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Vorwort

zum Erscheinen des Handbuchs der deutschen Bildungsgeschichte

Das Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte, dessen Dritter Band hier als erster
von insgesamt sechs Binden vorgelegt wird, hat eine lange Vorgeschichte. Aus Anlaff
des Erscheinens dieses Bandes ist es angemessen, die Benutzer das Handbuchs kurz
iiber diese Entstehungsgeschichte ins Bild zu setzen und die Konzeption des ganzen
Unternehmens vorzustellen.

Die Anregung zu diesem Handbuch kam vom Verleger Wolfgang Beck. Zunichst
war an eine umfassende «Geschichte der Pidagogik» gedacht, als Erginzung zu den
zwei Bianden «Klassiker der Padagogik» des Beck-Verlags. Dieses Kompendium sollte
nicht nur auf die Pidagogik- und Schulgeschichte begrenzt sein, sondern sich der
Erziehungs- und Bildungsgeschichte in einem weiteren Sinne zuwenden.

Diese Anregung wurde mit Christoph Fithr (Frankfurt) erdrtert und mit thm zu-
sammen von Ulrich Herrmann (Tiibingen) in einem Plan fiir ein Handbuch der deut-
schen Erziehungs- und Schulgeschichte — das von der Mitte des 18. Jahrhunderts bis
zum Ende der NS-Zeit reichen sollte — konkretisiert. Zum damaligen Zeitpunkt -
Ende der siebziger Jahre — erschien vor allem die Geschichte der Erziehungs- und
Bildungsinstitutionen fiir den genannten Zeitraum hinreichend erforscht, um an eine
zusammenfassende Darstellung herangehen zu kdnnen.

Sollte dieses Vorhaben Aussicht auf Realisierung haben, mufiten regelmifige inten-
sive Gespriche zwischen Herausgebern und Autoren erméglicht werden. Als der
damalige Leiter der Werner-Reimers-Stiftung in Bad Homburg v. d. H., Staatssekretar
a.D. Professor Dr. K. Miiller, beiliufig von diesen Plinen erfuhr, bot er spontan -
selber an bildungshistorischen Forschungen interessiert — die unkonventionelle Hilfe
der Stiftung an. Dank dieser Starthilfe konnte dann die Arbeitsgruppe «Handbuch der
deutschen Bildungsgeschichte» der Reimers-Stiftung gebildet werden, fir deren Ar-
beit der wissenschaftliche Beirat der Stiftung iber mehrere Jahre die finanziellen
Mittel fiir die Durchfiihrung von Kolloquien bereitstellte. Im Zuge dieser Vorberei-
tungsarbeiten erfuhr der erste Entwurf des Handbuchs eine zeitliche und thematische
Ausweitung — darin den Erwartungen des Verlags folgend —, zugleich nahm nach und
nach die Struktur der Binde und ihre thematische Akzentuierung Gestalt an. Die
gemeinsame innere Gliederung aller Binde wurde erarbeitet und die Konzeption der
Beitrage aufeinander abgestimmt, indem die gewonnenen Autoren auf zahlreichen
Tagungen in Bad Homburg in einen intensiven Gedankenaustausch gebracht werden
konnten. Nach etwa vier Jahren war diese Vorbereitungsphase Anfang der achtziger
Jahre abgeschlossen.

Daf} es dann noch einmal eine halbe Dekade dauerte, bis nunmehr der erste Band
des Handbuchs erscheinen kann, ist auf den Umstand zuriickzufiihren, dafd sich paral-
lel zur Planung des Handbuchs und der Konzeption seiner Teilbinde und Beitrige die
bildungshistorische Forschung auf vielen zentralen Gebieten der Bildungsgeschichte
erst zu etablieren begann. Exemplarisch sei verwiesen auf die historische Erforschung
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des Familien-, Kinder- und Jugendlebens, der Kinder- und Jugendliteratur und der
Lektiire, der Geselligkeit und der Bildungsvereine, des Armenwesens und der Systeme
sozialer Sicherung; sozial- und mentalititsgeschichtliche Fragestellungen traten im
Bereich der Erziehungs- und Bildungsgeschichte erst in den letzten zehn Jahren in den
Vordergrund. Dies alles hat die Forschungs- und Diskussionslage grundlegend ge-
wandelt und auf vielen Gebieten die Desiderata bildungsgeschichtlicher Forschung
deutlicher hervortreten lassen.

In dieser Situation wire es unangemessen gewesen, das Zustandekommen eines
Handbuchs tiber Gebiihr zu forcieren; denn als Handbuch soll es ja nicht nur in
Grundprobleme, Fragestellungen und Perspektiven der Forschung einfithren und
Forschungsliicken markieren, sondern vor allem auch den Ertrag der bisherigen For-
schung darbieten. Eben diese Forschung war auf vielen Gebieten erst in Gang gekom-
men. Den Beitrigen des Handbuchs ist das Zuwarten zugute gekommen, nicht zuletzt
auch deswegen, weil zahlreiche Autoren selber aktiv an der Weiterfithrung der For-
schung auf threm Gebiet mitgewirkt haben und nun ihre Forschungsergebnisse und
-erfahrungen in ihren Beitrigen mitteilen konnen. Zugleich fiihlten sich Herausgeber
und Autoren in ihrem Handbuch-Vorhaben bestitigt und ermutigt, weil sich im Zuge
der Konsolidierung und perspektivischen Erweiterung der bildungsgeschichtlichen
Forschung der letzten zehn Jahre die Gliederung und Akzentuierung der Teilbinde
des Handbuchs und ihrer Kapitel als ein tragfihiger Rahmen fiir die Darbietung und
Erorterung der deutschen Bildungsgeschichte erwies.

Die zeitliche Aufgliederung der Teilbinde folgt der Epochengliederung der politi-

schen Geschichte. Da die vorliegenden Verfassungs-, Sozial-, Wirtschafts- und Kul-
turgeschichten diesem Schema im wesentlichen ebenfalls folgen, sollte eine eigene
Epochengliederung der Bildungsgeschichte vermieden werden. Wire sie vorgenom-
men worden, hitte sich dabei auch nur eine Auffassung unter mehreren méglichen
durchgesetzt, und zudem wire das parallele Benutzen der verschiedenen historischen
Handbiicher und Nachschlagewerke erschwert worden.
- Die innere Gliederung ist fiir alle Bande im wesentlichen gleich: auf die alltags- und
lebensweltlichen Aspekte folgen die institutionen- und mediengeschichtlichen Di-
mensionen der Sozialisation und Erziehung, der Bildung und Ausbildung, des Unter-
richts und des auflerschulischen Lernens. Bei der epochenspezifischen Akzentuierung
ist zu beachten, daf} in den einzelnen Binden gelegentliche Vor- und Rickgnffe
notwendig waren. So bildet z. B. der Neuhumanismus hier in Band III, in der Epoche
seiner bildungsgeschichtlichen Wirksamkeit und Entfaltung, einen Schwerpunkt und
nicht in Band II, dem ausgehenden 18. Jahrhundert als der Epoche seiner konzeptio-
nellen Begriindung.

Daf} die Hauptkapitel der Teilbande, lise man sie jeweils fiir sich in threr Abfolge,
keine bruchlose Teildarstellung der deutschen Bildungsgeschichte ergeben kdnnen,
muf bei einer Konzeption des Handbuchs wie der vorliegenden in Kauf genommen
werden. Die Alternative wire die systematische Anordnung von Monographien gewe-
sen, fiir die sich aufgrund der geforderten zeitlichen und thematischen Spannweite
wohl kaum Autoren hitten finden lassen.

Ohne die Forderung durch die Reimers-Stiftung wire dieses Handbuch nicht zustan-
de gekommen. Dem derzeitigen Stiftungsleiter, Herrn Konrad v. Krosigk, sowie dem
wissenschaftlichen Beirat sei deshalb auch hier fiir die erwiesene Unterstiitzung und
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das geduldige Zuwarten gedankt. Dafl in diesen Dank auch die Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter der Stiftung eingeschlossen sind, ist fiir jeden selbstverstandlich, der den
Vorzug genieflen durfte, in der Atmosphare der Stiftung nachdenken und arbeiten zu
diirfen. Dem Verlagslektor des Beck-Verlags, Herrn Dr. Giinther Schiwy, sei eben-
falls herzlich gedankt fiir seine Forderung dieses Vorhabens: fiir jene subtile Mischung
von nachsichtiger Geduldigkeit und mahnendem Anspornen, ohne die ein Handbuch
im Zusammenwirken so vieler Herausgeber und Autoren gar nicht gedeihen kann.

Fiir die Herausgeber
Tiibingen, im Juli 1987 Ulrich Herrmann
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Drittes Kapitel

Pidagogisches Denken

Von Georg Jager und Heinz-Elmar Tenorth

EINLEITUNG

Das Denken iiber Erziehung wird in Deutschland beim Ubergang vom 18. zum
19. Jahrhundert in einer polemischen Auseinandersetzung mit der Erziehungsrefle-
xion der Aufklirung als Bildungsphilosophie neu begriindet und zugleich zur klassi-
schen, bis heute als Anspruch fortwirkenden Gestalt ausgebildet. Es ist eingebunden
in den historischen Wandel, der die gesellschaftliche Semantik dieser Sattelzeit' gene-
rell kennzeichnet; so werden jetzt auch Erziehung und Bildung historisch, d.h. in
ihrer je eigenen Geschichtlichkeit und Kultur gedeutet, <anthropologisch>, d.h. im
Verhiltnis zu <Natur> und Entwicklung> des Menschen gesehen und gesellschafts-
theoretisch analysiert, d. h. im Blick auf die sich beschleunigenden historischen Pro-
zesse, wie sie die Franzdsische Revolution anzeigte, sowie im Blick auf die Zukunft
der Gesellschaft, die als eine tiber Erziehung erreichbare, bessere Moglichkeit mensch-
licher Selbstverwirklichung erscheint.

Die groflen Hoffnungen auf die Bildung von Individuum, Staat und Nation, auch
die vielfach iiberspannten Erwartungen der Padagogen erfahren hier neue Bekrafti-
gung. In den Planen zur Reform des Bildungswesens haben sie eine Zeitlang auch ein
reales Substrat. Solche Erwartungen belegen tiberdies, daff der Bruch mit der Aufkla-
rung nicht so radikal war, wie es manche Abgrenzungsschriften, etwa von Evers oder
Niethammer,? nahelegen. Rousseau und Pestalozzi bleiben Leitfiguren des Erzie-
hungsdenkens, auch wenn in der klassischen Rezeption von ihren konkreten
Forderungen abstrahiert ist und sie vielfach schon zum Symbol stilisiert werden; fiir
die Bildung der Lehrer sind vermittelnde Eklektiker wie Niemeyer (in Halle) oder
Milde (in Wien) weiterhin in Geltung, und in seiner kontinuititsstiftenden Bedeutung
darf man Herder, seinen Humanitatsbegriff und seine Geschichtsphilosophie, nicht
ibersehen. Fur Kontinuitit sorgen nicht zuletzt die Prisenz Leibnizschen Denkens in
der Bildungsphilosophie und die Renaissance des Spinozismus seit dem spaten
18. Jahrhundert.’

Fir die Weiterentwicklung des Denkens tber Erziehung bis 1870 ist aber nicht
allein die klassische Konstitutionsphase bestimmend; hier wird vielmehr der «revolu-
tionire Bruch»* folgenreich, der Philosophie und Wissenschaft des 19. Jahrhunderts
insgesamt charakterisiert. Der Begriff der Bildung wird durch gesellschaftliche Nut-
zung funktionalisicrt und destruiert, um seinen emphatischen Anspruch gebracht und
zugleich von einer neuen piadagogischen Denkform z.T. begleitet, z. T. abgeldst, in
der primir professionell-padagogische und politisch-gesellschaftliche Intentionen die
Reflexion von Bildungsprozessen formen. Insofern ist die Zeit bis 1870 eine Zeit des
Ubergangs, die der These — in der klassischen Bildungsphilosophie — zwar schon die
Antithese — des professionell und gesellschaftlich funktionalisierten Erziehungsden-
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kens — gegeniibersetzt, die aber noch nicht die neue Form der Reflexion findet, in der
die Bildung des Subjekts zu sich selbst und die Vergesellschaftung der Individuen
wieder systematisch zusammengedacht werden konnten. In diesem Formenwandel
des Denkens iiber Erziehung spiegelt sich auch die verinderte Rolle der Erziehung
selbst. Sie wird schon bald nach 1800 nicht nur als Medium einer besseren Zukunft
von Individuum und Gesellschaft erfahren, sondern erscheint auch schon als Vehikel
der Sicherung und Stabilisierung eines biirokratisch-obrigkeitlichen Verwaltungsstaa-
tes und einer nach 1840 sich formierenden Klassengesellschaft. Die Entwicklung des
Erziehungsdenkens von der aufklirenden Reflexion der philosophierenden Gebilde-
ten zur spezialisierten Lehre der beamteten Pidagogen ist deshalb nicht allein den
Theoretikern, sondern auch diesem historischen Wandel der 6ffentlichen Erziehung
selbst geschuldet.

Die Etappen dieser Entwicklung und ihre kennzeichnenden Merkmale werden im
Folgenden nachgezeichnet. Ausgehend von der Bildungsphilosophie beschreiben wir
das klassische Erziehungsverstindnis der biirgerlichen Philosophie (I) und stellen
dann sowohl die Entstehung und Verfestigung eines fir die Lehrprofession typi-
schen piddagogischen Denkens als auch die Nutzung pidagogischer Ideen in der Be-
arbeitung gesellschaftlicher Krisenlagen dar (II). Gemifl der dominierenden Perspek-
tive in der — vor allem zur Bildungsphilosophie - sehr reichhaltigen Forschung’ ist es
dabei die Absicht, die tiberdauernde Geltung des Bildungsbegriffs herauszuarbeiten
und am pidagogischen Denken selbst die Widerspriiche der Erziehung in der Mo-
derne bewuf}t zu machen. Kants Problem, in seinen Vorlesungen «iiber Pidagogik»
noch im ausgehenden 18. Jahrhundert formuliert, wie sich in der Erziehung die
«Freiheit bei dem Zwange»® kultivieren lasse, wie also die anthropologische «Bestim-
mung» und die gesellschaftliche «Funktion» des Menschen zu vereinbaren seien, lifit
sich als die Leitfrage verstehen, auf die sowohl die Bildungsphilosophie wie die pro-
fessionell-gesellschaftliche Reflexion iiber Erziehung gleichermaflen eine Antwort
suchen.

[. ANSPRUCH, GESTALT UND WIRKUNG
DER BILDUNGSPHILOSOPHIE

Das im Bildungsbegriff zentrierte neue Denken tber Erziehung ist seinem Anspruch
nach primir Philosophie, eingebunden in die groflen Systementwiirfe, wie sie bei
Fichte, Hegel oder Marx vorliegen, oder angelagert an die Kritiken der Systeme, wie
man sie bei F. Schlegel oder in den Schriften von Arndt und Frobel finden kann.
Bildungsideen sind aber auch in der klassischen und romantischen Literatur enthalten,
bei Goethe, Jean Paul oder Novalis, und von Schiller in seinen theoretischen Schriften
entwickelt worden. Die Reflexion tiber Bildung und Erziehung hat jedenfalls noch
nicht den Charakter einer disziplinir konstituierten Erziehungswissenschaft; aber in
den Schriften von Schleiermacher und Herbart wird schon der systematische Ort einer
solchen Disziplin sichtbar. In threm konkreten theoretischen Interesse und in der
Ausarbeitung ihrer Lehren lassen sich die Bildungsphilosophien dieser Zeit zwar
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keineswegs einem einheitlichen Muster unterordnen; unbeschadet aller Differenzen
sind aber doch Gemeinsamkeiten erkennbar.

1. Pramissen der Bildungstheorie

Der zeitgendssischen anthropologischen Vorstellung eines unendlicher Vervoll-
kommnung fihigen Menschen entspricht in der Bildungsphilosophie ein umfassender
Begriff von Bildung und Erziehung. Der Mensch wird «fortwahrend erzogen, theils
durch andere Menschen, theils durch sich selbst, theils endlich durch alles, was ihn
von auflen umgibt und auf ihn einwirkt».” In dieser weiten Bedeutung umgreifen
Bildung und Erziehung die natiirlichen Anlagen, die sozialen Umstinde und das
personliche Schicksal, tiber Alltagserziehung hinaus werden das ganze Leben und die
Geschichte als Prozefl der Selbstbildung des Menschen verstanden. Erziehung im
engeren Sinne stellt sich dar als «die absichtlich veranstaltete Entwicklung und Ausbil-
dung der simtlichen dem Menschen verlichenen Anlagen zur Erreichung seiner Be-
stimmung».® Gemifl der <Doppelnatur des Menschen> (Kant) unterscheidet die Erzie-
hungstheorie dabei eine physische von einer psychischen Erziehung; wihrend diese
die intellektuelle, dsthetische und sittlich-religiose Bildung umfaflt, wird jene als
«Pflege» (Kant) oder «Pflege-Lehre des Leibes» (J. Paul) verstanden. Noch 1848 kon-
zipiert der Konigsberger Erziehungsphilosoph Karl Rosenkranz unter dem Titel Or-
thobiotik, der «Kunst recht zu leben», eine Disziplin, die Diitetik, Gymnastik und
Sexualpidagogik vereint.?

Jenseits dieser schon alteren Klassifikationen besteht das qualitativ Neue dieses
Denkens in seiner Bindung an die Zukunft, in der Erwartung, mit der Erziehung nicht
den bereits gegebenen gesellschaftlichen Zustand zu reproduzieren, sondern einen
kiinftigen, besseren herbeizufithren. Dieser Zeithorizont fir Erziehung ist zunichst
anthropologisch bestimmt. Im Gegensatz zu Rousseau, der von einer urspriinglich
guten Natur des Menschen ausgeht, hat Kant ein «radikales, angeborenes Bose in der
menschlichen Natur» vorausgesetzt und der Erziehung damit «die Erschaffung einer
andern Natur des Menschen» aufgegeben.'® Fichte interpretiert das Ur-Bése als Trig-
heit, und die von thm ausgehende Padagogik dringt entsprechend auf Tatigkeit und
«Arbeitsamkeit», damit der Mensch «Herr seiner selbst» werde. Die Erziehung zur
Herrschaft uber die (eigene) Natur wie zu Tatigkeit und Arbeit, genuin biirgerliche
Erziehungsziele also, bestimmt sogar Definitionen der «allgemeinen Form der Bil-
dung», deren Typik in der <Gewohnheit> gesehen wird, die eine «Titigkeit in uns zur
Unmittelbarkeit des Selbstgefithls» verfestigt.!" Entsprechend ist die grofle Gewich-
tung des Begriffs der <Zucht> — neben dem Unterricht — in den zeitgendssischen
Erziehungstheorien zu verstehen.

Den anderen Zeithorizont pidagogischen Handelns eréffnet die Geschichtsphilo-
sophie. Forciert durch die zeitgendssische Erfahrung der gesellschaftlichen Krise und
der Revolutionskriege wird Erziehung bei Kant und Fichte, Schiller oder Jean Paul,
bei Schleiermacher oder Humboldt als gesellschaftsbildende Kraft gedeutet, in der
nicht nur der Mensch zum Menschen, sondern auch Staat und Nation zu ihrer Iden-
titat gebildet werden. Diese Programme fuflen auf einer Diagnose der Gegenwart,
die sie sowohl als Verfallszeit deutet, in der Erziehung als «Erhebung iiber den Zeit-
geist» (J. Paul) verstanden werden muf, in der die eigene Gegenwart aber auch als
Umbruchsphase interpretiert wird, die durch Bildung dem Anspruch einer jetzt
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moglichen und notwendigen sittlichen, religiosen und politischen Erneuerung ge-
recht wird.

