Schriftenreihe der Stiftung Schulgeschichte des
Bezirksverbandes Weser-Ems der
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
und der
Arbeitsstelle Regionale Schulgeschichte
im Institut fur Padagogik
der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg

Herausgeber

Klaus Klattenhoff,
Hans-Dietrich Raapke, Friedrich WilBmann

Kuratorium der Stiftung Schulgeschichte:

Klaus Klattenhoff, Dieter Knutz
Ubbo Voss, Paul WeRels



Regionale Schulgeschichte

Mit der Schriftreihe Regionale Schulgeschichte tritt ein vergleichs-
weise junger Forschungszweig an die Offentlichkeit. Geschichte der
Pédagogik war lange Zeit Geschichte der die Erziehung bewegenden
Ideen. Geschichte der Schule war — wenn sie Uberhaupt geschrieben wurde —
meistens Staats- und Landergeschichte, Geschichte der Schulorganisation
und Schulverwaltung, nicht zuletzt also Geschichte staatlicher Macht-
politik. Regionale Schulgeschichte stellt den Betrachtungswinkel enger.
Dadurch riicken die Einzelheiten und die vor Ort handelnden Personen
deutlicher ins Bild.
»Geschichten des Schulwesens einzelner Stédte und Lander; Lebens-
beschreibungen von Lehrern und Schilern, vor allem Biographien
hervorragender Schulménner, Rektoren, Schulrdte, Organisatoren...
daran fehlt es sehr”, fand vor fast hundert Jahren Friedrich Paulsen
im Vorwort zur zweiten Auflage seiner beriihmten ,,Geschichte des ge-
lehrten Unterrichts®, Noch mehr fehlt es an solchen Darstellungen fir
das Elementar- und Schulwesen, zumal auf dem Lande und in unserer
Nord-West-Region zwischen Weser und Ems. Vieles von dem ist in
Orts- und Schulchroniken, Kirchenbiichern, privaten Sammlungen
und personlichen Erinnerungen festgehalten. Diese Dokumente
sind eng mit den Schicksalen von Personen verbunden. Sie und die
Lebensbedingungen der Lehrer, Schiiler und Eltern fir die wissen-
schaftliche Geschichtsschreibung zu erschlie3en, darin sehen wir
eine der wichtigsten Aufgaben fir die Arbeit an der regionalen
Schulgeschichte.

Die Herausgeber






Band 13

Klaus Klattenhoff (Hrsg.)

Beitrage zu schulpédagogischen Grundsatzen
Johann Friedrich Herbarts

EA BIS-Verlag der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg



Verlag/Druck/Vertrieb:

BIS-Verlag

der Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg
Postfach 25 41, 26015 Oldenburg

Tel.: 0441/798 2261, Telefax: 0441/798 4040
E-Mail: bisverlag@uni-oldenburg.de
Internet: www.ibit.uni-oldenburg.de

Oldenburg, 2007

ISBN 978-3-8142-2074-1



Inhalt

Klaus Klattenhoff

Unterricht — Didaktik — Lernen.

Beitrige zu schulpidagogischen Grundsitzen
Johann Friedrich Herbarts

Rotraud Coriand
Erziehender Unterricht und Schulleben —
der Herbartschiiler Karl Volkmar Stoy

Lothar Klingberg
Herbart iiber Vielseitigkeit des Interesses und
erziehenden Unterricht

Hans-Jiirgen Lorenz

,,Das Lernen soll dazu dienen, daf} Interesse daraus entstehe.
Das Lernen soll voriibergehn, und das Interesse soll wihrend
des ganzen Lebens beharren*

Hans-Jiirgen Lorenz
Herbarts Stellung zur Kirche und zum Religionsunterricht

Klaus Prange
Von der Individualpddagogik zur Vielheit der Kopfe in der Schule

Friedrich Wifimann
Herbart in den schulpolitischen Auseinandersetzungen seiner Zeit

Rosalind Rawnsley/Alex Robertson
Johann Friedrich Herbart und die Reformpidagogik in England:
Der Beitrag Frank Herbert Haywards (1872-1954)

13

35

65

85

103

115

127



Dokumentation der Verleihung des 6. Stiftungspreises der
Stiftung Schulgeschichte des Bezirksverbandes Weser-Ems der
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft 169

Lothar Klingberg
Zeit und Raum in didaktischer Sicht 171

Klaus Klattenhoff
Eroffnung der Feier zur Preisverleihung
an Professor Dr. Lothar Klingberg 187

Dietrich Benner
Laudatio auf Lothar Klingberg 193

Lothar Klingberg
Wann ist man ein guter Lehrer? Worte des Dankes 213



Klaus Klattenhoff

Unterricht — Didaktik — Lernen.
Beitrige zu schulpddagogische Grundsdtzen Johann Friedrich
Herbarts.

Lehrerinnen und Lehrer verbinden mit der Piddagogik Johann Friedrich
HERBARTs insbesondere Uberlegungen zur Artikulation des Unterrichts und
kritisieren diese oftmals als durch die neueren Positionen und Erkenntnisse
der Reformpédagogik iiberholt. So haben sie es offensichtlich in ihrem Stu-
dium vorgestellt bekommen und kennen gelernt. Die Konsequenz daraus ist
die Nichtbefassung mit der Pddagogik HERBARTs. Dadurch wird jedoch die
Chance vertan, aktuelle Fragen und dringende Probleme der Pddagogik los-
gelost von ihren aktuellen Einbindungen und Verflechtungen, z.B. mit bil-
dungspolitischen Positionen, als Grundsatzfragen der Padagogik zu bedenken
und nach in sich stimmigen Losungsperspektiven zu suchen, die wiederum in
den aktuellen Kontext zuriickgefithrt und iiberpriifbar gemacht werden
konnten.

Johann Friedrich HERBART hat seine grundlegenden und systematischen
Uberlegungen zur Allgemeinen Pidagogik ,,aus dem Zweck der Erziehung
abgeleitet“. Das bekundete er mit dem Titel seiner grundlegenden und grof3-
artigen Schrift von 1806." Darin stellt er Erziehung und Unterricht als Ein-
heit, als sich wechselseitig bedingende und beeinflussende Bereiche der
Padagogik vor. Verkniipft sind diese Bereiche dariiber hinaus mit der Philo-
sophie und der Psychologie, die fiir den erziehenden Unterricht Perspektiven
und Anhaltspunkte bieten.

Die Rezeptionsgeschichte der Padagogik HERBARTs im 19. und 20. Jahrhun-
dert hat die von ihm bedachten und ausformulierten Zusammenhinge kaum
angemessen beriicksichtigt. Teile, Theorieelemente der Pidagogik
HARBARTSs, wurden aus dem Gesamtzusammenhang heraus gebrochen und
anscheinend aktuellen Bediirfnissen entsprechend verarbeitet, manchmal
auch verbogen. Andererseits ist an den aus dem Zusammenhang gelosten
Einzelheiten heftig Kritik geiibt und damit eine vorschnelle Aburteilung

1 Johann Friedrich HERBART: Allgemeine Piddagogik aus dem Zweck der Erziehung abgelei-
tet. Gottingen 1806.
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vollzogen worden: HERBART als Formalist, der in der jeweils aktuellen Be-
darfslage brauchbar oder auch nicht brauchbar war, HERBARTs Padagogik als
Korsett, das als unpassend befunden wurde. Griinde fiir die Untauglichkeit
HERBARTscher Pddagogik als Schulpddagogik sind vielfiltig zusammenge-
tragen, zum Teil auch mit ihrem Urheber verkniipft worden: HERBART habe
seine eigenen Erziehungs-/Unterrichtspraxiserfahrungen nur in einer Haus-
lehrertétigkeit und nicht in der Schule machen und die Bedingungen der
Schule deshalb nicht einbeziehen konnen. Schulpddagogik miisse mehr den
organisatorischen Rahmen bedenken, das leiste die individualpddagogische
Ausrichtung HERBARTscher Pddagogik nicht.

Bei intensivem Studium des Werkes von HERBART und néherer Betrachtung
der Kritiken erweisen sich diese als nicht haltbar. Sie zeugen eher von zu
kurz gegriffenen Reflexionen oder gar Unkenntnis oder Ignoranz der Rezi-
pienten und Kritiker. HERBART hat sehr differenziert Zusammenhinge zwi-
schen Lernen und Lernfunktionen, Didaktik und Methodik, Unterricht und
Erziehung deutlich gemacht. Und er hat auf Schwierigkeiten verwiesen, die
in der Sache der Pddagogik selbst liegen konnen und die der Beachtung be-
diirfen.

Die in dieser Schrift vorgelegten Beitrige zu schulpidagogischen Grund-
sitzen Johann Friedrich HERBARTs sind Beispiele zur Komplexitit
HERBARTschen Denkens und fiir die Fruchtbarkeit ihrer Beachtung aus aktu-
eller Sicht. Urspriinglich sind sie von den Autoren als Beitrige zu kleinen
HERBART-Symposien und &hnlichen Veranstaltungen hier in Oldenburg
vorgestellt und erortert worden. In den beiden zu Oldenburger Symposien
erschienenen Binden konnten sie aus verschiedenen Griinden nicht aufge-
nommen werden.” Die Nachfrage danach lief eine nachtrigliche Veroffentli-
chung zum gegenwirtigen Zeitpunkt noch sinnvoll erscheinen. Da die Bei-
trage nichts von ihrer Aktualitit eingebiiit haben, legen wir sie hiermit gerne
Vor.

skosk ok sk sk
Mit dem zweiten Teil der vorliegenden Veroffentlichung wird ein besonderes

Ereignis gewiirdigt, das — in diesem Fall — mit der Person und dem Werk
Johann Friedrich HERBARTs verbunden ist: die Vergabe des sechsten Stif-

2 Beitrdge zu Oldenburger HERBART-Symposien sind verdffentlich in Klaus KLATTENHOFF
(Hrsg.): ,,Knaben miissen gewagt werden.” Johann Friedrich Herbart gestern und heute.
Oldenburg 1997; ders. (Hrsg.): Zum aktuellen Erbe Herbarts. Ein Klassiker der Pddagogik
nach der Jahrtausendwende. Oldenburg 2004.
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tungspreises der Stiftung Schulgeschichte des Bezirksverbandes Weser-Ems
der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft. Dieser Preis wurde Herrn
Prof. Dr. Lothar KLINGBERG zuerkannt und iibergeben. KLINGBERG hat im
Rahmen der Oldenburger HERBART-Symposien mehrfach Beitrige zur Pada-
gogik HERBARTs vorgestellt und damit die schul- und padagogikgeschichtli-
che Diskussion bereichert und fiir diese beachtenswerte Verdienste erworben.
Die anlisslich der Preisvergabe gehaltenen Vortrige und wiirdigenden Reden
sind hier nun abgedruckt. Im Juli 1999 ist Prof. Dr. Lothar KLINGBERG ver-
storben. Die Oldenburger Herbartianer, wie er die Initiatoren der Oldenbur-
ger HERBART-Symposien gerne nannte, vermissen seine Anregungen zu
Auseinandersetzungen mit HERBART und seine stindige Diskussionsbereit-
schaft iiber Grundfragen der Pddagogik HERBARTS sehr. Mit der Dokumen-
tation der Preisverleihung an Prof. Dr. Lothar KLINGBERG wird deshalb noch
einmal deutlich, welche Bedeutung ihm hier beigemessen worden ist.






Rotraud Coriand

Erziehender Unterricht und Schulleben — der Herbartschiiler
Karl Volkmar Stoy

Wer sich Johann Friedrich HERBARTs Idee des Erziehenden Unterrichts zu-
wendet, betritt das Terrain einer bis heute kontrovers gefiihrten Auseinander-
setzung. Erinnert sei exemplarisch an Tuiskon ZILLERs (1817-1882)
., Grundlegung zur Lehre vom erziehenden Unterricht* (21884), in der er —
angeregt durch HERBART' — eine ,,piidagogische Didaktik“ (ebd., S. II) ent-
wirft, die auf der Annahme beruht, die erzieherische Wirkung von Schulun-
terricht hdnge vor allem vom darzubietenden Stoff ab. ZILLER regelt die
Auswahl und zeitliche Abfolge der sogenannten Gesinnungsstoffe durch die
Kulturstufentheorie (vgl. ebd., S. 455ff.), damit die Zoglinge die Entwicklung
der Menschheit anhand ausgewihlter klassischer Texte und entsprechend
ihres eigenen Entwicklungsfortschritts nachvollziehen koénnen. Das zusam-
menhangslose Nebeneinander der Ficher wird durch eine Konzentrationsidee
(vgl. ebd.) aufgeldst, nach der die Gesinnungsstoffe den anderen Féachern die
Ankniipfungspunkte vorschreiben und somit zu konzentrierenden Mittel-
punkten werden. Schlieflich wird der ausgewihlte und angeordnete Stoff
nach den bekannten Formalen Stufen (vgl. ZILLER 1876, S. 212ff.) gelehrt.
Wilhelm REIN (1847-1929) folgte seinem Lehrer ZILLER in den genannten
Grundansichten. (Vgl. REIN 1878; vgl. auch REIN/PICKEL/SCHELLER '1903)

Die in diesen Rezeptionen nahegelegte Fokussierung der HERBARTschen Idee
des Erziehenden Unterrichts auf HERBARTS ,, Zweites Buch* der ,,Allgemei-
nen Pddagogik aus dem Zweck der Erziehung abgeleitet* von 1806 (vgl.
HERBART 2198221), in dem ,, Unterricht“ thematisiert wird, findet sich auch in
aktuellen Interpretationen wieder (vgl. z.B. BENNER 1997, S. 64ff.; FISCHER
1998, S. 181).

1 ZILLER gliedert das genannte Buch in zwei Hauptteile, die eine Beziehung zu HERBARTS
Allgemeiner Pddagogik von 1806 erkennen lassen: ,,A. Das Verhdltnis des Unterrichtes
zur Regierung und Zucht“ sowie , B. Ndhere Bestimmung des Unterrichtszweckes*. Im
Teil B bildet ,, Vielseitigkeit des Interesses* den inhaltlichen Schwerpunkt.
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Andere Deutungen gehen davon aus, dass HERBART seine gesamte Allge-
meine Pddagogik als Theorie des Erziehenden Unterrichts konzipiert hat.
(Vgl. v.a. BLAB 1969, S. 11; MUBENER 1986, S. 151, CORIAND 2001) D.h.
Erziehender Unterricht wird hier nicht als verselbstdndigtes Erziehungsmittel
aufgefasst, das in der padagogischen Praxis neben — also unabhingig von —
,,Zucht“2 wirkt. Vielmehr werden Positionen dahingehend vertreten, dass die
Idee des Erziehenden Unterrichts nach HERBART nur in der Verbindung von
,, Unterricht“ und ,, Zucht*“ — also von sachlicher und personaler Komponente
der Erziehung — auf der Basis einer zur , Auferziehung der Kinder*
(HERBART 1982a, S. 30) notwendigen, duflere Bedingungen fiir Erziehung
schaffenden, aber nicht dauerhaft angestrebten ,, Regierung “ Realitidt werden
kann. (Vgl. CORIAND 2000, S. 65ff.) Auch diese Richtung hat ihre Vorldufer
im Herbartianismus: So eroffnet der direkte Schiiller HERBARTS, Karl Volk-
mar STOY (1815-1885), eine Sicht auf Johann Friedrich HERBART, die den
Herbartianern nur selten zugetraut wird. Sie ist Thema meines Beitrags.

STOY sah in HERBART in erster Linie den Vertreter einer Allgemeinen Pdda-
gogik und weniger den Didaktiker. Bezugspunkt des theoretischen und prak-
tischen Wirkens Karl Volkmar STOYs bildete HERBARTs Allgemeine Pdida-
gogik von 1806: Der Erziehungswissenschaftler STOY schrieb diesem Werk
den Rang einer ersten wissenschaftlichen® Philosophischen Pidagogik zu,
von der aus weitergedacht werden konnte. So geht STOY in der ,, Encyklopd-
die, Methodologie und Literatur der Pidagogik“ (*1878) iiber das logische
Begriffssystem HERBARTs hinaus. Er eroffnet im Unterschied zur Allgemei-
nen Pddagogik seines akademischen Lehrers eine weitere Systemebene,
indem er ,, Philosophische Pddagogik*, , Historische Pddagogik“ und
,, Praktische Pddagogik* als Disziplinen der Wissenschaft von der Erziehung
konstituiert. Das HERBARTsche ,, Fachwerk“ (Zweck/Mittel) findet sich in
den allgemeinen Teilen der Philosophischen Piddagogik und gibt ebenso den
besonderen Kapiteln wie auch der Historischen und Praktischen Pddagogik
Halt. Im Rahmen der Philosophischen Pddagogik nimmt STOY ebenfalls
Erweiterungen gegeniiber dem HERBARTschen System vor: Zum einen be-
zieht er in sein Erziehungsverstindnis den Gedanken der leiblichen Fiirsorge

2 Unter ,,Zucht“ — behandelt im ,,Dritten Buch“ der Allgemeinen Pidagogik — versteht
HERBART die ,, kontinuierliche Begegnung“ (2198221, S. 130) zwischen Erzieher und Zog-
ling.

3 Stoy 1878, S. 348: ,,In der gesammten piidagogischen Literatur entspricht den strengen
Anforderungen der Wissenschaft keine andere Darstellung der philosophischen Pdddago-
gik als die Allgemeine Pidagogik von Herbart, welchem somit das Verdienst zukommt,
eine philosophische Pidagogik geschaffen zu haben.
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ein. Er ergénzt die Erorterungen zu den Mitteln der Erziehung durch die
padagogische Diitetik. Zum anderen stellt er innerhalb der Diitetik, Didaktik
und Hodegetik sowohl allgemeine als auch besondere Betrachtungen an.
Dadurch beriicksichtigt STOY bestimmte Eigenschaften der Zoglinge (Alter,
Geschlecht, Individualitéit) und tritt mit den besonderen Teilen der padagogi-
schen Methodologie den Einflusssphiaren der ,,blof3 moglichen Zwecke
(HERBART *1882a, S. 41) der Erziehung niher.*

Die Ankniipfung des pddagogischen Praktikers STOY — bzw. des université-
ren Lehrerbildners, Schuldirektors und Leiters einer internationalen Erzie-
hungsanstalt — an HERBARTs systematische Schrift tiber Erziehung fasst Arno
BLIEDNER® 1908 treffend zusammen: »Auch seine [STOYS, R.C.] Pddagogik
steht ganz auf dem Boden der Herbartischen. Aber er baute diese weiter aus,
namentlich nach der Richtung hin, dafs er Herbarts grofien Gedanken von
dem volligen Gleichgewicht zwischen Unterricht und Zucht durch Ausge-
staltung der Idee eines echten Schullebens zu verwirklichen suchte.“ (S. 937)

An BLIEDNERs Aussage ankniipfend lautet die hier vertretene These, dass
STOYs Praxis des Schullebens eine Wirklichkeit der Idee des Erziehenden
Unterrichts darstellt. Demgema$ erfolgt in einem ersten Schritt die Skizze
tibereinstimmender Positionen HERBARTS und STOYs hinsichtlich des Zwecks
der Erziehung, um im zweiten Schritt den Zusammenhang zwischen dem
allgemeinen Erziehungsmittel ,, Erziehender Unterricht* und dessen mogli-
cher Erscheinungsform ,,Schulleben® aufzuzeigen. Schlielich wird ein Ein-
blick in STOYS Praxis des Schullebens gegeben, denn die Gewichtung meines
Beitrags auf ,, Schulleben “ impliziert eine Konzentration auf das praktische —
genauer — schulpraktische Wirken STOYs. Karl Volkmar STOY praktizierte
,,Schulleben “, entwarf jedoch in seinen Schriften keine Theorie des Schulle-
bens, wie wir sie heute z.B. von Willhelm WITTENBRUCH kennen (vgl.
WITTENBRUCH 1980; 1994). Vielmehr taucht der Begriff des Schullebens in
der STOYschen Enzyklopédie nur im Bereich der Praktischen Pédagogik als
ein spezielles Problem des Schuldienstes auf (vgl. STOY 1878, S. 270ff.).

4 Es sei auBlerdem angemerkt, dass STOY fiir HERBARTsche Grundbegriffe andere
Bezeichnungen einfiithrt: HERBARTS ,, Regierung “ nennt er ,,pddagogische Polizei* (STOY
21878, S. 93), und ,, Zucht“ wird bei STOY zur ,, Fiihrung“ (vgl. ebd., S. 40).

5 BLIEDNER trat 1875 in das STOYsche Pddagogische Universititsseminar ein (vgl.
BLIEDNER 1886, S. 339), war drei Jahre lang ordentliches Seminarmitglied (vgl. ebd., S.
VII) und somit Zeitzeuge. Er verfasste eine Reihe von Schriften zu STOYs Leben und Wir-
kungsstitten (vgl. z.B. BLIEDNER 1886; 1890; 21908)A
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1. ... aus dem Zweck der Erziehung abgeleitet‘

STOY sieht wie HERBART die Aufgabe der Allgemeinen Pddagogik darin,
»die Begriffe von den erziehlichen Zwecken und Mitteln fiir die kiinftige
Erfahrung zurecht zu legen; bald stellt sie [die Allgemeine Pddagogik, R.C.]
Fragen an das Leben, bald lehrt sie seine Reden deuten, und wird so wie die
Philosophie eine ernste Gefihrtin, welche Klarheit ins Urtheil und Entschie-
denheit ins Handeln bringt“ (STOY 1851a, S. 364f.). Damit fiihrt die Allge-
meine Pddagogik gleichzeitig zu einer ,, Methode pddagogischen Denkens
(SToy 1853, S. 549), mit deren Hilfe ,,der Praktiker die gewordene Erfah-
rung verstehen, die werdende beobachten lernt” (ebd.). Konsequent hin-
sichtlich seines Verstiandnisses von Erziehung ldsst STOY das Grundproblem
der Allgemeinen Pddagogik vom Kind selbst formulieren: ,, Vor Dir steht ein
Kind, Dir zur Fiihrung itibergeben; es ruft Dich in jedem Augenblicke zur
Antwort auf die beiden Fragen: Wohin willst Du mich fiihren und auf wel-
chem Wege?*“ (Ebd., S. 547) Das Kind verlangt nach STOY zu Recht Rechen-
schaft, denn STOYs Erziehungsauffassung basiert auf einer Erforschung der
Motive der Erziehung (vgl. STOY 1878, S. 24ff.). Ihn bewegt zuniichst, in-
wiefern die Erwachsenen zu erzieherischem Handeln iiberhaupt berechtigt
sind und stellt — wie HERBART® — die Person, auf die die erziehende Titigkeit
hinweist, als zwingendes Erziehungsmotiv heraus. STOY antizipiert die Per-
son, ,,welche in dem sprachlosen unmiindigen Geschipfe geahnt, erwartet,
vorausgesetzt, geachtet wird“ (ebd., S. 27, Hervorh. R.C.). Die ,, gebieteri-
sche Forderung des sittlichen Rechtsbewusstseins“ (ebd.) verlange nach-
driicklich, dass diese Person von dem ,,gebildeten Bewusstsein‘ (ebd., Her-
vorh. R.C.) als Besitzerin ,,eines leiblichen und geistigen Vermogens“ (ebd.)
angesehen wird. Der Erziehende sei zur Bewahrung jenes Vermogens ,,im
Namen des Unmiindigen* (ebd.) verpflichtet; er sei der Vertreter des kiinfti-
gen Erwachsenen. Demzufolge solle nach STOYs piddagogischer Teleologie
Erziehung ,,den Zweck verfolgen, welchen der Zogling, wenn er miindig
wdre, selbst verfolgen wiirde* (ebd., S. 33). Es geht somit im Erziehungspro-
zess um die Befahigung des Zoglings zur Wahl und Realisierung von Lebens-
zwecken. Bedeutet das aber nicht eine Relativitit aller Erziehungszwecke, da
die Wiinsche des Erwachsenen z.B. von den Lebensverhéltnissen abhidngig
sind? Ahnlich wie HERBART in seiner Unterscheidung von notwendigem

6 HERBART 21982a, S. 41 (Hervorh. i. Orig.): ,.Der Erzieher vertritt den kiinftigen Mann
beim Knaben. Folglich, welche Zwecke der Zogling kiinftig als Erwachsener sich selbst
setzen wird, diese muf} der Erzieher seinen Bemiihungen jetzt setzen [...]. Er darf die
Tditigkeit des kiinftigen Mannes nicht verkiimmern “.
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Zweck und moglichen Zwecken der Erziehung (vgl. HERBART 21982a, S.
41ff.) verfihrt, differenziert STOY in diesem Zusammenhang einerseits in
Lebenszwecke, deren Anerkennung von subjektiven Wiinschen unabhingig
ist. Das seien die ethischen. ,,Zweifeln an der unbedingten Autoritit der
Ethik hiesse fiir den Erzieher sich selbst ausserhalb der Ethik stellen. Hier ist
nichts relativ, Alles absolut.“ (STOY 1878, S. 34) Andererseits versucht
STOY eine Antwort darauf zu geben, was die Erziehung fiir die besonderen
zukiinftigen Lebenszwecke des Zoglings zu leisten imstande ist. Er fragt sich:
»IWlie weit reicht die Verantwortung des Erziehers, wie weit die Anspriiche
des Zoglings?* (Ebd., S. 36) Zwischen uneingeschrinktem Gewihrenlassen
und der vermeintlichen Erziehung in der Gestalt von , Abrichtung“ (vgl.
ebd., S. 33) muss es nach STOY eine ,, gesunde Mitte” (ebd., S. 36) geben.
» Was gefordert werden kann, das ist nicht die specielle, das ist nur die all-
gemeine Befihigung zu freiem Interesse, selbstandigem Wihlen, Entschlies-
sen und Handeln, sammt den Bedingungen desselben. (Ebd., S. 37, Her-
vorh. i. Orig.)

Bleibt die Frage: Wie gelingt eine solche Befihigung? Die Antwort fiihrt in
der STOYschen Philosophischen Pddagogik zur piadagogischen Methodolo-
gie. Und damit soll iibergeleitet werden zu den in diesem Beitrag ins Blick-
feld geriickten Wegen: HERBART denkt Erziehenden Unterricht in der Kom-
bination der systematischen Begriffe ,, Unterricht* und ,, Zucht*; STOY prak-
tiziert unter Berufung auf seinen Lehrer ,,Schulleben .

2. Schulleben - eine Erscheinungsform der Idee des Erziehenden
Unterrichts

2.1 HERBARTs weite Fassung von Unterricht

Schulleben als eine Wirklichkeit der Idee des Erziehenden Unterrichts zu
interpretieren, setzt einen weiten Unterrichtsbegriff bei HERBART voraus. In
erster Linie verwendet er den Begriff ,, Unterricht“ in der Allgemeinen Péada-
gogik von 1806 erkenntnisleitend im Sinne eines theoretischen Konstrukts
zur systematischen Kennzeichnung der sachlichen Komponente von Erzie-
hung: Er definiert Unterricht als ,,alles dasjenige, was irgend man dem Zog-
ling zum Gegenstande der Betrachtung macht“ (HERBART 21982a, S. 24,
Hervorh. i. Orig.). HERBART #duflert sich aber auch zum realen Phinomen
Unterricht. In dieser Bedeutung ist ihm Unterricht ganz allgemein eine
zweckbestimmte ,, Ergdnzung von Erfahrung und Umgang“ (ebd., S. 59).
Hinsichtlich der konkreten Erscheinungsform von Unterricht legt sich
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HERBART nicht fest, also ob z.B. die konkrete Unterrichtsstunde in einer
Schule gemeint ist oder ein Naturgang. Er bringt hochstens Beispiele fiir
Erscheinungsformen: ,, Man denke an die Gewalt jeder Religionslehre! Man
denke an die Herrschaft, welche ein philosophischer Vortrag iiber einen
aufmerksamen Zuhdrer so leicht [...] erlangt! Man nehme die furchtbare
Kraft der Romanlektiire hinzu; denn das alles gehort zum Unterricht“ (ebd.,
S. 63). Er verwendet schlieBlich fiir Unterricht das Bild eines ,,weiten,
faltenreichen Gewande[s]* (ebd.). Diese weite Fassung von Unterricht ist
konsequent, denn HERBART schrieb , nur eine allgemeine Pddagogik*
(HERBART 21982b, S. 259), gibt damit ,,nur allgemeine Begriffe und deren
allgemeine Verkniipfung“ (ebd.). AuBerdem: , Es ist soviel wie nichts von
Schulen gesagt* (ebd.). Genau jene ,, Freiheit von allem Zwang der Schul-
sprache“ (STOY 21878, S. 349) bei der Entwicklung der Begriffe ist es, die
STOY an der HERBARTschen Allgemeinen Pddagogik von 1806 besonders
schitzte. (Vgl. ebd.)

Zur These, dass STOYs Praxis des Schullebens eine Erscheinungsform des
Erziehenden Unterrichts ist, wird man aber nicht nur durch diese weite Fas-
sung von Unterricht, durch die aufgezeigten Gemeinsamkeiten in Systeman-
satz und Erziehungsauffassung bis hin zu STOYs klarem Bekenntnis zur Pa-
dagogik HERBARTs veranlasst. Aufschlussreich sind ebenfalls die Positionen
beider Pddagogen zum Verhiltnis von Schule und Leben.

2.2 Zum Verhiltnis von Schule und Leben

Fiir die Diskussion des Verhiltnisses von Schule und Leben nutzt STOY zwei
Deutungen des Begriffs ,,Leben* (vgl. STOY 1898): Einerseits verbindet er
mit ,,Leben* die Zeit, die sich an die Schulzeit anschliet. Unter diesem
Aspekt behauptet STOY: ,, Wir lernen fiir die Schule und nicht fiir das Le-
ben.* (Ebd., S. 5) Er kritisiert Bemithungen, die Kinder in der Schule schon
frithzeitig auf das vorbereiten zu wollen, was sie nach der Schulzeit konkret
erwarten konnte. Der Respekt vor der Entwicklung der Heranwachsenden
erlaubt ihm nicht den Gedanken an ein solches Vorwissen: ,, Nur diejenigen
[...] scheinen es zu wissen, die ihre Kinder, mit frevelhafter Anmassung das
Bdaumchen nach ihrer Willkiir biegend und beschneidend, zu einem von
vornherein bestimmten Berufe nétigen* (ebd.). Eine Schule, die die zu ver-
mittelnden Inhalte iiber Brauchbarkeit rechtfertigt, laufe dem Gelingen ihres
Zwecks entgegen, weil sie bei den Schiilern ein Interesse an einer Beschifti-
gung um des kiinftigen Zwecks willen entwickelt, also ein ,,mittelbares*
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(ebd., S. 7), das nur durch die Vorstellung vom Wert seines Zweckes erhalten
wird und nicht von der Erkenntnis der Sache selbst. Was aber bleibt, wenn
ein solcher Zweck aufhort erstrebenswert zu sein? Was wird dann aus den
,einseitigen Interessen” (ebd.) und den damit verbundenen Bestrebungen?
Die Schiiler sollen mit unreflektiertem und unabsichtlichem Interesse an den
Lernstoff herangehen. ,,Erwdrmen wir unsere Kinder mit unmittelbarem
Interesse an dem, was die Schule ihnen bietet [...]. Die Schule ist die Welt
fiir die Kinder. In dieser Welt sollen sie leben und heimisch sein [...]. Oh
lassen wir ihnen diese Unbefangenheit* (ebd., S. 8, Hervorh. i.0Orig.).

Andererseits interpretiert STOY den Begriff ,, Leben “ als das ,,Jetzt“, als das,
woran die Kinder tagtiglich teilhaben. Fiir diesen Fall formuliert er die
These: ,, Wir lernen fiir das Leben und nicht fiir die Schule.“ (Ebd., S. 5) Die
Schule 6ffnet sich dem ,,Leben “, indem sie Erfahrungen im Umgang mit der
Natur und den Menschen ermdglicht, also fiir Erkenntnis und Teilnahme im
HERBARTschen Sinn sorgt. (Vgl. ebd., S. 8ff.) Inhalt und Form des Unter-
richts sollen die Schiiler befahigen, ,,das Leben zu verstehen, zu befragen, zu
beherrschen* (ebd., S. 13). Die tdgliche Umgebung liefert Anregungen, die
in der Institution Schule verarbeitet werden. Damit sorgt der schulische
Lernprozess fiir eine durchdachte, wohliiberlegte Sicht auf die Dinge und die
Menschen und bereitet entsprechendes Handeln vor.

Aber schon HERBART setzte sich mit der Forderung ,, Non scholae, sed vitae
discendum* (HERBART 21982a, S. 98) auseinander. Eine erste Ubersetzung —
,Nicht dem Prunk, sondern dem Gebrauch!“ — verwirft er sofort, denn dem
Leben das ,,blofie Brauchen* und der Schule das ,, Prunken“ zuzuschreiben,
hieBe das ,,mannigfaltige Interesse‘ zu ersticken, und das konne nicht ,, Re-
sultat des uns vorschwebenden Unterrichts* sein. (Vgl. ebd.) HERBART né-
hert sich den Begriffen ,,Schule und ,,Leben* mit Hilfe der Phasen ,, Ver-
tiefung “ und ,, Besinnung “ und in Beziehung zu den Gliedern des Interesses:

»So sind Beobachtung und Teilnahme die Regungen [...], durch die wir
eigentlich leben [...].

Spekulation und Geschmack sind fiir den Fluf des Lebens, fiir den Wechsel
nicht gemacht. Nicht fiir die Systeme blof3 ist der Wechsel beschdmend; auch
Jjeder Einzelne, nachdem seine Ansicht und sein Geschmack einmal bestimmt
ist, ldafit davon nicht gern und kann nicht rein davon lassen. Unsre Grund-
sdtze sind zu sehr ein Werk der Anstrengung und der Jahre, als daf; sie,
schon gebildet, sich fiiglich wieder umbilden konnten.
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Sie sind die Anker der Besinnung und der Personlichkeit; dagegen iiber-
laft sich die Beobachtung und mit ihr die Teilnahme stets neuen Vertiefun-
gen.

Zwar, wer viel sah und empfand, auch der schon erlangt mit der Zeit eine
gewisse Temperatur, welche hinaus ist iiber den Sturm der Leidenschaften.
Das Neue ist zu wenig gegen das schon Empfundene. Aber diese Temperatur
ist noch nicht Ruhe, nicht Herrschaft; sie ist nur minder nachgebende Be-
weglichkeit.

Das Steuer des Lebens fiihrt bei den Bessern, wenn sie minder im Denken
gelibt sind, fast einzig die Religion; sie vertritt zugleich die Stelle von Spe-
kulation und Geschmack. Alle bediirfen der Religion zum geistigen Aus-
ruhn; die Bewegungen aber des Gemiits werden diejenigen, welche dafiir
gebildet sind, der doppelten Disziplin des theoretischen und des praktischen
Urteils unterwerfen.“ (Ebd., S. 98f., Hervorh. i. Orig.)

,,Schule“ ist die Bezeichnung fiir einen Ort der Ruhe und Besinnung — Den-
ken und Urteilen dominieren; ,,Leben® bedeutet Bewegung, stindig wech-
selnde Vertiefungen — Beobachtung und Empfindung erliegen immer neuen
Eindriicken. HERBART definiert: ,,’Schule’ — geben wir dem edlen Worte
seine echte Bedeutung! Schule heifst Mufle, und die MufSe ist das Gemeingut
fiir Spekulation, Geschmack und Religion. Leben ist die Hingebung des teil-
nehmenden Beobachters an den Wechsel des dufieren Tuns und Leidens.
(Ebd., S. 101, Hervorh. i. Orig.) Unterricht wird der Qualitét ,, erziehend
dann gerecht, wenn er die alternierende Dependenz von ,,Schule* und ,,Le-
ben* nutzt. Es geniigt also nicht, den ,, Wechsel zum Zweck der Muf3e* (ebd.)
und die ,,Besinnung zum Mittel fiir die Vertiefungen (ebd.,) zu erkléren;
sondern HERBART pladiert fiir eine Hin- und Herbewegung von Leben zu
Schule und wieder zum Leben im Interesse der Herausbildung einer immer
hoheren Qualitidt des Handelns. HERBART: Es sei gestattet, ,,uns von einem
zum andern hin und her zu bewegen und den Ubergang vom Tun und Lei-
den zur Mufle und wieder von der Mufle zur Tat und zum Leiden fiir das
Atmen des menschlichen Geistes zu halten* (ebd., Hervorh. i. Orig.).

Auf den von HERBART so beschriebenen lebenslangen Lernprozess bereitete
STOY in den von ihm geschaffenen Institutionen vor. Der Oberlehrer seiner
Seminariibungsschule, Albert MOLLBERG, erinnert sich: ,, [D]ie gesamte

7 1879 trat Albert MOLLBERG in das Jenaer piddagogische Universititsseminar ein (vgl.
BLIEDNER 1886, S. 348) und war seit 1882 Oberlehrer der Seminarschule (vgl. ebd., S.
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Schulgemeinde “ setzt das ,,in die Tat* um, ,,was der Unterricht an Erkennt-
nis und Gesinnung bot*“. (Vgl. 1925, S. 58) Er formuliert an anderer Stelle
eine entsprechende Kritik am allgemeinen Schulwesen: , So lange es aber
wahr bleibt, daf3 die Schule nicht Schiiler, sondern Menschen zu erziehen
hat, so lange bleibt es auch wahr, daf3 unsere Schulen in den weitaus meisten
Fillen [...] ein Wichtiges unterlassen: ndmlich die reiche Ausgestaltung des
Schullebens mit Sitten und Lebensformen, welche die im Unterricht gege-
benen Ideen in Thaten umzusetzen imstande sind, also unmittelbar erzie-
hen.* (1898, S. 31f., Hervorh. i. Orig.)

3. STOYs Praxis des Schullebens
3.1 Die Seminariibungsschule

Karl Volkmar STOY, der durch Moritz Wilhelm DROBISCH (1802-1896) und
Gustav HARTENSTEIN (1808-1890) in Leipzig auf HERBART aufmerksam
wurde, der in Gottingen HERBART selbst horte und in Weinheim in der Er-
ziehungsanstalt der Gebriider BENDER piddagogische Praxis kennen- und
schitzenlernte, kam 1843 an die Universitit Jena. Im gleichen Jahr habili-
tierte er sich und stellte von nun an als Hochschullehrer sein weiteres Wirken
in den Dienst der Pddagogischen Bildung (vgl. CORIAND 2000). Am 9. De-
zember 1844 griindete Karl Volkmar STOY ein padagogisches Seminar an der
Jenaer Universitit, dessen wesentlicher Bestandteil eine Seminariibungs-
schule war. Bereits in seiner ersten Vorlesung am 4. Mai 1843 lie3 er die
Studenten wissen, dass er von ihnen — den kiinftig ,,lehrenden Erziehern*
(MOLLBERG 1898, S. 12) — mehr erwartete als nur aufmerksame Horer seines
Faches zu sein: ,,Wer in diesen Vorlesungen erziehen lernen wollte, der
wiirde sich schwere Tduschung bereiten, und ich wiirde ihm raten, lieber
seinen Vorsatz aufzugeben. Wie der Gdrtner die Pflege seiner Blumen nicht
in der Stube und aus Biichern lernt, sondern nur im Garten und unter den
Blumen, also lernt man auch nur erziehen unter den Kindern: Kinder sind
die rechten Lehrmeister der Erziehung.“ (Zit. n. MOLLBERG 1925, S. 55f.,
Hervorh. i. Orig.)

1844 bestand die Seminarschule aus zwei Maddchenklassen der sogenannten
Jenaer Freischule. (Vgl. WEILINGER 1878, S. 5) Nachdem Pfingsten 1848
die Konfirmandinnen die Schule verlassen hatten, iibergab die Stadt Jena

185). Er fiihrte die Schule auch nach STOYs Tod bis zur Ubernahme durch die Stadt Jena
weiter.
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Karl Volkmar STOY die gesamte dreiklassige zweite Knabenschule. (Vgl.
BARTHOLOMAI 1858, S. 143)

Das Jahr 1858 war ein besonderes Jahr fiir das piddagogische Universitétsse-
minar. Es gelang STOY durch miihevoll zusammengetragene Spendengelder
und eigene Mittel zum 300jdhrigen Jubildaum der Universitit ein eigenes,
neues Schulhaus einzuweihen und die ,,Schulgemeinde “ (STOY 1859, S. 11)
der Johann-Friedrichs-Schule zu begriinden. Nun verfiigte die Seminar-
schule auch iiber die notwendigen &@ufleren Bedingungen fiir ein echtes
Schulleben: Die Johann-Friedrichs-Schule, die Volks- und Armenschule
Jenas, befand sich in einem Gebdude mit gerdumigen Korridoren, freundli-
chen Klassenzimmern, hellem Schulsaal mit Orgel, Turnhalle — nach
MOLLBERG (vgl. 1898, S. 15) die erste dieser Art in ganz Deutschland —, mit
Riumen fiir den Direktor und die Lehrer, einer Bibliothek und einem Natu-
ralienkabinett. Umgeben wurde die Schule am Rande der Stadt von einem
Hof, einem Turn- und Spielplatz und den in verschiedene Abteilungen ge-
gliederten Schulgarten. (Vgl. ebd., S. 11ff.)

& JOMANN FRIEDRICHS STIFTUNG ZU JENA

Johann Friedrichs Stiftung zu Jena. Aus: WEILINGER 1878.

STOY gestaltete eine Realitiit, die HERBARTs Idee vom Erziehenden Unter-
richt nahekam. Im Schulleben der Seminarschule, zu dem neben Unterricht
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im engeren Sinn® auch Gartenarbeit, Wanderungen und Schulreisen, Schul-
feste, Turnen und Spiel gehorten, gingen ,, Unterricht* als ,,mittelbare Erzie-
hung “ (STOY 21878, S. 57) und ,, Fithrung“ (HERBART: Zucht) als ,, unmit-
telbare* (ebd., S. 39) Erziehung variantenreiche Verbindungen ein. STOY
erdffnete den Kindern auferhalb des Schulunterrichts Lern- und Erfahrungs-
felder und praktizierte damit in der Schulgemeinde den Wechsel von
,Schule* und ,,Leben “, den HERBART fiir notwendig hielt, um durch Unter-
richtung zu erziehen. Titigkeiten wurden zu iiberlegten Handlungen® in der
Beziehung zum Gelernten. Der durch das Schulleben moglich gewordene
vielfaltige Umgang von Erzieher und Zogling, wie auch zwischen Lehrern
und Kindern untereinander, besal} eine Schliisselfunktion in diesem Prozess.

Beispielsweise sorgte bei Ausfliigen und mehrtigigen Schulreisen der ab-
sichtsvoll in den Vordergrund getretene lebendige Umgang fiir andere Lern-
erfahrungen als der mehr sachlich orientierte Schulunterricht. Auf Wande-
rungen oder Reisen nutzten die Lehrer die im Vergleich zum Unterricht (im
engeren Sinn) viel ungezwungenere Atmosphére, um sich mit den Schiilern
frei zu unterhalten, sie dabei u.a. — fast beildaufig — auf die Schonheiten der
Umgebung, auf die Lage verschiedener Orte sowie auf bestimmte Bergziige
aufmerksam zu machen. Da war ,,lebhaftes Interesse, denn auf dieser plasti-
schen, lebenden Landkarte wandert das staunende Auge mit grofierer Lust
als auf der an der Wand im Schulzimmer® (1898, S. 55), erinnerte sich
MOLLBERG. Das Beisammensein iiber mehrere Tage hinweg bedeutete aber
auch, sich aufeinander einzustellen, Strapazen einer FuBwanderung bei Wind
und Wetter gemeinsam durchzustehen. ,,Da treten Fragen und Wiinsche,
Interessen und Begehrungen, Aeuflerungen des Gemiites, Ausbriiche der
Leidenschaftlichkeit, Teilnahme, Hiilfsbereitschaft, Mutlosigkeit so unmittel-
bar zu Tage, wie das [...] im Unterricht der Lehrer niemals zu beobachten
Gelegenheit hat.“ (Ebd., S. 47)

8  Vom systematischen Begriff ,, Unterricht“ wird das reale Phdnomen bzw. das pidagogische
Handlungsfeld ,, Schulunterricht“ unterschieden. Der Unterricht in der Schule kann eben-
falls zur Erscheinungsform der Idee des Erziehenden Unterrichts werden, wenn sich der
dort stattfindende sachliche und personale Umgang mit dem von HERBART vertretenen
Zweck der Erziehung vereinbaren ldsst.

