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Vorwort

Dieser Neuauflage liegt die 17., von Heinz Weimer 1967 iiberar-
beitete Fassung der ,,Geschichte der Pidagogik“ von Hermann
Weimer zugrunde. Eine urspriinglich in den zwanziger Jahren
geschriebene ,,Geschichte der Pidagogik® noch einmal zu iiberar-
beiten ist ein gewagtes Unternehmen. Es gibt mehrere Griinde,
weshalb ich mich dazu entschlossen habe, dieses Wagnis einzuge-
hen. Zum einen gibt es, obwohl in den letzten Jahren mehrere gute
Gesarntdarstellungen erschienen sind, die sich mit unterschiedli-
cher Schwerpunktsetzung entweder auf die Geschichte der Péda-
gogik, die Geschichte der Erziehung oder die Schulgeschichte
konzentrieren, keine Darstellung, die vor der Neuzeit einsetzt.
Eine kurzgefasste Gesamtdarstellung, die in der Antke ihren
Ausgangspunkt nimmt, den Hellenismus und das europiische
Mittelalter sowie die frilhe Neuzeit behandelt, fehlt. Weimers
»Geschichte der Pidagogik“ bot einen geeigneten Ausgangstext,
um die neueren Forschungsergebnisse der Geschichtswissenschaft
einzuarbeiten. Gerade unser Bild der Vormoderne hatsich so stark
durch neuere historische Untersuchungen, die sozialgeschichtli-
che, sozialanthropologische und wissenschaftsgeschichtliche Fra-
gen an die Quellen stellen, verindert, dafl das bisherige pidagogi-
sche Standardwissen tiber das Mittelalterund die friihe Neuzeit, das
zumeist auf Friedrich Paulsens unverzichtbarer Darstellung der
»Geschichte des gelehrten Unterrichts“ (1885, letzte Auﬂage
19919/1921, Neudruck 1965) beruht, ginzlich tiberholt ist. Ich
hoffe, durch die Uberarbeitung zu einer Revision des Bildes beizu-
tragen.

Ein weiterer Grund fiir die Entscheidung, dieses Bindchen noch
einmal zu iiberarbeiten, lag in der Vorgabe, sich auf ideenge-
schichtliche und institutionengeschichtliche Aspekte zu beschréin-
ken. Die historisch pidagogische Forschung der letzten beiden
Jahrzehnte hat genau wie die Pidagogik im Allgemeinen durch die



4 Vorwort

gesellschaftswissenschaftliche Wendung entscheidende Impulse
bekommen. Diese wissenschaftsgeschichtliche Tendenz fithrt in
der Geschichte der Pidagogik zu einer enormen thematischen und
materialbedingten Ausweitung. Der bewufite Verzicht auf eine
solche Ausweitung und die Konzentration auf theoriegeschichtli-
che Aspekte muf§ eben nicht zwangsliufig bedeuten, dafl ein Bild
vermittelt wird, als stiinden die Ideen fiir die gesamte Wirklichkeit.
Das gerade im Erscheinen begriffene ,,Handbuch zur deutschen
Bildungsgeschichte“ liefl es nachgerade sinnlos erscheinen, den
Versuch zuunternehmen, ein schmales Informationsbindchen, das
den Studierenden Uberblicke verschaffen soll, mit komplexen
gesellschaftstheoretischen Zusammenhingen zu iiberfrachten.
Leitlinie fiir die Neubearbeitung war es also, eine méglichst ver-
stindliche, iibersichtliche, quellennahe und anschauliche Darstel-
lung dessen zu geben, wasin der europiischen Geschichte seitihren
Anfingen tiber Erzichung gedacht worden ist.

Weite Teile der Kapitel tiber die Neuzeit sind ginzlich umge-
schrieben worden. Erweiterung hat die Darstellung vor allem an
den Stellen erfahren, wo von der Erziehung und Bildung des
weiblichen Geschlechts gehandelt wird. Das Kapitel iiber die
Bildungsreform der siebziger Jahre ebenso wie iiber die P4dagogik
der Zeit nach 1945 ist bewufit knapp ausgefallen. Wegen der
grofien zeitlichen Nihe wollte ich mir kein abschlieflendes Urteil
anmafien. Die subjektiven pidagogischen Priferenzen sollten in
einem solchen Studienbuch nicht allzusehr in den Vordergrund
geraten. Daf sie in die Darstellung eingegangen sind, war unver-
meidbar.

Die Literaturhinweise sowohl in der Auswahlbibliographie aus
Darstellungen grofierer Themen oder Zeitabschnitte wie auch in
den Angaben am Schlufy der einzelnen Abschnitte oder Kapitel sind
bewuflt kanpp gehalten und auf monographische Darstellungen
und nur in Ausnahmen auf Sammelbinde beschrinkt. Fiir die
ersten drei Abschnitte (Altertum, Mittelalter und frithe Neuzeit) ist
die neuere deutschsprachige Literatur im Gegensatz zur franzo-
sisch- und englischsprachigen, die sich monographisch mit The-
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men aus der Bildungsgeschichte befasst, duflerst spirlich. Aus
Griinden der Einfachheitist deshalb nur am Ende jeden Abschnitts
der Literaturhinweis, vorgenommen. Es gibt gentigend umfassen-
de Bibliographien, die mithilfe der Angaben in der Auswahlbiblio-
graphie fiir das vertiefende Studium aufzufinden sind.

Zum Schluff méchte ich meinen Kollegen Gisela Bock, Sandro
Fusco, Wolfgang Mager und Klaus Schreiner danken, die mir den
Zugang zu ferneren Zeiten durch vielfiltige bibliographische Hil-
fen erleichtert haben. Den Studierenden der Fakultit fiir Pidago-
gik an der Universitit Bielefeld danke ich fiir ihr reges Interesse in
Vorlesungen und Seminaren, in denen ich ihnen die Vorarbeiten
fiir diese Uberarbeitung vortrug.

Bielefeld, April 1991 Juliane Jacobi
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L. Das Erziehungs- und Bildungswesen
des Altertums

Vorbemerkung

Das Bildungswesen hat in allen europiischen Gesellschaften eine dem
jeweiligen Grad ihrer Verfafitheit entsprechende Entwicklung durchge-
macht. Aufgabe der Bildungsgeschichte ist es, diese verschiedenen Ent-
wicklungsginge von ihren Anfingen bis zur Gegenwart zu verfolgen; eine
Aufgabe freilich, die wegen der gewaltigen Ausdehnung des Stoffgebietes
und wegen der tiberaus unterschiedlichen Entwicklung in den einzelnen
Epochen der europiischen Geschichte nur unvollkommen geldst werden
kann. Aus diesern Grunde und aus Riicksichtauf den begrenzten Raum, der
zu Gebote steht, habe ich mich fiir die erneute Uberarbeitung dazu
entschieden, mich in dem vorliegenden Werk in der Hauptsache auf eine
geschichtliche Darstellung des deutschen Bildungswesens zu beschrinken,
so wie sie von den beiden ersten Bearbeitern dieses Bindchens vorgegeben
war und die pidagogischen Leistungen aufierhalb Deutschlands nur soweit
zu berticksichtigen, wie sie auf die Entwicklung des Erziehungs- und
Unterrichtswesens in Deutschland Einfluff gewonnen haben. Das Bil-
dungswesen der Griechen hat mittelbar, das der Rémer unmittelbar auf das
curopiische Bildungswesen und damit auch auf das deutsche eingewirk,
und zwar in der Form sowohl wie im Inhalt. Auch fiir das Mittelalter lifit
sich eine Beschrinkung auf eine ,deutsche* Geschichte der Pidagogik
nicht begriinden.

Zwar konzentriert sich diese Geschichte der Pddagogik auf den deutsch-
sprachigen Raum, aber erst fiir das Zeitalter der Reformation kann dann
von einer spezifischen deutschen Bildungsgeschichte gesprochen werden.
Deutsche Bildungsgeschichte soll also hier in ihrem europiischen Rahmen
zur Darstellung kommen. Ein Riickblick auf die bildungsgeschichtliche
Entwicklung des klassischen Altertums steht deshalb an jhrem Anfang.



10 Das Erziehungs- und Bildungswesen des Altertums

1. Das griechische Erziehungs- und Bildungs-
wesen

Auf zwei Wegen suchten die Griechen ihr staatliches Dasein zu
sichern: durch Pflege der Leibeserziehungund durch Wahrung der
Gottesfurcht und Sittlichkeit. Das Hochziel der Friihzeit (vor dem
7. Jahrhundert v.Chr.), in der die adligen Geschlechter noch die
Herrschaftim Staate hatten, war daher der gottesfiirchtige, helden-
hafte Adelsmensch. Sein Lob sang bereits Homer, der Dichter der
Tlias (9 Jahrhundert vor Chr.); seiner Verwirklichung strebte die
Jugenderziehung (paideia) durch Ubung und Ertichtigung des
Leibes mit dem Mittel der Musik zu. Zu Ehren der Gétter wurden
fiir ganz Griechenland geltende heilige Spiele (wie die zu Olympia)
veranstaltet, die durch ihre Wettkimpfe das Streben nach dem
heroischen Urideal wachhielten. Sieger in solchemn Wettkampf
(agon) zu sein, galt als hochster Ruhm in der griechischen Welt.
An diesem Ideal haben die Spartaner am zihesten festgehalten.
Ihre Erziehung war ausgesprochene Staats- und Kriegserziehung.
Sie wurde darum nur dem Nachwuchs derkleinen Erobererschicht
zuteil, nicht den unterworfenen Ureinwohnern, den Peridken und
Heloten. Schwichliche Kinder wurden gleich nach der Geburt
ausgesetzt, die {ibrigen nur in den ersten 6 Lebensjahren der
miitterlichen Pflege iiberlassen. Dann trat die 6ffentliche Erzie-
hung in ihre Rechte. Die Knaben kamen in gemeinsame Erzie-
hungshéuser, wo sie bis zum 18. Lebensjahrunter der Oberaufsicht
des Paidonomen durch harte Zucht und tigliche Leibesiibungen
wehrfihig gemacht wurden. Im Pentathlon (Fiinfkampf) waren die
wichtigsten dieser fJbungen zusammengefafit: Laufen, Ringen,
Springen, Diskus- und Speerwerfen. Hiufige Wettkimpfe boten
immerneuen Anreiz zam Uben. Den Abschluff dieses Alters bildete
die Knabenweihe. Die Ausbildung der Jiinglinge (Epheben) war
eine rein kriegerische; sie hatten fiir die Bewachung des Landes zu
sorgen. Erst vom 30. Jahre ab traten sie in die einzelnen Zeltge-
meinschaften (Syssitien) ein, eine typische Form von Ménnerbiin-
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den, die das offentliche Leben in Sparta beherrschten, aber auch
den einzelnen fest im Banne der Gemeinschaft hielten. Auch den
Miidchen wurde eine strenge korperliche Erziehung zuteil, damit
sie spiter gesunde Kinder gebiren und im Notfall die Vaterstadt
verteidigen konnten. Die Knaben iibten nackt (Gymnos, daher
Gymnastik), die Midchen mit kurzem Gewand.

Mit der leiblichen eng verbunden war die musische Bildung. Zu
den Ubungen zogen die Knaben unter dem Gesang feuriger
Marsch- und Heldenlieder. Zu deren Begleitung lernten sie das
Lyra- und das Flotenspiel. Um die Gétter zu ehren, iibten beide
Geschlechter feierliche Reigentinze ein, zu denen sie gottesdienst-
liche Lieder (Hymnen)sangen. Fiirschulmifigen Lese- und Schrei-
bunterricht tat die 6ffentliche Erziehung nichts.

Fiir die Kultur der Folgezeit ist iibrigens nicht das spartanische,
sondern dasathenische Bildungswesen mafigebend geworden. Jene
blieb starr und unverwandelbar bis in die Zeit der romischen
Herrschaft, dieses pafite sich der politischen, wirtschaftlichen und
geistigen Entwicklung des attischen Volkes an. Bis def ins 5.
Jahrhundert v. Chr. bildete auch hier der wehrfihige Staatsbiirger
das alles beherrschende Erziehungsideal. Der Stadtstaat (polis)
erzog durch seine feste Lebensordnung und Sitte, seinen Gotter-
kult, seinen Zwang zur korperlichen Ausbildung der wehrfihigen
Jugend unmittelbar jene Biirger, die in den Perserkriegen den
Angriff einer Weltmacht abschlugen. Jeder Biirger war seit Solons
Tagen verpflichtet, seine Sohne auf eigene Kosten in der Gymna-
stik unterweisen zu lassen. Der Staat sorgte fiir die Bewachung und
Instandhaltung der vor der Stadt liegenden Ubungsplitze, der
offenen Palistra fiir die Knaben und der von Hallen umrahmten
Gymnasien fiir die Jiinglinge. Wihrend die ersteren wie in Sparta
sich im Fiinfkampf tibten, wurden die letzteren nach Leistung des
Ephebeneides zwischen dem 18. und 20. Lebensjahr zum Schutze
des Staates im Waffendienst ausgebildet. Das Symposion war fiir
Minner die Form des gemeinsamen Umgangs; literarische und
musikalische Fahigkeiten mufiten fiir diese Form der Geselligkeit
ausgebildet werden, und waren deshalb Bestandteil der Knabener-
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ziehung. Auch die Verpflichtung zur Teilnahme am 6ffentlichen
Kult, die fiir alt und jung in gleicher Weise galt, sicherte die
entsprechende Pflege der musischen Bildung. Im feierlichen Tanz-
schritt, im Gesang frommer Lieder, die bei den Gotterfesten von
der Kithara (Saiteninstrument) begleitet wurden, in den Chéren
derattischen Tragodien, dieathenische Biirger beim Dionysosfeste
vortrugen, gelangte die seelenformende Macht der Musik zu un-
mittelbarer Wirkung. Sie galtals das beste Mittel der Erziehung zu
Ebenmaf} und Schénheit. Der Typus des Kalos k’agathos, des
schonen und zugleich guten, d.h. charaktervollen Staatsbiirgers,
war das Ziel der Paideia dieser Zeit.

War das Bildungswesen fiir Minner ganz auf deren Aufgaben als
Biirger der polis ausgerichtet, so fand das Leben der Frauen
vorrangig im Haus statt. Hinweise darauf, daff Frauen am 6ffentli-
chen Kult beteiligt waren, daf} sie Theaterauffiihrungen beiwohn-
ten, dafl Madchen an kultischen Wettkiimpfen teilnahmen, zeigen,
dafl es ein eigenes Bildungsideal fiir Midchen und Frauen gab. Die
sapphischen Lieder ebenso wie die Ausgrabungen arkaner Kult-
stitten zeigen, dafl es Frauengemeinschaften gab, in denen junge
Midchen erzogen wurden. Das ,schon sein und gut sein war fiir
Frauen der griechischen Welt ein eigenes Bildungsideal.

Die wirtschaftliche Bliite Athens, die den Perserkriegen folgte,
fithrte allmahlich zur Umbildung des ehemaligen Kriegerstaates in
denKultur- und Handelsstaat. Das machte die Kenntnis des Lesens
und Schreibens zum allgemeinen Bediirfnis und fithrte zur Schul-
bildung. Besondere Buchstabenlehrer, Grammatisten genannt,
erboten sich den athenischen Biirgern zur Unterweisung in beiden
Kiinsten. In Begleitung eines Leibsklaven, des Pidagogen (Kna-
benfiihrers), schickten diese ihre Sshne vom 7. Jahre ab zu solchen
Lehrern. Schulbiicher im heutigen Sinne des Wortes fehlten
natiirlich. Die Werke der Dichter, vor allem Homers, dann Hesi-
ods, Asopsund der Spruchdichter, gaben den einzigen brauchbaren
Lese- und Lernstoff ab. Es zeigte sich bald, dafl sie dariiber hinaus
den verschiedensten Bildungszwecken dienen konnten. Sie waren
Gemeingut aller Griechen. Durch ihre Aneignung wurde die
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Grundlage der hellenischen Kultur geschaffen; durch ihren Inhalt
machten sie die Jugend mit dem Heldenzeitalter und der Gétter-
lehre der Griechen bekannt. Was sie sonst berichteten, war Aus-
gangspunkt des ersten Sachunterrichts; ihre Redewendungen be-
reicherten die Ausdrucksfihigkeit der Schiiler, die Sprachformen
wurden Unterlage der spiteren Sprachlehre. So wurde durch
diesen Unterricht eine gewisse Einheit musisch-isthetischer, reli-
gios-sitdicher und verstandesmifliger Bildung der griechischen
Minner erreicht. Die letztere aber gewann im Laufe der Zeit mehr
und mehr die Oberhand, und der Begriff des ,,Musischen® verschob
sich entsprechend zu dem des Intellektuellen iiberhaupt. Schulbil-
dung wurde so der Inbegriff der Paideia.

Diese Wandlung trat noch deutlicher in der Bildung der reiferen
Jugend zutage. Seit der Glanzzeit des Perikles (um 450 v. Chr.) zog
es die geistig bedeutendsten Kopfe Griechenlands mehr und mehr
nach Athen. Kiinstler sowohl wie Lehrer der Weisheit, Sophisten
genannt, kamen hier zusammen. Die letzteren brachten mit, was
die gesamte Griechenwelt an Geistesschitzen hervorgebracht hat-
te: philosophisches, mathematisches und sprachlich-grammati-
sches Wissen, Kenntnis der Erd- und Himmelskunde, der Staats-
und Rechtskunde. Einige, wie Gorgias, blendeten durch ihre Rede-
kunde, andere wie Pythagoras, durch ihre Schlagfertigkeit und
Geistesschirfe im philosophischen Streitgesprich. Solche Kiinste,
besonders die der Rede (Rhetorik), erschienen wertvoll fiir das
Auftreten vor Gericht, in den Volksversammlungen und bei den
Festen des mehr und mehr demokratisch gewordenen Staates. Sie
wurden daher der vornehmen athenischen Jugend wichtiger als die
bisher gepflegten gymnastischen und musischen Ubungen. An den
von jung und alt gern besuchten Gymnasien inderte sich nun das
Bild. In den Hallen um den Ringplatz traten die Sophisten als
Lehreraufunderteilten Unterricht gegen Bezahlung. Deren Hohe
war iiberaus unterschiedlich. Innerhalb von zwei Generationen
sank sie von 10.000 Drachmen, die Pythagoras pauschal fiir die 3-
4jihrige Ausbildung eines jungen Mannes erhielt, auf 1000 Drach-
men, dieIsokrates fiir die gleiche Leistung verlangte. Damit war der
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erste Schritt zar Umwandlung der Gymnasien in geistige Bildungs-
stitten getan. Die Philosophen- und Rhetorenschulen des helleni-
stischen Altertums haben von hier ihren Ausgang genommen. Die
Leibeserziehung dagegen verfiel mit dem Auftreten berufsmifiger
Athleten.

Mit dem Wirken der Sophisten begann die Loslésung des einzel-
nen Menschen von der Bindung an die Normen und Ordnungen
der Gemeinschaft. Durch Einwirkung auf den Verstand suchten sie
aufklirerisch zu wirken und mit dialektischer Gewandtheit zogen
sie die iiberlieferten Werte in Zweifel: den Glauben an die Gétter,
an die RechtmifBigkeit der Gesetze, an die Moglichkeit einer
allgemeinen giiltigen Erkenntnis und Sittlichkeit. Gleichzeitig mit
dieser philosophisch-pidagogischen Richtung entstand die Ge-
genposition. Zunichst repisentiert durch Sokrates. Er tratin der 2.
Hiilfte des 5. Jahrhunderts mit Erfolg gegen die Sophisten auf (geb.
399v.Chr.) und muf als der grifite griechische Philosoph bezeich-
net werden. Sein ganzes Philosophieren war pidagogisch geprigt
und das ,sokratische Gesprich® gilt bis heute nicht nur als eine
Formder Erkenntnisgewinnung, sondern alseine diaktische Grund-
form. Es war Sokratesvor allem darum zu tun, das Wahre als solches
zu finden und das Streben seiner Schiiler nicht auf den Nutzen,
sondern auf die Tugend zu lenken. Er ging dabeiso vor, dafl ersich
selbst unwissend stellend und scheinbar um sich belehren zu lassen
(sokratische Ironie), im Zwiegesprich mit dem Schiiler aus dem
‘Waust der Meinungen den Wahrheitsgehalt herausarbeitete. M-
eutik (Entbindungskunst) nannte er solches Verfahren, weil es
Einsichten zur Welt bringe, die im Lernenden schon vorhanden
sind. Aber so bedeutsam und folgenreich diese Bestrebungen
waren, so bedeuteten doch auch sie eine Weiterentwicklung des
alten griechischen Bildungsideals. Sokrates lehrte die Tugend und
betrat damit den gleichen Weg wie die Sophisten, namlich den der
verstandesmifligen Unterweisung.

Sein grofiter Schiiler Platon (geb. 347 v.Chr.), ein Mann aus
althellenischem Adel, hat diese Entwicklung auch nicht aufhalten
konnen. Er hat die Gefahr, die dem Staatsganzenaus der individua-
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listischen, nur auf den Erfolg des einzelnen gerichteten Bildungs-
weise der Sophisten erwuchs, klar erkannt und daher in seinem
»otaat“ (Politeia) und den ,Gesetzen“ (Nomoi) eine Erziehungs-
lehre aufgestellt, nach der die Bildung des Einzelwesens ganz dem
Staatsziele untergeordnet wird.

Die Uberzeugung, daff alle Staaten seiner Zeit schlechtregiert wurden, hat
ihn zum Suchen nach der besten Staatsform veranlafit. Er sicht sie dort
verwirklicht, wo wahre Gerechtigkeit herrscht, wo jeder das Seine tut und
das Seine erhilt. Die Menschen sind ihrer Natur nach ungleich an Artund
Wert. Die meisten sind sinnlich gerichtet und zu erwerbstitigen Berufen
geeignet, die Mutigen fiir den Krieg, die wenigen Hochbegabten fiir das
schwierige Amt des Herrschens. Diese mitden Kriegern zusammen sind zu
»Wiichtern® des Staates berufen; die Philosophen, d.h. die Héchstgebilde-
ten, miissen die Herrscher sein, die Krieger ihre Stiitzen. Die Hauptsorge
des Staates gilt daher diesen beiden Stinden. Ihre Glieder miissen cine
grofie Familie bilden; Eigentum, Weiber und Kinder miissen ihnen ge-
meinsam sein. Nur die Besten sollen sich mit den Besten paaren, die
Nachkommenschaft der Schlechtesten wird unterdriickt. Die Kinder ge-
héren weniger den Eltern als dem Staate. Daher werden die Neugeborenen
aufihre Erziechungswiirdigkeit hin gepriift, die Schwichlichen ausgesetat,
die Gesunden besonderen Pflegerinnen in die ,,Hiirde* (Sduglingsheim)
zur Aufzucht iibergeben. Das Spiel der Kinder wird beobachtet, um ihre
seelische Eignung kennenzulernen. In das 7. bis 10. Lebensjahr fillt die
erste gymnastische, in das 10. bis 17. die musische, in das 18. bis 20. die
kriegerische Ausbildung, und zwar fiir beide Geschlechter. In der Zeit der
musischen Bildung soll die Jugend nichts Unwahres, Unsitdiches und
Verweichlichendeskennenlernen. Daher werden Homerundandere Dich-
ter, welche Gétter mit menschlichen Schwichen schildern, aus der Erzie-
hung ebenso verbannt wie die verweichlichende lydische und jonische
Musik. Nur die minnliche dorische und die phrygische Tonart werden
zugelassen. Grofites Gewicht ist auf rechtes Ebenmaf in leiblicher und
geistiger Erziehung zulegen. - Nach der ersten Ausbildungszeit findeteine
Scheidung der Geister statt: die ,Mutmenschen® bleiben beim Waffen-
dienst, die ,Sinnesmenschen“ gehen zu den Gewerben iiber, die ,,Ver-
nunftmenschen studieren zunichst Mathematik, dann Philosophie. Im
praktischen Leben haben diese im Kriegswesen und in héheren Staatsim-
tern dann zu zeigen, ob sie sich bewihren. Erst vom 50. Jahre ab sind die,
die sich iiberall als die Besten erwiesen haben, reif zum héchsten Herr-
scheramt.
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Diesen Idealstaat, dessen spartanisches und pythagoreisches Vor-
bild unverkennbar ist, hat Platon nicht verwirklichen kénnen. Er
schufzwar in der ,,Akademie” eine ideale Lebens- und Forschungs-
gemeinschaft; aber diese vermochte der Vaterstadt ebensowenig
die ersehnte Erneuerung zu bringen wie seine politischen Schrif-
ten. Sie hatals dlteste, rein der Wissenschaft dienende Hochschule
iiber 900 Jahre bestanden und, wie alle ihre Nachfolgerinnen wohl
Gelehrte, aber keine Staatsreformer hervorgebracht. Die prakd-
scher eingerichteten und besonders der Rechtspflege dienenden
Rhetorenschulen, deren bedeutendste von Platons Zeitgenossen
Isokrates geleitet wurde, fanden in der Folgezeit raschere und
weitere Verbreitung als die reinen Philosophenschulen. Isokrates
wurde der Philosoph, an dessen Pidagogik sich das hellenistische
Zeitalter fast siebenhundert Jahre lang orientierte.

Platons bedeutendster Schiiler, der spitere Lehrer und Erzieher
Alexanders des Grofien, Aristoteles (geb. 322 v. Chr.), sah ebenso
wie sein Meister das wichtigste Ziel der Erziehung in der Bildung
zum Swaatsbiirger. Seine Erzichungsgedanken bilden bezeichnen-
derweise einen Teil seiner Staatslehre (Politika). Darin nennt er
den Menschen ein Gemeinschaftswesen (zoon politikon), das vom
Ganzen her Zweck- und Zielbestimmung findet. Vom Staate
losgelost, kann der einzelne nicht mehr leisten als eine Hand, die
von ihrem Korper getrennt ist. — Wie seine ,, Ethik” zeigt, erkannte
Aristoteles klarer als Sokrates und Platon, dal Wissen und Einsicht
nur da zum sittlichen Handeln fiihren, wo Naturanlage und Ge-
wohnung den Boden dazu bereitet haben. In seinen zahlreichen
philosophischen Schriften hat alles Beriicksichtigung gefunden,
was das Altertum bis dahin an Geistesschitzen hervorgebracht
hatte. Er hat ihnen eine Form und einen Gehalt gegeben, durch die
er zwei Jahrtausende hindurch die morgen- und abendlindische
Kulturbeherrschte; aber erhat damitauch die Zuriickdringung der
gymnastisch-musischen durch die Verstandesbildung vollendet.

Die politischen Verhiltnisse haben diese Entwicklung in der 2.
Hilfte des 4. Jahrhunderts erheblich begiinstigt. Die Zwietracht
der griechischen Stadtstaaten endete mit dem Verlust ihrer Frei-
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heit. Als wertvollster Eigenbesitz blieb nur die selbstgeschaffene
verbindende Kultur. Mit ihr eroberten Griechen nach den politi-
schen Siegen Alexanders des Grofien in der Weltkultur des Helle-
nismus das Morgen- und spiter auch das Abendland. In den
Hauptstidten der Diadochenreiche bildeten sich neben Athen
neue geistige Zentren, so in Alexandria, Antiochia, Pergamon und
Byzanz. Es entwickelten sich aus der Philosophie die einzelnen
Fachwissenschaften: die Philologie, die Mathematik und die Na-
turwissenschaften. Auch die bildende Kunst der Griechen be-
herrschte von nun ab die Welt des Altertums. Eine iiberragende
Stellung nahm besonders die neue Hauptstadt Agyptens, Alexan-
dria, ein. Hier boten die Ptolemier in der Gelehrtenakademie des
Museions und in zwei grofien Bibliotheken unvergleichliche For-
schungs- und Bildungsstitten; hier wirkten die grofiten Gramma-
tiker (Aristarchus von Samothrake, Dionysius Thrax), sowie die
berithmtesten Naturwissenschaftler und Mathematiker des Alter-
tums (der Astronom Aristarchus, der Mathematiker Euklid, der
Physiker und Mathematiker Heron, der Geograph Eratosthenes,
voriibergehend auch der Syrakusaner Archimedes). Man nennt
nach ihnen heute noch das ganze Zeitalter der Verfachlichung
griechischer Wissenschaft das alexandrinische. Hauptsitz philoso-
phischer Studienblieb jedoch Athen, von wo auch die Philosophen-
schulen der Stoiker und der Epikureer ihren Ausgang nahmen. Mit
ihren individualisdschen Gliickseligkeitslehren haben diese den
letzten vorchristlichen Versuch einer neuen Lebensgestaltung ge-
macht. Im sich selbst geniigenden ,Weisen“ sahen sie das Ideal
menschlicher Vollkommenheit.

Mit dem Verlust der politischen Freiheit wurde auch das staats-
biirgerliche Bildungsziel der Griechen gegenstandslos. Dafiir setz-
te sich mit der geistigen Eroberung der alten Welt ein neues
Erziehungsideal durch, das des gebildeten Weltbiirgers (Kosmo-
politen). Der Redner Isokrates, der als einer der ersten dieses Ideal
vertrat, wollte jeden als Hellenen gelten lassen, der an griechischer
Sprache und Bildung teilhabe. Die Lehre der Stoiker von der alles
durchwaltenden Weltvernunftund demihr entsprechenden Welt-
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staat, in dem alle Menschen unter dem géttlichen Gesetz gleich
seien, hat die weltbiirgerliche Gesinnung noch verstirken helfen.
Die alten Bildungsmittel, Gymnastik und Musik, riickten mit dem
Lese- und Schreibunterricht als Elementarficher bescheiden an
den Anfang der Schulbildung. Auf dieser Unterstufe unterrichteten
neben dem Grammatisten der Turnlehrer (Paidotribe) und der
Musiklehrer (Kitharist). Uber ihr baute sich im Anschluff an die
alten Ringplitze der Jiinglinge (Gymnasien) ein hoherer Unter-
richt fiir die reifere Jugend auf. Dessen Kernstiick bildete der vom
Grammatikos (auch Philologos genannt) erteilte Grammatikun-
terricht, der sich mit der Einfithrung in die eigentliche Grammatik
und der Erklirung der grofien griechischen Dichter befafite. Er-
weitert wurde dieser Unterricht durch die nun zu Lehrfichern
gewordene Rhetorik (Rede- und Aufsatzlehre), Dialektik (Einfiih-
rung in die Philosophie), die Mathematik und Theorie der Musik.
Es war ein immer fester werdender Kreis von Wissensfichern, den
man Enzyklopidie (enkyklios paideia) nannte, ein lehrfihig gewor-
dener Niederschlag der griechischen Kultur. Solche hohere Allge-
meinbildung mufite der freigeborene Jiingling sich angeeignet
haben, wenn er Anspruch auf gesellschaftliche Geltung haben
wollte. In den Rhetorenschulen konnte er sich noch besondere
Kenntmnisse fiir juristische und Verwaltungszwecke erwerben. Als
hochste Stufe der Bildung galt die des reinen Gelehrten, die man
nur auf Hochschulen, wie denenvon Athen, Alexandria u.a. gewin-
nenkonnte. Derungebildete Handwerker (Banause) war verachtet.

2. Romisches und altchristliches Bildungswesen

Staatsbiirgerliche Erziehung war auch in Rom von Anfang an Ziel
und Aufgabe der Jugendbildung; doch iiberliel man diese Arbeit
der Familie. Das alte Rémertum besaf eine stark menschenfor-
mende Kraft. Es war ein militirisches Bauerntum, das im Haus wie
in der Offentlichkeit streng auf Zucht und Sitte, auf Recht und
Rechtlichkeit hielt und das Leben des einzelnen den Bediirfnissen
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und Notwendigkeiten des Staates unterordnete. Da das Leben des
Vollbiirgers sich zwischen dem Dienst am Vaterland und der
Besorgung der eigenen Wirtschaft bewegte, so konnten die S6hne
durch stindigen Umgang mit dem Vater alles erlernen, was sie zur
spiteren Fithrung des eigenen Hauses wie zum Wohle des Staates
in Krieg und Frieden brauchten: Kenntnis der Landwirtschaft,
Kenntnis der Staatseinrichtungen und Gesetze, Ubung in Reiten,
Schwimmen, Jagen und Waffenfilhrung. Als im Laufe des 5.
Jahrhunderts v. Chr. die Kunst des Lesens und Schreibens in Rom
Eingang fand, erdffneten Buchstabenlehrer (literator, ludi magi-
ster) nach Handwerkerart ihre Schulstuben am Marktplatz oder an
Straflen. Sie lehrten hier, solange das Geschift lohnte, Lesen,
Schreiben, Rechnen (mit Rechensteinen oder auf einem Rechen-
brett, dem Abacus), ferner das fiir Altrom so wichtige Zwolftafelge-
setz und einen Katechismus tiberlieferter Sittenspriiche.

Zu eigenstindiger Weiterbildung ist dieses Schulwesen nicht
gekommen. Mit dem 3. Jahrhundert begann in Rom die Wirkung
griechischer Kultur. Sie drang trotz des zihen Widerstandes altro-
misch gesinnter Ménner (M. Porcius Cato) hier wie allerorten
siegreich durch. Vereinzelte Grammatiker erdffneten schon nach
dem ersten Punischen Kriege besondere Grammatikschulen, in
denen nach hellenischem Muster griechische Sprache und Litera-
tur gepflegt wurden. Seit der Mitte des 2. Jahrhunderts v. Chr. galt
der Besuch dieser fremdsprachlichen Schulen bereits als Kennzei-
chen hoheren Bildungserwerbs. Die vornehmen Romer hielten
sich gebildete griechische Sklaven oder Freigelassene, die als ,Pi-
dagogen“ Hauslehrerdienste versahen und ihren Zoglingen das
Griechischsprechen beibrachten. Der Unterricht im Lateinischen
war wegen des Mangels eigener wertvoller Schriftwerke in Form
und Inhalt lange Zeit ganz von dem griechischen Sprachunterricht
abhingig (lateinische Odyssee usw.). Erst die Dichtungen eines
Vergil, Horaz und Ovid, die seit der Biirgerkriegsepoche entstan-
den, bereicherten diesen Unterrichtmitmuttersprachlichem Lehr-
stoff von Bedeutung.

Als die politische Wandlung vom Auftreten der Gracchen bis zu
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Cicero und Cisar die Redekunst zu hoher Bliite brachte und
rednerische Gewandtheit als wertvolles politisches Aufstiegsmittel
erkannt wurde, losten sich im letzten Jahrhundert v. Chr. von den
Grammatikschulen besondere Rhetorenschulen ab. Die Bildung
zum Redner (thetor, orator) wurde nun nach griechischem Vorbild
zum Endzweck und Inbegriff hoherer Allgemeinbildung. Sie blieb
es auch, als mit der Kaiserherrschaft die politische Beredsamkeit
ihre Bedeutung verlor. In den Hofimtern, dem héheren Beamten-
tum, der Rechtspflege und der guten Gesellschaft brauchte man
das, was diese Rhetorenschulen vermittelten: Beherrschung der
lateinischen und der griechischen Sprache in Wort und Schrift und
das nétige Sachwissen des gebildeten Menschen. Auch diese Schu-
len wurden zuerst von Griechen eingerichtet und folgten im
Lehrstoff wie in der Lehrweise hellenistischen Vorbildern. Die so
erreichte hohere Bildung nannte man humanitas, d.h. Bildung des
Menschen (homo) zu seiner wahren, héheren Form. Es war die
lateinische Form fiir die Paideia der Griechen.

Verstindnis fiir philosophische Fragen blieb in Rom auf engere
Kreise beschriinkt. Zu tieferer Wirkung gelangte nur die Ethik,
besonders in der Form der stoischen Lehre, die sich wegen ihrer
Lebensauffassung am leichtesten mit der familien- und pflichtori-
entierten altrémischen Ethik verband. Mit ihrem Ideal von niich-
terner Menschlichkeit und weltbiirgerlicher Gesinnung war sie in
weiten Kreisen des Spitromertums die Religion der Gebildeten. —
Leibesiibungen wurden in diesem Zeitraum wenig gepflegt. Man
spielte Ball, liebte tippige Bider und verfolgte mit Leidenschaft die
Zirkusspiele der Berufsathleten und Gladiatoren. - Die Einstellung
zum Handwerk blieb dieselbe wie in Griechenland.

Unter den Cisaren gelangte das hellenistisch-rémische Bildungswesen
zur Dauerform und zur Ausbreitung iiber das ganze Reich. Mit seinem
Eindringen in die westlichen Provinzen hat es erheblich zur Romanisie-
rung des Abendlandes beigetragen. In Italien, Spanien, Gallien und Nor-
dafrika entwickelte sich ein vielgestaltiges hoheres und Hochschulwesen,
das dem ilteren im Osten ebenbiirtig war. Die Kaiser haben dieses
Unterrichtswesen in langsam steigendem Mafie gepflegt, im ganzen frei-
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lich mehr gelegentlich als planmifig. Sie forderten es durch Befreiung der
Grammatiker von Steuern und Kriegsdiensten, durch Zahlung fester
Gehilter an Lehrer der Rhetorik und der Philosophie und durch Griin-
dung von Fachschulen fiir Rechts- und Heilkunde. Nun erhielt auch der
Kreis der hellenistischen Bildungsficher, der enkyklios paideia, allmihlich
seine Ausgestaltung zur Siebenzahl der freien, d.h. eines frei geborenen
Mannes wiirdigen Kiinste (artes liberales). Es waren die sprachlichen und
formalen Ficher des triviums: Grammatik, Rhetorik und Dialektk, sowie
dierealistischen des quadriviums: Arithmetik, Geometrie, Astronomie und
Musiklehre. In der Kaiserzeit ist auch die erfolgreichste pidagogische
Schrift der Rémer, die Institutio oratoria (Anweisung zur Redekunst) des
Rhetors Quintilian (=um 100 n Chr.), entstanden. In ihr hat die Idealform
der griechisch-romischen Hochbildung ihren klassischen Niederschlag
gefunden. Die anspruchsvolle politisch-pidagogische Zielsetzung eines
Platon und Aristoteles fehlt ihr freilich, da die Kaiser eine Gestaltung des
Staates von der Erzichung her nie gestattet hitten. Dafiir richtet sich der
Blick des Verfassers wieder auf die Bildung des Einzelwesens um seiner
selbst willen, und die technischen Fragen der Erziehung und des Unter-
richts treten in den Vordergrund.

Quintilians Bildungsziel deckt sich ganz mit dem seiner Zeitgenossen: er
sicht denvollkommenen Menschenim vollkommenen, d.h. gebildeten und
sittlich hochstehenden Redner. Um dieses zu erreichen, mufl in der
Unterweisung des Kindes schon von Beginn seines Lebens an eine dem
Ziele entsprechende Richtung eingeschlagen werden. Daher ist das Kind
von klein auf an richtiges Sprechen der Muttersprache zu gewéhnen.
Durch eifrige Pflege des Spiels muf} es geistig geweckt werden, che der
eigentliche Unterricht beginnt. Dieser hat mit dem Griechischen anzufan-
gen, weil dadurch die grammatischen Gesetze der Muttersprache, deren
Unterricht bald hinzutritt, um so leichter verstindlich werden. Auf die
Unterweisung im Lesen und Schreiben soll viel Zeit und Miihe verwandt
und auf ausdrucksvolles, gedanklich richtiges Lesen von Anfang an geach-
tet werden. Man nehme schon bei diesem ersten Unterricht auf die
geistigen Anlagen der Kinder Riicksicht und behandele sie mit gebiihren-
der Nachsicht; man génne ihnen von Zeit zu Zeit die nétige Erholung und
geisterfrischendes Spiel. Man nutze den Ehrtrieb des Kindes als Erzie-
hungsmittel aus, sei freundlich und milde und vermeide die kérperliche
Ziichtigung. — Ausfiihrlich verbreitet er sich hinsichtlich des héheren
Unterrichts iiber die Auswahl und Behandlung des Lesestoffes, der nicht
nur die sprachliche, sondern auch die sitdiche Bildung des Zoglings
fordern soll. Er empfichlt neben den Dichtern besonders die Geschichts-
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schreiber und Redner, vor allem Cicero, in dessen Nachahmung (imitatio)
er die beste Stiliibung sieht. Aulerdem empfiehlt er zur vollkommenen
Ausbildung Unterrichtin Musik, Geometrie und Arithmetik, Ubungen im
Tanzen und in Mimik, die den Vortrag wirksamer mache. Als hochstes
Erfordernis eines vollkommenen Redners aber gilt ihm der Besitz der
Tugend. Daher verlangt er vor allem eine eingehende Beschiftigung mit
der Philosophie, besonders der Ethik, die allein dem Menschen dies hohe
gut sichere.

Reicher Lehrstoff zur Einfithrung in die Redekunst fiillt den Rest
des Werkes. Er war den Zeitgenossen wichtiger als die geschilder-
ten, erzieherischen undunterrichtlichen Lehren. Diese fanden eine
tiefere Wiirdigung erstim Zeitalter des Humanismus, das auch der
romisch-hellenistischen Zeit (z.B. Seneca, geb. 65 n. Chr.) erneu-
erte Wertschitzung zuteil werden lief. Eine lange Zeit hindurch
dem Plutarch zugeschriebene kleine Schrift ,Uber Kindererzie-
hung®, die die Humanisten besonders hochschitzen, spricht zwar
viel von Erziehung, sieht aber ebenso wie Quintilian ,Anfang,
Mitte und Ende“ derselben im Unterricht.

Auf religiosem Gebiet begann schon zur Zeit Alexanders des
Grofien eine langsam zunehmende Orientalisierung. Morgenlin-
dische Mysterien- und Erldsungsreligionen stritten sich jahrhun-
dertelang um die spirituelle Herrschaft bis sie zuletzt durch die
christliche Kirche zuriickgedringt wurden. Sie wirkte jedoch von
Anfang an mehr als Heilsbringerin mit dem Mittel des Sakraments
denn als blofie Verbreiterin einer neuen Lehre. Darum verschwan-
den die reinen Wortverkiinder, die missionierenden Evangelisten
und die ,Lehrer der ersten Jahrhunderte, verhilmismifig friih,
wihrend die Pfleger des Gottesdienstes und der Heilsvermittlung,
die Bischofe und Priester, die eigentlichen Triger der Kirche
wurden. Die ersten und einzigen christlichen Hochschulen des
Altertums, die Katechetenschulen, deren bedeutendste in Alexan-
dria schon im letzten Viertel des zweiten Jahrhunderts zur Bliite
gelangte, waren Lehr- und Arbeitsstitten christlicher Philosophen;
sie dienten nicht der Priesterbildung, sondern dem wissenschaftli-
chen Ausbauund der Verteidigung der christlichen Glaubenslehre
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heidnischen und ketzerischen Angriffen gegeniiber. Mit der Aner-
kennung des Christentums als Staatsreligion wire ihre Mission
erfiillt gewesen; sie gewannen aber erneutes Leben und Ausbrei-
tung durch die kirchlichen Lehrstreitigkeiten des 4. bis 7. Jahrhun-
derts. Nach deren Abschluf} gingen sie vollends ein. Ein frithzeiti-
ger Ansatz zu einem rein christlichen Bildungswesen war in den
Vorbereitungskursen fiir die Erwachsenentaufe, dem sog. Ka-
techumenat, gegeben. Hier wurden die Tiuflinge oder Katechu-
menen durch mehrstufigen Unterricht ~ fiir Horende, Betende,
Erleuchtete —im christlichen Kultusund Glauben unterwiesen und
durch asketische Ubungen seelisch fiir den Weiheakt der Taufe
vorbereitet. Als jedoch vom 4. Jahrhundert ab die Massenbekeh-
rungen einsetzten und die Kindertaufe tiblich wurde, verfiel auch
dieser Unterricht wieder. So ist weder eine christlich-wissenschaft-
liche Priesterbildung noch eine christliche Laienbildung zustande
gekommen. Ein ungelehrter Priester war ebenso moglich wie ein
Laie ohne Schulbildung. Wo aber ein Bediirfnis nach solcher
vorhanden war, da konnte es nur auf den bestehenden heidnischen
Schulen befriedigt werden. Die Stellungnahme zu deren Bildungs-
stoffen war lange Zeit schwankend. Man sieht das besonders an der
Haltung der christlichen Glaubensverteidiger, der Apologeten, die
teils die griechische Philosophie als Vorliuferin des Christentums
auffafiten, teils sie als Quelle der Ketzerei aufs schirfste befehdeten.
Im Morgenland entschieden die drei grofien kappadozischen Kir-
chenviter Basilius, Gregorvon Nazianz und Gregor von Nyssa, die
alle drei griechische Hochschulbildung genossen hatten, zugun-
sten einer zwar vorsichtigen, im ganzen aber duldsamen Stellung-
nahme. Im Abendland gingen zwei Menschenalter spiter die hn-
lich vorgebildeten Kirchenviter Hieronymus und Augustinus den
gleichen Weg. Jener unterrichtete selbst in seinem Kloster zu
Bethlehem die lateinische Sprache, dieser empfahl in seiner Schrift
De doctrina christiana in Ermangelung eines Besseren die sieben
freien Kiinste als Vorstufe zum theologischen Studium. So ging das
griechisch-romische Lehrgut, freilich unter erheblichen Vorbehal-
ten und Verinderungen, die sich vor allem durch die sprachliche



24 Das Erziehungs- und Bildungswesen des Altertums

und kulturelle Absonderung der Christen ausbildete, in den Lehr-
plan der Kirche iiber, wo es neben der Kenntnis der christlichen
Lehre den Grundstock weltlichen Wissens bildete. Da das christ-
liche Latein durch die Sprache der lateinischen Bibel geprigt war,
verwandelte es die Sprache, die das 6ffentliche Leben im gesamten
westlichen Mittelmeerraum regelte, in eine, die nur noch die
religiosen Bedeutungen transportierte. Damit 16sten sich die Chri-
sten aus dem antiken Schulbetrieb und Bildungshintergrund. Fi-
higkeiten und Verstindnis fiir die Bewahrung des antiken Wissens-
stoffes auf allen Gebieten gingen seit dem 4. Jahhundertallmihlich
zuriick. Julian Apostata (361-363) machte als rémischer Kaiser
einen letzten Versuch zur Rettung der antiken, nichtchristlichen
Kultur, der jedoch nicht erfolgreich war. Die Christen selbst
machten seit Ende des 6. Jahrhunderts zunehmend Front gegen
heidnisches Wissen. Der Verfall des rémischen Reiches und die
Universalisierung des Christentums mithilfe der germanischen
Eroberer fithrte zur mehrhundertjshrigen Enstehung der mittelal-
terlichen lateinischen Kultur.
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II. Das mittelalterliche Erziehungs- und
Bildungswesen

3. Das Friithmittelalter

Mit ihrem Eintritt ins Christentum nahmen die Germanen dessen
Bildungsverfassung an, ein Vorgang von grofiter Tragweite, wenn
er sich auch #uBerlich ziemlich reibungslos vollzog. Die Kirche
brachte den Bekehrten einen neuen Glauben: den christlichen, eine
neue Sprache: dielateinische, und ein neues Wissen: das Nebenein-
ander von christich-religiosen und hellenistisch-romischen Bil-
dungsgiitern. Das alles konnte nur Eingang finden durch einen
lange dauernden Prozef und in voller Stirke auch nur in einer
besonderen Schicht von Menschen, die nach Neigung und Bega-
bung dazu befihigt waren: die Schicht der Priester und der Mén-
che. In der Ubergangsphase seit dem Ende des 6. Jahrhunderts
finden wir fiir deren Bildungsverlauf ein eigenartiges Muster: der
hohe Klerus der erstarkenden westlichen Kirche bestand zunichst
ausnahmslos aus Minnern der alten Oberschicht, die erst im
Erwachsenenalter zum Christentum iibergetreten waren. Ihre for-
male Ausbildung hatten sie in den groflen Stidten Italiens, Nor-
dafrikas oder Spaniens erhalten. Oftwurden dielateinischen Sprach-
kenntnisse in den ehemaligen Senatorenfamilien vom Vateran den
Sohn weitergegeben. Durch diese Erwachsenenkonversion konnte
dieKirche noch immer von den kulturellen Uberresten der ehema-
ligen Fithrungsschichten zehren. Seit dem 7. Jahrhundert setzesich
eine Tendenz durch, die dariiberhinaus verhinderte, dafl Wissen in
Schulen méglichst vielen zuginglich gemacht wurde. Die Messe
entwickelte sich zunehmend zu Geheimwissen. Die Erwachsenen-
konversion wurde zunehmend suspekt. Gleichzeitig blieb die Kon-
version als Verhaltenstopos fiir christliche Erziehungsnormen er-
halten. Abte und Bischéfe suchten seit dem 6. Jahrhundert zuneh-
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mend erzieherischen Einflufl auf Jungen und Jugendliche zu ge-
winnen. Vornehme Familien schenkten der Kirche einzelne S6h-
ne, zumeist den Klostern. Diese pueris oblati waren bis zum 9.
Jahrhundert immer wieder Gegenstand der kirchlichen Gesetzge-
bung. Aber auch an den grofien stidtischen Kirchen, hiufig waren
dies die Bischofssitze, wurden seit dem 6. Jahrhundert Kinder und
Jugendliche erzogen, die den niederen Klerus bildeten. Zwar
wurde diese Unterbringung von Jungen und Jugendlichen sowohl
in den Klostern wie auch an den Bischofssitzen als Erziehungsver-
halmis definiert. Die Erziehung fand in Gruppen statt, jedoch nicht
inSchulklassen undauch unter denilteren Monchen undKlerikern
gab es keine ausgesprochenen Lehrer. Ziel war nicht Wissensver-
mittlungsondern christliches Verhalten und christliche Lebensfor-
men. Erreicht werden konnte dies Ziel nur durch Erfahrung und
Praxisim gemeinsamen Leben. Armutund sexuelle Enthaltsamkeit
mufiten als aufieralligliche Lebenserfahrung institutionalisiert
werden, wenn der Fortbestand und die religidse Vorherrschaft der
christlichen Kirche gewihrleistet sein sollten. Zentrum dieses
neuen Erziehungsverstindnisses waren die auch im Westen entste-
henden Klsster und in den Ménchsregeln des Benedikts von
Nursia, dem Ausgangspunkt des abendlindischen mittelalterlichen
Monchstums wurde dieses Lernen im Medium der Nachahmung
erstmals formuliert. Wissensvermittlung und Wissensanhiufung,
Tradierungund Rezeption waren im ménchischen und kirchlichen
Leben des Frithmittelalters eher zufillig. Erst die Verwaltungsbii-
rokratie der westfrinkischen Kirche und der Karolinger schuf das
Bediirfnis und in der Folge auch die Einrichtungen fiir schulisch
organisierte Ausbildung. Erziehung im frithmittelalterlichen
Monchstum war eher Inititadon in das gemeinsame Leben als
Unterricht. Seinen bleibenden Inhalt erhielt der Klosterunterricht
durch Cassiodor, den langjihrigen Gehilfen ostgotischer Kénige.
Als dieser sich um 540 vom politischen Leben in das Kloster:
Vivarium in Stiditalien zuriickzog, dehnte er das Arbeitsgebot
Benedikes fiir seine Monche von der kérperlichen auch auf die
geistige Arbeit aus, indem er ihnen das Abschreiben der wichtigsten
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Werke des heidnischen und christlichen Altertums und die dazuge-
hérigen Studien zur Pflicht machte. Dieses Beispiel fand allgemei-
ne Nachahmung, und damit war der Unterricht im Lesen, Schrei-
ben und in der lateinischen Sprache in den Schulen des Abendlan-
des gesichert. Dies bedeutetete jedoch keineswegs planmifiigen
Schulunterricht. Beschiftigung mit dem Griechischen ging dage-
gen im Laufe der Zeit ganz zuriick.

Seit dem 6. Jahrhundert hért man auch von besonderen Schulen
zur Ausbildung der Geistlichen, den an Bischofssitzen eingerichte-
ten Dom- oder Kathedralschulen. Sie sind wohl aus dem schon von
Augustin und anderen Bischéfen gepflegten Monasterium cleri-
corum, einer klosterlichen Vereinigung der zum Bischofsstuhl
gehorigen Geistlichen und ihres Nachwuchses, hervorgegangen.
Wo auflerhalb der Bischofssitze an grofieren Pfarrkirchen Kolle-
giatstifte entstanden, in denen die Geistlichen unter der Leitung
eines Propstes nach Klosterart zusammenlebten, ahmten die dort
eingerichteten Stiftsschulen das Beispiel der Domschulen nach.

Bescheidenere Bildungsstitten des Mittelalters waren endlich die
Pfarr- oder Parochialschulen. Sie dienten teils der Ausbildung von
Messeknaben und Singern durch den Ortspfarrer, teils der Ver-
mittlung einer allgemeinen Christenlehre, d.h. der Einprigung des
Vaterunsersund des Glaubensbekenntnisses und der Anleitung zur
Beichte und Kommunion. Die Mefidiener hatten den Pfarrer im
Verhinderungsfall beim Gottesdienst zu vertreten, mufiten also
wenigstens lateinisch lesen konnen. Auf der zweiten Synode zu
Vaison (529) wurden solche Schulen als eine in ganz Italien verbrei-
tete Einrichtung bezeichnet und ihre Nachahmung fiir das Fran-
kenreich empfohlen. Auf dem 6. skumenischen KonzilzuKonstan-
tinopel (680) wurde ihre Griindung aufs neue gefordert. Wie weit
sie Verbreitung und dauernden Bestand gewonnen haben, lifitsich
nicht mehr feststellen.

Alle diese Bildungseinrichtungen suchte Karl der Grofie zu einer
Einheit zusammenzufassen. Es ging Karl um eine grofangelegte
Kirchen- und Reichsreform, mit der auch die Weichen fiir eine
Institutionalisierung des kirchlichen Schulwesens gestellt wurde.
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Die Einheit der Kirche sollte die Grundlage der politischen und
kulturellen Einheit des Reiches werden. Die Neuordnung des
Gottesdienstes, die Normierung der Ausbildung der Geistlichen,
die Vereinheitlichung von Lehre, Recht, Liturgie, Sprache und
Schrift waren ein geeignetes Medium der Staatsbildung. Die Kl6-
ster dienten bei diesen Bemiithungen als geistig-kulturelle Zentren,
und der Durchsetzung der Benediktinerregeln galt die besondere
Aufmerksamkeit. Die Griindung einer kaiserlichen ,Palastschule:
(781), einer Art Hofakademie, in der er die gelehrtesten Minner
seiner Zeit, den Angelsachsen Alkuin, den langobardischen Ge-
schichtsschreiber Paulus Diakonus, den Grammatiker Petrus von
Pisa u.a., um sich versammelte, bildete den Kern- und Ausgangs-
punkt seiner Bildungsbestrebungen. In einem nach 780 verfafiten
Rundschreiben iiber die Pflege der Wissenschaften (Epistola de
litteris colendis) legte er den Geistlichen literarische Studien ans
Herz, damit sie besser in das Verstindnis der heiligen Schriften
eindringen kénnten. 789 folgte ein allgemeines Mahnschreibenmit
der Bestimmung, daf} bei allen Klostern und Domstiften Schulen
sein sollten, in denen die Knaben die Psalmen, die Schriftzeichen,
den Kirchengesang, die Berechnung der Kirchenfeste und die
Grammatik (d.h. lateinische Sprache) erlernten. Die so vorgebilde-
ten, vom Bischof zu priifenden Priester sollten weiterhin das Werk
der christlichen Erziehung des ganzen Volkes iibernehmen. Die
Predigtin der Landessprache und ein Mindestmafi von allgemeiner
religioser Unterweisung, namlich die gedichmismifige Ubermitt-
lung des Vaterunsers und des Glaubensbekennnisses, sollten die-
ses Werk sichern. Eine Reihe von Erlassen, die zwischen 801 und
813 erschienen, schirfte den Geistlichen gerade die letztere Aufga-
be immer aufs neue ein. Auch die Forderung der Griindung von
Pfarrschulen (809) gehort wohl in den Rahmen dieser Bestrebun-
gen.

Dafl die Kirche seines Reiches den Forderungen Karls nicht
unkritisch gegeniiberstand, ist gewiff. Die nach der allgemeinen
christlichen Volksunterweisung scheint den geringsten Erfolg ge-
habtzu haben, sonst hiitte man sie nicht so oft wiederholen miissen.
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Pfarrschulen werden in ilteren Urkunden sehr selten genannt; erst
gegen Ende des Mittelalters liest man 6fter etwas von ihnen.
Dagegen gelangten die Kloster- und Domschulen unter Karl und
seinen nichsten Nachfolgern zu grofier Bliite. Die Schulen zu
Tours, die Alkuin gegriindet hatte, zu Corbie, St.-Amand und
Fontenelles waren in Frankreich, die zu Fulda, Corvey, St. Gallen,
Reichenau u.a. in Deutschland Mittelpunkte regen geistigen Le-
bens im 9. Jahrhundert. Die Einfille der Normannen und Magya-
ren in das frinkische Reich unterbrachen jedoch das Bildungswerk
auf mehrere Menschenalter. Erst zur Zeit Ottos des Grofien
machte sich unter dem Einfluf§ des kaiserlichen Hofes (Ottos
Bruder Brunoriefdie kaiserliche Palastschule wiederins Leben) ein
erneuter Eifer fiir die Beschiftigung mit den klassischen Studien
bemerkbar, der an das hohe geistige Leben der Karolingerzeit
erinnert. Widukinds Sachsenchronik, Ekkehards Waltharius und
die Dramen der Hroswitha von Gandersheim liefern beredtes
Zeugnis dafiir. Als jedoch mit Otto III. der zu kurzem Leben
erweckte Geistder Antike wieder ins Grab sank, siechte auch in den
Kloster- und Domschulen die Lehr- und Lernfreudigkeit langsam
dahin.

Die frithmittelalterlichen Schulen waren fachliche Schulen zur Heranbil-
dung der Geistlichen. Diese waren aber nicht nur Priester und Seelsorger,
sie waren zugleich die einzigen Lehrer der Jugend, meist auch die Rechts-
berater und politischen Ratgeber im éffentlichen Leben. Dem entsprach
die Art, wie man die sieben freien Kiinste betrieb. Man unterschied in der
Regel das dreigliedrige Trivium (Grammauk, Rhetorik, Dialektik) und das
viergliederige Quadrivium (Arithmetik, Geometrie, Asronomie und Theo-
rie der Musik). Jenes galt als Grundstock, dieses als die Oberstufe schulmi-
Biger Unterweisung. Gelehrt wurde von beiden aber nur, was man unbe-
dingt brauchte. Wichtigstes Lehrfach war die Grammatik, d.h. der Unter-
richtin der lateinischen Sprache. Er begann mit dem Auswendiglernen des
(unverstandenen)lateinischen Psalters. Anihm lernten die Kinder auch das
Lesen, danach das Schreiben auf Wachstifelchen, spiter auf Pergament.
Frithzeitig setzte der Singunterricht ein, damit die Schiiler an den zahlrei-
chen Gesingen des tiglichen Gottesdienstes teilnehmen konnten. Zzhlen
und Fingerrechnen fiillten den ersten Rechenunterricht aus. Der eigentli-
che Grammatkunterricht begann mit der Einfithrung in dic Redeteile
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sowie mit dem Erlernen der Deklinationen und Konjugationen. Als erster
Lesestoff wurden die lateinischen Fabeln Asops und die Sittenspriiche
Catosin Verspaaren (Dicta Catonis) iibersetzt und auswendig gelernt. Von
klassischen Dichtern wurde am hiufigsten Vergil gelesen, vereinzeltauch
Ovid, Horaz, Lucanus, Statius u.a. Doch zog man hiufig die christlichen
Dichter Juvencus, Prudentius und Sedulius den heidnischen vor, ebenso
den christlichen Geschichtsschreiber Orosiusund die Lebensbeschreibun-
gen der Heiligen den heidnischen Prosaikern (Seneca, Sallust usw.). Ein
inneres Verhiltnis zu den antiken Schriftstellern bestand nicht; man wollte
nur Latein aus ihnen lernen. Daher verband man mit der Lektiire zahlrei-
che schriftliche Ubungen (dictamina) mit méglichster Anlehnung an die
lateinischen Vorbilder. Auch die Rhetorik hatte nichts vom Geist der
Antike an sich. Sie vermittelte lediglich Ubungen in der Abfassung von
Briefen und Urkunden. Aus praktischen Griinden verband man damit
Rechtsbelehrungen und Einfithrung in die wichtigsten Gesetzessammlun-
gen. Die Dialektik spielte erstim Hochmittelalter eine bedeutendere Rolle.

Von den Fichern des Quadriviums wurden Arithmetik und Astronomie
nur so weit betrieben, als sie zur Berechnung der kirchlichen Zeiten,
besonders des Osterfestes nétig waren. Eine Hilfe dabei bot der von
Gerbert von Reims, dem spiteren Papst Silvester IL, wieder eingefiihrte
Abacus (s. S. 19), den er bei den Arabern kennengelernt hat. Die pythago-
reische Zahlenmystk spielte in der Schrifterklirung eine grofie Rolle. Die
Geometrie im heute iiblichen Sinne wurde ganz vernachlassigt. Was man
darunter verstand, war die Beschreibung fremder Lander und Tiere, also
ein Teil von dem, was wir heute Erd- und Naturkunde nennen. Die Musik
gab die Lehre von den Tonverhiltmissen, ihrer Harmonie und Rhythmik.
Nur selten wurde das Quadrivium wirklich durchlaufen. Den Abschluf§
bildete das theologische Fachstudium mit der Einfithrung in die Schrift-
auslegung, die Predigtlehre und die Liturgie. — All dies Wissen war
Buchwissen, das man gliubig hinnahm. Eine kritische Stellungnahme zur
weltlichen und kirchlichen Uberlieferung oder eigenes Forschen nach
Wahrheitwar dem sich an Autorititund Erbweisheithaltenden Mittelalter
fremd.

Als grammatische Lehrbiicher dienten fiir die Unterstufe die kleine
lateinische Grammatk (ars minor) des Rhetors Donatus und fiir die
Oberstufe die grofiere des Grammatikers Priscianus. Den iibrigen Lehr-
stoff lieferten drei leitfadenartige Zusammenstellungen der sieben freien
Kiinste, die aus dem 5. und 6. Jahrhundert stammten: die allegorische
Schrift tiber die ,,Vermihlung Merkurs mit der Philologie“ (De nuptiis
Philologiae et Mercurii) des karthagischen Rhetors Martianus Capella, die
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Institutiones Cassiodors (vgl. S. 26) und die Etymologiae des Bischofs
Isidor von Sevilla, diein 20 Biichern das weltliche und theologische Wissen
der altchristlichen Zeit zusammenfafiten. Auch des Boethius Ubersetzun-
gen der logischen Schriften des Aristoteles, seine Schriften iiber Arithme-
tik, Geometrie und Musik, ferner die Geschichtswerke des Angelsachsen
Beda sowie Alkuins Schriften iiber das Trivium und die Mathematik waren
hier und da in Gebrauch.

Das Lehrverfahren stiitzte sich wegen des Mangels an Biichern, wie im
Altertum, vorwiegend auf das Gedichmis. Die Zucht war hart, Rute und
Stock galten als selbstverstindliche Wiirdezeichen der Lehrenden. Frei-
heit von Unterricht gewdhrten aufler den Sonntagen die zahlreichen
kirchlichen Feiertage (feriae), die den Grundstock der heute noch iiblichen
Ferien bildeten. Die Lehrer unterstanden in den Klgstern dem Magister
principalis, in den Domschulen dem Magister scholarum oder Scholaster,
einem derangesehensten Geistlichen des Stifts. Thm wurde spiter meist die
Oberaufsicht iiber die Schulen des bischéflichen Sprengels, sowic das
Recht der Anstellung und Entlastung der Lehrer iibertragen. Diese Erwei-
terung seiner Amtsbefugnis machte die Anstellung eines besonderen
Leiters (Rektor) fiir die Domschulen erforderlich. Den fiir den Gottes-
dienst wichtigsten Gesangunterricht leitete der Kantor, der unter den
Stiftsgeistlichen ebenfalls eine bevorzugte Stellung einnahm. Welche
Kenntisse und Eigenschaften man von einem Lehrer seiner Zeit verlan-
gen kénne, hat Hrabanus Maurus (776 - 856) im 3. Buch seiner Institutio
clericorum angegeben. Dieser berithmteste Lehrer des Fuldaer Klosters,
ein Schiiler Alkuins in Tours, hat darin die erste Schulpidagogik fiir
Deutsche geliefertund sich dadurch den Titel eines Pracceptor Germaniae
erworben.

Zusammenfassend [ifit sich festhalten: Schulen im eigentlichen
Sinn werden nicht etwa aus der hellenistischen Antike in die
klosterliche Welt des christlichen Frithmittelalters heriibergetra-
gen. Vielmehr verindert sich durch den Zusammenbruch der
antiken Welt und die neu entstehende Kirche die Aufgabe von
Bildung. War zunichst die Bekehrung (Konversion) prigend fiir
das Verstindnis von Bildung, so wird diese im klgsterlichen Leben
durch die Initiation abgeldst und Erziehung wird im wesentlichen
in diesem Sinne systematisiert und institutionalisiert. Erst nach der
karolingischen Staatsgriindung fordert der Hof Unterricht im
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engeren Sinn des Wortes und weist den klosterlichen und kirchli-
chen Einrichtungen diese Aufgabe zu. Die Dom- und Klosterschu-
len der bedeutenden karolingischen Griindungen sind somit die
Keimzelle des mittelalterlichen Unterrichtswesen.