Als letzten Zweck der Erziehung formulieren die Bildungsphilosophien aber nicht
historisch-kontingente Ziele, sondern Idealbilder des Menschen in durchaus unter-
schiedlicher Ausprigung: bei den Kantianern (u.a. Greiling, Heusinger) findet man
den Begriff der Sittlichkein, bei «theologisierenden Erziehungstheoretikern die Reli-
giositdt, Gottahnlichkeit, Divinitdt» (Graser), von den Weimarer Klassikern wird der
Begriff der Humanitit gewahlt, in der Nachfolge Fichtes (z. B. bei Johannsen) «die
Vernliinftigkeit oder absolute Freiheit», «Anmut und Wiirde» schliefflich in der scho-
nen Literatur.” Diesen Idealbildern korrespondieren politische Konzepte, die von
einem weltbiirgerlichen Humanismus (bei Goethe) liber einen nationalen Liberalis-
mus (bei Humboldt) zu einer staatsfixierten Lehre (bei Hegel) und zu konservativ-
monarchistischen, konfessionell begriindeten politischen Philosophien (z. B. bei Bek-
kedorff) reichen.

Sobald sich das neue Erziehungsdenken auch als wissenschaftliche Pidagogik mani-
festiert, werden neben der Anthropologie und der Geschichtsphilosophie besonders
Ethik und praktische Philosophie sowie Psychologie und Staatswissenschaften be-
deutsam.’? Padagogik als Wissenschaft erweist sich insofern als «gemischte Wissen-
schaft» (Rosenkranz), die sowohl in der Zielbestimmung und -begriindung als auch in
der Mittelwahl und in der Analyse der «Hindernisse» (Herbart) fremden Erkenntnis-
quellen verpflichtet ist. Dabei ist das Vertrauen auf eine «philosophisch empirische
Menschenkenntnis» durchaus grof}; Humboldt erhofft sich genau hier das Fundament
einer «philosophischen Theorie der Menschenbildung». Die Staatswissenschaften
erortern die gesellschaftliche Funktion der Erziehung und begreifen Staaten «als Er-
ziehungsanstalten», deren legitime Erwartung es sei, «daf§ die kiinftige Generation in
Hinsicht auf physische Kraft und auf intellektuelle, dsthetische, moralische und reli-
giose Bildung sowie in Hinsicht auf eine zweckmifige Disziplinirung den Zweck des
rechtlichen Vereins realisiren helfe». '

Aus diesen vielfiltigen Bestimmungen der Moglichkeiten und Ziele des Bildungs-
prozesses ergeben sich, bei aller Konvergenz im umfassenden und innovativen An-
spruch, schon in der zeitgenossischen Diskussion kontrovers behandelte Problem-
kreise. Sie schlagen sich in der unterschiedlichen Ausprigung der Bildungstheorie
nieder und bestimmen zugleich thre Wirkungsgeschichte und ihre Beurteilung bis
heute. Vor allem drei Problembereiche sind zu nennen: (1) Im Begriff der Bildung
wird zentral iber das Konzept von Individualitit gehandelt — aber wie lafit sich «das
harmonische Maximum aller individuellen Anlagen», der «Ideal-» oder «Preis-
mensch» (J. Paul) bei unterschiedlichster Individualitit allgemeingiiltig entwickeln?
Ist Erziehung <positiv> oder «negativ> zu akzentuieren? (2) Bildung grindet immer auf
dem Wechselverhiltnis zwischen dem Individuum und der <Welt, als Totalitit der thn
umgebenden Natur und Gesellschaft, — aber wie beziehen sich in diesem Wechselver-
hiltnis rezeptive Weltaneignung und aktive Weltgestaltung aufeinander? (3) Bildung
zielt auf Gesellschaft und Individualitit gleichermaflen — aber wie soll sie sich zur
Differenz von <Mensch> und <Biirger> stellen und wie sind allgemeine Menschenbil-
dung und die speziellen Erfordernisse einzelner Berufe und Tatigkeiten aufeinander
zu beziehen?

In den Antworten auf diese Fragen entwickelt die Bildungsphilosophie Modelle und
Leitvorstellungen, die bis heute uniiberboten sind und schon deswegen klassisch ge-
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nannt werden diirfen, weil sie es ermdglichen, strukturelle Konflikte der Moderne zu
begreifen: (1) den Konflikt zwischen allgemeiner und spezieller Bildung, zwischen
Mensch> und Biirger, zwischen Bestimmung> und Funktion> des Subjekts — den wir
an Goethe und Wilhelm von Humboldt darstellen; (2) die Auseinandersetzung des
Menschen mit seiner eigenen — «doppeltens — Natur, die wir an Schillers Versuch einer
Versohnung von Vernunft- und Sinnlichkeit> in der Kunst behandeln; (3) die Diffe-
renz von <Allgemeinem> und Besonderem> im Bildungsprozef}, der sich an Fichte,
Hegel und Marx, in den Begriffen von Gesellschaft, Staat und Arbeit artikuliert und
der (4) in den Versuchen einer romantischen Versdhnung von Mensch, Gott und
Natur an Arndt und Frébel sichtbar werden soll. Zu den sikularen Errungenschaften
dieser Epoche zihlt schliefflich (5) der Anspruch, in einer spezifischen Theorie der
Erziehung das Verhaltnis der Generationen zu begreifen, und zu zeigen, wie es legitim
geordnet werden kann. In den Versuchen einer Erziehungstheorie bei Schleiermacher
und Herbart findet man dazu die ersten, bis heute folgenreichen Losungen.

2. Themen und Probleme der Bildungstheorie

a) Mensch und Biirger, allgemeine und spezielle Bildung

Wilhelm von Humboldt (1767-1835) ist der bildungstheoretische Denker der preufii-
schen Reformira, und die seitdem im Bildungssystem verankerte Trennung von allge-
meinen und beruflichen Bildungsgingen wird nicht selten als Konsequenz seiner Phi-
losophie mifideutet. Aber Humboldts Reflexionen zu einer «Theorie der Bildung»
(1793) sind nicht nur schon frither formuliert, sie lassen sich auch nicht als Ideologie
des Bildungssystems, sondern allererst als Lehre von der Bildung der ndividualitit
angemessen verstehen. «Zweck des Menschen», das ist Humboldts Ausgangspunk,
sei «die hdchste und proportionirlichste Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen», und
zwar zur «Idee der in sich zur eignen, harmonischen Schonheit gereiften Personlich-
keit».'s Als Idee und Moglichkeit ist diese Individualitit bereits mit der Geburt und
dem Ursprung des individuellen Lebens gesetzt. Bildung ist, in einem Modell von
Entelechie, daher der «Vorgang, in dem sich diese Idee zunehmend in die Erscheinung
bringt».'* Dieser <Vorgang> erfordert zwar verschiedene Stufen des «Unterrichts», und
deshalb ist dieser Bildungsphilosophie auch der Weg zu einem Bildungssystem offen,
das «Elementar-», «Schul-» und «Universitatsunterricht» anbietet — wie das Hum-
boldt in seinen Schulplinen von 1809 darstellt —, aber das Prinzip dieses Vorgangs
kann allein die Selbsttitigkeit des Subjekts sein, nicht von auflen vorgegebene Be-
schrinkungen, wie sie in den «speziellen» Anstalten der Bildung fiir einzelne Gewerbe
historisch gegenwirtig sind und von Humboldt kritisiert werden.'”

Der Bildungsprozefl benotigt die Freiheit der Selbstregulation und bedarf der
«Mannigfaltigkeit der Situationen», damit sich die «Eigentimlichkeit der Kraft und
der Bildung» entwickeln kann."* Nicht Stand und Beruf ist die «letzte Aufgabe unsres
Daseyns», sondern der Anspruch, «dem Begriff der Menschheit in unsrer Person . ..
einen so grossen Inhalt, als moglich, zu verschaffen», und zwar «durch die Verkniip-
fung unsres Ichs mit Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwir-
kung»."
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Diese Welt und der Mensch sind in Humboldts Bildungsphilosophie aufeinander
bezogene Momente einer Totalitdt, deren Dynamik darin besteht, dafl der Mensch in
einer Verbindung von Empfinglichkeit und Selbsttatigkeit «die Welt in seine Indivi-
dualitit» hintibertragt und der Welt wiederum seinen Stempel aufdriickt.

Bei Humboldt steht insofern zwar die Individualitit und ihre Selbstverwirklichung
im Zentrum, aber seine Bildungskonzeption wiirde um das konstitutive Wechselver-
hiltnis von Ich und Welt verkiirzt, wenn man als ihr Resultat einen «isthetisch-
introspektiven-egozentrischen» Menschen konstruierte, der ein «gestortes Verhiltnis
zur Auflenwelt, zum Handeln, zur Praxis hat».*® Dieser Bildungsphilosophie ent-
spricht durchaus eine politische Philosophie, die des klassischen Liberalismus niam-
lich, deren Ideal es ist, dafl «jeder Einzelne der ungebundensten Freiheit geniesst, sich
aus sich selbst, in seiner Eigenthiimlichkeit zu entwikkeln»,*" die aber zugleich als
soziale Funktion des Gebildeten einschliefit, daf} er die offentlichen Geschafte «gebil-
dev, also sachgerecht und unparteiisch, zukunftsbezogen und verantwortlich erfillt.

Im Unterschied zu Humboldt hebt Goethe (1749-1832) weniger auf die Individuali-
tit als auf die Polaritit im Mensch-Welt-Verhiltnis ab; fir ihn steht auch nicht primar
die Kultur, sondern die <Natur> im Zentrum der Bildungstheorie. Im Wechsel zwi-
schen der Herrschaft iber die Natur und einem eher kontemplativen Verhalten, das
sich der Natur und threr Ordnung verehrend hingibt, wird der Mensch gebildet, d. h.
ein «doppelt Unendliches» gewahr: «an den Gegenstanden die Mannigfaltigkeit des
Seins und Werdens», «an sich selbst aber die Moglichkeit einer unendlichen Ausbil-
dung».?? Selbst- und Weltgestaltung zusammen machen also diesen Prozef§ aus, wobei
der naturgegebene Charakter, der «Damon», als organisierende Norm die individuel-
len Entfaltungsmdéglichkeiten vorgibt.

Auch in der Deutung von Allgemein- und Berufsbildung geht Goethe eigene Wege,
die sich am «Wilhelm Meister> ablesen lassen. In «Wilhelm Meisters Lehrjahren»
(1795/96) verliflt der Held noch das Geschiftsleben, um eine «<harmonische Ausbil-
dung» seiner Natur zu suchen; in der Fortsetzung dagegen, in «Wilhelm Meisters
Wanderjahren» (1821), wird er Arzt, beschrinke sich auf einen Beruf und gliedert sich
als «ein Organ» dem Gesellschaftszusammenhang ein. «Vielseitigkeit», so erfahrt Wil-
helm Meister von einem Mitglied der Turmgesellschaft,, das seinen Bildungsprozef§
leitet, «bereitet eigentlich nur das Element vor, worin der Einseitige wirken kann»,
und Berufstitigkeit bedarf der Bildung, um ihren Sinn fiir das Subjekt und die Gesell-
schaft zu verstehen. In den Begriffen von «Weltfrommigkeit» und «Ehrfurche» fafit
Goethe in der Pidagogischen Provinz,, dem utopischen Erziehungsstaat der <Wan-
derjahre>, seine Bildungsideen zusammen, wenn die Zdglinge «Ehrfurcht vor dem,
was iiber uns ist», «vor dem, was unter uns ist», und «vor dem, was uns gleich ist» zur
Haltung verinnerlichen, d.h. ihr Verhiltnis zur Natur, zu Gott und zur Gesellschaft
ordnen. «Aus diesen drei Ehrfurchten entspringt die oberste Ehrfurcht, die Ehrfurcht
vor sich selbst».?

In der ontologischen Begriindung und pidagogischen Deutung des Wechselverhalt-
nisses von Mensch und Welt nimmt Goethe damit eine Mittlerstellung ein, zwischen
den Bildungsphilosophen, z. B. Kant, Fichte, Hegel, die vom Problem der Sittlichkeit
ausgehen, und jenen, wie Rousseau und dann Arndt und Frobel, die sich auf eine
(Gott-)Natur berufen. Goethe hat auch darin eine Mittlerstellung, daf§ er, anders als
Humboldt, aber dhnlich Fichte, die wertende Unterscheidung von <Mensch> und <Bur-
gen in gesellschaftsbezogener Arbeit aufzuheben sucht, wihrend Humboldt von dem



Themen und Probleme der Bildungstheorie 77

Grundsatz ausgeht, dafl letztlich nicht «der Mensch dem Biirger geopfert» werden
diirfe.

Es gehort zu den Verkehrungen der Bildungstheorie, die sie im Laufe des 19. Jahr-
hunderts erfihrt, dafl sie ein nach Schichten und Klassen organisiertes Schulsystem
und die daraus resultierenden Privilegien der «Gebildeten> zu legitimieren hatte. Die
egalitire Bildungsphilosophie lieferte dafiir theoretisch keine Begriindung; denn «je-
der, auch der Aermste», so wollte es Humboldt, solle «eine vollstindige Menschenbil-
dung» erhalten;** aber die meisten Vertreter der Bildungsphilosophie, auch Hum-
boldt, tragen in ihren bildungspolitischen Plinen der Tatsache pragmatisch Rechnung,
daf} die Erziehung in 6ffentlichen Organisationen den Menschen von einer gegebenen
Sozialordnung empfangt und an sie abliefert. Die Trennung des Gedankens der <allge-
meinen Bildung> von dem der sozialen Chancengleichheit war moglich, weil die Bil-
dungstheorie selbst mit der Trennung von Mensch> und <Biirger> ihren Begriff des
Menschen durch Abstraktion von allen Sozialverhiltnissen gewonnen hatte. Nur in
den radikal auf das Prinzip der Individualitit ausgerichteten Denkansitzen — bei
Novalis etwa oder dem frithen Schleiermacher — kommt es zu einer antiinstitutionel-
len Wendung. Aufgrund ihrer «Uniibertragbarkeit» (Schleiermacher) aller zielgerich-
teten Tiatigkeit entzogen, bildet sich Individualitit dieser Vorstellung zufolge nur in
wechselseitiger freier Geselligkeit, in Freundschaft und Liebe, also im engen personli-
chen Verkehr kleiner Gruppen heraus. Fiir die Geschichte der 6ffentlichen Erziehung
folgenlos, leben diese Ideen in der alternativen Padagogik fort.

b) Die Versshnung von Vernunft und Sinnlichkeit. Schillers Asthetische Erziehung>

Seit Nietzsche hat gerade die kritische Bildungsphilosophie neu erfahren, daf eine
solche, im Bildungsbegriff konzipierte Verséhnung der Organisation von Bildung mit
der Bestimmung des Menschen vielleicht nur noch im Bereich der Kunst méglich ist.*s
Sie nimmt damit aber einen Gedanken auf, der in der klassischen Bildungsphilosophie
schon vorgebildet war. Dort sollte er einen Konflikt 18sen, der in der <Natur> des
Menschen selbst angelegt ist, den Konflikt zwischen seiner idealen Bestimmung, der
Vernunft, und seiner rohen Natur, der Sinnlichkeits. In der Wendung zur Kunst
kniipft die Bildungsphilosophie dabei an eine Hoffnung der Asthetik an, die seit der
Aufklirung von der Kunst sowohl Erkenntnis- wie Bildungsleistungen erwartete. Fur
die emphatische Beurteilung der Erkenntnisleistungen steht schliefflich Schellings
«System des transzendentalen Idealismus» (1806); in der Schulprogrammatik der
Neuhumanisten dagegen, in ihrer Vorliebe fiir dsthetische, harmonische, die Krafte>
und Vermogen> ausbildende Erziehung, lassen sich die Bildungshoffnungen wieder-
erkennen, wie sie von Winckelmanns (1717-1768) Antike-Deutungen ausgegangen
waren.

Gestiitzt auf Kants Asthetik und ein Verstindnis von Kunst als Inbegriff freier,
harmonischer und produktiver Tatigkeit erreicht dieses Bildungsprogramm seine voll-
endete Gestalt in Schillers (1759-1805) Abhandlung «Uber die isthetische Erziehung
des Menschen» (1795). Dieses Programm ist nicht etwa aus der Abkehr von der Welt
entstanden, es antwortet vielmehr auf die Erfahrung gesellschaftlicher Krisen, die bei
vielen Intellektuellen vor allem durch den enttiuschenden Umschlag der hoffnungs-
voll begriifiten Franzosischen Revolution in Terror und Diktatur verstirkt worden
war. Fiir die duflere Unfreiheit und innere Zerrissenheit des modernen Menschen
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macht Schiller mehrere Ursachen verantwortlich (und er hofft zugleich, sie durch
asthetische Erziehung zu beheben): (1) den Widerstreit zwischen der Vernunft, die
nach formaler Herrschaft des Gesetzes verlangt, und der Sinnlichkeit, die nach stoffli-
cher Besonderung strebt, (2) die Arbeitsteilung, die durch einseitige Inanspruchnahme
der Krifte> und <Vermdgen> den Menschen zu einem «Bruchstiick» und Rad im
gesellschaftlichen Getriebe deformiert, (3) den Staat, der seine Untertanen durch
Zwang unter das Gesetz beugt oder im Chaos der entfesselten Triebe untergeht, und
endlich (4) die Absonderung gesellschaftlicher Schichten, die zu einer sittlichen Ver-
wahrlosung des Volkes> und zu einer sittlichen Erschlaffung der hoheren Stinde
fihre.

Der Spielcharakter der Kunst erdffnet dem Dichter die Moglichkeit, die in der
modernen Zivilisation «getrennten Krifte der Seele wieder in Vereinigung» zu bringen
und so «den ganzen Menschen in uns» wiederherzustellen.’® Die Einbildungskraft
also versohnt Vernunft und Sinnlichkeit in der Weise, daf} das Werk sich selbst das
Gesetz gibt, das es befolgt. Die «Selbstbestimmung» oder «Heautonomie» des Scho-
nen”” dient Schiller als Modell menschlichen Verhaltens. Wo die Vernunft im Men-
schen herrscht, ohne mit den Trieben in Widerstreit zu liegen, lassen sich Reformen
durchfithren, ohne daf} die gesellschaftliche Ordnung Schaden nimmt. Schiller hat
aber, theoretisch, das Verhaltnis von Freiheit und Harmonie nie ganz kliren konnen,
schon weil er die transzendental-philosophische Unterscheidung von Vernunft und
Sinnlichkeit mit dem anthropologischen Dualismus von Geist und Korper vermischt.
Seine Losung, dafl sich das Ideal von Freiheit und Gleichheit «in dem Reiche des
isthetischen Scheins» erfiillt, ist daher auch «dem Wesen nach»** kaum realisierbar,
sondern bleibt eine dem Menschen seiner humanen Bestimmung nach aufgegebene,
allein innerlich erfahrbare Wirklichkeit seiner Vernunftbestimmung. Die Leistung der
Kunst im gesellschaftlichen Leben wird damit aber ambivalent; sie erscheint als kriti-
sches Korrektiv, als Hoffnung und Ausgriff auf eine bessere Welt, aber sie kann auch
zur ideologischen Rechtfertigung dienen und als Quietiv schlechter Zustinde, denen
sich nur die Gebildeten in dsthetischem Genuf§ entheben konnen. Die Idee der Bil-
dung kann deshalb auf Asthetik allein nicht bauen, sondern muf} selbst einen Begniff
von Staat und Gesellschaft entwickeln.

c) Sittlichkeit und Staat, Erziehung, Bildung und Arbeit

Die starke Gewichtung der staatlich-gesellschaftlichen Funktion der Erziehung hatte
die Aufklirung dem deutschen Idealismus hinterlassen, nicht zuletzt in der anthropo-
logischen Begriindung Kants: «Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erzie-
hung. Er ist nichts, als was die Erziehung aus ihm macht».* Bildungsphilosophie und
Erziehungsreflexion werden im Gefolge solcher Programme eng an die praktische
Philosophie gebunden, und der Begriff der «Sittlichkeit» wird fiir sie zentral, damit
aber auch das bildungstheoretische Paradox, dafl die Bestimmung des Menschen - zur
Freiheit - die Einwirkung des Padagogen — den an sich verbotenen Zwang - gebietet.
Kants «Kritik der praktischen Vernunft» (1788) 1ost das Problem zumindest theore-
tisch, wie sich ein «Gesetz der Kausalitit durch Freiheit» nicht nur denken lift,
sondern vorausgesetzt werden muff, wenn das moralische Gesetz liberhaupt zur Gel-
tung kommen soll. Der kategorische Imperativ — «<handle nur nach derjenigen Maxi-
me, durch die du zugleich wollen kannst, daf} sie ein allgemeines Gesetz werde»>* -
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gibt daher das regulative Prinzip ab, von dem aus gesellschaftliche Kontingenz, also
auch das Verhiltnis von Staat und Erziehung erortert werden kann.