9  Bleibt man konsequent in dem Bezug auf HERBART, dann kann beim Kind noch nicht von
Handeln gesprochen werden, denn ,, Handeln [ist] ganz eigentlich das Vorrecht des Cha-
rakters“ (HERBART 21982a, S. 56); Erwachsene vermogen zu handeln (vgl. ebd., S. 68).
HERBART fiihrt ,,das Versuchen“ (ebd., S. 56) als kindgemiBe Vorstufe des Handelns ein.
(Vgl. auch CORIAND 2000, S. 145ff.).



24

Solche mehrtdgigen Ausfliige wurden sorgfiltig vorbereitet. Dabei ging es
nicht nur um das Sammeln und Sparen fiir Reiseausstattung und Unterkunft.
Schon viele Wochen vor Beginn der Mehrtageswanderung wurden die Kin-
der im Unterricht auf all das eingestimmt, was sie unterwegs an Neuem erle-
ben werden. Sie wurden iiber den geologischen Aufbau des betreffenden
Gebirges belehrt, informierten sich tiber Burgen und Denkmaler in diesem
Gebiet und machten sich mit der Geschichte der zu durchwandernden Ge-
gend vertraut, um dann mit Sachverstand dem Unterricht vor Ort folgen zu
konnen. Jeder Schiiler zeichnete fiir sein Exkursionsbiichlein eine Karte des
Reisegebiets. MOLLBERG spricht von einem ,, Zauber*, der iiber dieser Vor-
bereitungszeit lag, ,,da die Erwartung und Spannung immer mehr und mehr
wuchs!“ (Ebd., S. 48)

Alle auf den langen Wanderungen gemachten Erfahrungen, Beobachtungen,
Eindriicke hielten die Jungen stichwortartig in ihren Tagebiichern fest. Es
wurden Skizzen von historischen Bauten angefertigt und ihre Grundrisse
gezeichnet. Nach der Reise begann ein gemeinsames Leben in Erinnerungen.
Die Reiseschitze wurden gesammelt und geordnet. , Die reichste und
schonste Ernte (ebd., S. 59) aber blieb dem Deutschunterricht vorbehalten.
Hier entstanden in den nédchsten Monaten die viele Seiten umfassenden Rei-
sebeschreibungen, die die Kinder gebunden und mit ,,schonen vergoldeten
Deckeln“ (ebd.) zur Schulweihnachtsfeier ihren Eltern schenkten.

Dieser , hebende Umgang“ — wie STOY ihn bezeichnete (vgl. 1855, S. 4) —
sollte dariiber hinaus durch die Feste und Feiern in der Seminariibungsschule
zum Tragen kommen. Sie dienten der Freude und Erholung sowie der Ein-
bindung der Eltern in das Schulleben. STOY wollte fiir die Schulkinder ,,ne-
ben den Arbeitsstunden auch Feierstunden in hinreichendem Maaf3e“ (STOY
1845, S. 14). ,,So also soll der Knabe in der Zeit, da er nicht handeln muy3,
frei handeln lernen, in der Zeit, da er nicht arbeitet, verarbeiten lernen!*
(Ebd., S. 15)

Zu den traditionellen Festen der Schule — deshalb auch in der Schulordnung
(vgl. Schulordnung 21858, S. 14f.) erwiihnt — zihlten das Friihlingsfest, das
Grundsteinfest, das Erntefest, das Siegesfest (Volkerschlacht bei Leipzig),
das Martinsfest und das Weihnachtsfest.
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STOYs wohldurchdachte Erziehungsarbeit spiegelte sich ebenso in der Anlage
des Schulgartens wider. So gab es einen groen Schiilergarten, der aus vielen
kleinen Beeten bestand, welche jeweils das Eigentum eines Schiilers waren.
Hier konnte jeder nach seinen Interessen und Neigungen anbauen — der eine
Blumen, der andere Gemiise. Und jeder durfte seine Ernte mit nach Hause
nehmen. Im allgemeinen Schulgarten konnten die Knaben freiwillig fiir einen
kleinen Lohn aus der Gartenkasse arbeiten. Das Ersparte fand seine niitzliche
Verwendung z.B. fiir die Ausbesserung der Schuhe in Vorbereitung auf eine
Schulreise oder fiir ein Geschenk an die bediirftige Familie. Der botanische
Garten mit seinen Arzneigewdchsen, Sumpf-, Wasser-, Alpen-, Waldpflanzen
usw. war das Arbeitsfeld des botanischen Unterrichts.

MOLLBERG beobachtete, dass die gemeinsame Gartenarbeit nicht nur die
durch den Schulunterricht entstandene Distanz zwischen Lehrenden und
Lernenden verringerte, sondern sich auch positiv auf das Verhiltnis der
Schiiler untereinander auswirkte: ,, Manchen konnte ich auch nicht heben in
seinem eigenen Selbstvertrauen oder im Ansehen der anderen, denn er war
zu dngstlich und zaghaft bei seiner geringen Begabung [...] und leistete so
Geringes [im Unterricht, R.C.], daf3 seine Klassengenossen ihn als einen
unbrauchbaren Menschen behandelten und geringschditzten. Aber die Ge-
wissenhaftigkeit und der ausdauernde Fleifs bei der Gartenarbeit, Geschick-
lichkeit, Ordnungssinn und praktische Kenntnis, mein Wohlwollen und meine
Achtung, die er sich infolgedessen verdiente, machten ihn im Garten zu einer
Art Autoritdit bei seinen Mitschiilern. “ (1898, S. 28f.)

Der Garten — wie im iibrigen auch der Turn- und Spielplatz — war ganztéigig
zuginglich. STOY wusste, dass gerade die Kinder der drmsten Familien oft
nachmittags sich selbst iiberlassen waren, weil Vater und Mutter das tigliche
Brot zu verdienen hatten. Diesem Defizit sollte durch freiwillige Gartenarbeit
begegnet werden — ebenso durch Turnen und Spielen —, um den Kindern
Moglichkeiten der Beschiftigung zu bieten und gleichzeitig fiir ,, Umgang,
herzlichen, veredelnden, erziehenden Umgang“ (STOY 1859, S. 12, Her-
vorh. i. Orig.) zu sorgen.

Als ein weiteres wichtiges Ubungsfeld fiir Schiiler zum Handeln und Beur-
teilen von Handeln soll nicht unerwihnt bleiben, dass STOY bei der Organisa-
tion der Seminariibungsschule auch auf die , Mitverwaltung und Mitregie-
rung durch die Schiiler (MOLLBERG 1924, S. 85) setzte. STOY schuf Schii-
lerdamter, ,,in deren Verwaltung der Einzelne die Treue im Kleinen bewdhren
oder Muth und Freiheit vor Menschenfurcht beweisen soll“, sowie Gelegen-
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heiten fiir gemeinsame Wertungen, ,, welche die Schiiler aussprechen diirfen
iiber Recht und Unrecht, Streitigkeiten schlichtend nicht nach dem Rechte
des Stirkeren [...], sondern nach dem Geiste der Wahrheit, die frei macht*
(Stoy 1863, S. 33), damit ,,das ,Selfgovernment’ meiner [STOYs, R.C.]
Schiiler sich ausprdgt* (ebd., S. 34). So gab es an der ,,Johann-Friedrichs-
Schule zwei Arten sogenannter ,Jugendgerichte (MOLLBERG 1925, S.
88): Der ,,Schiilerausschuf3*“ (ebd., S. 79), der aus den ,,Bankobersten*
(ebd., S. 85; vgl. auch Schulordnung 21858, S. 9ff.) einer jeden Klasse be-
stand, war z.B. verantwortlich fiir Ordnung und Piinktlichkeit der Schiiler
und die Arbeit im Schulgarten. Als ,unterste Verwaltungsinstanz“
(MOLLBERG 1924, S. 85) schlichtete er kleinere Streitigkeiten zwischen den
Schiilern selbst; bei gravierenden Unstimmigkeiten wurde der Klassenlehrer
einbezogen. Auch das sogenannte ,, Turngericht“ (ebd., S. 87) war eine be-
merkenswerte Einrichtung mit Blick auf die Anbahnung von Rechtsbewusst-
sein und Verantwortungsgefiihl. Es bestand aus den von der ,, Turngemeinde
(ebd.) gewihlten Vorturnern und richtete seine Aufmerksamkeit auf das Ver-
halten der Knaben beim Turnen, Spiel, Baden und Schwimmen sowie bei
Ausfliigen und auf den Schulreisen. Wer sich ein Vergehen zuschulden
kommen lie3, wurde vor dieses Gericht geladen, hatte sich zu rechtfertigen
und das Gericht entschied gegebenenfalls iiber eine angemessene Strafe. Thm
oblagen aber auch Entscheidungen fiir Auszeichnungen bei Turnfesten oder
die Versetzung in eine leistungsstirkere Turnriege.

3.2 Die Schule des STOYschen Instituts

Ostern 1844 iibernahm STOY das Privatinstitut bzw. Progymnasium des 1843
verstorbenen Dr. HEIMBURG in Jena. (Vgl. Chronik 1843-1856, S. 7) Unter
Karl Volkmar STOY gewann die Anstalt — bestehend aus Schule und Pensio-
nat — weltweit an Ansehen. Als Herkunftsorte der Zoglinge wohlhabender
Eltern lassen sich nennen: Krakau, Petersburg, Pesth, Prag, New York, Ki-
chinew, Moskau, Graz, Jassy, Cherson, Bahia, Wien, Kiew, London (vgl.
CORIAND 2000, S. 205). Unter den dort wohnenden und lernenden Kindern
befanden sich spétere prominente Minner wie Hans Heinrich RECLAM und
Rudolf BROCKHAUS. (Vgl. ebd.)
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Die Entwicklung der Erziehungsanstalt', die dort vertretenen pidagogischen
Prinzipien sowie die Lehrpldne hielt STOY in ,,Neun pddagogischen Be-
kenntnissen“ fest, die er in der Zeit von 1844 bis 1880 publizierte.

Die Schule dieser Erziehungsanstalt ins Blickfeld zu riicken, lohnt sich des-
halb, da sie neben den schon erwidhnten Veranstaltungen und Verantwort-
lichkeiten noch eine dritte Dimension birgt, unter der man Schulleben denken
und praktizieren kann.

= S:I'DY’S ERZIEHUNGSANSTALT ZU JENA

SToYs Erziechungsanstalt zu Jena. Aus: STOY 1858.

Besucht wurde die Schule von Schiilern im Alter von sechs bis 17 Jahren.
(Vgl. STOY 1851b, S. 9) STOY stand bei der Ubernahme des Progymnasiums
vor dem Problem, dass seiner Einschitzung nach zwar alle Schiiler einer ho-
heren, doch nicht in jedem Fall einer gelehrten Bildung bedurften. Wie nun
mit den Unterschieden umgehen? Den reinen Gymnasialkurs fortzusetzen
lehnte er auf Grund der zu erwartenden Uber- und Unterforderung der Schii-
ler ab. Ebenso kam fiir ihn nicht in Betracht, zwei getrennte Systeme neben-
einander von unten an heraufzufiihren, also eine Gymnasial- und eine Real-
seite. Als Griinde hob er hervor: 1. ,,zu friihe Abschlieffung der Interessen
(ebd., S. 8); 2. werde die ,, Freiheit der Wahl unter den Berufsarten friih

10 Auch existiert ein vergleichendes Urteil {iber die Arbeit an der STOYschen Erziehungsan-
stalt vom péadagogisch ambitionierten russischen Dichter Lev Nokolaevi¢ TOLSTOJ. (Vgl.
CORIAND 2000, S. 205f.).
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verkiimmert“ (ebd.). Der dritte Ablehnungsgrund ist unter dem Aspekt
,,Schulleben aufschlussreich: STOY sieht in einer Trennung von unten an die
Gefahr, dass ,,in die Schulgemeinde und darum in die Nation [...] um so
mehr geistige Trennung “ kommt, ,,je weniger die Gebildeten Gemeinsamkeit
des Gedankenkreises haben“ (ebd., S. 9).

Er entschied sich fiir folgende Gliederung der Schule: Zunéchst besuchten
alle Schiiler sieben Jahre die Elementarschule. Danach wurde in Real- und
Gymnasialzweig unterteilt.'' In der Argumentation fiir diesen Aufbau geht
STOY auch auf das gemeinsame Schulleben als ein ihm unentbehrliches Er-
ziehungsmittel ein: ,,Und nun komme ich zum dritten [...] Punkte, bei wel-
chem ich am liebsten ldnger verweilen mochte, an welchem ich mit aller
Innigkeit hinge, fiir welchen ich am lautesten die Gleichgesinnten zum
Bunde aufrufen will. Ich meine die Aufzeigung der Bande, welche innerhalb
unseres Schulkreises die Elementarschule, das Gymnasium, die Realschule
als eine einzige Gemeine umschlingen. [...] Gemeinsam ist nun allen den
einzelnen Schiilerkreisen das Schulleben |[...], ich meine damit eine Summe
von edlen Sitten und Gewdhnungen, von den Fiihrern der Jugend mit Liebe
gepflanzt, mit Treue gepflegt, von der Schulgemeine unbewufit getragen und
doch sie treibend mit unwiderstehlicher Gewalt* (ebd., S. 12f., Hervorh. i.
Orig.).

Das Besondere hier also: das gemeinsame, die Schulformen verbindende
Schulleben. Dazu gehorten die Reisen des Instituts, kleinere Ausfliige, Tur-
nen, Schwimmen, Tanzen, die Arbeit in der Werkstatt, die Feste und freie
Unterhaltungsabende sowie die Abende fiir dramatische Auffiihrungen und
Konzerte der Hauskapelle. (Vgl. CREDNER 21929) Des weiteren war das
Schulleben — dhnlich wie in der Seminariibungsschule — durch Mitverwaltung
und Mitbestimmung der Schiiler gekennzeichnet. Zusétzlich zu den schon
genannten Formen sei hier noch das ,, Zunftgericht“ (ebd., S. 29) ergiinzt, das
sich auf die nach Ziinften'” unterteilte Werkstattarbeit bezog. Das Zunftge-
richt bestand aus den besten Arbeitern der jeweiligen Zunft, aus Lehrmeistern
der Stadt und dem Direktor, der den Vorsitz innehatte. Hier wurden die Ar-
beiten jedes einzelnen rezensiert und Versetzungen in eine hohere Abteilung

11 Die Schiiler verbrachten drei Jahre in der Quinta, zwei Jahre in der Quarta, ein Jahr in der
Untertertia und ein Jahr in der Obertertia. Anschliefend begann fiir die einen der Unterricht
im Realschulteil, fiir die anderen im Gymnasialteil. (Vgl STOY 1851b, S. 9).

12 Es gab nach CREDNER (vgl. 21929, S. 29) die Papparbeiter, Modellierer sowie die Drechsler
und Tischler.
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vorgenommen. In den Ziinften gab es Lehrlinge, Gesellen und Meister. Die
Hauptversetzung erfolgte kurz vor Weihnachten nach beendeter Ausstellung
samtlicher bis dahin gefertigten Arbeiten in einem dazu festlich geschmiick-
ten Saal. (Vgl. ebd.)

1868 trat STOY das Institut kduflich an Dr. Horst KEFERSTEIN ab. (Vgl.
BLIEDNER “1908, S. 910) Dazu zwang ihn der Weggang 1866 nach Heidel-
berg. Sein Sohn, Heinrich STOY, erdffnete es 1880 neu und fithrte es ganz im
Sinn des Vaters. (Vgl. Die Idee der Erziehungsanstalt 1889)

Die Seminariibungsschule hingegen bestand mit Unterbrechung bis zu STOYs
Tod 1885. STOY stellte der Pddagogik als der Wissenschaft von der Erzie-
hung iiber 30 Jahre (1844-1866, 1874-1885) ein praktisches, sich immer
weiter vervollkommnendes Wirkungsfeld zur Seite und realisierte eine sich
bestindig entwickelnde Lehrerbildung nach seinen Grundsétzen.

4. Schlussbemerkung: Weinheim

Karl Vokmar STOY fand unbestritten seine wissenschaftliche Heimat bei
HERBART. Was die von ihm geschaffene Wirklichkeit der HERBARTschen
Lehre vom Erziehenden Unterricht anbelangt, so ist der Einfluss der Erzie-
hungsanstalt der Gebriider BENDER, in der STOY nach seinen akademischen
Studien als lehrender und lernender Erzieher erste nachhaltige praktische
Erfahrungen sammelte, unverkennbar. Ernst VON SALLWURK schreibt iiber
STOYs péddagogische Lehrzeit: ,, Stoy wollte die Lehre seines Meisters Her-
bart da erproben, wo genug Freiheit der Bewegung gewdhrt war, und die
Erziehungsanstalt der Gebriider Bender in Weinheim war, als er dort im
Jahre 1839 als Lehrer eintrat, keine Privatschule gewohnlicher Art, an der
ein Vorstand so und so viele Lehrkrdfte besoldet und kommandiert, sondern
eine kleine Republik, in der Wille und Meinung jedes einzelnen Lehrers nach
ihrem Werte zur Geltung kommen konnten.“ (1898, S. 345f.) Hier erfuhr
STOY eine Freiheit der padagogischen Arbeit, wie er sie spiter immer selbst
fiir den piddagogisch gebildeten Lehrer forderte und an seinen Einrichtungen
gewihrte. Die Lehrer bewegten sich im Unterricht der Anstalt so frei, wie sie
es vor dem gemeinsamen Anstaltsinteresse verantworten konnten. Die Konfe-
renzen waren das Gremium, in dem neue Versuche diskutiert, gewiirdigt bzw.
verworfen wurden. Parallelen zur Anlage der STOYschen universitiaren Leh-
rerbildung werden deutlich, ebenfalls zu seiner Schulpraxis: An erzieheri-
schen Veranstaltungen erlebte und gestaltete STOY in Weinheim neben dem
Schulunterricht die Turnveranstaltungen, Spiele, Spazierginge, Schulreisen
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und Feste. Des Weiteren gehorten zum Erziehungsplan Werkstattarbeiten wie
Schreinerei, Buchbinderei, Dreherei und Korbflechten. (Vgl. ebd. S 352)

Insgesamt betrachtet, nahm STOY piadagogische Theorie und Praxis glei-
chermafen ernst: Er studierte Pddagogik bei HERBART und ,,wagte“ Erzie-
hung in Weinheim. Dem Wissenschaftler STOY gelang an der Universitit
Jena eine bis heute einmalig-bemerkenswerte Verbindung von Pidagogik und
Erziehung vermittels der zum p#dagogischen Universititsseminar gehoren-
den Ubungsschule.

Archivalien

Chronik des pddagogischen Seminars zu Jena (1843-1856). Universititsar-
chiv Jena. Bestand S, Abt. I, Nr. 57.
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Lothar Klingberg

Herbart iiber Vielseitigkeit des Interesses und erziehenden
Unterricht'

HERBARTs Begriff und Theorie eines erziehenden Unterrichts gehort zu den
tragenden Theoriekonstruktionen seiner Padagogik. Thre heuristische Be-
deutung und ihre Faszination haben sich ungeschmalert erhalten. Die Frage
., Was heifst erziehender Unterricht heute? ist von dringender Aktualitét.

Ich versuche einen Zugang zu HERBARTs Konzeption eines erziehenden
Unterrichts tiber seine Idee eines vielseitigen Interesses und verspreche mir
davon Antworten auf die Frage, was das Erziehende am erziehenden Unter-
richt ist.

Zuerst referiere und erdrtere ich bildungstheoretische und pddagogische
Aspekte von (vielseitigem) Interesse und erziehendem Unterricht (I); zwei-
tens diskutiere ich einige didaktische Fragestellungen dieses Zusammenhan-
ges (II); drittens skizziere ich den biographischen Hintergrund von HER-
BARTs Theorien (III); im letzten Abschnitt versuche ich eine Aktualisierung
einiger HERBARTscher Positionen (IV).

1 Uberarbeitete Fassung eines Vortrags, den ich am 4. Mai 1998 auf dem HERBART-Sympo-
sion der Universitdt Oldenburg gehalten habe. Die Redediktion ist weitgehend beibehalten.
Neu hinzugekommen ist das Kapitel iiber HERBARTs Begriff von Unterrichtsmethode.
Wertvolle Anregungen verdanke ich folgenden Schriften: Walter ASMUS: Johann Friedrich
Herbart. Eine pddagogische Biographie, 2 Bde., Heidelberg 1968 und 1990; Dietrich
BENNER (Hrsg.): Johann Friedrich Herbart: Systematische Pddagogik, Bd. 2: Interpreta-
tionen, Weinheim 1997; Stephanie HELLEKAMPS: Erziehender Unterricht und Didaktik,
Weinheim 1991; Franz HOFMANN: Einleitung zu: Johann Friedrich Herbart: Ausgewdhlte
Schriften zur Pidagogik, Berlin 1976; Wolfgang KLAFKI: Pddagogische Erfahrung und
pdadagogische Theorie bei Johann Friedrich Herbart. In: Klaus KLATTENHOFF (Hrsg.):
,, Knaben miissen gewagt werden*. Johann Friedrich Herbart gestern und heute, Olden-
burg 1997, Herman NOHL: Der lebendige Herbart. In: Herman NOHL/Erich
'WENIGER/Georg GEIBLER (Hrsg.): Die Pddagogik Herbarts, Weinheim/Berlin (0. J.); Hans-
Dietrich RAAPKE: Johann Friedrich Herbart — Pidagoge in der Widerspriichen seiner
Zeit. In: Friedrich W. BUSCH/Hans-Dietrich RAAPKE: Johann Friedrich Herbart: Leben
und Werk in den Widerspriichen seiner Zeit, Oldenburg 1976.



36

I. Vielseitigkeit des Interesses und erziehender Unterricht —
bildungstheoretische und padagogische Aspekte

HERBARTs Theorie eines erziehenden Unterrichts wird von seinem weitge-
spannten Begriff Interesse getragen. Folgende Aspekte des Begriffs werden
erortert: Pddagogische Zweck-Mittel-Relation (1), Interesse und Tatigkeit
(2), Vielseitigkeit des Interesses (3), Gleichschwebendes Interesse (4), In-
teresse und Moralitit (5), Pidagogisches Interesse (6).

1. Zweck-Mittel-Relation

HERBART unterschied deutlich den Zweck/die Zwecke von den Mitteln der
Erziehung: ,, Eine wissenschaftliche Pddagogik muf3 erst den Zweck feststel-
len, fiir den sie die Mittel gebrauchen will.“* Instanz der Zweckbestimmung
ist die praktische Philosophie (Ethik); wissenschaftliche Instanz der Begriin-
dung der Erziehungsmittel ist die Psychologie.’ ,Der letzte Endzweck des
Unterrichts liegt zwar schon im Begriffe der Tugend. Allein das ndhere Ziel,
welches [...] dem Unterricht insbesondere muf3 gesteckt werden, ldfit sich
durch den Ausdruck: Vielseitigkeit des Interesses angeben. “*

Indem HERBART den Begriff Interesse (,,vielseitiges Interesse®) auf der
Zweckebene der Erziehung und des Unterrichts, also auf der Ebene padago-
gischer Ziele definiert, wird der Begriff fiir ihn zum Mittelpunkt seiner theo-
retischen Konstruktion des Unterrichts, zur ,,zentralen Kategorie “3 Dabei ist
ihm der ,,revolutiondre“ Anspruch seiner These wohl bewusst. In einer fiir
ihn ungewohnlichen Diktion korrigiert er die traditionelle Ziel-Mittel-Rela-
tion: ,,Es ist zwar eine bekannte pddagogische Vorschrift, der Lehrer miisse
suchen, seine Schiiler fiir das, was er vortrdgt, zu interessieren. Allein diese
Vorschrift wird gewdohnlich in dem Sinne gegeben und verstanden, als wdire
das Lernen der Zweck, das Interesse aber das Mittel. Dieses Verhdltnis nun

2 Johann Friedrich HERBART: Aphorismen zur Pddagogik. In: Ders.: Pddagogische Schrif-
ten, hrsg. von Fr. BARTHOLOMAL, 7. Aufl., neu bearb. von E. v. SALLWURK, 2. Bd., Lan-
gensalza 1906 (im folgenden verkiirzte Quellenangabe: SALLWURK II), S. 390.

3 J. Fr. HERBART: Umrif3 padagogischer Vorlesungen. In: Herbarts pddagogische Schriften,
herausgegeben von Fr. BARTHOLOMAL, 8. Aufl., neu bearb. von E. v. SALLWURK, 1. Bd.,
Langensalza 1922 (im folgenden verkiirzte Quellenangabe: SALLWURK I), S. 300.

4 Ebd., S.324.

Johann Friedrich HERBART: Ausgewdhlte Schriften zur Pddagogik, ausgewihlt, eingeleitet
und erldutert von Franz HOFMANN, unter Mitarbeit von Berthold EBERT, Berlin 1976 (im
folgenden verkiirzte Quellenangabe: HOFMANN 1976), S. 40.
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kehre ich um. Das Lernen soll dazu dienen, daf} das Interesse aus ihm ent-
stehe. Das Lernen soll voriibergehen, und das Interesse soll wdhrend des
ganzen Lebens beharren. “®

HERBART negiert die landldufige, pragmatische Ziel-Mittel-Logik, derzufolge
Ziel des Unterrichts das Lernen sei, wihrend das Interesse die Funktion eines
Mittels habe. Diese Umkehrung der Ziel-Mittel-Relation gehort zu den erst-
rangigen theoretischen Impulsen, die von HERBART ausgegangen sind und die
in ihrer Summe das qualitativ Neue seiner Pidagogik ausmachen.” Herman
NOHL s%rach von einer ,,kopernikanischen Umdrehung der pddagogischen
Arbeit“.

Der Impuls HERBARTs ist von anhaltender Aktualitét. Eine ,, Umdrehung “ der
Theorie hinsichtlich der (didaktischen) Funktion des Interesses hat sich bis-
her nicht vollzogen; die Didaktik verharrt im allgemeinen auf der von
HERBART attackierten ,,alten “ Ziel-Mittel-Logik.9 Die meisten Darstellungen
tiber den Zusammenhang von Unterricht und Interesse erschopfen sich mehr
oder weniger in Hinweisen auf Moglichkeiten, ,,interessant“ zu unterrichten,
so dass Lernen moglichst ,, Spaf “ macht.

Als erfahrener Lehrer und genauer Beobachter kindlichen und jugendlichen
Lernens wusste HERBART selbstverstindlich um der Wert eines interessanten
Unterrichts. In seiner Allgemeinen Pidagogik lesen wir: ,, Langweilig zu sein,
ist die drgste Siinde des Unterrichts. — Sein Vorrecht ist es, Steppen und Mo-
raste zu iiberfliegen; kann er nicht immer in angenehmen Tilern wandeln, so

iibt er dagegen im Bergsteigen, und belohnt durch die grof3en Aussichten. —
«10

Interesse soll weit mehr sein als Mittel, Unterricht interessant zu machen;
Interesse als (padagogischer) Zweck, als iibergreifende Zielposition des Un-
terrichts umfasst ein ganzes Programm zukunftsgerichteter vielseitiger Bil-
dung.

6  J. Fr. HERBART: Pddagogisches Gutachten iiber Schulklassen und deren Umwandlung. In:
SALLWURK II, S. 286 f. (erste Hervorhebung von mir — L. K.).

7 Vgl hierzu u. a. Franz HOFMANN: Einleitung in: Herbarts ausgewdhite Schriften (s. Anm.
5); vgl. auch Hans-Dietrich RAAPKE in seiner in Anm. 1 angefiihrten Schrift.

8 Herman NOHL: Der lebendige Herbart, a. a. O. (s. Anm. 1), S. V.

9  Das gilt im Grunde genommen auch fiir die allenthalben erhobene Forderung, ,, das Lernen
zu lehren/lernen . Auch auf dieser reflexiven Ebene bleibt Lernen (Selbst-)Zweck.

10 J. Fr. HERBART: Allgemeine Pddagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 120.
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Neben dem eben skizzierten teleologischen Zugang auf einen padagogisch
gefassten Begriff des Interesses, lassen sich weitere Zugénge feststellen: per-
sonlichkeitstheoretische, bildungstheoretische und didaktische.

HERBARTs Begriff Interesse ist durch folgende Merkmale charakterisiert:

— durch den Bezug auf Selbsttitigkeit,

— durch den Bezug auf Vielseitigkeit,

— durch die Bestimmung, ,, gleichschwebend * zu sein,

— durch den Bezug auf Moralitét und Charakterbildung,

— durch Zusammenhédnge zwischen Interessenbildung des Lernenden und
dem (pddagogischen) Interesse des Lehrenden.

2. Interesse und Tétigkeit

»Das Wort Interesse bezeichnet im allgemeinen die Art von geistiger Titig-
keit, welche der Unterricht veranlassen soll. “!! Fiir HERBART ist Interesse an
geistige Tatigkeit gebunden. Unterricht hat diese Tatigkeit(en) anzuregen, zu
befoérdern und zu lenken. Hier liegt der maflgebliche Zugang auf HERBARTS
Idee eines erziehenden Unterrichts: ,,Dem erziehenden Unterricht liegt alles
an der geistigen Titigkeit, die er veranlafit. Diese soll er vermehren, nicht
vermindern: veredeln, nicht verschlechtern. «l2

Interesse als geistige Titigkeit ,,ist Selbsttcitigkeir“." Selbsttitigkeit ist geis-
tige Tétigkeit in der weiten Sphére des Gedankenkreises, der auf Vorstellun-
gen beruht.

HERBART fasst Selbsttétigkeit als pddagogischen Begriff (nicht philosophisch
oder psychologisch), also in qualitativer Bestimmung auf den Zweck der
Erziehung. Selbsttitigkeit wird von vornherein in ein pidagogisches Verhilt-
nis gestellt, d.h. in der Erzieher-Zogling-Relation definiert: , Das Interesse
soll vielseitig sein; also verlangt man eine vielseitige Selbsttditigkeit. Aber
nicht alle Selbsttitigkeit ist erwiinscht, sondern nur die rechte im rechten
Mapfie; sonst brauchte man lebhafte Kinder nur sich selbst iiberlassen; man

11 J. Fr. HERBART: Umrif3 pddagogischer Vorlesungen. In: Hofmann 1976, S. 249.
12 Ebd, S. 248.
13 Ebd, S. 253.
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brauchte sie nicht zu erziehen [...]. Der Unterricht soll ihre Gedanken und
Bestrebungen richten, aufs Rechte lenken. “™*

Das Interesse soll geweckt und gelenkt werden. Als padagogische Grofie ist
Selbsttétigkeit nicht identisch mit (philosophisch oder psychologisch gefass-
ter) Spontaneitit, vielmehr qualitativ (und selektiv) auf den Zweck der Erzie-
hung — Moralitidt und Vielseitigkeit des Interesses — bezogen. Selbsttitigkeit
wird mit Bezug auf padagogisches Fiihren definiert.

3. Vielseitigkeit des Interesses

HERBART differenziert formale und materiale Aspekte des Begriffs ,, Vielsei-
tigkeit“. Den formalen Begriff gewinnt er zunidchst durch Abgrenzung ge-
geniiber Einseitigkeit und ,, Vielgeschiftigkeit“"> oder Zerstreuung.16 ,Es ist
leicht zu sehen, daf3 wir das Subjektive vom Objektiven der Vielseitigkeit
unterschieden haben. Da wir zundichst den blofien, formalen Begriff dersel-
ben entwickeln wollen, ohne Riicksicht auf die Materialien der vielseitigen
Bildung: so haben wir im Objektiven noch weiter nichts zu unterscheiden.
Hingegen das Subjektive gibt uns zu denken. Werden wir, um nicht einseitig
zu sein, uns in den Flattersinn stiirzen? — "

Also: Weder Einseitigkeit, noch ,, Flattersinn® (oder ,, Vielgeschidftigkeit*)!
Wie aber ist Vielseitigkeit — zunéchst subjektiv-formal — zu fassen?

HERBART wechselt den Blickpunkt von der rein formalen, sprachlogischen
Analyse in einen bildungstheoretischen und psychologischen; er fragt, wie
Vielseitigkeit im ,, Gemiit*“ des Lernenden prozessual moglich ist, und gibt
eine Antwort, die zu den Basistheorien seiner Piddagogik und Didaktik ge-
hort: Vielseitiges Interesse bildet sich im Wechsel von Vertiefung und Besin-
nung.

,Allem, was wiirdig ist, bemerkt, gedacht, empfunden zu werden, [gehort]
eine eigne Sorgfalt, um es richtig und ganz zu fassen, um sich hineinzuver-

14 Ebd., S.253f.

15 1. Fr. HERBART: Allgemeine Pidagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 98.

16 Vgl. J. Fr. HERBART: Umrifs padagogischer Vorlesungen. In: HOFMANN 1976, S. 250.

17 J. Fr. HERBART: Allgemeine Pddagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 108.
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setzen. '8 Vertiefung heifit: Das Einzelne, Besondere, Konkrete deutlich,
nach allen Seiten aufzufassen, ohne sich im Einzelnen zu verlieren. Fliichti-
ges Umherzuschweifen fiihrt zum ,, Flattersinn “, einer Gefahr fiir die Person-
lichkeit, die , auf der Einheit des Bewufitseins, auf der Sammlung, auf der
Besinnung “ beruht."’ | Erst eine Vertiefung, dann eine andre, dann ihr Zu-
sammentreffen in der Besinnung! “*°

Vielseitigkeit bildet sich also im Wechsel und im Zusammenwirken von Ver-
tiefung und Besinnung. Erst wenden wir uns einer Erscheinung zu, sind ganz
bei der Sache, gewissermaflen ,,aufler uns‘; dann beugen wir uns — bildlich
gesprochen — zuriick, sind reflektierend wieder ,,bei uns“; wir sind ,,zur
Besinnung gekommen “.

HERBART differenziert den Grundrhythmus von Vertiefung und Besinnung
durch den Aspekt der Bewegung des ,,Gemiits ““; Vertiefungen und Besinnun-
gen konnen ,,ruhen* oder , fortschreiten”. , Ruhende Vertiefung [...] sieht
das Einzelne klar“*"; fortschreitende Vertiefung assoziiert die einzelnen Vor-
stellungen; ruhende Besinnung erfasst Zusammenhinge, Ordnungen, Gesetz-
mabBiges, fortschreitende Besinnung operationalisiert den Gedankengang und
erprobt Anwendungen.”? So gewinnt HERBART seine berithmten vier Stufen:
Klarheit, Assoziation, System und Methode. ,,Hierauf beruht die Artikula-
tion des Unterrichts*; jeder Unterricht ,, hat fiir Klarheit, Assoziation, Anord-

nung und Durchlaufen dieser Ordnung zu sorgen >

Unter materialem Aspekt skizziert HERBART in Umrissen ,, Gegenstinde des

. .. 24
vielseitigen Interesses .

»Das Interesse geht aus von interessanten Gegenstinden und Beschdftigun-
gen. Durch den Reichtum derselben entsteht das vielseitige Interesse. Ihn
herbeizuschaffen und gehorig darzubieten, ist die Sache des Unterrichts,

18 Ebd., S. 109.
19 Ebd.
20 Ebd.
21 Ebd, S.111.
22 Ebd.
23 Ebd, S. 126.
24 Ebd, S. 115.
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welcher die Vorarbeit, die von Erfahrung und Umgang herriihrt, fortsetzt
und ergéinzt. “*

, Die Sphdre des Interessanten haben wir nun zu durchwandern.“ HERBART
sieht deutlich die Gefahren eines ,,didaktischen Materialismus*: , Aber wer-
den wir es unternehmen, die Summe der interessanten Dinge aufzuzdhlen?
Werden wir uns in die Objekte verlieren, um in dem Katalog der niitzlichen
Lektionen keinen wissenswiirdigen Gegenstand zu vergessen? — Hier dunstet
uns die schwiile Atmosphdre der Verlegenheit entgegen, in welcher der Eifer
der Lehrer und Schiiler so oft erstickt, die da nicht glauben, vielseitige Bil-
dung zu erreichen, wenn sie nicht vielen Apparat aufhdufen [...]. Man ver-
gesse ja nicht iiber dem Interessanten das Interesse, man klassifiziere nicht
Gegenstdinde, sondern Gemiitszustinde. «26

HERBART unterscheidet zwei ,,Reihen“ des Interesses/von Interessen: Er-
kenntnisinteressen und Interessen der Teilnahme. Erstere sind Interessen ,,am
Objektiven“, letztere Interessen ,,am Subjektiven “ 27 Beide ,Reihen“ umfas-
sen je drei , Glieder”: die Reihe Erkenntnis: empirische, spekulative und
asthetische Interessen, die Reihe Teilnahme: sympathetische, gesellschaftli-
che und religiose Interessen.?® Teilnahme ist ,, Vertiefung in menschliche

Gefiihle “.* HERBART gruppiert folgendermaBen:*

25 Ebd., S. 106.
26 Ebd, S. 115.
27 J. Fr. HERBART: Aphorismen zur Pddagogik. In: SALLWURK II, S. 403.

28 J. Fr. HERBART: Pddagogisches Gutachten iiber Schulklassen und deren Umwandlung. In:
SALLWURK II, S. 286.

29 J. Fr. HERBART: Aphorismen zur Pidagogik. In: SALLWURK II, S. 403.

30 J. Fr. HERBART: Pddagogisches Gutachten iiber Schulklassen und deren Umwandlung. In:
SALLWURK II, S. 286.
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Interesse
der Erkenntnis: der Teilnahme:
empirisches sympathetisches
spekulatives gesellschaftliches
asthetisches religioses

Diesen Interessen ordnet HERBART folgende Begriffe zu:

empirisches Interesse - Beobachtung
spekulatives Interesse - Nachdenken
dsthetisches Interesse - Sinn fiirs Schone
sympathetisches Interesse - Mitgefiihl
gesellschaftliches Interesse - Gemeinsinn
religioses Interesse - religiose Erhebung.’'

Das empirische Interesse soll zur ,, Erkenntnis des Manigfaltigen*, das spe-
kulative Interesse zur Erkenntnis ,,seiner Gesetzmdfligkeit* und das dstheti-
sche Interesse zur Erkenntnis ,,seiner dsthetischen Verhdltnisse “ fiihren; das
sympathetische Interesse soll ,, Teilnahme an Menschheit“, das gesellschaft-
liche Interesse, Teilnahme ,,an Gesellschaft“ und das religiose Interesse
Teilnahme am ,, Verhdltnis beider zum hochsten Wesen herausbilden.*

Diese sechs Glieder eines vielseitigen Interesses bezeichnen nicht Gegen-

standsbereiche, auch nicht Unterrichtsinhalte, sondern ,,Seiten der Person-

lichkeit. Bildung vielseitigen Interesses zielt auf Personlichkeitsbildung: ,,die

vielen Seiten sollen, wie verschiedene Flidchen eines Korpers, Seiten der

ndmlichen Person darstellen. In ihr miissen alle Interessen einem Bewu/f3t-
. .. . . . .. . . . «33

sein zugehoren: diese Einheit diirfen wir nie verlieren.

31 J. Fr. HERBART: Umrif3 pddagogischer Vorlesungen. In: HOFMANN 1976, S. 265.

32 J. Fr. HERBART: Allgememeine Pidagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 116.

33 Ebd., S. 108 (Hervorhebung von mir — L.K.).
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In HERBARTs Begriff von Interesse ist das ganze Spektrum allgemeiner Bil-
dung des Individuums zur Personlichkeit gefasst; seine Idee allseitiger Bil-
dung — ein gleichgewichtiges Verhiltnis und Zusammenspiel von Interessen
der Erkenntnis und der Teilnahme — ist ein bildungstheoretischer und padago-
gischer Impuls von anhaltender Giiltigkeit.

4. Gleichschwebendes Interesse — Vielseitigkeit und Individualit:it

Interesse ist dauernder Gemiitszustand, welches in sich manigfaltig wech-
selnd, in vielfacher und vielférmiger Vertiefung und Besinnung sich dufsern
soll. “** HERBART stellt hier den Zusammenhang zwischen den beiden Aspek-
ten seiner Begriffsexplikation her: dem formalen Aspekt der Stufen und dem
materialen Aspekt der ,,Seiten®, , Reihen und , Glieder* des Interesses. Er
prazisiert und problematisiert seinen Gedankengang durch eine weitere Be-
stimmung: ,,das Prddikat [...]: Gleichschwebende Vielseitigkeit. Dadurch
wird der Sinn des gewdhnlichen Ausdrucks: harmonische Ausbildung aller
Kriifte, erreicht.“>

HERBART problematisiert den widerspriichlichen Zusammenhang zwischen
Vielseitigkeit und Individualitdt: ,, Wir geben also zu, daf die Individualitiit
mit Vielseitigkeit im Streite sein kénne.“*® Gleichschwebendes Interesse soll
zur ,,harmonischen Bildung*“ fiihren; alle , Seiten* sollen gleichermallen
ausgebildet werden. ,, Vielseitigkeit ist eben, glatt, rund*; aber: ,,Das Indivi-
duum ist hockerig. “37 Wie also kann , ebene* Vielseitigkeit mit ,, unebener*
Individualitidt vermittelt werden?

HERBART differenziert seinen Begriff des gleichschwebenden Interesses unter
drei Aspekten: Individualentwicklung, Schiilergruppe, Unterrichtsfithrung.
»Man darf zwar nicht erwarten, daf} alle [...] Klassen des Interesses sich in
Jjedem Individuo gleichmdifiig entfalten werden; dagegen unter einer Menge
von Schiilern muf3 man sie alle erwarten; und der verlangten Vielseitigkeit
wird desto besser entsprochen, je mehr auch der einzelne sich einer solchen

34 J. Fr. HERBART: Aphorismen zur Piddagogik. In: SALLWURK 1II, S. 404 £.

35 J. Fr. HERBART: Allgemeine Pddagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 98 f.

36 Ebd., S. 105.
37 Ebd., S. 102.
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Geistesbildung ndhert, worin alle jene Interessen mit gleicher Energie sich
regen wiirden. “*®

,, Gleichschwebendes Interesse “ gibt also die ideale Tendenz an, von der sich
der Piddagoge leiten lassen soll; sie hat weder etwas mit Nivellierung der
Individualentwicklung (ihrer ,,Seiten ), noch mit Gleichmacherei (bezogen
auf andere individuelle Entwicklungen) zu tun: , Alle miissen Liebhaber fiir
alles, jeder muf3 Virtuose in einem Fache sein.“* Die Forderung nach gleich-
schwebendem Interesse heiflt, Vereinseitigungen in der Personlichkeitsent-
wicklung individuell angemessen entgegenzuwirken; sie heifit nicht, alle
individuellen ,, Hocker* abzuschleifen.*’ Sorge des Erziehers muss es sein,
»die Individualitdt so unversehrt als moglich zu lassen. il

5. Interesse und Moralitit

»Man kann die eine und ganze Aufgabe der Erziehung in den Begriff: Mo-
ralitdt, fassen. “42 Aus dieser Bestimmung leitet HERBART ,,das ndéhere Ziel
des Unterrichts ab: Vielseitigkeit des Interesses ,,als ersten Teil des pddago-
gischen Zwecks. “®

Vielseitigkeit ist einerseits ,, Teil “ des hochsten (und einzigen) padagogischen
Zwecks und andererseits Voraussetzung fiir das Erreichen diesen Zwecks.
, Vielseitigkeit soll Grundlage der Tugend sein. “**

HERBART spricht von den ,,Hauptpartien des pddagogischen Zwecks* und
von der ,,allerschlimmste[n] Schwierigkeit”, die zwischen ihnen liegt: Sind

38 J. Fr. HERBART: Umrifi pddagogischer Vorlesungen. In: HOFMANN 1976, S. 262
(Hervorhebung von mir — L. K.).

39 J. Fr. HERBART: Allgemeine Pddagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 98.

40 Walter ASMUS interpretiert wohl eine zu ,,geschmeidige“, , gerundete“, eher harmonisti-
sche Vielseitigkeit im Personlichkeitsbild HERBARTs. (In: Johann Friedrich Herbart. Eine
pddagogische Biographie, Bd. 1, Heidelberg 1968, S. 290 £.).

