheorie bei Edith Stein, in: Beckmann, Beate/Gerl-Falkovitz, Hanna-Barbara, 
Edith Stein: Themen – Bezüge – Dokumente, Würzburg 2003, (Orbis Phaenomenologi-
cus) S. 83/84. 

333  Vgl.: Wulf, Hinführung, S. IX. 
334  Riedel-Spangenberger, Einleitung in: Stein, US, Anm. 29, S. XV. 
335  Im Unterschied zu dem transzendental-phänomenologischen Ansatz von Edmund 

Husserl, dessen Ausgangspunkt das Denken ist. 
336  Stein, AMP, S. 159. Vgl. hierzu: Wulf, 2002, S. 148-153. 
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Allerdings gilt das, was Stein als wissenschaftliche Erkenntnismethode 
definiert, nicht unangefochten – sowohl, was ihren Erkenntnis- als auch 
ihren Gültigkeitsanspruch betrifft. 

3.2.1.1 Der wissenschaftskritische Anspruch der Phänome-
nologie 

In einer Zeit einer grundlegenden Gesellschafts- und Kulturkrise337 
reklamiert Husserl für die Phänomenologie338, „daß die 
phänomenologische Methode als die philosophische Methode schlecht-
hin, als der Weg zur Lösung aller fundamentalen philosophischen 
Probleme in Anspruch genommen wird“339 – eine „prima philo-
sophia“340. Dieser grundsätzlich wissenschaftskritische „Anspruch wird 
jedoch schon zu Husserls Lebzeiten relativiert, von ihm selbst angeregt 
durch die ‚lebensweltliche Wende’ in seiner Krisis-Schrift und als 
Sezessionsbewegung in der Phänomenologie von vielen seiner Schüler 
fortgesetzt“.341 

Dennoch konnte die Phänomenologie den Stand der Philosophie als 
Wissenschaft im Zeitalter der aufstrebenden Naturwissenschaften neu 
befestigen.342 Ein Zitat des Tschechen Jan Patočka, selbst Schüler Hus-
serls, charakterisiert die Stellung der Phänomenologie:  

„So war und ist die Phänomenologie wohl die originellste philosophische Richtung des 
Jahrhunderts, die auch die größten Ansprüche erhebt oder erhob: die Autonomie der 
Philosophie neu zu begründen, eine Philosophie als strenge Wissenschaft ins Werk zu 
setzen, das philosophische Grundproblem, die Frage nach dem Sein, neu zu stellen, die 
gesamte Metaphysik erst auf ihren Grund zurückzuführen und in diesen Grund einzu-

                                                 
337  Vgl.: Lippitz, 1993, S. 15/16.  
338  „Der Begriff ‚Phänomenologie’ gehört zum wissenschaftlichen und philosophischen 

Sprachgebrauch schon lange vor Husserl (u.a. Lambert, Kant, Fichte, Hegel, Lotze, E. v. 
Hartmann, in der Naturforschung bei Mach, Boltzmann, Kirchhoff)“ Lippitz, 2003, S. 
18. Stein relativiert den Neuigkeitsgrad der Phänomenologie: „[...] d.h. die Methode, wie 
sie E. Husserl ausgebildet und im II. Band seiner logischen Untersuchungen zuerst an-
gewendet hat, die aber nach meiner Überzeugung von den großen Philosophen aller 
Zeiten angewendet wurde, wenn auch nicht ausschließlich und nicht mit reflexiver 
Klarheit über das eigene Verfahren.“ (Stein, AMP, S. 28). 

339  Stein, EPh, S. 22.  
340  Lippitz, 2003 S. 16: „prima philosophia“ im Sinne einer „transzendentalphilosophisch 

verankerten Bewusstseinsphilosophie“. 
341  Lippitz, 2003, S. 16/17. 
342  Vgl.: Lippitz, 1993, S. 19. Vgl. auch: Lippitz, 2003, S. 16. 
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dringen, die Wahrheitsfrage aus der traditionellen Sklerose zu befreien, der gesamten Philo-

sophie einen anderen Anfang zu eröffnen.“343 

Versteht man aber die Phänomenologie verkürzt auf Methode, über-
sieht man dabei „den radikalen, zutiefst wissenschaftskritischen Er-
kenntnisanspruch phänomenologischer Philosophie, jeder Wissenschaft 
ein durch methodisch erzielte Evidenz gesichertes Fundament zu ver-
schaffen.“344  
Die Phänomenologie reklamiert für sich, von der Erfahrung nicht abhängig 
zu sein, denn:  

„Eine auf bloße Erfahrung begründete Philosophie ist also etwas ebenso Widersinniges 
wie eine auf Erfahrungswissenschaft begründete. [...] Das Forschungsgebiet der Philoso-
phie soll ein Feld absoluter Gewißheit, unwiderruflicher Erkenntnis sein. Eine unzweifelbare 
Erkenntnis gibt es aber im ganzen Bereich der Erfahrung nicht. Jede Erfahrung kann prinzi-
piell durch eine neue Erfahrung aufgehoben, ihr Erkenntniswert durchstrichen werden. 
Die klarste und deutlichste Wahrnehmung, in der uns ein Ding handgreiflich vor Augen 
steht, kann sich als Traum, als Halluzination erweisen. Soll also die Philosophie ein Be-
reich zweifelsfreier Erkenntnis sein, so müssen wir nicht nur die Ergebnisse der Einzel-
wissenschaften ausschalten, sondern auch alles, was wir aus Erfahrung wissen, ‚in Klam-

mern setzen’.“345  

Als Wesenswissenschaft beansprucht die Phänomenologie sogar „die 
allgemeine Struktur von Gegenständen, ohne Rücksicht darauf, ob sie in 
der Welt vorkommen, durch Erfahrung gegeben sind oder nicht“346 
erfassen zu können. Damit kann die Phänomenologie auch Aussagen 

                                                 
343  Patočka: Was ist Phänomenologie?, in: Tijdschrift voor Filosofie 44,4 (1982), 647; Zitat 

dt. verbessert. Zitiert nach: Gerl, ³1999, S. 81. (Hervorhebung: C.H.). 
344  Lippitz, Wilfried, Phänomenologie als Methode? Zur Geschichte und Aktualität des 

phänomenologischen Denkens in der Pädagogik, in: Lippitz, Wilfried/Meyer-Drawe 
Käte (Hrsg.), Kind und Welt. Phänomenologische Studien zur Pädagogik, Königstein 
/Ts. 1984, (Lippitz, 1984b), S. 105. „Die HUSSERLsche Phänomenologie trat mit dem 
Anspruch einer Präsenztheorie der Wahrheit auf. Gemeint ist damit die von HUSSERL 
u.a. an der Wahrnehmungserfahrung methodisch und exemplarisch entwickelte Über-
zeugung von der anschaulichen (phänomenalen) Präsenz der Wahrheit und Gültigkeit 
unserer Welt- und Selbsterkenntnis. Sie sollte in einem sich selbst transparenten philo-
sophischen Bewußtsein gipfeln und – über dieses mehr innerphilosophische Ziel hin-
aus – zu einer insgesamt vernunftgemäßen Lösung der Kultur- und Wissenschaftskrise 
seiner Zeit führen.“ (a.a.O., S. 105).  

345  Stein, EPh, S. 16. (Hervorhebungen: C.H.). 
346  Stein, EPh, S. 110. 



82 

über Gott oder über Geister machen, ohne die Frage ihrer Existenz klä-
ren zu müssen.347  

Da die Phänomenologie demnach nicht auf Erkenntnissen anderer 
Wissenschaften aufbauen will, sondern die „Sachen“ voraussetzungslos 
und eindeutig beschreiben will – eben „die Phänomene des Bewußt-
seins und die darin präsenten Tatsachen, so wie sie sich zeigen“348 –, 
versteht sich die Phänomenologie als Grundsatzwissenschaft, als das Fun-
dament aller anderen Wissenschaften, die ohne die philosophische Klärung 
ihrer Begriffe nicht redlich zu betreiben sind.349 Stein nimmt zu diesem 
Geltungsanspruch vor allem in der Auseinandersetzung mit der Psy-
chologie Stellung.  

3.2.1.2 Die Phänomenologie in Auseinandersetzung mit der 
Psychologie 

Stein macht der Psychologie sowohl den Anspruch, das Individuum zu erfas-
sen, als auch das Selbstverständnis als Grundlagenwissenschaft streitig. Als  

„Lehre von dem psychischen Individuum und seinen realen Zuständlichkeiten, die dem 
Zusammenhang der realen Welt angehören, und deren Verflechtungen mit der übrigen 

Realität sie mit untersucht“350, 

ist Psychologie für sie nur 

„eine Erfahrungswissenschaft neben andern und zur Begründung der andern ebenso un-

tauglich wie alles, was auf Erfahrung beruht.“351 

Die zeitweise ausschließliche Fokussierung der Psychologie auf empi-
risch feststellbare Tatsachen führte dazu, dass sie suchte, „sich ganz unab-
hängig von allen religiösen und theologischen Betrachtungen der Seele ihren 
Weg zu bahnen: das Ergebnis war im 19. Jahrhundert eine ‚Psychologie ohne 
Seele’. Sowohl das ‚Wesen’ der Seele als ihre ‚Kräfte’ wurden als ‚my-

                                                 
347  Vgl. hierzu die Aussagen über „die Gestalten unserer Märchen, die Nixen, die Geist und 

Leib, aber keine Seele haben.“ (Stein, EPh, S. 146). 
348  Nipperdey, Thomas: Deutsche Geschichte 1866-1918. Erster Band: Arbeitswelt und 

Bürgergeist, München 1990, S. 682/683. 
349  Vgl.: Stein, EPh, S. 15.  
350  Stein, EPh, S. 21. Stein bezieht sich auf die naturwissenschaftliche Psychologie, die sie 

als herrschend sah. Vgl.: Stein, PE, S. 104, Anm. 1. 
351  Stein, EPh, S. 21.  



83 

thologische Begriffe’ ausgeschaltet“352, die Psychologie näherte sich 
immer mehr einem naturwissenschaftlichen Verfahren an. Schließlich 
kam man nach Stein dazu,  

„alle seelischen Regungen aus einfachen Sinnesempfindungen, wie ein räumliches und 
stoffliches Ding aus Atomen, zusammensetzen zu wollen: man hat nicht nur alles Blei-
bende und Dauernde, die Wirklichkeitsgrundlage der wechselnden ‚Erscheinungen’, d.h. 
des fließenden Lebens, geleugnet, sondern aus dem Fluß des seelischen Lebens selbst 

Geist, Sinn und Leben ausgeschaltet.“353  

Zudem scheitert die empirische Psychologie mit ihrer „Seelenmecha-
nik“354 daran, die Personalität des Menschen zu erfassen, da die Psyche 
nicht empirisch fassbaren Kausalgesetzlichkeiten folgt. Vielmehr 
bestimmen nach Stein Sinn und Motivation die psychischen Zustände 
eines geistigen Subjekts.  

„Die psychischen Zustände sind nicht ausreichend analysiert, wenn man sie nur als sol-
che, als ‚modi’ der Psyche bzw. des psychophysischen Organismus betrachtet. Die ent-
sprechenden Erlebnisse haben, sofern sie intentionalen Charakters sind, einen Sinngehalt, 
sie meinen etwas, sie zielen auf etwas ab, was nicht dem Organismus angehört, sondern 
der gegenständlichen Welt entnommen ist, und der Sinn der Erlebnisse ist nicht gleich-
gültig für den Verlauf des psychischen Geschehens. Das Subjekt, sofern es nicht bloß 
psychische Zustände hat, sondern Sinn erlebt und Sinngesetzen untersteht, nennen wir ein 
geistiges, das psychische Geschehen, soweit es sinnvoll ist, geistiges Leben, und die Sinnge-
setze selbst Gesetze des geistigen Lebens. Der Zusammenhang der Erlebnisse, wonach eines 
vermöge seines Sinnesgehaltes ein anderes hervorruft (z. B. die Furcht vor einer Gefahr 
eine Abwehrhaltung), heißt Motivation. Es handelt sich dabei um ein Grundprinzip geisti-
gen Lebens, das in seiner Bedeutung mit dem Kausalprinzip auf gleiche Stufe zu stellen 
ist. Es besteht aber ein großer Unterschied zwischen empirischen Kausalgesetzen und 

                                                 
352  Stein, Seelenburg, in: Stein, EES, S. 521. (Hervorhebung: C.H.) Vgl. hierzu die Position 

von Dilthey: Er unterscheidet zwischen konstruktiver und geisteswissenschaftlicher 
Psychologie und „bestreitet grundsätzlich der konstruktiven Psychologie die Kompe-
tenz, auf dem Gebiete der Anthropologie wesentliche Einsichten und Erkenntnisse er-
langen zu können.“ (Lippitz, 1993 S. 82) Gültigkeit spricht er hingegen der geisteswis-
senschaftlichen Psychologie zu, der es nicht, wie der konstruktiven Psychologie, darum 
gehe, das Seelenleben zu zergliedern und ähnlich wie chemische oder physikalische 
Vorgänge zu erklären, sondern die, ähnlich wie in der Perspektive Steins, den ganzen 
Menschen im Blick habe. (Vgl.: Lippitz, 1993, S. 82/83). 

353  Stein, Seelenburg, in: Stein, EES, S. 521.  
354  Stein, PK, S. 109. Eine konkrete Beschreibung dieser „Seelenmechanik“ gibt Ebbing-

haus, wenn er von der „durchgängigen, unverbrüchlichen Gesetzmäßigkeit alles seeli-
schen Geschehens, die, … die Grundlage alles ernsthaften Betreibens der Psychologie 
bildet“ spricht. Ebbinghaus, Hermann, Psychologie, in: Hinneberg, Paul (Hrsg.). Sys-
tematische Philosophie von: W. Dilthey, A. Riehl, W. Wundt, H. Ebbinghaus, R. Eu-
cken, Br. Bauch, Th. Litt, M. Geiger, T.K. Oesterreich. Berlin 31921 (Die Kultur der Ge-
genwart, Teil I, Abteilung VI) S. 137. 
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Motivations- oder Sinngesetzen. Der individuelle Zusammenhang, der in beiden Fällen 
auf ein Gesetz zurückgeführt wird, wird dort nur festgestellt, hier aber wird er verstan-

den.“355 

Eine „Psychologie ohne Seele“ interessiert sich nach Stein „nicht mehr 
für die seelischen Vermögen, sondern nur noch für das aktuelle Leben, 
für die Tatsachen, die man im Bewußtsein vorfinden kann“356. Diese Fest-
stellung reicht elementar in die Bildungsphilosophie Steins hinein, sind 
es doch – wie später aufgezeigt wird – gerade die seelischen Vermögen, 
die Möglichkeiten, auf denen Steins Bildungsidee aufbaut. 

Die phänomenologische Perspektive kritisiert zudem  

„die objektivistische Einstellung der Psychologen, die sie vergessen läßt, daß sie es sind, 
die mittels instrumenteller Verfahren und theoretisch gelenkter Erfahrungen ihren Ge-
genstand konstituieren. Kurz – auch die methodologisch ausgefeilteste Verobjektivierung 
von Welt ist subjektiv-relativ, d.h. eine mögliche und durchaus nicht die einzig mögliche, 

weil nur so vernünftige wissenschaftliche Erfahrungseinstellung.“357 

Auch wenn Lorenzen noch 1965 kritisiert, dass eine solchermaßen de-
duktive Methode weiter vorherrschend sei,358 meint Stein bereits 1936 
einen Wandel der Auffassungen feststellen zu können und von einer 
„Wiederentdeckung des Geistes“359 sprechen zu können, wenngleich der Be-

                                                 
355  Stein, EPh, S. 209/210.  
 Beispiel für Kausalzusammenhang: Der Hammer schlägt das Eisen weich. Beispiel für 

Motivationszusammenhang: Ein Mensch schlägt einen anderen im Zorn nieder.  
356  Stein, Typen, S. 10/11. 
357  Lippitz, Wilfried: Lebenswelt oder Wissenschaft: Eine problematische Alternative, in: 

Bildung und Erziehung 37, 1984, Heft 2, S. 171. Diese Grundhaltung ist auch kenn-
zeichnend für den methodischen Konstruktivismus der Erlangener Schule, die geprägt 
ist durch die „verbindliche dialogische Vernunftpraxis, wie sie der Konstruktivismus 
Lorenzens darstellt“ (Kambartel, Friedrich, Die Aktualität des philosophischen Kon-
struktivismus, in: Thiel, Christian (Hrsg.), Akademische Gedenkfeier für Paul Loren-
zen, Universitätsbibliothek Erlangen-Nürnberg 1998, S. 36). 

358  Thiel, Christian: Paul Lorenzen (1915-1994), in: Thiel, Christian (Hrsg.), Akademische 
Gedenkfeier für Paul Lorenzen, Universitätsbibliothek Erlangen-Nürnberg 1998, S. 14. 

359  Stein, Seelenburg, in: Stein, EES, S. 522. (Hervorhebung: C.H.) Diese Veränderung 
deutet sich m.M. bereits in der „Psychologie“ von W. James 1909 an, der den Grad der 
Wissenschaftlichkeit der Psychologie zu seiner Zeit vergleicht mit dem Grad der Wis-
senschaftlichkeit der Physik vor Galilei. (S. 469) James versteht sich selbst als Vertreter 
der naturwissenschaftlichen Psychologie, ohne sie absolut zu setzen: „Das ist keine 
Wissenschaft, das ist nur die Hoffnung einer Wissenschaft.“ (S. 468) Den Streit um den 
freien Willen – dessen Existenz von den meisten Psychologen seiner Zeit bestritten wird (S. 
458) – verweist er an die Metaphysik, da diese Frage von der Psychologie nicht zu klären 
sei. (S. 458) James, William, Psychologie, übersetzt von Dürr, Marie, mit Anmerkungen 
von Dürr, E., Leipzig 1909.  
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griff der Seele in wissenschaftlichen Zusammenhängen nicht allgemein aner-
kannt sei. Dabei sieht Stein auch die Möglichkeit „Seele“ auch ohne reli-
giösen Bezug zu thematisieren. Dafür spricht nach Stein die Tatsache, 
dass die entscheidenden Schriften der  

„Bahnbrecher der neuesten Geistes- und Seelenwissenschaft [...] Dilthey, Brentano, Hus-
serl und ihre Schülerkreise, gewiß nicht den Eindruck, als ob sie religiös bestimmt wären 

und als ob ihre Verfasser ‚durch die Pforte des Gebetes eingegangen’ waren,“360  

machen würden.  
Speziell an der empirischen Psychologie, die Stein in Breslau bei Wil-

liam Stern kennen gelernt hatte, kritisiert sie nicht nur die ihrer Ansicht 
nach mangelnde Fundierung, sondern zieht daraus auch die Konse-
quenz, ihren Studienort zu wechseln:  

„Mein ganzes Psychologiestudium hatte mich ja nur zu der Einsicht geführt, daß diese 
Wissenschaft noch in den Kinderschuhen stecke, daß es ihr noch an dem notwendigen 
Fundament geklärter Grundbegriffe fehle und daß sie selbst nicht imstande sei, diese 
Grundbegriffe zu erarbeiten. Und was ich von der Phänomenologie bisher kennen gelernt 
hatte, entzückte mich darum so sehr, weil sie ganz eigentlich in solcher Klärungsarbeit 
bestand und weil man sich hier das gedankliche Rüstzeug, das man brauchte, von Anfang 

an selbst schmiedete.“361 

Auf diese Klärungsarbeit ist die Psychologie nach Stein angewiesen, 
kann sie aber nicht selbst leisten:  

„Die Psychologie, die Wahrnehmung, Wille, Phantasie usw. untersucht, so wie sie faktisch 
vorkommen, und die realen Bedingungen feststellt unter denen sie auftreten, setzt bereits 
voraus, was Wahrnehmung, Wille, Phantasie etc. überhaupt ist, d.h. eben das, was die Phä-
nomenologie untersucht. Und so erweist diese sich wiederum auch der Psychologie gegenüber als 

echte Grundsatzwissenschaft.“362 

Damit leistet die Phänomenologie Wesenserforschung und klärt damit 
wiederum die Begriffe und Grundlagen der Psychologie.363 Wie die Phä-
nomenologie dabei vorgeht, wird im Folgenden zu betrachten sein.  

                                                 
360  Stein, Seelenburg, in: Stein, EES, S. 522. Am Beispiel Pfänders, dessen Seelenlehre 

Stein weitgehend teilt, weist Stein darauf hin, dass er teilweise als Ergebnis natürlicher 
Erkenntnis betrachtet, was er ihrer Ansicht nach „den Glaubenslehren und dem Glau-
bensleben verdankt.“ (Stein, Seelenburg, in: Stein, EES, S. 523).  

361  Stein, LJF, S. 174; vgl.: Stein, EPh, S. 209. 
362  Stein, EPh, S. 22. (Hervorhebung: C.H.). 
363  Vgl.: 3.2.1.1: Der wissenschaftskritische Anspruch der Phänomenologie. 
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3.2.1.3 Die Vorgehensweise der Phänomenologie 

Husserl selbst charakterisiert die phänomenologische Vorgehensweise:  

„Also möglichst wenig Verstand, aber möglichst reine Intuition; (intutio sine comprehensi-
one); wir werden in der Tat an die Rede der Mystiker erinnert, wenn sie das intellektuelle 
Schauen, das kein Verstandeswissen sei, beschreiben. Und die ganze Kunst besteht darin, 
dem schauenden Auge das Wort zu lassen und das mit dem Schauen verflochtene trans-
zendierende Meinen, das vermeintliche Mitgegebenhaben, das Mitgedachte und ev. das 

durch hinzukommende Reflexion Hineingedeutete auszuschalten.“364  

Nur eine unvoreingenommene Herangehensweise ermöglicht es, das Wesent-
liche zu erfassen, so Stein:  

„Nicht Theorien über die Dinge befragen; möglichst alles ausschalten, was man gehört, 
gelesen, sich selbst schon zurechtkonstruiert hat, sondern mit unbefangenem Blick an sie 
herantreten und aus der unmittelbaren Anschauung schöpfen. Wenn wir wissen wollen, 
wie der Mensch ist, so müssen wir uns möglichst lebendig in die Situation versetzen, in 
der wir menschliches Dasein erfahren: d.h. das, was wir in uns selbst erfahren, und das, 
was wir in der Begegnung mit anderen Menschen erfahren. Das klingt stark nach Empi-
rismus, ist aber durchaus keiner, wenn man unter Empirie nur die Wahrnehmung und 
Erfahrung von Einzeldingen versteht. Denn das zweite Prinzip lautet: den Blick auf das 
Wesentliche richten. Anschauung ist nicht nur sinnliche Wahrnehmung eines bestimmten, 
einzelnen Dinges, wie es hier und jetzt ist; es gibt eine Anschauung dessen, was es seinem 
Wesen nach ist, und das kann wiederum ein Doppeltes heißen: was es seinem eigentlichen 
Sein nach ist und was es seinem allgemeinen Wesen nach ist. [...] Der Akt, in dem das We-

sen erfaßt wird, ist eine geistige Anschauung, die Husserl Intuition genannt hat.“365  

Stein beschreibt hier die eidetische Reduktion, die gemeinsam mit der 
phänomenologischen Reduktion zum Wesen, „zu den Sachen selbst“ 
führen soll. Beide zusammen bilden die Methode der phänomenologi-
schen Untersuchung.  

Der Anspruch, alle Erkenntnisse, die irgendwie bezweifelbar sind, oder 
die der Möglichkeit der Täuschung unterliegen, auszuschalten, schließt 
auch ein, auf die Verwendung von Resultaten wissenschaftlicher For-
schung zu verzichten – soll Phänomenologie eine letztbegründende 
Wissenschaft sein, darf sie sich nicht auf andere Wissenschaften stüt-

                                                 
364 Husserl, Edmund, Die Idee der Phänomenologie, 5 Vorlesungen, Hamburg 1986 (Philo-

sophische Bibliothek, Bd. 392), S. 62.  
365  Stein, AMP, S. 29. Damit geht Stein über Hume hinaus, nach dem sich Wissen aus-

schließlich durch Wahrnehmung konstituiert. Die Absage an jedweden induktiven Er-
kenntnisgewinn stellt die Erkenntnisgrundlagen der Philosophen seit dem 18. Jahrhun-
dert in Frage. Vgl.: Stegmüller, Wolfgang, Das Problem der Induktion: Humes Heraus-
forderung und moderne Antworten – Der sogenannte Zirkel des Verstehens, Darmstadt 
1975, S. 4 ff. 
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zen.366 Ebenso wenig kann die natürliche Erfahrung zur Begründung 
der Phänomenologie herangezogen werden, „denn diese selbst ebenso 
wie ihre Fortsetzung, die naturwissenschaftliche Forschung, unterliegt 
mannigfacher Interpretation [...] und erweist sich dadurch als klärungs-
bedürftig.“367 Zudem soll die Person des Forschers ausgeschaltet sein,368 
denn die Phänomenologie betrachtet nicht die Erfahrung oder Wahr-
nehmung als solche, sondern das Bewusstsein der Erfahrung bzw. der 
Wahrnehmung, das „Phänomen“369 – zu dem sie eben auf dem Weg der 
„phänomenologischen Reduktion“ kommt:  

„Die ‚phänomenologische Reduktion’ ist die Rückführung des zu erkennenden Gegen-
standes auf die bewußtseinsimmanenten Repräsentationen und damit das Absehen von 
allem Vorwissen wissenschaftlicher (1. epoché) und unwissenschaftlicher Art (2. epoché) 

und von der Gegenstandssetzung (3. epoché).“370  

Stein selbst stellt die Frage, was übrigbleibt, „wenn alles gestrichen ist, 
die ganze Welt und das sie erlebende Subjekt selbst?“371  

„In Wahrheit bleibt noch ein unendliches Feld reiner Forschung übrig; denn überlegen 
wir wohl, was jene Ausschaltung besagt: ich kann bezweifeln, ob das Ding, das ich vor mir 
sehe, existiert, es besteht die Möglichkeit einer Täuschung, darum muß ich die Existenz-
setzung ausschalten, darf von ihr keinen Gebrauch machen; aber was ich nicht ausschal-
ten kann, was keinem Zweifel unterliegt, ist mein Erleben des Dinges (das wahrneh-
mende, erinnernde oder sonstwie geartete Erfassen) samt seinem Korrelat, dem vollen 
‚Dingphänomen’ (dem in mannigfachen Wahrnehmungs- oder Erinnerungsreihen sich 
als dasselbe gebenden Objekt), das in seinem ganzen Charakter erhalten bleibt und zum 

Objekt der Betrachtung gemacht werden kann.“372 

Konkret kann man dass so verstehen, dass sich die Wahrnehmung täu-
schen kann, indem man z. B. ein herunter fallendes Blatt mit einem Vogel 
verwechselt. Das ändert aber nichts an der Tatsache, dass man die Wahr-
nehmung eines Vogels hatte und auch beschreiben kann. Die Erfahrungstat-
sache muss zurückgenommen werden, nicht aber der Bewusstseinsinhalt.373 
Bei diesem phänomenologischen Vorgehen finden bei Stein auch Fra-

                                                 
366  Vgl.: Stein, PE, S. 1.  
367  Stein, PE, S. 1. 
368  Vgl.: Stein, PE, S. 1. 
369  In der Wissenschaftssprache Husserls: Bewußtseinsinhalt. Vgl.: Stein, EPh, S. 17. 
370  Stein, EPh, S. 20, Anm. 44. Stein weist hier auf Husserl hin: „Vgl. Ideen, III. Vorlesung“. 

„Epoché“ bedeutet „Urteilsenthaltung“, „Einklammerung“. (Volek, 2003, S. 82).  
371  Stein, PE, S. 1. 
372  Stein, PE, S. 1/2. 
373  Vgl.: Stein, EPh, S. 17/18. 
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gen der Subjektivität und der Interpretation in der konkreten Analyse 
Berücksichtigung, was nicht grundsätzlich als Bestandteil der phäno-
menologischen Methode angesehen wird.374  

Die Phänomene 

„’Phänomene’ sind einerseits die konstitutiven Grundleistungen des menschlichen Da-
seins und andererseits die reinen Bedeutungsformen und –normen der zur Erscheinung 
kommenden Wirklichkeit – und der korrelative Zusammenhang dieser beiden Seiten 
derselben Grundstruktur. Was ‚Erkennen’ ist, was ‚Handlung’, was ‚Entscheidung’, ‚Wert’, 
‚Norm’ und ‚Freiheit’, muß in jeweiliger Klarheit phänomenologisch vor Augen gebracht, 
im inneren Gefüge analysiert, von verwandten Phänomenen unterschieden und in der 
eigentümlichen Bezogenheit aufgehellt werden, die alle diese Phänomene zu einem 
sinnvollen Ganzen verbindet. Die Gesamtstruktur, die alle Phänomene verbindet, ist die 
Grundverfassung des menschlichen Daseins oder der menschlichen Person, in der alles 
situiert sein muß, was in irgendeiner Weise menschlich ‚bedeutsam’, personal ‚lebbar’, 
oder überhaupt nur für Menschen lokalisierbar sein soll. Die Topographie dieser 
Grundverfassung gibt die genauen mathematischen Bestimmungen, von denen her jedes 
Erlebnis und jede Verhaltensweise identifiziert und bestimmt werden kann.“375  

Stein beschreibt die konkreten Konsequenzen der phänomenologi-
schen Reduktion:  

„Menschen und Tiere und alle ihre Zustände gehören der realen Welt an und werden mit 
ihr durch die ‚phänomenologische Reduktion’ [...] ausgeschaltet. Der universelle Zweifels-
versuch macht auch vor dem zweifelnden Individuum selbst nicht halt. Daß ich, die Per-
sönlichkeit, die die Zweifelsbetrachtung durchführt, diesen mir wohlvertrauten Leib von 
bestimmter Größe etc. habe, daß ich diese bestimmte Stellung in der sozialen Welt ein-
nehme, daß ich diese und jene psychische Fähigkeit besitze – das alles sind keine unbe-
zweifelbaren Tatsachen. [...] als prinzipielle Möglichkeit ist ein solcher Täuschungsfall 
nicht von der Hand zu weisen, die eigene Persönlichkeit und alle ihre Zustände müssen 

darum mit der Ausschaltung unterliegen.“376  

Das „Ich“, das bleibt, wenn die phänomenologische Reduktion vollzo-
gen wurde,  

„ist nichts anderes als Subjekt des Erlebens, es hat keinerlei Eigenschaften und steht unter 
keinen realen Bedingungen; es ist von ihm nichts auszusagen, als daß das Erlebnis von 
ihm ausstrahlt, daß es in ihm lebt. Wir nennen es reines Ich. Es ist nicht ein Stück der 
realen Welt wie das psychische Individuum, sondern steht der Welt gegenüber. [...] Was 

                                                 
374  Vgl.: Lippitz, 1984b, S. 109.  
375  Rombach, 1979, S. 138.  
376  Stein, EPh, S. 20. 
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vom Erlebnis übrig bleibt, wenn die Reduktion vollzogen ist, das ist der im Erlebnis be-

schlossene, von allen realen Bedingungen unabhängige und für sich faßbare Gehalt.“377 

Der Bezug zur Welt wird von Stein dadurch geleistet, dass sie das reine 
Ich um das personale Ich ergänzt, wie noch zu zeigen ist. Aber auch im 
Bewusstsein findet die Welt, gerade weil sie als Objekt des wahrneh-
menden Subjekts betrachtet wird, trotz der Ausschaltung der natürli-
chen Erfahrung, ihren Platz: Als Erlebniskorrelat, ohne die Frage der 
Existenzsetzung entscheiden zu müssen.378  

Das Bewusstsein 

Das Bewusstsein, welches „der notwendige Ausgangspunkt aller philosophi-
schen Forschung, der absolute Boden, den wir suchen“,379 ist, steht somit im 
Zentrum des Interesses. Es ist dem Menschen nicht nur möglich, ein 
Subjekt zu erfassen, sondern er besitzt auch ein „Bewußtsein von den 
Gegenständen.“380 Damit richtet sich das Bewusstsein einer Person auf 
Gegenstände, die außerhalb seiner Person liegen, es ist in der Lage, zu 
transzendieren.381  
Das Bewusstsein ist die Instanz, die in originärer Anschauung die Lebens-
welt unbezweifelbar382 wahrnimmt:  

„Phänomenologie geht in letztbegründender transzendentalphilosophischer Manier neu-
zeitlicher Subjektivitätsmetaphysik auf die ‚erkennende Subjektivität als Urstätte aller 
objektiven Sinnbildungen und Seinsgeltungen’ zurück. Sie unternimmt es, ‚die seiende 
Welt als Sinn und Geltungsgebilde’ eines sie konstituierenden Bewußtseins zu verstehen 
(Husserl, Krisis, 102). Husserls Vernunftbegriff ist also bewußtseinsphilosophisch be-
stimmt. Der Ursprung der Welt als Sinn ist der Mensch, die menschliche Subjektivität. 

                                                 
377  Stein, EPh, S. 21. Dieses „reine Ich“ ist für Stein eine methodische Festlegung. Vgl. 

hierzu die Ausführungen unter 4.1.1.2: Das Ich. 
378 Vgl.: Stein, EPh S. 19. 
379  Stein, EPh, S. 17. (Hervorhebung: C.H.). 
380  Stein, EPh, S. 11. 
381  Der Sachverhalt, „daß das Bewußtsein sich auf Gegenstände richtet, auf Gegenstände 

außerhalb seiner, die ein eigenes, von ihm abgelöstes Sein haben,“ haben, wird als „ein 
transzendentes Sein“ bezeichnet. Stein, EPh, S. 11. 

382  „Am Prinzip aller Prinzipien: daß jede originär gegebene Anschauung eine Rechtsquelle der 
Erkenntnis sei, daß alles, was sich uns in der ‚Intuition’ originär, (sozusagen in seiner 
leibhaften Wirklichkeit) darbietet, einfach hinzunehmen sei, als was es sich gibt, aber auch 
nur in den Schranken, in denen es sich da gibt, kann uns keine erdenkliche Theorie irre 
machen“ (Husserl, Edmund, Ideen zu einer reinen Phänomenologie und phänomeno-
logischen Philosophie. Erstes Buch, Allgemeine Einführung in die reine Phänomenolo-
gie, Halle a.d.S.  1913, S. 43/44).  
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Das Bewußtsein selbst wird als ein subjektives Leistungsgefüge verstanden, das intentional auf die 
Welt gerichtet ist und sie in ihrem Sinn und ihrer Geltung in strenger Korrelation zu den unter-
schiedlichen Aktleistungen des Bewußsteins wie Erkennen, Wahrnehmen, Fühlen, Werten, 

Genießen, Erinnern, Phantasieren usw. konstituiert.“383  

Phänomenologie nach Stein kann somit zwar als empirisch-deskripti-
ves Verfahren verstanden werden; aber im Unterschied zu anderen 
empirisch-deskriptiven Verfahren erhebt die Phänomenologie nicht den 
Anspruch, dass das, was sie beschreibt, als solches erfassbar ist, sondern 
als Bewusstseinskorrelat gesehen werden muss, da das Nicht-Anerken-
nen der Leistung des Bewusstseins die Wissenschaft, wie es Lippitz im 
Anschluss an Husserl und in Übereinstimmung mit Steins Sichtweise 
formuliert, in eine Sackgasse führt:  

„Denn blind gegenüber ihrer Gründung im menschlichen Bewußtsein verabsolutieren die 
Wissenschaften ihre Erkenntnisansprüche und überziehen die Welt mit ihren objektivistisch-
verdinglichenden Deutungssystemen. Das ist ihr wesentlicher Anteil an der Kultur- und Sinn-
krise der Moderne. Dieser Objektivismus macht auch vor den Humanwissenschaften nicht 
Halt. Sie vergessen dabei die eigene Bedingung der Möglichkeit der Forschung, nämlich 
das Bewußtsein. Jede Art von Objektivismus ist in phänomenologischer Sicht subjektiv-
relativ, nämlich eine Leistung des menschlichen Bewußtseins. Dazu rechnet auch der 
selbstvergessene Objektivismus der Wissenschaften. Obwohl ein Irrweg bleibt er dennoch eine 
‚Leistung’ des Bewußtseins und ist deswegen auch im Rahmen einer Bewußtseinskritik aufklär-
bar. Übersieht man aber diese Fundierung, dann folgt daraus der kritikwürdige Tatbe-
stand, daß selbst die systematische psychologisch-physiologische Erforschung menschli-
cher Sinnes- und Denkleistungen, wie sie schon zu Lebzeiten Husserls Konjunktur hat, 
nicht etwa zur besseren Selbstaufklärung des Menschen führt, sondern daß sie ihn gera-
dezu auf den Status eines bloßen Naturkörpers bzw. auf einen seelenlosen Mechanismus 
von Funktionen herunterbringt. Darin entsteht der Bruch zwischen dem Forschungsobjekt 
‚Mensch’ und dem Subjekt der Forschung bzw. dem Alltagsmenschen. Dieses wissenschaftliche 
Konstrukt ‚Mensch’ ist das Produkt der auf Quantifizierung und Mathematisierung der 
Natur angelegten neuzeitlichen Wissenschaftsmethoden.“384 

Indem die Phänomenologie eben gerade bewusst vom Bewusstsein aus-
geht, ist ihr der Weg zu einer Bewusstseinskritik offen, so glaubt die 
Phänomenologie zu einer nicht relativistischen Struktur des Bewusst-
seins kommen zu können.385 Für Stein bedeutet das, dass sie dem Be-
wusstsein zwar einen hohen Wert zumisst – „Streichen wir das Bewußt-
sein, so streichen wir die Welt.“386 – dennoch ist die Bedeutung des 

                                                 
383  Lippitz, 1993, S. 53. (Hervorhebungen: C.H.). 
384  Lippitz, 1993, S. 54. (Hervorhebungen: C.H.)  
385  Vgl.: Orth, 1999, S. 3. 
386  Stein, EPh, S. 75. (Hervorhebung: C.H.). 
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Bewusstseins für die Konstituierung der Welt in der Phänomenologie 
Steins relativiert, für diese ist nach Sepp kennzeichnend, dass sie letzt-
lich „auf die Absolutsetzung eines allen Sinn und Sinn von Sein konsti-
tuierenden Bewußtseins verzichtet.“387 Zwar erscheint die Welt, so wie 
sie dem Menschen erscheint, nur durch die Leistung des Bewusstseins. 
Das bedeutet aber nicht, dass nicht noch andere Weisen des Erschei-
nens möglich wären.388 

Die Wahrnehmung 

Zentrale Funktion des Bewusstseins ist die Wahrnehmung, die die 
Brücke zwischen Individuum und Welt darstellt.  

„Das Ding stellt sich uns dar als ein dauernd seiendes. Es existiert, auch wenn wir es nicht 
wahrnehmen, und wenn wir es wahrnehmen, so nehmen wir es als etwas, das schon vor 
unserer Wahrnehmung war, und eventuell als dasselbe, das uns in früheren Wahrneh-
mungen bereits entgegengetreten ist. Daß es aber existiert, das können wir nur auf Grund 
der Wahrnehmung sagen. Wahrnehmung ist der Akt, in dem uns dingliches Sein, Natur-
sein leibhaft und selbst gegenübertritt. Sie ist die Grundlage aller Erfahrung. [...] Und 
andererseits ist notwendig alles Sein, von dem wir ein Erfahrungswissen haben, wahr-
nehmbar. [...] Zweierlei haben wir als Kennzeichen der Wahrnehmung bzw. des Wahrge-
nommen als solchen bereits hervorgehoben: das Wahrgenommene steht in der Wahr-
nehmung leibhaft und selbst vor uns. Selbst – das heißt: nicht durch ein anderes vermittelt, 
wie etwa ein Signal uns von einem Ereignis Kunde gibt, das unserer unmittelbaren Erfah-
rung unzugänglich ist. Leibhaft – dadurch steht die Wahrnehmung im Gegensatz zur 
Erinnerung oder Erwartung, die zwar auch direkt auf ihren Gegenstand gerichtet sind, 
aber ihn nicht als gegenwärtig anschauen, sondern nur vergegenwärtigen. [...] Der Leibhaf-
tigkeitscharakter des Wahrgenommenen ist das Moment, wodurch ein weiteres wesent-
liches Merkmal der Wahrnehmung, der Glaubenscharakter, fundiert ist. Wahrnehmen 
heißt für Seiend halten, an die Existenz des Wahrgenommenen glauben. Der Existential-
glaube, der alle Erfahrung auszeichnet und überhaupt zur Erfahrung stempelt, ist seinem 

Ursprung nach Wahrnehmungsglaube.“389 

Die sinnliche Wahrnehmung ist demnach Grundlage der Erfahrung, 
wobei die Tatsache der Wahrnehmung gewährleistet, dass die Existenz 
des Wahrgenommenen verifiziert werden kann. Insofern unterscheidet 
sich das Verständnis von Wahrnehmung und Erkenntnisgewinn bei 
Stein nicht von dem der Empiristen.  

                                                 
387  Sepp, Hans-Rainer: Edith Steins Position in der Idealismus-Realismus-Debatte, in: 

Beckmann, Beate/Gerl-Falkovitz, Hanna-Barbara, Edith Stein: Themen – Bezüge – Do-
kumente, Würzburg 2003, (Orbis Phaenomenologicus) S. 23.  

388  Vgl.: Stein, PA, S. 246. 
389  Stein, EPh, S. 64/65. 
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Die Phänomenologie als Wesenswissenschaft 

Die Erforschung der Wahrnehmung als solcher würde dem Anspruch 
der Phänomenologie, Wesenserkenntnis, apriorische Wissenschaft zu 
sein, und sich damit von der reinen Empirie abzuheben, aber nicht 
genügen. Als Philosophin verfolgt Stein grundsätzlich „das Ziel, die Welt 
zu verstehen“.390 Sie ist am „Wesen“ der Dinge interessiert, an der 
Ontologie als Voraussetzung für die anderen Wissenschaften: Im Un-
terschied zu den positiven Wissenschaften  

„ist die Philosophie keine Wissenschaft aus Erfahrung, und was sie an den Gegenständen 
interessiert, ist nicht ihre tatsächliche Beschaffenheit. Wie die Gegenstände tatsächlich 
beschaffen sind, das ist in gewissem Sinne immer zufällig. Es hängt nicht nur von ihnen 
selbst ab, sondern von den Umständen, unter denen sie auftreten, von den Beziehungen, 
in denen sie zu anderen Gegenständen stehen. Wären diese Beziehungen anders, würden 
die Gegenstände andere Beschaffenheit zeigen. Die positive Wissenschaft ist ihrem 
Hauptbestande nach Erforschung dieser Beziehungen. Der Gegenstand ist für sie ein 
Schnittpunkt zahlloser Beziehungen. In Wahrheit ist er aber damit nicht erschöpft. Er ist 
nicht nur das, war er unter diesen oder jenen Umständen ist, er hat nicht nur zufällige 
Beschaffenheiten, sondern er hat ein Wesen, Eigenschaften, die ihm notwendig zukommen 
und ohne die er nicht sein könnte. Dieses Wesen der Dinge, ihr eigentliches Sein, ihr οντοσ 
ον (wie Plato es genannt hat) ist es, auf das es die Philosophie abgesehen hat. Und sofern 
sie Wesensforschung ist, können wir sie als Ontologie bezeichnen. [...] Das Wesen oder die 
ontische Struktur ist nämlich nicht bei allen Gegenständen gleich, sondern für jedes 
Gegenstandsgebiet spezifisch verschieden und muß für jedes besonders erforscht werden. 
[...] während die empirischen Naturwissenschaften untersuchen, was für Gegenstände in 
der Natur vorkommen und wie sie beschaffen sind, fragt die Ontologie der Natur, was ein 
materielles Ding überhaupt (d.h. seinem Wesen nach) ist, was ein Organismus überhaupt ist 

etc.“391  

Darum gilt für die Phänomenologie: „nicht das jeweilige individuell-
einzelne Erlebnis ist Objekt ihrer Beschreibungen, sondern sein We-
sensaufbau. Was Wahrnehmung, was Wille, was Erkenntnis usw. über-
haupt sind, was notwendig und unaufhebbar zu ihrem Wesen gehört, 
das suchen sie festzustellen.“392 Diese Akte des Bewusstseins sind nicht 
isoliert zu betrachten, da sie immer auf etwas gerichtet sind: So ist 
Wahrnehmung nur möglich als Wahrnehmung von etwas, benötigt 

                                                 
390  Stein, EPh, S. 14. 
391   Stein, EPh, S. 9. 
392  Stein, EPh, S. 21/22. Weiter: „Die ‚immanente’ (Anm. 52: „Gemeint ist hier bewußt-

seinsimmanent, d.h. auf ihr Wesen untersucht werden die dem Bewußtsein gegebenen 
Inhalte.) Betrachtung, die ‚Intention’, die erforscht, was im Erlebnis beschlossen ist, ist 
Wesens-Anschauung.“ Stein, EPh, S. 22. 
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jeder Akt ein Objekt, in der Sprache der Phänomenologie jede Noesis 
ein Noema.393 Die Erfassung der Noemata und der Noesen stehen somit 
in wechselseitiger Abhängigkeit, das eine ist ohne das andere nicht 
möglich.394  

Elementarstes Prinzip der Phänomenologie ist es, „die Sachen selbst 
ins Auge zu fassen“395:  

„Die Sachen selbst aber, die durch den Sinn der Worte getroffen werden sollen, sind nicht 
einzelne Dinge der Erfahrung, sondern wie der Wortsinn selbst etwas Allgemeines: die 
Idee oder das Wesen der Dinge. Dementsprechend ist die Anschauung, die uns solche 
Sachen zur Gegebenheit bringt, nicht sinnliche Wahrnehmung und Erfahrung, sondern 
ein geistiger Akt eigener Art, den Husserl als Wesenanschauung oder Intuition bezeichnet 

hat.“396  

Damit wendet sich Husserl „gegen die positivistische Verkürzung der Erfah-
rung auf die Rezeption elementarer Sinnesdaten und zugleich gegen die in-
tellektualistische Überhöhung der Erfahrung als kognitiven Verarbeitungspro-
zesses von sinnlichem Material.“397 „Die Intuition präsentiert nicht 
Wahrheiten, sondern ist selbst ein komplexes Deutungsgeschehen.“398  

                                                 
393  Vgl.: Husserl, 1913, S. 199ff. “Noesis’ ist der Erkenntnisvollzug durch das Subjekt, das 

‚Noema’ ist das gedachte zu erkennende Objekt, die Bewusstseinsrepräsentation des 
Gegenstandes. (Wulf, in: Stein, EPh, S. 19, Anm. 39). 

394   Vgl.: Stein, EPh, S. 22: „Halten wir uns vor Augen, daß durchgängig und unaufhebbar 
jeder ‚Noesis’ ein ‚Noema’ entspricht, konkreter: daß zu jeder Wahrnehmung ein 
Wahrgenommenes, zu jedem Wollen ein Gewolltes usw. notwendig gehört, ganz allge-
mein, daß notwendig dem Bewußtsein eine Welt gegenübersteht, so sehen wir ein, daß 
eine Wesensbeschreibung des Bewußtseins nur zu leisten ist, wenn Hand in Hand da-
mit die Struktur der Welt, der Wesensaufbau aller Gegenstandsarten geleistet wird.“ 

395  Stein, AMP, S. 28. Lippitz bezeichnet die Wendung „Zu den Sachen selbst!“ als 
„Schlachtruf“ der Phänomenologen. (Lippitz, 1993, S. 13) Dieser „drückt also Miss-
trauen gegenüber dem einzelwissenschaftlichen hochartifiziellen Methodenarsenal 
samt Erfahrungs- und Erkenntniskonzepten und verabsolutierten Geltungsansprüchen 
aus. Zugleich bedeutet sie positiv für jede Einzelwissenschaft, dass sie nach ihren eige-
nen materialen Strukturen phänomenologisch ‚beforscht’ werden muss, also darin ihre 
relative Autonomie gegenüber der Phänomenologie behauptet. In dieser gegenstandsof-
fenen Haltung trifft sich die Phänomenologie mit der geisteswissenschaftlichen Tradi-
tion.“ Lippitz, 2003, S. 18. 

396  Stein, Bedeutung, S. 8. 
397  Lippitz, 1984b, S. 110. (Hervorhebung: C.H.). 
398  Lippitz, 1984b, S. 115. 
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Betrachtet man das Wesen des Bewusstseins, „sind Ontologie und Er-
kenntnislehre nicht zu trennen, denn es gehört zum Wesen des Be-
wußtseins, eben Bewußt-sein, d.h. Innewerden seiner selbst zu sein.“399 

Die Problematik der Darstellung 

Die Beschreibung der Phänomene, insbesondere der nicht gegenständ-
lichen Phänomene, kann Wirklichkeit immer nur abbilden, niemals 
Wirklichkeit selbst sein. Die Abbildung selbst ist ein Akt, der wiederum 
nur mittelbar zum Abzubildenden in Beziehung steht. Somit findet in der 
Beschreibung eine Akzentuierung, eine Wertung oder auch ein Ignorieren 
bestimmter Anteile oder Eigenschaften statt:  

„Kurz: es gibt nicht die Unschuld reiner anfangender Beschreibung. Im Gegenteil – der 
Phänomenologe kämpft mit der Sprache um den adäquaten Ausdruck dessen, was nicht 

selbst schon sprachlich verfaßt ist.“400 

3.2.1.4 Die phänomenologische Erfassung der Person bei 
Edith Stein – Die Einfühlung 

Die phänomenologische Betrachtungsweise, grundsätzlich als Me-
thode zur Erfassung von Welt verstanden, geht von der Wahrnehmung 
aus, wie die physische Natur sie ihr eröffnet.  

In dieser Wahrnehmung ist „der Mensch seiner körperlichen Beschaf-
fenheit nach ein materielles Ding wie andere, denselben Gesetzen wie sie 
unterworfen, in den Zusammenhang der materiellen Natur eingeord-
net“401, aber er ist mehr als das, er „ist materielles Ding, er ist Lebewe-
sen, Seelenwesen und geistige Person.“402 Zwischen einem physischen 
Ding und einem psychophysischen Individuum403 besteht somit ein 
grundlegender Unterschied: Letztgenanntes 

„gibt sich nicht als physischer Körper, sondern als empfindender Leib, dem ein Ich zuge-
hört, ein Ich, das empfindet, denkt, fühlt, will, dessen Leib nicht nur eingereiht ist in 

                                                 
399  Stein, EPh, S. 105. 
400  Lippitz, 1993, S. 23.  
401  Stein, AMP, S. 29/30. 
402  Stein, AMP, S. 30/31. 
403  „Die Seele als die sich in den einzelnen psychischen Erlebnissen bekundende substan-

tielle Einheit ist [...] auf Leib fundiert und bildet mit ihm das ‚psychophysische Indivi-
duum’.“ Stein, PE, S. 54. 
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meine phänomenale Welt, sondern das selbst Orientierungszentrum einer solchen phä-

nomenalen Welt ist, ihr gegenübersteht und mit mir in Wechselverkehr tritt.“404  

Die hier formulierte Sichtweise der Person ist charakteristisch für 
Steins Perspektive auf den Menschen: transzendent und ontologisch 
zugleich. Wie Stein aufgrund dieser Perspektive den Menschen in sei-
ner Einheit von Leib und Seele sieht, soll hier noch nicht interessie-
ren;405 allerdings ist gerade diese Einheit für Stein Voraussetzung, um 
zur Erkenntnis des Menschen zu gelangen. Dadurch, dass „die Bewußt-
seinseinheit eines Ichs und ein physischer Körper sich untrennbar zu-
sammenschließen,“406 verändert sich der Charakter beider: Der Körper 
wird zum Leib, das Bewusstsein zur Seele des einheitlichen Indivi-
duums.407 Die psychophysische Einheit zeigt sich darin,  

„daß gewisse Vorgänge als zugleich der Seele und dem Leibe angehörig gegeben sind 
(Empfindungen, Gemeingefühle), ferner in der Kausalverbindung physischer und psy-
chischer Vorgänge und des dadurch vermittelten Kausalverhältnisses zwischen der Seele 

und der realen Außenwelt.“408  

Aufgrund dieses Kausalverhältnisses – welches nicht im Sinne einer 
linearen Abhängigkeit verstanden werden darf, da nach Stein das psy-
chophysische Individuum „als ‚Natur’ [...] Kausal-, als ‚Geist’ Sinngeset-
zen“409 untersteht und welches der Korrektive bedarf410 – drücken sich 
psychische Vorgänge in physischen aus und geben so für Stein den 
Ausgangspunkt ihrer Theorie der Einfühlung zur Erfassung der Person. 
Wie die phänomenologische Wahrnehmung des Ausdrucks als Aus-
gangspunkt der Einfühlung, sowie deren Ergänzung durch Vernunftge-
setzlichkeit und Analogieschluss zusammenwirken, um einen Zugang 
zur Person des anderen zu ermöglichen, soll im Folgenden dargestellt 
werden. 

                                                 
404  Stein, PE, S. 3.  
405  Vgl.: 4.1.1.1: Der Leib und die Seele des Menschen. 
406  Stein, PE, S. 63.  
407  Vgl.: Stein, PE, S. 63. 
408  Stein, PE, S. 63.  
409  Stein, PE, S. 125. Das psychophysische Individuum bezeichnet Stein an dieser Stelle als 

Realisation der geistigen Person als „empirische Person“. Vgl. auch: S. 131: Die äußere 
Schicht der Seele: Die Psyche. 

410  Vgl.: S. 103: Grenzen und Möglichkeiten der Einfühlung.  
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 Die Einfühlung als der Weg zur Erfassung der Person 

Die „Einfühlung“, mit der sich Stein, wie bereits erwähnt, schon in ih-
rer Dissertation auseinandersetzt, ist für sie ein Weg, eine fremde Per-
son über das Erfassen ihrer Erlebnisse – z.B. ihrer Gefühle oder Empfin-
dungen – in ihrem Personsein zu erfassen. Grundsätzliche Vorausset-
zung der Einfühlung ist die Tatsache, dass der Mensch nicht isoliert in 
sich gefangen für sich allein steht: 

„Menschendasein ist nach innen aufgebrochenes, für sich selbst erschlossenes Dasein, eben 
damit aber auch nach außen aufgebrochenes und erschlossenes Dasein, das eine Welt in sich 

aufnehmen kann.“411  

Einfühlung ist zu verstehen als „e ine Art  erfahrender Akte sui  
generis“412, die folgende Frage beantworten wollen:  

„Was ist es nun, das das ‚beseelte’ Lebewesen als ein geistiges Subjekt auffassen läßt, das 
freie Akte vollzieht und eine Gegenstandswelt sich gegenüber hat, das ‚höhere’ seelische 
Eigenschaften besitzt und hervorwächst aus einem ‚persönlichen Kern’ von individueller 

Eigenart?“413  

Der Begriff des „Fühlens“ kennzeichnet die Einfühlung als „Erfassen eines 
fühlenden Aktes“414 und in diesem konstituiert sich „die Welt der Werte.“415  

„Im Unterschied zur Ein-Sicht, die darauf gerichtet ist, die Argumente, die Ideen und 
denkerischen Konzepte eines anderen (oder die kausalen Zusammenhänge eines Gesche-
hens in Natur und Geschichte) zu erfassen und zu verstehen, meint Ein-Fühlung einen Er-
kenntnisakt – bzw. die Summe von Wahrnehmungsakten-, der auf das subjektive Empfinden 
des anderen, auf dessen inneres ‚Erleben’ und damit auch auf seine Persönlichkeit selbst 

ausgerichtet ist.“416  

                                                 
411  Stein, AMP, S. 32. 
412  Stein, PE, S. 10. 
413  Stein, EPh, S. 158. Vgl. auch: Stein, PE, S. 4: „[...] Akte, in denen fremdes Erleben erfaßt 

wird.“ 
414  Stein, PE, S. 102. (Hervorhebung: C.H.). 
415  Stein, PE, S. 102. (Hervorhebung: C.H.) Stein erläutert: „in der Freude hat das Subjekt 

ein Erfreuliches, in der Furcht ein Furchtbares, in der Angst ein Bedrohliches sich ge-
genüber; selbst Stimmungen haben ihr objektives Korrelat: für den Heiteren ist die 
Welt in rosigen Schimmer getaucht, für den Betrübten grau in grau. Und all das ist uns 
mit den fühlenden Akten als zu ihnen gehörig mitgegeben.“ (Stein, PE, S. 102).  

416  Körner, Reinhard OCD: „Einfühlung“ im Sinne Edith Steins: Ein personaler Grundakt 
im christlichen Glaubensvollzug, in: Internationale katholische Zeitschrift „Commu-
nio“, 27. Jg. 1998, S. 517. 
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Erlebnisse, die zum Gefühlsleben gehören, kommen aus der Tiefe der 
Seele – sie bringen „die individuelle Eigenart, jenes einfache ‚Quale’, 
zum Vorschein“417. Das Erfassen dieser individuellen Eigenart ist gelei-
tet durch das Schema der Personalität und geht somit immer über das, 
was der äußeren Wahrnehmung gegeben ist, hinaus. Diese  

„’leer’ mitaufgefaßten Bestände, die wir mit einem Worte als das ‚Innere’ der Person be-
zeichnen wollen (es gehört dazu die <nicht räumlich zu verstehende> Innenseite des 

Leibes, das Psychische und das Seelisch-Geistige)“418  

sind durch Einfühlungsakte zugänglich.  

„Diese Akte selbst sind vergegenwärtigender Art und weisen in sich selbst auf ein anderes 
– ursprüngliches Bewußtsein hin: Das Bewußtsein vom eigenen inneren Sein und Leben, 

die Eigenerfahrung.“419 

Die Charakterisierung der Ausdruckserscheinungen 

Der Körper des anderen gibt als solcher noch keine Hinweise auf das, 
was das Ichsein420 der Person als solche ausmacht.421 Das Innenleben 
des Menschen existiert aber nicht isoliert in sich, sondern zeigt sich 
leiblich im Ausdruck:  

„Der Ausdruck oder deutlicher noch das Ausdrückende, das ist eine gewisse äußere Be-
schaffenheit des Leibes (‚Schnitt’ des Gesichtes, Klang der Stimme und dgl.) und be-
stimmte Veränderungen, die sich zeigen (Mienenspiel etc.). Das Ausgedrückte ist das 
‚Innere’ der Person (ihre aktuellen Zuständlichkeiten wie Freude, Trauer usw. und ihr 
‚Charakter’). Beides – Ausdruck und Ausgedrücktes – bilden eine konkrete Einheit, die nur 
abstraktiv zu trennen ist: das eine ist nicht bloßes Äußeres, sondern beseeltes Äußeres, das andere 
nicht bloßes Inneres, sondern sichtbar zu Tage tretendes Inneres. … Und wie ein motivierendes 
Erlebnis (z.B. ein Gefühl) durch seinen Sinn vorschreibt, welches, eventuell welche (wenn 
mehrere Möglichkeiten bestehen) anderen (z.B. was für Willensakte) aus ihm hervorgehen 

                                                 
417  Stein, EPh, S. 176. 
418  Stein, EPh, S. 175. 
419  Stein, EPh, S. 175. 
420  Vgl.: Stein, EPh, S. 158/159: Neben der „reinen Ichheit“ auch „die Stetigkeit des 

geistigen Gerichtetseins“, „die ganze Skala der Gefühle Zorn, Freude und Trauer“, 
„Stolz und Güte und Edelmut und [...] auch die ‚ganz persönliche’ Weise, wie dieser 
Mensch gütig und liebevoll oder abweisend ist“.  

421  Vgl.: Stein, EPh, S. 149: „So wie ein Ding als Ganzes für jeden Wahrnehmungsakt 
leibhaft und selbst dasteht, ohne daß von den ‚eigentlich’ gesehenen Seiten auf die 
‚mitgesehenen’ geschlossen wurde, so ‚sehen’ wir auch die Person, mit allem, was zu 
ihr gehört, mit Leib und Seele, mit ihren aktuellen Zuständlichkeiten und ihren dau-
ernden Eigenschaften, ohne etwa vom Vorhandensein des Körpers auf das Vorhanden-
sein dessen zu schließen, was die Person als solche ausmacht.“ 
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können, so besteht auch zwischen dem Innenleben und seinem Ausdruck ein innerer, ein 

Sinnzusammenhang.“422 

Der Begriff „Ausdruck“ ist umfassend zu verstehen und berücksichtigt 
eine ganzheitliche Betrachtungsweise: Nicht nur der Gesichtsausdruck, 
sondern auch der Klang der Stimme, der Tonfall, die Mimik, der Aus-
druck der Augen und insgesamt die Beschaffenheit des Leibkörpers sind 
maßgeblich. Das Seelische bildet eine Einheit mit dem gesamten Leibli-
chen.423 Die Ausdruckserscheinungen gehen aus den Erlebnissen des 
Individuums hervor und sind damit  

„ein Hineinreichen des Geistes in die physische Welt, ein ‚Sichtbarwerden’ des Geistes im 
Leibe, ermöglicht durch die psychische Realität, die den Akten als Erlebnisse eines psy-
chophysischen Individuums zukommt, und die Wirksamkeit auf die physische Natur in 

sich schließt.“424  

Bei der Betrachtung der Ausdruckserscheinungen ist die Ich-Struktur 
des Menschen zu berücksichtigen, die ihm die Freiheit gibt, auch den 
Ausdruck zu gestalten. Zum einen dadurch, dass das Ich den Charakter 
gestalten kann, der sich im Ausdruck zeigt; zum anderen dadurch, dass 
Ausdruckserscheinungen willentlich zugelassen, hervorgebracht, zu-
rückgehalten oder auch fälschlich erzeugt werden können.425 

Die typischen Züge und die persönliche Eigenart einer Persönlichkeit 
finden auch ihren Ausdruck in den Handlungen der Person, da jede 
Willens-, aber auch jede Triebhandlung, ihren Ursprung in der Seele 
des Menschen hat und somit der „Stempel der persönlichen Eigenart“426 
in den Handlungen und Werken sichtbar wird.  

                                                 
422  Stein, EPh, S. 122. (Hervorhebung: C.H.) Vgl. auch: Stein, EPh, S. 142: „Güte, Edelmut, 

Stolz, Energie prägen sich in den Gesichtszügen aus, aber auch in Gang und Haltung 
und der ganzen Art und Weise, den Körper zu bewegen. Und wiederum ist es sowohl 
das allgemeine dieser Eigenschaften, was sich Ausdruck verschafft, als das schlechthin 
Einzigartige, die individuelle Note, die sie an sich tragen: die ‚persönliche Eigenart’“. 