In der Frithzeit des philosophischen Idealismus hebt das Ideal der Sittlichkeit auf die
Freiheit des einzelnen ab, die sich des Staates lediglich als «<mechanistische Zwangs-
ordnung»*' zu threr Erméglichung bedient. Um die selbsttitige Bildung aller «Krifte»
des Menschen sicherzustellen, beschrankt Humboldt in den «Ideen zu einem Versuch,
die Grinzen der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen» (1792) diesen auf die Ge-
wihrleistung innerer wie dufierer «Sicherheit» und untersagt ihm, «auf die Sitten und
den Charakter der Nation» einzuwirken.’* Offentliche Erziehung liegt aufierhalb
seiner Schranke. Mit Fichte und Hegel vollzieht sich dann im Spannungsverhiltnis
zwischen «Werde selbst» und «Werde allgemein» (Schelling) im idealistischen Moral-
denken eine «Wendung ins Objektivistische», die in einer «Staatsmetaphysik» endet.3
Damit verschiebt sich auch die Bildungskonzeption.

In den Vorlesungen tiber «Die Grundziige des gegenwirtigen Zeitalters» (1804—05)
entwirft Fichte die Vorstellung eines Kulturstaates, fiir den Bildung «Staatszweck» ist.
Denn er laflt <keine Art der Bildung» mehr gelten, die nicht von der Gesellschaft bzw.
dem Staat «ausgehe» und in diese «zuriickzulaufen streben miisse».’* Die Forderung
nach Selbsttitigkeit und Selbstgesetzgebung im Sittlichen bleibt in dieser National-
und Staatserziehung zwar erhalten, doch ordnet sich dem einzelnen ein kollektives
Subjekt tiber. Fichtes «Welt» der Bildung des Subjekts ist deshalb, anders als die
Humboldts, auch primir «Objekt und Sphire meiner Pflichten».’ Damit ist der
Mensch ein «Glied zweier Ordnungen»;3 einer geistigen Ordnung, in der er durch
seinen reinen Willen herrscht, und einer sinnlichen Welt, in der seine Taten wirken.

Da der Wille «das lebendige Prinzip der Vernunft» ist, geht alle Bildung «von dem
Willen, nicht von dem Verstande» aus, sie fordert zwar die Selbsttitigkeit,, aber auch
ein «festes Wollen».’” Solche Erziehung als «Unterordnung des personlichen Selbst
unter das Ganze»** gewinnt fir Fichte eine Grundlagenfunktion fiir Staat und Gesell-
schaft. «Volkserziehung» gehort daher an erster Stelle zu den Staatszwecken; denn
«die Erziehung Aller zur Einsicht vom Rechte» vermittelt erst zwischen dem verniinf-
tigen Rechtsgesetz und der individuellen Anerkennung und befhigt somit zum
«freien Gehorsam».? In Fichtes Vision wird schliefflich aus dem «Notstaat», in dem
die Vernunft als «Zwingherr» auftritt, durch Erziehung ein freies « Vernunftreich».

Die padagogische Methode, die diese Erziehung garantieren soll, baut einerseits auf
Beispiel und Achtung, andererseits auf den Zwang, der «durch nachmalige Einsicht
rechtmiflig» werden soll.** Daneben setzt diese Padagogik auf eine Theorie der «Bil-
der», auf die Anregung kreativer Phantasie und die selbstandige Produktion von
Vorstellungen. Sie sollen den Zogling dazu bringen, «ein Bild von der gesellschaftli-
chen Ordnung der Menschen, so wie dieselbe nach dem Vernunftsgesetze schlechthin
sein soll, zu entwerfen»*' und dieses Bild zugleich als Richtschnur seines Handelns, als
«absolute Forderung einer bessern Welt»,** anzuerkennen. Fichte entwickelt hier in
nuce eine Theorie des Menschen als soziales Wesen, um die Forderung zentriert, daff
er «absolute Ubereinstimmung mit sich selbst», «aufler sich» und «in allen, die fiir ihn
da sind», hervorzubringen habe; denn «Nur derjenige ist frei, der alles um sich herum
frel machen will. »*

Fichtes Ideen wirken zunichst bei seinen Schiilern, die 1794 in Jena den Bund der
frelen Minner> grinden und «einen republikanischen und demokratischen Erzie-
hungsstaat» errichten wollen.* Unter der Leitung von August Friedrich Hiilsen
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kommt es dabei kurzfristig zu einem Landerziehungsheim und einer Art Landkom-
mune. Grofle 6ffentliche Wirkung haben 1807/08 Fichtes «Reden an die Deutsche
Nation», die in einer «Nationalerziehung» die Rettung vor Napoleon sehen und «eine
ginzliche Umschaffung des Menschengeschlechts» propagieren.# Von einem «ge-
schlossenen Handelsstaat», in dem gemeinsam erzogen, gelebt und gearbeitet werden
soll, erhofft sich Fichte diese Erneuerung. Diese staatserzieherischen Pline werden
freilich nicht im offentlichen Schulwesen, sondern nur im privaten Rahmen in der
Cauerschen Erziehungsanstalt (1818-1834) in Berlin realisiert. In der weiteren Rezep-
tionsgeschichte wird der von Fichte noch vereinte und durchaus auch politisch legiti-
me Problemzusammenhang verkiirzt, wenn Theoreme vom Deutschen als «Urvolk»
und seiner Sprache als «Ursprache», die den (Reden> schon nicht fremd sind, Eingang
in die nationalistische Rhetorik finden. Gestiitzt u.a. auf eine eigene konservative
Fichte-Gesellschaft: wird Fichte schon vor 1914 zu einem volkisch verstandenen
«Erzieher zum Deutschtum».

Die Wirkungsgeschichte von Hegels Sozialphilosophie ist von seiner Neigung zu
einer Metaphysik des Staates belastet. Wie im Falle des umfassenden Anspruchs der
Bildungsphilosophie Fichtes darf aber auch Hegel auf diesen Aspekt nicht reduziert
werden. Seine Theorie der Bildung ist eher der Hohepunkt und zugleich auch Ab-
schlufl der klassischen Bildungsreflexion. Hegel (1730-1831) konzipiert «Bildung als
immanentes Moment des Absoluten», nach dem «der Mensch ist, was er sein soll, nur
durch Bildung, durch Zucht; was er unmittelbar ist, ist nur die Moglichkeit, es zu sein,
d. h. verniinftig, frei zu sein, nur die Bestimmung, das Sollen.»* Der Widerspruch der
«unmittelbaren Einzelheit», des empirischen Ich, und der «substantiellen Allgemein-
heit»,** der Sittlichkeit, begriindet menschliches Leben und macht es zu einem Bil-
dungsprozefi. In dieser Dialektik von Einzelheit und Allgemeinheit, natiirlicher Un-
mittelbarkeit und geforderter Sittlichkeit entfaltet sich der Hegelsche Bildungsbegriff.
Er ist formal, insofern er die Form der Allgemeinheit oder Gesetzlichkeit jenseits
bestimmter Inhalte bezeichnet.

In der Bildung befreit sich der Mensch von seiner empirischen Besonderheit. Bil-
dung ist «<harte Arbeit gegen die blofRe Subjektivitat des Benehmens, gegen die Unmit-
telbarkeit der Begierde sowie gegen die subjektive Eitelkeit der Empfindung und die
Willkiir des Beliebens».* Unter dem Obertitel Arbeit unterscheidet die «Rechtsphi-
losophie» (1821) zwischen «theoretischer» und «praktischer Bildung». In theorcti-
scher Perspektive liegt der Wert der Bildung im «Hervortreiben der Allgemeinheit des
Denkens».*° Das «Denken als Bewufltsein des Einzelnen in Form der Allgemeinheit»
ist Grundlage der Sittlichkeit, denn es befahigt das Ich, sich als «allgemeine Person»
aufzufassen, «worin Alle identisch sind»."" Praktische Bildung besteht in der «Ge-
wohnheit objektiver Tatigkeit und allgemeingultiger Geschicklichkeiten», sie wird
erreicht durch «Zucht».$?

Der Bildungsprozefl umgreift die gesamte menschliche Existenz, und Hegel stellt
ihn als Abfolge von Lebensaltern dar, unterschieden nach dem «Verhaltnis des Indivi-
duums zur Gattung».*> Aus dem Kindesalter, dem «Frieden des Subjekts mit sich und
mit der Welt», tritt der Jingling heraus und macht «eine selbst noch subjektive
Allgemeinheit (Ideale, Einbildungen, Sollen, Hoffnungen usf.)» der Realitit gegen-
uber geltend. Indem er sich in der 6ffentlichen, allgemeinen Schule, wie Hegel in den
«Schulreden» analysiert, die Horner ablduft, kommt der Jingling zur Einsicht, daf
«die Welt als das Substantielle, das Individuum hingegen nur als ein Akzidens» zu
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betrachten ist. Durch «Anerkennung der objektiven Notwendigkeit und Vernuinftig-
keit der bereits vorhandenen, fertigen Welt» wandelt er sich zum Mann, dessen Arbeit
in der «erhaltenden Hervorbringung und Weiterfihrung der Welt» besteht. Der Greis
schlieflich hat die Partikularitat so weit zugunsten des Allgemeinen und Wesentlichen
abgearbeitet, daf} der Lebensprozefl «mit dem Siege der Gattung iiber die Einzelheit»,
mit dem Tode, endet. Indem Hegel die physische und geistige Entwicklung aus dem
gleichen Widerspruch «unmittelbarer Einzelheit» und «substantieller Allgemeinheit»
entwickelt, macht seine Bildungsphilosophie ein umfassendes Sinnangebot: der Wert
jeden Lebens bemifit sich im Dienst am Allgemeinen, an der Fortentwicklung der
Gattung und ihrer sittlichen Wirklichkeit. Gegenstand der Arbeit sind gleicherweise
die innere und 4uflere Natur des Menschen, die gesellschaftlichen Formen seiner
Sozialitdt wie die Natur.

Pidagogik definiert Hegel als «die Kunst, die Menschen sittlich zu machen»,’* ihre
erste sinnliche Natur zu einer zweiten geistigen umzuwandeln. Hier lernt der Mensch
die wirkliche Welt als «ein festes, in sich zusammenhingendes Ganze von Gesetzen
und das Allgemeine bezweckenden Einrichtungen» kennen und erwirbt damit die
Fihigkeit, «dem offentlichen Leben anzugehoren», primir uiber den «Beruf».5 «Der
Beruf ist etwas Allgemeines und Notwendiges», denn iiber seinen Beruf wirkt der
einzelne am allgemeinen Leben der Gesellschaft mit und gewinnt so «sittliche Objek-
tivitit».*¢ Die «Gesinnung» stellt schliefllich sicher, dafl im Konfliktfall die «Erhaltung
des Ganzen» der «Erhaltung des Einzelnen» vorangeht.

Wie Fichte, hat Hegel die sittliche Erziehung auf den Staat hin ausgerichtet und
dabei ihre staats- und gesellschaftserhaltende Funktion betont. Wo Fichte ein «Ver-
nunftsreich» erst durch Erziehung herstellen will, geht Hegel aber von bereits im
wesentlichen realisierten sittlichen Ordnungen aus. Diese Entscheidung wird dann das
Problem seiner Wirkungsgeschichte.

Schon die Junghegelianer machen die Option fiir das Bestehende riickgingig. Sie
verwerfen den Hegelschen Geistbegriff als theologisch, machen die scheinbar objekti-
ven sittlichen Ordnungen, von der Familie bis zum Staat, als Schopfungen des
menschlichen Selbstbewuf$tseins der Kritik zuganglich und betonen, unter Rickgriff
auf Hegels «Phinomenologie des Geistes», die tatige Seite des Subjekts und die Rolle
der menschlichen Arbeit im Geschichtsprozeff. Den anthropologischen Dualismus
der idealistischen Bildungsphilosophie, in der Sinnlichkeit letztlich «Sindlichkeit»
bleibt, hat M. Stirner (1806-1856) als Grundlage einer sozial hierarchisierenden «Ge-
dankenherrschaft» erkannt.’” Fiir die «<Entzweiung des Menschen mit sich»,** die aus
undurchschauter Projektion menschlicher Eigenschaften in Vorstellungen von Gott
oder Geist resultiere, machte L. Feuerbach (1804-1872) das Christentum und die ihm
folgende Philosophie verantwortlich. In Fortfilhrung des neuhumanistischen Men-
schenbildes ist sein Ideal «der ganze, wirkliche, allseitige, vollkommene, ausgebildete
Mensch»%? mit Einschluf§ seines Korpers. Bei Feuerbach wie bei anderen Atheisten des
Vormirz werden zu neuen Heilsgroffen die Gattung als Fortbestand und Gedichtnis
der Menschheit, die Geschichte als Zukunft ihrer vollen Entfaltung und der Staat als
Organisationsform dieses Prozesses. Die Aufhebung des Himmels lenkte alle Hoff-
nungen auf eine bessere irdische Zukunft und konzentrierte alle Energien auf ihre
Realisierung. An die Stelle der Gottesliebe setzt Feuerbach die «Menschenliebe», und
an die Stelle des Jenseits die Geschichte, die auch die Funktion des Gottesgerichts
ubernimmt.®



82 Padagogisches Denken

K. Marx (1818-1883) endlich hat die Hegelsche Dialektik der Arbeit nach threm
Schema beibehalten, aber «vom Kopf auf die Fiifle> gestellt und zum Mittelpunkt
seiner Gesellschaftstheorie gemacht, die auch eine implizite Bildungstheorie enthilt.
An der «Phinomenologie des Geistes» hebt er hervor, dafl Hegel «das Wesen der
Arbeit faflt und den gegenstindlichen, wahren, weil wirklichen Menschen, als Resultat
seiner eigenen Arbeit begreift».** Was die Individuen sind — «Ensemble der gesell-
schaftlichen Verhiltnisse», wie es die 6. Feuerbachthese formuliert® —, hingt nach
Marx aber von den materiellen Bedingungen ihrer Produktion ab. Im Kapitalismus
knechte Arbeit und beute aus, im Kommunismus hingegen bejahe jeder in seiner
Produktion sich selbst und den anderen. Indem ich in meiner Produktion — notiert
sich Marx 1844 — (1) meine Individualitit vergegenstindliche, verschaffe ich (2) «dem
Bediirfnis eines andren menschlichen Wesens seinen entsprechenden Gegenstand».
Somit wird Arbeit (3) «fiir dich der Mittler zwischen dir und der Gattung», so daf§ ich
«in deinem Denken wie in deiner Liebe» mich bestatigt weif}, und (4) «mein Gemein-
wesen» darin verwirklicht habe, daff «<meine individuelle Lebensiuflerung unmittelbar
deine Lebensiuflerung» hervorbrachte.® Die materielle Arbeit werde zur freien Ar-
beit freier Produzenten, wenn «ihr gesellschaftlicher Charakter gesetzt» ist und sie
«wissenschaftlich» in dem Sinne wird, daf} das Subjekt im Produktionsprozefl «nicht
in blof natiirlicher, naturwiichsiger Form, sondern als alle Naturkrifte regelnde Ta-
tigkeit erscheint».® Marx hilt am humanistischen Ziel der allseitigen Entwicklung der
Fahigkeiten fest und erklirt zur Bedingung ihrer Moglichkeit «die Beseitigung der
bisherigen Teilung der Arbeit». Die Erziehung lifit die jungen Leute «das ganze
System der Produktion» durchmachen, indem sie sie in den Stand setzt, «der Reihe
nach von einem zum anderen Produktionszweig iiberzugehen». «Auf diese Weise
wird die kommunistisch organisierte Gesellschaft ihren Mitgliedern Gelegenheit ge-
ben, ihre allseitig entwickelten Anlagen allseitig zu betitigen»,* also «Erziehung mit
der materiellen Produktion» zu vereinigen, wie es das «Manifest der kommunistischen
Partei» (1848) proklamiert und wie es zur Grundlage der Idee polytechnischer Erzie-
hung wurde. Dieser Grundsatz ist zwar schon frither im Sozialismus vertreten worden
— von Charles Fourier oder Robert Owen —, aber Marx hat ihm eine neue Realitat
gegeben, indem er Arbeit als Vergegenstandlichungsprozefl dialektisch konzipierte
und tiber handwerkliche Tatigkeiten hinaus auf die Produktion im Zeitalter der «gro-
fen Industrie> bezog.*

d) Erziehung im Einklang mit Gott und Natur

Neben der Erziehung zum kategorischen Imperativ und zu den sittlichen Ordnungen
gibt es vor allem bei Arndt und Frobel eine Rousseau und Pestalozzi produkuv
rezipierende Padagogik, die «subjektivistisch> und nicht «objektivistisch», kindzentriert
und nicht von «Gesellschaft: her konzipiert ist. Statt eines Dualismus von Vernunft
und Sinnlichkeit herrschen hier Leitbilder einer ganzheitlichen Gottnatur und eines
harmonisch geordneten, den Menschen umgreifenden Kosmos. Die idealistischen
Wendungen von der Freiheit als Herrschaft iiber die Natur fehlen ebenso wie die
Forderungen nach Brechung des kreatirlichen Eigenwillens zugunsten objekuver
Sittlichkeit. In der Nachfolge Herders gilt jede eigentiimliche Individualitit — auch:
der Nationen, wie es die entsprechende politische Theorie formuliert — als Bereiche-
rung der Vielfalt des Lebens, und Erziehung wird, wie bei Rousseau, negativ konzi-
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piert. Die Spekulation, die romantisches Gedankengut verwertet, fithrt auch zu einem
Naturbegriff, der im Vergleich mit Rousseau konkret, historisch und dynamisch er-
scheint. Pestalozzi bleibt als ethisches Vorbild lebendig, doch werden seine empiri-
schen Anschauungen vom Menschen und seine, die natiirlichen Ganzheiten zersplit-
ternde Methodik scharf abgelehnt.