41 J. Fr. HERBART: Allgemeine Pidagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 101.

42 J. Fr. HERBART: Uber die dsthetische Darstellung der Welt als das Hauptgeschiift der
Erziehung. In: SALLWURK 1II, S. 201.

43 J. Fr. HERBART: Aligemeine Pidagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 98.

44 J. Fr. HERBART: Umrifs pddagogischer Vorlesungen. In: HOFMANN 1976, S. 250.
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die ,,Schranken der Sittlichkeit* nicht zu eng fiir die Vielseitigkeit und sind
, die bunten Farben eines manigfaltigen Interesses nicht ein unangemesse-
nes Kleid fiir die Sittlichkeit?*

Ohne vielseitiges Interesse keine Moralitit, keine ,, Charakterstdirke der Sitt-
lichkeit“.*® In diesem gewiss einseitigen Postulat liegt ein bleibender Impuls
fiir jede Moralerziehung: Moralitit ist nicht blole Zutat zu den anderen Sei-
ten der Personlichkeit; vielmehr basiert sie auf einem reichen Gedankenkreis
im Horizont vielseitigen Interesses. Anliegen des Unterrichts ist es, die Kopfe
zu wecken, denn ,, Stumpfsinnige konnen nicht tugendhaft sein. “*’

6. Pidagogisches Interesse

HERBART stellt einen Zusammenhang zwischen Interesse als padagogischem
Zweck und dem Interesse des Pddagogen an diesem Zweck her. Dieses pd-
dagogische Interesse ist ,,nichts Abgesondertes*; es ,,ist nur eine Aufierung
unseres ganzen Interesses fiir Welt und Menschen; und der Unterricht kon-
zentriert alle Gegenstinde dieses Interesses [...] in den Schof3 der Jugend;
welcher der Schof3 der Zukunft ist. —*

Padagogisches Interesse kann nicht ,,in solchen Gemiitern gedeihen [...], die
nur darum, weil alles andere ihnen zu hoch und zu ernst war, und um doch
irgendwo die ersten sein zu miissen, sich das Erziehungsgeschdft und die
Gesellschaft der Kinder gefallen lassen. —“¥ Péddagogisches Interesse ist
nicht ein verkleinertes Interesse an Welt, Menschen, Wissenschaft, Kunst
usw., sondern ein humanes Interesse eigener Art, in dem alle ,, groflen”
Interessen konzentriert sind auf das Interesse am Kinde und den Interessen
von Kindern.

In seiner Hauslehrerzeit in Bern (1797—1799) hat HERBART den Zusammen-
hang zwischen dem Interesse des Lehrers am Schiiler und am Unterrichtsge-
genstand und dem Interesse des Schiilers erlebt und genau beobachtet. Es

45 Vgl. J. Fr. HERBART: Allgemeine Pddagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 102.

46 Ebd., S. 98.
47 J. Fr. HERBART: Umrif pddagogischer Vorlesungen. In: HOFMANN 1976, S. 250.

48 J. Fr. HERBART: Allgemeine Pidagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 122.

49 Ebd.
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gibt mehrere Belege dafiir, dass HERBART aus der eigenen Beschiftigung mit
einem Unterrichtsgegenstand Impulse fiir das Interesse seiner Schiiler ge-
wann: ,,So habe ich mir vorgesetzt, selbst die Geschichte zu studieren und
ich halte es fiir moglich, daf3 es mit meinen jungen Freunden gemeinschaft-
lich und mit gemeinschafilicher Freude geschehen kinne. >

Auler mit Geschichte befasst sich HERBART in Bern intensiv mit Mathematik
und hélt es fiir einen ,, Hauptvorteil [...], wenn das eigene Interesse des Leh-
rers den jedesmaligen Gegenstinden des Unterrichts immer recht nahe blei-
ben kann. [...] Deswegen suche ich meine eigenen Arbeiten so viel wie mog-
lich so einzurichten, daf3 die Wissenschaften, welche jedesmal die Hauptar-
beiten der Zéglinge sind, auch mich selbst vorzugsweise beschdiftigen. “>'

III. Vielseitigkeit des Interesses und erziehender Unterricht —
didaktische Aspekte

1.

HERBART unterstreicht und begriindet mehrfach den hohen Rang des Unter-
richts in seinem System der Erziehung und in seiner Systematik der Padago-
gik. Er gewinnt seinen Begriff Erziehender Unterricht durch Abgrenzungen
gegeniiber ,, Erziehung ohne Unterricht“>* und Unterricht, ,,der nicht er-
zieht“.® Erziehender Unterricht ist also definiert gegeniiber ,, blofem Unter-
richt“ (HERBART spricht auch von , gewdhnlichem Unterricht“**) und
,blofier Erziehung .

Erziehender Unterricht ist ,, Erziehung durch Unterricht“.> HERBART fasst
Unterricht von vornherein als pddagogische GroBe: ,,bei weitem nicht aller
Unterricht ist pidagogisch“.> Die fiir (erziehenden) Unterricht konstitutive

50 J. Fr. HERBART: Vierter Bericht an Herrn von Steiger. In: HOFMANN 1976, S. 379.
51 Ebd., S. 380.

52 J. Fr. HERBART: Allgemeine Pidagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 76.

53 Ebd.
54 J. Fr. HERBART: Umrif3 pddagogischer Vorlesungen. In: HOFMANN 1976, S. 259.

55 J. Fr. HERBART: Allgemeine Pddagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 77.

56 J. Fr. HERBART: Umrif3 pidagogischer Vorlesungen. In: HOFMANN 1976, S. 247.
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padagogische (Leit-)Idee ist vielseitiges Interesse. Interesse ist der Begriff
HERBARTS, von dem aus wir zum Verstindnis seiner Konstruktion eines er-
ziehenden Unterrichts gelangen.

Wir miissen nun fragen, wie HERBART die Begriffe Vielseitigkeit des Interes-
ses und Erziehender Unterricht systematisch zusammenfiihrt und syntheti-
siert.

HERBART fasst Unterricht als ,, Ergdnzung von Erfahrung und Umgang“.’

Unterricht soll Erfahrung und Umgang weiterfithren und ,, steigern, indem
er Vertiefung(en) und Besinnung(en) methodisch herbeifiihrt. Vorunterrichtli-
che (und auBerunterrichtliche) Erfahrung soll in Erkenntnisprozesse, lebens-
weltlicher Umgang in Teilnahme transponiert werden.

Seine zunéchst bildungstheoretischen und allgemeinpddagogischen Theorie-
konzeptionen transformiert HERBART in didaktische, mit Fragestellungen, die
seitdem konstitutiv fiir systematisches didaktisches Denken sind. Solche
Fragestellungen und Problemfelder sind:

— Dimensionen des Unterrichts: Lange und Breite,
— Materie des Unterrichts: die Inhaltsfrage,
— Gang des Unterrichts: die Methodenfrage.

2. Dimensionen des Unterrichts

Bei der Analyse seines fundamentalen Begriffs Vielseitigkeit des Interesses
unterscheidet HERBART, wie bereits ausgefiihrt, einen formalen von einem
materialen Aspekt.

Im ersten Aspekt fasst er den Grundrhythmus von Vertiefung und Besinnung
im Begriff Stufen des Unterrichts. Die hieraus abgeleitete didaktische Frage-
stellung ist Artikulation des Unterrichts. Damit ist das Problem einer didakti-
schen Gliederung des Unterrichts (definierter Unterrichtsphasen) formuliert.

Im zweiten Aspekt seiner Analyse fragt HERBART nach den ,,Reihen* und
,,Gliedern* von Vielseitigkeit und kommt zur Unterscheidung von Erkennt-
nisinteressen und Interessen der Teilnahme. Diese Aspektdifferenzierung
fasst er auch unter dem Titel Dimensionen des Unterrichts: , Es gibt eine
Breite und eine Lange des Unterrichts durch das, was nebeneinander und

57 J. Fr. HERBART: Allgemeine Pddagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 118.
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was nacheinander gelehrt werden soll.“>® Mit Linge fasst HERBART den
Aspekt des Nacheinander, der Folge; mit Breite den Aspekt des Nebeneinan-
der, Zeitgleichen. Im ersten Aspekt ist nach der (Stufen-)Folge und
Rhythmisierung von Unterricht gefragt; im zweiten Aspekt geht es um das
Parallellaufen, die zeitliche ,, Gleichschaltung “ der Reihen und Glieder des
vielseitigen Interesses.

Der produktive Impuls, der in dieser Dimensionierung des Unterrichts liegt,
ist offensichtlich: Eindimensionierter Unterricht ist nicht das Ganze des Un-
terrichts; immer geht es darum, die Langedimension (Stufen, Artikulation)
mit der Breitedimension (Beriicksichtigung moglichst aller ,,Seiten* der
Bildung) so miteinander zu verkniipfen, dass erziehender Unterricht moglich
wird.

Die konstitutive Idee des erziehenden Unterrichts ist Vielseitigkeit des Inte-
resses. Erziehender Unterricht erhélt seine padagogische Qualitidt durch das
Zusammenwirken von Interessen der Erkenntnis und Interessen der Teil-
nahme. Im Horizont vielseitigen und gleichschwebenden Interesses muss
erziehender Unterricht in ,,zwei Dimensionen*: , Linge‘ und ,, Breite“, kon-
zipiert und artikuliert werden: im temporédren Aspekt Léinge als Prozess des
Wechsels von Vertiefung und Besinnung; im Aspekt Breite als Parallellaufen
der beiden Reihen des Interesses: Erkenntnis und Teilnahme. In diesem kon-
zeptionellen Zusammenspiel beider Aspekte, in der Artikulation eines so
,,breit* angelegten Unterrichts, der Erfahrung und Umgang transzendiert und
zur ,,Besinnung“ sowie zur ,,Teilnahme* anleitet, ist HERBARTs Idee des
erziehenden Unterrichts begriindet.

Erziehender Unterricht ist erstens Unterricht in der Zweckbestimmung viel-
seitigen Interesses/vielseitiger Bildung; erziehend ist Unterricht zweitens
durch seinen Anspruch, zur Vertiefung und Besinnung zu fiihren; erziehend

58 J. Fr. HERBART: Aphorismen zur Pddagogik. In: SALLWURK 1II, S. 410.

,, Was nacheinander, und eins durch das andere, — was hingegen zugleich, und jedes mit
eigner und urspriinglicher Kraft geschehen miisse: diese Fragen gelten allen Geschdiften,
allen Plinen, worin eine grofie Manigfaltigkeit verflochtener Mafiregeln enthalten sein
soll. Denn immer wird man von mehreren Seiten zugleich anfangen, vieles durch das Vor-
hergehende bereiten miissen. Dies sind gleichsam die zwei Dimensionen, nach welchen
man sich zu orientieren hat.* (J. Fr. HERBART: Allgemeine Pidagogik aus dem Zwecke der
Erziehung abgeleitet. In: HOFMANN 1976, S. 124). HERBARTs Biograph Ernst VON
SALLWURK interpretiert diesen Satz so: ,, Die zwei Dimensionen sind a) die nebeneinander
(in die Breite) wirkenden Interessen, b) die nacheinander (in der Lingsrichtung) sich fol-
genden Stufen des Unterrichts.“ (In: SALLWURK I, S. 186, Fuinote 17).
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ist Unterricht drittens durch seinen Anspruch, Interessen der Erkenntnis und
der Teilnahme gleichermaf3en auszubilden.

3. Unterrichtsgegenstand

Auf der Ebene der Unterrichtsgegenstinde/Unterrichtsinhalte verhandelt
HERBART die ,,Materie des Unterrichts“ und Fragen des Lehrplans. Zwar
liegt ,,die Materie des Unterrichts [...] in den Wissenschaften “59, aber Defi-
nition und Klassifikation von Unterrichtsgegenstinden unterliegen pddagogi-
schen Verbindlichkeiten; das heift: ein Unterrichtsgegenstand gewinnt Rang
und Gewicht durch seinen Bezug auf den piadagogisch gefassten Zweck des
Unterrichts: vielseitiges Interesse. Oberster Klassifizierungsgesichtspunkt der
,, Unterrichtsmaterie “ ist nicht die wissenschaftliche Systematik, sondern die
Systematik des piadagogischen Zwecks: ,,Man denke sich einen Entwurf des
Unterrichts, zundchst blof3 nach den Gliedern der Erkenntnis und Teilnahme
eingeteilt, mit volliger Nichtachtung aller Klassifikation der Materialien
unserer Wissenschaften; denn diese kommen, da sie nicht Seiten der Per-
sonlichkeit unterscheiden, fiir gleichschwebende Vielseitigkeit gar nicht in
Betracht. —“*° HERBART wendet sich entschieden gegen eine lineare Zuord-
nung einzelner Wissenschaftsdisziplinen zu bestimmten Lehrdisziplinen: Es
gibt keine ,,absolute Voraussetzung, diese oder jene Wissenschaft solle ge-
lehrt werden. Eine solche Voraussetzung darf der erziehende Unterricht
nicht von dem Zwecke trennen: daf; die geistige Tdatigkeit des Zoglings soll
gewonnen werden. Dies bestimmt seinen Gesichtspunkt, aber ebensowenig
das blofie Wissen als der Nutzen. “'

Die Wissenschaften sind der Materie des Unterrichts nicht einfach vorgeord-
net; vielmehr bedient sich der erziehende Unterricht einiger Lehrgegenstinde
zur Erweckung geistiger Titigkeit“.%* Dazu bedarf es , der pidagogischen
Bearbeitung der Wissenschaften®, zu der ,, Verkiirzungen durch bestimmt
ausgehobene Episoden gerechnet werden. “®

59 J. Fr. HERBART: Allgemeine Pidagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 128.

60 Ebd., S. 123.
61 J. Fr. HERBART: Umrif3 pddagogischer Vorlesungen. In: HOFMANN 1976, S. 271.
62 Ebd., S. 273.

63 J. Fr. HERBART: Allgemeine Pddagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 159.
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»Fdngt der [...] Unterricht zur rechten Zeit und mit voller Hoffnung an: so
findet er leicht in den vorigen Entwicklungen die zwei Hauptfiden, die von
einem Extrem der Erziehung zum anderen laufen, und nie aus der Hand
gelegt werden sollen. Geschmack und Teilnahme erheischen das chronologi-
sche Aufsteigen von den Alten zu den Neueren. [...] Spekulation und Empirie
[...] erfordern vor allem ein durchgefiihrtes und vielfach angewandtes Stu-
dium der Mathematik. — Als Hauptpunkte, welche in den Anfingen dieser
beiden Reihen hervorragen, wage ich die Odyssee und das ABC der An-
schauung zu nennen.* Hinzu kommen ,, heterogene Studien* sowie Ubungen
im ,,analytischen Verfahren®. Dies sind ,,die Hauptziige [...] fiir den voll-
stiindigen Plan des erziehenden Unterrichts. “**

HERBARTs Begriff von (erziehendem) Unterricht ist, wie oben ausgefiihrt, in
,zwei Dimensionen* konzipiert: als prozessuales Geschehen in der Zeit
(diesen temporalen Aspekt bezeichnet er als ,,Ldnge ) und als Vorgang der
Gleichzeitigkeit, des parallelen Verfolgens aller Glieder des vielseitigen Inte-
resses (diesen Aspekt bezeichnet er als ,, Breite ). ,, Unterricht habe Erkennt-
nis und Teilnahme, als verschiedene Gemiitszustinde von urspriinglicher
Eigenart zugleich zu entwickeln. “®® Fiir dieses , Parallellaufen* der ver-
schiedenen Unterrichtsanliegen sucht er nach idealen Unterrichtsgegenstdin-
den. Sein bevorzugtes Exempel ist HOMERs ,, Odyssee “. Im ,, Pddagogischen
Gutachten iiber Schulklassen* (1818) fiihrt er dieses Beispiel schulmiflig
aus:

,» Die Odyssee erzdhlt eine lange, bunte Geschichte; sie weckt also das empi-
rische Interesse. Sie zeigt allerlei Menschen in Wirkung und Gegenwirkung;
dadurch reizt sie zu einer Reflexion iiber den Zusammenhang der Ursachen
und Folgen in der menschlichen Gesellschaft, und diese Reflexion ist der
Anfang der Spekulationen des pragmatischen Historikers. Sie ist ein Ge-
dicht, und zwar ein klassisches Gedicht; und obgleich sie als solches von
Kindern keineswegs vollstandig aufgefafit wird, [...] so umringt sie dennoch
den kindlichen Geist mit den allergiinstigsten Gelegenheiten, um sich, soweit
seine Anlage reicht, in dsthetischer Hinsicht zu entwickeln. Sie schildert
menschliche Leiden und Freuden, und zwar dem allergrifiten Teile nach so,
daf} schon der kleine Knabe, und dieser eigentlich am allermeisten, damit
sympathisieren kann. Sie zeigt gesellschaftliches Wohl und Wehe, biirgerli-
che Ordnung und Unordnung; sie erregt hierdurch das gesellschaftliche

64 Ebd., S. 158.
65 Ebd., S. 124.
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Streben, welches sich spdterhin zum Gemeinsinn ausbilden soll. Endlich
zeigt sie den Menschen unterworfen einer hohern, gottlichen Gewalt; sie
leitet also zur religiosen Demut. [...] Dies alles zusammengenommen ist nun
nicht blof eine vollstindige Induktion, woraus folgt, daf3 die Odyssee ein
hochst vortreffliches Bildungsmittel sei, sondern es ist auch hiermit ein voll-
kommen zureichendes Beispiel gegeben, welche Manigfaltigkeit, welche Art
von 6V6ielseitigkeit gefordert werde, indem vom vielseitigen Interesse die Rede
ist.

HERBARTs Odyssee-Interpretation ist ein beeindruckendes Exempel fiir seine
Ansicht einer pddagogischen Konstruktion der Unterrichtsmaterie. Um viel-
seitiges Interesse auszubilden, ist es ,,nicht notig, mancherlei in den Schulen
zu treiben. Zuweilen ist einerlei hinreichend, um die siimtlichen sechs Klas-
sen des Interesse[s] mit kriftiger Nahrung zu versehen.“®’

Die Beziehungen zwischen dem Zweck des Unterrichts und seiner ,, Materie “
bediirfen konkreter, differenzierter Analysen: ,,ein und dasselbe Objekt kann
oft das Gemiit durch eine Reihe sehr verschiedener Beschdftigungen, folglich
sehr verschiedener Interessen fiihren, z. B. Geschichte, Philosophie. “®® Dies
trifft auf das Odyssee-Beispiel zu. Andererseits bedarf es ,, sehr verschiedner
Objekte, [die] einerlei Art von Interesse “ erregen.69

4. Unterrichtsmethode

Nach der Zweckbestimmung des Unterrichts und der Konstruktion einer auf
diesen Zweck bezogenen Unterrichtsmaterie sollen HERBARTs Aussagen iiber
die Unterrichtsmethode gesichtet und interpretiert werden.

HERBART bietet keine explizite Theorie der Unterrichtsmethode, wie er {iber-
haupt duBlerst zuriickhaltend bei der Verwendung des Methodenbegriffs ist.
Statt dessen operiert er mit Begriffen und Wendungen, die verschiedene As-
pekte des Unterrichtsverfahrens bezeichnen: Art und Weise des Unterrichts,
Form des Unterrichts, Lehrform, Lehrweise, Lehrart, Manieren des Unter-
richts, Gang des Unterrichts. Methodische Sachverhalte werden mehrfach

66 J. Fr. HERBART: Pddagogisches Gutachten iiber Schulklassen und deren Umwandlung. In:
SALLWURK II, S. 287 f.

67 Ebd., S. 287.
68 J. Fr. HERBART: Aphorismen zur Pddagogik. In: SALLWURK II, S. 402.
69 Ebd.
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durch kurze Worte fixiert.” Auslassungen zu diesen methodisch relevanten
Begriffen finden sich im Zusammenhang zweier Fragestellungen: Stu-
fen/Artikulation des Unterrichts und Gang des Unterrichts.

Artikulation des Unterrichts und Unterrichtsmethode

Wie bereits ausgefiihrt, entfaltet HERBART sein Stufenmodell des Unterrichts
unter einem weiten bildungstheoretischen Blickpunkt. Bereits in der ,, Allge-
meinen Pddagogik*, ausgeprigter im ,, Umrifs pddagogischer Vorlesungen*,
stellt er explizite Zusammenhinge zwischen den Stufen des Unterrichts und
methodischen Fragen des Unterrichts her. An mehreren Stellen wird dieser
Zusammenhang in der Reihenfolge der Stufen hervorgehoben. Das geschieht
dann auch in didaktischer Diktion, so beispielsweise am Ende des Abschnitts
»Stufen des Unterrichts“: ,,Es sei gestattet, die Resultate durch kurze Worte
zu fixieren. [...]

Allgemein soll der Unterricht

zeigen,
verkniipfen,
lehren,

philosophieren. "'

Diese ,, kurzen Worte“ beziehen sich auf die Stufen des Unterrichts: Klarheit,
Assoziation, System, Methode.”

MaBgeblicher Gesichtspunkt fiir HERBARTs Methodenreflexion ist der Bezug
auf den Zweck des Unterrichts: ,,Die Art und Weise des Unterrichts ergibt
sich aus den Begriffen der Vielseitigkeit und der Belebung. Er soll

70 J. Fr. HERBART: Allgemeine Piidagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 127.

71 Ebd.

72 In HERBART s formaler Analyse der Vielseitigkeit, im von ihm beschriebenen Grundrhyth-
mus von Vertiefung und Besinnung im Wechsel von Ruhe und Fortschreiten wird Methode
als ,, Fortschritt der Besinnung “ definiert (ebd., S. 111). Sie (die Methode) ,,durchlduft das
System; produziert neue Glieder desselben, und wacht iiber die Konsequenzen in seiner
Anwendung“ (ebd.). Hier ist nicht von Unterrichtsmethode die Rede, vielmehr vom
»schwere[n] Geschdft, zur Methode zu bilden* (ebd.). HERBART verbindet mit ,, Methode “
vielseitige Ubungen im Methodisieren gewonnener Erkenntnisse zur Anwendung des Ge-
lernten. Methode ist also auf den Lernenden bezogen, seine geistige Aktivitit, sein (auszu-
bildendes) Vermogen, mit gewonnenem Wissen sachgerecht zu operieren und sich frei im
,System* zu bewegen.
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zeigen und vorsagen,
erinnern und fragen,
wissenschaftlich lehren
und philosophieren,

um Klarheit, Assoziation, Anordnung und Methode zu erzielen. «3

LAlle die verschiedenen Unterrichtsweisen [...] miissen also in der
angegebenen Reihe verbunden werden. Die Reihe muf3 gewissermaflen fiir
Jjede neue Sphdire von Unterrichtsgegenstinden von neuem angefangen und
durchlaufen werden, — nur nicht mit pedantischer Steifheit. ™

Auch im ,, Umrif3“ vermeidet HERBART, von Methode als Unterrichtsmethode
zu sprechen, statt dessen gibt er methodische Hinweise zu den einzelnen
Stufen:

Klarheit: kurze, moglichst verstindliche Worte *“; Wiederho-
lungen; ,, taktmdfiges Zugleichsprechen aller Schii-
ler”.

Assoziation: freies Gesprich®.

System: zusammenhédngender Vortrag; ,,Hervorheben der
Hauptgedanken “.

Methode: ., Ubung im methodischen Denken [...] durch Aufga-

. o 5
ben, eigne Arbeiten : Anwenden.”

HERBART spricht — bezogen auf die Stufen des Unterrichts — von ,, verschie-
denen Lehrweisen, [die sich] nicht ausschlieflen diirfen, daf3 sie vielmehr bei
jedem, kleineren oder grofieren, Kreise von Lehrgegenstinden einander
folgen miissen; und zwar in der angegebenen Ordnung.“’®

Diese — von HERBART hervorgehobenen — Zusammenhidnge zwischen den
Stufen des Unterrichts und bestimmten ,, Lehrweisen* sind der Hauptansatz-

73 J. Fr. HERBART: Genauere Bestimmung der Hauptbegriffe, welche in die Bestimmung des
pddagogischen Zwecks eingehen. In: Johann Friedrich Herbarts Péddagogische Schriften,
hrsg. von Otto WILLMANN und Theodor FRITZSCH, Bd. 1, Osterwiek (Harz) und Leipzig
1913, S. 186.

74 Ebd.
75 1. Fr. HERBART: Umrif3 pddagogischer Vorlesungen. In: HOFMANN 1976, S. 252 f.
76 Ebd., S.251f.
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punkt orthodoxer Herbartianer’’ bei ihrer Transformation von HERBARTS
Stufenmodell des Erkenntnisprozesses in ein Stufenmodell der Unterrichts-
methode. An diesem Vorgang ldsst sich das ,,Umschlagen* von HERBARTS
Didaktik in die Didaktik(en) ,,der‘ Herbartianer aufzeigen.78

Gang des Unterrichts

In seiner ersten Vorlesung iiber Pdadagogik (1802) spricht HERBART ,,von
einer allgemeinen Einteilung der Methode dieses Unterrichts in syntheti-
schen und analytischen“.” Diesen auf logische Verfahren bezogenen Begriff
von Methode legt er spiter seiner Darstellung des Unterrichtsganges
zugrunde. ,,Ob der Unterricht in den rechten Gang komme: das hingt vom
Lehrer, vom Schiiler und vom Gegenstande zugleich ab. Gewinnt der Ge-
genstand nicht das Interesse der Schiiler, so entstehen iible Folgen, welche
sich im Kreise drehen.“*® | Der Gang des Unterrichts ist entweder synthe-
tisch oder analytisch. Man kann im allgemeinen jeden Unterricht synthetisch
nennen, in welchem der Lehrer selbst unmittelbar die Zusammenstellung
dessen bestimmt, was gelehrt wird; analytisch hingegen denjenigen, wobei
der Schiiler zuerst seine Gedanken duflert, und diese Gedanken [...] unter
Anleitgung des Lehrers auseinandergesetzt, berichtigt, vervollstindigt wer-
den.“®!

Zur ,,Synthesis“ gehort der ,,blof3 darstellende Unterricht“. Wer diesen ,,in
der Gewalt hat, wird am sichersten das Interesse der Schiiler gewinnen. «82

Dieser blof3 darstellende Unterricht kniipft unmittelbar an die Erfahrungen
der Lernenden an, er soll ,,versinnlichen, was hinreichend dhnlich und ver-

77 Franz HOFMANN spricht von einer ,,orthodoxen Schule‘ der Herbartianer unter der Fiih-
rung von Tuiskon ZILLER (1817-1882) und Wilhelm REIN (1847-1929). In: HOFMANN
1976, S. 60.

78 Zu diesem Fragenkomplex habe ich mich mehrfach geduflert. Vgl. Lothar KLINGBERG:
Herbart iiber Artikulation des Unterrichts. In: Klaus KLATTENHOFF (Hrsg.): , Knaben
miissen gewagt werden*. Johann Friedrich Herbart gestern und heute, Oldenburg 1997,
S. 215-225; vgl. ders.: Herbartianismus — Paradigma, Schule, Exempel. In: Rotraud
CORIAND/ Michael WINKLER: Der Herbartianismus — die vergessene Wissenschaftsge-
schichte, Weinheim 1998, S. 118-120.

79 1. Fr. HERBART: Vorlesung iiber Pddagogik (1802). In: HOFMANN 1976, S. 385.
80 J. Fr. HERBART: Umrif3 padagogischer Vorlesungen. In: HOFMANN 1976, S. 273.
81 Ebd., S.274.

82 Ebd.
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bunden ist mit dem, worauf der Knabe bisher gemerkt hat“®: das ., Gemdilde
fremder Stddte, Linder Sitten, Meinungen®, , historische Schilderungen*;
eine grofle Rolle spielen , alle Arten von Abbildungen “. Diese Lehrart ,, hat
nur ein Gesetz: so zu beschreiben, daf} der Zigling zu sehen glaube. “**

Analytischer Unterricht soll ,,die Massen [von Vorstellungen], die sich in
den Kopfen der Kinder anhdufen, und die durch den blofi darstellenden
Unterricht noch vermehrt werden, zerlegen, und die Aufmerksamkeit in das
Kleinere und Kleinste sukzessiv vertiefen. «85 »Indem nun der analytische
Unterricht das Besondere, was er vorfindet, zerlegt, reicht er hinauf in die
Sphiire des Allgemeinen. “*

Analytischer Unterricht bleibt im wesentlichen im Horizont kindlicher Erfah-
rung und kindlichen Umgangs befangen; demgegeniiber baut der synthetische
Unterricht ,,aus eigenen Steinen“, er vermag ,,das ganze Gedankengebdude,
was die Erziehung verlangt, aufzufiihren. ' Synthetischer Unterricht trans-
zendiert bloBes Erfahrungs- und Umgangslernen; er verfolgt die dem Unter-
richt eigene Funktion, Neues zu vermitteln, Vertiefung in Besinnung zu iiber-
fiihren. ,, Der synthetische Unterricht hat zweierlei zu besorgen: er muf3 die
Elemente geben, und ihre Verbindung veranstalten. “*®

HERBART arbeitet den analytischen und den synthetischen Gang des Unter-
richts systematisch durch. Bezugspunkt sind die Reihen des vielseitigen Inte-
resses: Erkenntnis und Teilnahme in ihren sechs Gliedern. In diesem breiten
Aufriss transponiert HERBART die logischen Verfahren der Analyse und Syn-
these in methodische Konzepte des Unterrichts. So diirfen wir sein grolange-
legtes Kapitel iiber den ,,Gang des Unterrichts“ als seine Methodenlehre des
Unterrichts interpretieren.

83 J. Fr. HERBART: Allgemeine Pidagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 133.

84 Ebd.

85 Ebd., S. 133 f.
86 Ebd., S. 134.
87 Ebd., S. 136.
88 Ebd., S. 137.
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Herbarts Begriff von Unterrichtsmethode — Versuch einer Systematisierung

In HERBARTs Auslassungen zur Unterrichtsmethode (Unterrichtsverfahren,
Lehrweisen usw.) lassen sich vier didaktisch relevante Fragestellungen diffe-
renzieren:

- Das Problemfeld Stufen des Unterrichts/Artikulation des Unterrichts:
HERBART transponiert seinen zunichst bildungstheoretischen Ansatz ins
Didaktische. Seine didaktischen Interpretationen der ,, Stufen“ sind Basis-
elemente seiner Methodenlehre des Unterrichts. In der Artikulationsstufe
,Methode* stellt er einen Zusammenhang zwischen Lehrmethode und
Lernmethode her.

- Im Zusammenhang mit der Artikulationsfrage und seinen Ausfithrungen
zum ,,Gang des Unterrichts® argumentiert HERBART dezidiert unter-
richtsmethodisch; er beschreibt ein weites Spektrum methodischer Ver-
fahren des Unterrichts, die sich um methodische Grundformen gruppieren
lassen: Vortrag, Gesprich, Wiederholung, Ubung, Anwendung (u. a.).

- HERBARTs Auslassungen zum Gang des Unterrichts konnen als Metho-
denlehre des Unterrichts interpretiert werden, in deren Zentrum die logi-
schen Verfahren der Analyse und Synthese stehen.

- Im Ansatz expliziert HERBART Sozialformen des Unterrichts: Einzelunter-
richt, Unterricht in der kleinen Gruppe, Klassenunterricht.

III. Biographischer Hintergrund

Grundpositionen von HERBARTs Theorien iiber Vielseitigkeit des Interesses
und erziehenden Unterricht entstehen im wesentlichen in den knapp drei
Jahren seiner Hauslehrertitigkeit in der Schweiz (1797-1799). Sie sind mar-
kante Beispiele fiir die lebensgeschichtlichen Hintergriinde und die Genese
seiner Theorieproduktion. Fiir HERBARTs Theorieentwicklung sind seine
Praxisjahre als Lehrer und Erzieher von mafigeblicher, ja prigender Bedeu-
tung.” In einem Prozess intensiver Theoriereflexion seiner Praxiserfahrun-
gen entstehen in diesen Jahren im wesentlichen alle Begriffskonstruktionen
seiner pddagogischen Theorie. In der folgenden knappen biographischen

89 Vgl. hierzu: Wolfgang KLAFKI: Pddagogische Erfahrung und pidagogische Theorie bei
Johann Friedrich Herbart. In: Klaus KLATTENHOFF (Hrsg.): ,, Knaben miissen gewagt wer-
den*. Oldenburg 1997, S. 167-192. Vgl. auch Lothar KLINGBERG: Herbart als Lehrer. In:
Pdadagogik und Schulalltag 49 (1994) 2, S. 160-165.
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Skizze soll dies fiir einige Begriffe aufgezeigt werden: Interesse, Vielseitig-
keit, Erkenntnis, Teilnahme, erziehender Unterricht.

Im Frithsommer 1797 tritt der einundzwanzigjihrige HERBART seine Stelle
als Hauslehrer in der Familie des Altlandvogtes Karl Friedrich STEIGER in
Bern an. Seine Zoglinge sind Ludwig (14), Karl (10) und Rudolph (8).
HERBART hat Schwierigkeiten mit Ludwig; er reflektiert diese in seinem ,, /.
Bericht an Herrn von Steiger” (November 1797). HERBART analysiert die
entstandene Problematik; er sieht die Gefahr, dass aus Ludwig ,,ein sehr klu-
ger, iiberlegter, konsequenter Egoist werden* konnte. ,, Durch eine Leitung
hingegen, wie sie sein sollte, liefle sich eine solche Disposition zu der vor-
trefflichen Vielseitigkeit des Interesses [...] ausbilden.“”” HERBART fillt es
schwer, Ludwig fiir seine Intentionen aufzuschlieen; er sucht nach dem
passenden ,,Schliissel“: ,,Man miifite ihn doch irgendwo fassen konnen, um
ihn zu fiihren! Man muf; doch Wind haben, um zu segeln! Man bedarf doch
einer Triebfeder, um Tétigkeit hervorzubringen! <!

Diese Triebfeder ist das Interesse. HERBART stof3t hier auf den weiter oben
bereits beschriebenen Zusammenhang zwischen dem Interesse des Lernenden
und dem Interesse des Lehrers. Er befasst sich intensiv mit Geschichte und
Mathematik, um mit den eigenen Interessen ,,den jedesmaligen Gegenstdin-

den des Unterrichts recht nahe zu bleiben“.”*

Ludwig hat naturwissenschaftliche Interessen und Anspriiche, die HERBART
aktuell tberfordern: , Jetzt ist er gerade mit der Mathematik und Chemie
beschdiftigt, die durch ihre enge Verbindung mit den iibrigen Naturwissen-
schaften denselben héheres Interesse geben, und es von ihnen empfangen. “*
HERBART bedauert, in seiner Jugend einen systematischen naturwissenschaft-
lichen Unterricht nicht erhalten zu haben, gesteht diesen Mangel ein und
kiindigt an, mit Ludwig gemeinsam solche Studien zu treiben: ,, Mir wiirde es
sehr lieb sein, aus Ludwigs Lehrer sein Mitschiiler zu werden. Mein Beispiel
diirfte hierin wenigstens ebensoviel wert sein, als mein Unterricht. “**

HERBARTs Reaktion auf seine problematische Beziehung zu Ludwig ist cha-

90 J. Fr. HERBART: Erster Bericht an Herrn von Steiger. In: SALLWURK II, S. 10 f. (erste
Erwidhnung von Herbarts Schliisselbegriff Vielseitigkeit des Interesses).

91 Ebd.,S.11.

92 J. Fr. HERBART: Vierter Bericht an Herrn von Steiger. In: SALLWURK I, S. 42 f.
93 J. Fr. HERBART: Erster Bericht an Herrn von Steiger. In: SALLWURK 11, S. 10.
94 Ebd.
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rakteristisch fiir sein Verstidndnis einer padagogischen Situation und einer
didaktischen Lehrer-Schiiler-Beziehung. Wihrend er in anderen Zusammen-
hingen das Entgegenkommen des Lernenden als Voraussetzung gelingenden
Unterrichts betont (,, Vieles hingt davon ab, wie weit und wie der Zogling
entgegenkommt.“”), unterstreicht er im vorliegenden Falle das Entgegen-
kommen des Lehrers. Lehren ist nicht per se an den (professionell) Lehren-
den gebunden, und Lernen nicht an den (lernenden) Schiiler. Der wechselsei-
tige Zusammenhang von Lehren und Lernen — personifiziert im lernenden
Lehrer und im lehrenden Schiiler — ist fiir HERBART eine (nicht weiter reflek-
tierte) didaktische GroRe.”®

Im Herbst 1798 schreibt HERBART seinen ,,4. Bericht an Herrn von Steiger.
Er berichtet ausfiihrlich iiber die Fortschritte seiner Zoglinge in einzelnen
Disziplinen und reflektiert seine Erfahrungen. Eine sein spéteres Theoriege-
biaude mafBigeblich bestimmende Position ist die Unterscheidung von Interes-
sen der Erkenntnis und solchen der Teilnahme, die hier zum ersten Mal vor-
genommen wird.”’ ,, Uberhaupt denke ich mir den ganzen Unterricht [...] an
zwei nebeneinander fortlaufenden Hauptfiden gekniipft, einen fiir den
Verstand, den anderen fiir die Empfindung und die Einbildungskraft.“”
Physik und Mathematik sind vorziigliche Gegenstinde und Mittel der Ubung
des Verstandes, wogegen ,, Teilnahme des Herzens“ am besten an der Ge-
schichte entwickelt und gepflegt werden kann.”

Ende des Jahres 1799 verlidsst HERBART Bern mit einem reichen Schatz pada-
gogischer und didaktischer Erfahrungen und mit den tragenden begrifflichen
Elementen seiner Theorie eines erziehenden Unterrichts. Auf seinem Weg
nach Bremen und Goéttingen hat er die ,, einheimischen* Begriffe der Padago-
gik in seinem ,, Gepdick “.

Der junge Lehrer und Erzieher HERBART gibt uns in seinen ,,Berichten*
Einblicke in seine pddagogische Werkstatt, sein padagogisches ,, Laborato-
rium“, seine Erfahrungen und Erkenntnisse, in den Entstehungsprozess sei-
ner padagogischen Theorie. Das ist ein Geniestreich der modernen Padago-

95 J. Fr. HERBART: Allgemeine Pidagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
HOFMANN 1976, S. 157.

96 Dieses wechselseitige Entgegenkommen darf gewiss nicht verwechselt werden mit der
gingigen Forderung, den Schiiler dort ,,abzuholen*, wo er sich gerade befindet.

97 Vgl. hierzu Ernst von SALLWURKs Fufinote in: SALLWURK II, S. 40.
98 J. Fr. HERBART: Vierter Bericht an Herrn von Steiger. In: SALLWURK 11, S. 41.
99 Ebd.
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gik bereits am Beginn ihrer Karriere zu einer systematischen Wissenschaft
von der Erziehung und vom Unterricht.

IV. Wiirdigung und Versuch einer Aktualisierung
1.

HERBART begriindet eine stringente padagogische Logik. Systematisch ent-
faltet er eine padagogische Fragestellung im Horizont vielseitiger Bildung
zur Personlichkeit. Er begriindet eine padagogische Systematik in der deutli-
chen Abgrenzung und Zuordnung zweier padagogischer Grundphénomene
(und -prozesse): Erziehender Unterricht und Zucht. Beide bilden die ,,ei-
gentliche Erziehung“ (in Abgrenzung zur ,,Regierung ). Wihrend Zucht auf
der unmittelbaren, ,.kontinuierlichen Begegnung* zwischen Erzieher und
Zogling beruhtloo, kommt beim Unterricht ,,etwas Drittes [hinzu], womit
Lehrer und Lehrling zugleich beschdftigt sind“: die Unterrichtsgegen-
stiande.'”!

Die aktuelle Bedeutung dieser Unterscheidung sehe ich in dem hier vorlie-
genden Impuls, beide Grundphidnomene des Erzieherischen deutlich zu unter-
scheiden und in adidquaten Theoriebildungsprozessen auszudifferenzieren.
Erziehender Unterricht ist ein eigenstindiges und begrenztes padagogisches
Gebilde, das nicht tiberfrachtet werden darf (etwa durch Forderungen nach
mehr ,, Praxis“, , Leben“ und ,, Offenheit). Daneben muss das, was HER-
BART ,, Zucht“ nennt, also Erziehung im engeren Sinne oder sittliche Bildung,
als eigene pidagogische Fragestellung thematisiert, entwickelt und (theo-
retisch wie praktisch) vertreten werden. Die gegenwirtige Theorielage — im
besonderen die Pddagogik-Présentation in der Lehrerbildung — ldsst diese
deutliche Differenz eher vermissen; statt dessen beobachte ich eine Uber-
frachtung didaktischer und eine Reduzierung erzieherischer und erziehungs-
theoretischer Fragestellungen. Die Tendenz einer Didaktisierung der Pddago-
gik und der Piddagogikausbildung ist nicht zu iibersehen, gleichzeitig die
Tendenz, theoretische Fragen des Erziehungsprozesses, einer Erziehung im
engeren Sinne, zu vernachldssigen. Das gilt beispielsweise fiir die traditions-
reiche Frage schulischer Gemeinschaftserziehung oder fiir den Problemkreis
moralischer Erziehung. Die offenkundigen Schwierigkeiten schulischer

100 J. Fr. HERBART: Umrif3 pddagogischer Vorlesungen. In: HOFMANN 1976, S. 196.
101 Ebd., S. 191.
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Erziehung diirften auch mit Defiziten einer Theorie der Erziehung und der
Lehrerbildung auf diesem Gebiet zusammenhingen. In der Lehrerbildung
werden didaktische und unterrichtsmethodische Fragen deutlich akzentuiert;
die theoretische Aufkldarung des Erziehungsprozesses und das Erproben
erzieherischer Kompetenzen fallen demgegeniiber deutlich ab.

2.

In seiner Pddagogik exponiert HERBART die Fragestellung des Zwecks, also
der Ziele der Erziehung. Padagogik beginnt mit der Begriindung von Zielen
der Personlichkeitsbildung und der Verstindigung iiber die ,,Seiten* dieser
Bildung.

Allgemeine Zweckbestimmung der Erziehung ist Vielseitigkeit des Interes-
ses. HERBARTs hoher Begriff Interesse in der Differenzierung formaler und
materialer Aspekte inauguriert eine padagogische Fragestellung von bleiben-
der Aktualitét. Das gilt unter folgenden Aspekten:

- Prioritidt der Zweckbestimmung der Erziehung;
- Bestimmung eines vielseitigen Interesses als Zweck;

- Differenzierung der Vielseitigkeit in Erkenntnisinteressen und Interessen
der Teilnahme;

- Didaktische Transposition dieser Fragestellung: Dimensionen des Unter-
richts.