4. Das Hoch- und das Spitmittelalter

Die gedankliche Trennung des Hoch- und Spitmittelalters vom
Friihmittelalter nimmt ihre Berechtigung aus der Tatsache eines
geistig, wirtschaftlich und sozial reicher gewordenen Lebens und
einer dadurch bedingten mannigfaltigeren Gliederung der euro-
piischen Gesellschaft. Schirfer als bisher bildeten sich besondere
Stinde heraus, die mit eigenem Lebensbereich auch eigene Erzie-
hungs- und Bildungsformen entwickelten. Neben den geistlichen
trat der ritterliche und nach ihm der biirgerliche Stand. Alle drei
wurden als gottgewollte Ordnungen empfunden mit fest umrisse-
nen Rechten und Pflichten, die auch die Lebenshaltung, die Denk-
und Gesinnungsweise des einzelnen bestimmten und so typische
Lebensformen fiir die Menschen und ein besonderes Standesbe-
wufitsein schufen: der gelehrte Kleriker, der ritterliche Kriegs-
mann und der biirgerliche Wirtschaftsmensch lebte in je spezifi-
scher Weise. Von der Verschiedenheit der Berufe aus ergabsich die
Trennung ihrer Bildungswege: der Geistliche suchte wissenschaft-
licheund religidse Vertiefung, der Ritter Pflege seiner Wehrhaftig-
keit, der Biirger Forderung der gewerblichen Tiichtigkeit. Der
Bauernstand, der mehr und mehr in Unfreiheit versank, spielte
politisch wie gesellschaftlich keine Rolle. Er wurde auch geistig am
meisten vernachléssigt.

Bildungsmifigan erster Stelle stand der geistliche Stand. Dervon
ihm und in ihm vermittelte Lehrstoff erfuhr vom 11. Jahrhundert
ab eine so starke Bereicherung, dafl er den iiberlieferten Bildungs-
rahmen sprengte und neue Formen schulmifiiger Ubermittlung
erstehen lief. Ob diese tatsichlich als eine Reaktion auf gesell-
schaftliche Anforderungen an die Ausbildung einer neuen, weldich
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gerichteten Akademikerschicht zu verstehen sind, kann beim heu-
tigen Kenntnisstand nicht beantwortet werden. Es war in jedem
Fall die Folge eines Verinderungsprozesses in der Wissenschaft
selbst, die von Frankreich und Italien aus allmihlich die ganze
europiische Kultur erfafite. Aus dogmatischen Streitigkeiten er-
wachsen, entwickelten sich noch im Laufe dieses Jahrhunderts die
Anfinge der Scholastik, jener Schultheologie, die mit den Mitteln
philosophischer Beweisfiihrung die kirchliche Glaubenslehre zu
begriinden suchte. Aus den Kloster- und Domschulen Nordfrank-
reichs sind die Viter dieser Wissenschafthervorgegangen. Der Ruf
ihrer Gelehrsamkeit lockte zahlreiche Schiiler an, so dafl der
iiberlieferte Schulrahmen nicht mehr geniigte und freie Lehr- und
Lebensgemeinschaften daneben entstanden; in reichster Form
zuerst in Paris, wo im Gebiete der Kathedralschule von Notre
Dame und der alten Klosterschulen von St. Genovefa, St. Victor
und St. Denis zu Beginn des 13. Jahrhunderts sich Lehrer und
Schiiler zu einer kisrperschaftlichen Einheit, der Universitas magi-
strorum et scolarium, zusammenschlossen. Dies war das Kernge-
bilde einer neuen Hochschulschépfung, der Pariser Universitit,
der bedeutendsten Pflegestitte philosophischer und theologischer
Wissenschaft im mittelalterlichen Abendland. Die italienischen
Universititsgrindungen der gleichen Zeit waren vor allem die
Rechtsschulen (Bologna, Ravenna, Pavia). Aus ihnen ging der neue
Typ des Gelehrten hervor, der sich nicht mehr zum Kleriker
eignetesondernsich aufweltliche Verwaltungsaufgabenund Rechts-
pflege in den Stidten und an Héfen vorbereitete.

Soblithte im gleichen Zeitraum in Italien die Rechtswissenschaft
auf. Thre Wurzeln reichen vielleicht noch ins Altertum zuriick.
Jedenfalls besafien Ravenna und Pavia schon vor dem 11. Jahrhun-
dert berithmte Rechtsschulen. Vom 12. Jahrhundert ab wurde
Bologna der bedeutendste Sitz weltlicher (rémischer) und kirchli-
cher (kanonischer) Rechtsgelehrsamkeit. Auch hier wurde die
Wissenschaft in freien Vereinigungen von Lehrern und Schiilern
gepflegt, die sich wegen der zahlreichen von auswirts kommenden
Scholaren nach Landsmannschaften (nationes) gliederten. — Als
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dritte Wissenschaft endlich entwickelte sich die Heilkunde. Sie
genofi von alters her besondere Pflege in Salerno und Montpellier.
Neue Anregungund Bereicherung erhielt sie durch die Berithrung
mit den Arabern. Von ihnen ging iiberhaupt seit dem 12. Jahrhun-
dert ein betrichtlicher Zustrom neuer Bildungsschitze auf das
christliche Abendland iiber. Die Eroberung Vorderasiens und
Nordafrikas hatten sie in den Bereich der griechischen Geisteswelt
gebracht, und auf diesem Boden war seit dem 8. Jahrhundert eine
neue griechisch-arabische Kultur erwachsen. Von den philosophi-
schen Schriften des Altertums waren besonders die des Aristoteles
ins Arabische ibersetzt und mit gelehrten Kommentaren versehen
worden, ebenso die bedeutenderen mathematischen, naturwissen-
schaftlichen und medizinischen Werke der hellenistischen Zeit.
Auf zahlreichen gelehrten Schulen haben sie die so iiberkommene
Wissenschaft gepflegt und in bemerkenswerter Weise weitergebil-
det. Hauptsichlich von Spanien aus, wo eine hohe maurische
Kultur erbliiht war, durch die Kreuzziige, aber auch von Osten her
gelangte ihr Schrifttum in lateinischen Ubersetzungen ins christli-
che Abendland.

Den reichsten Gewinn daraus zogen die Universititen. Sie stellen
die bedeutendste schulmifiige Neuschépfung dar, die das Hoch-
mittelalter hervorgebracht hat. Die in thnen ausgebildeten Studen-
ten bereiteten sie nur noch z. T.aufklerikale Aufgabe vor, erweiter-
ten jedoch auch innerhalb der Klerikerausbildung ihre Wissens-
bestinde erheblich und suchten in threm Aufbau die vorhandenen
Bildungsbestinde mit den neu hinzugekommenen zu vereinigen.
So entstanden, zuerst in Paris, die vier Fakultiten: die artistische,
die theologische, juristische und medizinische. Sie erwarben sich
unter dem Schutz der Pipste und weltlichen Obrigkeiten neben
demUnterrichts-und Priifungsrecht das der Selbstverwaltung und
der eigenen Gerichtsbarkeit. An der Spitze der Hochschule stand
derRektor, ander Spitze der Fakultiten die Dekane, selbstgewihlte
Verwaltungstriger, die alljahrlich im Amte wechselten. Den Grund-
stock des ganzen Lehrgebiudes bildete die Artistenfakultit, die den
Lehrstoff der sieben freien Kiinste (artes) so vermittelte, wie der
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Wandel der Zeit diesnétig machte. Das Studium der scholastischen
Theologie erforderte nimlich eine griindliche philosophische
Vorbereitung. Daher riickte unter den Fichern des Triviums die
Dialektik (Logik) an die erste Stelle, und auf der Stufe des Quadri-
viums pflegte man ebenfalls die Philosophie in der nach Aristoteles
geschaffenen Dreiteilung: Physik, Metaphysik und Ethik. Die alten
Ficher des Quadriviums (Arithmetik, Geometrie, Astronomie und
Musik) fafite man daneben als ,Mathematik“ zu einem Fach zusam-
men. In einem dreistufigen, genau vorgeschriebenen und durch
Priifungen gesicherten Lehrgang wurde dieses Bildungsgut durch
Vorlesungen und Disputationen angeeignet: aufden Scholar (Lehr-
ling) folgt der Baccalarius (Lehrgehilfe), auf diesen der Magister
(Meister), der selbst in der Artistenfakultit lehren oder wieder als
Student in eine der drei ,,oberen“ Fakultiten, die theologische,
juristische oder medizinische, eintreten durfte, um hier als Doktor
seine Studien zu beenden. Das Ganze als Lehrgebilde hieff Gene-
ralstudium (studium generale). Zu ihm wanderten die Schiiler von
weither teils allein, teils in Scharen; man nannte sie darum Vagan-
ten (Umherstreifer), spiiter auch spottweise Bachanten (Bacchus-
schiiler) oder Goliarden. Am Hochschulorte selbst wohnten sie
nach klgsterlichem Vorbild mit ihren unverheirateten Lehrern in
besonderen Kollegienhiusern der Universitit oder in privaten
»Bursen” einzelner Magister zusammen.

Im 13.und 14.Jahrhundert wurden tiber 40 solcher Hochschulen
errichtet, verhiltnismiBig spit erst in Deutschland. Hier suchten
seit dem 13. Jahrhundert die Bettelorden durch eifrige Pflege der
Scholastik das iiberlieferte Klosterschulwesen zu neuer Bliite zu
bringen. So haben die Dominikaner K6ln und Erfurt damals zu
berithmten Sitzen philosophischer und theologischer Wissen-
schaft erhoben, an denen Minner wie Albertus Magnus, Thomas
von Aquino und Meister Eckhart wirkten. Aber das Fehlen juristi-
scher und medizinischer Studien fiihrte schlieflich auch hier zu
Universititsgriindungen, so in Prag 1348, Wien 1365, Heidelberg
1386, Koln 1388, Erfurt 1392, Wiirzburg 1403, Leipzig 1409,
Rostock 1419. Die alten Kloster- und Domschulen sanken zu
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Vorbereitungsanstalten fiir die Universititen herab.

Eine unmittelbare Folge der Kreuzziige bildete das Aufblithen
des Rittertums. Aus der freien germanischen Gefolgschaft und aus
den Reiterheeren Karl Martells entsprossen, dann durch Zuwachs
aus den Reihen der im Fiirstendienst stehenden Minsterialien
erweitert, hatte es im mittelalterlichen Lehnsstaat ein ritterlich-
christliches Lebensideal mitbesonderen Formenund eigener Stan-
desbildung geschaffen. Manheit (Tapferkeit) und maze (Mafihal-
ten), milde (Freigiebigkeit) und stacte (Bestindigkeit, Treue gegen
den Lehnsherren und die Kirche, Schutz- und Hilfsbereitschaft
Frauen und Schwachen gegeniiber, waren die Hochziele der hier
gepflegten , hofischen Zucht“. Unter Verzicht aufalles Buchwissen
diente der ritterliche Sprof§ sich in einem festgestuften Bildungs-
gang an fremden Hofen zum Ritter empor, als Page vom 7. bis 14.,
als Knappe bis zum 21. Lebensjahre. Das Waffenhandwerk und
alles, was dazu gehorte, bildete den Kern der korperlichen Ausbil-
dung, die der Knappe auf der Jagd und im Emstkampf erproben
durfte, ehe er den Ritterschlag erhielt. Reiten, Schwimmen, Pfeil-
und Speerschiefien, Fechten mitLanzeund Schwert, Jagen, Schach-
spielen und zur Laute Singen galten als die ,sieben Vollkommen-
heiten” eines echten Ritters. Erworben wurden sie unter der
Fithrung eines Zuchumeisters, dem der Hofkaplan als religioser
Erzieher zur Seite stand. Hofische Manieren, die man seit dem 11.
Jahrhundert aus Frankreich ibernahm, sorgten fiir die gute dufere
Form. Im ,,Singen und Sagen®, den Minnegliedern und Heldene-
pen der ritterlichen Dichter, waren die Ideale vorgezeichnet, die
diesem Stande das stindische Ehrgefiihl, den inneren Adel und
sittlichen Halt gaben.

Mit dem Niedergang der Kreuzzugsbewegung sank das Ritter-
tum langsam von seiner Hohe herab. Der Schwerpunkt des 6ffent-
lichen Lebens ging mehr und mehr auf das Biirgertum der Stidte
itber. Hier waren mit dem Aufschwung von Handel und Gewerbe
die Kaufmannsgilden und Handwerkerziinfte die herrschenden
Michte geworden. Nur in ihrem Rahmen konnte man im Stadtbe-
reich zu selbstindigem Erwerb, zu Biirgerrechten und Biirgereh-
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ren gelangen. Sie fiihrten die gewerbliche Jugend durch die Stufen
des Lehrlings- und Gesellentums zur Meisterschaft und vermittel-
ten ihr mit dem nétigen beruflichen Kénnen zugleich die standes-
gemifle sittliche und soziale Erziehung, den Zunftgeist und das
ziinftige Ehrgefiihl. So waren die Ziinfte mit ihren festen Ordnun-
genund patriarchalisch-strengen Grundsitzen die Lebensform des
Stadtbiirgertums.

Der Fortschritt der Gewerbe und der zunehmende Handelsver-
kehr weckten in diesen Kreisen vom 13. Jahrhundert ab auch das
Bediirfnis nach schulmifiger Bildung. Zunichst schickte man die
Kinder in die vorhandenen Kloster- und Domschulen, mehr noch
in die im Spiunittelalter immer hiufiger werdenden Pfarrschulen.
Der weltliche Zulauf zwang zu stidtischer Unterstiitzung dieser
Anstalten; esmufiten Zuschiisse fiir die Lehrer geleistetund grofie-
re Schulhiuser gebaut werden. Fiir solche Leistungen verlangten
die Stidte entsprechende Patronatsrechte, vor allem das Recht der
Aufsicht und der Besetzung der Lehrerstellen. Das fiihrte 6fter zu
langwierigen Kidmpfen mit den kirchlichen Stellen, denen von
altersher diese Rechteallein zustanden (vgl. S. 27). Sie endeten aber
meist zugunsten der Stidte, die mindestens ein Mitbestimmungs-
recht bei der Regelung der Schulangelegenheiten erhielten, wes-
halb auch die Bezeichnung Stadt- oder Ratsschulen fiir diese
Anstalten allgemein iiblich wurde. Ihr Lehrstoff war in der Regel
auf Lesen, Schreiben, Rechnen und etwas Lateinunterricht be-
schriinkt, da Latein noch lange die iiberstaatliche Handelssprache
war. Nur wo die Nebenbuhlerschaft der Kloster- und Domschulen
fehlte, durfte der Lehrstoff entsprechend erweitert werden.

Die Ausweitung der Gewerbe rief auch die ersten deutschen oder
Schreibschulen ins Leben. Sie waren die Vorliufer einer rein
weltlichen und deutschsprachigen Volksbildung, wenn sie auch
zunichst nur als wirtschaftlich bedingte Berufsschulen in Erschei-
nung traten. Der Aufschwung der Weberei und des Tuchhandels
hatsie seit Beginn des 14. Jahrhunderts zuerst in den Niederlanden
nétig gemacht. Doch tauchten sie bald danach auch in den andern
deutschen Handelsstidten (Liibeck, Frankfurt, Hamburg, Braun-
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schweig, Breslau) auf. Es waren urspriinglich private Griindungen,
die wegen ihrer bescheidenen Aufmachung Winkel- oder Klipp-
schulen hieflen (vom niederdeutschen klipp = klein). Seit dem 15.
Jahrhundert gab es auch stidtische Griindungen dieser Art. In
ihnen konnten die zukiinftigen Handwerker oder Kaufleute deutsch
lesen undschreiben, seltenerauch rechnen lernen. Geleitet wurden
sie vom ,,Schulmeister®, der oft zugleich ,Stuhlschreiber” (Ge-
richtsschreiber) war und als solcher den Schriftunkundigen ihre
Schriftsitze (Briefe, Rechnungen, Bittschriften usw.) verfertigte.
Den Rechenunterricht, der in der mechanischen Ubermittlung
bestimmter Losungsformen und Regeln bestand, erteilten in der
Regel besondere Rechenmeister, von denen der Erfurter Adam
Riese (t1559) noch heute bekannt ist. Die Lehrer in den Stadtschu-
len waren urspriinglich meist geistlichen Standes, gingen aber
spiter in der Mehrzahl aus der Artistenfakultit hervor. Viele von
ihnen hatten ihr Studium abgebrochen. Sie wurden nach dem
Vorbilde der stidtischen Ziinfte als ,,Gesellen“ (locati, baccalarii)
vom Schulmeister oder Rektorim Dienste der Stadtangestellt. Von
ihm erlernten sie rein praktisch das Lehrhandwerk durch Helfen
und Nachahmen. Das Einkommen bestand, wenn es hoch kam, aus
festem Gehalt und dem Schulgeld. Nach einem Jahre konnten
Rektor und Gesellen wieder entlassen werden und mufiten anders-
wo ihr Gliick versuchen. Es bildete sich so ein wandernder Lehrer-
stand aus, der mit den fahrenden Schiilern der Universititen
allmihlich zur wahren Landplage wurde. Die Lehrbiicher waren
hier und in den geistlichen Schulen dieselben wie frither, nur das an
Stelle desschwierigen Priscian seit Anfang des 13. Jahrhunderts das
in Versen abgefafite und darum leichter zu erlernende Doctrinale
puerrorum des Alexander de Villa Dei (Villedieu) trat. Nach ihren
Lehrbiichern, der Tabula oder Fibel, der Anfangsgrammatik des
Donat und dem Doctrinale des Alexander waren die Schiiler in
»Haufen“ oder ,Letzgen“ (lectiones) geschieden, die sich aber
meist in einem Raum teilen mufiten. Die Schiiler blieben so lange
in ihrer Abteilung, bis sie ihr Lehrbuch ausgelernt hatten. In den
Erziehungs- und Unterrichtsgrundsitzen ist diese Zeit des Mittel-
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alters ebenfalls nicht tiber den Stand der fritheren hinausgekom-
men. Das zeigen auch die Schriften, die sich mit Erziehungsfragen
beschiiftigen, wie das Didaskalion (Lehrbuch) des deutschbiirtigen
Hugo v. St. Victor und der daraus schépfende Traktat iiber ,,Prin-
zenerziehung® des Vinzens von Beauvais oder der selbstindigere
Fiirstenspiegel des Agidius Romanus (De regimine principium)
und die gleichnamige Schrift Engelberts von Admont (+ 1331).

Neben den Bettelorden des Hoch- und Spitmittelalters nahmen
die religivsen Erneuerungsbewegungen (Ketzerbewegungen und
Moystik) des 13. und 14. Jahrhunderts Einflufl auf die Bildung in der
mittelalterlichen Gesellschaft. Ausgehend von einzelnen religiosen
Gemeinschaften, auch gerade den Frauengemeinschaften der Be-
ginen und Dominkanerinnen, erfasste sie weite Teile des Volkes
und es befanden sich wohl ebensoviele Frauen wie Minner unter
ihren Anhiingern. Thre Literatur wurde hiufig, — wenn auch durch-
aus nicht immer - in der Volkssprache abgefasst und fiihrte damit
zu deren Verschriftlichung.

Generell muf} die Verschriftlichung der mittelalterlichen Kultur
jedoch als ein iiberaus langsamer Prozef§ angesehen werden. In
ihrem Kern war die mittelalterliche Gesellschaft durch Horen und
Gehorchen des miindlichen Wortes geprigt, weniger durch Lesen
und Schreiben und ginzlich fremd war ihr Anschauung und Expe-
riment. Als die spitantiken Schriftsteller von der frithmittelalterli-
chen Sprechkultur abgelost wurden, ging das Schreibgeschift
zunichst fast vollstindig in die Hiinde der Geistlichkeit iiber. Die
mittelalterlichen Herrscher konnten erst seit der Jahrtausendwen-
de wieder schreiben. Nur fiir die Geistlichkeit bestimmte das
kanonische Recht, daf} kein Geistlicher des Schreibens unkundig
sein sollte. Dennoch konnten bspw. im-Konvent von St. Gallen
gegen Ende des 13. Jahrhunderts ein Teil der Monche nicht
schreiben. Die Minner der ritterlichen Kultur verzichteten génz-
lich auf Schriftlichkeit, eher lernten im Adel die Frauen Lesen und
Schreiben. Hiufig fand dies in den Schulen der Nonnenkloster
statt. Im biirgerlichen Stand der Kaufleute wurden seit dem 11.
Jahrhundert Kleriker angestellt, wenn es etwas zu schreiben gab.
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Erst in der zweiten Hilfte des 14. Jahrhunderts, als der Handel mit
ausgemiinztem Geld und die Verwaltung zunahm, verindert sich
die Bildungsstruktur. Der Antrieb zum Lernen des Lesens, Schrei-
bensund Rechnens war nun immer grofleren Gruppen zuginglich.
Wird man auch davon ausgehen, daff es vorwiegend die Jungen des
biirgerlichen Standes waren, die in die Schule geschickt wurden, so
gab eseinzelne Gewerbe, in denen die Fithrung der Geschifte (Ein-
und Verkauf) von den Ehefrauen versehen wurden, die entspre-
chende Kenntnisse besaflen. ZuBeginn des 1 6.Jahrhundertsschitzt
man, dafl zwischen 10% und 30% der stidtischen Bevilkerung
lesen und schreiben konnten.

Mit Fragen der weiblichen Erziehung hatten sich bereits die
Kirchenviter Hieronymus und Augustinus befafit. Ihren Anwei-
sungen suchten die Nonnenklgster des Mittelalters in ihren Mid-
chenschulen nachzukommen. Sie 6ffneten ihre Pforten meist nur
den Tochtern hoherer Stinde oder solchen, die spiter selbst
Nonnen werden wollten. Der Unterricht beschrinkte sich auf die
Erlernung kunstvoller Handarbeiten, auf Lesen, Schreiben und
Auswendiglernen von Psalmen, Gebeten und Glaubensbekennt-
nis. Begabte Midchen lemten auch Latein; viele waren geiibt im
Abschreiben von Handschriften. Die Kloster zu Gandersheim
(Hroswitha S. 29), auf dem Ruppertsberg bei Bingen (die heilige
Hildegard) und dem Odilienberg im Elsafy zeichneten sich auf dem
Gebiete der Frauenbildung besonders aus. In adeligen Kreisen
konnten damals mehr Frauen als Minner lesen und schreiben. Am
Ende des Mittelalters sahen sich auch einige Stidte zur Griindung
von Midchenschulen veranlafit, oder sie gestatteten, daff Mddchen
die Knabenschulen besuchten.



Das Hoch- und das Spitmittelalter 41

Literatur:

Laetitia Bobm, Das mittelalterliche Erziehungs- und Bildungswesen,in:
Propylden Geschichte der Literatur, Bd. 2, Berlin 1982

Jobannnes Fried(Hrsg.), Schulen und Studium im sozialen Wandel des
hohen und spiten Mittelalters, Sigmaringen 1986

Detlef limer, Erzichung und Wissensvermittlung im friihen Mittelalter,
Ratingen 1979

Bernd Molleru.a.(Hrsg.),Studien zum stidtischen Bildungswesen des spiten
Mittelalters und der frithen Neuzeit, Gottingen 1983



II1. Das Zeitalter des Humanismus
und der Reformation

(bis Ende des 16. Jahrhunderts)

5. Die humanistische Bewegung in Italien

Der Ubergang vom Mittelalter zur Neuzeit war ein langsam
flieflender. Schon das Hochmittelalter wies vereinzelt Ziige auf, die
als Wesensmerkmale der Neuzeit aufgefafit werden. Hinneigung
zur irdischen Welt im Rittertum, im Biirgertum, in der Rechtswis-
senschaft, in der Medizin und mancherlei Absonderungsbestre-
bungen von der kirchlichen Gebundenheit auf politischem wie auf
kulturellem Gebiet machten sich geltend. Vom 14. Jahrhundertab
verdichteten sich solche Bestrebungen in Italien in literarischen
und kiinstlerischen Kreisen zu einer national gefirbten Bewegung
von ausgesprochener Diesseitigkeit. Thre Vertreter entdeckten die
romischen Vorfahren als Menschen wieder, die das irdische Dasein
liebten und es so lebenswert wie nur moglich zu gestalten suchten.
Thnen fiihlte man sich wesensverwandt; der Schénheit ihrer Spra-
che, ihrer Kunst und ihrer Lebensgestaltung wollte man sich aufs
neue bewufit werden und suchte sich darum nach ihnen zu bilden.

Durch das Studium und die Nachahmung ihrer Werke hoffte
man zu gleicher Humanitiit zu gelangen wie die Menschen der
Antike. Studia humaniora nannte man daher die Beschiftigung mit
diesen Werken.Die heute geliufige Bezeichnung ,Humanismus“
fiir die ganze Bewegung, soweit sie mit dem Mittel der klassischen
Sprachen und ihrer Geisteserzeugnisse die Lebenserneuerung zu
gewinnen suchte, ist eine Erfindung des 19. Jahrhunderts und
wandete sich gegen den auf Niitzlichkeit hin orientierten Bildungs-
begriff der aufklirerischen Philanthropisten unter Berufungaufdie
Wiederentdeckung der Antike in der Renaissance. In ihr kam zum
Ausdruck, dafl man Bildung wie einst im Altertum um ihrer selbst
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willen erstrebte und nicht als Mittel zu fremden Zwecken, wie
denen des geistlichen Berufs. Die Bezeichnis ,,Renaissance®, d.h.
Wiedergeburt (des klassischen Altertums), wurde ebenfalls spiter
von Frankreich her iiblich und blieb in der Hauptsache auf die
bildende Kunst beschrinkt, die aus dem gleichen Geist von der
mittelalterlichen Gotik zu antiker Formenschénheit zuriickstrebte
und die in Minnern wie Leonardo da Vinci, Raffael und Michelan-
gelo ihren Hohepunke erreichte.

Die Riickbesinnung auf das klassische Altertum hatte im Kern das
Ziel, die mittelalterlichen Bindungen und dogmatischen Fest-
schreibungen aufzubrechen. Der Einzelmensch wurde sich seines
Eigenwertes und seiner Einzigartigkeit bewufi; er strebte aus der
stindischenund kirchlichen Gebundenheit heraus zu freier Entfal-
tung seiner Personlichkeit, und zwar vornehmlich mit dem Mittel
verniinftigen Denkens, das bisher nur der Kirchenlehre gedient
hatte. Mit der Antike wufite man sich eins in der Wertschitzung der
diesseitigen Welt. In ihr wollte man gliicklich sein, sie erforschen,
sie meistern, um sich innerlich und duflerlich dadurch zu berei-
chern. Nicht von ungefihr ist das Zeitalter des Humanismus
zugleich das Zeitalter der groBen Entdeckerfahrten, der Ausgangs-
punktneuer Staatenbildungen, einer neuen, auf Weltbeherrschung
ausgehenden Naturwissenschaft und einer neuen Philosophie ge-
worden. In Italien wurde durch die Bildung von Stadtstaaten, das
Aufkommen von Fiirstenhofen als kulturellen Zentren neben der
kirchlich dominanten Kultur der Nihrboden fiir diese wissen-
schaftliche und kiinstlerische Bewegung zuerst geschaffen.

Dorthaben bezeichnenderweise zwei Dichter dem Humanismus
die Bahn gebrochen und ihm von vornherein die kiinstlerisch-
schongeistige Prigung gegeben, die ihn am deutlichsten vom
Mittelalter abhebt: Petrarca (+ 1374) und sein jiingerer Freund
Boccaccio (t 1375). Jener erweckte zuerst wieder den Eifer um die
Beschiftigung mitden lateinischen Klassikern, dieser wies daneben
auf die Werke der Griechen als die Quellen antiker Schénheit und
Geistesfiille hin. Als ,,Dichter (poetae) und ,,Redner“ (oratores)
traten mit Vorliebe auch ihre Schiiler auf. Sie hatten den Ehrgeiz,
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das klassische lateinische (nicht auch das griechische) Schrifttum
durch eigene Werke wiederzubeleben und fortzufithren. So er-
bliihte in der Tat ein neulateinisches Schrifttum, dessen Schipfer
ebenso gefeiert wurden wie einst die Dichter und Redner des
Altertums. Mit Eifer gab man sich in diesen Kreisen auch dem
wissenschaftlichen Studium der antiken Vorbilder hin. Es lebte die
alexandrinische Philologie wieder auf mit Textkritik und gelehrten
Kommentaren, mit grammatischer und lexikographischer Arbeit.
Die Wiederentdeckungen und Veroffentlichungen alter Hand-
schriften galten als literarische Ereignisse ersten Ranges.

Wie die Kiinstler der Zeit, so erwarben auch die Gelehrten als
Erzieher, Sekretire, Geschiftstriger der Fiirstenhofe oder reichen
Patrizier in den Stidten ihren Unterhalt oder sie wirkten als freie
Gelehrte und blendeten bei festlichen Gelegenheiten ihre Horer
mit lateinischen Prunkreden (declamationes) und Gedichten in
klassischem Stil. Viele fithrten ein unstetes Leben, abhingig von
der Gunst ihrer Geldgeber und nicht mehr eingebunden in die
kirchliche Hierarchie wie die Gebildeten des Mittelalters. IThre
Namenhiilltensie in lateinisches oder griechisches Gewand. Durch
ausgedehnten Briefwechsel und Bildung von freien Gelehrtenver-
binden (sodalitates), in denen sie gemeinsame Sprache, Dichtung
und Philosophie pflegten, forderten sie sich und ihre Sache. Aus
solchem Boden erwuchsen aufs neue Akademien, wie die der
Medici in Florenz, in der die Philosophie Platons und der Neupla-
toniker durch den Eifer des Marsilius Ficinus zu neuem Leben
erwachte. DerKirchestanden viele Humanisten teilnahmslos, manche
sogar ablehnendgegeniiber. Die ihr dienende Scholastik verachteten
und bekimpften sie wegen ihrer philosophischen Haarspaltereien
und ihres ,barbarischen® Lateins. Wenn ihre Sprache und ihre
Studien schliefilich auch in kirchliche Kreise eindrangen, so blieb
ihr Lebens- wie ihr Erziehungsideal doch weltdlich gerichtet.

Das 15. Jahrhundert brachte die volle Entfaltung der neuen
Bewegung. Besonders der Fall Konstantinopels (1453), der viele
byzantinische Gelehrte nach Italien fithrte, und die Erfindung der
Buchdruckerkunst vollendeten ihren Sieg. Dauernden Bestand
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gewann sie durch ihr Eindringen in die Universititen und héheren
Schulen. Auch dieses vollzog sich trotz des Widerstandes der
Scholastiker noch im Laufe des 15. Jahrhundert. Zwar blieb das
Studium der scholastisch-aristotelischen Philosophie an den Uni-
versititen bestehen, daneben aber wurden besondere Lehrstiihle
fiir Poesie und Eloquenz errichtet. Dadurch lebte an allen hoheren
Bildungsanstalten das Studium der Grammatik und Rhetorik wie-
der auf, wie einst in den Grammatik- und Rhetorenschulen des
Altertums. Cicero wurde der fithrende Schulschriftsteller, und die
Pflege klassischen Lateins, in bescheidenem Mafle auch die des
Griechischen, die wesentlichste Aufgabe des Unterrichts. Nach-
dem Poggio 1415 in St. Gallen die Institutio oratoria des Quintilian
(S. 21) wieder aufgefunden hatte, galt dieser fortan als der padago-
gische Fithrer der Zeit. Sein Bildungsziel, der tugendhafte Redner,
und seine Bildungslehre wurden in gleicher Weise fiir die Schulen
wie fiir das iippig aufwuchernde pidagogische Schrifttum (Verge-
rius, Mapheus, Vegius, Aeneas Sylvius u.a.) mafigebend. Nicht
mehr der Dienst des Gebildeten am Christentum stand im Zen-
trum dieses neuen Bildungsideals, sondern die Selbstvervollkomm-
nung und Ehre des Einzelnen. Dieses Ideal war geeignet, von den
filhrenden Schichten aufgegriffen zu werden und so wurde Bildung
ganz auf die Prinzen- und Edelmannserziehung ausgericheet.

Ein typisches Bild solcher Erziehung gab die beriihmte Casa
giocosa (Haus des Frohsinns) des Vittorino von Feltre ( 1446) in
Mantua, der dort die Sohne des Markgrafen Gonzaga und andere
Adelskinder nach Quintilians Grundsitzen unterrichtete. An der
Hand der gréfiten Dichter und Redner des Altertums (Homer und
Vergil, Demosthenes und Cicero) fithrte er seine Zoglinge in
klassisches Latein und Griechisch ein, pflegte Mathematik und
Musik und schenkte auch den lange vernachlissigten Leibesiibun-
gen wieder Beachtung. Die Knaben muften sich im Reiten, Rin-
gen, Fechten, Bogenschiefien, Ballspielen, Laufen und Schwim-
men iiben, kriegerische Spiele unternehmen und wurden in Speise
und Trank jeglichem Wohlleben entwéhnt. Selbstim Tanzen und
in Anstandsformen wurden sie unterrichtet, wie dies einst fiir die
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jungen Romer schon Quintilian empfohlen hatte. Die christliche
Grundlage in Leben und Lehre blieb erhalten.

6. Der Humanismus in Deutschland

Der Ruhm der italienischen Humanisten durchdrang im Laufe des
15. Jahrhunderts ganz Europa. Wifibegierige Jiinglinge und Mén-
ner aus aller Herren Linder zihlten sie zu ihren Schiilern. In die
Heimat zuriickgekehrt, suchten diese durch Wort und Schrift ihre
Landsleute fiir die neue Wissenschaft zu gewinnen, wobei sie
allerdings oftauf den hartnickigen Widerstand von Seiten dernoch
herrschenden Scholastiker stieflen. So ging es in Frankreich, in
England und auch in Deutschland. Hier wirkte die Bewegung als
weltlich orientierte Bildungsbewegung freilich nicht so tief und
aufriittelnd wie in Italien. Es gab in Deutschland keine vergleichba-
ren sozialen und wirtschaftlichen Bedingungen in Form der Fiir-
stenhofe und Stadtstaaten; darum blieb sie in der Hauptsache eine
Gelehrten- und Schulangelegenheit.

Die grofien Reformkonzilien des 15. Jahrhunderts haben zuerst
italienische Humanisten in engere Beziehung zu einem grofieren
Kreis deutscher Gelehrten gebracht. Gleichwohl brauchte die
Bewegung diesseits der Alpen lingere Zeit, umsich durchzusetzen.
Erstim letzten Viertel des Jahrhunderts trat eine grofiere Zahlvon
Deutschen auf den Plan, die den Humanismus in seinem Heimat-
land kennengelernt hatten und sich nun mit oft leidenschaftlichem
Eifer bemiihten, ihm auf deutschem Boden den Sieg zu erkimpfen.
Einer der Fithrer dieser Gruppe war der Niederlinder Rudolf
Agricola (1443-1485), dersich in Paviaund Ferrara eine griindliche
Kenntnisderalten Sprachen erworben hatte. Erhatvielleicht mehr
durch seine Personlichkeit als durch seine Schriften gewirkt. Sein
Leben sollte nur der freien Beschiftigung mit der Wissenschaft
gewidmetsein. An eine bestimmte Ortlichkeit oder Aufgabe wollte
ersichnichtketten lassen und war daher nur mit Mithe zubewegen,
in Heidelberg durch Vorlesungen an der Umgestaltung der dorti-
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gen Universitit zu einem Sitze klassischer Gelehrsamkeit mitzu-
wirken. Gleichwohl verkannte er die Wichtigkeit des Unterrichts
fiir die Ausbreitung des Humanismus nicht. In einem Briefiiber die
»Gestaltung des Studiums* (De formando studio) hat er seine von
Quintilian beeinflufiten pidagogischen Anschauungen niederge-
legt. Danach vermittelt die Bekanntschaft mit den Klassikern alles,
waszur Bildung eines echten Humanisten gehort: richtiges Denken
und die Fahigkeit, das richtig Gedachte in klarerund schéner Form
wiederzugeben. Gehorige Pflege des Gedichtnisses sowie Uber-
setzungsiibungen mit eifrigem Nachahmen (imitatio, s. Quintilian
S. 21) des klassischen Stils sind die besten Hilfsmittel dabei.

Im Anfang des 16. Jahrhunderts gewann der Humanismus in
Deutschland stirker an Boden. Die Namen des Siiddeutschen
Johann Reuchlin (1455-1522) und des Niederlinders Desiderius
Erasmus (1467-1536) traten als die bedeutendsten in den Vorder-
grund. Erasmus iiberstrahlte alle Zeitgenossen. Reuchlin wurde
durch die Verbffentlichung seiner hebriischen Grammatik (1506)
der Begriinder des Studiums der hebriischen Sprache fiir nichtjii-
dische Gelehrte. Dazu traten Reuchlin und Erasmus als die uner-
miidlichsten und erfolgreichsten Fiirsprecher der Beschiftigung
mit der griechischen Sprache auf. Thnen ist es hauptsichlich zu
verdanken, wenn man um 1520 auf jeder deutschen Universitit
Griechisch lernen konnte.

Weitmehrals Reuchlin hatsich Erasmus bemiiht, dem Humanis-
mus auch in den Schulen die Wege zu ebnen. Was er in seinen
zahlreichen pidagogischen Schriften iiber Erziehung und Unter-
richt sagt, verrit zwar Quintilians Einfluf}, erweist ihn aber auch als
selbstindigen Kopf von grofiem Verstindnis fiir Kinder und Ju-
gendliche. Sein Erziehungsideal war der wissenschaftlich gebilde-
te, feinsinnige Weltmann. Bei Erasmus finden sich schon fast alle
Ziige, die spiter in der Verstandes-, der Sitten- und der Erzie-
hungslehre der Aufklirung zutage treten, so auch in seiner pidago-
gisch bedeutsamen Schrift , Uber die Notwendigkeit ejner frithzei-
tigen sittlichen und wissenschaftlichen Unterweisung“ (Declama-
tio de pueris ad virtutem ac literas liberaliter instituendis).
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Sie beginntmit der Schilderung des natiirlichen Menschen als einer rohen,
aber bildsamen Masse, die man durch Erziehungund Unterrichterstin die
rechte Verfassung bringen kann. Die Natur hatihm Keime des Guten und
Edlen eingepflanzt; die Sorgfalt des Bildners mufl sie entwickeln. Das
wesentlichste Merkmal des Menschen ist die Vernunft, das schlimmste
Ubel die Unwissenheit. Darum beginne man gleich nach der Geburt mit
dem Erziehungswerk und schicke das Kind frithzeitig zu einem bewihrten
Lehrer, der auf seine Anlagen und Neigungen zu achten weiff. Die
sprachliche Unterweisungist besonders wichtig. Unkenntnis der Sprachen
verdirbt alle Wissenschaft. Erasmus verlangt gewinnende Lehrweisen, die
das Lernen zur Lust, nicht zur Last machen und die dem Lehrer die
Zuneigung der Schiiler erwerben. Ehrliebe, Lob und Wetteifer seien seine
Erzichungsmittel; zur Rute greife er nur im Notfall. Beharrlichkeit ist
wertvoller als Strenge. Spielendes Lernen und Veranschaulichkeit durch
Abbildungen sollen am Anfang des Unterrichts stehen, die Sprechfertig-
keit vor dem Lesen und Schreiben geiibt werden, die grammatsche
Unterweisung sich auf die notwendigsten und einfachsten Regeln be-
schriinken. Alles Schwierige soll man allmghlich und in Zwischenriumen
beibringen. Erasmus weiff, daf§ die meisten Lehrer diesem Ideal nicht
entsprechen; er verlangt daher bessere Vorbildung der Lehrenden ohne
sich freilich niher tiber diese auszusprechen.

Die Gedanken und Wiinsche dieser humanistischen Wortfiihrer
fanden im Schulwesen ihrer Zeit nur langsam Verwirklichung. Die
Unterrichtsanstalten der von Geert Groote und Florentius Rade-
wins gestifteten ,Briiderschaft vom gemeinsamen Leben® (Frater-
herren), deren Kléster sich seit Ende des 14. Jahrhunderts von
Holland aus iiber ganz Nord- und Mitteldeutschland verbreiteten,
kamen der neuen Bewegung zuerst entgegen. So gewiihrte Alexan-
der Hegius, der Rektor der Fraterherrenschule zu Deventer, unter
Agricolas Einflufl schon im letzten Viertel des 15. Jahrhunderts
dem Humanismus, wenn auch zégernd und vorsichtig, Eingang in
seine Anstalt. Entschiedener als er lenkten seine Schiiler in huma-
nistische Bahnen ein. So halfen Murmellius und Camener dem
Dombherrn Rudolf von Langen (seit 1500), die Domschule zu
Miinster in eine rein humanistische Anstalt umzuwandeln, deren
Einrichtung fiir viele andere vorbildlich wurde. Seit 1512 wurde
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dort nach dem Vorbild von Deventer auch Griechisch gelehrt. —
Eine Vorstellung vom Unterrichtsgang und dem Aufbau dieser
Schulen geben uns die Mitteilungen, die Johannes Sturm den
Schulherren der Stadt Strafiburg tiber die von ihm besuchte Liitti-
cherFraterherrenschule gemachthat (siche S. 57). Dort fithrte man
in sechs Gymnasialklassen die Schiiler anhand der Grammatik,
reichlichen Lesestoffs und hiufiger Stiliibungen zur freien Nach-
ahmung der klassischen Schriftsteller, nahm vom vierten Jahre an
das Griechische hinzu und vollendete die Ausbildung der Ziglinge
in einem zweijihrigen akademischen Unterricht. Die ganze Unter-
weisung war nach einem einheitlichen Plan geregelt. Um den
Lehrem die Arbeit zu erleichtern, waren die Klassen in Gruppen
von je 10 Schiilern (Dekurien) eingeteilt; an ihrer Spitze stand ein
Dekurio, der die Aufsicht iiber seine Mitschiiler fiihrte.

Die stiddeutschen Schulen konnten sich dem Einflufi des Huma-
nismus ebensowenig verschliefen wie die norddeutschen, aber
auch bei ihnen kann man von einem Sieg des Neuen iiber das Alte
nicht vor den beiden ersten Jahrzehnten des 16. Jahrhunderts
reden. Die Geschichte der Schulen zu Schlettstadt, Strafiburg,
Niirnberg, Pforzheim, Stuttgart, Tiibingen, Frankfurta.M., Augs-
burg u.a. beweist das zur Geniige.

An den Universititen wurde der eigentlich entscheidende Kampfzwischen
den Vertretern der Scholastik und des Humanismus ausgefochten. Die erst
seit der Mitte des 15.Jahrhunderts gegriindeten Universititen zu Freiburg,
Basel, Ingolstadt, Wittenberg, Tiibingen und Frankfurta. O. 6ffneten am
bereitwilligsten ihre Horsile den Verkiindern der neuen Lehre, die wie
Luder, Celtes, Buschius, Asticampianus, Hutten u.a. schon frith von
Hochschule zu Hochschule zogen, um Vorlesungen tiber klassische Bered-
samkeit und Dichtkunst zu halten. Andere dagegen leisteten dem Eindrin-
gen der fahrenden ,Poeten® lange Zeit hartnickigen Widerstand. Als
jedoch der Humanismus im zweiten Jahrzehnt des 16. Jahrhunderts die
drei grofien mitteldeutschen Universititen Erfurt, Leipzig und Witten-
berg endgiiltig erobert hatte, war seine Herrschaft auch auf den tbrigen
Hochschulen bald gesichert. An allen Artstenfakultiten wurden Lehr-
stiihle fir Dichtkunst und Beredsamkeit erreichtet und die lateinischen
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und griechischen Klassiker als Vorbilder zu eigener schriftstellerischer
Titigkeit gelesen und ausgelegt. Neben den bisher iiblichen Vorlesungen
und Disputationen galten die von Quintilian iibernommenen Deklamatio-
nen (Redetibungen) als wertvolles Lehrmittel. Im iibrigen blieb der Unter-
richtsbetrieb der alten Fakultiten unangetastet, und die Artistenfakultit
blieb die Vorstufe zu ihnen. Man wird den Siegeszug des Humanismus in
Deutschland kaum angemessen beurteilen kénnen, wenn man nicht sein
Zusammentreffen und seine vielfiltigen Verpflechtungen mit der Refor-
mation beriicksichtigt.

7. Stellung der Reformatoren zur humanistischen
Bewegung

Kaum hatte der gelehrte Humanismus auf den deutschen Univer-
sitdten und Schulen festen Fufl gefafit, da rifl die Reformation die
Geister mit sich fort. Die meisten der jiingeren Humanisten
schlossen sich der neuen Bewegung an, ohne freilich zu ahnen, wie
def die Gegensitze zwischen den kirchlichen Erneuerern und
ihnen waren und wie sehr die Reformation ihren Intentionen der
Entwicklung einer neuen Wissenschaftlichkeit und eines neuen
Bildungsverstindnisses entgegenstand. Die theologischen Streit-
fragen und die damit verbundenen politschen Kimpfe zogen
nimlich in solchem Mafle die allgemeine Aufmerksamkeit auf sich,
dafl der Humanismus und die von ihm beherrschten Universititen
und Schulen empfindlich darunter leiden mufiten. Eine bildungs-
feindliche Strémung machte sich sogar eine Zeitlang geltend
(Karlstadt u.a.), und da durch die Einziehung der Kirchengiiter
auch die Aussicht auf geistliche Pfriinden wegfiel, so leerten sich die
Schulen und Hochschulen in erschreckendem Mafie. Es schien, als
sollte der Humanismus an dem Biindnis mit der Reformation
zugrunde gehen. Die Verstimmung zwischen den Hauptern beider
Bewegungen blieb nicht aus: Erasmus mafl dem Luthertum die
Schuld an dem Niedergang der Wissenschaften bei, Reuchlin
brach nach vergeblichen Bekehrungsversuchen die Beziehungen
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zu seinem Grofineffen Melanchthon ab. Aber Humanismus und
Protestantismus waren beide Gegner der Scholastik und ihrer
ménchischen Vertreter. Sie teilten beide den Glauben an das Recht
und die Verantwortlichkeit des Einzelwesens und seines Gewis-
sens; sie bejahten beide die diesseitige Welt und ihre Ordnungen.
Zudem haben die Reformatoren in ihrer Kirche eine Lehrkirche
geschaffen, die sich auf das Bibelwort stiitzt. Daher mufiten ihre
Prediger die alten Sprachen studieren.

Gerade diese Tatsache entschied Luthers Stellung zum Huma-
nismus. Obwohl die Gnadenlehre sein wichtigstes Anliegen war
und erum ihretwillen weltliche Weisheit fiir nichts achtete, konnte
er sich doch nicht der Einsicht verschliefien, daf die aufklirende
Titigkeit der Humanisten sein Werk der Kirchenverbesserung
vorbereitet habe. Ebenso sah er in ihrer Unterrichtsweise einen
Fortschritt gegeniiber dem alten Verfahren der Scholastiker. Da-
her verlangte er schon in seiner Schrift ,An den christlichen Adel
deutscher Nation“, mit der er sich an die weltlichen Fiirsten
Deutschlands wandte, eine humanistische Umgestaltung der Uni-
versititen mit Zuriickdringung des Aristoteles und scholastischer
Gelehrsamkeit, aber stirkerer Pflege der alten Sprachen um des
Bibelstudiums willen. Daher wollte er ferner den neuen Unter-
richtsbetrieb auch in den protestantischen Ratsschulen eingefiihrt
wissen, deren Griindung und Erhaltung er in seinem Aufruf: ,,An
die Ratsherren aller Stidte deutschen Landes, dafl sie christliche
Schulen aufrichten und halten sollen (1524) nachdriicklich for-
derte.

Nachdem Luther darin auf den Niedergang des bestehenden Schulwesens
hingewiesen hat, legt er der stidtischen Obrigkeit die Einrichtung und
weitere Erhaltung von Lateinschulen dringend ans Herz. Die Eltern haben
teils selbst nichts Rechtes gelernt, teils lassen ihnen ihre Geschifte und
Haushaltssorgen keine Zeit zu rechter Kinderzucht. Die Mittel, sich
besondere Lehrer zu halten, haben die wenigsten. Hier muf§ die Obrigkeit
helfen. Luther weist sie auf die jungen Humanisten hin, die jetzt einen
Knaben in drei Jahren weiterbringen, als das bisher alle héheren Schulen
und Kléster gekonnt haben. Die Sprachen, die sie lehren, braucht man
sowohl um der Heiligen Schrift wie um des weltlichen Regimes willen. Sie



52 Das Zeitalter des Humanismus und der Reformation

sind die Scheide, darinnen das Messer des Geistes steckt. Freilich konnen
nicht alle Kinder eine gelehrte Bildung erhalten: nur der ,Ausbund®, d. h.
die tiichtigsten unter ihnen, sollen die Schule linger besuchen, um spiter
Lehrer, Prediger usw. zu werden. Fiir die iibrigen, Knaben sowoh! wie
Midchen, geniigt ein ein- oder zweistiindiger tiglicher Unterricht. - Am
Schluf fordert der Reformator zur Griindung von Biichereien auf.

Wenn Luther sich mit diesen beiden Schriften an die einzelstaatli-
chen Michte wandte, so war das eine notwendige Folge seines
Bruches mit der pipstlichen Kirche. Die lutherisch gesinnten
Fiirsten und Stidte mufiten die dffentliche Erziehung in ihre Hand
nehmen: ein wesentlicher Faktor, den die Reformation dem deut-
schen Schulwesen gebracht hat, denn dieses wurde nun der weltli-
chen Obrigkeit unterstellt (Staats- oder Landeskirchentum). Die
geforderten Schulen waren Lateinschulen; sie drohten durch das
Eingehen der Kloster- und Domschulen in Verfall zu geraten. Der
Mangel an Predigern, Lehrern und hoheren Beamten trieb Luther
schlieBlich sogar zur Forderung des Schulzwanges fiir die Begabten
(im ,,Sermon, dafl man solle Kinder zur Schule halten“ 1530). Er
leitete das Recht dazu aus der ,gottlichen Berufung der Obrigkeit
zur Zucht und Lenkung der Untertanen® ab.

Der eigentliche Schopfer des protestantisch-humanistischen Bil-
dungswesens ist nicht Luther gewesen, sondern sein Freund und
Berater Philipp Melanchthon (1497-1560). In Heidelberg und
Tiibingen ausgebildet und Humanist von reinstem Wasser, wurde
erauf Reuchlins Empfehlung hin 1518 als Lehrer des Griechischen
nach Wittenberg berufen. Schon in seiner Antrittsrede De corri-
gendis adolescentiae studiis (Uber die Verbesserung des Jugendun-
terrichts) zog ermit Eifer gegen das scholastische Lehrverfahren zu
Felde und empfahl dagegen ein Zuriickgehen auf die griechischen
und lateinischen Quellen der Wissenschaft. Auf diesem humanisti-
schem Standpunkt blieb er nach der methodischen Seite hin
zeitlebens stehen, wie das besonders seine zahlreichen Universi-
titsreden bezeugen. In der Zielstellung des Unterrichts riickte er
freilich unter Luthers Einfluff von dem schéngeistigen Standpunke
der Humanisten ab. Er sah den Sprachbetrieb nicht wie diese als
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Selbstzweck an, sondern unterstellte ihn dem kirchlichen End-
zweck und der Erhaltung von Luthers Lebenswerk. Nicht Elo-
quenz allein soll der Unterricht vermitteln, sondern die ,,eloquens
pietas“ (Beredsamkeit im Dienste der Frommigkeit). Damit hat er
den Humanismus fiir das protestantische Schulwesen gerettet, ihn
zugleich aber auch in konfessionelle Abhingigkeit gebracht. In
seinem auf Ausgleich und Versshnung gerichteten Bestreben ging
ernoch weiter: er hielt auch an der aristotelischen Philosophie fest
und vermittelte dadurch den Zusammenhang mit der vorhumani-
stischen Zeit. So blieb er in seiner pidagogischen Lehre mehr
bewahrend als fordernd, brachte aber ein Schulwesen zustande, das
fiir das gesamte protestantische Deutschland vorbildlich wurde und
um deswillen er, wie einst Hrabanus Maurus, der ,,Lehrer Deutsch-
lands* (Praeceptor Germaniae) genannt wurde.

Auf dreifachem Wege ist er zu diesem Ziele gelangt. Einmal
durch seine Lehrtitigkeit; er hatte neben Luther in Wittenberg die
meisten Zuhorer und hat vor diesen zahlreiche Vorlesungen iiber
das Neue Testament, die Glaubenslehre, die lateinischen und
griechischen Klassiker und simtliche Ficher des Quadriviums
gehalten. Sie trugen seine Anschauungen in die protestantischen
Gebiete hinaus, in denen sie als Pfarrer wie als Lehrer an Schulen
und Universititen auf seine Empfehlung hin andern Bewerbern
vorgezogen wurden. Ferner wirkte er weithin durch seine Schriften
und einen ausgedehnten Briefwechsel. Er hat Lehrbiicher tiber
Dialektik und Rhetorik geschrieben, iiber Physik, Psychologie und
Ethik, iiber Geschichte und kirchliche Dogmatik (die Loci 1521).
Seine griechische und seine lateinische Grammatik gehorten bis ins
18. Jahrhundert hinein zu den verbreitetsten Lehrbiichern prote-
stantischer Schulen. Endlich gab er dem protestantischen Bil-
dungswesen auch einen Rahmen von Dauer durch Schaffung der
evangelischen Gelehrtenschulen und Landesuniversititen. Von
beiden soll im folgenden besonders die Rede sein.
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8. Das protestantisch-humanistische Bildungs-
wesen des 16. Jahrhunderts

Dem Rufe Luthers nach Griindung und Erhaltung hoherer Schu-
len sind zunichst nur wenige Stidte gefolgt, da die den Bediirfnis-
sen der Reformation entsprechende Form noch nicht gefunden
war. Melanchthon hatsie dem protestantischen Deutschland durch
die von ihm verfafite Kursichsische Schulordnung gegeben, die
1528 als Anhang und Teil der Kirchenordnung im ,,Unterricht der
Visitatoren an die Pfarrherren im Kurfiirstentume zu Sachsen®
erschien.

Danach soll der Lehrstoff der Lateinschulen einzig im ,,Lesen und Schrei-
ben, in der lateinischen Sprache (keiner anderen) und im Christentum
bestehen. Die Schiiler werden nach herkémmlicher Weise in drei ,Hau-
fen“ eingeteilt. Der erste Haufen lernt: Lesen aus einer lateinischen Fibel
Melanchthons, ferner Schreiben, die Anfangsgriinde der Grammatik nach
Donat, Sittenspriiche aus Cato und einen reichen Vokabelschatz. Auf der
zweiten Stufe wird der Grammatikunterricht erweitert und vertieft. Als
Lese- und Ubungsstoff dienen die Fabeln Asops, die Knabengespriche
(Paedologia) des Petrus Mosellanus, die Colloquia (Gespriche) des Eras-
musund die Lustspiele des Terenzund Plautus, soweit siessittlich rein sind.
Fiir den Religionsunterricht (Erlernen des Vaterunsers, des Glaubensbe-
kennmisses, der 10 Gebote, einiger Psalmenund Erklirungleichter Stiicke
aus der Bibel) soll ein besonderer Tag gewihlt werden. Die Besprechung
von kirchlichen ,Hadersachen wird ausdriicklich verboten. Die dritte
Stufe des Unterrichts diirfen nur die geschicktesten Schiiler durchmachen.
Ciceros Briefe und seine Schrift ,,Uber die Pflichten, Vergils und Ovids
Dichtungen sollen hier die Beherrschung der lateinischen Sprache weiter
fordern. Unterricht in Dialektik und Rhetorik bildet den Abschlufi. Dem
kirchlichen Gesangunterricht wird die erste Stunde nach Tisch zugewie-
sen. In und auflerhalb der Schule sollen die Schiiler Latein sprechen, jede
Woche eine lateinische Arbeit (,Epistel oder Vers*) liefern.

Durch diese Schulordnung gewann der Gedanke eines sonder-
staatlichen evangelischen Schulwesens zum erstenmal greifbare
Gestalt. Die bald danach durch Johannes Bugenhagen geschaffe-
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nen Schulordnungen norddeutscher Reichsstidte und Linder
(Braunschweig, Hamburg, Liibeck, Pommern, Holstein usw.) ver-
folgten den gleichen Zweck der Schaffung eines staatseigenen
Kirchen- und Schulregiments. Auch die aus den ilteren Ratsschu-
len hervorgegangenen Gymnasia academica siiddeutscher Reichs-
stidte (Strafiburg, Niirnberg, Augsburg usw.), die iiber Melanch-
thons Lehrplan hinaus Griechisch und die Anfangsgriinde des
Hebriischen, der Mathematik und der Philosophie lehrten und
damit, wie bisher die Artistenfakultit, ihre Schiiler bis zum Grade
des Baccalarius fiihrten, sowie die seit den 40er Jahren aufkommen-
den Landesschulen (wie die sichsischen Fiirstenschulen zu Schul-
pforta, Meifien und Grimma und die wiirttembergischen Kloster-
schulen) dienten alle demselben Zweck: dem Ausbau eines eigenen
Schulwesens, das man nicht nur als wesentliche Hilfe in Glaubens-
sachen, sondern auch als Mittel zur Loslosung von der Reichsge-
walt erkannt hatte.

Nachdem durch den Augsburger Religionsfrieden (1555) die
Kirchen- und Schulhoheit der Landesfiirsten endgiiltig gesichert
war (cuius regio eius religio), mehrten sich die Landesschulordnun-
gen, die das gesamte niedere und hohere Schulwesen in einheitli-
chem Geiste regelten. Sie waren Anhiingsel der jeweiligen Landes-
kirchenordnungen und brachten schon dadurch die Abhingigkeit
des Schulwesens von der Kirche zum Ausdruck. Die bedeutendste
dieser Art war die wiirttembergische Schulordnung des Herzogs
Christoph von 1559.

Diese schreibt zunichst fiir gréfiere Flecken die Errichtung von deutschen
Schulen vor, in denen die Knaben Unterricht im Lesen und Schreiben, im
Katechismus und Kirchengesang erhalten. Fiir die Stidte fordert sie drei-
bis fiinfklassige Partikularschulen, die in den Unterklassen nur Latein und
deutschen Katechismus, von der vierten Klasse an auch Griechisch lehren
sollen. Der Lesestoff ist dabei reicher und mannigfaltiger bemessen als in
Melanchthons Schulplan. Die Tiichtigsten aus diesen Lateinschulen wer-
den nach bestandener Priifung im ,Landexamen® in die aus dem Vermé-
gen der eingezogenen Klgster errichteten Klosterschulen aufgenommen.
In deren Unterbau (Grammatistenabteilung) wiederholt sich der Unter-
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richt der beiden obersten Klassen der Lateinschulen (da diese in Wirklich-
keit meist weniger als fiinf Klassen hatten), wihrend in der oberen Abtei-
lung der Unterrichtin den lateinischen und griechischen Schriftstellern, in
Dialektik und Rhetorik bedeutend erweitert und téglich eine lectio theo-
logica erteilt wird. Diese Klosterschulen waren zu unentgeltlicher Heran-
bildung zukiinftiger Geistlicher bestimmtund bildeten die Vorbereitungs-
stitten zum Studium an der Universitit Tiibingen, an der das sogenannte
»5tft* 100 Theologen kostenlose Verpflegung und Unterhalt gewihrte.
Zur Vorbereitung aufhohere weltliche Amter waren hnliche Beihilfen fiir
zwanzig junge Adlige vorgesehen.

Nach dem Muster dieser Schulordnung richteten auch andere
protestantische Staaten ihr Schulwesen ein, z. T. unter wortlicher
Entehnung der wiirttembergischen Bestimmungen, so Braunschweig
(1569), Lippe und 1580 auch (das Albertinische) Kursachsen.

Das von Melanchthon geschaffene Gelehrtenschulwesen blieb
im protestantischen Deutschland bis tief ins 18. Jahrhundert hinein
herrschend. Noch zu seinen Lebzeiten gelangten einzelne Anstal-
tenzugrofiem Ansehen, so die seiner Schiiler Valentin Trotzendorf
in Goldberg (Schlesien), Michael Neander in Ilfeld (Harz) und
Hieronymus Wolf in Augsburg. Wihrend Neander (1525-1595)
mehr als irgendeiner seiner Zeitgenossen neben Religion und den
alten Sprachen den Wert der Realien betonte, indem er aus
Niitzlichkeitsgriinden Geschichte, Erd- und Pflanzenkunde in den
Kreis der Belehrung aufnahm, gingen Wolf und Trotzendorf iiber
den Rahmen des sonst iiblichen protestantisch-humnanistischen
Bildungsstoffes nicht hinaus, erreichten aber durch ein zielbewuf}-
tes Lehrverfahren und straffe Zucht innerhalb dieser Grenzen eine
allgemein bewunderte Bildung ihrer Schiiler. Trotzendorf (1490 -
1556, eigentlich Friedland aus Trotzendorf) machte, wie spitere
Berichte bezeugen, den eigenartigen und spiter mehrfach nachge-
ahmten Versuch, durch Griindung einer Schiilerrepublik mit mo-
natlich wechselndem Senat, Konsuln und Zensoren seine Zglinge
beizeiten an Gehorsam und Achtung gegen die Obrigkeit zu
gewohnen. Erselbststand als , Diktator wachend und regelnd iber
dem Ganzen.
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Der erfolgreichste Schulleiter des 16. Jahrhunderts war der aus
derLiitticher Fraterherrenschule hervorgegangene, in Léwen und
Paris fiir den Humanismus gewonnene Rektor Johannes Sturm in
Strafiburg (1508-1589). Er hat das dortige Gymnasium in 43jihri-
ger Arbeit nach dem Muster seiner Mutterschule zur bedeutend-
sten Gelehrtenschule Deutschlands erhoben und zu einer hoch-
schulmifligen Akademie ausgebaut, die im 17. Jahrhundert Vollu-
niversitit wurde. Eine Programmschrift von 1538 und ein Studien-
plan (Epistolae classicae) von 1565 zeigen, wie er mit grofiem
methodischem Geschick, aber auch mit unleugbarer Einseitigkeit
den humanistischen Unterricht durchfithrte. Frommigkeit, Sach-
kenntnisse und Kunde der lateinischen Rede (sapiens atque elo-
quens pietas) soll nach seiner Ansichtjede Schulbildung vermitteln.
In einem neun-, spiter zehnjihrigen Lehrgang sollen die Schiiler
seiner Anstalt dieses Ziel erreichen. Den wichtigsten Teil des
Unterrichts bildeten die beiden alten Sprachen. Den Epistolae
classicae zufolge teilte sich das Gymnasium in zwei Teile, deren
erster ausschlieflich der Unterweisung im Lateinischen gewidmet
war, wihrend von der sechsten Klasse ab auch das Griechische
hinzukam. Sturm wollte seine Schiiler zu ebenso vollkommener
Beherrschung wenigstens des Lateinischen heranbilden, die in
miglichst reichlicher Verwendung ciceronianischer Ausdriicke
bestand.

Neben den Gelehrtenschulen galt Melanchthons pidagogische
Hauptsorge der Reform des Universititswesens. Wie er die Neu-
ordnung der Wittenberger Hochschule durchfiihrte, so wurden
auch die neuen Universititen zu Marburg, Konigsberg und Jena
sowiedieschon bestehenden zu Tiibingen, Leipzig, Frankfurta.O.,
Heidelbergu.a. nach seinen und seiner Schiiler Ratschligen einge-
richtet. Auch hier war er moglichstauf Bewahrung des Bestehenden
bedacht. Daher erfuhr nur die theologische Fakultit eine durch-
greifende Umgestaltung, insofern die Kirchenviter und die Scho-
lastiker des Mittelalters durch das Studium der Bibel in der Urspra-
che verdringt wurden. Die Artistenfakultit, jetzt philosophische
genannt, behielt die vom Humanismus geschaffene Form und
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Stellung bei (vgl. S. 50). Die aristotelischen Schriften und die
Ficher des Quadriviums blieben weiterhin die Quellen weltlichen
Wissens, Die juristische Fakultit gewann neben der theologischen
zunehmendan Bedeutung, da die Durchfiihrung der Territorialge-
walt den juristisch vorgebildeten Beamten immer unentbehrlicher
machte.

Im ganzen lag das Neuartige dieser Hochschulen wenigerinihrer
Form und ihrem Ausbau als in ihrer Zweckbestimmung. Das
iiberstaatliche Gepriige, das die Universititen des Mittelalters als
Einrichtungen der linderumfassenden Kirche besaflen, ging mit
der Durchfithrung des Landeskirchentums verloren. Ein Fiirst, der
wirklich unabhiingig sein wollte, mufite auch die Ausbildung seiner
Beamten in die Hand bekommen. Deswegen entstand eine Reihe
kleinerer Landesuniversititen, die ihrem Staate die Pfarrer und
héheren Beamten zu liefern hatten. Fiir diese war der Besuch der
Landeshochschule Voraussetzung zur Anstellung. Dadurch wurde
die Freiziigigkeit der Studenten eingeschriinkt,ebenso wie ihre und
der Professoren Gewissensfreiheit durch den Zwang des Bekennt-
nisses. Durch das Eindringen des Kalvinismus einerseits, der Ge-
genreformation andererseits wurden die Glaubensstreitigkeiten
von neuem entfacht. Die Universititen wurden die Mittelpunkte
dieses Kampfes. Sie hatten den rechten Glauben (Orthodoxia) zu
verteidigen und iiber die Reinheit der Lehre zu wachen. Kein
Professor wurde daher angestellt ohne ausdriickliche Verpflich-
tung auf die Bekenntnisschriften der Landeskirche; die Studenten
aber hatten sich im Baccalariatsexamen einer Priifang in der Kir-
chenlehre zn unterziehen. Die humanistischen Studien mufiten
darunter leiden, Das Bestreben der verschiedenen Konfessionen,
die Richtigkeit ihrer Glaubenssitze verstandesgemifl zu erweisen,
lieB nimlich eine Neuscholastik erstehen, die in ihrer Ausdrucks-
weise ebensowenig Wert auf klassisches Latein legte, wie einst die
Scholastik des Mittelalters. Diesem Verfall des Humanismus auf
den Universititen folgte rasch der Niedergang des altsprachlichen
Unterrichts in den Schulen. Auch hier lag der Schwerpunkt im
Dogmatisch-Religitsen. Das ergab sich schon daraus, daf§ der
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Unterricht fast ganz in den Hiinden von Theologen lag, die ihn so
lange versahen, bis sie eine besser bezahlte Pfarrstelle erhielten.
Kein Wunder, daf§ unter solchen Umstinden der Melanchthon-
sche Grundsatz der eloquens pietas (S. 53) immer einseitiger im
Sinne kirchlicher Rechtgliubigkeit ausgelegt wurde. Das zeigte
sichauch darin, dafl man, um einesittliche Gefihrdung der Schulen
zu vermeiden, moglichst wenig auf den Inhalt der heidnischen
Schriftsteller einging, sie durch trockene Ausziige ersetzte und
diese vornehmlich nach grammatischen und stilistischen Gesichts-
punkten durcharbeitete. Im Griechischen beschrinkte man sich
fast allgemein auf das Neue Testament.