Im Zentrum der Bildungsphilosophie von E. M. Arndt, wie sie die «Fragmente iiber
Menschenbildung» (1805) entwerfen, steht eine mystische Bildtheorie, die auf einem
pantheistischen Natur- und Lebensbegriff fuflt. Gott, «die Quelle aller Leben», ist als
«freieste Selbsttitigkeit» und zugleich «gréfite Ruhe» Mittelpunkt der Welt.” Alle
Dinge sind seine Bilder, «<im ewigen Gegenspiegeln»* einander verbunden bilden sie
den Makrokosmos. Der Mensch als Mikrokosmos ist «das Bild der Bilder, das aller
Gestalten Widerschein in sich hat.»* Demnach hat Bildung den Menschen zu einem
groflen Spiegel zu machen, zu einem gottahnlichen Bild der Welt. Zu dieser Bildung
fiihren Lebensprozesse, die den einzelnen in wechselseitigem «Geben und Nehmen,
Mitteilen und Empfangen», «Miterleben und Mitfithlen»”° zum Glied organischer
Ganzheiten — der Familie, des Volkes, der Natur — heranziehen. Unter sicherer Fiih-
rung des «Instinkts», der als «individuelle Lebensmitte» «das vollkommenste Sein in
uns» ist,”" entwickelt der Mensch seine Eigentimlichkeit und bereichert mit ihr die
Harmonie der Welt. Menschenbildung ist darum ein «Aufmerken und Vernehmen»,
ein Erhalten, Bewahren und Schiitzen der Natur> und «Entwicklung» «in und aufler
dem Menschen»,” beim — neu entdeckten — Kind und im Knaben. Schulmafiger
Unterricht, der das intuitiv Erfaflte zu klarer Erkenntnis bringt, darf deshalb noch bis
zu einem Alter von 12 oder 14 Jahren fehlen!

In Reaktion auf eine fundamentale Kulturkritik entwirft Arndt — typisch fiir diese
romantische Padagogik — eine Mythologie des Kindes und des Knaben, eines Lebens
vor dem Siindenfall. Gestindigt wird, «wo Sein und Gedanke nicht Eins sind», wo der
Begriff die «Fiille und Ganzheit» der Natur zerstort und in seinem Gefolge die Welt
des Besitzes entsteht, «wo alles Leben im Haben steht, fast keines im Sein».”? Die
Scheidung von Seele und Leib entzweit Gott und die Welt, Himmel und Erde und
schafft «Weltfeindschaft».7* Demgegeniiber feiert Arndt die lebensprigende Dyade
von Mutter und Sdugling und das Kind als «Vermittler und Vers6hner» von Vater und
Mutter. Das wahre «Gotterleben auf Erden» aber ist erst das Knabenalter von 6 bis
14 Jahren.” Die Erzichung hat fiir eine «Fiille der Umgebungen» zu sorgen, damit in
der «Weltbewegung des freien Bilderspiels» sich alle Sinne sittigen koénnen. Den
«Schlissel» fur die harmonische Ordnung der Welt liefern die Eltern, die dem Kind
die «Notwendigkeit im Leben», die «Festigkeit und Frommigkeit eines ewigen Natur-
gesetzes» offenbaren, aus dem die Liebe hervortritt. Im Leben ahnt das Kind «der
Gottheit Widerschein», aus dem «Mikrokosmos des Hauses» erhilt der Makrokos-
mos seine «Deutung und Auflésung». Weil alle Naturnotwendigkeit in einer « Welt-
seele» gebunden ist, die sich dem «Gemiit» in unbegrifflicher Erkenntnis offenbart,
gilt auch spiter noch fiir den Knabenunterricht der Grundsatz: «Es ist, weil es ist.»”

F. Frobel (1782-1852) hat Arndts «Fragmente tiber Menschenbildung» gleich nach
Erscheinen gelesen und als «eine Bibel der Erziehung» gepriesen.”” Frobels eigene
philosophische Gedanken, die seine Padagogik begriinden, fuflen auf einer spekulati-
ven Theologie. Sein Hauptwerk, «Die Menschenerziehung» (1826), geht von Gott als
Totalitdtsbegriff aus, und das «Trinitdtsgesetz» bzw. das «Gesetz des Dreieinigen»
zieht sich durch seine gesamten begrifflichen Konstruktionen.”
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Frobels Geschichtsphilosophie weist der Menschheit drei Aufgaben zu: die Natur
mit Gott zu vermitteln (die Allheit in der Einheit: Schopfungsgeschichte), den Men-
schen mit Gott (die Einheit in der Einzelheit: Erlosungsgeschichte) und schliellich,
was der eigenen Gegenwart aufgegeben ist, den Menschen mit der Natur (die Einzel-
heit in der Allheit: Einigungsgeschichte) zu versohnen.” Es geht daher immer um
«Aufhebung alles Widersprechenden» durch Einigung des Menschen mit der Natur
und mit Gott.* Diesen gesamten Weltprozef§ hat die «Lebenswissenschaft» zum Ge-
genstand, die «Erziehungswissenschaft», als Teil von ihr, reflektiert thn im Men-
schen.®” Threm Wesen nach ist die Erziehung «leidend, nachgehend», behiitend und
beschiitzend, «nicht vorschreibend, bestimmend, eingreifend». Frobel nennt seine
Bildungsweise «entwickelnd-erziehend», weil sie das im Menschen Angelegte und
ihm Eigentiimliche zu fordern sucht.* Auf «allseitige Lebenseinigung» dringt der
gesamte Lebensprozef}, und in dessen Dienst stellt sich die bewufite Erziehungstitig-
keit.%

In Analogie zum Schopfergott betrachtet Frobel den Menschen als «schaffendes
Wesen»* und geht bei der Bildung des Kindes von dessen «Titigkeitstrieb» aus.
Schaffend gestaltet der Mensch das in ihm liegende Gottliche aufer sich und erkennt
so zugleich sein gottliches Wesen und das Wesen Gottes. «Arbeit und Religion sind
ein Gleichzeitiges».® Arbeit ist daher bei Frobel religiés motiviert und als Darstellung
des Innerlichen im Auferlichen sehr weit gefaflt, indem «Geistigem Korper, Gedach-
tem Gestalt, Unsichtbarem Sichtbarkeit», Ewigem ein endliches Dasein gegeben
wird.* In seiner bahnbrechenden Vorschulerziehung hat er mit der Arbeit das Spiel
verkniipft. Spielzeug und Beschiftigungsmittel, wie sie von Frobel entwickelt wurden,
dienen dem Kinde, «seine Innenwelt daran hervorzuleben, die Auffenwelt in ihren
Erscheinungen sich niher zu bringen und so die Erkenntnis von beiden sich zu ver-
mitteln».*” Die Spielgaben sind so geordnet, daff der Gegenstand sowohl als in sich
geschlossenes Ganzes wie als Glied eines grofleren Ganzen erscheint. Kugel und
Wiirfel — auf der einen Seite eine einheitliche, ruhende, auf der anderen eine geglieder-
te, bewegte Gestalt — folgen auf den Ball, der Wiirfel wird sodann von der Mitte her in
acht Baukl6tzchen zerlegt usf. Den Unterricht in Formen- und Gestaltenkunde, den
das Kind spielend erhilt, begriindet Frobel aus einer «Wechselbeziehung zwischen
Kraft und Form, Gestalt und Leben».* Die Betrachtung einfacher Formen fiihre zur
Erkenntnis, zur Einsicht in das Wesen der Natur, da Gestalt Ausdruck inneren Le-
bens und Form Ausdruck duflerer Kraft der Natur seien.

In die Geschichte der Pidagogik ist Frobel als Vater des Kindergartens eingegangen.
Dieser von ihm 1840 geprigte Begriff ist Programm einer «Idee»:* der Mensch als
Girtner in Gottes Garten. Die Pflege der Gewichse versetzt den Menschen, Kind und
Erzieher, in die Mitte seines «Gefiihls-, Denkens- und tatkraftigen Lebens». Deshalb
soll der Kindergarten «in Mitte eines wirklichen Gartens» sich befinden, in dem jedes
Kind sein besonderes Girtchen pflegt. In Frobels Kindergarten herrscht «der religiose
werktitige Geist des echten Familienlebens»; Familie und Kindergarten dienen sich
wechselseitig «zum Spiegel und Muster». Am Familienleben orientiert, ist der Kinder-
garten jedoch nicht allein eine Notanstalt des Bediirfnisses, die von der Familie nicht
mehr erfillte Funktionen ersetzt. Frobels Geschichtsphilosophie zufolge resultiert er
vielmehr aus einer «Forderung der Zeit», daff «Offentliches und Familienleben» sich
in wechselseitiger Einigung durchdringen. Die Miitter sollen den Kindergarten besu-
chen und in thm lernen, die dort erzogenen «Kinderpflegerinnen» haben die Mutter
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im Hause zu unterstiitzen. Auf diese Weise verwirklicht auch der Kindergarten Fro-
bels Grundidee der «Lebenseinigung».

Die Wirkungsgeschichte Frobels ist zunichst «durch pragmatische Interessen der
deutschen Kindergartenbewegung bestimmt», seine Theorie wurde nur «selektiv par-
tiell» rezipiert, bevor es im Zeichen der Reformpadagogik nach 1900 zu einer bis in die
3oer Jahre hinein anhaltenden Frobelrenaissance> kam.? Frobels Ideen, dessen Kin-
dergdrten — wohl aufgrund der demokratischen Aktivititen seiner Neffen — von 1851
bis 1860 in Preufien als sozialistisch verboten waren, fanden von den 7oer Jahren an
aber auch in der Sozialdemokratie Verbreitung. Heute gehort er in «die erste Reihe»
biirgerlicher Piadagogen, zu deren Erbe sich auch die DDR bekennt.”" Unter weitge-
hender Absehung von seinem philosophischen Weltbild betont sie den demokrati-
schen Anspruch von Frobels Kindergarten- und Einheitsschulplinen, die «Einheit
von Schule und Leben» und die «Einbeziehung der Arbeit in den Erziehungsprozef3».
Seines religiosen Gehalts entkleidet, wird dabei der Frobelsche Arbeitsbegriff dem
Marxschen angeglichen.

e) Theorie der Erziehung, Wirklichkeit des Bildungsprozesses

Diese Wirkungsgeschichte Frobels lift auch schon erkennen, dafl die Bildungsphi-
losophie zwar Konzepte der Erziehung umfafit, dafl diese Theorien aber die padagogi-
sche Realitdt nicht eindeutig normieren; sie ist vielmehr erst aus der Differenz von
Anspruch und Wirklichkeit, von philosophischem Begriff und pidagogischer Reali-
sierung angemessen verstanden. Nicht ohne Grund zeichnet es deshalb die ersten
genuinen Versuche einer Theorie der Erziehung aus, daf} sie von der «Dignitat der
Praxis» aus, wie bei Schleiermacher, bzw. vom Anspruch, die Erziehung in ihren
«einheimischen Begriffen» zu deuten, wie bei Herbart, ihre eigene Reflexion begin-
nen.

Die konkrete Erfahrung der preuflischen Reformen und des gesellschaftlichen Wan-
dels seit der Franzosischen Revolution, die ungelosten Probleme der Aufklarungspad-
agogik wie die Auseinandersetzung mit den Aporien der idealistischen Philosophie
sind der Hintergrund fiir diese Bemithungen. Schleiermacher (1768-1834) versucht,
Erziehung — gesellschaftstheoretisch — vom Generationenverhiltnis aus zu deuten,
Herbart (1776~1841) verkniipft praktische Philosophie und Psychologie in einer eige-
nen «allgemeinen Padagogik» als Strukturtheorie padagogischen Handelns; wissen-
schaftliche Pidagogik findet bis heute hier ihre urspriingliche Inspiration.®

In Schleiermachers System, im gesellschaftstheoretischen Zugriff Hegel verwandt,
fihrt die Wende des deutschen Idealismus von Kants Dualismus zwischen Sittenge-
setz und Wirklichkeit zu deren Vermittlung in Geschichte, Gesellschaft und Staat.”
Bei Hegel fufit die Theorie der Erziehung auf der konkreten Sittlichkeit, bei Schleier-
macher richtet sich die padagogische Titigkeit nach dem in der Ethik begriindeten
Begriff des hochsten Gutes. Ethik ist die spekulative Wissenschaft vom «Handeln der
Vernunft auf die Natur» und insofern auch «Wissenschaft der Geschichte d.h. der
Intelligenz als Erscheinung»; und das Sittliche, als «Totalitdt der wirklichen Handlun-
gen und Werke», zeichnet «das Bild einer verniinftig organisierten Menschheit» vor.
Zwischen die spekulative Ethik und die empirische Geschichtskunde schieben sich
dann Pidagogik und Politik als Disziplinen, techné im antiken Sinne, «welche die
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gegebene Wirklichkeit in praktischer Absicht auf die Vernunftprinzipien der Ethik
beziehen».%

«Die Pidagogik ist eine rein mit der Ethik zusammenhingende, aus ihr abgeleitete
angewandte Wissenschaft, der Politik koordiniert», definieren entsprechend die pid-
agogischen Vorlesungen von 1826.% Als «Anwendung des spekulativen Prinzips der
Erziehung», wie es aus der «Idee des Guten» folgt, auf «gegebene faktische Grundla-
gen»?® ist die Theorie der Erziehung abhingig von den jeweiligen historischen Gege-
benheiten. Indem die geschichtliche Situation in die Theorie Eingang findet, verliert
diese zwar an allgemeiner Gliltigkeit, sichert aber ihren aktuellen Bezug. Die sittliche
Ordnung aber kulminiert nicht im Staat, sondern besteht aus harmonisch aufeinander
bezogenen «Lebensgemeinschaften». Die Erziehung hat den Menschen «als thr Werk
an das Gesamtleben im Staate, in der Kirche, im allgemeinen freien geselligen Verkehr
und im Erkennen oder Wissen» abzuliefern.” Schleiermachers polares Denken ver-
meidet damit den Etatismus Hegels und bringt das Eigenrecht der Individualititen
gegeniiber den sittlichen Ordnungen zur Geltung.

Seine Erziehungstheorie setzt bei dem geschichtskonstitutiven pidagogischen Ver-
hiltnis der alteren zur jingeren Generation an. Die Ausgangsfrage «Was will denn
eigentlich die iltere Generation mit der jiingeren? Wie wird die Tatigkeit dem Zweck,
wie das Resultat der Titigkeit entsprechen?»% lifit in der Theoriebildung ein «techni-
sches Dreieck» erkennen: eine mehr induktiv-empirische eidetische Theorie umfaflt
«den Bereich, in welchem ihr der zu Erziehende gegeben ist», d. h. die individuelle
Eigentiimlichkeit in ihrer historischen Situation; aus der teleologischen Theorie de-
duktiv-spekulativen Charakters folgt, «in welchen Zustand der zu Erziehende ge-
bracht werden soll»; und die technisch-methodische Theorie weist auf, wie Bestimmt-
heit und Bestimmung «durch padagogische Einwirkung so vermittelt werden konnen,
daff keines der beiden Konstituentien menschlichen Lebens dem je anderen aufgeop-
fert werden mufd». Zur Vermittlung des eidetischen und teleologischen Ansatzes stellt
Schleiermacher «dialektisch> konstruierte «Formeln» auf, die sich teils auf das Verhalt-
nis von «Erhalten und Verbessern», teils auf die Stellung des Individuums zu den
«Lebensgemeinschaften» beziehen. Damit eine evolutionire Entwicklung der Gesell-
schaft gesichert und eine revolutionire ausgeschlossen ist, soll die Erziehung so einge-
richtet sein, «dafl die Jugend tiichtig werde einzutreten in das, was sie vorfindet, aber
auch tiichtig in die sich darbietenden Verbesserungen mit Kraft einzugehen.»* Zu den
zu realisierenden ethischen Normen zihlt insonderheit die Idee der Gleichheit. In der
Pidagogik ist Ungleichheit ausschliefllich dann legitimiert, wenn sie «von dem Einzel-
nen selbst, seinen Anlagen und seiner freien Selbsttatigkeit» ausgeht.'** Die Organisa-
tion der offentlichen Erziehung ist daher so einzurichten, daf} sie «der inneren Kraft»
des Zoglings in jedem Fall zu Hilfe kommt, riicksichtlich der sozialen Folgen zwar
«die dufleren Verhiltnisse» gewahren lafit, aber «die angestammte Ungleichheit . . . als
verschwindend behandelt».'®* Schleiermacher hat deshalb eine allgemeine und gleiche
Elementarbildung gefordert und die Trennung einerseits dort eintreten lassen, wo die
«Ungleichheit» der Fihigkeiten sich am Schiiler selbst offenbart, andererseits nach
funktionalen Differenzen Bildung fiir Regierende und Regierte unterschieden.

Als regulative Idee padagogischen Handelns dient Schleiermacher die Utopie eines
geschichtlichen Zielzustandes, in dem die Individuen mit den «Lebensgemeinschaf-
ten» sowie diese untereinander ein harmonisches Ganzes bilden, so daff «unter Vor-
aussetzung der absoluten Vollkommenbheit . . . die Erziehung als besondere Titigkeit,
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wortiiber es eine Theorie gibt, aufhoren» konnte.'* Die Wirklichkeit in ihrer Voll-
kommenbheit wire die nach Maflgabe der Theorie beste Erziehungsanstalt. Historisch
setzt also alle Erziechung «unvollkommene Zustinde» voraus, einen Zwiespalt zwi-
schen den Familien und der Kirche oder den Familien und dem Staate, zwischen Staat
und Kirche. Ihre Zielvorstellung stitzt die Padagogik dabei zum einen auf den Glau-
ben, «die sittlichen Gemeinschaften der Idee des Guten gemifi» zu gestalten, als
(religidse, politische, wissenschaftliche) «Gesinnung» wiederum stabilisiert die Erzie-
hung dieses Bewufitsein.'® Eine Minderheit, die Regierenden, erhilt zudem in wissen-
schaftlicher Bildung das «Prinzip» der Verbesserung der Gesellschaft. Diese «Prinzi-
pien» fiir alles, was Korrektion der Gegenwart heiflt, liegen fiir Schleiermacher in der
Wissenschaft.'** Er hat daher auch die Wissenschaft als selbstindige «Lebensgemein-
schaft» mit eigenem Ethos konzipiert, die — «in Indifferenz» «zwischen Staat und
Volk, Volk und Kirche, Staat und geselligem Verkehr» — den «Punkt zur Ausglei-
chung» der wechselseitigen Anspriiche in der Erkenntnis findet.'* Hinsichtlich ihrer
Normen sind schlieflich auch die «technischen» Disziplinen, Padagogik und Politik,
an die Wissenschaft verwiesen.

J. F. Herbarts padagogische Theorie hat zwar auch in der praktischen Philosophie
ihr Fundament und im Begriff der Moralitat ihre allgemeine Zielformel, aber fiir seine
Reflexion ist nicht allein das Ziel-, sondern zugleich das Wirkungsproblem bestim-
mend. Entsprechend gewinnt fiir thn neben der praktischen Philosophie vor allem die
empirische Psychologie grofles Gewicht. Gegen einen transzendentalen Begriff von
Individualitit, den er vor allem an Fichte moniert,'® steht fiir Herbart fest, dafl das
Individuum «nur gefunden, nicht deduziert werden» kann, und dafl eine «Konstruk-
tion des Zoglings a priori. . an sich ein schiefer Ausdruck» und «ein leerer», fiir die
Pidagogik jedenfalls ungeeigneter Begriff sei.'” Fiir Herbart ist «der Grundbegriff der
Pidagogik» «die Bildsamkeit des Zdglings», und es ist spezifisch die «Bildsamkeit des
Willens zur Sittlichkeit», die den Menschen auszeichne.'® Die damit bezeichnete
Maoglichkeit und Legitimitit der Erziehung wird ausdriicklich gegen «philosophische
Systeme» bekriftigt, in denen «entweder Fatalismus oder transzendentale Freiheit
angenommen wird», die sich nach Herbart «von der Padagogik selbst aus(schlieffen) ».
Aber diese Moglichkeit der Erziehung ist zugleich nicht grenzenlos; vielmehr wird
«die Unbestimmtheit des Kindes» — die «anthropologische Unentschiedenheit» also,
die auch Schleiermacher kennt — mehrfach «beschrinkt»: «durch dessen Individuali-
tit», «durch Umstande der Lage und der Zeit» und dadurch, dafl «die Festigkeit des
Erwachsenen» dem «Erzieher unerreichbar» ist, weil sie sich «innerlich» fortbildet.'*

In dieser Weise auf thre Moglichkeiten wie auf ihre Grenzen verwiesen, tritt die
spezifische Aufgabe der Erziehung hervor, namlich «mitten in der Wirklichkeit einen
Knaben zu einem bessern Dasein emporzuheben».'*® Herbart beschreibt diese Funk-
tion der Erziehung zugleich als Aufgabe des Erziehers. Er mufl die Fahigkeit besitzen,
den Heranwachsenden «als Fragment des groflen Ganzen nach menschlicher Weise
anzuschauen» und zugleich «Denkkraft und Wissenschaft besitzen», diese bessere
Moglichkeit auch «darzustellen», also die Erziehungsfunktion wahrzunehmen. In die-
sem Sinne, in der strukturtheoretischen Klirung der Funktion, die der Erziehung fiir
die Individualitit unter dem Anspruch der Bildung von Moralitit und Sittlichkeit
zukommt, ist es deshalb auch zu verstehen, wenn Herbart sagt, dafl die Padagogik die
«Wissenschaft (ist), deren der Erzieher fiir sich bedarf.»""