HERBARTs Dimensionierung des Unterrichts in ,,Ldnge* und ,, Breite* ist
von bleibender Anregung fiir didaktisches Denken. Unterricht wird unter
zwei Aspekten konzipiert: im femporalen Aspekt, als prozessuales Gesche-
hen in der Zeit, und im Aspekt Gleichzeitigkeit, d. h. im , parallelen* Ver-
folgen aller Glieder des Zwecks, aller ,,Seiten* der Bildung der Personlich-
keit.

Im Aspekt ,, Breite* differenziert HERBART Erkenntnis und Teilnahme als
Hauptglieder des vielseitigen Interesses. Hier liegt der ,, Kern“ seiner Kon-
struktion eines erziehenden Unterrichts. In dieser Differenzierung gleichwer-
tiger ,,Reihen® des Interesses und in der Ausdifferenzierung der Erkenntnis-
interessen und der Interessen der Teilnahme liegt ein weiterer Impuls fiir
systematische Theoriearbeit.

Die gegenwirtige piddagogische Theoriediskussion verlduft ohne sichtbare
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theoretische Anstrengung zur Systematik pddagogischer Zielbestimmungen.
Das gilt fiir beide von HERBART explizierten Fragestellungen: fiir den Prob-
lemkreis der Stufen/Artikulation (,,Lédnge ) und den Problemkreis der Diffe-
renzierung padagogischer Zwecke im Aspekt Gleichzeitigkeit (,, Breite ).

3.

HERBART bleibt anregend fiir die Frage einer pddagogischen Konstruktion
der didaktischen Inhaltsfrage.

Fir HERBART sind Unterrichtsgegenstinde Erziehungsmittel, die auf den
Zweck der Erziehung (und des Unterrichts) bezogen sind. Wissenschaftliche
(und andere) Unterrichtsgegenstinde sind ein wichtiger Faktor (das ,,dritte
Glied*) der Unterrichtskonstruktion und Unterrichtsgestaltung; sie sind in-
dessen keinen Determinante im Sinne linearer Faktorenabhingigkeit, das
heiflt, sie begriinden keine didaktische Wenn-dann-Logik. Aus der priméren
Zweckbestimmung der Unterrichtsgegenstinde kann deren pddagogische
Wertigkeit abgeleitet werden. Eine hohe padagogische Wertigkeit liegt vor,
wenn ein Unterrichtsgegenstand (HERBARTs Paradigma ist HOMERs ,, Odys-
see”) , breit*, also vielfach und vielgliedrig auf den pddagogischen Zweck
des Unterrichts bezogen ist. Damit kann der exemplarische Wert eines Bil-
dungsinhaltes bestimmt werden, also sein Rang im Gefiige von Unterrichts-
gegenstinden und -veranstaltungen.

Auch diese Position HERBARTs hat an Aktualitét nichts eingebiifit. Die Ge-
schichte des Lehrplans und der Didaktik liefert dafiir geniigend Belege.

4.

HERBART griindet seine Theorie padagogischer Zwecke und seine Idee eines
erziehenden Unterrichts auf seinen Begriff von Selbsttditigkeit (,,Interesse ist
Selbsttitigkeit ). Zweck des Unterrichts ist es, Selbsttitigkeit als geistige
Aktivitit vielseitig anzuregen, zu entwickeln und auszubilden. Selbsttitigkeit
ist bei HERBART auf der Ebene des padagogischen Zwecks, nicht auf der
eines Mittels, angesiedelt.

Von gleichermalien prinzipieller wie aktueller Bedeutung ist HERBARTS pdida-
gogische Fassung des Begriffs der Selbsttitigkeit, seine Abgrenzung gegen-
tiber Versionen von Selbsttitigkeit, die auf ,,Selbstlauf*, auf , Wachsenlas-
sen“ hinauslaufen. Selbsttitigkeit steht fiir HERBART im selbstverstindlichen
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Bezug auf pddagogische Fiihrung. Selbsttétigkeit und piadagogisches Fiihren
als (widerspriichliche) Einheit zweier Seiten des pddagogischen Prozesses
aufzufassen, ist eine gegenwirtig (fast) vergessene pddagogische Erkennt-

nis.'”

5.

Die fiir die Reputation der Pddagogik als theoretische Disziplin wichtigste
Hinterlassenschaft HERBARTS ist sein Diktum: ,,Es diirfte wohl besser sein,
wenn die Pddagogik sich so genau als moglich auf ihre einheimischen Beg-
riffe besinnen, und ein selbstindiges Denken mehr kultivieren mochte. '
Zu diesen Begriffen gehoren: Bildung, Erziehung Erziehender Unterricht,
Lernen und Lehren, die nicht abgewertet und schon gar nicht ersetzt werden
diirfen. Nur wenn Piddagogik ihren eigenen ,, Forschungskreis* immer wieder
begriindet und ausbaut, entgeht sie der Gefahr, ,,von [...] Fremden aus re-
giert zu werden « 1% B¢ sind weniger diese ,, Fremden “, die die Pidagogik als
Wissenschaft bedrohen; vielmehr ist es in erster Linie die zu grofle Anfillig-
keit der Piddagogen gegeniiber ,,Fremden®, ihre Neigung, sich ,,fremden
Eroberern* auszuliefern und von ihnen regieren zu lassen. Solche Anfillig-
keiten gegeniiber ,, Fremdem * zeigen sich

— in der direkten Ableitung pddagogischer Fragestellungen aus gesellschaft-
lichen (6konomischen, technischen, politischen usw.), beispielsweise in
der Deduktion von ,,Schliisselqualifikationen“ aus solchen ,,iibergeord-
neten “ Fragestellungen;

— in einer vordergriindigen Soziologisierung des Pddagogischen: der Sicht
auf Erziehung, der Konstruktion von Pddagogik, der padagogischen Spra-
che;

— in der Vernachldssigung ,,einheimischer Begriffe“ der Padagogik und der
Tendenz, diese durch soziologische zu ersetzen.

102 Vgl. Lothar KLINGBERG: Zur Problematik des Begriffs ,, Fiihren* in allgemeindidaktischer
Sicht. In: Ernst CLOER/Rolf WERNSTEDT (Hrsg.): Pddagogik in der DDR. Erdffnung einer
notwendigen Bilanzierung, Weinheim 1994, S. 223-244.

103 J. Fr. HERBART: Allgemeine Pddagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet. In:
SALLWURK I, S. 133.

104 Ebd.
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Vordergriindige Politisierung sowie ein ordinédrer Soziologismus sind an der
padagogisch-publizistischen Tagesordnung; sie waren kein ,, Privileg“ von
Padagogik in der DDR.






Hans-Jirgen Lorenz

,Das Lernen soll dazu dienen, daf} Interesse daraus entstehe.
Das Lernen soll voriibergehn, und das Interesse soll wiihrend
des ganzen Lebens beharren*

Zum Beginn des Schuljahres 1997/98 auf Malta erschien Ende September
1997 in der dortigen ,, Times“ ein langerer Artikel mit der Uberschrift ,, Ge-
danken zum neuen Schuljahr*. Der Grundtenor dieses Artikel war: die Er-
fiillung des nationalen Curriculums sei zwar wichtig, angesichts der vielfilti-
gen Jugendprobleme wie Drogenmissbrauch, Gewalt und Perspektivlosigkeit
sei es aber noch dringlicher, dass die Schule den Jugendlichen Moglichkeiten
schaffe, eigene Interessen, auf welchen Gebieten auch immer, zu entwickeln,
die den Jugendlichen Perspektiven iiber die Schule hinaus fiir das weitere
Leben eroffneten.

Der Ansatz und die Argumentation hétten aus der Feder J.F. HERBARTs in
unserer Zeit stammen konnen — wie auch unter vollig anderen sozialen Be-
dingungen péadagogische Einsichten ihre Giiltigkeit behalten konnen. Nun
wire es sicher vermessen, in diesen Gedanken allein schon den Schliissel zur
Losung aller Jugendprobleme zu sehen. Aber auch aufgrund eigener prakti-
scher Erfahrungen erscheint es mir wichtig und sinnvoll, diesem Gedanken-
gang nachzugehen.

Im Leben ereignen sich immer wieder Zufille, die sich oft erst im Nachhinein
als besonders nachhaltige Einfliisse erweisen. So wurde ich im Winterse-
mester 1954/55 im ,,Herbart “-Seminar bei Prof. WENIGER in Goéttingen auf
Herman NOHLs Aufsatz , Der lebendige Herbart“ in der Zeitschrift ,, Die
Sammlung “ (3. Jahrgang 1948, S. 201 ff.) aufmerksam. Bei der Lektiire war
es vor allem der Satz HERBARTS, den ich meinem Referat vorangestellt habe,
den NOHL als ,,die kopernikanische Wendung in der Pddagogik* bezeich-
nete und so wertete:

wAuch die radikalste moderne Pddagogik kann diesen Satz nicht iiber-
trumpfen, wie denn auch die amerikanische Projektpddagogik eines Kil-
patrick sich noch auf die Interessenlehre Herbarts beruft! Das , helle Wa-

*  J.F. HERBART, Pddagogisches Gutachten iiber Schul-Klassen 1818.
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chen des Geistes* zu erreichen, seine Lust und sein Bediirfnis zu unmittelba-
rer Betdtigung, das , schopferische Wohlgefiihl zu wecken, daf} sie bis ins
erwachsene Dasein reichen und bis ins hohe Alter ausdauern — das ist die
erste Aufgabe, die uns gesetzt ist, wo das einer Schule nicht mehr gelingen
will, [...] da wird man eine erzieherische Gefahr wissen. «l

Gerade angesichts der vielfiltigen Einfliisse, denen Jugendliche heute ausge-
setzt sind, erscheinen mir NOHLs Schlussfolgerungen fiir die Schule aktueller
denn je.

Wir Alteren, die in der Vorkriegs-, der Kriegs- und der unmittelbaren Nach-
kriegszeit herangewachsen sind mit den in diesen Zeiten relativ geringen
Moglichkeiten eigener Entfaltung und beruflicher Perspektiven, scheinen mir
oft die besonderen Schwierigkeiten heutiger Jugendlicher im Blick auf die
uniibersichtlicher gewordenen sozialen und okonomischen Verhéltnisse zu
unterschiitzen. Mir ist das besonders nachhaltig an der AuBerung einer
Schiilerin anlésslich eines Abschlussgesprichs in einem Kurs deutlich gewor-
den:

., Die Zukunft ist wie ein Gang iiber den Kramermarkt mit tausend Moglich-
keiten, aber welche soll man wdhlen?

Andererseits gibt es zahlreiche Jugendliche, die Jobs und verschiedene Hob-
bys gleichzeitig betreiben und deren Terminkalender eher denen von Mana-
gern gleichen. Zwischen den Extremen der Perspektivlosigkeit und der Hy-
peraktivitit bei Jugendlichen gilt es fiir die Schule die Forderung HERBARTS
als wichtigste padagogische im Blick zu behalten, sowohl im Unterricht als
auch in den auBerunterrichtlichen Aktivitéten einer Schule.

Um mich nicht nur in allgemeinen abstrakten Gedankengidngen zu bewegen,
darf ich vielleicht auf einige konkrete Erfahrungen meiner eigenen langjéhri-
gen Unterrichtspraxis zuriickgreifen.

Mit der Forderung HERBARTs im Hinterkopf war es vor allem der Einfluss
meines Vaters, der meine praktische Arbeit bestimmte. Mein Vater hatte in
seiner zweiklassigen und spiter einklassigen Dorfschule besonders das Musi-
sche gepflegt, sei es durch Kasperspiel fiir die meist plattdeutschen Kleinen,
Schultheater und Chor fiir die Alteren. Dabei war mir schon frith aufgefallen,
wie die Jugendlichen durch die Theaterarbeit freier und sicherer im Verhal-

1 Die Sammlung, 3. Jahrg. 1948, S. 203.
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ten wurden und wie es auch gelang schwierige und durch ihr soziales Umfeld
gefiahrdete Jugendliche einzubinden.

So war es fiir mich selbstverstindlich, als ich dann ab 1957 selber unterrich-
tete, Theaterarbeit in meinen Deutschunterricht, meinen Religionsunterricht
und dann in meinen Englischunterricht einzubauen. Dabei ging es mir nicht
darum, nur den Unterricht abwechslungsreicher, interessanter zu machen,
sondern um Dramen und dramatisierte Texte, weltanschauliche Positionen
und die Fremdsprache im Dialog erfahrbar zu machen und so, wenn es denn
gliickte, wirkliches Interesse zu erméglichen.

Daneben liefen Bemiithungen im Schultheater, das wir dann an unserer Schule
nach einer Zwangspause vom Ende der 60er bis zum Beginn der 70er Jahre
mit der Einfithrung der reformierten Oberstufe durch gleich zwei Projekt-
kurse wieder zum Leben erwecken konnten. Dabei zeigte sich noch eine
andere Wirkung, die mir im Blick auf heutige Probleme besonders wichtig
erscheint: drogengefihrdete und ins Gammeln geratene Jugendliche wieder
zu integrieren, ihnen eine Perspektive zu eroffnen und so ihre Schullaufbahn
mit einem Abschluss, sei es das Fachabitur oder das Abitur, zu beenden. Ich
habe dabei ganz konkrete Félle vor Augen:

So erreicht mich hin und wieder ein Anruf von einem Autotelefon. Der Anru-
fer vermeldet stolz, er habe wieder fiir Siemens eine Intensivstation (10 — 12
Mill. DM) verkauft, daneben sprechen wir aber auch iiber seine Familie und
Theatererlebnisse. Der Schiiler war durch eine Mutprobe mit LSD so paraly-
siert gewesen, dass es fraglich schien, ob er seine Schullaufbahn iiberhaupt
fortsetzen konnte. Mit technischen Arbeiten und kleinen und dann gréBeren
Rollen hatte er bei mir im Schultheater wieder angefangen.

Noch ein letztes ganz anders geartetes Beispiel: Als die Eltern eines Schiilers
ihren Sohn zum ersten Mal in einer Hauptrolle auf unserer Schulbiihne erlebt
hatten, entschlossen sie sich zum ersten Mal das hiesige Staatstheater zu
betreten und Abonnenten zu werden — vielleicht eine Anregung fiir Herrn
METTIN, Schultheater ernster zu nehmen und wieder zu unterstiitzen.

Ein anderer Bereich ist die Musik. Mit Hilfe des Ehemaligen Vereins haben
wir in dem letzten Jahrzehnt ca. 12.000 DM in die Musik und in die Ausriis-
tung einer Band gesteckt: Instrumente, Verstirker etc. Und wenn ich heute
bei Schulveranstaltungen sehe und hore, wie drei verschiedene Bands, von
den Schiilern und Schiilerinnen der 7. Klassen angefangen bis zur den Abitu-
rienten, sich die Anlagen teilen, so habe ich das Gefiihl, dass das Geld sinn-
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voll angelegt ist, ganz gleich, ob einem die produzierte Musik immer gefillt
oder nicht.

Hoffentlich fragen Sie jetzt nicht, was hat das alles mit HERBART zu tun? Es
ging mir auch nicht darum, mich in den Mittelpunkt zu stellen — wer konnte
schon von sich behaupten, er habe als Pidagoge nur Erfolge gehabt. Es ging
mir darum, an konkreten Fillen die Giiltigkeit und die Fruchtbarkeit von
HERBARTs Einsicht zu zeigen, gerade angesichts der vielfiltigen Jugend-
probleme unserer Zeit.

Doch nun zuriick zu HERBARTS ,, Pddagogischem Gutachten iiber Schul-
Klassen* von 1818, denn diese Schrift enthilt noch mehrere bedenkenswerte
Einsichten. Zunichst ist es wichtig, sich den historischen Hintergrund zu
vergegenwartigen, der gleich am Anfang deutlich wird:

»Meine Ansicht von der jetzigen literarischen, politischen, kirchlichen Un-
ruhe erlaubt mir nicht, in unsern Tagen eine wahre und bleibende Reform
des dffentlichen Unterrichts zu erwarten. “*

Woher kam dieses Skepsis 1818 nach den STEIN-HARDENBERGschen Refor-
men? Mit der Auflosung der wissenschaftlichen Deputationen 1816 —
HERBART war langjdhriges Mitglied fiir Ostpreulen gewesen — und der
Ubertragung der Schulaufsicht auf die Konsistorien hatte die preuBische
Regierung im Sinne der , Restauration® Reformstillstand und unter dem
Banner von ,, Thron und Altar* den Abmarsch in den Obrigkeitsstaat verord-
net. Doch HERBART resignierte nicht einfach trotz der reformfeindlichen
Situation, die er aus erster Hand kannte:

»Es ist in jedem Falle niitzlich, die Angelegenheit der Schulen einmal von
einer neuen Seite zu betrachte;, das dadurch veranlafite Nachdenken wird
gute Friichte bringen, wann, friiher oder spdter, eine Zeit der ruhigen, be-
sonnenen Wirksamkeit zuriickkehrt. >

Das Thema des Gutachtens zu den Vorschligen des Regierungsrates und
ehemaligen HERBARTschiilers GRAFF ZU ARENSBERG war und ist auch noch
heute brisant: die Aufhebung der Jahrgangsklassen und der jahrlichen Ver-
setzungen durch Kurse. Das wiirde auch heute noch als ,, Pddagogischer
Anarchismus* betrachtet werden. Dabei gab es das schon am Oldenburger

2 Karl KEHRBACH (Hrsg.): Johann Friedrich Herbarts siamtliche Werke, Band 4, Leipzig/
Langensalza 1891, S. 521.

3 ebenda S. 521.
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Gymnasium unter dem Rektor MANSO fiir kurze Zeit von 1792 bis 1796 und
HERBART hatte selbst als Schiiler in der Unter- und Oberprima von 1792 —
1794 daran teilgenommen.

GRAFF hatte vorgeschlagen, an die Stelle der Jahrgangsklassen vom ersten
bis zum letzten Schuljahrgang sollten durchlaufende Kurse treten, die von
demselben Lehrer betreut werden sollten, um eine Kontinuitit des Unter-
richts zu gewihrleisten. Der Haupteinwand gegen die Jahrgangsklassen war:
sie zerrissen den ,, Faden“ den Zusammenhang des Unterrichts bei jeder
Versetzung.

HERBART hatte als Mitglied der Wissenschaftlichen Schuldeputation seine
konkreten Erfahrungen mit der preuischen Schulverwaltung, darin lag auch
die Ursache fiir seine generelle Skepsis gegeniiber dem staatlichen Schulwe-
sen — das wird bis heute viel zu wenig beachtet. Er riet daher zu einem Vor-
gehen in kleinen Schritten, um die Reform nicht ganz zu geféhrden:

wAber da ich weif3, wie schwer es ist in der dffentlichen Erziehung auch nur
das Mindeste zu verbessern, so ist mir jeder kleinste Fortschritt schon will-
kommen, wdre er auch nur das ndchste Mittel, um das Bediirfnif3 dessen, was
sich eigentlich gebiihrt, stirker und allgemeiner fiihlbar zu machen. “*

HERBART macht deshalb einen Alternativvorschlag, der das System der Jahr-
gangsklassen nicht ganz in Frage stellt und damit jede Verdnderung von
vornherein unmoglich macht. Zur Entwicklung einer Alternativlosung greift
HERBART noch einmal die grundsitzliche Frage nach den Zielen des Unter-
richts auf. Seinen Kernsatz: ,,Das Lernen soll dazu dienen, dafs Interesse
daraus entstehe “ erlautert er an zwei Formen des Griechischunterrichts. Der
traditionelle Unterricht folgte damals GEDICKEs Chrestomathie, einem Lehr-
buch, das aus einer Sammlung von bunt zusammengewiirfelten kleinen Lese-
stiicken, Fabeln und Bruchstiicken aus griechischen historischen Werken
bestand. Hauptziel dieser Sammlung war, Ubungsmaterial fiir grammatikali-
sche Ubungen und Vokabelkenntnis zu bieten, das wurde dann im ganzen 19.
Jahrhundert als ,, geistige Gymnastik* von ,,nur* Altphilologen den moder-
nen Fremdsprachen gegeniiber immer als Vorzug der alten Sprachen ins Feld
gefiihrt.

HERBART ging es dagegen um Inhalte, die Jugendliche ansprachen und ihr
Interesse erweckten, deshalb wihlte er die Odyssee als Abenteuerbuch fiir die
Einfithrung in die griechische Sprache. Diese Methode hatte er {ibrigens mit

4 ebenda S. 527.
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seinen Studenten im Pddagogischen Seminar erprobt und dokumentiert. Es
ging ihm darum, mit und durch die Inhalte einen bleibenden Eindruck in der
kindlichen Vorstellungswelt der Jugendlichen zu hinterlassen, wihrend nach
der Durcharbeitung der Chrestomathie die Inhalte der Happchen vergessen
wurden und nur Formen und Vokabelkenntnisse iibrig blieben.

Bei HERBART zeigte sich ein ganz neuer Ansatz der Fremdsprachendidaktik
und -methodik, der schon 1737 durch GESSNER und dann durch seinen Nach-
folger HEYNE am neugegriindeten philologischen Seminar der Universitit
Gottingen praktiziert worden war:

Die griechische Sprache sollte nicht linger nur grammatikalischen Ubungen
dienen, sondern die Jugendlichen sollten zur lebendigen Begegnung und
Auseinandersetzung mit den Gedanken der Autoren gefiihrt werden.

Wer hier in Oldenburg die Festschrift des Alten Gymnasiums von Karl
MEINARDUS von 1873 liest, kann noch 60 Jahre spiter die Ablehnung eines
, hur* Altphilologen kennen lernen, die schlicht auf Unkenntnis von Fremd-
sprachendidaktik beruht.

Sicherlich stand fiir HERBART dahinter auch die Erfahrung mit der englischen
Sprache, seit 1811 war er mit der Engldnderin Mary DRAKE verheiratet, die
wohl zwar des Deutschen méchtig war, aber ihre Briefe noch 1876 auf Eng-
lisch schrieb, wie aus einem Brief anlésslich der Einweihung des HERBART-
Denkmals an den Direktor der Stiddtischen Ober-Realschule Karl
STRACKERJAN hervorgeht.

In seinen weiteren Ausfithrungen umschrieb HERBART weiter die Aspekte
seines Begriffs ,, Interesse .

»Das Interesse soll mannigfaltig seyn!“ Dabei dachte er nicht an eine Viel-
zahl von Fichern, sondern an die ,,mannigfaltigen“ Aspekte des Interesses:

1. Es sollte das empirische Interesse geweckt werden, also eine Art ent-
deckendes Lernen. Die Inhalte sollten die Jugendlichen anregen, iiber die
Ursachen menschlicher Verhaltensweisen nachzudenken, denn ,,dadurch
reizt [man] sie zu einer Reflexion iiber den Zusammenhang der Ursachen
und Folgen in der menschlichen Gesellschaft. >

5 ebenda S. 529.
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2. Es sollte das dsthetische Interesse geweckt werden. HERBART ging es da-
bei nicht etwa um blassen Asthetizismus, sondern um das Entwickeln gesell-
schaftlichen Bewusstseins:

,Sie [die Lektiire der Odyssee] zeigt gesellschaftliches Wohl und Wehe,
biirgerliche Ordnung und Unordnung; sie erregt hierdurch das gesellschaft-
liche Streben, welches sich spdter zum Gemeinsinn ausbilden soll. «6

Hierbei war besonders aufschlussreich der methodische Weg zur Erreichung
dieses Zieles. Der Jugendliche sollte — so weit das moglich war — dahin ge-
fiihrt werden, mit den menschlichen Leiden und Freuden zu ,, sympathisie-
ren“. Das Wort ,,sympathisieren“ machte deutlich, dass es HERBART nicht
um einen einseitig rationalen kognitiven Prozess ging, wie die Debatte um
die Formalstufen ihm immer wieder unterstellte. In diesem Zusammenhang
sollte die Lektiire auch die Grenzen des Menschen und sein Unterworfensein
unter hohere Michte zeigen. So sollte der Unterricht indirekt — auch wenn
die religiosen Vorstellungen der Griechen andere waren — auch einen Beitrag
zur religiosen Erziehung leisten.

3. Es sollte ein gleichschwebendes Interesse entstehen. Das Attribut ,, gleich-
schwebend“ war zunichst auf die Klassenstufen bezogen. Dann aber wurde
der eigentlich Bezugspunkt deutlich: Neben der Poesie galt es auch, den
»dchten Beobachtungsgeist* d.h. die naturwissenschaftliche Empirie in
Naturgeschichte und Erdbeschreibung einzufiihren. Dazu war nach HERBART
eine ganz andere Methodik notig: die Experimente. HERBART hatte auch
immer selbst naturwissenschaftliche Experimente und Projekte wie Vermes-
sungen in der Natur schon in seiner Berner Hauslehrerzeit durchgefiihrt, wie
wir aus Zeugnissen von Karl STEIGER wissen:

»Das speculative Interesse wiirde auf eine zu beschrinkte Weise und zu
schwach durch jenes Werk [die Odyssee; H.-J.L.] angeregt werden; also
nehme man Rechnungen und Anschauungs-Uebungen zur Hiilfe. '

Ubrigens schriinkte HERBART die Wirksamkeit der Lektiire auf Jugendliche
der Odyssee bis zum 11. oder 12. Jahr (der beginnenden Pubertit) in einer
FuBnote ein: ,, Fiir's spdtere Alter ist HOMER blof$ ein alter Dichter.®

6 ebenda S. 529.
7 ebenda S. 530.
8 ebenda S. 530.
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4. Sollte in dem gleichschwebenden Interesse die vielfiltige Bildung ihren
Sitz haben.

Auch hier wehrte HERBART das Missverstdndnis ab, Bildung sei identisch mit
Vielwisserei. Gerade darin sah HERBART das genaue Gegenteil von Bildung:

., Diese vielseitige Bildung besteht nicht darin, daf3 ein Mensch die Welt
durchlaufen sey oder sie umschifft habe; er konnte ihrer miide seyn; und der
Ekel an allen Dingen und Beschdifftigungen, der Spleen, ist gerade diejenige
Verdorbenheit, welche der Bildung diejenige Abspannung, welche dem Inte-
resse, direct und als uferstes Gegentheil zuwiderliuft. “°

Psychologische Voraussetzungen eines geistigen Lebens kreisten fiir
HERBART um die beiden Pole ,,Ruhe und ,, Reizbarkeit” — die Parallele zu
GOETHES ,, Einatmen und Ausatmen‘ ist hier offensichtlich. Ruhe im Sinne
von MuBle (oyoAn) und Reizbarkeit im Sinne geistiger Neugier und Aufnah-
mefihigkeit forderte HERBART fiir die Pddagogik. Jeden anderen Begriff von
Bildung verbannte er aus der Padagogik.

Mit dem Hinweis auf seine Psychologie wies er besonders die Forderung
nach der bewussten Formung des Jugendlichen nach einem vorgebenden
Menschenbild zuriick:

., Heifst ihm [dem Piadagogen; H.-J.L.] Bilden soviel als Zustutzen, Abgliitten,
so fehlt er gegen den Zweck der Erziehung; denkt er sich darunter eine Ent-
wickelung sogenannter Seelenkrdifte oder Seelenvermogen, so betriigt er sich
selbst um die Mittel, die zum Zweck fiihren konnen. «10

Wie HERBART in seiner ,,Allgemeinen Pddagogik* von 1806 schrieb ,, Kna-
ben [d.h. Jugendliche; H.-J.L.] miissen eben gewagt werden “”, und zwar so
wie sie sind!

5. Bei Beachtung aller dieser Aspekte des Interesses sollte der Weg schlief3-
lich zum eigentlichen Ziel der Erziehung nach HERBART fiihren: zur Festi-
gung des moralischen Charakters.

Die besondere Schwierigkeit der Definition des , moralischen Charakters*
lag fiir HERBART gerade darin, dass er freischwebend sich nicht auf Objekte

9 ebenda S. 530.
10 ebenda S. 530.

11 Asmus, W. (Hrsg.): Johann Friedrich Herbart: Pddagogische Schriften, Band 2, Diisseldort/
Miinchen 1965, S. 32.
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oder vorgebende Ideen beziehen sollte. Hier zeigte er sich ganz als Aufklirer
und griff auf einen Begriff KANTSs zuriick:

,Denn er [der moralische Charakter; H.-J.L.] darf sich nicht, wie die Cha-
rakter des Ehrsiichtigen oder des Eigenniitzigen, an irgend welche bestimmte
Giiter hdngen; nicht einmal die Gottheit darf er an sein Herz driicken wol-
len, wie wenn sie ein Gegenstand wdre, den er zu sich herunterziehen
konnte, die gewohnlich Tduschung aller Schwddrmer! Sondern ohne Ge-
genstand, ohne irgend einen Haltungspunct, — ohne eine Materie des Begeh-
rungsvermaogens, wiirde Kant sagen, — soll er sich zu halten im Stande

12
seyn. “

Daraus ergaben sich fiir HERBART kritische Fragen: Wie sollte aber der Wille
konkret motiviert werden in einem freischwebenden Raum? Wie kann ein
Mensch weiterleben, wenn er erkennen muss, dass sein Ziel unerreichbar ist
und er es aufgeben muss? Da fiir HERBART das freischwebende Interesse um
die beiden Pole Ruhe und Reizbarkeit kreisten und die Ruhe eine selbstkriti-
sche Distanz ermoglichte, lag fiir ihn allein darin die Antwort auf die kriti-
schen Fragen und die Losung des Problems:

., Gesetzt also, es trete eine Pflicht oder Nothwendigkeit ein, von dem bisher
mit ganzer Seele verfolgten Ziele abzulassen: woher soll nun die psychologi-
sche Moglichkeit kommen, daf3 die geistige Gesundheit hintennach noch
fortdauere? Hiezu ist das vielseitige Interesse die unerldfiliche Bedingung.
Die Vielseitigkeit des Interesses macht es moglich, daf3 der Mensch in sei-
nem moralischen Wollen zwar die dufleren Gegenstinde mit aller Energie
ergreife und behandele, aber sie dennoch, in so fern sie nur dufiere, einzelne
Gegenstdnde sind, als zufdllig erkenne, sich ihren Wechsel gefallen lasse,
sich ihnen nicht hingebe, sondern dariiber erhaben bleibe, oder sich wenigs-
tens im Nothfall iiber sie zu erheben wisse. “"

Die Wirkung des allseitigen und freischwebenden Interesses als Grundlage
fiir die Festigkeit des moralischen Charakters auch in verzweifelten Notsitu-
ationen beschrieb HERBART in einem Gleichnis: ,, Dieses gleicht einer
fruchtbaren Erde, welche reich ist an Keimen, Wurzeln und Saamen; so daf3
immerhin die Vegetation auf der Oberfliche einmal zerstort werden darf,
indem alsdann bald ein neues Griin die leergewordne Stelle einnehmen wird.
Auch ohne eine solche Zerstorung und Wiederherstellung ist das vielseitige

12 KEHRBACH (Hrsg.): Johann Friedrich Herbarts sdmtliche Werke, Band 4, a.a.O., S. 531.
13 ebenda S. 531.
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Interesse der Schutz des Enthusiasmus gegen Ueberspannung, und die
Quelle der Besonnenheit mitten in der Begeisterung. “'*

Nach diesem Exkurs iiber den Begriff des vielseitigen und gleichschweben-
den Interesses als Grundlage der Erziehung in der Schule kam HERBART
wieder auf die Frage des Klassensystems zuriick. Aus der Forderung, der
Unterricht miisse ein ,, Continuum seyn®, miisse man eigentlich das Jahr-
gangsklassensystem ablehnen, weil es den kontinuierlichen Unterricht immer
wieder mit jeder Versetzung zerreif3e.

Fiir HERBART stellten sich bei der Frage fiir oder gegen die Jahrgangsklassen
drei Fragenkomplexe mit einem Zusatz, der die Frage des ganzen Schulsys-
tems betraf:

1. ,,Auf Wem soll das Zutrauen ruhen, dessen die Lehr-Anstalt bedarf? «l3
Diese Frage zielte auf die Frage nach der Schule im Spannungsfeld zwi-
schen Staat, Lehrerschaft, Eltern und Schiilerschaft.

2. ,,Wie konnen die Lehrer das leisten, was von ihnen verlangt wird? “15 Die
Frage zielt auf die fachliche und pddagogische Zusammenarbeit von Leh-
rern in Konferenzen.

3. ,,Wie kann man den Schiilern das ersetzen, was ihnen das Klassensystem
darbietet?“"" Diese Frage betrifft mogliche FérdermaBnahmen fiir Schii-
ler, die Defizite aufweisen.

4. Wie miisste das ganze Schulsystem organisiert sein, um den unterschiedli-
chen Individualititen der Jugendlichen gerecht zu werden?

Zu 1. Die staatliche Behorde miuisse darauf vertrauen, dass die einzelnen Leh-
rer sich der Schule als ganzer verbunden und verpflichtet fithlen und in ge-
meinsamen Beratungen, Konferenzen, an einem gemeinsamen Ziel arbeiten:

»Daf jeder einzelne wisse, Er allein vermdge nichts ohne die Uebrigen, und
er wiirde verloren seyn, wenn er irgend etwas nach seiner blofien Privatmei-
nung gegen den Geist des Ganzen unternehmen wollte. Hierin gerade findet
die Behorde die Biirgschaft, daf3 die Schule, wenn man auch eine Zeit lang

14 ebenda S. 531.
15 ebenda S. 535.
16 ebenda S. 535.
17 ebenda S. 535.
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das Auge von ihr wende, doch im alten, vorgezeichneten Gleise blieben
«18
werde.

In dieser Frage der notwendig stirkeren Zusammenarbeit der Lehrer als Vor-
aussetzung auch fiir mogliches Auswechseln iiberforderter oder padagogisch
gescheiterter Lehrer gab HERBART dem Klassensystem den Vorzug gegen-
tiber den Vorschligen GRAFFs.

Zu 2. Die Frage ,, Wie konnen die Lehrer ihrer Aufgabe Geniige leisten?“
erschien noch gewichtiger, denn nach GRAFFs Vorschlag miisste der Kursleh-
rer in allen Féachern unterrichten. Nach dem 15. Lebensjahr hielt HERBART
den Fachunterricht sowohl auf dem Gymnasium als auch auf der hoheren
Biirgerschule durch einen Gesamtlehrer fiir unmoglich und daher fiir nicht
sinnvoll.

Zu 3. Wie kann man den Schiilern das ersetzen, was das Klassensystem dar-
bietet? Diese Frage hing eng mit der vorigen zusammen und HERBART be-
nutzte diese Frage zu einer allgemeinen Kritik an dem Unterricht in den ho-
heren Schulen seiner Zeit, vor allem in dem Mangel an pddagogischer Ein-
sichtsfahigkeit, die durch angebliche , Gelehrsamkeit* verdeckt oder ka-
schiert wurde, und in pddagogischen Fragen fiihlte und fiihlt sich auch heute
noch jeder kompetent, weil jeder einmal zur Schule gegangen ist, wie
HERBART am Schluss ironisch vermerkt:

,, Unsre Behorden sind zufrieden, wenn sie einen Gelehrten finden, der bereit
ist, ein Schulamt zu iibernehmen. Nach dem Maafie seiner Gelehrsamkeit
bestimmt sich sein Rang; und hiemit hdngt sein Einfluf3 in den Lehrer-Confe-
renzen ganz nahe zusammen. Besitzt er noch iiberdies die Fihigkeit, sein
Wissen mitzutheilen, seinen Unterricht angenehm zu machen, so scheint ihm
nichts mehr zu fehlen. Die eigentliche pddagogische Einsicht, die von der
Lehrgabe noch weit verschieden ist, — wie konnte ihm die fehlen? Diese
Einsicht muf3 zwar aus der praktischen Philosophie, der Psychologie, und
der Erfahrung sich zusammensetzen; — gleichwohl gehort sie zu den ganz
gemeinen Dingen, die man bey jedem sogenannten Gebildeten, bey Mdnnern
und Frauen antrifft; — denn Wer trigt den Bedenken, im Gesprich iiber
pddagogische Dinge einen entscheidenden Ton anzunehmen? Wer findet fiir
nothig, zu horen und zu lernen? Wer entschuldigt sich hier mit dem, sonst

18 ebenda S. 536.
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freylich gewohnlichen Bekenntnisse: er verstehe von der Sache Nichts?
Giebt es angeborne Ideen, so sind dies ohne Zweifel die pidagogischen. —“"

Sowohl die Beibehaltung desselben Lehrers als auch der Lehrerwechsel ha-
ben ihre kritischen Aspekte, die nicht einfach aufzuheben sind, was HERBART
zu der ironischen Bemerkung veranlasst:

., Uberall aber ist es eine ganz unzulissige Maxime, mehrere Verkehrtheiten
durch ihren Gegensatz aufheben zu wollen. Das Gute ist keine Null;, und
mehrere Fehler pflegen nicht einmal von der Art zu seyn, daf sie einander
auf Null reducieren kénnten. “*

Entscheidend fiir das Gelingen einer Schule war fiir HERBART vor allem die
padagogische Befihigung der Lehrer:

» Darum soll die Vielseitigkeit nicht durch einseitige Lehrer bewirkt werden;
sondern die Lehrer sollen wahre Pddagogen seyn, das heifit, sie sollen vor
Allem Selbst jenes gleichschwebende Interesse empfinden, welches mit-
zutheilen die Aufgabe des Unterrichts ausmacht. “*'

Da HERBART an den Schulen seiner Zeit aber gerade den Mangel an wirkli-
chen Piddagogen, oft auch an wirklichen Gelehrten beobachtete, musste er die
Aufhebung der Jahrgangsklassen ablehnen:

»Darum allein, weil jene Voraussetzungen in unserer heutigen Welt nicht
sicher genug sind, — weil im pddagogischen Fache die Meinung schwan-
kend, und die Anmaafung allgemein ist, — weil die Lehrer selten wahre Pd-
dagogen, dfter blofie Gelehrte, zu weilen auch dies nicht einmal sind, — al-
lein um der Uebel willen, die durch Wahrheitsliebe und Nachdenken konnten
gehoben werden, muf3 ich Anstand nehmen, mich geradezu fiir Herrn Graff’s
Vorschlag zu erkliren. Aber unsre wirkliche Welt, wie sie nun einmal ist,
braucht Schulen: noch mehr, sie hat deren schon, und die Schulmdnner
haben ihre Plitze; deshalb lafst uns nachsehn, ob nicht das Klassensystem
mit einiger Verdinderung wenigstens einem Theile des Uebels entgehen
kénne, welches Herr Graff ihm nachgewiesen hat. “**

19 ebenda S. 538f.
20 ebenda S. 540.
21 ebenda S. 540.
22 ebenda S. 540f.
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Fiir seinen Alternativvorschlag kam HERBART noch einmal auf die Forderung
des Kurssystems zuriick:

Der Kurs miisste von der ersten bis zur letzten Klasse moglichst stetig fort-
schreiten. Daraus ergab sich fiir HERBART allerdings ein gewichtiger Ein-
wand mit der Frage, wie es gelinge, Jugendliche bei unterschiedlichen Anla-
gen, Interessen und Unterstiitzung zum gleichen Ziel der jeweiligen Kurs-
stufe zu fiihren.

Diese Frage fiihrte HERBART zu einer Generalkritik am gesamten Bildungs-
wesen seiner Zeit, das ihm nicht mehr den Erfordernissen der Zeit entsprach.
Diese Kiritik entsprach und entspricht so gar nicht dem allgemein verbreiteten
Bild des konservativen, ja reaktiondren HERBART, sondern weist bis in die
Gegenwart:

»Daf} eine Menge von Menschen studiren, die nicht studiren sollten; diese
Kritik entspricht vielleicht auch heutiger konservativer Kritik; der Nachsatz
stellte sie aber radikal in Frage: , dafi noch weit mehrere die Universitdt
nicht besuchen, die allerdings natiirlichen Beruf dazu haben: dieses hat man
oft genug bemerkt. “>

Die gleichen Probleme sah HERBART fiir die Gymnasien, da war dann das
ganze 19. und im 20. Jahrhundert von ,, Uberfiillung “ die Rede oder weniger
menschenfreundlich vom ,, Ballast“, den es abzuwerfen gelte.

Aber HERBART hatte ganz andere Losungsvorschlidge fiir das Problem,
auflerdem hitte er sich dagegen verwahrt, Jugendliche als ,, Ballast* zu be-
zeichnen, das entsprach in keiner Weise seiner aufkldrerischen Betrachtung
der Menschen als Individuen, sah er doch gerade in der ,, Vielheit der Kopfe
den eigentlichen Reichtum der Menschheit und damit auch der Schule.

Um dem Problem der verschiedenen Begabungen und Interessen der Jugend-
lichen gerecht zu werden, stimmte HERBART der Forderung GRAFFS zu, — und
das 1818! —, Gymnasium, Biirgerschule und Elementarschule zu einer ,,fle-
xiblen Einheitsschule“ zu verbinden, um so jedem Jugendlichen den passen-
den Unterricht bieten zu kénnen.

Fiir geringere Unterschiede in der Leistungsfihigkeit fordert HERBART bei
Beibehaltung des Klassensystems in den Gymnasien und Biirgerschulen For-
derklassen in der Mitte des Schuljahres, um alle Schiiler moglichst auf den
gleichen Stand zur Versetzung zu bringen:

23 ebenda S. 541.
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, Gymnasien und Biirgerschulen, wenn sie das Klassensystem beybehalten
wollen, miissen vom neunten bis fiinfzehnten Jahre der Schiiler in sechs re-
gelmdfiigen Klassen, und in einer in die Mitte fallenden Uebungsklasse, der-
gestalt unterrichten, daf} jede Klasse ihren Cursus jahrlich, zwischen zwey
bestimmten Endpuncten, vollbringe; und daf; stets die ganze Schiilerzahl, mit
Ausnahme der in der Uebungsklasse Verweilenden, jihrlich aus einer Klasse
in die folgende hiniibergehe. “**

Nach dem erfolgreichen Durchlaufen dieser Klassenstufen sollten die Schiiler
in die oberste Klasse der Biirgerschule als auch in die Primen am Gymnasium
versetzt werden. Wenn auch in den Abschlussklassen die Gelehrsamkeit im
Vordergrund stehe, so fordert HERBART fiir alle Stufen sowohl fachlich als
auch pidagogisch qualifizierte Lehrer. Aus seiner praktischen Erfahrung
wusste HERBART, dass diese Forderung reine Utopie war:

»In der That habe ich bey diesem allen eine stillschweigende Voraussetzung
gemacht, worauf man fiir jetzt in der Wirklichkeit nicht rechnen darf; diese,
daf} alle Lehrer eines Gymnasiums oder einer Biirgerschule durch eine ge-
meinsame richtige pddagogische Einsicht verkniipft seyen. Wo diese fehlt, da
ist an kein Zusammenwirken zu denken; da werden die schonen Knaben-
Jjahre, vom neunten bis zum fiinfzehnten, grofitentheils verdorben, und man
mag das gute Gliick riihmen, wenn in der spdtern Zeit hie und da die Wis-
senschaften den ihnen eigenthiimlichen Reiz stark genug fiihlbar machen, um
den Verlust zwar nicht zu ersetzen, aber vor kurzsichtigen Augen wenigstens
zu verdecken. “®

Dann wandte sich HERBART einem Streitpunkt zu, der das ganze 19. Jahr-
hundert und Teile des 20. Jahrhunderts beherrschen sollte: dem Unterricht in
den alten Sprachen Griechisch und Latein. In Oldenburg tobte von 1844 bis
1848 ein erbitterter Kampf um den Lateinischen Pflichtunterricht an der
hoheren Biirgerschule zwischen dem Gewerbebiirgertum und dem Stadtrat
auf der einen Seite und dem Bildungsbiirgertum, dem Magistrat, dem Kon-
sistorium als oberster Schulbehdrde und dem Rektor der hoheren Biirger-
schule auf der anderen Seite. Sicherlich wire es ohne die revolutionédren
Spannungen des Jahres 1848 nicht zur Abschaffung des Lateinischen Pflicht-
unterrichts an der hoheren Biirgerschule gekommen.