Die Reformation hat gleichzeitig auf die Entwicklung der Frau-
enbildung Guflerstnegative Auswirkungen gehabt. Durch die Schlie-
fung der Kloster war diese wichtigste Einrichtung fiir die hohere
weibliche Bildung vernichtet. Die reformatorische Ehe- und Fami-
lienlehre schriinkte den Lebenskreis der Frauen auf ihre Titigkeit
als Hausfrau und Gattin ganz im Sinne eines frithbiirgerlichen
Eheverstindnisses ein und definierte die Bildungsziele fiir Mid-
chen im Hinblick auf diese spiteren Aufgaben. Selbst wenn die
reformatorischen Kirchenordnungen, wie beispielsweise die Braun-
schweigische von 1528 (s.S. 55) die Griindung von ,Jungfrauen-
schulen“ in den Stidten vorsahen, wird man davon ausgehen
miissen, daf§ deren Beitrag zur Frauenbildung eher bescheiden war.
Dermitden mittelalterlichen Universititsgriindungen eingeleitete
Prozef§ einer eindeutig von Minnerkorporationen getragenen
Wissensverwaltung wurde durch die Aufhebung des Ménchtums
und seines weiblichen Pendants und die Ausschliefilichkeit, mit der
die geistliche Lebensfithrung und Erkenntnis jetzt auf den prote-
stantischen Pfarrer beschrinktwurde, weiter fortgeschrieben. Die-
ser Prozef} hatte fiir die gesamte Neuzeit bis ins zwanzigste Jahr-
hundert die bildungsgeschichtlich Konsequenz, dafi Frauen aus
den offentlichen hoheren Bildungseinrichtungen, Schulen und
Hochschulen, und Gelehrtenkorporationen wie wissenschaftli-
chen Akademien ausgeschlossen blieben.
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9. Das katholisch-humanistische Bildungswesen
des 16. Jahrhunderts

Wie die protestantische Kirche im Laufe des 16. Jahrhunderts
durch den Kampfum den rechten Glauben dogmatisch erstarrte, so
in gleicher Weise die katholische. Die Beschliisse des Tridentini-
schen Konzils (1546-1563) bezeugen diese Entwicklung. Dem
Siegeszuge der Reformation sollte von der Mitte des Jahrhunderts
ab die katholische Reform Einhalt gebieten. Thre Fithrung {iber-
nahm der 1540 gegriindete Jesuitenorden. Schon sein Sdfter,
Ignatius von Loyola, hatte erkannt, dafl der Jugendunterricht
neben Predigt und Beichte die wirksamste Waffe im Kampf gegen
die Ketzerei sei. Deshalb bestimmte er bereits in den Constitutio-
nes, den Grundgesetzen des Ordens, dafl dieser sich das ganze
Unterrichtswesen bis zu den Universititen hinauf unterwerfen
solle und setzte die Grundziige der jesuitischen Pidagogik im
wesentlichen fest. 1552 erhielt sein Orden von Papst Julius ITI. die
Erlaubnis, {iberall Schulen zu errichten und an den héheren die
Wiirde eines Baccalarius, Magister und Doktor zu erteilen. Noch
im selben Jahre wurde das Collegium Germanicum in Rom, die
Mutteranstalt der deutschen Jesuitenschulen, gegriindet. Dann
begann mit der Errichtung des ersten Jesuitenkollegs in Ingolstadt
(1556) der zielbewufite Kampf gegen den deutschen Protestantis-
mus. Hilfe boten die katholischen Bischofe weltlichen Landesher-
ren und Stidten, die die Schulhiuser errichteten und Geldmittel
gaben. Die Unterrichts- und Bekehrungsarbeit blieb dem Orden
allein iiberlassen. Anfangs fehlte noch ein fester Lehr- und Erzie-
hungsplan. Erst in den achtziger Jahren wurde er auf Grund der
gemachten Erfahrungen ausgearbeitetund 1559 nach wiederholter
sorgfildger Priifung 1599 als Ratio atque institutio studiorum S. J.
(Studienordnung der Gesellschaft Jesu) von dem Ordensgeneral
Claudius de Aquaviva gutgeheifien. Es war die erste Studienord-
nung von tiberstaatlicher Geltung, ein Werk von grofier Einheit-
lichkeit und Geschlossenheit, das auf Menschenformung im Sinne
der katholischen Kirche hinzielte.
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Die Ratio umfafit das ganze Lehr-und Erziehungssystem der Jesuiten vom
Eintrittin die Schule bis zum Abschluf§ der theologischen Studien. Inihren
als Internaten eingerichteten Lehranstalten, Kollegien genannt, werden
sowohl die zukiinftigen Ordensmitglieder als auch Laienschiiler ausgebil-
det. Der Unterrichtverteilt sich auf eine niedere (studia inferiora) und eine
héhere Schule (studia superiora) mit je einem Prifekten und unter der
Oberleitung eines Rektors. Die niedere Schule vermittelt in fiinf Klassen
(sechs Jahren) den Gymnasialunterricht. Er deckt sich im Ziel wie in der
Lehrart mit dem der zeitgenéssischen protestantischen Schulen. Die
Eloquenz steht auch hier im Dienste der Frémmigkeit. Mit eingehender
grammatischer Unterweisung im Lateinischen wird begonnen, dann wer-
den die Schiiler durch methodisch geregeltes Lesen, besonders Ciceros,
durch hiufige Stliibungen und Lateinsprechen zur Eloquenz gefithrt.
Griechisch soll schon in der untersten Klasse tiglich eine Viertelstunde
lang unterrichtet und spiter wie das Lateinische gelehrt werden. Sach-
kennmissevermitteltin den oberen Klassen die sog. Eruditio, eine Auswahl
von wichtigeren geschichtlichen und erdkundlichen Tatsachen. In freien
Arbeitsgemeinschaften (Akademien) kann dies alles erweitert und vertieft
werden. Der Religions-, d.h. Katechismusunterricht fillt der in der Kirche
erteilten Christenlehre zu. - Dieh6here Schule, die nur der Ausbildung der
zukiinftigen Ordensmitglieder dient, umfafit zunichst einen zwei- bis
dreijihrigen philosophischen Unterricht auf Grund des Aristoteles. Es
folgt eine mehrjihrige Unterrichtszeit an der niederen Schule, die der
methodischen Vorbereitung des spateren Lehrers dient, und dann erst der
abschlieflende vierjihrige theologische Unterricht, der sich aufden Lehren
des Thomas von Aquino aufbaut.

Die Eigenart der jesuitischen Pidagogik liegt aber weniger auf dem
Gebietdes Unterrichts alsauf dem der Erziechung. Uber diese gibtdie Rado
ebenfalls eingehende Anweisungen. Frommigkeit, Fleiff, Keuschheit und
Gehorsam, d.h. véllige Unterwerfung unter das Gebot der Kirche, sollen
die Hauptziele der Erziehung sein, beste Hilfe dazu die Pflege religiosen
Lebens. Durch eifrigen Kirchenbesuch, tigliches Messehoren, Beichten,
Gebets- und ,geistliche Ubungen® (exercitia spiritualia) sucht man die
gewltinschte seelische Haltung zu sichern. Die von Quintilian und den
Humanisten gepriesene Weckung der Ehrliebe, die émulation, wird als
einesdervorziiglichsten Erziehungsmittel empfohlen. Durch Streitgespri-
che und gegenseitiges Abfragen der Schiiler im Unterricht (Zertieren),
durch die Erwihlung von Magistraten, Pritoren, Zensoren und Dekurio-
nen, welche die Leistungen und das sittliche Betragen ihrer Mitschiiler zu
iiberwachen haben, durch éffentliche, mit Theatervorstellungen verbun-
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dene Preisverteilungen, durch das Aufhingen der besten Schiilergedichte
an den Winden des Schulzimmers, durch die Verstoflung schlechter
Schiiler auf die Schandbank usw. soll diese Ehrliebe gefordert werden. Die
Auffiihrungen von Schauspielen sollen zur Gewshnung an gutes Beneh-
men und zur zeitigen Anpassung an die verschiedensten Lebenslagen
dienen. (Die jesuitischen Schuldramen gehérten zu den besten ihrer Zeit).
Fiir die Gesundheit der Schiiler sorgte man durch gute Lehrriume, durch
Spiel- und Erholungsplitze, Pflege von Leibesiibungen, weise Beschrin-
kung der Stundenzahl (fiinf Stunden tiglich) und Unterbrechung des
Unterrichts durch ausgiebig lange Pausen und Ferien. Ernstere korperli-
che Ziichtigung vollstreckte der eigens dazu angestellte ,,Korrektor.

Die Jesuiten bekdmpften den Protestantismus auf dem Gebiete des
‘Schulwesens mit seinen eigenen Waffen; sie stellten sogar den
humanistischen Lehrbetrieb noch entschiedener in den Dienst
ihrer kirchlichen Zwecke. Dazu waren sie erzieherisch und organi-
satorisch dem Gegner iiberlegen. Thre Zucht war milder, ihre
Seelenbehandlung planmifiiger und durchdachter, ihre Leibes-
pflege sorgfiltiger, ihre Schulhiuser waren besser als alle bisher
bestehenden auf protestantischem wie auf katholischem Gebiete.
So wurden ihre Schulen ein vorziigliches Hilfsmittel beim Werke
derkatholischen Reform. Inkatholischen Lindern iibernahmensie
fast das ganze gelehrte Unterrichtswesen von der Lateinschule bis
zur Universitit hinauf und beherrschten es bis in die zweite Hilfte
des 18.Jahrhunderts, d.h. bis in die Zeit ihres allgemeinen Verbots.
Dem #ufieren Fortschritt entsprach jedoch kein innerer. Bis in die
Mitte des 18. Jahrhunderts war die Muttersprache von den Unter-
richtsfichern derJesuitenschulen ausgeschlossen; Geschichte, Erd-
kunde und Mathematik fanden in der niederen Schule kaum
grofiere Berticksichtigung. Die Physik des Aristoteles wurde bis ins
19. Jahrhundert gelehrt; die Fortschritte der Naturwissenschaften
seit den Tagen Galileis wurden bekimpft oder blieben unbeachtet.
Erst 1832 erschien eine Neubearbeitung der Rato, die den Forde-
rungen der Neuzeit in gemifligter Form Rechnung trug.
Ebenso wie die reformatorische Pidagogik die Unterordnung des
humanistischen Bildungsziels unter das religidse vorsah, bildete
diesauch den pidagogischen Leitgedanken des katholisch glauben-
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streuen Spaniers Juan Luis Vives (1492-1540), der in vielen Fragen
des Erziehungs- und Unterrichtswesens seinen Zeitgenossen vor-
ausgeeilt war. Urspriinglich in scholastischem Geiste erzogen,
wurde er spiter unter Erasmus’ Einfluf} ein entschiedener Anhin-
ger des Humanismus. Eine Zeitlang war er als Lehrer der Prinzes-
sin Maria ein gern gesehener Gast am Hofe Heinrichs VIIL von
England. Spiter lebte er in Briigge.

Von seinen zahlreichen wissenschaftlichen und pidagogischen Schriften
ist die iiber die Wissenschaften (De disciplinis 1531) die wichtigste. Sie
sollte der Neubelebung der Wissenschaften und ihrer rechten Unterwei-
sung dienen. Nachdem Vives darin in sieben Biichern die Ursachen des
Verfalls der Wissenschaften dargelegt hat, behandelt er in fiinf weiteren
den wissenschaftlichen Unterricht, wie er sein sollte. Sein wichtgstes
Anliegen istihm die religiése Verinnerlichung. Mitdem Preis der Religion
als Anfang und Ziel aller Bildung beginnt daher das erste Buch. Im zweiten
empfichlt er grofie Vorsicht in der Wahl des Schulorts (gesunde, ruhige
Lage) und der Lehrer, die sittenrein, erziehlich begabt, gelehrt und
kinderlieb sein miifiten. Sie sollen um ihrer Unabhingigkeit willen vom
Staate bezahlt werden und sich viermal im Jahre iiber die Anlagen und den
Fleify ihrer Schiiler besprechen. Religiése Unterweisung sollen alle erhal-
ten, zu wissenschaftlichem Unterricht nur die geeigneten zugelassen
werden. Daher sind die Schiiler in hohere Schulen vorerst probeweise
aufzunehmen und auf ihre geistige Begabung hin zu beobachten. In jeder
Stadt sei ein Gymnasium, in jeder Provinz eine Akademie. Gute Schulen
sind der Einzelerzichung vorzuziehen. Fiir den Gang des Unterrichts
empfiehlt Vives richtige Stoffanordnung, so daf§ das Folgende gleichsam
aus dem Vorhergehenden hervorzugehen scheine. Das 3. Buch handelt
vom Sprachunterricht. Vom 7. Jahre ab beginne der lateinische, bald
danach wahlfrei der griechische, zuletzt der hebriische Unterricht. Lehrspra-
che sei dabei anfangs die Muttersprache. Lebende Sprachen lerne man aus
dem Verkehr mit dem Volke. Den Wert der damals sehr beliebten
Disputationen schitzt er nicht so hoch ein wie seine Zeitgenossen. Er hilt
auf Zucht in der Schule, will aber Schlige nur im Notfall angewendet
wissen. Zur Erholung empfichlt er hiufige Leibesiibungen und Spiele. Im
4, und 5. Buche handelt er von den Wissenschaften, die in einer von ihm
entworfenen Musterakademie zulehren wiren. Zuerwihnenist davon nur,
daf er hier fiir eine auf Anschauung und Beobachtung gegriindete Behand-
lung der Naturwissenschaften eintritt und die Geschichte in den Mittel-
punkt des Sachwissens stellt. (Sturm, die Jesuiten,Bacon, Comenius u.a.
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haben manche von seinen Gedanken iibernommen.)

Seine Institutio feminae christinae war fiir die weiblichen Kinder adliger
Kreise bestimmt, er schrieb sie fiir seine knigliche Génnerin, Katharina
von England. Er preist darin nach dem Vorbild der Kirchenviter From-
migkeit und Sittenreinheit als héchste Ziele weiblicher Erziehung und
unterstellt diesen Zielen die Wahlund Art des Lehrstoffs, so das Lesen der
Bibel, der Kirchenviter und christlichen Dichter der Spitantike, von den
Heiden héchstens ciniges aus Platon, Cicero und Seneca. Ebenso wichtig
ist ihm die Einfihrung der Midchen in alle Haushaltskenntnisse und
Haushaltspflichten. Schon bei der Wah! der Gattin soll der Mann sich von
dem Gesichtspunkt des Nachwuchses leiten lassen und die Frau soll sich
durch Lektiire zum Beruf der Erzieherin befihigen oder sich durch ihren
Mann belehren lassen. Die Mutter hat die Erziehung in den ersten
Kinderjahren in den Hinden. Wenn der Sohn in ein verniinftiges Alter
kommt, soll der Vater die Fithrung iibernehmen.

So erscheint dieser Autor als einer der ersten Pidagogen, die das
jahrhundertelang giiltige Muster der Frauenerziehung formuliert
haben, wenn er es auch zunichst nur fiir adelige Frauen tat. Noch
in der ersten Hilfte des 16. Jahrhunderts (1537) begann auf katho-
lischer Seite der Orden der Ursulinerinnen durch eine ausgebrei-
tete Titigkeit auf dem Gebiete des Midchenunterrichts einen
unauffilligen, aber zielbewufiten Kampf gegen den Protestantis-
mus. Seit Anfang des 17. Jahrhundert arbeitete in dhnlicher Weise
der Orden der Englischen Schwestern unter den Frauen der
mittleren und hoheren Gesellschaftsschichten, der, sich bewufitals
weibliches Gegenstiick im Unterrichtswesen zum Jesuitenorden
verstehend, lange Zeit um seine offizielle Anerkennung in der
katholischen Kirche kimpfen mufite.

10. Die Bildung des Volkes

Langsam und spit kam es zu einer planmifliigen Bildung des
niederen Volkes. Das ganze Mittelalter hindurch fand die breite
Masse ihre Formung durch die festen Ordnungen und Normen des
kirchlichen, sozialen und beruflichen Lebens. Das Bauernkind
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lernte, was es zum spiteren Leben brauchte, im Schofl der Familie
und in ihrer tiglichen Arbeit; sein Weltbild gewann es aus den
kirchlichen Verpflichtungen, die jedem Christen auferlegt waren,
zuweilen auch aus der miindlich iiberlieferten Christenlehre, die
schon im Frithmittelalter von den Pfarrern fiir den Bereich ihrer
Gemeinde gefordert wurde. Die Masse der Stadtkinder ging in der
Hauptsache denselben Weg, nur daf hier der Fortschritt des
gewerblichen Lebens wenigstens im spiteren Mittelalter auch
schon schulmifige Bildung hiufiger machte (s.S. 37 ff).

Der Beitrag, den die Reformatoren zur Forderung der Volksbil-
dung leisteten, lag zunichst ganz auf religivsem Gebiet. Luthers
erstes und wichtigstes Anliegen war die Verbreitung der Heiligen
Schrift. Schon 1520 forderte er in der Schrift ,An den christlichen
Adel“, dafBsie inallen Schulen, hohen und niederen, die ,,furnehmst
und gemeynist lection® sei, auch in den Midchenschulen, die jede
Stadt haben sollte. Im niichsten Jahr schon sorgte er durch seine
Ubersetzung des Neuen Testaments dafiir, daf sie auch wirklich in
jedermanns Hinde gelangen konnte. 1526 verlangte er in der
»Deutschen Messe“ fiir die Jugend des Volkes einen schlichten
Katechismus, der auf der Kanzel gepredigt und daheim abgefragt
werde. Als dann er und seine Freunde gelegentlich der grofien
Kirchenvisitationen im Kurfiirstentum Sachsen (1527-1529) die
traurige Erfahrung machen mufiten, dafl ,der gemeine Mann
doch so gar nichts weify von der christlichen Lehre, sonderlich auf
den Dérfern“, bestimmten sie im ,,Unterricht der Visitatoren® (s.
S.541.), dafi fortan der Pfarrer oder Kiister am Sonntagnachmittag
dem Gesinde und jungen Volkin der Kirche das Glaubensbekennt-
nis, Vaterunser und die Zehn Gebote durch Vorsprechen einpri-
gen (weil die meisten nicht lesen konnten) und danach erkliren
sollten. Um den Lehrenden die Arbeit zu erleichtern, schrieb
Luther 1529 denKleinen Katechismus, durch den der evangelische
Religionsunterricht die erste feste Form erhielt. Endlich sorgte er
durch Schaffung des evangelischen Kirchenliedes auch fiir die
Pflege religiosen Gefiihls in Kirche, Haus und Schule.

Der von den Reformatoren angeregte Sonntagsunterricht hat in



66 Das Zeitalter des Humanismus und der Reformation

protestantischen Gebietsteilen allgemein Nachahmung gefunden.
Aber er konnte auf die Dauer nicht geniigen. Zur wirklichen
Beherrschung der Bibel und des Katechismus gehérte zum wenig-
sten auch die Kunst des Lesens. Das hat zuerst Luthers Mitarbeiter
Bugenhagen erkannt, der in der Braunschweiger Kirchenordnung
von 1528 entsprechend ,deutsche Schulen® verlangte. Hiufiger
erhoben wurde diese Forderung allerdings erst von der zweiten
Hiilfte des 16. Jahrhunderts ab, als die Sorge um den rechten
Glauben das Lesenkénnen auch des gemeinen Mannes erwiinscht
machte. Daram verlangten die Wiirttembergische Schulordnung
von 1559 und die Kursichsische von 1580 deutsche Schulen nicht
nur in den Stidten, sondern auch auf den Dérfern.

Diese Schulen sollten gute Christen erziehen helfen. Der Lehrer war
zugleich Kiister und Vorsinger (Kantor) oder Organist. Durch eine Prii-
fungvon dem Dekan oder Superintendenten mufite er einen Mindestbesitz
von Religions-und Elementarkennmissen nachweisen. Wie gering solcher
Kennmisschatz noch jahrhundertelang sein durfte, beweist ein Bericht
iiber eine Lehrerwahl in Preuflen von 1729. Danach wurde von fiinf
Bewerbern ein Weber gewihlt, der des Rechnens unkundig war, drei
Kirchenlieder falsch vorsang, sieben Bibelverse mit 10 Fehlern las, ein
Diktatvon drei Zeilen mit fiinf Fehlern schrieb, verschiedene Handschrif-
ten nur stockend entziffern konnte, und der die Priifung trotzdem bestand,
weil er wenigstens buchstabieren und drei Verstandesfragen hinreichend
beantworten konnte. Das Ansehen und die wirtschaftliche Lage der Schul-
meister war jimmerlich. Ihre Besoldung bestand in kirchlichen Nebenein-
nahmen fiir die Mithilfe bei Taufen, Hochzeiten und Beerdigungen in
Brot, Eiern, Zehnten und spirlich eingehendem Schulgeld. Eine besonde-
re Berufsausbildung gab es nicht. Man ging bestenfalls als Gehilfe bei
einem dlteren Schulmeister in die Lehre. Richtge Schulhiuser gab es
vereinzelt nur in Stidten, hier allein auch durchgiéngigen Jahresunterricht.
Aufden Dorfernlief die Feldarbeitim Sommer keinen Unterrichtzu. Hier
wanderten Lehrer und Schiiler von Haus zu Haus, oder die Schule wurde,
falls der Lehrer zugleich ein Handwerker miteigenem Heim war, in dessen
Werkstatrabgehalten. Wihrend dort der Schulmeister beruflich arbeitete,
unterrichtete er zugleich die jiingeren und dlteren ,Haufen seiner Schiiler
durch Vormachen, Lernenlassen und Abhéren der Einzelnen im Buchsta-
bieren, Syllabieren und zusammenhingenden Lesen. Schreiben und Rech-
nen waren im 16. und 17. Jahrhundert, wenigstens auf dem Lande, in der
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Regel noch keine offentlichen Unterrichtsficher. Selbst Orte mit mehre-
ren Lehrern hatten vielfach nur einen Schulraum, in dem diese ihre Haufen
gleichzeitig unterrichteten. Die gebriuchlichsten Schulbiicher bildeten
der Katechismus, das Gesangbuch und ein Psalm- oder Spruchbiichlein.
Schon 1527 empfah! Valentin Ickelsamer, damals Lehrer in Erfurt, in
seiner Schrift ,rechte weis auffs kiirtzist lesen zu lernen“ die Lautiermetho-
de. Sein Vorschlag fand jedoch keinen Anklang. Die Winkelschulen
fithrten neben den éffendichen Schulen trotz aller Anfeindungen ein
kiimmerliches, aber hartnickiges Leben bis ins 19. Jahrhundert.

Die katholische Kirche erkannte wohl die Bedeutung des von den
Reformatoren gepflegten Katechismusunterrichts. Deshalb wie-
derholte das Tridentiner Konzil die schon lange bestehenden
Bestimmungen iiber die Pflege der Christenlehre an Sonn- und
Feiertagen. 1569 ergingen Schulordnungen in Bayern und Salz-
burg, welche die Einrichtung von deutschen Schulen forderten,
und shnliche Verordnungen erfolgten vierzig Jahre spiter in Kon-
stanz und Augsburg. Mit der tatsichlichen Ausfithrung dieser
Bestimmungen stand es jedoch in den katholischen Gebietsteilen
nicht besser als in den protestantischen. Ja, es wire wohl noch
weniger geschehen, wenn nicht wieder die Monchsorden auch auf
diesem Arbeitsfelde der Kirche zu Hilfe gekommen wiren. Die
Jesuiten haben sich zwar mit dem Volksunterricht wenig befafit.
Nur der kleine Katechismus des Canisius erlangte Bedeutung im
Unterricht der Massen. Dagegen widmeten seit Anfang des 17.

Jahrhundert die Piaristen (Fratres scholarum piarum) dem Volks-
schulwesen in Osterreich und Polen einige Pflege. Noch spiter
begannen die ,,Schulbriider* ihr Werk. Der Stifter dieses Ordens,
Jean Baptiste de la Salle (1651-1719), war ein Pidagoge von
seltenem Weitblick und bewundernswerter Hingabe an die Sache.
Seine ,,Briider durften kein Latein lernen, damit sie sich nur der
unentgeltlichen Unterweisung des niederen Volkes widmeten.
1684, im Griindungsjahr des Ordens, richtete er in Reims das erste
Seminar fir Landlehrer ein; diesem folgten spiter andere mit
Ubungsschulen Auch eine Sonntagsschule fiir junge Handwerker,
eine Art Realschule, cine Besserungsanstalt fiir entartete Knaben
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und Jiinglinge schuf der rastlose Mann unter schweren Kimpfen.
Der Orden rif§ in Frankreich allmghlich den grofiten Teil des
Volksbildungswesens an sich, bis er 1904 vertrieben wurde. Dafiir
entfaltete er eine um so regere Titigkeit in anderen katholischen
Landern.

11. Frauenbildung in der frithen Neuzeit

Die mehrhundertjihrige Debatte iiber weibliche Gelehrsamkeit,
die zumeist unter ihrem franzésischen Namen ,,querelle des fem-
mes* genannt wird, war ein gesamteuropiisches Phinomen, das
vom Beginn des Humanismus bis zur Aufklirung reichte. Die
Diskussion um die Fahigkeit von Frauen, an wissenschaftlicher
Erkenntnis teilzuhaben, wurde in Italien, Frankreich, England und
Deutschland und den Niederlanden gefiihrt. Selbst aus Schweden
liegen uns Zeugnisse vor.

Die Debatte spiegelt den sozialen und politischen Wandel dieses
Zeitabschnitts wider, der sich auch darin ausdriickte, dafl die
Beteiligung von Frauen an Politik und Wissenschaft immer schwi-
cher wurde. Die Entstehung der modernen Staaten war aufs engste
verkniipft mit der Entstehung einer neuen sozialen Funktionselite,
deren Mitglieder als Berater und Verwalter titg waren. Der
frithbiirgerliche Gelehrtenstand wurde an den Universititen aus-
gebildet, die in den Jahrhunderten zwischen 1400 und 1800 in ganz
Europa enstanden sind und die die kirchlichen Kloster als hohere
Bildungseinrichtung ablosten (s.S.32 ff.). Es ist kein Zufall, daf} die
Frauen, die sich in der ,querelle“ zu Wort meldeten, hiufig
Tochter aus Familien jener gebildeten Gelehrten waren. Die
frithesten Quellen zu diesem Streit um die Frauen — ihre Minder-
wertigkeit und Unterlegenheit im Vergleich zu den Minnern -
stammen aus dem 15. Jahrhundert und sind handschriftlich iiber-
liefert. Es finden sich humanistisch gebildete Autoren und Autorin-
nen aus Italien und Frankreich; die erste Schrift eines deutschen
Autors ist Henricus Cornelius von Nettesheims Schrift ,, Von Adel
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und Fiirtreffen Weibliches geschlechts (1540), eine Ubersetzung
der lateinischen Erstausgabe von 1529. Die bekannteste Schrift aus
dieser frithen Zeit stammt von Christine de Pizan (1365-1430),
Tochter einesitalienischen Renaissancegelehrten und Witwe eines
Notars am franzosischen Hof, Dichterin und Schriftstellerin, die
mit zwei Werken in die Debatte eingriff.

»Das Buch von der Stadt der Frauen* ist eine breit angelegte, in allegori-
schem Stil verfasste Verteidigungsschrift gegen misogyne Attacken von
Zeitgenossen. Von der Kriegskunst bis hin zu ethischen Fragen der
ehelichen Treue weist die Autorin nach, daf} die Frauen dem minnlichen
Geschlecht keineswegs unterlegen sind. Das Argumentationsmuster ba-
siert weitgehend auf der fast katalogartigen Anfiihrung von historischen
Beispielen weiblicher Vorziiglichkeitin allen Lebensbereichen. Weibliche
Gelehrsamkeitund Erfindungskunst sind ein Gebiet, auf dem Frauen nach
Meinung der Autorin nicht so hervorragend sind wegen der mangelnden
Moglichkeiten fiir Midchen, sich angemessen vorzubilden. Christine
selbst steht nicht zuriick, ihr eigenes Leben als ein Beispiel fiir die
Schwierigkeiten aufzuzeigen, denen Midchen, die es nach Erkenntnis
driingt, begegnen miissen. Im ,,Buch der drei Tugenden® oder ,Schatzkist-
lein der Stadt der Frauen“ entwickelt die Autorin ein Erziehungspro-
gramm, das wiederumin allegorischer Form dazu beitragen soll, maglichst
vielen Frauen den Zugang zur ,Stadt der Frauen® zu verschaffen. Es kann
als erstes Dokument eines Erziehungsprogramms von einer Frau fiir
Frauen bezeichnet werden und gibt auf vielschichtige Weise Auskunft, wie
die sittliche Vervolllkommnung der Frauen ohne Abwertung ihrer geisti-
gen Fahigkeiten pidagogisch gestaltet werden sollte.

In Deutschland hatte der Streit seinen ersten Hohepunkt im 16.
Jahrhundert. Ahnlich wie in anderen europiischen Lindern warf
die spitscholastische Satire die Frage auf: ,,Ob die Weiber Men-
schen seyn, oder nicht? (so der Titel einer 1595 anonym erschie-
nen Schrift). Im Mittelpunkt dieser Debatte stehen noch theolo-
gisch-anthropologische Argumente, die von der ausschlieflichen
Ebenbildlichkeit des Mannes mit Gott, von der biblisch bezeugten
geistigen und korperlichen Minderwertigkeit der Frau bis zu ihrer
Unfihigkeit zur Ausiibung offentlicher Amter reichen und die
allesamt beweisen sollen, daf§ die Frauen keine Menschen seien.



70 Das Zeitalter des Humanismus und der Reformation

Tatsiichlich setzen sich die Beitriige zur Verteidigung der Frauen
noch bis weitins 18. Jahrhundert mit diesen Argumenten auseinan-
der, ebenso wie misogyne Angriffe dieser Art andauern.

Das 17. Jahrhundert sieht dann in ganz Europa eine Vielzahl von
Schriften, die sich mit dem Streit befassen, auch melden sich
verstirkt Frauenzu Wort. Die in Frankreich im aufklirerischen 18.
Jahrhundert wieder aufflammende ,,querelle“ steht zwar in diesem
Zusammenhang, 16st sich jedoch ganz aus der theologischen Tra-
dition der friihen Neuzeit. Herausragend und zugleich mit allen
klassischen Topoi der ,querelle* vertraut sind Anna Maria von
Schurmanns Schrift , Num foeminae christinae conveniat studium
litterarum? (1648) und die hundertJahre spiter erschienene Schrift
von Dorothea Christiane Leporin ,,Griindliche Untersuchung der
Ursachen, die das weiblich Geschlecht vom Studium abhal-
ten.“(1742). Neben der Widerlegung der theologisch-anthropolo-
gischen Vorurteile, die von einer menschlichen Minderwertigkeit
der Frauen ausgehen, legen diese beiden Autorinnen den Schwer-
punkt nicht nur auf den Nachweis, daff Frauen das Recht auf
wissenschaftliche Erkenntnis ebenso zukommt wie Minnern, son-
dern auch darauf, dafl der Zugang von Frauen zu wissenschaftlicher
Ausbildung iiberaus niitzlich fiir das Gemeinwohl sei. Beide haben
dies bereits durch ihr eigenes Bildungsschicksal unter Beweis
gestellt: Anna Maria von Schurmann galt zu ihrer Zeit als eine der
gelehrtesten Personen Europas, was ihr allerding sowohlunter den
Zeitgenossen wie vor allem bei den Nachfahren den Ruf eines
monstrosen Exoticums einbrachte. Dorothea Christiane Leporin
wurde die erste promovierte Medizinerin in Preufien (Halle 1754),
nachdem ihr Vater sie ausgebildet und sie bereits lange vor der
Promotion als Arztin praktiziert hatte. Dafi Frauen keine 6ffentli-
chen Amter innehaben kénnten, zu deren Vorbereitung akademi-
sche Studien eigentlich dienten, wurde in der Neuzeit ein immer
gewichtigeres Argument gegen die wissenschaftliche Bildung von
Frauen. Anna Maria von Schurmann weist diesen Einwand des
ausschliefilich ,privaten“ Lebens von Frauen zuriick, denn emst
genommen wiirde er bedeuten, dafi auch allen Minnern, die als
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Privatier lebten, die Berechtigung zur wissenschaftlichen Beschif-
dgung abgesprochen werden miisse. Werde die Verweigerung von
Bildung jedoch wegen der speziellen hauswirtschaftlich-familialen
Aufgaben von Frauen ins Feld gefiihrt, so sei dem entgegenzuhal-
ten, dafi die universale Berufung des Menschen zur Erkenntis durch
die spezielle nicht ausgeschlossen sei und daf} vor allem die jung-
friulich lebende Frau fiir diese universale Berufung frei sei. Leporin
dagegen sieht die Haushaltung keineswegs als ausschliefilich der
Frau aufgetragen und von daher kann diese Titigkeit kein Hinder-
nis fiir weibliche Studien darstellen. Hatte Anna Maria von Schur-
mann bereits den Mangel an Akademien fiir Frauen beklagt undals
Notbehelf fiir ihr Zeitalter den sowieso noch weit verbreiteten
Privatunterricht zur Vorbereitung von Midchen fiir eine wissen-
schaftliche Ausbildung vorgeschlagen, so ist Leporin der Meinung,
dafl den Miidchen bis zur Errichtung solcher ,Jungfernakademien®
der Zugang zu den Jungenschulen erméglicht werden solle, eine
Losung, die fiinfzig Jahre spiter der Aufklirer Theodor Gottlieb
von Hippel in seiner Schrift ,,Uber die biirgerliche Verbesserung
der Weiber* (1792) ebenfalls vorschlug. Die Anwendung wissen-
schaftlicher Kennmisse in akademischer Lehre und Schriftstellerei
verteidigt Leporin mit dem Hinweis auf italienische weibliche
Renaissancegelehrte, die an Universititen lehrten und deren Bei-
spiel Schule machen sollte. Fiir die Ausiibung der Medizin sieht sie
im Geschlecht des Arztes ebenfalls keinen Hinderungsgrund.

An der Debatte um die weibliche Gelehrsamkeit Lifit sich zeigen,
dafl die Exklusivitit der neuzeitlichen héheren Bildung niemals
unumstritten war. Vom spiten Mittelalter bis zur Aufklirung ist die
Frage der Zulassung von Frauen kontrovers gewesen. Insofern hat
die Diskussion um eine spezifische Frauenbildung, die in der
Aufklirungspidagogik anhebrt, bereits eine vielhundertjihrige, in
der Geschichte der Pidagogik zumeist vernachlissigte Vorge-
schichte.
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IV. Der Rationalismus und seine ersten
padagogischen Auswirkungen

12. Der Rationalismus des 17. Jahrhunderts.
Die muttersprachliche Bewegung

Diereligiosen Kdmpfe, die Entvilkerung grofier Gebiete Deutsch-
landsim Dreifligjihrigen Kriege und die Vernichtung seines Wohl-
standes bewirkten, daf§ das Bildungswesen, von wenigen Ausnah-
men abgesehen, iiber die Enge und Starrheit des neuscholastischen
Schulbetriebes nicht hinauskam.

Aber die Saat, die der Humanismus ausgestreut hatte, sprofite auf
anderem Felde weiter. Dieser hatte den Blick des Menschen wieder
auf die diesseitige Welt gelenkt. Seine Schopfer und ersten Vertre-
ter lebten noch der Uberzeugung, daff alles Wissen um diese Welt
nuraus der antiken Welt zu erlernen sei. Dieser Glaube erfuhraber
bereits eine Erschiitterung, als die Erfindung des Kompasses den
Seefahrern die Entdeckung neuer Linder und Weltteile (Kolum-
bus, Vasco da Gamay), ja sogar die Umsegelung der Erde (Magel-
haes) ermoglichte. Damit war der erste entscheidende Schritt tiber
das Wissen und Konnen, das aus der Antike iiberliefert war, hinaus
getan. Das Wissen um die Dinge der Welt (res = Sache, Realismus)
wurde nun mehr und mehr erweitert. Das ganze Weltbild dnderte
sich, alsKopernikus erkannte, daff nicht die Sonne sichumdie Erde,
sondern diese sich um die Sonne dreht, und als Galilei, Kepler und
Newton die mathematisch berechenbare Gesetzlichkeit der Natur
entdeckten. Damit waren die Grundlagen der modernen Natur-
wissenschaft geschaffen.

Den Minnern, die diesen Wandel der Dinge mit tieferem Ver-
stindnis erfafiten, konnte das antike Wissen nicht mehr geniigen.
Sie suchten nach neuen Wegen und Mitteln der Erkenntnis.
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England und Frankreich wurden fiihrend auf diesem Gebiete. Der
Englinder Bacon von Verulam (1561 bis 1626) stellte der Wissen-
schaft eine neue, praktische Aufgabe: die Beherrschung der Natur
und die Bereicherung des Menschen, wiessie durch die Erfindungen
des Schiefipulvers, der Magnetnadel und der Buchdruckerkunst
bereits angebahnt worden war. Dazu bedarf es nach seiner Uber-
zeugung einer neuen wissenschaftlichen Methode, der Methode
derInduktion und des Experiments, die aus gleichartigen Einzelbe-
obachtungen die allgemeinen Gesetze gewinnen lafit. Dieser For-
schungsweg, der schon vor Bacons Empfehlung durch Galilei
praktisch erprobt war, hat der Naturwissenschaft in der Tat unge-
ahnte Erfolge beschert. - Wie seine wissenschaftliche Einstellung,
so war auch die Ethik Bacons praktsch gerichtet. Er sah das Gute
in dem, was der Gesamtheit niitzt, dem ,Gemeinniitzigen®, wie
man es spiter in Deutschland genannt hat.

Methode wurde nun das Schlagwort der Zeit. Mit ihrer Hilfe
gelangte auch der franzgsische Denker René Descartes zu neuen
Erkenntnissen (Discours de la méthode 1637). Die Verschieden-
heit der bisherigen philosophischen Systeme und ihrer Ergebnisse
fithrte ihn zum Zweifel an der Wahrheitalleriiberlieferten Lehren.
Aberindem erallesverneinte, konnte er eines nicht bezweifeln, sein
Denken. So wurde ihm der Zweifel zum methodischen Ausgangs-
punkt und das menschliche Bewuftsein die Quelle jeder weiteren
Gewifiheit; nur das erkannte er als wahr an, was die Vernunft (ratio)
klar und deutlich als wahr erkennt. Als Rationalismus bezeichnete
man daher die von ihm ausgehende Philosophie, im weiteren Sinne
des Wortes auch die ganze moderne Denkrichtung, soweit sie die
Bindung an Autoritit und Uberlieferung ablehnte und durch
vernunftgemifies methodisches Denken zu neuen Erkenntissen zu
gelangen suchte. Auch die in der Natur erkannte Gesetzlichkeit
wurde als Zeugnis einer alles durchwaltenden Vernunft begriffen
und demgemif das Natiirliche dem Verniinftigen gleichgesetzt.

Die grundlegenden Ideen, die das Wesen dieser Bewegung
bestimmten, wurden noch im 17. Jahrhundert auf die verschiede-
nen Wissensgebiete iibertragen. Von Bacon und Descartes ange-
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regt, bauten John Locke die auf Erfahrung gegriindete ,,empirist-
sche, Spinoza und Leibniz die auf Vernunft gegriindete ,rationa-
listische“ Philosophie weiter aus. Herbert von Cherbury und die
englischen Freidenker entwarfen die Grundziige einer fiir alle
Menschen und Zeiten giiltig sein sollenden ,natiirlichen” oder
Vernunftreligion und einer natiirlichen, den Forderungen der
Vernunftentsprechenden Ethik; der Niederlinder Grotiusund der
Deutsche Pufendorf stellten das rein gedankliche Gefiige eines
Vernunft- oder Naturrechtes demgeschichtlich iiberlieferten Recht
gegeniiber. Auf diese Weise wurde das fiir die folgenden Jahrhun-
derte so bedeutsame rationalistische Weltbild aufgebaut. Man sah
im Einzelwesen (Mikrokosmos) wie im All (Makrokosmos) die
gleiche Vernunftgesetzlichkeit herrschen, eine Harmonie des
Universums, die mit dem Mittel methodischen Denkens erkennbar
und durch methodisches Verfahren auf die Einrichtung aller Vol-
kerin gleicher Weise iibertragbar sei. Freilich blieb diese Denkwei-
se zunichst noch auf eine diinne gebildete Oberschicht beschrinkt;
zu breiterer Wirkung gelangte sie erst im 18. Jahrhundert.
Dagegen zeigte der Humanismus noch eine Wandlung anderer
Art,dierascherauch dienichtgelehrten Kreise ergriff: die Erkennt-
nis des Wertes der Muttersprache. Das schon geschilderte Bestre-
ben der Humanisten, durch Nachahmung der antiken Schriftstel-
ler und durch eigene Werke die antike Literatur weiterzufiihren,
scheiterte trotz aller Bemithungen und Einzelerfolge. Kein lateini-
sches Kunstwerk der Humanistenzeit hat den Vergleich mit den
klassischen Vorbildern aushalten kénnen. Zudem blieb dieses
gekiinstelte Schrifttum auf einen kleinen Kreis von Sprachenkun-
digen beschriink; es fehlte der Widerhallaus der breiten Masse des
Volkes. Gerade in Ttalien, dem Mutterland des Humanismus,
mufite man zuerst erfahren, daff wahre Dichtkunst nur aus dem
natiirlichen Boden der Muttersprache erwichst. Wihrend die
lateinischen Dichtungen Petrarcas vergessen wurden, lebten seine
italienischen Sonette an Laura weiter, ebenso Boccaccios italieni-
sche Novellen. In Italien verfocht man denn auch zuerst das Recht
und die Wiirde der Muttersprache als einer den klassischen Spra-
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chen im Schrifttum ebenbiirtigen; in Frankreich kimpften die
Dichter der Plejade diesen Kampf aus, in Deutschland Opitz und
seine Schiiler. Mit dem Sinn fiir die Schonheit der Muttersprache
wuchs der Eifer fiir ihre Reinhaltung und Veredelung. In Italien
bildete sich die Academica della crusca, um iiber die Reinheit der
Sprache zuwachen, in Frankreich die Académie frangaise mit ihrem
Dictionnaire, dem Worterbuch des guten Sprachgebrauchs; in
Deutschland verfolgten Sprachgesellschaften wie die Fruchtbrin-
gende Gesellschaft u.a. mit mehr Eifer als Erfolg dhnliche Zwecke.
Patriotisch gesinnte Dichter wie der Siiddeutsche Moscherosch,
der Schlesier Logau und der Mecklenburger Lauremberg verspot-
teten kraftvoll die mit Fremdwértern durchsetzte a la mode Spra-
che der vornehmen und vornehmtuenden Kreise. Diese war eine
der Nebenfriichte der humanistischen Bewegung. Wieihre gelehr-
ten Vertreter mit fremder Rede glinzten, so ahmte man sie in der
»gebildeten” Gesellschaft nach. Erst wurden lateinische, eine Zeit-
lang auch italienische und spanische Brocken in die deutsche Rede
gemischt. Alsaber nach dem grofien Kriege Frankreich die fithren-
de Macht in Europa wurde, galt seine Sprache als die vornehmste,
und man glinzte mit ihr. Die auf Reinhaltung der Muttersprache
dringende Gegenbewegung driickte sprachpolitisch die allgemein-
politische Bewegung zur Nationalstaatsbildung in der friihen Neu-
zeit aus.

Der Wandel im Geistesleben des 16. und 17. Jahrhunderts machte sich im
Bildungswesen zunichst in der Form literarischer Kritik geltend und zwar
zuerstin Frankreich. Hier kritisierte schon im 16. Jahrhundert der Gasco-
gner Michel de Montaigne (11592) die grammatisch-rhetorische Lehrwei-
se der Lateinschulen. Seine pidagogische Kritk istnur Teil einer allgemei-
nen Kulturkritik, die er seit 1580in seinen beriihmten ,,Essais“ entwickelte. Er
schitzt die antdken Schriftsteller hoch, die er ziemlich genau kennt, aber er
verwirft die pedantische Art, wie sie in den Schulen seiner Zeit gelehrt
wurden. Im 25. Kap. des I. Buches, das ausschliefilich von der Erziehung
der Kinder handelt, bekimpft er vor allem das Auswendiglernen von
unverstandenem Stoff. Nicht Gelehrte, sondern Menschen sollen erzogen
werden. Er empfiehlt daher fiir die Erziehung junger Adeliger - an diese
denkt er allein — einen Hofmeister von klarem Verstand und guten Sitten,
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der seinen Zégling miteigenen Augen sehen und selbstindig urteilen lehrt.
Jeder Ort, jede Stunde soll zum Lernen geeignet, die grofie Welt das Buch
seines Schiilers sein. Darum bringe man ihn zeitig unter Menschen und
nehme ihn frith mit auf Reisen zu fremden Vélkern. Praktische Philoso-
phie, die uns lehrt, der Natur gemif} zu leben, Gliick und Ungliick mit
Gleichmut zu tragen, kann man auch schon Knaben beibringen. Man muf§
sich nur der Eigenart des Kindes anpassen, es frei vor sich hertraben lassen,
um seine Gangart kennenzulernen. Darum soll der Knabe ohne Gewalt
erzogen, aber nichtverzirtelt werden; Leibesiibungen und Abhirtung sind
notwendig. Der Schmuck der alten Sprachen wird zu teuer erkauft; man
lerne sie frithzeitig durch stindiges Sprechen, wie sie Montaigne selbst
erlernt hat. Wichtiger fiir den jungen Adeligen ist die Beherrschung der
Muttersprache und der lebenden Nachbarsprachen. — Zur Wirkung ge-
langten diese Gedanken, die bereits aufs Ganze der Erziehung gingen, erst
im 18. Jahrhundert durch Locke und Rousseau.

Ganz anders jedoch als bei seinem jiingeren Landsmann Descartes
(5.5.74) bestimmt Montaigne den Sinn des Forschens, der sich
kritisch gegen die herkommliche Wissenschaftspraxis wendet, nicht
in einer Form der Erkenntnis, die die Beherrschbarkeit der Natur
zum Ziel hat, sondern die Erkenntnis liegt in der Entdeckung der
Individualititaller Erscheinungen, die sich auch auf den Menschen
als Teil der Natur erstreckt. Nicht die Mefbarkeit aller natiirlicher
Erscheinungen, ihre sich daraus ergebene Vergleichbarkeit und in
der Folge ihre Berechenbarkeit und Beherrschbarkeit durch den
Menschen als erkennendes Subkjekt bilden das Erkenntnismodell
fiir Montaigne, sondern der Mensch wird als Schiitzling der Natur
gesehen. Pidagogisch gesehen bedeutet diese Anthropologie die
beschriebene Kritik an der scholastisch-humanistischen Lehrwei-
se. In nuce hat Montaigne die Richtung der neuzeidichen Padago-
gik formuliert, die die Betonung auf Individualitit, die Ganzheit-
lichkeit, und die Lebensnihe legt. So finden sich in der frithen
Neuzeit im Keim bereits alle Hauptstrome der modernen Padago-
gik, dermethodische Rationalismus, der Allgemeingiiltigkeit bean-
sprucht, ebenso wie das individuelle Ausformung des Kindes hin
orienterte Verstindnis von Erziehung.

In Deutschland setzte seit der ersten Hilfte des 17. Jahrhunderts
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eine ghnliche Kritik gegen die Weltfremdheitund Unfruchtbarkeit
des Schul- und Universititsunterrichts ein. Besonders scharf du-
Berten sich in diesem Sinne der Stuttgarter Hofprediger Valentin
Andreidundseinjiingerer Hamburger Amtsbruder Balthasar Schupp.
Beide forderten neben besserem Betrieb der humanistischen Lehr-
ficher Unterweisung in der Muttersprache, der Mathematik und
den Naturwissenschaften, also einen lebenspraktschen Unter-
richt, der den Bediirfnissen der Zeit entsprach. Der Weg dazu war
freilich auch fiir sie noch der alte des mechanischen Auswendigler-
nens. Zur gleichen Zeit fand der rationale Methodismus des 17.
Jahrhundert seinen ersten pidagogischen Ausbau in den ,naturge-
miflen“ Lehrweisen eines Ratke und Comenius.

13. Ratke

Der Holsteiner Wolfgang Ratke, der sich selbst Ratichius nannte
(1571-1635), war der erste in der Reihe der groflen deutschen
Pidagogen, die, unbekiimmert um dufieren Gewinn und unbeirrt
durch mannigfache Enttiuschungen, ihre ganze Kraftan die Durch-
fithrung ihrer neuen Erziehungsgedanken setzten. Schon wihrend
seiner Studienzeit in Rostock und Amsterdam befafite er sich
besonders mit padagogischen Fragen. Doch fanden seine Pline
lange Zeit weder in Holland noch anderswo Anklang, bis er 1612
auf dem Frankfurter Wahltage den deutschen Reichsstidten ein
»Memorial!“ (Denkschrift) vorlegte, worin er die Fehler der bishe-
rigen Lehrweise aufdeckte und eine Reform des offentlichen Bil-
dungswesens versprach, die fiir das ganze deutsche Reich gedacht
war. Fiirstliche Génner nahmen sich nun seiner an, so zuniichst der
Landgraf Ludwig V. von Hessen-Darmstadt und spiter der Stifter
der Fruchtbringenden Gesellschaft, Fiirst Ludwig von Anhalt-
Kothen, dessen Sprachreinigungsbestrebungen Ratke teilte. In
Kothen wurde 1619 eine Schule nach Ratkes Grundsitzen und eine
besondere Druckerei zur Herstellung neuer Lehrbiicher errichtet,
die nach einheitlichen Gesichtspunkten verfafit waren. Ratkes
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Berufsleben verlief ungliicklich. Seine Pline waren zu weitausho-
lend, seine Ideen mufiten anmafiend erscheinen.

Das Frankfurter Memorial 148}t bereits diesen Anspruch Ratkes erkennen.
Erversprach darin, Anleitung zu geben: 1. wie fremde Sprachen rasch und
leichtzu erlernen seien, 2. wieinhochdeutscherundanderen Sprachen eine
Schule einzurichten, in der alle Kiinste und Wissenschaften ausfithrlich
kénnen gelernt werden, 3. wie im ganzen Reich eine eintrichtige Sprache,
Regierung und Religion einzufithren und zu erhalten sei. Das war nicht
weniger als der grof§ gedachte Plan einer deutschen Natonalerziehung, die
dem Vaterland Einheitin Sprache, Regierung und Religion bringen sollte,
und zwar auf Grund einer harmonischen Verbindung der Lehren der HI.
Schrift und der Wissenschaft. Als unerlifilich dazu forderte Ratke eine
besondere Lehrkunst (Didactica), die ihren eigenen Grund und eigene
Regeln habe. Von den Regeln dieser Lehrkunst, die er moglichst geheim
hielt, sind nach zeitgendssischen Aufzeichnungen die wertvollsten: 1. Alles
nach Ordnungund Lauf der Natur. 2. Nicht mehr denn einerlei auf einmal.
3. Eins oft wiederholt. 4. Alles zuerstin der Muttersprache; aus dieser dann
inandere Sprachen. 5. Alles ohne Zwang. 6. Nichts (d.h. nichts Unverstan-
denes) auswendig lernen. 7. Gleichfrmigkeit in allen Dingen (in Lehrart,
Regeln und Lehrbiichern). 8. Erst ein Ding an ihm selbst, hernach die
Weise von dem Ding (d.h. fiir den Sprachunterricht: erst der Sprachstoff,
dann die Regel). 9. Alles durch Erfahrung und stiickliche Untersuchung
(per inductionem et experimentum). 10. Alle Jugend (keins ausgenommen)
soll zur Schule gehalten werden.

Soselbstverstindlich diese Sitze heute klingen, soneu warensie der
damaligen Zeit. Sie sollten die Ausgangspunkte eines vernunftge-
mifien, methodischen Unterrichts auf der Grundlage der Mutter-
sprache bilden. Daher war dem Didacticus, wie er sich nannte, die
deutsche Schule in Kéthen als Unterbau aller weiteren Unterwei-
sung so wichtig. Sie war auch in ihrer Anlage weit wertvoller als die
folgende Lateinschule, in der alles Ubersetzenindie Fremdsprache
verworfen und durch immer erneutes Vor- und Nachiibersetzen
der Lustspiele des Terenz die erforderliche Sicherheit in der
lateinischen Sprache erreicht werden sollte.

Die Geheimnistuerei, die grofisprecherische Art, mit der Ratke
seine Neuerungen anpries, und endlich auch das Mifigeschick, das
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den iibereifrigen, rechthaberischen und mit der Wirklichkeit zu
wenig rechnenden Mann bei allen seinen praktschen Versuchen
verfolgte, haben ihn unverdientermafien in den Ruf eines Marke-
schreiers gebracht. Das Geheimhalten von Einzelheiten desNeuen
diente damals allgemein der Abwehr skrupellosen geistigen Dieb-
stahls. Ratke war jedenfalls ein urspriinglicher Kopf, der fruchtbare
Gedanken in die Weltgebrachthat. Erhatals erster den Eigenwert
pidagogischer Technik erkannt und, wie seine Anhinger bezeu-
gen, die ,Lehrkunst“ sowohl aus der Natur des Menschen wie aus
der Eigenart des Lehrstoffs abzuleiten gesucht. Demgemif} stam-
men die ersten methodischen Lehrbiicher von ihm, und er wird mit
Recht als Begriinder der modernen Didaktik und Methodik be-
zeichnet. Daf} er mit seiner Lehrkunst Deutschland retten wollte,
bedeutet gewifi eine Uberschitzung ihrer Kraft, verrit aber zu-
gleich ein starkes nationales Empfinden. Von ihm getragen, forder-
te erauch die deutsche Schule fiiralle Kinder als Ausgangspunkt der
Jugendbildung, forderte er alle Lehre, auch die der Hochschule, in
deutscher Sprache und bemiihte sich um Verdeutschung wissen-
schaftlicher und schulmifiger Fachausdriicke. Er drang ferner als
einer der ersten auf Verstaatlichung des Schulwesens unter fach-
minnischer stattlicher Aufsicht und mit staatlich besoldeten Leh-
rern.

Ratke steht auf der Grenze zwischen zwei Zeitaltern: die mittel-
alterliche Uberlieferung und die neuzeitlichen empirischen Wis-
senschaften bestimmen beide in gleichem Mafe seine hochfliegen-
den Reformpline. Wenn auch die pidagogische Uberlieferung in
der Hauptsache auf seine Arbeiten als Didaktiker hingewiesen hat,
so ist doch die ,Lehrkunst“ - Ghnlich wie bei Comenius nach ihm
—im Gesamtwerk eine relativ schmale Abteilung. Sie ist eingebettet
in eine, geradezu enzyklopidisch angelegte ,Allunterweisung*, in
der, methodisch geregelt, die Wissensfiille der Neuzeitals ,Lehre*
dargestellt wird. Dieser Entwurf Ratkes geht noch von einer
grundsitzlichen Ubereinstimmung zwischen Natur und Sprache,
zwischen Sachen und Worten aus, von einer, dem Neuplatonismus
der Renaissance entnommenen, alles durchwaltenden Harmonie.
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Die ,Lehrart (Didaktik) ist ein dirigierendes Instrument von der
Dirigierung des Geoffenbarten® und dient der Vermittlung des
harmonisch geordneten Wissens.

14. Comenius

Johann Amos Comenius oder Komensky (1592 bis 1670), aus den
Reihen der Bshmischen Briider stammend, wurde in Nivniz in
Mihren geboren. Seit 1611 studierte er in Herborn (Nassau)
Philosophie und Theologie und wurde unter dem Einfluf} seines
dortigen Lehrers Alsted Chiliast, d.h. er glaubte an das Nahen des
Tausendjahrigen Reiches. Auch mit Ratkes Gedanken wurde er
hier bekannt. Nach weiteren Studien in Heidelberg und Amster-
dam wirkee er als Schulleiter und Prediger unter seinen Glaubens-
genossen. Die Verfolgungen, die nach der Schlacht am Weifien
Berge tiber die Protestanten in Bohmen hereinbrachen, trieben ihn
nach langem Umherirren 1628 mit vielen Glaubensbriidern nach
Lissa in Polen. Hier schrieb er die Janua linguarum reserata
(aufgeschlossene Sprachenpforte) und entwarf in tschechischer
Sprache seine ,,Grofie Unterrichtslehre®, die aber erst 1657 in
lateinischer Bearbeitung unter dem Titel Didactica magna verof-
fentlicht wurde. Die Janua stellte den bis dahin unbekannten
Versuch einer Verbindungvon Sach- und Sprachunterricht dar; die
Kinder sollten darin zugleich mit der Sprache alle wichtigeren
Dinge der Welt (die Elemente, Metalle, Gestirne, Tiere, Korper-
teile, Kiinste, Gewerbe, usw.) kennenlernen. Das Buch wurde in
viele Sprachen iibersetzt. In jener Zeit beschiftigten ihn auch zam
erstenmal, pansophische® Gedanken; er wollte das gesamte Wis-
sen seiner Zeit in einem methodisch geordneten Lehrgebiude der
Allweisheit (Pansophia) zusammenfassen und dadurch eine Eini-
gung (Panharmonie) aller Vilker unter Gottes und Christi Herr-
schaftvorbereiten. Diese Gedanken brachten thn in Beriihrung mit
gleichgesinnten Geistern in England, die 1641 seine Berufungnach
London bewirkten. Wihrend sich aber dort die Unterhandlungen
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mit dem englischen Parlament zerschlugen, eréffnete eine Einla-
dung des schwedischen Reichskanzlers Oxenstiernas dem Pidago-
gen ein neues, wenn auch beschriinktes Arbeitsfeld in Schweden.
Seit 1642 arbeitete er auf Betreiben jenes Staatsmannes in der
damals schwedischen Stadt Elbing an der Abfassung von Lehrbii-
chern, die eine Neugestaltung des schwedischen Schulwesens
einleiten sollten. Das bedeutendste Ergebnis dieser Arbeiten war
die 1648 erschienene Schrift Methodus linguarumnovissima, in der
er die Grundsitze seiner Didaktik auf den Sprachunterricht an-
wandte. Seine Wahl zum obersten Bischof der Bohmischen Briider
fithrte ihn von 1648 bis 1650 zum zweitenmal nach Lissa. Dann
folgte er einer Einladung des Fiirsten Rikoczi nach Ungarn, um die
Lateinschule in Saros-Patak als ,,pansophische einzurichten (1650
—1654). Dort verfafite er auch den Orbis sensualium pictus (Welt
in Bildern), der 1658 in Niirnberg erschien. Lissa, das er nach dem
Fehlschlagen seiner Bemithungen in Patak zum drittenmal auf-
suchte, wurde schon zwei Jahre nach seiner Ankunft im Schwe-
disch-Polnischen Krieg zerstort. Wiederum irrte der nun alt ge-
wordenen Mann heimatlos umher, bis er endlich in Amsterdam
eine Zufluchustitte fand. Er starb dort 1670.

Das pidagogische Hauptwerk von Comenius ist seine ,,Grofle Unter-
richtslehre®. Des Menschen letzte Bestimmung ist nach ihr die ewige
Seligkeit in Gott. Sein leben auf Erden ist eine Vorbereitung zu diesem
Endziel. Zur rechten Vorbereitung bedarf es aber 1. des Wissens, 2.
tugendhafter Sitten und 3. frommer Gesinnung. Die Keime zuallen dreien
hat schon die Natur in uns gepflanzt; Erziehung und Lehre miissen sie
ausbilden, und zwar vom frithesten Kindesalter an. Was die Eltern nicht
leisten kénnen, mufl die Schule ersetzen. Hier miissen alle Kinder jedes
Standes, auch die Médchen, alles lernen. Das gelingt, wenn das Lehrver-
fahren sich ,nach der Natur® richtet. Damit meint Comenius sowohl die
duflere wie die ihr wesensverwandte innere Natur des Menschen, die beide
nach dem Vorbild deruniversellen Gottesvernunft geschaffen sind. Come-
nius schildert ihr Werk vornehmlich am Beispiel des Vogels, seiner
Entstehungund Lebensweise, oder auch am Wachstum des Baumes, um zu
zeigen, wie man sicher, leicht, griindlich und schnell lehren kénne. Wich-
tigste Vorbedingung dazu ist ein gesundes und hinreichend langes Leben.
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Man gewinnt es durch miflige und einfache Nahrung, geniigende Bewe-
gung und richtige Verteilung von Arbeit und Ruhe.

Um sicher zu lehren, warte man wie die Natur die passende Zeit zum
Werke ab. Frith im Leben und frith am Tage beginne man mit der
Bildungsarbeit. Und wie die Natur erst die Stoffe bereitet, ehe sieihnen die
Form gibt, so bilde man den Verstand vor der Sprache, gebe den Sprach-
stoffvor der Grammatik, lehre die realen Ficher vor den sprachlichen, die
Beispiele vor den Regeln. Nach dem gleichen Vorbild verwirre man nicht
die Schiiler mit Vielerlei, sondern lehre nur eins zu einer Zeit. Wie ferner
die Natur bei ihren Gebilden mit dem Allgemeinsten und Einfachsten
beginnt, so fithre auch der Unterricht die Schiiler von den einfachsten
Grundziigen schrittweise und ohne Spriinge zum Ziele aller Bildung.

Leicht gestaltet sich der Unterricht, wenn der Schiiler schon von vorn-
herein in demselben Gegenstand nur einen Lehrer erhilt, der durch eine
naturgemifie Lehrweise die Arbeit des Zoglings mindert und seine Lern-
begierde weckt. Freundliche, helle und reine Schulriume mit Spielplatz
und Garten tragen dazu ebensoviel bei wie liebevolle Behandlung seitens
der Lehrer. Zuerst mufy man die Sinne, dann das Gedichtnis, darauf den
Verstand und zuletzt die Urteilskraft der Schiiler iiben. Jedenfalls darf
nichts Unverstandenes gelernt werden. Alle Unterweisung muf} in der
Muttersprache geschehen. Schliefilich muf Einheitlichkeit der Lehrweise
in jedem Unterricht wie in den Lehrbiichern herrschen. Griindlich wird
die Ausbildung des Schiilers, wenn nur nutzbringende Dinge gelehrt
werden. Dabei muf} das ganze Wissen aus der Wurzel heraus erzeugt
werden, es muf§ sich auf die eigene Anschauung und die selbstindige
Priifung des Lernenden griinden. Es werde weniger aus Biichern als aus
dem Himmel, der Erde, den Eichenund Buchen, d.h. ausden Dingen selbst
unterwiesen. Alles neu Erlernte mufl sich auf das friiher Erlernte stiitzen:
der Schiiler muf} die ursichliche Verbindung erkennen. Der angeeignete
Wissensstoff ist durch eifrige Wiederholung in Form von Vortrigen und
gegenseitigen Fragen zwischen Lehrern und Schiilern zu befestigen.
Schnell 138t sich lehren, wenn man dem Beispiel der Sonne folgt. Wie sie
Mittelpunkt des Lebensist, so sei es der Lehrerin der Schule. Einer geniigt
fiir hundert und mehr Schiiler, wenn er die Klasse in Zehnschaften
(Dekurien) einteilt und sie vom Katheder herab alle zugleich unterrichtet,
wenn die besseren Schiiler als Helfer abhéren und die schriftlichen Arbei-
ten durchsehen, wenn alle Schiiler die gleichen Schulbiicher in Hinden
haben und der ganze Lehrstoff nach Jahr, Tagund Stunde genau eingeteilt
ist.
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Nach Aufstellung dieser allgemeinen Grundsitze behandelt Comenius
das Verfahren der einzelnen Wissenschaften und Kiinste. Unter Wissen-
schaftenverstehter die Kenntnis der Sachen (Realien). Sieistin erster Linie
durch die Anschauung zu gewinnen. Alles werde dabei soviel Sinnen wie
méglich zugefithrt. Nur wo die Sachen selbst fehlen, helfe man sich mit
treuen Abbildungen. Als Kiinste bezeichnet Comenius das Kénnen einer
Sache oder Sprache, die technischen Fertigkeiten des Lesens, Schreibens,
Rechnens usw. Wichtigste Lehrmittel sind dabei Vormachen, Nachma-
chen und Uben. Tun ist durch Tun zulehren, immer in gleicher Form und
mit den Elementen beginnend.

Die Sprachen sind nur Mittel zur Erwerbung der Bildung. Daher diirfen
blof} die notwendigen erlernt werden und nur soweit als nétig, also: die
Muttersprache in den ersten acht bis zehn Jahren, die Nachbarsprachen in
je einem Jahr, von den zukiinftigen Gelehrten auch Lateinisch in zwei
Jahren, von Philosophen und Arzten noch Griechisch und Arabisch, von
Theologen Griechisch und Hebriisch. Dabei mufi das Nebeneinander von
Wortund Sache im Unterricht stets beriicksichtigt werden (vgl. die Janua).
Jede Sprache soll getrennt fiir sich und mehr durch den Gebrauch als durch
Regeln gelehrt werden. Die Grammatik der Fremdsprachen stiitzte sich
auf die der Muttersprache und weise nur die Abweichungen von dieser auf.
Natiirlich gilt auch hier die Forderung der Einheitlichkeit im Unterricht
wiein der Einrichtung der Lehrbiicher. Dieletzteren miissen dem Alter der
Kinder entsprechend fiir den Anfangsunterricht, fiir die Unter-, die Mittel-
und fiir die Oberswufe eingerichtet sein.