423  Vgl.: Stein, EPh, S. 159. 
424  Stein, PE, S. 102. 
425  Vgl.: Stein, EPh, S. 143. 
426  Stein, EPh, S. 143. Vgl.: Stein, EES, S. 145: „Und so ist auch das lebendige Verhalten 

keine ‚bloße Oberfläche’, sondern in der Tiefe des Wesens verwurzelt.“ 
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Die Bedeutung der Ausdruckserscheinungen 

Somit ist es möglich, am anderen sinnliche Eigenschaften und Charakterei-
genschaften wahrzunehmen und damit zur „Erfahrung von fremden Bewußt-
sein“427 zu gelangen. Dabei ist das, was man wahrnimmt, was originär 
für den anderen gegeben ist, nicht-originär für einen selbst gegeben.428 
Originär dagegen ist einem die Ausdruckserscheinung gegeben. Mittels 
„Einfühlung“ ist es möglich, vom Ausdruck – phänomenologisch wahr-
genommen – Hinweise auf das Wesen der Person zu bekommen:  

„Gewisse Formen des anschaulich erscheinenden Leibes sowie ihre Bewegungen und 
Veränderungen haben die Eigentümlichkeit, das wache Ichleben, die Eigenschaften und 
die individuelle Eigenart nicht nur auf die Weise ‚miterscheinen’ zu lassen, wie die Emp-

findsamkeit zur Gegebenheit kommt, sondern zum Ausdruck zu bringen.“429  

Der Blick des Betrachters ist nicht auf die Ausdruckserscheinung, sondern 
auf das, was sie zum Ausdruck bringt, gerichtet.430  

Der Ausdruck erlaubt somit einen Zugang zum Innenleben der Per-
son, denn die  

„äußere Erscheinung drückt das Innenleben nicht nur aus, sondern ‚entspricht’ ihm auch 
in dem Sinne, daß Äußeres und Inneres ein Gemeinsames aufweisen, das sie als zuein-
ander ‚passend’ erscheinen und das Äußere zum ‚Bild’ des Inneren werden läßt. [...] Wie 
in der Bildfigur, ohne daß sie selbst gegenständlich wird, die abgebildete Person als 
gleichsam selbst gegenwärtig erscheint, so steht auch das im Ausdruck zutage tretende 
Seelenleben als selbst gegenwärtig vor uns. Wie weit das Bild ‚getreu’ ist, das ermessen 
wir, wenn wir es mit dem Abgebildeten selbst vergleichen, wie es in einer Wahrnehmung 

oder auch in einer klaren Erinnerung vor Augen steht.“431 

Somit hat das Erfassen der Ausdruckserscheinungen einen „lebendig-
anschaulichen Charakter [...], der das ausgedrückte Seelenleben in voller 
Leibhaftigkeit wie eine Wahrnehmungsgegebenheit erscheinen läßt.“432  

                                                 
427  Stein, PE, S. 14. (Hervorhebung: C.H.). 
428  Vgl.: Stein, PE, S. 69. 
429  Stein, EPh, S. 158. 
430  Vgl.: Stein, EPh, S. 159. 
431  Stein, EPh, S. 161. 
432  Stein, EPh, S. 161. 
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Der Vollzug der Einfühlung 

Einfühlung speist sich zum einen aus der Wahrnehmung der Aus-
druckserscheinungen, aber auch aus der Tatsache, dass man das geistige 
Leben des anderen als gegeben voraussetzt. Damit schreibt man diesem 
geistigen Leben auch die dazugehörigen Korrelate zu, auch wenn sie 
sich – zum Teil naturgemäß – nicht im Ausdruck zeigen. So kann man 
davon ausgehen, dass der andere z.B. ebenfalls eine – individuell spezifische – 
Wahrnehmung von Welt hat.433 Damit werden dem anderen „zugleich 
bestimmte seelische ‚Vermögen’, die sinnliche Beschaffenheit, [...], Auf-
fassungsfähigkeit usw. zugeschrieben“434, die ebenfalls einfühlend 
vergegenwärtigt werden können.435 

Es ist einem anderen grundsätzlich nicht möglich, den handlungs- 
bzw. ausdrucksleitenden Impuls eines Menschen zu sehen, zu hören, 
ihn selbst zu vollziehen oder dessen bewusst zu sein. Es ist aber mög-
lich, „diesen leer erfaßten Lebensvorgang [...] in einem vergegenwärtigen-
den Bewußtsein zur Anschauung bringen.“436  

Dabei besitzt die Einfühlung einen originären Charakter437, sie  

ist als Vergegenwärtigung ein ursprüngliches Erlebnis, eine gegenwärtige Wirklichkeit. 
Das, was sie vergegenwärtigt, aber ist nicht eine vergangene oder künftige eigene ‚Im-
pression’, sondern eine gegenwärtige ursprüngliche Lebensregung eines anderen, die in 
keiner kontinuierlichen Verbindung mit meinem Erleben steht und nicht mit ihm zur 
Deckung zu bringen ist. Ich versetze mich in den wahrgenommenen Körper hinein, als ob 
ich sein Lebensmittelpunkt wäre, und vollziehe ‚gleichsam’ einen Impuls von der Art, daß 
er eine – ‚gleichsam’ von innen her wahrgenommene – Bewegung auslösen könnte, die 
mit der äußerlich wahrgenommenen zur Deckung zu bringen wäre. Wäre die einfühlende 

                                                 
433  Vgl.: Stein, EPh, S. 166.  
434  Stein, EPh, S. 167. 
435  Voraussetzung für die Einfühlung ist in jedem individuellen Fall „das innere ‚Betroffen-

sein’, die lebendige Verbindung“ mit dem anderen. Stein, EPh, S. 170. 
436  Stein, EPh, S. 150. Stein nennt an dieser Stelle “dieses vergegenwärtigende Bewußtsein 

(in Übereinstimmung mit der herkömmlichen Ausdrucksweise, aber ohne Anlehnung 
an irgendeine der bestehenden Theorien über die Erfahrung von fremden Seelenleben) 
Einfühlung“. In einer Fußnote merkt sie hier an: „In meiner Dissertation ‚Zum Problem 
der Einfühlung’ habe ich das Wort in einem weiteren Sinne gebraucht: nämlich sowohl 
für die konkrete Wahrnehmung der Person als für die Vergegenwärtigung, die das nicht 
eigentlich Wahrnehmbare veranschaulicht.“  

437  Im Unterschied zu Erinnerung, Erwartung und Phantasie, wo nur der Vollzug originä-
ren Gehalt, nicht aber das, was vollzogen – erinnert, erwartet, phantasiert – wird. Vgl.: 
Stein, EPh, S. 151. 
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Vergegenwärtigung nicht durch die äußere Wahrnehmung motiviert, so würde sie sich 
nicht von der Phantasie unterscheiden. So aber hat sie an dem Setzungscharakter der 
motivierenden Auffassung teil. Soweit der Gehalt der äußeren Wahrnehmung und der der 
Einfühlung miteinander ‚stimmen’, soweit betrachte ich die ursprüngliche Lebensregung, 

die ich mir einfühlend zu veranschaulichen suche, als Wirklichkeit.“438 

Die Wahrnehmung des reinen Bewusstseins 

Eine Wahrnehmung des reinen Bewusstseins muss aber noch kom-
plexere Zusammenhänge berücksichtigen, denn die psychischen 
Zuständlichkeiten, die man somit wahrnehmen kann, unterliegen der 
Beeinflussung durch die Realität. Aus diesem Grund muss man auch 
bei der Einfühlung die phänomenologische Reduktion anwenden, wenn 
man zum reinen Bewusstsein gelangen will, denn diese  

„psychischen Zuständlichkeiten nun lassen sich in der einfühlenden Vergegenwärtigung, 
bzw. in der Reflexion in der Einfühlung, aus allen Verflechtungen der Realität loslösen – 
von den ‚äußeren Umständen’, unter denen sie hervortreten, von den dauernden Eigen-
schaften, die sie bekunden – und in Reinheit, ausschließlich auf ihren immanenten Gehalt 

hin, betrachten: als reines Bewußtsein.“439  

Bei diesem wahrgenommenen reinen Bewußtsein handelt es sich aber 
nur um eine Zuschreibung, für die es keine Sicherheit gibt und die evtl. 
revidiert werden muss.440 Auch wenn man davon ausgehen kann, dass eine 
gewisse Vernunftgesetzlichkeit auch eine gewisse Zuverlässigkeit bieten 
kann,441  

„gilt von diesem eingefühlten reinen Bewußtsein dasselbe wie von dem gesamten Ein-
fühlungsbestande. Wir können es dem wahrgenommenen psychischen Individuum zu-
schreiben, sofern dessen äußere Erscheinung eben die Mitwahrnehmung eines Bewußt-
seins motiviert, aber auf die Gefahr hin, daß künftige Erfahrung zur Durchstreichung 
dieser Setzung führt. Und auch wenn die Setzung sich unwidersprochen durchhält, haben 
wir keine Gewähr dafür, daß das Bewußtsein, das wir als existierend ansetzen, über den 
ihn wesensmäßig zukommenden Bestand hinaus so beschaffen ist, wie wir es einfühlend 

vergegenwärtigen.“442 

                                                 
438  Stein, EPh, S. 151/152. 
439  Stein, EPh, S. 157.  
440  Vgl.: Stein, EPh, S. 157/158. 
441  Vgl.: Stein, EPh, S. 162: „Die Akte in ihrem Zusammenhang und in ihrem Verhältnis 

zu ihren Korrelaten unterstehen einer allgemeinen Vernunftgesetzlichkeit, und die 
Übereinstimmung eines Aktes mit dieser Gesetzlichkeit bietet eine Gewähr für seine 
Möglichkeit und ein Motiv für seine Setzung, wenn auch kein völlig zureichendes.“ 

442  Stein, EPh, S. 157/158. 
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Die Bedeutung der Einfühlung für die eigene Weltsicht 

Indem man sich bewusst auf die Einfühlung einlässt, muss man davon 
ausgehen, dass nicht die Welt, wohl aber die Wahrnehmung der Welt und 
damit das Weltbild des anderen vom eigenen verschieden ist. Einmal, weil 
der andere einen anderen Standpunkt in der Welt einnimmt – räumlich 
wie ideell gesehen -, aber auch, weil auf Grund der unterschiedlichen 
Beschaffenheit der physischen Gegebenheiten des Individuums die 
Wahrnehmung von Welt differiert.443  

„Damit erweist sich die Welte rsche inung  als abhängig vom individuellen Bewußtsein, 
die erscheinende Wel t  aber – die dieselbe bleibt, wie und wem immer sie erscheint – als 

bewußtseinsunabhängig.“444 

Zwar hat der Mensch ein „ursprüngliches Bewußtsein vom persönli-
chen Ich“445, auch ohne dass er bewusst sein Seelenleben reflektieren 
muss; dennoch ist nicht nur die Sicht auf die übrige Welt, auch der 
Blick auf sich selbst letztlich erst durch Einfühlung möglich.446 Ähnlich 
wie bei den Überlegungen zum Leib als Orientierungszentrum, bei dem 
„die Konstitution des fremden Individuums Bedingung war für die volle 
Konstitution des eigenen“447, ist auch für die Erfassung des eigenen 
seelischen Ichs die einfühlende Betrachtung des anderen erforderlich, 
denn die „ursprüngliche naive Haltung des Subjekts ist das Aufgehen in 
seinem Erleben, ohne es zum Objekt zu machen.“448 Dies findet aber 
bei der Wahrnehmung eines fremden Individuums statt:  

„Indem ich es nun als ‚meinesgleichen’ auffasse, komme ich dazu, mich selbst als ein 
Objekt gleich ihm zu betrachten. Einmal in ‚reflexiver Sympathie’, indem ich einfühlend 
die Akte erfasse, in denen sich ihm mein Individuum konstituiert. Von seinem ‚Stand-
punkt’ aus blicke ich durch meinen leiblichen Ausdruck auf jenes ‚höhere Seelenleben’ 
hin, das sich darin kundgibt, und die seelischen Eigenschaften, die sich darin verraten. So 
gewinne ich das ‚Bild’, das der andere von mir hat, richtiger gesagt, die Erscheinungen, in 

denen ich mich ihm darstelle.“449  

                                                 
443  Vgl.: Stein, PE, S. 70. Vgl. auch: Stein, EPh, S. 166/167. 
444  Stein, PE, S. 72. 
445  Stein, EPh, S. 176. 
446  Vgl.: Stein, PE, S. 71. 
447  Stein, PE, S. 99. 
448  Stein, PE, S. 99/100. 
449  Stein, PE, S. 100. 
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Das Bild, das der andere von einer Person hat, kann von der Wirklich-
keit abweichen und findet sein Korrektiv in der Tatsache, dass als Sub-
jekt des Erlebens die Erfahrungen für die Person originär sind und da-
mit auch die Erfassung der Eigenschaften originär ist. So gewinnt man 
ein Selbstverständnis seiner eigenen Person, was wiederum Grundlage für das 
Verständnis anderer Personen ist, denn „nur wer sich selbst als Person, als 
sinnvolles Ganzes erlebt, kann andre Personen verstehen.“450 

Der Einfluss der Einfühlung auf die Konstitution der eigenen Person 
ist nicht nur für die Selbsterkenntnis, sondern auch für die Selbstbewer-
tung gegeben:  

„Da das Werterleben fundierend für den Eigenwert ist, so eröffnet sich mit den in Ein-
fühlung gewonnenen neuen Werten zugleich der Blick auf unbekannte Werte der eigenen 
Person. Indem wir einfühlend auf uns verschlossene Wertbereiche stoßen, werden wir 
uns eines eigenen Mangels oder Unwerts bewußt. Jedes Erfassen andersartiger Personen 
kann zum Fundament eines Wertvergleichs werden. Und da im Akt des Vorziehens oder 
Nachsetzens oft Werte zur Gegebenheit kommen, die für sich unbemerkt bleiben, lernen 
wir uns selbst mitunter dadurch richtig einschätzen, daß wir uns als höher- oder gerin-

gerwertig im Vergleich zu anderen erleben.“451 

Die Grenzen und Möglichkeiten der Einfühlung 

Die Einfühlung stößt an Grenzen, nicht jede Wahrnehmung eines an-
deren kann man „ihrem vollen Bestande nach in glaubwürdiger Weise 
einfühlend veranschaulichen.“452 Diese Grenze liegt zum einen in der 
Person des Wahrnehmenden selbst:  

„Nur, was sie [, die Wahrnehmungen] wesensgesetzlich mit den meinen gemein haben, was 
ihnen als Wahrnehmungen oder überhaupt Anschauungen – und näher als Anschauun-
gen eben dieses Gegenstandes – notwendig zukommt, das kann ich mit Gewißheit von 
ihnen aussagen, und das unabhängig davon, ob ihre Setzung selbst eine rechtmäßige ist 

oder nicht.“453  

Weiter sind nicht alle Schichten einer Persönlichkeit in einem Erlebnis 
gleich klar wahrzunehmen. „Darum kann manches, was dem Erleben 

                                                 
450  Stein, PE, S. 129. (Hervorhebung: C.H.) Stein gibt hier Dilthey als Bezug für diesen 

Gedanken an.  
451  Stein, PE, S. 130. 
452  Stein, EPh, S. 166. 
453  Stein, EPh, S. 166. Vgl. auch: Stein, EPh, S. 161/162. 
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einwohnt, nicht voll miterlebt werden.“454 Eine weitere Täuschungs-
quelle ist in der Tatsache gegeben, dass es sich bei der Wahrnehmung 
um einen transzendenten Vorgang handelt;455 das, was nicht unmittelbar 
zugänglich ist, wird ergänzt – für die Richtigkeit der Ergänzung besteht 
aber keine Sicherheit.456 Ebenso wenig dafür, dass das, was man als 
Ausdruck wahrnimmt, auch Ausdruck eines auslösenden Erlebnisses 
ist.457  

Besonders schwierig ist laut Stein der in der Person des Einfühlenden 
selbst wurzelnde Widerspruch zu lösen: Trotz phänomenologischer 
Reduktion ist es doch ein „Ich“, das die Wahrnehmung vollzieht und 
damit ist der Anspruch, die Person des anderen als solche wahrzuneh-
men, problematisch. Denn, und hier bezieht sich Stein auf Ranke, das  

„‚Selbst’ ist die individuelle Erlebnisstruktur; in ihr erkennt der große Meister des Ver-
stehens die Täuschungsquelle, von der uns Gefahr droht. Wenn wir sie als Maßstab neh-
men, dann sperren wir uns ein ins Gefängnis unserer Eigenart; die andern werden uns zu 
Rätseln oder, was noch schlimmer ist, wir modeln sie um nach unserem Bilde und fäl-

schen so die historische Wahrheit.“458  

Es ist also nach einem Raster zu suchen, das die Einfühlung auf eine 
gesichertere Grundlage stellt.  

Die Stimmigkeit mit äußerer Wahrnehmung 

Eine Möglichkeit zur Absicherung der Einfühlung besteht in der be-
ständigen Bestätigung und der gegebenenfalls erforderlichen Berichti-
gung durch die äußere Wahrnehmung459, denn „auch die klarste Einfüh-
lung verbirgt nur die Möglichkeit eines entsprechenden ursprünglichen 
Lebensvorgangs und hat ohne die Bekräftigung durch äußere Wahr-

                                                 
454  Stein, EPh, S. 177. „Aber eine eigentliche Täuschung – ein vermeintliches Erleben von 

etwas, was tatsächlich nicht vorhanden ist – kann hier nicht vorkommen, weil die ‚Mei-
nung’ des Bewußtseins nicht über das Erlebnis hinausgreift, das es zum Bewußtsein 
bringt.“(a.a.O., S. 177). 

455  Vgl.: Stein, EPh, S. 153. Unter „transzendenten Vorgang“ versteht Stein: „es wird 
immer mehr wahrgenommen, als ‚eigentlich gegeben ist’; das bedeutet im einen Falle: 
mehr als durch sinnliche Daten repräsentiert ist, im andern: mehr als durch den aktu-
ellen Erlebnisstand verbürgt ist.“ Stein, EPh, S. 186. 

456  Vgl.: Stein, EPh, S. 197. 
457  Vgl.: Stein, EPh, S. 197/198. 
458  Stein, PE, S. 129. 
459  Vgl.: Stein, EPh, S. 153. 
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nehmung keinerlei Erfahrungsgeltung.“460 Aber auch unter dieser 
Voraussetzung relativiert Stein die Möglichkeiten der vernunftgemäßen 
Erfassung der Person:  

„Menschen sind Personen von individueller Eigenart; und die Auffassung, die sie vonein-
ander haben, ist keine reine Verstandessache, es ist meist eine mehr oder minder tief-
gehende innere Auseinandersetzung, mindestens liegt ein Ansatz dazu in jeder lebendi-

gen Begegnung.“461  

Korrektiv durch die Sinn- und Vernunftgesetzlichkeit 

Bei aller individuellen Eigenart unterliegt der Mensch als empirische Person 
nicht nur Kausalgesetzen, wie jedes Phänomen; als geistige Person unterliegt 
er Sinn- und Vernunftgesetzen.462 Jede Handlung einer Person bildet 
„eine Verständnis- oder Sinneinheit, weil die sie konstituierenden Teil-
erlebnisse in einem erlebbaren Zusammenhange stehen.“463 Da der 
Ausdruck auf etwas verweist, das ausgedrückt wird, ist es möglich, 
durch das Wahrnehmen und Erkennen der Sinnzusammenhänge die 
Korrelation Ausdruck – Sinn auf Stimmigkeit zu prüfen. „Was die Ein-
heit eines Sinnes aufheben würde, das muss auf Täuschung beru-
hen.“464  

Weiter ist es der Blick auf die Gesamtstruktur der Eigenschaften und 
Handlungen einer Person, der korrigierend wirkt:  

„Feinste Empfänglichkeit für ethische Werte und ein Wille, der sie völlig unberücksichtigt 
läßt und sich nur von sinnlichen Triebfedern leiten läßt, stimmen nicht zusammen in der 
Einheit des Sinnes, sind unverständlich. Und so heißt auch eine Handlung verstehen, 
nicht bloß sie als einzelnes Erlebnis einfühlend vollziehen, sondern sie als aus der Ge-

samtstruktur der Person sinnvoll hervorgehend erleben.“465 

                                                 
460  Stein, EPh, S. 154/155. 
461  Stein, AMP, S. 31.  
462  In Abgrenzung zu den Kausalgesetzen, denen die Person von ihrer Natur her unterliegt. 

Vgl.: Stein, PE, S. 125. 
463  Stein, PE, S. 95. 
464  Stein, PE, S. 96. Stein führt hier als Beispiel an, dass ein Verletzter den Schmerz auch 

in seiner Miene ausdrückt oder dass z.B. Erröten sich aus dem Sinnzusammenhang 
erklärt: Scham oder Zorn? Auch sei „der ‚echte’ vom ‚falschen’ Ausdruck unterschie-
den“ (Stein, PE, S. 97) und somit eine weitere Täuschungsmöglichkeit ausgeschlossen.  

465  Stein, PE, S. 125. Vergleichbar hierzu ist die Argumentation Steins im Falle sich 
widersprechender Charaktereigenschaften. Zwar kann ich mich über meinen Charakter 
täuschen, aber eine „Entlarvung dieser Täuschung ist dadurch möglich, daß bei ‚echten’ 
Erlebnissen die wahrgenommenen Charaktereigenschaften mit der ursprünglich erleb-
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Korrektiv durch Eigenerfahrung – Der Analogieschluss 

Die Person, die einer anderen Person gegenübersteht, ist nicht nur 
eine „andere“; aus der eigenen Ich-Identität heraus, schließt sie auf das 
„Ich“ des „Du“:  

„Im Anblick eines anderen Menschen aber kann der Mensch, der sich selbst als ‚Ich’ be-

greift, ein ‚Du’ erkennen, ein „selbstherrliches, waches Ich“466.  

Zwar ist die Wahrnehmung des Ausdrucks Basis der Einfühlung; diese 
ermöglicht zunächst aber nur den Zugang zur Person des anderen. Um 
eine Aussage über das Korrelat des jeweiligen Ausdrucks machen zu 
können, ist man dagegen auf die Eigenerfahrung angewiesen. 

„Nur indem wir die eigene Person als Analogon der fremden auffassen, können wir uns diese 
ihr zugehörigen Momente in einer Vergegenwärtigung zu anschaulicher Gegebenheit 

bringen.“467 

Denn die  

„einfühlende Vergegenwärtigung des ausgedrückten Seelenlebens wie seines Ausdrucks 

‚von innen her’ weist auf eigenes Erleben als auf ihren ‚Ursprung’ zurück.“468 

Zudem ermöglicht die „Freiheit der Phantasie“469 einfühlende Erfas-
sung der anderen Person auch über das eigene Erleben und die eigene 
Erfahrung hinaus. In jedem Fall ist es 

„die Heraushebung des Typisch-Gemeinsamen in der fremden und der eigenen Bewe-
gung, die jene als ein Analogon dieser erscheinen läßt und die Mitauffassung einer ana-

logen ‚inneren Ergänzung’ des äußerlich Wahrgenommenen verständlich macht“.470  

                                                                                                        
ten Eigenart zur Deckung kommen, bei unechten dagegen nicht. Denn das macht eben 
jene Wurzellosigkeit und innere Hohlheit der unechten Gefühle aus, daß in ihnen [...] 
die Seele nicht lebt und erlebt wird. Die ‚Entlarvung’ erfolgt also durch einen Wider-
streit zwischen ursprünglich Erlebtem und Wahrgenommenem, eventuell auch durch 
einen Widerstreit verschiedener Wahrnehmungen. Denn wenn zwei Wahrnehmungen 
mir Eigenschaften verraten, die miteinander unverträglich sind, so muß eine von ihnen 
‚durchstrichen’ werden.“ (Stein, EPh, S. 179). Vgl. auch: Stein, PE, S. 98: „ein wahrhaft 
gütiger Mensch kann nicht rachsüchtig sein, ein mitleidiger nicht grausam“ sein. 

466  Stein, AMP, S. 78.  
467  Stein, EPh, S. 199. (Hervorhebung: C.H.). 
468  Stein, EPh, S. 163/164. 
469  Stein, EPh, S. 164. 
470  Stein, EPh, S. 152/153. Edith Stein ergänzt: „diese Heraushebung ist nicht als ein 

eigener Akt, sondern als eine Komponente der einheitlichen Auffassung anzusehen. Es 
besteht aber die Möglichkeit, sie als selbständigen Akt zu vollziehen und aus der Gege-
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Daher ist für die Erfassung der Person in ihrer Gesamtheit, in ihrem 
Kern471, neben der Fremderfahrung, die Eigenerfahrung unabding-
lich.472 Nur so ist ein Analogieschluss473 möglich, wird die Erfassung 
der Relation Psyche - Leib474 umfassend gewährleistet und kann die 
unterschiedliche Bedeutung des Ausdrucks für die Eigen- bzw. Fremd-
erfahrung475 erfasst werden.  

Der Analogieschluss ist legitim, wenn man den wahrnehmbaren leibli-
chen Ausdruck als äußerlich sichtbares Zeichen eines Inneren auffasst. 
Aber:  

                                                                                                        
benheit eines typisch gemeinsamen Teils auf das Vorhandensein einer analogen Ergän-
zung zu schließen. Hier liegt ein berechtigter Kern der Analogieausschlußtheorie.“ 

471  Vgl.: Stein, EPh, S. 199: „Auf alle Fälle sehen wir, daß eine voll-anschauliche Gegeben-
heit von Personen – sei es die eigene, seien es fremde – nur möglich ist, wenn Eigener-
fahrung und Fremderfahrung ineinander greifen und sich wechselseitig ergänzen. Spe-
ziell die Einheit der Person tritt uns nur auf Grund dieses Zusammenwirkens entgegen. 
Was wir den Kern der Person nannten, die Bildungswurzel, aus der heraus ihr gesamtes 
inneres und äußeres Sein sich einheitlich gestaltet, das können wir nicht auffinden, 
wenn wir die einzelnen Auffassungskomponenten isolieren, wir werden nur durch die 
Betrachtung der Einheit, in der die verschiedenen Komponenten ineinander greifen, 
darauf hingeführt.“ 

472  „Zunächst erscheint der Körper der Person, solange nur Eigenerfahrung vorliegt, als ein 
einzigartiges Ding und nicht als Analogon aller anderen Dinge.“ (Stein, EPh, S. 198). 

473  Vgl.: Stein, EPh, S. 199: „Zu der prinzipiellen Ergänzungsbedürftigkeit der Eigenerfah-
rung durch die Fremderfahrung kommt noch eine faktische. Das ‚Natürliche’ ist für 
jede Person das unreflektierte Aufgehen in ihrem eigenen Erleben. Sie ‚weiß’ von sich, 
wenn wir sie isoliert und ohne Fremderfahrung denken, nur in Form ihres ursprüngli-
chen Bewußtseins. Reflexion und innere Wahrnehmung sind das Analogon der 
Fremdwahrnehmung; sich selbst wahrnehmen, sich selbst zum Gegenstande machen, 
das heißt: sich selbst so betrachten, wie man die anderen betrachtet. Man würde nicht 
‚darauf verfallen’, wenn man nicht das Bild fremder Personen vor Augen hätte.“  

474  „Was den Leib und seine Einheit mit der ‚Seele’ anbelangt, so ist beides zwar in 
Eigenerfahrung gegeben, aber es fehlt jenes eigentümliche Beschlossensein der Seele 
im Leibe, das zu unserem Bilde des Menschen und des animalischen Wesens über-
haupt gehört. Der Leib erscheint als ein Annex des Innenlebens, in den es hineinstrahlt, 
sich hineingießt, aber nicht als Hülle, die es umschließt und räumlich bindet. Wir sag-
ten von der Psyche der Person (und man kann es auch von ihrem Ich und Bewußtsein 
sagen), sie sei dort, wo sich der Leib befinde. In Eigenerfahrung gilt das Umgekehrte. 
Wo ich bin, da ist auch mein Leib. In diesem Fall ist das ‚dort’ der Nullpunkt, in jenem 
irgendein Ort im objektiven Raum.“ (Stein, EPh, S. 198).  

475  „Auch der Ausdrucksleib erscheint in der Eigenerfahrung in anderer Weise, als wir ihn 
früher schilderten. Zwar haben wir ein bewußtes Hineinwirken des Innenlebens in den 
Leib und eine Wahrnehmung von Leibesveränderungen, die sie mit eben jenen Auswir-
kungen des Innenlebens in eines setzt. Aber für die Eigenerfahrung ‚spricht’ nicht ei-
gentlich das Innere aus dem Äußeren.“ (Stein, EPh, S. 199). 
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„Der Analogieschluß tritt an Stelle der vielleicht versagenden Einfühlung und ergibt nicht 
Erfahrung, sondern eine mehr oder minder wahrscheinliche Erkenntnis des fremden 

Erlebnisses.“476 

Das „Schließen von sich auf andere“477 ermöglicht somit nicht 
grundsätzlich die Kenntnis des anderen, es besteht die Gefahr von 
Trugschlüssen.  

„Um solchen Irrtümern und Täuschungen vorzubeugen, bedarf es einer ständigen Lei-
tung der Einfühlung durch die äußere Wahrnehmung, die Konstitution des fremden 

Individuums ist durchaus fundiert auf die Konstitution des Körpers.“478 

Die Einfühlung, die von der Wahrnehmung ausgeht, ist nicht denkbar 
ohne Sinnesleistung. Dies ist eine Erkenntnis, an der sich die Phäno-
menologie mit der Scholastik des Thomas von Aquin trifft, wie Stein 
selbst herausarbeitet.479 Alle menschliche Erkenntnis beginnt nach Tho-
mas von Aquin mit den Sinnen und „alle natürliche Erkenntnis wird 
durch die intellektuelle Bearbeitung sinnlichen Materials gewonnen.“480 
Dieses Verständnis der natürlichen Erkenntnis bildet die Brücke zur 
thomistischen Anthropologie, die über die natürliche Erkenntnis hinaus 
auf übernatürliche Erkenntnis zurückgreift.  

3.2.2 Die christliche Philosophie als Erkenntnisweg Steins 

Steins Anthropologie muss vor dem Hintergrund ihrer Biographie ge-
sehen werden. Ihre wissenschaftliche Arbeit beginnt sie als Philosophin, 
als Phänomenologin. Spielt zunächst die Religion keinerlei Rolle, nimmt 
sie doch in Göttingen Glauben als Phänomen wahr,481 ohne allerdings 
persönliche Konsequenzen zu ziehen. Jedoch weist bereits ihre Disserta-
tion auf ihre Offenheit in der Gottesfrage hin,482 bis in ihrem Hauptwerk 
„Endliches und ewiges Sein“ der Phänomenologie letztlich nur noch 
eine unterstützende Funktion zukommt, bis die Phänomenologie für 
Stein zur „handmaiden of Thomism“483 wird. Dies bedeutet nicht unbe-

                                                 
476  Stein, PE, S. 29.  
477  Stein, PE, S. 99. 
478  Stein, PE, S. 99. 
479  Vgl.: Stein, Was ist Philosophie?, S. 38.  
480  Stein, Was ist Philosophie?, S. 38.  
481  Vgl.: Stein, LJF, S. 211. Vgl.: 3.1.2: Der Glaubensweg Steins. 
482  Vgl.: Stein, PE, S. 11. 
483  Spiegelberg, 1982, S. 238.  
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dingt eine Absage an philosophisches Vorgehen, verbindet sich doch 
gerade mit Thomas von Aquin zu seiner Zeit eine neue Wertschätzung 
der Philosophie. Ihm wird das Verdienst zugeschrieben, „das Denken 
aus der theologischen Bevormundung herausgelöst zu haben, die Philo-
sophie davon befreit zu haben, nur noch Magd der Theologie (die be-
rühmte ancilla theologiae) zu sein“484. Der Bezug auf Thomas von 
Aquin schafft für Stein die Möglichkeit, die philosophische Anthropologie 
durch eine theologische Anthropologie zu ergänzen, ohne ihre bisherige 
philosophische Erkenntnis revidieren zu müssen.  

3.2.2.1 Der Erkenntnisweg des Thomas von Aquin  

Die Vermittlung zwischen Philosophie und Theologie ist auch das Thema 
des Thomas von Aquin. Die Schriften des Aristoteles – einschließlich 
der arabischen Kommentare rezipiert von Albertus Magnus485 – und die 
Tradition des kirchlichen Glaubens – Bibel, Kirchenväter und Konzilien 
– bestimmen bei Thomas von Aquin das erkenntnisleitende Interesse. 
Dabei steht es nicht in seiner Absicht, die beiden Gedankenwelten ge-
geneinander auszuspielen, sondern mit der scholastischen Methode zu 
neuen Erkenntnissen zu kommen. Es geht ihm darum, „das rationale 
Denken, das den überlieferten Lehrsätzen in begrifflicher Analyse ihren 
Sinn abzuringen, sie in ihrer Geltung näher zu bestimmen und wo-
möglich in Einklang zu bringen sich bemühte“,486 zu nutzen.  

Bei Augustinus, der vor Thomas von Aquin das christliche Denken be-
stimmte, war Erkenntnis eine Frage der Eingebung. Seine Illuminati-
onslehre ging davon aus, dass alles in ewigen Gründen487 erkennbar sei. 

                                                 
484  Löwisch, Dieter-Jürgen, Thomas von Aquin, in: Fischer, Wolfgang/Löwisch, Dieter, 

Jürgen (Hrsg.): Philosophen als Pädagogen: Wichtige Entwürfe klassischer Denker, 
Darmstadt, 2., erg. Aufl. 1998, S. 51. Z.B. in Stein, EES, S. 68, kann Steins phänomeno-
logisches Vorgehen im Dienste des Thomismus am Beispiel der Freude nachvollzogen 
werden.  

485  Vgl.: Mittelstraß, Bd. 3, 2004, S. 717. 
486  Hirschberger, Johannes, Geschichte der Philosophie, Teil 1: Altertum und Mittelalter. 

Freiburg i.Br., Sonderausgabe 2007, S. 398/399. 
487  Vgl.: Hirschberger, 2007, S. 469. Vgl. auch: Schmidl, Wolfgang, Homo discens: Studien 

zur Pädagogischen Anthropologie bei Thomas von Aquin, Wien 1987, (Österreichische 
Akademie der Wissenschaften, philosophisch-historische Klasse, Sitzungsberichte, 487. 
Band; Veröffentlichungen der Kommission für Philosophie und Pädagogik, Heft 22). S. 
15/16. Im Unterschied zu Platons Anamnesis, wonach die Wiedererkennung und damit 
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Damit war Erkennen kein personaler Akt des Menschen: „es denkt in 
mir“ – „Gott denkt in mir“488. Anders Aristoteles: Erkennen ist ein perso-
naler Akt: „ich denke die Welt“ – „ich erkenne die Welt“489. Damit erhält 
das natürliche Wissen gegenüber dem Glauben eine neue Position.  

Thomas von Aquin vermittelt die beiden Positionen miteinander: Es 
hat 

„einen gewissen Sinn, zu sagen, daß wir alles im göttlichen Licht erkennen, so wie es ei-
nen Sinn hat, wenn wir sagen, daß wir alles im Sonnenlicht erkennen. Aber sowenig wir 
die Welt erkennen, wenn wir nur in die Sonne schauen und nicht auch die materiellen 
Dinge selbst ansehen, so wenig kommt es zu einem Wissen, wenn wir nur an den ewigen 
Ideen teilhaben, wie die Platoniker glaubten, und darum brauchen wir die Sinneserkennt-

nis, wenn wir zu einem wahren Wissen gelangen wollen (S. th. I, 84, 5).“490  

Erkennen ist nun ein personaler Akt, der vom vernunftbegabten und 
fehlbaren Menschen selbst vollführt wird, der nicht möglich ist, wenn 
man nur auf Gott sieht, der vielmehr die sinnliche Wahrnehmung benö-
tigt, um zu wahrem Wissen zu gelangen. 

Die sinnliche Wahrnehmung, die Erfahrung, die der Mensch durch 
seine Sinne gewinnt, ist die Grundlage jeder Erkenntnis des Menschen 
– „sei es von der Welt oder von sich selbst“491. Dies gilt von Anfang an: 
„Das erste, was von uns in diesem Leben erkannt wird, ist die Wesenheit 
der materiellen Dinge, die das Objekt unseres Erkennens bilden, wie 
oben schon oft gesagt wurde“492. Damit sieht Thomas in den Dingen die 
Möglichkeit zur Erkenntnis und geht nicht mehr, wie Platon, von „an-
geborenen Ideen“ aus. Diese Vorstellung macht den Weg frei zur Be-
rücksichtigung der Erkenntnisse der Wissenschaften.493  

Der Verstand hat die Aufgabe, als „tätiger Verstand“ das, was ihm der 
„rezeptive oder mögliche Verstand“ zur Verfügung stellt, zu verarbeiten. 

                                                                                                        
der Rückgriff auf eine Art vorgeburtlichen Wissens Grundlage theoretischen Wissens-
erwerbs sei (Mittelstraß, Bd. 1, 2004, S. 107), gilt aber für Augustinus, für den „christli-
cher Glaube und platonische Philosophie [...] eine Einheit bilden“ (Mittelstraß, Bd. 1, 
2004, S. 219), dass es „ewige Grundwahrheiten“ gibt, die vom Menschen deswegen er-
kannt werden können, weil Gott durch sein Wort in der Heilsgeschichte „das Licht für 
[...] Erkenntnis“ (Mittelstraß, Bd. 2, 2004, S. 199) gibt.  

488  Löwisch, 1998, S. 52. 
489  Löwisch, 1998, S. 52. 
490  Hirschberger, 2007, S. 469. 
491  Mittelstraß, Bd. 4, 2004, S. 301. 
492  S. th. I, 88, 3, zitiert nach: Hirschberger, 207, S. 469. 
493  Vgl.: Mittelstraß, Bd. 4, 2004, S. 302. 
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Nur auf dieser Grundlage kann der Verstand zu Wahrheitserkenntnis 
kommen: „Auch für Thomas gilt, daß im Verstand nur sein kann, was 
zuvor in den Sinnen gewesen ist.“494 Aufgabe des Verstandes ist es, die 
ideelle Wesensgestalt des durch die Sinne Wahrgenommenen heraus-
zuarbeiten, zu abstrahieren.495 

Mit diesem Herausarbeiten der Wesensgestalt grenzt sich die Philoso-
phie des Thomas von Aquin von einem Empirismus ab. Zwar nimmt 
der Einzelne mit den Sinnen wahr und mit dieser Sicht unterscheidet 
sich Thomas von Aquin klar von den Idealisten. Allerdings bleibt es 
nicht bei der empirischen Wahrnehmung.  

„’Es kann nicht gesagt werden, daß die sinnliche Erkenntnis die ganze und vollendete 
Ursache der geistigen Erkenntnis bilde’; sie muß vielmehr nur als das Material für die 
Ursache dieser Erkenntnis betrachtet werden; und darum sei es ‚nicht zu verwundern, 
wenn die geistige Erkenntnis die Sinneserfahrung überschreitet’ [...] Wir überschreiten die 
Sinneserfahrung! [...] Der Schritt darüberhinaus wird vollzogen durch den ‚tätigen 
Verstand’. Er ist die eigentliche Wirkursache unserer Erkenntnis. Was er aus den Phan-
tasmen der Sinneserfahrung heraushebt, sind echte Universalien, allgemeingültige und 

notwendige Erkenntnisse.“496 

Pure „ratio“? Auch Thomas von Aquin bewegt sich zwischen den bei-
den Polen der Scholastik: „Fides“ und „ratio“ – und trifft eine klare Ent-
scheidung. Der Theologe Thomas entscheidet sich dafür,  

„daß der Offenbarung und dem Glauben an sie der Primat gebührt und daß daher die 
menschliche Vernunft die Offenbarung auch niemals außer Kraft setzen kann oder korri-
gieren darf, doch stehen dieser Vernunft alle Erkenntnisse offen, die sich auf die Welt der 
Erfahrungen beziehen und für die keine zusätzliche Quelle des Wissens erforderlich ist. 
So kann die Vernunft zwar die Existenz Gottes erschließen, nicht aber seinen Heils-

plan.“497  

Damit gibt es für Thomas von Aquin „letzte Wahrheiten“, die sich der 
sinnlichen Erkenntnis verschließen, „die nur glaubbar, also nicht be-
weisbar sind“498: Dreieinigkeit, zeitliche Schöpfung der Welt, Erbschuld 
und Inkarnationslehre. 

                                                 
494  Tellkamp, Jörg Alejandro: Sinne, Gegenstände und Sensibilia: Zur Wahrnehmungs-

lehre des Thomas von Aquin, Leiden, Boston, Köln 1999 (Studien und Texte zur Geis-
tesgeschichte des Mittelalters, Bd. 66), S. 2. 

495  Vgl.: Hirschberger, 2007, S. 512. 
496  Hirschberger, 2007, S. 471. 
497  Mittelstraß, Bd. 4, 2004, S. 300.  
498  Löwisch, 1998, S. 52.  
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Dennoch: Als vernunftbegabtes Wesen ist der Mensch zu Erkenntnis 
fähig; ein Weg, zur Erkenntnis zu kommen, ist die Philosophie.499 Dabei 
sieht Thomas die vernunftgemäßen Erkenntnismöglichkeiten, soweit 
sie sich auf weltliche Dinge beziehen, als grundsätzlich menschlicher 
Erkenntnis zugänglich, unabhängig von göttlicher Gnade.500 Die Wirk-
lichkeit der Welt und die Person werden somit in ihrem Eigenrecht 
anerkannt.501 

3.2.2.2 Der Erkenntnisweg des Thomas von Aquin in der 
Rezeption Steins 

Die Lehre des Thomas von Aquin ist im 19. Jahrhundert von der katho-
lischen Kirche als maßgebliche Basis christlicher Philosophie anerkannt 
und prägt die Neuscholastik im ausgehenden 19. Jahrhundert und in 
der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts.502  

Voraussetzung für Steins Zusammendenken von Philosophie und 
Theologie ist ihr Verständnis von Glauben, dieser ist für sie  

„nicht Sache der Phantasie und ist kein frommes Gefühl, sondern ist intellektuelles Er-
fassen (wenn auch nicht rationales Durchdringen) und willensmäßiges Ergreifen der 
ewigen Wahrheit, [...] wenn Intellekt und Wille nicht zu ihren Höchstleistungen aufge-

rufen werden, dann kommt kein echtes und volles Glaubensleben zustande.“503 

Mit ihrer Betonung von Intellekt und Willen, auch und gerade in Glau-
bensfragen, sieht sich Stein im Einklang mit den Lehren des Thomas 
von Aquin, der, so Stein, „an eine Philosophie auf Grund der bloßen 
natürlichen Vernunft, ohne Zuhilfenahme der offenbarten Wahrheit 
glaubte“.504 Doch auch wenn „die Philosophie bzw. die natürliche Er-
kenntnis überhaupt die Grundlage, auf der sich die theologische Spe-
kulation erhebt,“505 bildet, ist die Philosophie begrenzt, sie gelangt nur 
„bis zu einer Stufe, von der aus schon die Ausschließung bestimmter 

                                                 
499  Vgl.: Löwisch, 1998, S. 52. 
500  Vgl.: Löwisch, 1998, S. 53. 
501  Vgl.: Löwisch, 1998, S. 58. 
502  Vgl.: Röd, Wolfgang, Der Weg der Philosophie von den Anfängen bis ins 20. Jahrhun-

dert. Erster Band, Altertum, Mittelalter, Renaissance, München 1994, S. 345. 
503  Stein, Aufgabe, S. 215. 
504  Stein, EES, S. 21. 
505  Röd, 1994, S. 345. 
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Irrtümer und der Nachweis eines Zusammenstimmens der natürlich 
beweisbaren und der Glaubenswahrheiten möglich wird.“506  

Aus der Tatsache der somit begrenzten Erkenntnismöglichkeiten er-
gibt sich für Stein die Gewissheit, Erkenntnis aus der Offenbarung zu 
erhalten: 

„Wir stoßen also auf Fragen, die weder durch Erfahrung noch durch philosophische 
Einsicht gelöst werden können. [...] Die Möglichkeit, durch einen überlegenen Geist Auf-
schluß über etwas zu erhalten, was dem menschlichen Geist von sich aus nicht erreichbar 
ist, ist verwirklicht in der Tatsache der Offenbarung, der Enthüllung von Tatsachen durch 

Gott für den Menschen.“507  

Allerdings ist auch von den Glaubenswahrheiten keine absolute 
anthropologische Erkenntnis zu erwarten, da der Mensch von Gott indi-
viduell gedacht ist und nur Gott den Menschen in seiner Individualität 
erfassen kann.508  

Es widerspricht nach Stein nicht dem Wissenschaftscharakter der 
Pädagogik, wenn nicht alle Aussagen der Pädagogik mit ihren eigenen 
Methoden fundiert werden. Stein unterscheidet hier zum einen 
Erkenntnisse, deren verstandesmäßiges Erfassen der pädagogischen 
Wissenschaft zwar grundsätzlich möglich sei, zu denen sie aber noch 
nicht gelangt ist. Da sich natürliche und übernatürliche Erkenntnis 
nicht widersprechen können, ist es nach Stein legitim, vorläufig auf 
anthropologische Aussagen der Offenbarung zurückzugreifen. Zum 
anderen gibt es aber auch Wahrheiten, die natürlicher Erkenntnis nicht 
zugänglich sind. Auch für diese reklamiert Stein Gültigkeit:  

„Katholischer Glaube steht und fällt mit den Mysterien, und zur Idee des Mysteriums 
gehört die Unzugänglichkeit für natürliche Erkenntnis. Diese Unzugänglichkeit bedeutet 
nicht Unbegreiflichkeit. Die Offenbarungswahrheit ist ja Wahrheit und für uns offenbar ge-
wordene Wahrheit. Und so gewinnen wir Erkenntnis, wenn wir eine Glaubenswahrheit uns 

innerlich zu eigen machen.“509  

Damit findet für Stein die Philosophie in der Theologie „schließlich die 
Ergänzung, nach der sie verlangt: die Antwort auf die Fragen, denen 
gegenüber ihre eigenen Erkenntnismittel versagen.“510 Für den Fall 

                                                 
506  Stein, EES, S. 21. 
507  Stein, AMP, S. 160.  
508  Vgl.: Stein, Wahrheit, S. 7. 
509  Stein, AMP, S. 161/162. 
510  Stein, AMP, S. 27. 
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eines Widerspruchs zwischen Glauben und naturwissenschaftlicher 
Erkenntnis ist nach Stein offenkundig:  

„Da es nur eine Wahrheit gibt, kann nichts wahr sein, was zur offenbarten Wahrheit in 

Widerspruch steht.“511  

Letztlich ist für Thomas von Aquin „die Glaubenswahrheit Maßstab aller 
Wahrheit“512 – und auch für Stein.513 Theologie wird von beiden als 
Lebenshilfe verstanden, sie „soll helfen, so zu leben, dass Menschen das 
Glück – die Schau Gottes – erreichen.“514 Dabei ist Theologie keinesfalls 
isolierte Wissenschaft, die Notwendigkeit des Dialogs, auch z.B. mit den 
Naturwissenschaften und der Geschichtswissenschaft, wird von Thomas 
von Aquin und Stein ausdrücklich anerkannt.515 Gerade hier liegt Steins 
Stärke: Ihre besondere Bedeutung als Philosophin wird von Conrad-
Martius damit charakterisiert, dass  

„sie es vermochte, eine Synthese zu vollziehen zwischen dem, von ihrer katholischen 
Glaubensstellung her, man kann wohl sagen, mit geistiger Leidenschaft ergriffenen Thomis-

mus oder überhaupt der Scholastik und der Phänomenologie.“516  

Dass Stein für ihren aus der Verbindung dieser beiden metaphysi-
schen Denkweisen gewonnenen eigenen philosophisch-theologischen 
Standpunkt grundsätzliche Gültigkeit beansprucht, liegt in der Natur 
der Metaphysik.517  

                                                 
511  Stein, AMP, S. 27. 
512  Stein, EES, S. 21. (Hervorhebung: C.H.). 
513  Vgl. bes.: Stein, EES, S. 30/31. Dabei, so Berning, „verwischt sie jedoch den Unterschied 

zwischen natürlicher Vernunfteinsicht und übernatürlich geoffenbarter Glau-
benswissenschaft bzw. Theologie nicht.“ (Berning, 2007, S. 145).  

514  Niederbacher, Bruno, Kommentar zum Text. Prolog zum Sentenzenkommentar, in: 
Niederbacher, Bruno/Leibold, Gerhard (Hrsg.), Theologie als Wissenschaft im Mittelal-
ter. Texte, Übersetzungen, Kommentare, Münster  2006, S. 287. 

515  Vgl.: Niederbacher, 2006 S. 288. 
516  Conrad-Martius in einem Fernseh-Interview im Westdeutschen Rundfunk 5.8.1962, 

zitiert nach: Avé-Lallemant, Eberhard, Edith Stein und Hedwig Conrad-Martius – Be-
gegnung in Leben und Werk, in: Beckmann, Beate/Gerl-Falkovitz, Hanna-Barbara, 
Edith Stein, Themen – Bezüge – Dokumente, Würzburg 2003, (Orbis Phaenomenologi-
cus) S. 77. (Hervorhebung: C.H.). 

517  Vgl.: Wundt, Wilhelm, Metaphysik, in: Hinneberg, Paul (Hrsg.), Systematische Philoso-
phie von: W. Dilthey, A. Riehl, W. Wundt, H. Ebbinghaus, R. Eucken, Br. Bauch, Th. 
Litt, M. Geiger, T.K. Oesterreich, Berlin 31921 (Die Kultur der Gegenwart, Teil I, Abtei-
lung VI) S. 98, der sich hierfür auf Kant beruft.  



115 

3.2.2.3 Die Konsequenzen für die Anthropologie durch die 
Einbeziehung der Theologie 

Die methodischen Fragen sind Stein wichtig – allerdings letztlich 
zweitrangig. Ihre Motivation, die christliche und die moderne Philoso-
phie zusammenzuführen, liegt darin, dass es beiden „im Grunde um das 
wahre Sein zu tun war“518. Damit grenzt sie sich klar von der „moder-
nen“ Wissenschaft ihrer Zeit ab, denn diese  

“betrachtete es nicht nur als ihre Pflicht, sich auf das ‚natürliche Licht’ der Vernunft zu 
beschränken, sondern auch, nicht über die Welt der natürlichen Erfahrung hinauszu-
greifen. Sie wollte in jedem Sinne selbstherrliche (‚autonome’) Wissenschaft sein. Das hat 

dahin geführt, daß sie weitgehend auch gott-lose Wissenschaft wurde.“519  

Besonders in Steins Abgrenzung zum Idealismus, der, nach einem 
Einbruch Mitte des 19. Jahrhunderts, in dessen letzten Jahrzehnten eine 
Renaissance erfuhr, bis er schließlich „im Krieg sein großes Fiasko 
erlebte“520, und den sie bis in ihre Gegenwart hinein wirkmächtig in der 
Pädagogik sieht, wird deutlich, welche Konsequenzen die Hereinnahme 
der Theologie auf das Menschenbild Steins bekommt. 

Der Mensch in der Vorstellung des Idealismus  

„ist frei, er ist berufen zur Vollkommenheit (die sie ‚Humanität’ nennen), er ist Glied in der 
Kette des gesamten Menschengeschlechtes, das sich fortschreitend dem Vollkommenheitsideal 
annähert; jeder Einzelne und jedes Volk hat kraft seiner Eigenart eine besondere Aufgabe 
im Gang der Menschheitsentwicklung zu erfüllen. [...] Diese Auffassung des Menschen 
enthält starke Impulse zu einem freudigen pädagogischen Optimismus und Aktivismus, wie 
er sich in den lebhaften pädagogischen Reformbewegungen um die Wende des 18. ebenso 
wie seit der Wende des 19. Jahrhunderts tatsächlich zeigt. Das Humanitätsideal bedeutet 
für den Erzieher ein hohes Ziel, zu dem er den Zögling heranbilden muß. Die Freiheit 
macht es möglich und nötig, den Zögling zur Arbeit auf das Ziel hin aufzurufen. Seine 
Selbsttätigkeit und seine individuellen Kräfte müssen geweckt und entfaltet werden, damit 
er seinen Platz in seinem Volk und in der Menschheit ausfüllen, seinen Beitrag zur gro-

                                                 
518  Stein, EES, S. 13. (Hervorhebung: C.H.). 
519  Stein, EES, S. 13. (Hervorhebung: C.H.). 
520  Stein, AMP, S. 4. In ihrer anfänglichen nationalen Begeisterung, ihrem Engagement 

und dem Erlebnis des Grauens unterschied sich Edith Stein nicht von dem Großteil der 
übrigen Bevölkerung; die entsetzliche Realität des Krieges und der Zusammenbruch 
Deutschlands spitzte gerade für die jüngere Generation die Sinnfrage mit ungeahnter 
Schärfe zu. Beckmann-Zöller weist in ihrer Einführung zu „Aufbau der menschlichen 
Person“ auch auf die Auswirkungen der Forschungen von Charles Darwin und Sig-
mund Freud, die die Frage der Abgrenzung des Menschlichen von der Tierwelt und von 
der Triebhaftigkeit aufwarfen. (Beckmann-Zöller, Einführung, in: Stein, AMP, S. 
XXVIII). 
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ßen Schöpfung des Menschengeistes, zur Kultur, leisten könne. Daß die Erziehungsarbeit 
einen Kampf mit der ‚niederen Natur’ bedeutet, weiß man wohl. Aber das Vertrauen auf 
die Güte der menschlichen Natur und die Kraft der Vernunft (das Erbe Rousseaus und des 
Rationalismus) ist so stark, daß an ihrem Sieg nicht gezweifelt wird. Es entspricht dem 
Intellektualismus dieser Philosophie, nur das in Betracht zu ziehen, was für den Intellekt 
faßbar ist. Auch von den irrationalen Restbeständen, die man gelten lassen muß (Empfin-

dungen, Trieben usw.), kommt nur das in Frage, was ins Licht des Bewußtseins fällt.“521  

In der „Überzeugung von der Güte der menschlichen Natur, von der 
Freiheit des Menschen, von seiner Berufung zur Vollkommenheit, von 
seiner verantwortlichen Stellung in dem einheitlichen Ganzen des Men-
schengeschlechts“522 sieht Stein Übereinstimmungen von idealisti-
schem Humanismus und christlicher Metaphysik. Der Unterschied 
besteht im entschiedenen Bezug auf Gott:  

„Der Mensch ist nur durch Gott, und ist, was er ist, durch Gott.“523  

Daraus ergibt sich eine grundlegende Differenz zu der Zielperspektive 
der Humanisten, aber, und das ist für die Pädagogik entscheidender, 
auch zur Frage der Verantwortung:  

„Das Vollkommenheitsideal ist für diese ein irdisches Ziel, das Ziel, dem die natürliche 
Menschheitsentwicklung zustrebt. Nach christlicher Auffassung ist es ein jenseitiges Ziel, 
zu dem der Mensch wohl mitwirken kann und muß, das er aber nicht allein durch seine 

natürlichen Kräfte erreichen kann.“524  

Auch die Abgrenzung zu den ihr gegenwärtigen Strömungen der Psy-
choanalyse und der Individualpsychologie zeigt deutlich die Konturen der 
Stein’schen Anthropologie:  

„Im Vergleich zur idealistischen Auffassung wird an diesem neuen Menschbild deutlich 
die Entthronung des Intellekts und des frei herrschenden Willens, das Entfallen der Einstellung 

auf ein objektives, der Erkenntnis zugängliches und für den Willen erreichbares Ziel.“525  

Hier sieht Stein eine Fokussierung auf die Triebe des Menschen, 
„seine Vergangenheit und seine Zukunftsmöglichkeiten, die Tatsache 
der Erlösung bleiben unberücksichtigt“.526 Damit ist der Sinn pädagogi-

                                                 
521  Stein, AMP, S. 4/5. Die „Tatsache der Erbsünde“ wird vom Idealismus nicht gesehen. 

Stein, AMP, S. 13. 
522  Stein, AMP, S 9. 
523  Stein, AMP, S. 9. 
524  Stein, AMP, S. 10. (Hervorhebungen: C.H.). 
525  Stein, AMP, S. 6. (Hervorhebung : C.H.). 
526  Stein, AMP, S. 13.  
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schen Handelns als solcher in Frage gestellt, und es besteht „die große 
Gefahr, daß das lebendige Band von Seele zu Seele durchschnitten wird, das 
Voraussetzung für alle pädagogische Einwirkung und auch schon für 
alles echte Verstehen ist.“527  

Auch die Existentialphilosophie Heideggers, in der Stein einen „Appell 
zur Besinnung auf das wahre Sein [...] mit radikaler Schärfe“528 sieht, 
wird von Stein verworfen, da sein metaphysischer Nihilismus einen 
pädagogischen Nihilismus zur Konsequenz haben müsste – in Steins 
Sicht eine der Jugend gegenüber verantwortungslose Perspektive.529 Denn 
auch wenn „für den Christen eine kritische Haltung gegenüber der 
Welt, in der er sich als geistig erwachender Mensch vorfindet, und ge-
genüber dem eigenen Ich erforderlich“530 ist, kann die Seele sich selbst 
und damit Gott in sich erkennen.531  
Eine „positive Metaphysik, die dem Nichts und den Abgründen des mensch-
lichen Daseins selbst gerecht wird“532, findet Stein in der christlichen Meta-
physik, „die von den Glaubenswahrheiten Gebrauch macht“533. Die christli-
che Anthropologie rechnet schon immer mit der Tiefe der Seele und 
den dunklen Seiten des Menschen. Der Mensch, „ursprünglich gut, 
kraft seiner Vernunft Herr seiner Triebe, frei dem Guten zugewen-
det“534, steht weiter unter den Folgen des Sündenfalls. Da aber das 
„Licht der Vernunft [...] in ihm nicht gänzlich erloschen [...] und die 
Freiheit [...] ihm geblieben“535 ist, kann er, gestärkt durch die Gnade, für 
deren Leben in ihm er selbst sorgen muss, zu seinem ewigen Ziel, dem 
Glorienleben, gelangen.536 

                                                 
527  Stein, AMP, S. 6. (Hervorhebung : C.H.). 
528  Stein, AMP, S. 12. 
529  Vgl.: Stein, AMP, S. 7-8. 
530  Stein, AMP; S. 12.  
531  Vgl.: Stein, AMP, S. 12. 
532  Stein, AMP, S. 8. (Hervorhebung : C.H.). 
533  Stein, AMP, S. 9. (Hervorhebung: C.H.) Damit entscheidet sich Stein, 

Glaubenswahrheiten, die dogmatisch festgelegt sind, zur Entfaltung ihrer Idee des 
Menschen heranzuziehen. 

534  Stein, AMP, S. 10. 
535  Stein, AMP, S. 10. 
536  Vgl.: Stein, AMP, S. 11. 
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3.2.3 Zweiter Beitrag zur Bildungsidee Steins 

Steins Anthropologie kann als Zusammenspiel von philosophischer und 
theologischer Erkenntnis bezeichnet werden. Dabei besitzen beide ihren eige-
nen Erkenntniswert.  

Um das Wesen des Menschen, sein Sein und seine Lebenswelt zu er-
fassen, zieht Stein zunächst die philosophischen Mittel, d.h. die natürliche 
Erkenntnis, heran. Sie vertritt die Auffassung, dass durch Wahrnehmung 
Erkenntnisse über individuelle Eigenschaften und damit auch über den 
Träger dieser Eigenschaften gewonnen werden können. Für sie ist die 
Einfühlung eine – gerade auch in Abgrenzung zu empirischen Methoden – 
stimmige Möglichkeit, den anderen wesenhaft und zugleich individuell zu 
erfassen. Aus der Summe der gemachten und mitgegebenen Wahrneh-
mungen gewinnt man nach Stein eine Vorstellung der realen Möglich-
keiten des Charakters, der sinnlichen und der persönlichen Eigenart 
sowie der Verstandeseigenschaften der anderen Person. Besonders er-
tragreich für eine pädagogische Theoriebildung ist m.E. ihr sorgfältiges 
Bemühen um die individuelle Erfassung des anderen, das sowohl mit 
der Möglichkeit der Täuschung als auch der Entwicklung der Person 
rechnet. Stein gibt keine vorschnellen Antworten und behauptet auch 
nicht, dass ein absolutes Erfassen der individuellen Person durch Men-
schen möglich wäre – und zwar weder durch philosophische noch durch 
theologische Erkenntnis.  

Die Philosophie stößt auch in Fragen der Wesenserkenntnis an ihre 
Grenzen. Dies ist der Moment, an der für Stein die Theologie mit ihren 
übernatürlichen Erkenntnismöglichkeiten als tragender Grund zu Tage 
tritt. Dann ist die Offenbarung die letztgültige Quelle der Erkenntnis. 
Auf eine Formel gebracht könnte man mit Stein sagen: So viel natürliche 
Erkenntnis wie irgend möglich, so viel Theologie wie nötig. Dieser Grundsatz 
wird besonders bei Steins Aussagen zur Frau zur Geltung kommen. 

Aufgrund des absoluten Wahrheitsanspruchs der Theologie schafft die 
Ergänzung der pädagogischen Anthropologie durch eine theologische Anthro-
pologie erst die normativen Voraussetzungen für eine konkret brauchbare 
pädagogische Anthropologie. 

Die Gedanken Steins, die in Auschwitz starb, möchte ich aus heutiger 
Perspektive mit einem Gedanken Elie Wiesels, der Auschwitz überlebte, 
ergänzen. Angesichts der Tatsache, dass unter denen, die in der NS-
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Diktatur zu Tätern wurden, und besonders unter denen, die als Leiter 
von Einsatzkommandos das Töten befahlen, sehr viele Intellektuelle 
waren, stellt Wiesel die Frage nach der ethischen Verankerung von Wis-
senschaft. Auschwitz beweist für ihn, dass „Wissen ohne Moral zerstört, 
daß Wissenschaft ohne ethisches Fundament zu einem Instrument der 
Unmenschlichkeit ausartet“537 – eine Aussage, die Stein wohl nicht in die-
ser Schärfe formuliert hätte, der sie aber inhaltlich doch hätte zustimmen 
können. So gesehen ist Pädagogik, auch und gerade als wissenschaftliche 
Pädagogik, auf eine normative Anthropologie angewiesen. So gesehen 
macht es Sinn, pädagogische Gedanken auf ihre normativen Grundla-
gen hin zu hinterfragen.  

                                                 
537  Wiesel, Elie, Die Massenvernichtung als literarische Inspiration, in: Kogon, Eu-

gen/Metz, Johann Baptist, Gott nach Auschwitz. Dimensionen des Massenmords am 
jüdischen Volk, Freiburg 1979, S. 45. 
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4. Die Idee des Menschen in der Bildungsidee 
Edith Steins 

Im Folgenden wird die Idee, die Stein vom Menschen hat, aufgezeigt. 
Es wird sich zeigen, dass diese Idee die tragende Basis der Bildungsidee 
Steins ist, aus der sich die diesem Menschenbild gemäßen Bildungs-
wege und –ziele ableiten, die vor allem unter den Aspekten der Indivi-
dualität, der Freiheit und der Verantwortung zu sehen sind.  

Steins Bildungsidee zeigt häufig eine große Nähe zu Thomas von 
Aquin, der, obwohl er keine wissenschaftliche Pädagogik entworfen hat, 
„als Verfasser einer Theorie des Lehrens und Lernens und als einer der 
wirkungsvollsten Lehrer des Mittelalters“538 gilt und sogar heute 
gelegentlich quasi als „Kronzeuge“ modernen Bildungsverständnisses 
auftaucht: So zitiert Jean Pierre Crittin in seinem Buch „Selbstbestimmt 
und erfolgreich lernen“ diesen mittelalterlichen Lehrer an exponierter 
Stelle mit den Worten: „Man kann einen anderen nur belehren, wenn 
man ihn dafür gewinnen kann, selbst zu denken und zu lernen“539. Auf 
das Denken des Thomas von Aquin wird an gegebener Stelle verwiesen. 

4.1 Die Person in ihrem grundsätzlichen Mensch-
Sein  

Der Aufbau der menschlichen Person ist das Thema, das sich in allen gro-
ßen Arbeiten Steins findet und dem ihr besonderes Interesse gilt.540 Da 
Stein die Grundfrage, an der sich Idealismus und Realismus scheiden,  

„die Frage, ob die Gegenstände unserer Erfahrung eine von allem Bewußtsein unabhän-
gige Existenz haben (anders gewendet: ob wir eine Erkenntnis von ‚Dingen an sich’ ha-

                                                 
538  März, Fritz, Klassiker christlicher Erziehung, München 1988, S. 84. In dem umfangrei-

chen Werk des Thomas von Aquin beschäftigen sich nur wenige Stellen explizit mit 
Bildung: die 11. Frage der Quaestiones disputatae de veritate, (1256-1259) und die 117. 
Frage der Summa theologica, (ab 1266). Die „Quaestiones“ hat Stein selbst übersetzt; 
zur „Summa“ schrieb Stein eine Besprechung, die 1934 erschien. (Stein, SBB II, Brief 
338 vom 19.9.1934, Anm. 2).  

539  Crittin, Jean-Pierre, Selbstbestimmt und erfolgreich lernen: Situationsbasiertes Lehren 
und Lernen, Bern, Stuttgart, Wien 2004, S. 15. 

540  Vgl. z.B.: Stein, LJF, S. 328. 
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ben), oder ob ihr Dasein und ihre Struktur durch das Dasein und die Struktur eines Be-

wußtseins bedingt ist“541,  

für sich so entscheidet, dass  

„sie Erkenntnis nicht als ideale (einmündend in eine idealistische Sichtweise), sondern als 

personale (vollzogen durch ein psychophysisches Individuum) charakterisiert“542,  

nimmt sie eine „originelle Position zwischen Realismus und Idealismus“543 
ein, die es ihr ermöglicht, die Person in real-ontologischer Sichtweise zu 
erfassen, ohne dabei auf die transzendente Perspektive zu verzichten. 
Von der späteren, konstruktivistisch geprägten Auffassung von pädago-
gischer Anthropologie unterscheidet sich Steins Ansatz gerade dadurch, 
dass sie davon ausgeht, ein Wesen erfassen zu können.544  

Dabei bildet das apriorisch freie, seiner selbst bewusste Ich in seiner 
konstitutiven Verbindung mit dem Leib die Basis der Überlegungen 
Steins zur Person, welche sie in drei Dimensionen entfaltet: Die Person in 
ihrem allgemeinen Mensch-Sein, die Person als Individuum und die Person 
in geschlechtlicher Differenzierung.  

Gemäß dem scholastischen Prinzip, dass zunächst aus der Philosophie 
geschöpft werden soll und nur dort, wo diese an ihre Grenzen stößt, die 
Theologie zu Wort kommen soll, wird im Folgenden zunächst auf die 
philosophische Argumentation Steins eingegangen, bevor die theologi-
sche Argumentation ergänzend zu Wort kommt.  

                                                 
541  Stein, EPh, S. S. 69. 
542  Wulf, 2002. S. 139. (Hervorhebungen: C.H.). 
543  Wulf, 2002, S. 139. (Hervorhebung: C.H.). 
544  Vgl.: Wulf, 1994, S. 17, der pädagogische Anthropologie als konstruktive Anthropologie 

skizziert, deren „Verständnis vom Menschen von den jeweiligen Voraussetzungen ab-
hängt, historisch bedingt ist und als Konstruktion zu begreifen ist.“  
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4.1.1 Die Person in ihrem grundsätzlichen Mensch-Sein aus 
philosophischer Sicht545 

Nach Stein gibt es  

„in jedem Lebewesen – [...] im Unterschied zu den materiellen Körpern – einen Kern oder 
Mittelpunkt, der das eigentliche primum movens ist, das, wovon die Eigenbewegung letzt-
lich ihren Auslauf nimmt. Er ist das, wovon man im strengen Sinne sagen kann, daß es 
‚lebt’, während von dem zugehörigen Körper nur gilt, daß er ‚belebt ist’. Das ‚Leben’ äußert 
sich darin, daß der ‚Kern’ von sich aus bestimmt, was mit dem gesamten Lebewesen 
geschieht. Das Sein der materiellen Dinge ist ein Verharren in der Zeit, bei dem ihre Be-
schaffenheit entweder unverändert bleibt oder durch die Einwirkung äußerer Umstände 
Veränderungen erleidet. Das Sein der Lebewesen ist ein ständiger Entwicklungsprozeß, ein 
ständiges Sich-verändern, bei dem die Abwandlung der äußeren Beschaffenheit in dem 

Kern ihren Ursprung hat.“546  

Somit besitzt nach Stein der Mensch einerseits, wie jedes Lebewesen, 
einen Kern, der den leiblichen Entwicklungsgang steuert. Der Kern liegt 
der Entwicklung zugrunde, entwickelt sich aber selbst nicht.547 

Andererseits ist für den Menschen die personale Struktur kennzeich-
nend. Im Unterschied zu den Pflanzen, die ebenfalls einen Kern besit-
zen,548 und zum Tier, das zwar zusätzlich auch über ein Bewusstsein 
verfüge, aber „in sich selbst gefangen, unfähig, hinter sich selbst zu-
rückzugehen und sich selbst zu fassen, unfähig, aus sich selbst her-
aus“549 und damit zum anderen zu gelangen, sei, haben beim Menschen  

„Leib und Seele [...] personale Gestalt. Das heißt, daß ein Ich darin wohnt, das seiner selbst 
bewußt ist und in eine Welt hineinschaut, das apriorisch frei ist und kraft seiner Freiheit Leib 
und Seele gestalten kann; das aus seiner Seele heraus lebt und durch die Wesensstruktur der 

                                                 
545  Es wird im Folgenden eine idealtypische Darstellung des Steinschen Gedanken gege-

ben, so wie sie der Verfasserin der Arbeit nach den grundsätzlichen Gedankengängen 
Steins plausibel erscheinen. In den verschiedenen Darstellungen Steins, z.T. auch in-
nerhalb der einzelnen Darstellungen, sind einzelne Widersprüche vorhanden, die gege-
benenfalls erwähnt werden. 

546  Stein, EPh, S. 117. Auch äußere Umstände wirken nach Stein so, dass sie den Kern 
dazu veranlassen, „von sich aus eine Veränderung in Gang zu bringen: so bestimmen 
z.B. die Witterungsverhältnisse das Wachstum einer Pflanze.“ (Stein, EPh, S. 118). 

547  Vgl.: Stein, IG, S. 208. 
548  Vgl.: Stein, EES, S. 215, hier als „Pflanzenseele“ im Sinne eines Kernes verwendet. 
549  Stein, AMP, S. 78.  
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Seele, vor und neben der willentlichen Selbstgestaltung, aktuelles Leben und dauerndes 

leiblich-seelisches Sein geistig formt.“550  

Zum Wesen des Menschen gehört es nach Stein folglich, dass er „Leib 
und Seele hat“551 und dass ein wesenhaft freies Ich seine Personalität aus-
macht. Die Personalität des Menschen lässt sich durch bestimmte Cha-
rakteristika beschreiben; in der zuletzt zitierten Definition sind die Frei-
heit, das Bewusstsein und die Selbstgestaltung – die später unter dem As-
pekt der Entwicklungsfähigkeit ausgeführt wird – genannt. Darüber hin-
aus ist die Individualität ein Merkmal der Person, dem bei Stein ein 
hoher Stellenwert zukommt. Nach diesen drei Kategorien – Leib und 
Seele – freies Ich – Charakteristika – soll im folgenden Steins Vorstellung 
vom Menschsein ausgeführt werden.  

4.1.1.1 Der Leib und die Seele des Menschen  

Durch ihre jeweils spezifische Beschaffenheit ist es das besondere Zu-
sammenspiel von Leib und Seele, das die personale Gestalt des Menschen 
prägt. Stein spricht von der „Einheit der menschlichen Natur“552, in die 
sich das geistige Wesen „Seele“ einfügt. Einfügt, aber nicht in dem Sinn, 
dass die Seele im Leib wie in einem Haus wohnen würde, dass der Leib 
quasi nur ein Kleid der Seele wäre.553 Diese Einheit ist als wechselsei-
tige, ihrem Wesen nach essentielle Einheit zu sehen:  

„Die Seele durchdringt den Leib ganz und gar, und durch dieses Durchdringen der organi-
sierten Materie wird nicht nur die Materie durchgeistigter Leib, sondern es wird auch der 

Geist materialisierter und organisierter Geist.“554  

                                                 
550  Stein, AMP, S. 92. (Hervorhebungen: C.H.). 
551  Stein, EES, S. 71. (Hervorhebung: C.H.). 
552  Stein, AMP, S. 106. (Hervorhebung: C.H.) Die leib-seelische Einheit ist zu dieser Zeit 

durchaus als geläufiger Topos zu sehen. (Vgl. z.B.: Bäumer, Gertrud, Menschformung 
als Bildungsproblem – ist ein neuer Humanismus möglich? In: Die Frau, Jg. 36, 
1928/29, S. 129-137. Abgedruckt in: Matthes, Eva/Hopf, Caroline, Helene Lange und 
Gertrud Bäumer. Ihr Beitrag zum Erziehungs- und Bildungsdiskurs vom Wilhelmini-
schen Kaiserreich bis in die NS-Zeit. Kommentierte Texte. Bad Heilbrunn/Obb. 2003. S. 
66-72, S. 70). Kennzeichnend für Stein ist die phänomenologische Analyse dieses Zu-
sammenhanges. 

553  Vgl.: Stein, AMP, S. 106. 
554  Stein, AMP, S. 17.  
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Konkret bedeutet die Einheit von Leib und Seele, dass die menschliche 
Person „eine ‚zusammengesetzte Realität’“555 ist, erst die Seele macht den 
Körper zum Leib556, und zwar zum konkreten und individuellen Leib, 
indem sie mit ihm eine wechselseitig sich bedingende Verbindung ein-
geht:  

„Der Körper ist etwas auch ohne die Seele, aber er ist dieser Körper nur durch diese Seele 
und in der Einheit mit ihr. Darum muß man sagen, daß der menschliche Körper ohne die 

Seele keine Substanz ist und daß der ganze Mensch eine Substanz ist.“557  

Die Einheit von Leib und Seele bedingt, dass körperliche Beeinträchti-
gungen auch das geistige Leben beeinflussen;558 ja sogar, dass die „plan-
mäßige und zweckentsprechende Pflege und Übung des Körpers“559 
Voraussetzung dafür ist, dass die geistige Formung am Leib wirksam 
werden kann. Aber auch die Seele ist auf das Sein des Leibes angewie-
sen, zum einen, da die Sinnlichkeit, die gleichermaßen leibliches und 
seelisches Sein ist, der Grund ist für  

„geistiges Sein, das als Verstandestätigkeit sich erkennend eine Welt erschließt, als Wille 
schaffend und gestaltend in diese Welt eingreift, als Gemüt diese Welt innerlich entgegen-

nimmt und sich damit auseinandersetzt“.560 

Zum anderen benötigt der Geist den Körper, um seine Ziele in die Tat 
umsetzen zu können.561 In welchem Ausmaß körperliche Leistungen 
möglich sind, ist nach Stein auch eine Frage des Willens, der den Kör-
per auch gegen sein Widerstreben dazu bekommen kann, das zu leisten, 
„was für eine bestimmte Aufgabe nötig ist.“562 

Beide, Leib und Seele, gehen aber nicht im jeweils anderen auf, son-
dern besitzen jeweils einen Rest an Eigenem. So wie der Körper nicht 
ausschließlich als Ausdruck des Geistes zu sehen ist, drückt sich auch 
der Geist nicht vollständig am Leib aus. Es ist so, dass zwar  

                                                 
555  Stein, EPh, S. 102. 
556  Vgl.: Stein, AMP, S. 15. 
557  Stein, AMP, S. 98. 
558  Vgl.: Stein, AMP, S. 89. Allerdings besteht hier kein linearer Zusammenhang. „Es kann 

ein gesunder, gut trainierter und sogar schöner Körper sehr ‚geistlos’ sein und ein 
kranker, schwacher und wenig geübter sehr durchgeistigt.“ 

559  Stein, AMP, S. 89. 
560  Stein, Christliches Frauenleben, S. 85/86. 
561  Vgl.: Stein, AMP, S. 90 u. S. 122. 
562  Stein, AMP, S. 90/91.  
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„sowohl das aktuelle psychische Leben, die wechselnden Zuständlichkeiten der Person, als 
ihre dauernden Eigenschaften am Leibe in Erscheinung treten. Doch ist es nicht die Ge-
samtheit der Zuständlichkeiten, die zum Ausdruck kommt: die ganze Unterschicht, die 
Sinnlichkeit, hat nicht die Form des Lebens von innen nach außen, dies ist eine Eigen-

tümlichkeit des Ichlebens.“563 

Dass psychisches Sein „nur eingebettet in physisches möglich“564 ist, steht für 
Stein außer Frage. Aber auch die Seele, von Stein definiert „als das Zen-
trum eines seelisch-leiblich-geistigen Seins [...], als die Tiefe, aus der 
dieses Ich hervorlebt und in die sich hineinsenkt, was es erlebt“565, ist 
nur „als Zentrum eines solchen Seins und Lebens [...] denkbar, nicht für 
sich allein. Sie muß stets Leben ausstrahlen und Welt in sich aufneh-
men.“566 

Der Leib 

Leiblichkeit ist grundlegend charakteristisch für das „In-der-Welt-Sein“ 
der Person. Der Leib ist quasi die „Brücke zur Welt“: er ist in der Lage, 
das Seelenleben – sowohl wechselnde Zuständlichkeiten als auch dau-
ernde Eigenschaften567 – der Person auszudrücken und durch seine 
Sinnesorgane äußere Eindrücke aufzunehmen568 – somit Voraussetzung 
für den erkennenden Zugang und damit der Möglichkeit der Beziehung zum 
anderen und zur Welt. In der Erfassung der Welt konstituiert sich diese – 
ohne Leiblichkeit wäre somit die Existenz der Individuen in der Welt 
nicht denkbar. Weiter ist der Leib in der Lage,  

                                                 
563  Stein, EPh, S. 141. 
564  Stein, EPh, S. 147. (Hervorhebung: C.H.). Zur Unterscheidung Psyche/Seele siehe: S. 

127: Die Seele im eigentlichen Sinn und S. 131: Die äußere Schicht der Seele: Die Psy-
che. 