24 ebenda S. 543.
25 ebenda S. 544.
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HERBART machte aus seiner neuhumanistischen Neigung vor allem zur grie-
chischen Literatur und Philosophie keinen Hehl, aber er sieht Sprachen nicht
als Selbstzweck an.

Sie haben ihren Wert erst durch die Inhalte, die sie vermitteln, deshalb wies
er auch das im 19. Jahrhundert immer wieder von Altphilologen bemiihte
Argument der ,,geistigen Gymnastik® zuriick, die nur den alten Sprachen
zukomme:

»Nun mogen die Philologen ihre alte bekannte Ausrede, von der formalen
bildenden Kraft des Sprachstudiums, in die neuesten Phrasen kleiden: das
sind leere Worte, wodurch Niemand iiberzeugt werden wird, der die weit
grofleren bildenden Krifte anderer Beschdiftigungen kennt, und der die Welt
mit eigenen Augen ansieht, worin nicht wenige und nicht unbedeutende
Menschen leben, die ihre geistige Existenz keiner lateinischen Schule
verdanken. “*°

Die Tatsache der vielen Schulabbrecher am Gymnasium lie fiir HERBART
nur als Losung eine Reform des Bildungswesens durch den Staat zu.
HERBART fordert, die Biirgerschule ,, Hauptschule“ zu nennen und als Alter-
native zum Gymnasium zu entwickeln.

Es war sicher kein Zufall, dass in Bremen 1817 eine ,, Hauptschule gegriin-
det wurde als Kombination zwischen dem Gymnasium und der hoheren Biir-
gerschule unter dem Scholarchen und spiteren Biirgermeister SMIDT, der seit
der gemeinsamen Studienzeit in Jena lebenslang mit HERBART befreundet
war. Bei meinen Nachforschungen im Bremer Staatsarchiv konnte ich zwar
keinen direkten Beweis finden (der Nachlass SMIDTS ist erst teilweise geord-
net), doch liegt bei dem starken Einfluss HERBARTs auf die Schulen und die
padagogische Diskussion in Bremen die Vermutung seines Einflusses bei
dieser Griindung nahe. Auf diese ,, Hauptschule beriefen sich iibrigens die
Biirger Oldenburgs in ihrer Petition an den Stadtmagistrat 1829; es sollten
noch einmal 15 Jahre bis zur endgiiltigen Griindung der hoheren Biirger-
schule vergehen, insgesamt dauerte der ganze Prozess hier 76 Jahre.

Die Begriindung fiir den Namen ,, Hauptschule* durch HERBART ist beson-
ders interessant, weil er die gesellschaftliche Situation der damaligen Zeit
widerspiegelt:

26 ebenda S. 545/546.
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»Allein mit welchem Namen wollen wir nun jene andern Schulen benennen,
wohin die gehoren, die beym Gymnasium unrecht kamen? Biirgerschulen?
Der Ausdruck ist zwar gut, in so fern die Adlichen auch Biirger sind, die ihre
Sohne dem friihzeitigen FEintritt in den Soldatenstand bestimmt haben; denn
diese Sohne befinden sich offenbar in unserem Falle; sie passen nicht ins
Gymnasium, und suchen gleichwohl soviel Bildung, als ein junger Mensch
bis zum siebenzehnten Jahre erreichen kann. Dennoch nehme ich mir die
Freyheit, die sogenannten Biirgerschulen mit dem Ausdrucke: Hauptschulen,
zu begriifien. Zwar nicht den Schiilern zu Ehren, — sondern darum, weil in
ihnen das pddagogische Wirken sich am reinsten, am deutlichsten, nach
seinen eigentlichen Principien gestalten kann. Es versteht sich nach dem
Vorhergehenden von selbst, daf3 hier der Zweck: das vielseitige Interesse zu
wecken, auf einem kiirzeren und geraderen Wege solle verfolgt werden, als
bey den Gymnasien. “*'

In diesem Zusammenhang wehrte HERBART den vor allem von Altphilologen
geduflerten Vorwurf ab, die Biirgerschule sei eben leichter als das Gymna-
sium, weil es nur um ,, Niitzlichkeitskram* gehe: ,,Nicht als ob sie der Kraft
[des Jugendlichen; H.-J.L.] keine Last auflegte: aber hier entstehen weit
schneller und sicherer aus den Lasten neue Krdfte. [...] Wollen wir den Gym-
nasiasten und den Hauptschiiler kurz vergleichen? Jener will sich bilden,
Jjener nach auflen hin handeln. — Laf3t uns dem Gymnasium alle jene zufiih-
ren, die dafiir geboren sind; lafst uns die Schule und die Familien danach
durchmustern, um sie alle zu finden; lafit uns noch mehr wohltditige Vereine
schliefen, um diirfrige Gymnasiasten zu unterstiitzen. “**

Das war eindeutig Bildungswerbung 1818! HERBARTs eigentliche Sorge aber
galt der Griindung neuer Biirgerschulen, — in Oldenburg sollten noch 26
Jahre vergehen —, um so den eigentlichen Bildungsnotstand zu beheben:

,»Die Hauptschulen werden sich von selbst fiillen — sobald sie erst in Wahr-
heit vorhanden sind — aber existieren miissen sie, sonst fehlt fiir die groflere
Menge der Unterricht, der allein bey ihr Eingang findet und Friichte
bringt.“*

In diesem Zusammenhang protestierte HERBART ,, ausdriicklich* gegen po-
lemische Unterstellungen, dass nur das Gymnasium eine ,, ganze “ Schule, die

27 ebenda S. 547.
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Biirger- und die Elementarschule dagegen nur ,, Bruchstiicke “ seien. Jede der
Schultypen habe eigenstindige pidagogische Ziele und sei daher ein Ganzes.

Fiir die Biirgerschule schlug HERBART die folgenden Ficher vor: Geschichte
und Geographie, Deutsche Literatur und Ubersetzungen aus dem Altertum(!),
Mathematik und Physik, Naturgeschichte (Biologie), Technologie (Chemie)
Religions- und Sittenlehre. Die hohere Biirgerschule, spitere Oberrealschule
und das heutige Herbartgymnasium folgten genau diesem Ficher- und Stoff-
kanon.

Interessant waren die pddagogischen Leitlinien, die HERBART der Biirger-
schule zuordnete und die einmal mehr deutlich machen, dass HERBART eben
nicht der einseitig rationalistische Pddagoge der Formalstufen war:

wAlso kurz: die Hauptschule lehrt beobachten, denken und empfinden; und
unter dem letzteren Ausdrucke fasse ich das dsthetische, sympathetische,
gesellschaftliche und religiose Interesse zusammen. “>°

Wie stark HERBARTs péddagogisches Anliegen dem Schulwesen gegeniiber
tiberhaupt war, zeigte sich an seiner Ablehnung des Begriffs ,, Elementar-
schule*. Eine Schule, die nur Elemente lehre, miisse aus der Pddagogik ver-
bannt werden, denn in allen Schulen gelte es, durch geistige Beschéftigung
Interesse zu entwickeln, deshalb gelten fiir alle Schulen die gleichen Krite-
rien:

»Wie nun die schlechte Elementarschule und das schlechte Gymnasium
gleichartig sind, so gleicht auch die gute Schule stets sich selber, sie sey
mdflig grof3, wie die Hauptschule, oder weitumfassend, wie das Gymnasium,
oder so klein und zusammengekriimmt, wie die Elementar- und Dorfschule.
Immer erndhrt sie dieselben Interessen, immer leitet sie zum Denken eben so
wohl als zum Beobachten, immer weiset sie auf das Schone in der Welt und
auf das Erhabene iiber der Welt; immer erweckt sie die Mitempfindung fiir
héiusliches und biirgerliches Wohl und Wehe. !

Aber HERBART dachte schon weiter — eines Tages (das sollte bis zum Kieler
Erlass vom 26.11.1900 dauern) wiirden sich auch die Universititen den
Hauptschiilern oder Biirgerschiilern 6ffnen miissen: in Geschichte, Mathe-
matik, Philosophie, Naturwissenschaften und zum Teil auch der Jurisprudenz

30 ebenda S. 548.
31 ebenda S. 549.
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(dort sollte es am langsten dauern, bis 1905, in Oldenburg durch den stock-
konservativen Justizminister RUHSTRAT II bis 1913).

Im Schlussteil seines padagogischen Gutachtens erwies sich HERBART auch
als in der Unterrichtspraxis als erfahrener Lehrer, er war eben nicht nur The-
oretiker, wenn er z. B. vorschlug, man solle in der Elementarschule vor dem
Schreiben mit dem Zeichnen beginnen, mit dem miindlichen Ausdruck vor
dem Lesen beginnen, mit der Topographie und der Kenntnis der Naturpro-
dukte und dem wirtschaftlichen Austausch der Bewohner der ndheren Umge-
bung (der Heimatkunde) beginnen, sie mit Landkarten zur Kenntnis der Lan-
des und mit dem Globus zur Weltkenntnis erweitern etc. Daneben sollte die
Schule aber auch die Gemiitskrifte fordern, die den Jugendlichen die Teil-
nahme am Leben der Gemeinde und der Kirchengemeinde ermoglichten. Die
Elementarschule habe ihre eigene piddagogische Aufgabe und sei nicht Zulie-
ferer fiir andere hohere Schulen:

, Dies Alles giebt der Elementarschule eine grofie Aufgabe, neben welcher
sie gar nicht daran denken kann, nur geschwind lesen und schreiben zu
lehren; denn das Alles sind Hauptarbeiten, die ihren Zweck in sich selbst
haben; es sind keineswegs Vorarbeiten fiir eine andre hohere Lehranstalt. “**

Fiir die Haupt- oder Biirgerschule forderte HERBART die frithere Einfithrung
in die Mathematik — langsam beginnen auch deutsche Mathematiker im Ge-
gensatz zu ihren amerikanischen Kollegen HERBART als entscheidenden
Forderer des Mathematikunterrichts zu entdecken. In einer Fufinote ver-
merkte ein Frankfurter Mathematikdidaktiker in seiner Mathematikdidaktik
von 1997 schon, dass es HERBART zu verdanken sei, dass der Mathematik ein
stiarkeres Gewicht bei den preulischen Reformplianen bekommen habe, denn
HuMBOLDTs Kenntnisse der hoheren Mathematik seien eher gering gewesen.

Zum Schluss stellte HERBART noch einmal die Frage, welche Voraussetzun-
gen und Folgen die Vereinigung des Gymnasiums, der Haupt- oder Biirger-
schule und der Elementarschule hitten?

Als erste Voraussetzung nannte HERBART die Beratung der Eltern und Schii-
ler iiber die jeweils sinnvolle Schullaufbahn:

,» Weder von den Knaben allein, noch von den Eltern allein, darf man die
Entscheidung erwarten, ob es ihnen beliebe, diese oder jene Schule, und die
Universitit zu besuchen. Sie wissen selten, was, und warum sie es wollen;

32 ebenda S. 551.
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man muf3 sie dariiber aufkliren; man muf} ihnen die Frage zurecht stellen,
alsdann werden die Antworten allméihlig richtiger ausfallen. >

HERBART forderte die Beratung nicht nur beim Eintritt in eine Schule, son-
dern eine begleitende Schullaufbahnberatung, eben Beratung und nicht nur
Zensierung:

., Ueberhaupt aber kommt es mir nicht darauf an, daf3 man gegen die Kna-
ben ein strenges Urtheil ausspreche, und sie dadurch zu grifierem Fleifse
ansporne, sondern nur, daf man ein richtiges Urthell fiille, wie weit sie von
dem Puncte entfernt seyen, wo sie hditten stehen sollen. [...] Die Angabe die-
ses Puncts ist iibrigens kein Gesetz, sondern nur ein Mafistab, und die Wir-
kung des Zuriickbleibens hinter demselben ist keine Strafe, sondern ein
zweckmdifiges, und fiir den Schiiler selbst wohlthéitiges Verfahren. “**

HERBART war sich der Schwierigkeiten, den einzelnen Jugendlichen in der
,, Vielfalt der Kopfe® im Schulsystem gerecht zu werden wohl bewusst, des-
halb rief er sie noch einmal der Offentlichkeit und damit auch der preuBi-
schen Regierung in Erinnerung mit der Forderung, dass das Bildungswesen
in der Zukunft mit mehr finanziellen Mittel ausgebaut werden miisse:

., Die kleinen Schule werden am meisten gedriickt durch die Verschiedenheit
der Kopfe, die sie sich miissen gefallen lassen. Denn was auf dem Gymna-
sium und in der Hauptschule nicht fortkommt, das sollen sie aufnehmen; und
iiberdies auch noch die rascheren Geister beschdifftigen, die in den unteren
Volksklassen emporkeimen. Mochte diese Schwierigkeit nur gefiihlt werden!
Moéchte es dahin kommen [Vor allem bei den Regierenden; H.-J.L.], daf3 der
Volksschullehrer sich iiber die gar zu guten Naturen beschwerte, die ihm
sein Amt vollends sauer machen! Mochten die Mittel einer Freygebigkeit
sich soweit ausdehnen lassen, daf man dreist ausrufen diirfte: Jedem das
Seine! [bekanntlich die Maxime FRIEDRICH II von PreuBlen; H.-J.L.] Auch
den Musen das, was ihnen zugehirt!“>

In der letzten Forderung zeigte sich noch einmal HERBARTS Anliegen einer
auch musischen Erziehung. Aber HERBART war eben durch und durch Rea-
list, nicht zuletzt durch seine Erfahrung mit dem preuflischen Staat, um nicht

33 ebenda S. 553.
34 ebenda S. 553/554.
35 ebenda S. 556.
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seine Forderung in der damaligen Zeit der Restauration als leider utopisch zu
betrachten:

,»Genug getrdumt! Nicht ich bin Gesetzgeber der Schulen. Und wenn die
Frage, ob unsere Zeit Beruf habe zur biirgerlichen Gesetzgebung [Verfas-
sung; H.-J.L.], von einem beriihmten Rechtslehrer verneint werden durfte: so
ist an durchgreifende Umwandlung der Schulen vollends nicht zu denken.
Denn gewif3! Weit mehr schopferische Geisteskraft, und weit mehr edeln,
reinen Willen, erfordert diese, als die Abfassung und Einfiihrung eines neuen
Gesetzbuches fiir das Privatrecht.™®

HERBARTs Skepsis gegeniiber der restriktiven Schulpolitik des preuBischen
Staates, — die sich tibrigens im ganzen 19. Jahrhundert und selbst noch in der
Weimarer Zeit nachweisen ldsst und die man endlich einmal zur Kenntnis
nehmen sollte; Preulen war das Schlusslicht in der Bildungslandschaft des
deutschen Reiches — kommt dann noch einmal deutlich zum Ausdruck:

»Hat Herr Regierungsrath Graff richtig gesehen, was nach einem langen
Zeitlauf ein fihigeres Geschlecht dereinst zur Wirklichkeit bringen wird: so
mag er sich des Anblicks erfreuen, und hierin einen Trost finden wegen der
ihm versagten Thdtigkeit. Mir wenigstens ist eine solche Art, mich zu trosten,
ziemlich geldiufig. “*’

Trotz aller Skepsis entlieB HERBART den Leser nicht in einem depressiven
Schluss. Er hat sich immer als Erbe KANTs und Aufkldrer verstanden, des-
halb bezeichnete er die Auseinandersetzung mit den Thesen GRAFFs als
niitzlich und eine angenehme Unterhaltung.

36 ebenda S. 556.
37 ebenda S. 556.



Hans-Jirgen Lorenz

Herbarts Stellung zur Kirche und zum Religionsunterricht

Man ,,scheint alles zu vergessen, was Menschen-
kenntnif3, Geschichte der Kirche und Geschichte der
Philosophie gemeinschaftlich lehren. Daf3 ndmlich
Jjede Himmelsleiter mit genau abgezdihlten Sprossen,
die man methodisch eine nach der andern besteigen
soll, untauglich ist, um das universelle Bediirfnif3 der
Religion zu befriedigen. "

(Uber Hof-Prediger ZIPPEL’s Aufsatz, der vorgele-
sen wurde in der pddagogischen Societdt im Juni
1814)
Schon das obige Zitat scheint zwei Vorurteile gegeniilber HERBART zu wi-
derlegen, die sich konstant bis heute halten:

1. HERBART habe einer mechanischen Unterrichtsgestaltung, etwa nach
Formalstufen, das Wort geredet.

2. HERBART sei vollig unpolitisch gewesen.

Aber diesen Gedanken werden wir noch genauer nachgehen miissen.

1. Der zeitgeschichtliche Hintergrund
Zunichst ist der zeitgeschichtliche Hintergrund zu beleuchten.

Seit 1810 arbeitete auch in Konigsberg eine ,, Wissenschaftliche Deputation “,
deren Aufgabe es war, als Reformkommission neue Lehrpldane und Organisa-
tionsvorschlige fiir das gesamte Schulwesen zu entwickeln. Der Lehrplan fiir
die Gymnasien von 1810 trigt ganz eindeutig die Ziige von HERBARTS Hand-
schrift nicht nur im Sprachunterricht, der mit Griechisch beginnt, sondern vor
allem auch in der Ausweitung des Mathematikunterrichts. Das war
HERBARTs besonderes Anliegen, was sich hier bei uns in Deutschland erst
langsam herumspricht. Der Mathematikdidaktiker FUHRER (Universitit
Frankfurt) hat in seiner neuen Mathematikdidaktik 1997 schon in einer Ful3-

*  Karl KEHRBACH (Hrsg.): Johann Friedrich Herbarts s@mtliche Werke, Band 3, Leipzig/
Langensalza 1888, S. 296/297.
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note darauf aufmerksam gemacht, dass die Erweiterung des Mathematikun-
terrichts in Preuflen nicht auf HUMBOLDT, sondern auf HERBART zuriickgeht.

Im Zusammenhang mit diesem Lehrplan erfolgte 1812 durch die Wissen-
schaftliche Deputation unter HERBARTs Federfithrung als Direktor eine In-
struktion fiir die Abiturientenpriifung, in der keine Priifung in Religion vor-
geschrieben war, sondern der Priifungskommission anheim gestellt wurde.
Diese Bestimmung war wahrscheinlich der Anlass fiir ZIPPELs Aufsatz.

Neben der offiziellen Deputation bildete sich zum freien Gedankenaustausch
eine ,,Pddagogische Societdt, in diesem Gremium hielt HERBART 1814
seinen Vortrag.

Am 3. August desselben Jahres hielt HERBART aus Anlass des Geburtstages
des regierenden FRIEDRICH WILHELM III einen Vortrag vor der Deutschen
Gesellschaft. Dieser Vortrag unter dem Titel ,, Uber Fichtes Ansichten der
Weltgeschichte enthilt einige Passagen, die das damalige geistige Klima
deutlich machen. Bei seiner kritischen Auseinandersetzung mit FICHTEs Ge-
schichtsanschauung kam HERBART auf die restaurativen Tendenzen der da-
mals offiziell in Preuflen vertretenen Geschichtsanschauung zu sprechen.
Durch die Niederlage gegen NAPOLEON 1806 wurde nicht nur die Sicht auf
die Aufkldrung, sondern sogar auf die Reformation verzerrt. Beide wurden
fiir die Niederlage verantwortlich gemacht. Auch die religios begriindete
Kritik an der Toleranzpolitik FRIEDRICHs II zeigte deutlich den Paradigmen-
wechsel in Preuen zwischen dem aufkldrerischen 18. Jahrhundert zur Res-
tauration des beginnenden 19. Jahrhunderts. So wurde als Gegenideologie
zur Aufklirung in der religiosen Schwirmerei der Romantiker die Einheit der
Mittelalters zu einem christlichen Staat verklirt, so landeten nicht zufillig die
geistigen Hohenfliige zahlreicher Romantiker im Schof3 der allseligmachen-
den Kirche. Die damalige Situation soll ein kurzer Ausschnitt aus HERBARTS
Rede beleuchten:

L, Nicht nur das Wirkliche schien zusammenzubrechen; selbst die veste unbe-
wegliche Vergangenheit schien ergriffen vom allgemeinen Ruin; selbst das
schon Geschehene, schon Vollbrachte, was keine Macht mehr dndern kann,
das sah man unkenntlich und entstellt, und Gespenstern gleich umherwan-
kend. Welche Gestalten die Geschichte bestimmt gezeichnet hatte, diese
verzerrten sich. Wunderliche Reden wurden vernommen von der Aufkldrung,
die man Aufkldrung nannte; Zweifel iiber Zweifel, ja Klagen iiber Klagen
erhoben sich wider die Wohltaten der Reformation. Sogar das Andenken des
vielbewunderten Konigs, der die letzte Hilfte des vorigen Jahrhunderts
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verherrlicht hatte, ward belastet mit Vorwiirfen ohne Maaf, ja das 19. Jahr-
hundert, in seinen jiingsten Jahren, vermaf; sich, vergessend aller fremden
Ehrfurcht, gegen jenes, von dem es gezeugt und geboren war, Schmdhungen
auszustofien, dagegen aber das Mittelalter zu preisen, gleich dem Kinde, das
seinem Vater die Ehre entzieht, die es dem Urgrofivater und dessen Ahn-
herrn anzubieten wagt. '

Der angeblich so unpolitische HERBART beobachtete also genau die Zeichen
der Zeit, den Abbruch der Reformperiode und den Beginn der Restauration
unter dem Banner von Thron und Altar.

Schon acht Monate spater, am 30.April 1815, erfolgte unter dem harmlosen
Titel ,, Verordnung zur verbesserten Einrichtung der Provinzial-Behdrden
der entscheidende Schritt zur Unterstellung des Schulwesens unter die Ober-
aufsicht der Kirchen. So heifit es in § 42: ,, Die Organe der Konsistorien sind
der Schulrath des Regierungsbezirks und die geistlichen Schulinspektoren. “*

Hier begann in Preuen eine verhingnisvolle Entwicklung, die sich weiter
noch steigern sollte. Im folgenden Jahr wurden die Wissenschaftlichen De-
putationen aufgelost. Wie sehr sich das geistige Klima in Preulen verdun-
keln sollte, macht ein Brief HERBARTs vom 4. Juni 1832 an seinen Freund
GRIEPENKERL in Braunschweig deutlich.

»Das Geriicht ernennt M(arheinike) zum Generalsuperintendenten hier in
K(onigsberg). Geschieht das, so muf3 man auf Alles gefafit sein; auf syste-
matisches Durchfiihren dessen was bisher als arge Ubereilung von
Partheyen betrachtet wurde. Dann kann wahr werden, was mein hochbe-
rithmter College, Hr. geheimer Rath Bessel [der bedeutende Astronom in
Konigsberg; H.-J.L.] unlingst weissagte: mit der Philosophie werde es in 10
Jahren vorbey seyn. Glauben Sie ja nicht, man werde dann Hegeln noch mit
dem allgemeinen Namen Philosoph benennen! Er bekommt dann entweder
einen andern Namen, oder — er wird iiberfliissig, nachdem eine theologische
Secte auf seinen Stufen emporsteigend die Herrschaft erlangt hat. Von dem
allmdhligen Verderben der Preufischen Staats- und Regierungs-Maximen,
wenn solche Dinge durchgehn, mag ich kaum reden. Aber wo wiire dagegen
ein Damm? Die Volks-Opposition — etwa das Berliner Stadtgeschwiitz, —
vermag nichts gegen eine Regierung die einmal Autoritdt hat, und die in der

1 KEHRBACH (Hrsg.): Johann Friedrich Herbarts sémtliche Werke, Band 3, a.a.0., S. 312f.

2 Wolfgang Hardtwig/Helmut Hinze (Hrsg.): Deutsche Geschichte in Quellen und Darstel-
lung, Bd. 7, Stuttgart 1997, S. 193.
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That so mdchtig ist wie die Preuflische. Und das philosophische Publicum ist
vernichtet, ja die Hegeley, wie sie jetzt betrieben wird, wenn man sie nicht
nothigt sich zusammenzunehmen, vernichtet auf lange selbst die Moglichkeit,
dass es sich wieder bilden konne.

In dem Augenblick beinahe, da ich jenes Geriicht zuerst vernahm, fiel mir
wieder ein, was ich vor einem halben Jahre noch als ganz unpassend be-
trachtete, — eine Stelle bey Ihnen in B(raunschweig). Denn unter solchen
Umstinden wird Preufien fiir mich ein Gefingnif3; und zwar jeder Art im
ganzen Lande.

Der im Brief genannte als Rechtshegelianer bekannte Theologe MARHEINIKE
(1780-1846) wurde zwar nicht Generalsuperintendent von Konigsberg, aber
der Brief spiegelt durchaus die damalige geistige Situation in Preu3en wider,
das sich dann spéter bei den ,, Demagogenverfolgungen “ unter den deutschen
Liandern besonders unrithmlich hervortun sollte. Dass HERBARTSs diistere
Vorahnungen sich bestdtigten, macht ein Brief des HERBARTschiilers
VoIGDT, Superintendent in Ostpreulen, vom 17. November 1837 aus
Konigsberg an HERBART deutlich:

,,Sie wiirden [...] sich nach der Reise [nach Konigsberg; H.-J.L..] heimischer
und gliicklicher in Goett.[ingen] fiihlen: es ist hier ist alles anders worden!
[...] Allgemeine Schlaffheit, Streben nach Gunst, — Winseln um die Gnade
Gottes — Liebeln mit Jesu Christo dem Lamm, Seligwerden aus Glauben —
(ohne Werke), allgemeiner Argwohn bei geglitteter Heiligkeit, [...] Ambiren
in Berlin, Besetzung fast aller Stellen von da aus, Begiinstigung der Aristo-
kratie — da haben Sie die Cholera, die hier schon manchen getddtet hat. «

Nachdem man nicht ihn, sondern einen unbedeutenden Hegelianer auf
HEGELs Lehrstuhl berufen hatte, ging HERBART nach Gottingen. Aber auch
in Gottingen erregte seine aufklédrerische Position gegeniiber der Religion
Bedenken, wie aus einem Brief des Rektors BERGMANN an den Leiter der
Kultusabteilung HOPPENSTEDT vom 9. November 1836 hervorgeht:

. Uber den Hofrath Herbart bin ich noch schuldig, meiner fritheren Aufle-
rung einen Nachtrag beizufiigen. Ob seine Ansichten und Vortrdge in Bezie-
hung auf christliche Religion gefihrlich seien, namentlich den Studierenden

3 Karl KEHRBACH/Otto Fliigel (Hrsg.): Johann Friedrich Herbarts sdmtliche Werke, Band 17
(Briefe Band 2, bearbeitet von Theodor Fritzsch), Leipzig/Langensalza 1912, S. 302f.

4 Karl KEHRBACH/Otto Fliigel (Hrsg.): Johann Friedrich Herbarts samtliche Werke, Band 18
(Briefe Band 3, bearbeitet von Theodor Fritzsch), Leipzig/Langensalza 1912, S. 288.
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der Theologie gegeniiber, ldsst sich nicht einfach bejahen oder verneinen.
Die christliche Religion ist ihm ein Gegenstand der Achtung, wie etwa eine
andere gelehrte Wissenschaft, die aufier dem Bereiche seiner Studien liegen.
Daher sind seine Vortrige nicht positiv gegen die christliche Religion ge-
richtet; allein er konstruiert alles menschliche Leben, Denken und Handeln
aus dem philosophischen System, von dessen ausschlieflicher Richtigkeit
und erschopfender Bedeutung er vollkommen iiberzeugt ist. Deshalb wird
seine Lehre stets die Folge haben, dass einzelne junge Leute sich die Mei-
nung bilden, dass christlicher Glaube unnotig sei. >

2. HERBARTS eigene Religiositit

Doch bevor wir uns der Frage nach HERBARTs Stellung zum Religionsunter-
richt zuwenden, stellt sich die Frage nach seiner eigenen Religiositit.

Schon in den frithesten Zeugnissen, etwa den Gebeten, die er fiir die S6hne
STEIGERs in Bern 1797 schrieb, wird seine Grundposition deutlich, einer
durch die Ideen der Aufkldrung im Sinne von KANTs Schrift ,, Die Religion
innerhalb der Grenzen der bloflen Vernunft“ bestimmten Vernunftreligion.
So erscheinen in den Gebeten keine dogmatisch christlichen, sondern Begrif-
fe, die ein allgemeines religioses Gefiihl ausdriicken.

,, Wesen aller Wesen! Erhabener Vater der Welt und der Menschen! [...]
Kennte ich sie nur erst, all die unermesslichen Schditze, die Du vor mir aus-
gebreitet hast in dem Reichthum deiner Natur! Sdhe ich nur erst mit helle-
rem Blicke hinab in die unergriindliche Tiefe meines eigenen Wesens. Wie
viele unbekannte Anlagen und Krdfte mogen da noch ruhen in tiefem, schwe-
rem Schlafe! “®

Hier zeigt sich, was HERBART als ,, praktischen Gottesbegriff* bezeichnete,
der sich unmittelbar im Sinne einer natiirlichen Religion an das religiose und
moralische Gefiihl des einzelnen wendet. So definierte er Gott als Zentrum
aller Idealformen der Sittlichkeit schon 1804 in seiner Schrift ,, Uber die
asthetische Darstellung der Welt als das Hauptgeschdift der Erziehung “.

5 Universitdtsakten Gottingen, zit. nach: ASMUS, Walter, Herbart im Urteil seiner Gottinger
Universititskollegen, Gottinger Jahrbuch 1971, S. 13.

6 Karl KEHRBACH (Hrsg.): Johann Friedrich Herbarts simtliche Werke, Band 1, Leipzig/
Langensalza 1887, S. 73.
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., Gott, das reelle Centrum aller practischen Ideen, und ihrer schrankenlosen
Wirksamkeit; der Vater der Menschen, und das Haupt der Welt. «l

Die gleiche Auffassung, Religion als Inbegriff der Ethik zu betrachten, findet
sich auch in seiner ,, Kurze[n] Encyklopddie der Philosophie‘ von 1831:

., Gesetzt, diese leicht fortzusetzenden Beschreibungen wdren allgemein rich-
tig, und so finde die Religion den Menschen: Was hditte sie zu thun? Drey-
erley ohne Zweifel: den Leidenden zu trosten, den Verirrten zurechtzuweisen,
den Siinder zu bessern und dann zu beruhigen.

Hiemit ist die dreyfache Stellung angezeigt; denn man wird ohne Miihe be-
merken, dass zur Giiterlehre, zur Pflichtenlehre und zur Tugendlehre, eine
Erganzung gehort, weil keine Lehre der Welt im Stande ist, den Menschen
vor Leiden, vor Uebertretungen, und vor innerm Verderben zu sichern. Das
Bediirfnif3 der Religion liegt am Tage,; der Mensch kann sich selbst nicht
helfen; er braucht héhere Hiilfe! “®

Das dialektische Verhiltnis zwischen Ethik und Religion stellte HERBART
1835 in seinem ,, Umrif3 der pddagogischer Vorlesungen* in § 19 dar. Die
Ethik bedarf der Religion, um den einzelnen vor Selbstgerechtigkeit zu
schiitzen, wie umgekehrt die Religion der Ethik bedarf, um den Gldubigen
vor Heuchelei zu bewahren:

Es ist ,,notig, daf3 man die eigentlich moralische Bildung, welche im tdgli-
chen Leben fortwdihrend auf richtige Selbstbestimmung dringt, mit der reli-
giosen verbinde, ndamlich um die Einbildung, als wdire etwas geleistet wor-
den, zu demiitigen. Allein die religiose Bildung bedarf auch riickwdrts wie-
derum der moralischen, indem bei ihr die Gefahr der Scheinheiligkeit
duflerst nahe liegt, wo die Moralitdt nicht schon [...] einen festen Grund ge-
wonnen hat. Da nun die moralische Bildung nur nachfolgen kann, wo die
asthetische Beurteilung und die richtige Gewohnung schon vorangingen [,
...]1 darf auch die religiose Bildung ebensowenig iibereilt, als ohne Not ver-
spéitet werden. “°

7 ebenda S. 269.

8 Karl KEHRBACH (Hrsg.): Johann Friedrich Herbarts sdmtliche Werke, Band 9, Leipzig/
Langensalza 1897, S. 67.

9 Otto WILLMANN/Theodor FRITZSCH (Hrsg.): Johann Friedrich Herbarts Pidagogische
Schriften, Band 2, Osterwieck und Leipzig 1914, S 19.
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3. HERBARTs Position zum Religionsunterricht

HERBARTs Position zum Religionsunterricht ist entscheidend von seinem
allgemeinen Religionsverstindnis geprigt.

Ausdriicklich weist er nur die ,, natiirliche Religion* der Pidagogik zu, wih-
rend er die ,, geoffenbarte Religion* den Kirchen und den Eltern zuordnet. Er
warnt die Lehrer geradezu vor einer Einmischung in die geoffenbarte Reli-
gion. HERBART selbst hat sich auch nie 6ffentlich zu theologischen Streitfra-
gen geduflert und immer streng auf die Grenze zwischen Theologie und Phi-
losophie, zwischen Wissen und Glauben, geachtet, ganz im Sinne der durch
PLATO tiberlieferten Maxime des SOKRATES:

,» Was ich nicht weif3, glaube ich auch nicht zu wissen.

Aufschlussreicher als die Feststellungen in der Allgemeinen Pddagogik von
1806 fiir sein Verstdndnis von Religionsunterricht sind HERBARTs Schemata
zu seinen Vorlesungen von 1807-1809 in Gottingen. '

In 15 Punkten entwickelt HERBART sein Konzept zum Teil in Anlehnung an
JEAN PAULs ,, Lewana “.

Schon im 1. Punkt findet sich die Unterscheidung zwischen einer objektiven
und einer subjektiven Betrachtung der Religion, wobei der Schule nur die
subjektive, d.h. das unmittelbare religiose Gefiihl betreffend, zugewiesen
wird.

In Punkt 2 und 3 weist er darauf hin, dass die Religion zwar zunichst be-
fremde, aber sie schiitze zugleich.

Die folgenden Punkte 4 bis 9 behandeln die mehr methodischen Rahmenbe-
dingungen. Zunéchst muss die Religion gegeben, d.h. Religion muss vorge-
stellt werden, dem Kinde nicht in aller Ausfiihrlichkeit. Der Unterricht muss
,,mehr hinweisend als lehrend* gehalten werden. Die ,, Empfinglichkeit der
Schiiler darf nicht erschopft” werden. Besonders ist auf das Alter der Schii-
ler zu achten.

Die Punkte 10 bis 15 enthalten didaktische Grundsitze. HERBART schlief3t
sich hier an JEAN PAULs Aussage an: ,,Nur keine Furcht erschaffe den Gott
der Kindheit“"'. HERBART fiigt an das Zitat an in Punkt 10:

10 Karl KEHRBACH/OTTO FLUGEL (Hrsg.): Johann Friedrich Herbarts siamtliche Werke, Band
15, Leipzig/Langensalza 1909, S. 269f.

11 ebenda.
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., Keine Furcht (ndmlich nicht mit Erzeugung des Affekts, der Gedanke, dass
der Hochste furchtbar sei, ist aber notwendig).

Auch spiter wird HERBART gegen eine naive Auffassung vom ,,lieben Gott“
argumentieren. Punkt 11: Der Unterricht diirfe ,,nicht dogmatisch bis zur
Aufregung des Zweifels“ sein, aber miisse in ,, Verbindung mit Naturkennt-
nissen* erfolgen (Punkt 12).

Hier zeigt sich HERBARTs Position der ,,natiirlichen Religion“, deren Haupt-
ziel ,,die Zuriickweisung des Egoismus“ (Punkt 13) sei.

Punkt 14 lasst deutlich seine aufklédrerische Grundposition erkennen, nimlich
der scharfen Trennung zwischen Wissen und Glauben:

, Hinausweisend iiber die Grenzen des Wissens (nur nicht hinauslehrend,
woraus der Widerspruch entstiinde, dass die Lehre wiisste, was sie nicht
weif3). “ In diesem Zusammenhang nimmt HERBART ausdriicklich Bezug auf
die Notwendigkeit der Toleranz, anderen Glaubensrichtungen gegeniiber:

» Fremde Religionsausiibung sei dem Kinde ebenso heilig wie die eigene.
Das katholische Heiligenbild am Wege sei den Kinde ehrwiirdig.

Im letzten Punkt weist HERBART auf die Funktion des Unterrichts hin ,, mit
Hilfe der Bibel, also historisch vorbereitend auf die kirchliche Gemeinschaft
hinzufiihren. "

Diese in den 15 Punkten entwickelte Position zum Religionsunterricht hat
HERBART durchgehalten.

Aufschlussreich fiir HERBARTs Position zum Verhiltnis zwischen Kirche und
Schule ist sein Vortrag ,, Uber das Verhdiltnis der Schule zum Leben“, den er
am 18.Januar 1818 in der Deutschen Gesellschaft hielt. HERBART besteht auf
einem von wechselseitiger Respektierung der Eigenstdndigkeit gegriindeten
Verhiltnis gleichberechtigter Partner, ganz im Gegensatz zu der 1815 ver-
ordneten Unterordnung der Schule unter die Geistliche Schulaufsicht:

,Doch wolle auch sie [die Kirche; H.-J.L.] sich hiiten, sich einzumischen in
die Verhandlungen der Schule, und die Kreise zu zerriitten, die sie nicht ge-
zeichnet hat. Denn sie bedarf manches stillen Dienstes, bald um die Gefiihle
des frommen Glaubens mit einem gewissen Grade von Deutlichkeit des Ge-
dankens auszusprechen, bald um dem Aberglauben seine Gotzen umzustiir-
zen, dem Unglauben seine Waffen entwinden zu konnen, bald endlich um

12 ebenda.
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auch der Wahrheitsliebe derjenigen zu geniigen, die zu wissen wiinschen,
warum der Glaube dlter sey, als die Einsicht, und warum er sich nicht ldngst
schon ganz in Einsicht verwandelt habe. “"

Der letzte Teil des Satzes ldsst deutlich HERBARTs Grundauffassung der
Religion als Vernunftreligion im Sinne der Aufklarung und damit auch
KANTs ,,Religion innerhalb der Grenzen der blofien Vernunft“ erkennen.

HERBART féhrt dann fort, die wichtige Funktion der Schule bei den genann-
ten Aufgaben der religiosen Aufkldrung hervorzuheben. Er bemerkt dabei
ausdriicklich, dass allerdings Konflikte bis zur Ablehnung erfolgten, wenn
die Kirche die Eigenstindigkeit nicht beachte. HERBARTS Warnung sollten
sich bis zur Authebung der geistlichen Schulaufsicht 1918 anhand unzihliger
Konflikte als prophetisch erweisen, wie etwa die Geschichte des Vereins
Oldenburgischer Lehrer und Lehrerinnen exemplarisch beweist:

,Alle solche Dienste kann nur die Schule leisten; also ist zwar von derselben
zwar nicht viel zu fiirchten, aber Manches zu hoffen, was verweigert werden
kann, wenn die Bereitwilligkeit, mit der es sich darzubieten pflegt, durch
Krinkung und ZuriickstofSung eine Verminderung erleidet. Soll Freundschaft
bestehn: so miissen beyde Teile die gehorige Riicksicht gegen einander
beobachten; und Niemand muf} sie zu nahe zusammendringen, oder die
Vorziige der einen durch Zuriicksetzung der andern gelten machen wollen;
sonst wird Reibung erfolgen, die mit Trennung endigt. “™*

Den Schlusssatz des Vortrages muss man sich auf der Zunge zergehen lassen.
Damals gab es das Wort ,, Verschlimmbessern “ noch nicht, aber genau das ist
gemeint:

»Moge nun das Gute beharren, und nicht unter neuen Verbesserungen erlie-
gen pels

Auch diese Warnung sollte sich als prophetisch erweisen, denn nach der
Ermordung KOTZEBUEs im folgenden Jahr sollte sich die Lage durch die
Karlbader Beschliisse noch verschirfen.

13 Karl KEHRBACH (Hrsg.): Johann Friedrich Herbarts simtliche Werke, Band 4, Leipzig/
Langensalza 1891, S. 517f.

14 ebenda S. 518.
15 ebenda.
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4. HERBARTs kritische Auseinandersetzung mit den Forderungen des
Hof-Predigers ZIPPEL

Doch nun zum seinem Vortrag ,, Uber Hof-Prediger Zippels Aufsatz*. Nach
einigen vergeblichen Recherchen in einschldgigen Handbiichern ist es mir
durch einen Zufall iiber Familienangehorige gelungen, die Bestitigung fiir
meine Vermutung zu erhalten, der Hofprediger ZIPPEL sei Pietist gewesen.

HERBART beginnt seinen Vortrag scheinbar sachlich und harmlos, als handele
es sich bei dem Vorschlag des Hofpredigers ZIPPEL nur um ein schulorgani-
satorisches Problem, was damals und im ganzen 19. Jahrhundert unter dem
Stichwort ,, Uberbiirdung “ der Schiiler durch zu viele Ficher oder Stoffmas-
sen diskutiert wurde. ZIPPEL hatte vorgeschlagen, nur eine alte Sprache zu
unterrichten, um damit den in seinen Augen vernachldssigten Religionsunter-
richt durch die Erweiterung der Stundenzahl aufzuwerten.

Aber schon im ersten Abschnitt taucht eine Bemerkung auf, die aufhorchen
lasst, denn HERBART stellte fest, es gehe ihm bei der Auseinandersetzung
nicht nur um die organisatorischen Vorschldge, sondern auch um , die Ge-
sinnung “, der diese Vorschldge entsprangen.

HERBART verfolgte diesen ideologiekritischen Ansatz, um sich zunichst mit
der Frage nach der Funktion der Schule zu beschiftigen. Der nédchst unmit-
telbare Zweck der Schule sei es, ,,vielseitiges Wissen* zu vermitteln. Dieses
,vielseitige Wissen* sei nur ,,auf die Wissenschaften bezogen als einem
Teil der den Menschen bildenden Krifte. Die iibrigen von der Familie und
dem weiteren sozialen Umfeld ausgehenden Bildungseinfliisse entzégen sich
der direkten Verfiigungsgewalt der Schule.

HERBART wendet sich dann der Frage zu, was eigentlich eine sogenannte
,gute Schule* auszeichne. Vielseitigkeit der Bildung ihrer Absolventen sei
sicher ein Kennzeichen der guten Schule, aber dariiber hinaus sei es gerade
die individuelle Unterschiedlichkeit der geforderten Begabungen und Fihig-
keiten der einzelnen Schiiler, was er an anderer Stelle , die Vielheit der
Kopfe “ nannte:

»Aber die Giite einer Schule zeigt sich nicht blof; in der Vielseitigkeit, die
allen gemein ist, sondern ebenso sehr in der Verschiedenheit der
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eigenthiimlichen Vorziige, durch welche die aus ihr hervorgehenden Schiiler
einer vor dem anderen ausgezeichnet sind. “'®

Von seiner aufkldrerischen Position aus wurde HERBART nicht miide den
Gedanken, dass der Reichtum einer Gesellschaft, ja der Menschheit iiber-
haupt in der individuellen Unterschiedlichkeit der Begabungen und Fihig-
keiten der Individuen, ,,die Vielheit der Kopfe“, liege, gegen die politischen
Tendenzen der Restauration zu verteidigen, denen eher unter dem Banner
von Thron und Altar an gleichformig gebildeten gehorsamen Untertanen
gelegen war.

Den Einwidnden gegen ein vielseitiges Wissen begegnet HERBART mit einem
Riickgriff auf seine Interessenlehre. Hier zeigt sich schon in Ansitzen die
berithmte Formulierung, die er vier Jahre spiter in seinem ,, Pddagogische[n]
Gutachten iiber Schulklassen® ausfithren sollte und die Herman NOHL als
HERBARTS ,, kopernikanische Umdrehung der pidagogischen Arbeit“"” be-
zeichnet hat.