Alles Lernen soll auch der sittlichen Ausbildung der Schiiler dienen. Vor
allen Dingen miissen die vier Haupttugenden - Weisheit, Mafligkeit,
Tapferkeit und Gerechtigkeit — gepflegt werden. Das gute Beispiel der
Eltern, Lehrer und Mitschiiler, Bewahrung vor schlechtem Umgang,
bestindige Ubung und richtige Zucht sind die besten Mittel sittlicher
Erzichung. - Zur Forderung der Frémmigkeit hilft vor allem die Bibel,
ferner die Betrachtung der Weltund die Priifung deseigenen Herzens. Die
meisten heidnischen Schriftsteller fordern diese Tugend nichtund werden
daher vom Comenius verworfen. - Zuchtist so nétigin der Schule wie das
Wiasser in der Miihle, aber sie hat mehr dem Betragen der Schiiler zu
dienen als dem Lernen. Wie di€ Sonne den wachsenden Dingen stets Licht
und Wirme, oft Regen und Wind, selten Blitz und Donner bietet, so
erziehe der Lehrer stets durch sein gutes Beispiel, oft durch belehrende und
ermahnende Worte, selten durch harte Strafen.
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Die Ausbildung eines Menschen soll im ganzen vierundzwanzig Jahre
umfassen. In den ersten sechs Jahren iibernimmt die Mutterschulein jedem
Hause die Aufgabe der Erzichung und des Unterrichts in jhren Anfingen.
Bis zum zwéolften Jahre werden alle Kinder in der Muttersprachschule, d.h.
Volksschule (in jeder Gemeinde vorhanden), im Lesen und Schreiben der
Muttersprache, in Rechnen, Raumlehre, Singen, Religion, Geschichte,
Erd- und Himmelskunde und Handwerkslehre unterrichtet. In den fol-
genden sechs Jahren lernen die dazu Befshigten in der Lateinschule (in
jeder Stadt) neben der Muttersprache Lateinisch, Griechisch und Hebri-
isch, Physik, Mathematik, Erdkunde, Geschichte und Chronologie, Ethik
und Theologie. Die Realien werden hier vor den Fremdsprachen gelehrt.
Die in jeder Provinz bestehenden Akademien fithren in nochmals sechs
Jahren das Bildungswerk zu Ende. Schliefilich wird ein Collegium di-
dacticum, eine Art Akademie der Wissenschaften, gefordert.

Comenius stiitzt sich stark auf die Ideen Ratkes. Was dieser im
beschrinkteren Rahmen seiner Didaktik an fruchtbringenden An-
regungen gegeben hat, dashatsein tschechischer Zeitgenosse unter
gleichzeitiger Benutzung weiter Gedanken eines Vives, Bacon,
Alsted, Andrei u.a. zu einem von einheitlichen Grundgedanken
getragenen Lehrgebiude ausgebaut. Um ihn recht zu wiirdigen,
mufl man beachten, daf} seine pidagogischen Anschauungen eng
mit seiner chiliastischen Grundstimmung und den darauf ent-
sprungenen Weltverbesserungsplinen zusammenhingen. Der
Glaube an die Harmonie des Weltalls, den er mitvielen Zeitgenos-
sen teilte, lief ihn hoffen, mit Hilfe seiner Pansophie alle Gegensiit-
ze vereinigen und alle Menschen im Christentum verbriidern zu
konnen, dhnlich wie es Ratke nach dem Memorial fiir Deutschland
wollte. Die grofie Unterrichtslehre sollte die erzieherische Vorar-
beit zur allgemeinen Menschenbegliickung leisten. Darum ihre
Forderung, dafi allen alles gelehrt werde. Aus dem gleichen Grund-
gedanken der Panharmonie erklirtsich die eigenartige Auffassung
seiner naturgemifien Methode. Wenn iiberall die gleiche Gesetz-
mifligkeit waltet, so konnen auch Vorginge in der dufieren Natur
Muster und Vorbild fiir richtige Jugenderziehung sein. — Endlich
erklirt diese harmonische Grundansicht die in der Janua und im
Orbis pictus zur Anschauung gebrachte Verbindung von Sach-und
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Sprachunterricht. Comenius sah zwischen den Dingen und ihrer
Bezeichnung einen inneren Zusammenhang, im Wort ein Abbild
der Sache, wie das im Altertum schon die Stoiker taten. Darum
forderte er, dafl beide zugleich und zusammen (,,parallel“) gelehrt
werden.

Comenius hat den schon von Ratke verkiindeten Glauben an die
weltverbessernde Macht der Erziehung, die Uberzeugung von der
Maglichkeiteinerallgemeingiiltigen Lehrmethodeund endlich die
auch schon von Ratke vertretene Erkenntnis der Notwendigkeit
einer allgemeinen Volksunterweisung verstirkt und weitergetra-
gen. Allerdings sind diese piadagogischen Bemithungen bei Come-
nius ginzlich dem viel grofieren Ziel einer volligen Reform der
europiischen Staatenweltundihrer Gesellschaftuntergeordnet. So
steht am Beginn der neuzeitlichen P4dagogik mit dem Werk des
Johann Amos Comenius ein visionirer Entwurf, der zugleich in die
Niederungen des Schulehaltens hinabsteigt. Einflufireich war Co-
menius als Didaktdker, fiir seine Weltverbesserungsideen hatte die
Nachwelt noch weniger Verstindnis als die Zeitgenossen. Seine
Schriften wurden von den Pietisten aufbewahrt, seine Friedensvi-
sion konnte in Europa erst in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhun-
derts wieder auf Interesse stofien, als Schépfer des Orbis pictus ging
er in die Geschichte der europiischen Pidagogik ein.

15. Das Bildungswesen im 17. Jahrhundert

DasAuftreten Ratkesundmehrnoch des Comenius fiel in eine Zeit,
die in den Kreisen der Landesfiirsten und Staatslenker wachsendes
Interesse fiir Erziechungs- und Bildungsfragen bekundete. Dies war
eine Folge der politischen Entwicklung. Die Einzelstaaten waren
nach dem Zusammenbruch der Reichsgewalt (1648) die eigentli-
chen politischen Krifte in Deutschland geworden. Thre Herrscher
vereinigten als absolute Fiirsten die weltliche und die kirchliche
Oberhoheit in einer Hand. Der Unterhalt des immer umfangrei-
cher werdenden Beamtentums und der neuen stehenden Heere
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notigten zur Erhohung der Staatseinnahmen. Dazu sollten Handel
und Gewerbe helfen und diese wieder durch Hebung der Volksbil-
dung gefordert werden. Dank solcher wirtschaftspolitischer Erwi-
gungen gewann auch der Gedanke der Schulpflicht Boden. Einige
mitteldeutsche Kleinstaaten gingen mit ihrer Verwirklichung vor-
an. So fithrte man sie 1607 bereits in Anhalt-Bernburg ein, 1619 in
Weimar, dann in Gotha(1642), Braunschweig-Wolfenbiittel (1647),
Wiirttemberg und Braunschweig-Liineburg (1649), Altenburg
(1659), spiiter auch in katholischen Landesteilen. In diesen Gebie-
ten war fortan die Entwicklung der Volksschule als einer Allge-
meinschule und mit ihr zugleich die Pflege des Unterrichts in der
Muttersprache einigermafen sichergestellt, wenn auch die Erfolge
noch lange nicht den Erwartungen der Gesetzgeber entsprachen.
In Weimar fiihrte man 1619 sogar mit leichten Anderungen die
Ratkesche Unterrichtsweise in htheren und niederen Schulen ein
und gab in der von Kromayer entworfenen Schulordnung zum
ersten Male ausfiihrliche Anweisung iiber das Lehrverfahren an
Volksschulen.

Die bedeutendste Schulordnung des 17. Jahrhunderts, der Got-
haische Schulmethodus von 1642, der den Bemiihungen des Her-
zogs Ernstdes Frommen zuverdanken ist (Verfasser war der Rektor
Andreas Reyher), verrit sowohl den Einflufl Ratkes wie den des
Comenius. Der Zweck und die Methode des Volksschulunterrichts
werden darin mit grofiem Verstindnis behandelt. Der Lehrstoff
der Volksschule, der bisher nur Katechismuslehre, Bibellesen,
Kirchengesang und, wenn es hoch kam, auch Schreiben umfafite,
wird von Reyher durch Einbezichung des Rechnens und spiter
auch des Wissenswerten aus Natur und Leben, der Heimat-, der
Biirgerkunde, Meflkunst usw. vermehrt und durch einen festen
Lehrplan und passende Lehrbiicher (z.B. ein Rechenbiichlein, ein
deutsches Lesebuch) geregelt). Alles Zeigbare soll den Kindern
auch vorgefiihrt werden. Darin findet der zentrale Ratkesche
Gedanke der Anschauung seine praktische Anwendung.

Die Magdeburgische Schulordnung von 1658 steht einseitiger
unter dem Einfluf§ der Pidagogik des Comenius. Die Bestimmun-
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gen dieses Lehrplans iiber die Einteilung der Schulen, die Zucht,
die Zahl und Verteilung der Stunden, die Einfithrung einer Prii-
fung vor Besuch der Hochschule schlieBen sich an die entsprechen-
den Forderungen des mihrischen Pidagogen an. Andere Schul-
ordnungen empfehlen wenigstens die Einfithrung seiner Lehrbii-
cher, von denen die Janua und mehr noch der Orbis pictus ziemli-
che Verbreitung fanden.

Der Grund dazu lag im Wandel der Zeiten und ihrer Bediirfnisse.
Es galt wieder aufzubauen, was dreifiig Kriegsjahre zertriimmert
hatten. Die Wortgelehrsamkeit der Lateinschulen konnte wenig
dazu beitragen. Dazu war das Lateinische aus den wichtigsten
Gebieten des offentlichen Lebens verdringt worden. Staats-, Lite-
ratur-und protestantische Kirchensprache war das Deutsche, Hof-
und Diplomatensprache das Franzésische geworden. Immer zahl-
reicher und lauter wurden daher die Stimmen, welche die aufs
Lateinlernen verwandte Zeit zu lang fanden und die Schule durch
lebenspraktischeren Unterricht bereichert wissen wollten. Aus
solchen Bediirfnissen heraus sind u.a. die bereits erwihnten prak-
tischen Forderungen eines Andred und Schupp sowie der realisti-
sche Lehrstoffplan des Comenius zu verstehen.

Mit am entschiedensten stellte sich Gottf. Wilh. Leibniz (1646 -
1715) in die Reihe dieser Neuerer. Schon in seiner Jugendschrift
iiber eine neue Methode des juristischen Studiums wie in zahlrei-
chen spiteren Abhandlungen kommt dieses Dringen auf Lebens-
nihe zum Ausdruck. Modemne Fremdsprachen und realistische
Lehrficher wie Geschichte, Erdkunde, Genealogie, Mathematik,
Naturkunde und handwerkliche Fertigkeiten wollte er gepflegt
wissen, besonders aber die deutsche Sprache bei denen, die keine
gelehrte Bildung brauchen. In ihrsollen, wie es schon Ratke wollte,
alle fiir das Leben niitzlichen Kiinste und Wissenschaften darge-
stelltwerden. Uberhaupt lag ihm die Forderung nationaler Bildung
sehr am Herzen. Eine allgemeine Volksbildung sollte die Grund-
lage dazu bilden. Ein deutschgesinnter Orden sollte sich der
wissenschaftlichen Erforschung und Verbesserung der deutschen
Sprache annehmen. Da dieser nicht zustande kam, richtete Leibniz
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seine ganze Kraftauf die Griindung wissenschaftlicher Akademien,
von denen wenigstens die Berliner (1700) zur Wirklichkeit wurde.
Auch ihr wurde neben der Pflege der Wissenschaft die Férderung
der deutschen Sprache zur ausdriicklichen Pflicht gemacht.
Leibniz hat nie an Schulen oder Universititen gelehrt. Sein
Leben spielte sich an Fiirstenhéfen und in Fiirstendiensten ab. Sein
Bildungsideal war das neue des zeitgemif§ gebildeten Welt- und
Hofmannes, der Galanthomme, wie man ihn in Frankreich nannte
und wie ihn die absolut gewordenen Fiirsten im Hofdienst, der
Staatsverwaltung und im Heere brauchten. Der niedere Adel, der
mit dem Aufstieg der Fiirstenmacht seine alten Feudalrechte ver-
loren hatte, gewann in diesen Stellen eine gewisse Mitherrschaft
iiber das Volk. In besonderen Ritterakademien, die nach Kriegsen-
dein zahlreichen deutschen Residenzstidten auftauchten, eigneten
sich seine S6hne die dazu erforderliche Ausbildung in den ,galan-
ten Disziplinen und ritterlichen Kiinsten“ an. Wenig Latein, aber
mehr lebende Sprachen, vor allem Franzosisch, dann Mathematik
und Physik, Rechtskunde, Geschichte und Erdkunde, Geschlech-
ter- und Wappenkunde, Mechanik und Festungsbau neben dem
hergebrachten Unterricht in Religion und Philosophie wurden als
solche Disziplinen geboten. Ubungen im Reiten, Fechten und
Tanzen machten den Grundstock der ritterlichen Kiinste aus.
Mit dem neuen Erziehungsideal wurden drei Ziele angestrebt:
korperliche Gewandheit (= Ankniipfung an die mittelalterliche
ritterliche Erziehung), praktisches Handeln (geistige Bildung ge-
gen Gelehrsamkeit um ihrer selbst willen) und Weltdiufigkeit (die
WeltalsLernortgegen Biicherlernen). Die Ritterakademien waren
Ubergangseinrichtungen zur Berufs- und Standeserziehung. Sie
fiihrten in die Lebensform der gesellschaftlichen Fithrungsschich-
ten ein. Aus zweien von ihnen sind die Aufklirungsuniversititen
Halle und Géttingen hervorgegangen. Diese Entwicklung zeigt,
dafl ihre Zeit als Schule fiir die iltere Jugend abgelaufen war, als
neue akademische Einrichtungen fiir die Ausbildung der neuen
Beamten geschaffen wurden. Die Gymnasien, die gegen Ende des
18. Jahrunderts eine neue Form fanden, ersetzten dann auch als
propideutische Anstalten den schulischen Unterbau.
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16. August Hermann Francke und die pietistische
Pidagogik

August Hermann Francke war Pfarrer, Seelsorger, Unternehmer,
Universititsprofessor und Padagoge zugleich. Seine Vorstellung
von Religion und Glaube war gekennzeichnet vom universalen
Anspruch des Glaubens auf alle Lebensbereiche und zugleich
gebrochen durch die historische Erfahrung des Auseinanderfallens
eines universalen christlichen Weltbildes zu Beginn der Neuzeit.

Diese nachreformatorische Position, ein seit dem Pietismus in der
Theologiegeschichte immer wieder aufzufindender systematischer
Lasungsversuch, bildet bei August Hermann Francke die Grund-
lage fiir die Vielfiltigkeit seiner ,Berufe®, denen er in den Jahren
zwischen 1692 und 1727 in Glaucha, einer Vorstadt von Halle an
der Saale, in rastloser Ti#tigkeit nachgegangen ist. Bei seinem Tod
(1727) wurden in den Franckeschen Stiftungen iiber 2200 Kinder
unterrichtet. Sein Lebenswerk, die Anstalten zu Halle, oder wie sie
dann spiter genannt worden sind, die Franckeschen Stiftungen
lassen sich als der Versuch beschreiben, mit Hilfe einer an den
Anforderungen der Stindegesellschaft des 18. Jahrhunderts orien-
derten Schulgriindung der religios begriindeten Forderung nach
allgemeiner Weltverbesserung nachzukommen. Die einzelnen
Schulen waren fiir die einzelnen Stinde unterschiedlich konzipiert,
sie waren in enger Anlehnung an die Universitiit errichtet, was sich
vorallem in der Rekrutierungspraxis der Lehrer manifestierte. Thre
okonomische Basis waren eine Reihe von merkantilistischen Wirt-
schaftsunternehmen, die zugleich auch die Unabhingigkeit von
Obrigkeiten sicherten.

Fiir die Geschichte der Pidagogik sind die Anstalten in Halle
nicht nur schulgeschichtlich interessant, weil sie das preuflische
Volksschulwesen mafigeblich beeinflufit haben und weil der Reali-
enunterricht, der im Verlauf des 18. Jahrhunderts fiir die Entwick-
lung des Lehrplanes so wichtig wurde, in Halle bereits sehr friih
erteilt worden ist. Vielmehrverleiht die weitreichende Verbindung
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von Pidagogik und Christentum, die den Anspruch hatte, mit Hilfe
pidagogischer Einrichtungen eine universale Weltverbesserung in
Angriff zu nehmen, den Franckeschen Stiftungen und der dahinter
stehenden theologischen Konzeption besondere Bedeutung. Nicht
umsonst sind in den Franckeschen Stiftungen im 18. Jahrhundert
die Comenianischen Schriften aufbewahrt, wiederaufgelegt und
gelesen worden. Im Zusammenhang der pidagogischen Traditio-
nen der entstehenden biirgerlichen Gesellschaft,die eine umfassen-
de Neuordnung der Gesellschaft durch Erziehung beabsichtigten,
nahm der Pietismus im allgemeinen, der Hallenser Pietismus
jedoch ganz besonders einen wichtigen Platz ein. Er kann als
Endpunkt der frithneuzeitlichen Pidagogik als Ubergang zur Auf-
klirungspidagogik geschen werden.

Die Schrift ,Der Grofie Aufsatz* legt beredtes Zeugnis fiir diesen
umfassenden padagogischen Anspruch ab. Inihr finden sich alle Elemente,
die Franckes Konzeption und Praxis in so eigentiimlicher Weise bestim-
men: Universalismus und lokale Beschrinktheit, allgemeine Kirchen- und
Regierungskritik und ,,padagogische Provinz®, theologische Legitimation
und merkantlistische Wirtschaftsauffassung, Weltoffenheit und Geheim-
politik. Uberaus zutreffend ist die Schrift in einer Neuedition mit dem
Untertitel versehen worden: ,Schrift iiber eine Reform des Erziehungs-
und Bildungswesens als Ausgangspunkt einer geistlichen und sozialen
Neuordnung der Evangelischen Kirche des 18. Jahrhunderts“ (Podzek).

Francke schliefit sich mit dem Aufsatz der Tradition der pia desideria des
17.Jahrhunderts an. Es handelt sich bei diesen Schriften um Anklage- und
Reformschriften, die kirchliche und das heifitim 17. Jahrhundert zugleich
auch soziale und politische Zustéinde kritisieren und verindern wollen. Die
pia desideria werden formuliert auf der Basis von Regierungs- und Kir-
chenkritk. Der Aspekt der Anklageschrift ist im groflen Aufsatz erst in
zweiter Linie wichtig. Hauptthema sind die praktischen Projekte in Halle.
Durch diese Verinderung der Gattung wurde der Grofie Aufsatz zu einer
der wichtigsten pidagogischen Reformschriften des frithen 18. Jahrhun-
derts, der weit iiber rein theoretisch orientierte Reformschriften des 17.
Jahrhunderts hinausweist.

Francke suchtkonkrete Unterstiitzung fiir konkrete Reformprojekte, die
den beklagten Zustand der Welt verindern sollen: dieses soll im wesentli-
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chen iiber den Lehrstand als Triger der Reform und iiber die Anstalten in
Halle selbst erfolgen. Mit Hilfe der christlich-theologisch begriindeten
Betonung der praktischen Titigkeit des Christen, der Selbstkontrollfunk-
donen der christlichen Frommigkeit, der Legitimierung des Besitzes, der
selbsterwirtschaftetist, wenn er in sozial wirksamer Weise eingesetzt wird,
gewinnt der Franckesche Pictismus eine normative Basis, von der aus
Titigkeiten, die die alten feudalen Verhiltnisse durchbrechen, im stindi-
schen Absolutismus legitimiert werden kénnten. Der Pietismus formuliert
ein allgemein verbindliches Lebensideal, das aktivistisch oriendert ist.
Erziehungist der zentrale Hebel dieses Lebensidealsin Franckes Weltbild.

Die gewiinschte planvolle Ordnung und die Wiederherstellung dieser
Ordnung gemifl der Ausfiihrungen iiber die Aufgaben der einzelnen
Stinde findet sich in den bereits vorhandenen Einrichtungen in Halle. Es
gab in Halle zum Zeitpunkt der Verfassung dieser Schrift:

1. Das Collegium orientale Theologicum, das als ein Institut fiir ein
Graduiertenstipendium konzipiert war, dessen Stipendiaten zugleich auch
jiingere Studenten unterrichten sollten und vor allem auch Studenten aus
dem Ausland betreuen sollten. 2. Das Seminarium Praeceptorum, ein
Seminar fiir 72 Theologiestudenten, die einen Freitisch zur Verfiigung
hatten, und die den Unterricht im Waisenhaus erteilten. 3. Die extraordi-
niren Freitische, die fiir alle Studenten zuginglich sind, unter denen auch
eine Auswahl fiir das Seminarium Praeceptorum getroffen wurde. 4. Das
Pidagogium, eine hohere Schule fiir die Kinder von Adeligen und ,,sonst
feiner* Leute, das ,,zum Waysenhaus keine eigentliche Connexion® hat,
wie von Francke hervorgehoben wird. 5. Das eigentliche Waisenhaus, zu
dem ausgedehnte Wirtschaftsbetriebe, die Apotheke, der Buchladen und
die Buchdruckerei gehoren: erzogen werden hier iiber 120 Kinder (100
Knaben und 20 Midchen). 6. Die Schulen, die zum Waisenhaus gehéren:
die Latina, und 7 andere Schulen in denen die Kinder ,,im Christentum,
lesen, schreiben und rechnen®, die Midchen ,,auch im nehen, und derglei-
chen weiblicher Arbeit unterrichtet werden. 7. Zwei Witwenhiuser. 8.
Das Armenwesen in Glaucha. 9. Die Passantenanstalt fiir Durchreisende.

Die theologischen Neudefinitionen des Pietismus innerhalb der
protestantischen lutherischen Theologie Deutschlands an der
Wende vom 17. zum 18. Jahrhundert sind gekennzeichnet durch
die Verschiebung des Schwergewichts vom objektiven Offenba-
rungsglauben hin zur subjektiven Aufgabe der individuellen Heil-
saneignung. Die christliche Religion reagiert auf gesellschaftliche



August Hermann Francke und die pietistische Pidagogik 93

Zersetzungsprozesse der feudalen Gesellschaft mit der religitsen
Legitimation individueller Titigkeit im sozialen, politischen und
okonomischen Bereich. Der lutherische Pietismus vetritt eine
Parallele zum englischen Puritanismus, von Max Weber als geistige
Vorbedingung fiir die Entwicklung des modernen Kapitalismus
erkannt, er unterscheidet sich jedoch, — vor allem in seiner Hallie-
schen Variante — in einem wesentlichen Punkt vom Puritanismus:
Die piedstische Ethik dient nicht unmittelbar einer kapitalistischen
Leistungsorientierung, sonder vermittelt sich iiber einen Erzie-
hungsanspruch und iiber Erzichungstitigkeiten.

Lokal- und territorialgeschichtliche Bedingungen waren not-
wendiger, aber nicht zureichender Grund fiir die Entstehung der
Franckeschen Stiftungen. Die lokalen Lebensverhiltnisse in den
untersten sozialen Volksschichten haben den praktischen Anlaf}
geboten, in Glaucha das Armenschulwesen aufzubauen. Dieser
Aufbau war zugleich Folge einer theoretischen Erziehungskonzep-
tion. Wesentliche Merkmale der Institutionalisierung der Armen-
erziehung sind die Disziplinierung der Lehrer und Kinder sowie
die Vermittlung einheitlicher Verhaltensmuster der Kinder und
des Verhilmisses von Lehrern und Kindern. Auch als die Armen-
erzichung, die Francke anstrebte, und die gemeinhin als Vorliufer
derallgemeinen Volksschule in Preufien angesehen wird, nichtden
gewiinschten Erfolg fir die Stadtarmen hervorbrachte, inderte
Francke sein Konzept nicht, fand allerdings einen anderen Rah-
men: die Waisenhauserziehung. Die wichtigste Funktion des Wai-
senhauses war die Selektion geeigneter Kinder fiir das Theologie-
studium. Die Vorbereitung und Veranstaltung eines pietistisch
ausgerichteten Theologiestudiums kann als Kern der Francke-
schen Erziehungskonzeption angesehen werden. Die Erziehung
hatte das Ziel, den frommen, kirchlichen Seelsorger zu erziehen,
der seine Legitimation nicht aus dem ,dufierlichen Amt bezieht,
sondern aus innerer Uberzeugung. Die Realisierung dieses An-
spruches war moglich, weil dem Pietismus in Halle die Institution
der Stiftungen und der Universitit zur Verfiigung standen und
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Aufleneinfliisse, seien es familiire, seien esstaatliche oder stidtische
Regierungsgewalt, weitgehend ausgeschaltet waren. Die Waisen
und auch die iibrigen Theologiestudenten, die aus den sozial
schwicheren Schichten kamen, befanden sich in einer solchen
okonomischen Abhingigkeit von den Stiftungen, daf§ die Durch-
setzung der pietistischen Uberzeugung relativ einfach gewesensein
diirfte.

Wesentliches Merkmal dieser Erziehung ist die absolute Ver-
pflichtung auf die pietistische Frommigkeit: Selbstkontrolle, Siins
denbewufitsein und Unterdriickung von Autonomiestrebungen im
Individuum ebenso wie formale Erziehung zur Planmifigkeit und
Disziplin und Befihigung zum Unterrichten werden vom pietisti-
schen Pfarrer erwartet. Der universalistische Reformanspruch der
Franckeschen Theologie und Pidagogik realisiert sich in diesem
kirchen- und schulpolitischen Programm.

Fiir die historisch konkrete Seite des unmittelbaren Erziehungs-
prozesses bedeutet dies die Institutionalisierung und Ritualisierung
des Lehrer-Schiilerverhiltnisses. Damit hingt zusammen die Zu-
riickdringung und Disziplinierung unmittelbarer Ausdrucksfor-
men von Zu- und Abneigung und die Ritualisierung der Strafe, d.h.
ihre Kontrollierbarkeit und der Abbau spontanen Strafverhaltens.
Erméglicht wird diese Disziplinierung durch die Organisation
eines Lebenszusammenhanges, die durch engen Kontakt zu einem
Lehrer trotz dieser kontrollierenden Rituale die unmittelbare Be-
aufsichtigung und affektive Bindung des Zoglings gewshrleistet.
Sie ist fiir die erfolgreiche Frommigkeitserziehung notwendig.

Die Erziehungstitigkeit war eine fiir die stindisch absolutistische
Gesellschaft adiquate Hilfstitigkeit beim Ubergang zur biirgerli-
chen Gesellschaft. Die mogliche Unterwerfung der Armenkinder
unter Lohnarbeitsverhiltnisse haben die Armenschulen zwar vor-
bereiten wollen, indem sie eine positive Arbeitsauffassung religios
zuvermitteln suchten, faktisch aber nicht beeinflufit. Dies lag nicht
nuram 6konomischen Entwicklungsstand Preufiens, sondern hatte
auch Griinde in der inneren Widerspriichlichkeit des Pietismus,
der seinen Begriff von Arbeit noch zu stark von der Nichstenliebe
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her bestimmt sah. Aber der preuflische Staat stand vor der Aufgabe,
sowohl zur Entwicklung der agrarischen Produkton wie zur Ent-
wicklung des Gewerbes beizutragen, bei gleichzeitigem Interesse
der Zentralgewalt, das machtpolitische Gleichgewicht gegeniiber
dem landsissigen Adel zu halten. Die pietistisch ausgebildete
Pfarrerschaftkonnte beim Aufbau des 6ffentlichen Schulwesens fiir
diese staatlichen Zwecke eingesetzt werden. Wenn dies auch nicht
das primire Ziel des Halleschen Pietismus war, so lag hierin jedoch
seine grofite praktische Wirkung.

Es wire allerdings eine verkiirzte Interpretation der Stiftungs-
schulen, wenn man in ihnen nur ein Mittel zur Durchsetzung der
Interessen des preufiischen Absolutismus sehe. Der Erziehungs-
prozef in den Schulen weist iiber dieses Ziel hinaus. Aus den
Quellen der Stiftungsschulen lifit sich entmehmen, daff zu Beginn
des 18. Jahrhunderts wesentliche Bestimmungen der Rolle des
Kindes in der Schule, die heute giiltig sind, erst einmal erarbeitet
werden miissen. Eine allgemeine Normierung von Verhalten der
Kinder in Disziplin, Anpassung an einen rigiden Zeitduktus und
kérperliche Distanz muf} ausgebildet werden. Die Wahrmehmung
der Kinder als Individuen in einem eigenstindigen Lebensab-
schnitt ist noch getriibt durch die iiberlagernden stindischen Le-
bensformen, die solcher Wahrnehmung widerstreiten.

Der Prozef} der Absonderung von Erziehung aus dem sonstigen
gesellschaftlichen Leben, der zum wesentlichen Merkmal von
Erziehung in der modernen Gesellschaft geworden ist, findetnicht
nur praktisch erste Ansitze, sondern wird vom Pietismus als theo-
retisches Konzept fiir eine erfolgreiche Erziehung auch stringent
formuliert. Die Einrichtung der ,,Anstalten, so wie sie im Groflen
Aufsatz dargestellt sind, spiegelt dieses Konzept wider.

Die inhaltliche Bedeutung der pietistischen Pidagogik im Rah-
men der Geschichte padagogischer Konzeptionen weist deshalb
historisch iiber seine religios gebundene Form hinaus. Im Pietis-
mus wurden Ansitze zur Bildung eines pidagogischen Begriffs von
Kindheit als autonomen Lebensalter, wenn auch in negatorischer
Absicht, entwickelt. Das Erziehungsziel der innerlichen Anerken-



96  Der Rationalismus und seine ersten pidagogischen Auswirkungen

nung eines ,gdttlichen Willens“ ist nur denkbar und praktisch
erzieherisch auszufiillen, wenn der Eigenwille des Kindes zunéichst
akzeptiert wird, wenn auch nur,um ihn zu unterdriicken. Mitdieser
Zielsetzung wird indirekt der Individualisierung des Erziehungs-
prozesses der Weg geebnet. Der Pietismus steht am Anfang einer
Entwicklung, die im Verlauf des 18. Jahrhunderts schliefilich zum
biirgerlich aufklirerischen Erziehungsanspruch fithrte. Zwar for-
muliert Francke nirgendwo in seinen Schriften explizit einen An-
spruch des Kindes auf Erziehungundschon gar nicht auf die gleiche
Erziehungaller Kinder, aber er hatsich trotzdem in dieser Hinsicht
bei seinen Zeitgenossen verdichtig gemacht. Das beweist die
vielfiltige Kritik, die sich nicht zuletzt an einem angeblich unange-
messenen Aufwand fiir die Erziehung von Waisenkindern fest-
macht. Ein Zeitgenosse soll gesagt haben, dafl Francke fiir die
Waisen ,,Schlosser baue. Die Franckeschen Stiftungen in Halle
zeugen als einmalige Barockanlage bis heute davon. Das Paradox
desHalleschen Pietismus liegt darin begriindet, dafi er als der letzte
grofie Versuch innerhalb des deutschen Protestantismus, das ge-
samte Leben unter christlichem Anspruch zu organisieren, fiir die
Geschichte der Pddagogik die Funktion gehabt hat, Gedanken und
Organisationsformen fiir Erziehung zu entwickeln, die der Eman-
zipation des individuellen Erziehungsprozessesvon Theologie und
Kirche dienten. Damit wurde er zu einem bedeutenden Wegberei-
ter der modernen Pidagogik. Eine grofie Zahl der Aufklirer und
Threr Nachfolger ging aus den Schulen des Pietismus in Halle und
aus den pietistischen Einrichtungen der Herrenhuter hervor oder
war von hiuslicher pietistischer Erziehung geprigt.

In den Stidten fithrte der im Pietismus steckende Wirklichkeits-
sinn zu einer ganz neuen Schulgattung, der Realschule. Das war die
Schule, die das aufstrebende kaufminnische und gewerbliche Biir-
gertum am notigsten brauchte. Man lebte, wirtschaftspolitisch
gesehen, im Zeitalter des Merkantilismus, der Handel und Gewer-
be zur Hebung des allgemeinen Wohlstands zu férdern suchte. Aus
diesem Geiste heraus hatten schon im 17. Jahrhundert der Polyhi-
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stor Becher, der Jenaer Mathematiker Weigel, Leibniz u.a. auf die
Notwendigkeit technisch und wirtschaftlich fordernder Schulen,
die sie Kunst-, Werk- oder Realschulen nannten, hingewiesen, und
Francke selbst hatte ihre Griindung geplant. Aber zu einem wirk-
lichen Versuch brachte es erst sein halliescher Amtsbruder, der
Prediger Christoph Semler, ein Schiiler Weigels, in seiner 1708
erdffneten ,mathematischen und mechanischen Realschule®. Sei-
nem Unterricht fehlte freilich noch jegliche planmifige Behand-
lung und richtige Stoffbegrenzung. Durch Erklirung von 63 Mo-
dellen, Mustern und Instrumenten und ihre Verwendung sollte das
gelehrt werden, was die niichste Gegenwart und das tigliche Leben
bieten und fordern. Die Schule ging nach 2 1/2 Jahren wieder ein.
Inzwischen wuchs die Zahl derer, die die Notwendigkeit einer das
prakdsche Lernen erginzenden schulischen Berufsbildung er-
kannten und die Errichtung von Handelsschulen (Marperger), von
»Werk- und Manufakturhiusern® mit planmifiger Lehrlingsaus-
bildung u.4. forderten (W. v. Schréder, Mahrenholtz). So ist es zu
verstehen, dafl Semler 1739 einen zweiten Versuch mit seiner
Realschule machte, deraberschon ein Jahr spiter durch seinen Tod
ein Ende fand. Dauernden Bestand hatte dagegen die ,,6kono-
misch-mathematische Realschule®, die 1747 Franckes Schiiler Joh.
Jul. Hecker, Pastor an der Dreifaltigkeitskirche in Berlin, griindete.
Sie wurde an die schon bestehende ,deutsche Schule® und das
»Pidagogium* (die Lateinschule) der Dreifaltigkeitskirche ange-
gliedert und hatte acht Fachklassen: eine Mechanikklasse, eine
geometrische, eine Architekturklasse, eine geographische, eine
Naturalienklasse, eine Manufaktur- und Handlungsklasse, eine
okonomische und eine Kuriosititenklasse. Die Schiiler der beiden
erstgenannten Schulen konnten auch an dem Unterricht in der
Realschule teilnehmen. Alles war hier auf beruflich vorbereitendes,
praktischen Erlernen eingerichtet; selbst zu Lehrern verwendete
man zum Teil Fachleute, oder die Lehrer machten praktsche
Kurse bei Handwerkern, Kaufleuten und in Bergwerken durch. So
hat der Fachschulgedanke von hier aus einen starken Antrieb
erhalten. Dasrasche Aufblithen der Schule bestimmte FriedrichII.,
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Heckers Realschule als Konigliche Realschule zur Staatsanstalt zu
machen und ihrer weiteren Entwicklung damit einen bleibenden
Boden zu bereiten.
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V. Das Zeitalter der Aufklirung

17. Die Aufklirung. Locke und Rousseau

Im Pietismus lag ein stark individualistischer Zug. Dieser war aber
wesentlich verschieden von dem die Folgezeit beherrschenden
Individualismus der Aufklirung. Durch sie erst sind die bereits
geschilderten rationalistischen Ideen des 16. und 17. Jahrhunderts
zum vollen Durchbruch und entsprechender Auswirkung im poli-
tischen, geistigen und wirtschaftlichen Leben Europas gekommen:
der Glaube an die Macht der Vernunft, an die natiirliche Gleichheit
aller Menschen, an die Gleichheit ihrer Rechte, an die Moglichkeit
einer grenzenlosen Vervollkommung der Menschheit mit den
Mitteln der Erziehungund des Unterrichts. Durch Aufthellung des
Verstandes und durch Verbreitung von Wissen glaubte man nicht
nur den Einzelnen gut und gliicklich machen zu kénnen, sondern
auch die Gesamtheit, in der man nur die Summe der Einzelmen-
schen sah. Daraus erklirt sich das iiberragende Interesse, das man
nun Bildungsfragen entgegenbrachte.

Zwar gingen in Deutschland Pietismus und Aufklirung wegen
ihrer gemeinsamen Abneigung gegen die Orthodoxie und wegen
ihrer praktischen Lebenseinstellung eine Zeitlang friedlich zusam-
men. Doch sie waren zu verschiedenen Menschenbildern ver-
pflichtet, um sich dauernd vertragen zu kénnen. Das zeigte sich
deutlich in den Anfingen der Universitit Halle, an der vom
Griindungsjahre (1694) ab neben dem Pietisten Francke zugleich
der erste bedeutende Vertreter der deutschen Frithaufklirung,
Christian Thomasius (1 1728), wirkte, anfangs als Franckes Freund
und Mitstreiter, spiter als sein erklirter Gegner. Er hat sowohl in
seinen deutsch gehaltenen Vorlesungen wie in seinen zahlreichen,
auf Volkstiimlichkeit abzielenden Schriften einen riicksichtslosen
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Kampf gegen die noch herrschende aristotelische Philosophie,
gegen Schulfuchserei, Vorurteile und Aberglauben (Folter und
Hexenprozesse) gefithrt. Mit noch grofierem Erfolg wirkte neben
und nach ihm der Rationalist Christian Wolff(t 1754), der Descar-
tessche und mehr noch Leibnizsche Gedanken in ein schulgerech-
tes, in deutscher Sprache abgefafites System brachte und dadurch
diearistotelisch-scholastische Philosophie endgiiltigvon den Hoch-
schulen verdringte. Exr mufite zwar 1723 vor der Ubermacht seiner
pietistischen Gegner aus Halle weichen, wurde aber nach der
Thronbesteigung Friedrich II. wieder dorthin zuriickberufen. Von
da ab war Halle die Hochburg des Rationalismus, der seine Wir-
kung bald auch nach anderen Stitten deutscher Bildung ausstrahl-
te. In dem Zugestindnis der akademischen Lehrfreiheit kam der
Durchbruch der neuen Ideen auf den Hochschulen amtlich zum
Ausdruck. An der 1737 eréffneten Universitit Gottingen wurde
den Professoren dieses Recht von vornherein zugestanden.

Die Herrschaft der Aufklirung war in Deutschland die Vorbedin-
gung fiir die Aufnahme und Verwertung neuer pidagogischer
Gedanken, die zum Teil bereits am Ende des 17. Jahrhunderts von
dem englischen Philosophen Locke ausgesprochen und 70 Jahre
spiter von J. J. Rousseau umfassender und zugleich entschiedener
entwickelt wurden.

John Locke (t 1704) gilt als Vater der Aufklirung in England. Er
war dort ihr bedeutendster Wegbereiter sowohl auf philosophi-
schem, religiésem und staatsrechtlichem als auch auf pidagogi-
schem Gebiete. Es wurde schon daraufhingewiesen, daf} er auf den
Bahnen Bacons weiterschreitend alle Erkenntnisse auf die Erfah-
rung zuriickfiihrte (S. 73). Auch seine 1693 verffentlichten ,,Ge-
danken tiber Erziehung (Some thoughts concerning education)
fulen auf dieser Einstellung. Wenn die menschliche Seele am
Anfang des Lebens, wie Locke behauptet, einem unbeschriebenen
Blatt (tabula rasa) gleicht, so mufi die Erziehung alles aus ihr
machen konnen, was sie will. Sie braucht nur diejenigen Eindriicke
aufdie Kindesseele wirken zulassen, die das Wesen des Kindesnach
dem Willen des Erziehers bestimmen sollen.
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So behauptet denn auch Locke schon in der Einleitung seiner Erziehungs-
schrift, dafineun Zehntel aller Menschen das, wassie sind, durch Erziehung
_geworden sind. Der Geist der Kinder ist nach seiner Meinung so leicht zu
biegen und zu leiten wie das Wasser eines Béichlein, wenn nur frith genug
damit begonnen wird. Da zu einer gesunden Seele ein gesunder Korper
gehort, spricht Locke zuerst von der Pflege der leiblichen Gesundheit. Er
empfiehltvor allem Abhirtung der Kinder durchviel Bewegung in frischer
Luft, tigliche Leibesiibungen, ausreichenden Schlaf, einfache Kost und
leichte Kleidung. Die Leibespflege soll die rechte geistige und sittliche
Erziehung vorbereiten und unterstiitzen. Die wichtigste Aufgabe sicht
Lockein der Erziehung zur Tugend, d.h. in der Ausbildung einer sittlichen
Personlichkeit. Die Grundlage aller Tugend bildet die Herrschaft der
Vernunftiiber die Begierden, die Selbstiiberwindung. Um zu diesem Ziele
zu gelangen, mufi man das Kind méglichst frith gewdhnen, sichungehérige
Wiinsche zu versagen. Besonders durch Schreien soll es gar nichts errei-
chen kisnnen. Solange die eigene Vernunft noch nicht iiber Erlaubtes und
Unerlaubtes entscheiden kann, muf} der Eltern Wille die unabinderliche
Richtschnur seines Handelns sein. So gewinnt es Ehrfurchtvor diesen, und
wenn die vorhanden ist, kann mit zunehmendem Alter auch die Erziechung
milder werden. Wo Ehrfurcht herrscht, bedarf es kaum des Schlagens und
Schimpfens. Strafen will Locke daher nur im Notfall gelten lassen; wich-
tiger ist es, dafl man im Kinde Sinn fiir Ehre und Schande erweckt, Mittel
dazu sind Lob und Tadel der Eltern, des Erzichers und spiter der gute
gesellschaftliche Ruf. Man erziehe auch weniger durch Vorschriften und
Regeln als durch Gewshnung und Ubung; vor allem beachte man die
Eigenartund Fassungskraft des Kindes. Gutes Benehmen lerntes zwanglos
in guter Gesellschaft; darum halte man es méglichst den Dienstboten fern
und gebe ihm selbst ein gutes Beispiel. Deshalb zieht Locke auch die
hiusliche Erzichung mit Hilfe eines Hofmeisters der Schulerziehung mit
ihren kameradschaftlichen Verfiihrungsméglichkeiten vor. Sobald die
Kinder Vernunftgriinden zuginglich sind, bringe man sie zur Erkenntnis
der Notwendigkeit ihrer Pflichten. — Nach ausfiihrlichen Erérterungen
iiber die Wahl und Eigenschaften eines tiichtigen Hofmeisters spricht
Locke von den verschiedenen Zweigen des Erzichungsgeschiftes.

Vier Schitze méchte jeder seinen Kindern hinterlassen: Tugend, Weis-
heit, gute Lebensart und Kenntnisse. Tugend ist nicht méglich ohne
Gottesfurcht; darum soll die sittliche Erziehung mit der religiésen verbun-
den werden, die aber anfangs noch keine konfessionell-dogmatische sein
darf. Weiterhin pflege man im Kinde besonders die Tugenden der Wahr-
haftigkeit und des Wohlwollens gegen andere. Wo letzteres fehlt, kann
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auch nichtvon wirklich guter Lebensart die Rede sein. Die Erwerbung von
Kenntissen hilt Locke, wie Montaigne, fiir das unwichtgste Stiick der
Erziehung; er spricht deshalbzuletztvonihnen. Man mache dem Kinde das
Lernen zum Spiel und zur Erholung. Spielend lerne es lesen (anfangs mit
Buchstaben bemalte Wiirfel, dann Asops Fabeln und Reineke Fuchs),
spielend auch schreiben und zeichnen nach der Natur. Von fremden
Sprachen soll es zunichst Franzosisch, danach Latein lernen, und zwar
beides vorwiegend durch miindlichen Gebrauch. Gewandte Ubersetzun-
gen in der Muttersprache sind den bisher iiblichen lateinischen Stliibun-
gen vorzuzichen. Uberhaupt wende man der Muttersprache mehr Pflege
zu. Griechisch erscheint ihm nur fiir Gelehrte erforderlich. Von Dicht-
kunst und Musik will er iiberhaupt nichts wissen, wenig auch von Disputa-
tionen, Rhetorik und Logik. Dagegen soll man darauf bedacht sein, dem
Zsgling mit den Sprachen zugleich die nétigen Kenntmnisse in Erdkunde,
Rechnen, Geometrie, Sternkunde und Geschichte zu iibermitteln. Tan-
zen, Reiten und, nur wenn nétig, auch Fechten, ferner Geschicklichkeitin
gewissen Handarbeiten wie Gartenbau und Tischlerei werden ebenfalls
empfohlen. Reisen soll der Zéglingnicht, wie {iblich, zwischen dem 16. und
21. Jahre, der gefihrlichsten Zeit der Entwicklung, sondern entweder
vorher mit dem Hofmeister oder nachher allein.

Lockes Einfluf§ auf die Entwicklung des neueren Bildungswesens
war weitreichend. Wenn sich in England das weltminnische Ideal
des ,,Gentlemen“ durchgesetzt hat, so haben Lockes ,,Gedanken*
erheblich dazu beigetragen. Sie haben den schon von Montaigne
angepriesenen individualistischen Typ der Hofmeistererziehung
zur herrschenden Form adeliger Standeserziehung im Europa des
18. Jahrhunderts gemacht. Aufierdem haben sie den aufklireri-
schen Glauben an die Allmacht vernunft- und planmifiger Erzie-
hung verfestigt und dieser selbst jenes niichterne, vornehmlich auf
Niitzlichkeit eingestellte Gepriige gegeben, gegen das spiter die
fithrenden Geister des Neuhumanismus, der Klassikund Romantik
ihre Stimme erhoben. Seine wirtschaftspidagogischen Forderun-
gen (Verwerfung desalten Gelehrtenideals, Pflege lebender Fremd-
sprachen, Sachkenntnisse und Handfertigkeiten) entsprachen ganz
dem Geist des herrschenden Merkantilismus.

Mit seiner Forderung einer natiirlich-verniinftigen Erziehungs-
weise ist Locke der unmittelbare Vorliufer des Genfers Jean-
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Jacques Rousseau gewesen. Dieser hat 1762 mitseiner Erziehungs-

schrift ,Emile“ einen Eindruck auf seine Zeitgenossen gemacht wie
kein anderer pidagogischer Schriftsteller vor oder nach ihm. Das
Buch verdankt seine unvergleichliche Wirkung sowohl der Wucht
seiner Gedanken wie der Macht seiner Sprache und einem stark
gefithlsmifligen Einschlag. Es ist der erste grofie und gleichzeitig
uniibertroffene Entwurf des neuzeitlichen subjektivistischen Men-
schenverstindnisses. Rousseau war eine durchaus kritische Natur.
Wie er sich gegen die zeitgendssische Gesellschaft auflehnte, so
auch gegen ihre Erziehungsweise. Die Erinnerung an die Mingel
der eigenen Erziehung und an seine traurige Kindheit hat gewif§
viel zu der leidenschaftlichen und schroffen Darstellung seiner
Gedanken beigetragen. Die Mutter war gleich nach der Geburt des
Knaben (1712) gestorben. Der Vater, ein Uhrmacher, hatte acht
Jahre spiter wegen strafwiirdiger Ehrenhindel Genf verlassen
miissen. Sobegann fiir Rousseau schon in frither Jugend die Zeit der
Irr- und Wirrnisse. Von Fremden lieblos erzogen, entwischte er
schliefilich aus Genf und kam zu einer Frau v. Warens in Annecy.
Von ihr wurde er in ein Kloster nach Turin geschicktund dort zum
katholischen Glauben bekehrt, den er aber spiter wieder mit
seinem urspriinglichen vertauschte.

1732 kehrte er ins Haus der nach Chambery verzogenen Frau v. Warens
zurtick. Hier pflegte er mit Vorliebe Musik und arbeitete, von spitem
Bildungsdrang ergriffen, an seiner geistigen Ausbildung. 1741 verlief§ er
dasHaus der mittlerweile verarmten Génnerin und verschaffte sichin Paris
Zutritt zum Kreis der Enzyklopidisten. 1750 machte ihn die eigenartige
Bearbeitung einer Preisaufgabe der Akademie von Dijon tiber den Einflufy
der Kiinste und Wissenschaften (1. Discours) auf die Sitten mit einem
Schlage zum berithmten Manne. Er behauptete darin, daff die Kiinste und
Wissenschaften den urspriinglich guten Menschen nur verdorben hitten.
In einer zweiten, 1754 erschienenen Schrift ,,Uber den Ursprung der
Ungleichheit unter den Menschen® (2. Discours) behauptete er, die Men-
schen seien von Naturalle frei und gleich gewesen, nur die Entfernung vom
Naturzustand, das Aufkommen des Eigentumsund der Staatsgewalthitten
ihre Ungleichheit herbeigefiihre, die Erziehung habe sie gefordert. Diesel-
be Ansicht vertrat er in dem politisch viel bedeutsamer gewordenen
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»Gesellschaftsvertrag (Contrat social 1762), worin er den Staatswillen als
gemeinsamen Ausdruck der biirgerlichen Einzelwillen erklirte und damit
die Grundlage der modernen Demokratie schuf. Die dazu erforderlichen
Erziehungsgrundsitze entwickelte er noch im gleichen Jahre in dem
fiinfbandigen Erziehungsroman ,,Emile oder iiber Erziehung® (Emile, ou
de’éducation). Diejahrelangen Verfolgungen, denen er durch dasletztere
Werk ausgesetzt war, sowie mannigfache Zwistigkeiten mit seinen friihe-
ren Freunden machten ihm zum Menschenfeind. Seit 1770 lebte er wieder
in Paris in drmlichen Verhiltnissen. Seine frithere Geliebte und Haushil-
terin, die Wischerin Thérése Levasseur, welche er 1768 heiratete, war die
einzige, die bis zum Tode bei ihm aushielt. Die fiinf Kinder aus diesem
Verhilmis hatte er ins Findelhaus gebracht. Er starb 1778.

Die im ,Emile“ niedergelegten pidagogischen Gedanken Rousseaus
hingen mit den Grundgedanken seiner fritheren Werke aufs engste
zusammen. Der Mensch ist von Natur gut; die Kultur hat ihn verdorben.
Riickkehr zur Natur! heifit daher Rousseaus Losung. Das beste Mittel dazu
bietet die Erziehung; aber nicht die bisher beliebte Standeserziehung,
sondern eine solche, die den Menschen in seinem natiirlichen Zustand als
Menschen bewahrt. Ihre wichtigste Aufgabeist s, die natiirlichen Anlagen
des Kindes sich ungestért entwickeln zu lassen und alles fernzuhalten, was
diese Entwicklung hemmen kénnte. So wird auch Emile, das Urbild des
Naturmenschen, erzogen. — Im 1. Buch schildert Rousseau die Erziehung
des Knaben in seinem ersten Lebensjahre. Der Hofmeister, ein Freund des
friih verstorbenen Vaters, bringtihn sofort nach der Geburt mit der Amme
aufs Land. Schon mit dem Geburtstage beginnt also das Erziehungswerk.
Emilelerntbereits im ersten Jahre seines Lebens sehr viel durch Erfahrung
und Gewshnung. Er soll aber nichtvon der Gewohnheitabhingig werden,
daher wird er an keine bestimmte Zeit der Mahlzeiten und des Schlafes
gewohnt. Auch das Furchtgefiihl muf} frithzeitigunterdriickt werden. Dem
Begehren aus Bediirfnis soll man nachkommen, dem befehlshaberischen
Verlangen dagegen schon vom ersten unniitzen Weinen an entgegentre-
ten, indem man es nicht beachtet. Man mache das Kind kriftig, so wird es
gu; alle Bosheit entspringt der Schwiiche. Beim Beginn des Sprechenler-
nens sage man dem Kinde nicht viel, aber dasselbe recht oft und deutlich
vor. Es soll nicht mehr sagen lernen, als es begreifen kann. - II. Buch. Mit
dem Sprechen beginntein neuer Lebensabschnitt, die Zeit vom zweiten bis
zum zwdlften Jahre. Leiden soll der Knabe zuerst lernen; ohne zu weinen,
muf} er Fall und Stofl schon beim Gehenlernen ertragen kénnen. Zum
Gehorsam wird er nicht gezwungen, natiirliche Hindernisse mégen ihn
von selbst zur Erkenntnis der Grenzen seines Konnens und seines Wollens
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bringen. Die Begriffe Kraft, Notwendigkeit, Ohnmacht und Zwang miis-
sen ihm die noch fehlenden sittlichen Begriffe Gehorchen, Befehlen,
Pflicht und Schuldigkeit ersetzen. Rousseau verwirft daher auch das von
Locke empfohlene Risonieren, denn ein unverniinftiges Kind kénne man
nicht durch Verniinfteln besser machen. Wie die natiirlichen Hindernisse
eserziehen, so soll es auch die Strafen als die natiirlichen Folgen schlechter
Handlungen kennenlernen, z. B. die Langeweile, wenn es seine Spielsa-
chen zerbrochen hat usw. — Da Emile von Natur gutist, so braucht man ihn
nicht erst an Tugend zu gewdhnen; es geniigt, ihn vor Lastern und Irrtum
zu bewahren.

Auch Liigen lernt das Kind nur durch ibermiflige Forderungen oder zu
strenges Ausfragen von Seiten der Lehrer. Die einzige sittliche Lehre in
dieser Zeit bestehe in dem Gebot: Tue niemandem Béses! — Im Lernen
empfichlt Rousseau méglichste Zuriickhaltung fiir dieses Alter. Nicht
einmal zum Lesenlernen soll man das Kind anhalten; wenn man nur sein
Interesse daran zu wecken versteht, dann lernt es dies rasch aus freien
Stiicken. Man iibe um so mehr seinen Kérper, mache ihn kriftig und
gesund durch Leibesiibungen, natiirliche Kleidung und langen Schlaf auf
hartem Lager. Daneben bilde man mit besonderer Fiirsorge den Urquell
geistiger Regsamkeit, die fiinf Sinne, aus. Messen, Zihlen, Wigen, Ver-
gleichen, Zeichnen nach der Natur, Vorbereitung der Raumlehre, Singen
und deutliches Sprechen sind Aufgaben, die fiir dieses Alter passen, die aber
nicht schulmiflig, sondern mehr spielend und zwanglos erledigt werden
miissen. - ITL. Buch. Der Ubergang vom Kinde zum Jiingling (12.-15. Jahr)
bildet die beste Zeit des Lernens. Der Wissenstrieb regt sich in der Form
der Neugierde. Die umgebende Welt, worauf sich diese Neugierde zu-
nichst richtet, mufl Gegenstand des ersten Unterrichts sein. Emile muf§
dabei alles Wissenswerte selber finden, Autorititsglauben darf er nicht
haben. Kein anderes Buch als die Welt, kein anderer Unterricht als
Tatsachen! Die Anfinge der Himmelskunde soll er bei Betrachtung des
Sonnenauf- und -unterganges lernen. Beim erdkundlichen Unterricht
gehe manvom Wohnhause aus. Auch der Unterrichtin der Physik beginne
mit den einfachsten Erfahrungen, ja nicht mit Instrumenten. Diese muf§
der Zogling erst selber herstellen lernen, so gewinnt er allmihlich aus den
Wahrnehmungen die Begriffe. Aber er lerne nie mehr, als er fiir sein Alter
nédg hat. Von Biichern liest der Knabe nur den Robinson, weil dieser alles,
waser brauchte, sich selbst beschaffen mufite. Um zu erfahren, wie man das
macht, besucht er mit seinem Lehrer verschiedene Werkstitten und lernt
selber ein Handwerk, etwa die Tischlerei. - IV. Buch. Das Jiinglingsalter
macht den Menschen reif zur Einfithrung in die Welt des Geistes und der
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sozialen Ordnung. Esistdas Alter, das die zweite, die ,kulturelle Geburt des
Menschen bringt. Bei dieser zweiten Geburt erwachen die Leidenschaften
des Mannes und mit ihnen die geschlechtliche Begierde. Wird sie laut, so
gebe man dem Zogling eine wahre oder keine Antwort. Jedenfalls sollte die
geschlechtliche Entwicklung méglichst zuriickgehalten, die Sinnlichkeit
durch anstrengende Leibesiibungen gedimpft werden. - Der werdende
Mann muf} auch die Menschen beurteilen lernen. Der Ausbildung seiner
Urteilskraft und seiner sittlichen Anschauungen hat daher in diesem Alter
alle Sorgfaltzu gelten. Jetztistdie Zeit zur Beschiftigung mitder Geschich-
te; denn dieselehrtdie Menschen nach thren Handlungen, nichtnach ihren
falschen Reden beurteilen. Auch der Unterricht in der Religion darf erst
jetzt beginnen. Aber Emile, der bisher noch nicht wufite, ob er eine Seele
hat, erhilt keinen auf ein besimmtes Bekenntnis zugeschnittenen Kate-
chismusunterricht; er wird nur in den Stand gesetzt, diejenige Religion zu
wihlen, zu der ihn der beste Gebrauch seiner Vernunft filhren mufl. Wie
diese nach Rousseaus Ansicht beschaffen sein soll, besagt das Glaubensbe-
kenntnis des savoyardischen Vikars, die deistische Lehre von der dogmen-
und damitkirchenfreien, natiirlichen Religion, die die eigentliche Ursache
der Verfolgungen Rousseaus bildete. - Der inzwischen erwachsene Emile
begibt sich nun mit seinem Erzieher nach Paris. Der schlechte Geschmack
der Pariser Bevolkerung soll sein eigenes Gefiihl fiir wahre Schénheit
durch den Gegensatz verfeinern. Jetzt erstist es Zeit, schongeistige Werke
zu lesen und Sprachen zu lernen, besonders die alten, deren Schriftsteller
der Natur niherstehen als die neueren. - V. Buch. Reisen bilden den
Abschlufl der Erziehung Emiles. Auf diesen Reisen kommt es durch die
Begegnung mit verschiedenen Regierungsformen zur politschen Erzie-
hung Emiles. Eine Kurzfassung der von Rousseau im gleichen Jahr wie der
yEmile“veréffentichten Schrift ,,Der Gesellschaftsvertrag® findetsichtals
Quintessenz der Bildung des Biirgers Emile im V. Buch. Die sich an diese
Reisen anschlieBende Heirat mit Sophie fiihrt den Verfasser zu einer
besonderen Abhandlung iiber weibliche Erziehung. Sophie ist nicht wie
Emile abgesondert von der Gesellschaft, sondern im elterlichen Hause
erzogen worden. Auch die Art ihrer Ausbildung weicht nicht so sehr von
der herkémmlichen Erziechungsweise ab wie diejenige Emiles, sondern
orientert sich ginzlich an den konventionellen Vorstellungen der zeitge-
néssischen biirgerlichen Frauenbildung. Singen und Tanzen hat sie von
den Eltern, das Klavierspiel von einem Organisten gelernt. Frauenarbei-
ten, besonders das Kleidermachen und Kochen, versteht sie am besten.
Reinlichkeit ist ihre erste Tugend. Sie tut alles mit Anstand, ohne geziert
zu sein. Ein Eintreten fiir die Gleichberechtigung der Frau liegt nicht in
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Rousseaus Absicht; sie soll in erster Linie so erzogen werden, daf} sie dem
zukiinftigen Manne gefillt und ihm das Leben angenehm macht. Daneben
jedoch wird die Bezichung der beiden Gatten durchaus als symmetrische
beschrieben. Emile und Sophie bediirfen einander zur gegenseitigen
Erziehung.

Daf} der Autor ihre Ehe in einem Nachfolgeroman mit dem Titel
»Emile oder die Einsamen* scheitern lift, ist bei seinen pidagogi-
schen Anhingern in Deutschland wenig bekannt geworden. Diese
orientierten sich bei ihren Ideen zur Midchenerziechung ganz
ausschliefilich an den Aussagen im ,,Emile“, nach denen Sophies
einziges Lebensziel ist, dlem Mann das Leben angenehm zu gestal-
ten und durch ihre Schamhaftigkeit seine Begierde zu zihmen.
Tatsichlich hat er mit seiner explizit geschlechtsspezifisch ausdif-
ferenzierten Pidagogik wohl als erster die folgenreiche Theoret-
sierung der ginzlich verschiedenen minnlichen und weiblichen
Erziehung vorgenommen und diese ,aus der Natur der Ge-
schlechterherausbegriindet. Sonimmtdie neuzeitliche Geschlech-
teranthropologie ihren Ausgangspunkt mit Rousseaus ,Emile®.
Die Gedanken des ,Emile“ haben von vornherein ebensowohl
scharfe Kritik wie begeisterte Zustimmung erfahren. Getadelt
wurde Rousseaus Optimismus in der Bewertung der menschlichen
Naturanlagen, die Unklarheit seines Naturbegriffs, der teils die
duflere Natur und deren Verniinftigkeit, teils die innere des Men-
schen, d.h. seine Eigenart meint, ferner seine Ablehnung erziehe-
rischer Eingriffe, Gebote und Strafen, das dafiir notwendige heim-
liche Machen und Zurechtriicken eines erzieherischen Hinter-
grundes, weiter seinen Niitzlichkeitsstandpunkt in Fragen des
Lehrstoffs, das lange Hinausschieben religiéser Belehrung wie des
Unterrichts iiberhaupt, das Herausnehmen des Zoglings aus der
menschlichen Gesellschaft usw. Auf der anderen Seite gelten seine
Vorschlige und Anregungen auf dem Gebiete der Leibespflege,
derSinnesbildung (Anschauung), der Erziehung zur Selbsttitigkeit
(Selbstfindenlassen, praktisches Selbstschaffen), der Sexualerzie-
hung, ganz besonders aber seine Betonung des Entwicklungsge-
dankens, sowie der Eigenart und des Eigenwertes der Kindesnatur
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als unverlierbare Bestandteile neuzeitlicher Erziehungslehre. Er
hat die erste Pidagogik ,vom Kinde aus“ entworfen und gezeigt,
dafl alle Erziehungsmiglichkeiten im Entfaltungsdrang des wer-
denden Menschen wurzeln.

Trotz seiner leidenschaftlichen Ablehnung der ihn umgebenden
Gesellschaft und Kultur stand er ganz in ihrem Banne.

Mit der Aufklirung teilte er alle grundlegenden Ideen des Ratio-
nalismus: die religiosen, die ethischen, die rechtlichen, vor allem
aber ihren Glauben an die Allmacht methodischer Erzichung,
vorausgesetzt natiirlich, daff es seine Erzichung undseine Methode
sei, die den Zogling zum Ziel fisthren soll. Er will mitdieser Methode
eine neue Menschheit herauffiihren, indem er die Arbeit an einem
beliebigen Einzelmenschen beginnen lfie, der fiir ihn der Typus
Mensch iiberhaupt ist. Dahinter steht die neue Auffassung, dafi alle
Menschen im Grunde gleich seien und daff darum die rechte
Erziehung des Einzelnen auch die entsprechende Besserung der
Gesamtheit mit sich bringe. Der Einzelzogling braucht bei Rous-
seau auch nur einen Einzelerzieher, den Hofmeister, dessen Typus
schon Montaigne und Locke geprigt hatten. Was der Zogling an
Erziehung und Belehrung gewinnt, nimmt er trotz aller Anschau-
ung und Selbsttitigkeit rein intellektualistisch auf, wie alle Aufkli-
rungspidagogik es wollte: erst durch die Sinne, dann durch den
Verstand, selbstseinen Gottesglauben. Methode, Einzelerziehung,
Niitzlichkeitserziehung, Verstandeserziehung: in diesen Grund-
forderungen sind also Rousseau und die Aufklirung eins.

Uneins werden sie, wo Rousseau seine ,negative Erziehung®
entwickelt, deren Basis die These vom kulturellen Siindenfall des
Menschen in der Zivilisation ist. So tiberwand er zugleich die
rationalistische aufklirerische Erzichungsmechanik, indem er da-
vonausging, dafl das vergesellschaftete Leben des Menschen schon
immer eine Reduktion seiner Menschlichkeit sei (2. Discours).
Seine emphatische Bemiihung, ,Leben“ als Beruf zu erlernen, setzt
sich kritisch von rationalistischen Positionen ab. Rousseaus ,,Erzie-
hung vom Kinde aus“, oder ,,negative Erziehung® hat wegen dieser
Kritik an Aufklirung und am Rationalismus Lockes durch die
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Betonung der sensualistischen und und gefithlsmiffigen Anteil bei
dermenschlichen Erziehung so bestochen, dafl die Reformpidago-
gik des gesamten 19. und 20. Jahrhunderts sich immer wieder auf
ihn bezog.
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18. Die philanthropische Bewegung

In der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts fanden die Gedanken
Lockes und Rousseaus in der deutschen Aufklirung einen Wieder-
hall, der unter dem Namen Philanthropismus in die Geschichte der
Pidagogik eingegangen ist. Sie erhielt ihren Anstoff von dem
aufklirerischen Hamburger Theologen und Schulmann Johann
Bernhard Basedow (1724-1790). Dieser hatte von 1748 bis 1753 als
Hauslehrer in Holstein ein neues Unterrichtsverfahren erprobt,
bei dem er Gedanken von Comenius, Locke und Gesner (S. 128)
verwertete. Er begann dabei den Unterricht, von der Anschauung
und Erfahrung ausgehend, mit den Realien. Daran schlof} sich der
Lateinunterricht, in welchem iber die durchgenommenen Gegen-
stinde gesprochen und geschrieben wurde. Als Hilfsmittel dazu
benutzte er den comenianischen Orbis pictus. Der Versuch fiel
glinzend aus; Basedow erwarb durch eine Abhandlung dariiber die
Magisterwiirde an der Universitit Kiel und wurde Professor der
Moral an der Ritterakademie zu Sord auf Seeland. Streitigkeiten
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mit der strenggliubigen Geistlichkeit fiihrten jedoch zu seiner
Versetzung an das Gymnasium in Altona (1761) und entzogen ihn
jahrelang einer nachhaltigeren Beschiftigung mit pidagogischen
Fragen. Mittlerweile war der ,Emile“ erschienen. Sein aufwiihlen-
der Geist fachte Basedows pidagogischen Reformeifer zu neuem
Leben an. Thm entsprof} die 1768 verdffentlichte ,Vorstellung an
Menschenfreunde und vermdgende Minner iiber Schulen, Studi-
en und ihren Einfluf in die 6ffentliche Wohlfahrt“. Er verlangte
darin eine griindliche Umgestaltung des gesamten Bildungswe-
sens, daskirchenfrei werden miisse und als staatliche Angelegenheit
unter der Leitung eines besonderen, rein weltlichen ,,Edukations-
kollegiums* zu stellen sei, ferner die Abfassung guter Schulbiicher,
Griindung von Seminaren und einheitliche Gliederung der niede-
ren und hheren Schulen im Sinne Gesners. Schliefilich stellte er
die Herausgabe eines grofien Unterrichtswerkes, des sogenannten
,Elementarbuchs der menschlichen Erkenntnis“, in Aussicht, wor-
in alles zu finden sei, was bis ins fiinfzehnte Jahr zur Unterweisung
und Bildung eines jungen Weltbiirgers verlangt werden konne.
Menschenfreunde undvermégende Mannersollten die Mittel dazu
liefern. Die ziindende Aufforderung hatte, dank auch der begei-
sternden Nachwirkung von Rousseaus ,Emile“, grofien Erfolg;
15 000 Taler flossen in kurzer Zeit aus aller Welt zusammen. 1770
verdffentlichte er das ,Methodenbuch fiir Viter und Miitter der
Familien und Vélker® als ersten, lehrhaften Teil und bald darauf
drei Stiicke des Elementarbuches, das jetzt in Verbindung mit 100
Kupfertafeln den Namen ,Elementarwerk® trug. Die Kupferta-
feln, meist von Chodowiecki entworfen, bieten Darstellungen von
allen moglichen Gegenstinden und Vorgingen des Lebens, das
Elementarbuch liefert in Form von Gesprichen in deutscher,
franzosischer und lateinischer Sprache die Erklirung und Beleh-
rung dazu. Man hat das Ganze nicht mit Unrecht als den Orbis
pictus des 18. Jahrhunderts bezeichnet.