565  Stein, EPh, S. 147.  
566  Stein, EPh, S. 148. 
567  Vgl.: Stein, AMP, S. 89/90. Vgl. auch: Stein, EPh, S. 140ff. 
568  Dies meint nicht nur die grundsätzliche Möglichkeit der Sinneswahrnehmungen: „Die 

Abhängigkeit der Erlebnisse von Einflüssen des Leibes ist ein wesentliches Charakteris-
tikum des Seelischen. Alles Psychische ist leibgebundenes Bewußtsein, und innerhalb 
dieses Bereichs scheiden sich die wesentlich psychischen Erlebnisse (die leibgebunde-
nen Empfindungen usw.) von denen, die den physischen Charakter außerwesentlich an 
sich tragen, den ‚Realisationen’ geistigen Lebens.“ (Stein, PE, S. 54). 
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„– in seiner doppelten Eigenschaft als frei bewegliches Werkzeug des Willens und als Kör-
per im Zusammenhang der räumlichen Welt –, Wirkungen in der räumlichen Welt auszu-

üben“.569  

Als solcher besitzt der menschliche Körper, so Stein, bereits Individualität, 
da er „bestimmte, in sich geschlossene, unteilbare und mit andern unverein-
bare Gestalt“570 ist. Diese „äußere Gestalt ist von innen heraus gestaltet. Er 
trägt etwas in sich, was ihn zu dem macht, was er jeweils ist, und zwar 
geschieht das in einem fortschreitenden Gestaltungsprozeß“.571  

Dennoch ist der Leib kein „tabula rasa“, der ausschließlich durch den 
Geist geformt würde. Stein geht hier von vorhandenen Anlagen aus, die 
aktualisiert werden können und zu dauernder Prägung führen kön-
nen.572 Hier ist ein mehr oder minder vollkommenes Entsprechen mög-
lich. Das erklärt tatsächlich vorkommende Ungereimtheiten zwischen 
körperlichem und seelischem Ausdruck sowie die Tatsache, dass 
Körperformen sehr wohl als vererbbar betrachtet werden, die Seele je-
doch individuell gegeben ist, wenngleich Stein die Prägung des Körpers 
durch den Geist als dominierend betrachtet.573 Denn vor allem ist der 
Leib nach Stein ein  

„persönlicher Leib: das ist einer, in dem ein Ich wohnt und der durch das freie Tun des Ich 

gestaltet werden kann.“574  

Die Seele  

In der Seele sieht Stein „das Zentrum und die sich in ihr auslebende per-
sönliche Eigenart der empirischen Person“575, in diesem Sinn ist es das 
Wesen der Seele, „das diesem Menschen Eigene, das ihn zu dem macht, 
was er ist“576. Seele ist als Ganzes ein „geistiges Wesen“577 und Synonym 
für „die gesamte personale Qualität, die von einem personalen Ich getragen 

                                                 
569  Stein, EPh, S. 102. 
570  Stein, AMP, S. 33. (Hervorhebung: C.H.).  
571  Stein, AMP, S. 38.  
572  Vgl.: Stein, AMP, S. 89/90. 
573  Vgl.: Stein, AMP, S. 97. 
574  Stein, AMP, S. 84. 
575  Stein, EPh, S. 177. (Hervorhebung: C.H.) Vgl. auch: Stein, AMP, S. 129. 
576  Stein, EES, S. 366. 
577  Stein, AMP, S. 129. 
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ist.“578 Die personale und geistige Beschaffenheit ermöglicht einen – 
wenn auch begrenzten – Zugang zur Seele,  

„darum ist ihr Innerstes und Eigentlichstes, ihr Wesen, aus dem ihre Kräfte und das 
Wechselspiel ihres Lebens entspringen, nicht nur ein unbekanntes X, das wir zur Er-
klärung der erfahrbaren seelischen Tatsachen annehmen, sondern etwas, was uns auf-

leuchten und spürbar werden kann, wenn es auch immer geheimnisvoll bleibt.“579  

Stein differenziert verschiedene Schichten der Seele: Die tiefste 
Schicht entspricht dem Seelenbegriff der Alltagssprache, der im We-
sentlichen vom religiös-metaphysischen Seelenbegriff geprägt ist. Diese 
Schicht wird in der vorliegenden Arbeit als Seele im eigentlichen Sinn 
bezeichnet.580 Für die äußere Schicht der Seele kommt mit Stein die 
Bezeichnung Psyche zur Anwendung; diese entspricht dem Seelenbe-
griff der Psychologie – soweit diese, so Stein, überhaupt einen Seelen-
begriff verwendet.581  

Die Seele im eigentlichen Sinn  

Nach Stein ist die Seele im eigentlichen Sinn „ungeworden und unver-
gänglich“582 – daraus folgt, dass sie, auch wenn sie eine Verbindung mit 
dem Leib eingeht, für ihre Existenz nicht auf ihn angewiesen ist. Nach 
den phänomenologischen Betrachtungen Steins entspricht sie „dem in-
neren Sein, in dem sich der ‚Kern der Person’ am reinsten aus-
spricht.“583  

                                                 
578  Wulf, Claudia Mariéle, in: Stein, EPh, S. XXXI. (Hervorhebung: C.H.).  
579  Stein, Seelenburg, in: Stein, EES S. 524. 
580  Die Abgrenzung der Begrifflichkeiten – Seele, Psyche, Bewusstsein, Ich – ist bei Stein 

nicht immer klar; teilweise sind in den Texten widersprüchliche Aussagen getroffen. 
Dies hängt teilweise mit der unterschiedlichen Entstehungszeit zusammen. Vgl.: Wulf, 
2002, S. 196). Unscharfe Begrifflichkeiten sind m.M. auch durch unterschiedliche Ad-
ressatenkreise bedingt.  

581  Vgl.: Stein, EPh, S. 144-146, bes.: Stein, EPh, S. 145: „Die Seele, im Sinne der Psycholo-
gie genommen, hebt an zu sein mit der Existenz des Lebewesens, dem sie angehört, 
und endet mit seinem Tode. Zwischen diesen beiden Grenzpunkten liegt die Dauer 
seines Seins, die erfüllt ist von ihrer Entwicklung. Sie tritt nicht fertig ins Dasein, son-
dern erwirbt ihre Eigenschaften im Laufe ihres Lebens, in steter Veränderung begriffen. 
Sie kann nur existieren in realer Anknüpfung an einen Leib und hört auf, sobald er 
seine Leiblichkeit verliert und als bloßer materieller Körper zurückbleibt.“  

582  Stein, EPh, S. 145. (Hervorhebung: C.H.).  
583  Stein, EPh, S. 145.  
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Anschaulich wird diese Vorstellung in der folgenden Beschreibung 
Steins: Die Seele  

„ist unser Inneres im eigentlichsten Sinn; das, was erfüllt ist von Leid und Freude, was 
sich empört über eine Ungerechtigkeit und begeistert für eine edle Tat; was sich einer 
andern Seele liebend und vertrauend öffnet oder ihr den Zugang wehrt; das, was Schön-
heit und Güte, Treue und Heiligkeit (alles, was man ‚Werte’ nennt) nicht nur intellektuell 
erfaßt und hochschätzt, sondern in sich aufnimmt und davon ‚lebt’, dadurch reich und 

weit und tief wird.“584  

Sie hat von Natur aus einen bestimmten Bestand, der „sich in der Zeit 
ihres Lebens mehr und mehr zur Aktualität entfaltet“585. Dabei ist zu 
keinem Zeitpunkt eine vollständige Aktualität gegeben, vielmehr ist es 
so, „daß in den verschiedenen Momenten und Zeitabschnitten ihres 
Daseins jeweils etwas von ihr aktuell ist, in manchen Augenblicken 
hochgesteigerten Seins mehr als gewöhnlich, aber niemals alles.“586 Die 
Entfaltung des Bestandes ist aber nicht als Entwicklung im Sinne einer 
„Aus- und Umbildung seelischer Eigenschaften nach Art der psychi-
schen Vermögen“587 ihrer Qualitäten zu sehen:  

„Die Seele als ein einfacher, keiner Entwicklung fähiger, sondern nur im Laufe der psychi-
schen Entwicklung mehr und mehr hervortretender Seinsbestand ist allen Einflüssen 
äußerer Umstände entzogen, ein in sich selbst Gegründetes und auf sich selbst Gestelltes, 

zugleich ein Urquell seelischen Lebens.“588  

An der Abgrenzung zu den psychischen Anlagen wird die Seelenvor-
stellung Steins besonders gut sichtbar:  

„Die ursprünglichen Anlagen finden sich in den dispositionellen Eigenschaften ausgebil-
det vor. Für die Seele und ihre Qualitäten besteht dieser Gegensatz von Ausgebildet- und 
Unausgebildetsein gar nicht. Für die Reinheit, die Güte, die Vornehmheit gibt es keine äu-
ßeren Umstände, die ihre Entfaltung begünstigen oder hemmen könnten. Wohl können 
die äußeren Umstände zu guten oder schlechten Handlungen und dadurch zur Ausbil-
dung entsprechender dispositioneller Eigenschaften ‚Gelegenheit’ geben. ‚Tugenden’ und 

                                                 
584  Stein, AMP, S. 104. 
585  Stein, AMP, S.104. Übereinstimmend dazu sind nach Thomas von Aquin, der sich auf 

Aristoteles beruft, „die sittlichen Grundhaltungen vor ihrer Vollendung schon in uns 
gegeben, nämlich anfänglich in Form bestimmter, natürlicher Neigungen. Erst nachher 
werden sie durch Tätigkeit und Übung zu jeweils angemessener Vollendung gebracht.“ 
(Aquin, von, 2006, S. 17). 

586  Stein, AMP, S. 104. Da die Seele „ungeworden und unvergänglich“ ist, ist in diesem Fall 
„Dasein“ auf die Zeit ihres irdischen Daseins, auf ihre Verbindung mit dem Leib, bezo-
gen. 

587  Stein, IG, S. 210. Vgl. auch: Stein, IG, S. 213. 
588  Stein, EPh, S. 145/146. 
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‚Untugenden’ können unter dem Einfluß eines guten oder schlechten ‚Beispiels’ erworben werden. 
Die innere Reinheit der Seele aber wird dadurch nicht berührt, sie kann in der Art, wie 
man das Verwerfliche tut, noch zutage treten, wie andererseits ‚rühmliche’ Taten eine in-

nere Verworfenheit nicht ausschließen und ihr Stigma an sich tragen können.“589 

Ein konkreter Hinweis auf die unantastbare Qualität der Seele ist 
Steins Charakterisierung des Faust’schen Gretchens: ein „Menschenwe-
sen in seiner lieblichsten Gestalt“.590 Stein geht nicht auf den Kinds-
mord des Gretchens ein – ihre Wesensbeschreibung zeigt, dass, ihrer 
Ansicht nach, den Taten des Gretchens kein Aussagewert über das We-
sen der Person zukommt. Obwohl sie den Tod von Bruder, Mutter und 
Kind verursacht, ist sie ein „Menschenwesen in seiner lieblichsten Ge-
stalt“. Allerdings kann man gerade am Gretchen sehen, dass gute oder 
schlechte Einflüsse – hier der des Faust – „zu guten oder schlechten 
Handlungen“ veranlassen können.  

Die Entfaltung der Seele, die nicht begünstigt oder gehemmt werden 
kann, und die Frage, ob und wie sich die seelischen Wesensmerkmale 
in der Realität – „das Offenbarwerden in der Lebensaktualität und der 
Charakterentwicklung“591 – zeigen, sind nach Stein zwei getrennte 
Angelegenheiten: 

„Für das Offenbarwerden, das Aufblühen der Seele ist die Berührung mit der Welt augen-
scheinlich nicht gleichgültig. Aber diese Art der Berührung ist durchaus verschieden von der 
Einwirkung äußerer Umstände auf die Ausbildung ursprünglicher Anlagen. Damit eine 
bestimmte Anlage sich entfalten, die entsprechende psychische Fähigkeit sich entwickeln 
kann, sind bestimmte äußere Umstände erforderlich, für ein künstlerisches Talent etwa 
die Berührung mit den entsprechenden ästhetischen Werten. Was der Seele zu ihrer 

‚Erweckung’ dienen kann, das ist völlig unsagbar.“592 

Ebenso wie die Seele in ihrem Bestand nicht durch äußere Einwirkung 
beeinflussbar ist, bzw. ihre Entfaltung nicht gezielt gefördert werden 
kann, entzieht sie sich auch der Selbsterziehung durch das Individuum 
insoweit, dass ihre Qualitäten unveränderbar sind. Dennoch, ganz 
machtlos ist der Mensch seiner Natur nicht ausgeliefert: 

„Alle Arbeit an sich selbst, alle Bemühungen um eine Reinigung der Seele können immer 
nur darin bestehen, negativ-wertige Regungen und Taten zu unterdrücken und die Dispo-
sitionen dazu zu bekämpfen oder gar nicht aufkommen zu lassen und sich andererseits 

                                                 
589  Stein, IG, S. 209/210. (Hervorhebung: C.H.).  
590  Stein, Faust, S. 160. 
591  Stein, IG, S. 210. 
592  Stein, IG, S. 210. (Hervorhebung: C.H.). 
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für positive Werte offen zu halten. Die Qualitäten der Seele aber kann man sich nicht 

anerziehen oder abgewöhnen.“593  

Damit muss auch die Möglichkeit der Selbstgestaltung, die nach Stein 
aufgrund der Personalität besteht, von den der Seele verfügbaren Qualitä-
ten ausgehen und als wechselseitige Beeinflussung und auch Förderung der 
einzelnen Qualitäten gesehen werden, nicht als Entwicklung neuer Qualitä-
ten.594  

Die Qualitäten der Seele sind damit inneren wie äußeren Einflüssen 
entzogen und grundsätzlich konstant. Einen Wandel der Seele kann, so 
Stein, einzig eine „jenseitige Macht“ bewirken.595  

Neben der Kontinuität der Seele – der zeitlichen wie der materialen – 
ist es ein weiteres entscheidendes Kennzeichen der Seele, dass sie sich 
ihrer selbst, und damit auch ihrer zeitlichen und materialen Kontinuität, 
bewusst ist. Wenn man ein Erlebnis – persönlicher oder seelischer Art – 
reflektiert, so erfasst man damit nicht nur das Erlebnis als solches, 
„sondern auch die individuelle Eigenart und Schicht der Person, der es 
entspringt“.596  

„Dabei gibt sich die Seele mit den sichtbar werdenden Schichten als ein Stehendes und 
Bleibendes, das war, bevor es in diesem Erlebnis lebendig wurde und sein wird, wenn 
dessen Dauer vorüber ist. Die Anschauung meint also mehr, als ihr ‚eigentlich’ gegeben 

ist: ihr Gegenstand ist ein transzendenter.“597  

Diese Transzendenz bezieht sich sowohl auf die zeitliche Dimension – 
das Sein der Person, wie es in der Vergangenheit wahrgenommen 
wurde, bzw. in der Zukunft wahrgenommen werden wird – als auch auf 
qualitative Aspekte:  

„Mit der individuellen Eigenart, die wir als ein einfaches, ungeteiltes Quale erkannten, 
kommt ‚implicite’ die ganze Reihe der seelischen Schichten zur Gegebenheit, deren die 
Person teilhaftig ist, auch wenn nur einzelne von ihnen in dem betrachteten Erlebnis 
aktualisiert sind. Das, was voll-anschaulich gegeben ist, motiviert die Mitauffassung von 
anderem, bzw. die Erwartung künftiger anschaulicher Gegebenheit. [...] Wie an jedem 
Erlebnis in der Reflexion aufbauende Momente sichtbar werden, so legt sich für die innere 
Wahrnehmung die Einheit der ursprünglich erlebten individuellen Eigenart in einzelne 
‚Charakterzüge’ auseinander, die in verschiedener Tiefe wurzeln. Die Wahrnehmung, die 

                                                 
593  Stein, IG, S. 210.  
594  Vgl.: Stein, AMP, S. 87. 
595  Vgl.: Stein, IG, S. 210. 
596  Stein, EPh, S. 178. 
597  Stein, EPh, S. 178. 
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ein Erlebnis mit seinen verschiedenen Qualitäten erfaßt, erfaßt zugleich die Wurzel, der 

sie entspringen: die persönlichen Eigenschaften.“598  

Die äußere Schicht der Seele: Die Psyche  

Nach Stein ist die Psyche der äußere Teil der Seele und damit der See-
lenteil, der die engste Beziehung zum Leib besitzt. Auch wenn die Psy-
che „im Gegensatz zum dinglichen Sein kein Dasein im Raume“599 ist, 
gehört sie der realen Welt an:  

„Als ein ὄν [Seiendes] der realen Welt fügt sich die Psyche, gleich dem materiellen Ding, 
den obersten Kategorien der Realität ein. Sie ist eine Substanz, eine konkrete Einheit 
innerer Beschaffenheiten oder Eigenschaften (Accidentien), und macht während der Dauer 
ihres Seins eine Reihe wechselnder Zuständlichkeiten (modi) durch. Sie und ihre Eigen-
schaften unterliegen bestimmt geregelten Veränderungen in Abhängigkeit von den realen 

Umständen, in denen sie sich befinden: sie unterstehen der Kategorie der Kausalität.“600 

Psychische Zustände sind demnach „reale Zuständlichkeiten, real be-
dingt und mit realen Folgen.“601 „Real bedingt“ gilt von verschiedenen 
Dimensionen her. Zunächst sind hier die Bedingungen der Außenwelt 
zu nennen: „die gesamte Realität, deren Zusammenhang der materielle 
Leib eingeordnet ist, gleichgültig, ob das Subjekt etwas davon weiß oder 
nicht“.602 Diese sind die „Einwirkungen der materiellen Welt, die durch 
den Leib vermittelt werden,“603 und die „Lebenskraft, die von ‚innen’ her 
die Abfolge der psychischen Zustände reguliert.“604 Andererseits kommt 
für den Menschen, als geistigem Wesen, noch eine weitere Bedingtheit 
hinzu: die Bedingungen der Umwelt. „Umwelt“ ist in der Terminologie 
Steins „der Gegenstandsbereich, den das Individuum dank seiner geisti-
gen Akte sich gegenüber hat, der ihm bewußt ist, gleichgültig, ob ihm 
wirkliches Dasein zukommt oder nicht.“605 Für den Bereich der geisti-
gen Akte gilt nach Stein nicht Kausalität, sondern Motivation, wie noch 
zu zeigen sein wird.606  

                                                 
598  Stein, EPh, S. 178. 
599  Stein, EPh, S. 124. 
600  Stein, EPh, S. 124. 
601  Stein, EPh, S. 125. (Hervorhebung: C.H.).  
602  Stein, EPh, S. 125. (Hervorhebung: C.H.). 
603  Stein, EPh, S. 125. 
604  Stein, EPh, S. 125. 
605  Stein, EPh, S. 125. (Hervorhebung: C.H.).  
606  Vgl.: Stein, EPh, S. 125; vgl.: 4.1.1.4: Menschliches Handeln als verantwortetes Handeln.  
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Als „Vermögen“ des Menschen sieht Stein die sinnlichen – „scharfes 
Gesicht, Gehör u. dgl.“607 – und die geistigen – „Eigenschaften des Intel-
lekts und dessen, was man in ausgezeichnetem Sinn den ‚Charakter’ des 
Menschen nennt“608 – Eigenschaften. In ihnen bekunden sich dispositio-
nelle Eigenschaften bzw. Fähigkeiten der Person, sie sind mit dem ur-
sprünglichen Bewusstsein nicht zu erfassen. Sie gehören – mit Aus-
nahme des Charakters – nicht zum Kern der Person, haben aber in ihrer 
Qualität Einfluss auf diesen. 

Der Charakter gründet in der persönlichen Eigenart609 und ist für Stein 
ein besonders eng mit der Persönlichkeit610 verbundener Komplex von 
Eigenschaften der Psyche, dem eine für den jeweiligen Menschen indi-
viduelle, konstante und begrenzende Beschaffenheit zukommt:611 

„Die ursprüngliche Anlage des Charakters zeichnet sich vor allen anderen Anlagen der 
Person dadurch aus, daß ihr ein letztes unauflösbares qualitatives Moment innewohnt, das 
sie ganz durchtränkt, das dem Charakter innere Einheit gibt und seine Unterschiedenheit 
von allen anderen ausmacht. Sie ist das Wesen der Person, das sich nicht entwickelt, son-

dern nur im Laufe der Charakterentwicklung entfaltet“612. 

In den Charaktereigenschaften zeigen sich die Eigenschaften der 
Seele613, das Wesen der Person; diese Eigenschaften sind einerseits zu 
verstehen als das „So-Sein“ einer Person: 

„die Empfänglichkeit für sittliche Werte und das Bestimmtwerden durch sie [...], die Auf-
geschlossenheit für Werte überhaupt, die mannigfachen Fähigkeiten, die das Fühlen der 

Werte verschiedenster Art zur Voraussetzung hat.“614  

                                                 
607  Stein, EPh, S. 102. 
608  Stein, EPh, S. 102. An anderer Stelle genannt: Intelligenz, Willensstärke, 

Leidenschaftlichkeit. (Stein, EPh, S. 126) Vgl. auch: Stein, EPh, S. 182/183. Ergänzend 
sei angefügt, dass Stein das Problem sieht, „beim einzelnen Menschen festzustellen, 
was ‚angeboren’ und was durch Umwelteinflüsse geformt ist.“ (Stein, AMP, S. 142). Wie 
weit Anlagen vererbt sind, ist für Stein nebensächlich. (Stein, EES, S. 431). 

609  Vgl.: Stein, EPh, S. 177. 
610  Vgl.: Stein, IG, S. 205. 
611  Vgl.: Stein, EPh, S. 132. 
612  Stein, EPh, S. 134.  
613  Hier als „Seele im eigentlichen Sinn“ verstanden. Stein, IG, S. 205: „Das Gemütsleben 

und der Charakter sind ganz durchtränkt von den ‚ruhenden’ Qualitäten der Seele. Was 
sie in sich ist, das spiegelt sich in den Charaktereigenschaften wieder.“ Dass es eine ur-
sprüngliche Anlage, eine persönliche Eigenart, geben muss, sieht Stein dadurch belegt, 
dass sich Personen unter gleichen äußern Umständen verschieden verhalten. (Stein, 
EPh, S. 33).  

614  Stein, IG, S. 205. 
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Diese Fähigkeit des Fühlens ist konstitutiv für eine Persönlichkeit.615 
Neben dieser Fähigkeit des Fühlens ist der Charakter  

„die Triebkraft, mit der sich dieses Fühlen in Wille und Tat umsetzt. Und da das Fühlen 
gleichbedeutend ist mit Werterleben, da es das gebende Bewußtsein ist für die Welt der 
Werte wie die Wahrnehmung der Gegenstände für die Natur – so können wir auch sagen: 
Charakter ist die Aufgeschlossenheit (eventuell auch Verschlossenheit) für das Reich der 

Werte und die Art, wie man sich für ihre Verwirklichung einsetzt.“616  

Somit ist andererseits auch das „So-Handeln“ der Person eine Charak-
tereigenschaft, die als Resultat der Wirkung eines wertnehmenden Ak-
tes auf die Person betrachtet wird: 

„ist der Wert ein erst zu realisierender und steht seine Realisierung in der Macht der 
wertfühlenden Person, so ist zu fordern, daß dem entsprechenden Gefühl ein auf das 

Realisieren gerichteter Willensakt und eine Handlung entspringt.“617  

Der wertnehmende Akt bewirkt in der Regel eine Motivation 
„vernunftgemäß“ zu handeln. Voraussetzung für „vernünftiges“ Handeln 
ist nach Stein sowohl die Erkenntnis als auch charakterliche Stärke, die sich 
im adäquaten Fühlen eines Wertes und in der Fähigkeit des Willens zeigt. 
Denn, so Stein, erfolgen Wille und Tat nicht nach „vernünftigen“ Maß-
stäben,  

„zeigt sich darin ein Mangel des Charakters, entweder eine Unfähigkeit, den Wert zu 
fühlen bzw. adäquat zu fühlen, oder eine Unfähigkeit des Willens, sich im Kampf mit 
widerstrebenden Faktoren durchzusetzen. Die Unfähigkeit, Werte adäquat zu fühlen bzw. 
so zu fühlen, wie sie es ‚verdienen’, während man wohl erkennt, was sie verdienen, ist 
durch einen Tiefstand der Lebenskraft bedingt – einen zeitweiligen oder auch ‚konstituti-
ven’. Daran sehen wir, daß die spezifische geistige Lebenskraft eines Individuums mit in 
seinen Charakter hineingehört und in seinem Aufbau dieselbe Rolle spielt wie die psychi-

sche Lebenskraft überhaupt im Aufbau der gesamten Psyche.“618 

Damit gilt auch für den Charakter, dass nur eine „begrenzte Kraft“619 
zur Verfügung steht, um die vorhandenen Anlagen zu Fähigkeiten aus-

                                                 
615  Vgl.: Stein, PE, S. 124 „Wer nicht selbst Werte fühlt, sondern alle Gefühle nur durch 

Ansteckung von anderen erwirbt, der kann ‚sich’ nicht erleben, keine Persönlichkeit, 
sondern höchstens ein Trugbild einer solchen werden.“ 

616  Stein, EPh, S. 128. 
617  Stein, EPh, S. 129. 
618  Stein, EPh, S. 129: Der „Mangel des Charakters“, von dem Stein hier spricht, ist im 

Sinne eines festgestellten Nichtvorhandenseins, nicht im Sinne eines negativ bewerte-
ten Defizits zu verstehen. Vgl.: Stein, IG, S. 204/205. 

619  Stein, EPh, S. 131. 
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zubilden und deshalb ist es dem einzelnen Menschen nicht möglich, 
alle Anlagen gleichermaßen auszubilden.620  

4.1.1.2 Das Ich621 

Auch wenn die Seele mit ihren Eigenschaften als charakteristisch für die Per-
son scheint, unterscheidet Stein sie doch vom Ich. Innerhalb der Seele lebt 
das Ich frei beweglich. Das Ich ist nach Stein die „freie, geistige Person, 
die intentionalen Akte sind ihr Leben“622 und als Kern des Bewusstseins 
zu denken. 

Es ist transzendent zur Zeit –  

„was aus der Vergangenheit in die Zukunft hineinlebt, in jedem Moment neues Leben aus 
sich hervorspringen fühlt und den ganzen Schweif des Vergangenen mit sich trägt – das 

ist das Ich.“623 

– und an den Leib gebunden, aber nicht mit ihm gleichzusetzen oder 
an einem bestimmten Punkt im Körper zu finden:  

„Ich bin nicht mein Leib – ich habe und beherrsche meinen Leib. [...] Gedanklich kann ich 
mich von ihm entfernen und ihn wie von außen betrachten. In Wirklichkeit bin ich an ihn 
gebunden. Ich bin da, wo mein Leib ist, wenn ich mich auch ‚im Geist’ ans andere Ende der 
Welt versetzen und sogar über alles räumlich erheben kann. Ich kann keinen Punkt im 

Körper bestimmen, wo das Ich seinen Ort hätte.“624  

Da Stein die „Verwurzelung des Ichlebens in dem Grunde, aus dem es 
aufsteigt“625 sieht, betont sie die personale Komponente des „Ich“, das 
bei Husserl nur als reines „Ich“ gedacht wird. Dies ist der entscheidende 
Schritt Steins, mit dem sie den Menschen als leibhafte Person626 auffasst: 

„Das Ich bleibt zwar die Zentralinstanz der Person, die sich im Raum der Seele frei be-
wegt, Stein erweitert jedoch um den Persönlichkeitskern, der zum qualitätslosen reinen 
Ich eine personale Qualität hinzufügt. Dieser personale Kern ist Sitz der Individualität der 

Person, ihrer Eigenschaften und ihres Charakters.“627 

                                                 
620  Vgl.: Stein, EPh, S. 132. 
621  Stein unterscheidet nicht immer klar nach den Kriterien „personales Ich“ und „reines 

Ich“. 
622  Stein, AMP, S. 83. 
623  Stein, PK, S. 11. 
624  Stein, AMP, S. 84. (Hervorhebung: C.H.).  
625  Stein, EES, S. 320. 
626  Vgl.: Wulf, in: Stein, EPh, S. XVI. 
627  Wulf, in: Stein, EPh, S. X. 
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„Neben das ‚frei von’ des reinen Ich tritt das ‚frei für’ des personalen Ich“628 
– auf diese Formel bringt Wulf den entscheidenden Unterschied. Das 
reine Ich ist frei von Eigenschaften und den Bedingungen der Realität. 
Das personale Ich zeichnet sich eben gerade dadurch aus und ermög-
licht es so in Beziehung zur Welt zu treten.  

Das reine Ich – qualitätslos 

Das „Ich“, das bleibt, wenn die phänomenologische Reduktion vollzo-
gen wurde,  

„ist nichts anderes als Subjekt des Erlebens, es hat keinerlei Eigenschaften und steht unter 
keinen realen Bedingungen; es ist von ihm nichts auszusagen, als daß das Erlebnis von 
ihm ausstrahlt, daß es in ihm lebt. Wir nennen es reines Ich. Es ist nicht ein Stück der 

realen Welt wie das psychische Individuum, sondern steht der Welt gegenüber.“629 

Das reine Ich ist eingebettet in den Persönlichkeitskern, aber nicht mit 
diesem identisch630 und nicht an die im Kern angelegten Strukturen 
gebunden: Das reine „Ich lebt, und das Leben ist sein Sein“.631 Es  

„ist der Urquell des Erlebens, der Ausgangspunkt, von dem die Erlebnisse nach ihren 
Zielpunkten, den Objekten, hinstrahlen. Wir können es auch als eine besondere Form des 

Bewußtseins bezeichnen.“632  

Es ist das  

„Ich, das in jedem ‚ich nehme wahr’, ‚ich denke’, ‚ich ziehe Schlüsse’, ‚ich freue mich’, ‚ich 
wünsche’ usw. lebt und in dieser oder jener besonderen Weise auf das Wahrgenommene, 

Gedachte, Gewünschte usw. gerichtet ist.“633 

Diese Erlebniseinheiten sind zwar für sich abgeschlossen und nicht mit 
den anderen verbunden, aber sie bilden gemeinsam einen Erlebnisstrom, 
in dem „das ‚nicht mehr Lebendige’, das ‚Vergangene’ nicht einfach ins 
Nichts versinkt, sondern in abgewandelter Weise fortbesteht, und [...] 
das ‚noch nicht Lebendige’, das ‚Zukünftige’, schon in gewisser Weise 
ist, ehe es lebendig wird.“634 

                                                 
628  Wulf, 2002, S. 92. (Hervorhebung: C.H.). 
629  Stein, EPh, S. 21. 
630  Vgl.: Stein, EPh, S. 119/120.  
631  Stein, EES, S. 52. 
632  Stein, EPh, S. 104. 
633  Stein, EES, S. 51. Stein bezieht sich hier ausdrücklich auf Husserl. 
634  Stein, EES, S. 53. 
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Obwohl die Strukturform des reinen Ich als allgemeines, jedem Be-
wusstsein zugehöriges Schema zu verstehen ist, ist es doch selbst in 
seiner Funktion wiederum ein Strukturmerkmal der Individualität der 
Person:  

„Als Quellpunkt des Erlebens aber ist es ein absolutes Individuum, und dank seinem 
Ursprung aus diesem Quellpunkt ist jedes Erlebnis einer Person und die Gesamtheit ihrer 
Erlebnisse, die ihm kraft ihrer Zugehörigkeit zum selben Ich die Einheit eines Bewußt-
seinsstromes bilden, absolut individuell. Diese Individualität des reinen Ich und seiner 
Erlebnisse ist zunächst nicht als qualitative Unterschiedenheit gedacht, sondern nur als 
Es-selbst-und-kein-anderes-sein. In eben diesem Sinne müssen wir jede Person als ein 

absolutes Individuum in Anspruch nehmen.“635 

Damit kommt dem reinen Ich keine Individualität im Sinne einer indi-
viduellen Qualität zu, anders als dem personalen Ich. 

Das personale Ich 

Ein personales, ein seelisches Ich wird von Stein als unentbehrlich gesehen, 
um den Begriff der Person so zu erfassen, dass er nicht auf das qualitätslose 
reine Ich begrenzt ist.636 Nach Stein gehört zur Menschenseele  

„die personale Struktur. Aber ein menschliches Ich muß auch ein seelisches Ich sein, es 
kann nicht ohne Seele sein: Seine Akte sind selbst als ‚oberflächliche’ oder ‚tiefe’ charakteri-
siert, sie wurzeln in einer größeren oder geringeren Tiefe der Seele. Je nach den Akten, in 
denen das Ich jeweils lebt, hat es da oder dort in der Seele seine Stelle. Es gibt aber im 
Seelenraum einen Ort, in dem es seine eigentliche Stelle hat, den Ort seiner Ruhe, den es 
suchen muß, solange es ihn nicht gefunden hat, und zu dem es immer zurückkehren 

muß, wenn es davon ausgegangen ist: Das ist der tiefste Punkt der Seele.“637 

Damit gelten für das personale Ich die gleichen Aussagen wie sie oben 
für die Seele im eigentlichen Sinn skizziert wurden: Das personale Ich 
besitzt dauernde Eigenschaften, es ist ungeworden und unvergänglich. 
Es erwirbt oder entwickelt seine Eigenschaften nicht im Laufe seines 
Daseins, sondern entfaltet diese. Als „Ich“ – als reines wie als personales 
– ist es individuell.  
Im personalen Ich sieht Stein den Ursprung der Handlungen einer Person, 

da hier die handlungsleitenden Entscheidungen getroffen werden: Nur 
vom tiefsten Punkt der Seele 

                                                 
635  Stein, EPh, S. 104. 
636  Hierin sieht Wulf die „Originalität der steinschen Anthropologie“. (Wulf, 2002, S. 356). 
637  Stein, AMP, S. 86. 
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„aus kann sie vollgewichtige Entscheidungen fällen, von hier aus kann sie sich für etwas 
einsetzen, kann sie sich hingeben und verschenken. All das sind Akte der Person. Ich habe 
Entscheidungen zu fällen, mich einzusetzen usw. Dieses ist das personale Ich, das 

zugleich seelisches Ich ist, das zu dieser Seele gehört und in ihr seinen Ort hat.“638 

Entscheidungen der Person sind somit von Stein als individuelle cha-
rakterisiert und folglich kommt der Person die zentrale Rolle im individu-
ellen Entscheidungsprozess zu. 

4.1.1.3 Die Charakteristika der Person 

In den bisherigen Ausführungen klangen die Charakteristika der Per-
son aus der Perspektive Steins – Individualität, Freiheit, Entwicklungs-
fähigkeit, Bewusstsein und verantwortetes Handeln – bereits an. Sie 
stehen miteinander in Wechselwirkung, einander bedingend und beein-
flussend.  

Die Individualität der Person 

Eine Anthropologie, die ausschließlich das allgemeine Mensch-Sein in 
den Blick nimmt, gerät in Gefahr, eine abstrakte Norm zu setzen, die 
zur Legitimation einer Nivellierung dient:  

„Das Fremde, Andere soll durch Erziehung assimiliert, integriert und aufgehoben werden. 
Kinder, die fremd und anders bleiben, gelten als schwer erziehbar und bedürfen beson-

derer Integrationsmaßnahmen durch die Sonderpädagogik.“639  

Individualität würde letztlich nur so weit akzeptiert, wie sie in den ge-
sellschaftlich akzeptierten Rahmen passt. In Steins Vorstellung hinge-
gen ist Mensch-Sein an die Individualität gebunden, was sich aus ihrem 
Personenverständnis ergibt:  

„Menschentum und wahres Menschentum gibt es nur in individueller Ausprägung.“640  

Individualität ist nach ihren phänomenologischen Überlegungen so 
selbstverständlich grundlegend kennzeichnend für das Ich,641 dass sie 
äußert:  

                                                 
638  Stein, AMP, S. 86.  
639  Wimmer, Michael, Die Frage des Anderen, in: Wulf, Christoph (Hrsg.), Einführung in 

die pädagogische Anthropologie, Weinheim, Basel 1994 (Beltz grüne Reihe), S. 123. 
640  Stein, Wahrheit, S. 7.  
641  Vgl.: 4.1.1.2: Das Ich.  
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„Es gibt nichts Törichteres als die Sorge um die Wahrung der Individualität und das 
ängstliche Forschen nach der Individualität, wie es die ganze moderne Pädagogik be-

herrscht.“642  

Das, was den Menschen zum Individuum macht, ist seine Individuali-
tät. Individualität versteht Stein, wie bereits erwähnt, zunächst als Eigen-
schaft, „bestimmte, in sich geschlossene, unteilbare und mit andern unverein-
bare Gestalt zu sein“.643 Diese Eigenschaft kommt grundsätzlich auch 
Pflanzen und Tieren zu. Im Unterschied dazu erklärt sich die qualitative 
Individualität des Menschen aus seinem Personsein, welches ihn als 
Träger eines Bewusstseinslebens und eines freien Ich als nicht nur nu-
merisch sondern qualitativ einzigartig644 klassifiziert. Darin, dass der 
Mensch sich seines Lebens bewusst ist und es frei gestalten kann,645 unter-
scheidet sich die individuelle Qualität der Person als solcher vom Tier, 
das als Lebewesen zwar auch ein Individuum ist, aber von Stein als 
Exemplar eines Typus betrachtet wird.  

Wie bereits ausgeführt, geht Stein von einem individuellen Persönlich-
keitskern646 aus, der sich u.a. darin zeigt, dass er dem Charakter als 
„letztes unauflösbares qualitatives Moment innewohnt“.647 Diesem „un-
wandelbaren Seinsbestand, der nicht Resultat der Entwicklung ist, son-
dern umgekehrt den Gang der Entwicklung vorschreibt“,648 misst sie als 
„Bildungswurzel, aus der heraus ihr gesamtes inneres und äußeres Sein 
sich einheitlich gestaltet,“649 eine zentrale Rolle nicht nur für die grund-

                                                 
642  Stein, Wahrheit, S. 7. Vgl. hierzu Bäumers Kritik an den pädagogischen Vorstellungen 

Keys: „Wenn irgend wo der moderne Individualismus Bankerott machen muß, dann 
muß er es als Erziehungsprinzip.“ (Bäumer, Gertrud, Der moderne Individualismus 
und die Erziehung, in: Die Frau, Jg. 9, 1901/02, S. 321-328. Abgedruckt in: Matthes, 
Eva/Hopf, Caroline, Helene Lange und Gertrud Bäumer. Ihr Beitrag zum Erziehungs- 
und Bildungsdiskurs vom Wilhelminischen Kaiserreich bis in die NS-Zeit. Kommen-
tierte Texte, Bad Heilbrunn/Obb. 2003, S. 40).  

643  Stein, AMP, S. 33.  
644  Vgl.: Stein, EPh, S. 203; Stein, EES, S. 421/422. 
645  Vg.: Stein, EES, S. 420. 
646  Vgl.: Wulf, in: Stein, EPh, S. X. Vgl.: S. 127: Die Seele im eigentlichen Sinn. Die Begriffe 

„Wesen“ und „Kern“ entsprechen sich in den Ausführungen Steins. Vgl.: Stein, EPh, S. 
133/134. 

647  Stein, EPh, S. 134.  
648  Stein, PK, S. 84. Vgl. auch: Stein, PK, S. 106, wo Stein den Kern als „ursprüngliche 

persönliche Anlage“ bezeichnet, der „allen Einflüssen des psychischen Geschehens ent-
hoben ist und doch bei allem psychischen Geschehen eine Rolle spielt.“ 

649  Stein, EPh, S. 199. 
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sätzliche Konstitution der Person zu, sondern auch für die jeweils aktu-
elle, wenn sie feststellt,  

„daß der jeweilige psychische Zustand einer Person nicht nur von der ‚Geschichte’ seines 
Lebens und den gegenwärtigen ‚Umständen’ abhängt, sondern daß ihr ganzes Leben 

bestimmt ist durch den ‚Persön l i chke i t sk ern ’ .“650  

Der individuelle Persönlichkeitskern ist somit Ausgangspunkt sowohl 
für die Entfaltung der seelischen wie für die Entwicklung der psychi-
schen Anlagen.  

Die Entwicklungsfähigkeit der Person 

Grundsätzlich betrachtet Stein Lebensvorgänge teleologisch, denn das, 
was zur Aktualisierung bzw. zur Entwicklung kommt,  

„steht in dem Idealfall eines Entwicklungsprozesses auf dem ‚Höhepunkt’ als volle Realität 
in der Welt da. Aber schon von Beginn der Entwicklung an ‚schlummert’ sie als ‚ur-
sprüngliche Anlage’ in dem Kern oder – richtiger vielleicht – der Kern hat eine innere 
Beschaffenheit, die all seinem ‚Tun’ eine bestimmte Richtung gibt, ihm den Charakter 
eines Hinzielens auf eben dieses Ziel verleiht. Von den äußeren Umständen hängt es ab, ob 
diese Richtung unverrückt eingehalten wird, ob die Entwicklung zu einer vollen Entfaltung führt 

oder nur zu einer mehr oder minder angenäherten.“651 

Zwei Gedanken sind demnach für die Frage der Entwicklungsfähigkeit 
der Person zu berücksichtigen: die Anlage und die Entwicklungsbedin-
gungen.  

Da es sich um einen Entwicklungsprozess handelt, sind die von Be-
ginn an vorhandenen Anlagen ausschlaggebend für das „Was“, das „in 
dem Idealfall eines Entwicklungsprozesses auf dem ‚Höhepunkt’ als 
volle Realität“652 verwirklicht sein kann. Die Freiheit der Person bedeu-
tet aber auch, dass es Sache der Freiheit der Person ist, wie sie sich ge-
genüber ihren Anlagen verhält – eine Aussage, der – so Illies – sogar 
„klassische Ethnologen“ wie Lorenz zustimmen können, auch diese 

                                                 
650  Stein, PK, S. 84.  
651  Stein, EPh, S. 118. (Hervorhebung: C.H.) An anderer Stelle gesteht Stein den 

Umwelteinflüssen nicht nur, wie hier zitiert, Einfluss auf das Ausmaß der Realisierung, 
sondern grundsätzlich sogar für das „Ob“ und das „Wie“ zu: „Von ihnen hängt es ab, in 
welche Richtung das aktuelle Leben gelenkt wird, und davon wiederum, in welche Bah-
nen die Lebenskraft einströmt, welchen Anlagen sie zur Ausbildung verhilft.“ (Stein, 
IG, S. 179). 

652  Stein, EPh, S. 118. 
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„haben immer wieder beteuert, daß genetische Anlagen nicht als Fatum 
verstanden werden dürfen, sondern unserer Selbsterkenntnis zu dienen 
haben.“653 Ein genetischer Determinismus werde „vor allem in eher po-
pulärwissenschaftlichen Werken zu Soziobiologie angenommen“654, die 
Vorstellung von der Freiheit gegenüber den Anlagen, wird, so Illies, 
auch von den meisten Biologen und Evolutionswissenschaftlern unserer 
Zeit geteilt.  

Dieser Freiheitsbegriff gegenüber den Anlagen deckt sich, trotz der 
oben beschriebenen Einschränkungen, mit dem Freiheitsbegriff Steins. 
Ihrer Ansicht nach kann man die Person bis zu einem bestimmten Maß  

„für ihre Eigenschaften und speziell für ihren Charakter verantwortlich machen [...]. Es 
steht mir frei, meinen Leib zu betätigen und ihm dadurch Kraft und Gewandtheit zu 
verschaffen. Es steht mir frei, meine Sinne und meinen Verstand zu üben und sie dadurch 
zu ‚schärfen’. So besteht auch im Bereich des Charakters die Möglichkeit der ‚Selbsterzie-
hung’. Es ist in meine Macht gegeben, böse Triebe, die sich in mir regen, zu unterdrü-
cken, schlechte Neigungen im Keime zu ersticken und die entsprechenden dauernden 
Eigenschaften (üble ‚Gewohnheiten’, ‚Laster’), die sich ausbilden wollen, am Aufkommen 
zu hindern. Ich kann andererseits meinen Blick willentlich auf alle erreichbaren Werte 
richten, kann mich innerlich für ihren ‚Empfang’ bereit machen und dadurch an der 
Entwicklung meiner ‚Tugenden’ arbeiten. Alles dies in den Grenzen, die mir durch meine 
‚ursprüngliche Anlage’ gezogen sind. Denn was mir ‚von Natur’ versagt ist, das kann ich 
mir auf keine Weise verschaffen und dafür trage ich auch keine Verantwortung: ultra 

posse nemo obligatur.“655  

Für den Menschen, der „das meiste von dem, was zum Mensch-Sein 
gehört, bereits potentiell ist“656, steckt die „personale Struktur [...] einen 
Bereich von Variationsmöglichkeiten ab, innerhalb dessen sich ihre 
reale Ausprägung ‚je nach den Umständen’ entwickeln kann.“657 

Die Person wäre demnach zwar apriorisch frei, kann aber nur das ent-
wickeln, was bereits angelegt ist658 und nur in so weit, wie äußere Um-
stände das zulassen. Insofern hängt die Beschaffenheit eines Menschen 
nach Stein davon ab, welche Einflüsse auf ihn wirkten – „unter anderen 

                                                 
653  Illies, Christian, Philosophische Anthropologie im biologischen Zeitalter. Zur Konver-

genz von Moral und Natur. Frankfurt/Main 2006 (suhrkamp taschenbuch wissenschaft 
1743), S. 203. 

654  Illies, 2006, S. 203. 
655  Stein, EPh, S. 130. 
656  Stein, AMP, S. 142. 
657  Stein, PE, S. 123. 
658  Vgl.: Stein, IG, S. 209. Vgl.: Stein, AMP, S. 141: „Der Mensch ist schon etwas, wenn er 

geboren wird.“ 
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Umständen hätte er sich anders entwickelt, seine ‚Natur’ hat etwas em-
pirisch Zufälliges, man kann sie sich mannigfach abgewandelt den-
ken“.659 Da die menschliche Natur begrenzt ist – „Sie ist nicht zu allem 
angelegt, dessen die menschliche Natur überhaupt fähig ist.“660 – sind 
auch der Möglichkeit der Selbstgestaltung Grenzen gesetzt, was insbe-
sondere für das Wesen der Person gilt, welches sich, wie bereits erwähnt,  

„nicht entwickelt, sondern nur im Laufe der Charakterentwicklung entfaltet, in die einzel-
nen Eigenschaften auseinanderlegt und je nach Gunst oder Ungunst der Verhältnisse 
ganz oder nur teilweise aufblüht, der identische Kern, der sich in allen ihren – durch die 
äußeren Verhältnisse bedingten – möglichen Entwicklungsgängen und Entwicklungser-
gebnissen findet und den Bereich dieser Möglichkeiten abgrenzt. Denn nicht jeder belie-
bige Entwicklungsgang ist für eine Person möglich, ihr ‚Wesen’ oder ‚Kern’ setzt ihrer 

Wandlungsfähigkeit Schranken.“661 

Diese Schranken sind auch vom Willen nicht überwindbar. Zwar kann 
man sich ein Ziel setzen, sich in einer bestimmten Weise entwickeln zu 
wollen. Aber nur, wenn das Ziel dem Wesen angemessen ist, wenn es 
demnach ein „vernünftiges“662 Ziel ist, kann man es auch erreichen.  

Bei den psychischen Eigenschaften spricht Stein dagegen nicht von 
Entfaltung sondern von Entwicklung. Ob es zur Entwicklung einer psy-
chischen Eigenschaft erforderlich ist, dass diese bereits angelegt ist, oder 
ob psychische Vermögen erworben werden können, geht aus Steins 
Darstellung nicht eindeutig hervor:  

Einerseits schreibt sie, dass es zur Ausbildung einer psychischen 
Eigenschaft bzw. Fähigkeit grundsätzlich erforderlich sei, dass diese 
bereits in der Psyche angelegt sei:  

„wir müssen die Entwicklung der Psyche und ihrer Eigenschaften als Entfaltung einer 
ursprünglichen Anlage ansehen. Was in der Psyche nicht angelegt ist, das kann unter 
keinen Umständen entwickelt werden. Wo aber eine bestimmte Anlage vorhanden ist und 
‚günstige Umstände’ hinzukommen, da kann sie in der entwickelten Eigenschaft ihre volle 

Entfaltung haben. Diese volle Entfaltung entspricht [...] dem Entwicklungshöhepunkt.“663  

An anderer Stelle widerspricht Stein der hier gegebenen Darstellung:  

„Die Psyche mit allen ihren Eigenschaften ist wie der Leib (als lebendiger) ein sich entwi-
ckelndes Wesen. Sie besitzt ihre Eigenschaften nicht vom Beginn ihres Daseins an, sondern 

                                                 
659  Stein, PE, S. 122. 
660  Stein, AMP, S. 124. 
661  Stein, EPh, S. 134/135. 
662  Vgl.: Stein, EPh, S. 185; Stein, PK, S. 33.  
663  Stein, EPh, S. 127.  
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erwirbt sie im Laufe ihres ‚Lebens’; dieses Leben ist die Reihe der Zuständlichkeiten, die 
sie durchmacht, oder anders ausgedrückt: die kontinuierliche Umwandlung von Lebens-
kraft in aktuelle psychische Zuständlichkeiten; im Laufe dieses Prozesses wird die Lebens-
kraft in bestimmte Richtung gelenkt, für gewisse Aufgaben ‚bereitgestellt’ und darin 
besteht die Ausbildung psychischer Dispositionen. Wie die Zuständlichkeiten abgesehen 
von ihrer ‚inneren’ Bedingtheit auf doppelte Weise von außen her abhängig sind, so sind 
es auch die Eigenschaften bzw. ihre Entwicklung (funktionell abhängig von der Außenwelt 

und motiviert durch die Umwelt).“664 

Zu der letzteren Darstellung würde auch passen, dass psychische Ei-
genschaften auch eine „’Rückbildung’ eventuell bis zum völligen Ver-
schwinden aus Mangel an Betätigung“665 zeigen können. Wie aber aus 
beiden Ausführungen zu entnehmen ist, sind die psychischen Eigen-
schaften nach Stein in jedem Fall entwicklungsfähig. Dabei sind zum 
einen „äußere Umstände“ von Bedeutung. Diese wirken nicht im Sinne 
einer Gesetzmäßigkeit, zumal bereits in der Auffassung ein Moment 
der Individualität liegt, was dazu führt, dass sich in jedem einzelnen 
eine individuelle Weltanschauung konstituiert, weil sich die Welt jedem 
aus unterschiedlicher Perspektive zeigt.666 Zum anderen wirken auch 
psychische Eigenschaften selbst bei der Entwicklung mit. So sind die 
sinnlichen Vermögen und der Verstand für die Gestaltung und Ent-
wicklung des Charakters „von höchster Wichtigkeit“667, wie Stein argu-
mentiert:  

„Wer die Werte der wahrnehmbaren Welt erschauen und seine Empfänglichkeit dafür zur 
Entfaltung bringen soll, der bedarf der Sinnlichkeit. Und wer nicht genügend Verstand 
besitzt, um eine Sachlage zu erfassen oder um sich die Folgen seiner Handlungen klar zu 

                                                 
664  Stein, EPh, S. 126.  
665  Stein, EPh, S. 184. 
666  Vgl.: Stein, PE, S. 100 und S. 107. Dass „menschliches Wissen eine menschliche 

Konstruktion ist“ (Glasersfeld, Ernst von, Aspekte des Konstruktivismus: Vico, Berkeley, 
Piaget, in: Rusch, Gebhard, Schmidt, Siegfried J. (Hrsg.), Konstruktivismus: Geschichte 
und Anwendung, Frankfurt/Main 1992, S. 30) gehört zu den grundlegenden Ideen des 
Radikalen Konstruktivismus. Damit verabschiedet der Konstruktivismus die Vorstel-
lung, „Erkenntnis sei ‚wahr’, insofern sie die objektive Wirklichkeit abbilde“. (a.a.O.) 
Der Absolutheit dieser Aussage ist nach Stein allerdings nicht zuzustimmen, da Stein 
von der Existenz von “ewigen” Wahrheiten ausgeht, die für den Menschen erkennbar 
seien. Auch aus psychologischer Sicht ist die Grundhaltung des Radikalen Konstrukti-
vismus nicht unumstritten (vgl. z.B.: Nüse, Ralf/Groeben, Norbert/Freitag, Burk-
hard/Schreier, Margit, Über die Erfindung/en des Radikalen Konstruktivismus, Kriti-
sche Gegenargumente aus psychologischer Sicht, Weinheim, 1991). 

667  Vgl.: Stein, EPh, S. 128. 
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machen, der wird nicht imstande sein, die richtigen Entschlüsse zu fassen und die ent-

sprechenden Fähigkeiten nicht ausbilden können.“668 

Charakterentwicklung setzt somit Sinnlichkeit und Verstandesentwick-
lung voraus – diese sind u.a. abhängig von der Lebenskraft. 

Die Lebenskraft 

Stein unterscheidet zwischen einer psychischen und einer organischen 
Lebenskraft. Die organische Lebenskraft wird sichtbar „im Wachstum [...] 
und in der Leistungsfähigkeit, der Arbeits- und Leidensfähigkeit“669. Die Wir-
kung der psychischen Lebenskraft „zeigt sich in der Art des Ablaufs der Ichak-
tivität, nicht nur der leiblichen, sondern auch der geistigen Tätigkeiten.“670 

Die psychische Lebenskraft differenziert Stein in „s innliche Lebens-
kraft“671 – für die sinnlichen Anlagen, die von Stein als „ursprüngliche 
Empfänglichkeit für Gehalte verschiedenster Art“672 betrachtet werden – 
und „geist ige Lebenskraft“673 – für die geistigen Anlagen, die als „eine 
ursprüngliche Befähigung für gewisse geistige Leistungen“674 gesehen 
werden.  

Obwohl die geistige Lebenskraft durchaus eine eigene Qualität hat, ist 
sie ohne sinnliche Lebenskraft nicht denkbar: Die sinnliche Lebenskraft 
ermöglicht die Aufnahme von „Nährstoffen“ für die geistige Lebenskraft. Zu-
dem scheinen – so Stein – organische und psychische Lebenskraft aus 
einem Kraftvorrat zu schöpfen, da z.B. geistige Tätigkeit auch zu kör-
perlicher Ermüdung führen kann, bzw. bei körperlicher Ermüdung 
geistige Tätigkeit nur begrenzt möglich ist.675 Andererseits ist kein Zu-
sammenhang in dem Sinn vorhanden, dass „überschüssige körperliche 
Kraft sich ohne weiteres in geistige Leistungen umsetzt und daß große 
geistige Leistungen nur auf Grund großer Körperkraft möglich sind“.676 

                                                 
668  Stein, EPh, S. 129. 
669  Stein, AMP, S. 110. (Hervorhebung: C.H.). 
670  Stein, EPh, S. 120. (Hervorhebung: C.H.). 
671  Stein, PK, S. 105. Die sinnliche Lebenskraft wird wirksam bei der „Aufnahme sinnlicher 

Daten“ bzw. in den Fähigkeiten dazu, ebenso bei den sinnlichen Trieben und deren 
Bestätigung. (Stein, PK, S. 105). 

672  Stein, IG, S. 178. 
673  Stein, PK, S. 105. 
674  Stein, IG, S. 178. 
675  Vgl.: Stein, AMP, S. 110. 
676  Stein, AMP, S. 124. 
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Ist die Lebenskraft bereits durch die körperlichen und geistigen Grund-
funktionen erschöpft,  

„hat der Wille die Möglichkeit, die ‚letzte Kraft’ zusammenzunehmen und für eine Auf-
gabe einzusetzen, für die sie ‚eigentlich’ nicht mehr vorhanden ist. Er holt sie dann aus 
primitiveren Funktionen herbei unter der Gefahr, daß im Organismus Funktionsstörun-
gen eintreten und daß am Ende doch ein Stillstand eintritt – denn der Wille kann keine 
Kraft erschaffen, er kann nur über die vorhandene Kraft disponieren und evtl. für ihre 

Ergänzung Sorge tragen.“677 

Auch wenn die möglichen Entwicklungen der Höhe und Ausgestal-
tung der Lebenskraft vorgegeben sind, benötigt sie „angemessene Bedin-
gungen“678 um ihren optimalen Stand zu erreichen. Was der optimale 
Stand ist, kann nach Stein allerdings nicht allgemeingültig, sondern nur 
empirisch ausgesagt werden und ist grundsätzlich revidierbar. Zudem 
„gelten solche Aussagen nur unter der Voraussetzung, daß die Leistun-
gen, die auf Grund der natürlichen Lebenskraft ausgeschlossen sind, 
nicht durch andere Kräfte ermöglicht werden.“679 Eine Erfahrung, die 
Stein nach ihrer eigenen Aussage selbst gemacht hat, wie unter dem 
Aspekt ihres Glaubensweges bereits ausgeführt wurde.680  

Der Höchststand der Kraftentfaltung kann nur für eine begrenzte Zeit 
erreicht werden, auch kann der Mensch nicht alle seine Kräfte gleichzei-
tig aktualisieren; diese Begrenzungen liegen in der Natur des Men-
schen. Zudem ist das Maß der Lebenskraft individuell unterschiedlich:  

„Es ist also möglich, daß einem Individuum auch beim günstigsten Stand seiner Lebenskraft 

Leistungen versagt bleiben, deren andere fähig sind.“681 

Die Frage nach natürlichen Quellen für die Lebenskraft verbindet Stein 
mit der Frage nach dem Sinn, die eine Tätigkeit für den Menschen hat: 
Grundsätzlich kann „alles, was er in sein Inneres aufnimmt, seine Kraft 
vermehren, aber auch daran zehren“682. Ob etwas in die eine oder in die 
andere Richtung wirkt, hängt ab von dem Sinn, sei es real oder symbolhaft, 
den es für den individuellen Menschen besitzt.683  

                                                 
677  Stein, AMP, S. 111. 
678  Stein, EES, S. 337. (Hervorhebung: C.H.).  
679  Stein, PK, S. 33. 
680  Vgl.: 3.1.2: Der Glaubensweg Steins. 
681  Stein, PK, S. 33. (Hervorhebung: C.H.) Vgl. auch: Stein, AMP, S. 108. 
682  Stein, AMP, S. 117. Vgl. auch : Stein, PK, S. 33. 
683  Vgl.: Stein, AMP, S. 117/118 und Stein, EES, S. 367. 
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Wofür der Mensch seine Lebenskraft verwendet, ist seine Entschei-
dung, ist Sache seiner Freiheit.684 

Die Freiheit der Person  

Freiheit ist bei Stein ein Schlüsselbegriff für die Charakterisierung der 
Person. Die Person ist für Stein „das bewußte und freie Ich“.685 Das Ich 
ist frei,  

„weil es ‚Herr seiner Taten’ ist, weil es aus sich heraus – in der Form ‚freier Akte’ – sein 

Leben bestimmt. Die freien Akte sind der erste Herrschaftsbereich der Person.“686  

Trotz des hohen Stellenwertes, den Stein damit der Freiheit zuspricht, 
sind der Aktualisierung der Freiheit Grenzen gesetzt: Kennzeichnend 
für Steins Auffassung von Freiheit ist der Dualismus von Freiheit und 
Begrenztheit.  

Die erste Begrenzung der Freiheit des Ichs liegt schon in seiner Natur 
als Geschaffenes: Das Ich ist  

„nicht sein eigener Schöpfer und nicht unbedingt frei: die Freiheit zur Selbstbestimmung 
ist ihm gegeben, und die ‚Lebendigkeit’, die es in einer erwählten Richtung entfaltet, ist 
ihm gegeben und jede Tat ist Antwort auf eine Anregung und Ergreifen eines Dargebote-

nen.“687  

So betrachtet, könnte man kaum von einem freien Ich sprechen. Aller-
dings interpretiert Stein ihre Grundaussage, dass es ein freies Ich gibt, 
differenzierter. Das freie Ich, das die Seele strukturiert, bewirkt eine  

„Formung des menschlichen Seelenlebens vom Ich her in doppeltem Sinn [...]: Die 
Ichstruktur als solche gibt dem Seelenleben eine bestimmte Struktur, die noch nicht auf 
das freie Tun des Ich zurückzuführen ist: die Form der Intentionalität und das Frei-tätig-
sein-Können. Dazu kommt die Formung, die durch die freie Aktivität des Ich selbst geleis-
tet wird, indem es sich in dem Spielraum der Betätigungsmöglichkeiten für diese oder 

jene Aktivität entscheidet.“688  

Die Seele besitzt demnach die Möglichkeit, sich frei auf etwas zu rich-
ten und frei tätig sein zu können. Die freie Aktivität des Ich – in der 
Wahl liegt neben dem Moment der Freiheit gleichzeitig ein Moment der 

                                                 
684  Vgl.: Stein, AMP, S. 110/111. 
685  Stein, EES, S. 320. 
686  Stein, EES, S. 320. 
687  Stein, EES, S. 317. 
688  Stein, AMP, S. 82/83.  
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Begrenzung, da aus vorgegebenen Möglichkeiten eine gewählt werden 
muss – wirkt wieder gestaltend zurück auf die Seele. Damit scheint auch 
diese strukturelle Freiheit eine in sich begrenzte Freiheit zu sein. Die Begren-
zung wird durch die Möglichkeit der Reflexion und der damit verbunde-
nen Offenheit der Persönlichkeitsentwicklung relativiert – das Ich ist 
frei, sich selbst zu reflektieren, sich zu formen und Entwicklungen zu 
fördern oder zu hemmen. Ein Zusammenhang, der ebenso die Bindung 
des Ich an das leiblich-sinnliche Leben – welches insoweit also auch be-
grenzt ist – relativiert:  

„Das geistige Leben erhebt sich immer aufs neue aus dem sinnlichen und steht nicht auf 
eigenem Grunde, aber das Ich hat die Möglichkeit, in seinem ‚höheren’ Sein seinen 
Standort zu nehmen und von dort aus das ‚niedere’ frei in Angriff zu nehmen. Es kann es 
sich z.B. als Ziel setzen, den eigenen Leib und das eigene Sinnenleben erkenntnismäßig 
zu durchforschen. Es lernt die Möglichkeiten kennen, Leib und Seele als Werkzeug seines 
Erkennens und Handelns zu gebrauchen, sie für gewisse Zwecke zu üben und dadurch zu 
einem immer vollkommeneren Werkzeug zu gestalten. Es hat auch die Möglichkeit, sinn-
liche Regungen zu unterdrücken, sich aus dem leiblich-sinnlichen Leben weitgehend zurückzu-

ziehen und dafür fester Fuß zu fassen im geistigen.“689  

Auch wenn die apriorische Freiheit des Ichs nicht als absolute zu sehen ist, 
zeigt sich doch ein sehr hoher Grad der Freiheit im Personenverständnis 
Steins. Dieser überwiegt in den Stein’schen Vorstellungen letztlich auch 
auf der Handlungsebene, auch wenn hier die ontologische Sichtweise 
der Person de facto eine begrenzte Handlungsfähigkeit bewirkt,690 da 
Stein Handlungen als „freie Akte“, die „die Eigentümlichkeit des Sich-
selbst-einsetzens, die die eigentlichste Form persönlichen Lebens ist“691, 
besitzen, definiert: 

„Das geistige Leben ist das eigentlichste Gebiet der Freiheit: hier vermag das Ich wirklich aus 
sich heraus etwas zu erzeugen. Das, was wir ‚freie Akte’ nennen – ein Entschluß, die 
willentliche Inangriffnahme einer Handlung, die ausdrückliche Zuwendung zu einem 
‚aufsteigenden’ Gedanken, das bewußte Abbrechen eines Gedankenganges, ein Fragen, 
Bitten, Gewähren, Versprechen, Befehlen, Gehorchen – all das sind ‚Taten’ des Ich, man-
nigfach in ihrem Sinn und inneren Aufbau, aber alle darin einig, daß das Ich selbst sei-
nem Sein Inhalt und Richtung bestimmt und, indem es sich selbst in bestimmter Rich-

                                                 
689  Stein, EES, S. 316/317. (Hervorhebungen: C.H.). 
690  Vgl.: Stein, EES, S. 344: „Es besteht für ihn keine Notwendigkeit, beständig von allen 

seinen Fertigkeiten Gebrauch zu machen, ja er hat nicht einmal die Möglichkeit – und 
insofern sind seiner freien Verfügung Grenzen gesetzt -, weil gewisse Tätigkeiten sich 
gegenseitig ausschließen und weil auch seine begrenzte Kraft nicht alles zugleich zu 
leisten vermag.“ 

691  Stein, EES, S. 317. 
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tung einsetzt und an einen erwählten Erlebnisgehalt hingibt, in einem gewissen Sinn sein 

eigenes Leben ‚erzeugt’.“692  

Zu dieser Freiheit, die die eigene Aktivität betrifft und – wie oben be-
reits ausgeführt693 – auch die Freiheit zur Gestaltung der eigenen 
Entwicklung einschließt, kommt die Freiheit, die die Person gegenüber 
der Außenwelt besitzt, dazu:  

„Wir sind nicht einfach die wehrlose Beute dessen, was von außen her, durch Ausdrucks-
erscheinungen, auf uns eindringt. Wir sind auch nicht einer hemmungslosen Preisgabe 
alles dessen, was in uns lebt, ausgeliefert. Mitteilung und Aufnahme von geistigem Besitz 

und persönlichem Leben sind weitgehend unserer Freiheit anheimgestellt.“694 

Vor diesem Hintergrund scheint, trotz der skizzierten Einschränkun-
gen, ein relativ hoher Grad an Freiheit die Vorstellungen Steins zu 
bestimmen. Die Freiheit des Ichs in Verbindung mit dem Bewusstsein 
ermöglicht der Person nach Stein aktive und bewusste Gestaltung, 
Selbstgestaltung und auch Gestaltung ihrer Umwelt. Die Freiheit der 
Person, die Stein als Wesensapriori unveränderbar und unabhängig von 
äußeren Bedingungen in der Person vorhanden sieht,695 kann als solche 
aber nur realisiert werden, wenn auch ein Bewusstsein von ihr vorliegt. 

Das Bewusstsein der Person  

Wie die Freiheit ist auch das Bewusstsein – mit seinen Eigenschaften, 
dem Werterfassen696 und der Vernunft697 – als Eigenschaft des personalen 
wie des reinen Ichs698 Charakteristikum der Person.  

Das Bewusststein ist nicht nur, wie oben ausgeführt, die Grundlage 
philosophischer Erkenntnis, es ist die Grundlage des Person-Seins 
schlechthin. Ohne Bewusstsein ist ein Erkennen sowohl der eigenen wie auch 
der fremden Person oder der Umwelt nicht möglich. Ebenso wenig ein Wert-
erfassen, welches zusammen mit dem Verstand Basis der Vernunft ist. 