»Man verlangte von der Jugend Interesse fiir das Lernen und die Kenntnisse,
sals wdre das Lernen der Zweck, das Interesse aber das Mittel. Dies Verhdilt-
nis kehre ich um, das Lernen soll dazu dienen, daf3 Interesse aus ihm ent-
stehe. Das Lernen soll voriibergehn, und das Interesse soll wihrend des

18
ganzen Lebens beharren’.

Schon in dem vorliegenden Text weist eine Prizisierung HERBARTS auf die
eben zitierte ,, kopernikanische Umdrehung “ hin, es gilt nicht nur etwas inte-
ressant zu machen, sondern lang anhaltendes Interesse zu erwecken:

»Daf} die Seele den Gegenstand [des Wissens; H.-J.L.] lieb gewinne, seinen
Werth, seine Beziehung, seinen Zusammenhang verstehe; daf3 Fertigkeit und
Kunst in das Wissen hineinkomme, oder besser, aus ihm entspringen miisse,
ist gewif die Hauptsache.“"

Wichtig fiir den Unterricht ist die angemessene Methode, die Zeit spart, dem
Schiiler ,,eigene freie Beschdftigung erlaubt“, das Interesse vertieft und in

16 Karl KEHRBACH (Hrsg.): Johann Friedrich Herbarts sdmtliche Werke, Band 3, Leipzig/
Langensalza 1888, S. 292.

17 NOHL, Herman, Der lebendige Herbart, in ,, Die Sammiung “, 3 Jahrg. 1948, Heft 4, S. 203.
18 NOHL, a.a.0., S. 203.

19 Karl KEHRBACH (Hrsg.): Johann Friedrich Herbarts simtliche Werke, Band 3, Leipzig/
Langensalza 1888, S. 292.



96

verschiedene Richtungen weiterwirkt. Das bloBe Pauken auf Examen hin
lehnte HERBART ausdriicklich ab, er sah in dieser Gefahr besonders die
,amtstreuen“ Lehrer. Am praktischen Beispiel des Geschichtsunterrichts in
seinem didaktischen Institut macht er deutlich, dass der Lehrer gerade nicht
nur Fakten vermitteln diirfe, sondern die Schiiler zu eigenen Gedanken anre-
gen miisse:

»Der Lehrer mufs Geist haben, um den Gedanken der Schiilers freye Bewe-
gung geben zu konnen. “*

In diesem Zusammenhang weist HERBART auf die Wichtigkeit der psycholo-
gischen Einsichtsfahigkeit des Lehrers hin, indem er zwei Typen von Lehrer-
verhalten kritisiert, einmal diejenigen, die Psychologie schlicht vergessen,
oder zum anderen ,, Erziehungsreformatoren®, die ihre padagogischen Ver-
haltensweisen statt an den Schiilern an sich selbst orientieren. Dieser kriti-
sche Hinweis diirfte auch heute noch nichts von seiner Aktualitit eingebiifit
haben. Das Fehlen gesicherter psychologischer Kenntnissen ist fiir ihn die
Ursache fiir mangelhaften Unterricht:

»Sind gleich die Fehler, die in Einer Stunde konnen begangen werden, an
sich unbedeutend, so hdufen sie sich doch an, bis ins Ungeheure, wenn sie
mit jeder neuen Lehrstunde sich wiederhohlen. “*'

In dem Bemiihen, ZIPPELs Forderungen, den Religionsunterricht zum Zent-
rum der Schule zu machen, durch pidagogische Argumente zu widerlegen
und sich nicht aufs theologische Glatteis zu begeben, greift HERBART eine
weitere damals diskutierte Forderung auf, das Mannigfaltige der Erscheinun-
gen einem einzigen Prinzip unterzuordnen. An Beispielen aus der zeitgends-
sischen Philosophie bei REINHOLD, FICHTE und SCHELLING, wobei er interes-
santer Weise seinen Antipoden HEGEL ausklammert, versucht HERBART die
verhdngnisvollen Folgen dieser Entwicklung deutlich zu machen, indem er
darin die Ursache fiir den Niedergang der Philosophie sieht:

»Das eigentliche Denken ist bey der Gelegenheit gdnzlich aus der Mode
gekommen; die Meisten, die von Philosophie reden, haben ihre Logik ver-
gessen; welches soviel ist, als ob einer iiber den Genius einer gewissen
Sprache reden wollte, der ihre Deklinationen und Conjugationen nicht recht
inne hditte. [...] Man weif3, dafs, wenn zu wenig Allgemeinheit einen Mangel

20 ebenda S. 292 f.
21 ebenda S. 293.



97

des Wissens ausmacht, in der iibertriebenen Allgemeinheit etwas viel drge-
res, niimlich falsche Lehrsctze zum Vorschein kommen. “**

Nach der Widerlegung der These nach einer iibergeordneten Einheit des
Unterrichts in der Religion greift HERBART ZIPPELs Forderung auf, der junge
Mensch solle etwas mit besonderer Liebe ergreifen, hier natiirlich die Reli-
gion, um ihn vor Verwirrung zu bewahren. HERBART weist das Wort ,, Liebe “
als fiir den Unterricht unangemessenen Begriff zuriick, weil Liebe parteiisch
sei und daher zu Einseitigkeiten in der Bildung des einzelnen fiithren wiirde.

., Verhdlt er [der Mensch; H.-J.L.] aber zu irgendeinem Theile seines Wis-
sens, wie der Verliebte zu seiner Schonen, so wird er Schwdirmer oder Pe-
dant.“*

Die Wissenschaft verlangt dagegen bei der Suche nach Erkenntnissen gerade
einen Verzicht auf Vorlieben, deshalb fordert HERBART statt Liebe ,, gleich-
schwebend vielseitiges Interesse” von Lehrern und Schiilern. Gegen das
Argument, Mannigfaltigkeit der Unterrichtsgegenstinde fordere geistige
Verwirrung, macht HERBART geltend, dass eineinhalbstiindige Predigten oder
fiinfstiindige Schauspiele schon bei Erwachsenen auf Ablehnung stielen, um
so grofer sei diese Ablehnung bei Kindern, die Abwechslung verlangten. An
Beispielen aus seiner akademischen Lehrtitigkeit zeigt er besonders die Ge-
fahren des einseitigen nur auf sein Fach ausgerichteten Kollegen, der unwei-
gerlich zum Pedanten werde.

HERBART wird nicht miide, das blofe mechanische Unterrichten mit Aus-
wendiglernen, seitenlangen Ubersetzungen etc. zu geiBeln, selbst ,,wenn die
Examina und die Abiturpriifung die allerpriichtigsten Resultate lieferten.
Das gleiche gilt auch fiir die Unterrichtsmethode. Es ist ein anscheinend
unausrottbares Vorurteil, HERBART die sogenannten Formalstufen anzudich-
ten, dabei hat er immer wieder gegen das Vorherrschen nur einer Methode
Stellung genommen, so besonders in seiner ,, Kurzen Encyclopedie der Philo-
sophie“ von 1831:

wAlles Einzelne will Stiick fiir Stiick von neuem, mit einer ihm besonders
angepafsiten Geschmeidigkeit des Denkens untersucht seyn; oder man um-
armt die Wolke statt der Juno. Darum verlange Niemand eine allgemeine

22 ebenda S. 294.
23 ebenda.
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Methodenlehre! Sehr viele Methoden muf3 man kennen; aber keiner einzigen
sich iiberlassen.“**

Fiir ihn, und dabei setzt er ZIPPELs Einverstiandnis voraus, sei allein der Froh-
sinn der Schiiler und ihr Arbeitseifer ohne dufleren Zwang der Erweis des
richtigen Unterrichts. In diesem Zusammenhang fiigt HERBART noch eine
Bemerkung iiber die stillen, introvertierten Schiiler an. Gerade sie kdmen bei
einem mechanischen Unterricht zu kurz und wiirden dann filschlich als
schlechte Schiiler abgetan, weil ein solcher Unterricht ihrem oft reichen Ge-
miitsleben keine Anregungen biete. Thnen kdnne nur ein vielseitiger Unter-
richt, der ihren unterschiedlichen Interessen und Gemiitslagen entgegen-
komme, gerecht werden.

,» Nur die vielseitig bildende Schule wird eben diesen Forderungen geniigen
konnen, um deretwillen der einfache Unterricht verlangt wurde, — der For-
derung niimlich, die innere Heimath der Gemiither zu respectiren. “>

Damit ist HERBART bei dem zentralen Argument ZIPPELs, der Wirkung des
Unterrichts auf das Gemiit. ZIPPEL hatte gefordert, dass dem Religionsunter-
richt deswegen eine groflere Stundenzahl eingerdumt werden miisse, man
konne auf eine alte Sprache verzichten und Mathematik und Naturwissen-
schaften einschrinken. Hier setzt HERBARTs Kritik entschieden ein. Zunichst
weist er darauf hin, dass er von seinen frithen Schriften angefangen nie die
Bedeutung des Religionsunterrichts fiir die Gemiitserziehung in Frage gestellt
habe. Dann aber stellt er den Erfolg eines solchen Unterrichts, der viele Un-
terrichtsstunden umfasse, radikal in Frage, dabei wird deutlich, dass
HERBART bewusst gegen den von Thron und Altar bestimmten Zeitgeist
kiampft:

, Und schon seit geraumer Zeit ist mir angst vor den heut zu Tage modernen
Empfehlungen der Religion, die ganz offenbar das Ungliick und die Triibsal
der letztverflossenen Jahre zum Ursprung haben. Uber diese Triibsal scheint
man alles zu vergessen, was Menschenkenntnif3, Geschichte der Kirche und
Geschichte der Philosophie gemeinschaftlich lehren. Daf3 ndmlich jede
Himmelsleiter mit genau abgezdhlten Sprossen, die man methodisch eine

24 Karl KEHRBACH (Hrsg.): Johann Friedrich Herbarts sdmtliche Werke, Band 9, Leipzig/
Langensalza 1897, S. 211.

25 Karl KEHRBACH (Hrsg.): Johann Friedrich Herbarts simtliche Werke, Band 3, Leipzig/
Langensalza 1888, S. 296.
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nach der andern besteigen soll, untauglich ist, um das universelle Bediirfnif
der Religion zu befriedigen. “*

Als Argument gegen einen solchen von der Kirche im Sinne ihrer Dogmatik
und ihrer Rituale instrumentalisierten Religionsunterricht fiihrt HERBART an,
dass tief religiose Menschen sich gerade nicht von dogmatischen Lehrsétzen,
sondern sich von wenigen einfachen verniinftigen Motiven leiten lieBen, die
HERBART nicht ohne Absicht ,, Unterstiitzungsgriinde eines verniinftigen
Glaubens“ nennt. Auch hier wird wieder die ,,Religion innerhalb der Gren-
zen der blofien Vernunft“ deutlich.

Im Folgenden entwickelte HERBART in einer kurzen Skizze seine Vorstellun-
gen eines altersspezifischen Religionsunterricht:

1. Fiir die jiingeren Kinder diirfe der Unterricht nicht zu ausfiihrlich sein, er
miisse aber einen klaren Gottesbegriff vermitteln, der — und das ist fiir
HERBART wieder kennzeichnend — vornehmlich in der Natur aufzusuchen
sei.

2. Den Religionsunterricht fiir die dlteren Schiiler wies er in erster Line den
Predigern der Konfessionen zu. Der Schule komme die Vermittlung von
Kenntnissen der kirchlichen Einrichtungen und wichtigen Dogmen und
Lehren zu. Neben dem Unterricht solle es vordringlich ,, Andachtsiibun-
gen im christlichen Geist” geben, bei denen ein ,, harmonischer Gesang “
eine wichtige Rolle spielen konne. Auch hier geht es dem oft filschlich
als kalten Rationalisten verschrieenen HERBART besonders um die Ge-
miitsbildung. In diesem Zusammenhang erwidhnt HERBART auch Predig-
ten und merkt allerdings als Voraussetzung fiir ihre Wirksamkeit kritisch
an, ,,wenn sie denn gut und fiir die Jugend verstindlich sind.“*’

Abschlieend wies HERBART auf die besondere Schwierigkeit auf die Ertei-
lung eines wirklich iiberzeugenden — in HERBARTs Worten gut und eingrei-
fenden — Religionsunterrichts hin, weil hier jede Storung die beabsichtigte
Wirkung einer Bildung des Gemiits zerstoren konne.

HERBART lehnt noch einmal die Forderungen ZIPPELs entschieden ab, nur
eine alte Sprache zu unterrichten und den tibrigen Unterricht zu kiirzen. Es
sei unmoglich, durch Philologie Mathematik und Naturwissenschaften
gleichsam mit abzudecken. Mathematik sei ein entscheidendes Hauptfach,

26 ebenda, S. 296f.
27 ebenda, S. 297.
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weil an ihr die Naturwissenschaften hingen, das zweite Hauptfach seien alte
Sprachen, weil mit ihnen die Geschichte und die Geschmacksbildung, die
Asthetik, verbunden seien.

Wie ein Bonbon zum Schluss stimmt HERBART einer Forderung ZIPPELs zu,
der Lektiire einen groferen Zeitraum zu widmen als dem miindlichen Unter-
richt, weil sonst die Fihigkeit der Schiiler zur Aufmerksamkeit {iberstrapa-
ziert werde.

,» Die Sclaverey der Aufmerksamkeit, welche dem zuhorenden Schiiler sechs
Stunden lang angemuthet wird, soll aufhoren. “**

Jeder, der einmal selbst sechs Stunden lang in einer Klasse hospitiert hat,
kann das sicher nur bestitigen. Aber HERBART prézisiert die vorstehende
Feststellung noch. Das Verhiltnis zwischen miindlichen Unterricht und Lek-
tiire miisse man nach den Schulstufen differenzieren. In den oberen Klassen
miisse man sogar eine Binnendifferenzierung vornehmen, z.B. fiir Schiiler,
die selbststindig arbeiteten. Der miindliche Unterricht diirfe nicht im Stile
einer akademischen Vorlesung erfolgen, sondern der Lehrer miisse die
Schiiler in einem freien Unterrichtsgespriach zur Mitarbeit motivieren.

» Er muss die Schiiler selbst auffordern mitzusprechen, wodurch auch ihrem
zufiilligen Gedankengange einige Freyheit gegeben wird. “*

Aber als erfahrener Pddagoge weill HERBART auch um die Gefahr eines aus-
ufernden Unterrichtsgesprichs, das Schiiler dann heute als ,,Gelabere“ ab-
qualifizieren. Deshalb weist er zum Schluss auf die Erziehung zur Aufmerk-
samkeit hin, die sowohl fiir das Unterrichtsgespréch als auch fiir eine griind-
liche Lektiire Voraussetzung sei.

Fazit:

1. HERBART beobachtete in Preufien sehr genau die politische Entwicklung
zum Obrigkeitsstaat unter dem Banner von Thron und Altar, eine Ent-
wicklung, die er als Aufklarer ablehnte.

2. Indem HERBART an einem Religionsbegriff im Sinne von Kants ,,Die
Religion innerhalb der Grenzen der blofien Vernunft“ festhielt, versuchte
er den Religionsunterricht dem direkten Zugriff der Kirchen zu entziehen,

28 ebenda, S. 297.
29 ebenda, S. 298.
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um die Schule vor der direkten Bestimmung durch die Kirchen so wie
auch durch den Staat zu bewahren.

. Der Religionsunterricht sollte der Gemiitsbildung, aber auch der Aufkli-

rung dienen, wie HERBART es im 32. Brief iiber die Anwendung der Psy-
chologie auf die Pddagogik von 1831 formulierte:

., Wie notig diesen [den Kindern; H.-J.L.] der Religions-Unterricht ist,
und zwar in jedem Alter gerade in dem Maafle, als die Gefahr nahe ist,
dass sie auflerdem sich aus eigner Macht etwas Gotzenhaftes schaffen
wiirden. “*

In diesen Zusammenhang gehort auch die Erziehung zur Toleranz, z. B.
im Anschluss an JEAN PAULs Lewana, zur Respektierung der katholischen
Heiligenbilder.

Angesichts der Sekten, Jugendkulte und gewaltbereiten Jugendgruppen
vor allem rechter Provenienz diirfte auch diese aufklédrerische, weil ideo-
logiekritische Seite des Religionsunterrichts heute notiger denn je sein.

Auch der oft und vor allem von NATORP gedufBlerte Vorwurf, HERBART
lasse der Selbsttétigkeit der Schiiler keinen Raum, erweist sich als nicht
zutreffend:

»Mancher hat bey mir weniger Schule gefunden, als erwartet wurde.
Warum? ich wollte den Menschen so viel wie moglich ihr eigenes Gesicht
lassen. [... Ilch liebe nun einmal denjenigen Unterricht nicht, der an den
freyen Vorstellungen mehr hindert als fordert. “>'

Eine Haltung, die als Forderung auch an heutige Lehrer nichts von ihrer
Aktualitit verloren hat.

30

31

Karl KEHRBACH (Hrsg.): Johann Friedrich Herbarts sidmtliche Werke, Band 9, Leipzig/
Langensalza 1897, S. 453.

ebenda S. 455.






Klaus Prange

Von der Individualpddagogik zur Vielheit der Kopfe in der
Schule

, Die Kopfe miissen geweckt werden*, so HERBART im ,,Umrif3 pddagogi-
scher Vorlesungen von 1841; denn ,, Stumpfsinnige konnen nicht tugendhaft
sein“.! Im Repertoire der wiederkehrenden HERBART-Zitate nimmt dieser
Satz nicht gerade den Spitzenplatz ein, wie aus der , Allgemeinen Pddago-
gik* von 1806 etwa die Rede von den , einheimischen Begriffen®, die die
Padagogik auszubilden habe, oder der schone Satz, dass ,, Knaben und Jiing-
linge gewagt werden miissen®, oder auch jener, dass die Erziehung muss
warten konnen, oder die Rede von der ,,Erfahrung eines neunzigjihrigen
Schlendrians“.* Mit diesen Bruchstiicken einer groBen Konzeption kann der
Satz: ,,Die Kopfe miissen geweckt werden“ nicht mithalten. Er ist nur denen
willkommen, die dem kognitiven Lernen einen Platz auf der Biihne der Di-
daktik bewahren und der schlichten Herzens- und Erlebnispddagogik entge-
gentreten mochten. In der Tat ist der Satz von der Weckung und Aufkldrung
der Kopfe ein wahres Labsal fiir die Verehrer und Verteidiger des Vorrangs
der Vernunft gegeniiber dem Souterrain der Gefiihle, dem verworrenen Ge-
wiihl der Empfindungen und Stimmungen, denen es ein Licht aufzusetzen gilt
mit den Mitteln der Belehrung, des Klarmachens und all den Zuriistungen
aufgeklirter Reflexion, die die lange und approbierte Tradition der europii-
schen Aufkldrung bereithilt.

Dieser alteuropidischen Logos-Tradition steht indes, nicht minder michtig,
das keineswegs nur romantische Motiv vom Vorrang des Gefiihls gegeniiber,
das gerade hier das eigentliche Skandalon des HERBART unterstellten Didak-
tik-Mechanismus erkennt. In der sog. Reformpiddagogik ist er zu Protest
gegangen und wird als Beleg eines kindfremden und affektblinden Intellektu-
alismus gewertet. HERBARTs Piddagogik gilt im allgemeinen Urteil — wohl-
gemerkt nicht bei den HERBART-Spezialisten und HERBART-Kennern — als
kopflastig und individualistisch, angekridnkelt von der Kiihle einsamer Refle-

1 Samtliche Werke, hrsg. V. K. KEHRBACH u. O. FLUGEL, Bd. 10, ND Aalen 1989, S. 143.

2 Samtliche Werke, a.a.0., Bd. 2, Einleitung zur , Allgemeinen Pddagogik aus dem Zweck
der Erziehung abgeleitet.”
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xion und insensibel fiir den Herzschlag betroffenen und vor allem auch ge-
meinschaftlichen Lernens. Was heute in einer grammatisch nicht ganz kor-
rekten Weise und mit sachlich fragwiirdigem Recht , soziales Lernen* ge-
nannt wird, scheint in seiner Pddagogik keinen rechten Platz zu haben und
damit auch diese selbst keine Beachtung fiir die gegenwirtigen und kiinftig
erwartbaren Aufgaben zu verdienen. Tatsdchlich wird man sagen konnen,
dass es zwei Bahnen der aktuell wirksamen HERBARTrezeption gibt. Einer-
seits wird die iibliche Vorverurteilung HERBARTs und herbartianischer An-
stofle auflagenstark fortgeschrieben, andererseits kann eine verzweigte und
hochentwickelte HERBARTexegese zeigen, wie bedeutend und sachlich for-
dernd der Anschluss an HERBART sein konnte, wenn er so gelesen wiirde, wie
er es eigentlich verdient. HERBART ist einerseits nach wie vor der Watschen-
mann fiir Reformaspirationen und andererseits das Medium fiir Qualifikati-
onsnachweise im Wissenschaftsbetrieb; Padagogenschreck fiir die einen und
fiir die anderen ein niitzliches Interpretationsobjekt und gelegentliche Zitier-
hilfe, aber zuletzt dann doch keine Quelle fiir sachdienliche Auskiinfte zur
gegenwirtigen und zukiinftigen Pddagogik; ein Klassiker eben, der dem Fach
immerhin noch den Eindruck vermittelt, gemeinsame Themen zu haben.

Diese Bemerkungen sollen darauf aufmerksam machen, dass der Anschluss
an die padagogischen Leitgedanken HERBARTS nicht unvermittelt und ohne
Beriicksichtigung ihrer Rezeption zu gewinnen ist. Diese Rezeption ist ja
keineswegs allein eine Sache werkgetreuer Interpretation; sie steht und stand
vielmehr unter den Bedingungen neuartiger Aufgaben, die sich im 19. Jahr-
hundert insbesondere aus der Nachfrage nach einer wissenschaftlichen Unter-
fiitterung des Schulsystems und dem Lehrerberuf ergaben und die, wie zu
zeigen sein wird, eine Umformulierung des HERBARTianischen Systems na-
helegten, die dann ihrerseits eine alternative Antwort hervorgetrieben hat,
durch die schlieBlich der Kerngedanke des HERBART-Paradigmas verlassen
worden ist.

Die folgenden Uberlegungen sind insofern nicht umstandslos darauf gerich-
tet, den richtigen HERBART gegen seine Verkennungen vor Augen zu riicken;
sie sind vielmehr rezeptionsanalytisch orientiert; man konnte auch sagen:
wirkungsgeschichtlich im Sinne GADAMERs. Es geht mir darum, die histo-
risch datierten Theoriekonstellationen so zu lesen, dass die Differenz zu
HERBART sichtbar wird und zugleich das Potential, das sein systematischer
Entwurf enthilt. Auf eine grobe Formel gebracht liegen Differenz und Ein-
heit in dem Ubergang von der individualpidagogischen zu einer sozialpida-
gogischen Orientierung, vom Einzelkopf zur Vielfalt der Kopfe; ,,sozialpd-
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dagogisch* hier in der alten, noch von Paul NATORP gemeinten Bedeutung,
dass alle Erziehung nicht nur auf Gemeinschaft ausgerichtet ist, sondern
wesentlich in Gemeinschaft zu erfolgen habe, unter anderem eben auch in
Schulklassen und , groflen Haufen“.> Das markiert NATORPs Differenz zu
HERBART; es kennzeichnet zugleich die Aufgabe, vor die sich die Pdadagogik
der Schule gestellt sah, wenn sie sich ausgerechnet auf die Individualpddago-
gik stiitzen wollte. Sie hatte die fiir das Lernen des Einzelnen aufgestellten
Bestimmungen so zu veridndern, dass sie gewissermafien schultauglich wur-
den; ein problematisches Unterfangen, das das HERBART-Paradigma faktisch
dem Verdikt eines 6den Schematismus und didaktischen Mechanismus aus-
gesetzt hat.

Ich will im folgenden damit beginnen, die unausdriicklichen Voraussetzun-
gen der HERBARTrezeption und ihre Unangemessenheit fiir sein Theoriepro-
gramm zu kennzeichnen; danach werde ich zeigen, dass diese Rezeption sich
einer spezifischen Aufgabenstellung verdankt, eben der Umstellung von der
Einzel- auf Schulerziehung, und was dann drittens noch kommt, werde ich
erkldren, wenn es soweit ist, um jetzt nicht in dunkel raunenden Ankiindi-
gungen zu sprechen.

Zum ersten: Was ist die Crux der HERBARTrezeption? Sie besteht darin, dass
sie nach einem Schema erfolgt, dem er ausdriicklich und mit gro3er theoreti-
scher Energie entgegengetreten ist: namlich dem Oppositionsschema von
Form und Materie, von allgemeiner Vernunft und leibgebundener Sinnlich-
keit, von subjektzentrierter Spontaneitit hier und weltverhafteter Rezeptivitit
dort. Dieser Dual ist alt; in seiner platonischen Fassung begleitet er das
abendlidndische Denken in vielen Variationen und Gewindern, und in seiner
kantischen Fassung hat er die Gestalt gefunden, die nach riickwirts die carte-
sisch-moderne Wendung auf das Subjekt vollendet und nach vorwirts der
Theoriebildung bis heute das Thema vorgegeben hat. Form ist das, was der
Materie Sein gibt: Forma dat esse, sagt die Tradition, und die moderne,
kantische Interpretation lautet: es ist die Spontaneitdt der Vernunft, sozusa-

3 P. NATORP: Sozialpddagogik. Theorie der Willensbildung auf der Grundlage der Gemein-
schaft (1898). Paderborn 19747 - Die neuen Versuche, NATORP als ,,Sozialpddagogen zu
aktualisieren, diirften sich mehr dem Bediirfnis der gegenwirtigen Sozialpddagogik ver-
danken, sich mit ,,Klassikern* auszuriisten und eine renommierte Ahnenreihe zuzulegen,
als dass sie sachlich NATORPs systematischem Motiv gerecht werden.
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gen das Ich-Prinzip, das dem Erscheinen von Welt die Regel vorschreibt.”
Facta sind constructa, und die Prinzipien der Konstruktion sind verankert in
der Subjektivitdt des Subjekts. In der Zuschirfung, die FICHTE — HERBARTS
Lehrer und lebenslanger Gespriachspartner und -gegner — diesem Gedanken
gegeben hat, hiel das: Das sich selbst setzende Ich konstruiert und erzeugt
das Nicht-Ich, das andere seiner selbst. Die Welt als Inbegriff dessen, was
uns begegnet, darunter auch andere Menschen, Kinder, Heranwachsende und
Studierende, diese Welt wird zum Material unserer Freiheit. Diese Wendung
bringt auf iiberwiltigende Weise das Herrische in dem Akt der Selbstbe-
stimmung zum Ausdruck, indem er zugleich als Akt der Weltbeméchtigung
verstanden wird. Wir finden nach dieser Lehre die Welt nicht einfach vor und
bilden sie dann nach ihren Maflen ab, das gilt als vorkritisch und unkantisch,
sondern — das ist das mindeste — wir legen sie nach den Kategorien aus, iiber
die wir autonom verfiigen. Thr Bild geht nicht einfach in uns ein, es wird
vielmehr gewissermaflen von uns selbst gemalt. Das ist der Sinn der Meta-
pher von der kopernikanischen Wendung, mit der KANT seinen Konigsge-
danken charakterisiert hat. Er ist nach wie vor wirksam, inzwischen ohne den
Apparat der Transzendentalphilosophie, heute vor allem in den Varianten des
neueren Konstruktivismus und mit dem tiiblichen time-lag mittlerweile auch
in der Pidagogik.’

Noch einmal: nach dieser Auffassung schreibt das Denken dem, was er-
scheint, vor, wie es erscheint. Entscheidend ist hier, dass das Denken, die
Vernunft nicht als Vernehmen, sondern als ein Tun unter Entscheidungsdruck
gefasst wird. Das hatten schon HERDER und JACOBI gegen KANT eingewen-
det: Der Vernunft wird das Vernehmen genommen; sie wird gemif der neu-
zeitlichen Logik des Machens gedeutet, wie sie sich in den experimentell
verfahrenden Wissenschaften dokumentiert und machtvoll durchgesetzt hat,
und zwar nicht nur gegeniiber dem, was aufler uns ist, sondern auch gegen-
tiber unserer eigenen Natur, wie sie sich in unseren Affekten und Befindlich-
keiten meldet. Sie werden nicht anders wie die Objekte einer experimentell
gestellten Natur gleichfalls zu Objekten, sehr unerfreulichen im {iibrigen,

4 Vgl. dazu v. Verf.: Der Zeitaspekt des Formproblems in der Erziehung. In: ZfPid., 45,
1999, S. 301-312; sowie den Artikel ,,Form” in: Dietrich BENNER/Jirgen OELKERS
(Hrsg.): Historisches Worterbuch der Pddagogik. Weinheim und Basel 2004, S. 393-408.

5 Vgl v. Verf.: Phianomenologisch oder konstruktivistisch? Zur Frage, wie der Begriff der
Erziehung zu bestimmen ist. In: Was ist Erziehungswissenschaft? hrsg. v. Ch. ADICK u.a.,
Donauwoérth 2000, S. 15-34.
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deren Storqualitdt und Unberechenbarkeit demgemél der Rationalitdt pla-
nender Vernunft zu unterwerfen sind.

Es ist genau diese Interpretation der technisch-produktiven Vernunft, die bei
HERBART zu Protest geht und seine Abkehr von FICHTE und indirekt damit
auch von KANT begriindet, zumindest in diesem wichtigen Punkt; seine Ge-
genstellung zum Idealismus der FICHTE, SCHELLING und HEGEL. Der Grund
seiner Begriindung dafiir ist padagogisch. Man kann sie der genialen Friih-
schrift iiber die ,,dsthetische Darstellung der Welt als Hauptgeschdft der
Erziehung “ entnehmen6, einer Schrift im tibrigen, die sich in der zweiten
Auflage im Untertitel, erstmals soweit ich sehe, als ,,allgemeinpddagogische
Abhandlung “ prasentiert; der topos classicus fiir unser Fachgebiet.

Worin besteht die Pointe der KANT- und FICHTEkritik HERBARTs? Sie besteht
negativ darin, dass er die auch sonst schon von den ersten KANTIlesern be-
merkte Aporie des reinen Willens nachweist. Der reine Wille, formuliert im
kategorischen Imperativ, fordert unbedingte Geltung, aber seine Exklusivitéit
erreicht gar nicht den empirischen Willen wirklicher Menschen. Noch die
Neigung zur Pflicht wire eben Neigung und fillt unter das Verdikt empiri-
scher Vorldufigkeiten und kann insofern keine Geltung beanspruchen; doch
ohne irgendeine Neigung oder Triebfeder gibt es keinen Grund, dem Gebot
der Vernunft zu folgen. Die bloBe Begriindung ,, kiihlt den Willen, sie treibt
ihn nicht“, sagt HERBART ganz zu recht (a.a.0., S. 263). Aus blofer Einsicht
folgt kein Motiv. Pddagogisch gesehen bedeutet das, dass unter der Priamisse
der reinen, sozusagen exklusiv-konstruktiven Vernunft so etwas wie Erzie-
hung und vor allem Erziehung als Moralisierung der empirischen, wirklichen
Subjekte gar nicht moglich ist, ein Unding. Nun gibt es aber offensichtlich
und als Sachverhalt nicht zu leugnen die Erziehung, in der auch gar nicht
zwischen dem empirischen Subjekt und dem apriorischen Subjekt im Subjekt
unterschieden werden kann. Also kann die unterstellte Opposition, der Dual
von empirischer Natur und reiner Vernunft nicht richtig sein; es muss etwas
geben, was ihr voraufliegt, eine Notwendigkeit eigener Art, und die wird von
HERBART, wie allgemein bekannt, als ,, dsthetische Notwendigkeit“ begriffen.
Die Asthetik als Lehre von der Wahrnehmung — griech. aisthesis heifit nichts
anderes als Wahrnehmung — ist die eigentliche Grunddisziplin der Padago-
gik: in ihr sind Denken und Sinnlichkeit vorweg vereinigt. Man kann diesen
Standpunkt als Intellektualismus bezeichnen, aber es ist da ein Intellekt ge-
meint, der sich nicht dem Affektiven gegeniiberstellt, sondern der es mitent-

6 Samtliche Werke, a.a.0., Bd. 1, S. 259ff.
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hilt; und es ist ein Verstindnis des Affektiven, das dieses nicht als blinde
Macht der Vernunft opponiert, sondern sie ihrerseits mitbestimmt und zur
Sprache bringt.

Diese Einheit von Affekt und Vernunft, Logos und Sinnlichkeit, das ist die
Basis des padagogischen Grundgedankens bei HERBART. Denn auf die Frage,
wie denn nun nicht nur sittliche Einsicht, sondern gewissermaflen ein Affekt
fiir das Sittliche erzeugt werden kann, verweist HERBART auf den Fall des
,,vollendeten Vorstellens* (a.a.0., S. 264), das heif3t: auf den Fall, wo gewis-
sermaflen das Formniveau der Wahrnehmung uns unwillkiirlich Zustimmung
abnotigt. Es gibt einen Zwang der zwanglosen Gewalt der gelungenen Form.
Das Erzieherische liegt nicht im Vortrag und Nachvollzug einer ,, wohlkassi-
fizierten Sittenlehre” (a.a.0., S. 263), auch nicht in den moralisch appro-
bierten Themen eines bemiihten Gesinnungsunterrichts, der uns gleich noch
beschiftigen wird; und es besteht auch nicht darin, recht freundlich und in
der Wirme solidarischer Gemeinsamkeit ,,sozial“ zu lernen. In diesem Punkt
hélt HERBART allerdings an der Position KANTs und FICHTEs fest: Moralitit
wird im Individuum plaziert, aber eben anders, mit einem anderen Verstidnd-
nis der dem Menschen eigenen Rationalitit. Bleibt die Frage, worin liegt
denn nun nach HERBART das eigentlich erzieherische Moment im Umgang
miteinander und im Umgang der dlteren mit der jiingeren Generation? Di-
rekter: was ist mit dsthetischer Notigung gemeint?

Kurz gefasst besteht sie darin, dass wir nicht einfach wahrnehmen, woméog-
lich wie ein Speicher, der mit Daten gefiittert wird, und dass wir uns dann
noch zusitzlich einen theoretischen oder praktischen Vers darauf machen,
sondern mit jeder Wahrnehmung geht auch ein Akt der Billigung oder Miss-
billigung einher, ein Geschmacksurteil, wie HERBART sagt, und zwar unver-
mittelt, das ist der Notigungscharakter. In der Wahrnehmung des Gegebenen
liegt schon jene Vernunft, die nicht erst wie nach dem Oppositionsschema
aktiv hineingebracht wird; sie meldet sich unwiderstehlich schon in der Re-
zeption. Anders gewendet: wir rezipieren poetisch, nach dem Maf} unserer
Rezeptivitit. Der padagogische Ausdruck dafiir lautet bei HERBART ,, Bild-
samkeit*, eine Bestimmung der Individuen, nicht der sozialen Verbdnde und
schon gar nicht der nicht-menschlichen Sachverhalte. Vereine, Parteien,
Kirchen und Schulklassen kommen als Kandidaten fiir das Pradikat ,,bild-
sam* nicht in Betracht. Bildsamkeit oder wie ich im folgenden auch sagen
werde, das Lernen ist wesentlich individuell und rezeptiv, aber nicht einfach
passiv wie Wachs, in das ein Stempel eingedriickt wird; es organisiert sich
selbst. Es ist, etwas moderner gesprochen, autopoietisch; und die Aufgabe
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und das Problem des Erziehens besteht darin, die Autopoiesis des Lernens
bzw. die Selbstorganisation der Bildsamkeit mit erzieherischen Absichten
und MaBnahmen zusammenzubringen, es strukturell zu koppeln. Elmar
ANHALT hat in seiner vorziiglichen Studie iiber den Begriff der Bildsamkeit
bei HERBART diesen Zusammenhang aufgeklirt, so dass man in dieser Hin-
sicht von HERBART als einem Systemtheoretiker avant la lettre sprechen
kann.” Seine Pidagogik ist entgegen allem, was ihr unterstellt wird, lernzen-
triert: im Erziehen ist der Punkt zu finden, die sich selbst organisierende
Bildsamkeit so anzustoBen und zu storen, dass es darauf mit einer Verinde-
rung seiner Zustinde reagiert. Dass das funktioniert, ist der dem seelischen
Geschehen eigentiimlichen Tendenz zu Gleichgewicht und zum Ausgleich
zwischen Hemmung und Storung, zwischen appetitus und perceptio zu ver-
danken, der Tendenz zum vollendeten Vorstellen, die das, was jeweils pri-
sentiert wird, nach den Regeln der eigenen Logik verarbeitet. Die dosierte,
auf dieses Individuum zugeschnittene Irritation, bei HERBART ,, Vertiefung
genannt, 10st den internen Lernvorgang aus; bei HERBART: ,, Besinnung“.
Beide zusammen machen das Grundschema aus, nach dem zu verfahren ist,
um die &sthetische Notigung auszulosen, die den Kern der moralischen Er-
ziehung ausmacht. Ganz kurz gefasst: die Form erzieht.

Ich lasse jetzt eine weitere Darstellung der didaktischen Konsequenzen bei-
seite und halte das Resultat fest:

I.  Bildsamkeit resp. Lernen ist Sache des Individuums, seiner Selbstorga-
nisation. Es ist, so konnte man eine geldufige, auf Siegfried BERNFELD
zuriickgehende Definition von Erziehung abwandeln: es ist die Summe
der Reaktionen des Subjekts auf die MaBnahmen des Erziehens.

II. Das Erziehen hat sich in seinen Formen nach den mutmaBlichen Reak-
tionen des Lernenden zu richten. Das ist der Sinn der Stufen der Arti-
kulation des Unterrichts, den nachmals so berithmten und beriichtigten
Formalstufen in dem grundlegenden Wechsel von Vertiefung und Be-
sinnung.

III. Die Verbindung von Lernen und Artikulation lduft thematisch iiber
Darstellung der Welt als Ordnung der Vorstellungen nach dem Mafe ih-
rer Rezipierbarkeit durch die Lernenden. Genau das ist mit der Me-

7 E. ANHALT: Bildsamkeit und Selbstorganisation. J.F. Herbarts Konzept der Bildsamkeit als
Grundlage fiir eine padagogische Theorie der Selbstorganisation organismischer Aktivitit.
Weinheim 1999.
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tapher gemeint: die Kopfe miissen geweckt werden. Man kann sie sinn-
gerecht ergéinzen: aufwachen muss jeder selbst.

Aus diesen Punkten ergibt sich unmittelbar, weshalb HERBARTs Péadagogik
eine Individualpddagogik im strengen Sinne ist; sie ist es nicht deshalb, weil
er Hauslehrer gewesen und daran sich selbst geschult hat, oder weil er {iber-
haupt ein Einzelginger und Individualist war; sie ist es maflgebend und
zwingend deshalb, weil sie den individuellen Akt des Lernens zum Grund-
mal der erzieherischen Anstrengungen macht. Genau dies aber macht sie fiir
die Schulerziehung ungeeignet, das heift fiir den Fall, dass der Adressat nicht
ein Individuum in seiner Besonderheit ist, sondern mehrere und viele Kopfe
gleichzeitig mit denselben Formen und Themen erreicht und erzogen werden
sollen.

Sachlich und historisch gesehen ist es insofern iiberraschend und war gar
nicht zu erwarten, dass ausgerechnet die Didaktik HERBARTs aufgenommen
und zur Grundlage einer ausgebildeten Schulpddagogik gemacht worden ist.
Das Wahrscheinliche und Naheliegende war eher, dass auch in der Pdadago-
gik HERBARTs Sonderweg das Schicksal beschieden blieb, das ihn in der
Philosophie getroffen hat: eben einen Sonderweg vorzuschlagen, dem man
besser nicht folgt. Gleichwohl ist HERBARTs Pddagogik wirksam geworden,
und das ist das Verdienst oder, wenn man so will: die Schuld Tuiskon
ZILLERSS; aber nicht direkt und in ungetriibter Anwendung, sondern durch
eine einschneidende Umdisposition und Anderung der systematischen Ge-
samtlage. Man konnte es die Sozialisierung der HERBART-Didaktik nennen.
Sie ist nicht arglos und aus Unverstindnis erfolgt, weil ZILLER etwa zu be-
schrinkt und bloB ein bornierter Schulmann war, als der er in der Literatur
weithin karrikiert wird, sondern wohliiberlegt und planméBig. ZILLER hat,
modisch gesprochen, in einem Akt der Dekonstruktion HERBARTs System
umgebildet, demontiert und neu zusammengesetzt. Das will ich kurz kenn-
zeichnen und beziehe mich dazu auf die eben angefiihrten Punkte:

I.  Der Akt des Lernens wird nicht in seiner individuellen Beschaffenheit in
Rechnung gestellt, sondern in Bezug auf eine Generalvermutung iiber
die Phasen und Richtungen des Lernens im Entwicklungsgang. Das er-
forderliche Wissen dazu liefert die Lehre von den Kulturstufen: der
grofle Gang der Kulturgeschichte und Kulturentwicklung sagt uns, nach
welchem Schema die Einzelentwicklung verlduft. Insofern gibt sie auch

8 Vgl v. Verf.: Zillers Schule. In: Die Zeit der Schule, Bad Heilbrunn 1995, S. 151-168.
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an, was wann mit der grofiten Aussicht auf Erfolg in einer Altersklasse
gelehrt werden kann.

II. In diesem Rahmen wird die Lehre von den Stufen der poietischen Re-
zeption zu einer generellen Methodik des Unterrichts formalisiert. Da-
mit wird dem Lehrerhandeln gewissermallen die professionelle Unter-
lage verschafft, zweifellos das verlockendste Angebot der ZILLERschen
Dekonstruktion. Es gibt sowohl einen psychologisch ausgewiesenen
Modus zur Auffindung der Themen wie auch eine lernbare und lehrbare
Verfahrensweise, um Wissen in die Kopfe zu bringen.

III. Das dritte Element ist das Prinzip der Konzentration oder Zentralisation,
wie es auch genannt wird. Die Kulturstufen regeln, wie die Themen auf-
einander folgen, die Formalstufen sagen uns, wie sie zu vermitteln sind.
Damit wissen wir aber noch nicht, wie die verschiedenen Themen ne-
beneinander und ineinander wirken, damit sie sozusagen in einem Kopf
zusammenkommen und nicht blof} addiert werden. Das heift: im Prinzip
der Zusammenstimmung der Themen kommt das Lernen als individuel-
les zur Geltung. Das erinnert an die Idee des sich selbst organisierenden
Gleichgewichts und der Ausgleichstendenz in den Individuen; aber hier
ist doch alles anders: die Zentralisation kommt mafgeblich iiber The-
menplanung zustande, und als leitende Gesichtspunkte werden beson-
dere Stoffe angenommen, eben die beriihmten Gesinnungsstoffe, die da-
fiir sorgen sollen, dass sich im Kopf versammelt, was in den Fichern
disparat gelehrt wird. Die Zusammenstimmung ist nicht dsthetisch-for-
mal, sondern moralisch-thematisch vermittelt.

Bevor ich dazu noch etwas sage, mochte ich die Vorteile und die Attraktivitit
des ZILLERschen Konzepts herausstellen; denn seine Wirkung ist ja nicht
einfach ein Versehen, das heute durch gescheite Dissertationen richtigzustel-
len wire.