Herbart entwickelt diese Wissenschaft als «Allgemeine Padagogik», also als eine
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Lehre, in der der Erzieher die «Absicht» erfihrt, der er zur Wirklichkeit verhelfen
soll, und die grundsitzlichen «Mafiregeln», die er dabei zu beachten hat. Diese Theo-
rie umfafit aber noch keine Handlungslehre im einzelnen, schon gar nicht ein Wissen,
das in der Berufspraxis unmittelbar, gar rezepthaft verwertbar gewesen wire. Man
findet diese Pidagogik daher als ein System grundlegender Begriffe, aufgebaut nach
den Mustern von Kombinatorik und Topik, die dem Erzieher zeigen, wie er ange-
sichts der Situation, gestiitzt auf padagogische Bildung und die Fahigkeit des «Tak-
tes», der Idee der Erziehung zur Wirklichkeit verhelfen kann.''* Zentral dafiir ist
zunichst «Unterricht», freilich nicht beliebiger Natur; denn Herbart hat einerseits
«keinen Begriff . . . von Erziehung ohne Unterricht», aber er kann auch «keinen Un-
terricht anerkennen, der nicht erzieht».'5 «Erziehung durch Unterricht» ist das In-
strument, den «Gedankenkreis» des zu Erziehenden zu bestimmen, «Charakterstarke
der Sittlichkeit» und «Vielseitigkeit des Interesses» in padagogischer Arbeit zu befor-
dern. Solcher Unterricht setzt beim Zogling selbst schon Fahigkeiten voraus, die in
der «Regierung» zu sichern sind; dieser Unterricht hat seine eigene Strukturgesetz-
lichkeit, die Herbart in Arbeitsformen (der «isthetischen Darstellung der Welt») und
in den leitenden Begriffen der Artikulationslehre von Unterricht — <Analyse und
Assoziation, System und Methode> — grundlagentheoretisch reflektiert, und die im
Begriff der Zucht> ihre Ziel- wie Prozeflbedingung finden. Die spezifische Qualitit
des erziehenden Unterrichts ist im tbrigen von der Realgestalt 6ffentlicher Schulen
nicht erwartbar. Herbart sieht einerseits nichtern und ohne sich zum «Gesetzgeber»
der Schulen aufzuschwingen,''* dafl die 6ffentlichen Schulen auch andere als padago-
gisch-erziehende Aufgaben haben, z.B. «die Aufrechterhaltung niitzlicher Kenntnis-
se, die Ausiibung unentbehrlicher Kiinste», und zugleich kritisch, dafl die Tendenz
der Schule verallgemeinernd, egalisierend ist und daf sie insofern die padagogische
Arbeit «verengt», weil sie «die Anschlieflung an Individuen (versagt)».""s

Die Wirkungsgeschichte Herbarts ist aber vor allem durch die 6ffentlichen Pflicht-
schulen bestimmt und durch deren Wirklichkeit: «die Schiiler erscheinen massenwei-
se», wie Herbart klagte, und, wie er befiirchtete, macht diese Situation «die feinere
Fithrung unmoglich, denn sie erfordert Wachsamkeit und Strenge gegen so viele, die
auf allen Fall in Ordnung gehalten werden miissen.»''® Unter den Bedingungen of-
fentlicher Erziehung ist es dann kein Zufall, daf8 die subtilen Herbartschen Begriffe
und Denkschemata zu Ordnungsfiguren gesinnungsbildenden Unterrichts werden
und die Deformationen seiner Theorie einleiten, fiir die der Herbartianismus seitdem
getadelt wird."'7 Aber die Wirkungsgeschichte zeigt doch zugleich, dafl Herbarts
Erziehungskonzept noch nicht — wie etwa das Hegels — die historisch notwendige
«verallgemeinernde» Funktion der o6ffentlichen Erziehung begreifen kann. Auch das
macht ihn vielleicht zum Prototyp des Pidagogen, dafl er Idee und Realitit von
offentlichen Bildungsprozessen doch als unversohnlichen Widerspruch begreift.

3. Bedeutung und Wirkung der Bildungsphilosophie

Es gehort zum Selbstverstindnis moderner westlicher Gesellschaften, dafl sie die im
Bildungsbegriff als Aufgabe kodifizierte Bestimmung des Menschen zu Freiheit und
Miindigkeit zu ihren unaufgebbaren Primissen zihlen. Die Bildung der Individualitit
ist insofern ein Anspruch, der — neben politischer Freiheit sowie gesellschaftlicher
Gleichheit und Solidaritit — zu den regulativen Pramissen unserer Geschichte gehort,
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und er erinnert immer neu daran, daff man «unmoglich bei etwas Geringerem stehen
bleiben kann», wie es Humboldt fiir die Idee allgemeiner Menschenbildung forder-
te.""s Es ist andererseits offenkundig, daf} diesem Anspruch schon in seiner Entste-
hungszeit keine gesellschaftliche Realitat entsprach. Der emphatische Begriff von Bil-
dung und Individualitidt wird nur in einem kleinen Kreis von Philosophen und Litera-
ten rezipiert und gedacht; aber er kann nicht die Gestalt der 6ffentlichen Erziehung
bestimmen, und diese Begrenzung kann sich durchaus auf Aussagen der Bildungsphi-
losophen selbst stiitzen. Die Wiederbelebung und z. T. Wiederentdeckung der klassi-
schen Ideen seit 1900 hat auflerdem offenkundig gemacht, daff der Bildungsidee in der
Regel die analytische Kapazitdt fehlte, ihre eigene Verkehrung in der Wirklichkeit
selbstkritisch zu analysieren.'"?

Dieser Befund ist indes bildungstheoretisch selbst kontrovers, er markiert schon
eine Grenze zwischen <kritischens, im Anschlufl an Hegel und Marx formulierten
Bildungsphilosophien und solchen, die entweder im Riickgriff auf Humboldt argu-
mentieren oder sich neuen Konzepten anschliefen, wie sie seit Nietzsche und der
Kulturtheorie des frithen zwanzigsten Jahrhunderts vorliegen.

Im 19. Jahrhundert werden solche Konflikte erst rudimentir sichtbar, z.B. in den
Auseinandersetzungen zwischen rechten und linken Hegelianern oder in den Ahnun-
gen Humboldts iber den Prozef} der «Entfremdung», der mit dem Verlust des Men-
schen an die Welt droht. Schon im Vormirz kann man aber die gesellschaftliche
Funktionalisierung der Bildungsphilosophie erkennen, im Konflikt zwischen Gymna-
sium und realistischen Anstalten. Im pidagogischen Denken der Lehrprofession, die
sich hier erstmals deutlich o6ffentlich artikuliert, bleibt zwar noch die historische
Innovation pidagogischer Reflexion sichtbar, ihr Sinn fiir die gesellschaftliche, an-
thropologische und zukunftsbezogene Funktion der Erziehung, aber zugleich wird
doch Bildung als Besitz> entdeckt und die Bedrohung, die von ihr ausgehen kann.
Symptomatisch fiir die Folgen steht der Liberale Carl Mager, der 1849 schon an seiner
«Zeit verzweifelt» und seine Zeitschrift, die «Padagogische Revue», in andere Hinde
gibt. Seine Nachfolger, die Herausgeber des «Padagogischen Archivs», distanzieren
sich dann 1859 ausdriicklich von dem weiten Begriff der Erziechung, den die «Bil-
dungswissenschaft» Magers noch hatte, und konzentrieren sich auf «Erziehung und
Unterricht», zudem standisch beschrankt auf «Gymnasien, Realschulen und Progym-
nasien».'* Pidagogik verfestigt sich als Berufswissen, mit eigenen Wissensformen,
aber auch belastet von der Spannung zwischen «Individualitit», «Schule» und «Ge-
sellschaft», die in der Tradition des Bildungsbegriffs gegenwirtig bleibt.

II. PADAGOGIK, BERUFSWISSENSCHAFT UND
GESELLSCHAFTSREFLEXION

Anders als es das dominierende Fremdbild der Lehrer-Padagogik des 19. Jahrhunderts
nahelegt, ist die Geschichte dieser padagogischen Reflexion seit der restaurativ-kon-
servativen Wende von 1819/20 durchaus offener, auch liberaler, und die Padagogik ist
keineswegs schon zu Beginn «im Bannkreise Herbarts»."*' Sie wird nach 1820 viel-
mehr parallel zur Grindung von Lehrerseminaren eigenstindig entwickelt, selbstbe-
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wufit aus dem Geist der Aufklarung, aber konzentriert auf die spezifischen Erwartun-
gen von Schule und Stand. Das bedeutet auch, daf} die Klassiker von Pestalozzi bis
Humboldt, von Schleiermacher bis Hegel nicht gliubig adaptiert, sondern souverin
ausgebeutet werden, mit dem Ergebnis, daf} diese Padagogik einen eklektizistischen
Grundzug hat. Seit aber der Theologe A. H. Niemeyer diesen Titel des Eklektizismus
positiv besetzt,'** hat eher der Gegenpart, der Systemanspruch, bei den Pidagogen
einen schlechten Stand.

Seit 1820 entsteht diese Pidagogik zunichst aus dem Gesprich der Schulminner
selbst;'** zwar nicht antireligios, aber deutlich abgegrenzt gegen den Theologen und
die Theologie als die alten Prizeptores der Pidagogen. Dieses Denken ist seit den
1830er Jahren zwar schon der konservativen Kritik ausgesetzt, aber erst nach der
gescheiterten Revolution von 1848/49 kann sich diese Kritik auch folgenreich durch-
setzen. Sichtbar wird dies in einer neuen Konfessionalisierung des padagogischen
Denkens, in der schirferen Abgrenzung von liberalen Ideen und Personen.'** Diester-
wegs Entlassung 1847 und die mit Stiehl einsetzende Reaktion stehen dafiir exempla-
risch. Die folgende Rekonfessionalisierung ist aber nur ein Ubergangsmoment, das in
der spezifischen wissenschaftlichen Pidagogik der Herbartianer seit den 186ocer Jah-
ren schon iberwunden wird. Dabei wandert der gesellschaftsaffirmative Ton in die
padagogische Theorie selbst ein und erzeugt dort den Duktus der Argumente, der im
ausgehenden 19. Jahrhundert den Anlaf} gibt zu einer szientifischen Kritik und zur
erneuten bildungstheoretischen Fundierung der Padagogik (vgl. Bd. IV).

1. Strukturbedingungen pidagogischer Wissensproduktion

Die Einrichtung von Ausbildungsgingen fiir die Lehrer an hoheren und niederen
Schulen priformiert eindeutiger und folgenreicher als die Bildungsphilosophie die
historische Gestalt des padagogischen Denkens. Das zeigt sich schon in der Expansion
des padagogischen Schrifttums, vor allem aber an den Beteiligten. Es sind jetzt nicht
mehr nur die Theologen und Philosophen, die sich an Erérterungen iiber Erziehung
beteiligen, sondern auch die Beamten der neuformierten Ministerien, z. B. Ludolph
von Beckedorff, dessen «Jahrbiicher des preuflischen Volksschulwesens» (1825-1827)
fur die Volksschulpolitik unentbehrlich werden, und dann die Lehrerbildner, allen
voran Diesterweg in seinen «Rheinischen Blattern» (seit 1827). Der bald ausufernden
Presse ist zugleich deutlich anzumerken, daff sich auch der Adressat padagogischer
Reflexion verandert.'*s Nicht mehr die Nation und das Volk, primir die Lehrer aller
Schulen werden angesprochen. In der Zeit nach 1820 wechselt mit den Adressaten und
den Autoren auch der Ton in der pidagogischen Argumentation. In den Lehrbichern
fir die Volkschullehrer, bei B. G. Denzel und seiner «Einleitung in die Erziehungs-
und Unterrichtslehre» (1825), bei G. F. Dinter und seinem Schreiben «An Ostpreu-
flens Elementarschullehrer» (1819), beim sichsischen Pestalozzianer Zerrenner
(«Grundsitze der Schulerziehung», 1833), tiberall herrscht der gleiche und nicht sel-
ten frommelnde Lehrton, extrem in den «Lehren der Erfahrung fir christliche Land-
und Armenschullehrer» von C. H. Zeller 1851. In der Konzentration auf das offentli-
che Pflichtschulwesen werden dann die Fragen der Erziehung enger gefafit, die Auto-
ren meiden die Emphase und den ungeziigelten Ausgriff auf Mensch und Welt, dage-
gen werden, neben der Berufsethik, Disziplin und Technik sowie die einfachen Regeln
didaktischen Handelns thematisiert. Diesterwegs « Wegweiser zur Bildung fir deut-
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sche Lehrer» (zuerst 1834) 1aflt, wie alle Werke dieser Gattung, daher zunichst erken-
nen, wie schwierig es war, aus einfachen Jugendlichen und Volksschulabsolventen
kompetente Lehrer des Volkes zu bilden.

Auch wenn ihre Vorrechte beschnitten werden, die Theologen bleiben an der Dar-
stellung des «Lehrgeschifts» beteiligt. A. H. Niemeyers protestantische «Grundsitze
der Erziehung und des Unterrichts» (1796) — von Herbart als «Summe» des padagogi-
schen Wissens geriihmt'*® — erscheinen kontinuierlich, spater von dem hessischen
Lehrerbildner Curtman bearbeitet; J. M. Sailers katholische Abhandlungen «Uber
Erziehung fiir Erzieher» werden von 1807 bis 1831 immer wieder nachgedruckt.
Sailers Wirken in Bayern, die Arbeit von V. E. Milde in Osterreich und die Schriften
von Dursch (1851) zeigen auch, daff die Herrschaft der Theologen besonders im
katholischen siiddeutschen Bereich linger andauert. Aber die Konfessionen gewinnen
nach 1850 auch in Preuflen, man denke an den Rheinlinder L. Kellner, erneut an
Bedeutung.

Die Veranderungen des padagogischen Diskurses ergreifen auch den Schulaufsichts-
bereich; denn der Schulrat versteht sich auch als Ratgeber der Schule. Besonders
prominent und lesbar sind die Arbeiten A. Stifters; in Norddeutschland findet sich
eher der professionell-trockene Duktus von Abhandlungen, wie ihn W. Harnisch mit
seinem «Schulrat an der Oder» (1814-1820) prisentiert. Hier wird auch die Kontroll-
funktion der padagogischen Literatur sichtbarer, und dazu gehort, dafl die Behorden
nicht selten die Verbreitung von Zeitschriften durch Zwangsabonnements durchset-
zen, wie beim «Schulblatt fiir die Provinz Brandenburg» (1836-1869), oder die Lekti-
re der pidagogischen Schriften in methodologischen Lehrkursen, hiufig unter der
Aufsicht des Ortsgeistlichen, verpflichtend machen.'”” Hohere Lehrer, in threm Stu-
dium privilegiert und in ihrer Dienststellung autonomer, organisieren auch Direkto-
renversammlungen und Schulkonferenzen selbstindiger. Dennoch, Zeitschriften wie
z.B. die «Pidagogische Revue» (seit 1840) von Carl Mager, die fiir die Anerkennung
neuer, realistischer Schularten kimpfen, haben angesichts dieser staatlichen Erwartun-
gen bald den Ruch des kritischen Auflenseiters. Im ibrigen sind die Zeitschriften
schulartbestimmt; es gibt die «Mittelschule» (1845), die «Zeitschrift fir das Gymna-
sialwesen» (1847), Korrespondenzblitter> fiir Lehrer an Gelehrten- und Realschulen,
wie in Wiirttemberg 1838. Die «Zeitschrift fiir das Gesammtschulwesen» (1848-1850)
ist bezeichnenderweise auf das Umfeld der Einheitsschuldiskussion der 1848er Jahre
beschrankt geblieben. Auch fachwissenschaftliche und fachdidaktisch orientierte Zeit-
schriften beginnen zu erscheinen, z. B. das «Archiv fur den Unterricht im Deutschen»
schon 1843.

In wie starkem Mafle aber dieses Denken nicht nur staatlich und professionell,
sondern konfessionell bestimmt ist, zeigen die Enzyklopadien, die seit den 1840er
Jahren - in ihrem Fachbezug durchaus zeittypisch'** — erscheinen: Hergangs «Pid-
agogische Realenzyklopidie» (1843), die von Rolfus und Pfister edierte «Real-Enzy-
klopadie des Erziehungs- und Unterrichtswesens nach katholischen Prinzipien»
(1863) und — protestantisch — die von C. Schmid herausgegebene «Enzyklopidie des
gesammten Erziehungs- und Unterrichtswesens» (1859ff.). Angesichts dieser Fiille an
piadagogischer Literatur ist die Blute der Literaturanzeiger und Jahresberichte nur zu
erklarlich. Schon 1800 kiindigt J. H. Guts-Muths seine «Bibliothek» in der Absicht
an, aus der Literatur «unter den vielen tauben Nissen die guten Kerne zur Bespre-
chung zu bringen»; Diesterweg klagt 1844 «Uber die Flut von Biichern, die uns wie
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man sagt, zu ersaufen droht».'® Diesterweg sagt aber auch, daf§ vielen Lehrern noch
das Geld fehle, sich die Literatur zu kaufen, die sie bendtigen.

Presse und Vereine, Ausbildung und Praxis der Lehrer, aber auch ihr gemeinsames
Gesprich in Versammlungen und Feiern sind also erst gemeinsam die Medien, durch
die das Wissen tber Erziehung so geprigt wird, wie es dann den Alltag der Erziehung
historisch bestimmt. Zugleich ist sichtbar, dafl dem padagogischen Gesprich damit fiir
die theoretische Zentrierung und methodische Disziplinierung eine Engfithrung und
Verstetigung fehlt, wie sie die anderen Wissenschaften mit ithrer universitiren Institu-
tionalisierung im 19. Jahrhundert gewinnen. Die Pidagogik bleibt Schulmannerklug-
heit, und sie wird entsprechend gering geachtet.