Doch Basedowkonnte auch durch pidagogische Praxis die Brauch-
barkeit seiner Gedanken erweisen. Fiirst Franzvon Anhalt-Dessau
hatte ihn schon 1771 zur Verbesserung des Schulwesens in seine
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Hauptstadt berufen und ihm die nétigen Mittel zur Einrichtung
eines Philanthropinums (Schule der Menschenfreundschaft) ge-
wihrt, das 1774 erdffnet wurde. Sein eifrigster Mitarbeiter war
Wolke, der Erzieher von Basedows Tochter Emilie. Die Anstalt,
eine Art verbiirgerlichter Ritterakademie, war weltbiirgerlich und
iiberkonfessionell eingestellt. Man wollte Europier und Christen,
nicht Deutsche, nicht Protestanten oder Katholiken, erziehen. Es
wurden alle Ficher der Gymnasien und Realschulen nach Base-
dows Grundsitzen gelehrt. Das Moderne und Gemeinniitzige
wurde vor denalten Sprachen bevorzugt. Ein gemeinsamer (simul-
taner) Religionsunterricht nach vernunftreligiésen Grundsitzen
ging dem bekenntismiBigen voraus. Die Knaben wohnten im
Philanthropin um; sie trugen eine von der Rokokomode abwei-
chende, bequeme, zopffreie Tracht. Lehrer und Schiiler verkehr-
ten freundschaftlich innerhalb und aulerhalb des Unterrichts. Mit
Lobzetteln, goldenen Sternen auf der ,,Meritentafel, mit Verdien-
storden fiir Fleifl und Ordnung suchte man die Zucht zu férdern;
Verminderung der Meritenpunkte, Entziehung gewisser Vergnii-
gungen, der Schultracht usw. dienten als Strafmittel. Die Unter-
weisung erfolgte in der Form der ,sokratischen Methode®, durch
die man mit Hilfe von zielstrebigen Fragen dem Zogling die zu
gewinnenden Begriffe und Erkenntnisse abzulocken suchte. Dane-
ben wurde ,spielend“ gelernt, nach Belieben der Schiiler auch
Leibesiibungen und Gartenbau getrieben. 1776 erfolgte die erste
offentliche Priifung, zu der die bedeutendsten Schulminner der
Zeit eingeladen waren. Thre meist lobenden Berichte trugen den
Ruhm der Anstalt tiber die deutsche Grenze hinaus; 1782 zihlte sie
iiber 50 ,Pensionisten” aus vielen Lindern Europas. Und doch
hatte sie nur bis 1793 Bestand. Der hiufige Wechsel der Leiter und
Lehrer sowie die Nichterfiillung der hochgespannten Erwartun-
gen fiihrten ihr rasches Ende herbei. Der Griinder, ein grofier
Agitator, aber schlechter Organisator, hatte schon 1776 die Lei-
tung des Unternehmens in Campes und bald darauf in Wolkes
Hinde gelegt und war 1790 in Magdeburg gestorben.
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Basedow hat seine Reformgedanken im ,,Methodenbuch® am ausfiihrlich-
sten dargelegt. Die Erziehung stellt er darin in den Vordergrund. Sie soll
die Kinder zu einem gemeinniitzigen, patriotischen und gliickseligen
Leben vorbereiten, soll friihzeitig den Kérper abhirten und das Kind unter
Kindern ebenso frithzeitig an Mifligkeit, Geduld, Aufrichtigkeit, Fleif, an
Liebe zur Ordnung und Reinlichkeit,an Dienstfertigkeitund edle Ehrliebe
gewdhnen. Die sexuelle Scham wird nicht verletzt, wenn man mit Kindern
vor dem 10. bis 12. Jahre {iber Zeugung der Tiere und Menschen ernsthaft
und in anstindigen Ausdriicken wie von natiirlichen Dingen redet. Friih-
zeitige Einfilhrung in Garten- und Handwerksarbeit wird empfohlen.

Der Unterricht soll mit dem Zweck der Erziehung iibereinsimmen.
Darum: Nicht viel lernen, aber mit Lust! Nicht viel, aber in strenger
Ordnung, lickenlos vom Leichteren zum Schwereren fortschreitend!
Nicht viel, aber lauter niitzliche Erkenntnis! Und nicht zu frith! Und so
angenchm wie méglich! Sachwissen ist wichtiger als Wortwissen. Daher
sollen Naturkunde, Mathematik und eine hauptsichlich auf Ubung und
geschichdiche Beispiele gegriindete Sittenlehre die wichtigsten Lehrge-
genstinde sein. Fremdsprachlicher Unterricht beginne im siebenten Jahre
mit Franzésischsprechen; Lateinsprechen setzte zwei Jahre spiter ein. Erst
vom fiinfzehnten Jahre ab, wenn der Geist rein Begriffliches erfassen kann,
haben grammatischer Unterricht und Klassikerlektiire Wert, aber auch
nur bei denen, die studieren wollen. Den Unterricht im Griechischen
verwirft Basedow. Die Religion dagegen, d.i. den Glauben an Gott,
Tugend und Unsterblichkeit, lehre man frith und soweit das Kind dies
verstehen kann. Bekennmismafiger Unterricht ist erst fiir spitere Jahre
vorgesehen.

Wie Rousseau sieht auch Basedow die Besimmung der Frau im Leben
fiir den Mann und das Haus. Sorgfilige Korperpflege, Sauberkeit und
Ordnung, Sanfimut und Geduld, Anstand und gesellschaftliche Gewandt-
heit, besonders aber Schamhaftigkeit und Ehrbarkeit sind daher die wich-
dgsten Zielpunkte der Midchenerziehung. Ferner miissen die Miadchen
mit allen haushilterischen Pflichten bekanntgemacht werden. Der Schu-
lunterricht har sich auf die Muttersprache, das Franzésische, Rechnen,
Religion und Sittenlehre, die Grundkenntnisse von Geschichte, Erd- und
Naturkunde, ferner Musik, Singen, Tanzen und Zeichnen zu beschriinken.

Besonders erfolgreich hat als Anhinger Basedows Emst Christian
Trapp (1745-1818) gewirke, der nach kurzer Lehrtitigkeit in
Dessau 1779 als erster Professor der Pidagogik und Leiter eines
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pidagogischen Seminars nach Halle berufen wurde. Als solcher
versuchte er den von Basedow befiirworteten Gedanken einer
pidagogischen Ausbildung der wissenschaftlichen Lehrer zu ver-
wirklichen, konnte sich aber wegen seiner Gegnerschaft gegen die
alten Sprachen nicht durchsetzen und trat 1783 von seinem Lehr-
amt zuriick.

Im ,Versuch einer Pidagogik“ (1780), der ersten wissenschaftli-
chen Grundlegung der Pidagogik, suchte er die philanthropischen
Erziehungsgedanken in ein psychologisch begriindetes Lehrgefii-
ge zu ordnen. Darin empfahl er schon das pidagogische Experi-
ment und die planmiBige Beobachtung der Kinder als Grundlage
einer wissenschaftlichen Erziehungslehre. So unvollkommen sein
Werk bei dem damaligen Stand der Seelenkunde auch sein mufite,
so bekundete es doch das Bemiihen, die Erziehung auf der Kenntnis
des Menschen aufzubauen.

Andere Philanthropisten haben nicht minder erfolgreich an Ba-
sedows Werk weitergearbeitet. Joachim Heinrich Campe (1 1818)
wurde der Schipfer eines reichen Jugendschriftwesens. Er hat den
Robinson, trotz der Einfithrung langatmiger Sittenlehren, zum
gelesensten Kinderbuch seiner Zeit gemacht. Mit Trapp und
andern schuf er in der 16 Binde umfassenden ,,Allgemeinen Revi-
sion des gesamten Schul- und Erziehungswesens* das erste deut-
sche Handbuch der Pidagogik. Drei Binde waren reserviert fiir die
deutsche Fassung des ,Emile“ und aller Kommentare zu ihr. Mit
Erfolg hat sich auch Christian Gotthilf Salzmann (t 1811) als
pidagogischer Schriftsteller bewihrt. (Uber die wirksamsten Mit-
tel, Kindern Religion beizubringen. — Krebsbiichlein oder Anwei-
sung zu einer unverniinftigen Kindererziehung. — Konrad Kiefer
oder Anweisung zu verniinftiger Erziehung der Kinder. - Ameisen-
biichlein oder Anweisung zu einer verniinftigen Erziehung der
Erzieher, sein reifstes Werk, worin er die Erzieher zur Selbsterzie-
hung auffordert.) Die von ihm 1784 gegriindete Erziehungsanstalt
zu Schnepfenthal bei Gotha erhielt sich bis heute. Die beste
Gewihr fiir ihr Bestehen bot von vornherein die Personlichkeit
ihres Griinders, der zweifellos der bedeutendste Praktiker unter
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den Philanthropisten war, daneben aber auch die geschickte Be-
handlung der Ziglinge, deren Gesamtheit eine grofie, mit der
Salzmannschen eng verbundenen Familie bildete. ,Vater Salz-
mann“ war ihre alles belebende Seele. Mit einem gesunden Sinn fiir
Lebenswirklichkeit leitete er seine Zoglinge zur Beobachtung der
umgebenden Natur an, weckte ihr Verstindnis fiir erdkundliche
Fragen durch Wanderungen und Reisen und iibte sie mit Unter-
stiitzung seiner ausgezeichneten Gehilfen Blasche und Heusinger
ernsthaft in handwerklicher Arbeit. Vor allem aber gab er den von
Dessau iitbernommenen Leibestibungen einen planmifiigen Aus-
bau. Sein bedeutendster Mitarbeiter auf diesem Gebiet war Friedr.
Guts Muths, der in seiner ,,Gymnastik fiir die Jugend“ (1793) die
erste, auch im Ausland viel beachtete Turnlehre entworfen hat.

Mit Basedows Dessauer Unternehmen begann das Zeitalter der
privaten pidagogischen Versuchsschulen. Diese sind in der Folge-
zeit bisweilen bahnbrechend geworden, wenn hervorragende Pi-
dagogen wie Pestalozzi, Fribel, Hermann Lietz durch sie ihre
neuen Gedanken zu verwirklichen und zu veranschaulichen such-
ten.

Es gab bis 1800 philanthropische Schulen, - ins Biirgerliche
tibersetzte Ritterakademien hatFriedrich Paulsen sie genannt, —die
sichals Alternativen zu den alten Lateinschulen verstanden. Ebenso
war der Einflufl der Philanthropisten auf die Entstehung der neuen
literarischen Gattung des Kinder- und Jugendbuches wie auf die
Entwicklung des staatlichen Schulwesens im Zeitalter des Absolu-
tismus enorm.

Die Philanthropisten haben immer und immer wieder die Tren-
nung der Schule von der Kirche als eine ihrer wichtigsten Forde-
rungen betont und damit zur endgiiltigen Verstaatlichung und
konfessionellen Befreiung des Schulwesens einen wirksamen An-
stoff gegeben. Sie haben ferner das Unterrichten zum Gegenstande
wissenschaftlicher Forschung gemachtund der Padagogik Aufnah-
me in den Kreis der akademischen Lehrficher verschafft.

Fir die deutschen Aufklirungspidagogen stand fest, daff die
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Erziehung dem Einzelnen zur Entfaltung seiner Krifte, und dies
hief zugleich seiner Menschlichkeit, zu verhelfen hatte mit dem
Resultat, dafl damit das Gemeinwohl befordert wird. Dieses wiede-
rum wurde reprisentiert durch den Staat. Nicht erkannt haben sie
den Widerspruch, den ihre Pidagogik enthieltund der seitdem 18.
Jahrhundert zu den grofien ungeklirten Dilemmata jeder emanzi-
patorischen Pidagogik zihlt: den zwischen individueller Entfal-
tung und der Entfaltung des Gemeinwohls. Fiir sie stand fest, daf}
der Mensch nur an seinem gesellschaftlichen Ort funktionieren
konte und daf der Staat das Recht hatte, die Formen der Erziehung
und der Kenntnisse vorzuschreiben, stand fiir sie ebenfalls aufier
Frage. Einen Widerspruch zwischen dem absolutistischen Staat
und seinen Biirgern sahen die Philanthropisten nicht.

Einer gesonderten Betrachtung bedarf die Pidagogik Immanuel
Kants. Auch wenn seine pidagogischen Gedanken keinesfalls ori-
ginell sind, muf ihm doch ein Platz als Philosoph, der das aufkli-
rerische Denken iiber sich selbst hinausgetrieben hat, in einer
Geschichte der Pidagogik eingeriumt werden. Seine Definition
von Aufklirung,wie sie sich in den Formulierungen ,,Aufklirung ist
der Ausgang des Menschen aus seinerselbstverschludeten Unmiin-
digkeit und ,,Habe Mut, Dich Deines Verstandes zu bedienen®,
beinhaltet die weitestreichende Begriindung fiir die Aufgaben der
Erziehung. Im kategorischen Imperativ findet die utilitaristische
Ethik der Philanthropen, die in der Selbstentfaltung gleichzeitig
die Gemeinniitzigkeit verwirklicht sahen, ihre kritische Uberwin-
dung: ,,Handele stets so, daf§ die Maxime deines Handelns zum
allgemeinen Naturgesetz werden kann.“ Alle Bestimmungen des
Guten wie Gliick, Nutzen oder allgemeine Wohlfahrt, wie die
Philanthropen sie vornahmen, wiren demnach Fremdbestimmun-
gen und triten in Widerspruch zu Sittlichkeit des autonomen
Individuums. In seinen pidagogischen Vorlesungen, einer Pflicht-
veranstaltung, die der Konigsberger Philosophieprofessorim Win-
tersemester 1776/77 halten mufite, orientierte er sich stark an
Rousseau; sie scheinen ganz unter dem Eindruck der Emile-
Lektiire entstanden zusein. Kantwendetallerdings den Gedanken-
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gang Rousseaus gemifl seines eigenen philosophischen Ansatzes.
Geht Rousseau im Emile synthedsch vor, so geht er dagegen
analytisch von der Zielvorgabe des kategorischen Imperativs aus.
Daraus folgt zwingend und abweichend von Rousseau eine Kritk
der Privaterziehung und die Entwicklung eines Modells der &ffent-
lichen Erziehung in eigens vom Staat eingerichteten Schulen.
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19. Die Entwicklung des staatlichen Schulwesens
im Zeitalter der Aufklirung

Der sichtbarste und unmittelbarste Erfolg, der den pidagogischen
Bemiihungen der Aufklirungspidagogen beschieden war, lag auf
dem Gebiete der Schulverwaltung. Der Gedanke der Verstaatli-
chung des Schulwesens, dessen Keime schon im 17. Jahrhundert
aufsprossen (s. S. 86 ff.), entsprach ganz dem Geiste des aufgeklir-
ten Absolutismus. Durch volle Verstaatlichung der Schule hoffte
man diese zum geschicktesten Werkzeug der Staatserziehung zu
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machen, um so aufler gliubigen Christen auch brauchbare Unter-
tanen heranzubilden. In den Schulordnungen wie den allgemeinen
landesrechtlichen Bestimmungen aus dem letzten Drittel des 18.
und dem Anfang des 19. Jahrhunderts wird daher das Schulwesen
als ,Politikum®, d.h. als ausschliefilich staatliche Angelegenheit
behandelt. Die Staatsschule begann die reine Kirchenschule abzu-
18sen. Der in den 80er Jahren im Herzogtum Braunschweig wir-
kende, aufklirerisch gesinnte Staatsmann v. Hardenberg, spiter
der Nachfolger des Freiherrn vom Stein in Preufien, richtete 1786
nach den Plinen der Philanthropisten ein rein weltliches Schuldi-
rektorium ein, dem auch Campe und Trapp angehorten. Es ging
aber infolge des Widerstandes der Geistlichkeit und der braun-
schweigischen Landstinde nach 4Jahren wieder ein. Erfolgreicher
setzte 1787 der preuBische Staatsminister Freiherr von Zedlitz fiir
sein Land die Schaffung eines ,,Oberschulkollegiums“ durch, dem
das ganze preuBische Schulwesen unterstellt wurde. Es ist der
mittelbare Vorliufer des 30 Jahre spiter geschaffenen preuflischen
Kultusministeriums geworden. Im ,,Allgemeinen Landrecht“ wur-
den 1794 simtliche preuflischen Schulen und Universititen fiir
»Veranstaltungen des Staates” erklirt und damit dessen Bildungs-
hoheit gesetzlich festgelegt. In Osterreich vollzog sich eine hnli-
che Bewegung unter Maria Theresia und Josef II. In Bayern wurde
unter Karl Theodor (1778) das Schulwesen als ,Polizeisache“ der
Staatsverwaltung unterstellt. Das sind nur einige Beispiele einer
damals allgemeinen Bewegung. Freilich waren die Inhaber der
staatlichen Schulidmter immer noch Geistliche.

Auch ein ernsterer Wille zur Neugestaltung desinneren Schulbe-
triebs in einem der Aufklirung mehr entsprechenden Geiste zeigte
sich in allen deutschen Staaten erst von den 70er Jahren ab, also
nach dem Auftreten Basedows und seiner Anhéinger. Wohl sind in
Preuflen unter Friedrich II. schon vorher mehrere Verordnungen
zur Verbesserung des Schulwesens erschienen; diese galten aber
blof der Volksschule und waren alle noch von pietistischem Geiste
erfiillt, so dal man hier nur von einer Fortsetzung der unter
Friedrichs Vater begonnenen Bestrebungen reden kann. Auch die
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staatswirtschaftlichen Riicksichten, welche die Schulpolitik Fried-
rich WilhelmsI. bestimmt hatten, bleiben fiir seinen Sohn mafige-
bend. Als der Pietist Hecker (s. S. 97) 1748 mit der Berliner
Realschule ein Seminar fiir seine Schulen verband, erhob es der
KonigvierJahre spiter zumstaatlichen ,Kiister-und Schulmeister-
seminar“ und gewihrte ihm dauernde Unterstiitzung, weil seine
Zoglinge im Seidenbau unterrichtet wurden, von dem sich Fried-
rich grofie wirtschaftliche Vorteile versprach. Hecker blieb stindig
des Konigs wichtigster Berater in Volksschulfragen. Er war der
entscheidende Bearbeiter der 1754 erschienenen Landschulord-
nung fiir Minden und Ravensberg und des wichtigeren General-
Landschulreglements von 1763, des ersten fiir den ganzen preufii-
schen Staat geltenden Volksschulgesetzes. Es enthielt Bestimmun-
gen iber die allgemeine Schulpflicht, die Wahl seminaristisch
gebildeter Lehrer, den Umfang und die Verarbeitung des Unter-
richtsstoffes sowie iiber die Schulaufsicht durch den Ortsgeistli-
chen. Es wurde ausdriicklich erlassen, um der Unwissenheit im
Volke entgegen zu steuern und geschickte und bessere Untertanen
heranzubilden, und es fillt ihm das Verdienst zu, daff es dem bis
dahin ungeordneten und uneinheitlichen preufiischen Volksschul-
wesen eine feste Grundlage und Form gab. Der darin geforderte
Lehrstoff war bescheiden; er ging tiber Lesen, Schreiben, Kirchen-
gesang, Beten und recht viel Bibelkunde und Katechismuslehre
nicht hinaus. Das entsprach durchaus der realpolitischen Einstel-
lung des Kénigs, der trotz seiner personlich freien Gesinnung den
herrschenden Glauben nicht verdringen wollte. Als hinderlich fiir
seine Durchfithrung erwies sich jedoch das Fehlen hinreichender
Staatsmittel. Erst als Frhr. v. Zedliez 1771 an die Spitze der
Unterrichtsverwaltung trat, erreichte er, dafi der Konig fiir die
Landschulen gréfere Summen zur Verfiigung stellte. Die Teilnah-
me an dem sehr kostspieligen Bayerischen Erbfolgekrieg zerstorte
diese Ansitze wieder. Um die Staatskasse zu entlasten, ordnete
Friedrich 1779 durch ein Kabinettschreiben an Zedlitz gegen
dessen Willen die Verwendung ausgedienter Soldaten im Schul-
dienste an. Nach dem Muster des General-Landschulreglements
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hat 1765 ein Schiiler Heckers, der Abt Felbiger von Sagan (+1789),
daskatholische Schulreglement fiir die neuerworbenen Landestei-
le Schlesien und Glatz ausgearbeitet und damit auch diese Gebiete
indie bestehende preufische Schulorganisation eingegliedert. Sein
Seminar in Sagan ist das Vorbild fiir eine Reihe neuer Lehrerbil-
dungsstitten geworden.

Das eben erwihnte Kabinettsschreiben von 1779 galt in der
Hauptsache der Verbesserung des hoheren Schulwesens in Preu-
fien. Hier traten Friedrichs Aufklirungsabsichten deutlicher zuta-
ge. Gewthnung an eigenes Nachdenken und sinngemifien Aus-
druck sowie Weckung des sittlichen Bewufitseins sollen nach
diesem Schreiben die wichtigsten Aufgaben der Gelehrtenschulen
sein. Daher verlangte der Konig, dal mehr Sorgfalt auf den
Unterrichtin der Rhetorik und Logik gelegt werde. An Latein und
Griechisch hielt er aus Niitzlichkeitsgriinden fest. Aber auch die
franzésischen Schriftsteller wollte er auf den Gymnasien beriick-
sichtigt wissen, Fiir das Deutsche verlangte er stilistische Ubungen
und den Gebrauch einer guten Grammatik. Von der Geschichte
sollte die alte nur kurz, die neuere dagegen um so eingehender
behandelt werden. Geometrie zihlte er ebenfalls zu den notwendi-
genLehrfichern des Gymnasiums. Den Religionsunterrichtschitzte
er wie alle Aufklirer als Mittel sittlicher Erziehung; er empfahl
daher auch fiir diesen einen Katechismus der Sittenlehre.

Die Realschule kam wihrend Friedrichs Regierungszeit nicht
iber die Heckersche Form hinaus. Diese pafite mit ihrer rein
praktischen Einstellung ganz zu seinen merkantilistischen An-
schauungen. Nach ihrem Vorbilde wurden shnliche Anstalten in
Braunschweig, Wittenberg, Stargard und anderen Stidten gegriin-
det.

Friedrichs tiichtigster Helfer auf pidagogischem Gebiete war
nach Hecker der bereits erwshnte Staatsminister Freiherr von
Zedlitz, dem von 1771-1788 neben der Justizpflege auch das
Kirchen- und Schulwesen unterstellt war. Er war Aufklirer wie der
Konig und wandte als solcher allen pidagogischen Fragen der Zeit
seine Teilnahme zu. Zur Férderung der Volksbildung bemiihte er
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sich trotz der Knappheit staatlicher Mittel um ertriglichere Bezah-
lung der Lehrer und Schaffung besserer Schulhiuser. Die Bemii-
hungen Rochows um Hebung der Landschulen unterstiitzte er
durch aufmunternde Schreiben; und wihrend er auf der einen Seite
den Bestrebungen der Philanthropisten um Pflege der wissen-
schaftlichen Pidagogik durch die Berufung Trapps (s.S. 112) ent-
gegenkam, beriicksichtigte er auf der anderen auch die Forderun-
gen der Neuhumanisten, berief Friedrich August Wolf nach Halle,
ernannte tiichtige Schulminner aus neuhumanistischen Kreisen
(Gedike, Meierotto) zu Leitern der grofien Berliner Gymnasien
und rief dort das erste Gymnasialseminar (am Grauen Kloster) ins
Leben. Aufihn geht die Verpflichtung der Kénigsberger Professo-
ren der Philosophie, darunter auch Kant,zuriick, Vorlesungen iiber
Pidagogik zu halten (s.S. 115 f.). Mit der schon erwihnten Einrich-
tung des Oberschulkollegiums tat er den ersten erfolgreichen
Schritt zur Loslosung der Schule von der Kirche. Dank den
Bemiihungen Gedikes und Meicrottos, die zu den ersten Mitglie-
dern dieses Kollegiums gehorten, kam 1788 die Einfithrung der
Reifepriifung (Abiturientenexamen) zustande, deren Bestehen die
Vorbedingung zur Erlangung eines Hochschulstipendiums sein
sollte. Dadurch wurde der Grund fiir eine gleichmifiige hohere
Allgemeinbildung in Preufien gelegt.

Von philanthropisch-aufklirerischen Absichten waren auch die
Bemithungen des kurmirkischen Erb- und Domherm Friedrich
Eberhard Freiherr von Rochow (t 1805) um die Verbesserung des
preuflischen Landschulwesens getragen. Er ist der Aufklirungspi-
dagoge, der sich am intensivsten theoretisch und prakdsch fiir die
Erziehung der lindlichen Unterschichten einsetzte. Wie sehr die
Bauern infolge mangelhafter Schulbildung in Unwissenheit und
Aberglauben versunken waren, mufite er 1772 beim Ausbruch einer
Seuche auf einem seiner Giiter erfahren. Er schrieb daher den
,» Versuch eines Schulbuchs fiir Kinder der Landleute®. Essollte den
Lehrern den Weg zu einem brauchbaren Unterrichtsverfahren
vorzeichnen. Bald darauf lief er den ,Bauernfreund®, seit 1776
yKinderfreund“ genannt, erscheinen, um die grofie Liicke zwi-
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schen Fibel und Bibel auszufiillen. Es war das erste Schullesebuch,
das der Auffassungsgabe des Kindes angepafit war, und es hat sich
dank dieses Vorzuges fast ein Jahrhundert hindurch in deutschen
Schulen erhalten. Die methodischen Anweisungen des ,Schul-
buchs“ wurdenseit 1773 auf Rochows Giitern Reckahn, Géttinund
Krahnevonihmselbstundseinem Lehrer Brunserprobtund waren
seit 1778 auch fiir die Zoglinge des Halberstidter Seminars mafige-
bend. Den Forderungen der Philanthropisten gemif, zu denen
Rochow personliche Beziehungen unterhielt, wurde der Elemen-
tarunterricht, wie erihn zuerst nannte, von Anfang an so angenehm
und anschaulich als méglich erteilt und grofies Gewicht auf die
Muttersprache, brauchbare Sachkenntnisse und die Erziehung
zum Selbstdenken gelegt. In seinen Schulen wurde zum erstenmal
der Anfangsunterricht nicht mit Buchstabieriibungen, sondern mit
Denkiibungen in Form von Gesprichen iiber bekannte Sinnendin-
ge begonnen. Die sokratische Methode des entwickelten Frageun-
terrichts (S. 111) drang durch ihn und seine Schiiler zuerst in die
Volksschulen ein. Im Laufe der Jahre wuchsen Rochows volkser-
zieherische Bestrebungen iiber den engeren Rahmen der Land-
schularbeit hinaus. Seine Schrift ,,Vom Nationalcharakter durch
Volksschulen® (1779) zeigt ihn als einen der ersten Vertreter der
Nationalerziehung. Nation war fiir thn eine kleinere staatlich
begrenzte Volksgruppe wie die Preufien, Sachsen usw. Doch sah er
im ,,Volk“ nicht mehr eine niedere Klasse von Menschen, sondern
die Gemeinschaft derer, die ,,zusammen ein Ganzes ausmachen®.
Durch gute Volksschulen sollten sie einen einheitlichen National-
charakter erhalten. — Durch seinen Schiiler Wilberg, der spiter in
Elberfeld lebte und dort grolen Einflufl auf den jungen Diesterweg
gewann, wirkten Rochows Ideen iiber die Mark hinaus auf das
deutsche Volksschulwesen.

In den katholischen Gebietsteilen Deutschlands fand der Sieg der
Aufklirung ihren schlagendsten Ausdruck in der Vertreibung der
Jesuiten, zu der aufierdeutsche Linder den ersten Anstof§ und der
Papstselber durch die Authebung des Ordens (1773) die rechdiche
Handhabe gegeben hatten. Dadurch wurde einerseits die Verstaat-
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lichung des Schulwesens gefordert, andererseits ein Ansporn zu
Bildungsreformen auch in diesen Lindern gegeben. In Osterreich
berief Maria Theresia mit Einwilligung Friedrichs des Grofien
1774 den Abt Felbiger zur Neuordnung des giinzlich verwahrlosten
Volksschulwesens nach Wien. Noch im selben Jahre arbeitete
dieser die ,Allgemeine Schulordnung* aus, die die Leitung des
ganzen Volksschulwesens in die Hand des Staates legte und die
Griindung von Normalschulen (Musterschulen mit Seminar) in
jeder Provinz, von Hauptschulen (gehobenen Volksschulen) in
jedemn Kreise und von Trivialschulen (gewthnlichen Volksschulen
mit nur einem Lehrer) in jeder Gemeinde anordnete. Der Bischof
Kindermann schuf auf dieser Grundlage in Bohmen ein blithendes
Volksschulwesen, mit dem er, dem merkantilistischen Geist seiner
Zeit entsprechend, ,Industrieunterricht“ (Gartenbau, Seidenbau,
Stricken, Spinnen usw.) verband, um den Kindern des Volks die
notwendigen Handgriffe fiir eine gewinnbringende Heimarbeit
beizubringen und sie beizeiten an Arbeitsamkeit zu gew6hnen.
Solche Industrieschulen haben vielerorts Nachahmung gefunden.
1775 erfolgte auch eine Umgestaltung der frither ganz von den
Jesuiten beherrschten Gymnasienim Sinne der Aufklirung. Neben
den Realien fand hier zum erstenmal der deutsche Aufsatz Beriick-
sichtigung. Die Neubildung des Hochschulwesens hatte schon
vorher Gerhard von Swieten in neuzeitlichem Geiste durchge-
fiihrt. - Die staatliche Schulreform in Osterreich entfachte auch in
den kleineren katholischen Gebietsteilen des Deutschen Reiches,
besonders in den Bistiimern, einen bisherunbekannten Eifer fiirdie
Forderung des Volksschulwesens. Am erfolgreichsten wirkte in
diesern Sinne der Freiherr Franz von Fiirstenberg im Bistum
Miinster, der im Leiter der Miinsteraner Normalschule Bernhard
Overberg seinen bedeutendsten Mitarbeiter fand.

In Bayern suchte ein Schiiler Christian Wolffs, der Rechtslehrer
Ickstatt, nach gelungener Erneuerung der Universitit Ingolstadt
auch das mittlere Schulwesen dem Geist der Aufklirung entspre-
chend umzugestalten, kam aber iiber verheiflungsvolle Anfinge
nicht hinaus. Erfolgreicher wirkte hier der pidagogisch begabte



Die Entwicklung des staatlichen Schulwesens 123

Kanonikus Heinrich Braun (+ 1792), der seit 1770 die meisten
bayrischen Schulordnungen, so auch die umfassende ,,Schulver-
ordnung fiir die biirgerliche Erziehung der Stadt- und Landschu-
len“ von 1778 bearbeitet hat. Die Jesuitenschulen gingen nach
Aufhebung des Ordens ebenfalls in die Hand des Staates iiber.

Unter den kleineren evangelischen Staaten gab Kursachsen mit
seiner ,Erneuerten Schulordnung fiir die deutschen Stadt- und
Dorfschulen® (1773) das Beispiel einer gemifiigten Volksschulre-
form, dem die gesamten sichsischen Lande nachfolgten. Der
Leiter des Dresdener Lehrerseminars Friedr. Dinter wurde hier
dervorbildliche Meister der sokratischen Katechese. Nur in Wiirt-
temberg verharrte man bei dem iiberkommenen Unterrichtsbe-
triebin niederen wieinhoheren Schulen. Dievon dem HerzogKarl
Eugen gestiftete Hohe Karlsschule, urspriinglich eine militirische
Anstalt, seit 1781 aber eine eigentiimliche Vereinigung von Gym-
nasium, Universititund Kunstakademie, war das einzige schulische
Neugebilde dieses Landes, das sich den Einwirkungen der Aufkla-
rung gegeniiber empfinglich zeigte. Sie ging jedoch nach kurzer
Bliitezeit 1794 wieder ein.
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20. Midchenerziehung im 18. und frithen
19. Jahrhundert

Im 18. Jahrhundert schiebt sich ein aus der ,,querelle des femmes “
(s.S. 68 ff.) bekanntes, dort aber eher marginales Argument gegen
die wissenschaftliche Bildung von Frauen in den Vordergrund und
bestimmt schlielich :owohl Erziehungsziel und -inhalt der Mid-
chenerziehung in den neu entstehenden biirgerlichen Gruppen: es
istdie Zielsetzung der Erziehung zur Hausfrau, Mutter und Gattin,
die dann im Verlauf des 19. Jahrhunderts allgemeingiiltigen Cha-
rakter fiir die Midchenerziehung bekommt. Zugleich mit dieser
pidagogischen Entwicklung fand in der zweiten Hilfte des 18.
Jahrundertseine Neudefinition des Geschlechterverhilmissesstatt,
das zunichst vor allem unter den Aufklirern in England und
Frankreichund dann durch diebreite Rousseaurezeption in Deutsch-
land die Ungleichheit der Geschlechter anthropologisch begriin-
dete. Die Philanthropisten folgten auch hier eng den Gedanken-
gingen Rousseaus, wie er sie im ,Emile® im V. Buch entwicklelthat
(s.S.110), nahmenallerding charakteristische Beschrinkungenvor.
Der ambivalente Charakter der Beziehung zwischen den Ge-
schlechtern, die gegenseitige erotische Attraktion, die Gliick und
Ungliick, Erfolg und Scheitern der Verbindung zwischen Sophie
und Emile bedeutet, wird von ihnen zugunsten einer klaren Domi-
nanz des Mannes und einer dienenden Bestimmung der Frau
einseitig aufgeldst.

Joachim Heinrich Campe war der fithrende Kopf bei der Formu-
lierung der Erziehungsziele fiir Midchen zu Beginn des biirgerli-
chen Zeitalters: Seine Schrift ,, Viterlicher Rat fiir meine Tochter
erschien 1789 und wurde bis 1830 zehn weitere Male aufgelegt, die
zahlreichen Raubdrucke nicht eingerechnet. Der ,Rat“ wendet
sich an die Tdchter der ,mittleren Stinde*, teilt mit der franzosi-
schen Aufklirungsphilosophie die Kritik an der adeligen Kultur, in
der Frauen einen offentlichen Platz einnehmen, und verweist sie
auf ihre Aufgaben im Zentrum der Familie. In der ,,Bestimmung
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des Weibes* zur ,,Hausfrau, Gattin und Mutter sicht Campe ihren
eigentlichen Beruf. Sein Horror vor den schreibenden und politi-
sierenden Frauen im revolutioniren Paris belegt dies eindriicklich.
Frauen werden deshalb anders, nicht in der Spannung von Selbst-
entfaltung und Gemeinwohl, sondern schlicht, vollkommen erfah-
rungsorientiert fiir die private Aufgabe erzogen. Verfehlt werden
kann das Ziel der weiblichen Erziehung durch Putzsucht, Intellek-
tualitit und Eitelkeit.

Wie jedoch oft in Zeiten tiefgreifender sozialer und politischer
Verinderungen - und fiir das hier behandelte ist die Franzsische
Revolution von 1789 nur deren sichtbarster Ausdruck — waren
jedoch auch Gegenstimmen zu vernehmen. Eine der bekanntesten
war die schon genannte Schrift Theodor Gottlieb von Hippels
(1741-1796) ,,Uber die biirgerliche Verbesserung der Weiber*,
Berlin 1792, die formal noch stark an die ,querelle des femmes*
angelehnt ist, in ihrem Inhalt aber iiber diese hinausging. Hippel
begriindet die Gleichheit der Geschlechter naturrechtlich und will
dieanthropologischen Argumente fiir die Differenz der Geschlech-
ter, die Rousseau gleichsam kanonisiert hatte und aus denen selbst
Kantdienatiirliche Minderwertigkeitder Frau ableitete, rechtsphi-
losophisch widerlegen. Konsequenterweise fordert Hippel den
gemeinsamen Unterricht von Midchen und Jungen, Zugang fiir
Midchen auch zu hsheren und hohen Schulen und langfristig den
Ausbaueines gleichwertigen 6ffentlichen Bildungswesens fiir Mid-
chen, das diese auf eine 6ffentliche Titigkeit in Staat und Gesell-
schaft vorbereitet.

Moderater, aber ebenso wie Hippel kritisch gegen Rousseau
gewendet, entwickelt Amalie Holst (1758-1820), die Tochter des
Kameralisten J.H.G von Justi,der selbst diverse ,Emanzipations-
schriften“ z.B. iiber ,Die Einrichtung eines weiblichen Schipfen-
stuhls“ oder einer ,Frauenzimmer-Akademie“ verfafit hat, ihre
Ideen zur Midchenbildung. Holst, die vor ihrer Eheschlieffung
bereits als Erzieherin gearbeitet hatte, publizierte 1791 eine Schrift
unter dem Titel ,,Bemerkungen iiber die Fehler unserer modernen
Erziehung von einer praktischen Erzieherin®, in der sie Rousseau,
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Basedow, Salzmann und Campe kritisiert. Explizit der Midchener-
ziehung widmet sie sich in ihrer zweiten Schrift , Uber die Bestim-
mung des Weibes zur hheren Geistesbildung“ von 1802. Dort
setzt sie sich mit den bekannten anthropologischen Argumenten,
die von Rousseau bis Kant zum Beweis der weiblichen geistigen
Minderwertigkeit vorgebracht wurden, auseinander. Fiir Holst ist
es ausgemacht, dafl Mianner den Frauen Zugang zur héheren
Bildung aus purem Machterhaltungsbediirfnis verweigern und
dieses Bediirfnis sie in die fragwiirdigsten Sophismen in dieser
Angelegenheit treibt. Da es sich um ein Menschenrechtauf Bildung
handelt, das Holst einfordert, wird es fiir alle Frauen des biirgerli-
chen Standes eingefordert, verheiratete und unverheiratete. Fir
beide ,Berufe” ist umfassende Bildung eine notwendige Vorraus-
setzung. Holst selbst ist dem Lehrerinnenberuf auch als verheira-
tete Frau nachgegangen, zunichst in der Handelsschule ihres
Mannes, spiterhin in eigenen Privatschulen. Sie gehort zu der
Gruppe verheirateter, gebildeter Frauen, die gegen Ende des 18.
Jahrhunderts durchaus noch nicht auf das Leitbild der Hausfrau,
Gattin und Mutter fixiert waren. Neben ihr wiire als bekannteste
Caroline Schlegel-Schelling, Dorothea Veit-Schlegel, Therese
Huber und Esther Bernhard zu nennen. Die Neucodierung der
Geschlechtscharaktere dieser Ubergangsperiode zwischen 1770
und 1820 muf} auch als Reaktion auf diesen Typus der gebildeten,
erwerbstitigen und verheirateten Frau gesehen werden.
Institutionell ging die hohere Midchenbildung bis zum Ende des
19. Jahrhunderts von der Jungenbildung véllig getrennte Wege.
Alle Anstrengungen zur Normierung des hoheren Schulwesens,
die seit den 1780er Jahren unternommen wurden, galten Schulen
fiir Jungen (s. S. 116 ff.). Es gab eine kleine Zahl privater Madchen-
schulen, deren bekannteste das Midchenerziehungsinstitut von
Karoline Rudolphi (1754-1811) war. Diese kleine, ginzlich auf
individuelle Férderung der einzelnen Madchen in allen Zweigen
zarter Weiblichkeit* orientierte Schule hatte unter den minnli-
chen Zeitgenossen einen beachtlichen Ruf, da Rudolphis Bil-
dungsideal, niedergelgten demzweibindigen Briefroman ,,Gemil-
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de weiblicher Erziehung“ (Erstauflage von 1815, 4.Auflage 1857),
ihrer Wunschvorstellung zu entsprechen schien.

Kritisiert wurde die harmonisierende und wenig handfeste Schul-
bildung von der Bremer Lehrerin Betty Gleim. Gleim, stirker als
Rudolphi an einem Frauenbild orientiert, das zwar der weiblichen
Besonderheit Rechnung tragen sollte und von der Geschlechterpo-
laritit ausging, diese aber keineswegs hierarchisch verstanden wis-
senwollte, forderte eine griindliche und systematische Bildung der
Midchen, die zur allseitigen Entwicklung ihrer Personlichkeit
fithren sollte. In ihrer Schrift , Uber die Bildung der Frauen und die
Behauptung ihrer Wiirde in den wichtigsten Verhilmissen ihres
Lebens* (1814) entwirft sie einen Nationalerziehungsplan fiir den
weiblichen Teil der Menschheit, dessen Begriindung lautet: ,Die
Frauen regieren die Welt, mogen die Minner dies héren wollen
oder nicht. Von ihrer Beschaffenheit hingt Wohl und Wehe, die
Veredelung oder das Verderben des Ganzen ab; wie sie sind, wird
das Menschengeschlecht sein... Darum ergeht denn wahrlich der
Ruf: Erziehet die Weiber ernster, wiirdiger, edler!* Gleim adres-
siert als eine der ersten Frauen den Staat als Triger der Midchen-
erziechung. Es sollte noch fast ein Jahrhundert dauern, bis der Staat
diese Verantwortung wirklich ibernahm.
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VI. Der Neuhumanismus, die deutsche
Klassik und Pestalozzi

21. Der Neuhumanismus

Wihrend die Aufklirung in der letzten Hilfte des 18. Jahrhunderts
in wechselndem Mafle die breiteren Schichten des Biirgertums
erfafite, strebten schopferische Geister in der sogenannten neuhu-
manistischen Bewegung bereits von ihr ab und tiber sie hinaus. Sie
war von England her angeregt worden. Dort hatte der Graf von
Shaftesbury (t 1713) zuerst auf die Griechen als die unerreichten
Vorbilder kiinstlerischen Empfindens hingewiesen und sie als die
einzigartige Verkorperung harmonischer Menschenbildung ge-
priesen. In Frankreich nannte Charles Rollin in seinem Traité des
études (1726) Griechenland die Quelle des guten Geschmacks. In
Deutschland trat seit den dreifiiger Jahren Matthias Gesner
(1761), der erste Professor der Eloquenz an der neugegriindeten
Universitit Gottingen (173 7), mit shnlichen Gedanken auf. Ersah
in den Schriftstellern des Altertums, besonders der griechischen,
»die grofiten Leute und edelsten Seelen, die jemals gewesen®; wer
sie liest, entnimmt aus ihren Werken nichtnur eine Fiille gelehrten
Wissens, sondern ,,bekdmmt auch geiibte Sinnen, das Wahre von
dem Falschen, das Schéne von dem Unférmlichen zu unterschei-
den®, ,eine Fertigkeit, anderer Gedanken zu fassen und die seinigen
geschickt zu sagen, sowie eine Menge von guten Maximen die den
Verstand und Willen bessern®. Durch die Beschiftigung mit ihnen
wollte Gesner deutsches Schrifttum und deutsche Kulturheben. Er
lehnte darum auch die Nachahmung (imitatio) der Alten und damit
den bisherigen humanistischen Sprachenbetrieb ab. Sobald viel-
mehr die Schiiler auf induktivem Wege (Sprechmethode, vgl.
Basedow, S. 109 ff.) die wichtigsten grammatischen Formen und
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Regeln erlernt haben, sollen sie in das Lesen und Verstindnis der
sprachlich, inhaltlich und sittlich besten Schriftsteller eingefiihrt
werden. In seinem philologischen Seminar, dem ersten, in dem die
alten Sprachen nicht mehr nur um des Bibelverstindnisses willen
gepflegt wurden, bildete Gesner die Studenten in der noch heute
iiblichen altphilologischen Interpretationsmethode aus. Ferner
sorgte er als Inspektor der hannoverschen Gymnasien und Mitver-
fasser der 1737 erschienenen , Braunschweigisch-Liineburgischen
Schulordnung* fiir die Durchfithrung seiner Gedanken im 6ffent-
lichen Schulwesen. — Bei aller Hochschitzung des altsprachlichen
Unterrichtsverkannte er doch nicht die Notwendigkeit besonderer
Vorbildung fiir die nichtgelehrten Berufe. In seinem ,Bedenken,
wie ein Gymnasium in einer fiirstlichen Residenzstadt einzurich-
ten“, schlug er daher eine dreistufige Einheitsschule vor, an der 1.
die zukiinftigen Handwerker und Kaufleute, 2. die spiteren Offi-
ziere und Hofbeamten, 3. die eigentlichen Studierenden passende
Vorbildung finden sollen. Basedow hat diesen Plan in seiner
»Vorstellung” benutzt (vgl. S. 109).

Ganz in Gesners Bahnen bewegten sich die pidagogischen An-
schauungen seines FreundesJoh. Aug. Emesti (seit 1734 Rektor der
Thomasschule, seit 1742 auch Professor an der Universitit Leip-
zig). Wie jener sah auch er in den klassischen Schriftwerken die
Urbilder guten Geschmacks, die Quellen tiefster Lebensweisheit
und vortreffliche Mittel zur Schulung des Verstandes und des
Willens. Daher stellte er mit Gesner das Lesen klassischer Schrift-
werke in den Mittelpunkt des Unterrichts und legte grofien Wert
darauf, daff die Schiiler den Inhalt klar erfaiten. Seine Vorliebe fiir
die alten Sprachen lief§ ihn gleichwohl die Wichtigkeit der Realien
nicht verkennen. Er selbst schrieb die Initia doctrinae solidioris
(1755), ein vielgebrauchtes Schulbuch, welches das Wichtigste aus
der Mathematik, Physik, Philosophie und Rhetorik enthielt; und in
der von ihm verfafiten, 1773-1846 in Sachsen giildgen Schulord-
nung verlangte er neben dem hauptsichlichen Betrieb der alten
Sprachen auch Unterrichtim Deutschen, den neueren Fremdspra-
chen und den Realien.
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In Gesners Geist wirkte ferner sein Nachfolger in Géttingen,
Chr. Gottlob Heyne (+ 1812). Das Studium der Sprache und
Grammatik galt auch ihm nur als Vorbedingung, um in den Geist
der Alten einzudringen. Verstindnis und Begeisterung fiir die
klassische Dichtkunst hatkeiner so zu wecken verstanden wie er. Er
gehorte zu den beliebtesten Dozenten Géttingens, das damals die
Modeuniversitit der Zeit war. Die geschickte Art, wie er das Leben
der Antike in Beziehung zur Gegenwart zu setzen wufite, lockte
zahlreiche Horer aus allen Fakultiiten in seine Vorlesungen. Diese
und die Mitglieder seines engeren Schiilerkreises (unter ihnen W,
v. Humboldt, F.A. Wolf, die Briider Schlegel und Vof) haben als
beredte Zeugen neuhumanistische Gedanken in weitere Kreise
getragen.

Den Hohepunkt der Entwicklung des Neuhumanismus an den
Universititen stellte die Titigkeit des Heyneschiilers Friedrich
August Wolf(1759-1824) dar. Der Minister Zedlitzhatte ihn 1783
an die Universitit Halle berufen, die er bald zum Hochsitz des
Neuhumanismus machte. Wolf wurde hier der Begriinder der
klassischen Philologie im heutigen Sinne des Wortes. Er hatsie, die
bisher nurals Hilfe zum Studium der Theologie und der Rechtswis-
senschaften diente, zu einer selbstindigen Wissenschaft erhoben.
Ebenso war er zeitlebens um die Schaffung eines nicht mehr
theologisch, sondern rein philologisch vorgebildeten Lehrerstan-
des bemiiht, der in seinem Berufe eine Lebensaufgabe und nicht
nur eine Durchgangsstufe zum Pfarramte sehen sollte. Um diesen
Stand reiner Philologen zu begriinden, setzte er an die Stelle des
von Trapp geschaffenen pidagogischen Seminars ein philologi-
sches, dessen Mitglieder er so ausbildete, daf sie zu selbstindiger
wissenschaftlicher Arbeit befshigt waren. Eine besondere pidago-
gische Ausbildung erschien ihm tiberfliissig.

Wolf lehnte alle bisher fiir das Studium der alten Sprachen geltend
gemachten Nebenzwecke ab. Man sollte sie weder treiben, um ,,den Alten
dhnliche Werke in einer ihrer Sprachen® zu schaffen, noch um Sachwissen
daraus zu schépfen, noch endlich um juristscher oder theologischer
Sonderzwecke willen. Endzweck und Frucht klassischer Studien sah er
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allein in der Humanitit, d.h. der ,Beférderung rein menschlicher Bildung
und Erhdhung aller Geistes- und Gemiitskrifte zu einer schénen Harmo-
nie des inneren und dufieren Menschen®. Als die besten Fiihrer zu diesem
Bildungsideal galten auch Wolf die Hellenen. Nur im alten Griechenland
fanden sich nach seiner Ansicht ,Vélker und Staaten, die die meisten
solcher Eigenschaften besaflen, welche die Grundlage eines zu echter
Menschlichkeit vollendeten Charakters ausmachen®. Von der Beschift-
gungmitihren Werken erwartete er die entsprechende seelische Beeinflus-
sung der Studierenden. Uber den platten Niitzlichkeitsanspruch der Auf-
klirungspidagogen, besonders der Philantropisten, fiihlten Wolf und
seine Schiiler sich hoch erhaben. Bildung zur Animalitit nannte Fr.
Niethammer in seiner berithmt gewordenen Schrift ,Der Streit des Philan-
tropinismus und des Humanismus* (1808) die Bildungsarbeit des ersteren,
wihrend er die Fahigkeit der Bildung zur Humanitit allein dem letzteren
zugestand. Dort, sagteer, pflegt man einseitig die Realien, hier die Idealien.
Damit begann der Kampf zwischen humanistischer und realistischer
Bildung.
Eine wesentliche Stiitze gewann der Neuhumanismus durch die
Entwicklung der deutschen Literatur seiner Zeit, die stark vom
Geist der Antike befruchtet wurde. Klopstocks Vorliebe fiir die
Verwendung antiker Versmafie war noch ziemlich dufierlicher Art.
Tiefer drang schon Wieland in den Geist des Altertums ein, als er
in seinem ,,Plan einer Akademie® fiir Shaftesburys Griechenbegei-
sterung Stimmung machte und im ,,Agathon“ nach Lessings Urteil
den ersten deutschen Roman , fiir den denkenden Kopfvon klassi-
schem Geschmack“ schrieb. Winckelmanns ,,Geschichte der Kunst
des Altertums“ 6ffnete den Zeitgenossen das Verstindnis fiir die
edle Einfalt und stille Grofle der klassischen bildenden Kunst.
Lessing wies im ,Laokoon“ auf Homer als das beste Vorbild
epischer Darstellungskunst hin und stief in der ,Hamburgischen
Dramaturgie* die franzosischen Theatergbtzen vom Thron, an
deren Stelle er Shakespeare, Sophokles und die richtig verstandene
Poetik des Aristotelessetzte. Zuwelcher literarischen Produktivitit
die Neuaneignung der antiken Literatur fiihrte, das zeigen eine
Reihe der schéonsten Dichtungen Goethes, Schillers und Hol-
derlins, auf die hier nur hingewiesen werden kann.

Gleichzeitig wurde das geistige Leben dieser Zeit durch den
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philosophischen Idealismus bestimmt, der, von Kants Kritizismus
ausgehend, sich zu den Systemen Fichtes, Schellings und Hegels
weiter entwickelte. In ihnen hat in Deutschland die Philosphie der
klassischen und der romantischen Zeit ihren Hohepunkt erstiegen.
Die Verbindung der Ethik mit der Asthetik, nach der das Gute
schon, das Schine gut und beide wahr sind, die daraus folgende
iiberragende Stellung, die der Idealismus dem Geiste und dem
Geistigen im Vergleich zur Natur und dem Natiirlichen zuwies,
waren Ziige, die sein Denken mit den von ihm am meisten bewun-
derten Lehren des klassischen Altertums teilte. Philosophischer
Idealismus und Altertumswissenschaft sind denn auch weite Weg-
strecken zusammengegangen und haben im Bunde mit der zeitge-
nossischen Dichtung ein nationales Hochgefiihl erweckt, das dem
deutschen Volke die geistige Fithrung auf dem Wege zur Vollen-
dung der Menschheit zusprach. Es war allerdings ein Glaube, dem
die deutsche Kleinstaaterei zunichst jeden realpolitischen Riickhalt
versagte. Aber darum kiimmerte man sich nicht; man war gleich-
giiltig gegen die politische Wirklichkeit, weil man sich in der
Sonderweltdes , reinen Geistes“, der alle Schranken tiberragenden
deutschen Kulturgemeinschaft, frei bewegen konnte.

Literatur
s.S. 143; 164

22. Die Bildungsideale der deutschen Klassik

Man hat das Zeitalter zwischen 1770 und 1820 auch das klassische
Zeitalter der pidagogischen Philosophie genannt. In der Tat kam
der Erziechungsidee im Denken aller literarischen und philosophi-
schen Vertreter dieser Jahrzehnte eine bedeutende Rolle zu. Im
Gegensatz zu den Rationalisten und Aufklirern vor und neben
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ihnen sahen sie den Wert der Erziehung nicht mehr in duflerer
Zweckhaftigkeit und Niitzlichkeit sondern in ihrem Beitrag zur
inneren Vervollkommnung des Menschen. Wie einige von ihnen
durch ihre literarischen Werke zu Erziehern der Nation im 19.
Jahrhundert geworden sind, so haben sie sich auch in besonderen
Schriften mit Erziehungs- und Bildungsfragen auseinandergesetzt.

yErziehung des Menschengeschlechts“ hiefs Lessingsletzte Schrift
(1780). Sie faftdie ,Offenbarung®,d.h. die Geschichte der Mensch-
heitals einen Erziechungsvorgang im grofien, dem die Entwicklung
des Einzelmenschen parallel lduft. Judentum und Christentum
bilden nur Stufen in dieser Entwicklung. Ihr letztes Ziel ist die
Vollendung der Menschheit in einem Reiche der Vernunft, ein
Gedanke, der durchaus im Sinne der Zeitgenossen lag. — Aus
solchem Geist heraus hat auch Herder die Geschichte des Men-
schengeschlechts eine durch Jahrhunderte fortgesetzte Schule ge-
nannt. Er betonte aber im Gegensatz zum kosmopolitischen Les-
sing die Bedeutung, die der Individualitit der einzelnen Volker
zukommt. In diesem Sinne hat er das Wort geprigt: ,,Es hat jede
Nation ihr Zentrum der Gliickseligkeitinsich, wie jede Kugel ihren
Schwerpunkt.“ Die von ihm mit Justus Méser und dem jungen
Goethe herausgegebenen ,,Blitter von deutscher Art und Kunst®,
seine Volksliedersammlungen, seine ,Ideen zur Philosophie der
Geschichte der Menschheit* zeigen alle die gleiche Richtung seines
Denkens: er suchte die Vilker als Lebensganzheiten von bestimm-
ter Eigenart zu verstchen, die durch ihre jeweilige Sitte, Sprache,
Kunst und Religion den einzelnen als Volksglied formen. Im
Christentum sah er die Religion der Humanitit, da Christus sein
Gottesreich auf allgemeine, echte Menschengiite griindet. So sehr
er die Hohe des klassischen Griechentums und seiner Humanitit
bewunderte, so wollte er doch die Beschiftigung mit thm nur als
Mittel zur Beforderung deutscher Humanitit gepflegt wissen, wie
er auch schon in seinem ,Reisejournal“ (1769) dem abstrakten
Naturkinde Rousseaus das geschichtlich bestimmte ,National-
kind“ gegeniiberstellte, zu dem der einzelne erzogen werden miis-
se.—Goethes Leben spiegelteine Reihe von Entwicklungsschritten
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inseinen Ideen iiber Erziechung. In jungenJahren schwirmte er mit
Rousseau fiir ungehemmte Selbstentfaltung, und zeitlebens zeigte
er im Gegensatz zur Aufklirung tiefes Verstindnis fiir die Stirke
natiirlicher Eigenart und die Grenzen erzieherischen Einflusses
(vgl. das Urteil der Léwenwirtin in ,Hermann und Dorothea“:
,»Wir kénnen die Kinder nach unserem Sinn nicht formen*, ferner
die ,,Urworte®: Und keine Zeit und keine Macht zerstiickelt ge-
prigte Form, die lebend sich entwickelt). Unter Herders Einfluf§
erwachte seine Liebe zur Volksdichtung und zur deutschen Ver-
gangenheit, wie sie der ,,G6tz“ und der ,Urfaust bekunden. In
Weimar mufite er aus dem Freund zum Erzieher des jugendlich
ungestiimen Herzog Karl August werden (vgl. die Dichtung ,Jlme-
nau“). Seine Erziehungsansichten blieben gleichwohl noch lange
Zeit individualistisch gerichtet. Die italienische Reise gewann ihn
ganz fiir das #sthetische Bildungsziel der Neuhumanisten. Das
zeigen nicht nur die klassischen Dramen jener Zeit (Iphigenie,
Tasso) mit ihrer ausgeglichenen Form, das zeigt auch die Grund-
haltung seines Bildungsromans ,,Wilhelm Meisters Lehrjahre®,
worin er die Erziehung seines Helden durch Leben und Kunst zu
wschoner, freier Menschlichkeit schildert. Doch werden die Spu-
ren einer anderen Auffassung allmihlich deutlicher. , Titig sein ist
des Menschen erste Bestimmung*, heifit es schon in den ,,Lehrjah-
ren“, Die ,Wanderjahre“ singen dann das Hohelied der Arbeit fiir
die Gesamtheit im Rahmen eines bestimmten Berufs. Wilhelm
Meisters Sohn wird in eine ,,pidagogische Provinz“ gebracht. Dort
wird er mitandern in einer mustergiiltigen Gemeinschaft vor allem
zur Lebenstiichtigkeit und zur Ehrfurcht erzogen, zur Ehrfurcht
vordem, wasiiberunsist, wasunteruns,und vor dem, wasunsgleich
ist. Unter Kameraden entgeht er der Gefahr selbstbezogener
Vereinzelung. Faust findet ebenfalls nach langem Suchen in rastlo-
ser gemeinniitziger Titigkeit den Weg zur Selbstvollendung. Soist
Goethes Individualismus des Sturm und Drang zu einer ausgewo-
genen Bestimmung zwischen Einzelnem und Gemeinnutz gekom-
men. - Schillers Anliegen war die Erzichung zum Sittlich-Schénen,
er war besonders eng am antiken Ideal , so wie es zeitgendssisch
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verstanden wurde und zugleich an der kantischen Bestimmung des
Sittlichen und Asthetischen orientiert. Wie schon der jugendliche
Dichter die Schaubiihne als ,,moralische Anstalt“ betrachtete und
benutzte, so pries er in den ,Kiinstlern“ die Kunst iiberhauptals die
grofie Erzicherin der Menschheit. In der Schrift ,Uber Anmutund
Wiirde* und besonders in den Briefen ,Uber die isthetische
Erziehung des Menschen® (1795) kehrt das gleiche Thema wieder.

Nach ihnen gibt es keinen andern Weg, den natiirlich-sinnlichen
Menschen sittlich-verniinftig zu machen, als dafl man ihn zuvor
sasthetisch“ macht. Die Erziehung zur Schonheit bildet das Ganze
unserer sinnlichen und geistigen Krifte inmoglichster Harmonie aus.

Auch Jean Paul erwies sich in seiner ,Levana oder Erziehlehre“
(1807) als neuhumanistisch-individualistisch gerichtet. Erziehung
soll die ,Entbindung“ des ,idealen Preismenschen® bewirken, der
keimhaft in jedem Menschen steckt, und ihn zum ,harmonischen
Maximum aller individuellen Anlagen“ fithren. Den ,Durchgang
zum Jahrmarkt des Lebens“ nehme die Jugend durch den ,stillen
Tempel der grofien alten Zeiten und Menschen“. Man lernt in
dieser Schrift einen der feinsinnigsten Kenner der Kinderseele
kennen.

Was die einzelnen Romantiker an Bildungsidealen verfochten
haben, ist fiir die Geschichte des deutschen Bildungswesens weni-
ger bedeutsam als die Gesamtrichtung ihres Denkens, die entschie-
dene Abkehr von der verstandesmifiigen Niichternheit wie dem
Weltbiirgertum der Aufklirung und ihre Hinwendung zu einem
organischen Volksbegriff, wie ihn schon Herder angeregt hatte.
»Volk wurde von Thnen nicht als niedere Gesellschaftsschicht,
sondern als natonales Ganzes, als Lebewesen eigener Art gefafit.
Indem die Romantik die Eigenart des Volkes aus seinen Aufierun-
gen in Sprache, Dichtung, Kunst, Religion usw. zu erschliefen
suchte, hat sie nicht nur einen allgemeinen Aufschwung der Gei-
steswissenschaften angebahnt, sie hat insbesondere die Beschifti-
gung mit der deutschen Vergangenheit, ihrer Geschichte, Sprache
und Literatur in einem Mafie gefordert, wie keine geistige Bewe-
gung fritherer Zeiten.
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BeiJohann Gottlieb Fichte (t 1814), einem Schiiler Kants, nahm
die Humanititsidee die entschiedenste Wendung zum Nationalen.
Keiner hat den Glauben an eine Weltsendung der Deutschen so
entschieden zum Ausdruck gebracht wie er. Schon 1804 hat er sich
in seinen volkstiimlich gehaltenen Vorlesungen iiber die ,,Grund-
ziige des gegenwirtigen Zeitalters“ als Richter der ,Selbstsucht
seiner aufgeklirten Zeitgenossen erwiesen. Er lifit darin das Indi-
viduum nur als Glied der Gemeinschaft gelten und keine Art der
Bildung, die nicht vom Staat ausgehe und in ihn zuriickzulaufen
strebe. Nach dem politischen Zusammenbruch Preuflens machte
er sich durch seine ,Reden an die deutsche Nation“ (1807/8) zum
Anwalt einer Wiederauferstehung der Nation.

Das deutsche Volk hat nach diesen Reden dank seiner Stindhaftigkeit und
Selbstsucht sein Ungliick verdient. Aber es braucht sich darum nicht ins
Unvermeidliche zu fiigen. Es muf§ ein neuer natonaler Staat geschaffen
werden. Mdglich ist dies nur durch eine ginzlich verdnderte Erzichungs-
weise, eine neue einheitliche, deutsche Nationalerzichung. Sie muf} aus
dem Wesen des deutschen Geistes heraus Gestalt gewinnen. In Pestalozzi
(s.S. 144 ff) meint Fichte cinen Wegweiser zu dieser Nationalerzichung zu
finden. Das Geschlecht der Zukunft darf von dem gegenwirtigen verdor-
benen nicht angesteckt werden; denn es soll das Gute um seiner selbst
willen tun lernen. Es werde daher in einer besonderen ,Nationalschule“
unter die Leitungsittlich hochstehender Manner gestellt. Diese Schule soll
die Form eines kleinen Wirtschaftsstaates haben, worin die Zoglinge ihre
Nahrung, Kleidung usw. selbst erzeugen und verfertigen. In ihr werden
alle, Knaben und Midchen, gemeinsam erzogen und die Geschlechter nur
in den Handarbeiten getrennt. In erster Linie werden sie an Arbeitsamkeit
gewdhnt, damit sie sich spiter durch eigene Kraft im Leben behaupten
kénnen. Zu den gelehrten Studien werden nur die Begabten zugelassen,
diese aber auch ohne Unterschied von Stand und Geburt. - Fichte verwarf
in diesen Reden nicht nur wie Kant den Niitzlichkeitsstandpunkt der
Aufklirung, sondern auch iiber Kant hinaus ihren Individualismus und ihr
Weltbiirgertum. Im Gegensatz dazu stellte er die nationalen und sozialen
Aufgaben der Erzichungin den Vordergrund. Erzichungsgeschichtlich im
engeren Sinne bleibt Fichte das Verdienst, daf er als erster und lange Zeit
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alleinstehend das Ideal einer einheitlichen Nationalbildung verkiindete, in
der die Standes- und Bildungsunterschiede wegfallen.

Daflerdies in deridealistisch-romantischen Idee eines , Erziehung-
staates” tat, gehort zu den Besonderheiten der deutschen Bildungs-
geschichte. Der Idee kam in ihr als Triigerin nationalen Heils eine
iiberrragende Bedeutung zu, so dafl Generationen von Schulkin-
dern im 19. und 20. Jahrhundert in Deutschland der Eindruck
vermittelt wurde, Fichte habe Napoleon besiegt.