Zusammen dienen die drei genannten Gesichtpunkte der Kulturstufen, der
formalmethodischen Unterrichtsformen und der Konzentration der Themen
dazu, Unterricht fiir Klassen iiber lingere Zeiten und Jahrgénge zu organisie-
ren, seine Inhalte in Lehrpldanen zu fixieren und das Lehrpersonal mit einem
Wissen und Standards auszuriisten, durch die der Beruf sich langfristig als
Profession und die Schule sich als Ort der Integration der Individuen in die
Gesellschaft etablieren kann. Das wurde und wird nach wie vor zweifellos als
die malgebende Aufgabe der Schulerziehung begriffen, und dafiir lieferte
ZILLER ein vorderhand iiberzeugendes Programm und einen operativen Mo-
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dus. Im Prozess der Modernisierung machte diese Pddagogik ein Leistungs-
angebot, um das Erziehungssystem mit dem politisch-sozialen System zu
liieren, gewissermaBien seine Anschlussfahigkeit zu gewihrleisten, und zwar
nicht in einer blo3 appellativ-allgemeinen Weise, sondern auf Punkt und
Komma durchkomponiert. Wie das aussah, kann man immer noch an den
damals berithmten ,,Lehrgdngen* des ZILLER-Schiilers REIN sehen und
schlielich in dem 10-bindigen ,, Enzyklopddischen Handbuch der Pdddago-
gik* (1903ff.), eine wissenschaftliche und piadagogisch-praktische Leistung
ersten Ranges.

Dennoch hat die ZILLER-Dekonstruktion auf Dauer nicht befriedigen konnen,
und das liegt an dem Preis, den sie fiir die Anschlussfihigkeit der Padagogik
an das soziale System gezahlt hat. Darauf will ich zum Schluss noch einge-
hen, auch um daraus zu lernen, was geschieht, wenn die Pddagogik versucht,
direkt praktisch zu werden und ihre politisch-soziale Relevanz zu erweisen,
sozusagen ihre Dienstbarkeit fiir gesellschaftliche Zwecke. Das ist mein drit-
ter und letzter Punkt.

Die entscheidende Anderung, die ZILLER vorgenommen hat, liegt im Grunde
nicht in der Erfindung der Kulturstufen als Orientierung fiir den Lehrplan,
nicht in den Formalstufen als Schematismus des Unterrichts und auch nicht
im Konzentrationsprinzip: alle diese Elemente finden sich bei HERBART und
im Umkreis seiner praktischen Versuche angelegt. Die entscheidende Ande-
rung und in Wabhrheit die Abkehr von HERBARTs Kerngedanken liegt in der
Liquidierung der erzieherischen Valenz der dsthetischen Notigung und der
Wiedereinsetzung einer inhaltlich bestimmten Zielsetzung als Vorgabe des
Erziehens fiir das Lernen. Bei ZILLER lautet diese Vorgabe ,, Erziehung zum
sittlich-religiosen Charakter*; das scheint nur die Konkretisierung dessen zu
sein, was HERBART ,, Charakterstdiirke der Sittlichkeit* genannt und durch das
gleichschwebende Interesse gekennzeichnet hat. Sie ist aber eine kultivierte
Bildsamkeit und bedarf in der Erziehung gar keiner Konkretion durch das
gegebene politisch-soziale System. Insofern verdeckt der Gleichklang der
Leitformeln einen fundamentalen Gegensatz: HERBARTs wohlbegriindete
Fundierung der Ethik in Asthetik wird bei ZILLER umgepolt auf Religion.
Religion artikuliert mit inhaltlicher Bestimmtheit fiir ZILLER das gesell-
schaftlich maflgebende Bewusstsein und leitet das Erziehen an, dem das
Lernen zu- und eingeordnet wird. Damit wird die Orientierung des Erziehens
an der primér sich zeigenden Bildsamkeit aufgegeben und lenkt wieder in die
gelaufige Logik des Machens ein: Religion (aber es konnte auch eine andere
Programmatik sein) gibt das Ziel und das Padagogische wird als didaktische
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Technik hinzugefiigt. Der alte Dualismus kehrt wieder; die Asthetik als ver-
mittelnde Mitte zwischen Lernen und Erziehen verschwindet. An deren Stelle
tritt wieder das Zweck-Mittel-Schema, und man kann dann je nach den aktu-
ellen Gegebenheiten und personlichen oder berufspolitischen Priferenzen die
Seite wechseln und entweder mehr das Erziehen und die didaktische Technik
voranstellen, — dann ist das Lernen Mittel zum sozialen Zweck —, oder man
kann auf die Karte des Lernens setzen und sich mit dem Pladoyer fiir Offen-
heit und Menschenfreundlichkeit reformbewusst in Szene setzen oder sich
gleich antipidagogisch gegen die Zumutungen des Erziehens wenden. Auf
dieser Schaukel hat sich zumindest die deutsche Piddagogik im 20. Jahrhun-
dert bewegt, von HERBART her gesehen auf der Grundlage einer Unterschei-
dung, die keinen Unterschied macht. Das mag den Gedanken nahelegen, sich
von der Sterilitdt dieser Debatten zu verabschieden und auf den leitenden
Systemgedanken HERBARTs zuriickzukommen; aber mit einer Differenz.

Ein solches Unternehmen wiirde eine zweite Dekonstruktion HERBARTSs be-
deuten: in ihrem positiven Teil stiitzt sie sich darauf, dass die Padagogik
nicht als Zusammenstiickung von Norm und Technik, von Ethik und Psy-
chologie zu verstehen ist, sondern deren vorgetane Einheit in der Asthetik als
Lehre von der Wahrnehmung hat. Die erzieherische Valenz der Wahrneh-
mung liegt in ihrem Formmoment, auf das wir nach dem Mal ihrer Voll-
kommenheit mit Zustimmung oder Ablehnung reagieren. Das war auch mit
dem Satz gemeint: die Form erzieht, doch nicht als etwas, was von auflen
hereingebracht wird, sondern das sich im Vollzug des Wahrnehmens zeigt
und unvermittelt meldet. Das scheint mir nach wie vor die Wahrheit
HERBARTs zu sein: die Kopfe wachen auf und der Stumpfsinn kann aufgeho-
ben werden. Das geschieht, indem wir die Welt zur Darstellung bringen, sie
zeigen, und zwar so zeigen, dass die Aufgeweckten sie wieder zeigen kon-
nen.” Darin besteht die einheimische Operation des Erziehens, die insofern
auch weder einer besonderen Erweckungsmoral noch einer politisch-ideolo-
gischen Abstiitzung bedarf. Das Moralische und das Soziale ist die Form, um
einen Satz des frithen Georg LUKACZ aufzunehmen: ein Satz, der dort auf
den ethischen Gehalt von Kunstwerken gemiinzt ist.'® Er gilt mutatis mutan-

9 Vgl v. Verf.: Uber das Zeigen als operative Basis der pidagogischen Kompetenz. In:
Pliddoyer fiir Erziehung. Baltmannsweiler 2000, S. 215-234.

10 ,,Die grofiten Fehler der soziologischen Kunstbetrachtung sind, dafs sie in den kiinstleri-
schen Schopfungen die Inhalte sucht und untersucht und zwischen ihnen und bestimmten
wirtschaftlichen Verhdltnissen eine gerade Linie ziehen will. Das wirklich Soziale aber in
der Literatur ist: die Form.* (Vorwort zu: Entwicklungsgeschichte des modernen Dramas.



114

dis auch fiir die Kunst des Erziehens und begriindet ihre Selbstindigkeit und
Neutralitit gegeniiber der jeweils herrschenden politischen Programmatik.

Soweit der positive Anschluss. Die Differenz ergibt sich im Blick auf
HERBARTs Fixierung auf das einzelne Subjekt als Ort der dsthetischen Noti-
gung. Das ldsst sich kaum aufrechterhalten. Ich nenne zwei Griinde: erstens
rechnet HERBART noch mit einer normativen Asthetik, die verbiirgt, dass das
individuelle Erlebnis der gelungenen Form mit dem Erleben aller anderen
tibereinstimmt. Diese Auffassung ist historisch-faktisch tiberholt. Zweitens
versteht HERBART gemél der Tradition und auch heute allgemein herrschen-
der Vorurteile das Gefiihl, in dem sich das Formerleben meldet, als individu-
ell und nur individuell zurechenbaren Sachverhalt. Auch das ist falsch, wie
Hermann SCHMITZ in seiner groBangelegten ,,Neuen Phdnomenologie® ge-
zeigt hat.'" Beides zusammen, die Kombination von normativer Asthetik und
Subjektivismus des Gefiihls begriindet HERBARTS rigiden Individualismus,
der indes so nicht zu halten ist. Weder das Formerleben noch die Wahrneh-
mung in affektiver Betroffenheit sind einseitig individuell oder nur individu-
ell. Das allerdings miisste eigens gezeigt und ausgefithrt werden, um das
Konstruktive in dieser Dekonstruktion HERBARTs auszuweisen. Erfreuli-
cherweise liegt diese Aufgabe aufierhalb meines Themas, und ich will mich
mit der Hoffnung trosten, wenigstens die Frage nach dem Verhiltnis der
Weckung der Kopfe und ihrer Vielheit in der Schule wachgerufen zu haben.

1909. In: G. LUKACS: Schriften zur Literatursoziologie, hrsg. v. P. LUDZ, Frankfurt/M.
1985, S. 71).

11 H. SCHMITZ hat seine Lehre von der Objektivitit des Gefiihls in breiter Entfaltung in den
10 Bénden seines ,, Systems der Philosophie* vorgelegt (Bonn 1964-80). Vgl. auch ders.:
Neue Phidnomenologie. Bonn 1980.



Friedrich WiBmann

Herbart in den schulpolitischen Auseinandersetzungen
seiner Zeit

Wenn das iibergeordnete Thema eines Symposions ,,Pddagogische Auto-
nomie als aktuelles Leitbild von Schulentwicklung“ lautet, fragt sich jeder,
was dann ein historischer Riickblick iiber mehr als 200 Jahre hinweg eigent-
lich in der heutigen Diskussion soll und was er denn iiberhaupt fiir die ge-
genwirtigen Fragestellungen bringen kann. Denn im Rahmen der Oldenbur-
ger pddagogischen Woche wird iiber Schulentwicklung mit differenzierten
Aspekten nachgedacht, wie mit Bezug auf den § 2 des Niedersichsischen
Schulgesetzes eine inhaltliche Selbstgestaltung aussehen konnte, die vom
Gedanken der Profilbildung einer Schule getragen sein muss. Pddagogische
Autonomie wird angemahnt, damit eine Schule sich selbstbewusst als ler-
nende Organisation selbst organisieren kann. Wie das im Einzelnen zu
geschehen hat, das versuchen zahlreiche Schulen inzwischen mit mithsamen
Diskussionsprozessen im Kollegium anzustofen und im Prozess der Selbst-
befragung zu kliren. Innovation, Evaluation und dann Qualitidtssicherung,
das sind die Kernstiicke der gegenwirtigen schulpolitischen Reflexion, wenn
sie denn stattfindet. Und hierbei befassen sich Kollegien eher mit ihren Mog-
lichkeiten und den Anforderungen untereinander. Zu kurz kommen oft die
Anliegen, die moglicherweise die jungen Menschen in unserer Gesellschaft
bewegen, weil es eigentlich um ihre Zukunft gehen sollte.

Die immer wieder geforderte piddagogische Autonomie darf nun nicht als
Selbstzweck der Institution Schule zugebilligt werden, sondern sie muss als
eine Aufgabe erscheinen, die sich der Personlichkeitsgestaltung der Schiile-
rinnen und Schiiler verpflichtet weil. Diese sollen sich in einer sich stindig
und rasant verdndernden Welt behaupten konnen, das heif3t die junge Gene-
ration soll sich in vielféltigster Form entwickeln konnen, um sich den Her-
ausforderungen der Zukunft als autonome Subjekte stellen zu konnen, weil
nur dann eine miindige Gesellschaft geschaffen und erhalten bleiben kann.

Die Frage nach der gesellschaftlichen Bedeutung der Institution Schule ist
deshalb so aktuell, weil sich ein bedeutungsvoller Wandel in unserer Gesell-
schaft vollzieht, der mindestens so gravierend erscheint, wie der Wandel, den
der Oldenburger Pddagoge Johann Friedrich HERBART vor fast 200 Jahren
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mit wacher politischer Umsicht verfolgt hat. Hier knnen nur einige gewich-
tige Parallelen aufgefiihrt werden, damit die verwandte Problemlage deutlich
wird. Wir konnen dann danach fragen, ob wir zu unserem Thema der pada-
gogischen Autonomie von HERBART etwas lernen konnen.

Damals: Heute:
Entstehung der biirgerlichen Formung der
Gesellschaft Wissensgesellschaft
Europiisierung der Wirtschaft Globalisierung
Industrialisierung und Informations- und
Technisierung Kommunikationstechniken
Konkurrenz und Wettbewerb Uberlebensmoglichkeit

Die Frage der Bildung und die Bedeutung der Ausbildungssysteme sind zu
einem ganz zentralen Anliegen geworden, damals wie heute.

Schulentwicklung muss den gesellschaftlichen Entwicklungsprozess absi-
chern helfen. Die Schulreform ist demnach Motor nicht Initiator einer gesell-
schaftlichen Veridnderung.

Vor 25 Jahren, als hier in Oldenburg des 200. Geburtstages von Johann
Friedrich HERBART mit Ausstellung und Tagung gedacht wurde, hat Dietrich
BENNER in seinem Vortrag iiber ,, Herbart als Schultheoretiker* darauf hin-
gewiesen, dass dieser im Unterschied zu Wilhelm VON HUMBOLDT, Friedrich
SCHLEIERMACHER und Johann Wilhelm SUVERN eher skeptisch reagierte,
wenn Schule als gesellschaftliche Institution in diesen Verdnderungsprozess
nicht nur stiitzend sondern auch initiierend und weiter treibend eingebunden
sein sollte. Diese Skepsis wurde von BENNER damals mit einem Schlagwort
gewlirdigt, das populdr war und ankam, als er im Untertitel formulierte: ,, Zur
Bedeutung seiner Konzeption des ,erziehenden Unterrichts’ fiir eine Ent-
schulung der Schule.“' Das war faszinierend und passte in das Bild der 70er
Jahre, als nach dem Scheitern des Bildungsgesamtplans die angestrebten

1 Dietrich BENNER: Herbart als Schultheoretiker. Zur Bedeutung seiner Konzeption des
werziehenden Unterrichts* fiir eine Entschulung der Schule. In: Friedrich W. BUSCH/Hans-
Dietrich RAAPKE (Hrsg.): Johann Friedrich Herbart. Leben und Werk in den Widersprii-
chen seiner Zeit. Neun Analysen. Oldenburg 1976, S. 53-66; hier vor allem S. 62.
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strukturellen Verbesserungen im Bildungsangebot versagt blieben. Es wurde
ein Ventil gesucht, um dem Reformstau und dem Erwartungsdruck Herr zu
werden.

HERBART hatte vorgeschlagen, die Schule als Erziehungsanstalt losgelost
sowohl vom Elternhaus als auch vom Zugriff des Staates in einer dazwischen
liegenden Zone gewissermaflen zu etablieren, in ,,ein mittleres Verhdltnis*“,
wie er sich ausdriickte.” Das entsprach auch seinem Verstindnis von kommu-
naler Selbstverwaltung, die ja in den Reformen zu Beginn des 19. Jahrhun-
derts angesprochen waren:

LZwischen dem Staat und dem Hause stehen die Stidte, die kleineren Kom-
munen, die sich unmittelbar aus den Familien zusammensetzen und die zu-
sammengenommen wieder den Korper des Staates ausmachen. An diese
habe ich mich in Gedanken gewendet.

Und am Schluss dieser Ausfithrungen vollendete HERBART sein Bild einer
autonomen Einrichtung zur Erziehung und Bildung der jungen Menschen:

»So als Kommunalanliegen betrieben, wiirde die Erziehung zugleich ffent-
lich und hduslich sein und die vielbespochenen Vorteile der einen und der
andern Art vereinigen. In den grofiern Stidten miifite diese Einrichtung
beginnen, in den kleinern konnte sie fortgehn, auf das Land aber und zu dem
Volke herab miif3te sich nicht sowohl die Einrichtung als der dadurch aufge-
regte pdadagogische Geist verbreiten. Wir brauchen ihm diese Wege nicht
vorzuzeichnen, er wiirde sie von selbst finden. “*

Auf diesen Optimismus den pddagogischen Geist betreffend soll spéter noch
eingegangen werden, weil erst sein Begriindungszusammenhang hergestellt
werden muss. Das soll mit vier Punkten versucht werden:

1. Allgemeine Hinweise tiber die Lage des Schulwesens in Deutschland im
Ubergang zum 19. Jahrhundert.

2. HERBARTs Leistung als Vermittler der Pddagogik PESTALOZZIS und seine
Padagogik als Wissenschaft.

2 Vgl. ebd.

3 LF. HERBART: Uber Erziechung unter 6ffentlicher Mitwirkung (1810). In: J.F. HERBART:
Pidagogische Schriften. Hrsg. Von W. AsMus, Bd. 1, Diisseldorf/Miinchen 1964, S. 143-
151; hier S. 150.

4 Ebd., S. 151.
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3. Die Anliegen der preuflischen Reformen und HERBARTs Vorsto3 in der
Lehrerbildung.

4. Die Vielheit der Kopfe und das differenzierte Lernangebot der Schulen.

Zu 1: Allgemeine Hianeise iiber die Lage des Schulwesens in
Deutschland im Ubergang zum 19. Jahrhundert

Als Johann Friedrich HERBART sich mit seinen ersten Ausfithrungen iiber
Schule und Erziehung in der offentliche Diskussion iiber die Zukunft des
Bildungswesens zu Wort meldete, war eine au3erordentlich wichtige Phase
schulpraktischer Unternehmungen schon fast abgeschlossen. Der sogenannte
Philanthropismus hatte seinen Zenit iiberschritten und das Bestreben zur
biirgerlichen Verbesserung der Deutschen war von einer Debatte eingeholt
und dann iberholt worden, die sich der allgemeinen Verbesserung des
Schulwesens in deutschen Landen zugewandt hatte, wie sie im Allgemeinen
Preufischen Landrecht ausgesprochen war. Die Schulen als Veranstaltungen
des Staates sollten neue Aufgaben in einem neuen Staatsverstdndnis in einer
sich neu entwickelnden Gesellschaft des liberalen Biirgertums erfiillen. Die
formelle Ablosung von der Kirche als ein Signal dieser Politik bedeutete
dabei aber nicht, dass die sich zur gesellschaftlichen Institution entwickelnde
Schule aus dem Einfluss der Kirche gelost hatte. Dennoch wurde mit der
Tendenz der sédkularisierten Bildung eine neue Sicht der Erziehung initiiert,
die mit der oft falsch interpretierten Vokabel ,, Industriositdit* beschrieben
wurde. Positiv gesehen sollte mit diesem Begriff ausgedriickt werden, dass es
in der sich entwickelnden biirgerlichen Gesellschaft darauf ankéme, sich so
auszubilden, dass die damit in Erscheinung getretenen Anforderungen der
industriellen Entwicklung von den Menschen aktiv bewiltigt werden konn-
ten. Dazu gehorten unter anderem auch die neu eingeforderten Tugenden
einer arbeitsteiligen Wirtschaftswelt. Es ergaben sich fiir die damalige gesell-
schaftliche und intellektuelle Lage Widerspruchslinien, die sich auch in
schulpolitischen Kontroversen vor allem in Stidten und groeren Kommunen
ausdriickten, die hier wiederum nur mit Schlagworten skizziert werden sol-
len:
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Staat - Kirche
Untertan - Frommigkeit
Niitzliche Fertigkeiten - Idealitidt des Menschen
Sakularisierung - Spiritualitat
Mathematik und Natur - Antike und alte Sprachen
Arbeitstugenden - Harmonie der Person

Die schulpolitische Kontroverse konzentrierte sich auf den Gegensatz von
Idealismus und Utilitarismus. Sie entstammte mit dieser Pointierung also der
Aufkldrung, die durchaus die Spannweite von metaphysischer Spekulation
einerseits und konkreter Bildsamkeit des Menschen andererseits umfasste.

Zu 2: Herbarts Leistung als Vermittler der Pidagogik Pestalozzis und
seine Pidagogik als Wissenschaft

Genau in diese Kontroverse brachte sich HERBART mit dem gegliickten Ver-
such ein, die Erziehungsanliegen Johann Heinrich PESTALOZZIs samt dessen
»ganzheitlich* genannte Erziehungsstrategien der interessierten Offentlich-
keit verstindlich zu machen. Dabei wurde das soziale Engagement des
Schweizers ausdriicklich hervorgehoben, weil es die benachteiligten Kinder
der unruhigen Zeit um die Jahrhundertwende, der franzdsischen Revolution,
einbezog. HERBART hat dann aus diesen Ansédtzen und den eigenen Erfahrun-
gen als Hauslehrer in der Schweiz heraus sein Nachdenken gekront mit der
von ihm so verstandenen Grundlegung der Pddagogik als Wissenschaft. In
der berithmt gewordenen Schrift ,, Uber die dsthetische Darstellung der Welt
als das Hauptgeschdift der Erziehung“ (1804), ein Nachwort zur Erlauterung
der Ideen PESTALOZZIS zum Anschauungsunterricht, und dann mit der , All-
gemeinen Pddagogik, aus dem Zweck der Erziehung abgeleitet (1806), ist
ihm das so iiberzeugend gelungen, dass er von HUMBOLDT in die ,, Konigs-
berger Wissenschaftliche Deputation* berufen wurde. Damit stand er mitten
im Meinungsstreit um die grofen Schulreformkonzepte der STEIN-
HARDENBERGschen Verwaltungserneuerungen, die als preuflische Schulre-
formpolitik in die Darstellungen zur Geschichte der Pddagogik eingebracht
worden sind.

HERBART hat sich von Anfang an mit ausdriicklicher Reserviertheit in diese
Vorstellungen zur biirgerlichen Verbesserung der deutschen Schuljugend
einbinden lassen. In dem Dankesschreiben zur Annahme seiner Berufung
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nach Konigsberg vom 24. Oktober 1808 an den Kurator der Universitit, VON
AUERSWALD, gab er seinen Standpunkt in préziser Absicht kund:

., Unter meinen Beschdftigungen liegt mir der Vortrag der Erziehungslehre
ganz besonders am Herzen. Aber diese will nicht blof3 gelehrt sein, es muf;
auch etwas gezeigt und geiibt werden. Uber dies wiinsche ich die Reihe mei-
ner (fast zehnjihrigen) Erfahrungen in diesem Fache zu verlidngern. Daher
trug ich mich schon friiher mit dem Gedanken, eine kleine Anzahl gewdhlter
Knaben eine Stunde tiglich selbst zu unterrichten in Gegenwart einiger
junger Mdnner, die mit meiner Pddagogik bekannt wdren und die sich nach
und nach selbst versuchen wiirden, an meiner Stelle und unter meinen Augen
das von mir Angefangene fortzusetzen. Allmdhlich wiirden auf die Art Lehrer
gebildet werden, deren Methode sich durch gegenseitige Beobachtung und
Mitteilung von Erfahrungen vervollkommnen miifite. Da ein Lehrplan nichts
ist ohne Lehrer, und zwar solche Lehrer, die von dem Geist des Plans
durchdrungen sind und in der Ausiibung der Methode es zur Fertigkeit ge-
bracht haben, so wiirde vielleicht eine so kleine Experimentalschule, wie ich
sie mir denke, die zweckmdpfigste Vorbereitung sein fiir kiinftige mehr ins
Grofle gehende Anordnungen. Es ist ein Wort von Kant: erst Experimental-
schulen, dann Normalschulen.

Zu 3: Das Anliegen der preuBischen Reformen und Herbarts Vorstof3 in
der Lehrerbildung

Mit diesem Bekenntnis wird deutlich, dass HERBART sich das Werden der
neuen biirgerlichen Gesellschaft nur mit einer intensiven Einbindung von
Lehrern verstellen konnte, die mit einer auBlerordentlich versierten Ausbil-
dung ausgestattet sich den neuen Aufgaben gewachsen fiithlen konnten. —
Hier muss nicht weiter dargestellt werden, dass wir es mit der vorwegge-
nommenen Ausformung einer einphasigen Lehrerausbildung zu tun haben,
die sich allerdings eng an die Gepflogenheiten der damaligen Mdoglichkeiten
einer Seminarausbildung fiir angehende Lehrer anlehnte.

Viel interessanter und wichtiger ist allerdings, warum HERBART dieses Kon-
zept verfolgte und was er dabei umzusetzen anstrebte.

Es sind drei Aspekte, die beriicksichtigt werden miissen:

5 J.F. HERBART: Pddagogische Schriften. A.a.O., Bd. 3, 1965, S. 11.
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1. Die neuen Lehrer mit ihren neuen Kompetenzen.

2. Die sich neu organisierenden Schulen, die ihre Aufgaben selbst definie-
ren.

3. Die Schiiler, die von der Erziehung als ,, Einzelne vorzunehmen * sind.

Mit einer Vorlesung in der , Deutschen Gesellschaft zu Konigsberg® am 5.
Dezember 1810 ,,Uber Erziehung unter offentlicher Mitwirkung® hat
HERBART die allgemeinsten Aufgaben eines jeden Schulwesens angespro-
chen und dabei gleichzeitig zum tiefen Nachdenken angeregt, als er betonte:

., Der Staat wird in der Schule keimen, Verbesserung der Schule ist die Ver-
besserung der Erziehung und der Volker. “®

Die Ironie dieser Aussage ist sofort zu spiiren. Sie richtete sich gegen die
idealistischen Ziele der HUMBOLDT-SUVERN-Reform. Fiir HERBART war es
dagegen notwendig, wie er sich ausdriickte, ,, die Pddagogik, wie sich's oh-
nehin gebiihrt, auf die eignen Fiifle (zu) stellen.“ Und wenn die Pdadagogik
nichts anderes ist als ,,die Wohltdterin der Einzelnen, deren jeder ihrer Hilfe
bedarf, um das zu werden, was er einmal wiinschen wird geworden zu sein*,
dann kann der Erkenntnis zugestimmt werden, dass jedes Individuum der
Erziehung fiir sich bedarf ,,und darum kann die Erziehung nicht wie in einer
Fabrik arbeiten, sie mufs jeden Einzelnen vornehmen.’

Also sollte die Behandlung der genannten Aspekte in umgekehrter Reihen-
folge vorgenommen werden. Wie also sollten Schiiler eingeschitzt werden:
was konnen sie, was sollen sie, was miissen sie lernen?

Wir werden uns mit HERBART womdglich kaum verstindigen konnen, denn
heute sind die Wirkungszusammenhidnge zwischen Familien, Schulen und
Staat bzw. Gesellschaft ganz anders; heute werden die Anforderungen an
junge Menschen ganz anders beschrieben und definiert. Dort wo die Familien
nicht mehr so intakt sind, wie es dem Idealbild fritherer Zeiten entsprochen
haben mag, da sind Kinder in einer Situation, in der sie auf sich gestellt sich
auch selbst organisieren miissen. Schule und der auflerhalb davon sich ab-
spielende Umgang (ein Wort HERBARTs) notigen zur Selbstorganisation
dieses Lebensraumes. Kinder schaffen das in einem von Erwachsenen oft gar
nicht erkennbaren und daher auch gar nicht mehr wahrgenommenen Mal. Sie
machen sich selbst untereinander ,,fit“ fiir den Wandel, der sie tdglich her-

6 Wie Anm. 3; S. 143.
7 Ebd., S. 146.
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ausfordert und neue Erfahrungen machen ldsst. Welchen Zugang zu diesen
Erfahrungsrdumen haben Lehrer heute noch als geforderte Erzieher? Selbst
im Zusammenhang der gesellschaftlichen Institution Schule ist diese Frage
bedriickend geworden, wenn wir uns vor Augen fithren, wie unwiirdig fiir
junge Menschen diese oft genug organisiert ist und funktioniert. Die Klagen
dariiber sind vielfiltig und im Rahmen eines Vortrages auch nur anzudeuten:
vom Kasernenhof und entsprechendem Ton, vom lieblosen AuBeren und dem
kaputten Design, von dem Leistungsdruck und den Unduldsamkeiten, von
Vorgaben und Regelsetzungen usf.

Diese Art, wie in den Schulen oft genug mit einander umgegangen wird,
muss grundsitzlich in Frage gestellt werden. Schule soll sich wieder auf die
ureigenen Aufgaben besinnen, so wie das im schon genannten §2 des Nieder-
sdchsischen Schulgesetzes formuliert ist!

,,Die Schule soll ... die Personlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler auf der
Grundlage ... weiterentwickeln. Erziehung und Unterricht miissen ... .

Mit HERBART konnte kommentiert werden:

, Redeten so die Staatsmdnner, so wiirden sie gerade an den Hauptpunkt
erinnern, von dem das Heil der Erziehung abhdngt, daran, daf3 die Kunst
des Erziehens einen Kiinstler fordert, ... “.®

Zu 4: Die Vielheit der Kopfe und das differenzierte Lernangebot der
Schulen

Es ist in der Tat daran zu erinnern, heute mehr denn je, konnte man sagen,
dass Kinder und Jugendliche so formbar sind, so verletzlich, so gutmiitig, so
verschieden, so beeinflussbar, so lernbegierig, so intelligent auch in ihren
Unterschieden, dass es fiir nicht sensibilisierte AuBenstehende nicht moglich
ist, diese grundlegenden Momente der Personlichkeit wahrzunehmen und
darauf einzugehen.

Jede Lehrerin und jeder Lehrer muss sich den Erkenntnissen stellen, die
HERBART in diesem Zusammenhang folgendermafien formuliert hat:

,» Was, wenn es nicht hinreicht, zu erinnern an die genaue Kenntnis der
menschlichen Natur, nicht in ihrer gewdohnlichen Beschrinktheit und Ver-
dorbenheit, sondern in ihrer urspriinglichen unendlichen Bildsamkeit? An

8 Ebd., S. 147.
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die Durchforschung aller Verhdltnisse des mannigfaltigen Wissens zu den
verschiedenen Interessen des Menschen? An die Beurteilung der hiochst
verschiedenartigen und vielfiltigen Bedingungen, unter denen die Charak-
terbildung, insbesondere die sittliche Charakterbildung, steht? ... Alles die-
ses muf3 dem Erzieher geldufig sein, und damit mufs er noch den feinsten
Beobachtungsgeist, die engste Anschliefung an das Individuum verbinden. “®

So sehr Kinder in ihrer Personlichkeit anerkannt werden, so sehr werden sie
auch in ihrer Zuneigung zum Erzieher bzw. Lehrer in gegenseitiger Achtung
die unterschiedlichen Aufgaben beherzigen, die im Erziehungsprozess sich
auftun. Das kann bei jungen Menschen nur gelingen, wenn sie dann spiiren,
dass ihnen Hilfen zuteil werden, die sie brauchen, um Lernanforderungen zu
bewiltigen, die in unterschiedlicher Art an sie herantreten. Lehrer stellen
Hilfen fiir die Entwicklung der unterschiedlichen Intelligenzen bereit und
geben Anleitungen zum Lernen, das die Kinder in Selbstorganisation gestal-
ten konnen und sollen und schlielich auch miissen.

Hier kommt der erginzende Gesichtspunkt der Betrachtungen HERBARTS
zum Ausdruck, indem er darauf verweist, dass der Erzieher in diesem Aufga-
benzusammenhang ,, eigne Talente, eigne Gelegenheiten, eigne Ubungen und
einen eignen Platz in der menschlichen Gesellschaft braucht*. Herbart nennt

ihn deshalb auch ,, Kiinstler*, ,,Erziehungskﬁnstler“.10

Das heif3t nichts anderes, als dass Lehrerinnen und Lehrer umdenken miissen.
Sie sind nicht die Wichter iiber einen Ficherkanon, aus dem sich dann bei
entsprechender Umsetzung die Schuleffizienz und die Qualitéit ihres Tuns
ergibt. Sie miissen wegkommen von ihrer bloBen Fachkompetenz, die sie
natiirlich auch brauchen. Sie ist aber nicht genug und nicht hinreichend fiir
das, was ihnen als Aufgabe anvertraut ist. Erziehung erscheint als Kunst
wund als Kunst in dem hochsten Sinn des Worts, ... die Pddagogik als Wis-
senschaft ... « ! Lehrerinnen und Lehrer miissen umdenken, weil sie sich im
Dienst fiir die ihnen anvertrauten jungen Menschen begreifen miissen. Sie
sind fiir die Schiilerinnen und Schiiler da, nicht umgekehrt, so als wire die
Institution Schule fiir die Lehrer geschaffen. Wenn sie das beherzigen, dann
werden sie sich in ihrem Beruf auch selbst finden konnen, modern ausge-
driickt: sich auch selbst organisieren konnen als immer neu Lernende:

9 Ebd.
10 Ebd., S. 148.
11 Ebd.
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,» Wer pddagogischen Kiinstlerberuf hat, dem muf3 es in dem kleinen dunkeln
Raume, in welchem er vielleicht anfangs sich eingeschlossen fiihlt, bald so
hell und so weit werden, dafs er darin die ganze Pddagogik findet mit all
ihren Riicksichten und Bedingungen, welchen Geniige zu leisten eine wahr-
haft unermefiliche Arbeit ist. Sei er noch so gelehrt, der Kreis seines Wissens
muf3 ithm verschwinden gegen all das Wissen, worunter er zu wihlen haben
sollte, um fiir seinen Zogling das Angemessenste auszuheben. “"

Das Angemessenste auszuheben! Was heiflt das hier im Zusammenhang? Das
jeweils richtige fiir Lernende bereit zu halten, damit diese sich daran in ihrer
unendlichen Bildsamkeit formen konnen. Lehrerinnen und Lehrer schlieen
sich in diesen Prozess mit ein.

Soziale und methodische Kompetenz sind gefragt und werden fiir die Anlei-
tung zum Lernen eingefordert. Schule als Lebensraum, Schule als Erfah-
rungsraum ist neu zu gestalten, damit sie als Raum des Lernens erscheinen
soll.

HERBART war nicht so naiv, dass er davon ausgehen wollte, die Gesellschaft
sei schon so weit gediehen, dass seine Forderungen auch leicht umzusetzen
seien. Vielmehr ging er davon aus, dass ein allgemeiner padagogischer Geist
in einem Gemeinwesen entstanden sein muss, um dann entsprechende Bedin-
gungen zu schaffen. Er hatte sich auf die Suche nach solchen Bedingungen
gemacht, die zu seiner Erziehungskunst, zu seiner Pddagogik als Wissen-
schaft passten. Er hat dabei auf seine Zeitgenossen nicht so wirken konnen,
dass ihm sozusagen mit entsprechenden Schulmodellen zugearbeitet worden
wire, die er mit KANT Experimentalschule genannt hat, in denen dann in der
selbstbewussten Art der piddagogische Prozess in einer sich selbst organisie-
renden Art und Weise vollzogen werden konnte. Vielmehr ist er einer Reihe
von Missverstiandnissen und Fehlinterpretationen unterlegen gewesen. So ist
er von SCHLEIERMACHER in der Hauslehrerfigur griindlich falsch verstanden
worden. Ebenso haben ihn seine Epigonen, die Herbartianer, mit ihren zur
Stereotypisierung neigenden Unterrichtsmethoden falsch und filschend um-
gesetzt. Das hat sicherlich daran gelegen, dass es die von HERBART avisierte
Lernraumlichkeit gar nicht gab und er sie in gewisser Weise spekulativ dem
,mittleren Verhdltnis“, wie er sich ausdriickte, zuwies, also eine kommunale
Veranstaltung ins Auge fasste, die mit pddagogischer Autonomie sich in

12 Ebd., S. 149.
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Selbstorganisation und selbstbewusster Gestaltung einen vornehmen Platz in
der Gesellschaft erringen sollte.

Ausblick auf die Diskussion heute

Die Verschulung der Gesellschaft, wie wir sie heute kennen und als selbst-
verstiandlich ansehen, ist ja erst unter der aktiven Beteiligung der Biirger der
Stadte und Kommunen in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts durchgesetzt
worden, also zum groflen Teil noch zu HERBARTs Lebzeiten. In der so wider-
spriichlichen Zeit des Vormdrz hat sich unter unterschiedlichsten Vorausset-
zungen die Volksbildung mit einem recht bedeutungsvollen Anschub der
Bildungsangebote in Stadt und Land durchgesetzt. Nicht nur die Gymnasien
wurden aufgebessert, sondern auch in der Verbreitung der Realienschulen hat
es einen Aufschwung gegeben und nicht zuletzt hat es auch eine Weiterent-
wicklung der schulischen Versorgung auf dem Lande gegeben.






Rosalind Rawnsley/Alex Robertson

Johann Friedrich Herbart und die Reformpddagogik in Eng-
land: Der Beitrag Frank Herbert Haywards (1872-1954)

Als der universitire Einfluss ab 1890 die englische Erziehung durchdrang,
bestand die Hoffnung der radikaleren Kritiker des existierenden Schulsys-
tems darin, dass die akademische Analyse die restriktive Unterrichtstradition
liberalisieren wiirde, die schon lange eher als Kunst denn als Wissenschaft
wahrgenommen wurde, entweder als eine Reihe praktischer Fihigkeiten, die
von einem Praktiker zum néchsten weitergerecht wurden, eine mit der Mas-
sengrundschule verbundene Tradition, oder als ein Prozess von Charakter-
training und personlicher Entwicklung auf dem Gymnasium, aus der Zusam-
menarbeit mit dem inspirierenden Lehrer hervorgehend. In beiden Fillen gab
es keine theoretische Grundlage fiir die pddagogischen Kenntnisse oder deren
Umsetzung.

Was in dieser Zeit als ein mehr , wissenschaftliches” Herangehen an die
Theorie und Praxis der Erziehung beschrieben wurde, was man heute als eine
forschungsgestiitzte Methode verstehen wiirde, das wurde von R.J.W.
SELLECK als die ,Neue Erziehung’ (Reformpidagogik) gekennzeichnet. In
England reagierten viele Padagogen, Praktiker und Akademiker gleicher-
malBen, begeistert auf diesen neuen Ansatz, und das ausgehende 19. Jahr-
hundert erlebte ein dynamisches und konstruktives Zusammenspiel von theo-
retischen Schriften und Experimenten mit Kindern im Lernprozess; neue
Lehrmethoden, verdnderte Curricula und, wohl das wichtigste, Anleitungen,
wie Lehrer auf ihre Arbeit vorbereitet werden sollten. SELLECKs detaillierte
Forschung leitete die komplexe Aufgabe ein, diese Innovatoren herauszuar-
beiten und zu klassifizieren.

Innerhalb dieser Gruppe sollte das Werk Johann Friedrich HERBARTS einen
beachtlichen Einfluss erlangen. Joseph FINDLAY von der Universitit Man-
chester, ein filhrender ,neuer Pddagoge’, war stark von HERBART, wie REIN
ihn interpretierte, beeinflusst. 1911 schrieb er: ,, Das herbartianische System,
wie es von Herbarts Nachfolgern [von denen REIN in Jena noch immer der
bedeutendste Vertreter ist; d.V.] ausgearbeitet wurde, ist von bleibendem
Wert.“ (FINDLAY 1911) Allerdings wurde HERBARTs Einfluss in England
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weniger zu einem massenhaften oder gar einem entscheidenden, als vielmehr
zu einem Stimulus oder einer Inspiration fiir eine gro3e Gruppe von Ménnern
und Frauen, die nach einem Rahmen suchten, innerhalb dessen sie ihre
eigenen Ideen entwickeln konnten. Unter diesen war Frank Herbert
HAYWARD, um den es in dieser Arbeit geht, einer der signifikantesten.

Dr. F.H. HAYWARD, von 1905 bis zu seiner Pensionierung 1938 Schulin-
spektor fiir den Londoner Grafschaftsrat, war einer der frithesten Anhinger
HERBARTs in England im Zusammenhang mit der Renaissance des Interesses
am Herbartianismus am Ende des 19. Jahrhunderts. Im Unterschied zu ande-
ren Herbartianern in England, die sich mit typisch englischen Eklektizismus
anderen Ideen zuwendeten, blieb HAWARD bis zum Ende seines Lebens ein
tiberzeugter und loyaler Vertreter von HERBARTs Theorie, die er als Grund-
lage fiir seine eigene Erziehungsphilosophie nutzte.

HAYWARD machte seine erste Bekanntschaft mit den Schriften HERBARTS
iiber Ubersetzungen von dessen beiden wichtigen pidagogischen Werken,
der Asthetischen Darstellung der Welt und der Allgemeinen Piidagogik, die
von den amerikanischen Herbartianern Henry und Emily FELKIN besorgt
worden waren. Er war sofort fasziniert.

Im Vorwort zu The Meaning of Education as Interpreted by Herbart, das
1907 erschien, schriecb HAYWARD iiber seine Begeisterung. ,, Vor einigen
Jahren®, schrieb er, , ergriffen Herbarts Lehren (obwohl ich sie damals nur
sehr unvollkommen kannte) machtvoll Besitz von mir. Ich sagte mir: Wie
wahr, wie hilfreich. Wie alles in sich vereinigend, oder auf jeden Fall, wie
unermesslich plausibel ist dieses Mannes Sicht auf die Erziehung!“
(HAYWARD 1907, p. 7)

HAYWARD gelangte zu der Einsicht, dass HERBARTs piddagogische Theorien
so fundamental fiir die Erziehung sind, dass er, wenn er diese von seiner
eigenen geplanten Reihe iiber die Theorie und Praxis der Erziehung fiir Leh-
rer, deren erster Band die Meaning of Education' war, ausgeschlossen hiitte,
tiber ,,wenig oder nichts als heterogene Details“ hitte schreiben konnen.
Ebenso war HAYWARD von den Schriften von Professor John ADAMS beein-
flusst, dessen Psychology of Herbart Applied To Educationz_groﬁes Interesse
in padagogischen Kreisen erregte, als es 1897 erstmalig erschien.

1 Ubersetzung (im Folgenden abgekiirzt mit ,,U*): Bedeutung der Erziehung.
2 U: Psychologie Herbarts auf die Erzichung angewendet.
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Als einer, der bereits Deutsch sprach, als praktizierender Lehrer, als Mann
des Handelns, keinesfalls als einer, der das sprichwortliche ,,Gras unter sei-
nen Fiilen* wachsen lieB, entschied sich HAYWARD unverziiglich, fiir einen
Studienaufenthalt nach Deutschland zu reisen, um fiir sich selbst herauszu-
finden, ob HERBARTs Erziehungstheorie wirklich tragfihig sei. Er nahm zu
mindestens zwei Anlidssen an Professor REINs Ferienkursus in Jena teil, sein
Name erscheint in der vertffentlichten Liste der Studenten fiir den Sommer
1901. Neben der Teilnahme an den Seminaren las er intensiv die HER-
BARTianische Literatur und sammelte kritisches Material iiber die HER-
BARTianischen Sichtweisen auf die Erziehung aus einer Reihe von Quellen.
Diese publizierte er 1903 unter dem Titel The Critics of Herbartianism® Kurz
zuvor hatte er das Material fiir seine Dissertation iiber die ethische Philoso-
phie Henry SIDGWICKs genutzt, fiir die er von der Londoner Universitit den
Doktortitel verliechen bekam. Die Ethik blieb sein ganzes Leben lang von
groBBem Interesse fiir HAYWARD, und es waren wohl die ethischen Aspekte
der Philosophie HERBARTs, die zuerst seine Aufmerksamkeit auf sich zogen.
In Deutschland lagen um diese Zeit vielfiltige Kontroversen iiber HERBARTS
Erziehungsphilosophie und deren Praxis in der Luft, wie sie von seinen
Nachfolgern, besonders von ZILLER und Dr. REIN, interpretiert wurde, und es
gab nicht wenige Kritiker.