                                                 
692  Stein, EES, S. 317. (Hervorhebung: C.H.). 
693  Vgl.: S. 145: Die Freiheit der Person. 
694  Stein, EES, S. 351. 
695  Vgl.: Stein, EPh, S. 184. 
696  Vgl.: Stein, EPh, S. 129. 
697  Vgl.: Stein, EES, S. 71. 
698  Stein reflektiert auch über „reine Geister“ (besonders ausführlich in Stein, EES), die 

über Bewusstseinsleben, aber nicht über einen Leib verfügen; diese sind für die vorlie-
gende Arbeit aber nicht relevant. 
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Das Werterfassen  

Ein Wert ist etwas, das über die eigentliche Sache hinausweist:  

„Ein Seiendes, sofern es bestimmt ist, anderem Seienden Vollkommenheit zu geben, 
nennen wir ‚ein Gut’. Das, was es zum Gut macht: die in seinem Was begründete Be-

deutung für andere, hat in der modernen Philosophie den Namen ‚Wert’ bekommen.“699  

Damit ist der Wert eines Seienden eine grundsätzliche wesenhafte Ei-
genschaft dieses Seienden700 und als Wert nicht vergänglich.701  

Dieser Wert kann wahrgenommen werden; grundsätzliche Vorausset-
zung für volles Werterleben ist „die anschauliche Gegebenheit“702, da 
„der Wert eines Gegenstandes, der nicht anschaulich gegenwärtig (bzw. 
vergegenwärtigt) ist, selbst nicht voll erlebt werden kann“.703 Ob und wie 
weit eine Person einen Wert wahrnimmt, ist zunächst individuell,704 
aber auch abhängig von der inneren Zuständlichkeit der Person.705  
Ebenso muss es der Person möglich sein, den Wert als solchen zu erfassen – 
im Inneren die Bedeutung der Dinge „für uns und füreinander erfassen“706. 
Sie darf nicht „wertblind“707 sein und muss einen inneren Bezug zum Wert 
haben.708 Je nach ihrer Tiefe sind die mit den Werten verbundenen 
Wertgefühle in unterschiedlichen Schichten der Person fundiert. 709 

Zwar gibt es auch „Werte, deren Wert ‚unbestritten’ ist und über deren 
Rangordnung auch im allgemeinen Einigkeit herrscht“,710 dennoch 
besteht „eine schlechthin individuelle Beziehung [...] zwischen der Per-
son und jedem ihr zugänglichen Werte.“711  

                                                 
699  Stein, EES, S. 272. 
700  Vgl.: Stein, EPh, S. 129. 
701  Vgl.: Stein, EES, S. 273.  
702  Stein, IG, S. 145. 
703  Stein, IG, S. 145. 
704  Vgl.: Stein, EPh, S. 135. 
705  Vgl.: Stein, IG, S. 145. 
706  Stein, EES, S. 335. (Hervorhebung: C.H.). 
707  Stein, IG, S. 146. (Hervorhebung: C.H.). 
708  Vgl.: Stein, IG, S. 146.  
709  Vgl.: Stein, PE, S. 113. Auch gibt es "ein ‚totes’ Werterfassen, das der Bedeutung der 

Dinge verstandesmäßig gerecht wird, ohne daß sich innerlich dabei etwas regte“. (Stein, 
EES, S. 335). 

710  Stein, EPh, S. 135. (Hervorhebung: C.H.) Vgl. auch: Stein, Intellekt, S. 148. 
711  Stein, EPh, S. 135. 
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Das Werterfassen ist eingebettet in den Gesamtzusammenhang des Person-
seins, da es „als Antwort aus dem Innern heraus gewisse Stellungnahmen des 
Gemütes und Willens sachgemäß fordert und zu einem entsprechenden täti-
gen Angreifen und Wirken anreizt.“712 Die Rangordnung der Werte 

„ermöglicht eine Vernunftgesetzlichkeit der Gefühle und ihrer Verankerung im Ich und 

eine Entscheidung über ‚richtig’ und ‚falsch’ in diesem Gebiet.“713  

Damit ist das Werterfassen Bestandteil der Erkenntnis, diese „ist die 
Grundlage, auf der wir zum Seienden Stellung nehmen und in der Welt 
wirken.“714 Wie das Werterfassen selbst, so sind auch die Konsequenzen 
individuell:  

„es gibt bei lebendigem Werterfassen ein Versagen im Wollen und Handeln, durch Schwäche, 
Trägheit, Unentschlossenheit oder Untreue. All das ist sehr verschieden bei verschiedenen 

Menschen und beim selben Menschen zu verschiedenen Zeiten.“715  

Keinesfalls setzt Stein eine Norm für entsprechendes Verhalten im Be-
reich der Wertewelt, die eine Abweichung ausschließlich als Frage der 
Schwäche sehen würde; vielmehr spielt die Freiheit hier eine wichtige 
Rolle und zwar in mehrfacher Hinsicht:  

„Auch die Werte fordern zu näherer Betrachtung, zu tieferem Eindringen auf – ich kann 
dem Folge leisten oder nicht, ich kann es in der einen oder andern von verschiedenen 
möglichen Richtungen tun. Es ist aber auch das innere Ergriffenwerden etwas, was der 
Freiheit einen Angriffspunkt bietet: Ich kann mich einer Freude, die in mir aufsteigt, 
versagen, sie unterbinden, ihr keinen Raum lassen. [...] Werte motivieren nicht nur eine 
bestimmte gefühlsmäßige Antwort, sie sind Motive noch in einem neuen Sinn, sie fordern 
eine bestimmte Willensstellungnahme und ein entsprechendes Handeln [...]. Und wiederum 
ist ein reaktives Stellungnehmen und Handeln möglich und demgegenüber eine freie 
Entscheidung, die im Sinne der unwillkürlichen Stellungnahme oder auch dazu entge-
gengesetzt von sich aus das Handeln absichtlich in Angriff nimmt und durchführt: die 

spezifisch personale Form des Wollens und Handelns.“716  

Damit ist es Sache der Freiheit der Person, ob und in wie weit sie ei-
nem Wert Raum in sich gibt, ebenso wie die Willensstellungnahme und 
entsprechendes Handeln.717 In der individuellen Anlage ist dieser Frei-
heit jedoch eine Grenze gesetzt. Geht man davon aus, dass dem Charak-

                                                 
712  Stein, EES, S. 335. 
713  Stein, PE, S. 113. Stein bezieht sich hier in einer Fußnote auf Scheler. 
714  Stein, EES, S. 335.  
715  Stein, EES, S. 335. (Hervorhebung: C.H.). 
716  Stein, AMP, S. 82. 
717  Vgl.: Stein, AMP, S. 110. 



150 

ter ein individueller Persönlichkeitskern als „letztes unauflösbares quali-
tatives Moment innewohnt“718, dann kann „ein psychophysisches Indivi-
duum [...] nie durch Gewöhnung zu einem Wert geführt werden, für 
den ihm die korrelative personale Schicht fehlt. Die Schichten der Per-
son können sich nicht ‚entwickeln’ oder ‚zurückbilden’, sondern nur im 
Laufe der psychischen Entwicklung zur Enthüllung kommen oder 
nicht.“719 Dies stellt eine Anfrage an „Wertevermittlung“ dar. Werte 
könnten so gesehen überhaupt nicht „vermittelt“ werden – es könnte 
nur ihre Enthüllung gefördert werden. 

Die Vernunft und der Verstand 

Vernunft ist nach Stein ein Wesensmerkmal der Person720, welches untrenn-
bar von der Geistnatur der Person scheint.721 

Vernunft ist nach Stein „da, wo eine innere Gesetzlichkeit des Seins 
herrscht und verstanden ist.“722 Zur Vernunft gehört aber nicht nur, dass 
die Person diese Gesetzlichkeit für ihr eigenes Sein versteht, es gehört auch 
dazu, dass sie danach handelt. Deswegen gehört zur Vernunft der  

„Verstand als die Gabe des Verstehens und Freiheit als die Gabe, das eigene Verhalten aus 
sich selbst heraus zu gestalten. Wenn zum Personsein Vernunftbegabung gehört, dann 

muß die Person als solche Verstand und Freiheit besitzen.“723 

Dabei kommt dem Verstand selbst die Eigenschaft der Freiheit zu, 
denn der Verstand  

„kann sich zurückwenden: reflektieren und damit das sinnliche Material und sein eigenes 
Aktleben erfassen; er kann ferner an den Dingen und an seinem eigenen Aktleben den 
formalen Bau zur Abhebung bringen: abstrahieren. ‚Er kann’ – d.h. er ist frei. Das erken-
nende, das ‚intelligente’ Ich erfährt die Motivationen, die von der gegenständlichen Welt 
herkommen, es greift sie auf und geht ihnen freiwillig nach; es ist notwendig zugleich 
wollendes Ich, und von seinem willentlichen geistigen Tun hängt es ab, was es erkennt. 
Der Geist ist Verstand und Wille zugleich, Erkennen und Wollen stehen in Wechselbe-

dingtheit.“724 

                                                 
718  Stein, EPh, S. 134.  
719  Stein, PE, S. 123. 
720  Vgl.: Stein, EES, S. 294. 
721  Vgl.: Stein, EES, S. 307. 
722  Stein, EES, S. 309. 
723  Stein, EES, S. 309. 
724  Stein, AMP, S. 81. 
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Grundsätzlich ist es dem Menschen nur auf Grund des Verstands 
möglich, zu Erkenntnis zu kommen und sich in der Welt zu orientieren. 
Auch das Gemüt, das nach Stein „eine wesentliche Erkenntnisfunk-
tion“725 hat, das „die Zentralstelle, an der die Entgegennahme des Seien-
den umschlägt in persönliche Stellungnahme und Tat“726 ist, ist auf den 
Verstand angewiesen: 

„Der Verstand ist das Licht, das ihm den Weg erleuchtet, und ohne dieses Licht schwankt 
es hierhin und dorthin; ja wenn es das Übergewicht über den Verstand hat, kann es des-
sen Licht trüben, zu einer Verzerrung des gesamten Weltbildes sowie der einzelnen Dinge 
und Ereignisse führen, und den Willen in eine irrige Praxis hineintreiben. Seine eigenen 
Bewegungen bedürfen der Kontrolle des Verstandes und der Leitung durch den Wil-

len.“727  

Besitzt der Mensch keinen „vernünftigen“ Maßstab, verfällt die Seele, 
„die kraft ihrer Freiheit zu sehender Vernunftbetätigung befähigt ist, [...] 
durch den Mißbrauch dieser Freiheit der radikalen Vernunftlosig-
keit.“728 Stein sieht aber auch, dass nicht alles im Leben nach reinen 
Vernunftkriterien entschieden werden kann:  

„Wenn es auch nicht so sein sollte, so spielt doch im geistigen Leben das ‚stat pro ratione 
voluntas’ eine große Rolle; und in vielen Fällen ist es sogar nicht einmal ‚unvernünftig’, 

sondern es ist keine andere Lösung für uns möglich.“729 

Es ist demnach eine Art eigener Vernunft, die Maßstab für das Verhal-
ten ist, „man kann vernünftigerweise nur das Mögliche wollen.“730  

4.1.1.4 Menschliches Handeln als verantwortetes Handeln  

Menschliches Handeln ist nach Stein verantwortetes Handeln, denn 
menschliches Handeln ist motiviertes Handeln. Voraussetzung für 
motiviertes Handeln ist die Tatsache, dass der Mensch ein Bewusstsein 
besitzt, dass er Werte erfassen kann, dass er mit der Vernunft über ei-
nen Maßstab verfügt, dass er die Freiheit zur Entscheidung hat und dass 
sein Handeln von einem Willen gelenkt wird. Auf dieser Basis sieht 

                                                 
725  Stein, Christliches Frauenleben, S. 87. Vgl.: bei Anm. 85ff. 
726  Stein, Christliches Frauenleben, S. 87. 
727  Stein, Christliches Frauenleben, S. 87. 
728  Stein, ontische Struktur, S. 142. 
729  Stein, EES, S. 340/431. „stat pro ratione voluntas“: “Es gilt der freie Wille, ungeachtet 

seiner Vernünftigkeit.” 
730  Stein, PE, S. 108. 
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Stein Handeln als motiviertes Handeln, das sie mit den Begriffen „An-
ruf und Antwort“ umschreibt. 

4.1.1.5 Die Motivation: Handeln als Anruf und Antwort 

Stein sieht Motivation und Kausalität als „doppelte Grundgesetzlich-
keit, die in einem psychischen Subjekt von sinnlich-geistigem Wesen 
zusammenwirkt“731. Aber:  

„Zwischen Kausalität und Motivation ist [...] ein radikaler, durch nichts zu überbrückender 
und durch keinerlei Übergänge vermittelter Unterschied. Er kommt auch darin zum 
Ausdruck, daß die Kausalität ihr Analogon im Bereich der physischen Natur hat, die Moti-

vation dagegen nicht.“732  

Zwar findet das physikalische Prinzip der Kausalität733 nach Stein auch 
beim Menschen Anwendung, z.B. wenn durch das Lebensgefühl der 
Mattigkeit die Wahrnehmung beeinträchtigt wird.734 Und auch allge-
mein sieht Stein für das  

„innere Kausalgeschehen [...] verschiedene mögliche Ansatzpunkte: den Stand der orga-
nisch-psychischen Lebenskraft, der von der Beschaffenheit des materiellen Leibes und der 
äußeren Kausalzusammenhänge, in denen er steht, mitbedingt ist; und den Stand der 
geistigen Lebenskraft, der von ‚Eindrücken’ aus der geistigen Welt mitbedingt ist, von 
Gemütsbewegungen, die ihren Anstoß einem erlebten Gegenständlichen (einem absolu-

ten ‚Motiv’) verdanken.“735  

Doch diese kausalen Faktoren gelten bei der Person nicht absolut. Das 
freie Ich bestimmt den Charakter einer Handlung als „Antwort auf eine 
Anregung und Ergreifen eines Dargebotenen“736 – wie oben dargestellt 
– und zwar als Antwort vor dem Hintergrund der Ich-Struktur der Per-
son, für die bezüglich des inneren Kausalgeschehens „Willensimpulse 
[...], die die Auswirkungen der anderen kausalen Faktoren unterbin-
den“737, mitzubedenken sind. Damit "haben wir nicht mehr ein reines 

                                                 
731  Stein, PK, S. 1.  
732  Stein, PK, S. 41. 
733  Z.B.: Eine Kugel stößt eine andere an und versetzt diese dadurch in Bewegung. Vgl.: 

Stein, PK, S. 13. 
734  Vgl.: Stein, PK, S. 12/13. 
735  Stein, EPh, S. 121. 
736  Stein, EES, S. 317. 
737  Stein, PK, S. 121. 
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Kausalgeschehen, das immer ein passives Sich-Vollziehen ist, sondern 
ein Eingreifen des frei tätigen Ich in die kausalen Verläufe.“738  

Diesem Eingreifen – den freien Akten739 – liegen Motivationen zu 
Grunde, die auf den Maßstäben von Sinn und Vernunft basieren.740 
Damit ist Motivation „sehendes Tun“,741 kein „blindes Geschehen“:742 

„Was in das Innere eindringt, ist immer ein Aufruf an die Person. Ein Aufruf an ihre 
Vernunft als die Kraft, geistig zu ‚vernehmen’, d.h. zu verstehen, was ihr widerfährt. Und so 
ist es ein Aufruf zur Besinnung, d.h. zum Suchen nach dem Sinn dessen, was an sie heran-
tritt. Ein Aufruf an ihre Freiheit: schon das verstandesmäßige Suchen nach dem Sinn ist 
freies Tun. Darüber hinaus aber wird ein weiteres, diesem Sinn gemäßes Verhalten von 
ihr gefordert: [...] Das persönlich-geistige Leben der Seele ist eingegliedert in einen großen 
Sinnzusammenhang, der zugleich ein Wirkungszusammenhang ist: jeder verstandene 
Sinn verlangt ein ihm entsprechendes Verhalten und hat zugleich bewegende Kraft, sie zu 
der geforderten Leistung anzutreiben. Wir haben für dieses ‚Inbewegungsetzen’ der Seele 
durch ein Sinn- und Kraftvolles und zu einem sinn- und kraftvollen Verhalten herkömm-
lich den Namen Motivation. [...] Zugleich wird deutlich, daß es sich dabei nicht um ein 
naturhaftes Geschehen handelt, sondern um Anruf und Antwort. Die Person wird durch 
das, was an sie herantritt, nicht ‚gezwungen’: wohl kann sie zunächst zu einer unwillkürli-
chen, antwortenden Stellungnahme bewegt werden; aber sie braucht und soll sich nicht 
einfach weiter ‚treiben’ lassen, sondern zu ihrer eigenen Stellungnahme frei ‚Stellung 
nehmen’ – sie unterdrücken oder sich ihr hingeben –, sie soll von ihrer Vernunft 
Gebrauch machen, sich über ihre Lage klar werden, verstehend herausfinden, wie sie sich 

zu verhalten hat, und frei ihre Kraft in der geforderten Richtung einsetzen.“743  

Die Dimension der Freiheit, die Stein hier umreißt, wird im Kontrast 
zu dem mechanistischen Bild des Menschen, das Ebbinghaus in seiner 
Psychologie zeichnet, deutlich. Ebbinghaus beruft sich auf das Bild von 
Hobbes, der den Menschen mit einem gepeitschten Kreisel vergleicht, 
der glaube, selbst zu entscheiden und doch nur die Richtung nähme, in 
die die Peitschen ihn trieben. Der Mensch entscheidet nach dieser Vor-
stellung nicht nach seinem freien Willen, sondern er „sieht die Peit-
schen nicht, die diesen Willen bestimmen.“744 Auch im Handbuch der 

                                                 
738  Stein, EPh, S. 121. 
739  Vgl.: Stein, EES, S. 145: „’Akt’ ist das ‚lebendige Verhalten’ des Menschen, sein ‚Tun und 

Lassen’.“ 
740  Vgl.: Stein, PK, S. 40. Diese Aussage ist nicht so zu verstehen, dass nach Stein nur 

„vernünftige“ oder „sinnvolle“ Handlungen möglich wären; Vernunft und Sinn bilden 
nur den Maßstab, an dem eine Handlung gemessen werden kann.  

741  Stein, PK, S. 40. 
742  Stein, PK, S. 40. 
743  Stein, EES, S. 369/370. 
744  Ebbinghaus, 31921, S. 138. 
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Pädagogik 1929, wo „die Unterschiede zwischen Mensch und Mensch 
[...] größtenteils milieubedingt“745 gesehen werden, ist es nicht das freie 
Ich, das Entscheidungen trifft: „Vererbt werden nicht ‚manifeste Merk-
male’, sondern Gesetzmäßigkeiten des Reagierens auf Reize“746 – vor 
diesem Hintergrund wird die Anruf-Antwort-Idee Steins, in der dem Per-
sönlichkeitskern in seiner Freiheit die zentrale strukturierende Rolle zu-
kommt, nochmals transparenter. 

4.1.1.6 Die Dimensionen menschlichen Handelns: Können, 
Wollen, Sollen 

Die „Antwort“ auf einen „Anruf“ ist Sache der Freiheit der Person – 
und doch unterliegt auch sie bestimmten Bedingungen; Stein verwendet 
hierfür die Begriffe Akt und Potenz – aus der Lehre des Thomas von 
Aquin entnommen747 –, diese umreißen die intrapersonale Bandbreite 
von möglichem und tatsächlichem Handeln.  

„’Akt’ ist das ‚lebendige Verhalten’ des Menschen, sein ‚Tun und Lassen’. [...] ‚Potenz’ ist das 
Vermögen zu einem entsprechenden lebendigen Verhalten: im Verhältnis dazu ist es eine 
Vorstufe, ein Seinkönnen, ist aber andererseits Grundlage dafür und ausgezeichnet durch 
größere Beständigkeit gegenüber der Flüchtigkeit des wechselnden Verhaltens; es ist 
etwas, was unter der ‚Oberfläche’ liegt. Die ‚Vermögen’ oder ‚Fähigkeiten’ sind Wesens-

züge, in die sich das Wesen auseinanderlegt.“748 

                                                 
745  Busemann, Adolf, Die Bedeutung des Milieus für den Zögling, in: Nohl, Her-

man/Pallat, Ludwig, Handbuch der Pädagogik, Bd. 2, Die biologischen, psychologischen 
und soziologischen Grundlagen der Pädagogik, Langensalza 1929, S. 308. 

746  Busemann, 1929, S. 308. Während Busemann den Einfluss des Milieus insgesamt 
dominierend beschreibt, ist der Jugendliche, der zunächst für seine Entwicklung vom 
Milieu weitgehend abhängig ist, am Ende zu Selbstreflexion und Selbsterziehung fähig: 
„Am Ende des Verinnerlichungsprozesses steht – freilich nicht von allen Jugendlichen 
erreicht – das klare Erlebnis des eigenen Seins und der Möglichkeit, sich selbst zu be-
einflussen, zu gestalten, zu erziehen. In der Selbsterziehung aber löst sich der Mensch 
wenigstens grundsätzlich von den Fesseln, die ihm Milieu und Vererbung angelegt hat-
ten.“ (Busemann, 1929, S. 338). Im Kontrast dazu steht die Haltung der Zeit bis zum 
Ende des Ersten Weltkrieges, die das „undemokratisch-elitär strukturierte Schulsystem 
durch ein statisches Begabungskonzept, wonach intellektuelle Begabungen weitgehend 
angeboren sind“, rechtfertigte. (Dresselhaus, Günter, Das deutsche Bildungswesen zwi-
schen Tradition und Fortschritt – Analyse eines Sonderwegs, Münster 1997 (Texte zur 
Theorie und Geschichte der Bildung, 9) S. 395).  

747  Vgl.: Stein, EES, S. 9. 
748  Stein, EES, S. 145. 
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Wird das Handeln749 so als Realisation von Wesensmöglichkeiten betrach-
tet, stehen das Sein und das Handeln des Menschen in einem unauflösbaren 
Zusammenhang, das eine ist ohne das andere nicht denkbar:  

„Was ein Mensch tut, das ist die Verwirklichung dessen, was er kann; und was er kann, ist 
Ausdruck dessen, was er ist; indem sich seine Fähigkeiten in seinem Tun verwirklichen, 

kommt sein Wesen zur höchsten Seinsentfaltung.“750  

Da aber das Sein der Person als Sein des Ich bestimmt ist, entsteht er-
neut eine Differenz zwischen Sein und Handeln. Das Ich  

„kann das, was zu ihm herandrängt, verstehend entgegennehmen und in persönlicher 
Freiheit so oder so darauf antworten. Das kann es, und weil es das kann, ist der Mensch 
geistige Person, Träger seines Lebens in dem ausgezeichneten Sinn des persönlichen ‚In-

der-Hand-habens’.“751  

Das Ich kann so handeln, muss es aber nicht. Maßstab für das Handeln 
ist die Vernunftgesetzmäßigkeit, die das, was individuell als Gut erkannt 
worden ist, verwirklichen will; da aber die geistige Person frei tätig sein 
kann, ist sie in der Lage, die Vernunftmäßigkeit nicht nur selbst zu 
erkennen, sondern auch zu entscheiden, ob und in wie weit sie sich 
danach richtet.752  

Hiermit sind die drei Komponenten des Handelns umschrieben: Das 
Können – im Wesen des individuellen Menschen begründet; das Wollen 
– im individuellen Ich begründet; das Sollen – im individuellen Wert-
fühlen begründet.  

Dies erklärt sich daraus, dass der Mensch verstanden wird  

„im Sinne der personalen Geistigkeit. Dazu gehört notwendig das ‚Können’ als Freiheit. 
Aus dem Können ergibt sich die Möglichkeit des Sollens. Das freie Ich, das sich entschei-
den kann, etwas zu tun oder zu unterlassen, dies oder jenes zu tun, fühlt sich im Inners-
ten aufgerufen, dies zu tun und jenes zu lassen. Weil es Forderungen vernehmen und 

                                                 
749  Von einer Handlung kann nach Stein auch bei rein geistigem Tun gesprochen werden, 

der Begriff der Handlung ist nicht begrenzt auf „ein Realisieren von Sachverhalten in 
der Außenwelt“. (Stein, PK, S. 50). 

750  Stein, EES, S. 45/46. 
751  Stein, EES, S. 316. Zwar schränkt Stein ihre Aussage im Folgenden ein: „Aber er macht 

von seiner Freiheit nicht in vollem Umfang Gebrauch, sondern überläßt sich weitge-
hend dem ‚Geschehen’ oder ‚Treiben’ wie ein Sinnenwesen. Und in der Tat ist er ja 
Sinnenwesen und gar nicht imstande, sein gesamtes Leben in freier Tat zu gestalten.“ 
(Stein, EES, S. 316) Vor dem Hintergrund des oben beschriebenen freien, seiner selbst 
bewussten Ich erscheint das „weitgehend“ widersprüchlich. 

752  Vgl.: Stein, AMP, S. 119. 
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ihnen folgen kann, ist es imstande, sich Ziele zu setzen und sie handelnd zu verwirkli-

chen. Können und Sollen, Wollen und Handeln gehören innerlich zusammen.“753 

Das Können 

Können ist bei Stein fundamental mit Freiheit verbunden. Sie definiert 
Freiheit sogar als Bewusstsein des Könnens: „Was besagt Freiheit? Es besagt 
dasselbe wie das: Ich kann.“754 Freiheitsbewusstsein und Könnensbe-
wusstsein bedingen einander – ohne Wissen um die Freiheit zu han-
deln, kann die Freiheit ebenso wenig realisiert werden wie ohne das 
Wissen um das Können.  
Um das Könnensbewusstsein zu entwickeln, muss ein „Anruf“ an die Person 
ergehen:  

„Was der Mensch als freie Person ‚kann’, das erfährt er erst, wenn er es tut, oder in gewis-
ser Weise vorgreifend schon, wenn es als ‚Forderung’ an ihn herantritt. [...] Im Erlebnis 
des ‚Könnens’ wird das Ich sich der ‚Kräfte’ bewußt, die in seiner Seele ‚schlummern’ und 
aus denen es lebt; und das Ichleben ist die Verwirklichung, die Leistung dieser Kräfte, 

wodurch sie sichtbar werden.“755  

Das Wollen756 

Das Können ist für seine Realisierung in einer Handlung auf den Wil-
len angewiesen. Der Wille ist nach Stein der einzige Bereich der ur-
sprünglichen Anlage, für den es kein „ultra posse nemo obligatur“ gibt, 
damit trägt der Mensch für seinen Willen die volle Verantwortung.757 
Diese Aussage findet ihre Begründung in der differenzierten Betrach-
tung des Willensaktes: das Gewollte, das seine Basis in Verstand und 
Wertfühlen hat, der Willensentschluss und die willentliche Handlung sind 
Leistungen des Ich, die durch die Willenskraft wiederum aus dem Ich 
gespeist werden.  

                                                 
753  Stein, AMP, S. 79. 
754  Stein, AMP, S. 79. 
755  Stein, EES, S. 320. 
756  Unter Bezugnahme auf D. v. Hildebrand unterscheidet Stein zwar das Wollen in drei 

unterschiedlichen Begrifflichkeiten (Wollen als „Sich bemühen“, unabhängig davon, ob 
es der Person möglich ist; das Wollen als Vorsatz; das Wollen als Realisierung eines 
Sachverhaltes). (Vgl.: Stein, PK, S. 49). In unserem Zusammenhang interessiert nur der 
letzte Aspekt, da das Wollen im Zusammenhang mit der Handlung in Verbindung mit 
Können und Sollen betrachtet werden soll.  

757  Vgl.: Stein, EPh, S. 130. 
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Bereits der Willensentschluss hat seinen Ursprung im Ich selbst, 
„gleichgültig, welcher Rangstufe der gefühlte Wert angehört und wel-
cher Tiefenschicht das entsprechende Werterfassen entspricht. Es ist 
das Ich, das sich selbst für die Realisierung eines Wertes einsetzt.“758 Es 
ist das Ich, das will, womit bereits die erste Dimension der Verantwort-
lichkeit der Person für ihr Handeln deutlich wird,759 und zwar eine Verant-
wortlichkeit, die ihre Grundlage in der Freiheit der Person hat:  

„Wenn mich etwas innerlich berührt, kann ich diesem Appell Folge leisten, muß es aber 

nicht.“760  

Damit steht auch das Gewollte in direkter Beziehung zum Ich – wel-
cher gefühlte Wert es „wert“ ist, sich dafür einzusetzen, entscheidet das 
Ich – die zweite Dimension der Verantwortlichkeit. Über das Wertfüh-
len hinaus steht der Wille in Beziehung zum Verstand. Zum einen ist 
der Verstand vom Willen abhängig, „das Tun des Verstandes wird vom 
Willen dirigiert. Andererseits ist der Wille als solcher blind, er kann 
nichts als Ziel ins Auge fassen, was ihm nicht in gewisser Weise der 
Verstand vorstellt.“761 Aus dieser Verbindung ergibt sich, dass der Wil-
lensakt wiederum  

„’nicht an sich blind’ ist, sondern ‚in seinem Wesen ein Bewußtsein von dem Gewollten’ 

enthält“762.  

Entscheidend für die Verantwortlichkeit ist allerdings die Willensstärke. 
Stein definiert diese als individuell verschiedene „Fähigkeit, sich für 
gefühlte Werte einzusetzen“763. Dafür bedarf das Ich der Willenskraft, 
„die das Ich anscheinend aus sich selbst schöpft“764. Das Maß der Wil-

                                                 
758  Stein, EPh, S. 139. Weiter präzisiert Stein: „In ‚totem’ Zustande nun, bei Erstarrung der 

Seele, scheint kein Wollen möglich zu sein, ist es doch mein lebendiges Stellungneh-
men zu gefühlten Werten oder Unwerten. Wenn ein Mensch infolge eines schweren 
Schicksalsschlages innerlich erstarrt, ‚gestorben’ ist, so vermag er auch in geringfügigen 
Angelegenheiten keinen Entschluß zu fassen.“ 

759  Vgl. : Stein, EPh, S. 139/140. 
760  Stein, PA, S. 109. Vgl. ebenso: Stein, AMP, S. 127. 
761  Stein, Intellekt, S. 146. 
762  Stein, PK, S. 53. Stein unter Berufung auf Pfänder, „Motive und Motivationen“, 

Münchener Philosophische Abhandlungen, 1911, S. 183). 
763  Stein, EPh, S. 139. Nach Stein ist es dem freien Ich aber auch möglich, ohne Wertfüh-

len einen Willensakt zu erzeugen, wenngleich diese Akte nicht die Eigenart der Seele 
bekunden. (Stein, EPh, S. 139/140).  

764  Stein, PK, S. 106.  
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lenskraft ist zwar natürlicherweise individuell verschieden,765 für den 
Zustand dieser Willenskraft ist aber der Mensch letztlich selbst verant-
wortlich, denn eine  

„unüberwindliche Willensschwäche gibt es nicht, wie die Person einen Willensakt ständig 
forterzeugen kann (bis zu seinem ‚natürlichen Ende’, wenn er völlig in die Tat umgesetzt 
ist) und für sein Erlahmen gegenüber widerstrebenden Kräften verantwortlich ist, so ist 
auch die Stärkung der Willenskraft in ihre Hand gegeben und ist eine unabweisbare 

Forderung.“766 

Diese Kraft kann der Wille aus dem ganzen Organismus herbeiziehen. 
Aus dem Wissen um die Kraftquellen kann der Wille „durch entspre-
chende Behandlung des Körpers und durch Richtung des Geistes auf die 
Kraftquellen der geistigen Welt planmäßig eine Kraftsteigerung herbei-
führen“767, worin sich die leib-seelische Einheit zeigt. Körperliche und 
geistige Kräfte stehen der Willenskraft zur Verfügung, der Wille soll 
aber mit den vorhandenen Kräften sinnvoll umgehen: er muss mit den 
vorhandenen Anlagen und dem vorhandenen Kraftmaß rechnen, kann 
aber unter Umständen auf Hilfe von außen hoffen.768 

Mit der „Hilfe von außen“ ist bereits die Perspektive Steins, dass der 
Mensch, über die Freiheit des Ichs hinaus, aus sich selbst oder anderen 
natürlichen Quellen heraus Kraft schöpfen kann, angesprochen; er kann 
auf die göttliche Gnade vertrauen,  

„die eine unerschöpfliche Kraftquelle ist. Weil sie in den Willen einströmen und weil er sich 
darauf stützen kann, ist er über die Grenzen der Natur und insbesondere der natürlichen 
Willenskraft hinausgehoben. Die Kraft zu wollen ist unendlich durch den Anschluß an den 

göttlichen Willen.“769 

                                                 
765  Vgl.: Stein, AMP, S. 127. 
766  Stein, EPh, S. 130. 
767  Stein, AMP, S. 127. 
768  Vgl.: Stein, AMP, S. 126. 
769  Stein, AMP, S. 127. (Hervorhebungen: C.H.) Ergänzend zu dieser dogmatischen 

Aussage sei hier noch darauf hingewiesen, dass Steins philosophische Aussagen über-
einstimmen mit den Aussagen des Hl. Augustin, dessen Freiheitslehre Stein in Was ist 
der Mensch ? darstellt: „Eine Natur, in welcher der Geist herrscht, kann weder von einer 
gleichen oder höheren zur Unterwerfung unter die Begierde gezwungen werden [...], 
noch von einer niederen [...], sondern nur durch den eigenen Willen und seine freie Ent-
scheidung. [...] Nichts liegt aber so im Bereich des Willens als der Wille selbst. Und so liegt es 
an uns, ob wir ihn haben oder nicht.“ (Stein, WIM, S. 45).  
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In dieser Aussage spiegelt sich Steins eigene Erfahrung, die sie auf ih-
rem Weg zum katholischen Glauben machte, wider.770 

 Das Sollen 

Der Mensch kann selbst entscheiden, ob und wie er dem Aufforde-
rungscharakter des von ihm Wahrgenommenen folgt. Die Freiheit geht 
so weit, dass er sich entscheiden kann, seine Freiheit als freie Person zu 
nutzen oder nicht, „denn selbst das ist noch Sache seiner Freiheit, ob er 
von ihr Gebrauch machen will oder nicht.“771 Weil der Mensch einer-
seits frei ist, es andererseits aber nach Stein einen objektiven Maßstab 
für das Handeln gibt, "ein vernünftiges oder unvernünftiges Wollen,“772 
ist eine Richtschnur vorgegeben, ein Sollen, an dem sich der Mensch 
orientieren kann.773 Mit dem Sollen ist die Verantwortung des Menschen für 
seine Entscheidungen verbunden, die Verantwortung dafür, seine Freiheit 
verantwortungsvoll zu gebrauchen – im Rahmen seiner Möglichkeiten – 
„ultra posse nemo obligatur“774. 

Eine Verantwortung, die der Mensch auch nicht unter Berufung auf 
seine Anlagen zurückweisen kann, wie die obigen Ausführungen775 
gezeigt haben, und die auch aus der Sicht der Evolutionswissenschaftler 
zu Beginn des 21. Jahrhunderts gegeben ist: 

„Wir sind jedoch nicht nur Wesen, die Anlagen haben, sondern Wesen, bei denen die 
Verwirklichung und Nutzung dieser Anlagen selbstbestimmt möglich ist. Die Überlegun-
gen zum genetischen Determinismus haben gezeigt, daß uns die Evolutionswissenschaf-
ten keinen Grund geben, an dieser Selbstbestimmung zu zweifeln. Die Natur, so könnte 
man sagen, stellt uns vor die Entscheidung. Wir sind nicht frei, diese Entscheidungsfrei-
heit zurückzuweisen; für unser Handeln wie für unser Denken ist die Notwendigkeit, sich 
entscheiden und sich und anderes bewerten zu müssen, unhintergehbar. Schon gar nicht 

                                                 
770  Vgl.: 3.1.2: Der Glaubensweg Steins. 
771  Stein, AMP, S. 79. 
772  Stein, Intellekt, S. 148. 
773  Vgl. hierzu S. 148: Das Werterfassen. Wulf/Zierfas weisen auf die Bedeutung der 

„anthropologisch so folgenreichen Unterscheidung zwischen dem Sein und dem Sollen 
des Menschen“ durch Kant hin. Die „anthropologische Differenz“ (Wulf/Zierfas, 1994, 
S. 14) muss gewahrt bleiben, biologische und soziologische Forschung unterliegt der 
Gefahr, pädagogische Fragestellungen zu verkürzen. „Aus dem Sein läßt sich kein Sol-
len ableiten; Anthropologie ist keine Ethik und kann nicht die Normfragen der Pädago-
gik beantworten.“ (Wulf/Zierfas, 1994, S. 14/15).  

774  Stein, EPh, S. 130. (Hervorhebung: C.H.) 
775  Vgl.: 4.1.3: Dritter Beitrag zur Bildungsidee Steins. 
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können wir uns unter Berufung auf die Gene und eine vermeintliche Vorbestimmtheit der 

Notwendigkeit entziehen, diese Freiheit moralisch zu nutzen.“776 

4.1.2 Die Person in ihrem grundsätzlichen Mensch-Sein aus 
theologischer Sicht 

Dass die Person ein Individuum ist, ist nach Stein aus der Perspektive 
der Theologie mit einem einzigen Satz zu begründen:  

„Jede Menschenseele ist von Gott geschaffen, jede erhält von ihm ein Gepräge, das sie von 

jeder anderen unterscheidet“777. 

Die Begründung hierfür nimmt sie aus der Scholastik: 

„Jeder Mensch hat seinen eigenen Verstand, weil jeder seine eigene Seele hat, und diese 
Seele ist (nach Thomas) seine substantielle Form. So kommen wir zu einer individuellen 
Seele (wie es ja auch der dogmatischen Auffassung entspricht, nach der jede einzelne 

Seele von Gott geschaffen ist) und damit zu einer individuellen Form des Menschen.“778 

Aus der Schöpfungsgeschichte schließt Stein auf die „in sich geschlos-
sene Einheit aus Leib und Seele“779. Auch wenn der Leib sich der Seele 
unterordnen soll, soll „nicht einseitig eins auf Kosten des andern zur Ent-
wicklung gebracht“780 werden. Damit stimmt sie mit Thomas von Aquin 
überein, der ebenfalls den Menschen als Einheit von Seele und Körper 
sieht. Das Prinzip „anima forma corporis“ drückt wechselseitige Verwie-
senheit dieser beiden Elemente aus, wonach „die Seele erst im Körper 
ihre Verwirklichung findet und der Körper nur durch die Seele seine 
Form gewinnt. Seele und Körper sind nicht zwei getrennte Wirklichkei-
ten, sondern die realen Momente eines Ganzen.“781 

Im Unterschied zum Körper, der von den Eltern geschaffen ist, ist zu-
dem die Seele durch Gott „einem jeden einzelnen gegeben.“782 Daraus 
folgt, dass jeder Mensch über ein individuelles Wesen und individuelle 

                                                 
776  Illies, 2006, S. 213. 
777  Stein, Probleme, S. 179. 
778  Stein, AMP, S. 95. In EES interpretiert Stein den Psalmvers 33,15: „Qui finxit singilla-

tim corda eorum“ (Übersetzung Stein: „Er hat eines jeden Herz einzeln gebildet“) als 
Anhaltspunkt dafür, dass „jede einzelne Menschenseele aus Gottes Hand hervorgegan-
gen ist und ein besonderes Siegel trägt.“ (Stein, EES, S. 422). 

779  Stein, WIM, S. 18.  
780  Stein, Bestimmung, S. 47. (Hervorhebung: C.H.). 
781  Mittelstraß, Bd. 4, 2004S. 301. 
782  Stein, WIM, S. 9, unter Berufung auf dogmatische und Bibelaussagen.  
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Anlagen verfügt. Die Individualität ist für Stein so grundlegend, dass sie 
diese auch im Jenseits gegeben sieht.783 In jedem einzelnen Menschen 
sieht Stein die Realisation einer göttlichen Idee:  

„Jeden einzelnen Menschen hat Gott sich zur Verherrlichung und Freude seiner eigenen 
‚Idee’ geschaffen. Diese Idee steht über seinem Leben als das, was er werden soll, und ihr 

entspricht das, wozu er im Leben berufen ist.“784 

Dennoch ist der Mensch keine Marionette in einem göttlichen Welttheater. 
Auch wenn die Seele „wesentlich Geschöpf und nicht der Schöpfer ihrer 
selbst“785 ist, ist sie frei:  

 „Das Entscheidungsrecht über sich selbst steht der Seele zu. Es ist das große Geheimnis 
der persönlichen Freiheit, daß Gott selbst davor Halt macht. Er will die Herrschaft über 

die geschaffenen Geister nur als ein freies Geschenk ihrer Liebe.“786 

Für diese Aussage beruft sich Stein auf die Dogmatik, wonach „die 
Freiheit nach der Glaubenslehre ein Wesensmerkmal der Menschen-
seele ist.“787 Die Freiheit des Menschen schließt demnach auch die Freiheit 
gegenüber Gott ein.  

Dass das nicht Beliebigkeit heißt, ist mit Thomas von Aquin zu erklä-
ren. Für ihn steht der freie Wille nicht im Widerspruch zu dem ewigen 
Gesetz Gottes oder zur Vorsehung, denn  

„dem Menschen gegenüber [...] nimmt das ewige Gesetz den Charakter einer Regel oder 
eines Gebotes an, das bei unbedingter ethischer Geltung doch keine physische Nötigung 

mit sich führt.“788  

Frei heißt auch für Thomas von Aquin, dass der Mensch durch sich 
selbst aus seinem Inneren heraus bewegt wird; da der Mensch ein Ge-
schöpf Gottes ist, ist sein Streben ein vernünftiges; der Wille „ist gelenkt 

                                                 
783  Vgl.: Stein, Jugendbildung, S. 83: „Die himmlische Hierarchie ist nicht als eine Ver-

sammlung von Gleichen zu denken, die alles Unterscheidende abgeschafft haben, son-
dern als eine vielstimmige Harmonie. Ziel des Menschen ist es, seine Stimme darin 
mitzusingen“. 

784  Stein, Jugendbildung, S. 83. 
785  Stein zitiert hier Pfänder, Die Seele des Menschen. Versuch einer verstehenden 

Psychologie, Halle a. S., 1933, S. 226. Stein, Seelenburg, in: ESS, S. 523. 
786  Stein, KW, S. 134/135. 
787  Stein, WIM, S. 11; vgl. auch die Ausführungen zur Freiheitslehre des Hl. Augustin, in: 

Stein, WIM, S. 44 ff. 
788  Hirschberger, 2007, S. 519. Vgl. auch: Lippert, 1923, S. 50.  
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vom Intellekt, vom Verstand; und er bewegt die praktische Vernunft 
(‚movet rationem’)“.789  

Das freie Ich hat auch nach Glaubensaussagen im Mittelpunkt der 
Seele seinen eigentlichen Platz. In diese Mitte muss es kommen, um 
Gott zu begegnen und um  

„die letzten Entscheidungen zu treffen, zu denen der Mensch als freie Person aufgerufen 
wird. Der Mittelpunkt der Seele ist der Ort, von dem aus die Stimme des Gewissens sich 

vernehmen läßt, und der Ort der freien persönlichen Entscheidung.“790 

Für Steins Eigenständigkeit spricht, dass zu ihrer Darstellung der Seele 
„die Kennzeichnung der Seele als der Mitte des ganzen leiblich-seeli-
schen-geistigen Gebildes, das wir ‚Mensch’ nennen“791 gehört. Sie sieht 
die Seele nicht – wie Teresa von Ávila – ausschließlich unter dem Aspekt 
der „Einwohnung Gottes“792, mit dem Gebet als einzigen Zugang zur 
Seele.793 Für Stein ist gerade der Weltbezug aus dem Schöpfungsglau-
ben abgeleitet:  

„Die Menschenseele hat als Geist und Ebenbild des göttlichen Geistes die Aufgabe, die 
ganze geschaffene Welt erkennend und liebend aufzunehmen, ihren Beruf darin zu 

verstehen und entsprechend zu wirken.“794 

Das „entsprechende Wirken“ der Person hat zwei Orientierungsmaß-
stäbe:  

„Die Ordnung des Verhaltens entsprechend den Gesetzen der Übernatur ist Sache der 

höheren Vernunft, während die niedere nur die irdischen Dinge berücksichtigt.“795  

Als Vernunftwesen ist der Mensch frei, „auf Grund eigenen Erkennens 
und Wollens“796 an der Entfaltung seiner gottgegebenen Anlagen mitzu-
wirken. Dabei misst Stein der Entfaltung des Verstandes die größte 
Bedeutung zu,797 sieht aber auch, dass menschliche Erkenntnis real 

                                                 
789  Löwisch, 1998, S. 57. 
790  Stein, Seelenburg, in: Stein, EES, S. 524. 
791  Stein, Seelenburg, in Stein, EES, S. 501. 
792  Stein, Seelenburg, in Stein, EES, S. 520.  
793  Vgl.: Stein, Seelenburg, in Stein, EES, S. 520. 
794  Stein, Seelenburg, in Stein, EES, S. 520. 
795  Stein, Intellekt, S. 149. 
796  Stein, Bestimmung, S. 47. 
797  Vgl.: Stein, Bestimmung, S. 47. 
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begrenzt ist. Diese Begrenzung begründet Stein mit dem Sündenfall, 
dessen Auswirkungen aber durch die Gnade relativiert werden, da diese  

„als ein übernatürliches Licht dem Verstand eingegossen wird und nicht nur die rechte 
Ordnung wieder herstellt, sondern zugleich einen Einblick in die übernatürlichen Zu-

sammenhänge eröffnet, die dem natürlichen Verstand nicht zugänglich sind.“798  

Aber auch durch das übernatürliche Licht wird dem Menschen, gerade 
wenn es um den Menschen selbst geht, keine vollständige Erkenntnis 
möglich, da  

„der Mensch von Gott individuell gedacht ist, sich aber eben gerade deshalb menschlicher 

Erkenntnis letztlich verschließt“.799  

Die göttliche Gnade fördert nicht nur die Entfaltung des Verstandes, 
sie wirkt auch auf die anderen Anlagen ein. Jedoch  

„selbst unter ihrer Mitwirkung wird das Ideal der vollkommenen, allseitigen Entfaltung 
der menschlichen Natur nicht restlos zu verwirklichen sein. Persönliche Veranlagung und 

Lebensverhältnisse bedingen immer eine gewisse Einseitigkeit.“800  

Somit ist auch für die göttliche Gnade in der Individualität der Anla-
gen, neben der Freiheit des Individuums, eine Grenze gegeben. Zu den 
„Lebensverhältnissen“, in denen eine Person steht, gehört auch die Ge-
meinschaft. Allerdings wird sich auch hier bei Stein ein hoher Anteil der 
Freiheit der Person gegenüber den Einwirkungen der Gemeinschaft 
zeigen. 

4.1.3 Dritter Beitrag zur Bildungsidee Steins 

Stein geht von der Einheit von Leib und Seele aus. Das spezifische Sein 
des einen ist essentiell für das spezifische Sein und die Individualität 
des anderen. Leiblichkeit ist ebenso Voraussetzung für den erkennen-
den Zugang zur Welt und damit Grundlage jeder Beziehung zur Welt 
wie geistiges Sein Voraussetzung für verantwortetes Handeln in der 
Welt ist.  

Sowohl Leib als auch Seele sind von vorhandenen Anlagen geprägt, 
allerdings muss man bei dieser Frage die Differenzierung des 

                                                 
798  Stein, Intellekt, S. 148/149. 
799  Stein, Wahrheit, S. 7. 
800  Stein, Bestimmung, S. 48. 
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Stein’schen Seelenbegriffs beachten: Die „Seele im eigentlichen Sinn“, 
unser „Inneres im eigentlichsten Sinn“801, versteht Stein als 
unbeeinflussbar. Die Seele ist so, wie sie ist. So, wie sie ist, ist sie indivi-
duell. Ihre Qualitäten gewinnen zunehmend Aktualität – ein Prozess, 
der nicht gezielt beeinflusst werden kann, auch wenn – und das folgt 
aus der apriorischen Freiheit des Ichs – das Ich Leib und Seele gestalten 
kann. Die äußere Schicht der Seele, die Psyche, bestehend aus sinnlichen 
und geistigen Eigenschaften, ist sowohl von innen wie von außen zu-
mindest in einem bestimmten Ausmaß beeinflussbar, wenngleich der 
Charakterentwicklung durch das Wesen der Person Grenzen gesetzt 
sind. Die sinnliche Wahrnehmung ist die Voraussetzung, auf deren 
Basis dem Verstand seine eigenen entscheidenden Leistungen – neben 
der Wahrnehmung die Reflexion und die Abstraktion – möglich sind.  
Das Ich – als freies und personales Ich – entwickelt Stein als zentralen 

Punkt in ihrer Personenidee. Es ist apriorisch frei, sich seiner selbst 
bewusst und fähig, Werte zu erfassen. Dieses Erfassen von Werten, 
zusammen mit der sinnlichen Wahrnehmung, dem Verstand, charak-
terlicher Stärke und der Lebenskraft, versetzt die Person in die Lage, 
„vernünftig“ zu handeln. Wie das Ich jedoch an die körperlichen Mög-
lichkeiten und Grenzen und an die Wesensstruktur der Seele gebunden 
ist, so ist die Vernunft auch auf die Freiheit angewiesen. Damit ist das 
Ich nicht absolut frei, aber doch relativ frei: frei, sich auf etwas zu rich-
ten, frei, innerhalb gegebener Möglichkeiten Entscheidungen zu treffen 
und danach zu handeln, frei, sich zu reflektieren – wenn auch immer 
innerhalb der Vorgaben durch die Persönlichkeitsstruktur und die ihr 
eigene Werteordnung. 

Der Person kommen nach Stein bestimmte Charakteristika zu: sie ist 
individuell; dies ist begründet in ihrer individuellen Seele, die die 
Grundlage für den individuellen Bezug zur Welt ist: sowohl als 
auffassende, als verarbeitende wie als handelnde. Die psychischen 
Anlagen sind nach Stein grundsätzlich entwicklungsfähig und auch 
entwicklungsbedürftig, wobei die Freiheit der Person und die Ein-
wirkungen der Umwelt als Faktoren zu berücksichtigen sind. Das We-
sen einer Person entwickelt sich jedoch nicht, es entfaltet sich. Für Ak-
tualisierung und Entwicklung benötigt die Person die Lebenskraft. Sie 

                                                 
801  Stein, AMP, S. 104. 
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ist individuell verschieden, im Prinzip begrenzt und somit sowohl auf 
physische wie auf psychische Energiezufuhr angewiesen. Der von Stein 
dargestellte Zusammenhang von psychischer und organischer Lebens-
kraft weist erneut auf die Einheit von Leib und Seele hin. Die Tatsache, 
ob eine Tätigkeit für den individuellen Menschen „sinn“-voll ist, ist 
entscheidend dafür, ob er daraus Kraft schöpfen kann oder sich daran 
„aufarbeitet“. Auch im Bereich der Lebenskraft kommt der Freiheit 
Bedeutung zu, insofern es nach Stein die freie Entscheidung der Person 
ist, wofür sie ihre Lebenskraft verwendet.  
Der Dualismus von Freiheit und Begrenztheit ist kennzeichnend für Steins 
Personenkonzept. Mit dem relativ großen Stellenwert, den Stein letztlich aber 
doch der Freiheit des Ichs zumisst, verbinden sich nicht nur die Verantwor-
tung für sein Verhalten, sondern auch die Möglichkeit, und sogar die Pflicht 
und Verantwortung des Menschen für die Gestaltung seiner Entwicklung. 

Das Bewusstsein ermöglicht Erkenntnis der Umwelt, der eigenen und 
der fremden Person. Es ist auch Voraussetzung für die Erkenntnis von 
Werten, welches wiederum gemeinsam mit dem Verstand Vorausset-
zung für vernunftgemäßes Handeln ist.  
Handlungsleitend für vernunftgemäßes Handeln sind nach Stein Motivatio-
nen. Akte haben den Charakter von Anruf und Antwort – Akte der Person 
sind somit vernunft- und sinngeleitet, sind aber auch Sache der Freiheit der 
Person.  

Um eine Handlungsmöglichkeit überhaupt als solche erfassen zu 
können, ist ein Bewusstsein des Könnens erforderlich; das Bewusstsein 
hierfür kann nur dadurch entstehen, dass diese Handlung von der Per-
son gefordert wird, bzw. dass sie Gelegenheit hat, diese Handlung aus-
zuführen. Im Willen, der für die Umsetzung des Könnens in eine 
Handlung erforderlich ist, zeigt sich elementar die Verantwortlichkeit 
der Person für ihr Sein und Tun, welche sich – im Rahmen der indivi-
duellen Möglichkeiten – nach einem objektiven Maßstab richten soll.  
Der Mensch ist nach Stein zu keinem Zeitpunkt ein „tabula rasa“, der belie-
big nach den Vorstellungen eines Erziehenden formbar wäre. Die Person selbst 
in ihrem Kern bleibt unantastbar und es ist Sache ihrer Freiheit, ob und wie 
weit sie sich auf Einflüsse von außen einlässt, eine Freiheit, die auch Gott 
gegenüber besteht. Es ist aber auch eine Sache der Individualität, wie diese 
Einflüsse wahrgenommen werden. Stein sieht die Person als von der Welt be-
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einflusstes Subjekt, aber nicht als von der Welt getriebenes Objekt. Hand-
lungen der Person sind nach Stein in ihr selbst verwurzelte und selbst verant-
wortete und bewusste Verstandesakte der Person, die ihre Entscheidungen auf 
Grund der individuellen Werterfassung im Rahmen der ihr verfügbaren Mög-
lichkeiten trifft. 

4.2 Die Person als Individuum und 
Gemeinschaftswesen 

Steins anthropologische Überlegungen umfassen auch die Beziehun-
gen des Menschen als Individuum zur Gesellschaft.802 In den 
vorangegangenen Ausführungen klang immer wieder die Individualität 
der Person an. Diese ist bei Stein aber nicht isoliert zu sehen, sondern 
in wechselseitiger Abhängigkeit zur Gemeinschaft. Die Individualität ist 
sogar notwendige Voraussetzung für die Gemeinschaft:  

„Jeder einzelne Mensch ist dazu erschaffen, ein Glied dieses Leibes zu sein: darum ist 
schon von Natur aus keiner dem andern gleich [...], sondern jeder eine Abwandlung des 
allen gemeinsamen Wesens, eine eigene Gestalteinheit und zugleich aufbauender Teil 

einer Gesamtgestalt.“803 

Demnach kann der Mensch als Individuum, ohne Abstriche an seiner 
unaufhebbaren Individualität, mit anderen Subjekten eine Gemeinschaft, 
sogar eine auf Lebenszeit angelegte Gemeinschaft, eingehen.804  

4.2.1 Die Person als Individuum und als 
Gemeinschaftswesen aus philosophischer Sicht 

In ihrer Unterscheidung von „Gemeinschaft“ und „Gesellschaft“ zeigt Stein 
die wesentlichen Merkmale einer Gemeinschaft auf:  

„wo eine Person der anderen als Subje k t  dem Ob jek t  gegenübertritt, sie erforscht und 
auf Grund der gewonnenen Erkenntnis planmäßig ‚behandelt’ und ihr beabsichtigte 
Wirkungen entlockt, da leben sie in Gese l l sc ha f t  zusammen. Wo dagegen ein Subjekt 
das andere a l s  Subjek t  hinnimmt und ihm nicht gegenübersteht, sondern mi t  ih m 
lebt  und von seinen Lebensregungen bestimmt wird, da bilden sie miteinander eine 

                                                 
802  Noch 1958 stellte Habermas fest, dass die „Verbindung von Anthropologie und Theorie 

der Gesellschaft noch kaum begonnen“ (Habermas, 2006, S. 46) habe.  
803  Stein, EES, S. 440. 
804  Vgl.: Stein, IG, S. 119. 
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Gemei nscha f t . In der Gesellschaft ist jeder absolut einsam, eine ‚Monade, die keine 

Fenster hat’. In der Gemeinschaft herrscht Solidarität.“805 

In der Subjekt-Subjekt-Beziehung in der Gemeinschaft verwirklicht sich 
das soziale Sein des Menschen – also das auf die Gemeinschaft bezo-
gene – in vierfacher Beziehung: Der Mensch „vollzieht soziale Akte; [...] 
er steht in sozialen Beziehungen; [...] er ist Glied sozialer Gebilde; [...] er ist 
ein sozialer Typus.“806  

Ohne soziale Beziehungen würde der Mensch sich nicht „zu vollem 
Menschentum entfalten“807 und so gehört es nicht nur zum Wesen der 
menschlichen Person, dass sie in der Gemeinschaft lebt, sondern auch, 
dass ihr Werdegang von der Gemeinschaft mitgetragen und mitbedingt ist 
und ihr Sein wiederum auf die Gemeinschaft als solche als auch auf 
andere Individuen in der Gemeinschaft wirkt, denn „Menschenleben ist 
Gemeinschaftsleben und ist Werdegang in Wechselbedingtheit“808. Es gehört 
zum Wesen der Person, für andere geöffnet zu sein und damit sie in-
tellektuell verstehen zu können. Damit kann man  

„die fremden Zielsetzungen, die man versteht, zu eigenen zu machen und so mit andern 
Personen in eine Einheit des Wollens und Handelns einzutreten. Der radikale Unter-
schied gegenüber der materiellen Natur ist, daß die Einheit eine bewußte, frei herstellbare 

und frei lösbare ist.“809 

Nicht nur, dass es eine Frage der Freiheit des Individuums ist, ob und 
zu welcher Gemeinschaft es gehören will – zwischen Individuum und 
Gemeinschaft bleibt eine weitere Differenz: so wie die Gemeinschaft als 
                                                 

805  Stein, IG, S. 117. 
806  Stein, AMP, S. 135. Mit sozialen Akten will eine Person eine andere zu einem bestimm-

ten Verhalten veranlassen (Frage, Bitte, Befehl), „also einen überindividuellen Wir-
kungszusammenhang herstellen“ (Stein, AMP, S. 135). Die „Antwort auf personale 
Werte“ und damit die Stellungnahme, die sich auf andere Personen richtet, (Stein, 
AMP, S. 135) wie Liebe, Achtung, Bewunderung stellt ebenfalls einen sozialen Akt dar, 
wie auch z.B. ein Versprechen als positives Recht als sozialer Akt gesehen wird, weil es 
in der Lage ist, „eigentümliche Gegenständlichkeiten in der sozialen Welt zu erzeugen“ 
(Stein, AMP, S. 135). Voraussetzung für soziale Akte ist, dass ein Verständigungszu-
sammenhang zwischen den Personen vorhanden ist. (Stein, AMP, S. 135) Soziale Be-
ziehungen (z.B. Freundschaft) haben ihre Basis in übereinstimmenden und zum Aus-
druck gebrachten Gesinnungen mindestens zweier Personen. (Stein, AMP, S. 135) Un-
ter „sozialen Gebilden“ versteht Stein „Gefüge, in deren Aufbau Personen, ihre sozialen 
Akte und sozialen Beziehungen eine Rolle spielen.“ (Stein, AMP, S. 136).  

807  Stein, AMP, S. 142 (Hervorhebung: C.H.). 
808  Stein, AMP, S. 31. 
809  Stein, AMP, S. 120. 
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Ganzes das Individuum nicht in allen Facetten wiedergibt, so bleibt immer 
auch ein Teil des Individuums, der nicht in die Gemeinschaftswelt mit ein-
geht.810  

Um die Beziehung von Individualität und Gemeinschaft zu erfassen ist 
die Klärung der Verantwortlichkeit aufschlussreich. Um die höchste 
Form der Gemeinschaft zu realisieren, müssen nicht nur freie Perso-
nen, „die mit ihrem innersten ‚persönlichen’ oder seelischen Leben 
vereint sind“811 zusammenfinden, sondern es ist auch erforderlich, dass 
„jede sich für sich selbst und für die Gemeinschaft verantwortlich 
fühlt.“812 Trotz der „Sol idar i tät , die wir für die Gemeinschaft in An-
spruch nehmen und die eine gemeinsame Verantwortlichkeit ein-
schließt“813, bleiben die Individuen verantwortlich für ihre Handlungen, 
auch wenn sie sie im Namen der Gemeinschaft ausführen, „auch wenn 
sie im Dienste der Gemeinschaft etwas tun, was sie aus persönlichen 
Motiven heraus nicht tun würden, ruht auf ihnen die ganze Last der 
Verantwortung und sie haben nicht die Möglichkeit, sie auf die Ge-
meinschaft abzuwälzen.“814 Ob sich ein Mensch an Akten der Gemein-
schaft beteiligt oder sich ihnen verweigert, „ist Sache seiner Freiheit und 
dafür hat er selbst einzustehen.“815  

Gibt es keine Personen, die sich für die Gemeinschaft verantwortlich 
fühlen, „kann von einer Verantwortlichkeit der Gemeinschaft in keinem 
Sinne mehr die Rede sein. Es gibt hier kein freies Handeln, keine 
Selbstgestaltung mehr, sondern nur ein triebhaftes Tun, das als Träger 
einer Verantwortlichkeit nicht mehr in Betracht kommt.“816  

4.2.2 Die Person als Individuum und als Gemeinschaftswe-
sen gemessen am Maßstab der Theologie 

Um die Stellung des Individuums in der Gemeinschaft zu kennzeich-
nen, fügt Stein aus christlicher Sicht den Begriffen Gesellschaft und 
Gemeinschaft noch den der Gliedschaft hinzu. Mit diesem Begriff deutet 
                                                 

810  Vgl.: Stein, IG, S. 176/177. 
811  Stein, IG, S. 251. 
812  Stein, IG, S. 251. 
813  Stein, IG, S. 174. 
814  Stein, IG, S. 174. 
815  Stein, IG, S. 175. 
816  Stein, IG, S. 250. 
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sie den Gesellschaftsbegriff um, denn sie bringt damit den „katholi-
schen“ Gedanken ins Spiel: „katholisch“, von griechisch καθολικος, bedeu-
tet soviel wie „das Ganze betreffend, allgemein“. Dahinter steht die Vor-
stellung, dass der Mensch durch seine „allgemeine Menschennatur“817 die 
Voraussetzung besitzt, Glied der Menschheit zu sein. Diese Gliedschaft, 
wonach jedes Individuum eine bestimmte Rolle – unter Wahrung der 
Individualität – einnimmt, betrachtet Stein als sinnvolles Ganzes:  

„Die individualistische Auffassung ist nicht unsere Auffassung. Nicht durch Gemein-
schaft, sondern durch Gliedschaft ist christliche Auffassung: in dem großen Organismus 

hat jeder seine Gliedstelle, gegeben durch seine Sonderart“.818 

Damit verbunden ist die Aufgabe der Menschen, zu der Entfaltung des 
Menschengeschlechtes durch „das freie Mitwirken jedes einzelnen und das Zu-
sammenwirken aller“819 beizutragen. 

Als Glied der Gemeinschaft hat der Mensch Verpflichtungen, für die er 
selbst vor Gott verantwortlich ist:  

„Worin es besteht, d.h. was meine Pflicht ist, das sagt mir mein Gewissen. Ihm zu folgen 
ist Sache meiner Freiheit. Es gibt in jedem Menschen einen Bezirk, der frei ist von jeder 
irdischen Bindung, der nicht von andern Menschen stammt und nicht von andern Men-
schen bestimmt wird. Hier steht er allein vor Gott. Das ist das Innerste der Seele, das 

schlechthin individuelle und freie Ich, das personale.“820 

4.2.3 Vierter Beitrag zur Bildungsidee Steins 

Stein sieht den Menschen zwischen den Polen Individualität und Ge-
meinschaft. Diese stehen in wechselseitiger Abhängigkeit, wobei Stein 
keinem Priorität zugesteht. In der Freiheit des Individuums ist die indi-
viduelle Verantwortlichkeit der Person für ihr eigenes Handeln in und für 
die Gemeinschaft begründet, die die Vorstellungen Steins gerade von 
den Gemeinschaftsideologien ihrer Zeit abhebt. 

                                                 
817  Stein, EES, S. 425. 
818  Stein in der Diskussion ihres Vortrages „Grundlagen der Frauenbildung“, Stein, F, S. 

241/242. Vgl. auch: Stein, Die theoretischen Grundlagen, S. 25. 
819  Stein, EES, S. 440. (Hervorhebung: C.H.). 
820  Stein, AMP, S. 157. Im Folgenden skizziert Stein die unterschiedlich möglichen 

Wirkungskreise des Menschen in unterschiedlichen Gemeinschaftsebenen. Diese sind 
aber nicht entscheidend für den Wert eines Menschen: „Nicht, was er für eine Gemein-
schaft leistet – für Familie, Volk, Menschheit – ist letzter Maßstab seines Wertes, son-
dern ob er dem Ruf Gottes folgt.“ (Stein, AMP, S. 158). 
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4.3 Die Person in geschlechtlicher Differenzierung 

Das Geschlecht ist sowohl historisch821 als auch gegenwärtig als sozial 
wirksame Kategorie822 anzusehen. Düren stellt für die erste Hälfte des 
20. Jahrhunderts fest:  

„Kein Unterschied ist so fundamental und ursprünglich wie der Unterschied zwischen Mann und 
Frau trotz Gottesebenbildlichkeit beider und trotz des gemeinsamen göttlichen Auftrags. [...] Das 
Geschlecht wird, im Gegensatz etwa zur Hautfarbe, als etwas Ontologisches betrachtet, 

etwas das Wesen eines Menschen Betreffendes“823.  

In der Debatte um das Geschlecht gibt es bezüglich des Ausmaßes der 
Beachtung, die dieses findet, und der daraus gezogenen Konsequenzen 
signifikante Unterschiede.  

4.3.1 Die historische Debatte um das Wesen der Frau824 

Nach Lage der Quellen scheinen in der Frauenbewegung der Weima-
rer Zeit die Polarität der Geschlechter und die Existenz eines spezifisch 
weiblichen Wesens, „die von so vielen mit unfehlbarer Sicherheit ohne 
weiteres definierte weibliche Eigenart“,825 common sense gewesen zu 
sein.826 „Weibliche Eigenart“ bezeichnet dabei  

„eine mehr oder weniger grobe Vorstellung des spezifischen Geschlechtscharakters, ohne 
das Gemeinsame von Mann und Frau und die unendliche Mannigfaltigkeit der individu-

ellen Spielarten der Frauennatur im geringsten in Betracht zu ziehen.“827  

Die „weibliche Eigenart“ kann defizitär oder positiv definiert werden: 
Zum ersten kann der Focus auf vorgebliche Mängel der Frau gerichtet 

                                                 
821  Vgl. z.B.: Bieler, 1994, S. 15-16. 
822  Vgl.: Horstkemper, Marianne, Schule, Geschlecht und Selbstvertrauen. Eine 

Längsschnittstudie über Mädchensozialisation in der Schule, Weinheim, ³1995. 
823  Düren, 1998, S. 16. 
824  Zur gegenwärtigen Wiedergeburt eines Ansatzes, der mit Vorstellungen von weibli-

chem/männlichem Wesen arbeitet, z.B. im Ökofeminismus siehe: Bath, Corinna: „The 
virus might infect you“: Bewegt sich das Geschlechter-Technik-Gefüge? In: metis, Zeit-
schrift für historische Frauenforschung und feministische Praxis, 9. Jg. (2000), H. 17, S. 
49. 

825  Becker, 1911, S. 3. 
826   Vgl.: Wittrock, Christine, Weiblichkeitsmythen. Das Frauenbild im Faschismus und 

seine Vorläufer in der Frauenbewegung der 20er Jahre, Frankfurt ²1985 (Diss.), S. 65. 
827  Becker, 1911, S. 3. Becker kritisiert die unzureichende wissenschaftliche Fundierung 

der Aussagen über das Wesen von Mann und Frau. (Becker, 1911, S. 3-5). 
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werden: Exemplarisch sei hier auf die Darstellung von Liepmann ver-
wiesen, der unter Berufung auf namhafte Forscher seiner Zeit der Frau 
generell eine geringere Fähigkeit zu abstraktem Denken und eine gerin-
gere Urteilsfähigkeit zuschreibt und die Begabung zu kreativ-produkti-
ven Leistungen für die Frau grundsätzlich verneint.828  

Zwar geht es in jedem Fall nicht mehr um „das Gleichsein, sondern 
um das Anderssein“829 – eine Perspektive, die z.B. auch Agnes von 
Zahn-Harnack, die u.a. führend an der Gründung des Deutschen Aka-
demikerinnenbundes beteiligt ist, vertritt. Aber – und damit sei der 
zweite Focus umrissen – es können auch bestimmte, für Frauen positiv 
konnotierte Eigenschaften als besondere weibliche herausgestellt wer-
den.  

Verschiedene, teils extreme Interpretationen des „Andersseins“ in 
positiver Sichtweise wurden unternommen, auch als Gegenstand 
wissenschaftlicher Forschung. Besondere Originalität besitzt der Ansatz 
der Sozialistin Mathilde Vaerting, die, neben der Botanikerin und Ernäh-
rungswissenschaftlerin Margarethe von Wrangell, eine der zwei Frauen ist, 
die in der Weimarer Republik eine Berufung auf einen Lehrstuhl erhält.830 
Sie kritisiert grundsätzlich die Macht der Geschlechtsstereotypen:  

                                                 
828   Vgl.: Liepmann, Wilhelm, Psychologie der Frau. Versuch einer synthetischen, 

sexualpsychologischen Entwicklungslehre in zehn Vorlesungen gehalten an der Fried-
rich-Wilhelms-Universität zu Berlin, Berlin, Wien 1922, 2., umgearbeitete Auflage, S. 
207-218. 