Einen bedeutenden Beitrag zur Bildungstheorie des deutschen
Idealismus hat Wilhlem von Humboldt (1767-1873) geliefert. Als
Schiiler].H. Campeswurde er im Geiste des aufklirerischen Berlin
erzogen und erhielt bei seinen akademischen Studien in Gottingen
durch Heyne Kontakt zum Neuhumanismus. In seinem Werk
vereinigt sich die Kritik an der Vernunftphilosophie der Aufkli-
rung, die Rezeption des antiken #sthetischen Ideals und des Her-
derschen Verstindnisses von Individualismus sowohl des Einzel-
nen wie des Volkes. Humboldt verbindet diese Aspekte zur giiltig-
sten Form des deutschen Bildungsbegriffs. Diese Bildungstheorie
ist keine Anleitung fiir die Hand des Lehrers und Erziehers,
sondern Anleitung zurmenschlichen Selbstreflexion und damit zur
Initiierung und Vervollkommnung des menschlichen Bildungs-
prozesses. Bildung ist Anleitung zur individuellen Selbstentfaltung
in Auseinandersetzung mit der dufleren Welt. Das Menschheitsi-
deal war Ausgangspunktund Ziel der Individualitit gleichermafien.
Der Prozef} dieser Bildung vermittelt sich durch Sprache. Sprache
unterscheidet von allen anderen menschlichen Kulturmanifesta-
tonen, daf sie einerseits das Medium des Allgemeinen ist, durch
das die Individuen verbunden sind, andererseits verbiirgt sie aber
auch das Menschsein des Menschen, ,die urspriinglich wahre
Natur des Menschen®. Die Griechen und ihre Kultur wurden als
die Verwirklichung dieser Menschwerdung gesehen. Nach Hum-
boldt soll das Studium der Griechen das Studium des eigentlichen
Menschen sein: jenseits nationaler, konfessioneller und stindisch-
beruflicher Begrenzung. Diese Bildungstheorie hat bis in das
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zwanzigste Jahrhundert als klassische Formulierung des modernen
Allgemeinbildungspostulats gewirkt. Sie hat die Bedeutung der
sprachlichen Bildung auf die Hohe der philosophischen Reflexion
ihrer Zeit gefithrt und sie enthile gleichzeitig den Widerspruch der
modernen Allgemeinbildungsidee: Das auf die Individualisierung
des Menschen gerichtete Bildungsideal wird zur theoretischen
Begriindung des modernen staatlichen Bildungswesens in Deutsch-
land.

Der erfolgreichste unter den Vertretern des philosophischen
Idealismus, G. Friedr. Wilh. Hegel (1170-1831), hat sich iiber
Erziehungs- und Unterrichtsfragen nicht zusammenhingend aus-
gesprochen. Seine Schiiler (Thaulow, Rosenkranz) haben in sei-
nem Geiste Systeme der Pidagogik ausgebaut. Hegels eigene
Gedanken, haben vornehmlich in der Gymnasialpidagogik des 19.
Jahrhunderts Widerhall gefunden.Der formale Bildungswert des
Unterrichts zeigt sich besonders bei der Spracherlernung und hier
vor allem in der Beschiftigung mit der Grammatik, die eine
andauernde Denktitigkeit erzwingt. In der Wertschitzung der
alten Sprachen erweist sich Hegel als Neuhumanist. Mit grofiem
Eifer bemiihte er sich um die Einfithrung der philosophischen
Propideutik in den Gymnasialunterricht, die ihm auch schliefilich
durch Schulzes Einfluf§ gliickte (siche S. 157).

Seine Erzichungsgedanken hingen eng mit seiner philosophi-
schen Grundanschauung, besonders seiner Geistesphilosophie,
zusammen. Dem Einzel-Ich als dem subjektiven Geist stellt er als
das Hohere den objektiven Geist, d. h. die Welt des Rechts, der
Moralitit und der Sittlichkeit gegeniiber, die in der Familie, der
biirgerlichen Gesellschaft und dem Staate ihre Verkérperung fin-
det. Die vollkommenste sittliche Gemeinschaft sieht er im Staate.
Er ist nach Hegel Selbstzweck und gibt dem Einzelwesen erst
Lebensinhalt und Daseinszweck. Hegels Pidagogik ist gemif
dieser Staatsmetaphysik ausgesprochene Staatspidagogik. Im Er-
ziehungsprozef wird der junge Mensch durch die Anerkennung
dersittlichen Einrichtungen des Allgemeinen zum Mann gebildet,
geht den Weg vom ,,unmittelbaren Einzelnen® zu ,,substantieller
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Allgemeinheit“. War bei Fichte das ,Reich der Vernunft“ durch
Erziehung erst noch herzustellen, so sind es bei Hegel die die
bereits etablierten verniinftigen Ordnungen, die den Bildungspro-
zef} formen.

Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1768-1834), Theologe,
Sprachwissenschaftler und Philosoph kann als der grofie Vermitt-
ler zeitgendssischer Ideen gelten und war nicht nur der ,Kirchen-
vater des 19. Jahrhunderts“, sondern auch ein fiir das pidagogische
Denken des 19. und des 20. Jahrhunderts iiberaus einflufireicher
Denker. Selbst geprigt durch die Erziehung in der pietistischen
Herrnhuter Briidergemeinde war er nach dem Theologiestudium
in Halle zunichst Hauslehrer, dann Pfarrer, aufierordentlicher
Professor in Halle und schlieBlich gehorte er nach der napoleoni-
schen Besetzung von Halle (1806) seit 1810 zu den Griindungsmit-
gliedern der Berliner Universitit, an der er bis zu seinem Tode als
ordentlicher Professor lehrte. Schleiermachers Ideen haben sich
vom romantischen Individualismus zur Anerkennung der Rechte
der iiberindividuellen Michte des Staates, der Kirche und der
Gesellschaft entwickelt. In den erst 1849 herausgegebenen ,,Vorle-
sungen iiber Pidagogik®, die auf eine Nachschrift der 1826 gehal-
tenen Fassung zuriickgehen, kommt ein besonnener Ausgleich
zwischen beiden Denkrichtungen zum Ausdruck.

Schleiermacher fafit dic Pidagogik analog zur Politik als Anwendung der
Ethik auf; er sieht im Erzichungsvorgang eine sittliche Betitigung des
dlteren Geschlechts dem jiingeren gegeniiber. Zwei Aufgaben hat das
erzichende Geschlecht dabei zu erfiillen: eine individuelle, die Ausbildung
der Natur des Zglings, und eine soziale, die Hineinbildung in das sittliche
Leben der Gesellschaft. Die letztere ist ihm besonders wichtig; denn nur
als Glied des Ganzen, das diesem Ganzen zu dienen bereit ist, gelangt der
einzelne zur vollen Durchbildung seiner Persénlichkeit. Dieses Ganze
aber setzt sich in der Hauptsache aus vier Lebenskreisen zusammen, der
biirgerlichen Gesellschaft, der Kirche, der Wissenschaft und dem freien
geselligen Verkehr. Fiir sie muf das werdende Geschlecht allmihlich
herangebildet werden, so dafl es den vorhandenen Besitzstand an geistigen
Giitern weiterentwickeln kann. Die methodischen Grundmittel dazu sind
Unterstiitzung und Gegenwirkung. — Die erste Erzichungsstitte ist das
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Haus, die Familie. Hier werden dem Kinde die erste leibliche Erziehung,
die Ausbildung der Sinne, der Sprache, der Einbildungskraft, die Gewdh-
nung an Ordnung und Gehorsam, die Erweckung der religiosen Gefiihle
zuteil. Im ziweiten Abschnitt seiner Entwicklung erwirbt sich der Zsgling
in der 6ffentlichen Schule die nétigen Kenntnisse und Fertigkeiten und
lerntsich in ein gréferes Gemeinwesen einleben. Diese Schulerziehungist
Sache des Staates, nicht der Kirche. Schon die Volksschule muf eine
Erzichung geben, die zum Verstindnis aller staatlichen Aufgaben befihigt.
In ihrem Unterbau muf} sie die Bildungsstitte aller Kinder sein; spater erst
gehen die fahigeren zur hoheren Schule tiber, die nur im Umfang, nichtim
Inhalt des Lehrstoffes von der Volksschule abweichen darf. Fachschulen
bilden den Abschluf} der Jugendbildung, und zwar Handwerksschulen fiir
die gewerbliche Jugend, Hochschulen fiir die Gymnasiasten.

Schleiermachers Pidagogik begriindete erstmalig die relative Ei-
genstindigkeitder Erziehung als 6ffentliche Aufgabe, die nichtmit
dem Staatsinteresse identisch ist und hat zuerst mit dem Glauben
an ein immer und iiberall sich gleichbleibendes Erziehungsideal
gebrochen. Wie sich die sittlichen Ideale und die Kulturaufgaben
der Gesellschaft andern, so sind auch die Aufgaben der Erziehung
geschichtlich bedingt. Es lif8t sich also nach Schleiermacher keine
allgemeingiiltige Pidagogik aufstellen. In der Betrachtung der
erziehlichen Einwirkung des ilteren Geschlechts auf das jiingere,
die sich mit Notwendigkeit aus der Lebensgemeinschaft beider
ergibt, und den daraus erwachsenen Folgerungen sah er das eigent-
liche Arbeitsfeld der Erziehungswissenschaft. Damit konstituierte
Schleiermacher eine neuartige ,Dignitit der Praxis“ (Dilthey) als
notwendige Grundlage jeder Pidagogik.

Ganz anders, nimlich grundsitzlich normativ orientiert hat der
Zeitgenosse Herbart die Pidagogik wissenschaftlich zu begriinden
gesucht. Seine Erzichungslehre errang einen spiten, aber glinzen-
den Erfolg. Der Philosophen Johann Friedr. Herbart (1776-1841)
lehrte von 1805-1809 als Professor in Géttingen, bis 1833 in
Konigsberg, dann wieder in Gottingen, wo er 1841 starb. In seiner
»Allgemeinen Pidagogik (1806) und dem sie ergiinzenden ,,Um-
riff padagogischer Vorlesungen“ (1835) brachte er die Erziehungs-
lehre in enge Verbindung mit seinen philosophischen Grundge-
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danken, indem er das Ziel der Erziehung aus der Ethik, das dazu
erforderliche Verfahren aber aus der Psychologie ableitete.

In der Ethik, die er in Ubereinstimmung mit der neuhumanistischen
Auffassung von der Einheit des Guten und Schénen dem Gebiete der
Asthetik zuweist, stellt Herbart fiinf Musterbilder des Willens auf, die in
ihrer GesamtheitdasIdeal der Personlichkeitausmachen. Essind die Ideen
der inneren Freiheit, der Vollkommenheit, des Wohlwollens, des Rechts
und der Billigkeit oder der Vergeltung. Ein Mensch, dessen Grundsitze
und Handlungen ganz von diesen Ideen beherrscht sind, ist ein wahrhaft
sittlicher Charakter. Ausbildung zu solch einem sittlichen Charakter —
Herbart nennt es Charakterstirke der Sittlichkeit — ist der oberste Zweck
der Erzichung.

Die Mittel, die zur Erreichung dieses Zieles fiihren, sind Zucht und
Unterricht. Daneben gibt es eine Reihe von Mafiregeln, die zur Aufrecht-
erhaltung der dufieren Ordnung beim Erziehungsgeschift dienen und die
Herbart unter dem Namen ,Regierung® zusammenfafit. Eine eigentlich
erziehliche Aufgabe fillt dieser, die man sonst als Disziplin bezeichnet,
nicht zu. Dagegen stellt der Unterricht ein um so wichtigeres Erzichungs-
mittel dar, und nur einen erzichenden Unterricht will Herbart gelten
lassen. Wie dieser zur Bildung eines sittlichen Charakters beitragen kann,
lehrt Herbarts Psychologie. Nach ihr sind alle Erscheinungen des Seelen-
lebens auf die Vorstellungen als dessen Elemente zuriickzufithren. Gefiih-
le, Begierden und Willensentschliefungen sind nichts anderes als beson-
dere Zustinde, die durch die wechselseitige Verstirkung oder Hemmung
der Vorstellungen im Bewufitsein entstehen. Wenn aber das Wollen
zwangsliufig aus dem Gedankenkreise hervorgeht, dann kann auch der
Unterricht durch richtiges Lenken und Ordnen der Vorstellungsmassen
den Willen beeinflussen und damit erzieherisch wirken.

Zum Wollen fithrt das Wissen indessen nur, wenn es den Geist des
Zsglings zum Weiterstreben veranlat oder, wie Herbart sagt, sein ,Inter-
esse“ erregt. Die Erweckung eines vielseitigen, auf die verschiedenen
Hauptgebiete der Natur- und Menschenkenntnis mit gleicher Stirke
gerichteten (,gleichschwebenden®) Interesses ist also der nihere Zweck
des Unterrichts. Herbart setzt dieses gleichschwebende Interesse dem
gleich, was die Neuhumanisten seiner Zeit ,,Harmonie der Krifte* nann-
ten.

Noch che der Zogling die Schule besucht, hater aus der Erfahrungan den
Dingen mannigfache Kenntnisse, aus dem Umgang mit Menschen man-
cherlei Gesinnungen erworben. An diese hat der Unterricht anzukniipfen
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und alle Arten von Interesse zu wecken, die aus Erfahrung und Umgang
erwachsen konnen: das empirische, das spekulative, das dsthedsche, das
sympathetische, das soziale und das religiése. Danach gruppieren sich die
Lehrficher in solche, welche Erkenntnis vermitteln (die naturwissen-
schaftlich-mathematischen), und solche, die den Kreis der Gesinnungen
erweitern und vertiefen (Religion und sprachlich-geschichdiche Ficher).

Auch die Durcharbeitung des Lehrstoffs suchte Herbart psychologisch
zu begriinden. Die Aneignung der Vorstellungsmassen geschieht nach
seiner Uberzeugung durch einen bestindigen Wechsel von Vertiefungund
Besinnung. Unter der Vertiefung versteht er die Sorgfalt, die man auf den
einzelnen Gegenstand verwendet, um ihn véllig und klar zu erfassen. Die
Mannigfaltigkeit der Dinge erfordert aber sehr viele Verticfungen, die alle
ohne Bezichungnebeneinander ligen, wenn die Besinnung sienichtimmer
wieder zusammenfafite und dadurch die Einheit des Bewufitseins wahrte.
Aus dem Gesetz des Wechsels von Vertiefung und Besinnung leitet nun
Herbart fiir den Unterricht die vier Stufen der Klarheit, der Assoziation,
desSystems und der Methode ab. Man nenntsie seit Ziller (S. 176) ,formale
Stufen®, weil sie die Form angeben, in der der Unterrichtsstoff zu geistiger
Aneignung gelangt. Auf der Stufe der Klarheit vertieft man sich in das
einzelne, um es von anderem scharf gesondert, d.h. klar zu erfassen. Die
Stufe der Assoziation bezeichnet den Fortschritt von einer Vertiefung zur
anderen, die Verkniipfung neuer, shnlicher Gedanken mit den schon
vorhandenen. Damit aber die Gedanken nicht planlos aneinandergereiht
werden, muf} ihre Einordnung in eine feste Ubersicht (System) erfolgen.
Auf der Stufe der Methode endlich bewegt sich der Geist frei in dem
gewonnenen Gedankenganzen. Es ist die Stufe der Anwendung des Ge-
lernten. Diese vier Stufen werden als die formalen Grundbegriffe aller
geistigen Regungen naturgemif sowohl in jeder kleinsten Unterrichts-
gruppe als auch im grofien ganzen der vieljhrigen Lehrarbeit in der
mannigfaltgsten Weise durchlaufen.

Der Gang des Unterrichtsist dabei je nach Bedarf darstellend, analytsch
oder synthetisch. Im darstellenden Unterricht hat der Lehrer méglichst
anschaulich - auch unter Benutzung von Anschauungsmitteln — zu schil-
dern oder zu erzihlen; im analytischen werden die Massen zerlegt und die
Aufmerksamkeit auf das einzelne gelenkt; im synthetischen werden die
Elemente gegeben und ihre Verbindung vollzogen, wie z. B. die gramma-
tischen Regeln aus gleichartigen Einzelerscheinungen gewonnen werden.

Die den Unterricht erginzende Zucht arbeitet unmittelbar auf die
Charakterbildung hin. Da das Vorherrschen sittlicher Grundsatze, deren
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Inbegriff wir Gewissen nennen, den wahrhaft sittlichen Charakter aus-
macht, somuf§ die Zuchtlediglich auf deren Einpflanzungin das Gemiitdes
Ziglings bedacht sein. Je nach der Neigung und dem Alter des Zoglings
muf sie haltend, besimmend, regelnd und unterstiitzend wirken. Hilfs-
mittel dabei sind Ermahnung, Warnung, Zurechtweisung, Lohn und
Strafe. Mit dem wachsenden Vertrauen zu den Gesinnungen und Grund-
sitzen des Zoglings hat ihre Einwirkung in entsprechendem Mafie nach-
zulassen.

Herbarts Lehre war ganz auf der Basis des individuellen Unter-
richts konzipiert. Ihre Anwendung durch seine unmittelbaren und
mittelbaren Schiiler Stoy, Ziller u.a. in 6ffentlichen Schulen mit
grofien Schiilerzahlen hat zu einer am Herbartianismus immer
wieder getadelten Schematik und formalisierten Unterrichtspraxis
gefithrt. Vor allem sein Schiiler Ziller, Pidagogikprofessor in
Halle, hat fiir die Ausweitung und Verbreitung des Systems des
Herbatianismus durch vielfsltige Organisations- und Publikations-
titigkeit bis zu seinem Tod 1868 gesorgtund den Herbartianismus
zur dominierenden Unterrichtslehre des 19. Jahrhunderts ge-
macht.
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23. Pestalozzi

Zur Geschichte des deutschen Bildungswesens gehort auch das
Wirken des Schweizers Johann Heinrich Pestalozzi, dessen pida-
gogische Gedankenwelt sich auch in Deutschland entfaltet hat. Er
wurde am 12. Januar 1746 als Sohn eines Arztes in Ziirich geboren
und verlor schon frith seinen Vater. Die miitterliche Erziehung,
ohne viterliche Korrektur, wird hiufig dafiir verantwortlich ge-
macht, dafl er ein reiches Gemiitsleben entwickelte und zeitlebens
ein unpraktischer, gefiihlsbestimmter Mensch war. Seine Bildung
erhielt er auf den Schulen seiner Vaterstadt. Schon friih regte sich
in ihm ein starker sozialer Trieb. Die Notlage des gedriickten
Landvolkes, die er aufseinen Ferienbesuchen beim Grofivater, dem
Pfarrer in Hongg, kennenlernte, ferner der Einfluf} seines stark
patriotisch gesinnten Lehrers Bodmer und Rousseaus ,Emile”
gaben diesen sozialen Bestrebungen reichlich Nahrung. Um dem
Volke als Anwalt helfen zu kénnen, wollte er die Rechte studieren,
wandte sich aber schlieflich der Landwirtschaft zu, der man damals
alsHauptquelle des Nationalreichtumserneute Beachtung schenk-
te und die ihn in unmittelbare Berithrung mit dem Landvolk
brachte. 1768 legte er auf einer bisher unbebauten Landstrecke bei
Birr im Aargau eine Krapp-Pflanzung an, die er ,Neuhof* taufte.
Hier wollte er durch eine Musterwirtschaft seinen hungernden
Mitmenschen den Weg zu einem menschenwiirdigen Dasein zei-
gen. Aber das Mifiraten der Pflanzung und Pestalozzis eigenes
Ungeschick fithrten in wenigen Jahren den wirtschaftlichen Zu-
sammenbruch herbei. Er hielt gleichwohl auf dem Neuhof aus und
errichtete sogar, um die Not der Landbevilkerung zulindern, 1774
eine Armenschule, deren Zoglinge er zugleich unterrichtete und
nutzbringend beschiftigte (Feldarbeiten, Stricken, Spinnen, We-
ben). Da diese Idee eines Industrieunterrichts damals durchaus
populir war (vgl. Kindermann, S. 122), fand Pestalozzi dazu eine
Zeitlang die Unterstiitzung mehrerer Stidte und reicher Leute.
Aber nach sechs Jahren harter Arbeit und schwerer Sorgen mufite
er auch dieses Unternehmen aufgeben. Unter den drmlichsten
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Verhiltnissen brachte er noch weitere achtzehn Jahre auf dem
Neuhof zu, mit schriftstellerischen Arbeiten tiber Volkserziehung
beschiiftigt. 1780 erschien in Iselins ,,Ephemeriden®, einer fithren-
den Schweizer Zeitschrift, ,Die Abendstunde des Einsiedlers“, ein
leidenschaftlicher lyrischer Erguf} in lehrspruchartiger Form, wor-
in er schon die ,Emporbildung der inneren Krifte der Menschen-
natur zu reiner Menschenweisheit als allgemeinen Zweck der
Bildung, auch derniedersten Menschen® bezeichnet und das Vater-
haus als Ausgangspunkt und Vorbild aller Erziehung preist. Damit
wird der Mensch im Gegensatz zu Rousseaus Lehre als soziales
Wesen herausgestellt, dessen angeborene Grundkrifte in der le-
bendigen Gemeinschaft der Familie ihre erste, natiirliche Entfal-
tung finden. Anschaulich malte Pestalozzi diese Gedanken im
nichsten Jahre in einer volkstiimlichen Dorfgeschichte ,,Lienhard
und Gertrud* aus, die ihn mit einem Schlage berithmt machte.

Das Bauern-und Spinnerndorf Bonnal ist durch das schurkische Treiben
des Untervogts Hummel an den Rand des Verderbens gebracht worden.
Hummel, der allein das Wirtsrechtim Dorfe hat, verleitet die Minner zum
Trunk und zum Schuldenmachen. Auch der gutmiitige Maurer Lienhard
schuldet ihm 30 Gulden, und weil er sie nicht zahlen kann, vertrinkt er
seinen kargen Verdienst beim Vogte, wihrend Gertrud, seine Frau, mit 7
Kindern zu Hause darbt. Als diese den wahren Sachverhalt erfihrt, fafit sie
sich ein Herz und schildert dem Gutsherrn Arner die Notlage ihres
Mannes und das Treiben des Wirtes. Der Junker geht der Sache nach und
findet Gertruds Anklagen bestitigt. Er gibt Lienhard Arbeit; dann entlarvt
und bestraft er den Vogt, der ihm heimlich cinen wichtigen Grenzstein
versetzen wollte. Die Verhilmisse im Dorf dndern sich nun langsam, aber
merklich. Der Ruf von Gertruds Wirken als Mutter und Erzieherin
veranlafit den Gutsherrn und den bei ihm titigen, ausgedienten Leutnant
Gliiphi zu einem Besuch in ihrem Hause. Sie sehen dort alle Kinder am
Spinnradsitzen und spinnen, wihrend die Mutter sie zugleich unterrichtet.
Nach diesem Vorbild richtet nun Gliiphi mit Arners Zustimmung eine
Schule im Dorf ein; in der Hand- und Kopfarbeit (Spinnen, Lesen,
Schreiben und Rechnen) nebeneinander hergehen. Wichtiger noch als der
Unterricht ist die Erziehung der Kinder zur Gemeinschaft, zu Reinlich-
keit, Ordnungund Piinktlichkeit, die Einwirkung aufihr Herz, die Gewsh-
nung an rechtes Sehen und Héren und damit die Weckung ihrer Aufmerk-
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samkeit undihres Verstandes. Die Strafen sucht er dem Vergehen anzupas-
senund dadurch die Fehler der Kinder zu beheben. In freien Stunden fithrt
er diesein die Werkstitten des Dorfes und in den Mustergarten einer alten
Frau. Er erzihlt ihnen die Geschichte ihres Dorfes und 14t sie darin
heimisch werden; des Abends handwerkert er mitihnen in der Schulstube.

Wihrend so der Leutnant als Erzieher der Jugend wirkt, suchtder Junker
durch Verteilung von Weideland und zehntfreien Ackern an sparsame
Bediirftige die Erwachsenen an Arbeitsamkeit und Sparsamkeit zu gewh-
nen. Erkréntsein Werk durch eine weise Gesetzgebung. Der Pfarrer hilft
ihm durch rechte Seelsorge bei alt und jung. Die Volksbildungsarbeit von
Bonnal wird beriihmtim ganzen Land. Auf Betreiben des Herzogs suchen
alle Stinde seines Landes dem vorbildlichen Werke von Bonnal nachzuei-
fern.

Das Buch sollte, wie Pestalozzi selbst bemerkte, eine von der
wahren Lage des Volkes und seinen natiirlichen Verhiltnissen
ausgehende bessere Volksbildung bewirken, die ihrerseits wieder
als Ausgangs- und Mittelpunkt einer grofien sozialen und wirt-
schaftlichen Reform gedacht war. Bereits in diesern ersten Roman
findet sich das Herzstiick seiner Pidagogik: es ist das miitterliche
Prinzip, gelegentlich auch ,,Gertruds Wohnstubenpidagogik“ ge-
nannt, von dem aus die Erziechung ginzlich konzipiert wird. Der
grofie Leseerfolg des 1. Teiles blieb den folgenden drei Binden und
den andern auf dem Neuhof verfafiten Schriften (1782 Christoph
und Else, 1797 Meine Nachforschungen iiber den Gang der Natur
in der Entwicklung des Menschengeschlechts) versagt. Man hielt
Pestalozzi fiir einen unfruchtbaren Triumer; er selbst drohte an
sich irre zu werden.

Da brachten die politischen Ereignisse einen Umschwung in
seinem Leben. Die Franzosen fielen 1797 in die Schweiz ein und
setzten an die Stelle der alten Kantonalverwaltung die ,Eine,
unteilbare helvetische Republik“. Da nicht alle Kantone dem
zustimmten, kam es zu Aufstinden, die mit Waffengewalt von den
Franzosen niedergeschlagen wurden, so auch derjenige der Unter-
waldner, der vielen Familienvitern das Leben kostete. Die zahlrei-
chen Waisen, die sie zuriickliefen, versammelte man in einem
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Kloster in Stanz und iibergab sie Pestalozzis Pflege. Dieser ging mit
grofiem Eifer an die neue Aufgabe. Er war Vater, Erzicher und
Lehrervon etwa 80 Kindern zugleich. Wohnstubengeistsollte sein
Werkerfiillen. Neben der auf dem Neuhof gepflegten Verbindung
von Unterricht und Arbeit fithrte er die Unterweisung von je zwei
kleineren Kindern durch ein grofieres, sowie takemifiges, rhyth-
misches Chorsprechen iiber das Schulzimmer und seine Gegen-
stinde ein. Nach nur fiinfmonatiger Wirksamkeit mufite er das
Kloster den Franzosen als Lazarett iiberlassen. Die Kinder zer-
streuten sich wieder, und Pestalozzi war froh, daff er nach kurzer
Erholungszeit wenigstens als Lehrer an der Volksschule Burgdorf
im Kanton Bern wirken durfte. Hier gelangte er allmihlich an der
Hand stindiger Versuche zur vollen Klarheit iiber seine Methode
der ,Elementarbildung®. Er verband sich mit den beiden Appen-
zellern Kriisi und Tobler und dem Schwaben Buf§ zur Griindung
einer Erziehungsanstalt und eines Lehrerseminars im Burgdorfer
Schlof, in dem er seine neue Unterrichtsart ausbauen konnte. Fiir
die Offentlichkeit legte er sie dar in der 1801 erschienenen Schrift
»Wie Gertrud ihre Kinder lehrt“. Was er darin entwickelte, das
sollten die hauptsichlich von Kriisi und Bufl bearbeiteten Elemen-
tarbiicher (Abc der Anschauung oder Anschauungslehre der Maf3-
verhilmisse; Anschauungslehre der Zahlenverhiltnisse; Buch der
Miitter) so gemeinverstindlich darbieten, dafi man in jedem Hause
danach unterrichten konne. Die Uberweisung des Burgdorfer
Schlosses an einen Oberamtmann vertrieb 1804 Pestalozzi mit
seiner blithenden Anstalt nach Miinchenbuchsee (Bern), von wo er
noch im selben Jahre nach Iferten (Yverdon) am Neuenburger See
iibersiedelte. Scin im dortigen Schlof§ eingerichtetes Institut (fiir
Knaben und Midchen, Zoglinge aus allen Gesellschaftskreisen)
erlangte bald europiische Beriihmtheit. Staatsminner, Pidagogen
und Philanthropen aus aller Herren Linder besuchten die Schule.
Die Begeisterung fiir den Mann und sein Werk war allgemein.
Gleichwohl erfreute sich die Anstalt keines viel lingeren Bestandes
als Basedows Philanthropin. Pestalozzis Mangel an Geschifts-
kenntnisund an Verwaltungsgaben, jahrelange Streitigkeiten unter
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den Lehrern (Schmid, Niederer) und viele andere Umstinde
fithrten 1825 ihre Auflésung herbei. Der hochbetagte Stifter, der
auch mit einer Armenerzichungsanstalt im nahen Clindy kein
Gliick hatte, kehrte zu seinem Enkel auf den Neuhof zuriick. Hier
schilderte er in den ,Lebensschicksalen®, was er als Vorsteher der
Schulen zu Burgdorf und Iferten an Freud und Leid durchkostet
hatte, und fafite im ,,Schwanengesang* noch einmal in gedringter
Form die Gedanken zusammen, fiir die er sein ganzes Leben
hindurch gekimpft und gelitten. Er starb in Brugg am 17. Februar
1827 und liegt am Schulhaus in Birr begraben.

Was Pestalozzi mit seiner Elementarmethode wollte, zeigt am
klarsten seine methodische Hauptschrift ,, Wie Gertrud ihre Kin-
der lehrt“. Es handelt sich um eine Anleitung fiir eine Mutter, die
in 14 Briefen abgefasst ist. Die ersten drei Briefe enthalten einen
Riickblick auf Pestalozzis bisherige Bemiihungen, besonders in
Stanz und Burgdorf, und die Urteile seiner Freunde Kriisi, Tobler
und Bufl iiber seine Lehrweise. Im 4. und S. sucht er sich tiber das
Verhiltnis der Unterrichtskunst zur menschlichen Natur klarzu-
werden. Der Gang des Unterrichts muf} sich den Gesetzen der
Geistesentwicklung anpassen. Nun beginnt alle natiirliche Er-
kenntnis mitsinnlichen Eindriicken, d.h. miturspriinglich verwirr-
tenund verwirrenden Anschauungen. Allmahlich aber arbeitetsich
der Geistzuklaremund deutlichem Erfassen durch. Alle Erfahrung
geht ferner vom Nichstliegenden aus. Je niher die Gegenstinde
den Sinnen kommen und mit je mehr Sinnenssie erfafit werden, um
sorichtiger werdensie erkannt. Darausleitet Pestalozzi die entspre-
chenden allgemeinen Unterrichtsgrundsitze ab: Griindung alles
Unterrichts auf die Anschauung, planmifliges Ausgehen vom
Nichstliegenden und Einfachen, langsames und liickenloses Fort-
schreiten zum Schwierigen und Verwickelteren, Scheidung des
Wesentlichen und Unwandelbaren von den zufilligen Beschaffen-
heiten der Dinge durch értliches Nahebringen und mit Hilfe
méoglichst vieler Sinne.

In den folgenden Briefen entwickelt Pestalozzi dann seine ,,Me-
thode der Elementarbildung®.
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Zum Schluf deutet Pestalozzi in grofien Ziigen den Stufengang
der sittlich-religiésen Erziehung an. Alle ihre Keime liegen im
Familienleben. Im Verhiltnis zwischen Mutter und Kind werden
zuerst die Regungen der Liebe, des Vertrauens und des Dankes
wach. Die Nichtbeachtung seiner Wiinsche und Launen durch die
unbiegsame Naturund die Umgebung erzieht zar Geduld und zum
Gehorsam. Nach und nach entwickeln sich auch das Gewissen, das
Gefiihl fiir Pflicht und Recht und aus der Anhinglichkeit an die
Mutter die Anhinglichkeit an Gott. Wassich so ,,natiirlich“ entfal-
tet hat, mufl die Erziehungskunst auch dann zu erhalten und
weiterzuentwickeln suchen, wenn der Einfluf} des Kulturlebens mit
all seinen Tiicken und Verfithrungen sich bei ihm geltend macht.
Wenn die Mutter ihm Gott in der Schépfung der Natur und seiner
selbst zeigt, wenn sie mit Hilfe der Elementarbildung seine Kennt-
nisse und Krifte mehrt, so veredelt sie zugleich seine sittlichen
Anlagen und stirktin ihm die natiirlichen Wurzeln der Gottes- und
Nichstenliebe. Alles, was auch auf diesem Gebiete gelehrt wird,
muf in der Form des Erlebens zu ,innerer* Anschauung gelangt sein.

In den ,Nachforschungen®, seiner kultur- und sozialphiloso-
phisch bedeutendsten Schrift, schildert Pestalozzi den Menschen
als tierisches (d.h. natiirliches), gesellschaftliches und sittliches
Wesen und weistdie Selbstsuchtals den Urgrundaller gesellschaft-
lichen und sittlichen Ubel nach. Ein Gegengewicht gegen diese zu
schaffen, ist die groe Aufgabe, an der die Gesellschaft als Ganzes
wie der einzelne fiir sich zu arbeiten hat. In der Vereinigung der
sinnlichen Natur und der sozialen Gesinnung, der ,Selbstsuchtund
des Wohlwollens*, wie Pestalozzi sagt, sieht er das ideale Ziel der
menschlichen Entwicklung: Gedanken, wie sie schon Leibniz und
Lessing vorgeschwebt haben.

Bis 1798 wirkte Pestalozzi schriftstellerisch und mit dem Ausblick
auf grofie sozialpolitische und wirtschaftliche Reformen. Die Wen-
dung zu engerer, praktischer Arbeit brachte zuerst der Stanzer
Auftrag, dann Burgdorf. Er wurde Lehrer; er suchte und fand einen
gangbaren Weg schulmifiger Unterweisung in seiner Elementar-
methode, deren Hauptwerter in ihrem Ausgehenvon der Anschau-



150 Der Neuhumanismus, die deutsche Klassik und Pestalozzi

ung und in ihrer formalbildenden Kraft sah. Darauf baute er mit
seinen Anhingern den Unterricht in der Muttersprache, dem
Rechnen, der Raum- und Formenlehre, dem Zeichnen, der Erd-,
Pflanzen- und Steinkunde, im Gesang und den Leibesiibungen aus.
Es war die erste methodische Gestaltung des Volksschulunter-
richts. Durch sie wurde er fiir den Vater der neuzeitlichen Volks-
schule gehalten, wenn auch sein Lehrverfahren in vielen Punkten
lingst wieder verlassen wurde. Aber er hat nicht allein der Volks-
schule gedient. Seine Elementarbildung sollte der Idee nach die
Grundlage aller Bildung sein und allen Kindern zuteil werden. Mit
der Aufgabe der Entwicklung aller Grundkrifte des Menschen in
»Kopf, Herz und Hand* hat Pestalozzi ihr ein Ziel gestellt, das der
Humanititsforderung der Neuhumanisten scheinbar nahestand.

Seine Wirksamkeit hatsich alsonichtallein literarisch vermittelt-
Es war die eigentiimliche Verbindung von Leben und Werk dieses
Pidagogen, die ihn im 19. Jahrhundert zu einem - nicht selten
mifiverstandenen — ,Heroen* der Volksbildung machten. Pestalo-
zzi hatsich in diesem Zeitalter der grofien politischen Umwilzun-
gen auf die Seite der Unterdriickten gestellt, hat die Schwiichsten
unter ihnen, die Kinder, zu Adressaten seiner pidagogischen Be-
miihungen gemacht und hat offensichtlich einen Nerv der Zeit
getroffen, als er Erziehung aus einem miitterlichen Prinzip heraus
entwickelte. Auf die hierin enthaltene Modernititskritik einer auf
Niitzlichkeit und Berechenbarkeit hin orientierten Pidagogik ist
von reformpidagogischen Tendenzen im 19. und 20. Jahrhundert
immer wieder Bezug genommen worden, ebenso wie die Volks-
schuldidaktiker sich immer wieder auf seine Elementarmethode
berufen haben. Die Volkserziehung fand ihre stirkste Rezeption in
der Romantik und in den demokratischen Bestrebungen der Leh-
rerschaft. Dem Neuhumanismus stand er selbstviel weniger nah als
seine Aufnahme in Deutschland vermuten lift, die ihn, den eid-
gendssischen Rousseauanhinger, verleitet durch die Pestalozzi-
Begeisterung Fichtes und Humboldts Empfehlung seiner ,Metho-
de“ zur Elementarschulreform, gerne umstandslos zu einem ,,deut-
schen Pidagogen der Klassik“ macht.
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24. Die Schulreform am Anfang des 19. Jahrhunderts

Die Jahrzehnte vor und nach derJahrhundertwende waren in ganz
Europa gekennzeichnet von den Folgen der Franzosischen Revo-
lution. In Deutschland war durch die napoleonische Besatzung das
alte Staats- und Verwaltungssystem der meisten Linder endgiildg
zusammengebrochen. Nur durch eine vollige Neuorganisaton
aller staatlichen und kommunalen Einrichtungen schien sich eine
Zukunft zu erdffnen. In Preuflen wurde unter der Leitung des
Freiherr von Stein und des Fiirsten von Hardenberg nach der
Niederlage gegen Napoleon 1806 im Jahre 1807 mit der grundle-
genden Verwaltungsreform fiir einen modernen Staat begonnen.

Auch das Bildungswesen wurde in die allgemeine Verwaltungsre-
form einbezogen. Das Oberschulkollegium wurde 1808 in eine
dem Ministerium des Innern unterstehende ,Sektion des Kultus
und 6ffentlichen Unterrichts“ umgewandelt. An ihre Spitze berief
man den vielseitig begabten, griechenbegeisterten Wilhelm von
Humboldt, den Schiiler Heynes, den Freund Schillers, den Vereh-
rer Goethes und Fr. A. Wolfs (s. S. 128f.). Thm zur Seite traten
ausgezeichnete Pidagogen, wie die Staatsrite Nicolovius, ein Freund
Pestalozzis, und Siivern, ein Schiiler Fichtes und Wolfs. Zur
Bearbeitungvon Volksschulfragen wurde der Theologeund Schul-
mann Ludwig Natorp hinzugezogen. Mit diesen Minnern schuf
Humboldt das einheitlichste und geschlossenste Reformwerk, wel-
ches das deutsche Bildungswesen bis dahin erfahren hat. Wie der
Freiherr vom Stein die altstindische Verfassung zugunsten des
allgemeinen Staatsbiirgertums aufhob, so beseitigte Humboldtalle
Sonderformen der Standes- und Berufsbildung (Ritterakademien,
Garnisonsschulen, Industrieschulen) zugunsten eines einheitli-
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chen Bildungsweges, als dessen Grundlage die allgemeine Volks-
schule gedacht war. Da er nur 16 Monate (1809, 1810) im Amte
blieb, konnte er selber blof§ die Grundlagen der Reform schaffen;
aber die von ihm vorgezeichneten Richtlinien blieben fiir seine
linger amtierenden Mitarbeiter in der Hauptsache mafigebend,
jedenfalls setzten sie Mafistibe, an denen die deutsche Bildungspo-
litik bis ins zwanzigste Jahrhundert gemessen werden sollte.

Die Griindung der Berliner Universitit (1810) leitete das Re-
formwerk ein. Als Stitte freier wissenschaftlicher Forschung und
Lehre gedacht, wie es einst Platons Akademie war, wurde sie rasch
der Mittelpunkt der neuen klassisch-idealistischen hoheren Bil-
dung. Die wissenschaftliche Fithrung erhielt die philosophische
Fakultit, die Jahrhunderte hindurch nur Vorbereitungsschule fiir
die ,oberen“ Fakultiten gewesen war (S. 33 und 49 f.). Sie sollte
durch die von ihr gebotene Allgemeinbildung ein Gegengewicht
gegen die wissenschaftliche Verfachlichung und damit gegen die
Zersplitterung des geistigen Lebens bilden. Die von Wolf und
seinen Schiilern ausgebildete Methode der Altertumswissenschaft
wurde vorbildlich fiir die Arbeitsweise der anderen Fachgebiete.
Die Ubermittlung der wissenschaftlichen Forschungsweise an die
Studenten wurde neben eigener Forscherarbeit die wichtigste
Aufgabe ihrer Lehrer.

‘Eine im gleichen Jahr von Siivern ausgearbeitete Priifungsord-
nung fiir wissenschaftliche Lehrer diente der Schaffung eines
staatlichen hoheren Lehrerstandes, der nun endgiiltig vom Pfarr-
amt geschieden wurde. Auch die Schulen, in denen er wirken sollte,
erfuhren einen einheitlichen Ausbau. Als Vorbereitungsstitte fiir
die Universitit wurde nur noch das Gymnasium zugelassen, das
ganzinneuhumanistischem Geiste ausgestaltet wurde und in seiner
Oberstufe die Rolle der mittelalterlichen Artistenfakultit tiber-
nahm. Eine (ebenfalls von Siivern erfafite) Neuordnung der Reife-
priifung (1812), die nun fiir alle galt, die zur Hochschule wollten,
sorgte fiir die einheitliche Ausrichtung dieser Schulen. Latein und
Griechisch waren danach die Hauptpriifungsficher, nichst ihnen
Deutsch und Mathematik.
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Seinen Abschluf erhielt das Humboldtsche Reformwerk durch
die einheitliche Ausgestaltung des Volksschulwesens. Pestalozzis
»Methode“ wurde zur Grundlage der Neuordnung der Volksschu-
le ebenso wie der Ausbildung der Volksschullehrer. Der Gedanke
der allgemeinen Menschenbildung, den Pestlozzi so eindringlich
gepredigt, sollte in Preufien seine Verwirklichung in der allgemei-
nen Volksschule finden. Auf Anregung von Nicolovius schickte
man von 1809 ab mehrere Jahre hindurch junge Theologen als
,Eleven nach Iferten, um Pestalozzis Verfahren kennenzulernen
und weiterzupflanzen. Gleichzeitig berief man den Pestalozzischii-
lerK. A. Zeller nach Kénigsberg zur Griindung eines Normalinsti-
tuts, das die in Pestalozzis Geist gebildeten Lehrer fiir Ostpreufien
liefern sollte. ‘

Das Zellersche Unternehmen blieb auf die Dauer einflufilos, da
sich die Konzeption des handwerklich ausgebildeten Unterrichts-
beamten mit beschrinkter Methodenkompetenz durchsetzte. Die
Volksschule und die Lehrerbildung wurde durch Ludwig Natorp
(t 1846), der als Siiverns rechte Hand in Volksschulfragen die
weitere Entwicklung des preuflischen Volksschulwesens entschei-
dend beeinflufite, konzipiert. Er gab dem Unterrichtiiber den blof}
religiésen Lehrstoff hinaus einen reicheren Lehrinhalt und setzte
ihmeinhgheres Ziel im Sinne Pestalozzis: Ausbildung des Mensch-
lichenim Menschen, Kraftbildung und Erziehung zur Selbstindig-
keit. Damitverband er die Rochowsche Forderung der Verstandes-
iibung und gemeinniitzigen Belehrung. Den wichtigsten Hebel
aller Schulverbesserung sah er in der Einrichtung guter Lehrerse-
minare, die er zu Staatsanstalten machte, und in stindiger Lehrer-
fortbildung durch Konferenzen, Lesezirkel und seminaristische
Wanderkurse.

Anders als das Zellersche Konzept der Normalinstitute, das auf
eine breite Allgemeinbildung hin angelegt war, war die seminaristi-
sche Ausbildung in Preufien aufs Engste berufsbezogen und orien-
tierte sich letztlich an der Handwerksausbildung. Die Lehrersemi-
nare wurden nicht in das Berechtigungssystem mit eingebunden,
sondern waren Bestandreil des niederen Schulwesens. Damit fand
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auch in der Lehrerbildung eine Ausgrenzung des Allgemeinbil-
dungspostulates statt. Letzteres hatte fiir die faktische Seite der
preuflischen Bildungsreformen, die das 19. Jahrhundert prigten,
fiir die Trennung von niederer und héherer Bildung eine Bedeu-
tung.

Die enge Verbindung des Aufbaus des dffentlichen Bildungssy-
stems mitderallgemeinen staatlichen Erneuerung driickt sich auch
in der Forderung der Turnerbewegung aus, die auf die nationale
Erhebung gegen die napoleonische ,Fremdherrrschaft hin ge-
richtet war. Thr Iniditator war Friedrich Ludwig Jahn (1778-1852).
Um zwei Dinge war es ihm nach dem Zusammenbruch Preufiens
zu tun: um Wiederbelebung des Volksbewufitseins und um Stir-
kung der korperlichen Kraft der Jugend. Mit seiner Schrift ,,Deut-
sches Volkstum® trater 1810 an die Offentlichkeit. Sie brachte ein
neues Wort fiir einen bis dahin unbekannten Begriff. Jahn, in der
Tradition Herders und Ernst Moritz Arndts stehend, entwickelte
einen romantischen Volksbegriff, auf den sich nationalistische und
volkische Bewegungen bis ins zwanzigste Jahrhundert beriefen.
Nach Jahn ist Volkstum in seinen Lebensiufierungen (,Lebens-
wirkzeugen“)erkennbar:seiner Sprache, seiner Sage, seinem Brauch-
tum, seiner Geschichte. Diese gilt es auch volkserzieherisch auszu-
nutzen. Sie sind als die Kernficher in allen 6ffentlichen Schulen
ebenso zu pflegen wie Handarbeiten und Leibesiibungen. Hier
setzte Jahns folgenreichstes Werk ein: die Ausbildung seiner Turn-
kunst. Als Lehrer an einer von Plamann in Berlin gegriindeten
Pestalozzischule fithrte er von 1811 ab seine Schiiler zum Spiel auf
die Hasenheide und legte dort den ersten Turnplatz an. Seine
Ubungen erinnerten an die von Guts Muths entworfenen, waren
aber doch ganz entschieden militirisch orientiert. Sie sollten die
Jugend zum Befreiungskampfe fihig zu machen. Darum unter-
stiitzte die preuflische Regierung Jahns Wirken als eine vaterlindi-
sche Angelegenheit, und die Turnplitze verbreiteten sich bis 1819
iiber ganz Deutschland. Jahns und Eiselens ,,Deutsche Turnkunst*
(1816) wurde das Grundbuch der Turnbewegung.
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25. Konservative gegen liberale Bildungspolitik

Mit dem Sieg iiber und der Abschiittelung der napoleonischen
Fremdherrschaft waren nun allerdings keineswegs gleichzeitig die
Ziele der Reformer, geschweige denn die der nationalen Erneuerer
erreicht. Der Wiener Kongrefd machte die Hoffnung auf ein neues,
geeintes Vaterland zunichte. Zwei politische und geistige Stro-
mungen bekdmpften sich von da ab in Deutschland: eine konserva-
tive, die moglichst viel von den alten stindestaatlichen Strukturen
zu bewahren suchte, und eine liberale, die dem Freiheits- und
Fortschrittsglauben des neu entstehenden biirgerlichen Zeitalters
verpflichtet war.

Der Ausbau des éffentlichen Bildungswesens fand in den nich-
sten Jahrhzehnten im Spannungsfeld dieser widerstrebenden Krif-
te statt. So wurden auch die Universititen in den Kampf zwischen
Konservatismus und Liberalismus hineingezogen. Der Grundsatz
freier Forschungsarbeit hatte neben der Altertumswissenschaft
eine Reihe neuer Einzelwissenschaften erstehen lassen. Die histo-
rischen Geisteswissenschaften, namentlich die Philologien, die
historische Rechtswissenschaft und die Philosophie, inititert durch
Johann Gottfried Herder und weiterentwickelt von zahlreichen
Wissenschaftlern der Romantik, erfuhren einen enormen Auf-
schwung an den deutschen Universititen.

Der Glaube an Deutschlands Zukunft war in akademischen
Kreisen am stirksten und wirkte berauschend auf die studierende
Jugend, die vor allem den Freiheits- und Einheitsgedanken nicht
preisgeben wollte. Die Griindung der deutschen Burschenschaft,
die Jahns Ideen nahestand, ihr entschiedener Protest gegen Zopfe-
rei und Reaktion auf dem Wartburgfest (1817), die Erschiefflung
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Kotzebues durch den Burschenschafter Sand (1819) trieben die
ingstlich gewordenen Regierungen zu den , Karlsbader Beschliis-
sen“, auf Grund deren man die Burschenschaften aufloste, die
Universititen einer strengen Uberwachung, das Schrifttum einer
scharfen Zensurunterwarfund eine ,Zentral-Untersuchungskom-
mission gegen revolutionire Umtriebe“ einsetzte. Damit begann
eine Zeit scharfer politischer Verfolgung, von den Gegnern der
nationalen Aufbruchsstimmung als ,Demagogenverfolgung® be-
zeichnet. Selbst Minner, die sich um den preufiischen Staat beson-
ders verdient gemacht hatten, wie Schleiermacher und Arndt,
hatten unter politischen Verdichtigungen zu leiden. Jahn wurde
verhaftet und spiter unter Polizeiaufsicht gestellt, die aufblithende
Turnbewegung wurde behordlich unterdriicke (1820).

Die Auswirkungen des Geistes der politischen Reaktion auf das
unter Humboldt begonnene Werk der Schaffung eines einheitli-
chen preuffischen Bildungswesens waren erheblich. Auf Siiverns
Betreiben hatte man zwischen 1817 und 1819 ein Unterrichtsge-
setz ausgearbeitet, das Fichteschen Geist atmete. Der Staat als
»Erziechungsanstaltim Grofien® sollte dadurch eine entsprechende
»Nationaljugendbildung® erhalten, die in den drei Stufen: Elemen-
tarschule, Stadtschule, Gymnasium einheitlich auf denselben na-
tionalen Endzweck ausgerichtet sein sollte. Aber das Gesetz blieb
Entwurf, einmal wegen des Widerspruchs der Bischife und Ober-
prisidenten, dann aber auch wegen der durch die Karlsbader
Beschliisse vollig verdnderten Lage. Siivern, der von diesem Gesetz
die Krnung seines Lebenswerkes erhofft hatte, trat verbittert in
den Hintergrund. Seine Nachfolger Johannes Schulze und Alten-
stein bemiihten sich, das Schulschiff iiber die schlimmsten Klippen
der Reaktion hinwegzusteuern. Es ist ihr Verdienst, trotz politi-
scher Uberwachung sowoh! das Hochschulwesen wie das neuhu-
manistische Gymnasium ausgebaut zu haben. Geist und innerer
Betrieb des Gymnasiums #nderten sich allerdings mehr und mehr.
Unter dem Einfluff Hegels (S. 138 f), der durch sein Eintreten fiir
die Staatsidee bald auch in Regierungskreisen Boden gewann,
wurden die alten Sprachen wieder mehr verstandesmiflig und
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grammatikalisch behandelt. Das Griechische trat aufs neue hinter
dem Lateinischen zuriick, um der deutschen Sprache, deutschen
Geschichte, aber auch dem Franzosischen Platz za machen. Neben
Religion wurde philosophische Propideutik unter die Lehr- und
Priifungsficher eingereiht. Freilich wurde dadurch der Lehrplan
iiberlastet und die Schiilerschaft iiberbiirdet, jedenfalls hatte das
gebildete Publikum der Zeit diesen Eindruck. Das Vielerlei der
Lehrficher aber, das Schulze zur Erzielung ,allseitiger Bildung®
glaubte vertreten zu miissen und das er wegen seiner gleichmifligen
Beachtung humanistischer und realistischer Forderungen vertei-
digte, wurde inandern Staaten (besondersin Bayern unter Thiersch)
abgelehnt. Es war ein Reflex auf die unterschiedlichen Aufgaben,
die das Gymnasium in dieser Zeit immer noch zu erfiillen hatte:
Nicht nur die zukiinftige staatliche Funktionselite sollte in ihm auf
das Universititsstudium vorbereitet werden, sondern auch die
St6hne des Wirtschaftsbiirgertums erhielten vor allem in den unte-
ren Klassenstufen ihre schulische Ausbildung. Die Bediirfnisse
dieser Schiiler waren es, die Schulze in erster Linie zur Aufnahme
realistischer Ficher in den Lehrplan des Gymnasiums bestimmten.
Fiir die Realschule, die diesem Bediirfnis am ersten abzuhelfen
berufen war, hatte man die rechte Form noch nicht gefunden. Thre
bekannteste Ausprigung, die Berliner Realschule mit ihrer fach-
schulartigen Einrichtung, stand den auf allgemeine Menschenbil-
dung abzielenden Bestrebungen der Neuhumanisten entgegen.
Gleichwohl sollte gerade von ihr eine Neubelebung des Realschul-
gedankens ausgehen. August Goul. Spilleke (1778-1841), ein
Schiiler Fr. A. Wolfsund der bedeutendste unter Heckers Nachfol-
gern, gab ihr in mehreren Programmschriften (1821 bis 1823) ein
fest umrissenes Bildungsziel und einen Inhalt, der sie iiber den
beschrinkten Niitzlichkeitsstandpunkt des 18. Jahrhunderts hin-
aushob. Die Realschule kann, wie Spilleke ausfiihrt, ebensogut eine
allgemeinbildende Schule sein wie das Gymnasium. Sie darf aber
keine Vorbereitungsanstalt fiir die unmittelbaren Berufszwecke,
also keine Fachschule sein, sondern sie hat die Aufgabe, die ,Frei-
heit der Bildung, geiibte Denkkraft und den Sinn fiir das Heilige
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und Grofle“ zu fordern, eine Zielstellung, die unverkennbar der
neuhumanistischen Denkweise entsprungen ist. Wihrenddas Gym-
nasium in der Hauptsache eine altsprachliche-geschichtliche Bil-
dung vermittelt, muf} die Realschule ihre wichtigsten Bildungsstof-
fe in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fichern suchen.
Da aber alle Kultur ein Werk der Gemeinschaft ist, so ergibt sich
der Unterricht in den neueren Sprachen und der Muttersprache,
sowie in Geschichte und Erdkunde als daneben erforderlich. Sie
sind gesinnungsbildende Ficher wie die entsprechenden Ficher
des Gymnasiums. Latein verwarf Spilleke anfangs als unvertriglich
mit dem Wesen der Realschule; spiter wollte er es doch zulassen;
angeblich wegen seiner verstandesbildenden Kraft, wie er selbst
angibt, wahrscheinlich aber wegen der mit Lateinkenntnissen
verbundenen Berechtigungen. Denn als es sich darum handelte,
den Zsglingen der Realschule die Berechtigung zum einjahrigen
Militirdienst und zum Eintritt in die mittlere Beamtenlaufbahn zu
gewihren, machte die preufiische ,Instruktion von 1832 diese von
der Kenntnis des Lateinischen abhingig.

In den ersten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts verband sich die
Militirverfassung mit der Bildungsverfassung dadurch, dafi die
Exemtion vom dreijahrigen Wehrdienst und die Zulassung zur
Offizierslaufbahn an den Abschlufl besimmter Klassenstufen, die
zur Hochschulreife fithrten, gebunden war. Diesés, vor allem in
Preuflen ausgebildete ,,Berechtigungswesens“ hat die Diskussion
um das neuhumanistische Gymnasium und realistisch orientierte
andere Formen der hoheren Schule bis in das frithe 20.Jahrhundert
geprigt. DasHochschulzugangsmonopol war somitfastausschliefi-
lich von den Interessen staatlicher Beamteneliten gepriigt.

Auf dem Gebiet des Volksschulwesens erhielt der Kampf zwi-
schen Konservatismus und Liberalismus sein besonderes Geprige
durch das hier am stirksten zutage tretende Wiedererstarken des
kirchlichen Einflusses. Man hoffte, auf diese Weise die staatstreue
Gesinnung der Massen zu stirken, und gab daher den Geistlichen
erweiterte Aufsichtsbefugnisse iber die Lehrer, die immer noch als
niedere Kirchendiener angesehen wurden. Der frithere Prinzener-
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zieher Beckedorff, der sich als Gegner Schleiermachers und Autor
einer Schriftgegen ,revolutionire Umtriebe“ an den Universititen
nach der Ermordung des reaktioniren DichtersKotzebue (s.S. 157)
der Reaktion empfohlen hatte, wurde zum Leiter des Volksschul-
wesens emnannt, um es in staats- und kirchentreuem Geiste zu
fithren. Den demokratischen Gefahren, die in einer Ausweitung
der allgemeinen Schulpflicht lagen, suchte er durch Stirkung des
kirchlichen Einflusses auf die Schule zu begegnen. Gegen die
Auflosung der geburtsstindischen Ordnung richteten sich auch
seine religids begriindeten Gesinnungsbildungsvorstellungen, die
dafiir sorgen sollten, dafl jedermann auf dem fiir ihn durch Geburt
vorgesehenen Platz in der Gesellschaft verblieb. Seine Hauptsorge
galt den Seminaren, die konfessionell getrennt wurden und an
deren Spitze er Theologen berief. Durch Einfiihrung einer (schon
von Natorp geforderten) Entlassungspriifung (1826) sorgte er fiir
bessere und einheitlichere Vorbildung der Lehrer. Zu einflufirei-
chen Volkspidagogen dieser Zeit gehorten: Wilhelm Harnisch
(1787-1864) und Adolf Diesterweg (1790 bis 1866). Beide beriefen
sich auf Pestalozzis Ideen. Sie verdienen besondere Erwihnung
wegen ihrer typischen Haltung zu den schulpolitischen Kimpfen
ihrer Zeit. Harnisch stand in den entscheidenden Jahren auf kon-
servativer und kirchlich orthodoxer Seite, Diesterweg auf liberaler
und schied deshalb Ende der vierziger Jahre, aber nach immerhin
tiber zwanzigjihriger Titigkeit an einflufireicher Stelle aus dem
Staatsdienstaus. Auch Harnisch hatte anders begonnen. Fichte und
Pestalozzi waren seine ersten Fithrer gewesen. Von 1809 ab hatte
er mit Jahn und Friesen an der Plamannschen Anstalt in Berlin
gewirktund war von diesen fiir die nationale Sache und das Turnen
gewonnen worden. Unter solchem Einfluf§ hatte er 1812 in seiner
Schrift ,Deutsche Volksschulen“ den Plan einer Schule entworfen,
in der er Volksschulen nicht als Bauern- und Armenschulen,
sondern als Grund- und Stammschulen des gesamten Volkes
verlangte. Pestalozzisch sollten sie sein im Sinn des grofien Schwei-
zers, der, wie Harnisch meinte, mit seiner volkstiimlichen Bildung
dem Schweizer Vaterland helfen wollte. In der Hand des Staates,
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nicht der Kirche sollte sie liegen; deutsche Sprache, vaterlindische
Geschichte und Vaterlandskunde als Grundlage der Erdkunde
sollten im Mittelpunktihrer Arbeit stehen. Turnenals Vorstufe der
Wehrkunst sollte fiir die Kriftigung der jungen Minner sorgen.
Den ,morgenlindischen®, d.h. nicht-deutschen Glauben kirchli-
cher Orthodoxie verwarf er damals noch und verlangte statt dessen
Erziehung der Jugend zu Wahrhaftigkeit und Mut, zu Ehrgefiihl
und Tatbereitschaft fiir das Volk. Diese nationalen Téne gingen
durchaus auch mit einem aufkommenden Antisemitismus Hand in
Hand, der gegen die aufklirerische Toleranz derJahrzehnte unmit-
telbar nach der Franzosischen Revolution gerichtet war. Es war
bezeichnend fiir den Geist der damaligen preuflischen Regierung,
dafl sie den Verfasser dieser Schrift 1812 als Leiter eines neu zu
griindenden Seminars nach Breslau berief. Hier wirkte er mit
groflem Erfolg ganz im Sinne der ,,nationalen Wiedergeburt“ jener
Jahre. Nach dem Einsetzen der politischen Reaktion trat aber eine
Wandlung in scinem Denken ein. Pietistische Einfliisse lieen ihn
mehr und mehr eine kirchliche und konservative Haltung einneh-
men, besonders nachdem er 1822 zur Erneuerung des Seminars in
Weifienfels berufen worden war. Hier wurde er der Begriinder der
Heimatkunde als Ausgangspunkt der Weltkunde und seine Anstalt
eine Musteranstaltim pidagogisch-technischen Sinn. Erselber zog
sich 1842 auf eine Pfarrei zurtick.

Diesterweg war anfangs vollig von Basedow und der Rochow-
schen Schule (s. S. 109 ff. u. 120 ) beeinflufit und zeitlebens ein
entschiedener Gegner des Ubereifers der strengen Pestalozzianer;
spiter bekannte ersich auch zu Pestalozzis Methode, soweit siesich
auf die Anschauung griindet und die Selbsttitigkeit des Schiilers
anregt, blieb gleichzeitig aufklirerischen Ideenimmer verpflichtet.
Schon als Direktor des Seminars zu Moers gab er zwischen 1820
und 1832 eine Reihe methodischer Schriften fiir den ersten An-
schauungs-, den Rechen- und deutschen Sprachunterricht heraus,
die seinen vermittelnden Standpunkt deutlich verraten. Auf diesen
Gebiceten wie in Erdkunde und den Naturwissenschaften war er
fiihrend, besonders seitseiner Berufungan das Berliner Stadtschul-
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lehrerseminar und der Herausgabe seines ,, Wegweisers zur Bil-
dung fiir deutsche Lehrer.

Der Schwerpunkt seines Wirkens lag aber auf schulpolitischem
Gebiete. In der Befreiung der Volksschullehrerschaft von kirchli-
cher Bevormundung und im Kampfe fiir eine konfessionsfreie
Lehrerbildung sah er seine Lebensaufgabe. Die Schulen des Volkes
wollte er als ,Nationalschulen“ ohne Trennung nach Stinden und
kirchlichem Bekenntnis eingerichtet wissen. Mit der Aufklirung
teilte er den Glauben an die Giite der Menschennatur, anden Segen
des Fortschritts und der Freiheit, die durchaus als politische und
geistige Freiheit des einzelnen gedacht war. In ihrem Sinn forderte
ereinenallgemeinen, d. h. konfessionslosen Religionsunterricht in
den Unterklassen der Volksschule, die Beseitigung der kirchlichen
Schulaufsicht und ihre Ersetzung durch weltliche, fachminnisch
ausgebildete Kreisschulinspektoren. Die von ihm seit 1827 heraus-
gegebenen ,Rheinischen Blitter* verbreiteten diese Gedanken in
der deutschen Lehrerschaft.

Der Widerspruch der konservativ-reaktioniren Krifte blieb aber
nicht aus. Nach der Thronbesteigung des romantisierenden und
streng kirchlich gesinnten Konigs Friedrich Wilhelms IV. fanden
sie einen Riickhalt an hochster Stelle. Als Diesterweg auch fiir
soziale Erneuerung und das Wohl der arbeitenden Klasse eintrat,
erfolgte Verwarnung auf Verwarnung und schlieBlich 1847 seine
Amtsenthebung.

Die Gegensitze zwischen Liberalen und Konservativen hatten
sich mittlerweile in ganz Deutschland verschirft. Sie kamen im
Revolutionsjahr 1848 zu offener politischer Entladung. Die in der
Lehrerschaft vorhandene Erregung machte sich in lauten Ver-
sammlungen, heftigen Reden und weitgehenden Beschliissen und
Aufrufen Luft. Man forderte endgiiltige Durchfithrung der Staats-
schule, simultane Volksschule, organischen Aufbau des gesamten
Schulwesens auf deren Grundlage, hochschulmifiige Ausbildung
aller Lehrer usw. Aber durch den Fehlschlag der Revolution blieb
alles beim blofen Fordern und Wiinschen. Auch hat man den
Einflufi gerade der Volksschullehrer auf das revolutioniire Gesche-
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hen lange iiberschitzt, wozu die antiliberale Denunziation nicht
zuletzt des preufischen Monarchen beitrug. Die Reaktion setzte
dafiir um so kriftiger ein, um den Geist der Zucht und Ordnung
wiederherzustellen. Beschriinkung des Wissens und Stirkung der
Gesinnung und Gottesfurcht wurde daher die Losung der Regie-
rung fiir das Volksschulwesen. In den 1854 vom Minister Raumer
erlassenen, von Ferdinand Stiehl entworfenen drei Regulativen fiir
Seminare, Priparanden- und einklassige Elementarschulen fand
dieses Bestreben unverkennbaren Ausdruck. Die einklassige Schule
wurde danach als die Normalschule angesehen, ihr Lehrstoff auf
Religion, Lesen, Schreiben, Rechnen und Singen beschrinke; der
ganze Sachunterricht (Geschichte, Erdkunde, Naturkunde) wurde
in das Lesebuch gezwiingt. Formale Bildung im Sinne Pestalozzis
wurde ausdriicklich abgelehnt, dagegen festes Konnen ,,gegebener
Wabhrheiten“ durch Auswendiglernen verlangt. Entsprechendsoll-
te der Lehrstoff und Lehrbetrieb der Seminare sein; diese wurden
verkleinert, zu Internaten umgestaltet, ihre Zoglinge streng in
positiv christlichem Geiste erzogen. Selbst fiir deren Privatlektiire
war das deutsche klassische Schrifctum ausgeschlossen, ebenso
Literatur- und allgemeine Weltgeschichte. Dreijahrige Seminar-
dauer und Ubungsschule wurden allgemein eingefiihrt.

Die Reaktion machte sich auch in den anderen deutschen Lin-
dern geltend: in Osterreich suchte das Konkordat von 1855, in
Bayern das Normativ fiir Lehrerbildung (1857) konservative und
streng-kirchliche Gesinnung in die Volksschulen und ihre Lehrer
einzupflanzen. Als in den sechziger Jahren der Liberalismus poli-
tisch erneut Boden gewann, lenkte man auch in der Schulverwal-
tung dieser Linder wieder in freiere Bahnen ein. Das bayrische
Normativ wurde 1866 durch ein besseres, das dsterreichische
Konkordat 1869 durch das ,Reichsvolksschulgesetz* ersetzt, das
diesem Lande die simultane Staatsschule brachte.