2. Prinzipien und Themen der Pidagogik der Schulminner

Angesichts der reichen Fiille an Publikationen und Autoren und nicht zuletzt wegen
einer noch unbefriedigenden Forschungslage kann hier die piadagogische Diskussion
nicht im einzelnen thematisch nachgezeichnet werden. Die Darstellung konzentriert
sich vielmehr auf die Padagogik der Schulminner, wie sie zwischen 1820 und ca. 1860
formuliert wird, aber ohne die Erziehungsphilosophen und die beginnende fachdidak-
tische Diskussion (s. Jager u. Schubring in diesem Bd.). Fiir diese padagogische Litera-
tur gilt durchgingig, dafl sie in ihrem theoretischen Niveau epigonal ist, im Selbstver-
standnis eklektisch, eher an der handfesten Orientierung als an der groflen Theorie
interessiert; aber in dieser Typik lag auch die einzige Moglichkeit, in der Fille des
philosophischen und theologischen, psychologischen und staatswissenschaftlichen
Wissens iiber Erziehung noch die Ubersicht zu behalten.'* Die Schriften sind zwar
schulartspezifisch gefaflt, als «Volksschulkunde» (von Natorp bis Diesterweg) oder
als «Gymnasialpadagogik» (von Deinhardt bis Nigelsbach), aber sie lassen sich den-
noch tibergreifenden Themenbereichen zuordnen und daher als «pidagogisch» quali-
fizieren. Insofern findet man immer: (1) ein anthropologisches> Fundament der Er-
ziehungslehre, (2) leitende Begriffe von Bildung, Erziehung und Unterricht, (3) An-
nahmen und Analysen iiber die Methoden von Unterricht und Erziehung, (3) Ausfih-
rungen tiber Stand und Amt, tiber Schulorganisation und Lehrplan, und schliellich,
(5) die Einordnung der eigenen Praxis in die Realitit von Erziehung in der Gesell-
schaft. Die Darstellung folgt diesen Themenbereichen, auch um den Preis, daff die
sonst ausfihrlich hervorgehobenen Autoren etwas in den Hintergrund treten. '

(1) Das Bild vom Menschen, eine spezifische Anthropologie, steht explizit oder
implizit am systematischen Ausgangspunkt einer jeden Padagogik (bis in die Gegen-
wart). Dabeli ist es der Erziehungstheorie seit Schleiermacher und Herbart bewufit,
dafl im Ausgang von der Natur des Menschen nicht Fundamente der padagogischen
Reflektion zu finden sind, sondern eher ihre Probleme; denn Schleiermacher betont
ausdriicklich die «Unentschiedenheit» der menschlichen Natur. «Unentschiedenheit»
und «Bildsamkeit» (Herbart) bleiben auch die Leitprobleme der pidagogischen Prak-
tiker, aber gegen die damit drohende Unbestimmtheit und Offenheit im Alltag der
Erziehung werden zugleich Begrenzungen eingezogen, vor allem iiber «Anlage»- und
«Begabungs»-Begriffe.

In den konkreten Ausfithrungen zu Natur und Bestimmung des Menschen folgen
die Pidagogen dann den zeitgendssischen Ideen, und das heifit auch, sie folgen in sich
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kontroversen Ideen. Fiir einen birgerlichen Liberalen wie Diesterweg ist der Begriff
der Natur eine Moglichkeit, den Menschen aus der Enge seines Standes herauszufiih-
ren und ihm die Perspektiven zu eroffnen, auf die er innerhalb einer aufklirerischen
Philosophie einen Anspruch hat."3? Entwicklung> wird, wie <Fortschritt> und (Miin-
digkeit>, hier zu einem Begriff, der die Erziehung auf die Zukunft des Zéglings und
der Gesellschaft verpflichtet. Auch in den konservativen Gegenpositionen wird nicht
bestritten, dafl der Mensch das einzige Wesen ist, das der Erziehung bedarf. Diese
Einsicht wird aber mit der weiteren Pramisse verbunden, daf} die Begriffe von <Natur>
und <Entwicklung> in den Bahnen Rousseaus immer in der Gefahr stehen, die gesell-
schaftliche Bestimmung des Menschen — als Christ, als Staatsbiirger, als Untertan — zu
ignorieren. Der Anthropologie stehen dann die Theologie und die Staatspidagogik
helfend zur Seite, gepaart mit einer Psychologie, in der die Anlagen des Menschen als
begrenzt dargestellt werden, die jedenfalls die Hybris des Padagogen kritisiert, den
Menschen nach seinem Bilde formen zu wollen. Die Ansichten von Stand und Beruf,
von Nation, Gesellschaft und Religion werden damit zu limitierenden Instanzen;
Hoffnungen auf die befreiende Kraft von Bildungsprozessen, die Diesterweg oder
Stephani im Vormirz noch wachhalten und an die in Osterreich Dittes nach 1870
wieder erinnert, werden damit destruiert.

(2) Solche vor allem politisch gesetzte Begrenzungen spiegeln sich auch in den
grundlegenden Bestimmungen von Erziehung und Unterricht. Man mufl es schon als
Indiz fiir die Differenz von Bildungsphilosophie und Schulminnerpidagogik sehen,
daf} der Begriff der Bildung in der Gymnasialpadagogik zwar seinen Platz behalt, aber
in der Volksschulpidagogik gegeniiber dem der Erziehung deutlich an Gewicht ver-
liert. Unausdriicklich oder ausdriicklich dominiert ein Erziehungsverstindnis, wie es
z.B. der Schulmann Schrader 1868 ausdriicklich im Anschlufl an Hegel zitiert, dafl in
der Schule «ein Leben nach allgemeiner Ordnung» beginne, und zwar mit dezidierten
Konsequenzen: «. .. da muff der Geist zum Ablegen seiner Absonderlichkeiten, zum
Wissen und Wollen des Allgemeinen, zur Aufnahme der vorhandenen allgemeinen
Bildung gebracht werden. Dies Umgestalten der Seele — nur dies heifit Erziehung.»'3

In Schraders Erziehungsbegriff dominiert der disziplinierende Aspekt vielleicht in
roher Form, sicher ist aber, daff auch bei liberalen Denkern Erziehung als ein Prozef
betrachtet wird, in dem die Absonderlichkeiten des Individuums durch Lernen, durch
Schulung des Wissens und Willens zur hoheren Weihe wirklicher Menschlichkeit
geformt werden. Sittlichkeit, Charakterstirke, Moralitit beschreiben vor allem die
Erziehungsvorstellungen, die man bei den Schulminnern findet. Eine Padagogik vom
Kinde aus ist der Zeit zwar nicht fremd, wie Arndt und Frobel belegen, auch nicht die
Maxime, sowohl kindgemafl wie der Entwicklung entsprechend zu erziehen; weder
Rousseau noch Pestalozzi sind ginzlich vergessen, aber das schliefit die Absicht der
Verallgemeinerung des Subjekts nicht etwa aus, sondern ausdriicklich ein. Zum Wohle
des Kindes handelt der Erzieher allererst, wenn er die gegebenen und erlaubten Mog-
lichkeiten von Kultur und Gesellschaft, Stand und sozialer Lage erdffnet, aber nicht
dann, wenn er den aktuellen Bediirfnissen der Kinder oder utopisch-egalitiren Phan-
tasien nachgibt. Insofern ist auch die Organisationsperspektive dieser Erziehungs-
theorie, im krassen Unterschied etwa zu Arndt, unerschiittert. An der Legitimitit der
Schule wird nicht gezweifelt. Nicht umsonst treten diese Pidagogen auch immer
deutlicher mit dem Anspruch auf, alle Erziehungsinstanzen — Familie, Schule, den
geselligen Verkehr — den gleichen Erwartungen zu unterwerfen.
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(3) Problematisch sind dem pidagogischen Diskurs nicht so sehr die allgemeinen
Begriffe, problematisch ist vielmehr, wie solche Absichten zu verwirklichen wiren.
Im Grundsatz herrscht dariiber kein Dissens: iiber «erziehenden Unterricht», also
tiber einen Unterricht, der nicht allein der Vermittlung des Wissens und der Schir-
fung des Intellekts, sondern auch der Ausbildung des Willens und der Konstruktion
des Charakters gilt. Diese Ansicht gilt fiir alle Schularten, gleich ob niederer oder
hoherer Qualitit: Lernen allein ist nicht genug. Aber wihrend die hoheren Schulen
darauf vertrauen, daff — neben dem Lehrer — vor allem die Arbeit an den Sachen den
charaktererzeugenden Qualititssprung mit sich bringe, so daf sie auch die Pidagogi-
sierung jenseits der Fachdidaktiken konstant ablehnen, haben die niederen Schulen
Schwierigkeiten mit dem piadagogischen Sinn ihrer Arbeit. Deutlich genug ist ja: wo
die Lebensumstinde selbst nicht schon dafiir sorgen, daff die Eltern und Kinder
freudig die offentliche Erziehung suchen, da muf Erziehung als Pflichtveranstaltung
einsetzen.

Die «Methodologie» der Piadagogik, ihre Lehre tiber «das gesamte Verfahren, nicht
blof die Unterrichtsmethode»,'3* spiegelt deshalb die Schwierigkeiten, denen sich die
Pidagogen zumal in der Situation ausgesetzt sehen, daf} sie die Schiiler nicht mehr
auswihlen konnen, sondern einen jeden unterrichten miissen, den die Schulpflicht in
die Schulen treibt. Die leitenden Begriffe reflektieren diesen Zwangscharakter der
Schule: Die Regierung», die Herstellung des Gehorsams der Schiiler als der elementa-
ren Primisse fur alle Erziehung, und die Erwartung der Unterrichtsfahigkeit>'S sind
die basalen Voraussetzungen pidagogischer Arbeit. Der Regierung nachfolgend wird
das Prinzip der <Zucht leitend, das nicht nur den Gehorsam und die pure Bereitschaft
meint, dem Unterricht und seinen Normen zu folgen, sondern schon selbst als Erzie-
hungszweck gedeutet wird, als Zucht des Willens zur Bildung des Charakters. Diszi-
plin> ist deshalb nicht nur notwendige Bedingung, sondern auch das erstrebte Ergeb-
nis der Lehrertatigkeit.

Auf diesem Hintergrund wird die im engeren Sinne pidagogische Arbeit in der
Klasse analysiert, nach den Prinzipien, die der Arbeit des Schulers wie der des Lehrers
zugrunde liegen: «Anschauung» und «Selbsttitigkeit», «Ubung» und «Gewdhnung»
sind die Erwartungen an den Lernenden, sie zu ermdglichen ist die grundlegende
Erwartung an die Lehrenden. Die Lehrer bestimmen die Stufenfolge des Unterrichts,
sowohl die «Uberbiirdung» wie das Spielerische des Lernens vermeidend. Unersetzli-
che Bedingung dafiir ist neben der fachlichen Kompetenz die padagogische «Autori-
tit». Sie grindet sich auch auf das «Vertrauen», das der Lernende dem Lehrer entge-
genbringt. Autoritit und Vertrauen formen das «pidagogische Verhiltnis». Der Leh-
rer wird deshalb, wie bei Sailer, als Vorbild der Schiiler gezeichnet, oder, bei Diester-
weg, als «personifizierte Lehrmethode, (als) das Unterrichts- und Erziehungsprinzip
selbst». 3¢ Er tragt also die Hauptlast fiir Erfolg und Miflerfolg in der Erziehung, und
in der Realitdt dominiert deshalb lehrerzentrierter Unterricht, bzw. eine Lehrform.
die spiter in den Artikulationslehren fir den Unterricht zu Typen pidagogischer
Interaktion stilisiert und z.B. als entwickelnder und darstellender Unterricht, als
analytische und synthetische Lehrmethode bezeichnet wird.'?” In vielem diirfte aber
die Diskussion der Pidagogen den wirklichen Lehrverhiltnissen weit voraus gewesen
sein. Zu Zeiten, als die Schulmanner schon im Begriff des «Taktes» uiber die situative
Vermittlung von Wissen und Handeln diskutieren, ist den Volksschulen das Katechi-
sieren durchaus noch nicht fremd.
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(4) Aus dieser Diskrepanz zwischen den antizipierbaren Moglichkeiten und der
Realitit ziehen auch die padagogischen Diskussionen reichlich Nahrung, in mehrfa-
cher Hinsicht. Sie erortern die Berufssituation und die Berufszufriedenheit>, den
Lehrplan und die Schulorganisation. Sieht man von den Standesfragen ab (vgl. Ten-
orth in diesem Bd.), wird die Kontroverse um den Lehrplan vor allem im Streit
zwischen «Realisten» und «Humanisten» sichtbar. Die Pidagogen, Schulmanner und
Philologen, leihen in diesen Kontroversen den schulpolitischen Ideologien und ihren
eigenen Aufstiegswiinschen die theoretische Form.'3® Vergleichbar brisant und sozial
folgenreich ist der Konflikt um die Elementarschule. Unbestritten ist, daf} elementare
Formen der Ausbildung der Schiiler wie threr Lehrer gesichert werden missen. Strit-
tig bleibt aber bis zur Volksschulneuordnung (Preufien 1872, Osterreich 1869), worin
sich die elementare Bildung des Volkes definiert. Der «Culturstandpunkt» jedenfalls,
auf den die liberalen Lehrer die Schule heben wollen, ihr Anspruch, auch in der
Elementarschule eine Propideutik der modernen Wissenschaften zumindest nicht zu
verhindern, kann sich nicht durchsetzen. Die restriktiven Deutungen der Volksbil-
dung, die schon von den Humboldtkritikern 1819/20 vorgezeichnet waren, wiederho-
len sich auch nach 1850, und Stiehl ist dafiir nur ein Beispiel.

Fiir den padagogischen Diskurs ist es noch irritierender, dafl die bei den konservati-
ven Padagogen vorhandene Orientierung auf die Region und die Gemeinde, die Bin-
dung an Beruf und Arbeit durchaus auf padagogische Prinzipien, etwa der Lebensna-
he oder der Anschauung, gegriindet werden kann. Stiehl z. B. macht deshalb nicht nur
einen politischen Dissens bewuft, sondern auch unausgetragene Schwierigkeiten in-
nerhalb des pidagogischen Denkens selbst. Solchen Dissens zeigt auch die Diskussion
tber die <Autonomie> der Pidagogik;'** denn in diesem Streit sind selbst bei den
Pidagogen die Positionen keineswegs einheitlich: Die Nihe zum Staat wird bei den
niederen Lehrern bis zur Revolution von 1848 durchaus gesucht; Wanders Mahnun-
gen, die berufliche Autonomie nicht zu gefahrden, sind eher Auflenseitermeinungen.
In der reaktioniren Wende nach 1850 entsteht dann eine Autonomiedebatte sogar in
den an sich konservativen Lehrerkreisen. F. W. Dorpfeld, ein kirchennaher Schul-
mann aus dem bergischen Land, analysiert jetzt in sehr scharfem Ton die «Grundge-
brechen der hergebrachten Schulverfassung» (1869). Dabei beruft er sich ausdriicklich
auf die liberalen Ideen Humboldts und Schleiermachers sowie die Staatskritik bei
Mager. Die Kritik der «Staats»- und «Biiropiddagogik», wie sie F. Dittes nach 1870
auch in Osterreich vortrigt, wird seither zu einem Topos der Pidagogenliteratur.

Dieser Topos — noch keine Theorie! - hilt sowohl den Prozefl zunehmender Verge-
sellschaftung der Erziehung wie den Anspruch der Lehrprofession fest, sich von der
damit einhergehenden sozialen und politischen Kontrolle frei zu halten. Es gelingt der
padagogischen Diskussion bis 1870 aber nicht, auch die gesellschaftstheoretischen und
historischen Bedingungen der Autonomie-Forderung angemessen zu analysieren.

(s) Uber die theoretische Dignitit dieser Forderung wird nicht allein pidagogisch
verhandelt. Die Analyse von Erziehung und Gesellschaft hat vielmehr bereits in der
zeitgenossischen Diskussion einen erheblich weiteren Horizont. In besonderer Deut-
lichkeit wird dieses Thema vor und wihrend der Revolution von 1848/49 entwik-
kelt.'** Der Diskurs der Schulminner behilt dabei innerhalb der Offentlichkeit durch-
aus seine spezifische, berufstypische Firbung. Besoldung, Ausbildung und staatliche
Anerkennung der Lehrerberufe sowie die Freisetzung von kirchlicher Kontrolle sind
zentral; radikale Gesellschaftstheorie und Kritik finden sich dagegen nur selten. Si-
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cherlich, es gibt einige Lehrer, die der demokratischen Bewegung wenn nicht zugeho-
ren, so doch mit ihr sympathisieren, bestimmend sind aber berufsinterne Muster der
Wahrnehmung der gesellschaftlichen Situation und der Funktion des Erziehungssy-
stems. Auch skeptische Kommentare gegen die Beteiligung von Lehrern an den «tol-
len Tagen» von 1848 sind nach der Revolution nicht nur von Konservativen zu horen.
Die Kritik der padagogischen Systeme, die hiufig allein der politischen Reaktion
zugeschrieben wird, findet sich sogar bei den Herbartianern. Sie heben die Distanz der
Padagogik zu den Berufsproblemen und ihre geringe Anerkennung in der Gesellschaft
hervor. Der defizitire Status der Pidagogik wird dann zum Anlaf}, daff Minner wie
Ziller — mit seiner «Einleitung in die allgemeine Pidagogik» (1856) — eine wissen-
schaftliche Reform padagogischen Denkens versuchen. Politisch bewufiter, aber ein-
deutig auch als Frucht der politischen Wende, sind Diesterwegs Thesen iiber «Kir-
chenlehre und Pidagogik» (1852), in denen er den Stand der Schulpolitik markiert und
thn vehement gegen die Rekonfessionalisierung von Erziehung und Bildung vertei-
digt. Diesterweg macht auch den erreichten Status der autonomen, d.h. der genuin
pidagogischen Erorterung des Erziehungsphianomens gegen die Theologen bewufit. '+
In seinen letzten Lebensjahren mufite er aber erfahren, dafl das Biindnis von Thron
und Altar auch den liberalen Geist der vormarzlichen Padagogik aus dem Erziehungs-
wesen austrieb. Die Pidagogik — in Gestalt des Herbartianismus — hat dann entschie-
den daran mitgearbeitet, dafl sich nach 1870 das gesellschaftliche Verstandnis von
Erziehung immer deutlicher von Kriterien wie Bildung und Fortschritt, Natur und
Entwicklung, Aufklirung und Mindigkeit entfernte und den Denkfiguren staatstreu-
er Gesinnungsbildung annihern konnte.

3. Theoretischer Status und soziale Funktion der Padagogik

Diese Vereinnahmung pidagogischen Denkens wurde durch seinen ungesicherten
wissenschaftlichen Status zwar nicht verursacht, aber doch wohl wesentlich erleich-
tert. Herbarts Plidoyer fir die «einheimischen Begriffe» blieb nicht ungehort — die
Karriere von Anschauung und Selbsttitigkeit, von Bildsamkeit, Autoritit und erzie-
hendem Unterricht legt dafiir beredtes Zeugnis ab —, aber die Bildung eines wissen-
schaftlich gesicherten Gedankenkreises war damit noch nicht zureichend geleistet.
Der Pidagogik fehlt im 19. Jahrhundert die theoretische wie gesellschaftliche Dignitit.
Sie hat weiterhin mit der «ganz besonderen Unbequemlichkeit zu kimpfen», daf§ «alle
ihre Hauptbegriffe im Kreise des gemeinen Gesprichs und gleichsam auf der Strafle
dessen (liegen), was jedermann zu wissen glaubt»."** Sie wird an den Universititen
nicht als eigenstandige Disziplin eingerichtet, und sie gilt auch nicht als eine ausgewie-
sene eigenstandige Theorie von Experten fir Erziehung.