829  Vgl.: Bieler, 1994, S. 61ff. 
830  Vgl.: Gerhard, Ute, Unerhört. Die Geschichte der deutschen Frauenbewegung. (Unter 

Mitarbeit von Ulla Wischermann) Reinbeck, 1990, S. 371. Vaerting sucht als Wissen-
schaftlerin ihre Thesen durch ethnologische Vergleiche zu belegen. (z.B. Vaerting, Ma-
thilde, Neubegründung der Psychologie von Mann und Weib. Bd. 1. Die weibliche Ei-
genart im Männerstaat und die männliche Eigenart im Frauenstaat. 1921, Nachdruck 
Berlin 1980, S. 5) In einem Nachwort zu Vaertings „Neubegründung der Psychologie 
von Mann und Weib“ schildern die herausgebenden Frauen vom Frauenselbstverlag die 
problematische Stellung Vaertings und die gegen sie vorgebrachten Anfeindungen. 
Ludwig Plate, Professor zu Jena, nennt in einem Beitrag in dem Buch: „Geschlechtscha-
rakter und Volkskraft – Grundprobleme des Feminismus“, hrsg. v. Dr. E. F. W. Eber-
hard mit 10 Mitarbeitern, 1931, Vaerting „die Hauptvertreterin des wissenschaftlichen 
Feminismus“. Ihre Schriften seien oberflächlich und unwissenschaftlich, die Professur 
der Universität von der sozialdemokratischen Regierung Thüringens aufgezwungen 
worden. (Vaerting, 1921, S. X-XVI). Vergleichbare Kritik auch von Wieth-Knudsen, 
1927, S. 186/187. Akzeptanz zeigt beispielsweise Huth, Geschlechtsunterschiede, Anm. 
12, S. 103. 
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„Der Mann wird mit allen Mitteln nach dem geltenden Typus Mann schablonisiert, die 

Frau nach dem anerkannten Muster weiblicher Eigenart.“831  

Eine Bestimmung der jeweils geschlechtsspezifischen Eigenschaften – 
auch Vaerting geht von dem Vorhandensein dieser aus832 –, sei nur in 
einer Gesellschaft mit völliger Gleichberechtigung der Geschlechter 
möglich.833  

Im Zitat Vaertings klingt schon die eigentliche Versuchung und Prob-
lematik an, die in den Geschlechtsstereotypen steckt: Wird das Ausge-
hen von einer „weiblichen Eigenart“ zum selbstverständlichen Gedan-
kengut, liegt die Gefahr nahe, mit der „weiblichen Eigenart“ eine gesell-
schaftliche Funktion zu verbinden, was auch von ihren Zeitgenossen 
erkannt wird.834 Dabei wird der Mann als Norm gesetzt und die Frau als 
defizitärer Mann betrachtet – sowohl von Männern wie auch von Frauen, 
denen diese Anschauung „lange und erfolgreich suggeriert“835 wird. 
Eine Anschauung, die von Anita Augspurg und Lida Gustava Heymann 
– zwei entschiedene Pazifistinnen – einfach umgedreht wird. Damit 
bleiben auch diese  

„letztlich in Polaritätsvorstellungen über ‚Männlichkeit’ und ‚Weiblichkeit’ befangen, - 
Polarität allerdings, in der die Frau scheinbar den besseren Schnitt macht: Sie verfügt über die 

gesellschaftlich sinnvolleren Verhaltensweisen, sie ist die bessere Gestalterin der Natur.“836  

Auch wenn diese extremen Positionen so nur von einer Minderheit 
vertreten werden, die Zeit der Versuche, Geschlechtseigenheiten zu 
nivellieren, ist Anfang des 20. Jahrhunderts erst einmal vorbei,837 auch 
innerhalb der Frauenbewegung.838 Das Wesen der Frau wird als durchaus 
individuell verschieden, letztlich aber meist als Variation des Grundzuges der 

                                                 
831  Vaerting, 1921, S. 136. 
832  Vgl.: Vaerting, 1921, S. 137. 
833  Vgl.: Vaerting, 1921, S. 1.  
834  Bäumer, von 1910 bis 1919 Vorsitzende des Bundes deutscher Frauenvereine, „spricht 

es ausdrücklich aus, daß Wendungen wie die von der ‚weiblichen Eigenart’ dazu die-
nen, der Frau zu sagen, was sie alles nicht kann oder soll.“ Bäumer, Gertrud: Spießbür-
gertum in der Frauenfrage, in: Die Frau, Jg. 41, Heft 6, März 1934, S. 322, zitiert nach: 
Wittrock, ²1985, S. 23. 

835  Gnauck-Kühne, ²1907, S. 2/3. 
836  Wittrock, ²1985, S. 78. (Hervorhebung: C.H.).  
837  Vgl. z.B.: Becker, 1911, S. 6, die in der „Angleichung an den Mann [...] eine rasch 

vorübergegangene Kinderkrankheit’ der ersten Zeit der Bewegung“ sieht.  
838  Becker, 1911, S. 6. 
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Mütterlichkeit definiert:839 Die Frau ist die „Hüterin alles Lebendigen“ und 
der höchste Beruf ist der Mutterberuf.840 „Der Instinkt der Mütterlichkeit 
ist der springende Punkt der weiblichen Psyche“841 – so die führende 
Vertreterin der kirchlichen Frauenbewegung, Gnauck-Kühne. Der Be-
griff der Mütterlichkeit wird in dieser Zeit differenziert in geistige oder 
auch seelische Mütterlichkeit einerseits und leibliche Mutterschaft ande-
rerseits. 

Mit dem Begriff „geistige“ oder auch „seelische“ Mütterlichkeit ist das 
v.a. von der bürgerlichen und auch von der katholischen Frauenbewe-
gung vertretene Konzept gemeint, das von den tradierten Weiblichkeits-
stereotypen ausgeht und diese über die Familie hinaus in der Gesell-
schaft sinnvoll wirksam werden lassen will.842 Mütterlichkeit soll auch 
in Ministerien und Parlamenten, vor allem aber in sozialen Berufen – 
und da auch ehrenamtlich – , zur Humanisierung der Gesellschaft bei-
tragen.843  

Das Konzept dieser geistigen Mütterlichkeit, das mit seinem Festhal-
ten an den Weiblichkeitsstereotypen durchaus auch als reaktionär gese-
hen werden kann, geht, so Taylor Allen,  

„tatsächlich aus einer stark utopischen Konzeption hervor, in der sich politische, religiöse 
und gesellschaftliche Reformentwürfe mit Bestrebungen nach einer Gleichstellung der 

Frauen verbanden.“844  

                                                 
839  Vgl.: Becker, 1911, S. 6. Vgl. auch: Tiling, 1925, S. 10. Dies gilt auch dann, wenn man 

die Prägung der Frau durch die Geschichte und Gesellschaft mit einkalkuliert: Auch 
wenn Gnauck-Kühne feststellt: „Wir sehen das Gewordene, nicht das Ursprüngliche“ 
(Gnauck-Kühne, ²1891, S. 29), meinst sie doch die Mutterliebe als „ureigentümlicher, 
echt weiblicher Zug“ erkannt zu haben. (Gnauck-Kühne, ²1891, S. 29). 

840  Vgl.: Wittrock, ²1985 S. 37, unter Bezug auf Zahn-Harnack, Die Frauenbewegung, 
Berlin 1928. 

841  Gnauck-Kühne, ²1907, S. 9. 
842  Vgl.: Breuer, 1998, S. 28/29. Ebenso: Gnauck-Kühne, ²1907, S. 122. Auguste Schmidt 

sah die Frauenbewegung sogar als „o rganis ie r te  M üt te r l i chke i t “. Schmidt-Groß-
rau, Martha, Auguste Schmidt. Eine mütterliche Frau als Trägerin deutschen Volks-
tums. Zu ihrem 100. Geburtstag 3. August 1933, Leipzig 1933, (Schriftenreihe: Die Frau 
auf dem Schicksalswege der Nation). S. 5. 

843  Vgl.: Bieler, 1994, S. 54-62. 
844  Taylor Allen, Ann, „Geistige Mütterlichkeit“ als Bildungsprinzip. Die 

Kindergartenbewegung 1840-1870 (aus dem Amerikanischen von Regine Othmer), in: 
Kleinau, Elke/Opitz, Claudia (Hrsg.), Geschichte der Mädchen- und Frauenbildung. 
Vom Vormärz bis zur Gegenwart. Band 2, Frankfurt/Main 1996, S. 19. Taylor Allen 
zeichnet die Kindergartenbewegung (Fröbel, Schrader-Breymann), die unter dem Ban-
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Dem Konzept der sozialen Mütterlichkeit können auch Männer zu-
stimmen, zumindest die, die ein Auge für die Bedürfnisse und Nöte der 
Zeit haben. Damit gelingt ein bedeutender Schritt für die Berufstätigkeit 
der Frauen. Weibliche Berufstätigkeit bekommt somit insbesondere für 
die bürgerlichen Frauen in den Augen der Öffentlichkeit eine gesell-
schaftliche Legitimation, die den bisherigen – finanzielle Bedürftigkeit 
oder persönlicher Egoismus – moralisch überlegen ist845 und auch von 
den Katholikinnen in ihrem Sinn instrumentalisiert wurde:  

„Der Bezug auf den weiblichen Geschlechtscharakter diente auch den Katholikinnen dazu, 
die beanspruchte Ausweitung sozialer und politischer Handlungsspielräume zu legitimie-
ren. Weiblichkeit und Sittlichkeit enthielten somit für die kath. Frauenbewegung eine rhe-
torisch-strategische Ebene, die geeignet war, politische und emanzipatorische Forderun-

gen mit katholischen Ordnungsvorstellungen zu verbinden.“846  

Eine durchaus zweischneidige Angelegenheit: Aus dem Anspruch der 
Frau auf außerhäusliche Wirksamkeit wird der Anspruch der Gesell-
schaft auf Mitarbeit der Frau.847 Der konkrete Umgang mit der 
konstatierten Differenz und dem Konzept der Mütterlichkeit zeigt sich 
jedenfalls weniger utopisch: So fordert Auguste Schmidt unter Berufung 
auf das Mensch-Sein der Frau, diese solle  

                                                                                                        
ner der Mütterlichkeit zog, als emanzipatorisch wirksam nach: „’Mütterlichkeit’ wurde 
zu einer Metapher, die nicht nur sehr praxisnahe Emanzipationsbestrebungen, wie die 
nach vermehrten Bildungs- und Berufschancen, zum Ausdruck brachte, sondern auch 
die Bemühungen um neue Formen der sozialen Harmonie, der Gemeinschaft und der 
Kultur.“ (Taylor Allen, 1996, S. 34).  

845  Baumann beschreibt auf Grundlage von Analysen der Reden auf der Generalversamm-
lung des KDF 1927 ein „neues Selbstbewusstsein katholischer Frauen“ (S. 116), wobei 
außerhäusliche Erwerbstätigkeit „nicht als notwendiges Übel, sondern als Chance und 
Bereicherung nicht nur für die Frauen, sondern auch für die Gesellschaft begriffen 
wurde.“ (S. 116) Im Unterschied zur bürgerlichen Frauenbewegung ist bemerkenswert, 
dass hier auch Fabrikarbeiterinnen zu Wort kamen, die das Verständnis von weiblicher 
Berufstätigkeit als „Übergangsstadium“ (S. 117) kritisierten. (Baumann, Ursula, Reli-
gion und Emanzipation. Konfessionelle Frauenbewegung in Deutschland 1900-1933, in: 
Götz von Olenhusen, Irmtraud, u.a., Frauen unter dem Patriarchat der Kirchen. Katho-
likinnen und Protestantinnen im 19. und 20. Jahrhundert. Stuttgart, Berlin, Köln 1995 
(Konfession und Gesellschaft; Bd. 7), S. 116/117). 

846  Breuer, 1998, S. 221. 
847  Vgl.: Otto, Ingrid, Bürgerliche Töchtererziehung im Spiegel illustrierter Zeitschriften 

von 1865-1915: Eine historisch-systematische Untersuchung anhand einer exemplari-
schen Auswertung des Bildbestandes der illustrierten Zeitschriften „Die Gartenlaube“, 
„Über Land und Meer“, „Daheim“ und „Illustrirte Zeitung“. Hildesheim 1990. (Beiträge 
zur Historischen Bildungsforschung, Bd. 8), S. 152.  
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„nicht ihrer Rolle als Gattin und Mutter entfremdet werden, auch nicht ihre ‚Weiblichkeit’ 
verlieren, jedoch alle Chancen haben, sich frei zu entwickeln. [...] ‚Menschen sollen die 
Frauen werden’, d.h. sie sollten nicht länger in Unmündigkeit und Unselbstständigkeit 

leben und sie sollten teilhaben an den Aufgaben der Gesamtheit.“848  

Das heißt, das Frau-Sein sollte nicht länger als Legitimation für Aus-
grenzung und Rechtlosigkeit dienen – aber auch, dass tradierte Rol-
lenmodelle als wesensgemäß erhalten werden müssten.  

Häufig wird aus der Verschiedenheit der Geschlechter eine besondere 
Aufgabe, die jedes aus seiner Eigenheit heraus zu erfüllen habe, abgelei-
tet. Dabei werden Überlegungen zum Wesen der Frau vermischt mit 
einem Alltags-Pragmatismus, der vor allem das reibungslose Funktio-
nieren der Gesellschaft im Sinn hatte.849 Dies kritisiert Hedwig Dohm, 
die zum radikalen Flügel der Frauenbewegung gezählt wird, wenn sie 
auf die Konstruktion und Funktion der weiblichen Eigenheit hinweist. 
Auch sie sieht eine „Verschiedenheit der männlichen und weiblichen Seele“850, 
problematisiert aber, dass das „Menschenbild frauenfeindlich sei, da einseitig 
am Interesse der Männer orientiert“851. Passgenau zeichnet es die Frau mit 
genau den Eigenschaften, die die Männer für die Aufrechterhaltung 

                                                 
848  Clemens, 1988, S. 28/29. Unter Bezug auf: Max Friedrichs, Auguste Schmidt als 

Frauenrechtlerin. Eine Einführung in die Theorie der frauenrechtlerischen Bestrebun-
gen. Berlin, Leipzig 1904, S. 29 und S. 38, sowie P.A. Korn (Hrsg.), Die erste Frauenkon-
ferenz in Leipzig. Erste Versammlung am 15.10.1865. Leipzig 1865, S. 11. 

849  Vgl.: Ulich, Dieter, Anatomie als Schicksal? Affirmative Funktionen von 
Geschlechterstereotypen. Frauen und Geschlechterrollen aus der Sicht eines Psycholo-
gen, in: Kienzler, Klaus/Reil, Elisabeth (Hrsg.), Als Mann und Frau schuf er sie. Theo-
logische Grundlagen und Konsequenzen. Donauwörth 1995, S. 68: Er sieht „ganze 
Heerscharen von Philosophen, Medizinern, Literaten und Pädagogen“ mit der Kon-
struktion von Geschlechtscharakteren beschäftigt, „die Mann und Frau genau jene We-
sensmerkmale als angeblich ‚natürliche’ zuschrieben, die den Erfordernissen der neuen 
Zeit entsprachen: Männern wurde vor allem Aktivität und Rationalität zugeschrieben, 
Frauen Passivität, Duldsamkeit, Ausdauer, Sanftmut und Emotionalität“. Vgl. auch: 
Haderlein, 2006, S. 219-225. Vgl.: Bieler, 1994, S. 45: „Die grundlegende Funktion der 
Festlegung von Weiblichkeit und Männlichkeit ist m.E. die des ‚sozialen Platzanwei-
sers’. [...] Die Benennung der Geschlechtscharaktere vollzieht sich als dualistische 
Denkbewegung und will, vermittelt durch die Festlegung von bestimmten Eigenschaf-
ten, die dem jeweiligen Geschlecht zugeordnet werden, und den damit im Zusammen-
hang stehenden Handlungen, die einzelnen Individuen an einen bestimmten gesell-
schaftlichen Ort verweisen.“ 

850  Dohm, Hedwig, der Frauen Natur und Recht. Zur Frauenfrage, zwei Abhandlungen 
über Eigenschaften und Stimmrecht der Frauen, Berlin, 1876 (Reprint Neunkirch, 
1986), S. 1. 

851  Clemens, 1988, S. 37. (Hervorhebung: C.H.). 
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ihres Systems benötigen: die Eigenschaften einer guten Hausfrau, Gat-
tin und Mutter.852 Deshalb fordert sie die Frauen auf:  

„Glauben aber sollen wir nimmermehr an Dinge, die zu einem Mittel der Unterdrückung 
werden können. Der Glaube an die [...] weiblichen Eigenschaften bietet ein solches Mit-

tel.“853  

Die Mehrheit der Frauen wie der Männer durchschaut diese Mechanis-
men nicht so klar wie Dohm. Auch wenn die von Gnauck-Kühne geprägte 
Formel „gleichwertig, doch nicht gleichartig“,854 für beträchtlichen Aufruhr 
sorgte,855 war sie sowohl für die, die auf Grund der Menschenrechte auf abso-
lute Gleichheit pochten, als auch für die, die die Frau schon immer in der 
Differenz zum Mann sahen und sehen wollten, konsensfähig.856 Die 
Doppelbödigkeit der enthaltenen Botschaft sahen nur wenige: Sie kann 
Grundlage echter Emanzipation ebenso sein wie Legitimation der tradierten 
Rollen.  

4.3.2 Steins Positionierung in der historischen Debatte 

Für die Generation Steins – die Generation, die vor dem Ersten Welt-
krieg von der Jugendbewegung beeinflusst war – stellt Götz von Olen-
husen eine „Aufbruchstimmung“857 in Bezug auf die 
Geschlechterrollenproblematik fest. Man ist bereit, tradierte Rollen in 
Frage zu stellen; allerdings handelt es sich – so Götz von Olenhusen – 
um eine vorübergehende Erscheinung, bereits in der nachwachsenden 
Generation zeigt sich eine erneut zunehmende Akzeptanz der tradierten 
Konzepte.  

Dem folgt Stein nicht. Die konservative Auffassung, die die Frau aus-
schließlich von ihrer Bestimmung als Ehefrau definiert, bezeichnet sie 

                                                 
852  Vgl.: Clemens, 1988, S. 37. 
853  Hedwig Dohm, Hedwig, der Frauen Natur und Recht, Berlin 2. Aufl. o.J. (1894), S. 109.  
854  Dransfeld, 1997b, S. 95. (Hervorhebung: C.H.). Vgl. auch: Becker, 1911, S. 6. 
855  Vgl.: Spael, 1964, S. 92. 
856  Vgl. z.B.: Dransfeld, Hedwig: Die deutsche Frau um die Jahrhundertwende, in: Prégar-

dier, Elisabeth/Böhm, Irmingard: Elisabeth Gnauck-Kühne (1850-1917): Zur sozialen 
Lage der Frau um die Jahrhundertwende, Annweiler, 1997, S. 78/79. (1997a) 

857  Götz von Olenhusen, Irmtraud, Geschlechterrollen, Jugend und Religion. Deutschland 
1900 – 1933, in: Kraul, Margret/Lüth, Christoph (Hrsg.), Erziehung der Menschenge-
schlechter. Studien zur Religion, Sozialisation und Bildung in Europa seit der Aufklä-
rung, Weinheim 1996 (Frauen- und Geschlechterforschung in der Historischen Päda-
gogik Bd. 1), S. 242. 
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als „groteske, kleinbürgerliche Versimpelung der alttestamentlichen 
Auffassung“858 der Beziehung zwischen Mann und Frau; dagegen hebt 
sie die Verdienste der führenden Frauen der Frauenbewegung hervor: 
In der „Reihe mutiger und entschlossener Frauen“859 sieht sie Helene 
Lange, Luise Otto-Peters und Elisabeth Gnauck-Kühne.860 

4.3.3 Die Aussagen Steins zur Geschlechterfrage 

Stein vermisst insgesamt die Wissenschaftlichkeit bei der 
Auseinandersetzung mit der Geschlechterfrage, wenn sie feststellt:  

„es gibt vielleicht wenige Gebiete, über die mit soviel naivem Selbstvertrauen und so 
unbesorgt um die Methode geredet und geschrieben worden ist, wie dieses. Und so 
scheint mir die ernsthafte, wissenschaftliche Bearbeitung noch in den ersten Anfängen zu 

stehen.“861 

Wenngleich Stein sich von Physiologie, Elementarpsychologie, Indivi-
dualpsychologie und Soziologie konkrete, für die Bildungspraxis wich-
tige Aussagen erwartet,862 spricht sie aus der Perspektive der Philoso-
phin jedoch den Erfahrungswissenschaften die Kompetenz ab, über das 
Wesen der Frau umfassende Aussagen zu treffen863, da diese mit vorge-
fassten Ansichten ans Werk gingen; sie „setzten den Unterschied der Ge-
schlechter als allgemeine Erfahrungstatsache voraus und wollen möglichst 
exakt feststellen, worin er im einzelnen besteht.“864 Damit kann man nach 
Stein keine Erkenntnisse gewinnen, die dem „Gesamtbild der Eigen-
art“865 gerecht werden.  

Ein umfassendes Verständnis der geschlechtlichen Identität hält Stein 
aber als Grundlage der Bildungsarbeit für erforderlich:  

„Es ist keine Frau nur Frau, es sind große Gemeinsamkeiten mit dem Mann vorhanden. 
[...] Es gibt den Typus des Mannes wie der Frau. Wenn beide Kräfte ihrer Art nach frucht-

bar gemacht werden sollen, müssen wir beide kennen.“866 

                                                 
858  Stein, Probleme, S.144. 
859  Stein, Probleme, S. 144. 
860  Vgl.: Stein, Probleme, S. 145 ff.. 
861  Stein, Probleme, S. 142.  
862  Vgl.: Stein, Probleme, S. 165/166. 
863  Vgl.: Stein, Theoretische Begründung, S. 225. 
864  Stein, Probleme, S. 153. (Hervorhebung: C.H.). 
865  Stein, Probleme, S. 154. 
866  Stein in der Diskussion zu „Grundlagen der Frauenbildung“. Stein, F, S. 242. 
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Doch auch die Philosophie gelangt nach Stein, obwohl sie von deren 
Möglichkeit anthropologischer Wesenserkenntnis ausgeht, im Bereich 
der Geschlechterfrage an ihre Grenzen.867 Daraus ist zu erklären, dass 
sie in ihren philosophischen Schriften die Frage der Geschlechtlichkeit 
nur am Rande berührt. Obwohl ihr die Kategorie „Geschlecht“ durchaus 
präsent bleibt,868 interessiert sie sich hier für das Mensch-Sein als solches, 
nicht in der geschlechtlichen Differenzierung.  

Als Stein jedoch wiederholt – aus dem katholischen Umfeld heraus, in 
dem die theoretische Beschäftigung mit der Frage „um das Wesen der 
Frau und die Frage nach der weiblichen Eigenart“869 einen wesentlich 
höheren Stellenwert als in der bürgerlichen Frauenbewegung hatte, – 
gebeten wird, Vorträge zu Frauenthemen zu halten und selbst im Dienst 
der Frauenbildung aktiv ist, sucht sie, weil sie „muß, nach rein sachli-
chen Lösungen.“870  

Bei dieser Suche folgt sie der ihr eigenen scholastischen Logik, dass 
dann, wenn keine „natürlichen“ Erkenntnisse vorliegen, die übernatür-
lichen Quellen herangezogen werden müssen.871 

Mit diesem Vorgehen stößt sie auch innerhalb der katholischen Frauen 
teilweise auf sehr deutlichen Widerstand, wie sich an der Diskussion 
und dem Briefwechsel zu Steins Vortrag „Grundlagen der Frauenbil-
dung“ ablesen lässt: Diese waren teilweise sehr enttäuscht und hätten 
sich „das Referat von Edith Stein philosophischer gewünscht“872. 

Zwar gesteht sich Stein später ein, dass ihre Argumentation durchaus 
weltfremd wirken kann873 und sie ihre Vorgangsweise reflektieren 

                                                 
867  Stein, Theoretische Begründung, S. 225.Vgl. auch: Stein, Probleme, S. 156-158 u. S. 167; 

Stein, Christliches Frauenleben, S. 86. 
868  Das ist aus zahlreichen Randbemerkungen in ihren Briefen ersichtlich: z.B. schreibt sie 

über den Runderlass an die Universitäten, der die Zulassung von Frauen zur Habilita-
tion zum Inhalt hatte, (Vgl.: Anm. 275) er sei „ein Nasenstüber für die Göttinger Her-
ren“ gewesen. (Stein, SBB I, Brief 32 vom 31.5.1920). 

869  Düren, 1998, S. 49. 
870  Stein, SBB I, Brief 169 vom 8.8.1931. 
871  Vgl.: Stein, Theoretische Begründung, S. 225.  
872  Emmy Schweitzer in einem Brief an Ottilie Küchenhoff vom 25.11.1930; abgedruckt in: 

Stein, F, S. 251. Vgl. auch folgende Briefe: Emmy Schweitzer an Ottilie Küchenhof vom 
15.11.1930 (a.a.O., S. 249) und Rundschreiben der Vorsitzenden des Katholischen Deut-
schen Frauenbundes, Dr. Greta Krabbel an die Teilnehmerinnen der Tagung in Bendorf 
(a.a.O., S. 249/250). 

873  Vgl.: Stein, SBB I, Brief 223 vom 11.10.1932. 
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sollte,874 aber mit dem kurz darauf erfolgenden Rückzug Steins aus dem 
öffentlichen Leben verliert die Diskussion der Frauenfrage für sie an 
Bedeutung. Eine umfassende phänomenologische Bestimmung männ-
lichen und weiblichen Wesens wird von Stein – und auch in den folgen-
den Jahren – nicht geleistet.875 

Die Frage der Geschlechteranthropologie aus der Perspektive 
der Philosophin Stein 

Um den jeweiligen Eigenwert von Mann und Frau aufzuzeigen, 
formuliert Stein geschlechtsanthropologische Aussagen ohne theologi-
schen Bezug, allerdings auch ohne eine explizite philosophische Herlei-
tung oder Begründung zu geben:  

 „1. Der Mann ist mehr sachlich eingestellt, es ist ihm natürlich, einem Sachgebiet (sei es 
Mathematik oder Technik, ein Handwerk oder ein Geschäftsbetrieb) seine Kräfte zu wid-
men und sich dabei den Gesetzen dieser ‚Sache’ zu unterwerfen. Die Einstellung der Frau 
ist persönlich: das hat einen mehrfachen Sinn. Einmal ist sie gern mit ihrer ganzen Person 
an dem beteiligt, was sie tut. Sodann hat sie besonderes Interesse für die lebendige, kon-
krete Person und zwar sowohl für das eigene persönliche Leben wie für fremde Personen 
und persönliche Angelegenheiten. 2. Der Mann erfährt durch die Unterwerfung unter ein 
Sachgebiet leicht eine einseitige Entwicklung. In der Frau lebt ein natürlicher Drang nach 
Ganzheit und Geschlossenheit, und das wieder in doppelter Richtung: sie möchte selbst ein 
ganzer Mensch, ein voll und allseitig entfalteter werden, und sie möchte andern dazu 

                                                 
874  Vgl.: Stein, SBB I, Brief 150 vom 28.4.1931. 
875  Vgl. den folgenden Ausschnitt aus einem Brief vom 2.10.1961 von Conrad-Martius 

(nicht nur Steins Taufpatin, sondern auch ihre philosophische Freundin) an Hildegard 
Deppisch, München. Abgedruckt in: Gerl, Hanna-Barbara, Edith Stein und die Frauen-
frage, in: Elders, Leo (Hrsg.), Edith Stein. Leben und Philosophie in Vollendung. Ab-
handlungen des internationalen Edith-Stein-Symposiums Rolduc, 2.-4. November 1990, 
Würzburg 1991, S. 68: „Ihre Frage (= nach der weiblichen Eigenart) ist ja nicht ganz 
leicht und einfach zu beantworten. An dem von Ihnen erwähnten Zwitter sieht man, 
daß der geschlechtliche Typus sogar schon im Biologischen durcheinandergehen kann. 
Erst recht kann das natürlich in rein seelischen und geistigen Bereichen der Fall sein. 
Eine durchgehende absolute weibliche oder männliche Artung wird es empirisch kaum 
je geben. Ich bin der Meinung, daß in jedem Menschen, so wie die Potenzen für alle 
Rassen [...], auch die Potenzen für beide Geschlechtstypen darinliegen. Natürlich sind 
bei einem Menschen, der nun einmal biologisch ein Weib oder ein Mann geworden ist, 
auch die seelischen und geistigen Bezirke im großen und ganzen ‚männlich’ oder 
‚weiblich’ ausgeprägt. Daneben gibt es Männer mit einer weiblichen Gefühlsseele, 
Frauen mit einem männlichen Verstand oder auch Frauen mit männlicher Willensbe-
stimmtheit usw. Um das im Einzelfall und grundsätzlich zu klären, bedürfte es aller-
dings einer phänomenologischen Wesensbestimmung dessen, was im allgemeinen 
Sinne ‚männlich’ oder ‚weiblich’ genannt werden kann. Daran fehlt es überall.“ 
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verhelfen es zu werden, und jedenfalls, wo sie es mit Menschen zu tun hat, dem ganzen 
Menschen gerecht werden. Diese beiden charakteristischen Züge, wie sie von Natur aus 
sind, stellen zunächst noch keinen Wert dar, es liegen darin sogar große Gefahren, aber 

sie können bei richtiger Behandlung zu etwas höchst Wertvollem gestaltet werden.“876 

Mit der Zuordnung der Geschlechtscharaktere – sachlich der Mann, 
persönlich die Frau – entspricht Stein zunächst den Vorstellungen ihrer 
Zeit. Betrachtet man ihre Aussagen zu den Geschlechtsunterschieden 
an anderer Stelle, fällt auf, dass Stein, im Unterschied zu ihrer sonstigen 
Ausdrucksweise, vage Wendungen wie „Ich möchte meinen“, „Es 
scheint mir“ und „Das hängt wohl zusammen mit“877 verwendet. Aller-
dings deutet die Tatsache, dass Stein auf die Gefahr der Einseitigkeit 
hinweist, erneut darauf hin, dass einerseits die geschlechtliche Identität 
dem Mensch-Sein nachgeordnet ist, andererseits aber auch gerade im 
bewussten Umgang mit der geschlechtlichen Identität große Chancen 
liegen.  

Eine andere Stelle ist noch offener gehalten und damit deutet Stein 
bereits 1932/33 die neuere Sex-Gender-Diskussion an: Auch hier geht 
sie von einer männlichen und weiblichen Eigenart aus, betont aber 
gleichzeitig: 

„männliche und weibliche Eigenart sind etwas, was sich erst im Lauf des Lebens zur 
Aktualität entfalten muß; das geschieht wiederum unter dem Einfluß der Umwelt, und so 
ist in jedem späteren Entwicklungsstadium das, was uns entgegentritt und was man wohl 
auch als ‚männlichen’ und ‚weiblichen Typus’ bezeichnet, tatsächlich ein sozialer Typus, 
an dem das ‚Umweltbedingte’ und das der sozialen Formung zu Grunde liegende ‚Spezifi-

sche’ sehr schwer zu scheiden ist.“878 

Diese Aussage Steins zeigt, dass es für sie, auch wenn sie von ge-
schlechtstypischen Anlagen ausgeht, eine Frage der Einwirkung der 
Umwelt ist, was letztlich tatsächlich als weiblich sichtbar wird. 

Da Stein diese Frage aber sonst im Wesentlichen aus der theologischen 
Perspektive verfolgt, verengt sich ihre Sichtweise wieder. Allerdings 
würde nach dem scholastischen Prinzip die Theologie grundsätzlich den 
Vorrang gegenüber der natürlichen Erkenntnis reklamieren können. 
Somit müssen die folgenden Ausführungen aus theologischer Perspek-
tive als die von Stein für gültig betrachteten gesehen werden.  

                                                 
876  Stein, Eigenwert, S. 3/4. 
877  Die letzten drei Zitate aus: Stein, Christliches Frauenleben, S. 86. 
878  Stein, AMP, S. 142. 
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Die Frage der Geschlechteranthropologie aus der theologi-
schen Perspektive Steins  

Scholastisch argumentiert Stein, wenn sie feststellt, dass dem Frau- 
und Mann-Sein eine über das Leibliche hinausgehende Bedeutung zu-
kommt:  

„Daß die geschlechtliche Differenzierung ‚nur durch den Körper bedingt’ sei, ist eine 
mehrfach bedenkliche Behauptung. 1.) Wenn anima = forma corporis, so ist die körperli-
che Index seelischer Verschiedenheit. 2.) Die Materie ist der Form wegen da, nicht umge-
kehrt. Das legt sogar nahe, daß die seelische Verschiedenheit die primäre ist. Wie weit das 
Hineinwachsen in die Übernatur Hinauswachsen über die naturgegebenen Differenzen 

sein kann und soll, ist natürlich gründlich zu erwägen.“879  

Mit dem Hinweis auf die „Übernatur“ reicht allerdings auch diese For-
mulierung bereits in den theologischen Bereich hinein und deutet die 
von Stein gesehene Möglichkeit, dass im Glauben Unterschiede der 
Geschlechter überwunden werden könnten, bereits an.  

Ihre wesentlichen Argumentationslinien beziehen sich aber auf die 
Bibel, die sie kritisch und z.T. auch gegen den Zeitgeist880 interpretiert. 
Dabei steht sie durchaus in der jüdischen Tradition, die – so eine zeit-
genössische Interpretation – der Frau eine geachtete Stellung zuweist881 
und ignoriert eine Schwierigkeit, die sich den auch Frauenfragen aufgeschlos-
sen gegenüberstehenden Kirchenmännern stellt. Für diese tat sich das Problem 
auf, dass „die verdinglichte Schriftautorität keine schöpferische Exegese er-
laubt“882 und somit der Theologe durchaus soziologisch erkannte Tatsachen 

                                                 
879  Stein, SBB I, Brief 169 vom 8.8.1931. 
880  Vgl.: Breuer, 1998, S. 46ff. Ebenso Hafner, 1983, S. 56ff, S. 94ff, S. 170, S. 351. Den 

Widerspruch zwischen der nach seiner Meinung offenkundigen Gleichstellung der Ge-
schlechter vor Gott (S. 6) und der öffentlichen Meinung, spricht Weiß bereits 1892 an. 
(Weiß, Johannes, Frauenberuf. Ein Beitrag zur Frauenfrage, Leipzig 1892 (Evangelisch-
Soziale Zeitfragen; 2. Reihe, Heft 7) S. 7). Über die missbräuchliche Verwendung der 
Bibel zur Unterordnung der Frau im öffentlichen Bewusstsein: Karrer, Otto, Seele der 
Frau. Ideale und Probleme der Frauenwelt, München 1932, S. 30-32. 

881  Vgl.: Döller, Johannes, Das Weib im Alten Testament. Münster in Westfalen, erste und 
zweite Auflage 1920. (Biblische Zeitfragen, 9. Folge, Heft 7/9), S. 82. Vgl. auch: Brooten, 
Bernadette J., Jüdinnen zur Zeit Jesu. Ein Plädoyer für Differenzierung, in: Brooten, 
Bernadette/Greinacher, Norbert (Hrsg.), Frauen in der Männerkirche, München, Mainz 
1982 (Gesellschaft und Theologie, Abt. Praxis der Kirche; Nr. 40), S. 141-157, die sich 
explizit gegen die Instrumentalisierung des Judentums als Negativfolie für ein frauen-
freundliches Verhalten Jesu wendet.  

882  Hafner, 1983, S. 363. (Hervorhebung: C.H.). 
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und Notwendigkeiten „relativieren und einschränken (gegen die absolute 
Gleichstellung der Geschlechter)“883 muss.  

4.3.3.1 Das Wesen und die Bestimmung der Frau 

Den Mädchen Intellekt und Willen abzusprechen hieße nach Stein ihnen 
ihr „volles Menschentum streitig machen.“884 Diese grundsätzliche Aussage 
muss man bedenken, wenn Stein von Wesen und Bestimmung der Frau 
spricht. 

Auch wenn Stein die Problematik, von einer „Frauenseele“ als solcher zu 
sprechen, thematisiert,885 ist es für sie eine Tatsache, dass die Frau eine 
für sie als solche kennzeichnende Eigenart besitzt.886 Damit stimmt sie, 
wie oben ausgeführt, mit dem Großteil der Menschen ihrer Zeit, auch 
und gerade innerhalb der Frauenbewegung, überein.  

Erkenntnisquelle hierfür ist für Stein der Glaube:  

„Zu der allgemeinen Bestimmung, die sie mit allen Menschen gemein hat, zu der individuellen, 
die jeder einzelnen Person eigen ist, kommt die spezifische Bestimmung der Frau als solcher. Gott 
schuf den Menschen als Mann und Weib und gab jedem seine besondere Art und Bestim-

mung.“887  

Für die Frau bedeutet das:  

„zur Gefährtin des Mannes und zur Menschenmutter ist die Frau bestimmt. Dazu ist ihr 
Leib ausgerüstet, dem entspricht aber auch ihre seelische Eigenart. Daß es eine solche 
seelische Eigenart gibt, ist wiederum augenscheinliche Erfahrungstatsache; es folgt aber 
auch aus dem Thomasgrundsatz anima forma corporis. Wo die Körper so grundverschieden 
geartet sind, da muß – bei aller Gemeinsamkeit der Menschennatur – auch ein verschie-

dener Seelentypus vorhanden sein.“888 

Dieser „Seelentypus“ ist für Stein die Mütterlichkeit:  

                                                 
883  Hafner, 1983, S. 363.  
884  Stein, Probleme, S. 215. (Hervorhebung: C.H.). 
885  „Kann man denn überhaupt von der Frauenseele sprechen? Jede Menschenseele ist ein 

Einmaliges, keine der andern gleich. Wie will man in Allgemeinheit davon reden?“ 
(Stein, christliches Frauenleben, S. 80). 

886  Vgl. z.B.: Stein, Eigenwert, S. 3: „So ist für die heutige Situation zunächst einmal 
charakteristisch, daß die weibliche Eigenart als eine selbstverständliche Tatsache ange-
nommen wird. Wir sind uns unserer Eigenart wieder bewußt geworden.“  

887  Stein, Bestimmung, S. 49. (Hervorhebung: C.H.). 
888  Stein, Ethos, S. 18. 
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„Als die weibliche Seelengestalt herausgestellt, habe ich die Mütterlichkeit. Sie ist nicht an 
die leibliche Mutterschaft gebunden. Wir dürfen nicht von dieser Mütterlichkeit loskommen, 

wo immer wir stehen.“889 

Damit steht Stein nicht nur hinter dem Konzept der Mütterlichkeit, sie 
setzt es absolut. Aber Mütterlichkeit ist für sie, im Unterschied zur bür-
gerlichen Frauenbewegung, für die die „geistige“ oder „soziale“ Mütter-
lichkeit „stets die zweite Wahl“890 ist, ein offenes Konzept, das zwar eine 
seelische Grundvoraussetzung beschreibt, aber keine Rollenfestlegung oder 
Wertung beinhaltet. 

Da das Neue Testament das Ideal der Jungfräulichkeit einführte und 
sogar der Vorrang der Jungfräulichkeit nach den katholischen Dogmen 
besteht, ist es nach Stein „vom Standpunkt des katholischen Glaubens 
aus unmöglich, Ehe und Mutterschaft als alleinigen Beruf der Frau 
anzusehen.“891 Hier wird erneut deutlich, dass neben der Bestimmung 
der Frau als solche ihre Bestimmung als Mensch und als Individuum 
nicht übersehen werden darf.892  

Stein sieht für jeden Menschen einen Platz in der menschlichen 
Gesellschaft, der sich primär nach seinen individuellen Gaben richtet. 
Die Individualität ist ebenso wie das Mensch-Sein als solches gottgege-
ben und soll sich entfalten können,893 allerdings unter der Einbeziehung 
einer gottgegebenen geschlechtsspezifischen Bestimmung.  

Dem Wesen der Frau entspricht es nach Stein, dass ihr Hauptinteresse 
„durchschnittlich auf Menschen und menschliche Verhältnisse“894 
gerichtet ist; sie zeigt sich fürsorglich, offen und achtsam, aber auch als 
aufrechte und ihrer selbst bewusste Persönlichkeit.895 Dass Steins Vor-
stellung, dass sich weibliche Art darin zeige, „an eines andern Men-
schen Seite zu gehen in liebender Teilnahme an seinem Leben, in Treue 

                                                 
889  Stein in der Diskussion zu „Grundlagen der Frauenbildung“. Stein, F, S. 245. 

(Hervorhebung: C.H.). Vgl. dazu: Stein, Grundlagen, S. 34. 
890  Fleßner, Heike, Mütterlichkeit als Beruf. Historischer Befund oder aktuelles Struktur-

merkmal sozialer Arbeit. Bibliotheks- und Informationssystem der Universität Olden-
burg 1995 (Oldenburger Universitätsreden Nr. 68), S. 13. 

891  Stein, Probleme, S. 164.  
892  Vgl.: Stein, Probleme, S. 171. 
893  Vgl.: Stein, Bestimmung, S. 48. 
894  Stein, Grundlagen, S. 34/35. 
895  Vgl.: Stein, Grundlagen, S. 34.  
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und Dienstbereitschaft,“896 nicht Selbstaufgabe bedeutet, zeigt sich in 
der an anderer Stelle erhobenen Forderung, dass die Frau „Herr über 
sich selbst und auch über ihren Körper“897 sein müsse. Auch in Anbe-
tracht der Verantwortung für eigene Kinder hält Stein eine Berufstätig-
keit möglich, denn „’für das Kind da sein’ bedeutet durchaus nicht ‚im-
mer mit ihm zusammen sein’“.898 Die Frau soll nur dafür sorgen, dass 
das Kind in dieser Zeit gut betreut ist.  

Dem Geschlecht kommt somit bei Stein nur sehr begrenzt eine ein-
schränkende Wirkung zu – sowohl von den Anlagen als auch vom Betä-
tigungsraum: 

„Das Vorhandensein aller Kräfte, die der Mann besitzt, auch in der weiblichen Natur – 
mögen sie auch durchschnittlich in anderem Maß und Verhältnis auftreten – ist eine 
Anweisung, sie in der ihnen entsprechenden Tätigkeit zu gebrauchen. Und wo der Kreis 
der häuslichen Pflichten zu eng ist, um die volle Auswirkung der Kräfte zu gestatten, da ist 

ein Hinausgreifen über diesen Kreis das Natur- und Vernunftgemäße.“899 

Weibliche Berufstätigkeit ist somit für Stein nicht nur unbeschadet 
eines wie auch immer zu definierenden weiblichen Wesens möglich, 
sondern sogar eine Pflicht der Frau, die sie ihren Anlagen gegenüber 
hat.  

4.3.3.2 Modelle weiblicher Lebensentwürfe bei Stein  

Dass ein solches Leben keine theoretische Utopie sein muss, hat Stein 
persönlich erlebt: Im Vorbild ihrer Mutter, die sie als eigenständige und 
starke Frau wahrnahm. Die ihr zufallende Rolle füllte sie selbstbewusst, 
im Interesse und zum Nutzen ihrer Familie, aus. In einer Diskussion 
sagt Stein, dass für sie ihre Mutter die erste Bildnerin gewesen sei, dass 
ihr Leben, ihr Beispiel, „stark bildend gewirkt“900 habe.  
Ein starkes und selbstbewusstes Frauenbild zeichnet Stein auch in ihren 
Schriften über Elisabeth von Thüringen901, Teresa von Avila902 und Katha-

                                                 
896  Stein, Bestimmung, S. 49. 
897  Stein, Grundlagen, S. 34. 
898  Stein, Mütterliche Erziehungskunst, S. 117. 
899  Stein, Beruf, S. 74. 
900  Stein, in der Diskussion zu „Grundlagen der Frauenbildung“, S. 243. 
901  Stein, Edith, Elisabeth von Thüringen. Natur und Übernatur in der Formung einer 

Heiligengestalt, in: Stein, Edith, Ganzheitliches Leben. Schriften zur religiösen Bildung, 
Freiburg, Basel, Wien 1989 (Edith Steins Werke XII) S. 126-138. 
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rina Esser903: Frauen, die aus dem Glauben heraus die Sicherheit nehmen, so 
zu handeln, wie es ihnen richtig erscheint, ohne sich von äußeren Widerstän-
den beeinflussen zu lassen.  

Diese Züge kennzeichnen auch das zu Steins Zeit bekannte Bild der 
„mulier fortis“904, der „starken Frau“ des Alten Testaments. Sie soll nach 
Stein das Ideal sein, dem sich Frau und Mann verpflichtet fühlen soll-
ten.905 Sie trägt die Verantwortung für die Ihren, packt selbst mit an, 
handelt selbstständig und redet klug. Die weiblich gedachte Eigenschaft der 
Fürsorge und die männlich gedachte Eigenschaft der Tatkraft gehen in ihr 
eine Verbindung ein – getragen von einem Glauben an Gott, der den Men-
schen so wie er ist, annimmt und der deshalb so sein kann, wie er sein soll. 
Diese Frauen erleben – wie Stein selbst906 – den Glauben existentiell 
befreiend; eine Erfahrung, die Stein selbst innerlich trägt und die sie 
weitergeben will.  

                                                                                                        
902  Stein, Edith (Sr. Teresia Benedicta a Cruce O. C. D.), Teresia von Avila, Konstanz 41965, 

Imprimatur: Friburgi helv., die la julii 1952. Vgl. hierzu: Heimbach-Steins, Marianne, 
„Ich verstehe nicht, warum wir so ängstlich sind!“ – Teresa von Avila als Wegweiserin, 
um in Freiheit mit der Kirche zu leben, in: Frauenbildungszentrum e.V. (Hrsg.): Do-
kumentation: Gotteskünderinnen – Frauenpredigten für die Zukunft der Kirche von 
Bamberg, Bamberg 2004. Vgl. hierzu die Beschreibung Teresas von Avila: „stur wie ein 
Ochse, dickfellig wie ein Elefant und schlau wie ein Fuchs, Opfer der Inquisition und 
Lehrerin der Kirche, schuldbewußt und aufmüpfig, der fleischgewordene Gegenbeweis 
für all jene schauderhaften Klischeevorstellungen, wie Heilige, Klosterfrauen und über-
haupt Katholikinnen zu sein haben: brav, bescheiden, nicht zu intelligent und vor allem 
gehorsam gegenüber den Männern.“ Feldmann, Christian, „Schlaft nicht, denn es ist 
kein Friede auf Erden!“ Teresa von Ávila. Mystikerin und nüchterne Ordensreformerin, 
in: Teresa von Ávila, Seelen-Burg oder die sieben inneren Wohnungen der Seele. Mit 
einer Einführung von Christian Feldmann. Neuausgabe, sprachlich aktualisiert von 
Ludger Hohn-Morisch. Freiburg i. Br. 1999, S. 13. 

903  Stein, Edith, Eine deutsche Frau und große Karmelitin, in: Stein, Edith, Ganzheitliches 
Leben. Schriften zur religiösen Bildung, Freiburg, Basel, Wien 1989 (Edith Steins 
Werke XII) S. 139- 150. Katharina Esser erreichte, dass 1850 erneut ein Karmeliterklos-
ter auf deutschem Boden errichtet werden konnte. 

904  Vgl.: Ketter, Peter: Christus und die Frauen: Frauenleben und Frauengestalten im 
Neuen Testament, Düsseldorf, 1933, S. 72: „das Frauenideal, die ‚mulier fortis’, das 
tüchtige, tapfere Weib, das echt weibliche Zartheit mit männlicher Tatkraft verbindet 
(Sprüche 31,10-31)“. 

905  Vgl.: Stein, Probleme, S. 144. 
906  Vgl.: Stein, SBB III, Brief 102 vom 28.11.1926. 
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4.3.3.3 Die Ordnung der Geschlechter 

Steins Meinung nach ist in Gen 1, 26-29 und 2,7ff.907 „von einer Herr-
schaft des Mannes über die Frau […] nicht die Rede“.908 Stein interpre-
tiert die Stellen von der Erschaffung des Menschen nicht als Über- und 
Unterordnung sondern als Zuordnung. In der Frau gab Gott dem Adam 
eine „Gefährtin, die ihm entsprach wie eine Hand der anderen, ihm fast 
völlig gleich war und doch wieder ein wenig anders und so zu einer 
eigenen und ergänzenden Wirksamkeit fähig, ihrem leiblichen und 
seelischen Sein nach.“909 Als Gefährtin des Mannes verfügt die Frau 
über die gleichen Gaben wie er: „die Gaben zu erkennen, zu genießen 
und zu gestalten.“910 Bestehende Unterschiede in den Gaben – männli-
che Gaben: größere Stoßkraft – weibliche Gaben: harmonischere Kräfte-
entfaltung – könnten bei der Gestaltung der Erde fruchtbar zusammen-
wirken.911 Nach dem Sündenfall912 „ist das Verhältnis der Menschen zur 
Erde, zur Nachkommenschaft und zu einander verändert“913, sind die 
Voraussetzungen für eine partnerschaftliche Gestaltung der Welt nicht mehr 
gegeben:  

„Aus dem Gefährtenverhältnis ist aber im Strafzustand ein Herrschaftsverhältnis ge-
worden, das vielfach in einer brutalen Weise ausgeübt wird: sodaß nicht mehr nach den 
natürlichen Gaben der Frau und ihrer bestmöglichen Entfaltung gefragt wird, sondern daß 
man sie als Mittel zum Zweck ausnützt im Dienst eines Werkes oder zur Befriedigung der 
eigenen Begierde. Dabei geschieht es dann leicht, daß der Despot zum Sklaven der Be-

gierde und damit zum Sklaven der Sklavin wird, die sie ihm befriedigen soll.“914  

                                                 
907  Vgl.: Stein, Beruf, S. 58-66. (Erschaffung des Menschen in der Schöpfungsgeschichte). 
908  Stein, Beruf, S. 59. 
909  Stein, EES, S. 430. 
910  Stein, Beruf, S. 67. 
911  Vgl.: Stein, Beruf, S. 6. 
912  Gen. 3,12-21.  
913  Stein, Beruf, S. 60, (Hervorhebung: C.H.) Diese Veränderung ist „Folge des veränderten 

Verhältnisses zu Gott.“ (a.a.O., S. 60). 
914  Stein, Beruf, S. 67. Borsinger bringt den Aspekt, dass die Voraussage der Folgen des 

Sündenfalls nur für die verheiratete, bzw. in geschlechtlicher Beziehung zum Manne 
stehende Frau gilt. In Gen. 3, 15 ist nach Borsinger der „künftige entscheidende Sieg 
einer Frau und damit Rehabilitation des ganzen Geschlechtes“ vorhergesagt. (Borsinger, 
1930, S. 9). Stein will diese Stelle nicht nur in der allgemein üblichen Interpretation auf 
Maria und den Erlöser deuten, sondern sieht allen Frauen die Aufgaben, den „Kampf 
gegen das Böse“ und die „Vorbereitung auf die Wiedergewinnung des Lebens“ (Stein, 
Beruf, S. 61) gestellt. 
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Die Schriften des Neuen Testaments weisen nach Stein auf „eine Neuord-
nung des Verhältnisses zwischen den Geschlechtern“915 hin. Die in ihrer Zeit 
durchaus übliche Interpretation der Paulus-Briefe,916 dass die Frau dem 
Mann untergeordnet sei917, weist sie insofern zurück, dass sie die Aussa-
gen des Paulus als zeit-, kultur- und ortsgebunden aus dem historischen 
Kontext heraus interpretiert918 und auf den Stellen immanente 
Widersprüche hinweist. Da Paulus „nicht rein die ursprüngliche und die 
Erlösungsordnung wiedergibt, sondern in der Betonung des Herrschaftsver-
hältnisses und gar in der Annahme einer Mittlerstellung des Mannes zwi-
schen dem Erlöser und der Frau noch von der Ordnung der gefallenen Natur 
beeinflußt ist“919, kann 1 Kor 11.3 nach Stein keine grundsätzliche Bedeu-
tung haben.920 Gleiches gilt für 1 Tim 2,9ff., da dort „aus dem Apostel 
noch der vom Geist des Gesetzes bestimmte Jude spricht.“921  

                                                 
915  Stein, Beruf, S. 60, (Hervorhebung: C.H.). 
916  I Kor. 11,3 ff; I Kor. 7,14ff; I Tim. 2,9 ff; Gall. III, 24 ff; Einen Überblick hierzu bei: 

Markert-Wizisla, 1997, S. 17-27 für den protestantischen Bereich Anfang des 20. Jahr-
hunderts. Die Diskussion um die Interpretation der Paulus-Briefe reicht bis in die jün-
gere Vergangenheit hinein. Vg.: Schüssler Fiorenza, Elisabeth, Die Frauen in der vor-
paulinischen und paulinischen Gemeinden, in: Brooten, Bernadette/Greinacher, Nor-
bert (Hrsg.), Frauen in der Männerkirche. München, Mainz 1982 (Gesellschaft und 
Theologie, Abt. Praxis der Kirche; Nr. 40), S. 112 ff. Die hier dargestellte Sichtweise ist 
letztlich identisch mit der Sichtweise Steins.  

917  Tischleder formuliert 1923 am Ende seiner Betrachtungen über die Aussagen des 
Paulus über die Frau: „Die katholische Kirche kann es dem Apostel nicht genug danken, 
daß er durch sein entschiedenes Auftreten gegen eine ungesunde Frauenemanzipation 
sie vor so traurigen Karikaturen geschützt hat, wie sie sich als Begleiterinnen fast jedes 
urchristlichen Häretikers nachweisen lassen.“ (Tischleder, P., Wesen und Stellung der 
Frau nach der Lehre des heiligen Paulus. Eine ethisch-exegetische Untersuchung, 
Münster i. W. 1923 (Neutestamentliche Abhandlungen, hrsg. von Prof. Dr. M. Meinertz, 
Münster i.W., X. Band, 3.-4. Heft, S. 216). 

918  Vgl.: Stein, Beruf, S. 60-62. Vergleichbare Interpretation bei: Borsinger, 1930, S. 15-19. 
Für den evangelischen Bereich: Weiß, 1892, S. 4-6 und Elisabeth Malo, die nach Mar-
kert-Wizisla als erste den Zugang zum Amt für Frauen fordert. (Markert-Wizisla, 1997, 
S. 154). 

919  Stein, Beruf, S. 63. (Hervorhebung: C.H.). 
920  Dagegen: Tischleder, 1923, S. 184: „Freilich kann dann 1 Kor 11,3 nicht mehr als 

Beweisstelle für e in  Lehrrecht  der  Frau  in der Urkirche geltend gemacht werden. 
[...] Nicht einmal öffentlich fragen, selbst nicht zum Zweck der eigenen Belehrung, 
überhaupt nicht dareinreden sollen die Frauen in öffentlicher Versammlung, ge-
schweige denn lehrend auftreten.“  

921  Stein, Beruf, S. 65. In 1 Tim 2,9 ff geht es um das öffentliche Auftreten der Frau und 
um die Frage des Lehrens. Eine andere Interpretation: Tischleder, 1923, S. 185/186: „1. 
1 Kor 11,5 erlaubt der Frau das char i s mat i sche  Reden  unter der Bedingung züch-
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Das für sie entscheidende „Pauluswort, das vielleicht am reinsten den 
Geist des Evangeliums zum Ausdruck bringt“922, ist Gal. III, 24 ff:  

„Das Gesetz war unser Erzieher in Christo, damit wir aus dem Glauben gerechtfertigt 
würden. Da aber der Glaube gekommen ist, sind wir nicht mehr unter dem Erzieher [...] 
Es ist nicht Jude noch Grieche, nicht Sklave noch Freier; es ist weder Mann noch Weib. 

Denn alle seid ihr eins in Christo Jesu.“923  

Hier deutet sich erneut an, dass für Stein mit der Person Jesu tradierte 
Mann-Frau-Schemata obsolet geworden waren. Zwar zeigt auch für 
Stein die Tatsache, dass Jesus männlich war, die „Vorrangstellung des 
Mannes“924 an. Die Frau zieht ihre Würde jedoch aus der Tatsache, dass 
es eine Frau war, die Jesus geboren hat.925 Jesu Worte und Verhalten 
wiederum sind Beweis, „daß es ihm um die Seele der Frau genauso zu tun 
war wie um die Seele des Mannes.“926 Jesu Verhalten ist der Maßstab, an 
dem gemessen die Kategorie Geschlecht bedeutungslos wird:  

„Je höher man aufsteigt zur Verähnlichung mit Christus, desto mehr werden Mann und 
Frau gleich (Regel des hl. Benedikt: Abt = Vater und Mutter). Damit ist die Beherrschung 

durch das Geschlecht vom Geistigen her aufgehoben.“927  

In ihrem Hauptwerk „Endliches und ewiges Sein“ schließt Stein die 
Überlegungen zum Verhältnis Mann/Frau im Schöpfungsbericht im 
Sinne einer völligen Gleichstellung:  

„Und so dürfen wir den Schöpfungsbericht in dem Sinn deuten, daß das Weib dem Manne an 

die Seite gestellt wurde, damit eines des anderen Sein zu Vollendung führen helfe.“928  

                                                                                                        
tigen anständigen Verhaltens. 2. 1 Kor 14,34 untersagt der Frau in öffentlicher Ver-
sammlung das na tür l i che  Reden , namentlich das zu einem Unfug ausgeartete 
Dreinreden in der nachträglichen Erörterung der Prophetensprüche. 3. 1 Tim 2,12 ent-
hält das eigentliche Verbot des ö f fen t l i chen  Lehren s  mit Angabe des inneren, in 
der natürlichen Anlage der Frau selbst wurzelnden Grundes.“ 

922  Stein, Beruf, S. 65. 
923  Gal. III, 24 ff; zitiert nach: Stein, Beruf, S. 65, (Hervorhebung: E.S.). 
924  Stein, Beruf, S. 66.  
925  Vgl.: Stein, Beruf, S. 66. 
926  Stein, Beruf, S. 65, (Hervorhebung: C.H.). 
927  Stein in der Diskussion zu „Grundlagen der Frauenbildung“. Stein, F, S. 246. An 

anderer Stelle schreibt Stein eindeutig zu Jesu Verhalten gegenüber den Frauen: „Aber 
er gibt ihnen nicht das Amt seiner Stellvertretung, wie er es den Aposteln gegeben hat.“ 
(Stein, Jugendbildung, S. 82). 

928  Stein, EES, S. 430, (Hervorhebung: C.H.) Hinzuweisen ist an dieser Stelle auf 
Widersprüche in den Aussagen Steins. In einem Vortrag ist von der „Unterordnung im 
Gehorsam, wie sie durch Gottes Wort angeordnet ist“ (Stein, Ethos, S. 19) und davon, 
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Von der herrschenden Ungleichheit der Geschlechter in der katholi-
schen Kirche lässt sich Stein nicht irritieren, es sei „viel mehr vom echt 
katholischen Standpunkt möglich, als man durchschnittlich meint.“929 
Auch wenn Stein ihn in diesem Zusammenhang nicht ausdrücklich 
erwähnt, könnte Thomas von Aquin, dessen Verständnis des Geschlech-
terverhältnisses vergleichbar mit dem Steins ist, durchaus Pate für diese 
Bemerkung gestanden haben.930  

                                                                                                        
dass „der natürlichen Bestimmung auch eine natürliche Neigung der Frau zu Gehor-
sam“ (Stein, Ethos, S. 19/20) entspräche, die Rede. Aufgrund der Datierung, des Entste-
hungskontextes und der übrigen Aussagen erscheinen die Festlegungen aus „Endliches 
und ewiges Sein“ näher an der „wahren“ Meinung Steins zu liegen.  

929  Stein, SBB I, Brief 169 vom 8.8.193, im Zusammenhang mit der Dissertation von 
Vérène Borsinger. (Borsinger, 1930) Borsinger hatte zur Rechtsstellung der Frau in der 
katholischen Kirche promoviert und war auf Grundlage historischer und biblisch-theo-
logischer Untersuchungen zu dem Ergebnis gekommen, dass der Ausschluss der 
Frauen von der kirchlichen Hierarchie zumindest für die Jurisdiktionsgewalt nur de 
iure humano erfolgt sei, es „besteht somit theoretisch die Möglichkeit, daß der Papst die 
Frau mit potestas ordinis und iurisdictionis ausstatten kann, soweit keine Schranke 
göttlichen Rechts entgegensteht. Ob und inwieweit eine solche existiert, ist heute eine 
ungeklärte Frage.“ (Borsinger, 1930, S. 71). Stein hält Borsingers Arbeit als „Feststel-
lung verschütteter Tatsachen für wertvoll und würde es begrüßen, wenn sie weiter in 
dieser Richtung arbeiten könnte“, meint aber, dass es „wirksamer wäre, wenn sie die 
Tatsachen für sich selbst sprechen ließe und auf den unsachlichen Kampfton verzichten 
wollte.“ (Stein, SBB I, Brief 169 vom 8.8.1931) Wie Stein sieht Borsinger die Aussagen 
des Paulus zeitbedingt. 

930  Die immer wieder geäußerte Feststellung, Thomas von Aquin sei „frauenfeindlich“ 
gewesen, beruht auf einer Fehlinterpretation: Wie es zur Struktur der theologischen 
Summen des Mittelalters gehört, zitiert Thomas von Aquin seiner eigenen Ansicht wi-
dersprechende Autoritäten. In diesem Zusammenhang bringt er den Ausspruch des 
Aristoteles, der die Frau als „mas occasionatus“ („missglücktes Männchen“) bezeich-
nete. Thomas von Aquin relativiert diese Aussage dahingehend, dass zwar der Frau in 
Bezug auf die Fortpflanzung etwas fehle – wohingegen sie dem allgemeinen Wesen 
nach „non est aliquid occasionatum“ sei. Vgl.: Schnell, Rüdiger, Frauendiskurs, Män-
nerdiskurs, Ehediskurs. Textsorten und Geschlechterkonzepte in Mittelalter und Früher 
Neuzeit, Frankfurt 1998 (Reihe Geschichte und Geschlechter; Bd. 23, S. 148/149). Man-
ser diskutiert 1919 diese Frage vergleichbar und betont, dass dieser Ausdruck von Tho-
mas nicht bedeute, dass das Weib etwas „Unnatürliches“ oder „Fehlerhaftes“ bedeute, 
zumal Thomas von Aquin auch die Frau als Ebenbild Gottes verstehe. (Manser, Gallus 
Maria, Die Frauenfrage nach Thomas von Aquin, Olten 1919, S. 10) Nach Elders ist 
Stein mit dem Buch „Das Wesen des Thomismus“ von Manser bekannt gewesen. (El-
ders, 1991, S. 270) Vgl. auch: Gössmann, Elisabeth, Anthropologie und soziale Stellung 
der Frau nach Summen und Sentenzenkommentaren des 13. Jahrhunderts, in: Zim-
mermann, Albert (Hrsg.), Soziale Ordnungen im Selbstverständnis des Mittelalters, 1. 
Halbband, Berlin 1979, (Miscellanea Mediaevalia, Veröffentlichungen des Thomas-Insti-
tuts der Universität zu Köln, Bd. 12/1), S. 292.  
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4.3.3.4 „Menschsein ist das Grundlegende ...“931 – für Frau 
und Mann 

Von diesem theologischen, wie auch von ihrem philosophischen Hin-
tergrund her erklärt sich Steins Sichtweise auf die Frau in erster Linie 
als Mensch, die das Geschlecht als nachgeordnete Kategorie betrachtet. 
Konkret wird dies z.B. an Steins Reflexion zu Ibsens Nora. Hier zeigt sich 
zum einen, dass ihre Haltung zu Frauenfragen nicht unbedingt der 
Norm entspricht und sie entschieden auch unzeitgemäße Standpunkte 
vertritt, etwa wenn sie die Trennung der Nora von ihrem Mann in Ib-
sens Drama gutheißt,932 und das in einem Land, in dem die „Nora“ 
zunächst nicht mit dem originalen Schluss aufgeführt wurde:  

„Nora weiß, daß sie erst ein Mensch werden muß, bevor sie es wieder versuchen kann, 

Gattin und Mutter zu sein.“933  

Stein geht aber weiter als die vergleichbare Forderung Auguste 
Schmids:934 Stein steht auch für die Emanzipation des Mannes zum 
Menschen, denn „Menschwerdung“ ist für Stein geschlechtsunabhängig 
Voraussetzung für das Gelingen einer Beziehung. Deshalb fordert sie, 
es „müßte auch Robert Helmer erst aus einer gesellschaftlichen Figur 
ein Mensch werden, damit aus ihrem Zusammenleben eine Ehe werden 
könnte.“935  

                                                 
931  Stein in der Diskussion zu „Grundlagen der Frauenbildung“. Stein, F, S. 246: 

„Menschsein ist das Grundlegende, Frausein das Sekundäre.“ 
932  Vgl.: Stein, Christliches Frauenleben, S. 83. 
933  Stein, Frauenleben S. 83. Im Original verlässt Nora ihren Mann und ihre Kinder – 

dieses Ende schien für Deutschlands Bühnen zu radikal zu sein, weswegen zunächst 
ein versöhnliches Ende aufgeführt wurde. (Nachbemerkung zu: Ibsen, Henrik, Nora 
oder Ein Puppenheim: Schauspiel in drei Akten, übertragen v. Richard Linder, © 1959 
Philipp Reclam jun. Stuttgart, S. 87.) Nach Stein sind „echte dichterische Gestalten nicht 
etwas bloß Gedachtes, sondern wesenhafte Gebilde. Sie selbst entfalten sich dieser 
Form gemäß.“ (Stein, EES, S. 143).  

934  Vgl. bei Anm. 848. 
935  Stein, Frauenleben, S. 83. (Hervorhebung: C.H.) Nach Stein wurde „Nora“ bewusst als 

emanzipatorisches Werk erdacht: „’Nora’ ist von einem Mann geschrieben, der sich 
ganz auf den Standpunkt der Frau stellen will, der die Sache der Frau und der Frauen-
bewegung zu der seinen gemacht hat. Unter diesem Gesichtspunkt hat er seine Heldin 
gewählt – aber eben gewählt und mit schärfster Analyse gezeichnet, nicht einfach will-
kürlich erdacht, verstandesmäßig konstruiert.“ Stein, Frauenleben, S. 84. 
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Allerdings - damit redet Stein in einer von Rollenklischees geprägten 
Zeit nicht einem egalitären Menschenbild das Wort. Für sie steht fest,  

„daß der Unterschied der Geschlechter kein Mangel der Natur ist, der überwunden wer-
den könnte und sollte, sondern eine positive Bedeutung und eine Bedeutung für die 

Ewigkeit hat.“936  

Wie oben bereits angeführt, hat Stein auch vom Mann-Sein konkrete 
Vorstellungen. Trotz der oben konstatierten mehr sachlichen Einstel-
lung des Mannes – im Unterschied zu persönlichen Einstellung der 
Frau937 – reklamiert Stein die Verantwortung des Mannes als Vater gegen-
über Frau und Kindern,938 deren Entwicklung er zu fördern habe, sowohl 
individuell als auch auf das Gemeinschaftsleben bezogen.939 Vaterschaft ist, 
so Stein, ein „ursprünglicher Beruf des Mannes“940; er soll mit Schutz 
und Fürsorge die Mutter unterstützen; dazu muss er seinen vornehms-
ten Beruf erfüllen: „Gottes Ebenbild zu sein“941. Das kann der Mann 
aber nur,  

„wenn er seine Kräfte in demütiger Unterordnung unter Gottes Leitung zu entfalten 
sucht: erkennen in den Formen und Grenzen, die von Gott geordnet sind; genießen in 
Ehrfurcht vor Gottes Geschöpfen, mit Danksagung und zur Ehre Gottes; schaffen zur 
Vollendung der Schöpfung, wie sie Gott der freien Tat des Menschen vorbehalten hat. – 

Das würde heißen, ein endliches Abbild der göttlichen Weisheit, Güte und Macht sein.“942  

In einem Rückzug auf die Rolle des berufstätigen Ernährers sieht Stein 
einen Widerspruch zur göttlichen Ordnung,943 wenngleich sie die 

                                                 
936  Stein, Jugendbildung, S. 82/83. 
937  Vgl.: Stein, Eigenwert, S. 3/4. Dies zeigt sich auch in der Zielrichtung der Aktivitäten: 

„Des Mannes Sehnen geht stärker auf äußere Wirksamkeit, auf Tat und Werk und ob-
jektive Leistung, als unmittelbar auf das personale Sein, das eigene und das der an-
dern.“ (Stein, Christliches Frauenleben, S. 85). 

938  Vgl. hierzu die Forderung nach gemeinsamer Verantwortung beider Eltern für die 
Kinder – auch für uneheliche – des 1905 von Helene Stöcker gegründeten „Bund für 
Mutterschutz“, der ab 1924 als „Deutscher Bund für Mutterschutz und Sexualreform“ 
firmiert. Weiter zielt Stöcker auf den Ausgleich zwischen den Geschlechtern. Vgl.: Bie-
ler, 1994, S. 73. 

939  Dazu braucht er die Unterstützung durch die Frau. Stein, Beruf, S. 71/72. 
940  Stein, Beruf, S. 68. 
941  Stein, Beruf, S. 68. 
942  Stein, Beruf, S. 68. 
943  Vgl.: Stein, Beruf, S. 74. 
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Verantwortung der Frau für die Familie höher einzuschätzen scheint944 
und der Mutterschaft eine „überragende Bedeutung“945 zuweist. 