Im preuflischen Volksschulwesen setzte die Liberalisierung erst
1872 mit der Berufung des Kultusministers Adalbert Falk ein, und
zwar als Folge des mit der katholischen Kirche ausgebrochenen
Kulturkampfes, der die Hoheitsrechte des Staates den Geistlichen
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gegeniiber wieder zur Geltung bringenssollte. Ein gleich nach Falks
Amtsantritt erlassenes Schulaufsichtsgesetz betonte das alleinige
Aufsichtsrecht des Staates, der nach seinem Ermessen die Orts- und
Kreisschulinspektoren zu ernennen und zu entlassen habe. Die im
Herbst erschienenen ,Allgemeinen Bestimmungen®, denen die
Regulative weichen mufiten, begiinstigten das parititische Schul-
wesen, sorgten fiir bessere Schulriume und erweiterten den Lehr-
stoff der Volksschulen und Seminare besonders in Geschichte,
Erd- und Naturkunde, der Raumlehre und im nationalen Schrift-
tum, wihrendsie den religiosen Gedichtmisstoff einschrinkten und
alles mechanische Erlernen verboten. Weltanschaulich waren sie
farblos gehalten, politisch neutral. AlsNeuerung brachtensie einen
Lehrplan fiir Mittelschulen, die als Volksschulen fiir gehobene
Berufe des praktischen Lebens eine neuere Fremdsprache sowie
etwasmehr Mathematik und Realien treiben sollten. Diese Schulen
(fiir Knaben und fiir Midchen) sind in ihrer Einrichtung fiir andere
Staaten vorbildlich geworden. Auch fiir den dufferen Ausbau der
Volksschule sorgte Falk nach Kriften. Die Zahl der Schulen und
dementsprechend auch die der Seminare wurde erheblich ver-
mebhrt, die Gehilter der Lehrer und das Einkommen der Witwen
erhéht, die Angelegenheit der Schulbauten in regeren Fluf} ge-
bracht. Bismarcks Schwenkung im Kulturkampf (1879) fiihrte
Falks Abdankung herbei. Die Folge davon war, dafl unter dessen
Nachfolgern die Ansiitze zu einer Erweiterung des Simultanschul-
gedankens wiceder zuriickgedringt wurden. Die staatliche Schu-
laufsicht, besonders die 6rtliche, wurde meist in die Hinde der
Geistlichen gelegt. Das Schulgeld wurde in Preufien endgiiltig
1888 abgeschafft.
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26. Die Fiirsorge- und Heilerziehung.
Die Kleinkindererziehung

Die Kinder der Armen, die Waisen, Verwahrlosten, die geistig und
kérperlich Behinderten haben Jahrtausende hindurch nur unvoll-
kommene erzieherische Hilfe und Forderung erfahren. Christliche
Barmherzigkeit nahm sich wohl schon im Mittelalter der Armen
und Waisen an, aber nur wirtschaftlich und seelsorgerisch. Erst der
Pietismus, vor allem Francke nahm solchen Kindern gegeniiber
auch Erziehungs- und Unterrichtspflichten auf sich. Das 18. Jahr-
hundert und die ersten Jahrzehnte des 19. Jahrhunderts brachten
eine Verarmung grofier Bevolkerungsgruppen mit sich, die sozial-
politische und erzieherische Mafinahmen herausforderten. Neben
stidtischer Armenfiirsorge waren es vor allem die beiden grofien
Kirchen, die vielfiltige sozialfiirsorgerische Initiativen entwickel-
ten, engverkniipftmiteiner Renaissance pietistischer Frommigkeit
inder ,Erweckungsbewegung®. Auf die vielfiltigen internationalen
Kontakte und Einfliisse aus den Niederlanden und England kann
nur hingewiesen werden. Aufierhalb des staatlich geférderten und
ausgebauten Bildungswesens entwickelten sich im wesentlichen
drei Zweige aus den traditionellen Armenwesen: Die Fiirsorgezie-
hung, die Erziehung von Behinderten und die Kleinkindererzie-
hung. Der Anteil von Frauen beim Aufbau dieser Initiativen war
sowohl in den kirchlichen wie in den stidtischen tiberaus hoch, die
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Neuentstehung ordensihnlicher Frauengemeinschaften in beiden
Kirchenund von Frauenhilfsvereinen seit dem Vormiirz belegt dies

eindrucksvoll.

Pestalozzi hatte sich urspriinglich ganz ausschlieflich der armen
Kinder angenommen und einen bisher unbekannten Eifer fiir die
Pflege und Erziehung geistig und leiblich verkiimmerter und
verwahrloster Kinder entwickelt. 1804 griindete der Freiherr v.
Fellenberg angeregt durch Pestalozzi auf seinem Gute Hofwyl bei
Bern eine Armenerziehungsanstalt, in welcher der Lehrer Jakob
Wehrli seit 1810 Erziehung und Unterricht mit lindlicher Arbeit
verband. Nach diesem Muster errichtete man bald eine grofiere
Anzahlvon Armenschulen, die man in Erinnerung an jenen Mann
vielfach auch ,Wehrlischulen genannt hat. In demselben Geiste
christlicher Nichstenliebe stiftete 1813 Johannes Falk in Weimar
die ,,Gesellschaft der Freunde in der Not“ und mit ihrer Hilfe das
erste deutsche Rettungshaus fiir verwahrloste und elternlose Kin-
der. Die Griindung solcher Hiuser lieflen sich im Laufe der
folgenden Jahrzehnte besonders die kirchlichen Kreise zur Forde-
rung der inneren Mission angelegen sein. Auf diesermn Gebiete sind
die Pfarrer Joh. Hinrich Wichern (+ 1881), der Griinder des
Rauhen Hauses in Horn bei Hamburg (1833), und Friedr. von
Bodelschwingh (t 1910), der Schipfer der Betheler Anstalten bei
Bielefeld, zu christlichen Volkserziehern grofien Stils geworden.

Die Unterweisung geistig und kirperlicher Behinderter, insbe-
sondere der Blinden und Tauben, galt lange Zeit hindurch fiir
unmdoglich. Erst seit dem 16. Jahrhundert hérte man (zuerst in
Spanien) von vereinzelten Versuchen, die das Gegenteil bewiesen.
Seit 1770 unterrichtete der Abbé de 'Epée in Paris Taubstumme
durch Verwendung einer kiinstlichen Gebirden- und Fingerspra-
che. Bald danach entwickelte der Kantor Samuel Heinicke (1 1790)
in Eppendorf bei Hamburg, spiter in Leipzig, sein System der
Lautmethode, nach dem der Taube durch Ablesen vom Mund und
Betasten des Kehlkopfes seines Lehrers zum Sprechen gelangt. In
den ersten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts nahm die Zahl der
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Taubstummenanstalten in starkem Mafe zu. In shnlichem Ver-
hilmis wuchs seit Beginn des neuen Jahrhunderts die Zahl der
Blindenanstalten, deren erste Valentin Haiiy 1784 in Paris gegriin-
det hatte. Der selbst blinde Blindenlehrer Louis Braille versffent-
lichte 1829 eine reliefartige Punktschrift, die spiter die Weltschrift
der Blinden wurde. Die Pflege der geistig Behinderten, deren sich
zuerst Gotthard Guggenmoos im Salzburgischen angenommen
hatte, lag allerdings noch lange Zeit im argen, bis endlich der
Schweizer Guggenbiihl durch das auf dem Abendberge bei Inter-
laken 1841 geschaffene Kretineninstitut auch diesen Menschen
erzicherische Zuwendungg zuteil werden lieff und durch sein
Beispiel in Deutschland und anderen Lindern eine Reihe von
Nachahmungen hervorrief.

Aus sozialen und wirtschaftlichen Noten sind die ersten Bestre-
bungen zu anstalsmifiger Pflege und Erziehung des Kleinkindes
entstanden. Schon Pestalozzi forderte ,,Spiel- und Warteschulen®
als Notbehelf fiir die Armen, die bei Taglohnerdienst ihre Woh-
nungen verschlieflen miissen. Aus gleicher Erwigung heraus schuf
1779 der Elsisser Oberlin solche Zufluchtstitten (salles dasyle) fiir
die Kinder seiner armen Gemeinde Waldersbach im Steintal. Die
Fiirstin Pauline von Lippe-Detmold gab als erste in Deutschland
diesen Anstalten ihre besimmte Aufgabe und Einrichtung zur
Wartung kleiner Kinder, die das Sauglingsalter tiberschritten ha-
ben. 1802 schuf sie in Detmold eine Kinderbewahranstalt, deren
Einrichtung fiir alle folgenden mafigebend wurde. Seit 1849 haben
in Deutschland diese Kleinkinderschulen ihre Erginzung in den
von dem Franzosen Marbeau eingefiihrten Krippen gefunden, die
der arbeitenden Mutter die Pflege der Siuglinge am Tage abnah-
men.

Den wirkungsvollsten Anstof§ zur Férderung der Kleinkinderer-
ziehung hat aber erst der Pestalozzischiiler Friedrich Frobel mit
seinem Kindergarten gegeben. 1782 zu Oberweifibach i. Th. als
Sohn eines Pfarrers geboren, ging er nach mehrfachem Berufs-
wechsel 1808 mit mehreren Frankfurter Patriziersshnen auf zwei
Jahre zu Pestalozzi nach Iferten. Nachdem er an den Freiheitskrie-
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gen teilgenommen hatte, griindete er 1817 in Keilhau bei Rudolf-
stadteine ,,deutsche Erziehungsanstalt“. Schon hier legte er grofies
Gewicht auf das Selbstfinden und Selbstdarstellen der Kinder und
beschiftigte sie neben krperlichen Ubungen mit landwirtschaftli-
chen und Werkstattarbeiten, die Kleinsten mit Bau- und Farben-
spielen. Seine Bemithungen, die Anstalt zu einer Pflegestitte echt
deutschen Geisteslebens zu machen, brachte ihn in den Verdacht
demagogischer Bestrebungen. Er konnte sich zwar rechtfertigen;
aber die Schiilerzahl ging erheblich zuriick. Er iibergab daher 1831
die Leitung der Schule seinem Mitarbeiter Barop und siedelte
selber nach der Schweiz iiber, wo er nach mehrfachen vergeblichen
Anstaltsgriindungen 1835 eine Berufung als Leiter des Waisenhau-
ses in Burgdorf annahm. Seine Teilnahme wandte sich nun immer
mehr der Kleinkindererziechung zu. Von der Uberzeugung durch-
drungen, dafl die Erregung des Lernbediirfnisses dem Lernen
selbst vorangehen miisse, schuf er schon in Burgdorf eine feste
Reihe von Spiel- und Beschiftigungsmitteln fiir das vorschulpflich-
tige Alter. Die Erkrankung seiner Frau zwang ihn zur Riickkehr
nach Deutschland, wo erin den Jahren 1837 - 1840 in Blankenburg
bei Keilhau den ersten Kindergarten ausbaute. Er sollte deutschen
Miittern den Weg zu rechter Kleinkindererziehung zeigen. 1850
entstand im Schloff Marienthal das erste Seminar fiir Kindergirt-
nerinnen. Die politische Nihe Fribels zu radikalen Protagonisten
der 48cr Revolution fiihrte 1851 zum Verbot der Kindergirten in
Preufien, das erst 1860 aufgehoben wurde. Mittlerweile war Frobel
gestorben (1852). Die Kindergiirten aber, die als Erziehungs- und
Bildungsstitten weit iiber die bloBen Bewahranstalten hinausge-
hen, breiteten sich dank der unermiidlichen Werbearbeit seiner
Freunde und Schiiler (Middendorf, Langethal, Berta von Maren-
holtz-Biilow, Henriette Schrader-Breymann) allmihlich in fast
allen europdischen Lindern und den Vereinigten Staaten von
Amerika aus.

Frobel war ein pidagogisch unermiidlich titiger Mann, dessen
Wahlspruch: ,Kommt, laft uns unsern Kindern leben!“ lautete. Ex
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hat seine Gedanken am umfassendsten in der 1826 erschienen
Schrift ,Menschenerzichung“ dargelegt. Das versponnene, in der
Darstellung unbeholfene Werk verrit in seinen Grundgedanken
Verwandtschaft mit Schellings Idee des Organischen als Ausdruck
und Selbsthervorbringung des Geistes, daneben auch mit Gedan-
ken Fichtes, Amdts und Pestalozzis, ist aber am ehesten aus Frobels
innerem Werdegang zu verstehen. Die ganze Natur und so auch
der Mensch ist danach Entfaltung Gottes. Natur und Menschenle-
ben ist Gottloben in individueller Gestalt. Die besondere Bestim-
mung des Menschen istsein Wesen, sein Géttlichessich zumvollen
Bewufitsein zu bringen und im Leben wirksam werden zu lassen.
Die Anregung dazu gibt die Erziehung. Allseitige Lebenseinigung,
d.h. Einigung mit Gott, mit den Menschen und mit sich selbst ist
ihr Ziel. Da das Géttliche im Menschen notwendig gut ist, wenn es
in seiner Ungestortheit belassen wird, darf die Erziehung nur
nachgehend und behiitend sein, nicht vorschreibend, bestimmend,
eingreifend. In der Entwicklung organischen Lebens ist jede Ent-
wicklungsstufe schon in der vorausgehenden enthalten, aus der sie
sich entfaltet. Darumsollte jedes Wesen auf jeder Stufe nur ganz das
sein, was diese Stufe fordert; dann wird jede folgende wie ein neuer
Schuf aus einer gesunden Knospe hervorspriefien. Demgemifi
lasse man den werdenen Menschen sich so entfalten, wie es seiner
Altersstufe entspricht. Das Geistige in ihm dringt dann nach
Entfaltung durch ,schaffendes Gestalten und Formen am Stoffli-
chen®.In der Pflege dieses Gestaltungstriebes von frither Kindheit
an hat die Erziehung ihre wichtigste Aufgabe zu sehen. — Auf der
ersten Stufe seines Lebens ist der Mensch Siugling nicht nur im
wortlichen Sinne. Einsaugend ist sein ganzes Wesen, vor allem
seine Sinne. Rein und klar sei darum seine Umgebung in jeder
Beziehung. Mit der eintretenden Sprache beginnt die Stufe des
Kindes. Sein ureigenstes Erzeugnis auf dieser Stufe ist das Spiel,
und die Spiele sind wieder die Herzblitter des ganzen kiinftigen
Lebens. Mit dem Eintritt in das Knabenalter lernt der Mensch die
sprachliche Bezeichnungund damitdie Sprache als etwas Besonde-
res, von den Gegenstinden Getrenntes begreifen. Damit beginnt
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die Stufe des Lernens. Zweck des Unterrichts ist, die Einheit aller
Dinge und ihr Ruhen in Gott zur Einsicht zu bringen, um dieser
Einsicht gemif einst im Leben handeln zu kénnen. Dazu verhilft
die rechte Unterweisung in der Religion, der Naturkunde, der
Mathematik, den Sprachen, der Geschichte und die rechte Kennt-
nisund Ausbildung desKérpers. Soschildert Frobel den Menschen
»von dem ersten Grunde seines Seins bis zur eingetretenen Kna-
benstufe in seinem Werden und Erscheinen®.

Seiner Grundanschauung nach mufiten fiir Frobel wie fiir Pesta-
lozzi die Familie als erste Erziehungsstelle und die Mutter als erste
Erzieherin besonders wichtig sein. Im Kindergarten schuf er daher
die Lehrstitte fiir die zukiinftigen Miitter, in den ,Mutter- und
Koseliedern“ (1849) zeigte er den Weg, wie ,,die Keimpunkte der
menschlichen Anlagen gepflegt und unterstiitzt werden miissen”,
in seinen planvoll gruppierten ,Spielgaben“ erfand er die dem
vorschulpflichtigen Kindesalter angemessenen Spiel- und Beschif-
tigungsmittel. Kugel, Wiirfel und Walze in der kindlichen Form
von Ball, Baukltzchen, Siule bildeten die grundlegenen Spielga-
ben, an die Beschiftigungen wie Stibchenlegen, Erbsen- und
Flechtarbeiten anschlossen. Aber die dem Kindergarten zugrunde
liegenden Gedanken haben iiber diesen hinaus auch allgemein-
erzicherische Bedeutung, so vor allem die Forderung einer rein
entwickelten Erziehung und die der Selbsttitigkeit des Kindes, die
kein Pidagoge vor ihm so folgerichtig durchgefiihrt hat wie er.
Ferner hat er den Anschauungsunterricht iiber Pestalozzi hinaus
weitergebildet und vertieft. Wihrend dieser die Elemente der
Anschauung nur in den Raum- und Formverhiltissen sah, fiigte
Frobel die Sinnesqualititen (Farben, Tone, Tast- und Bewegungs-
empfindungen) hinzu. Und gemif seiner Forderung der Selbstti-
tigkeit schitze er den titigen Gebrauch der Krifte hoher ein als das
blof§ passive Anschauen. Daher sein Grundsatz: ,,Was das Kind
anschaut, soll es auch mit den Hinden machen.“ Erst dadurch
gelangt es zum vollen Verstindnis des Angeschauten. Mit Einfiih-
lungsvermigen kniipfte Frobel den Anschauungsunterricht an den
natiirlichen Spiel- und Beschiftigungstrieb des Kindes an. Endlich
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hatermehralsalle anderen Pidagogen die Frauenbildung fiir einen
Berufbetont, der sich an der Mutterschaft orientierte. Das pestalo-
zzianische Prinzip der Miitterlichkeit als ein Bestandteil pidagogi-
scher Handlungsweise ist von Frobel weiterentwickelt worden,
indem er es naturphilosophisch-romantisch iiberhht und metho-
disch ausgebaut hat. Von allen Pidagogen des klassisch-romanti-
schen Zeitalters hater die grofite Bedeutung fiir Frauenbildungstheo-
rien, auch und gerade fiir die Berufsausbildung im fiirsorgerisch,
sozialpidagogischen und vorschulischen Bereich in der zweiten
Hiilfte des 19. Jahrhunderts und in der Reformpidagogik des 20.
Jahrhunderts erlangt.
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27. Das Bildungswesen in der zweiten Hilfte des
19. Jahrhunderts

Die Industrialisierung Deutschland fand beschleunigt in der zwei-
ten Jahrhunderthilfte statt und wirkte sich auf die Entwicklung von
Naturwissenschaft und Technik in diesen Jahrzehnten verstirkt
aus. Wihrend in der ersten Hilfte dieses Jahrhunderts die Natur-
wissenschaften z. T. noch einen stark romantisch-spekulativen
Einschlag hatten, orienterten sie sich im Verlauf des 19. Jahrhun-
derts immer eindeutiger an einem emprisch-exakten Erkenntnis-
modell. Von ihnenaus wurde die positivistische Denkweise, diesich
auf ,reine Tatsachenforschung beschriinkte, zum dominierenden



172 Das 19. Jahrhundert

Trend in allen anderen Wissenschaften der Folgezeit. Das war der
Boden, auf dem eine Fiille von Einzelwissenschaften aufkeimte,
von dem aus die Technik und in ihrem Gefolge Handel und
Industrie einen ungeahnten Aufschwung nahmen.

Auf dem Gebiet des Bildungswesens fand diese Entwicklung
ihren Niederschlag in harmickigen Kdmpfen zwischen humanisti-
schen und realistischen Bildungsstromungen, die erstam Ende des
19. Jahrhunderts zum Ausgleich kamen. Mit der Einrichtung von
Bau-, Bergbau- und Forstschulen, technischen und landwirtschaft-
lichen Instituten hatte man z. T. schon im 18. Jahrhundert begon-
nen und weiterhin in der ersten Hilfte des 19. das dringendste
Verlangen nach einer iiber das Handwerkliche hinausgehenden
Fachbildung befriedigt. In der zweiten Hilfte entwickelten sich die
bedeutendsten dieser Anstalten zu reinen Hochschulen, die sowohl
in ihrer Zielstellung und Arbeitsweise wie in ihrer dufleren Verfas-
sung das Vorbild der Universititen nachahmten (technische, land-
wirtschaftliche und tierirztliche Hochschulen, Berg- und Forsta-
kademien). Ein solches Hochschulwesen bedingte aber als Vorstu-
fe eine Allgemeinbildung hoherer Art mit ausgesprochen realisti-
scher Prigung. Die durch Spilleke eingeleitete Reform der Real-
schulen war auf halbem Wege stehengeblieben. Die Instrukton
von 1832 (S. 158) hatte sie zu Vorbereitungsstitten fiir die mittlere
Beamtenlaufbahn herabgedriickt. Auf die Hebung dieser Schulgat-
tungundeine entsprechende Neugestaltung der Gymnasien dréingte
daher das gewerbliche Biirgertum besonders hin.

Die regierenden Kreise verhielten sich dieser Bewegung gegen-
iiber lange Zeit ablehnend. Besonders unter dem reaktioniren
Regiment Friedrich Wilhelms IV. war an ihre Forderung nicht zu
denken. Diesem waren schon die humanistischen Gymnasien zu
heidnisch, und er versuchte ernstlich, sie durch ,,christliche® (wie
das evangelische Gymnasium in Giitersloh) zu ersetzen. Realschu-
len waren solchem Geiste volligzuwider. Erst unter Wilhelm L. trat
ein Wandel ein. Der Schwiegersohn Spillekes, Ludwig Wiese, seit
1858 Schulzes Nachfolger im Kultusministerium, setzte 1859 eine
»Unterrichts- und Priifungsordnung fiir die Real- und hoheren
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Biirgerschulen durch, die zum erstenmal das Berechtigungsmo-
nopol des Gymnasiums durchbrach. Sie unterschied zwischen
neunklassigen Realschulen ,erster Ordnung“ mit Lateinpflicht,
siebenklassigen ,zweiter Ordnung® mit wahlfreiem Latein und
sechsklassigen hoheren Biirgerschulen ohne Latein. Die ersten, die
spiter Realgymnasien genannt wurden, gaben die Berechtigung
zum Studium des hoheren Bau-, Berg- und Forstfachs; 1870
erhielten sie die weitere Berechtigung zum Studium der neueren
Sprachen, der Mathematik und Naturwissenschaften an den Uni-
versititen. 1882 erfolgte auch der Ausbau der lateinlosen Realschu-
le zur neunklassigen Oberrealschule, die als reinster schulmifiiger
Ausdruck des neuen technisch-realistischen Zeitalters den Schwer-
punkt des Unterrichts auf die Mathematik, die Naturwissenschaf-
tenund die neueren Fremdsprachen legte. Somit waren neben dem
humanistischen Gymnasium zwei neue hhere Schultypen ge-
schaffen, dic aber erst zur vollen Geltung kommen konnten, wenn
sie der idlteren Schwesterschule in der Berechtigungsfrage vollig
gleichgestellt wurden. Daher drehten sich die Kimpfe der Folge-
zeit vorwiegend um diese Frage. Neue Lehrpline von 1882, die
zum erstenmal Ziel und Ausbau der Oberrealschule festlegten,
hatten die Vorherrschaft des Gymnasiums dadurch zu retten ge-
sucht, daf sie auch in ihm die realistischen Ficher verstirkten und
die alten Sprachen in ihrer Stundenzahl beschrinkten. Aber dieser
Ausweg befriedigte nicht. Nicht weniger als drei Fachvereine (der
Realschulmiinnerverein, der Verein fiir Lateinlose Schulen und der
Verein fiir Schulreform) standen der Reihe nach gegen das Gym-
nasialmonopolaufund zogen durch zielbewufite Werbearbeitauch
grofie Teile der Gebildeten, besonders die Arzte und Ingenieure,
aufihre Seite. Eine Flutvon Eingaben und Verbesserungsvorschli-
gen ergof sich iiber das preuflische Unterrichtsministerium. Ein
Kompromif war Ende der achtziger Jahre noch nicht in Sicht.
Die hoheren Midchenschulen erfreuten sich wihrend der drei
ersten Viertel des 19. Jahrhunderts einer nur sehr geringen Fiirsor-
ge von staatlicher Seite, obwohl seit Pestalozzis Tagen die erziehe-
rische Bedeutung der Mutter und seit dem Auftreten der Roman-
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tiker das Eigenrechtder Frauaufeine ihr gemifie Bildung diskutiert
wurde. (s.S. 124 ff.) Stidtische und private Schulgriindungen blei-
ben fast das ganze Jahrhundert hindurch vorherrschend. Zu einem
griindlichen Wandel der Dinge driingte auch hier wieder die
wirtschaftliche Entwicklung Deutschlands. Seitder Mitte desJahr-
hunderts traten Frauen in wachsender Zahl in das Berufsleben ein.
Die ,Frauenfrage entstand. Frauen forderten liberale Rechte ein,
die ihnen Staat und Gesellschaft bisher vorenthalten hatten. Der
1865 gegriindete ,, Allgemeine deutsche Frauenverein forderte in
diesem Sinne die Gleichberechtigung der Frau neben dem Manne.

Dieersten praktischen Schritte imallgemeinbildendenden Schul-
wesen leitete der 1872 gegriindete ,,Verein fiir das hohere Mad-
chenschulwesen ein, eine Vereinigung der an héheren Madchen-
schulen beschiftigten Lehrerinnen und Lehrer, in dem die ménn-
lichen Lehrer allerdings ginzlich den Ton angaben. Der Verein
trat aktiv dafiir ein, dafl die Regierungen, zunichst in einigen
Mittel- und Kleinstaaten, 1894 auch in Preuflen, sich bemiihten,
durch geeignete Lehrpline und , Priiffungsvorschriften fiir Lehre-
rinnen® eine einheitliche hohere Madchenschule zu schaffen. Es
war jedoch nicht das Ziel dieser Vereinigung, diehohere Madchen-
bildung der hheren Knabenbildung gleichzustellen, woméglich
das Midchenschulwesen in das Berechtigungswesen einzuglie-
dern. Die ,hohere Midchenschule® sollte zwar zum héheren
Schulwesen zugeordnet werden, das frauenspezifische Bildungsan-
gebotaber aufrecht erhalten. Die vom ,, Verein“ propagierten Ziele
genuigten durchaus nichtallen interessierten Kreisen. Es setzte eine
sehr aktive, hauptsichlich von Frauen getragene Frauenbildungs-
bewegung ein, die Unterstiitzung von einzelnen liberalen Mdnnern
aus Wissenschaft, Industrie und Verwaltung fand. Neben dem
»Allgemeinen Deutschen Lehrerinnenverein“ (ADLV gegriindet
1889), der zahlenmiflig die grofite Organisation der Frauenbil-
dungsbewegung war und dessen Vorsitzende Helene Lange als die
einflufireichste Bildungspolitikerin der Frauenbewegung gelten
kann, gab es den 1888 geschaffenen ,Frauenverein Reform*, der
den Kern der Bewegung bildete. Der Verein nannte sich vier Jahre
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spiter ,Frauenbildungsreform“ und seit 1895 ,Frauenbildung-
Frauenstudium®, um schon durch die Namensinderung das Ziel
seiner Bemiihungen zu verdeutlichen. Mit wachsender Dringlich-
keit forderte er von Behorden und Landtagen die Einrichtung von
Midchengymnasien mitvoller Hochschulberechtigung. Praktsch
half man sich zunichst mit Ersatzversuchen: 1888 schuf Helene
Lange, jahrzehntelang die Seele dieser Bildungsbewegung, in Ber-
lin ,Realkurse fiir Frauen®, die nacheinander in gymnasiale und
realgymnasiale umgewandeltwurden. Im gleichen Jahrrichtete der
ADLYV eine Petition an den preufiischen Landtag, deren Begleit-
schrift, von Helene Lange verfafit, unter dem Namen ,Gelbe
Broschiire* bekannt wurde. In dieser Schrift findet sich das bil-
dungspolitische Programm des gemifligten Teils der Frauenbewe-
gung, die bei gleichen Bildungsrechten und Berechtigungen den
Aufbau eines eigenstindigen, von Frauen geleiteten hoheren Mid-
chenschulwesens forderte, in dem der Eigenart des weiblichen
Geschlechts Rechnung getragen werden sollte. In Karlsruhe wurde
1893 ein Midchengymnasium gegriindet, und in der Folgezeit
entstand eine Reihe dhnlicher Schulen und Kurse meist realgymna-
sialen Charakters. Auch die hoheren Knabenschulen 6ffneten in
manchen Stidten Siidwestdeutschlands den Midchen ihre Pforten.

Da die Universititen sich der Aufnahme weiblicher Studenten
noch widersetzten, studierten die Abiturientinnen zuniichst auf
Schweizer Hochschulen, an deutschen Hochschulen waren sie
allenfalls als Gasthorerinnen zugelassen. Diese Moglichkeit wurde
jedoch durchaus von Frauen genutzt, besonders um sich auf das
wissenschaftliche Examen fiir das Lehramt an héheren Midchen-
schulen vorzubereiten, nachdem jedenfalls in Preufien 1894 diese
Mbglichkeit eroffnet worden war.

Die geschilderte politische, wirtschaftliche und soziale Entwick-
lung blieb auch nicht ohne entscheidenden Einfluf§ auf die Ent-
wicklung des Volksschulwesens. Wenn unter Falk (S.163 f.) der
Lehrstoff der Volksschulen und Seminare nach der nationalen wie
der realistischen Seite hin vermehrt und gar besondere Mittelschu-
len mit noch weiterem realistischem Bildungsstoff geschaffen wur-
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den, so bekundete sich darin deutlich der allgemeine Wandel der
Zeit. Der Bildungshunger der Massen dufierte sich im verstirkten
Streben nach positiven Kenntissen aus dem Tatsachenbereich der
irdischen Welt. Daneben zeigten die ,,Allgemeinen Bestimmun-
gen® durch ihre Ablehnung mechanischen Einpaukens, dafi auch
das methodische Gewissen der Pidagogen wieder erwacht war. Es
war dies eine der Voraussetzungen fiir die Neubelebung der Her-
bartschen Pidagogik. Thr erfolgreichster Ereuerer war der Leip-
ziger Professor Tuiskon Ziller (1817-1882). Sein Hauptverdienst
lag darin, daf er ihre praktsche Verwendbarkeit nachwies. Er
griindete zu diesem Zwecke 1861 in Leipzig ein akademisch-
pidagogisches Seminar mit Ubungsschule. Dieses wurde die frucht-
barste Pflanzstitte der Herbartschen Pidagogik, besonders seit
Zillers Anhiinger sich zu einem ,Verein fiir wissenschaftliche
Pidagogik zusammenschlossen (1868), um die Verbreitung der
von ihrem Meister vertretenen Anschauungen nachdriicklicher zu
fordern. Zillers Hauptwerk ist die ,,Grundlegung zur Lehre vom
erzichenden Unterricht; doch fithren seine kiirzer gehaltenen
»Vorlesungen iiber allgemeine Pidagogik“leichterinseine Gedan-
kenginge ein.

Ziller hatmitseiner Lehre Herbarts Pidagogik mehrfach stark umgebildet.
Erverlangte, dafl im Vordergrunde des Unterrichts auf jeder Stufe ,, Gesin-
nungsstoffe” stehen, die das religiés-sitdiche Denken und Wollen des
Kindes begriinden und befestigen sollen. Diese Stoffe miissen so ausge-
wihlt werden, dafi sie der jeweiligen Entwicklungsstufe des Kindes ent-
sprechen. Nun war Ziller iiberzeugt, dafl der geistige Werdegang des
einzelnen mit den Hauptstufen der Kulturentwicklung der Menschheit
svollkommen* gleichlaufe. Daaber die wichtigsten Entwicklungsabschnitte
menschlicher Bildung stets ihre Geschichtsschreiber oder Sénger gefun-
den haben, die uns ein anschauliches Bild von ihnen entwerfen, so miissen
deren Werke die Hauptbildungsstoffe des Unterrichts abgeben. — An diese
»Kulturstufentheorie“ schliefit sich eng die Lehre von der ,Konzentraton
des Unterrichts“ im Sinne einer Verbindung und Unterordnung samuli-
cher Lehrficher unter die religidsen Gesinnungsstoffe. — Auch Herbarts
formale Bestimmung des Lehrgangs (siche S. 142) hat Ziller selbstindig
weitergebildet. Er zerlegte die Stufe der Klarheit in zwei weitere, Analyse
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und Synthese, und wollte nun die so gewonnenen fiinf Stufen fiir die
Durcharbeitung einesjeden in sich abgeschlossenen Lehrstiicks (methodi-
sche Einheit) innerhalb einer oder mehrerer Stunden verwertet wissen
(Formalstufentheorie). An diesen Lehren hat er trotz immer lauter wer-
dender Kritik mit grofier Starrheit festgehalten und dadurch einen Forma-
lismus erzeugt, der Herbarts Pddagogik im ersten Jarhzehnt nach der
Jahrhundertwende besonders angreifbar machte.

Zuniichst freilich gewann die Zillersche Lehre in Volksschulkrei-
sen steigenden Anhang, besonders als sein bedeutendster Schiiler
Wilhelm Rein von Jena aus fiir sie eintrat. In den mit Pickel und
Scheller herausgebenen , Acht Schuljahren® zeigte dieser der brei-
ten Masse der Volksschullehrerschaft die praktische Verwendbar-
keit der Kultur- und Formalstufenlehre und trug viel zu deren
Verbreitungin den Lehrerseminaren bei. Durch das grofiangelegte
»Enzyklopidische Handbuch der Pidagogik sowie durch seine
»Pidagogik in systematischer Darstellung“ sorgte er fiir den wis-
senschaftlichen Ausbau der Herbart-Zillerschen Pidagogik, nahm
aberauch bereits neue ,reformpidagogische“ Gedankenginge auf.

Otto Willmann, einst Schiiler des Zillerschen Seminars, iiber-
wand die Einseitigkeit des Herbartschen Individualismus, indemer
auf die erzieherische Bedeutung der Sozialkérper und der von
ihnen getragenen geistigen und sittlichen Giiter hinwies. In seiner
»Didaktik als Bildungslehre“ hat er auf Aristoteles und den Schola-
stikern eine stark religios gerichtete Erziehungslehre aufgebaut.
Unter den Volksschulpidagogen hat der Wuppertaler Hauptleh-
rer Friedr. Wilh. Dérpfeld (t 1893) Herbarts Pidagogik am selb-
stindigsten weitergebildet, besonders nach der Seite der Schulver-
waltung und Schulverfassung hin, indem er die Idee einer zentral-
staatlich nicht kontrollierten ,Schulgemeinde® entwickelte, d.h.
auf die lokale Autonomie in Schulfragen abzielte.

Das Fortbildungsschulwesen, dasim 18. Jahrhundert unter pieti-
stischem Einfluf§ einen ersten Anlauf genommen hatte (s. S. 96 ),
erhielt dank dem wirtschaftlichen Aufschwung Deutschlands im
Zeitalter Bismarcks zunichst vereinzelte Anstéfie zu neuer Aus-
breitung durch Stidte, Innungen und Vereine. 1869 wurde in der
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Gewerbeordnung fiir den Norddeutschen Bund bestimmt, daf}
Lehrlinge, Gesellen und Gehilfen unter 18 Jahren durch Ortsstatut
zum Besuch der Fortbildungsschule gezwungen werden kénnten.
Das wirkte sich in den folgenden Jahren dahin aus, daf} zahlreiche
Stidte und auch kleinere Staaten den Besuch dieser Schulen der
gewerblichen Jugend zur Pflicht machten. Deren Zahl wuchs noch,
als die Reichsgewerbeordnung von 1883 die Bestimmung ihrer
norddeutschen Vorgingerin erneuerte. Wirtschaftliche Bediirf-
nisse fithrten dariiber hinaus zur Griindung von gewerblichen
Fortbildungsschulen (Gewerbeschulen, Zeichenschulen, Handels-
schulen usw.), die der gewerblichen Jugend neben allgemeiner
geistiger Fortbildung eine berufliche Vertiefung geben sollten. In
industriellen Grofibetrieben wurden dank der Tatkraft einzelner
weitblickender Minner (als erster Friedrich Harkort, 1 1880) be-
sondere Werkschulen dieser Art eingerichtet. Fachschulen hihe-
ren Gradesfiir niedere und mittlere technische Biiro- und Betriebs-
beamte in Verwaltung und Fabrikbetrieben entstanden ebenfalls in
groferer Zahl. Doch fehlte es noch villig an einheitlicher gesetz-
licher Regelung dieses wirtschaftspidagogischen Schulwesens.
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VIIL Das 20. Jahrhundert

28. Das Schulwesen und die pidagogischen
Reformbestrebungen am Ende des 19. und

Anfang des 20. Jahrhunderts

Wissenschaftlich und wirtschaftlich machte Deutschland in dieser
Zeitgrofie Fortschritte. Diesem Aufschwung entsprechend weitete
sich auch das 6ffentliche Bildungswesen aus und pafite sich den
neuen Forderungen weitgehend an. Das Aufkommen neuer Indu-
striezweige, das immer weitergehende Spezialistentum und die
fachwissenschaftlichen Bediirfnisse lieflen eine grofie Zahl von
Fachschulen zu den allgemeinbildenden Schulen hinzukommen.
Die Ausdehnung der Studienberechtigung auf Realgymnasien und
Oberrealschulen fiihrte dem Hochschulwesen eine stindig wach-
sende Zahl von Studierenden zu. Neben Universititen mufiten
neue technische Hochschulen und Handelshochschulen gegriin-
det werden. Die philosophische Fakultit der Universititen wuchs
durch Aufnahme immer neuer Fachgebiete derart, daf meist eine
Zerlegung in eine philosophisch-historische und eine naturwissen-
schaftlich-mathematische Sektion oder gar eine villige Abspaltung
der letzteren als neue Fakultiit erfolgte. So nahm die wissenschaft-
liche Hochschulbildung immer mehr ein fachschulartiges Geprige
an. Als gemeinsamer Besitz blieb ihr der Grundsatz freier For-
schungund Lehre und eine entsprechende Form der Selbstverwal-
tung.

Im Bereich der hoheren Schulen dauerte beim Regierungsantritt
Kaiser Wilhelm II. der Kampfum das Berechtigungsmonopol des
Gymnasiums weiter an. Um ihn zu schlichten, berief der preufi-
sche Kultusminister 1890 vierzig angesehene Philologen zu einer
Schulkonferenznach Berlin. In einer heftigen Rede klagte Wilhelm
11 auf dieser Konferenz tiber die Uberbiirdung der Schiiler, den
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Mangel an Turnstunden und die Weltfremdheit der Gymnasien,
die junge Griechen und Romer statt national eingestellter junger
Deutscher erzogen. Er forderte mehr Leibesiibungen, Beseitigung
des lateinischen Aufsatzes, Verstirkung des Deutschunterrichts,
der neueren und neuesten deutschen Geschichte im Sinne einer
militaristisch-nationalen Ausrichtung und Abschaffung des
Realgymnasiums. Mit Ausnahme des letzten Punktes fanden alle
diese Forderungen Beriicksichtigung in den preufiischen Lehrpli-
nen des Jahres 1892. Die alten Sprachen am Gymnasium mufiten
dabei die grofiten Opfer bringen; da man sich aber in Regierungs-
kreisen zur Aufgabe des Berechtigungsmonopols des humanisti-
schen Gymnasiums auf die allgemeine Hochschulreife nicht ent-
schliefen konnte, ging der Kampf weiter. Erst im Jahre 1900 fand
eine zweite preufische Schulkonferenz in Berlin stattundihr folgte
danach ein entsprechender Erlaf, der grundsitzlich die Gleichwer-
tigkeit der durch Gymnasiumn, Realgymnasium und Oberrealschu-
levermittelten Allgemeinbildung anerkannte und die notwendigen
Folgerungen in der Frage der Zulassung zum Hochschulbesuch
veranlafite. Auch in den aufierpreuflischen Landern setzte sich diese
Dreiteilung des héheren Schulwesens mit den entsprechenden
Folgen in der Berechtigungsfrage allmahlich durch.

Die Gymnasien gingen nun an Zahl auffallend zuriick, wihrend
die Realgymnasien und Oberrealschulen sich dem realistischen
Zug der Zeit entsprechend erheblich vermehrten. Besonderer
Beliebtheit erfreuten sich dabei die sogenannten Reformschulen,
die der Lippstidter Direktor Ostendorf schon in den siebziger
Jahren empfohlen hatte, die aber erst seit 1878 von E. Schlee mit
lateinloser Unterstufe im sog. ,,Altonaer Plan“ und darauf aufbau-
end ab 1892 in der von Karl Reinhardt in Frankfurt a. M. geschaf-
fenen Form ihre Verbreitung in Deutschland fanden. Nach diesem
»Frankfurter System“ begannen Gymnasium und Realgymnasium
wie die Oberrealschule mit einer neueren Fremdsprache. Dadurch
wurde ein gemeinsamer lateinloser Unterbau fiir alle Schulen
dieses Systems geschaffen, die sich erst in spiteren Jahren, wenn
Begabung und Neigung der Schiiler offenkundiger werden, in
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bestimmte Typen gabelten. Die so gewonnene Erleichterung der
Schulwahl war es, die diesen Schulen besondere Bevorzugung
verschaffte. Die Zahl der Schulformen wurde damit aber auch um
zwei weitere, das Reformgymnasium und das Reformrealgymnasi-
um, vermehrt.

Die hiheren Midchenschulen schlossen sich dem Reinhardt-
schen System an, als die preufiische Midchenschulreformvon 1908
sie endgiiltig in den Bereich der hgheren Schulen aufnahm und
damitdem weiblichen Geschlechtdie Moglichkeit gab, auf eigenen
Schulen die Reifepriifung abzulegen. Der Grundstock dieser Schu-
len bildete das damals zehnklassige Lyzeum, auf dem sich ein
Oberlyzeum mit beschrinkter Berechtigung und eine den héheren
Knabenschulen nachgebildete, allerdings vierjihrige Studienan-
stalt mit voller Hochschulberechtigung aufbauten, wihrend eine
ein- bis zweijihrige Frauenschule ihren Schiilerinnen das vermit-
teln sollte, was die gebildete Hausfrau und Mutter von Hauswirt-
schaft, Gesundheits- und Kinderpflege, Staatsbiirgerkunde usw.
wissen sollte. Von der Frauenschule abgesehen, waren diese Schu-
len den damaligen Tendenzen der Frauenbewegung gemifs in
Form und Inhalt méglichst den hheren Knabenschulen angegli-
chen. Sie verzichteten also um der Gleichberechtigung willen auf
die zunichst geforderte Beriicksichtigung weiblicher Eigenart. Die
privaten héheren Midchenschulen gingen nun rasch in 6ffentliche
(meist stidtische) Anstalten iiber; die Zahl der Studierenden aber
erhielt neuen Zuwachs aus den Reihen der Frauen, seit diese 1902
sukzessive an allen deutschen Universititen zugelassen wurden.
Auch die Falkschen Mittelschulen nahmen in dieser Zeit an Zahl
und Ausbreitung zu, besonders als eine 1910 erfolgende Neuord-
nung dem Aufblithen von Handel und Gewerbe entsprechend den
Ziglingen dieser Schulen eine bessere Ausbildung fiir das Berufs-
leben gab. Sie fiigten fiir das letzte Schuljahr die einfache Buchfiih-
rungin den Lehrplan ein und durften neben einer Fremdspracheals
Pflichtfach eine weitere als Wahlfach lehren. So vorbereitete Kna-
ben wurden zur Einjihrigenpriifung zugelassen.

Die Volksschulen allein erteilten seit 1888 unentgeltlichen Un-
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terricht. Sie nahmen infolge des starken Zustroms der arbeitenden
Bevblkerung in den Grof- und Fabrikstidten an Zahl und Umfang
ganz erheblich zu. Die Abwanderung begabter Kinder und die der
wirtschaftlich Bessergestellten in die mit Berechtigungen fiir den
einjihrigen freiwilligen Militirdienst und den Eintritt in den mitt-
lern Beamtendienst bei Post und Verwaltung ausgestatteten Mit-
telschulen waren ansteigend, die in die héheren Schulen hielt sich
in Grenzen. Wohnungsnot fithrte zu gesundheitlicher Schwi-
chungund sittlicher Gefihrdung* dieser Jugend. Vielfach wurde
sie noch durch Arbeit im Haus , - vor allem der weiblichen Jugend
- und durch Heimarbeit fiir Fabriken ausgenutzt. Seit den spiten
achtziger Jahren gab es verstirkte Bemithungen zur Einrichtung
von Handarbeits- und hauswirtschaftlichem Unterricht in den
Abgangklassen der Volksschulen fiir Midchen, der parallel zur
Naturkunde und Naturlehre fiir Jungen erteilt wurde. Die Herein-
nahme sozialpidagogischer Zielsetzungen in die Volksschule fand
hierin ihren Ausdruck. Der Staat suchte durch Kinderschutzgeset-
ze, Fiirsorge- und Zwangserziehung zu helfen, die Stidte und die
private Wohlfahrtspflege durch Anstellung von Schulirzten, Ein-
richtungvon Kindergirten, Kinderspitilern, Kinderhorten, Schul-
speisungen, Ferienkolonien, Waldschulen und Landheimen. Der
Umfang und Geltungsbereich der 6ffentlichen Erziehung wurde
dadurch erheblich erweitert. In entsprechender Weise bemiihte
man sich um die innere Férderung der Volksschulen. Um der
verschiedenartigen Begabung der Kinder besser gerecht zu wer-
den, richtete man fiir geistig zuriickgebliebene Kinder Hilfsklassen
und Hilfsschulen, ferner fiir ,normalschwache® Kinder Forder-
klassen ein, die von besonders vorgebildeten Lehrern und Lehre-
rinnen geleitet wurden. Auch die schulentlassene Jugend wurde
gegen die Jahrundertwende immer stirker das Ziel staatlicher,
kommunaler und kirchlicher sozialpidagogischer Bemithungen.
Die Reichsgewerbeordnung von 1900 verpflichtete die Gewer-
beunternehmer, ihren Arbeitern unter 18 Jahren die zum Besuch
der Fortbildungsschulen erforderliche Freizeit zu gewiihren. Die
Einrichtung und Unterhaltung dieser Schulen war meist Sache der
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Gemeinden. Sie wurde nach Kerschensteiners Anregung (s. S. 189)
in der Richtung der Gesamtbildung iiber den Beruf ausgebaut.
Damit begann eine tiefgreifende Umgestaltung der bisherigen
Fortbildungsschule, der die rechte Verbindung mitdem Leben und
den beruflichen Aufgaben fehlte. In der Berufsschule wurde seit-
dem Unterricht und Erziehung in enge Beziehung zur Praxis des
Berufsgebracht. Hiersollte der heranwachsende werktitige Mensch
durch besonders ausgebildete und hauptamtlich titige Gewerbe-
lehrer und -lehrerinnen betreut und sein praktisches Lernen im
Beruf durch geistige Beschiftigung mit dem Material, an dem er
arbeitete, mit den Bedingungen, dem Zweck und Sinn seines
tiglichen Tuns erklirt und vertieft werden. Fiir die weibliche
Jugend waren die Fortbildungsschulen jedoch vor allem auf die
spiteren hiuslichen Aufgaben von Frauen hin orientert, eine
Tendenz, die sich in der Weimarer Republik fortsetzte und im
Bremer Modell der Hauswirtschaftlichen Pflichtfortbildungsschu-
le ihren deutlichsten Ausdruck fand.

Von 1911 ab griff der Staat auch in das Gebiet der Jugendpflege
ein, mit deren Hilfe man die schulentlassene Jugend in ihrer
berufsfreien Zeit korperlich und sittlich zu fordern suchte. Andere
Gruppen waren in dieser Beziehung lingst vorangegangen. So
haben die Kirchen z. T. schon friith im 19. Jh. durch die Schaffung
von christlichen Jugendvereinigungen (Gesellenvereinen, Jiing-
lings- und Jungfrauenvereinen, Bibelkreisen usw.) dieses Alter in
ihre Pflege genommen.

Wihrend das 6ffentliche Bildungswesen sich iiber die Jahrhun-
dertwende hinaus im grofien und ganzen als Weiterentwicklung
derbisherigen Formen erwies, wuchs die pidagogische Gedanken-
welt weit dariiber hinaus.

Schon in den siebziger Jahren war Friedrich Nietzsche (1844 -
1900) als pidagogischer Kritiker durch seine Schriften ,Uber die
Zukunft unserer Bildungsanstalten® (1872) und ,,Unzeitgemiifie
Betrachtungen® hervorgetreten. Er fithrte einen heftigen Kampf
gegen die Einseitigkeit des Rationalismus und Intellektualismus,
gegen den selbstzufriedenen Bildungsphilister, gegen den Historis-
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mus und die kiinstlerische Stillosigkeit der Zeit und gegen die
Uberfiitterung der Schiiler mit Wissen und Gelehrsamkeit.

Von der Kunst aus drang dann zuerst ein neuer Geist ins Schul-
leben ein. 1890 erschien ein Buch, das einen ungeheuren buch-
hindlerischen Erfolg erzielte: ,Rembrandt als Erzieher. Von ei-
nem Deutschen“ (Julius Langbehn t 1907). Hier wurde eine
Kiinstlerpersonlichkeit den Deutschen als Ideal hingestellt und
statt einseitiger Verstandspflege und Wissensiiberladung eine 4s-
thetische und kiinstlerische Bildung mit starker nationaler Einfir-
bung gefordert. In der sogenannten Hamburger Schulbewegung
begann man bald danach mit solchen Gedanken Ernst zu machen.
Praktische Anleitung dazu erhielt die Bewegung allerdings nicht
durch die eher verblasenen kulturkritischen Ideen Langbehns,
sondern durch den Direktor der Hamburger Kunsthalle Alfred
Lichtwark, der scit 1888 Ubungen in der Betrachtung von Kunst-
werken veranstaltete und dafiir besonders die Hamburger Lehrer-
schaftgewann. 1896 erreichte eres, dafl die regsamsten unter seinen
Schiilern sich zu einer ,Lehrervereinigung zur Pflege der kiinstle-
rischen Bildung in der Schule“ zusammenschlossen. Die Neuge-
staltung des Zeichenunterrichts, die Pflege und Forderung von
Bildung und Buch (Heinrich Wolgast ,,Das Elend unserer Jugend-
literatur®) waren die wichtigsten Zielpunkte ihrer Reformbestre-
bungen. Die Kunsterziehungsbewegung suchte damals vor allem
die kiinstlerische Empfinglichkeit und Genufifshigkeit des Schii-
lers zu wecken und ihn von der Vorliebe fiir ,,Schund und Kitsch*
zu befreien.

Ausdenvielfiltigen reformpidagogischen Bestrebungen der Zeit,
die in enger Verbindung zur Jugendbewegung standen, ist beson-
ders die Landerzichungsbewegung hervorzuheben. Als ihr Be-
griinder gilt Hermann Lietz (+ 1919), der nach englischem Vorbil-
de 1898 in Ilsenburg am Harz sein erstes Landerziehungsheim,
dem bald zwei weitere in Haubinda und Bieberstein folgten,
griindete. Der Name, den er diesen neuen Bildungsstitten gab, sagt
bereits, was ihr Schopfer wollte: Erziehung des ganzen Menschen
in familienmifiger Gemeinschaft und enger Verbundenheit mit
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der Natur, wie sie nur das Landleben bietet. Leben und Erziehung
fielen hier zusammen. Spiel und Sport in freier Luft, krperliche
Arbeit neben der geistigen, Erziehung zum sozialen Menschen
durch den stindigen Einfluf§ der im Heim verwirklichten Lebens-
gemeinschaft waren die Zielpunkte, die der blofen Verstandesbil-
dung der Zeit gegeniibergestellt wurden.

Zwei Mitarbeiter von Lietz, Gustav Wyneken und Paul Geheeb,
haben neben anderen durch selbstindige Griindungen den Lan-
derziehungsheimen einen grofieren Rahmen geschaffen und darin
Ideen entwickelt, die im deutschen Schulwesen weite Verbreitung
fanden. Sie griindeten gemeinsam 1906 die ,,Freie Schulgemeinde
Wickersdorf“. 1910 trennte sich Geheeb von Wyneken und schuf
im selben Jahre die Odenwaldschule. Die Gedanken der Schiiler-
selbstverwaltung, Schulgemeinde, Schiilerausschiisse, Auflocke-
rung jeden starren Systems, Kursunterricht u.a.m. fanden hier ihre
praktische Erprobung und von dort ihren Eingang in die Schulge-
setzgebung (Wyneken war 1918 Mitarbeiter im preuflischen Kul-
tusministerium) und in viele 6ffentliche Schulen. Impulse dieser
rationalitdtskritischen Pddagogik sind durch das ganze 20.Jahrhun-
dert immer wieder in das allgemeinbildende Schulwesen von der
Landerziechungsheimbewegung ausgegangen.

Die Lehre von der Bedeutung der Gemeinschaft fiir die Erzie-
hung trat in Paul Natorps ,,Sozialpidagogik® (1898) an die Offent-
lichkeit. Es enthielt neben vielem Theoretischen Sitze von grofier
Eindringlichkeit und Wirkungskraft, durch die es der Zeitkritik
Ausdruck gab. Die grundsitzliche Heraushebung des Gedankens,
daf alle Erziehung in der Gemeinschaft und fiir die Gemeinschaft
geschieht, die Gleichsetzung von Leben und Titigkeit und endlich
die entschiedene Betonung der Willens- und der kiinstlerischen
Geschmacksbildung neben der bisher allein gepflegten Verstan-
desbildung lagen ganz im Sinne der eben aufkeimenden pidagogi-
schen Reformbewegung.

Einen anderen Weg zur Uberwindung einseitiger Geistesbil-
dung betrat schon seit den 80er Jahren der ,,Deutsche Verein fiir
Knabenhandarbeit“ unter Fithrung des Freiherrn von Schencken-
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dorff und sciner pidagogischen Berater Biedermann und Gotze.
Diese schufen e¢in Seminar fiir Knabenhandarbeit in Leipzig,
richteten Schiilerwerkstitten zu freiwilligem Besuch ein und zeig-
ten in der Weckung und Entfaltung des Titigkeitsbetriebs einen
neuen Weg pidagogischer Einwirkung. Von der Tatsache ausge-
hend, dafl die Mehrzahl der Kinder zwischen 6 und 14 Jahren im
wesentlichen praktisch eingestellt sei und daff die meisten Men-
schen spiiter handtitig ihr Brot verdienen miissen, richtete der
Miinchener Stadtschulrat G. Kerschensteiner 1896 in den Miin-
chener Midchenschulen Schulkiichen, in den Knabenschulen von
1900 ab Werkstitten ein und machte den Unterricht in diesen zum
Pflichtfach fiir das 8. Volksschuljahr.

Ebenfallsnoch bisins Ende des 19. Jahrhunderts zuriick gehen die
Anfinge der Jugendbewegung. Seit 1896 pflegten iltere Schiiler
des Steglitzer Gymnasiums, angeregt durch kritische Lehrer und
unter dem Schutz eines pidagogisch interessierten Fordererver-
eins, groflere Wanderungen zu unternehmen. Sie fanden Nachah-
mung an anderen Schulen, deren Teilnehmer sich 1901 zum
»Wandervogel“ zusammenschlossen. Das Wandern in der Natur
und das freie, absichtslose Fiirsichsein der Jugend in kamerad-
schaftlicher Verbundenheit war den Anhéingern dieser Bewegung
von Anfang an wichtigster Selbstzweck. Sie gewann dadurch eine
neue Form der Selbsterziehung aufierhalb von Familie und Schule.
Es war die erste Kulturbewegung, die den Anspruch stellte, aus der
Jugend selbst geboren zu sein. Eine Abwehr zunichst gegen die
iibergrofie Bindung und Unterdriickung des jugendlichen Eigen-
willens in Schule und Elternhaus des Kaiserreich, dann aber auch
eine Auflehnung gegen die immer stirker werdende Mechanisie-
rung und Intellektualisierung des Lebens.

Alle diese Ansiitze eines neuen Erziehungs- und Lebensgefiihls
verbreiterten sich im ersten Jahrzehnt des neuen Jahrhunderts.
Zuerst gelang es der Kunsterziehungsbewegung, Teilnahme fiir
ihre Bestrebungen in breiteren Kreisen zu wecken. Im Mirz 1901
veranstalteten Berliner Kiinstler eine Ausstellung ,,Die Kunst im
Leben des Kindes“, wo zum erstenmal auf die im Kind steckenden
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schopferischen Krifte hingewiesen wurde. Im gleichen Jahre kam
dererste Kunsterziehungstag in Dresden zustande, dersich mitden
Grundfragen der Kunsterziehung und derjenigen der Stellung der
Schule zur bildenden Kunst beschiftigte. Zwei weitere Tagungen
folgten 1903 in Weimar und 1905 in Hamburg; dort stand die
Wortkunst (Sprache und Dichtung), hier die musikalische Kunst
und die Kérperkultur im Vordergrund der Verhandlungen. Was
die Hamburger in der Stille des Schulzimmers und in leidenschaft-
lichen Erdrterungen im engeren Kreise auf dem Gebiete des
Zeichenunterrichts, des Jugendschrifteums, der Lesebuchfrage,
der Gedichtbehandlung, des Gesangs und der Leibesiibungen sich
erarbeitet hatten, das drang durch diese Tagungen zum erstenmal
in die breite Offentlichkeit, und Jugend- und Kunsterziehungsbe-
wegung becinflufiten sich gegenseitig und gelangten zu einer
umfassenden Kulturreformbewegung, die von der Musik tiber die
Geselligkeit bis zu Wohnung und Kleidung reichte.

Zwei Schriften, beide 1902 erschienen, formulierten das pidago-
gische Programm, indemsie die bisherigen Jugenderziehung véllig
verwarfen: ,,Das Jahrhundert des Kindes“ von der Schwedin Ellen
Key und ,Der Deutsche und sein Vaterland“ von Ludwig Gurlitt.
Beide traten, wie einst schon Rousseau, mit Entschiedenheit fiir
ungehemmte Entfaltung jugendlicher Eigenart ein. Sie haben auf
die Zeitgenossen weniger durchihre positiven Vorschligeals durch
die Kritik am Bestehenden gewirkt. Indem sie treffende Worte fiir
tatsichliche Schiden und Mingel der herrschenden Familien- und
Schulerziehung fanden, haben sie die Masse der Gebildeten aufge-
riittelt und fiir die Erkenntnis notwendiger Reformen empfiinglich
gemacht.

Die Reformer selbst aber kamen vorwiegend aus den Reihen der
Lehrerinnen und Lehrer. Die Bremer Lehrer Heinrich Scharrel-
mann (t 1940) und Fritz Gansberg (t 1950) gingen eigene Wege
zur Forderung jiingerer Volksschiiler und gaben sie im ,,Herzhaf-
ten Unterricht® (Scharrelmann) und in der ,Schaffensfreude“
(Gansberg) bekannt. Auch sie stellten die Lehrerpersonlichkeit in
den Vordergrund und bekimpften den bisher beliebten Metho-
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dendrill, die ,,Abfrage- und Resultatepidagogik®, wie sie Scharrel-
mann nannte. Durch lebendige Darstellung und warme Schilde-
rung, durch freien, natiirlichen Unterrichtston, der auch das Kind
sich frei und unbefangen in seiner Sprache duflern lifit, soll der
Lehrer die Schiiler zu ,,produktiver Arbeit“ anregen. Beide haben
auch die Welt des Grofistadtkindes dem Unterricht erschlossen.
Sowohl die Hamburger Kunsterziehungsbewegung wie auch die
Bremer Reformversuche standen in enger Verbindung mit oppo-
sitionellen Lehrerverbindungen, die in den jeweiligen Stadtstaaten
bildungspolitisch sehr aktiv waren.

Der bedeutendste unter diesen praktischen frithen Reformpida-
gogen war Berthold Otto (t+ 1933), der 1906 unter dem Namen
,Hauslehrerschule“ in Lichterfelde eine Privatschule eréffnete, die
Hfreiheitlichste Schule der Welt“. Die Entwicklung des Kindes zu
moglichst freier Entfaltung zu bringen, und zwar durch Nachah-
mung der im Familienkreis iiblichen Unterhaltungsweise, war das
Hauptziel seiner Bemiihungen. Demgemif ergiinzte er den Unter-
richt durch einen freien geistigen Verkehr mitden Kindern, den er
Gesamtunterrichtnannte. Der Lehrer tritt darin nach Moglichkeit
zuriick, wihrend dic Anregungen der Schiiler den Gang der gegen-
seitigen Belehrung bestimmen. Die von ihm herausgegebene Zeit-
schrift ,Der Hauslehrer fithrte bezeichnenderweise den Unterti-
tel ,Wochenschrift fiir den geistigen Verkehr mit Kindern.“

In der zweiten Hilfte des ersten Jahrzehnts wurde der pidagogi-
sche Reformeifer immer dringlicher. Wihrend das Interesse an
kunsterzieherischen Fragen nachlief, zogen solche der Charakter-
bildung, der staatsbiirgerlichen und ganz besonders der Arbeitser-
zichung die 6ffentliche Aufmerksamkeit in wachsendem Mafie auf
sich. Fithrend in diesen Fragen wurde mehr und mehr der schon
erwihnte Stadtschulrat Georg Kerschensteiner (+ 1932). Durch
seine preisgekronte Schrift iiber ,,Die staatsbiirgerliche Erziehung
der deutschen Jugend“ (1901) wurde er zuerst weiteren Kreisen
bekannt. Man hatte bisher ein durch ,Staatsbiirgerkunde“ oder
durch entsprechende Gestaltung des Geschichtsunterrichts er-
zeugtes Wissen um den Staat als ausreichend angesehen. Demge-
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geniiber betonte Kerschensteiner, dafl esweniger auf das Wissenals
auf die Erziehung zur Staatsgesinnung und zum staatsbiirgerlich-
sittlichen Handeln ankomme. Der Staat, an den er dabei dachte,
war freilich nicht der wirkliche Staat seiner Zeit, sondern ein ideal
gedachter vollkommener Zukunftsstaat. Das beste Mittel zur rech-
ten staatsbiirgerlichen Erziehung sah Kerschensteiner in der Ar-
beitsschule. Sie war zunichst von ihm als Schule mit handtitiger
Arbeit gedacht (s. S. 183). Nach der erfolgreichen Einfithrung des
Werkstattunterrichts in den Miinchener Volksschulen verband er
auchmitden dortigen Fortbildungsschulen Werkstitten und such-
te hier, von der Berufsbildung der Zoglinge ausgehend, das Hand-
werk zur Grundlage der staatsbiirgerlichen Erziehung zu machen.
Aus dem Verstindnis der durch den Beruf gegebenen Arbeit, ihrer
Bedingungen und Ziele erwéichst nach seiner Ansicht dem Zigling
das Verstindnis fiir den Beruf selber und dessen Stellung im
Staatsganzen. Zudem dient die gemeinsame Arbeit in der Werk-
stitte der Bildung des Charakters. Hier lernen die Zoglinge die
Zucht sorgfiltiger Arbeit kennen, sie lernen einer Gemeinschaft
dienen, sich freiwillig unterordnen, gegenseitige Riicksicht neh-
menund werden verantwortungsbewufit. Dieses Leben und Tun in
derkleinen Arbeitsgemeinschaft bereitet auf das Leben und Tun in
der grofien Arbeitsgemeinschaft des Staates vor. So hat Kerschen-
steiner die Fortbildungsschule in der Form der Berufsschule zu
einer volks-und staatsbiirgerlichen Erziehungsstitte gemache, die
ihren Lehr- und Bildungsstoff aus dem jeweiligen Berufe nimmt.
Seine Reform wurde vorbildlich fiir das In- und Ausland.

Eine grundlegende Wandlung erfuhr indessen der Begriff der
Arbeitsschule durch Hugo Gaudig (t 1923). Dieser liel 1911 auf
dem,,Kongref fiirJugendbildungund Jugendkunde“ in Dresdenin
einer Auseinandersetzung mit Kerschensteiner die handtitige Ar-
beit im Unterricht wohl als erwiinscht, nicht aber als Wesensmerk-
mal der Arbeitsschule gelten. Dieses sei vielmehr in der Selbsttitig-
keit des Schiilers zu schen. Selbsttiitig aber seien die Schiiler nur da,
wo sie simtliche Arbeitsvorginge moglichst allein bestimmen: die
Zielsetzung, die Wahl der Arbeitsmittel, die Planung des Arbeits-
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wegs, die Ausfiihrung der Arbeitsschritte, die Uberpriifung und
Auswertung der Ergebnisse. Nur das nannte Gaudig ,freie geistige
Schularbeit*, und von ihr allein versprach er sich die Méglichkeit
der Bildung zur Personlichkeit, die nach seiner Uberzengung ein
hoheres Bildungsziel darstellt als die staatsbiirgerliche Erziehung
alssolche. Gaudighat diese Gedanken nicht nur in seinen Schriften
(,,Didaktische Ketzereien®, ,, Die Schule im Dienst der werdenden
Personlichkeit) vertreten und verbreitet, sondern ihnen auch als
Leiter der II. htheren Midchenschule in Leipzig eine Verwirkli-
chung gegeben. Aus der Frauenbewegung sind vor allem die
Lehrerinnen und Bildungspolitikerinnen Helene Lange (s. auch
S.174 f.) und Gertrud Bidumer zu nennen, die nicht nur die
Professionalisierung im Lehrerinnenberuf mafigeblich mit voran-
getrieben haben, sondern die sowohl in der pidagogischen Praxis
der Midchenschulen wie auch in ihren bildungstheoretischen
Uberzeugungen scharfe Kritik an der wilhelminischen Lernschule
und ihremminnlichen Schematismus formulierten. Dagegen setz-
ten sie ein Bildungsideal, das von der Annahme eines eigenen
weiblichen Kulturbeitrages bestimmt war und der Individualitit
jedes einzelnen Kindes gerecht werden sollte.

Gleichzeitig empfing die experimentelle Pidagogik Anregun-
gen von der experimentellen Psychologie, die Theodor Fechner
(t 1887) begriindet und die dessen Schiiler Wilhelm Wundt
(+1920) am erfolgreichsten ausgebaut hatte. Schon 1882 hatte der
Physiologe William Preyer durch sein auf planmifiiger Beobach-
tung beruhendes Buch ,Die Seele des Kindes“ den entscheidenden
Anstof§ zu erfahrungswissenschaftlicher Betrachtung der Kinder-
seeleund zu exakter Jugendforschung gegeben. 1903 veréffentlich-
te der Karlsruher Seminarlehrer August Lay eineim gleichen Sinne
gehaltene ,Experimentelle Didaktik“. 1907 erschienen die ,Vorle-
sungen zur Einfilhrung in die experimentelle Pidagogik von
Whundts fritherem Schiiler Ernst Meumann (+ 1915), die sich in der
zweiten Auflage (1911 bis 1914) zu einem dreibindigen Werke
auswuchsen, das den ganzen bis dahin vorhandenen Ertrag der
neuen Wissenschaft umfafite. Thre Vertreter gingen von dem
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Gedanken aus, daff eine wissenschaftliche Erziehungs- und Unter-
richtslehre nicht moglich sei, solange das Seelenleben des Kindes
nicht wissenschaftlich erforscht sei. Sie bemiihten sich daher um
wissenschaftlich genaue Feststellung der korperlichen und seeli-
schen Entwicklung des jugendlichen Menschen, seiner Begabung
und Leistungsfihigkeit (Tests)und suchten aus all diesen Ergebnis-
senein ,wissenschaftlich gegriindetes Verfahrenim Erziehungsun-
terricht und eine Grundlegung fiir die Organisation des Schulwe-
sensund dariiber hinaus der ganzen Volkserziehung* zu gewinnen.
Das Experiment war Ausgangspunkt und Grundlage dieser For-
schung, wurde aber schon frith durch andere Forschungsmittel
(planmifige Beobachtung, Statistik, Aussagen der Versuchsperso-
nen usw.) erginzt. Meumanns Nachfolger in Hamburg, William
Stern, zog daher die umfassendere Bezeichnung Jugendkunde vor,
die er nach der individual-psychologischen Seite hin weiterbildete
(»Differentielle Psychologie“ und ,Psychologie der frithen Kind-
heit“). Er baute besonders die Begabungsforschung und Eignungs-
priifung in fruchtbringender Weise aus.