An der Struktur pidagogischen Wissens zeigt sich schon der fortdauernd abhingige
Status. Das iiberlieferte Schema bleibt namlich erhalten: Die Padagogik wird zwischen
der Ethik (oder einer iquivalenten Instanz, z.B. der Politik), die fiir die Ziele der
Erziehung zustindig ist, und der Psychologie (oder einer dquivalenten Disziplin der
empirischen Menschenkunde), die das diagnostische Wissen bereitstellt, als Erzie-
hungslehre entwickelt. Von den Pidagogen selbst wird sie als Kunstlehre aufgefafit,
ohne den systematischen Status anderer Wissenschaften, in ihrer Geltung wie Dyna-
mik von wissensexternen Faktoren abhingig: von den gesellschaftlichen Veranderun-
gen, die sich in der Schulorganisation niederschlagen, und von den Erkenntnissen iiber
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Gesellschaft, Welt und Mensch, wie sie sich in Ethik und Psychologie manifestieren.
Die Pidagogik ist deshalb ihrem Praxisbezug nach eine angewandte Wissenschaft —
ohne das Theorie-Praxis-Problem 16sen zu kénnen —, und nach ihrem Wissenstypus
Dogmatik, also ein Wissen, das seine Primissen nicht insgesamt objektivierender
Forschung zuginglich machen kann. Neutral formuliert, Pidagogik bleibt letztlich
eine Reflexion innerhalb der Grenzen historisch-politisch limitierter Vernunft. Staat
und Schulverwaltung, Konfessionen und Politik dominieren, und sie priformieren
dabei das Bild einer Disziplin, in der wissenschafts- wie gesellschaftskritische Ansitze
auch heute noch als die Auflenseiterpositionen erscheinen, zu denen sie die historische
Entwicklung nach 1848 schon gemacht hat.

Ethik und Psychologie korrigieren diese Einschrinkungen nicht, sondern bekrafti-
gen eher den problematischen Status padagogischen Wissens. Sieht man noch ganz
davon ab, dafl die praktische Philosophie nach Kant, Schleiermacher und Herbart oft
nicht mehr bietet als eine sikularisierte Christenlehre, auch die Psychologie ist eher
ein Medium zur Symbolisierung politischer Fronten als ein erfahrungswissenschaftli-
ches Korrektiv. Exemplarisch dafiir sind die seit den 1830er Jahren andauernden
vehementen Auseinandersetzungen fir und wider die Herbartsche oder Benekesche
Psychologie. Von der erfahrungswissenschaftlichen Diskussion psychologischer The-
men und von der Grundlagendiskussion in den Humanwissenschaften im Anschluf§
an Darwins Werk ist hier noch nichts zu spiiren. K. Schmidet, historisch wie psycholo-
gisch interessiert, rezipiert als schwachen Abglanz der physiologischen Wendung der
Psychologie ausgerechnet die Gallsche Phrenologie, die «Lehre von den Gehirnteilen
als Organen bestimmter Geistesvermogen», die um die Jahrhundertwende viel beach-
tet, aber nach 1850 schon als eine «Scheinwissenschaft» kritisiert wurde.' Ahnlich
obskur sind die Lehren der Physiognomie, an der die Lehrer trotz aller bekannten
Kritik festhalten. Bei den Padagogen zahlt der Orientierungswert anscheinend mehr
als die analytische Leistung des Wissens. Es entspricht diesem Denken, daff die Her-
bartianer die allgemeine Pidagogik zentral als Uber-Ich deuten, d.h. normativ, als
eine Berufsethik, die «dem Lehrer oder Erzieher eine Art Gewissen» sein soll, eine
Theorie, die «Pflichten auferlegt», «von denen er nicht abweichen kann, ohne im
Innern einen Vorwurf, wie von einem besseren Ich zu erfahren».'# Nicht umsonst
geht O. Willmann, distanziert gegeniber der Pidagogik seiner Zeit, nach 1870 mit der
festen Absicht auf seinen Pidagogiklehrstuhl nach Prag, dafl nicht Politisierung der
Lehrerschaft — wie er Dittes unterstellt — oder Auslegung der Klassiker — wie er der
Tradition vorwirft —, sondern «Forschung» das Gebot der Stunde sei.'*$

Der defizitire Status der wissenschaftlichen Padagogik hat nicht gehindert, dafl seit
dem Vormirz das Interesse an Erziehung immer starker wird; denn hier geht es nicht
nur um den Ausbau der Wissenschaft von der Erziehung, sondern um deren Nutzung
bei der Bearbeitung gesellschaftlicher Probleme und bei der Verhiitung gesellschaftli-
cher Krisen. Die politische Funktionalisierung, Umdeutung und Entleerung, die Bil-
dungstheorie und Padagogik dabei erleiden, werden zu einer Hypothek, die bis in die
Gegenwart nicht abgetragen ist. Diese belastenden Formen der Nutzung pidagogi-
schen Denkens entfalten sich aus zunichst guten Griinden. Angesichts der rohen
Folgen der «groflen Industrie», wie sie sich in Proletarisierung und Kinderarbeit
besonders deutlich zeigen, entsteht seit 1830 fast zwangslaufig eine vielfaltige Litera-
tur, in der die Aufgaben und Ziele, die Mdglichkeiten und Erwartungen von Fiirsorge
und Sozialpidagogik, von Vorschulerziehung und Erwachsenenbildung, ebenso eror-
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tert werden wie die Versuche, der sozialen Frage und der Angst vor der sich ausbrei-
tenden Arbeiterbewegung pidagogisch zu begegnen.'** Aber auch die befiirchtete
Sikularisierung des Geistes wird ein Anlaff dafiir, dafl konfessionell geprigte Denker
den pidagogischen Diskurs auf die Lebenswelt ausweiten.

Das gilt fiir die Protestanten, z. B. sehr friih fiir J. D. Falk, dann fiir Johann Hinrich
Wichern, der in seinem Rauhen Haus> das biirgerliche Modell der Sozialpidagogik
ausbildet, oder fiir Th. Fliedner, der 1836 die Diakonissenarbeit begriindet; das gilt fiir
die Katholiken, z. B. fiir J. Imhiuser, der die Diisseltaler Anstalten begriindet, ebenso
wie fur den Bischof Ketteler oder den «Gesellenvater> A. Kolping (vgl. auch Kap. 6 u.
7)- In diesen sozialpadagogischen Analysen der sozialen Frage verbindet sich die Liebe
zu den Benachteiligten immer mit der Erwartung, daf8 die piadagogische Hilfe zur
Selbsthilfe und das Vertrauen auf die tradierte Sitte und den christlichen Glauben
geeignet sein konnten, zur Losung der gesellschaftlich verursachten Probleme beizu-
tragen. Die harmonistische, gesellschaftsferne Basis dieser Denker ist vielleicht nicht
immer gleich ausgeprigt, aber der pazifizierende Grundzug zeigt sich durchgingig.
Das gilt auch fiir die Reflexionen der Erwachsenenbildung, trotz des Begriffs der
Bildung, der hier neu auflebt. Schon 1863, als sich die biirgerlichen Vereine der
Bildung fiir den Arbeiter von den sozialistischen Arbeitervereinen trennen, ist sogar
ein Mann wie der Leipziger RofSmifller, 1848 noch bei den linken Demokraten, auf
der Seite derer, die die Bildung vor allem als Medium der Integration der Unterschich-
ten verstehen. '+

Fiir die padagogische Diskussion dieser Zeit ergeben sich deshalb bis heute eigen-
timlich ambivalente Bewertungsmuster. Niemand wird den hohen humanitiren An-
spruch bestreiten, der diese Padagogen auszeichnet, oder ibersehen, daf} hier Hand-
lungsmoglichkeiten erstmals ausgearbeitet wurden, die bis heute unentbehrlich sind;
so wird der pidagogische Sinn der Arbeit begriindet und die Notwendigkeit einer
behiiteten padagogischen Institution — Einsichten, von denen die Sozialpadagogik bis
heute zehrt. In der Vorschulerziehung ist Frobels Stellung dhnlich epochemachend.
Exemplarisch wird aber schon der pidagogisch reduzierte Charakter der zentralen
Begriffe sichtbar, der in der deutschen Diskussion dominiert. Jedenfalls fehlen ver-
gleichbar kithne Experimente, wie man sie bei den Frithsozialisten im Ausland, z. B.
bei R. Owen oder Ch. Fourier, finden kann. Man lese nur Diesterweg, um zu erken-
nen, wie wenig die Moglichkeiten von Bildung im «Zeitalter der groflen Industric»
schon analysiert sind.""¥ Aufs Ganze gesehen herrscht in Deutschland neben dem
frommelnden Ton der kirchennahen Denker cher die liberale Programmatik ecines
Harkort, der den Folgen der burgerlich-kapitalistischen Ordnung von Arbeit und
Gesellschaft durch individuelle Leistungsethik und private Bildungsanstrengungen
begegnen will.

Insgesamt fehlt sowohl beim biirgerlichen Publikum wie bei der Mehrheit der Pid-
agogen eine scharfe, theoretisch fundierte Analyse der inhidrenten Moglichkeiten und
Widerspriiche der biirgerlichen Gesellschaft und eine distanzierte Betrachtung der
Lernchancen, die sie noch bietet, wenn man ihre Realitit und ihr Selbstverstindnis
ernst nimmt. Allerdings, diese kritische Analyse fehlt nicht generell. Auflerhalb der
Pidagogik gibt es durchaus eine zeitgendssische Diskussion des sozialen Wandels, die
theoretisch angemessen ist. Man findet sie im biirgerlichen Lager vor allem bei Lorenz
von Stein, und, soweit man die Kritiker der biirgerlichen Gesellschaft liest, vor allem
" in den Uberlegungen zur Natur von Mensch und Gesellschaft und zur Funktion des
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Erziehungssystems, die man verstreut seit dem «Kommunistischen Manifest» bei
Marx und Engels findet. Auch die Deutung der Revolution als Lernzwang und -chan-
ce, die der Friihsozialist W. Weitling gibt, gehort in diesen Diskurs theoretisch be-
deutsamer pidagogischer Auflenseiter.'+

RUCKBLICK UND AUSBLICK

Aber sowohl Marx wie Weitling und Lorenz von Stein bleiben fiir die Entwicklung
des pidagogischen Denkens im 19. Jahrhundert ohne grofle Folgen, sieht man von
frithen Arbeiten Willmanns ab, der seine Didaktik (1882) «in ihren Beziehungen zur
Sozialforschung und zur Geschichte der Bildung» entfaltet. Ansonsten dominiert seit
den 1860er Jahren und verfestigt sich noch mit der Griindung des Herbartianischen
«Vereins fiir wissenschaftliche Pidagogik» (1869)'5° die professionalisierte, fachlich
konzentrierte, wenn nicht bornierte, padagogische Reflexion. Theoretisch ist damit
der Sieg der Gesinnungsbildung iiber die Analyse ebenso vorgezeichnet wie der des
Erziehungsbegriffs iiber den Bildungsbegriff; politisch wird die Pidagogik in den
Obrigkeitsstaat eingebunden, aber zugleich vom Gang der Wissenschaft historisch
abgekoppelt. Die Kritik des Bildungssystems wird auflerhalb der Erziehungstheorie
formuliert, von Auflenseitern wie F. Nietzsche, in seiner «Kritik der Bildungsanstal-
ten» (1872), oder, im gleichen Jahr, von W. Liebknecht in seiner Rede liber «Wissen
ist Macht — Macht ist Wissen», in Fragestellung und Perspektive den Bildungsphiloso-
phen in vielem naher, als die zur Lehrerideologie erstarrte Padagogik.

Mag man so im Vorblick den Prozef der Erstarrung der Padagoglk 1870 ebenso
schon ahnen konnen wie die bevorstehenden Kontroversen in der Philosophie der
Bildung, im Riickblick erweist sich die Zeit von 1800 bis 1870 als ein Zeitraum, in dem
These und Antithese im padagogischen Denken zwar entworfen, aber noch nicht
vermittelt wurden. Dem umfassenden Anspruch der Bildungsphilosophie steht die
professionell verengte Theorie der Pidagogen entgegen, der Bildung zur Individualitat
die Erziehung des vergesellschafteten Charakters, der Erneuerung der Gesellschaft im
kollektiven Lernen die erzieherische Stabilisierung des Staates. Das pidagogische
Denken hat sein klassisches Pathos verloren und mit dem universalen Anspruch auch
die theoretische Faszination und Attraktivitat. Von einer allgemeingtiltigen Wissen-
schaft ist die Padagogik um 1870 jedenfalls so weit entfernt, wie das Bildungswesen
der Zeit von den konstruktiven Phantasien der Humboldtschen Entwiirfe. Diesen
Prozef} primir als Verfallsgeschichte zu deuten, als «Verfehlung»,"' wire dennoch
unhistorisch, sowohl wissenschafts- wie gesellschaftsgeschichtlich. Nicht nur, daf} die
klassische Philosophie ihre eigenen Begrenzungen nicht leugnen kann, auch historisch
ist um 1870 das padagogische Problem der biirgerlichen Gesellschaft weder real soweit
entfaltet noch theoretisch so intensiv begriffen, dal mehr sichtbar geworden wire, als
seine kontriren Moglichkeiten: Die Bildung der Individualitat und die Erziehung des
Untertanen. Die Piadagogen sehen die Schwierigkeiten, mit denen sie in der Erziehung
konfrontiert werden, aber sie haben noch keine Theorie, in der sie diese widerspriich-
liche Lage analysieren konnten. Noch ist padagogisches Denken Dogma, ohne syste-
matische Legitimation und ohne legitime Philosophie, mehr Erinnerung an eine Tra-
dition und Verharren in der Gegenwirtigkeit als konstruktiver Entwurf oder neu
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inspirierende Idee. Die Zukunft der biirgerlichen Gesellschaft hat die Padagogik in ihr
Denken noch nicht aufnehmen konnen.
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358

Aufklirung (s. a. Volksa.) 40, 71, 77f., 105,
107, 148, 184, 192, 195, 223, 306, 319, 335,
337-349; 343, 346, 348-351, 359, 380, 384,
386, 402

Aufsatzunterricht 195 1., 313

Ausbildung s. Beamtena., Berufsa., Lchrera.,
Lehrlingsa., Volksschullehrera.

Bauernbefreiung s, 26, 28

Baugewerksschule s. Schule

Beamter 32, 367

- Baub. 295, 298

— technischer B. 12, 294, 297-299, 303

Beamtenausbildung 311f.

Berechtigung 11, 18, 156, 162, 167f., 185, 189,
261, 268, 303

— B.swesen 16, 31, 113, 161, 163, 166, 195,

284, 289

Bergakademie 310f., 314

Bergfachschule 314

Bergschule 312-314

Bergvorschule 313

Berufsabgrenzung 271, 277

Berufsausbildung 226, 271 1., 278

Berufsbildung 76, 205

Berufserziehung 274, 277f.

Berufsordnung 277

Berufspadagogik 271

Bevolkerungswachstum 13, 28, 155, 189,
371
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Bibel 16, 137, 141, 345, 396
Bibliothek (s. a. Schiilerb., Universitdtsb.)
343f.
- Dorfb. 344, 347, 402
— Fachb. 338
- Hausb. 390
— Leib./-biicherei 15, 343, 346, 384f., 387f,,
402-404
— Stadtb. 344, 347
— Vereinsb. 390, 402
— Wanderb. 347
Bilderbogen 395 f.
Bildung (s. a. Arbeiterb., Berufsb., Frauenb.,
Lehrerb., Midchenb., Volksb.) 32, 73£., 79,
98, 223, 240, 243, 354
Afterb. 7, 265
— Allgemeinb. 206f., 210, 213, 215, 220, 309,
337> 341, 393
- allgemeine B. 13, 75, 201, 344, 357
— allgemeine Menschenb. s, 9, 20, 107, 109,
113f., 116, 132, 154-157, 161-163, 206,
267, 340
— berufliche B. 75, 357
— Elementarb. 86, 131, 341, 369
— elementare B. 95, 124f.
— Elternb. 340
— Erwachsenenb. 97f., 333f., 336f., 348, 350,
352, 3555 380, 389
— formale B. 13, 131, 345
~ Gesamtb. 192
— Gesinnungsb. 157, 160, 164f., 196-199
— Halbb. 7, 254, 352
— historische B. 197
— humanistische B. 349, 395
— Laienb. 349f.
— Menschenrecht auf B. 336
- Nationalb. 108, 119, 196
— politische B. 354
- realistische B. 349
— Selbstb. 196, 335, 338, 344
— Uberb. 161, 340, 345, 348
— volkstimliche B. 124f.
~ Weiterb. 334, 339, 344
— wissenschaftliche B. 114, 156
Bildungsbegriff 71, 74, 105, 193, 200, 223, 225,
237
Bildungsburger 27, 32, 164
- B.tum 17, §3, 214, 229, 240, 304, 363,
400, 405, 408
Bildungsgang 11f., 17, 211
Bildungsidee 19f., 163 1.
Bildungsphilosophie 71-73, 761., 89, 244
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Bildungspolitik 7, 109, 250-252, 267,
304

Bildungsprivilegien 77, 394

Bildungsreform s, 8, 10, 107f., 119, 154, 192,
206, 226

Bildungsreligion 21

Bildungsroman s. Roman

Bildungstheorie 77, 226

Bildungsverein (s.a. Volksb.) 15, 336, 354,
357f., 380

Borsenverein 383, 388

Borromiusverein 347, 390

Breslauer Turnfehde 164f.

Brockhaus-Verlag 391-394

Braun & Schneider-Verlag 396

Broschiire 381, 385, 391, 398

Buchhandel (s. a. Sortimentsbuchhandlung)
381-384, 391

— fliegender B. 385

— Hausierb. 385, 391, 395, 404

- Kolportageb. 388, 390, 395, 399, 403

- Reiseb. 391

— spekulativer B. 383, 388, 392

- Versandb. 391

Buchkauf 3881.

Biichereiarbeit, kirchliche 347

Biicherhallenbewegung 402

Biicherverein 390

Biirgerschule 161, 205, 257

— hohere B. 11, 1611., 2831., 363

Biirgertum (s. a. Bildungsb.) 32, 36f., 44, 571f.,

187, 362-364, 368, 372f.

katholisches B. 43

niederes B. 304

protestantisches B. 42f.

stadtisches B. 303

Bund der Gerechten 354

Burschenschaft 7, 164, 237, 244

Campesche Buchhandlung 345
Caritasverband 320

— Aachener Caritasverein 321
Cauersche Erziehungsanstalt 80, 194
Chemie 232, 2375, 341

Chorgesang (s. a. Laienchor.) 406{.
Christentum 16, 365

Collegium medico-chirugicum 222
Collnsches Realgymnasium 162
Conduitenliste 261

Cottasche Verlagsbuchhandlung 384, 391,

393, 397, 401
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Demagogenverfolgung 7, 237
Deputation, wissenschaftliche 155, 206, 208,
211

Deutsch 155, 193-195, 200-202, 205, 210, 314,

366, 369
- D.unterricht 135, 195-197, 199
Deutscher Bund 5f., 10, 17, 40, 110, 123, 192
Diakonie 324
- Diakonat 322, 324
- Diakonissenanstalt 324, 328
Didaktik 186, 196
Dienstpersonal 32f.
- Dienstboten 385, 390, 403
Differentialrechnung s. Mathematik
Direktorenversammlung s. Westfalische Di-
rektorenkonferenz
Disziplin 33, 94, 365, 370, 3731
Disziplinierung 63, 364, 374
- Soziald. 45
Druckproduktion 381-384, 388

Ecole polytechnique 12, 294f., 298

Einheitsschule s. Schule

Einjihrig-Freiwilliger, Einjahriger 363, 375

Einjihrig-Freiwilliger-Militirdienst 161, 167

Einjihrig-Freiwilligen-Examen 3, 167

Einjihrig-Freiwilligen-Privileg 260, 268, 304

Einschulung 145, 147

Elberfelder Armenordnung 330

Elberfelder System 330

Elementarbildung s. Bildung

Elementarlehrer s. Lehrer

Elementarmethode s. Methode

Elementarschule s. Schule

Elternbildung s. Bildung

Emanzipation 109, 338

- E. der Volksschule 130f., 135

Enzyklopidie 91, 392

Enzyklopadismus 349f.