Dass Stein in ihrer Vorlesung „Probleme der neueren Mädchenbil-
dung“ – die letzte umfassendere Stellungnahme Steins zur Geschlech-
terfrage – als Kennzeichen der weiblichen Species „Einheit und Ge-
schlossenheit der gesamten leiblich-seelischen Kräfte; der männlichen 
Species Steigerung einzelner Kräfte zu Höchstleistungen“946 bezeichnet, 
belegt, dass Unterschiede nicht unbedingt mit einer Wertung verbun-
den werden müssen. Die Frage, ob die Frau die „Bessere“ sei, stellt sich 
Stein, aber auch anderen katholischen Frauen nicht, wie folgendes Zitat 
Gnauck-Kühnes verdeutlicht: 

„Die Frage, welches der beiden Geschlechter die eigentliche Menschidee darstellt, kann 
für sie in dieser Fassung überhaupt nicht beantwortet werden. Wäre eins der beiden 
Geschlechter die absolute Norm, so wäre Abweichung von der Norm Unvollkommen-

heit.“947  

Statt normativer Festlegungen geht es Stein um Individualität, die für 
sie in unterschiedlichen Schwerpunkten in den Anlagen besteht, die 
aber jeweils nicht exklusiv auf ein Geschlecht bezogen sind. Dafür ist 
auch ihr eigener Lebensweg Beleg, wenn sie sich in ihren wissenschaft-
lichen Bestrebungen nicht von der zugewiesenen Geschlechterrolle 
leiten lässt – wenngleich sie wiederholt die Erfahrung machen muss, 
von der etablierten Universität in die Schranken gewiesen zu werden. 
Im solidarischen Umgang mit Frauen ist sie bestrebt, diese moralisch 
dabei zu unterstützen, ihren eigenen Weg zu finden.948 Aus ihrer Per-
spektive bleibt – da der Mensch in seinen Entscheidungen frei ist – die 
letzte Verantwortung für die spezifische Ausbildung der Identität – auch 

                                                 
944  „Schon eine Steigerung der beruflichen Tätigkeit des Mannes bis zu einem Grade, der 

ihn dem Familienleben ganz entzieht, scheint mir den göttlichen Ordnungen zu wider-
sprechen; von der Tätigkeit der Frau gilt das in erhöhtem Maß. Darum muß ein sozialer 
Zustand, in dem durchschnittlich die verheirateten Frauen zu einer Erwerbstätigkeit 
außer dem Hause genötigt sind, als krankhaft bezeichnet werden.“ (Stein, Beruf, S. 74). 

945  Stein, EES, S. 432. 
946  Stein, Probleme, S. 167. 
947  Gnauck-Kühne, ²1907, S. 4/5. „All diese Erörterungen werden aufgehoben durch die 

Ansicht, daß beide Geschlechter Verkörperungen göttlicher Ideen sind.“ (Gnauck-
Kühne, ²1907, S. 5). 

948  Vgl. z.B.: Stein, SBB I, Brief 126, ohne Datum, und Brief 127 von 1930. 
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der geschlechtlichen949 – beim individuellen Menschen – eine Aussage, 
die für beide Geschlechter gleichermaßen gilt.  
Mit dieser Konzeption steht Stein zwar im Gegensatz zum vorherrschenden 
gesellschaftlichen Männlichkeitsideal, aber durchaus im Einklang mit katholi-
schen Theoretikern: Bei ihrer Analyse von Artikeln in Nachschlagewerken 
zum Thema „Mann“ interpretiert Frevert einen Artikel im katholischen 
Nachschlagewerk „Der große Herder“ als Gegenprogramm zum kämp-
ferisch-militärischen Männlichkeitskult in der Endphase der Weimarer 
Republik:  

„Offenbar empfinden katholische Intellektuelle den soldatisch zugespitzten Gestus als 
Herausforderung, auf die sie mit einem Alternativangebot reagieren: dem christlich be-
sänftigten, familial gebändigten Mann, der als Ehemann und Vater dem zeitgenössischen 

‚Chaos’, der ‚Brutalität’ und ‚Zerstörung’ trotzt.“950  

4.3.4 Fünfter Beitrag zur Bildungsidee Steins  

Wie in ihrer Zeit allgemein anerkannt, geht Stein von der Verschie-
denheit der Geschlechter aus. Bei Stein ist das Geschlecht allerdings 
eine dem Mensch-Sein nachgeordnete Kategorie. Diese Verschiedenheit 
sieht sie positiv und konstruktiv, als individuellen Beitrag zur Gestal-
tung von Welt. Trotz der Verschiedenheit besteht für sie im Idealzustand 
der Menschheitsentwicklung keine unterschiedliche Wertigkeit von Mann und 
Frau. Da Stein zwischen dem Wesen des Menschen, der den tiefsten 
Kern ausmacht, einerseits und den dispositionellen Eigenschaften und 
Fähigkeiten der Person,951 die in der Psyche beheimatet sind, anderer-
seits unterscheidet, ist es in ihren Vorstellungen widerspruchsfrei mög-
lich, von einem Wesen der Mütterlichkeit auszugehen, ohne damit die 
Frau auf eine bestimmte Rolle festzulegen. Fürsorge, eine weiblich kon-
notierte Eigenschaft, fordert sie auch vom Mann ein. Das Bild der Frau, 

                                                 
949  Verstanden im Sinne von „Gender doing“. 
950  Frevert, Ute, „Mann und Weib, und Weib und Mann“. Geschlechterdifferenzen in der 

Moderne, München 1995 (Beck’sche Reihe, 1100), S. 34. Mit diesem Artikel sieht Fre-
vert einen Einbruch in die tradierten Vorstellungen: „Die Eindeutigkeit, mit der die Ge-
schlechterdifferenz auf biologische Funktionen zurückgeführt worden ist, geht verloren. 
Wenn mehrere Konzepte von Männlichkeit gesellschaftliche Geltungsansprüche an-
melden, können sie schwerlich aus ein und derselben ‚Stammwurzel’ abgeleitet werden. 
Damit gerät die biologische Legitimation sozialer Figurationen ins Wanken, büßt ihre 
autoritative Kraft ein.“ (Frevert, 1995, S. 34/35). 

951  Vgl.: S. 131: Die äußere Schicht der Seele: Die Psyche. 
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das Edith Stein vorschwebt und das sie auch selbst zu leben bestrebt ist, ist das 
einer selbstbewussten Frau, die ihren individuellen Weg als Mensch geht, ohne 
dabei ihr „mütterliches Wesen“ zu kurz kommen zu lassen.  

Die Bildungsidee Steins kann geschlechtsemanzipatorisch gesehen 
werden, da es einerseits die leiblich-geschlechtliche Identität nicht leug-
net, anderseits Mensch-Sein sowohl für Frauen als auch für Männer 
individuell und frei begreift, unabhängig vom Geschlecht.  
In der Geschlechtszugehörigkeit kann Stein somit keine Einschränkung der 
Freiheit sehen, da Freiheit der Person als solcher unabhängig vom Geschlecht 
zukommt. 
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5. Individuelles Mensch-Sein in Freiheit und 
Verantwortung als Ausgangs- und 
Zielpunkt der Bildung 

Wie sich anthropologische Vorstellungen in der Pädagogik konkret 
auswirken, macht Lassahn am Beispiel der Forderung Herbarts nach 
einem geordneten Gedankenkreis deutlich. Lassahn interessiert sich 
dabei weniger für Herbarts Gedankenkreis als solchen, als vielmehr 
dafür, 

 „wie er sich einen Menschen und ein Kind dachte, wie er sie für ausgerüstet hielt, um 
Interesse zu haben, mit welchen Mitteln sie Ordnung in Gedanken herstellen konnten, 
warum er von Gedanken und nicht von Informationen sprach, von einem Gedankenkreis 
und nicht von einem Gedankensystem zum Beispiel. Was ist das für ein Mensch, für den 
es notwendig und nützlich ist, über einen geordneten Gedankenkreis zu verfügen? Dahinter 
stehen sehr reale Auffassungen über den Menschen. Welche sind die Quellen für diese 
reale Anthropologie? Aus welchen Anregungen und Mustern des Denkens lebt die Päda-
gogik, wenn sie über lange Zeit die Übung für das natürliche und unerläßliche pädagogi-
sche Verfahren hält, dann wieder als ein stumpfsinniges und überholtes Mittel, wenn man 
in rechter Weise lernen will? Waren Rousseau, Herder, Schwarz, Niemeyer, Kant, Goethe und 
Schiller, Jean Paul und Fröbel von allen guten Geistern verlassen, wenn sie unentwegt in 
der Übung das kindgemäßeste und natürlichste Mittel zur Ausbildung der menschlichen 
Kräfte lobten, und hatte erst die Reformpädagogik unseres Jahrhunderts die tiefere Ein-

sicht, wenn sie die Übung am liebsten aus der Schule verbannen wollte?“952 

Mit seinen provokanten Fragen bringt Lassahn die Bedeutung einer 
geklärten Anthropologie für die pädagogische Praxis auf den Punkt. 
Stein, die sich gegen das “stattliche Gebäude der Herbartschen Mecha-
nik“953 wendet, ist sich der Wirksamkeit der anthropologischen Vorstel-
lungen bewusst: 

„Hinter allem Tun des Menschen steht ein Logos, der es leitet. [...] Es bezeichnet einmal 
eine objektive Ordnung des Seienden, in die auch das menschliche Tun eingefügt ist. Es 
bedeutet sodann eine im Menschen lebendige Auffassung dieser Ordnung, die es ihm mög-

lich macht, in der Praxis dieser Ordnung gemäß (ist gleich ‚sinngemäß’) zu verfahren.“954  

Der Logos, der sich in der objektiven Ordnung des Seienden zeigt, ist für 
Steins Bildungsidee ihre Fundierung in einer philosophisch-theologi-

                                                 
952  Lassahn, 1994, S. 77/78.  
953  Stein, PK, S. 110, Anm. 1. 
954  Stein, AMP, S. 2. 
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schen Anthropologie. Der Logos, der sich in der lebendigen Auffassung 
dieser Ordnung zeigt, ist durch die Begriffe Individualität, Freiheit und 
Verantwortung gekennzeichnet. 

5.1 Die Fundierung der Bildungsidee Steins in einer 
philosophisch-theologischen Anthropologie 

Wenn der Logos einer Bildungsidee nicht nur durch eine philosophi-
sche, sondern auch durch eine theologische Anthropologie charakteri-
siert ist, zeigt sich dies besonders in der Frage der Ziele. Nach Stein 
kann philosophische Anthropologie nur den Anspruch erheben, erfas-
sen zu wollen, was der Mensch ist. Wer allein daraus Erziehungsziele 
ableiten will, begeht einen naturalistischen Fehlschluss, „der schon von 
Schleiermacher kritisiert wurde, denn die Erkenntnis, wie oder was 
etwas ist, läßt nicht die Schlußfolgerung darauf zu, wie oder was er 
werden soll.“955 

Eine Anthropologie, die den Anspruch erhebt, pädagogische Anthropolo-
gie sein zu wollen, kann aber die Frage der Normativität nicht ausklam-
mern: 

„Eine Anthropologie, die nicht eine normative Deutung des Menschen als Aufgabe seiner 
selbst ist, wäre nur eine Biologie. Sie käme zwar zum Organismus, aber nicht zum 
menschlichen Leben. Eine Psychologie, welche glaubt, sie könne als deskriptive Wissen-
schaft dem Menschen unmittelbar in seiner Selbstdeutung helfen, irrt sich und fällt einer 
leeren Prätention zum Opfer; sie wird Biologie. Wo Psychologie glaubt, aus sich Normen 
hervorbringen zu können und dem Menschen sagen zu können, was er ist – wo sie also 
voraussetzt, sie wisse, was er zu sein hat –, da unterschlägt sie die anthropologische Prob-

lematik und verirrt sich im besten Falle beiläufig und zufällig in die Anthropologie.“956  

                                                 
955  Wimmer, Klaus-Michael, Von der Identität als Norm zur Ethik der Differenz. Das 

Verhältnis zum Anderen als zentrales Problem einer pädagogischen Ethik, in: Meyer-
Drawe, Käte/Peukert, Helmut/Ruhloff, Jörg (Hrsg.), Pädagogik und Ethik. Beiträge zu 
einer zweiten Reflexion. Weinheim 1992, S. 114. Vgl. hierzu: Benner, Dietrich, Allge-
meine Pädagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche Einführung in die Grund-
struktur pädagogischen Denkens und Handelns, Weinheim, 2. verb. Aufl. 1991 
(Grundlagentexte Pädagogik), S. 53/54.  

956  Langeveld, Martinus J., Studien zur Anthropologie des Kindes, Tübingen 1956 
(Forschungen zur Pädagogik und Anthropologie, hrsg. v. Otto Friedrich Bollnow, Wil-
helm Flitner u. Alfred Nitschke, 1. Bd.), S. 5. 
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5.1.1 Die theologische Anthropologie als normative Basis 

Auch für Stein ist philosophische Anthropologie für sich genommen 
als normative Basis der Pädagogik unzureichend. Dieses Problem 
könnte man lösen, indem man, wie Wulf und Zirfas, unter Berufung 
auf Oelkers und Tenorth, Pluralismus und Historizität als „für pädago-
gische Anthropologie konstitutive Begriffe“957 verwendet.  

Diesen Weg geht Stein nicht: Historizität958 und Pluralismus können 
für sie nicht konstitutiv sein, da sie die phänomenologisch gewonnen 
Erkenntnisse als Grundtatsachen sieht und sie, auch wenn sie abwei-
chende anthropologische und theologische Standpunkte respektiert, in 
der christlichen Theologie ihr normatives Fundament findet.  

Wie unabdingbar die christliche Glaubensüberzeugung für sie selbst 
ist, kann man daran sehen, dass sie sich die Schwierigkeiten, auf die ihr 
Vortrag zu den „Grundlagen der Frauenbildung“ vor der Zentral-Bil-
dungskommission des Katholischen Deutschen Frauenbundes trifft959, 
damit erklärt, dass „man sich an der radikalen Orientierung am Überna-
türlichen stieß“960, sie selbst aber keinesfalls davon abweichen will.961  

                                                 
957  Wulf/Zirfas, 1994, S. 26.  
958  „Historizität meint einmal den wichtigen, immer wieder von der pädagogischen 

Anthropologie erwähnten Umstand, daß der Mensch im Wandel der Geschichte selbst 
ein anderer wird und sich dabei die Vorstellungen von Erziehung ändern. Historizität 
meint zum anderen die Geschichtlichkeit pädagogischer Anthropologie und anthropo-
logischer Reflexion.“ Wulf/Zirfas, 1994, S. 26. 

959  Emmy Schweitzer, die den Vortrag und die Diskussion protokollierte, schreibt, dass der 
Vortrag besser angekommen wäre, wenn sie „weniger metaphysisch und mehr philoso-
phisch gesprochen“ hätte. (Brief von Emmy Schweitzer an Ottilie Küchenhoff vom 
15.11.1930, in: Stein, F, S. 249) Auf die liberal eingestellten Studienrätinnen soll der 
Vortrag „einen verheerenden Eindruck gemacht haben“ (Brief von Emmy Schweitzer an 
Ottilie Küchenhoff vom 25.11.1930, in: Stein, F, S. 251), diesen erschien Stein „einfach 
primitiv“ (a.a.O., S. 251). 

960  Stein in einem Brief an Ottilie Küchenhoff vom 7.12.1930, in: Stein, F, S. 251. 
961  In einem Brief an Adelgundis Jaegerschmid stellt Stein die Frage, ob diese „das Überna-

türliche überhaupt nicht einbezogen haben“ wolle. Steins Haltung dazu ist klar: „Doch 
wenn ich darüber nicht sprechen sollte, würde ich wohl überhaupt auf kein Rednerpult 
hinaufgehen. Es ist im Grunde nur eine kleine einfache Wahrheit, die ich zu sagen 
habe: wie man es anfangen kann, an der Hand des Herrn zu leben. Wenn dann die 
Leute ganz etwas anderes von mir verlangen und mir geistreiche Themen stellen, die 
mir sehr fern liegen, dann kann ich sie nur als Einleitung nehmen, um schließlich auf 
mein Ceterum censeo zu kommen.“ (Stein, SBB I, Brief 150 vom 28.4.1931).  
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Stein ist der festen Überzeugung, dass eine Pädagogik, die sich nicht 
aus der Offenbarung schöpft,  

„riskiert [...], das Wesentlichste außer Acht zu lassen, was wir über den Menschen, sein Ziel und 
den Weg zu seinem Ziel wissen können, sie schneidet sich also prinzipiell davon ab, ihren 
Gegenstand (d.i. die Erziehung des Menschen) ausreichend zu bestimmen. Erst wenn 
herausgestellt ist, was die offenbarte Wahrheit über den Menschen und seine Erziehung 
enthält, kann geprüft werden, was daran natürlicher Erkenntnis zugänglich ist und was 
nicht. Für das natürlich Erkennbare kann die natürliche Begründung gesucht werden, und 
wenn man sie gefunden hat, ist (innerhalb der Pädagogik) die übernatürliche entbehrlich. 
Das, was natürliche Begründung ausschließt, ist dann an seiner Stelle in das Ganze der 
Pädagogik einzubauen. Die Pädagogik wird dadurch nicht zur Theologie, aber sie tritt zur 

Theologie in eine wesenhafte und unaufhebbare Beziehung.“962 

Die Ausführungen zum Mensch-Sein und zu Individualität und Ge-
meinschaft zeigten, dass Steins theologische Überlegungen mit ihren 
phänomenologischen übereinstimmen. Für die Frage der Geschlechter-
anthropologie, die Stein im Wesentlichen theologisch beantwortet, 
könnte man sich in der Gegenwart auf die Suche nach Forschungser-
gebnissen machen, die auf natürlicher Erkenntnis beruhen. Dennoch 
lassen diese Erkenntnisse nur Aussagen über das Sein zu; ein Ziel ist 
daraus nach Stein nicht ableitbar, womit für sie die Theologie letztlich 
nicht durch natürliche Erkenntnisse ersetzbar ist:  

„Erziehen heißt, andere Menschen dahin führen, daß sie werden, was sie sein sollen. Das kann 
man nicht, ohne zu wissen, was der Mensch ist und wie er ist, wohin er geführt werden 
soll und welche die möglichen Wege sind. So ist das, was unser Glaube über den Men-
schen sagt, unentbehrliches theoretisches Fundament für die praktische Erziehungsarbeit, 
falls wir es für das Ziel der Erziehung halten, die Menschen zu dem zu führen, was unser 

Glaube als Ziel des Menschen ansieht.“963 

Die im letzten Halbsatz verwendete Konjunktion „falls“ deutet eine 
Relativierung des theologischen Geltungsanspruches an, wenngleich die 
Legitimation der Bildung bei Stein eng mit ihrer theologischen Sicht-
weise verknüpft bleibt. Als Kern ist jedoch festzuhalten, dass es nach 
Stein für jeden Menschen ein Bildungsziel gibt, welches den Menschen 
in seinem ganzen Sein umfasst. 

                                                 
962  Stein, AMP, S. 162. (Hervorhebung: C.H.). 
963  Stein, AMP, S. 161. (Hervorhebung: C.H.). 
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5.1.2 Die Legitimation der Bildung bei Stein 

Stein bevorzugt in der Regel den Begriff der Bildung vor dem der Er-
ziehung, teilweise verwendet sie diese Begriffe auch synonym, so in der 
folgenden Definition: 

„Unter Erziehung aber verstehen wir die Bildung des ganzen Menschen mit all seinen 

Kräften und Fähigkeiten.“964  

Aufgrund dieser Definition werde ich im Folgenden die Begriffe „Bil-
dungsbedürftigkeit“ und „Bildungspflicht“, die sich bei Stein nicht fin-
den, verwenden. Diese Begriffe liegen nach gegenwärtigem Verständnis 
inhaltlich näher an den Stein’schen Vorstellungen als die diesbezügli-
chen Erziehungsbegriffe. Damit beziehe ich mich auf die Unterschei-
dung von Bildung und Erziehung bei Bernhard, der hierfür mehrere 
Dimensionen unterscheidet. Der erste Unterschied bezieht sich auf die 
Frage der Relation der am Bildungsprozess beteiligten Personen: „Ist 
das Kind im Prozess der Erziehung primär Objekt der von außen he-
rangetragenen pädagogischen Maßnahmen, so zeichnet sich der Bil-
dungsvorgang durch eine zunehmende Verwirklichung des Subjektsta-
tus’ des heranwachsenden Menschen aus. Eine Mitbeteiligung des 
Subjekts ist die Grundbedingung für das Wirksamwerden von Bil-
dung.“965 Genau dies ist bei Stein gegeben.  

Weiter geht Erziehung nach Bernhard „von ihrem Begriff her nicht 
über die Aufgabe der Eingliederung“966 in den jeweiligen Sozialverband 
hinaus. „Auch Bildung ist in der Perspektive gesellschaftlicher Repro-
duktion auf die Integration der nachfolgenden Generation bezogen, sie 
geht in dieser Funktion jedoch nicht auf. Potenziell ist sie auf selbstbe-
stimmtes Handeln und damit auf die Möglichkeit einer selbstbestimm-
ten Gestaltung der eigenen Lebensverhältnisse hin angelegt.“967 Dieser 
Gedanke ist charakteristisch für Stein.  

Die dritte Differenz zwischen Erziehung und Bildung betrifft die 
Übernahme von Normen, Werten und Verhaltensstandards. Dass Stein 

                                                 
964  Stein, Wahrheit, S. 5. 
965  Bernhard, Armin, Pädagogisches Denken. Einführung in allgemeine Grundlagen der 

Erziehungs- und Bildungswissenschaft, Baltmannsweiler 2. überarb. Aufl. 2007 (Päda-
gogik und Politik Bd.1), S. 50. 

966  Bernhard, 2007, S. 50. 
967  Bernhard, 2007, S. 50. 
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einem „affirmativen Verhältnis“968 hierzu, wie es nach Bernhard dem 
Erziehungsbegriff entspricht, nicht zustimmen kann, ist von ihrem 
Freiheitsbegriff abzuleiten.  

Weiter ist Bildung nach Bernhard „mit der Dimension entstehenden 
Bewusstseins grundlegend verknüpft, sie setzt diejenige Rationalität 
frei, die das Subjekt in gesellschaftlichen Kontexten erst handlungsfähig 
macht.“969 Bildung bei Stein ist ohne die Leistung des Bewusstseins 
nicht denkbar. Auch die letzte Unterscheidung von Bernhard, die Erzie-
hung unter dem Aspekt des „noch nicht selbst für sein Handeln verant-
wortlich sein“,970 Bildung unter dem Aspekt des „eigenverantwortlichen 
Handelns“,971 sieht, weist Steins Nähe zum Begriff der Bildung auf, 
auch wenn sie den Begriff der Erziehung verwendet. 

Die Bildungsbedürftigkeit 

Wenn man die Möglichkeit von Bildung durch andere Menschen vor-
aussetzt – bei Stein aus der Auffassung, dass „bei der Bildung der Seele 
äußere Faktoren neben den inneren wirksam“972 sind, ableitbar – stellt 
sich die grundsätzliche Frage, ob es legitim sein kann, Menschen bilden 
zu wollen; besonders dann, wenn man Bildung als Entfaltung dessen, 
was in der Person angelegt ist, sieht und zudem wie Stein von einem 
weitgreifendem Freiheitsbegriff ausgeht.  

Ausgehend von ihrem Verständnis des Menschen als Geschöpf Gottes 
sieht Stein gerade in der Freiheit des Menschen die Notwendigkeit von 
Bildung begründet: 

„ – die Freiheit, zwischen verschiedenen Möglichkeiten zu entscheiden –, ergibt den 
Einsatzpunkt für menschliche Erziehungsarbeit. Die Freiheit macht sie möglich, macht sie 

aber auch notwendig“.973  

Die Freiheit des Menschen muss im Zusammenhang mit zwei grund-
legenden Eigenschaften des Menschen gesehen werden: Seiner Ent-

                                                 
968  Bernhard, 2007, S. 50. 
969  Bernhard, 2007, S. 50. 
970  Bernhard, 2007, S. 50. 
971  Bernhard, 2007, S. 51. 
972  Stein, Christliches Frauenleben, S. 88. 
973  Stein, Jugendbildung, S. 75. 
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wicklungsbedürftigkeit und der Tatsache, dass er sowohl förderliche wie 
weniger förderliche Anlagen besitzt. 

Dass der Mensch nicht fertig ins Leben tritt974, also eine Entwicklung 
oder Entfaltung statt finden muss, würde alleine noch keine Bildung 
durch andere erfordern, eine Überzeugung, die Stein charakteristisch 
für die Aufklärungspädagogik hält: Der Mensch ist gut, die Natur entfal-
tet sich selbst, an die Stelle von Erziehung „muß das Wachsenlassen 
treten“975.  

Die gegensätzliche Option wäre, dass man den Menschen für „völlig 
verderbt hält und zu keiner natürlich guten Handlung fähig“ – damit 
wäre nach Stein Bildung durch den Menschen unmöglich.976  

In der Mitte zwischen den beiden zuletzt skizzierten Auffassungen 
siedelt sich Stein an und definiert damit die zweite Eigenschaft des 
Menschen, die seine Bildung in Anbetracht seiner Freiheit legitimiert: 
Die Natur des Menschen ist nach katholischer Auffassung, so Stein 
unter Berufung auf die Enzyklika „Divini illius magistri“ von Papst Pius 
XI vom 31.12.1929, von der ursprünglichen Anlage her gut, aber durch 
den Sündenfall entartet.977  

Gerade damit der Mensch sich in seinem Mensch-Sein voll entfalten 
kann, damit er das werde, was er sein solle, ist Bildung notwendig, denn 
in  

„dem Material an natürlichen Anlagen steckt manches, was – wenn es ungehemmt 
wüchse und gediehe – dem Entwicklungsgang, wie ihn die innere Zielstrebigkeit vor-

schreibt, im Wege wäre.“978 

Die Bildungspflicht 

Bringt man die Bildungsbedürftigkeit mit Steins Verständnis des Men-
schen als Teil der Menschheit und als Glied der Gemeinschaften, in 
denen er steht, in Zusammenhang, ergibt sich die Bildungspflicht der 
erwachsenen Generation. Alle Menschen sind Glieder in der Schicksals-

                                                 
974  Vgl.: Stein, AMP, S. 17. 
975  Stein, Jugendbildung, S. 74. 
976  Vgl.: Stein, Jugendbildung, S. 73/74. 
977  Vgl.: Stein, Jugendbildung, S. 74. Allerdings: „durch die Erlösungstat Christi ist der Weg 

zur Gotteskindschaft freigemacht und damit die Möglichkeit zu einer Wiederherstel-
lung der ursprünglichen ‚Gerechtigkeit’ eröffnet.“ (a.a.O., S. 74). 

978  Stein, Grundlagen, S. 32. 
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gemeinschaft der Menschen, in der sie „Funktionen füreinander haben 
und in wechselseitiger Verantwortung vor Gott stehen.“979  

Bildungspflicht ist aber nicht nur eine Pflicht der erwachsenen für die 
nachwachsende Generation.980 Bildungspflicht ist nach Stein auch eine 
Pflicht, die der Mensch sich selbst gegenüber hat: Aus der personalen 
Struktur des Menschen ergeben sich seine Verantwortung und seine 
Pflicht für seine eigene Bildung zu sorgen: Die Verantwortung bedeutet,  

„daß es an ihm liegt, was er ist und daß von ihm verlangt wird, etwas Bestimmtes aus sich 

zu machen: Er kann und soll sich selbst formen.“981  

Gerade in diesem Zusammenhang ist der Begriff der „Bildungspflicht“ 
treffender als der einer „Erziehungspflicht“. 

5.2 Steins Definition von Bildung 

Ausgangspunkt ihres Bildungsbegriffs ist Steins phänomenologischer 
Personenbegriff. Danach ist die Person  

„das Subjekt eines aktuellen Ichlebens, das Leib und Seele hat, mit leiblichen und seeli-
schen Eigenschaften, speziell mit einem Charakter ausgestattet ist, das sich bzw. seine 
Eigenschaften unter der Einwirkung äußerer Umstände entwickelt und in dieser Ent-

wicklung eine ursprüngliche Anlage zur Entfaltung bringt.“982 

Diesem Personenbegriff wird – nach Stein – das tradierte Bildungs-
ideal, das ein enzyklopädisches Wissen anstrebt und sich – gemäß den 
Gedanken der Aufklärung – die Seele als „tabula rasa“ vorstellt, „in die 
durch verstandesmäßiges Aufnehmen und gedächtnismäßiges Einprä-
gen so viel wie möglich eingeschrieben werden soll“983, nicht gerecht. 
Stein bevorzugt dagegen einen „neuen Bildungsbegriff, der im Grunde 
ein sehr alter Bildungsbegriff ist“984:  

                                                 
979  Stein, AMP, S. 17. 
980  Ableitbar wäre auch eine Bildungspflicht der jüngeren gegenüber der älteren Genera-

tion; dies thematisiert Stein jedoch nicht.  
981  Stein, AMP, S. 78. 
982  Stein, EPh, S. 103. 
983  Stein, Grundlagen, S. 31. Vgl. auch: Stein, Idee, S. 47. 
984  Stein, Grundlagen, S. 32. Stein rekurriert hier vermutlich auf den Bildungsbegriff 

Humboldts, der den Bildungsprozess in der Auseinandersetzung des Menschen mit der 
Welt sieht. (Humboldt, Wilhelm von, Theorie der Bildung des Menschen, in: Hum-
boldt, Wilhelm von. Schriften zur Anthropologie und Geschichte, Wissenschaftliche 
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„Bildung ist nicht ein äußerer Wissensbesitz, sondern die Gestalt, die die menschliche Per-
sönlichkeit unter der Einwirkung mannigfacher formender Kräfte annimmt, bzw. der Prozeß 
dieser Formung. Das Material, das zu formen ist, ist einmal die leiblich-seelische Anlage, 
die der Mensch mit zur Welt bringt, sodann die Aufbaustoffe, die beständig von außen 
aufgenommen werden und dem Organismus einverleibt werden sollen: der Körper ent-
nimmt sie der materiellen Welt, die Seele ihrer geistigen Umwelt, der Welt von Personen 

und Gütern, die ihr zur Nahrung bestimmt sind.“985  

Dabei gehört es für sie – scholastisch gedacht – „zum Bildungsprozeß, 
daß eine Materie eine Form annimmt, die sie zum Abbild eines Urbil-
des macht.“986 Bildung als Realisation einer von vorneherein vorhande-
nen Form verstanden, geht elementar von der Person aus. Der „Logos“ – 
Individualität, Freiheit, Verantwortung – wird darum sowohl bei den Bil-
dungszielen wie bei den Gestaltungsmöglichkeiten zu beachten sein.  

5.3 Konkretisierung: Bildung als aktiver, 
zielgerichteter Prozess in Freiheit und 
Verantwortung 

„Erziehung setzt Freiheit und Verständnis voraus, weil sie sich an den Willen wendet, um 
ihm seine Richtung für sein Tun zu weisen; diese Richtung einzuschlagen aber ist seine 

Sache.“987 

... „ihm seine Richtung für sein Tun zu weisen; diese Richtung einzu-
schlagen aber ist seine Sache“ – Bildung im Verständnis Steins ist ein 
aktiver, zielgerichteter Prozess, in dem allen Beteiligten eine aktive Rolle 
zukommt.  

Die Freiheit, die Stein hier anspricht, ist, wie oben bereits aufgezeigt,988 
keine unbegrenzte Freiheit: Sowohl in der Anlage als auch in den Ein-
flüssen der äußeren Welt sind Grenzen der Freiheit gegeben. Trotzdem 
erwächst aus dieser Freiheit die Verantwortung des Menschen für sich, 
für sein Handeln und damit auch für seine eigene Bildung: Weil der 
Mensch frei ist, ist er frei sich zu entscheiden – er trägt die Verantwor-

                                                                                                        
Buchgesellschaft Darmstadt, 1960 (Flitner, Andreas/Giel, Klaus (Hrsg.), Wilhelm von 
Humboldt, Werke in fünf Bänden, Bd. I), S. 237). 

985  Stein, Grundlagen, S. 32.  
986  Stein, Idee, S. 37. 
987  Stein, EES, S. 361. 
988  Vgl.: S. 145: Die Freiheit der Person. 
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tung für seine Bildung, die er letztlich nicht auf andere abschieben 
kann.  

Welche Ziele sich Bildung, die Mensch-Sein als individuelles Mensch-Sein 
in Freiheit und Verantwortung versteht, vernünftig setzen kann und wie 
Bildung als aktiver, zielgerichteter Prozess gestaltet werden kann, soll im 
Folgenden dargestellt werden.  

5.3.1 Die Bildungsziele in der Bildungsidee Steins  

Nachdem Stein Bildung letztlich in der Herausbildung von bereits Ange-
legtem sieht, kann nur das als vernünftiges Bildungsziel benannt werden, 
wozu bereits die Anlage vorhanden ist. Ausgehend von den drei Dimen-
sionen, die nach Stein den Menschen bestimmen – sein Mensch-Sein, 
seine Individualität und seine geschlechtliche Identität – , lässt sich somit 
auf die Ziele schließen.  

Methodisch kann die Phänomenologie zur Findung von Bildungszie-
len beitragen, da sie den Anspruch erhebt, den Ausgangspunkt, der 
gleichzeitig Zielpunkt ist, beschreiben zu können. Dies ist aber nach 
Stein nur insoweit legitim, als die phänomenologische Beschreibung der 
theologischen Erkenntnis nicht widerspricht. Zudem ist menschliche 
Erkenntnis grundsätzlich begrenzt – somit greift Stein letztlich wieder 
auf theologische Aussagen zurück und definiert:  

„Er ist wahrer Mensch, wenn er das ist, was Gott dem Menschen vorschreibt, und zwar 
sowohl im allgemeinen Sinne des Menschseins als in dem ganz speziellen Sinne der 
individuellen Persönlichkeit. Auch für jeden einzelnen Menschen ist im göttlichen Geist ein 
Urbild dessen vorgezeichnet, was er sein soll. Damit aber haben wir das Ziel der Erziehung 

umschrieben.“989 

Zwei Gedanken sind aus diesem Zitat wichtig: Es gibt für den Men-
schen als solchen ein allgemeines und ein individuelles Bildungsziel.  

Das allgemeine Bildungsziel ist für Stein mit der „höchst erreichbare[n] 
Gottesebenbildlichkeit“990 beschrieben. Der Gedanke der Gotteseben-
bildlichkeit bestimmt als „imago dei“-Vorstellung bereits das 
Bildungsdenken des Mittelalters.991 Damit wird der Mensch nicht auf 
eine Stufe mit Gott gestellt, wohl aber seine personale Würde begrün-

                                                 
989  Stein, Wahrheit, S. 5.  
990  Stein, Ethos, S. 29. 
991  Vgl.: Gudjons, 2006, S. 74. 
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det. „Imago dei“ bedeutet nach Thomas von Aquin, dass die Gottes-
ebenbildlichkeit das Wesen des Menschen ausmacht und der Mensch 
dieses Wesen „im Leben aufgrund seiner Freiheit noch realisieren 
muss, um Gott ähnlich zu werden, d.h. die similitudo zu erreichen.“992 
Konkret erfassbar ist die Gottesebenbildlichkeit nach Stein an dem Bild 
Christi. 993 

Aber – und das führt zum individuellen Bildungsziel – kann trotz der 
allen Menschen gegebenen Gottesebenbildlichkeit „der einzelne 
Mensch nicht alles sein [...], was in der menschlichen Natur überhaupt 
an Möglichkeiten liegt.“994 Wie oben zitiert, ist „ein Urbild dessen 
vorgezeichnet, was er sein soll“995 – damit ist offensichtlich, dass man 
nach Stein „Menschen nicht zu einem für alle gleichen Ziel, nach einem 
allgemeinen Schema bilden“996 kann. 

5.3.1.1 Das leitende Bildungsziel: Mensch-Sein 

Stein hat keine Anthropologie des Kindes geschrieben. Ihre Anthro-
pologie bezieht sich auf den Menschen – und meint damit den Erwach-
senen, durchaus typisch für die Anthropologie ihrer Zeit.997  

Nach den phänomenologisch fundierten Kerngedanken der 
Stein’schen Anthropologie in Verbindung mit der scholastischen Ziel-
vorstellung der Entfaltung einer angelegten Form lassen sich folgende 
Ziele herausarbeiten:  

Zunächst ist die Einheit von Leib und Seele im Menschen angelegt – also 
ist es Ziel der Bildung, diese Einheit zu entfalten. Konkret bezieht Stein 
folglich auch Bildung auf diese Einheit: Bildung ist für Stein  

„die Bildung des ganzen Menschen mit all seinen Kräften und Fähigkeiten.“998 

                                                 
992  Dirscherl, Erwin, Grundriss Theologischer Anthropologie. Die Entschiedenheit des 

Menschen angesichts des Anderen, Regensburg 2006, S. 124; vgl.: a.a.O.: S. 140/141. 
993  Vgl.: Stein, Wahrheit, S. 6. Vgl. auch: „Wir sollen die Menschenkinder zu Gotteskindern 

bilden helfen. Gott-förmig, Christus-förmig sollen sie werden. Das heißt: sie sollen ihren 
Lebensweg an Gottes Hand gehen, von Gottes Willen widerstandslos geleitet.“ (Stein, 
Mitwirkung, S. 51). 

994  Stein, Jugendbildung, S. 82. 
995  Stein, Wahrheit, S. 5. 
996  Stein, AMP, S. 16. 
997  Vgl.: Langeveld, 1956, S. 106ff. 
998  Stein, Wahrheit, S. 5. (Hervorhebung: C. H.). 
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Dies ist nicht additiv zu verstehen, sondern im Sinne einer wechselsei-
tigen Bezogenheit:  

„’Körperliche Erziehung’ ist daher nicht Körperpflege und nicht Gewöhnung, sondern 
Anleitung des Willens zu planmäßiger – d.h. zielbewußter und freier – Formung des 

Leibes.“999  

Hier deutet sich allerdings, auch wenn sie sogar dem Triebleben als 
Teil der vitalen Grundlage eine gewisse Berechtigung zugesteht,1000 ein 
Schwerpunkt an: Der Körper bekommt seine Bedeutung vor allem 
durch seine Funktion als „Fundament, Ausdruck und Werkzeug der geis-
tig-persönlichen Menschenseele.“1001  

Mit dieser Einschränkung kann die Bildungsidee Steins als allseitige 
betrachtet werden: Es soll darauf geachtet werden, dass  

„Leib und Seele zu ihrem Recht kommen und nicht einseitig eins auf Kosten des andern 

zur Entwicklung gebracht wird“1002. 

In der Entwicklung der psychischen Vermögen und der Entfaltung der seeli-
schen Qualitäten ist nach Stein ein weiteres Bildungsziel zu sehen. Dabei 
kommt dem Verstand Priorität zu:  

„Verstand, Gemüt und Wille müssen so entfaltet werden, daß der Verstand das Licht ist, 

das den andern den Weg weist.“1003  

Welcher emanzipatorische Anspruch hinter Steins grundsätzlichem 
Bildungsziel, der Entfaltung des Mensch-Seins, steckt, lässt sich an der 
Kontrastierung mit folgender Aussage einer Zeitgenossin Steins ermes-
sen:  

„Nicht dadurch, daß der Mensch alle seine Anlagen entfaltet, daß er sich entwickelt, ge-
langt er zu seiner höchsten Menschwürde, sondern dadurch kommt er zu wahrhaft 
menschlichem Leben, daß er die Bindungen, in denen er steht, im Gehorsam bejaht, [...] 

                                                 
999  Stein, EES, S. 361. Für die genaue Ausgestaltung der körperlichen Bildungsarbeit 

möchte es Stein „Sachverständigeren überlassen, mit Hilfe der Anatomie und Physiolo-
gie des weiblichen Körpers die naturgemäße Bildungsarbeit abzuleiten, die für ihn zu 
leisten ist“. (Stein, Grundlagen, S. 36/37). 

1000   Vgl.: Stein in der Diskussion zu „Grundlagen der Frauenbildung“. Stein, F, S. 247. 
1001   Stein, AMP, S. 88. 
1002   Stein, Bestimmung, S. 48. 
1003   Stein, Bestimmung, S. 48. 
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daß er sein Werk in seinem Stand, Amt und Beruf auf den anderen gerichtet sein lässt, es 

nicht zwecks Entfaltung seines eigenen Menschtums tut.“1004 

Stein hingegen sieht den Menschen sogar dazu verpflichtet und macht ihn 
verantwortlich für seine Entfaltung: Der Mensch hat die  

„Verantwortung, sich zu dem zu bilden, was er werden soll.“1005  

Mit der Betonung der Verantwortung für das was er werden soll – an 
anderer Stelle schreibt Stein sogar, dass der Mensch „wahrer Mensch 
[...] und wahrhaft er selbst“1006 werden soll – misst Stein der Individualität 
einen herausragenden Stellenwert zu, der sich auch und gerade in Ab-
grenzung zur Gemeinschaft zeigt.  

5.3.1.2 Das individuelle Bildungsziel als Voraussetzung für 
das Leben in der Gemeinschaft 

Steins Prämisse der Individualität schließt ein, dass neben dem allge-
meinen Bildungsziel ein individuelles gegeben ist1007: Diese ist durch 
die innere Form,  

„die zur Entwicklung in bestimmter Richtung drängt und in blinder Zielstrebigkeit auf 
eine bestimmte ‚Gestalt’ hin arbeitet, die reife, voll entfaltete Persönlichkeit, und zwar eine 

Persönlichkeit von ganz bestimmter individueller Eigenart“,1008  

vorgegeben. Wie diese Form entzieht sich aber letztlich auch das indi-
viduelle Bildungsziel menschlicher Erkenntnis: 

 „Die Individualität als das Bild, das Gott selbst von dem einzelnen Menschen in sich trägt 
und nach dem er es gestaltet wissen will, gehört zu den Geheimnissen, die Gott sich selbst 
vorbehalten hat und die für keinen Menschen vollständig erkennbar sind. Kein Mensch 
kennt uns vollkommen, wie wir sind, und wir selbst kennen uns auch nicht. Wenn das 

                                                 
1004   Tiling, Magdalene, von: Das sexuelle Problem der heutigen Zeit, in: Monatsblatt, 9. Jg., 

Nr. 10. April 1930, S. 160, zitiert nach: Bieler, 1994, S. 68. Magdalene von Tiling, Lehre-
rin, studierte Geschichte und Theologie, theologische Ehrendoktorwürde, 1923-1933 
zusammen mit Nora Hartwich Vorsitzende der Vereinigung Evangelischer Frauenver-
bände Deutschlands. 

1005  Stein, AMP, S. 16. (Hervorhebung: C.H.). 
1006  Stein, Wahrheit, S. 6. 
1007  Stein begründet dies auch biblisch: „Daß auch ein individuelles Ziel vorhanden ist, 

finden wir ausgesprochen im Gleichnis von den Talenten und in dem Apostelwort von 
den mancherlei Gaben; welches es ist, das kann nicht allgemein angegeben werden: es 
ist von Fall zu Fall herauszufinden.“ Stein, Christliches Frauenleben, S. 90. 

1008  Stein, Grundlagen, S. 32. 
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individuelle Erziehungsziel sich auf vollkommene Erkenntnis der Individualität aufbauen 

müßte, dann könnten wir unsere Erziehungstätigkeit von vornherein aufstecken.“1009 

Auch hier gewinnt Steins Vorstellung im Kontrast zu einer Zeitgenos-
sin Kontur:  

„So unterscheiden sich auch schließlich Ellen Keys Erziehungsgedanken der Zukunft von 
denen der Gegenwart nur dadurch, daß sie eben alle Menschen wie Übermenschen ange-
sehen wissen wollen, während man jetzt alle als Dutzendware behandelt. Als ob man nicht 
viele, ja vielleicht die meisten Naturen nur durch Zwang und Gewöhnung entwickelt und 
nur durch klar vorgezeichnete Richtlinien überhaupt zu einer gewissen Bestimmtheit des 

Lebens und Schaffens führen kann!“1010 

„Zwang und Gewöhnung“ und von außen „vorgezeichnete Richtli-
nien“, wie sie von Bäumer als unverzichtbar gesehen werden, stehen in 
klarem Widerspruch zu Steins Forderung an Pädagogen, deren Haltung 
„eine tiefe Ehrfurcht und heilige Scheu“1011 den jungen Menschen 
gegenüber kennzeichnen soll:  

„Sie sind von Gott geschaffen und tragen eine göttliche Bestimmung in sich. Jedes will-
kürliche Eingreifen wäre ein Hineinpfuschen in Gottes Plan. In der menschlichen Natur 
und in der individuellen Natur jedes einzelnen liegt ein Bildungsgesetz, dem sich der 

Erzieher anpassen muß.“1012 

Die Berücksichtigung dieser individuellen Natur ist für Stein Voraus-
setzung dafür, eine Gemeinschaft bilden zu können. Nur der Pädagoge, 
der Achtung vor der individuellen Form jedes einzelnen hat und diese be-
rücksichtigt,  

„wird aus dem Menschenmaterial, das in seine Hände gegeben ist, eine Gemeinschaft 
formen können, in der individuelle und soziale Anlagen zu ihrem Recht und zu 

harmonischem Ausgleich kommen“1013. 

In den „sozialen Anlagen“ ist die Fähigkeit des Menschen zur Ge-
meinschaft angelegt. Diese ist Voraussetzung für das Bildungsziel „Ge-
meinschaftsfähigkeit“, „denn man kann nichts in den Menschen hin-
einbilden, was nicht in ihm steckt.“1014 Bildung zu Gemeinschaftsfähig-

                                                 
1009   Stein, Wahrheit, S. 7. Dies gilt auch für die philosophische Erkenntnis. Vgl.: S. 103: 

Grenzen und Möglichkeiten der Einfühlung. 
1010   Bäumer, 1901, S. 43. 
1011   Stein, AMP, S. 15. 
1012   Stein, AMP, S. 15.  
1013  Stein, Die theoretischen Grundlagen, S. 30/31. 
1014  Stein, Die theoretischen Grundlagen, S. 18.  
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keit geht bei Stein vom „Ich“ aus: Gemeinschaft ist nur möglich, weil 
die Individuen  

„ihrer Natur nach Personen, d.h. vernünftige und freie Wesen, Wesen, die erkennen und auf 
Grund der Erkenntnis handeln können: die auch sich selbst und die andern Glieder und 

die Gemeinschaft erkennen und in sie gestaltend eingreifen können.“1015 

Das „Ich“ ist somit Voraussetzung für das „Du“ und das „Wir“. Eine 
Voraussetzung, die umgekehrt dem „Du“ und dem „Wir“ nicht in glei-
chem Maße zukommt. Auch wenn Stein das soziale Sein „mitbestim-
mend für die Gestaltung seines ganzen leiblich-seelischen Seins“1016 
sieht, gibt es nach Stein  

„in jedem Menschen einen Bezirk, der frei ist von jeder irdischen Bindung, der nicht von 
andern Menschen stammt und nicht von andern Menschen bestimmt wird. Hier steht er 
allein vor Gott. Das ist das Innerste der Seele, das schlechthin individuelle und freie Ich, 

das personale.“1017 

Damit leugnet Stein die elementare Verwiesenheit des Menschen auf 
die Gemeinschaft nicht, setzt aber Prioritäten und schenkt einem aus-
gewogenen Verhältnis zwischen Individualität und Gemeinschaft be-
sondere Beachtung:  

„Wer eins von beiden auf Kosten des andern zur Geltung bringen will, der schlägt beide.“1018 

Genau das sieht sie aber für ihre Zeit gegeben, wenn sie in einem Brief 
am Emmy Lüke im Februar 1933 „eine kritische Auseinandersetzung 
mit den kollektivistischen Auffassungen der Gegenwart“1019 anregt. Von 
ihrer grundsätzlichen Kritik am Sozialismus möchte sie allerdings den 
Sozialismus der sozialistischen Parteien ausnehmen, da dieser stark 
individualistische Tendenzen zeige.1020  

Auch wenn Stein die ihrer Ansicht dem Sozialismus entgegengesetzte 
Anschauung des Individualismus, der „allein das Recht des Indivi-

                                                 
1015  Stein, Grundlage, S. 20.  
1016  Stein, AMP, S. 134. 
1017  Stein, AMP, S. 157. 
1018  Stein, Die theoretischen Grundlagen, S. 18. (Hervorhebung: C.H.). 
1019  Stein, SBB I, Brief 241 vom 6.2.1933. U.a. empfiehlt sie in diesem Brief die Lektüre: 

Ernst Krieck, Menschenformung – Grundzüge der vergleichenden Erziehungswissen-
schaft, Leipzig 1925, „zu kritischer Behandlung“. „Krieck wurde 1933 Rektor der Uni-
versität Frankfurt/M. und veröffentlichte in der Folge zahlreiche Aufsätze zur national-
sozialistischen Erziehungsauffassung.“ Anm. 5, a.a.O.  

1020  Vgl.: Stein, Die theoretischen Grundlagen, S. 22. 
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duums auf freie Entfaltung“1021 betont, ebenso kritisiert, und sie es auch 
als Aufgabe der Pädagogen sieht, „gesunde, tüchtige, brave Menschen 
und gute Staatsbürger zu erziehen“1022, und eine Verantwortlichkeit des 
einzelnen für die Gemeinschaft bejaht,1023 tritt bei ihr die Stellung der 
Gemeinschaft letztlich hinter die der Individualität zurück.  

Im Unterschied zu anderen Pädagogen1024 ihrer Zeit sieht Stein die 
Bedrohung durch die faschistische Gemeinschaftsideologie von Anfang 
an klar. Dies zeichnet sich in ihren theoretischen Überlegungen ab:  

„Für die Mehrzahl der Menschen besteht eher die Gefahr, daß ihre Individualität in der Gemein-
schaft erstickt, als daß sie die Gemeinschaft sprengt. Das ‚Eigene’, was sie in sich haben, ist 
zu schwach, um sich gegenüber dem Andersgearteten, was ihnen von allen Seiten entge-
gentritt, herauszutrauen und zu behaupten: es wagt sich nicht zu betätigen und muß 

darum verkümmern.“1025 

In diesem Zusammenhang warnt sie davor, dass die Gemeinschaft, die 
den Einzelnen zu sehr vereinnahme und nach ihren Vorstellungen 
forme, den Einzelnen in der Entfaltung seiner Individualität hemmen 
könne.1026  

Wie sehr sie dieses Thema bereits früh bewegt, zeigt sich in der emoti-
onalen Betroffenheit, mit der die sonst so sachliche Stein über ihre be-
reits erwähnte Begegnung mit Wyneken1027 in ihrer Autobiographie 
schreibt:  

„Im Mittelpunkt stand eine Auseinandersetzung zwischen Wyneken, der sein Ideal der 
Erziehung in Freien Schulgemeinden mit radikaler Entschiedenheit vertrat und Stern, der 
sich in milderen Formen, aber nicht minder fest für die Familienerziehung einsetzte. 
Diesmal stand ich ganz auf seiner Seite. Wynekens düsteres Äußere, sein fanatischer Blick 
stießen mich ebenso ab wie seine Theorien, und die Wikkersdorfer Zöglinge, die er mit-

                                                 
1021  Stein, Die theoretischen Grundlagen, S. 22. 
1022  Stein, Kampf, 123. 
1023  Stein, AMP, S. 150. Allerdings betont Stein auch, dass auch ein Menschentum, das 

keinen direkten Nutzen für ein Volk hat, ein sinnvolles ist, „weil es Menschenleben war 
und weil es Gemeinschaftsleben war.“ (Stein, AMP, S. 153).  

1024  Vgl. z.B.: Spranger, Eduard: März 1933, in: Die Erziehung, 8. Jg. 1933, S. 401: „Die 
großen Ereignisse, die der März 1933 für das deutsche Volk und das Deutsche Reich 
gebracht hat, bergen in sich die höchsten Verpflichtungen. [...] Deutschland ist aus einer 
langen Erschöpfungsperiode, die dem Kriege gefolgt war, endlich erwacht.“ 

1025  Stein, Die theoretischen Grundlagen, S. 21. (Hervorhebung: C.H.). 
1026  Vgl.: Stein, Die theoretischen Grundlagen, S. 20.  
1027  Vgl.: 3.1.3.2: Pädagogische Reformgedanken im Kontext der Bildungsidee Steins. 



211 

gebracht hatte, schienen mir in ihrer blinden Gefolgschaft kein vertrauenerweckendes 

Ergebnis der Erziehungskunst ihres Führers.“1028 

Auch wenn Stein durchaus die positive Bereicherung durch die Erfah-
rungen im Umgang mit anderen Menschen sieht,1029 und sie auch da-
von ausgeht, dass der Mensch für die Erreichung des „ewigen Ziels“ auf 
Gemeinschaft angewiesen ist,1030 überwiegt bei ihr, bedingt durch die 
von ihr erkannten Tendenzen ihrer Zeit,1031 eine kritische Einstellung 
zur Gemeinschaft. Allerdings: Eine ihren Anlagen gemäß wohl entfaltete 
Persönlichkeit findet das richtige Maß zwischen diesen beiden Polen. 

Ein letzter Aspekt sei in diesem Zusammenhang, der unter dem As-
pekt der jüdischen Herkunft Steins besondere Bedeutung bekommt, 
erwähnt. Ausdrücklich hebt Stein das Fürbittgebet hervor:  

„Sie lernen auch die Bedeutung des Fürbittgebetes kennen und fühlen sich vor Gott für-

einander verantwortlich.“1032  

Im Judentum hat das Fürbittgebet eine besondere Bedeutung. Der 
Mensch trägt so seine Anliegen vor Gott – obwohl Gott selbst schon 
weiß, was der Mensch braucht. Bevor der Mensch aber sein Gebet aus-
spricht, prüft er seine Anliegen, ob sie auch „vernünftig“ sind, ob sie 
nicht „eitel“ oder „leichtsinnig“ sind. Die Öffentlichkeit als solche ver-
ringert die Gefahr des Egoismus, lässt den Blick für die Bedürfnisse des 
anderen offen – und stärkt das individuelle Verantwortungsbewusstsein 
für die Gemeinschaft.1033 

Dass auch eine Bildung, die vorgibt, sich radikal an der Individualität 
zu orientieren, in der Realität in den Schablonen von Mann und Frau 
gefangen sein kann, zeigt die Haltung der Vertreter des sozialistischen 
„Bund entschiedener Schulreformer“ auf der Reichsschulkonferenz 
1920. Der „Bund entschiedener Schulreformer“ hatte auf „das Konzept 
einer völligen Individualisierung gesetzt. Für ihn gilt es, in jedem Indi-
viduum den schöpferischen Menschen zu entdecken, ohne Unterschied 
des Geschlechts. Die Mädchenerziehung für den Mann lehnt er ent-

                                                 
1028  Stein, LJF,S. 221. 
1029  Stein, EES, S. 427. 
1030  Vgl.: Stein, Die theoretischen Grundlagen, S. 23. 
1031  Vgl.: Stein, AMP, S. 134. 
1032 Stein, Die theoretischen Grundlagen, S. 34. 
1033  Vgl.: Petuchowski, Jakob J.: Beten im Judentum, Stuttgart, 1976, S. 22-94. 
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schieden ab, ebenso wie die ‚Männerbildung’, die den Mädchen neuer-
dings vermittelt werde.“1034 Im Unterschied dazu die Sichtweise Steins: 
Sie sieht Mann und Frau in ihrer Individualität und gerade deshalb 
kann das Geschlecht nicht ausschlaggebend für die Bildungsinhalte 
sein. 

5.3.1.3 Die Ziele geschlechtsemanzipatorischer Bildung 

Charakteristisch für Steins Blick auf die Frau ist es, dass sie sich dage-
gen verwahrt, dass man in Verdacht gerät, der Frau „das Menschenrecht 
oder das Recht der individuellen Persönlichkeit“1035 abzustreiten, wenn 
man das Frau-Sein in den Focus der Überlegungen stellt. Vielmehr legt 
sie ausdrücklich Wert darauf, dass die Frau in ihrem ganzen Mensch-
Sein, in ihrer Individualität und in ihrem Frau-Sein gesehen wird, denn  

„die Bestimmung der Frau ist eine dreifache: die allgemeine des Menschen, die ganz individuelle 

der einzelnen Person und die spezielle der Frau.“1036  

Diesem Gedanken folgend, sind nach Stein Bildungsziele für Frauen 
an ihrem Mensch-Sein, an ihrem individuellen Sein und an ihrem Frau-
Sein zu messen – ebenso, wie sich das Mann-Sein in diesen Zusam-
menhang einzuordnen hat. 

Unter dieser Mensch-Perspektive auf das Bildungsziel der Person wer-
tet Stein auch Glaubensaussagen aus. Unabhängig von der Frage nach 
einem spezifisch männlichen oder weiblichen Wesen kann das Ziel der 
Bildung auch in der Realisierung des biblischen Vollkommenheitsideals 
gesehen werden, denn nach Stein eint ein gemeinsames Bildungsziel 
Männer und Frauen als Menschen:  

„Ihr sollt vollkommen sein, wie euer Vater im Himmel vollkommen ist. In sichtbarer 
Gestalt steht dieses Bildungsziel uns vor Augen in der Person Jesu Christi. Sein Ebenbild 

zu werden, ist unser aller Ziel.“1037  

Ergänzt wird diese Aussage durch die Hoffnung, dass durch Gottes 
Wirken die Kategorie Geschlecht im Menschen bedeutungslos werden 
könne:  

                                                 
1034  Schmidt, 1990, S. 118. 
1035  Stein, Bestimmung, S. 47. (Hervorhebung: C.H.). 
1036  Stein, Bestimmung, S. 47. 
1037  Stein, Grundlagen, S. 42. 
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„wer sich dieser Formung bedingungslos überläßt, in dem wird nicht nur die Natur in 
Reinheit hergestellt, sondern er wächst darüber hinaus und wird ein ‚alter <anderer> 
Christus’, in dem die Schranken gefallen und die positiven Werte der männlichen und 

weiblichen Natur vereint sind.“1038  

Demnach gilt es, die positiven weiblichen und männlichen Werte zu 
entfalten – unabhängig vom biologischen Geschlecht. Allerdings darf 
diese Interpretation nicht als Gleichmacherei verstanden werden – diese 
liegt Stein fern.  

Dennoch dürfte es so betrachtet keine besonderen Bildungsziele für 
Mann und Frau geben; da aber die gesellschaftliche Realität1039 weit von 
Steins Perspektive entfernt ist, formuliert sie in klarer Abgrenzung zu 
egalitären Vorstellungen geschlechtsbewusste Bildungsziele. 

Die Bildungsziele für die Frau 

Stein realisiert, dass sich die übliche Festlegung von Bildungszielen für 
die Frau nicht an gesicherten Erkenntnissen über die Frau als Typus 
orientiert: 

„Demnach ist die Zielsetzung, soweit darin die Auffassung der weiblichen Natur eine 
Rolle spielte, nicht auf einer wissenschaftlich gesicherten Erkenntnisgrundlage erfolgt, 
sondern aus einer traditionell oder gefühlsmäßig oder durch willkürliche gedankliche 
Konstruktion bestimmten Stellungnahme heraus. Außerdem haben auf die Zielsetzung 
andere Faktoren eingewirkt: vor allem der allgemeine weltanschauliche Standpunkt und 

wirtschaftliche Gesichtspunkte.“1040  

                                                 
1038  Stein, Grundlagen, S. 42. 
1039  Die Bildungsdebatte der Zeit Steins sah die Bildungsziele in erster Linie von der 

gesellschaftlichen Funktion her – und dies war für die Frau ihre Rolle als Ehefrau und 
Mutter. 

 Vgl. hierzu die Stellungnahme der Direktoren zur Neuordnung des Mädchenschulwe-
sens: Diese sehen darin insgesamt „eine gute und umfassende Lösung“ und heben als 
„bedeutsame Bestimmungen“ hervor, „daß der Schwerpunkt der Reform nicht in die 
Vorbildung für die Universität und in die gelehrten Studien für Frauen gelegt ist, son-
dern in die allgemeine Weiterbildung der Mädchen und in ihre Ausbildung für die Le-
bensaufgaben einer deutschen Frau.“ (Stellungnahme der Direktoren zur Neuordnung 
des Mädchenschulwesens vom 5.10.1908, in: Beckmann, Emmy, Die Entwicklung der 
höheren Mädchenbildung in Deutschland von 1870-1914, dargestellt in Dokumenten, 
Berlin 1936. (Quellenhefte zum Frauenleben in der Geschichte, hrsg. v. Emmy Beck-
mann und Irma Stoß, Heft 26, hrsg. von der Helene-Lange-Stiftung, Berlin), S. 
139/140). 

1040  Stein, Probleme, S. 142/143. 
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Da Stein, wie oben ausgeführt, zwar von einem Wesen der Frau aus-
geht, dieses aber dem Mensch-Sein nachordnet und gleichzeitig selbst 
zugesteht, keine wissenschaftliche Fundierung leisten zu können, for-
muliert sie Bildungsziele im Hinblick auf die Anforderungen, die nach 
ihren Beobachtungen an Frauen gestellt werden. Dies ist kein Bruch mit 
ihrer Grundvorstellung, dass Ziele nur als Herausbildung von Anlagen 
vernünftig sind, da die Frau bereits als Mensch über diese Anlagen ver-
fügt:  

„Keine Frau ist ja nur ‚Frau’, jede hat ihre individuelle Eigenart und Anlage so gut wie der 
Mann und in dieser Anlage die Befähigung zu dieser oder jener Berufstätigkeit, künstleri-
scher, wissenschaftlicher, technischer Art u.s.w. Prinzipiell kann die individuelle Anlage 
auf jedes beliebige Sachgebiet hinweisen, auch auf solche, die der weiblichen Eigenart fern 

liegen.“1041 

Demnach gelten alle Gestaltungsmöglichkeiten und Bildungsziele, die 
aus dem Mensch-Sein heraus formuliert wurden, in gleichem Maße für 
die Frau. 

Besonders hebt Stein – in Abgrenzung zu manchen Vorurteilen ihrer 
Zeit – die Verstandesbildung heraus. Der Verstand der Mädchen „kann 
gar nicht hell und scharf genug werden.“1042 Zu „scharfem und klarem 
Denken“1043 möchte sie die Mädchen führen. Dazu sind die Grammatik, 
die Mathematik und die Naturwissenschaften wichtige Schulungsmittel. 
Zudem wäre eine Vernachlässigung dieser Bereiche eine Benachteilung 
der Mädchen, die hierfür tatsächlich begabt sind;1044 nur die Begabung 
soll entscheiden, welchem Bereich sich das einzelne Mädchen zuwen-
den soll, denn „Mathematik kann man nicht männlich oder weiblich 
treiben.“1045  

Zwar schreibt Stein, dass den Mädchen „abstrakte Verstandestätigkeit 
und bloße Verstandestätigkeit“1046 durchschnittlich nicht liege, dies ver-
steht sie aber nicht als Defizit, sondern sieht die Verstandestätigkeit der 
Frau sogar umfassender: Verstandestätigkeit nicht isoliert für sich ge-

                                                 
1041  Stein, Ethos, S. 22. 
1042  Stein, Grundlagen, S. 38. 
1043  Stein, Probleme, S. 195. 
1044  Stein, Probleme, S. 195. 
1045  Stein in der Diskussion zu „Grundlagen der Frauenbildung“, Stein, F, S. 242. 
1046  Stein, Probleme, S. 215. An anderer Stelle schreibt Stein, dass „abstrakte 

Verstandestätigkeit den Frauen durchschnittlich weniger liegt“. (Stein, Grundlagen, S. 
37). 
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nommen, sondern eingebettet in den Gesamtzusammenhang der Reali-
tät und der Person.1047 Verstandesbildung ist für die Frau auch als Frage 
der Menschenbildung notwendig, denn:  

„Soll die Seele recht gebildet und nicht verbildet werden, so muß sie vergleichen und 
unterscheiden können, wägen und messen. Sie darf nicht mit einer unbestimmten Begeis-
terung erfüllt, in einen Zustand der Schwärmerei versetzt werden, sie muß feines Emp-

finden und ein geschärftes kritisches Urteil bekommen.“1048 

Stein genügt es nicht, dass die Frau – so wie es z.B. Oda Schneider 
sieht, die ebenfalls zu Frauenfragen ihrer Zeit Stellung bezieht, – liebt, 
dass sie nicht lange frage, „was und wozu.“1049 Darin sieht Stein die 
„Gefahr der Verirrung, der Ziel- und Richtungslosigkeit.“1050 Auch 
männliche Leitung darf nicht „Ausschaltung des eigenen Urteils und 
Bestimmung zur Unselbständigkeit“1051 bedeuten.  

Für die Frauenbildung folgt nach Stein daraus, dass sie, genauso wie 
der Mann, weniger eine enzyklopädische Sammlung von Wissen, son-
dern vielmehr einen geschulten Verstand benötigt, der ihr hilft, sich in 
der Realität zurechtzufinden.1052  
Diese Realität ist für Stein politischer, persönlicher und beruflicher Natur.  
Besondere Bedeutung misst Stein dem politischen Engagement der 

Frauen zu, wie man nicht nur aus ihrer eigenen Biographie entnehmen 
kann; vielmehr äußert sie sich anerkennend darüber, dass Frauen auch 
in der Politik Verantwortung übernehmen und „heute die Sache des 
Friedens und der Völkerverständigung als ihre Sache ansehen“.1053 Stein 
belegt diese Aussage mit der internationalen Petition der Frauen in 
Genf vom 6.2.1932. Zur aktiven Wahrnehmung ihrer Verantwortung 
sind aber staatsbürgerliches Grundwissen und Grundbildung Voraus-
setzungen. Darum sollten „politisch-soziale Aufgaben“1054 Teil eines 
eher praktisch ausgerichteten Unterrichts sein.  

                                                 
1047  Vgl.: Stein, Aufgabe, S. 215. 
1048  Stein, Grundlagen, S. 37. 
1049  Stein, Grundlagen, S. 37. 
1050  Stein, Grundlagen, S. 38. 
1051  Stein, Grundlagen, S. 38. 
1052  Vgl.: Stein, Grundlagen, S. 38/39. 
1053  Stein, Probleme, S. 134. 
1054  Stein, Grundlagen, S. 41. 
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Zu ihrer persönlichen Bildung gehört auch die religiöse Bildung. Die 
Entwicklung ihrer Anlagen ist der Frau letztlich nicht alleine möglich, 
hierzu bedarf es Gott. Nach Stein  

„weist alles darauf hin: was die Frau ihrer ursprünglichen Bestimmung nach sein soll, das 
kann sie nur werden, wenn zu der natürlichen Formung von innen her die Formung 
durch die Gnade hinzutritt. Darum wird der Kern aller Frauenbildung die religiöse Bil-

dung sein.“1055 

Bei „religiöser Bildung“ denkt Stein nicht an eine rezeptive Einübung 
in den Glauben. Religiöse Bildung bedeutet für Stein, „daß man sich 
Kraft, Frieden und Freude beim eucharistischen Heiland holt“1056. Aus-
drücklich wendet sich Stein gegen jede „Kontrolle und Überwachung 
des Kirchenbesuchs und des Sakramentenempfangs“1057, da „gerade in 
fein empfindenden Kinderseelen manche Keime inneren Lebens durch 
solche Reglementierung getötet werden“1058. Verhalten kritisch äußert 
sich Stein zu der gängigen katholischen Praxis in Fragen der Sexualer-
ziehung, die sie für erneuerungsbedürftig und –fähig hält: „Der Aufbau 
einer wahrhaft katholischen, großzügigen Sexual- und Ehetheorie und 
daraus abgeleitete Erziehungsgrundsätze“1059 sollen hierfür die Basis 
schaffen. Es gehört zu ihrer Vorstellung der Vermittlung von Lebens-
kompetenz, dass auch Sexualerziehung thematisiert wird. Sie möchte 
diesen Fragen  

„nicht ausweichen – im Gegenteil, man muß froh sein, wenn sich ungezwungen Gele-
genheit bietet, klar und ehrlich über die Dinge zu sprechen, weil es eigentlich nicht mehr 

angeht, die Mädchen ohne Sexualerziehung in die Welt hinauszuschicken.“1060  

Persönliche Bildung heißt bei Stein auch, dass die Frau sich gemäß 
ihrem Wesen der Mütterlichkeit entfaltet. Steins spezielle Interpretation 
dieses Topos zeigt sich darin, dass sie einen „Zuschuß männlichen 
Wesens“1061, der die Mängel des weiblichen Wesens, das „Allzu-Weibli-

                                                 
1055  Stein, Grundlagen, S. 36. 
1056  Stein, Mitwirkung, S. 57. 
1057  Stein, Mitwirkung, S. 57. 
1058  Stein, Mitwirkung, S. 57. 
1059  Stein, Probleme, S. 131. 
1060  Stein, SBB I, Brief 225 vom 18.10.1932. 
1061  Stein, Eigenwert, S. 6. 
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che“1062, korrigieren kann, vermitteln möchte. Bildungsziel soll aber 
nicht eine „Angleichung an den männlichen Typus [...] wie es in den 
Anfängen der Frauenbewegung tatsächlich vielfach war“,1063 sein:  

„Wir müssen weiter fortschreiten von der sachlichen Einstellung zur rechten persönli-

chen, die im Grunde auch die höchste sachliche ist.“1064  

Diese Einstellung ist unabhängig davon anzustreben, ob die Frau be-
rufstätig ist oder nicht – in Steins Terminologie, ob die Frau den Son-
derberuf oder den Frauenberuf ausübt.  