Dem lange von Lehrerschaft und staatlichen und stidtischen
Stellen gehegten Wunsch nach einer zentralen Auskunfts- und
Beratungsstelle in pidagogischen Fragen folgend, griindete 1915
Ludwig Pallat (1867-1946) das Zentralinstitut fiir Erziehung und
Unterrichtin Berlin mit Zweigstellen in Essen und Kéln, das er bis
1938 leitete. Die Aufgaben des Instituts bestanden in Beratung,
Auskunftserteilung und Begutachtung sowohl in Fragen der Lehr-
mittel, Sammlungen, Literatur, Lichtbilder und Bildstreifen als
auch der Unterrichtsmethoden des In- und Auslandes. Es hatte zu
diesem Zweck u.a. eine stindige Lehrmittelausstellung und grofie
Bibliothek, veranstaltete Lehrginge, Tagungen und Studienfahr-
ten und pflegte die pidagogische Forschung.

Nach zwei Richtungen fanden die Reformbewegungen in der
wissenschaftlichen Pidagogik theoretische Begriindung und ideel-
le Unterstiitzung. Neben der experimentellen, positivistischen
Pidagogik entwickelte sich die durch Wilhlem Dilthey begriindete
Geisteswissenschaftliche Pidagogik zur einflufireichsten akademi-
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schen Schule in den folgenden Jahrzehnten.

Diltheyswissenschaftstheoretische Neuformulierungen bezogen
sich zunichstaufalle Wissenschaften und machten die folgenreiche
Unterscheidung in die ,verstehenden® Geistes- und die ,,erkliren-
den“ Naturwissenschaften. Dilthey gelang es, aus der Kritik am
Positivismus als dem neuen wissenschaftlichen Modell, im Riick-
griff auf den deutschen Idealismus und besonders auf die Philoso-
phie Schleiermachers, ein dem entgegengesetztes Paradigma zu
entwickeln, daff den Historismus mithilfe einer philosophisch
begriindeten Hermeneutik (Verstehenslehre) weitertrieb. Die
Geschichtlichkeit aller menschlichen Kultur und somit aller Ge-
genstinde der historischen Wissenschaften und der Philologien,
aber auch von Psychologie und Pidagogik war der Ausgangspunkt
seiner Uberlegungen. Mit dem naturwissenschaftlichen Erkennt-
nismodell des Erklirens von Kausalzusammenhingen sind die
Gegenstinde nicht zu erkennen, sondern nur durch das einfithlen-
de Verstehen. Fiir die Pidagogik als Wissenschaft bedeutet diese
neue Grundlegung, dafl die jeweilige , Erziehungswirklichkeit“ als
historische Grofe gefasst werden mufl, die einerseits durch die
objektive Kultur definiert wird, andererseits durch das, was Dilthey
die ,Teleologie des Seelenlebens® bezeichnet hat. Letztere ist
strukturell in jedem Menschen angelegt und realisiert sich in der
gegebenen Kultur in den von den Menschen als giildg angesehenen
Formen des erzieherischen Umgangs. Pidagogik als Wissenschaft
hatnun die Aufgabe, jenseits abstrakter Normen, die pidagogische
Praxis zu verstehen und damit zu deren eigener Selbstverstindi-
gung beizutragen. Die damit erreichte normative Offenheit und
derhermencutische Pragmatismus entsprach derinden vielfiltigen
Reformbestrebungen angelegten Intention, sich vom normativen
Schematismus der einseitigen Verstandesbildungin deraltenLern-
schule zu befreien und bestimmte fiir die kommenden Jahrzehnte
die akademische Padagogik.
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29. Das Bildungswesen zwischen 1918 und 1945

Die meisten der geschilderten pidagogischen Reformideen ge-
wannen erst nach dem Ende des 1. Weltkrieges breite Auswirkung
im deutschen Bildungswesen. Die Reichsverfassung von 1919
brachte zum ersten Mal durch die Artikel 143-149 schulrechtliche
Vorschriften in das Reichsrecht; diese unterstiitzten manche der
genannten Reformwiinsche. Thr wesentlicher Inhalt, der bildungs-
politisch iiber den Nationalsozialismus hinaus bis in die ersten
Jahrzehnte der Bundesrepublik bedeutsam blieb, war in den Arti-
keln 145 und 148 formuliert. Diese Artikel regulierten die allgemei-
ne vierjihrige Grundschule und die Konfessionalitit der Volks-
schule, lieflen die Ausgestaltung der Sekundarstufe jedoch im
Gymnasialbereich weitgehend ungeklirt.

Hatte der Zusammenbruch der Monarchie und di¢ Errichtung
der Republik zum ersten Mal einen Rechts- und Verfassungsstaat
in Deutschland hervorgebracht, so bedeutete dies fiir die Schulfra-
ge, dafl Entscheidungen gefillt werden muften, die das an der
stindisch gegliederten Gesellschaft des Kaiserreichs orientierte
Bildungswesen demokratisieren sollten. Allerdings war die soge-
nannte Weimarer Koalition, die in der verfassungsgebenden Na-
tionalversammlung von 1919 eine Mehrheit hatte (SPD, Zentrum,
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Deutsche Demokratische Partei) in der Schulfrage hochst zerstrit-
ten. Vor allem die Konfessionalitit der Volksschule wurde gegen
die erkliirte Politik der Sozialdemokraten und der Liberalen Deut-
schen Demokratischen Partei zugunsten des Erhalts der Koalition
auf Driingen des Zentrums beibehalten.

Die Reichsschulkonferenz von 1920 sollte die Moglichkeiten, die
die Verfassung fiir das Bildungswesen enthielt, ausformulieren. Sie
war eine Diskussionsrunde, die sich aus Vertretern der Schulver-
waltung in Reich und Lindern, Lehrervereinsreprisentanten, Kir-
che, Weltanschauungsgruppen, Industrie und Handwerk, Jugend-
verbinden und Frauenverbinden zusammensetzte, sowie aus Ex-
perten aus der padagogischen Wissenschaft und der Reformbewe-
gung. Die Verhandlungen verliefen hichst kontrovers und die
Konferenz konnte keinen Bildungsgesamtplan, wie es eigentlich
ihre Aufgabe war, vorlegen. Das einzige reichseinheitliche Gesetz,
dafiin der Weimarer Republik zustande kam, war das Reichsgrund-
schulgesetz von 1920, das den Auftrag des Artikels 145 ausfiillte.
Damit wurde der Sonderzugang zum Gymnasium durch die Vor-
schulen im Prinzip abgeschafft.

Die Mehrheit der Nationalversammlung 4nderte sich bei den
Reichstagswahlen 1920 ganz erheblich zu Ungunsten der Weima-
rer Koalition. Die Sozialdemokraten verlieen die Reichsregie-
rung. Es kam in den folgenden Jahren der Republik zu keiner
mehrheitsfihigen Reformpolitik mehr. Neben der Grundschule
entwickelten sich die tibrigen Schulformen wihrend der Weimarer
Republik vertikal gegliedert unabhiingig voneinander. Vorbild fiir
die meisten Lander im Reichsgebiet blieb Preuflen. Hier entstand
neben den bereits im Kaiserreich vorhandenen héheren Schulfor-
men des Gymnasiums, Realgymnasiums der Oberrealschule die
deutsche Ober- und Aufbauschule. Letztere war vor allem konzi-
piert zur Aufnahme von Realschulabsolventen und von Absolven-
ten der an Volksschulen angeschlossenen Aufbauschulen. Quanti-
tativ blicb dicser letzte Schultyp unbedeutend, bildungspolitisch
diente erjedoch konservativen Schulpolitikern dazu, ihre Politik als
verfassungskonform zu deklarieren. Die Oberrealschulen und
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Realgymnasien fingen vor allem die Bildungsexpansion der 20er
Jahre auf, withrend das humanistische Gymnasium seine Eliteposi-
tion trotz quantitativer Abnahme halten konnte.

Die Midchenschulreform von 1908 kam in den 20er Jahren erst
vollends zum Tragen. Der in der Weimarer Verfassung erstmalig
kodifizierte Gleichheitsgrundsatz fiir beide Geschlechter legiti-
mierte nun endgiiltig die nicht diskriminierende Offnung der
hoheren Schulen fiir Madchen. Koedukation blieb jedoch im
hoheren Schulwesen die Ausnahme. Durch die Abschaffung der
seminaristischen Lehrer- und Lehrerinnenausbildung 1924 wurde
das alte Oberlyzeum als eigenstindige Madchenoberstufe (s. S.
181) engiiltig obsolet, fithrte jedoch als neusprachliches Gymnasi-
um in grundstindiger Form die Tradition der h6heren Méidchen-
bildung fort, die inhaltlich nicht an der héheren Knabenbildung
orientiert war. Die Studienanstalt als Aufbaustufe auf das Lyzeum
blieb erhalten. Alle Gymnasialtypen wurden jedoch fiir Madchen
auch grundstindig eingerichtet. Hinzu kam noch die spezielle
Form der Frauenoberschule, die als ein reformpidagogisches Ex-
perimentvorallem gegen Ende der 20erJahre diskutert wurde und
dann in der nationalsozialistischen Schulpolitik einen besonderen
Platz einnahm.

Die Zeit zwischen 1933 und 1945 ist durch einzelne Gesetzes-
mafinahmen im Bereich des hoheren Midchenschulwesen, im
Bereich der Lehrpline ebenso wie durch kriegsvorbereitende Maf}-
nahmen gekennzeichnet. Die Streichung des 13. Schuljahres, um
Zeitfiir Arbeits- und Wehrdienst zu gewinnen, von 1937 wiire hier
ebenso zu benennen wie die Mafinahmen zur Vereinheitlichung
der Schultypen aus dem gleichen Jahr. Letztere zielten darauf ab,
das humanistische Gymnasium zuriickzudringen und durch eine
frauenspezifische Oberschule die Midchen vom Studium fernzu-
halten. Der bedeutendste Aspekt dieser Zeit liegt schulpolitisch
darin, daf in diesen Jahren die Vertreibung von Kindern aus
staatlichen Schulen, ihre Verfolgung und Vernichtung durch den
nationalsozialistischen Staat stattgefunden hat, die durch Schulge-
setze und Richtlinien verwirklicht wurde. Es waren die Schiilerin-
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nen und Schiiler, die nach der nationalsozialistischen Ideologie,
und 1935 gemif den Gesetzen des nationalsozialistischen Staates,
rassistisch diskriminiert wurden. Die grofite Gruppe unter thnen
waren jiidische Kinder. Das bereits 1933 verabschiedete ,,Gesetz
gegen die Uberfiillung der deutschen Schulen und Hochschulen®,
das schon auf jiddische Kinder und Jugendliche abzielte, war zu
diesemn Zeitpunkt nicht ,unnétig*, wie es die quantitatv orientierte
Bildungsforschung vielleicht nahelegt, weil die Schiilerzahlen auf-
grund demographischer Entwicklungen sowieso zuriickgingen,
und es demonstrierte Entschlossenheit nicht nur als Drohgebirde,
sondern ¢s bereitete die rassistische Ausgrenzung von Minderhei-
ten vor. Denn: Bereits im Frithjahr und Sommer 1933 wurden die
Nationalsozialisten auf Reichsebenc initiativ in der Gestaltung und
Interpretation von Unterrichtsfichern und Unterrichtsgegenstin-
den. Ideologisch wichtigsind dabei die Facher Geschichte, Biologie
und Sport. Die Geschichtsrichtlinien sehen eine entschiedene
Wendung gegen die demokratisch verfafite Republik von Weimar
und die Einfilhrung der germanischen Frithgeschichte in den
Lehrplan vor. Vererbungs- und Rassenkunde wird als Lernstoff
dem Biologieunterricht hinzugefiigt und zur Leitlinie aller Ficher
erklirt. Bereits 1934 in den , Leitgedanken zur Schulordnung“ wird
festgestellt: ,Den nicht arischen Schiilern ist es freigestellt, ob sie
den deutschen Gruf} erweisen oder nicht*.

Anfang der 30er Jahre lebten im Deutschen Reich eine halbe
Million Menschen (0,76 % der Gesamtbevilkerung), die sich zur
jiidischen Religionsgemeinschaft zugehérig fithlten. Eine Minder-
heit von ihnen wiederum schickte ihre Kinder in eine jiidische
Volksschule (es gab 140 Schulen im Jahre 1932) oder in eine der
zehn jiidischen hoheren Schulen in einigen Grofistidten. Die
religivse Minderheitsgruppe der Juden stellte 1931 2,5 % der
Schiiler an hsheren Knabenschulen, 3,7 % der Schiilerinnen an
hiheren Midchenschulen. Im zitierten ,Gesetz gegen Uberfiil-
lung der deutschen Schulen und Hochschulen wird der Eindruck
suggeriert, als sei es vor allem der iiberproportional hohe Anteil
judischer Schiilerinnen und Schiiler an hoheren Schulen und
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jlidischer Studentinnen und Studenten an den Universititen, die
die ,,ﬂberﬁillung“ dieser Institution ausmachte. Es wird ein Nu-
merus Clausus fiir Schulen und Hochschulen dekretiert von 1,5 %
der Neuaufnahmen. Es gab dann zusitzlich die Ausnahmeregeln
fiir Kinderjiidischer Frontkdmpfer. Der propagandistische Terror,
dersich durch dieses Gesetz und parallel und erginzend zu diesem
Gesetz entfaltete, war erheblich. Noch vor der Verabschiedung der
Niirnberger Gesetze Ende 1935, in denen die deutschen Biirger,
die selbst der jiidischen Religionsgemeinschaft angehérten oder
Eltern oder Grofeltern mit jiidischer Religionszugehorigkeit hat-
ten, rechtlich deklassiert wurden und vor der amtlichen Regelung
der ,Auswirkung des Reichsbiirgergesetzes auf das Schulwesen®
von 1937 wird in den einzelnen Lindern begonnen, die sogenannte
rassische Trennung durchzufithren, indem Sammelklassen oder
spezielle Schulen fiir die Kinder dieser diskriminierten und neude-
finierten Minderheit eingerichtet wurden. Eltern werden durch
zunehmenden schikandsen Druck gezwungen, Kinder von den
offentlichen Schulen zu nehmen und auf jiidische Schulen zu
schicken. 1936, also drei Jahre nach der sogenannten Machtergrei-
fung, gehen schon mehr als die Hilfte aller jiidischen Kinder in
judische Volksschulen. Im Zusammenhang der Verfolgungen in
der Reichskristallnacht, bei denen auch viele jiidische Schulen
zerstort wurden, ordnet der Reichserziehungsminister den Aus-
schluf} aller Kinder, die nach den Niirnberger Gesetzen als jiidisch
kategorisiert werden, aus den deutschen Schulen an. Der Reichs-
vereinigung der Juden Deutschlands, der Zwangskorperschaft, die
die von den Nationalsozialisten deklarierte Minderheitenpolitik
umzusetzen hatte, wurde die Aufgabe zugewiesen, jiddische Volks-
schulen in privater Initiative zu errichten. Wihrend des Krieges
dehnte die deutsche Besatzung diese Bestimmungen dann auch auf
besetzte Nachbarlinder aus. Alle jiidischen Schulen, Kulturein-
richtungen, Lehrerbildungsstitten, die die Reichsvertretung nicht
zu tibernehmen in der Lage war, wurden geschlossen. Nach 1938
gab es noch einmal eine grofie Auswanderungswelle vor allen
Dingen von Kindern und Jugendlichen. Die Zahl der jidischen
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Kinder schrumpfte. Die Deportation der jidischen Biirger seit
1940 und ihre Vernichtung in den Lagern beendete die Existenz
eines jlidischen Schulwesens. Im Juni 1942 untersagte das Reichs-
sicherheitshauptamt jede ,,Beschulung® jiidischer Kinder durch
besoldetes oder unbesoldetes Lehrpersonal. Mit Beginn des Schul-
jahres 1942/43 wurde auch Kindern, die einen Elternteil oder
Grofelternteil jiidischer Religionszugehdrigkeit hatten, der Be-
such weiterfiihrender Schulen verboten. Damit war die Geschichte
jiddischer Schiilerinnen und Schiiler in deutschen Schulen vorliufig
durch Vertreibung, Vernichtung und Massenmord abgeschlossen.
Es hat in der durch die Verfolgung neu entstandenen jiidischen
Gemeinschaft wihrend dieser Jahre einige bedeutende Schul-
griindungen gegeben, die im Sinne der Reformpidagogik jiidische
Kinder und Jugendliche lehrten, eine Identitit zu entwickeln, die
ihnen das Uberleben ermoglichen sollte. Ziel dieser Schulen war
hiufig die Vorbereitung auf die Auswanderung nach Palistina und
es hat eine Gruppe von Kindern und Jugendlichen gegeben, die
tatsichlich auf diese Weise der Vernichtung entkommen sind.
Fiir die ,arischen“ Kinder waren die bereits erwihnte beabsich-
tigte Zuriickdringung der hoheren Midchenbildung, die Errich-
tung der nationalsozialistischen Ausleseschulen und der sukzessive
Aufbauder Staatsjugend von Bedeutung. Traditionelle Geschlechts-
rollen wurden durch diese schul- und jugendpolitischen Mafinah-
men nicht nur gestiitzt, sondern durchaus weiterentwickelt im
Interesse einer Diktatur, die zur Durchsetzung ihrer Ziele Massen-
mord und Vernichtungskrieg anstrebte. Fiir die minnliche Jugend
war durch die Nationalpolitischen Erzichungsanstalten eine Form
der Internatserziehung entwickelt worden, in der Traditdonen der
Reformpidagogik aber auch der traditionellen Elitebildung — tra-
ditionsreiche staatliche Internate wie friihere preufiischen Kadet-
tenanstalten und zwei humanistische Gymnasien: Schulpforta und
Thlfeld(s.S. 55 f.) wurden zu Nationalpolitischen Erziehungsanstal-
ten — im Sinne des nationalsozialistischen Erziehungsideals zusam-
mengefithrt wurden. Die Adolf-Hitler-Schulen kamen als Einrich-
tungen der Deutschen Arbeitsfronthinzu. Alle diese Schulen waren
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jedoch auch gepriigt von dem immanenten Widerspruch einerseits
Elitebildung betreiben und andererseits blinde Gefolgschaft her-
anziehen zu wollen.

Die Einrichtung der Staatsjugend mit ihren zwei nach Ge-
schlechtern getrennten Formationen, der Hitlerjugend und deren
weiblicher Unterorganisation, dem Bund Deutscher Midel, verlief
stufenweise und sollte nach dem Willen der nationalsozialistischen
Ideologen schlieBlich die Erziehung der Jungen und Midchen
ginzlich organisieren. Die Zwangsmitgliedschaft wurde 1939 ein-
gefithrt. Auch in der Hitlerjugend bediente man sich der vielfilti-
gen Formen auflerschulischer Jugendarbeit, die von derJugendbe-
wegung, der biindischen Jugend der zwanziger Jahre und der mit
ihr verbundenen Reformpidagogik entwickelt worden waren.

Die Verkiirzung der Schulzeit fiir die hohere Schule von neun auf
acht Jahre fiir Jungen 1937, fiir die Midchen erst 1940 bedeutete
einen wichtigen Schritt im Interesse des militirischen Aufbaus des
nationalsozialistischen Staates. Aufgrund der Kriegssituation wur-
den die Anfang der dreifliger Jahre vorgenommenen Bildungsbe-
schrinkungen fiir Midchen weitgehend zuriickgenommen.

Die Auswirkungen der Verinderungen im Bildungssystem
Deutschlands sind bis heute nur schwer abzuschitzen. Die natio-
nalsozialistische Herrschaft wihrte verhilmismifig kurz und ge-
rade die schulorganisatorischen Mafinahmen hatten wenig langfri-
stige Wirkungen. Dennoch wird man davon ausgehen miissen, daf§
eine ganze Generation von Kindern und Jugendlichen in diesen
zwolf Jahren erheblichen Einfliissen totalitirer Herrschaft ausge-
setztund unterlegen war, dessen prigendster nach dem Urrteil eines
minnlichen Zeitzeugen die , Todesbereitschaft (Jirgen Hen-
nigsen) war.
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30. Die grofien padagogischen Richtungen
nach 1918

Ebenso wie die Reformansitze des Kaiserreichs erst in der Weima-
rer Republik in der Schulpolitik Friichte trugen, entwickelte sich
auch das pidagogische Denken, das in den Jahrzehnten zwischen
1890 und 1914 kulturkritisch gegen die Wilhelminische Welt
gerichtetwar, nach 1918 in der neuen Republik in viele Richtungen.
Herman Nohl sagt von dieser Zeit in ,,Pidagogik aus 30 Jahren*:
»Wer zwischen 1920 und 1930 in der Sozialpidagogik mitgearbei-
tet hat, weifl welch ein Reichtum von edelsten erzieherischen
Kriften damals am Werk war.“ Die iltere experimentelle Psycho-
logie, wie auch die sich auf sie stiitzende experimentelle Pidagogik
wurden vor allem in der akademischen Pidagogik zuriickgedringt
zugunsten der geisteswissenschaftlich-hermeneutisch orientierten
Richtung, die auf Wilhelm Dilthey (s. S. 191 f.) zuriick ging. Eine
Reihe von akademischen Lehrern formulierten mit unterschiedli-
cher Schwerpunktbildung diese Richtung aus. Die geisteswissen-
schaftliche Pidagogik hat die deutsche Universititspidagogik und
eine Vielzahl von Lehrerbildungseinrichtungen bis in die 60er
Jahre des 20. Jahrhunderts dominiert. Thre Hauptvertreter waren
Eduard Spranger, Theodor Litt und Herman Nohl und als etwas
jingerer Wilhelm Flitner. Hatte bis zum Ende des 19 Jahrhunderts
der Herbartianismus die akademische Pidagogik beherrscht, so
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wurde er in den 20er Jahren endgiiltig von seiner Gegenbewegung,
die allem Systemcharakter abschwor und ,,das Leben® zum Aus-
gangspunkt ihrer Theorie erklirte, abgeldst. Das Schleiermacher-
sche Diktumvon der ,Dignitit der Praxis*, iiber Dilthey vermittelt,
wurde von den Vertretern dieser pidagogischen Richtung aufge-
nommen. Sie verstanden die Piddagogik als eine hermeneutische
Wissenschaft, die die Erzichungswirklichkeit im Verstehenspro-
zef} durchdringen sollte. Der grofie Erfolg dieser Richtung in der
Weimarer Zeit liegt in der Tatsache einer villig neu strukturierten
Erziehungsrealitit nach 1918, in der die reformerischen Krifte der
Vorkriegszeit sowohl in der Volksschulpidagogik der entstehen-
den Demokratie wie in der Sozialpidagogik und in der Jugend- und
Erwachsenenbildung eine breite und ungemein vielfiltige pidago-
gische Praxis entwickeln konnten. Thr lang anhaltender Erfolg in
der Zeit nach dem 2. Weltkrieg erstaunt nur dann, wenn man nicht
zur Kenntnis nimmt, daf sowohl durch die spezifische Verarbei-
tung des Nationalsozialismus wie durch die Abwehr des sich im
Osten Deutschlands etablierenden Kommunismus wiederum ein
normatives Erziehungsverstindnis vorab denunziert war. Damit
konnten die Vertreter der geisteswissenschaftlichen Padagogik —
erstaunlich unangefochten von den eigenen Anfechtungen zwi-
schen 1933 und 1945 - an ihren Vorstellungen aus den 20er Jahren
ankniipfen. Einevergleichbare pidagogische Bewegung, d.h. pida-
gogische Praxis stand ihnen nach 1945 jedoch keineswegs zur Seite
und so verwundert es wiederum nicht, daf} die Jugendrevolte die
sich Mitte der 60er Jahre ankiindigte und die gleichzeitig stattfin-
dende breite Rezeption der Sozialwissenschaften unterschiedlicher
Provenienz den ,Ausgang ihrer Epoche“ (Dahmer, Klafki, Titel
der Festschrift fiir den Herman Nohl Schiiler Erich Weniger,
1969) beschleunigten. ,,Das Leben lebt“, Herman Nohls Paraphra-
se der ,, Dignitit jeglicher Praxis* mufite den sozialwissenschaftlich
informierten Pidagogen der 60er und 70er Jahre denn doch allzu
wenig analytisch und {iberaus affirmativ erscheinen. Wichtiger
erschien es nun, kritisch zu hinterfragen, warum das Leben unter-
schiedlich nach sozialen Klassen gestaltet ist, wie die pidagogische
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Praxis des vertikal gegliederten Schulsystems diese soziale Klas-
senstruktur reproduziert, oder auch welche Optimierungsstrategi-
en pidagogische Institutionen und die in jhnen titigen Erzichen-
den anwenden sollten. Neben Herman Nohl (t 1961) war es vor
allen Dingen Eduard Spranger (+1963), dessen Werk aus den 20er
Jahren bis weit in die Nachkriegszeit nach dem 2. Weltkrieg
einflufireich war. Mit seiner ,Psychologie des Jugendalters®, die
ganz im Sinne einer verstehenden Psychologie konzipiert war, hat
er cine Typologie des Jugendalters entworfen, die zu einem Klas-
siker der ,Jugendkunde® wurde und in der er Pidagogik mit
kulturphilosophischen Ambitionen verfolgte. Wilhelm Flimer
(11990), in den 20erJahren vor allem durch seine Bemithungen um
die Volksbildung im Hohenrodter Bund einflufireich, aber auch als
Schriftleiter der von den geisteswissenschaftlichen Pidagogen her-
ausgegebenen Zeitschrift ,Die Erziehung®, bestimmte mafigeblich
die akademische pidagogische Diskussion bis in die 60er Jahre. Am
weitesten vorangetrieben wurde die pidagogische Theoriebildung
der geisteswissenschaftlichen Padagogik durch den bereits zitierten
Herman Nohl, demes wohlauchalseinzigen Vertreter gelang, eine
eigene Schule zu bilden. Nohl, ehemaliger Assistent Wilhelm
Diltheys, hatte weitgespannte pidagogische Interessen, die von der
Kleinkindererziehung iiber die Schulpidagogik bis zu den vielfil-
tigsten sozialpidagogischen Formen reichten. Er nahm von Dilt-
hey vor allem den historisch-wissenschaftskritischen Aspekt auf.
Die von ihm sogenannte ,pidagogische Bewegung* des 20. Jahr-
hunderts, als deren Zeitzeuge und Mitglied er sich zugleich emp-
fand, stellte er in eine philosophiegeschichtliche Tradition mit der
»Deutschen Bewegung®. Im Anschluf} an Dilthey stellte er unter
den Begriff ,Deutsche Bewegung“ Sturm und Drang, Klassik und
Romantik als einen nationalen geistigen Entwicklungsprozef§ in
aufsteigender Linie dar. Ausgangspunkt dieser Entwicklung war
nach Nohl die kritische Erkenntnis der Sturm- und Drangzeit
gegeniiber der Aufklirungsphilosophie, daff die Reflexion der
Erfahrung (oder dem Leben) immer nacheile. In der Kunst geht
diese Tradition nach Nohlvon Herder iiber Goethe zu Schillerund
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zu den Romantikern in der Philosophie von Jacobi zu Fichte,
Hegel, Schelling, Schleiermacher und Bader. Fiir die Philosophi-
egeschichte stellte Nohl fest, daf§ die Deutsche Bewegung in den
idealistischen systematischen Versuchen die Kritik am Formalis-
mus der Aufklirung mit der von Kant in ,Die Kritk der Urteils-
kraft“ aufgestellten Forderung verbindet, jeden wahren Inhalt des
Lebens aus dem Zusammenhang unseres Bewufitseins abzuleiten.
Die grofien Systeme wollten ,,die ganze Inhaltlichkeit des Lebens“
darstellen. Nicht mehr Kausalerklirungen, sondern die Realisie-
rung der Totalitit durch Leistungen des Bewufitseins (Kunst,
Religion, Kultur, Sittlichkeit, Wissenschaft), sollten erkannt wer-
den. In dieser zu Dilthey fithrenden Traditionslinie, in der sich
Nohl auch selbst sah, wird besonders der letzte Aspekt betont: Es
gilt den Zusammenhang der Kultur, ihre Entwicklung in der
Geschichte als Teil einer Metaphysik des Lebens darzustellen.
Folge dieser lebensphilosophischen Rezeption der deutschen Gei-
stesgeschichte war die Betrachtung des sozialen und politischen
Geschehensunter dem Oberbegriff,,Bewegung. Die akademische
Pidagogik mufite darum einen Platzauflerhalb dieser Bewegung zu
ihrer Bewertung einnehmen, von dem aus sie dann die jeweiligen
Bewegungen aus dem ,,Geist der Pddagogik“ heraus darstellen
konnte, beispielsweise die Jugendbewegung, die Kunsterziehungs-
bewegung oder auch die Frauenbewegung, um sich dann im
Anschluff daran selbst als Theoretker dieser Bewegungen, zu
einem Teil von ihr zu erkldren. Auf diesem Hintergrund ist die
Aussage Nohlsvon 1935 zu verstehen: , Jedenfalls hat der national-
sozialistische Staat dic Uberzeugung der pidagogischen Bewegung
hintersich, wenn er hier (es geht um Frauenbildungskonzeptionen)
radikal eingreift und die Ganzheit oberhalb aller Gegensitze her-
ausarbeitet.”

Praxisdruck einerseits und Akademisierung andererseits bestimm-
ten das theoretische Bemiihen der Pidagogik wihrend der Weima-
rer Republik. Der Zusammenbruch des politischen und wirtschaft-
lichen Systems nach dem 1. Weltkrieg rief ein Ausmaf} an Kinder-
und Jugendelend hervor, das als piadagogische Herausforderung
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begriffen wurde. Wie die Pidagogen- und Pidagoginnengenerati-
on iiber die Zeit nach dem Ende des Kaiserreichs nachgedacht hat,
belegt beispielhaft die Einleitung von Elisabeth Siegels Dissertati-
on ,Das Wesen der Revolutionspidagogik® (1930). Nohl ist wohl
der akademische Lehrer gewesen, der den Praxisdruck vollends
begriffen hat, und der seine eigene Lehr- und Forschungstitigkeit
ganz eng auf die Anforderungen der Praxis in allen Bereichen hat
beziehen wollen. Im Zusammenhang mit der ,,pidagogischen
Bewegung® als eigenstindiger kultureller Manifestation steht die
Auffassung von der ,pidagogischen Autonomie®, die ein eigenes
System der Erzichung gegen staatliche oder konfcsswnellc Uber-
griffe postuliert. War dieser Anspruch in der Republik noch auf-
rechtzuerhalten, so mufite er an der diktatorischen totalitiren
Realititdesnationalsozialistischen Staates sehrbald scheitern, auch
wenn seine Vertreter zunichst nicht die Tragweite der politischen
Verinderungen, die mit 1933 markiert ist, erkennen konnten. Die
Reaktionen der geisteswissenschaftlichen Pidagogen auf den neu-
en Staat waren durchaus unterschiedlich. Litt trat 1937 in den
vorzeitigen Ruhestand, Nohl zog sich sehr bald zuriick und wurde
1937 amtsenthoben, andere Vertreter wie Flitner und Spranger
konnten ihre Lehrstithle behalten, distanzierten sich im Verlauf der
nationalsozialistischen Herrschaft jedoch auch von ihrer anfingli-
chen Zustimmung zum ,neuen Staat.

Neben der geisteswissenschaftlichen Pidagogik war weiterhin
eine normativ orientierte Erzichungstheorie vor allem im akademi-
schen Raumin der Weimarer Republik und iiber diese hinausin der
Zeit nach 1945 prisent: Die Erzichungsphilosophen aus dem
Umfeld des Neukantianismus. Anders als die geisteswissenschaft-
liche Pidagogik hielten sie an einer streng normativ orientierten
Pidagogik fest. Ausgehend von den ethischen Pramissen, nach
denen Kulturund Gesellschaft organisiert werden, entwickeltensie
eine Erziehungsphilosophie und Bildungstheorie, deren Umset-
zung in die Praxis die Pddagogik ausmachte. Aufgrund dieser klaren
normativen Vorgaben ergab sich eine relative Nihe zum revisioni-
stischen Fliigel der Sozialdemokratie, so dafl der Neukantianismus
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vor allen Dingen in sozialdemokratischen Erzieher- und Lehrer-
kreisen zur Wirkung kam. In der Person des Philosophen Leon-
hard Nelson, der neben Herman Nohl in den 20er Jahren an der
Gottinger Universitiit lehrte, fand der ethische Sozialismus dieser
Richtung eine besonders herausragende Lehrergestalt, die einen
groflen Einfluf} auf sozialdemokratisch orientierte Pidagogen im
Rahmen des , Internationalen sozialistischen Kampfbundes“ (ISK)
und der sozialistischen Reformpidagogik ausiibte. Der ISK kann
firr die 30er Jahre als eine der entschlossensten jugendlichen Wi-
derstandsgruppen gegen das N'S-Regime gelten, auch gingen fiih-
rende Sozialdemokraten der Nachkriegszeit aus ihm hervor.

Die politische Linke wirkte im Rahmen des offentlichen Schul-
wesens vor allem im ,,Bund entschiedener Schulreformer®, der seit
1919 unter der Fithrung Paul Oestreichs (1878-1959) bemiiht war,
reformpidagogische Gedanken in die allgemeinbildenden Schu-
len, vor allen Dingen fiir die Kinder der arbeitenden Klassen zu
vermitteln. Die im ,,Bund“ organisierten Lehrerinnen und Lehrer
bezeichneten die Schule als ,,Lebensschule und Produktionsschu-
le“. Einen besonderen Schulreformplan entwarf der seit 1923 in
Jenaitige Peter Petersen (1881-1952). In der Form des sogenann-
ten ,Jena-Planes“ suchte er die bisherige Form der Schule (Alter-
sklassen, Fach- und Stundenpline usw.) zu iiberwinden und an ihre
Stelle eine freie allgemeine Lebensgemeinschaftsschule zu setzen.
Petersen hat diesen Plan in einer mit der Jena Universitit verbun-
denen Schule praktisch erprobt. In der pidagogischen Theoriebil-
dung verkorpert Petersen einen Fall von erzichungswissenschaftli-
cher Avantgarde der 20er Jahre, in dem das ungeklirte Verhilmis
von individualistischer und kollektiver Orientierung innerhalb der
Pidagogik in eine gefihrliche Nihe zu nationalsozialistisch-volki-
schem Denken gefithrt hat. Das Jena-Plan-Konzept jedoch hat
auch itiber 1945 hinaus immer wieder die Aufmerksamkeit von
reformorientierten Lehrern und Lehrerinnen ebenso wie Schulpo-
litikern nicht nur in Deutschland, sondern auch in den Niederlan-
den gefunden.

Aufder Seite der radikalen Linken, deren Wissenschaftsverstind-
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nis vom Marxismus geprigt war, entwickelten Siegfried Bernfeld
und Alice und Otto Riihle-Gerstel eine eigenstindige padagogi-
sche Theorie. Bernfeld, der zionistischen Jugendbewegung ent-
stammend, war ein von Sigmund Freud ausgebildeter Psychoana-
lytiker; er hat 1925 eine der luzidesten Schriften zur Kritik der
Erziehung in der Moderne verfafit unter dem Titel ,Sisyphus oder
die Grenzen der Erzichung®. Seine produktive Verkniipfung mar-
xistischer Gesellschaftskritik mit einer kritisch gewendeten Psy-
choanalyse lifit ihn den Idealismus des modernen Erziehungsden-
kens einerseits klar aufzeigen und andererseits dessen ideologische
Funktion bei der Reproduktion des Klassencharakters der Gesell-
schaft verdeutlichen. Bernfelds Forderung nach einer verwissen-
schaftlichten Pidagogik, die methodisch prizise und kontrollierbar
verfihrt, kann bis heute als uneingeldst gelten. Politisch noch
randstindiger, in ihrer Wirkung auf Erzieher und Erzieherinnen
derdufiersten Linken jedoch hichst erfolgreich, waren Otto Riihle
und seine Frau Alice Riihle-Gerstel. Sie hatten ihre psychologische
Orientierung an der Adlerschen Individualpsychologie gewonnen
und sich politisch den Linksradikalen, anarcho-syndikalistischen
Gruppierungen zugehérig gefiihlt, die in Opposition sowohl zum
Leninismus und aufkommenden Stalinismus der KPD wie auch
zum Revisionismus der Sozialdemokratie standen. Die breite pu-
blizistische Titigkeit dieser beiden Autoren bezog sich einerseits
aufdie Dokumentation desrealen Elends vonKindern und Jugend-
lichen in der Weimarer Republik, hatte also sozialdokumentari-
schen Charakter, und andererseits auf eine sehr praktisch orientier-
te Form der Erzichung, die mit Hilfe des Adlerschen Modells von
Entwicklung sich vorrangig um Kompensation von milieu- und
gesundheitsbedingten Benachteiligungen bemiihte. Das Exil, in
das sie, wie die meisten politischen und pidagogischen Linken,
getrieben wurden, hat diese Tradition in der deutschen Pidagogik
abreifien lassen.

Als nationalsozialistischer Vorliufer und spiter offizieller Na-
zipidagoge ist Emst Krieck (1882-1947) zu nennen, der, sich auf
die romantische Volksauffassung berufend, deren besondere Be-
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deutung fiir die Erzichung als iibergeordnete Gemeinschaft beton-
te. Erziehung ist fiir ihn eine iiberall und jederzeit wirksame
Grundfunktion menschlichen Gemeinschaftslebens, etwas Urge-
gebenes wie Sprache, Religion, Sitte, Recht, Kunst, Wirtschaft. Sie
ist Formung des Menschen durch Gemeinschaft. Diese stark and-
individualistisch orientierte Auffassung von Erziehung wurde seit
Anfang der 30er Jahre mehr und mehr in den Dienst der national-
sozialistischen Bewegung genommen. Der zweite prominente
Vertreter nationalsozialistischer Erziehungsphilosophie war Al-
fred Biumler, zunichst Philosoph, der sich aufgrund seiner Arbei-
ten iiber ,,den Minnerbund® in die N#he des Nationalsozialismus
gebracht hatte. Biumler iibernahm den Begriff der Rasse als
Grundbegrifffiir die Erziehungswissenschaft. Er sah die Erziehung
bestimmt durch Weltanschauung, die Volk und Rasse normativ
verpflichtet war und deklarierte den politischen Soldaten als Leit-
bild fiir die Erziehung des neuen Staates.
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31. Das Bildungswesen nach 1945

Der véllige Zusammenbruch staatlicher Strukturen im letzten
Kriegsjahr betraf auch das Schulwesen. Die Schulen 6ffneten nach
dem Kriegsende (Mai 1945) erst wieder im Herbst des gleichen
Jahres. Aufierlich war dieser Neubeginn zunzchst von Raumman-
gel, Lehrermangel, verwahrlosten und schlecht ernihrten Kin-
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dern, kurz von der allgemeinen Nachkriegsnot gekennzeichnet.
Fiir die innere Gestaltung des Schulwesens hatten die Alliierten im
Potsdamer Abkommen (Juli, August 1945) vereinbart: ,Das deut-
sche Erziehungswesen soll so tiberwacht werden, daff die nazisti-
schen und militirischen Lehren villig entfernt und eine erfolgrei-
che Entwicklung demokratischer Ideen moglich gemacht wird.
Auch versuchten die Alliierten durch die Kontrollratsdirektive Nr.
54 vom Juni 1947 ihre gemeinsame Absicht der Errichtung eines
allgemeinbildenden demokratischen Gesamtschulwesens politisch
umzusetzen und die Wiedererrichtung des vertikalen Schulsystems
mit seiner klaren Klassentrennung zu verhindern. Faktisch waren
jedoch zu diesem Zeitpunkt bereits in den einzelnen Zonen die
Weichen fiir den schulischen Wiederaufbau gestellt. Dabei entwik-
kelten sich, einerseits bedingt durch die unterschiedliche Schulpo-
litik der einzelnen Alliierten, andererseits durch den Einfluf regio-
naler kultureller, religidser und politischer Traditionen, recht
unterschiedliche Organisationsformen: In der sowjetisch besetzten
Zone wurde als einziger von Beginn an die Bestimmung des
Potsdamer Abkommens ebenso wie die Kontrollratsdirektive um-
gesetzt im Aufbau eines ,antifaschistischen® Einheitsschulsystems,
das nach der Griindung der Deutschen Demokratischen Republik
1949 nahtlos in das ,sozialistische Einheitsschulsystem* iiberfithrt
wurde. In dieser Zone wurde auch am griindlichsten die ,Entnazi-
fizierung“ der Lehrerschaft vorgenommen und die Entfernung
vieler Lehrerinnen und Lehrer aus dem Schuldienst durch den
massiven Einsatz von kurzfristig ausgebildeten ,Neulehrerinnen-
und lehrern“ kompensiert.

Die Briten hatten bereits wihrend des 2. Weltkrieges eine Grup-
pe deutscher Emigranten mit Plinen fiir die Neuordnung beauf-
tragt: Die German Educational Reconstruction-Gruppe empfahl
die starke Berticksichtigung der noch aus der Zeit der Weimarer
Republik vorhandenen bildungspolitischen Traditionen. Generell
war die Schulpolitik der britischen Militirregierung durch eine
weitgehende Liberalitit gegeniiber den deutschen Selbstverwal-
tungsorganen geprigt, was in dem Begriff ,reconstruction® zum
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Ausdruck kommt. Dagegen bemiihten sich die Amerikaner unter
dem Stichwort,reeducation” umeine Demokratisierung des Schul-
wesens analog zu ihrem eigenen demokratischen Gesamtschulsy-
stem. Sie konnten sich jedoch vor allem in den konservativ katho-
lisch geprigten Gebietenihrer Besatzungzone (Bayern) nicht durch-
setzen. Die Franzosen verfuhren dhnlich wie die Briten, bescherten
ihrer Besatzungszone jedoch die Besonderheitihreseigenen Schulsy-
stems in Form des Zentralabiturs, das in den siidwestdeutschen
Lindern bis heute existiert, und eine starke Dominanz des Franzs-
sischunterrichts als erster Fremdsprache.

Innerhalb der westzonalen deutschen Schulpolitik wurden unab-
hingig von der Politik der Militirregierung folgende Punkte kon-
trovers diskutiert und in vielen Fillen zugunsten der traditionellen
Losungentschieden, die zugleich aber jahrzehntelang fiiranhalten-
den bildungspolitischen Konfliktstoff sorgten:

- Die Einfithrung einer sechsjihrigen Grundschule vor der Ver-
zweigung in verschiedene Schultypen versus vierjihrige Grund-
schule. Bis auf Berlin, Schleswig-Holstein und Bremen fithrten alle
Westzonenlinder die vierjahrige Grundschule ein.

—Die Bekenntnisschule. Sie wurde gegen die Simultanschule in den
meisten Lindern durchgesetzt, was vor allem auf den bildungspo-
litischen Einfluf} der katholischen Kirche zuriickzufiihren war.

Diese Entscheidung hing eng mitder vorangehenden zusammen,
denn nur eine vierjihrige Grundschule konnte den Charakeer als
bekenntnisgebundene Anstalt mitan konfessionsgebundenen Leh-
rerhochschulen ausgebildetem Personal behalten. Die Universitit
und das zu ihrer Vorbildung gehérende Gymnasium waren nicht
konfessionsgebunden. Damit erhielt sich zunichst die iiberkom-
mene berufsstindische Spaltung des Schulsystems und der Lehrer-
bildung. Unterstiitzung fand die konservative Politik spitestensseit
1947/48, als sich die deutsche Spaltung abzuzeichnen begann, nun
auch beiden westlichen Alliierten, denn ihr Konzept warklar gegen
Egalisierungstendenzen in der kommunistisch dominierten sowje-
tisch besetzten Zone gerichtet. Dennoch machte sich spitestens
seit Anfang der 50er Jahre die Notwendigkeit der Modemisierung
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desSchulwesensin der neuerrichteten Bundesrepublik bemerkbar.
Sie fand ihren ersten Ausdruck in der Einrichtung des ,Deutschen
Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen®, der ersten
zentralen, 1953 vom Bundestag eingerichteten Kommission zur
Koordinierungund Vereinheitlichung des westdeutschen Bildungs-
wesen. Dem Ziel der Vereinheitlichung diente auch die Einrich-
tung der Kultusministerkonferenz, die unbeschadet der im Grund-
gesetz verankerten Autonomie der Linder seit den 50er Jahren die
Bildungspolitik der Bundesrepublik koordinierte.

Um die Ungleichheiten innerhalb der Linder zu verringern und
dariiber hinaus den Forderungen der sich modernisierenden Ge-
sellschaft entgegenzukommen, legte der ,Deutsche Ausschufi
1959 einen ,Rahmenplan zur Umgestaltung und Vereinheitli-
chungdesallgemeinbildenden 6ffentlichen Schulwesens“vor. Die-
ser bezieht sich ausdriicklich nur auf das allgemeinbildende Schul-
wesen und nicht auf die Hochschulen und die berufsbildenden
Schulen. Der Ausschuf versuchte das Ziel einer Neuordnung, ,die
auf einem fiir das ganze Volk verbindlichen Fundament der Bil-
dung und Gesittung beruht und der Entwicklung unserer Kultur
und unserer pidagogischen Einsicht gerecht wird“, in einem Kom-
promif, der bei weitestméglicher Wahrung der Tradition den
notwendigen Forderungen der modernen Gesellschaft entspre-
chen sollte, zu erreichen. Er hielt daher an der Dreigliedrigkeit des
Schulwesens, wenn auch mit neuen Benennungen, fest, suchte aber
einc den Neigungen und Begabungen der Schiiler folgende und
damit méglichst gerechte Auslese in die verschiedenen Schultypen
durch die Einschaltung einer Forderstufe im fiinften und sechsten
Schuljahr zu erreichen. Dariiber hinaus sollten Uberginge von
einem Schulsystem zum anderen je nach den individuellen Ver-
schiedenheiten der Begabungsentwicklungen auch in spiteren
Schuljahren méglich sein. Die Schule begann mit der vierjahrigen
Grundschule, ihr folgt die zweijihrige Forderstufe. Diese hat die
Aufgabe ,alle kindlichen Begabungen zu wecken und so zu erpro-
ben, daf} die Entscheidung fiir den endgiiltigen Bildungsweg sich
auf deutlich erkennbare Bewihrung stiitzen kann“. Entsprechend
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dieser Auslese sollten die Schiiler entweder in die Hauptschule,
einen zunichst auf ein neuntes und spiter einmal auf ein zehntes
Schuljahr erweiterten, der bisherigen Volksschule entsprechenden
Schultyp, oder auf das naturwissenschaftliche bzw. sprachliche
Gymnasium gehen, das nach 13 Jahren mit der Hochschulreife
abschliefit. Einziges strukturell relevantes Ergebnis des Deutschen
Ausschusses war die ,,Rahmenvereinbarung® der Kultusminister-
konferenzvon 1960 zur Ordnung des Unterrichts auf der Oberstu-
fe der Gymnasien, in der erstmalig in der Bundesrepublik die
Oberstufe einheitlich geregelt und eine neue Form der Wahlméog-
lichkeiten durch die Aufteilung in Kern- und Wahlficher fiir
Schiilerinnen und Schiiler eriffnet wurde. Weitere Vereinheitli-
chungsbestimmungen wurden von den Ministerprisidenten im
Hamburger Schulabkommen von 1964 getroffen, in dem einheit-
liche Schultypenbezeichnungen, die Einfithrung eines neunten
Pflichtschuljahres mit der Perspektive der zehnjihrigen Schul-
pflichtund der einheitliche Schuljahresanfang im Herbst beschlos-
sen wurde.

Der ,Deutsche Ausschuf“, ein im wesentlichen aus pidagogi-
schen Experten zusammengesetztes Beratungsgremium, wurde
1965 abgeldst durch die Errichtung des Deutschen Bildungsrates.
Inzwischen hattessich ein breiter 6ffentlicher schulpolitischer Kon-
sens in der Bundesrepublik dariiber etabliert, daff das gesamte
Bildungswesen von der Vorschule bis zur Hochschule einer Struk-
turreform zu unterziehen sei. Aulerdem war man sich Ende der
60er Jahre dariiber einig, dafl die Bundeskompetenzen in der
Bildungspolitik erweitert werden miifiten und dafl es einer gemein-
samen Anstrengung von Vertretern aus Wissenschaft, Wirtschaft,
Politik und pidagogischer Praxis fiir die Strukturreform bediirfe.

Innerhalbvon fiinfJahren erarbeitete der Bildungsratneben einer
Vielzahl von Gutachten zu Einzelfragen der Reform den ,,Struk-
turplan zur Neuordnung des Bildungswesens, der 1970 vorgelegt
und Ende 1970 von der Bundesregierung in einen ,Bildungsge-
samtplan umgesetzt wurde. Was die einen als die Forderung nach
griindlicher Ausschopfung der Begabungsreserven formulierten,
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bezeichneten andere als ,Bildung als Biirgerrecht* (Dahrendorf)
und alle gemeinsam forderten eine familienunabhéingige Bildungs-
forderung aller Kinder, die durch Vorschulerziehung, soziale Inte-
gration in der Grundschule, Einfiihrung einer Orientierungsstufe
und von Gesamtschulen wie die Verlingerung der Pflichtschulzeit
und die Einfiihrung von Tagesschulen gewihrleistet werden sollte.
Begleitet werden sollten diese dufieren Strukturverinderungen
durch eine innere Reform der Lehrpline und Lehrmethoden, die
die Verwissenschaftlichung des Unterrichts auf allen Schulstufen
und in allen Schultypen anstrebte und vom Prinzip des Lernens des
Lernens geleitet werden sollte.

Der Strukturplan setzte diese Uberlegung in folgenden Bildungs-
stufen um:

- Elementarstufe in Kindergirten und 6ffentlicher Vorschulerzie-
hung

- Primarstufe, die aufgeteilt wurde in Eingangsstufe, Grundstufe
und Orientierungsstufe (bis Klasse 6)

— Sekundarstufe I, in der die bisherigen Unterschiede zwischen
Hauptschule, Realschule und Gymnasium aufgehoben, die zehn-
jahrige Schulpflicht und ein qualifizierter Abschluf} in allen Schul-
typen erreicht werden sollte (Abitur I)

-Sckundarstufe I, in der die verschiedenen Formen der gymnasia-
len Oberstufc undalle Einrichtungen der Berufsausbildung zusam-
mengefafit werden und es zu einem qualifizierten Abschluff mit
Hochschulzugangsberechtigung (Abitur IT) kommen sollte.

Die Umsetzung des Strukturplans im Bildungsgesamtplan und
seine praktische Realisierung durch die Bund-Linder-Kommissi-
on zeigte jedoch bald, dafl der Konsens, der zu den Reformpléinen
gefiihrt hatte, hochst fragil war. Weder im Bereich der obligatori-
schen Vorschulerziehung, noch der Sekundarstufe I und erst recht
nicht in der gymnasialen Oberstufe gab es bundeseinheitliche
Regelungen und wenn auch die grofie Trennungslinie zwischen
densozialdemokratisch und christdemokratisch regierten Lindern
verlief, so sind selbst innerhalb dieser beiden Lindergruppen
unterschiedliche Regelungen in fast allen Bereichen zu finden.
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Begleitet wurde die Bildungsreform der 70er Jahre durch eine
starke Bildungsexpansion, die sich bereits in den 60erJahren vor der
Strukturreform angekiindigt hat und die bis in die 80er Jahre
anhielt. Trotz Beibehaltung des vertikal gegliederten Schulsystems
kann als Bilanz der Bildungsreform festgehalten werden:

1. Die erhohte Bildungsbeteiligung von Midchen, die bezogen auf
die Abitursquote auf 51 % eines Jahrgangs angestiegen ist, aller-
dings bei der Beteiligung am Hochschulstudium wieder absinkt.
2. Der Anstieg der Hochschulberechtigungen innerhalb eines
Jahrgangsvonknapp 3,0 % in den 50erJahren aufknapp 30% inden
80er Jahren.

3. Die Authebung der Exklusivitit des Gymnasiums, das heute in
der finften Klasse von ca. 30 % eines Jahrgangs besucht wird, in
manchen grofistidtischen Ballungsgebieten inzwischen von tiber
50 %.

Sind somit fiir die Bildungsbeteiligung die zwei Jahrzehnte zwi-
schen 1970 und 1990 als Erfolgsjahre zu verbuchen, so miissen aber
auch die enttiuschten Erwartungen an die Strukturreform genannt
werden: Die Erhohung des Anteils von Kindern aus unteren
Sozialschichten an hheren Bildungsabschliissen blieb weit hinter
den Erwartungen zuriick: Hochschulstudierende aus Arbeiterfa-
milien machten bis Mitte der 80er Jahre ca. 16 % ausund der Anteil
von Kindern von Arbeitsimmigranten liegt im Bereich des Sekun-
darschulwesens, das zum Abitur fiihrt, noch einmal deutlich unter
dem Anteil der Arbeiterkinder. Gewinner der Bildungsreform sind
dieneuen Mittelschichten und vor allem die Madchender altenund
neuen Mittelschichten (Friedeburg), allerdings sollte gleichzeitig
nicht iibersehen werden, dafl durch die Bildungsexpansion auch
eine Abwertung der hoheren Bildungsabschliisse stattgefunden
hat.

Den inneren Reformen, die unter dem Stichwort ,,Verwissen-
schaftlichung® stattgefunden haben, begegneten Eltern und Pida-
goginnen und Pidagogen auch mitKritik. Thren vielleicht deutlich-
sten Ausdruck findet diese Kritik in der Expansion der profilierte-
sten Alternativschulen, den Waldorfschulen. Deren ,,ganzheitliche
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Pidagogik®,ausder Kulturkritik Rudolf Steiners nach der Jahrhun-
dertwende entwickelt, fand in den 70er und 80er Jahren immer
grofBere Resonanz bei Eltern. Andere Schulen, die von reformpi-
dagogischer Tradition oder auch radikaler Schulkritik geprigt
sind, haben die Bildungsreform von Anfang an begleitet, wie die
Glockseeschule in Hannover, die psychoanalytisch orientierte Freie
Schule Frankfurt oder die Laborschule des Landes Nordrhein-
Westfalen an der Universitit Bielefeld, die der Pidagoge Hartmut
von Hentig gegriindet hat.

Die Wiedervereinigung der ehemaligen DDR mit der Bundesre-
publik im Jahre 1990 stellt fiir die Schulpolitik, Schulverwaltung
und innere Schulreform ginzlich neue Aufgaben. Eine Lehrer-
schaft, deren Ausbildungsginge funktionalistisch dem Erhalt dik-
tatorischer Herrschaft gedient haben und die 40 Jahre lang eine
rigide reglementierte, ideologisch iiberfrachtete Lernschule prak-
tiziert hat, muf in ein demokratisches Bildungswesen integriert
werden. Die Wiedereinfiihrung des vertikal gegliederten Schulwe-
sens analog zu dem der alten Bundeslinder wird die dadurch
entstehenden politischen und pidagogischen Probleme sicherlich
nicht lésen.
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32. Die Pidagogik nach 1945

Der programmatische Titel ,,Von der Pidagogik zur Erziehungs-
wissenschaft“, den Wolfgang Brezinka 1971 einer Publikation gab,
ist zwar umstritten, bezeichnet aber einen Entwicklungsprozef§
innerhalb des Selbstverstindnisses der akademischen Disziplin. Ob
mit dieser Umbenennung der Pidagogik in Erziehungswissen-
schaft, die aus dem Namen den Begriff desHandelns (agoge, griech.
= Handlung, Erziehung) eliminiert und statt dessen die Erzie-
hungswissenschaft zur ,Handlungswissenschaft“ erklirt, viel ge-
wonnen ist, mag dahingestellt bleiben. Die Umbenennung signa-
lisiert jedenfalls, daf in den 60er und 7Qer Jahren eine starke
Tendenz zur ,,Verwissenschaftlichung® im Sinne einer Aufnahme
sozialwissenschaftlicher Theorien und Methoden aufgetreten ist,
deren Grund, wie oben gezeigt, in gesellschaftlichen Anforderun-
gen an die Reform des Bildungswesens, aber auch in einer wissen-
schafts-geschichtlichen Anachronie der deutschen Wissenschafts-
geschichte beschlossen liegt. Eine dhnliche Tendenz L4t sich fiir
die 60/70er Jahre auch in der Geschichtswissenschaft und in der
Literaturwissenschaft feststellen. Zunichst dominierte nach 1945
die geisteswissenschaftliche Pidagogik die Seminare der Universi-
titen und die neu entstehenden pidagogischen Hochschulen (vgl.
192). Eingeleitet wurde der Prozef} der ,, Verwissenschaftlichung®
mit der programmatischen Antrittsvorlesung, die Heinrich Roth
1962 in Gottingen als Nachfolger des Nohl-Schiilers Erich Weni-
ger unter dem Titel ,Die realistische Wende in der Pidagogik“
hielt. Mit der Rezeption der Sozialwissenschaften und der empi-
risch orientierten Psychologie entwickelte sich eine Ausdifferen-
zierung der Pidagogik sowohl innerhalb der einzelnen Bereiche —
es entstanden und entstehen immer neue ,,Pidagogiken®, von der
Sozialpidagogik bis zur Medien-, Freizeit- und Friedenspidagogik
— sowie auch innerhalb der wissenschaftstheoretischen Grundle-
gung fiir diese einzelnen Bereiche. Eine bedeutende Anzahl der aus
der sogenannten Nohl-Schule oder ihrem Umfeld stammenden
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Pidagogen entwickelte die ,Kritische Erziechungswissenschaft®,
die durch Anleihen an der ,Kritischen Theorie“ andeuten will, daf§
siesich weiterhin, wie die geisteswissenschaftliche Pidagogik, nicht
affirmativ, nun aber sozialwissenschaftlich informiert und gesell-
schaftskritisch orientiertvon den Vitern absetzt. Alsherausragende
Vertreter sind Klaus Mollenhauer, Wolfgang Klafki und Herwig
Blankertz zu nennen. Mollenhauer hat vor allem die Sozialpidago-
gik der letzten Jahrzehnte mafigeblich mitbestimmt, Klafki und
Blankertz die allgemeine Didaktik ebenso wie die Schulpidagogik
imweiteren Sinn. Alle dreibeteiligten sich mitkonzeptionellen und
empirisch begleitenden Forschungen an den Reformen des Erzie-
hungswesens in den 70er Jahren. Mollenhauer war mafigeblich an
der Neuorientierung der Sozialpidagogik hin zu einer ,emanzipa-
torischen Handlungswissenschaft“, Klafki und Blankertz waren vor
allem an der Bildungsreform beteiligt. Dafl sie alle drei der bil-
dungstheoretischen Tradition der deutschsprachigen Pidagogik
verbunden sind, dufiert sich nicht zuletzt darin, dafl sie nach
Abschluff des Bildungsreformjahrzehnts in den 80er Jahren selbs-
treflexive Beitrige in dieser Tradition vorgelegt haben. Mollen-
hauer reflektiert in den 80er Jahren in mehreren Arbeiten das
Verhiltnis von Bildungstheorie und #sthetischer Theorie und
damit ein Thema, das von der deutschen Klassik iiber die ,,padago-
gische Bewegung“ (vgl. S. 202 f)) bis zur Kritischen Theorie
Theodor W. Adornos im Zentrum der Bildungstheorie stand.
Herwig Blankertz ,,Geschichte der Pidagogik“ (1982), ebenfalls
der,Kritischen Theorie“ der Frankfurter Schule verpflichtet, zieht
den bildungsgeschichtlichen Spannungsbogen der europiisch-neu-
zeitlichen Padagogik von Kant iiber Marx zu Adorno, und Wolf-
gang Klafki hat fiir die Allgemeinbildungstheorie nach der Cur-
riculumreform der 70er Jahre wieder an der Humboldtschen
Bildungstheorie angekniipft.

Neben dieser der alten bildungstheoretischen, pidagogischen
Tradition entstammenden Richtung wird in der Schule des Neu-
kantianismus nach 1945, vor allem von katholischen Pidagogen an
normativ philosophischen Fragen orientiert, pidagogische Refle-
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xion betrieben, die die transzendentalkritische Frage nach der
normativen Legitimitit pidagogischen Handelns stellt und die
Problematik einer Anthropologie als Grundlegung der Pidagogik
kritisch reflektiert. Begriindet wurde diese neuere neukantianische
Richtung durch Alfred Petzelt, dessen Schiiler Wolfram Fischer
mithilfe neukantianischer methodologischer Reflexion verdeutli-
chen konnte, dafl Erzichungsphilosophie heute keine metaphysi-
schen Anspriiche mehr begriinden kann.

Der Ausbau der empirisch orientierten Erzichungswissenschaft,
die mit quantitativen, qualitativen und experimentellen Methoden
pidagogische Sozialforschung und pidagogische Psychologie be-
treibt, und der sich vor allem in Begleitforschungsprojekten zur
Schulreform, in der Unterrichtsforschung und in Forschung zu
Sozialisationsprozessen niederschlug, fand relativ unabhiingig von
diesen verschiedenen wissenschaftstheoretischen Entwicklungen
statt. Die wissenschaftstheoretische Ausrichtung dieser vielfiltigen
empirischen Forschungen ist durchaus nicht einheitlich und reicht
von ,Kritischer Theorie¥, vorallem dem Ansatzvon Jiirgen Haber-
mas verpflichtet, bis hin zu positivistischen Vertretern.

Neuerlich scheint die Philosophie wieder stirker innerhalb der
Grundlagendiskussion der Pidagogik in den Vordergrund zu riik-
ken, wie die vielfiltigen pidagogischen Reflexionsbemiihungen der
80er Jahre belegen. Im weiteren Umfeld der geisteswissenschaftli-
chen Pidagogik hat es immer eine starke Affinitiit zur Phinomeno-
logie gegeben, diesich in der Rezeption des hollindischen Pidago-
gen Martinus Langeveld durch einige ihrer Vertreter ebenso zeigt,
wieim Schiilerkreis Otto Friedrich Bollnowsund neuerdingsin den
erziehungsphilosophischen Arbeiten von Kithe Meier-Drawe. In
diese von philosophischer Diskussion angeregte padagogische
Reflexion fallen auch die Uberlegungen die sich um den Begriff

»Postmoderne“ gruppieren. Ebenso wie die Rede vom ,,Ende der
Geschichte“ aufgekommen ist, wirdjetzt ,,das Ende der Erziehung®
postuliert, beschworen oder jedenfalls diskutiert. Mag manches an
dieser Diskussion modischer Attitiide geschuldet sein, so ist eine
gewisse Skepsis gegeniiber anthropologischen Grundannahmen
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der Moderne nicht von der Hand zu weisen und beeinflufit die
wissenschaftliche Reflexion von Erziehung. Die , Erziehbarkeitdes
Menschen®, die in Harmonie mit den gesellschaftlichen Normen
seine einzigartige Individualitit als ,,autonomes Individuum® her-
vorbringen wird, erscheint ebenso in Frage gestellt zu sein durch
qualitativ neue mediale Formen der menschlichen Beeinflussung
wie durch Angriffe auf die aufklirerische Autonomievorstellung,
beispielsweise von feministisch orientierter Wissenschaftskritik,
die das Konzept alsandrozentrisch bezeichnet oder von aufiereuro-
piischen Standpunkten, die weder Autonomie noch Individualitit
im Sinne der europiischen Moderne kennen. Theorien unter-
schiedlicher Provenienz, von der Kritischen Theorie iiber die
Systemtheorie bis zur franzésischen postmodernen Philosophie,
die diesen Tendenzen der modernen Welt Rechnung tragen, sind
fiir die jingsten Grundsatzdebatten in der Pidagogik zu Leittheo-
rien geworden. Eine Wissenschaft, die wie kaum eine andere durch
die Moderne geprigt ist, ja deren Gegenstand selbst, Erziehung als
Prozefl von ,Unmiindigkeit zur Miindigkeit“ ein Produkt der
Moderne ist, mufl ihr Selbstverstindnis am Ausgang einer Epoche,
die das Versprechen auf die Befreiung des Menschen aus der
Unmiindigkeit nicht nur vielfach gebrochen hat, sondern die die
Gattung an den Rand der Selbstvernichtung gebracht hat, neu
reflektieren. Nicht nur der Glaube an die Errichtung dieser Welt
zum Wohle des Menschen ist in Frage gestellt, sondern auch der
Glaube an die Erziehbarkeit des Menschen als Postulat der Miin-
digkeit des autonomen Individuums. Der Widerspruch, der inaller
Aufklirung liegt, zugleich Befreiung des Menschen und Zersts-
rung zu bedeuten, von Max Horkheimer und Theodor W. Adomo
nach der Erfahrung des Nationalsozialismus in ihrer Schrift ,,Dia-
lektik der Aufklirung® (1947) entfaltet, bedeutet fiir die neuzeitli-
che Pidagogik die grifite praktische und theoretische Herausfor-
derung: Die theoretische Herausforderung liegt in der nach wievor
immer wieder geforderten Aneignung und Priifung der europi-
schen Bildungstradition, die praktische in der dauernden Bemii-
hung der Erwachsenen, dafiir Sorge zu tragen, daff Kinder so
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aufwachsen, sich entwickeln und lernen kénnen, daf§ die Zukunft
fiir sie nicht abgeschlossen ist.
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