Erdkunde 135

Erwachsenenbildung s. Bildung

Erweckungsbewegung 321f., 325, 330

Erwerbstatigkeit 187, 189

Erziehung (s. a. Lehrlingse.) 20, 73, 82, 86f.,

93

E. zum Christentum 12

industrielle E. 12

Nationale. §, 7, 9, 18, 79f., 113, 115, 118f,,
157, 199, 237, 246, 343

- - Nationalerziehungsanstalt 107

- — Nationalerziehungsplan 6, 109, 199, 263

- Selbste., biirgerliche 36

— Vorschule. 84, 97

- E. durch Unterricht 88

Erziehungstheorie 73, 85f., 93

Erziehungswissenschaft 20, 84

Erziehungsziel 73, 106

Ethik 78, 85f., 96f.

Eudiamonismus 41

Examen pro facultate docendi 115, 155, 252,
255, 257

— Staatsexamen 155§, 241, 299

Fabrik 33f., 37
Fabrikarbeit 12
Fabrikarbeiter 12, 339, 353f.
Fabrikschule 12, 54, 126
Fachbibliothek s. Bibliothek
Fachklassensystem 211
Fachlehrers. Lehrer
Fachliteratur s. Literatur
Fachschule s. Schule
Fachzeitschrift s. Zeitschrift
Fakultit, philosophische 156, 205, 207, 226,
230-232, 240f., 246, 259f.
- Artistenf. 156, 159, 230
Familie 45, 54, 57, 65, 84, 184, 320, 400
Familienleben 54-58, 142
Familienproduktion 29, 58
Familienwirtschaft 29
Feierabend 35 f.
Feiertag 35 f.
Ferien s. Schulferien
Fibel 136f., 141, 396
Forschung 238f.
Forstakademie 307
Fortbildungsanstalt 341
Fortbildungskurs 11
Fortbildungsschule (s. a. Handwerkerf.) 282f.
Fortschritt 31, 60, 93, 273, 358
Fortschrittsdenken 28
Fortschrittspartei 357f.
Frankfurter Aufstand 237
Franzosisch 157, 160f. 187f., 193, 200-202
Frau 181, 338, 351f.
- BildungderF. 58, 18of., 187
- Gleichstellung der F. 184
Frauenbewegung 19, 184, 188f.
Frauengeschichte 181
Frauenstudium 185, 189
Freie Berufe 32
Freimaurerloge 336, 341
Freizeit 24, 35-37, 56, 386f.
Freizeitbeschiftigung 334
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Freizeitkultur 36

Fremdsprache 187f., 1931., 200, 369
Friihindustrialisierung s. Industrialisierung
Frithsozialismus s. Sozialismus

Fiirsorge 45, 47, 97, 147, 324, 328, 367

Geisteswissenschaft 17

Geistlicher 125, 251, 253f., 321, 356

Generalschuldirektorium 111

Generationenverhiltnis 63, 86

Geographie 138, 200f., 356{., 366, 369

Geometrie 156, 159, 311, 341

— darstellende G. 215

— deskriptive G. 294f., 298

— Kegelschnitt 206, 210f., 215

Gerichtsbarkeit, akademische 227, 243 1.

Gesamtunterricht s. Unterricht

Gesangsunterricht 134, 138, 366

Gesangverein 199, 354

Geschichte 188, 193, 197, 200f., 205, 356f.,
366, 369

— Geschichtsunterricht 135, 138, 160, 164~

166, 188, 199, 374

Geschichtsphilosophie 73, 81, 83f., 87, 197

Geschichtswissenschaft 166

Gesellenpriifung 276-278

Gesellenverein 321, 352, 355 1.

Gesellenwandern 278

Geselligkeit (s. a. Lektiire) 36, 63, 77, 289, 337,
402

Geselligkeitsverein 338

Gesinnung 81, 87, 198

Gesinnungsbildung s. Bildung

Gewerbeférderung 295, 300

Gewerbefreiheit 271, 384, 391, 409

Gewerbeinstitut 283 f., 295, 297-301

Gewerbeordnung s

Gewerbeschule 12f., 162, 278, 282, 297, 300f.,
303f., 308, 3421., 346, 352

- Provinzialg. 283, 301, 303

Gewerbeschulreform 284

Gewerbetechniker 295, 297f.

Gewerbeverein 342, 346, 357

Gewerbeverfassung 30

Gottinger Sieben 238

Gouvernante §4, 57, 187

Grammatik 206

— G.unterricht 194

Griechisch 108, 117, 155{., 163, 1931., 200

— G.unterricht 116, 159, 164, 195, 201

Griinderzeit 383, 387, 409

Gymnasiallehrer s. Lehrer

427

Gymnasialmonopol 241

Gymnasialpadagogik 92f.

Gymnasium 116-118, 167, 193 {., 200f., 207,

209, 214, 231, 241, 299, 363, 380

gymnasialer Lehrplan 155, 157, 160, 200~
202, 20§—208, 21§, 217-219

— Lehrplan 1816 155, 205, 208

— Lehrplan 1837 157, 215, 218f.

— Lehrplan 1856 157

i

!

Halbbildung s. Bildung

Halbwissen 117

Handarbeitsunterricht 138f., 186

Handelsschule s. Schule

Handwerk 29f., 274, 277

Handwerkerbewegung 276

Handwerkerfortbildung 282

Handwerkerfortbildungsschule 284

Handwerkerverein 272, 276, 290, 342, 352

Handwerksgeselle 339, 352-354, 356

Hausierbuchhandel s. Buchhandel

Hauslehrer s. Lehrer

Hausmusik s. Musik

Hausvater 56, 59

Heeresreform s, 18, 362f., 368, 371f.

Hegelianer 81, 89, 397

Heimarbeit s. Arbeit

Heimindustrie s. Industrie

Herbartianer 9o, 96f., 256

— Herbartianismus 88, 96, 99

Historismus 197, 239

Hochschule s. Technische H.

Hof 26, 407

- H.gesellschaft 35

Hofhandwerk 3o

Hofmeister 57

Hofopfer 407

Hoftheater 407—409

Humanismus 16, 74, 107, 192, 261

— christlicher H. 16, 158, 198f.

- Neuh. 110, 164, 192-195, 211f., 225, 231,
252, 340, 406

Humanitit 19, 1071., 346, 359, 405

Humboldt-Verein 350

Hunger 46, 48

Hygiene 235, 386

Idealismus, philosophischer 78f., 225, 239
Illustration 396

— Lstechnik 383, 392

Immaturi 232
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Individualitit 7577, 82, 87f.

— Individualisierung 60, 330

Industrialisierung 12, 28, 38, 42, 46f., 147,
273, 295, 297, 304, 317, 383, 388

— Frihi. 10-12

Industrie 33

— Heimi. 61

Industriegesellschaft 30, 33

Industrieschule 124, 303, 323

Infinitesimalrechnung s. Mathematik

Ingenieurschule fiir Bergwesen 314

Ingenieurwissenschaft 295 ff., 299

Institut 180, 234f.

— Lssystem 233-235, 238

Integralrechnung s. Mathematik

Italienisch 188

Jahrgangsklassensystem 156
Jahrgangssystem 211
Jesuitenorden 153, 159, 201f., 205, 245, 251
Jesuitenschule 153
Josephinismus 110
Jugendalter s3, 62, 80, 290
Jugendzeit 54

Jugendhilfe 323 1.
Jugendleben 62, 64f.
Jugendsozialarbeit 64

Junges Deutschland 388, 397
«Junges Deutschland» 353f.
«Junges Europa» 353
Jurastudium 240
Juristenmonopol 232

Justiz 17

Kadettenanstalt 368

Kadettenkorps 3681.

Kaffechaus 4o1f.

Kalender 345, 385f., 396, 401

Kameralistik 231f., 306f.

Kantaner 74

Kapitalismus 32, 61, 82, 278

Karlsbader Beschliisse 7, 109, 124, 130, 133,
165, 236f., 252, 337

Katechismus 16, 345, 396

Katholizismus s. Konfession

Kegelschnitt s. Geometrie

Kind 83f., 322-324, 329

— behindertes K. 326, 328

Kinderarbeit 12, 61, 97

Kinderbewahranstalt 147, 328f.

Kindergarten 84f., 147, 321, 328

Kindheit 53f., 59, 80

Kirche 14-16, 40-42, 87, 96, 111f., 116, 118,
130, 154, 199, 321f., 330

Kirchenjahr 23, 56

Kirchenmusik s. Musik

Kirchen- und Schulstreit, badischer 114

Kirchweih 36

Klassenbewufitsein 27, 40, 355

Klassengesellschaft 27, 30, 43, 53, 72, 273

Klassensolidaritat 34

Klassenzimmer 143, 146

Klassikerausgabe 390f., 393 f.

Klassikerjahr 394

Klinik s. Krankenhaus

Kolleggeld 233

Knaben-Militar-Erziehungsinstitut 366

Knabenschules. Schule

Koblenzer Hilfsverein 321

Kolportage s. Buchhandel

Kolportageroman s. Roman

Komment 243

Kommunikation 15, 24f., 32, 39, 47, 336,
386f., 395, 403

Kommunion 16, 127, 145, 148

Kommunismus 82, 353

Konfession 42, 183

- Katholizismus 41, 320f.

— Konfessionalismus 41, 228

— Protestantismus 41f., 322-324

- — Kulturprotestantismus 42

Konfessionalisierung 9o, 228

- Rek. 96, 114

Konfirmation 16, 127, 145, 148

Konkordat 112, 265

Konservativismus 43 f., 397

Konzertwesen 405 f.

Konzessionszwang 384, 398, 409

Krankenhaus 45

— Charité-K. 222

- Klinik fur Chirurgie 235

~ Klinik fir Geburtshilfe 235

Krieg 47

— Befreiungsk.c 21, 109, 113, 164f., 194, 363,

368, 392

- Einigungsk.c 18, 47, 373

- - K. 1870/71 366, 369

— Erster Weltk. 19, 314, 333, 376

Kriegerverein 375

Kriegsschule 369f.

Kulturkampf 6, gof., 114, 322

Kulturkritik 83

Kulturnation s. Nation

Kulturstaat 237, 240, 374
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Kultusministerium 246

— preuflisches K. 110f., 155, 208, 210f., 2131,
238, 284

Kultusverwaltung 11, 284f.

— Abteilung fiir Kirchen- und Schulwesen 111

Kunst 77f., 404

Kupferstich 395

Laienchor 405

— L.wesen 406

— Liedertafel 407

— Sangerbund 407

- Singakademie 406

Landerziehungsheim 8o

Landsmannschaft 243 f.

Landwehr 362-364, 370-373

— L.offizier 18

- L.ibung 365

Landwirtschaft 27f.

Landwirtschafts- und Gewerbeschule 308

Land- und Forstwissenschaft 232

Landwirtschaftswissenschaft 307

Latein 117, 155f., 160-164, 187f., 192-195,
200-202, 205, 211

— L.unterricht 116, 153, 157, 159, 201

Lebenswelt 23, 36, 49, 125

Lehrabschlufipriifung s. Gesellenpriifung

Lehrbuch 211, 213, 345

Lehrer (s.a. Volksl., Volksschull.) 94, 113,
118, 183, 186, 188f., 213, 217, 303, 309, 340,
3755 389

— Einheitsl. 255

— Elementarl. 250-252, 255, 258

— Fachl. 160, 192, 251, 256

— Gymnasiall. 118, 202, 231, 257, 303, 375

— Hausl. 54, 57, 60

- Oberl. 252

— Rekrutierung der L. 250, 257, 259f.

— soziale Lage der L. 258

— Zahlder L. 257

— Zusammenschlufl der L. 260f.

Lehrerausbildung 90, 207, 250, 252-256

— praktisch-padagogische Ausbildung 256

Lehrerberuf 252

Lehrerbesoldung 130, 218, 2581., 289

Lehrerbewegung 263 f.

Lehrerbildung 193, 213f., 218, 253, 265

Lehrerin 183, 186-189

- Lehrerinnenpriifung 189

— Lehrerinnenseminar 19

Lehrerkonferenz 112, 118, 161, 263

Lehrermangel 257
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Lehrerpresse 261, 263

Lehrer-Schiiler-Beziehung 146f.

Lehrer-Schiiler-Relation 257

Lehrerseminar 7, 9, 89, 111, 213

Lehrerverband 375

Lehrerverein 261

- Allgemeiner deutscher L. 262

- Verein der Philologen und Schulmanner

261

- Verein der Realschulminner 261

Lehrerversammlung 119, 263

- Allgemeine deutsche L. 119

Lehrling 271

- L.sdefinition 274f., 277

Lehrlingsausbildung 274f., 300

Lehrlingserziehung 274

Lehrmethode s. Methode

Lehrmittel 129f., 146, 213

Lehrplan (s. a. Gymnasium, Midchenschule,
Realschule, Volksschule) 95, 113, 130, 132,
198, 200202, 206f., 218, 300f.

Lehrzeit 276

Leihbibliothek s. Bibliothek

Leistung 31f.

— L.sauslese 241

- L.selite 17

Lektiire, extensive/intensive 386

- gesellige L. go1f.

- L.bedurfnis 383

~ L.kabinett s. Leseinstitution

Lernmittel 129f., 146

- L.freiheit 130

Lesebuch 137, 141f., 196

Lesefihigkeit s. Alphabetisierung

Leseinstitution 382, 384, 402

- Lektiirekabinett 402f.

- Leseanstalt 344f.

Lesegesellschaft 15, 334f., 338, 343f., 380,
390, 402

Lesekabinett 335, 384

- Leseverein 15, 334, 346, 353

- Lesezirkel 401 f.

Lesekultur 381, 384

Leserevolution 383

Lesestoff 337, 354, 385, 391f., 401, 4¢3

Leseunterricht 136f.

Lexikon 390, 392

- Konversationsl. 391f.

Liberalismus 42-44, 74, 76, 196, 237, 242,
275, 358, 363f., 371-374

Literarisches Leben 380, 387, 405

Literatur (s. a. Lesestoff)
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— Devotionalienl. 391 Mittelschule s. Schule
- Erbauungsl. 385, 390 Mittelstand 26f.
— Fachl. 392 Mobilitit, berufliche 14
— Kinder- und Jugendl. 396 — regionale M. 14
— populirwissenschaftliche L. 390, 392f. — soziale M. 27, 166
- Ratgeberl. 58 Museum 380f., 409f.
Literaturgeschichte 196f. - Kunstgewerbem. 410
Literaturkanon 195 f. Musik 380, 404f.
Literaturmarke 381 — Hausm. 406
Lyzeum 159f., 219, 230f., 246 — Kirchenm. 406
— Laienm. 404

Midchenbildung 19, 181, 183-185, 188f., — M.unterricht 157

220 — Trivialm. 405
Maidchenpidagogik 185 Musikinstrumentenbau 405
Midchenschule 19, 141 Mufle 34f.
— Lehrplan 182f.
~ Biirgerm. 180 Nachschule s. Schule

— hohere M. 19, 180ff.

— — Lehrplan 188

Mathematik 155, 161, 188, 204f., 294, 313 1.,
369

- angewandte M. 117

- Differential- und Integralrechnung 206,
298

- mathematischer Kurs 156

— Schulm. 211, 216

Maturass. Abitur

Mechanics’ institutes 342f., 347

Medikalisierung 45

Medien 380

Medizin (s. 2. Volksm.) 17, 45, 325

— M.studium 241

Meister 271, 274f.

— M.priifung 276

Merkantilismus 236, 245

Methode, pidagogische 79

- Lehrm. 94

- Methodologie 94

Unterrichtsm. 94, 1391.

— — Buchstabierm. 136

— — Freiheit der Unterrichtsm. 141

- — Lauuerm. 136

~ - Linearm. 137

Nation 2, §-7, 9, 16, 19-21, 31f., 40, 42, 107
111, 362, 370, 373, 410

Kulturn. 6, 15, 40
Nationalbewufltsein 42, 188

— Nationalismus 21, 40, 48, 244

— Nationalstaat 21, 40, 119, 199, 356

— Staatsn. 6

Nationalbildung s. Bildung
Nationalerziehung s. Erziechung
Nationalokonomie 232
Nationalsschule s. Schule
Nationalversammlung 119, 196, 262
Natur 76f., 84, 92f.

— N.beschreibung 208, 212

- N.kunde 135, 350, 357, 366

— N.lehre 208, 212, 214
Naturgeschichte 138, 159, 212-219
Naturphilosophie s. Philosophie
Naturwisscnschaft 17, 161, 188, 204, 2375, 295
Neue Ara g, 356

Neuhumanismus s. Humanismus
Norddeutscher Bund 274, 330, 371, 385
Normalschule s. Schule

Notenliteratur 405

!

— — Schreiblesem. 137 Oberlehrer s. Lehrer
Metzler-Verlag 395 Oberrealschule s. Realschule
Militér 16, 362-376 Oberschulkollegium 107, 112f.
Militirschule 366 Oberschulrat 112
Militarwaisenhaus 366 Oberstudienrat 112
Militarisierung 367, 372f., 375 Offizier 18, 259, 362-375
Militarismus 363 Oper 405, 407f.

Mission, innere 320, 322 Oratorium 405 f.

-~ M.sverein 391 Ordinarius 156, 160, 232f.
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Extrao. 232
Nichto. 232f.

dagogik (s. a. Berufsp., Gymnasialp., Mid-
chenp., Sozialp., Volksschulp.) 20, 81, 108,
231, 256, 339
allgemeine P. 87f.
Autonomie der P. 95
Funktionalisierung der P. 97
pidagogische Methode s. Methode
romantische P. 83
Sozialp. 97f., 322
Staatsp. 93, 95, 160
wissenschaftliche P. 74, 87, 96{.
wriarchalismus 28, 33 1.
wron 10§, 111, 153
wronatsrecht 111
wperismus 10, 14, 47, §3» 317, 322,
324
:nsionat 180
‘arrer 145, 340
‘fennigmagazin 391, 393, 400
ailanthropinum 153
ailanthropinismus 107, 341
hilologe 155, 211, 217, 255, 257, 259f.
hilosophie 20, 206
Naturp. 212f.
praktische P. 78, 87, 97
Staatsp. 74, 79, 81
hysik 159, 212f., 215, 218, 341, 369
hysiognomie 97
hysiokratismus 306
opularisierung 348-352, 3921., 396, 400
raparandie 253, 265
rivatdozent 232~234
rivatschule s. Schule
Privatunterricht s. Unterricht
Professionalisierung 31, 268, 299, 303,
324
- Verberuflichung von Bildungsprozessen
250
Professor 233f., 242
- politische P.en 237f.
Promotion 242
Propideutik, philosophische 157, 210
Provinzialgewerbeschule s. Gewerbeschule
Provinzialkonsistorium 111, 155
Provinzialschulkollegium 111, 155, 208, 210,
219, 219, 261
Priifungsordnung der héheren Lehrer s. Ex-
amen
Psychologie 87, 93, 96f., 205
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Qualifikationsnachweis 272, 274
Qualifizierung 275, 334, 341f., 346

Rauhes Haus 98, 323f.
Realgymnasium 162f., 195, 218, 299, 368
— Collnsches R. 162
— Stuttgarter R. 162
Reaktion 118, 244, 254, 386
- R.sjahrzehnt g, 48, 112, 165
Realien 13, 143, 162, 188, 201, 204f.
- R.unterricht 136, 138, 141
Realismus 9, 192, 261
Realschule 11, 153, 161f., 1671., 205, 214, 301,
303, 308, 363
- Heckersche R. 153, 205
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