Bildung für den „Frauenberuf“ 

Die Bildungsdebatte der Zeit Steins sah die Bildungsziele für die Frau 
in erster Linie von der gesellschaftlichen Funktion her – und dies war 
für die Frau ihre Rolle als Ehefrau und Mutter.1065 Aus der oben 
dargelegten Vorstellung Steins vom Wesen der Frau ergeben sich ver-
schiedene weibliche Eigenschaften, die sie für ihre ursprüngliche Be-
stimmung, „Gattin und Mutter“1066 zu sein, besonders geeignet erschei-
nen lassen. Tatsächlich sieht Stein in der leiblichen Mutterschaft den 
„Normalfall“1067, für den eine umfassende Vorbildung erforderlich sei.  

Da aber in der Realität die Zukunft nicht vorhersehbar ist, sollten alle 
Frauen sowohl für den Frauenberuf wie für den Sonderberuf gebildet 
werden.1068 Dies ist für Stein aber kein aus der Not geborener Wider-
spruch zur weiblichen Anlage, sondern entspricht dem Wesen der Frau: 

                                                 
1062  Stein, Eigenwert, S. 6. Die persönliche Einstellung kann bei Frauen auch negative 

Auswirkungen haben: den „Hang, der eigenen Person Geltung zu verschaffen“, „ein über-
steigertes Interesse an anderen“ sowie auch eine Oberflächlichkeit, die sich darin zeigt, 
„überall Bescheid zu wissen und darum von allem etwas zu nippen und sich in nichts 
zu vertiefen“.  

1063  Stein, Eigenwert, S. 6. 
1064  Stein, Eigenwert, S. 6. 
1065  Vgl.: Anm. 1039. Auch Gaudig äußerte sich zu der Neuordnung in gleichem Geist: „Das 

Ziel der Frauenschule kann nur die Entfaltung der Kräfte der Persönlichkeit sein, deren 
das häusliche Leben in seiner Vielgestaltigkeit und Einheitlichkeit bedarf.“ Gaudig, H., 
Die Neuordnung des Höheren Mädchenschulwesens in Preußen, in: Emmy Beckmann, 
Die Entwicklung der höheren Mädchenbildung in Deutschland von 1870-1914, darge-
stellt in Dokumenten, Berlin, 1936, S. 152. 

1066  Stein, Grundlagen, S. 34. 
1067  Stein, Probleme, S. 182. 
1068  Vgl.: Stein, Probleme, S. 182. 



218 

„Jede Frau hat individuelle Anlagen und Gaben und darin die Anwartschaft auf einen 
besonderen Beruf, abgesehen von ihrem weiblichen.“1069 

Bildung für den „Sonderberuf“ 

Zudem steht berufliche Bildung bei Stein im Zusammenhang mit Per-
sönlichkeitsbildung, sie empfiehlt: 

„gründliche, sachliche Arbeit“1070, die „erfordert, daß man sich den Gesetzen der betreffen-
den Sache unterwirft; daß man die eigene Person, die Gedanken an sie wie alle Launen 
und Stimmungen, hinter der Sache zurücktreten läßt. Und wer das gelernt hat, der ist 
‚sachlich’ geworden, er hat etwas von der ‚Allzupersönlichkeit’ verloren und eine gewisse 
Freiheit von sich erlangt, zugleich ist er an einem Punkt von der Oberfläche in die Tiefe 
gelangt, er hat etwas, worauf er stehen kann. Schon um dieses großen persönlichen Ge-
winnes willen, ganz abgesehen von jedem wirtschaftlichen Zwang, sollte jedes Mädchen 
eine gründliche Berufsausbildung bekommen und nach dieser Ausbildung eine Beschäfti-

gung haben, die es voll ausfüllt.“1071 

Der Wunsch nach Berufstätigkeit ist nach Stein im Menschen ange-
legt,  

„individuelle Anlagen und beim reifen Menschen angesammelte Energien verlangen nach 
praktischer Auswirkung und Bewährung in tüchtigen Leistungen. Nur in den wenigsten 

Fällen ist im Familienleben heute noch Raum zu einer solchen Durchbildung.“1072 

Dieser Aspekt wirft ein anderes Licht auf die berufliche Bildung, in 
einer Zeit, in der gemeinhin nur die wirtschaftliche Notwendigkeit als 
Argument für weibliche Berufstätigkeit galt. Berufstätigkeit als Aktuali-
sierung der angelegten Möglichkeiten – Selbstverwirklichung im Beruf, 
würde man modern dazu sagen.  

Berufstätigkeit will Stein nicht auf eine bestimmte Berufsgruppe oder 
Gesellschaftsschicht begrenzt wissen, „im Notfall kann jede normale 
und gesunde Frau einen Beruf ausüben. Und: es gibt keinen Beruf, der 
nicht von einer Frau ausgeübt werden könnte.“1073 Einzig die individu-
elle Anlage ist entscheidend für die Wahl des Berufes.1074  

                                                 
1069  Stein, Grundlagen, S. 34. 
1070  Stein, Eigenwert, S. 5. Als Beispiele nennt sie „Hausarbeit, Handwerk, Wissenschaft 

oder was sonst“. A.a.O., S. 5. 
1071  Stein, Eigenwert, S. 5/6. 
1072  Stein, Grundlagen, S. 41.  
1073  Stein, Ethos, S. 22. 
1074  Vgl.: Stein, Ethos, S. 22. 
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Es gibt nach Stein „den Mädchentypus, der die natürliche Eignung 
zum Hausfrauen- und Mutterberuf zeigt“,1075 den sie aber, neben 
„klassischen Bereichen“, auch für den kaufmännischen geeignet sieht. 
Zum andern fordert sie auch:  

„Für den auf geistiges Wirken eingestellten Typ muß die Befähigung zu schöpferischer 
oder dienender Geistesarbeit, wissenschaftlicher oder künstlerischer oder organisatori-

scher Art, Ziel sein.“1076  

Neben dem materiellen Aspekt, den Stein durchaus sieht, benennt sie 
noch einen weiteren Gedanken. Aus ihrer weiblichen Eigenart heraus 
kann die Frau, gerade wenn sie nicht typisch weibliche Berufe ergreift, 
zur menschlichen Gestaltung des Arbeitsplatzes beitragen: Gerade dort, 

„wo jeder in Gefahr ist, ein Stück Maschine zu werden und sein Menschentum zu verlie-
ren, kann die Entfaltung der weiblichen Eigenart zum segensreichen Gegengewicht wer-

den.“1077 

Dies gilt auch für die Welt der Politik: Als „Abgeordnete in den gesetz-
gebenden Körperschaften und als Mitglied von Behörden“1078 kann die 
Frau ihre weibliche Eigenart im Beruf zur Geltung bringen, kann dem 
„Sonderberuf dadurch ein weibliches Gepräge [...] geben.“1079 

Mit ihrer Argumentation leistet Stein – ähnlich wie Helene Lange1080 – 
eine grundsätzliche Legitimation der Berufstätigkeit von Frauen. Da-
durch, dass sie die Grundlage des Anspruchs vor allem in der Frau 
selbst sieht, entzieht sie sich von vorneherein der Problematik, die sich 
aus einer rein wirtschaftlich argumentierenden Perspektive ergibt: 
Dann, wenn Frauen in Zeiten hoher Arbeitslosigkeit und wirtschaftli-

                                                 
1075  Stein, Probleme, S. 182. 
1076  Stein, Probleme, S. 182. 
1077  Stein, Ethos, S. 23. 
1078  Stein, Eigenwert, S. 13/14. „Der Mann wird bei Gesetz oder Verordnung vielleicht auf 

die vollkommenste juristische Form hinarbeiten und dabei ev. die konkreten Verhält-
nisse wenig bedenken, die es zu regeln gilt, während die Frau, wenn sie ihrer Eigenart 
auch im Parlament oder Verwaltungsdienst treu bleibt, vom konkreten Zweck ausgehen 
und das Mittel ihm anpassen wird." (Stein, Ethos, S. 23). 

1079  Stein, Grundlagen, S. 41. Vergleichbar äußerten sich 1929 auch Stark/Schlimbach. 
(Stark/ Georg/Schlimbach, Maria, Erziehungskunde für Höhere Mädchenbildungsan-
stalten. Leitsätze und Unterrichtsergebnisse. Kleine Ausgabe. Für Schülerinnen. Mün-
chen 1929, S. 89).  

1080  Vgl.: Helene Lange: Die höhere Mädchenschule und ihre Bestimmung, in: Beckmann, 
1936, S. 29. 
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cher Not zur Konkurrenz um die knappen Arbeitsplätze werden,1081 
erweist sich eine rein wirtschaftliche Argumentation als ebenso prob-
lematisch, wie die in bürgerlichen Kreisen durchaus übliche Argumen-
tation aus der Perspektive des Mannes.1082 

Gleichwertigkeit der „Berufe“ 

Geht man, wie Stein, von einem individuellen Bildungsziel aus, kann 
nicht mehr von einer höheren oder geringeren Wertigkeit einer der 
beiden Lebensformen gesprochen werden. Wenn man mit Stein die 
bereits angeführte Verantwortung des Menschen, „sich zu dem zu bil-
den, was er werden soll“,1083 ernst nimmt, ist es nicht mehr nur nicht 
möglich, Beschränkungen für die Frau mit dem Glauben zu begründen. 
Es ist vielmehr sogar so, dass die Frau, die ihre Anlagen verkümmern 
lässt, die nicht für ihre Entfaltung Sorge trägt, gegen „göttliches Gesetz“ 
verstößt. Der einzige Maßstab für die Bildung liegt in der Person, nicht 
in Normen, die von außen an sie herangetragen werden.  

In diesem Zusammenhang ist die Interpretation der biblischen Ge-
schichte von Maria und Martha durch die Mitarbeiterinnen an der von 
Louise Otto herausgegebenen „Frauen-Zeitung“ aufschlussreich.  

Den Hintergrund hierzu bildet die biblische Geschichte von Jesus, der 
bei Maria und Martha zu Gast war. Während Martha mit Hausarbeit 
beschäftigt war, unterhielt sich Maria mit Jesus, was Martha verärgerte. 
Auf Marthas Vorhaltungen hin sagte Jesus, dass Maria den besseren 
Teil erwählt habe. Diese Bibelstelle wurde bereits Mitte des 19. Jahrhun-

                                                 
1081  Vgl. z.B.: Rompel, Josef, Die Frau im Lebensraume des Mannes: Emanzipation und 

Staatswohl. Darmstadt, Leipzig 1932, S. 26-31; Bäumer, Gertrud, Der freiwillige Ar-
beitsdienst der Frauen, Grundlagen, Sinn, Praxis und künftige Bedeutung, Leipzig 
1933, S. 6. Durch Gesetze und staatliche Verordnungen wurden gegen Ende der Wei-
marer Republik und in der NS-Diktatur Frauen, die Doppelverdiener waren, aus dem 
Beruf herausgedrängt.  

1082  Gerade in bürgerlichen Kreisen herrschte die Vorstellung, dass die Frau zwar über 
Bildung verfügen solle, damit sie ihrer Rolle als adäquat gebildete Partnerin des Mannes 
und Erzieherin des Nachwuchses zu guten Staatsbürgern gerecht werden könne. Damit 
sprach man zwar der Frau die Legitimation einer Ausbildung zu, eine Berufstätigkeit 
hingegen war nur für die unverheiratete Frau oder im Fall wirtschaftlicher Notwendig-
keit vorgesehen. Vgl.: Knoke, 1929. 

1083  Stein, Wahrheit, S. 6. Vgl.: 5.3.1.1: Das leitende Bildungsziel: Mensch-Sein und: 5.3.1.2: 
Das individuelle Bildungsziel als Voraussetzung für das Leben in der Gemeinschaft. 
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derts von Frauen herangezogen, um Emanzipationsforderungen, be-
sonders die nach geistiger Entwicklung, zu begründen.1084 Die biblische 
Begründung der Forderung nach geistiger Emanzipation hat zur Zeit 
Steins somit schon Tradition.  

Gerade auf der Basis der geistigen Emanzipation, die letztlich alleine 
eine echte Wahlfreiheit ermöglicht, sieht Stein beide Lebensformen, die 
des Frauenberufes und die des Sonderberufs, nicht nur gleichberechtigt, 
sondern gleich notwendig.1085 

Die Bildungsziele für den Mann 

Im Programm der Tagung des katholischen Akademikerverbandes 
zum Thema „Christus und das Berufsleben des modernen Menschen“ 
vermisst Stein, die als Referentin zum Thema „Ethos der Frauenberufe“ 
spricht, die Frage nach dem Beruf des Mannes.  

Sie fordert dazu auf, auch diese zu reflektieren,  

„denn eine heilsame Zusammenarbeit der Geschlechter im beruflichen Leben wäre erst 
dann möglich, wenn beide sich ihrer Eigenart in ruhiger Sachlichkeit bewußt würden und 
die praktischen Konsequenzen daraus zögen. Gott schuf den Menschen als Mann und 
Weib und beide nach seinem Bilde. Erst die rein entfaltete männliche und weibliche Ei-
genart ergibt die höchst erreichbare Gottebenbildlichkeit und die stärkste Durchdringung 

des gesamten irdischen Lebens mit göttlichem Leben.“1086 

Folgt man den Gedanken Steins, gelten für den Mann wie für die Frau 
zunächst die Bildungsziele, die sich aus ihrem Mensch-Sein und ihrem 
Dasein als Individuum und in der Gemeinschaft ergeben. Mann-Sein ist 
bei Stein vor allem mit der Verantwortung für Frau und Kinder verbun-
den, wobei sie sich auf die Schöpfungsgeschichte, aber auch auf den 

                                                 
1084  Vgl.: Palatschek, Frauen und Dissens, Frauen im Deutschkatholizismus und in den 

freien Gemeinden 1841 – 1852. Göttingen 1990, (Kritische Studien zur Geschichtswis-
senschaft, Bd. 89) (Diss.), S. 156-158: Auch die Mitarbeiterinnen an der von Louise Otto 
herausgegebenen „Frauen-Zeitung“ sahen sich als „Nachfolgerinnen jener edlen Jung-
frau aus Bethanien …, von welcher das leuchtende Vorbild aller Menschen sagte: ‚Maria 
hat das bessere Theil erwählt!’“ (L. Otto, Programm, in FZ (Reprint),Nr. 1, 1849, S. 40) 
Paletschek interpretiert dies im Zusammenhang mit einem 1845 geschriebenen ano-
nymen „Offenen Briefes einer Christin“ so, dass dies so verstanden wurde, dass Jesus 
die Frauen zum Streben nach Erkenntnis, Wahrheit und geistiger Freiheit aufrief.  

1085  Vgl.: Stein, Christliches Frauenleben, S. 98. 
1086  Stein, Ethos, S. 29. In einer ursprünglichen Vortragsgliederung sieht Stein einen 

Gliederungspunkt „Der natürliche Beruf des Mannes“ vor. (EAK, P/B II, grau-grüner 
Block). 
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Kirchenlehrer Johannes Chrysostomus beruft, den sie mit folgenden 
Worten zitiert: „Nicht Kindererzeugung allein, sondern gute Kinderer-
ziehung macht die Vaterschaft aus“.1087 

5.3.1.4 Alter Christus – das gemeinsame Bildungsziel 

Das Ideal des vollkommenen Menschen beschreibt Stein als „Alter 
Christus“.1088 In Christus sieht sie das Mensch-Sein voll entfaltet – da-
mit ist Christus für Stein das „Vor-bild, dem die Menschenseele sich 
nach-bilden kann.“1089 

„Alter Christus“ vereint inhaltlich die bisher genannten Bildungsziele, 
konzentriert die Stein’sche Bildungsidee in zwei Worten. Im „alter 
Christus“ ist der Mensch ganz Mensch; sind Individualität und Gemein-
schaftssinn im „richtigen“ Maße realisiert; ist Geschlecht eine körperli-
che, keine geistige Festlegung.1090 Dieses Ziel ist für alle Menschen 
gegeben – ohne Unterschied von Stand, Geschlecht oder Alter, wenn-
gleich die Menschen mit unterschiedlichen Gaben bedacht sind, woraus 
sich unterschiedliche Aufgaben ergeben.1091 

Darüber hinaus verbindet Stein damit den Zustand eines Gehalten-
seins von Gott:  

„Vollkommenheit im Sinne der Lehre Christi ist eine Verfassung der Seele: der ‚Gerechte’ 
hat seine Seele ganz in der Hand, er ist Herr seiner selbst; es ist nichts in ihm und nichts 
Geschaffenes außer ihm, in dessen Gewalt er wäre. Aber er hat sich nur in der Hand, um 
sich aus der Hand zu geben, nämlich in Gottes Hand zu geben; auch das nicht in heroi-
scher Anspannung und darin noch mit einer gewissen Selbstherrlichkeit, sondern in der 
selbstverständlichen Leichtigkeit und Gelassenheit des liebenden und vertrauenden Kin-

des, das sich und die Ordnung seines Lebens ganz dem Vater überläßt.“1092  

Damit meint Stein kein naives, entrücktes, lebensfernes Christentum. 
Ausdrücklich fordert sie, dass die Lehrerinnen  

„das Leben [...] kennen, in das die Kinder hineingehen müssen. Sonst ist die Gefahr groß, 
daß die Mädchen sich sagen, die Schwestern haben keine Ahnung von der Welt, sie haben 

                                                 
1087  Stein, Jugendbildung, S. 84. 
1088  Vgl.: Stein, Mitwirkung, S. 51/52. 
1089  Stein, Mitwirkung, S. 53. 
1090  Vgl.: 4.3.3.3: Die Ordnung der Geschlechter. 
1091  Vgl.: Stein, Jugendbildung, S. 82. 
1092  Stein, Jugendbildung, S. 82. 
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uns auf die Fragen, die wir jetzt zu lösen haben, nicht vorbereiten können. Und daß dann 

alles als unbrauchbar über Bord geworfen wird.“1093 

„Alter Christus“ wird von Stein als Vorbild für entfaltetes Mensch-Sein 
als Grundlage für die Handlungsfähigkeit in der Welt gesehen. Der 
Mensch, der frei von inneren und äußeren Zwängen ist – Stein greift 
hier ausführlich auf die Bergpredigt zurück1094 –, hat sich selbst in der 
Hand und kann aus dieser Freiheit heraus in eigener Verantwortung 
handeln und leben.  

5.3.2 Gestaltungsmöglichkeiten des Bildungsprozesses  

Wenn man die konkreten Gestaltungsmöglichkeiten des Bildungspro-
zesses, die Stein aufzeigt, betrachtet, muss man bedenken, dass sie sich 
vor allem in drei Phasen ihres Lebens intensiver mit diesen beschäftigt 
hat: in ihrer Zeit als Studentin, zum Teil noch bevor sie mit der Phäno-
menologie in Kontakt gekommen ist, in Speyer als Lehrerin und dann in 
ihrer Zeit in Münster als Dozentin.  

Die Pädagogik ist nicht Steins „große Liebe“ – die gebührt der Philoso-
phie. In einem Brief schreibt sie, als sie nach ihrem Staatsexamen das 
Referendariat zwar begonnen, aber wieder abgebrochen hatte, um Hus-
serls Assistentin zu werden, vom „Schreckgespenst der Rückkehr an die 
Schule“.1095 Der anfängliche pädagogische Enthusiasmus1096 der 
Studentin Stein ist schnell verflogen. Dann, in Speyer, pflegt sie vor 
allem vor der Klasse zu dozieren,1097 obwohl sie zu diesem Zeitpunkt 
mit den Gedanken Georg Kerschensteiners, Friedrich Wilhelm Försters, 
Hugo Gaudigs und Gustav Wyneken bekannt ist.1098 Von den Schülerin-
nen wird ihre lehrerzentrierte Art zu unterrichten sehr positiv aufge-
nommen,1099 was sie wiederum darin bestärkt. In Münster schließlich 
beschäftigt sie sich intensiv mit Bildungsfragen, wie folgendes Zitat aus 
einem Brief belegt:  

                                                 
1093  Stein, SBB I, Brief 226 vom 20.10.1932. 
1094  Vgl.: Stein, Jugendbildung, S. 79-81. 
1095  Stein, SBB III, Brief 1 vom 5.1.1917. 
1096  Vgl.: 3.1.3.2: Pädagogische Reformgedanken im Kontext der Bildungsidee Steins.  
1097  Vgl.: Herrmann, 1990, S. 86/87, aufgrund der Aussagen ehemaliger Schülerinnen.  
1098 Vgl.:Beckmann, Einleitung, in: Stein, BEI, S. XII. 
1099  Vgl.: Herrmann, 1990, S. 87ff. Allerdings nicht so von den Schulinspektoren, vgl.: 

a.a.O., S. 87. 
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„Ich muß mich jetzt durch eine Flut von psychologischer, pädagogischer u. Frauenlitera-
tur durcharbeiten. Aber beim Ausarbeiten der Vorlesungen bin ich doch sehr schnell zu 

philosophischen Fragen gelangt.“1100 

Ihre Tätigkeit dort wird, wie bereits erwähnt, auf zwei Semester be-
grenzt sein. Von Steins Ernsthaftigkeit, mit der sie sich mit der Materie 
beschäftigt, zeugen zahlreiche Exzerpte,1101 die im Edith-Stein-Archiv 
eingesehen werden können. Allerdings – darauf wies bereits das obige 
Zitat hin – scheint sie weniger an Fragen der konkreten Umsetzung 
interessiert zu sein, als an philosophischer Grundlegung. So notiert sie 
zu dem Werk von Rudolf Allers „Das Werden der sittlichen Person“: 
„Im ersten Teil vermisse ich Klarheit über das Verhältnis von Weltan-
schauung, Religion, Bildungsideal. – Auch die Idee der Kompensation 
ist nicht genügend geklärt.“1102  

Ihre Aussagen, die Stein im Zusammenhang mit der Arbeitsschule 
und dem Arbeitsunterricht trifft, zeigen zwar einerseits eine große Of-
fenheit für diese reformpädagogischen Unterrichtsformen; weisen aber 
andererseits auch auf eine noch erfolgte Durchdringung des Themas 
hin, wenn Stein z.B. in einer Aufsatzkonzeption zwar die Forderung 
nach selbstständiger Arbeit durch Anschauungs- und Beobachtungsun-
terricht, sowie durch die Arbeitsschule erhebt, aber gleichzeitig Gewöh-
nung und Belehrung als Mittel der Arbeitspädagogik nennt.1103 Dabei 
hätte Stein aus ihrer philosophischen und theologischen Anthropologie 
zahlreiche Bezüge zur theoretischen Begründung der Arbeitsschule 
herleiten können.  

Die Gestaltungsmöglichkeiten des Bildungsprozesses sind im Zu-
sammenhang mit den Charakteristika des Mensch-Seins zu betrachten. 
Jede der drei Dimensionen, in denen Stein die Person sieht – die Person 
in ihrem grundsätzlichen Mensch-Sein, die Person als Individuum und Ge-
meinschaftswesen und die Person in geschlechtlicher Differenzierung – steht 
unter den Bedingungen des Mensch-Seins. Daraus folgt, dass die Ge-
staltungsfaktoren für alle Menschen die gleichen sind und somit z.B. 
dem Geschlecht keine begrenzende Wirkung zukommt.  

                                                 
1100  Stein, SBB III, Brief 154 vom 29.4.32. 
1101  Vgl.: Anm. 306; weiter: Hooken, Theodor, Was ist der Mensch? (Hochland 1932). 
1102  Stein, ESAK, P/A II P, Notizzettel. 
1103  Vgl.: Herrmann, 1990, S. 80. Vgl. auch: Stein, Idee, S. 44; Stein, Wahrheit, S. 5. 
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Diese Sichtweise ist für die Zeit Steins nicht selbstverständlich. Wie 
bereits ausgeführt, sind die Vorstellungen, die sich mit dem Geschlecht 
verbinden, zur ihrer Zeit Thema intensiver kontroverser Debatten. Da-
mit wird es auch zur Streitfrage, ob die Begrenzungen, denen die Per-
son durch ihr Geschlecht unterliegt, dem Geschlecht immanente oder 
dem Geschlecht zugeschriebene sind. Für Stein kann sich die Frage so 
aber nicht stellen, da sie dem Geschlecht gegenüber dem individuellen 
Mensch-Sein eine nachgeordnete Rolle zuweist und geschlechtsspezifische 
Auswirkungen weniger für das „Was“ als für das „Wie“ einer Handlung sieht. 
Auch ist ihre Perspektive überwiegend eine andere: Sie hat weniger die 
Begrenzungen im Blick als die Möglichkeiten, die einer Person gegeben sind.  

Über die hier angesprochenen Auswirkungen, die das Geschlecht un-
mittelbar als solches auf die Person hat, hinaus, sind die Beeinträchti-
gungen, die von der Außenwelt auf Grund des Geschlechtes an eine 
Person herangetragen werden, zu überlegen. Obwohl dieses Thema 
durchaus intensiv zu ihrer Zeit diskutiert wurde,1104 nimmt Stein dazu 
eher verhalten Stellung, wenn sie z.B. die Tatsache, dass die deutsche 
Bildungstradition Mädchenbildung als Sache der Männer definiert, als 
historisch Gewordenes benennt und dagegen auf die Mädchenbildungs-
traditionen der klösterlichen Bildungsstätten in den katholischen Län-
dern hinweist.1105 Historisch Gewordenes ist nicht für die Ewigkeit 
festgeschrieben und im Prinzip offen für Veränderung – es entspricht 
dem gelasseneren Stil der späteren Edith Stein, hier nicht kämpferisch 
aufzutreten, sondern der Entwicklung ihren Lauf zu lassen.  

Wie bereits erwähnt, entstanden einige Aussagen Steins im Zusam-
menhang mit Mädchenbildung, es erscheint aber nach den bisherigen 
Überlegungen legitim, diese auch auf Jungen zu beziehen. 

                                                 
1104  Vgl.: z.B. Vaerting, 1921. 
1105  Vgl.: Stein, Probleme, S. 143. 
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5.3.2.1 Individuelles Mensch-Sein in Freiheit und 
Verantwortung - Grundgedanken 

Die Entfaltung der individuellen Anlagen steht für Stein in engem Zu-
sammenhang mit dem Willen: Der Wille 

„kann die vorhandene Kraft in dieser oder jener Einzelleistung mehr oder minder einset-
zen und kann sie, indem er sie für diese oder jene Aufgabe einsetzt, in die Richtung dieser 
oder jener Anlagen lenken und darauf festlegen und so gewisse Potenzen habituell for-
men. So hängt die Entwicklung des Menschen von der willentlichen Disponierung über 
die vorhandene Kraft ab. Aber das Disponieren muß mit der gegebenen Natur rechnen: 
mit den vorhandenen Anlagen und dem vorhandenen Kraftmaß. Aufgaben, die dieses 
Maß übersteigen, sind (wofern nicht Hilfe von außen hinzukommt) unlösbar, und die 
äußerste Kraftanspannung, die darauf gerichtet wird, führt zu Störungen im Organismus. 
Ebenso ist es Kraftverschwendung, wenn Aufgaben in Angriff genommen werden, für die 
die natürlichen Anlagen nicht vorhanden sind, und wenn die Leistungen unterbleiben, für 
die die entsprechenden Anlagen vorhanden sind, in deren Richtung dann die Kraft natür-

licherweise tendiert.“1106 

Bezieht man die beiden Kernpunkte, die Stein hier anspricht, in 
Überlegungen zur Gestaltung von Bildung ein, so ist einmal das Ausge-
hen von individuell vorhandenen Anlagen und zum anderen der Wille – 
und damit die Freiheit des Ichs – angesprochen. Die Freiheit wird von 
Stein als Bewusstsein des Könnens1107 gesehen. Bildung, die den Men-
schen in der Realisation seiner Freiheit unterstützen will, bekommt von 
daher die Aufgabe, Gelegenheiten zu schaffen, in denen sich der zu 
Bildende seines Könnens im Handlungsvollzug bewusst werden kann. 
Kann nicht muss – die Freiheit bedingt, dass es Sache des Individuums ist, ob 
es dem Aufruf sich zu bilden für sich als solchen wahrnimmt und ob es ihm 
folgt; die Freiheit bedingt, dass die Verantwortung für diese Entscheidung 
beim Individuum bleibt.1108 

Welche Gestalt Bildung nach den Aussagen Steins konkret annehmen 
kann, soll nun aufgezeigt werden. 

                                                 
1106  Stein, AMP, S. 126. 
1107  Vgl.: S. 156: Das Können. 
1108  Vgl. hierzu auch: Stein, EES, S. 340. 
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5.3.2.2 Individuelles Mensch-Sein in Freiheit und 
Verantwortung - Konkretisierung 

Der Pädagoge muss von der individuellen Anlage ausgehen, damit – so 
Stein – „jedes in der ihm gemäßen Art gebildet werde.“1109 Aber nicht 
nur die zu entfaltenden Anlagen sind individuell – auch die Aufnahme 
und Verarbeitung von Bildungsinhalten erfolgt individuell – für jeden 
„auf seine Art“:  

„Die Seele kann nicht leben ohne zu empfangen; sie nährt sich von den Gehalten, die sie 
‚erlebend’ geistig aufnimmt, wie der Leib von den Aufbaustoffen, die er verarbeitet, aber 
dieses Bild zeigt deutlicher als das vom Raum, daß es sich nicht bloß um das Ausfüllen 
einer Leere handelt, sondern daß das Aufnehmende ein Seiendes von eigenem Wesen ist 
[...], auf seine Art aufnimmt und das Aufgenommene sich eingestaltet. Es ist das Wesen der 
Seele mit den darin wurzelnden Eigenschaften und Fähigkeiten, das sich im Erleben 

aufschließt und dadurch aufnimmt, was sie braucht um zu werden, was sie sein soll.“1110 

Nimmt jeder individuell auf, müssen auch die Methoden dieser Indivi-
dualität insofern Rechnung tragen, dass sie verschiedene Zugänge zu 
einem Lerninhalt ermöglichen. Nimmt die Seele wiederum das auf, was 
genau „sie braucht, um zu werden, was sie sein soll“, folgt daraus, dass 
angebotene Bildungsinhalte individuell unterschiedlich zur Entwicklung 
von Anlagen führen können; nimmt man die Individualität ernst, sogar 
führen müssen, denn, wie oben bereits zitiert:  

„Man kann Menschen nicht zu einem für alle gleichen Ziel, nach einem allgemeinen 

Schema bilden.“1111  

Das geht nach Stein auch aus einem weiteren Grund nicht, denn das, 
„was sie sein soll“, die innere Form, ist vom Menschen nicht völlig er-
fassbar. Um dennoch etwas über die innere Zielrichtung, an der sich die 
Bildung ausrichten soll, zu erfahren, ist es notwendig, der „Eigentüm-
lichkeit des Kindes Raum zu geben.“1112 Darunter versteht Stein aller-
dings keine Pädagogik des „Wachsenlassens“ im Sinne der „Pädagogik 

                                                 
1109  Stein, Bestimmung, S. 49. 
1110  Stein, EES, S. 318. 
1111  Stein, AMP, S. 16. 
1112  Stein, AMP, S. 16.  
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vom Kinde aus“. Wenn ein Pädagoge „nur ‚wachsen läßt’, wird er seiner 
Aufgabe nicht gerecht.“1113  

Zudem sind Anlagen zunächst Potenzen, die zu Aktualität gelangen 
können – nicht zwangsläufig müssen. Zwischen Überaktivität und Passi-
vität muss das richtige Maß gefunden werden, um die erwünschten 
Anlagen zu fördern und die unerwünschten zu unterbinden, denn  

 Fähigkeiten der Seele [...] können durch den Gebrauch ausgebildet und andrerseits abgestumpft 

werden.“1114 

Das Ausbilden der Fähigkeiten ist Aufgabe des Unterrichts. Dabei 
misst Stein der Ausbildung des Verstandes einen großen Stellenwert zu. 
Auf der Grundlage der vermittelten Urteile, Anschauungen und Begriffe 
– was Stein noch nicht zur Verstandesbildung zählt! – soll der Verstand 
so gebildet werden, dass er selbst zu Erkenntnis gelangen kann: 

„Was heiß Unterrichten anderes als Erkenntnis vermitteln? Das heißt erstens den Schülern 
wahre Urteile, klare Anschauungen und richtige Begriffe beibringen und zweitens ihren 
Verstand so bilden, daß sie fähig werden, sich selbständig klare Anschauungen, richtige 

Begriffe und wahre Urteile zu erwerben.“1115 

Den „Verstand so bilden“ ist für Stein ein aktiver Prozess, keinesfalls 
ein rein rezeptiver. Der Ablauf der Erkenntnisgewinnung setzt nach 
Stein eine sinnliche Wahrnehmung, eine erste Anschauung, voraus.1116 
Dies ist eine Aussage, die sie inhaltlich in absoluter Übereinstimmung 
mit Thomas von Aquin trifft, für den ebenfalls die sinnliche Wahrneh-
mung am Anfang der Erkenntnisprozesse steht: „Es ist dem Menschen 
natürlich, daß er durch das Sinnliche zum Übersinnlichen kommt, weil 
alle unsere Erkenntnis bei den Sinnen anhebt“.1117 Welchen Stellenwert 
Thomas von Aquin den Sinnen, besonders dem Tastsinn, zumisst, zeigt 
sich in folgendem Zitat aus der „Quaestio disputata de anima“:  

„Weil der Leib, mit dem die geistige Seele sich verbindet, aufs beste bereitet sein muß, ist 
es für die sinnliche Natur notwendig, ein möglichst feines Werkzeug des Tastsinns zu 
besitzen. Darum ist gesagt, daß wir unter allen Sinnenwesen den verläßlichsten Tastsinn 
haben, und daß wegen der Feinheit dieses Sinnes auch der Mensch tauglicher sei als ein 

                                                 
1113  Stein, AMP, S. 16.  
1114  Stein, PE, S. 123. (Hervorhebung: C.H.) Stein bringt hier das Beispiel der Genussfähig-

keit künstlerischer Werke.  
1115  Stein, Wahrheit, S. 4/5. 
1116  Vgl.: Stein, Wahrheit, S. 3. 
1117  S. th. I, 1, 9, zitiert nach: Hirschberger, 2007, S. 468/469. 
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anderer für das Werk des erkennenden Geistes [...] Alle anderen Sinne gründen sich auf 
den Tastsinn [...] Unter allen Sinnenwesen hat der Mensch den feineren Tastsinn [...] Und 
unter allen Menschen haben die eine bessere Erkenntniskraft, die den feineren Tastsinn 

haben“.1118 

Zwar äußert sich Stein nicht so differenziert zu den Sinnen, aber, wie 
erwähnt, beginnt auch in ihrer Vorstellung Erkenntnisgewinn mit sinn-
licher Wahrnehmung. Doch könnte Unterricht, der von sinnlicher 
Wahrnehmung ausgeht und dem sich, wie Stein es erklärt, zergliedern-
des und zusammenfassendes Denken anschließen,1119 auch als fundier-
ter dozierender Unterricht gestaltet sein. Allerdings geht Stein davon 
aus, dass die Kräfte zu ihrer Ausbildung auf angemessene Aufgaben-
stellung angewiesen sind.1120 Da aber nach Stein nicht nur Sinne und 
Verstand, sondern auch Gedächtnis, Phantasie, Gemüt und Wille als 
Grundlage des Bildungsprozesses geschult werden sollen,1121 ist zu 
überlegen, welche Aufgabenstellungen hier angemessen sind. Konkret 
empfiehlt Stein z.B. den Willen „durch Übung im Wählen, Entscheiden, 
Überwinden, Beharren usw.“1122 oder das Sehen durch „Auffassen, 
Unterscheiden, Wiedererkennen von Farben, Helligkeiten, Gestal-
ten“1123 zu schärfen. Das Gemüt – dazu gehört nach Stein „Klarheit des 
Verstandes und Tatkraft sowie praktische Tüchtigkeit“1124 – wird gebil-
det, „wenn es durch die Begegnung mit wertvollen oder persönlich be-
deutsamen Gegenständen oder Ereignissen in Bewegung versetzt 
wird.“1125  

                                                 
1118  Thomas Brevier, a.a.O., S. 83, Nr. 123: Quaestio disputata de anima 8; Nr. 124: Summa 

theologica I, 76, 5. Zitiert nach: März, 1988, S. 103/104. Im Edith-Stein-Archiv Köln sind 
Exzerpte zu Quaestio disputata de anima IX/XV, nicht aber zur Quaestio VIII, zu fin-
den; in Steins Übersetzung der Quaestiones disputatae de veritate ist der erste Teil des 
obigen Zitats inhaltlich wiederzufinden. (Stein, Quaestiones disputatae de veritate, X. 
Quaestio: Der Geist, S. 250-254).  

1119  Vgl.: Stein, Wahrheit, S. 3. Stein erläutert an dieser Stelle anschaulich diesen Prozess 
am Beispiel des Speyerer Doms.  

1120  Vgl.: Stein, Grundlagen, S. 32. 
1121  Vgl.: Stein, Idee, S. 42.  
1122  Stein, Idee, S. 42. 
1123  Stein, Idee, S. 42. 
1124  Stein, Christliches Frauenleben, S. 95. 
1125  Stein, Idee, S. 42.  
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Wie Stein sich das konkret vorstellen kann, erklärt sie für die Bereiche 
Wirtschaft und Haushalt, Kinderpflege und Jugendkunde und politisch-
soziale Aufgaben:  

„alles das nicht rein theoretisch, sondern theoretisch und praktisch zugleich, und zwar 
nicht durch Laboratoriumsexperimente, sondern durch Lösung wirklicher, wenn auch 
kleiner und bescheidener Aufgaben. Dem würden sich in beweglicher Form die rein 
geistigen Gebiete angliedern, und hier würde die Sonderung nach individueller Begabung 

und Neigung eintreten und der Übergang in die Berufsschule vorbereitet werden.“1126 

Ein handelnder Unterricht, der den Schülern konkrete Aufgaben stellt, 
schult – so Stein – nicht nur den Verstand, sondern auch den Willen, da 
bei diesem Unterricht Entscheidungen getroffen werden müssen.1127 
Die Forderung nach „kleinen, bescheidenen Aufgaben“ gibt einen Hin-
weis auf einen handlungs- und erfahrungsorientierten Unterricht, ohne 
dass Stein diesen selbst dezidiert gefordert hätte – wobei man bedenken 
muss, dass sie selbst ihre Bildungsidee nicht systematisch ausarbeiten 
konnte. Bezieht man aber an dieser Stelle Steins oben angeführte Defi-
nition von Freiheit als Könnensbewusstsein in die Überlegungen mit 
ein, lässt sich eine theoretische Grundlage für einen handlungs- und er-
fahrungsorientierten Unterricht aus der Bildungsidee Steins ableiten, in 
welchem den Bildungsstoffen – an das Motto der Phänomenologen 
„Zurück zu den Sachen!“ sei erinnert – und besonders ihrer verantwor-
teten Auswahl großes Gewicht zuzumessen ist, denn jede Menschen-
seele 

 „besitzt nur eine begrenzte Fassungskraft, einmal dem Kraftmaß nach, dann aber auch 
nach dem Inhalte dessen, was sie aufnehmen kann. Die einzelnen sind für verschiedene 
Kulturgebiete mehr oder minder aufgeschlossen und für manche gar nicht, und was die 
Seele nicht in sich aufnehmen und innerlich verarbeiten kann, das hat keine formende 
Kraft, das ist für sie ohne Bildungswert, es ist unnützer, ja schädlicher Ballast. So gilt es, 
für die praktische Gestaltung der Wege die richtige Auswahl zu treffen: aus dem, was 
idealiter zum Ziel führen könnte, das herauszugreifen, was tatsächlich, unter den gegebe-

nen Umständen, zweckdienlich ist.“1128  

Bildungsstoffe sind für Stein „Aufbaustoffe“,1129 da aber nach Stein 
„die größte Gefahr für eine wirksame Bildungsarbeit eine Überladung 

                                                 
1126  Stein, Grundlagen, S. 41. 
1127  Vgl.: Stein, Grundlagen, S. 38.  
1128  Stein, Probleme, S. 203. 
1129  Stein, Idee, S. 40. 
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mit Lernstoff ist“,1130 fordert sie eine Konzentration auf eine elementare 
Bildung, die auf überflüssiges Fachwissen verzichtet. Die Überfrachtung 
der Lehrpläne –  

„Sie gingen von dem Gedanken aus: alles zu wissen. Sie haben dann gemerkt: wir haben 
nicht das Richtige. Darum wurde immer mehr hereingepackt, und damit wurde es immer 

schlimmer.“1131  

– führt dazu, dass Inhalte nicht mehr wirklich aufgenommen, sondern 
nur noch auswendig gelernt werden.1132 Diese rein gedächtnismäßige 
Aufnahme von Wissen – nach Thomas von Aquin wird dem Schüler, 
wenn die „Selbsttätigkeit von dessen naturhaft angelegter Vernunft“1133 
nicht beteiligt ist, nicht Wissen sondern Überzeugung vermittelt – ist 
nach Stein geradezu kontraproduktiv: 

„Was Sinne und Verstand aufnehmen und im Gedächtnis aufstapeln und was man fälsch-
lich oft ‚Bildung’ nennt, das bleibt, wenn es nicht ins Innere der Seele aufgenommen wird, 
toter Stoff. [...] Es ist wie eine unverdaute Speise, die nicht den Körper aufbauen hilft, 

sondern ihn als Fremdkörper belastet.“1134  

Dennoch – Bildungsstoffe sind „Aufbaustoffe“. Deshalb ist Bildung 
auch abhängig von „dem Vorhandensein und von der Erreichbarkeit der 
nötigen Stoffe“1135 und deshalb darf der Pädagoge nicht darauf ver-
trauen, dass die erforderlichen Bildungsstoffe auch ungeplant in den 
Blick des Menschen geraten.1136 Diese müssen den Schülern klar und 
sachlich richtig vermittelt werden.1137 Wieder taucht der Geist der 
Phänomenologin auf, wenn Stein dem Fachsystem vor einem Klassen-
leiterprinzip Vorrang einräumt: Die Schwäche des Fachsystems in er-
ziehlicher Hinsicht  

„könnte dadurch ausgeglichen werden, daß man wirklich verantwortliche Klassenleiterin-
nen hätte, die möglichst viele Stunden in ihrer Klasse hätten. Wenn Sie in einer Klasse 

                                                 
1130  Stein, Probleme, S. 207. 
1131  Stein, in der Diskussion zu „Grundlagen der Frauenbildung“, in: Stein, F, S. 240. 
1132  Vgl.: Stein, in der Diskussion zu „Grundlagen der Frauenbildung“, in: Stein, F, S. 240. 
1133  Aquin, von, 2006, S. 21. 
1134  Stein, Idee, S. 42. 
1135  Stein, Idee, S. 47. Vgl. auch: Stein, Grundlagen, S. 32: „Ob sie seinem Leib und seiner 

Seele die nötigen Aufbaustoffe zuführen, deren es zu seiner Entwicklung bedarf, ob sie 
ihm verdauliche oder unverdauliche Speise reichen, gesunde Nahrung oder Gift – da-
von ist es abhängig, ob es das werden kann, wozu es bestimmt ist.“ 

1136  Vgl.: Stein, Probleme, S. 186. 
1137  Vgl.: Stein, Wahrheit, S. 5.  
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Deutsch, Geschichte und Englisch geben, besteht genügend Möglichkeit zu erziehlichem 

Einfluß.“1138 

Da aber die Bildungsinhalte alleine noch keine Bildung schaffen, son-
dern es vielmehr unabdingbar ist, dass sie „in einer Form dargeboten 
werden, die für die Aufnahme möglichst förderlich ist“,1139 muss man 
sich von der Vorstellung, die Schule solle einen „kompendienartigen 
Auszug aus allen Wissensgebieten unserer Zeit“1140 – bzw. ihrer Zeit – 
geben, verabschieden. Nur so bleibt ausreichend Zeit zur Verstandesbil-
dung, damit man Menschen bilden kann,  

„die gescheit und tüchtig genug sind, um sich in jedes Gebiet einzuarbeiten, das für sie 

einmal wichtig wird.“1141 

Nur Bildung, die sich nicht als Ansammlung enzyklopädischen Wis-
sens, sondern als aktiver Prozess versteht, die mit „wert-vollem“1142 
Material arbeitet und die für den zu Bildenden „Sinn“ macht,1143 verhilft 
den Kräften der Seele zu ihrer Entfaltung. „Wert-volles“ Material für die 
Sinne sind „Eindrücke, die sie empfangen und verarbeiten“,1144 für den 
Verstand „Denkarbeit“,1145 für den Willen „die für ihn charakteristi-
schen Leistungen“,1146 für das Gemüt „die Mannigfaltigkeit der Gefühle, 
Stimmungen, Stellungnahmen“.1147  

Dies ist in einem flexiblen Schulwesen, so wie es Stein vorschwebt, da-
durch möglich, dass es über große Freiräume verfügt. Es sollte einen für 
alle verbindlichen Grundstock an allgemeiner Bildung geben und zu-
dem einen  

                                                 
1138  Stein, SBB I, Brief 226 vom 20.10.1932. 
1139  Stein, Idee, S. 47. 
1140  Stein, Grundlagen, S. 38. 
1141  Stein, Grundlagen, S. 38. 
1142  Auch Bildungsstoffe sind zunächst „Sachen“; „die Bedeutung, die sie für den Aufbau 

der inneren Welt haben, als Nahrung der Seelen, stempelt sie zu Wertgegenständen oder 
zu Gütern“. (Stein, Idee, S. 40) Nur Güter können von der Seele so aufgenommen wer-
den, dass sie wächst; „was nur Sinne u<nd> Verstand aufnehmen, das bleibt äußerer 
Besitz.“ (Stein, Grundlagen, S. 37). 

1143  Vgl.: S. 143: Die Lebenskraft.  
1144  Stein, Christliches Frauenleben, S. 89. 
1145  Stein, Christliches Frauenleben, S. 89. 
1146  Stein, Christliches Frauenleben, S. 89.  
1147  Stein, Christliches Frauenleben, S. 89. Dem „Gemüt“ schriebt Stein eine „wesentliche 

Erkenntnisfunktion“ zu. (Vgl. Anm. 85). 
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„freieren und beweglicheren Unterrichtsbetrieb, der den Sonderbegabungen Rechnung 
trägt und neben dem für alle Verbindlichen Gelegenheit gäbe zu ausgiebigem und gründ-
lichem Studium dieser oder jener theoretischen Fächer, auch zur Pflege technischer oder 

künstlerischer Talente“.1148  

Steins Vision ist „eine Art Montessorisystem, durchgeführt vom frü-
hen Kindesalter bis an die Schwelle der Berufsschulen.“1149 

Wie bereits angesprochen, ist es nach Stein nicht erforderlich, Bildung 
für Mann und Frau unterschiedlich zu gestalten.1150 Darin stimmt sie 
z.B. mit Helene Lange überein, die sich gegen ein „Mädchenabiturium“ 
wendet. Zwar ist auch Lange der Ansicht, dass „überhaupt zuviel gelernt 
werde.“1151 Allerdings sollte nach Lange der Stoff für die Mädchen nur 
gekürzt werden, wenn ebenso bei den Jungen verfahren würde. Um die 
Gleichwertigkeit der Mädchen- mit der Jungenbildung nicht zu gefähr-
den, will Lange lieber auf methodische Reformen verzichten.1152 Stein 
liegen – ein Vierteljahrhundert später als Lange – diese Überlegungen 
fern. Jenseits von taktischen politischen Überlegungen stellt sie ihre 
Überlegungen zu dem Menschen angemessener Aufgabenstellung an, 
die sie zunächst in Versuchsschulen umgesetzt wissen will. Es erscheint 
ihr  

„als wünschenswerter Anfang für eine Reform der Frauenbildung, wenn sich jetzt ein paar 
entschlossene katholische Frauen fänden: fest begründet im Glauben, gründlich pädago-
gisch gebildet, vor allem auch vertraut mit allen modernen Arbeitsweisen, um eine solche 
Schule von unten herauf aufzubauen. Dazu gehörte freilich auch ein Kreis von Eltern, die 
mutig und vertrauensvoll genug wären, ihre Kinder dieser Schule anzuvertrauen, und ein 
Kreis von Gönnern, der sie finanzierte. Von den amtlichen Stellen würde ich vorläufig nur 

                                                 
1148  Stein, Christliches Frauenleben, S. 95/96. 
1149  Stein, Grundlagen, S. 41. 
1150  Vgl.: S. 213: Die Bildungsziele für die Frau. In „Grundlagen der Frauenbildung“ 

schreibt Stein zwar, dass die Bildungsarbeit von der unterschiedlichen Natur von Mann 
und Frau auszugehen habe. Aber auch hier liegt das Ideal für sie darin, dass „die 
positiven Werte der männlichen und weiblichen Natur vereint sind.“ (Stein, 
Grundlagen, S. 42). Gemäß Steins Vorstellung, dass Bildung den Anlagen zur 
Ausbildung verhelfen solle, kann daraus wiederum auf eine Übereinstimmung der 
männlichen und weiblichen Bildung geschlossen werden.  

1151  Sachse, Arnold, Friedrich Althoff und sein Werk. Das höhere Mädchenschulwesen, in: 
Beckmann, Emmy, Die Entwicklung der höheren Mädchenbildung in Deutschland von 
1870-1914, dargestellt in Dokumenten, Berlin 1936 (Quellenhefte zum Frauenleben in 
der Geschichte, hrsg. v. Emmy Beckmann und Irma Stoß, Heft 26, hrsg. von der He-
lene-Lange-Stiftung, Berlin), S. 120. 

1152   Vgl.: Sachse, 1936, S. 121. 
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wünschen, daß sie durch Stoffabbau und Bewegungsfreiheit den Lehrkräften Raum 

schafften, die im Sinne des neuen Bildungsbegriffs arbeiten könnten und wollten.“1153 

Dass gerade Mädchenbildung, wie hier von Stein, als Chance zur 
Schulentwicklung begriffen wird, ist für das erste Drittel des 20. Jahr-
hunderts nicht völlig außergewöhnlich, wie Otto zeigt. Versuchsschulen, 
die nur Mädchen offen standen, schaffen für diese neue Erfahrungs- 
und Handlungsmöglichkeiten und wirken auch im Sinne einer Kritik an 
den tradierten Knabenschulen.1154 Die konkrete Darstellung, die Otto 
vom Unterricht im Jahr 1912 im „Erziehungsmuseum der Hochschule 
für Frauen in Leipzig“ gibt,1155 weist eine große Nähe zum Begriff des 
selbsttätigen Lernens bei Stein auf. Selbsttätiges Lernen ist auch bei 
Stein das Ziel, hinter dem die Tätigkeit des Erziehers im Laufe der Ent-
wicklung mehr und mehr zurücktreten muss,1156 wenngleich auch ihr 
bildender Einfluss zukommt.  

5.3.2.3 Individuelles Mensch-Sein in Freiheit und 
Verantwortung – der Einfluss von Personen 

Die Seele kann „ein Stück geistiges Leben“1157 durch die Kulturgüter, 
in denen der Geist derer steckt, die sie erschaffen haben, aufnehmen. 
Zudem ist dies auch direkt durch Personen selbst möglich. Somit wir-
ken Personen auf andere bildend und damit kommt ihnen nach Stein 
ein relativ hoher Stellenwert für die Bildung zu. Personen können 
„Zuständlichkeiten“ in einer anderen Person auslösen, die die Ausbil-
dung von ursprünglichen Anlagen beeinflussen. Dies gilt für „alle ‚so-
zialen’ Tugenden und Untugenden“1158, wie z.B.: Demut, Stolz, Unter-
würfigkeit, Trotz, Herrschsucht, Leutseligkeit, Kameradschaftlichkeit 
und Hilfsbereitschaft.1159 Zudem 

„gibt es noch eine andere Art der Einwirkung, die wir bereits andeuteten: die Wirkung, 
welche die Berührung mit der persönlichen Eigenart eines anderen Menschen zur Folge 
hat. Diese Berührung bedingt nämlich eine gewisse ‚Einstellung’ der Personen aufeinan-

                                                 
1153   Stein, Grundlagen, S. 42. 
1154   Vgl.: Otto, 1990, S. 180. 
1155   Vgl.: Otto, 1990, S. 179 f. 
1156  Vgl.: Stein, AMP, S. 14. 
1157  Stein, Idee, S. 41. 
1158  Stein, IG, S. 240. 
1159  Vgl.: Stein, IG, S. 240. 
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der. Ihr Inneres ‚öffnet’ sich füreinander, soweit das der einen der anderen zugänglich ist, 
während sich die anderen Seiten ihres Wesen verschließen (entweder ‚automatisch’ bei 
der bloßen Berührung oder doch, wenn sich die Unzugänglichkeit für den anderen beim 
Versuch einer Verständigung herausgestellt hat.). Lebe ich dauernd in einer Umgebung, 
in der nur ein kleiner Teil meiner Anlagen sich entfalten kann, so geraten die übrigen in 
Gefahr zu verkümmern, andererseits besteht die Möglichkeit, daß die Berührung mit 
einem anderen etwas in mir erweckt, was bisher in mir geschlummert hat, ganz neue 

Züge meiner Persönlichkeit zur Entfaltung bringt.“1160 

Auch durch andere Personen ist Bildung nur als Ausbildung von An-
lagen der eigenen Person möglich. „Pseudobildung“1161 wäre es, wenn 
„eine Person von starker individueller Eigenart einer sehr wenig ‚ausge-
prägten Persönlichkeit’ gegenübertritt“1162 und ihre Wesenszüge mit 
„suggestiver Gewalt“1163 der anderen Person aufnötigt. Ausdrücklich 
warnt Stein vor der Gefahr, sich von Stellungnahmen einer anderen 
Person beeinflussen zu lassen.  

„Anstatt einem gehörten Urteil auf Grund eigener Einsicht zuzustimmen, kann ich es 
‚blind’ übernehmen, von Glauben erfüllt werden, ohne ihn ‚aus mir selbst’ heraus zu 
hegen. Ebenso kann ich von Zorn und Empörung, Liebe und Haß meiner Umgebung 

angesteckt werden, sie fühlen, ohne daß sie meinem persönlichen Ich entspringen.“1164  

Die damit ausgebildeten Eigenschaften tragen aber, so Stein, den 
„Stempel der Unechtheit“1165 an sich. Ein Vorbild kann nach Stein nur 
insoweit zu echter Bildung führen, wie es „allgemein-menschliche 
Züge“1166 betrifft oder eine „wirkliche Verwandtschaft der Naturen“1167 
vorhanden ist.  

Nicht nur auf die Eigenschaften, auch auf die Lebenskraft des einzel-
nen können andere Personen Einfluss haben:  

„Und nun kann es sein, daß von einem Menschen, ohne daß er es und daß ich es will, 
ganz von selbst etwas ausströmt und in mich eingeht. Wenn er überströmt von Kraft und 
Frische, so geht davon etwas auf mich über, ich erfahre einen ‚belebenden’ Einfluß, eine 

                                                 
1160  Stein, IG, S. 242. 
1161  Stein, IG, S. 242. 
1162  Stein, IG, S. 242. 
1163  Stein, IG, S. 242. 
1164  Stein, IG, S. 241. 
1165  Stein, IG, S. 241. 
1166  Stein, Idee, S. 49. 
1167  Stein, Idee, S. 49. 
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Steigerung meines geistigen Seins, die mich nun selbst wieder zu größerer geistiger 

Aktivität fähig macht.“1168 

Zudem sieht Stein einen direkten fördernden Einfluss – positive Ver-
stärkung in der Sprache der Pädagogik des 21. Jahrhunderts:  

„Das Streben nach dem Guten wächst und wird widerstandsfähig, wenn z.B. das natürlich 

gute Verhalten die gerechte Anerkennung findet.“1169  

Die Frage der pädagogischen Verantwortung wird nach Fischer vor den 
20er Jahren des 20. Jahrhunderts als „Haupt- oder Grundbegriff bezie-
hungsweise als einer Kategorie innerhalb der pädagogischen Theorie-
bemühungen“1170 nicht thematisiert.  

Wie Stein persönlich ihre Verantwortung gegenüber ihren Schülerin-
nen wahrnimmt, kann man zum einen daran sehen, dass sie mit vielen 
auch nach ihrer aktiven Zeit in Münster in regem brieflichen Austausch 
steht.1171 Aber auch ihr Umgang mit den Schülerinnen in Speyer, wo sie 
sich mit jeder Klasse einmal wöchentlich außerhalb der normalen Un-
terrichtszeit zu verschiedenen Aktivitäten trifft, weist darauf hin, dass 
sie sich ihrer „pädagogischen Verantwortung“ bewusst ist und diese 
auch aktiv gestaltet.1172 

Explizit erwähnt Stein pädagogische Verantwortung vor allem als ge-
samtgesellschaftliche Verantwortung und als Verantwortung vor Gott. 

                                                 
1168  Stein, AMP, S. 113. 
1169  Stein, Mitwirkung, S. 52. 
1170  Fischer, Wolfgang: Wozu taugt die „pädagogische Verantwortung“? In: Meyer-Drawe 

u.a., 1992, S. 181. So hätten weder Rousseau, Kant, Humboldt, Schleiermacher oder 
Herbart, aber auch Dilthey oder Natorp für ihre wissenschaftlichen Theorien den Be-
griff der pädagogischen Verantwortung verwendet bzw. auch nur benötigt. Der Begriff 
der Verantwortung findet sich hingegen bei den Schülern Herman Nohls, bei Erich 
Weniger und Wilhelm Flitner. (Fischer, a.a.O., 191). 

1171  Vgl.: Stein, SBB II, Brief 323 vom 2.5.1934; Brief 328 vom 18.5.1934; Brief 333 vom 
12.7.1934. 

1172  Vgl.: Stein in der Diskussion zu Grundlagen der Frauenbildung, in: Stein, F, S. 244: 
„Wir haben die Kinder zum großen Teil im Hause unserer Lehrerinnen-Bildungsan-
stalt. Im Unterricht haben wir nur die Möglichkeit, sie durch die Sache zu erreichen. 
Ich lasse jede Klasse einmal in der Woche zu mir kommen. Dort geschieht dann keine 
planmäßige Bildungsarbeit, es wird gespielt, gesungen, gelesen. Hier fällt die Schranke 
von Lehrerin und Schülerin, die Mädchen sind geneigt, sich anzuschließen; sie empfin-
den hier Verständnis, das sie zu Hause nicht finden.“ 
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Zum einen ist der Mensch nicht von Anfang an in der Lage, selbst für 
seine Bildung zu sorgen; insofern trifft alle Menschen „eine Pflicht und 
Verantwortung in dieser Richtung.“1173 

Zum anderen erwächst dem Pädagogen aus seiner Funktion heraus 
die Verantwortung vor Gott,1174 nicht willkürlich in Gottes Plan 
hineinzupfuschen,1175 sondern das allgemeine und das individuelle 
Bildungsziel des Menschen zu beachten. Wie oben bereits ausgeführt, 
findet die Verantwortung des Menschen gerade in Gott ihre Grenze.1176  

Inhaltlich würde pädagogische Verantwortung mit Stein konkret be-
deuten, dass der Pädagoge dafür verantwortlich ist, dass er Angebote 
macht, die den Anlagen angemessen sind: dass er eine Vielfalt an Bil-
dungsangeboten unterbreitet, die geeignet ist, allseitig zu bilden; dass er 
methodisch verschiedene Zugangswege anbietet, die sowohl den Inhal-
ten wie auch der Individualität der Menschen angemessen sind; dass er 
die individuelle Leistungsfähigkeit berücksichtigt, indem er weder über- 
noch unterfordert – und vor allem: dass er die Freiheit der Person re-
spektiert.  

5.3.2.4 Freiheit und Verantwortung im Bildungsprozess 

Freiheit und Verantwortung, die beiden zentralen Begriffe in Steins Bil-
dungsidee, stehen in einem elementaren Zusammenhang: Weil die 
Person frei ist, kann – und muss! – sie auch Verantwortung tragen; weil 
sie Verantwortung tragen kann, ist sie auch frei. Wie dieser Zusammen-
hang zwischen Freiheit und Verantwortung der Person im Bildungsprozess 
Möglichkeiten und Grenzen bestimmt, wird im Folgenden dargestellt. 

Ausgangspunkt der Überlegungen ist erneut der Personenbegriff 
Steins. Individuen sind „ihrer Natur nach Personen, d.h. vernünftige und 
freie Wesen“1177. Die apriorische Freiheit des Ichs gibt vor, dass das Ich 
auch in Bezug auf die Bildung frei ist, sich zu entscheiden:  

„Der Mensch kann aus der ihn umgebenden Welt die bereitliegende Nahrung für Leib 
und Seele holen, er kann das Angemessene auswählen und Schädliches fernhalten; er 

                                                 
1173  Stein, Idee, S. 47. 
1174  Vgl.: Stein, Die theoretischen Grundlagen, S. 33.  
1175  Vgl.: Stein, AMP, S. 15. 
1176  Vgl.: 5.4: Die Bedeutung des Glaubens in der Bildungsidee Steins. 
1177  Stein, Die theoretischen Grundlagen, S. 20. 
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kann das aber auch verabsäumen, er kann ‚sich vernachlässigen’ und es damit selbst 

verschulden, wenn er ‚ungebildet’ bleibt oder ‚verbildet’ wird.“1178  

Die Aktivität des freien Ichs bezieht Stein nicht nur darauf, aus Vorge-
gebenem zu wählen, sich den Bildungseinflüssen zu öffnen oder zu 
verschließen. Die Eigenaktivität der Person beginnt nicht erst mit der 
Verarbeitung von Bildungsgehalten, sondern setzt eine – nach Stein freie 
– Willensentscheidung voraus:  

„An der aktiven Verstandesleistung hat der Wille Anteil. Es ist in gewisser Weise in unsere 
Hand gegeben, ob und wie wir unseren Verstand arbeiten lassen wollen, damit zugleich, 
wie weit wir unsere geistige Welt ausdehnen, was wir an Bildungselementen in uns auf-

nehmen.“1179 

So gesehen trägt der Mensch die volle Verantwortung für seine Bildung – 
dass Stein diese Aussage aufgrund der Tatsache, dass der Mensch ein 
sich entwickelndes Wesen ist, relativiert, wird noch zu zeigen sein. Zu-
nächst ist es eine Entscheidung des individuellen Menschen, sich den 
Bildungsinhalten zu öffnen, sogar seine Entscheidung, aktiv Bildungs-
gelegenheiten aufzusuchen, und diese Bildungsinhalte aufzunehmen, 
seine „eigene freie Tätigkeit [gehört] zu den Faktoren, die an der Bildung 
der Seele arbeiten.“1180 

Voraussetzung für den Gebrauch von Vernunft und Freiheit ist die Re-
flexionsfähigkeit, die es dem Menschen ermöglicht, seine Möglichkeiten 
und sein Verhalten zu reflektieren. Bereits die Entwicklung dieser Refle-
xionsfähigkeit liegt in der Freiheit der Person, es  

„ist Sache der Freiheit: ‚sich selbst zu suchen’, in die eigene Tiefe zu steigen, sich von da 
aus als Ganzes zu fassen und in die Hand zu nehmen. Darum ist es die Schuld der Per-

son, wenn die Seele nicht zum vollen Sein und zur Vollgestalt gelangt.“1181 

Da der Mensch sowohl ein Bewusstsein für die in ihm angelegten 
Möglichkeiten wie für die tatsächlich realisierten hat, ist er auch in der 
Lage, eine eventuell vorhandene Diskrepanz wahrzunehmen.1182 Der 

                                                 
1178  Stein, Idee, S. 46. 
1179  Stein, Idee, S. 41. 
1180  Stein, Christliches Frauenleben, S. 89. (Hervorhebung: C.H.). 
1181  Stein, AMP, S. 86/87. 
1182  Vgl.: Stein, EPh, S. 184: „Soweit diese Betätigungen spontane Akte sind, soweit ich das 

Bewußtsein habe, sie frei erzeugen oder doch willentlich unterdrücken zu können, so 
weit reicht auch mein Bewußtsein der Freiheit in der Ausbildung meines Charakters im 
weiteren und engeren Sinne, in der ‚Selbsterziehung’. Ich nehme ‚mich’ wahr, so wie 
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Mensch steht sich selbst gegenüber in der Verantwortung, die in ihm 
angelegten Möglichkeiten auf Grund seiner Freiheit zu realisieren. Jede 
getroffene Entscheidung steht im Zusammenhang von Potentialität, 
Habitualität und Aktualität:  

„Wofür ich mich jeden Augenblick entscheide, das bestimmt nicht nur die Gestaltung des 
gegenwärtigen aktuellen Lebens, sondern es ist von Bedeutung für das, was ich, der ganze 

Mensch, werde.“1183  

So hat z.B. die Entscheidung, Klavier zu üben, nicht nur Konsequen-
zen für die Stunde, in der man das tun würde, sondern die „Entschei-
dung schafft eine Disposition, im selben Sinn wieder zu entschei-
den.“1184 

Aufgrund der Reflexionsfähigkeit und seiner Freiheit ist der Mensch in 
der Lage, seine Fähigkeiten und sein Wesen zu entwickeln, „an der 
Gestaltung seiner Seele selbst mitzuarbeiten“.1185 „Mitzuarbeiten“ – 
„aus der solidarischen Verantwortung, mit der die Menschheit geschaf-
fen ist, und aus dem Gliedcharakter des Individuums innerhalb dieser 
umfassendsten Einheit und den konkreten Gemeinschaften, in die sie 
sich gliedert“1186, ergibt sich die oben skizzierte „Bildungspflicht“. Diese 
findet aber ihre absolute Grenze in der Freiheit der Person.  

„Alle menschliche Bildungsarbeit kann nur Material herbeischaffen und es ‚mundgerecht 
darbieten, kann, um zur Tätigkeit anzuregen, vorangehen und sie ‚vormachen’, aber sie 

kann Aufnahme und Nachfolge nicht erzwingen.“1187  

Aus dieser Grenze resultiert erneut die Verantwortlichkeit der Person 
für sich selbst: Selbst wenn jemand noch so sehr Einfluss auf eine an-

                                                                                                        
ich jetzt bin, und meinen Entwicklungsgang mit den Umständen, die mich zu dem ge-
macht haben, was ich bin. Und wenn ich dieses ‚Bild’ vergleiche mit dem, wozu ich 
mich fähig fühle, mit dem ursprünglichen Bewußtsein meiner Eigenart und meines 
Könnens, so sehe ich, daß manches nicht so zu sein braucht, wie es ist, daß es mir frei-
gestanden hätte, diese oder jene Regungen zu unterdrücken und die sich darin bekun-
denden Eigenschaften, die in mir ‚angelegt’ waren, durch willentliche Betätigung hätte 
zur Entwicklung bringen können, die nun verkümmert sind.“ 

1183  Stein, AMP, S. 83. 
1184  Stein, AMP, S. 83. 
1185  Stein, EES, S. 364. 
1186  Stein, Probleme, S. 184/185. 
1187  Stein, Christliches Frauenleben, S. 89. Vgl. auch: Stein, Probleme, S. 187, wo Stein für 

die Bildungsarbeit der Eltern aus der Freiheit der Person schließt, dass diese ihm „er-
möglicht und es fortschreitend auch in immer weiterem Umfang nötig macht, sich ih-
rem Einfluß zu entziehen.“ 
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dere Person auszuüben versucht – er hat „nicht die Macht, die Gegen-
wirkung der Person zu unterbinden.“1188 Damit kann die Verantwor-
tung für die eigene Person nicht auf andere abgeschoben werden. Zwar 
zieht Stein durchaus die Begrenztheit der Anlagen1189 und auch 
ungünstige Lebensbedingungen in Betracht und entlässt auch andere 
Menschen, die das Individuum in diese ungünstigen Lebensbedingun-
gen gebracht haben, nicht aus ihrer Verantwortung. Dennoch ist für sie 
letztlich der Mensch „selbst verantwortlich für das, was aus ihm gewor-
den und nicht geworden ist“1190, denn für Personen  

„gibt es eine Freiheit des Willens gegenüber dem ‚Einfluß der Umwelt’ wie gegenüber der 
‚natürlichen Anlage’, und die ‚Verantwortlichkeit’ der Person ist weder durch Berufung 

auf das eine noch auf das andere aufzuheben.“1191 

Aber gerade für den Bildungsbereich müssen Freiheit und Verantwor-
tung auch die Entwicklungsfähigkeit der Person berücksichtigen. Frei-
heit und Verantwortung sind abhängig von dem Grad der Freiheit der 
Person:  

„So ist der Mensch, sobald er zur Freiheit erwacht ist, den bildenden Einflüssen von außen 
nicht wie ein passiver Stoff einfach ausgeliefert, sondern kann sich ihnen überlassen oder 

versagen, ev. Bildungsgelegenheiten aufsuchen oder ihnen aus dem Wege gehen.“1192  

Der Mensch hat den „Gebrauch seiner Vernunft und seiner Freiheit 
nicht von Beginn seines Daseins an“.1193 Dem „stufenweisen Erwachen 
der geistigen Aktivität“1194 gemäß, muss das pädagogische Geschehen 
davon bestimmt sein, dass  

„die führende Tätigkeit des Erziehers mehr und mehr der Eigentätigkeit des Zöglings Raum 
gibt, um ihn schließlich ganz zu Selbsttätigkeit und Selbsterziehung übergehen zu las-

sen.“1195 

                                                 
1188  Stein, IG, S. 243. 
1189  Vgl.: Stein, Grundlagen, S. 33. 
1190  Stein, AMP S. 77/78. 
1191  Stein, IG, S. 243. 
1192  Stein, Christliches Frauenleben, S. 89. (Hervorhebung: C.H.). 
1193  Stein, Probleme, S. 184. 
1194  Stein, AMP, S. 14. 
1195  Stein, AMP, S. 14.  
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Auch aus dem Glauben heraus sieht Stein die Verantwortung des 
Menschen „sich zu dem zu bilden, was er werden soll.“1196 Der Glaube 
soll dem Menschen aber auch Vertrauen geben,  

„daß er dieser Aufgabe nicht allein gegenübersteht, sondern erwarten darf, daß die Gnade 

vollenden wird, was über seine Kraft geht.“1197 

Die Freiheit der Person ist allerdings auch für Gott eine Grenze: Gott 
„kann den Willen von innen her geneigt machen, sich für das zu ent-
scheiden, was ihm zu tun vorgestellt wird“1198 – er kann aber den 
menschlichen Willen nicht bestimmen, er kann keine Entwicklung 
gegen ihn in Gang setzen. 

5.4 Die Bedeutung des Glaubens in der 
Bildungsidee Steins 

Steins Bildungsidee ist zu einem großen Teil darstellbar ohne den Be-
zug auf Gott zu nehmen. Ihre Erkenntnisse über den Menschen sind 
nach ihrem Verständnis zum Großteil philosophisch gewonnen – es 
wäre durchaus möglich, aus Steins Erkenntnissen eine Bildungsvor-
stellung auch ohne theologischen Bezug zu extrahieren. Damit würde 
man dem Werk Steins aber nicht gerecht werden.  

Der Focus ihrer Schriften, die sich explizit mit Bildung beschäftigen, 
ist sehr stark auf den Glaubensaspekt gerichtet. Dies ist im Grundsatz 
für Stein nicht nur ein Zugeständnis an die Tatsache, dass diese über-
wiegend Auftragsarbeiten mit vorgegebener Thematik für ein Publikum 
aus dem katholischen Milieu sind, wie die Ausführungen zu den Er-
kenntnisgrundlagen Steins zeigen.1199 Allerdings relativiert sich die 
Bedeutung, die Stein dem Glauben in ihrer Bildungsidee zumisst, durch 
ihre philosophischen Schriften. Philosophische und Glaubensaussagen 
gemeinsam tragen gemeinsam Steins Bildungsidee, die mit Gott „rech-
net“, ohne auf ihn angewiesen zu sein; die es, wie im Folgenden noch 

                                                 
1196  Stein, AMP, S. 16. 
1197  Stein, AMP, S. 16.  
1198  Stein, Christliches Frauenleben, S. 89. 
1199  Vgl.: Anm. 961.  
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dargestellt wird, sogar in die Freiheit des einzelnen stellt, ob, bzw. in wie 
weit er Gott eine Rolle im Bildungsprozess zugesteht. 

Aus ihrem Verständnis, dass „jede einzelne Menschenseele [...] von 
Gott erschaffen“1200 ist, betrachtet Stein die Anlagen, die „Gaben, die er 
ins Leben mitgebracht hat“1201, als Gottes Werk. Auch die weitere Ent-
wicklung ist, „kein Geschenk und Spiel des Zufalls, sondern – mit den 
Augen des Glaubens betrachtet – Gottes Werk.“1202 Der, „der das Gedei-
hen gibt, ist Gott.“1203  

Dennoch: Die Menschen wirken als „causae secundae“1204 mit, aber 
„nicht als blinde und willenlose Werkszeuge“1205, sondern gerade unter 
Nutzung von „Verstand und Wille“1206. Für ihr Handeln tragen die 
Erziehenden vor Gott die Verantwortung1207, eine Verantwortung, die aber 
keine unbegrenzte ist:  

„Er ist dafür verantwortlich, daß er das Seine tut. Aber wenn er das Seine tut, dann darf er 
auch darauf vertrauen, daß seine Unzulänglichkeit nichts verderben wird, und daß das, 

was er selbst nicht vollbringen kann, auf andere Weise geschieht.“1208 

Für den Pädagogen ergibt sich daraus ein Weniger an Verantwortung 
den Menschen gegenüber. Er ist nicht letztverantwortlich und kann zu-
dem darauf vertrauen, dass die Taufgnade als „übernatürliche Ausrüs-
tung“1209 „das natürliche Streben zu Gott hin“1210, das sich, wie bereits 
erwähnt, in „in jedem Menschenherzen als ein Sehnen nach Glück, als 
Verlangen nach Reinheit und Güte, auch wo keinerlei Gotteserkenntnis 
vorliegt“1211, regt, stärkt.  

Es ergibt sich aber auch ein Mehr an Verantwortung – Gott gegenüber. 
Damit die Schüler für den „Kampf der Geister“ in einer säkularen Welt 
gerüstet sind, muss der Pädagoge gut vorbereitet sein,  

                                                 
1200  Stein, AMP, S. 160. 
1201  Stein, Beruf, S. 57. 
1202  Stein, Beruf, S. 57. 
1203  Stein, Idee, S. 47 
1204  Stein, Jugendbildung, S. 71. 
1205  Stein, Jugendbildung, S. 72. 
1206  Stein, Jugendbildung, S. 72. 
1207  Stein, Die theoretischen Grundlagen, S. 33. 
1208  Stein, AMP, S. 16.  
1209  Stein, Mitwirkung, S. 52. 
1210  Stein, Mitwirkung, S. 52. 
1211  Stein, Mitwirkung, S. 52. 
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„einmal um den Stoff [...] kritisch durchzudenken und zu behandeln, sodann um Fragen, 
die unvermutet an uns herantreten, sachlich einwandfrei und überzeugend erörtern zu 
können. So sollen den Kindern allmählich die geistigen Organe erwachsen, damit sie 
selbst mit dem fertigwerden können, was an sie herantritt, wenn sie auf sich gestellt 

sind.“1212 

Doch die Schüler „brauchen nicht bloß das, was wir haben, sondern 
das, was wir sind.“1213 Für die Lehrkraft, auch für die, die nicht Religion 
unterrichtet, hält Stein eine  

„gründliche, dogmatische Durchbildung notwendig, d. h. man muß nicht nur die Glau-
benswahrheiten gedächtnismäßig parat haben, sondern sie müssen in ihrem organischen 
Zusammenhang und in ihrer Bedeutung innerlich erfaßt und wiederum innere Form des 
Geistes sein: d. h. ihm so zu eigen, daß er sich jederzeit auf die besonderen Anforderun-

gen des Augenblicks einstellen kann.“1214  

Nur der Pädagoge, der selbst fest im Glauben steht, wird nach Stein 
das umfassendste und höchste Bildungsziel – „alter Christus“ – errei-
chen können:  

„Um wahre Menschen erziehen zu können, muß er selbst ein wahrer Mensch sein. Es wird 
ihm umso eher gelingen, seine Kinder zu Nachbildern Christi zu gestalten, je mehr er sich 

selbst zum Nachbild Christi gestaltet hat.“1215 

Das Vorbild des „vollkommensten aller Geschöpfe“1216, Jesus, ist „eine 
zuverlässige Grundlage für die Erziehungswissenschaft und Erzie-
hungsarbeit.“1217 Dem Ziel „alter Christus“ gemäße „Bildungsmittel“ 
sind, neben dem bereits angesprochenen Vorbild Christi, zum einen der  

„fortlebende Christus, der im Sakrament der Liebe in die Seele selbst eingeht und sie nun 

wiederum von innen heraus formt“1218,  

und zum anderen die Vorbilder, von denen die Kirchengeschichte er-
zählt1219 und die kirchliche Liturgie.1220 Formende Wirkung kommt 

                                                 
1212  Stein, Mitwirkung, S. 59. Vgl. auch: Stein, Kampf, S. 119. 
1213  Stein, Notzeit, S. 132. 
1214  Stein, Mitwirkung, S. 56. 
1215  Stein, Wahrheit, S. 6. Für seinen Glauben selbst trägt der Mensch aber keine 

Verantwortung. (Stein, PK, S. 43) Vgl. auch: Stein, AMP, S. 165/166.  
1216  Stein, Idee, S. 49. 
1217  Stein, AMP, S. 17. 
1218  Stein, Mitwirkung, S. 53. Vgl. auch: Stein, AMP, S. 163 : „Das eucharistische Geschehen 

[ist] der wesentlichste pädagogische Akt [...]: Zusammenwirken Gottes und des Men-
schen, dessen Ergebnis die Gewinnung des ewigen Lebens ist.“ 

1219  Vgl.: Stein, Mitwirkung, S. 58. 
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zudem den festen Glaubensritualen,1221 besonders dem Gebet1222 und 
der Eucharistie,1223 zu. 

Bildung durch Menschen hingegen wird nach Stein immer unvoll-
kommen sein und an Grenzen stoßen:  

„Grenzen seiner Tätigkeit, deren sich jeder Erzieher bewußt sein muß, sind einmal die 
Natur des Zöglings, aus der nicht alles und jedes ‚gemacht’ werden kann, seine Freiheit, 
die sich der Erziehung widersetzen und ihr Bemühen vereiteln kann, schließlich die eigene 
Unzulänglichkeit: die Beschränktheit der Erkenntnis, die sich z.B. über die Natur des 
Zöglings, auch bei bestem Willen, nicht restlos Aufschluß verschaffen kann (Dabei ist 
besonders daran zu denken, daß die Individualität etwas Geheimnisvolles ist, und ferner, 
daß mit jeder Generation etwas Neues aufbricht, was der älteren nicht restlos faßbar ist.) 
Das alles mahnt daran, daß der eigentliche Erzieher Gott ist, der allein jeden einzelnen 
Menschen bis ins Innerste kennt, der allein das Ziel jedes einzelnen zweifellos vor Augen 
hat und weiß, welche Mittel dazu dienen, ihn ans Ziel zu führen. Menschliche Erzieher 

sind nur Werkzeuge in der Hand Gottes.“1224 

Letztlich aber kann der Mensch – so Stein – darauf vertrauen, dass 
Gott „allein weiß, was aus uns werden soll, und allein die Macht hat, 
uns diesem Ziel zuzuführen – vorausgesetzt, daß wir guten Willens 
sind.“1225 Da der Wille Sache unserer Freiheit ist, ist es auch Sache der 
persönlichen Freiheit, ob sich der Mensch führen lassen will – die 
„Macht“ Gottes findet ihre Grenze an der Freiheit der Person.1226 

                                                                                                        
1220  Vgl.: Stein, Mitwirkung, S. 59 ff. 
1221  Vgl.: Stein, Mitwirkung, S. 52/54. 
1222  Vgl.: Stein, Mitwirkung, S. 60.  
1223  Stein verwendet den Begriff „eucharistisches Leben“. Darunter versteht sie ein Leben, 

das aus dem Bewusstsein des Opfertodes Christi heraus gestaltet ist, die Nähe zu ihm in 
der Eucharistie sucht und findet und daraus Kraft für den Alltag schöpft. (Vgl.: Stein, 
Eucharistische Erziehung, S. 64/65 u. S. 67/68).  

1224  Stein, AMP, S. 14. 
1225  Stein, Idee, S. 49. 
1226  Vgl.: Stein, AMP, S. 160/161. 
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6. Abschließende Überlegungen  

6.1 Die Bildungsidee Edith Steins – ein Beitrag zur 
Reflexion pädagogischer Ideen? 

Zwei Gedankenstränge sind es, die die Bildungsidee Steins bilden: Die 
philosophische Anthropologie, deren Basis die Phänomenologie bildet, und 
die theologische Anthropologie, für die der Glaube sowohl normative Ori-
entierung als auch Erkenntnismöglichkeit für die Fragen ist, die nach 
Stein philosophisch nicht beantwortbar sind.  

Zwar sind sowohl vor phänomenologischem wie vor christlichem Er-
kenntnishintergrund Freiheit und Verantwortung die leitenden Gedan-
ken ihrer Bildungsidee, die die Person in ihrer Einheit von Leib und 
Seele individuell, frei, bewusst und entwicklungsfähig definiert und die 
daraus die Möglichkeiten der Bildung umfasst. Dennoch sind beide 
Gedankenstränge zu erwägen, wenn nun die Frage gestellt wird, ob, 
bzw. in wie weit Steins Bildungsidee einen Beitrag zur Reflexion der 
pädagogischen Theorie leisten kann. 

6.1.1 Theologische Anthropologie – ein Beitrag zur Reflexion 
pädagogischer Ideen im 21. Jahrhundert nach Christus? 

Nach Stein benötigt die philosophische Anthropologie die Ergänzung durch 
die theologische Anthropologie:1227  

„Eine allgemeine Seinslehre darf sich nicht auf das geschaffene Sein beschränken, son-
dern muß den Unterschied von geschaffenem und ungeschaffenem Sein und das Ver-
hältnis beider berücksichtigen. So wäre auch eine Anthropologie unvollständig und als 
Grundlage der Pädagogik nicht zureichend, die das Verhältnis des Menschen zu Gott nicht in 

Betracht zöge.“1228  

Diese Aussage von Stein scheint eindeutig und könnte, gerade in Ver-
bindung mit den obigen Ausführungen zur Bedeutung des Glaubens in 
der Bildungsidee Steins, geeignet sein, die Diskussion um die genannte 
Frage aus ihrer Sicht sofort zu beenden. Allerdings weist die folgende 

                                                 
1227  Vgl.: Stein, AMP, S. 26: „Aus Philosophie und Theologie ist das Gebäude der christli-

chen Metaphysik errichtet, die ein Gesamtbild der realen Welt entwirft.“ 
1228  Stein, AMP, S. 26. (Hervorhebung: C.H.)  
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Aussage Steins darauf hin, dass der Bezug auf Gott für sie nicht im 
dogmatischen Sinn, sondern als Resultat religionsphilosophischer 
Überlegungen zu sehen ist: 

„Zur Eigentümlichkeit des Seienden, mit dem wir es zu tun hatten, gehört es, daß es ein 
Endliches ist. Zu allem Endlichen gehört es, daß es nicht aus sich allein begriffen werden 
kann, daß es auf ein erstes Seiendes zurückweist, das ein Unendliches sein muß oder 
richtiger: das Unendliche, weil das Unendliche nur Eines sein kann. Wir nennen dieses 
erste, unendlich Seiende Gott, weil seine Attribute unserer Gottesidee entsprechen. So ist 
es als ontologische Einsicht auszusprechen, daß das menschliche Sein wie alles Endliche 
auf Gott zurückweist und ohne Beziehung zum göttlichen Sein unbegreiflich wäre: sowohl 

daß es ist (seine Existenz), als daß es das ist, was es ist.“1229 

Tatsächlich sind die meisten Werke Steins eher von religionsphiloso-
phischem als von theologischem Charakter geprägt.1230 In ihren Vorträ-
gen ist das zum Teil anders: Hier äußert sie sich zu Glaubensfragen 
nicht im Sinne philosophischer Reflexion, sondern im Sinn von persön-
lichen Glaubensaussagen, so z.B. in „Eucharistische Erziehung“:  

„Aber die vollkommene Weihe an das göttliche Herz ist doch erst dann erreicht, wenn wir 
in ihm unsere Heimat haben, unseren täglichen Aufenthalt und den Mittelpunkt unseres 

Lebens haben, wenn sein Leben unser Leben geworden ist.“1231  

Allerdings ist zu bedenken, dass sie diesen Vortrag eben im Rahmen 
einer kirchlichen Veranstaltung hielt, wo sie sich unter Gleichgesinnten 
wähnen konnte. Grundsätzlich ist ihre Haltung im Bereich des Glau-
bens von Toleranz geprägt: Sie kann von der Gültigkeit des Glaubens 
ausgehen, ohne den Nicht-Glauben entwerten zu müssen. Somit ist es 
möglich, von Stein eine Brücke in die plurale Welt des 21. Jahrhunderts 
zu schlagen.  

Bereits in ihrer Zeit als Atheistin geht Stein davon aus, dass es Werte 
gibt – so schreibt sie in ihrer Dissertation von einer „Rangordnung der 
Werte“1232. 1932, also nur ein Jahr vor ihrem Eintritt in den Orden und 
zehn Jahre nach ihrer Taufe, erklärt sie eine „allen wissenschaftlichen 
Ansprüchen genügende Wertelehre [...] [zum] Desiderat“.1233 Da nach 

                                                 
1229  Stein, AMP, S. 159. 
1230  Vgl.: Beckmann/Gerl-Falkovitz, Einführung, in: Beckmann, 2003a, S. 44. 
1231  Stein, Eucharistische Erziehung, S. 66. 
1232  Stein, PE, S. 113. Sie verweist hier in einer Fußnote auf Scheler, Der Formalismus in 

der Ethik. 
1233  Stein, Besprechung Hildebrand. Stein erwähnt in diesem Zusammenhang sowohl 

Schelers „Lebenswerk“ als auch Siegfried Behns „Philosophie der Werte als Grundwis-
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ihrem Verständnis Aussagen der Bibel nicht nur Glaubenswahrheiten, 
sondern auch Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnis sind, würde 
diese Wertelehre zunächst im christlichen Glauben fundiert sein. 
Glaube ist aber für Stein – neben seiner für sie existentiellen Bedeutung 
– vor allem eine Erkenntnismöglichkeit; Mensch-Sein als solches ist für 
sie nicht vom Glauben abhängig. Außerdem geht Stein nicht davon aus, 
dass jeder Mensch an Gott glauben muss. In ihrer Dissertation schreibt 
sie, dass es auch möglich ist, einen glaubenden Menschen philoso-
phisch zu verstehen, auch wenn für einen selbst das Wesen des religiö-
sen Menschen „immer unerfüllt bleiben wird.“1234 Die heutige 
Interpretation des Satzes „extra ecclesiam nulla salus“, wonach „eine 
unverschuldete Nichtzugehörigkeit zur Kirche dem Heil des Einzelnen 
nicht im Wege steht, wenn er nur gewillt ist, nach dem ihm durch sein 
Gewissen bekannten Gebot Gottes zu leben“1235, kommt Steins Perspek-
tive nahe. Dies ergibt sich zum einen aus ihrer Haltung dem Judentum 
gegenüber, wird von ihr aber auch explizit formuliert:  

„Es hat mir immer sehr fern gelegen zu denken, daß Gottes Barmherzigkeit sich an die 
Grenzen der sichtbaren Kirche binde. Gott ist die Wahrheit. Wer die Wahrheit sucht, sucht 

Gott, ob es ihm klar ist oder nicht.“1236 

Auch wenn sie die Ansicht vertritt, dass gerade aus katholischer Sicht 
„rein natürliche Erkenntnisarbeit“1237 zwar legitim sei, aber „der Glau-
benswahrheit als Maßstab und Ergänzung“1238 bedarf, greift sie letztlich 
auch hier auf einen katholischen – nicht im Sinne der Zugehörigkeit zur 
katholischen Kirche, sondern in der ursprünglichen Bedeutung des 
Wortes –, und damit ihrer Auffassung nach allgemein gültigen Maßstab 
zurück, wenn sie, wie bereits erwähnt, die Auffassung vertritt, dass „in 
jedem Menschenherzen [...] ein Sehnen nach Glück, [...] [ein] Verlangen 
nach Reinheit und Güte, auch wo keinerlei Gotteserkenntnis vor-
liegt“1239, vorhanden ist.  

                                                                                                        
senschaft der pädagogischen Zieltheorie“, die aber beide keine letzte philosophische 
Klärung leisten würden. 

1234  Stein, PE, S. 129. 
1235  lexikon.meyers.de/meyers/Extra_ecclesiam_nulla_salus; letzter Zugriff: 29.2.2008. 
1236  Stein, SBB II, Brief 542 vom 23.3.1938.  
1237  Stein, Jugendbildung, S. 72. 
1238  Stein, Jugendbildung, S. 72. 
1239  Stein, Mitwirkung, S. 52. 
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Diesen Maßstab benötigt jeder Mensch aufgrund seiner Freiheit, „sein 
aktuelles Leben und dadurch sein dauerndes Sein frei zu gestalten“.1240 
Das Gewissen, das dem Menschen sagt, was seine Pflicht ist,1241 ist nur 
bedingt ein Maßstab, da es nach Stein zwar in der konkreten Situation 
Handlungen beurteilen, aber keine „Richtschnur für unser gesamtes 
Verhalten“1242 geben kann. Dagegen kann man die „Richtschnur für die 
Selbstgestaltung“1243 durch ein konkretes menschliches Vorbild oder 
auch durch „eine abstrakte Idee des Menschentums [...], die wir uns selbst 
erarbeiten oder die durch menschliche oder göttliche Lehrautorität vor 
uns hingestellt wird“1244, gewinnen.  

Mit einer „abstrakten Idee des Menschentums“ ist noch kein Wert-
maßstab verbindlich festgelegt. Dennoch macht gerade dieser Gedanke 
deutlich, dass einerseits einer rein phänomenologischen Pädagogik 
nach Stein der Wertmaßstab als entscheidendes Kriterium fehlt und 
dass andererseits die Möglichkeit der Öffnung der Bildungsidee Steins 
für eine Welt pluraler Geisteshaltungen zu bestehen scheint.  

Zu diskutieren wäre aber doch die Frage, ob nicht letztlich das christli-
che Menschenbild Steins in kolonialistischer Weise von der „abstrakten 
Idee des Menschentums“ Besitz ergreifen würde. 

6.1.2 Phänomenologie – ein Beitrag zur Reflexion pädagogi-
scher Ideen im Zeitalter der Naturwissenschaften?  

Welche Konsequenzen eine rein phänomenologische Betrachtung hat, 
ist an Steins „Untersuchung über den Staat“ abzulesen. Mit der positi-
vistischen Staatslehre, die sie hier vertritt, wird ein Staat denkbar, in 
dem „das vom Staat gesetzte positive Recht vom reinen Recht abweicht, 
‚ungerecht’ ist, [...] [was] im konkreten Fall durch den Sinn des Staates 
gefordert sein“1245 kann. Wie gezeigt ist in Steins pädagogischen Gedan-
ken eine Norm unabdingbar, reine Phänomenologie ist hier unzurei-
chend. Dennoch ist die Phänomenologie ein wesentlicher Beitrag zu 

                                                 
1240  Stein, AMP, S. 91. 
1241  Vgl.: Stein, AMP, S. 157. 
1242  Vgl.: Stein, AMP, S. 91. 
1243  Stein, AMP, S. 92. 
1244  Stein, AMP, S. 92. 
1245  Stein, US, S. 110. 
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Steins Bildungsidee – worin der Beitrag für die Gegenwart bestehen 
kann, wird nun verfolgt. 

Ob Phänomenologie – die, wie oben ausgeführt wurde, gerade in ih-
rem Anspruch, Grundlage jeder Wissenschaft zu sein, ihre Existenzbe-
rechtigung sieht – auch eine Möglichkeit sein könnte, die Pädagogik zu 
fundieren, wird bereits zur Zeit Steins diskutiert – zu einer Zeit, in der 
zum einen den empirischen Wissenschaften wachsende Bedeutung 
zukommt und zum anderen die Stellung der Pädagogik als Wissen-
schaft ungeklärt ist.  

6.1.2.1 Historische Stellung der Pädagogik als Wissenschaft 

Die grundsätzliche Problematik der ungesicherten Stellung der Päda-
gogik als Wissenschaft zu Anfang des 20. Jahrhunderts beschreibt Litt, 
wenn er 1921 beklagt,  

„daß jeder, der über Pädagogik schreiben will, zunächst einmal mit der Darlegung und 
Rechtfertigung seines eigenen methodischen Standpunkts anheben muß und auch wei-
terhin nicht mehr leisten kann, als daß er das Arbeitsfeld in der ihm angemessen dünken-
den Weise absteckt und über die Richtung der Lösungen, die ihm denkbar erscheinen, 
einiges andeutet; hingegen heißt es jedem Anspruch auf systematische Vollständigkeit 
und inhaltliche Abrundung von vorne herein entsagen. […] Wie unsicher die Lage auf dem 
Gebiet der Theorie ist, lehrt nicht zum wenigsten die Tatsache, daß von manchen Seiten 
nicht etwa nur das Vorhandensein, sondern geradezu die M ögl i chke i t  einer pädagogi-
schen Wissenscha f t  bestritten wird: ja, man kann es nicht selten erleben, daß eben 
diejenigen, die in Wort und Schrift umfängliche Gedankenreihen pädagogischen Inhalts 
zu entwickeln geschäftig sind, in eben diesen Zusammenhang die These einreihen, daß 

niemals die Pädagogik auf eine wissenschaftliche Theorie begründet werden könne.“1246 

Die Frage nach der eigenen Begründung ist virulent – auch in den fol-
genden Jahren und Jahrzehnten. 1965 wird Strasser feststellen, dass 
allein die Tatsache, dass an den meisten Universitäten „de facto so etwas 
wie ‚Erziehungswissenschaft’, ‚Pädagogik’, ‚Education’, ‚Opvoedkunde’ 
doziert wird“1247, noch kein Beleg für eine gesicherte Position als 
wissenschaftliche Disziplin sei, und auch noch 1989 wird Meinberg 

                                                 
1246  Litt, Theodor, Pädagogik, in: Hinneberg, Paul (Hrsg.), Systematische Philosophie von: 

W. Dilthey, A. Riehl, W. Wundt, H. Ebbinghaus, R. Eucken, Br. Bauch, Th. Litt, M. Gei-
ger, T.K. Oesterreich. Berlin, 31921 (Die Kultur der Gegenwart, Teil I, Abteilung VI), S. 
276/277.  

1247  Strasser, Stephan, Erziehungswissenschaft – Erziehungsweisheit, München ³1965, S. 
11.  
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davon sprechen, dass die „wissenschaftliche Legitimationsproblematik 
ein Dauerthema“1248 der Pädagogik sei. 

So stellt sich in der Zeit nach dem Ersten Weltkrieg „die Frage nach 
dem Wissenschaftscharakter der Pädagogik“1249, in einer Zeit, die gleichzei-
tig von einem „ungeheuren pädagogischen Enthusiasmus“1250 geprägt 
war:  

„Nach dem Zusammenbruch einer hohl gewordenen Welt hoffte man durch eine neue 
Erziehung den Menschen schaffen zu können, der zum Träger einer neuen Lebensord-
nung werden könnte. Es war ein gewaltiger Glaube an die guten Kräfte im Menschen, die 
durch die Erziehung wieder freigelegt werden sollten. Neue pädagogische Lehren traten in 

Fülle hervor und beflügelten die Praxis.“1251  

Die Pädagogik steht somit vor zwei Aufgaben: Ihre eigene Etablierung 
und Fundierung als Wissenschaft und gleichzeitig die Bereitstellung von 
Handlungswissen. 

6.1.2.2 Phänomenologie und Pädagogik 

In dieser Situation bietet sich die „Programmatik einer deskriptiven, phä-
nomenologisch gegründeten Regionalontologie bzw. Gegenstandslehre der 
Pädagogik“1252 als Fundierungsmöglichkeit der „zwar noch jungen, aber 
eigenständigen Disziplin“1253 an. Konkrete Erwartungen an die 
Phänomenologie richtet z.B. Litt in seiner Schrift „Die Philosophie der 
Gegenwart und ihr Einfluß auf das Bildungsideal“ (1925). Litt gesteht, 
so Lippitz, der Phänomenologie innerhalb der Philosophie seiner Zeit 
„einen unstreitigen ersten Platz“1254 zu, wobei die Fruchtbarkeit der 
Gedanken Litts nicht auf dessen Zeit begrenzt sei:  

„Daß er zudem das auch in der Phänomenologie steckende Motiv einer methodisch-er-
kenntniskritischen Umorientierung im Gegenstands- und Selbstverständnis der Geistes-
wissenschaften gegenüber dominierenden naturwissenschaftlichen Erkenntnismethoden 

                                                 
1248  Meinberg, Eckhard, Zur Diskussion: die Phänomenologische Pädagogik, in: Forum 

Pädagogik, Baltmannsweiler 1989, S. 140. 
1249  Strasser, ³1965, S. 15. 
1250  Bollnow, 1994, S. 82. 
1251  Bollnow, 1994, S. 82. 
1252  Lippitz, 2003, S. 27. 
1253  Lippitz, 2003, S. 27. 
1254  Lippitz, 2003, S. 107. Litt zählt, nach Lippitz, zu den Vertretern und Mitbegründern 

dialektischen Denkens in der Pädagogik und gilt als von der Phänomenologie beein-
flusst. (Lippitz, 2003, S. 108). 
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aufnahm und z.T. mit phänomenologischen Mitteln für eine kulturphilosophische (mo-
derner ausgedrückt: für eine sozialwissenschaftliche) Grundlegung der Geisteswissen-
schaften, u.a. der Pädagogik versuchte, zeigt die Modernität seines damaligen Denkens. 
Denn bis heute ist die Diskussion über eine eigenständige qualitative Forschungsmethode 
und einen kategorial anderen, d.h. nicht naturwissenschaftlich orientierten Gegenstands-

begriff für die Sozialwissenschaften nicht abgeklungen.“1255  

Konkret bedeutet eine phänomenologische Herangehensweise für die 
Pädagogik, dass die „Eigenständigkeit der Erfahrungs-, Kommunikati-
ons- und Handlungsweisen von Lernenden“1256 ebenso wie die 
Kontextgebundenheit1257 jeder pädagogischen Handlung wahrgenom-
men und bedacht wird.  

Die gemachten Wahrnehmungen stehen für den Wissenschaftler nicht 
nur objektiv in einem Gesamtzusammenhang, sondern müssen in die-
sem gewichtet werden – so Rombach.1258 Die Gewichtung setzt bereits 
normative Grundentscheidungen voraus; damit ist die methodologische 
Entscheidung für die Phänomenologie gleichzeitig auch eine pädagogi-
sche Entscheidung, denn sie stellt die Frage, was denn der Mensch ist 
bzw. sein soll. Auf diesen Aspekt – den Stein letztlich mit der Verortung 
im katholischen Glauben klärt – macht Danner aufmerksam, denn Phä-
nomenologie, die zwar im Ursprung deskriptiv ist, ist auf die Präskrip-
tion angewiesen, wenn es sich um pädagogische Reflexion handelt.1259  

„Die Frage, wer der Mensch, wer das Kind, was Erziehung sei, ist nicht rein beschreibend 
zu erhellen. Würde sich insbesondere Pädagogik mit der puren Deskription begnügen, 
wäre sie unnötig. Pädagogisch zu reflektieren, bedeutet immer auch den Anspruch, eine 
Aufgabe zu postulieren. Wer sich auf pädagogische Reflexion einläßt, muß – ob er will 

                                                 
1255  Lippitz, 2003, S. 108. 
1256  Meyer-Drawe weist bei ihren Überlegungen zum Primat des Pädagogischen Bezugs 

(Herman Nohl) darauf hin, dass die Gefahr besteht „daß die Eigenständigkeit der Erfah-
rungs-, Kommunikations- und Handlungsweisen übersprungen wird zugunsten von 
Wissensweisen von Lehrenden, die deshalb einen selbstverständlichen Vorrang haben, 
weil sie als Ergebnisse bestimmter Weisen des Umgangs ignoriert werden.“ (Meyer-
Drawe, Käte, Die Belehrbarkeit des Lehrenden durch den Lernenden – Fragen an den 
Primat des Pädagogischen Bezugs, in: Lippitz, Wilfried/Meyer-Drawe Käte (Hrsg.), Kind 
und Welt. Phänomenologische Studien zur Pädagogik, Königstein /Ts. 1984, S. 63/64 
(Meyer-Drawe, 1984a).  

1257  Vgl.: Meyer-Drawe, 1984a, S. 64.  
1258  Vgl.: Rombach, 1979, S. 141 
1259  Vgl.: Danner, Helmut, Ermutigung – ein Prinzip pädagogischen Handelns, in: Lippitz, 

Wilfried/Meyer-Drawe Käte (Hrsg.), Kind und Welt. Phänomenologische Studien zur 
Pädagogik, Königstein /Ts., 1984, S. 75 – 100, bes. S. 76. (Danner, 1984a) 
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oder nicht – angeben, wer nach seinem Selbstverständnis der Mensch und was die Erzie-

hung sein soll.“1260 

Eine Aussage, die sich auch nahtlos in den Duktus der Gedanken 
Steins einfügen ließe. Nach Lippitz konnte jedoch kein systembildender 
Entwurf einer „phänomenologischen Pädagogik“ gelingen, weil seiner 
Ansicht nach das Phänomenologieverständnis auf Phänomenologie als 
Methode verkürzt war. Welche Spuren phänomenologisches Denken in 
der Pädagogik dennoch hinterließ, wird im Folgenden dargestellt.  

6.1.2.3 Rezeption der Phänomenologie in der Pädagogik 

Ersten Einfluss zeigt phänomenologisches Denken auf die Pädagogik 
vom Beginn des 20. Jahrhunderts an bis zum zweiten Weltkrieg und 
dann in der „anthropologischen Wende der Pädagogik in den fünfziger 
und sechziger Jahren“1261 des 20. Jahrhunderts. Eine dritte Rezeptions-
phase markiert die „sozialwissenschaftliche Wende seit den siebziger 
Jahren“1262 des 20. Jahrhunderts, daran schließt sich die vierte Phase, 
„die vernunftkritische Phase bestimmter erziehungswissenschaftlicher 
Forschungen und Theoriediskussionen in den neunziger Jahren“,1263 
ebenfalls des 20. Jahrhunderts, an.  

Viele der Entwicklungen, die in der phänomenologischen Pädagogik 
Bedeutung gewannen, sind bereits bei Stein erkennbar, was nicht ver-
wundert, stammen sie doch letztlich alle von einem gemeinsamen „geis-
tigen Vater“ – eben Husserl – ab, wenngleich die „phänomenologische 
Pädagogik bis heute nicht den ‚ganzen’ Husserl, sondern torsohaft kri-
tisch rezipiert hat.“1264 Im Folgenden soll aus der vielgestaltigen Menge 
der Vertreter phänomenologischer Pädagogik1265 auf einzelne Vertreter 
der phänomenologischen Bewegung, soweit sie Steins Ideen akzentuie-
ren, bzw. entscheidende Weiterentwicklungen mit ihnen verbunden 
sind, eingegangen werden. 

                                                 
1260  Danner, 1984a, S. 76. 
1261  Lippitz, 1993, S. 24. 
1262  Lippitz, 2003, S. 27.  
1263  Lippitz, 2003, S. 27. 
1264  Meinberg, 1989, S. 142. 
1265  Vgl.: Meinberg, 1989, S. 141. 
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Phänomenologie – Basis für wissenschaftliche Pädagogik als 
eigenständige Disziplin? 

Das Versprechen der Phänomenologie, Grundlage jeder Wissenschaft 
sein zu können, fällt in der noch jungen Disziplin der Pädagogik zu-
nächst auf fruchtbaren Boden. Hönigswald, z.B., bei dem Stein in Bres-
lau verschiedene Vorlesungen und Übungen zur Logik, Philosophie und 
Psychologie besucht1266 und von der er für seinen Scharfsinn bewundert 
wird,1267 hegt, obwohl er nach Stein von Anfang an der Phänomenologie 
eher kritisch gegenübersteht und ihrer Ansicht nach im Laufe der Aus-
einandersetzung mit der Phänomenologie eine „scharfe Gegner-
schaft“1268 entwickelt, große Erwartungen an die Phänomenologie:  

„Mannigfaltige und wertvolle Aufschlüsse über das innere Gefüge wichtiger pädagogischer 
Konstanten dürfen in der Tat von einer folgerichtig vertieften phänomenologischen For-
schung erwartet werden. Was die Gegenstände, Logik und Wahrhaftigkeit, Interessen oder 
sittliche Wertungen bzw. Werthaltungen in der Einheit ihrer Wesensbeschaffenheiten, 
d.h. unabhängig von dem empirischen Aspekt ihrer mannigfaltigen Gestaltung in der 
Erfahrung sein mögen, das betrifft Fragen, deren Reichtum an entscheidenden Motiven 
kaum zu verkennen ist. Unter neuen Gesichtspunkten bewährt sich eben auch hier wieder 

der notwendige Wechselbezug philosophischer und pädagogischer Fragestellungen“.1269 

Dass diese Wesenserkenntnis vorurteilsfrei möglich ist, davon geht 
Stein aus; gerade dieser Aspekt ist es, weswegen Reyer der Phänome-
nologie besondere Bedeutung zumisst. Er hat dabei auch den Praxisbe-
zug im Blick und erwartet sich von der Phänomenologie – vergleichbar 
wie Stein – Auswirkungen auf Unterricht und Erziehung, die man mit 
heutigen Worten als „ganzheitliches Lernen“ bezeichnen könnte und die 
Unterricht über den Könnens- und Wissensaspekt hinaus als Beitrag 
zur Persönlichkeitsentwicklung sehen.1270  

                                                 
1266  Vgl.: Stein, LJF, S. 144, Anm. 3. 
1267  Vgl.: Stein, LJF, S. 171, vgl. auch: Stein, LJF, S. 141. 
1268  Stein, LJF, S. 171. Hönigswald will nach eigener Aussage die Philosophie als 

„philosophisches Fach allein“ (Hönigswald, Richard, Über die Grundlagen der Pädago-
gik. Ein Beitrag zur Frage des pädagogischen Universitäts-Unterrichts, München 2., 
umgearb. Aufl. 1927, S. 220) gelten lassen; seine starke Gewichtung der Psychologie 
innerhalb der Pädagogik weicht allerdings deutlich von Steins Sichtweise ab. (Vgl.: 
a.a.O., S. 207-219). 

1269  Hönigswald, 2., umgearb. Aufl., 1927, S. 200.  
1270  Vgl.: Lippitz, 1993, S. 26/27. Reyer veröffentlichte 1921 „Die phänomenologische 

Forschung und ihre Bedeutung für die Pädagogik“.  
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Sowohl Fischer, als auch Reyer und Hönigswald erkennen nach Lippitz 
die Phänomenologie als Grundlagenwissenschaft der Pädagogik an, 
denn die Phänomenologie ist  

„kein einfaches Instrument, sondern ganz im Husserlschen Sinne einer Korrelation von 
Denkakten und ihnen entsprechenden Gegenständen konstituiert die Denk- und For-
schungsmethode der Beschreibung ein materiales Apriori, einen ‚Boden’ von Wesenstat-
sachen der Erziehung vor jeder empirischen Tatsachenforschung. M.a.W., phänomenolo-
gische Beschreibung legt das regionalontologische Fundament der wissenschaftlichen 

Pädagogik“.1271  

Ein Fundament, zu dem Steins phänomenologisch erarbeitete philoso-
phische Anthropologie Maßgebliches beitragen könnte. Allerdings kann 
die phänomenologische Pädagogik nach Lippitz im Unterschied zu den 
ohne grundlagentheoretisch operierenden lebensweltlich ausgerichteten 
Forschungen weder dauerhaften Einfluss gewinnen1272 noch kann zu-
nächst ein „phänomenologischer Begriff pädagogischer Wirklichkeit“ 
entwickelt werden.1273 

Einflüsse der Phänomenologie auf die Pädagogik bis zur Ge-
genwart1274 

Nachdem jedoch die Grenzen behavioristischer Modelle1275 offenkun-
dig geworden sind, gewinnen in den fünfziger und sechziger Jahren des 
20. Jahrhunderts anthropologische Strömungen wieder verstärkt Auf-
merksamkeit in der Pädagogik. Dies bedeutet Auftrieb für die phäno-
menologisch ausgerichteten Erziehungswissenschaftler, sowohl in den 
Forschungsmethoden als auch in der Wissenschaftstheorie.  

Vor allem die Reflexion über die Tatsache des Seins für die Frage nach 
dem Menschen – von der auch Stein ausgeht – bringt der Pädagogik die 
Einsicht, dass „die Frage nach dem Menschen niemals unter Absehung 

                                                 
1271  Lippitz, 1993, S. 29.  
1272  Vgl.: Lippitz, 2003, S. 29. 
1273  Vgl.: Lippitz, 1984b, S. 106/107.  
1274  Vgl. dazu ausführlich: Lippitz, 1984a, S. 207-299. 
1275  Vgl.: Loch, Werner: Das Werden des pädagogischen Bewußtseins als Herausforderung 

einer phänomenologischen Pädagogik, in: Bildung und Erziehung 37, 1984, Heft 2, S. 
120. Vgl. auch die Quellenedition von Wulf und Zirfas: Wulf, Christoph/Zirfas, Jörg: 
Theorien und Konzepte der pädagogischen Anthropologie, Donauwörth 1994, (Bildung 
und Erziehung, hrsg. v. Petersen, Jörg/Reinert, Gerd-Bodo). 
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seiner Faktizität zu beantworten ist, [...] [wodurch] eine Offenheit des 
Fragens und Forschens zustande[kommt], die bis in die heutige Zeit 
hinein produktiv ist.“1276 Für die Philosophie der Leiblichkeit von Mer-
leau-Ponty ist, wie bei Stein,1277 die leibliche Verfasstheit des Subjekts 
„für sein Zur-Welt-sein (être-au-monde) notwendig und konstitutiv“,1278 
allerdings tritt bei ihm im Vergleich zu Stein die Bedeutung des Be-
wusstseins hinter der der Leiblichkeit zurück.1279 Meyer-Drawe greift auf 
die Philosophie der Leiblichkeit nach Merleau-Ponty zurück, um diese 
für „pädagogische Reflexionen der konkreten kommunikativen Praxis zu 
erschließen.“1280 Die Dialektik, die das Sein des Menschen auch bei 
Stein prägt, wird von Meyer-Drawe explizit formuliert:  

„Indem wir leiblich existieren, sind wir weder nur Ausgedehntes noch nur Bewußtsein, 
weder nur Inneres noch nur Äußeres, weder nur Vergangenheit noch nur Zukünftiges, 
weder nur Individuelles noch nur Kollektives, weder nur notwendig noch nur kontingent, 
weder nur natürlich noch nur geschichtlich, weder nur objektiv-dinglich noch nur subjek-

tiv-geistig, weder nur aktiv noch nur passiv.“1281 

Die Bedeutung, die Stein den „Sachen“ für den Gewinn von Erkennt-
nis zumisst,1282 wird von Ballauf und Schaller konsequent weitergedacht 
und bringt eine „bis in die Unterrichtsdidaktik ausgreifende Neube-
stimmung eines nicht-subjektzentrierten Lern- und Erfahrungsbegriffs. 
Der Anspruch der Sache soll vor dem eigenmächtigen subjektiv-kon-
struktiven Zugriff durch den Lernenden bewahrt werden. Dieser müsse 
sich ihr vielmehr in der nicht-subjektivistischen Haltung des verneh-

                                                 
1276  Lippitz, 1993, S. 31/32.  
1277  Vgl.: S. 125: Der Leib. 
1278  Thomas, Philipp, Selbst-Natur-Sein. Leibphänomenologie als Naturphilosophie, Berlin 

1996. (Lynkeus, Studien zur Neuen Phänomenologie), S. 101. 
1279  Vgl.: Thomas, 1996, S. 102. 
1280  Meyer-Drawe, Käte, Leiblichkeit und Sozialität. Phänomenologische Beiträge zu einer 

pädagogischen Theorie der Inter-Subjektivität. München, 1984. (Grathoff, Ri-
chard/Waldenfels, Bernhard (Hrsg.), Übergänge. Texte und Studien zu Handlung, 
Sprache und Lebenswelt, Bd. 7) (Meyer-Drawe, 1984c), S. 11. Vgl. auch: Meyer-Drawe, 
Käte, Die Beziehungen zum Anderen beim Kind. Merleau-Pontys Konzeption kindli-
cher Sozialität, in: Bildung und Erziehung 73, 1984, Heft 2, S. 157-168 (Meyer-Drawe, 
1984b), S. 158. 

1281  Meyer-Drawe, 1984c, S. 31. 
1282  Vgl.: 5.3: Konkretisierung: Bildung als aktiver, zielgerichteter Prozess in Freiheit und 

Verantwortung. 
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menden Denkens öffnen. Das pädagogische Verhältnis wird dialogisch, 
nicht autoritativ und erwachsenenzentriert konzipiert.“1283. 

Langeveld, der Husserl distanziert gegenüber steht1284 und dessen auf 
Gott bezogenes Menschenbild mit Stein ebenso übereinstimmt wie 
seine Vorstellung von Freiheit und Verantwortung,1285 gilt als „einer der 
Wegbereiter der ‚anthropologischen Wende’ der Pädagogik“.1286 Mit 
seiner „Anthropologie des Kindes“1287 füllt er eine oben bereits 
angesprochene Lücke in der pädagogischen Idee Steins. Er fordert, das 
Kindsein als solches wahrzunehmen: 

„Das Kind war ein zu überwindendes Stadium – es sollte so schnell wie möglich aufhören 
dumm zu sein; es war ein liebliches Wesen; es war ein zukünftiger Bürger und deshalb 
ein Mittel zum politischen Zwecke und dergleichen mehr. Was aber war es nun 

selbst?“1288  

Eine Frage, auf die auch Stein keine Antwort gibt, die sich Wissen-
schaftler unterschiedlicher Couleur immer wieder gestellt haben und 
deren Beantwortung doch immer wieder daran gescheitert ist, dass es 
den – erwachsenen – Wissenschaftlern nicht gelang, von ihrer eigenen 
Perspektive abzusehen, wie es Meyer-Drawe pointiert formuliert:  

„1900 ruft Ellen Key das ‚Jahrhundert des Kindes’ aus. 1960 veröffentlicht Philippe Ariès 
eine erste ‚Geschichte der Kindheit’. 1983 legt Katharina Rutschky eine umfangreiche 
‚Deutsche Kinderchronik’ vor. Im selben Jahr erscheint Neil Postmans These vom ‚Ver-
schwinden der Kindheit’ in deutscher Sprache (zuerst New York 1982). Das, was als eine 
Rehabilitierung des Kindes beabsichtigt war, stellt sich heute heraus als Projektion ent-
täuschter Erwachsener. Wenn das ‚Deutsche Kindermanifest’ für Kinder die gleichen 
Rechte fordert wie für Erwachsene [...], dann dient dies nicht der Aufwertung kindlichen 
Zur-Welt-Seins, sondern der Anpassung, der Nivellierung unter der Maßgabe einer Welt 

von Erwachsenen.“1289  

                                                 
1283  Lippitz, 1993, S. 31. 
1284  Vgl.: Meinberg, 1989, S. 143.  
1285  Vgl.: Langeveld, M. J., Einführung in die theoretische Pädagogik, Stuttgart 91978 S. 182. 
1286  Meinberg, 1989, S. 143.  
1287  Langeveld, 1956.  
1288  Langeveld, 1956, S. 1.  
1289  Meyer-Drawe, 1984b, S. 166/167. Das “Deutsche Kindermanifest” ist einsehbar unter 

folgender Adresse: www.amication.de/das_deutsche_kindermanifest.htm (letzter 
Zugriff: 4.3.2008) Ähnlich wie Meyer-Drawe äußert sich Lassahn, 1994, S. 74: „Es han-
delt sich um Vorstellungen der Menschen, um Wünsche und Hoffnungen, um Selbst-
einschätzungen und manchmal auch um Selbsttäuschungen. Konsequenterweise wird 
man zugeben müssen, daß auch in unseren gegenwärtigen Einschätzungen von Kind-
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Bezogen auf Langevelds Frage ist zumindest festzustellen, dass bei 
Stein die Kindheit eine wertvolle Entwicklungsphase ist, die ihre eigene 
Existenzberechtigung hat.1290 Dass nach Stein Menschen nicht von ih-
rem Zweck her, sondern in ihrer Individualität zu betrachten sind, geht 
aus den bisherigen Ausführungen hervor.1291  

Die Frage, was denn das Kind nun sei, führt weiter zu einem Begriff 
der Lebenswelt. Denn nur ein lebensweltlicher Zugang vermag nach 
Danner das Kind in seinem Kind-Sein zu erfassen:  

„Pädagogik muß dort ansetzen, wo das Kind lebt und erlebt, wie es also noch vor allem 
pädagogischen, soziologischen, normativen Zugriff wirklich ist. Erst wenn wir von uns als 
Erwachsenen absehen und zum Kind selbst gehen und in seine Welt eintreten, wenn wir 
das Kind selbst beispielsweise berichten lassen, wie es mit Tieren umgeht, wo und wie es 
wohnt, was es unter Frieden und Krieg versteht oder was beim Lernen mit ihm als ganzem 
vorgeht und nicht nur in seinem Kopf, wenn wir auch den Behinderten verstehen wollen 
und wenn wir bei all dem das Atmosphärische als Konstitutivum wahrnehmen – erst dann 
können wir kindliches Werden fördern, können wir erziehen und sinnvoll unterrichten. 
Solcher lebensweltlicher Zugang zum Kind bedarf aber auch der strengen Reflexion, seiner 
anthropologischen, lern- und bildungstheoretischen Implikationen, seiner hermeneuti-

schen und nicht zuletzt phänomenologischen Fundierung und Systematisierung.“1292 

Es kommt demnach darauf an, das Kind selbst sprechen zu lassen, 
damit die Lebenswelt nicht aus der Perspektive des Erwachsenen, son-
dern aus der des Kindes wahrgenommen werden kann. Dem liegt der 
Gedanke zugrunde, dass dem Kind eine Lebenswelt gegeben ist, die 
verschieden von der des Erwachsenen ist – ein durch und durch phä-
nomenologischer Gedanke: Die Welt konstituiert sich im Bewusstsein 
des Individuums.1293  

Die hier auf das Kind bezogene Ausformulierung des lebensweltlichen 
Gedankens ist von Husserl – auf den Menschen als solchen bezogen – 
explizit in seinem Spätwerk formuliert worden. Er „hat diesen Begriff 

                                                                                                        
heit weder die allein möglichen und richtigen noch die als selbstverständlich wissen-
schaftlich bewiesenen gelten, schon gar nicht, daß sie so bleiben müssen.“ 

1290  Vgl.: Stein, Mütterliche Erziehungskunst, S. 116ff. 
1291  Vgl.: S. 137: Die Individualität der Person. 
1292  Danner, Helmut, Lebenswelt ist aller Pädagogik Anfang. Ein Bericht über die Erste 

Tagung des Arbeitskreises für phänomenologisch-pädagogische Forschungen in Siegen, 
Oktober 1983, in: Bildung und Erziehung, 37, 1984, Heft 2, S. 186/187. (Danner, 1984b) 

1293  Vgl.:  S. 89: Das Bewusstsein. 
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nicht erfunden; aber durch ihn ist der Begriff zum Schlagwort bis in 
unsere Tage geworden.“1294  

Die Besinnung auf die Lebenswelt als „universale vorwissenschaftliche 
Erfahrung, in der die Erfahrungswelt des Lebens konkret-lebendig gege-
ben ist“1295, „die Rehabilitierung vorwissenschaftlicher Erfahrung“1296, soll – 
so Husserl – das Fundament der wissenschaftlichen Arbeit sein und der 
Wissenschaft ihre Bedeutung für das Leben zurück geben.  

Husserl gebraucht den Begriff der Lebenswelt in zweifacher Hinsicht: 
die konkret gegebene anschauliche Lebenswelt und die Beziehung, die der 
Mensch zur Welt hat:  

„einerseits betrifft die ‚Lebenswelt’ die ganz sachliche, wissenschaftsgeschichtliche und 
wissenschaftstheoretische Frage nach der möglichen Fundiertheit wissenschaftlicher 
Theorien in der konkreten umgänglichen menschlichen Praxis, vor allem der vor- und 
außer-wissenschaftlichen Praxis – und zwar in der Regel zum Zwecke einer genaueren 
Adjustierung der Theorie an ihre konkret-subjektiven Ausgangsbedingungen. Anderer-
seits scheint im Titel ‚Lebenswelt’ eine Art Verheißung zu stecken in Richtung auf eine 
glücklichere und unverfälschtere Form menschlichen Daseins, d.h. der Kultur. Das zweite 
Motiv impliziert auch das Problem der Weltanschauung, d. h. die Frage einer ganzheitli-
chen, glückenden oder mißlingenden Lebensbedeutsamkeit (vgl. Hua VI, S. 3) menschlicher 

Orientierungsbemühungen.“1297  

Da durch die phänomenologische Reduktion jede Seinssetzung gestri-
chen ist, wird die Lebenswelt als Korrelat von Bewusstseinsakten ver-
standen.  

„Welt ist uns nun nicht mehr als selbstverständlich bestehend gegeben, sondern als Korre-
lat von Bewußtseinsakten; und wir werden dessen inne, daß die Welt und die Selbstver-
ständlichkeit ihrer Existenz auf den Leistungen der transzendentalen Subjektivität basiert, 
also auf dem nun unserm Blick zugänglichen lebendigen Funktionszusammenhang des Be-
wußtseins und seinen Gesetzmäßigkeiten. Ohne das transzendentale Bewußtsein gäbe es 

                                                 
1294  Orth, 1999, S. VII. Auf die Reflexion der Lebensweltthematik in der philosophischen 

Tradition seit Kant weist Lippitz hin. (Lippitz, 1993, S. 51).  
1295 Husserl in einem Brief an Bühler, 1927 Briefwechsel Bd. VII, in Verbindung mit 

Elisabeth Schuhmann hrsg. von Karl Schuhmann, Dordrecht/Boston/London 1994, S. 
47f., zitiert nach: Orth, 1999, S. 16. 

1296  So der Titel der Habilitationsschrift von Wilfried Lippitz: „Lebenswelt“ oder die 
Rehabilitierung vorwissenschaftlicher Erfahrung: Ansätze eines phänomenologisch be-
gründeten anthropologischen und sozialwissenschaftlichen Denkens in der Erzie-
hungswissenschaft. Weinheim 1980. (Beltz Forschungsberichte). 

1297  Orth, 1999, S. 17/18. 
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keine Welt, obgleich wir, in der Welt lebend, also in der ‚natürlichen Einstellung’, dieses 

Bewußtsein notwendig vergessen.“1298 

Zur Erfassung der Lebenswelt sind – so Husserl – die Naturwissen-
schaften nicht in der Lage, 

„weil die thematische Gedankenrichtung des Naturforschers von der Lebenswirklichkeit aus einem 
theoretischen Strom folgt, der sie gleich zu Beginn verläßt und erst in der Form der Technik und 

so jeder naturwissenschaftlichen Anwendung im Leben zu ihr zurückführt.“1299  

In der Wissenschaftsgeschichte kristallisiert sich an der Frage der Le-
benswelt auch die Stellung, die man der Phänomenologie insgesamt 
zuschreibt, heraus. Phänomenologisches Denken, das von der Tatsache der 
Lebenswelt seinen Ausgangspunkt nimmt, relativiert die Stellung des Bewusst-
seins und streicht damit auch die ursprüngliche Absolutsetzung der phäno-
menologischen Philosophie.1300 Husserl will zu einer allgemeingültigen 
Lebenswelt gelangen, die über alle individuellen Lebenswelten hinaus 
Aussagen grundsätzlicher Art treffen kann. Dem folgen viele seiner 
Schüler nicht, sie bleiben teilweise der Wesensphänomenologie treu, 
andere – allen voran Heidegger – entwickeln sich in existenzialer Rich-
tung weiter.1301 

Auch Stein folgt dem transzendentalen Ansatz Husserls nicht, Le-
benswelt ist bei ihr die der individuellen Person empirisch gegebene 
Lebenswelt. Damit ist bei ihr die Weiterentwicklung der Phänomenolo-
gie, die zwar einerseits einen Bruch mit tradierten Husserlschen Prä-
missen bedeutet, aber andererseits ihr den Weg in die Zukunft öffnet, 
bereits angelegt. Denn es kommt  

„zur Anerkennung der Faktizität und lebensweltlichen Gebundenheit jeder Art von Theo-
riebildung. Anders formuliert – die Klärung dessen, was Vernunft ist, welchen Sinn 
menschliche Existenz hat, welche Leistungsmöglichkeiten dem Menschen zur Lebensbe-
wältigung zur Verfügung stehen, kann nur im lebensweltlich schon vorgeprägten Rahmen 
des Fragenden, im Rahmen einer geschichtlich und sozial situierten Vernunft geschehen. 

                                                 
1298  Sommer, Manfred: Alltagsbegriff, S. 36/37. (Hervorhebungen: C.H.). 
1299  Husserl, 1952, S. 374 (Hervorhebung: C.H.). 
1300  Vgl.: Lippitz, 1984b, S. 115. 
1301  Vgl.: Lippitz, 2003, S. 22. In der Soziologie spiegelt sich die Kontinuität des verschiede-

nen Lebensweltverständnisses in den Begriffen „Alltagswelt“ und „Lebenswelt“ wider, 
auch wenn diese teilweise synonym verwendet werden. (Vgl.: Sommer, Manfred: All-
tagsbegriff, S. 39). Vgl. auch: Lenzen, Dieter: „Alltagswende“ – Paradigmenwechsel? In: 
Lenzen, Dieter (Hrsg.): Pädagogik und Alltag: Methoden und Ergebnisse alltagsorien-
tierter Forschung in der Erziehungswissenschaft, Stuttgart 1980, S. 15.  
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Mit dieser Einschränkung von Erkenntnisansprüchen auf ihre faktische Ermöglichung 
bricht das Gebäude einer hierarchischen und teleologischen Vernunftordnung ein, das wir 
bei Husserl noch vorfinden. An ihre Stelle tritt die Pluralisierung der Orientierungssys-
teme. Philosophische oder wissenschaftliche Reflexionen erweisen sich als mögliche Struk-
tur- und Ordnungsformen menschlicher Erfahrungen neben alltäglichen oder unalltägli-
chen wie den ästhetischen, ihre jeweiligen Erfahrungslogiken sind nicht aufeinander 
abbildbar. Infolgedessen gehört es zum Erscheinungsbild nachhusserlscher Phänomeno-
logie, daß sie sich diesen differenten Erfahrungs- und Wissensfeldern öffnet und aus 
ihnen über den Menschen und seine Welt zu lernen versucht, seien sie wissenschaftlicher, 

alltäglicher, literarischer, bildnerischer oder sogar außereuropäischer Herkunft.“1302  

In diesem Sinne kann die Phänomenologie, wenn auch nicht mehr 
den Anspruch auf Begründung anderer Wissenschaften, so doch den 
Anspruch auf deren kritische Begleitung erheben. Dieser Anspruch wird 
gerade durch die Lebensweltthematik untermauert, da ein Mangel an 
Selbstreflexion, eine „Lebensweltvergessenheit“ – weiter in Husserlscher 
Begrifflichkeit –, „verführt durch das naturwissenschaftliche Erkenntnis-
ideal und mechanistische Weltbild“,1303 für jede Wissenschaft eine 
Verengung ihrer Wahrnehmungs- und damit ihrer Erkenntnismöglich-
keiten bringt.  

Der Anspruch der Phänomenologie, wissenschaftliches Fundament 
der Pädagogik sein zu können – für den sowohl Stein als auch andere 
Wissenschaftler stehen – hat in der Geschichte der Pädagogik Impulse 
gesetzt, ohne letztlich als solcher realisiert zu werden. Ein Grund hierfür 
könnte im Verständnis der Phänomenologie liegen: Verkürzt man Phä-
nomenologie auf eine Methode zur Erfassung von Phänomenen,1304 
welche durchaus ihre Berechtigung hat, wie auch Stein anerkennt, wenn 
sie den deskriptiv arbeitenden Husserl-Schüler Aloys Fischer1305 für 

                                                 
1302  Lippitz, 1993, S. 62/63. Vgl. auch: a.a.O., S. 23/24, wo Lippitz als Konsequenz die 

Öffnung der Phänomenologie „gegenüber den anderen Wissenschaften und philoso-
phischen Strömungen“ aufzeigt und konstatiert, dass die Phänomenologie „ausdrück-
lich auf einen alleinseligmachenden Herrschaftsanspruch“ verzichtet.  

1303  Lippitz, 1984a, S. 171. Allerdings, so Lippitz weiter, weiß die geisteswissenschaftliche 
Pädagogik auch um das „Problem der lebensweltlichen Gebundenheit pädagogischer 
Theoriebildung“ und hat eigene Lösungen gefunden. „Nur unterschätzte sie mit einigen 
wenigen Ausnahmen die damit verbundene Erkenntnis- und Wissenschaftsproblema-
tik“, auf die Lippitz aufmerksam macht. (a.a.O., S. 176). 

1304  Vgl.: Lippitz, 1984b, S. 126. 
1305  Genaue phänomenologische Beschreibung soll Grundlage einer Pädagogik als „Prinzi-

pienwissenschaft von der Erziehung“ sein. Vgl.: Lippitz, 2003, S. 27/28. Einblick in Fi-
schers Arbeitsweise gibt: Fischer, Aloys, Leben und Werk, Gesammelte Abhandlungen 
zur pädagogischen Psychologie und Schulreform, eingel. v. Kreitmair, Karl, u. Mitarb. v. 
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psychologische Studien empfiehlt,1306 kann Phänomenologie Impulse 
geben. Wenn sie aber grundlegende Basis einer Anthropologie ist, wie 
bei Stein, kann sie eine Lehre vom Lernen und Lehren begründen.  

Es wurde aber deutlich, dass Phänomenologie das Potential besitzt, 
pädagogische Ideen „gegen den Strom“ zu denken. Genau und mit 
offenen Augen zu fragen, was ist, sich nicht mit vorschnellen Antworten 
zufrieden zu geben und nicht darauf zu bestehen, dass die einmal ge-
fundene Antwort die abschließend richtige ist, darin sieht die Verfasse-
rin dieser Arbeit das Potential der Phänomenologie für die Pädagogik. 
Dass Reflexion dieser Art nicht überall in der Pädagogik selbstverständ-
lich ist, beschreibt Oelkers am Beispiel des amerikanischen Drogenprä-
ventionsprogramms D.A.R.E., das die erwarteten Effekte nicht erfüllen 
konnte.1307 Dennoch hält man an diesem Programm fest. Dies könnte 
auch daran liegen, dass man keine Alternativen sieht und den Zustand 
der Inaktivität gegenüber einem derart bedrohlich erscheinenden gesell-
schaftlichen Problem nicht erträgt. Phänomenologie, die im Sinne 
Steins vom Individuum in seiner individuellen Lebenswelt ausgeht, 
könnte eine Forschungsfrage formulieren, deren Resultate nicht bei 
globalen Aussagen über die Vorbildwirkung der Eltern stehen bleiben 
müssten. Es könnte aber auch daran liegen, dass man bei D.A.R.E. 
meint, durch Erziehung über den Menschen verfügen zu können – ein 
klarer Widerspruch zu Steins Idee von der Freiheit des Menschen.  

6.1.3 Was bleibt... 

Offen geblieben ist aber noch immer die Frage der normativen Fun-
dierung der Pädagogik. Sollte Konsens bestehen, dass eine solche Fun-
dierung erforderlich ist, könnten sich Steins Gedanken befruchtend 
erweisen. Wie Berning 2007 schreibt, liegt der Grund für die bisher nur 
begrenzte philosophische Rezeption der philosophischen Menschen-
lehre Steins, die bereits in der Einleitung erwähnt wurde, darin, dass 

                                                                                                        
Dolch, Josef, München 1957. Vgl. auch: Fischer, Aloys: Deskriptive Pädagogik (1914), in: 
Oppolzer, S. (Hrsg.): Denkformen und Forschungsmethoden in der Erziehungswissen-
schaft, Bd. 1. München 1966, S. 83-99. 

1306  Stein, SBB II, Brief 433 an Elisabeth Nicola und Helene Lieb.  
1307  Oelkers, Jürgen, Einführung in die Theorie der Erziehung, Weinheim, Basel 2001, S. 

18. 
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man ihre „philosophisch-phänomenologischen Aussagen, die im Lichte 
der übernatürlichen Offenbarung die Beschränkung natürlicher Er-
kenntnis betonen, als fideistisch mißversteht.“1308 Wenn es jedoch ge-
lingt, den philosophischen Gehalt der Menschenidee Steins als Kern 
einer Bildungsidee zu begreifen, könnte sich diese, gerade weil Steins 
Bildungsidee letztlich im Glauben fundiert, in der pluralen Gesellschaft 
fruchtbar erweisen. Eine Erziehungsphilosophie wie die Steins, die ei-
nen klaren Standpunkt hat, ohne dogmatisch zu sein, könnte geeignet 
sein, einen Konsens zu fundieren. Mit Langeveld1309 erscheint die „Men-
schenwürde“ hierfür ein geeigneter Orientierungspunkt zu sein. Ob er 
ausreichend ist, müssten weitere - phänomenologische - Untersuchun-
gen zeigen. In jedem Fall steht die Erziehungs- und Bildungsphiloso-
phie in der Pflicht, metaphysische Fragestellungen aufzugreifen: 

„We might wonder, […] that if those who are professionally concerned with the problems of 
educational theory, policy and practice do not engage in metaphysical enquiry, who 

should?“1310  

6.2 Schlussgedanken 

Am Anfang dieser Arbeit wurde die Frage aufgeworfen, ob in der Bil-
dungsidee Steins Befruchtendes für die Gegenwart gefunden werden 
könnte. Bereits angeklungen ist das Potential, das Steins Bildungsidee 
für die pädagogische Theorie ebenso wie für die pädagogische Praxis 
haben könnte.  

Persönlich erscheint der Verfasserin zudem die veränderte Wahrneh-
mung des Schülers, die ein Pädagoge haben kann, wenn er sich die 
Gedanken Steins zu eigen macht, von Bedeutung zu sein. Was Stein für 
den Erkenntnisprozess allgemein beschreibt, bekommt eine neue Be-
deutung, wenn man es so liest, dass es um Erkenntnis über Schüler 
geht:  

                                                 
1308   Berning, 2007, S. 142/143. 
1309   Langeveld, 91978, S. 62. 
1310  Jonathan, Ruth, When there are urgent concerns about education, why worry about 

metaphysics? In: Bauer, Walter/Lippitz, Wilfried/Marotzki, Winfried/Ruhloff, 
Jörg/Schäfer, Alfred/Wulf, Christoph, Fragen nach dem Menschen in der umstrittenen 
Moderne. Hohengehren, 1998. (Jahrbuch für Bildungs- und Erziehungsphilosophie 1), 
S. 88.  
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„Er bemerkt plötzlich, daß ein Ding gleichsam neu vor ihm aufgeht und daß er staunend 
davor stillsteht. Er bemerkt plötzlich, daß es, ganz abgesehen von seiner Bedeutsamkeit 
für ihn, sein eigenes Sein und Wesen hat und die Seite, die es ihm zukehrt, nur eine von 

vielen ist, vielleicht gar keine sehr wichtige – ‚objektiv’ betrachtet.“1311 

Das genaue, präzise Beobachten und Erfassen der Schülerinnen und 
Schüler, ebenso wie das Wissen um die Tatsache, dass das, was man 
wahrnimmt, die eigene, individuelle Wahrnehmung ist und nicht als 
Tatsache absolut zu setzen ist, kann dazu beitragen, eine neue Offenheit 
den Schülern gegenüber zu gewinnen. Eine Offenheit, die von beste-
henden Vor-urteilen befreit und ermöglicht, die Potenzen des einzelnen 
Schülers wahrnehmen und sich immer wieder neu auf das individuelle 
Wesen des Kindes einlassen.  

Steins Bildungsidee ist getragen von ihrer Idee des Menschen, die den 
Menschen als individuell, frei und verantwortlich begreift. Der Mensch 
ist für Stein kein seelenloser Mechanismus, sondern eine individuelle, 
freie Persönlichkeit, die für sich selbst und damit auch für ihre Bildung 
verantwortlich ist. Nimmt Pädagogik die Freiheit des Individuums ernst, 
muss sie begreifen, dass der Mensch nicht verfügbar oder manipulier-
bar ist, dass „Machbarkeit“ in Bezug auf den Menschen ethisch nicht 
vertretbar und praktisch nicht durchführbar ist. Die Lehrkraft wird zum 
Begleiter, der aufgrund seiner Ausbildung und Erfahrung den zu Bil-
denden – oder viel besser ausgedrückt: den, der sich bilden will – in 
seinem Bildungsprozess unterstützt und fördert. Die Haltung den 
Schülern gegenüber muss nach Stein eine sachliche sein – wie sie in 
Bezug auf die Frauenbildung die rechte persönliche Einstellung auch 
zur höchsten sachlichen erklärt.1312 Damit ist alles andere als eine neu-
trale Einstellung gemeint, im Gegenteil, denn:  

„einer Person gegenüber [ist] das ‚Stellungnehmen’ die ‚natürliche Einstellung’; nicht als 
wertfreies, sondern als werthaftes Sein tritt sie uns gegenüber, und die Wertantwort ist das 

‚natürliche’ Verhalten zu ihr“.1313 

Diese Wertantwort darf Pädagogik nicht schuldig bleiben. Gerade 
wenn der Mensch – wie bei Stein – individuell und frei gedacht ist, ist er 
auf Orientierung angewiesen, damit er sein Leben verantwortlich gestal-

                                                 
1311  Stein, EPh, S. 7. 
1312  Vgl.: Stein, Eigenwert, S. 6. 
1313  Stein, IG, S. 205. 
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ten kann. Diese Orientierung kann nicht durch abstrakte Begriffe geleis-
tet werden, diese Orientierung muss durch den anderen, durch ein 
„Du“, konkret erfahren werden können. Dafür ist es erforderlich, dass 
der andere über eine geklärte Vorstellung von dem, was der Mensch ist, 
besitzt. Steins Idee von individuellem Mensch-Sein in Freiheit und Ver-
antwortung kann gerade aus pädagogischer Sicht als zeitlos gültige Idee 
des Menschen gesehen werden, der somit auch für die Gegenwart Gül-
tigkeit zukommt.  
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