HAYWARD begriff bald, dass es, wenn er sich HERBARTSs grundlegende Leh-
ren zu eigen machen wollte, — und eben nicht die modifizierten Versionen,
wie sie die Herbartianer in Deutschland praktizierten —, unumgénglich war,
den Meister selbst zu studieren. Eine Pflicht, wie er in einer typisch spitzen
Randbemerkung bemerkte, der man bisher mehr durch ihre Verletzung als
durch ihre Befolgung nachgekommen war, sowohl von HERBARTs Anhin-
gern als auch von seinen Gegnern. (HAYWARD 1907, p. VII) Ausgeriistet mit
der Kritik von HERBARTs Gegnern machte HAYWARD sich daran, nicht nur
die Vorlesungen, sondern auch die Allgemeine Pidagogik intensiv in der
Originalsprache zu studieren.

Die sorgfiltige Lektiire dieser Werke iiberzeugte ihn nicht nur davon, dass
HERBART grundsitzlich recht hatte, sondern auch davon, dass er von seinen
Kritikern missgedeutet worden war. Er schrieb: ,,Ich war iiberrascht, fast
verbliifft iiber die Erkenntnis, wie unnotig meine Entschuldigungsversuche
Herbarts gewesen war. Dieser Mann hatte jede mogliche Kritik vorwegge-
nommen. “ (HAYWARD 1907, p. VIII) Darum nutzte er die Gelegenheit, diese

3 U: Die Kritiker des Herbartianismus.



130

Entschuldigungen in gedruckter Form zuriickzunehmen und unternahm eine
Fortsetzung der fundamentalen Prinzipien von HERBARTs Lehre in dessen
eigenen Worten. (HAYWARD 1907, p. VIII) Er sollte nie von der Uberzeu-
gung abkommen dass HERBART besonders zum Kern des Problems der mo-
ralischen Erziehung vorgedrungen war.

Wihrend seiner Gottinger Zeit hatte HERBART die Arbeiten verdffentlicht,
die den groBten Einfluss auf F.H. HAYWARD ausiiben sollten. In Anlehnung
an PLATO, der die Ansicht vertrat, das Gute oder die Tugend seien gleichbe-
deutend mit dem Schonen und zudem die hochste Form der Erkenntnis
(PLaTO Republik, Buch VI, 504e, PLATO Symposium, 212d), nannte
HERBART seine Arbeit Uber die dsthetische Darstellung der Welt als das
Hauptgeschdift der Erziehung, was verschiedentlich mit The Moral oder The
Aesthetic, Revelation of die World as the Chief Work of Education® ins Engli-
sche iibersetzt wurde. HAYWARD, der aus einem kiinstlerischen und musikali-
schen, nonkonformistisch-protestantischen oder wie er es beschrieb , purita-
nischen’ Milieu stammte, war von jungen Jahren an Zeit an mit der Idee der
Wichtigkeit moralischer Bildung in Einklang. Deshalb fand er sich sofort auf
einer gemeinsamen Grundlage mit diesem Aspekt von HERBARTs Erzie-
hungsphilosophie. Er stimmte vollends mit HERBARTs Diktum iiberein, dass
die Arbeit der Erziehung in dem Konzept des moralischen Charakters zu-
sammengefasst werden kann und fiihlte sich dem ganzheitlichen Ansatz im
Unterrichten der klassischen Literatur, den der Meister befiirwortet hatte,
verbunden.

Sir John ADAMS, Professor der Erziehung am Londoner Institut fiir Leh-
rerausbildung, wurde schon als derjenige erwihnt, der erstmalig durch sein
Werk ,,Herbarts Psychologie auf die Erziehung angewendet” HERBARTS
Psychologie der britischen Offentlichkeit nahebrachte. Er gehorte nicht nur
neben HAYWARD, sondern auch neben Catherine DODD zu den Hauptvertre-
tern des Herbartianismus in England in den frithen Jahren des zwanzigsten
Jahrhunderts, die erstmalig auf der HERBARTianischen Biihne als ,, Mistress
of Method* am innovativen, mit Owen’s College verbundenen Frauenausbil-
dungscollege der Universitidt Manchester auftrat.

Dobp, die Jena regelméBig besuchte und im Jahr 1901 auch an Dr. REINS
Ferienkurs in Jena teilnahm, auf dem sie ein Seminar zu Sprache und Leben
in England hielt, hatte selber die Theorie des Herbartianismus in der Ausle-

4 U: Die Moral oder Die Asthetik, Enthiillung der Welt als die Hauptarbeit der Erziechung.
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gung von Professor Tuiskon ZILLER aus Leipzig studiert. Sie veroffentlichte
ein bewundernswert gut strukturiertes Textbuch fiir Lehrer (DODD 1898)
einschlieBlich ausgearbeiteter Ubungsstunden nach den ZILLERschen
Konzentrationsprinzipien, und einen ganzheitlichen Ansatz zur Curriculum-
Erstellung sowie einen weiteren Band fiir die Arbeit mit kleinen Kindern
tiber ,, Nature Study and Fairy Tales“ (DODD 1903). Die Stunden, die sie in
diesen Binden veroffentlichte, waren von ihren Studenten in der Ubungs—
schule genutzt worden, die dem Ausbildungscollege fiir Frauen am Owen’s
College der Manchester Universitit angehorte. Sie hatte diese Ubungsschule
nach dem Jenaer Beispiel REINs gegriindet, und REIN selber besuchte sie, als
er 1904 in Manchester war.

Joseph John FINDLAY, der 1903 zum zweiten Professor fiir Erziehung an die
Manchester Universitit berufen wurde, war ebenfalls kein Fremder fiir Jena,
er hatte einige Jahre bei Dr. REIN, den er gut kannte, und auch in Leipzig
studiert. (vgl. ALDRICH & GORDON 1929-40, p. 445) Dr. REINs Einfluss auf
die Erziehung in England, vermittelt durch DODD, FINDLAY und HAYWARD,
wurde damit gewiirdigt, dass er die Ehrendoktorwiirde der Universitidt Man-
chester verliehen bekam.

FINDLAY war, wie DODD, dem ZILLERschen Strang des Herbartianismus
zugetan, war, wie sie, an dessen praktischer Anwendung im Klassenraum und
besonders an der Koordination mit dem Curriculum interessiert, obwohl er
die Methode ablehnte, wie ZILLER HERBART in einem System formalisierte.
Seine Schrift ,, Principles of Class Teaching“ (FINDLAY 1902) erkennt den
Einfluss des ZILLERschen Herbartianismus an, allerdings ohne alle Aspekte
der Lehre vollstindig zu akzeptieren. Sowohl FINDLAY als auch DODD waren
in einer charakteristischen englischen Herangehensweise eklektisch in ihren
Interessen und iibernahmen die Aspekte vom Herbartianismus, die ihnen in
ihrer taglichen Arbeit mit den Lehrern anwendbar erschienen, ohne sich
unbedingt der gesamten Philosophie zu verschreiben.

Wie FINDLAY war Professor John ADAMS als erster Professor der Pddagogik
an der Universitidt London an den Aspekten des Herbartianismus interessiert,
die auf die Lehrerausbildung iibertragen werden konnten und besonders, wie
schon erwihnt, an der HERBARTianischen Psychologie. Im Gegensatz zu
DobpD, FINDLAY und HAYWARD besuchte er jedoch nie die Sommerschule in
Jena, obwohl es wahrscheinlich ist, dass er ein Semester bei ZILLER in Leip-
zig verbrachte. (RUSK 1961, p. 55) Dr. John DAVIDSON, ein weniger be-
kannter schottischer Piddagoge, der 1906 seine Dissertation iiber die
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HERBARTianische Lehre in der Interpretation durch die Philosophie von
LEBNIZ (DAVIDSON 1906) an der Universitit Edinburgh verdffentlichte,
wurde von HAYWARD als fast der einzige weitere Vertreter, , der seltenen
und gefihrlichen Spezies, der britischen Herbartianer, betrachtet. Doch er
schrieb nichts mehr zu diesem Thema. Zur Rechtfertigung seines Beitrages
zu der wachsenden englischen HERBARTianischen Literatur, die allerdings
grofitenteils in den USA geschrieben wurde, hob HAYWARD eine Liicke her-
vor, Er schrieb:

. Englische Biicher iiber den Herbartianismus scheinen seltsamer Weise in
einer Hinsicht liickenhaft zu sein: Die moralische Bedeutung des Systems
wird fast so gut wie total ignoriert. Den Autoren scheint der Herbartianis-
mus sich hauptsdchlich oder gar ausschlief3lich mit dem Unterricht im Klas-
senzimmer zu befassen; sie vermitteln nur selten den Eindruck, dass es sich
um die Verbreitung moralischer, sozialer oder religioser Ideen geht. Ein
hochst dringliches Problem, was nach einer Losung schreit. Aber das ist der
Aspekt, der einen Autor der Gegenwart besonders betrifft.

Dies ist eine Sichtweise, die iibrigens der lebende Historiker R.J.W. SELLEK
teilt.

Frank Herbert HAYWARD war deshalb der einzige der kleinen Anzahl von
anerkannten englischen Herbartianern am Anfang des Jahrhunderts, der die
originalen Lehren HERBARTS selbst studierte, beschrieb und verfocht und der
auf dieser Grundlage seine eigene Erziehungsphilosophie entwickelte. Ob-
wohl er nicht in allen Aspekten der ZILLERschen Interpretation des HER-
BARTianismus zustimmte — er zweifelte besonders an der Giiltigkeit der
,Kulturepochen’ und war kritisch gegeniiber der strikten Anwendung der
Jfiinf Schritte’, die er nicht als fundamental fiir HERBARTs eigene Erzie-
hungstheorie ansah — wiirdigte er dennoch ZILLERs Beitrag fiir die Erzie-
hungsreform.

,Niemand kann wirklich Zillers Integritit bezweifeln*, schrieb er, ,und
wenige werden sein Genie in Frage stellen. Es gibt kaum zwei Biicher iiber
Erziehung, die einen grofieren Einfluss auf Britische Leser ausiiben konnen,
als seine beiden Hauptwerke: ,Grundlegung zur Lehre vom erziehenden
Unterricht’ und ,Allgemeine Pddagogik.” Sie atmen einen unbesiegbaren
Idealismus und eine kiihne Originalitdt. “ (HAYARD 1907, p. 28)

In seiner Schrift ,, The Meaning of Education* (1907) lenkte HAYWARD die
Aufmerksamkeit auf die ausfiihrliche eigene Interpretation und die Verkeh-
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rung der padagogischen Philosophie HERBARTs, die durch die spiteren Her-
bartianer verbreitet worden war. Das war sicherlich der Fall bei den Nachfol-
gern HERBARTs und vor allem bei ZILLER, die einen stirkeren Akzent auf die
Literatur und die Geschichte gelegt hatten als Basis fiir eine ,, Konzentration
im falschen Streben nach einem klassischen Curriculum, was nie Herbarts
eigene Absicht gewesen war. “(ebenda p. 98f).

HERBART sagt ausdriicklich: ,, Die Naturwissenschaften sind wenigstens so
unverzichtbar fiir eine umfassende Erziehung wie die klassische Literatur.
Wiihrend dieser oder jener Erzieher der einen oder anderen Richtung nach-
gegeben haben, hat Herbart nie einen ,,inch“ nachgegeben. Ich fordere je-
den Kritiker heraus, auch nur ein einziges Zitat zu finden, das die geringste
Spur von Einseitigkeit zeigt. “ (ebenda., p. 99)

HAYWARD stellte heraus, dass die Lehre der ,, Konzentration“, der ,, Formal-
stufen * fiir Unterrichtsstunden, die von ZILLER in aller Ausfiihrlichkeit darge-
stellt worden waren, von HERBART nur in seiner ,, Allgemeinen Pddagogik*
angedeutet und fiir seine Padagogik nur Randaspekte gewesen waren Das
Prinzip war einfach: von konkreten Tatsachen zu abstrakten Gesetzmifig-
keiten kommen, vom Bekannten zum Unbekannten fortschreiten und dann
zur praktischen Anwendung. Diese Einfachheit wurde jedoch von den spite-
ren Herbartianern durch eine hoch technische Begriffssprache verdeckt, und
das Resultat war nur zu oft eine Starre des Systems, das selbstzerstorerisch
wirkte.

HAYWARD war deswegen nicht blind gegeniiber den Gefahren einer zu wort-
lichen Interpretation der piddagogischen Ideen HERBARTS. In seinem relativ
spiten Werk ,, The Lesson in Appreclation — An Essay on the Pedagogics of
Beauty”, New York 1922, einem Handbuch der Methodik fiir Kunsterzieher,
warnt er davor, die ,,fiinf Stufen “ der Herbartianer allzu wortlich zu nehmen:

»Dass es Gefahren gibt, wenn man im Lernprozess auf die ,Stufen’ allzu viel
Gewicht legt, kann kaum bezweifelt werden.Tatsdchlich ist der wahre Sinn
der Herbartianischen Formalstufen zum grofien Teil durch die fanatische
Starrheit verdunkelt, mit der sie durch einige Lehrer angewendet wurden,
die sich einbildeten, jede Unterrichtsstunde miisse in die selbe Form gepresst
werden, und dass Auslassungen oder Verdnderungen, um speziellen Gege-
benheiten zu entsprechen, nicht erlaubt werden diirften. Unausgesprochen
wurde angenommen, dass es keinen Platz gebe fiir Takt ein personliches
Urteil, eigenes Kiinstlertum, neue Experimente und dhnliches. Das Schema
wurde zum Gotzenbild gemacht. “ (HAYWARD 1922, p. 83)
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In dieser entscheidenden Erkenntnis der Starrheit, die spitere Nachfolger
HERBARTs Methoden aufzwangen, und in seiner eigenen liberaleren Inter-
pretation und Anpassung der Methoden HERBARTs liegt womoglich der
Schliissel zu HAYWARDs ganz eigener Richtung des HERBARTianismus,

HERBARTs piddagogische Psychologie war ein Gegenstand betréchtlicher
Kontroversen im England des beginnenden Jahrhunderts. HAYWARD, dessen
Initialen dem Eintrag iiber HERBART in Foster WATSONs Encyclogpedia and
Dictionarv of Education angefiigt sind, konterte in seinen Schriften duflerst
vehement gegen die oft gehorte Kritik an HERBART, seine Erziehungsmetho-
den seien aus einer falschen und unangemessenen Psychologie abgeleitet. Er
schrieb:

LHAuf all dies ist die erschopfende Antwort, dass Herbart der umfassendste
und systematischste Denker in der Geschichte der Pddagogik ist, seine
, Liicken* sind erstaunlich gering (er rdumt sogar dem Handwerklichen
einen Ehrenplatz ein); wihrend seine Pddagogik nicht von seiner Psycholo-
gie abgeleitet ist, sondern wie der Titel seines bedeutendsten Buches ,All-
gemeine Pddagogik* vom ,,Zweck* der Erziehung. Dieser ,,Zweck* ist in
Herbarts Sicht Moralitit oder Charakterbildung: Moralitit bildet das Ziel
der Bemiihungen des Lehrers.“ (WATSON 1921, p. 793)

HAYWARD betonte 1907, dass solch ein Interesse an der Erziehung, wie er es
besall und moglicherweise in anderen erwecken konnte, ihre Wurzeln einzig
hatte in ,,der Erkenntnis der grofien Anforderungen, die an den Erfolg oder
Misserfolg der Arbeit des Grundschullehrers gekniipft sind, und diese
Erkenntnis ist zum grofien Teil der Tatsache zuzuschreiben, dass Herbarts
Lehren (obwohl ich sie damals nur unvollkommen kannte) mich vollig
gefangen genommen hatten. Ich sagte mir: Wie wahr, wie hilfreich, oder auf
jeden Fall, wie umfassend und unermesslich plausibel, ist dieses Mannes
Blick auf die Erziehung!“ (HAYWARD 1907, p. VII)

Im Vorwort zu The Meaning of Education as Interpreted by Herbart, aus
dem das eben genannte Zitat stammt, wirft HAYWARD ein interessantes Licht
auf die Erziehungssituation in England, wie er sie sah:

,» Wenn ein Autor iibertrieben davon schwdrmt, dass Herbart der Welt grof3-
ter Denker sei in den , Fragen des Zieles und der leitenden Unterrichts-
konzepte“, wenn er iiber die ,, hilfreichen und vereinheitlichenden Tenden-
zen in Herbarts Lehren spricht, konnte ein Kritiker doch vielleicht erwidern,
dass sich die Erziehung doch ganz zufrieden stellend mache und keine
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Stimme aus dem fernen Gottingen notig sei, uns zu sagen, was, warum und
wie man unterrichten miisse. Ich beginne dieses Buch deshalb mit der einfa-
chen Darstellung, dass im Augenblick im Reich der Erziehungslehre das
absolute Chaos herrscht, trotz der hundert Jahre Pestalozzi, 50 Jahre Fro-
bel, und einigen Jahren Mr Harold Gorst und Prof Alexander Darroch
[zwei anerkannte britische Erziehungswissenschaftler der Zeit]. Wegen des
volligen Fehlens einer Autoritdit in Erziehungsfragen, stellen wir fest, dass
die Welt aufierhalb der Erziehung immer stirker ihre Vorstellungen der Welt
der Erziehung aufdrdngt, und was noch schlimmer ist, dass die ausgebilde-
ten Erzieher, Lehrer, Schulrite und Professoren unter sich vollig uneins
sind. “ (HAYWAD 1907, p. X)

HAYWARD sah hier in HERBARTs Werk deutlich eine Strategie, sowohl die
Organisation als auch die Praxis des Unterrichtens zu verbinden. Viele Jahre
spéter erinnerte sich HAYWARD in seiner autobiographischen Schrift An Edu-
cational Failure® seine Karriere resiimierend, seiner Konversion zum
HERBARTianismus. Indem er sich entschieden in Opposition zu der FROBEL-
schen Ansicht setzte, Erziehung bestehe darin, aus dem Kind dessen angebo-
rene Fihigkeiten hervorzulocken, schrieb er:

»Ich hatte, das bekenne ich, eine puritanische Neigung, weshalb ich mich
selbst, einen ,,verfehlten Prediger” nannte, jemand, der, obwohl er nicht
dafiir geeignet ist, Leuten Moral und Verhalten predigen will, einschlief3lich
einiger ausgedachter klassischer Evangelien gegen Alkohol, Rauchen,
Gliicksspiel und dhnliches, gegriindet auf Gewohnheit und Wertmafistibe:
aber ich wollte sicher sein, dass meine Haltung nicht irrig war. Angeregt
durch solche Sichtweisen und verstort durch den Verlust gewisser Uberzeu-
gungen und das drohende Chaos fiir die Gesellschaft, wurde ich gefangen
genommen durch die herbartianische Sichtweise der Erziehung mit der Beto-
nung einer aggressiven Erziehungskampagne.“ (HAYWARD 1918, p. 255f.)

Seine eigene Erziehungskampagne sollte, inspiriert durch HERBART, gewiss
aggressiv werden!

HAYWARD selbst fiigte vier Titel zu der spezifisch HERBARTianischen engli-
schen Literatur: Der erste, The Student's Herbart, hat den Untertitel ,A brief
educational monograph, dealing with the movement initiated by Herbart and

5 U Ein erzieherischer Fehlschlag.
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developed by Stoay, Dorpfeld and Ziller’®. Dieser schmale, aber wichtige
Band, basierend auf einer Vorlesung, die er auf dem Treffen der
UNIVERSITY EXTENSION SOCIETY 1902 in Cambridge hielt, ist darauf
angelegt, den britischen Lehrern ,, Das Wesentliche und allein das Wesentli-
che des Herbartianismus“ zu zeigen, und ,, gleichzeitig dessen Bedeutung fiir
die konkreten Erziehungsprobleme der Zeit*“ (HAYWARD 1907, p. 8) zu un-
terbreiten. Diesem Buch, in einer zweiten, erweiterten Auflage 1907 erschie-
nen, folgte 1903 The Critics of Herbartianism and other matter contributory
to the study of the Herbartian Question’, das er in Zusammenarbeit mit M.E.
THOMAS vom Battersea Polytechnic schrieb, die Abschnitte zu VOGEL und
LINDE beisteuerte.

Diese umfangreichere Arbeit wurde, wie bereits erwihnt, als Dissertation
begonnen, die 1901 an der Universitdt London vorgelegt, in Jena, das er als
das , Thiiringer Herz des Herbartianismus’ bezeichnete, fortgesetzt und 1902
vollendet wurde. The Secret of Herbart mit dem Untertitel An Essay on_Edu-
cation and a Reply to Professor William James of Harvard® erschien 1904
und in einer iiberarbeiteten und erweiterten Auflage 1907.

Im Vorwort dieses Buches bemerkte HAYWARD, dass er durch die prakti-
schen Erfahrungen mit der HERBARTschen Erziehung, die er im vergangenen
Jahr in Versuchsreihen gewonnen hatte, mehr denn iiberzeugt sei, dass
HERBART recht hatte und dass der Schliissel zu der Erziehungssituation in der
Lehre der bewussten Wahrnehmung liegt. Er wage fast zu denken, setzte er
fort, dass, ,,wenn er auch nie Herbart gelesen hdtte, er selbst eine Art Lehre
von der bewussten Wahrnehmung entdeckt hditte, so iiberzeugend hatten die
Experimente angezeigt, wo bestimmte Erfordernisse der Erziehung liegen.
(HAYWARD 1904, p.VI)

1907 wurde HAYWARDs letztes, ausschlieBlich von HERBART bestimmtes
Buch The Meaning of Education as Interpeted by Herbart’, ein Textbuch fiir
Lehrer, veroffentlicht. Dennoch zieht sich ein Faden des HERBARTianismus
durch all seine nachfolgenden piddagogischen Schriften, von denen nicht

6 U: Herbart fiir Studenten. Eine kurze pidagogische Monographie iiber die Bewegung, die
von Herbart eingeleitet und von Stoy, Dorpfeld und Ziller weiterentwickelt wurde.

7 U: Die Kritiker des Herbartianismus und andere Dinge, die zum Studium der Herbartiani-
schen Frage beitragen.

8 U: Das Geheimnis Herbarts. Ein Essay iiber Erziehung und eine Erwiderung auf Professor
William James von Harvard.

9  U: Die Bedeutung der Erziehung in der Auslegung HERBARTS.
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zuletzt die Education and the Heredity Spectrelo, 1908 erschienen, erwihnt
werden soll. HERBARTs Ausspriiche und Lehren werden oft von HAYWARD
zitiert, und er spielt in allen seinen Schriften auf sie an, von daher ist das
Faktum, dass Dr. HAYWARD in seinen wenigstens vierzigbandigen Schriften
nur vier Biicher direkt zum Thema der HERBARTianischen Erziehungstheorie
publiziert hat, irrefithrend. Nach seiner , Konversion’ blieb er sein Leben lang
ein iiberzeugter und leidenschaftlicher Herbartianer — vielleicht zunehmend
erfiillt von der ethischen Dimension —, indem er HERBARTs Ideen modifi-
zierte und umwandelte, um seine eigene padagogische Philosophie zu erldu-
tern. Alle seine umfassenden Schriften zollen, explizit oder implizit, dem
groBBen deutschen Padagogen Tribut, der ihn zutiefst inspiriert hatte.

Obwohl F.H. HAYWARD ein erkldrter Humanist war, benutzte er quasi-religi-
0se Metaphorik in seiner Begeisterung. Der Herbartianismus war fiir
HAYWARD grundsitzlich ein System moralischer Erziehung und Erneuerung:
., Uberall sehen wir Verbrechen, Unmoral und iible Sitten. Téiglich horen wir
von Trinkern, die ins Gefingnis geschickt werden und ruinierten Spielern,
schrieb er. ,,Zahlreich sind die vorgeschlagenen Heilmittel. Unter diesen ist
auch der Herbartianismus. “ (HAYWARD 1904, p.32)

» Englische Biicher iiber den Herbartianisimus*“, fahrt er fort, ,,wirken in
einer Hinsicht seltsam mangelhaft. Die moralische Bedeutung des Systems
wird ganz und gar ignoriert. Den Autoren scheint der Herbartianismus
hauptsdchlich oder ausschlief3lich fiir das Klassenzimmer zu sein, sie ver-
mitteln nur selten den Eindruck, dass er der Verbreitung ethischer, sozialer
oder religioser Ideen und der Losung lebensnotwendigster Probleme dient,
die nach einer Losung schreien. Wenn Herbart durch einen gewagten Ho-
henflug ethischer Spekulation auch die Vollkommenheit unter die ethischen
Ideen zdhlte, stellte er den Beruf des Erziehers auf eine ,eine geweihte*
Plattform. ... Das durch Herbart begriindete System ist ein moralisches
Evangelium fiir Menschen, die durch Dummheit und den Mangel an Ideen zu
Grunde gehen.“ (HAYWARD 1903a, p. 6)

Dennoch sah HAYWARD im Herbartianismus nicht das einzige Heilmittel fiir
soziales Ubel, da er zugab, dass es Extremfille in den Stddten gab, wo Kin-
der entdeckt worden waren, ,,aufgewachsen auf der Straf3e, hungernd wegen
nicht ausreichender oder ungesunder Erndhrung, die tdglich nichts anderes
vor Augen haben als zerbrochene Fensterscheiben und Haufen von Unrat.

10 U: Erziehung und das Gespenst der Vererbung.
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(HAYWARD 1903a, p. 6) HAYWARD erkannte, dass Kinder, die zu einem
solchen Schicksal verdammt waren, keine Kraft hatten, auf die ,, Anforderun-
gen und Einfliisse selbst des besten Schulsystems einzugehen.“ (HAYWARD
1903a, p. 32f.)

Nebenbei gesagt ist dies eine Lektion, die noch immer nicht vom Erziehungs-
establishment, zumindest in England, beherzigt wird, dass die Qualitit der
Umwelt der Schule wenigstens genauso wichtig ist wie die Qualitit der darin
angebotenen Erziehung.

Auch wenn man solche Extreme beiseite ldsst, war es nicht dennoch grund-
sdtzlich so, dass auch bei Kindern mit einer ausreichenden Erndhrung die
Vernachldssigung des Geistes durch ein fehlerhaftes Erziehungssystem in
einer vollstindigen Ignoranz von Kultur, Tugend und Schonheit resultiert
hitte? Indem er dem Leser die zentrale Rolle klarmachte, die Erziehung in
der Entwicklung eines Kindes spielt, fuhr er fort: , Der geistige Horizont
eines Kindes ist vielleicht durch Mdngel in der Qualitit und dem Umfang
seiner Erziehung eingeschrinkt. Seine Vorstellungen mogen gering sein,
kiimmerlich oder verdorben. Es wird zum Trinker oder Verbrecher, es kann
nichts anderes werden. “ (HAYWARD 1907, p. 34)

Dies ist der Punkt, wo das Gesetz ins Spiel kommt und erklirt, dass das Indi-
viduum, da es einen freien Willen hat, fiir seine Verbrechen bestraft werden
muss. Und die Kirche versucht, es zu reformieren, indem sie es auf die Ge-
bote verweist oder an seine Gefiihle appelliert. HERBART, fiahrt HAYWARD
fort, schien gefiihlt zu haben, dass in dieser Folge von Handlungen eine inhé-
rente Schwiche lag:

»Demgemdf3 holte er zu zwei Schligen aus, einen gegen die gewohnliche
Moral und gegen die gewohnliche Psychologie. Sein Schlag gegen die ge-
wohnliche Psychologie bestand darin, den freien Willen zu leugnen, sein
Schlag gegen die gewdohnliche Moral bestand darin, geltend zu machen, dass
die Tugend positiv sei und nicht negativ.“ (HAYWARD 1902a, p. 34)

Durch die Beleuchtung dieser beiden Punkte sollte die soziologische und
padagogische Signifikanz des HERBARTianismus klar werden.

Nach HERBART ist es zunédchst unumgénglich, eine Reihe von Konzepten zur
Wahl zu haben, ehe ein ,, Freier Wille“ tiberhaupt erst Bedeutung erlangen
konne. Es ist unmoglich, etwas in Begriffe zu fassen, wovon man keine
Kenntnis hat. Der Schliissel zu der HERBARTschen Position ist darum der
,Gedankenkreis’, von dem alles Handeln ausgeht. Und ,, wenn der Gedan-



139

kenkreis eines Kindes engbegrenzt ist, ist auch die Moglichkeit der Wahl
relativ begrenzt. Es kann nicht wdihlen, woran es noch nie gedacht hat“
(HAYWARD 1902a, p, 35).

Wissen bekommt somit eine groe moralische Bedeutung im Erzeugen von
Ideen im Bewusstsein des einzelnen. Allerdings sind isolierte Ideen unzurei-
chend, um das Leben eines Menschen zu dndern.

,, Einem Menschen, dessen Gedanken um Stdlle und Hundezwinger kreisen,
nur vorzuschlagen, ein kultiviertes Leben zu fiihren, hat keinen Sinn; sowe-
nig wie Trinkern Religion als eine ,,Zugabe“ zu predigen, wie die Erfahrung
schmerzhaft gezeigt hat.“ (HAYWARD 1907, p. 37)

»Es gibt in der Gegenwart“, schriecb HAYWARD, ,,eine vortreffliche und
wohlmeinende Gesellschaft, deren Ziel es ist, Jungs von den vier Lastern des
Trinkens, Rauchens, Fluchens und Spielens abzubringen und die einen ,vier-
fachen’ Schwur fordern, diese Laster zu meiden.“ (HAYWARD 1902a, p. 43)
Diese negative Einstellung war das Kennzeichen des modernen Philanthro-
pismus, das eher den Zeitgeist ausdriickte als vorwirts wies, eher ,, Rettungs-
arbeit* betrieb als Priavention. ,,Ein sterbender Magnat denkt zuerst daran,
ein Krankenhaus zu stiften, hochst selten an eine Schule oder an einen
Vorlesungssaal.“ (HAYWARD 1902a, p. 43) Wenn das Ziel der Reformer
vielmehr die Privention als die Heilung sein soll, ist eine ,hohere Werteord-
nung’ des Bewusstseins erforderlich. HERBART, der diese Einstellung ein
Jahrhundert zuvor in Deutschland beobachtete, hatte erkannt, dass man eine
Erweiterung des Moralitdtskonzepts brauchte. HAYWARD ermahnte seine
Leser, indem er zusammenfasste, was er wieder als das ,, Herbartsche Evan-
gelium “ beschrieb:

»Lasst uns in das Bewusstsein unserer Schiiler Ideen einpflanzen; lasst uns
ihren geistigen Horizont erweitern; lasst uns sie dazu bewegen, Wissen und
Kunst zu lieben, ganz gleich, ob diese religids oder weltlich ist, lasst sie alles
lieben, was gut fiir sie ist; lasst sie ein ,vielseitiges Interesse” entwickeln.
Wenn sie das entwickeln, sind sie nicht weit entfernt von der Tugend, denn
»ein vielseitiges Interesse“ hat eine ungeheuer schiitzende und richtungge-
bende Kraft.“ (HAYWARD 1902a, p. 43)

Hier finden wir die Verbindung von HAYWARDs Interesse an der Erziehung
und seiner Gedankenschuld gegeniiber HERBART. Die zweite Hilfte seines
Lebens sollte er damit verbringen, einen padagogischen Prozess, die ,Ce-
lebration’ zu ersinnen, seinen einzigartigen Beitrag zum piddagogischen Pro-
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zess, der sowohl die moralischen als auch die geistigen Aspekte von Erzie-
hung umfasst, Aspekte, die am Ende des 20. Jahrhunderts wieder nachdriick-
lich betont werden, und dem der zweite Teil dieser Arbeit gewidmet ist.

Das Konzept eines , vielseitigen Interesses’ und das Niederreilen von Barrie-
ren zwischen der religiosen und der sidkularen Erziehung bildeten fiir
HAYWARD das HERBARTsche Sprungbrett, von welchem er seine eigene
padagogische Philosophie entwickeln sollte. Er schrieb: Der Glaube an das
,vielseitige Interesse ist der Kern des Herbartianismus.“ (HAYWARD 1902a,
p. 45) Eine Liebe zur Geographie oder Mathematik sollte als eine , heilige’,
nicht ,sdkulare’ Liebe angesehen werden, und der Lehrer dieser und vieler
anderer Ficher sei in eine , heilige’ Berufung involviert. Je mehr der Student
die Geographie oder Mathematik liebte, desto weniger wahrscheinlich wire
es, dass er siindige. Tugend sei nicht nur selbst verleugnender Verzicht oder
Demut, auch wenn dies notwendige Elemente der Tugend seien. Die Herbar-
tianer glaubten an den ,, moralischen Wert des Wissens“, vorausgesetzt, das
LAusgangsmetall“ kann in das ,,Gold des Interesses umgewandelt werden.
(HAYWARD 1902a, p. 45) Fiir den Herbartianer konnten moralische Instruk-
tionen in der Schule nicht nur einfach durch den Katechismus oder durch
Bibelstunden gegeben werden, sondern auch, und ebenso effektiv, iiber das
Medium der Geographie, Mathematik, Naturwissenschaft oder Geschichte.
(HAYWARD 1902a, p. 45) Das Entscheidende dabei war aber, dass es in ge-
eigneter Weise vorgetragen wurde.

Diese aufeinander abgestimmte und inspirierende Herangehensweise an das
Curriculum. war ein Anreiz, den HERBART professionellen Lehrern wie
DoDD und FINDLAY gegeben hatte, um einen holistischen Ansatz in der Er-
ziehung zu entwickeln. Bemerkenswerterweise steht dies im Gegensatz zur
Praxis dieser Zeit.

Wie sollte diese erzieherische Instruktion ausgefiihrt werden? Die Antwort
war die ,Celebration'-Technik, von der es Ankldange schon in seinen frii-
hesten Schriften gibt. Die Entwicklung des , Gedankenkreises’ war entschei-
dend.

., Wenn es etwas gibt, was man den Kern des Herbartianismus nennen kann,
dann ist das die Uberzeugung, dass das moralische Leben hauptscichlich
durch ,,Gedankenkreise bestimmt sein muss, das bedeutet, durch die
Verinderungen von Vorstellungen und nicht durch Appelle ans Gefiihl. ...
Ein moralischer Charakter, [glaubte HERBART], konnte nur oder hauptsich-
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lich durch die Bearbeitung der ,,Gedankenkreise“ des Bewusstseins geformt
werden. “ (HAYWARD 1902a, p. 48f.)

Der Keim von HAYWARDs eigener Variante des HERBARTianismus liegt wohl
darin, dass er die Rigiditit erkannte, mit der HERBARTs spite Nachfolger
dessen Theorie behandelten, und leider auch PESTALOZzIs und FROBELS
Arbeiten, und dass er HERBART wesentlich liberaler interpretierte und adap-
tierte. Das ist der entscheidende Aspekt, der seine Herangehensweise von der
aller anderen englischen Herbartianer unterscheidet. HERBARTs Ethik auf die
Erziehung anzuwenden war HAYWARDs Hauptanliegen. Gerade dieses Gebiet
war, wenigstens in England, ein relativ unerforschtes Territorium.

1902 im Alter von 30 Jahren (im gleichen Alter schrieb HERBART die ,, All-
gemeine Pddagogik*) hatte HAYWARD seine Abhandlung iiber die Reform
der moralischen und biblisch — religiésen Erziehung'' im Sinne des HER-
BARTianismus geschrieben. Vielleicht durch den nonkonformistischen
Hintergrund seiner Familie fiihlte sich HAYWARD ganz in Ubereinstimmung
mit HERBARTs oft zitierten Ausspruch: ,,Die eine und ganze Aufgabe der
Erziehung kann in der Charaktererziehung zusammengefasst werden.

Der Autor gab offen im Vorwort zu, dass ,, The Reform of Moral and Biblical
Education* absichtlich polemisch war:

»Auf allen Seiten werden die Gruppen angegriffen, die fiir die moralische
Erziehung verantwortlich sind — ein gewagter Vorgang! Ein Ton von Arro-
ganz durchzieht das Werk, und seine Kapiteliiberschriften scheinen das Un-
konventionelle des ,,Weisen von Chelsea* [CARLYLE] anzustreben. Warum
diese Herausforderung und dieser schamlose Mangel an Takt? Aus einem
sehr triftigen Grund. Ein konventionelles Buch wiirde doch nur von Kritikern
gelesen und hdtte damit iiberhaupt keine Wirkung.“ (HAYWARD 1902, p.
VII)

Schon hier offenbart sich das Unkonventionelle und die Verachtung der
offentlichen Meinung, die sich dann an HAYWARD als Nemesis erweisen
sollte; HAYWARD hoffte, durch seine schockierende Taktik eine Leserschaft
fir seine Reformideen zu gewinnen. In den Anfangskapiteln macht
HAYWARD deutlich, dass das Buch nichts fiir Feige und Furchtsame ist:

11 U: The Reform of Moral and Biblical Education on the lines of Herbartianismus, Critical
Thought and the Ethical Needs of the Present Day.
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Er schrieb: ,,Die Zeit fiir Platitiiden ist vorbei. Einige, sehr wenige gedan-
kenvolle Mdnner haben Biicher geschrieben und Reformen vorgeschlagen
fiir die moralische und religiose Erziehung. Aber nicht die geringste Wir-
kung auf den durchschnittlichen Grundschuldirektor ist spiirbar. Ich habe
daher nicht die Absicht, sanfte Worte zu wdhlen. Ich bekenne sofort, dass
das gegenwdrtige System moralischer und religioser Erziehung beinahe von
oben bis unten falsch und absurd ist. Verbesserungen sind nur in hoheren
Schule sichtbar. Aber die anderen Schulen sind so schlecht, wie sie nur sein
konnen.“ (HAYWARD 1902, p. 1)

Es sei ein Konzept, behauptete er, das in einem auf die Praxis bezogenen
Geist konzipiert sei und auf psychologischen Prinzipien basiere. Er schrieb:
., Es ist elastisch und anpassungsfdig“ und wihrend es in einigen Teilen als
zu ehrgeizig erscheinen konnte, fiihle er doch keine Gewissensbisse, es ange-
sichts von Apathie in der Erziehung und der geistigen Verarmung des briti-
schen Volkes herauszugeben.

Uberzeugt, dass das Bose zu einem beachtlichen Teil freiwillig und daher
vermeidbar sei, dass Kultur schon der ,,halbe Weg zum Himmel“ sei, dass
Interesse manchen Siindenfall ausmerzen konne oder wenigstens dem Siinder
einige Widerstandskraft und Erholung bringen, schlug er ein praktisches und,
wie er meinte, praktikables Curriculum fiir die moralische Erziehung vor.
HAYWARD stimmte mit dem Propheten HOSEA darin tiberein, dass die Men-
schen wegen ihres Mangels an Wissen zugrunde gingen, und mit dem
Schreiber der ,, Spriiche*, dass dort, wo es keine Visionen gebe, die Men-
schen jede Beherrschung verlieren wiirden. Er schrieb: ,,Ich glaube an die
regenerierende Kraft grofier Literatur, und sehe, dass diese Kraft die Armen
im Landes nie erreicht. ... In der Bibel sind die bedeutungsvollsten Teile des
grofien Buches den Menschen versiegelt.“ (HAYWARD, 1902, p. 244f.) Die-
ses machtvolle Credo hatte ihn veranlasst, ein detailliertes Konzept eines
., Gesinnungsunterrichts“ zu formulieren, den er als , charakterformenden
Unterricht“ ibersetzte.

HAYWARD glaubte, dass Geschichte und ihre darauf bezogene Literatur un-
entbehrlich fiir die moralische Erziehung seien. Die Lesestiicke erforderten
eine sorgfiltige Auswahl, und in den ersten Jahren der Erziehung konnten
Mirchen und Volkssagen niitzlich sein. Die Behandlung der biblischen Ge-
schichten sollte einem strukturierten Plan folgen, um Einheit und Zusammen-
hang im Lernen zu erreichen. In der ,, Celebration “-Bewegung, die er spiter
entwickelte, versuchte er einen Rahmenplan zu entwickeln, durch den Lehrer
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diesen Zusammenhang durch die Auswahl von relevantem und hochqualifi-
ziertem Unterrichtsmaterial erreichen konnten.

Das Ziel all dieser Unterrichtsstunden sollte der Erzeugung von Interesse
dienen, und deswegen sollten historische und geographische Aspekte der
Bibel betont werden. Die Bibel sollte nicht einfach als ,,Heilige Schrift*
gegen die Alltagswelt abgetrennt werden, es sollte eine sorgfiltige Auswahl
biblischer Geschichten erfolgen, unter Einschluss der Propheten des Alfen
Testaments. Vieles des damals benutzten Unterrichtsmaterials sollte iiber-
gangen werden. Aller Unterricht sollte einen ,,geistlichen-religiosen* Cha-
rakter haben, weil nur ein solcher Unterricht ein andauerndes Interesse er-
zeugen und dadurch den Charakter beeinflussen konne. Unterricht, der nicht
diese Zielsetzung hatte, wurde als ,, weltlich* definiert. Eine religios-spiritu-
elle Berufung ist eine, die den Charakter formt, und in der Erweiterung sollte
eine erzieherische Berufung nur dann vornehmlich ,, religiosspirituell“ ge-
nannt werden, wenn sie ein andauerndes Interesse erzeugte im Sinne
HERBARTs. (HAYWARD 1902, p. 243)

Er war iiberzeugt, dass richtiges Verhalten auf eine ,,verniinftige, iiberzeu-
gende und eindriickliche Weise gelehrt werden konnte, die fir HAYWARD
unter anderem den Gebrauch der Bibel als Literatur einschloss. Erzieher
beklagten den fehlenden spirituellen Fortschritt, aber es wurden keine Lo-
sungen vorgeschlagen. HAYWARD sah die ,, Celebrations“ als eine Antwort.
Einer seiner Schulaufsichtskollegen fiir die County London, Dr. E.C. HILL,
hatte als iiberzeugter Freudianer noch keine Antwort auf das Problem vorge-
legt. HAYWARD hielt daran fest, dass er dagegen eine Antwort ,, herausgear-
beitet* habe. In Anspielung auf eine Bemerkung HILLs, dass in jedem Kind
»ein klein wenig von Gott“ sei, schrieb HAYWARD, dass er darauf hitte ant-
worten konnen, dass FREUD ein Atheist sei und deshalb sein Kollege ein
meisterhaftes Ergebnis erreicht habe, indem er , Gott und Freud zugleich
geldistert habe.” Auf jeden Fall ist es keine Frage, dass HAYWARD im Zu-
sammenhang mit seiner ,, Celebration“-Idee Kontroversen erzeugte, wie er
selbst zugab:

Ich musste mich der Rivalitiit von zwei Sichtweisen der moralischen Erzie-
hung stellen, die nie vollstindig durch ihre Verteidiger ausreichend erkldrt
worden waren und immer gegeneinander ausgespielt wurden, manchmal von
ein und demselben. ... 1. Es gibt die Ansicht, dass ein systematischer Unter-
richt in den Pflichten des Menschen vollig unnotig ist und dass Erziehung
nur einfach ,,die edlen Fihigkeiten aus der Seele des Kindes und Biirgers
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herausziehen solle. 2. Es gibt die Ansicht, dass die Seele des Kindes und
Biirgers einen ,,ungeheure Menge“ an moralischer und spiritueller Hilfe
brauche; sie brauche Korrektur, Fiihrung und Inspiration, dass das Tier in
uns durch den Geist iiberwunden werde. “ (HAYWARD 1902, p. 243)

Das letztere war seine (HERBARTianische) Ansicht, die nicht von vielen ge-
teilt wurde.

In Jena hatte HAYWARD die Bekanntschaft eines Engldnders gemacht der
dhnliche Ideen iiber die moralische Funktion der Schule hatte, ein Streit-
punkt, der die Wurzeln des HERBARTianismus beriihrte. Zu der Zeit wurde
diese Frage in Deutschland heifl diskutiert. HAYWARD und sein Kollege
stimmten darin iiberein, dass es hochste Zeit sei, einige der ,,vielen fruchtba-
ren Ideen, die damals in den Kopfen deutscher Denker arbeiteten“, wie auch
andere Ideen, die nicht auf Deutschland zuriickgefiihrt werden konnten, auf
den Boden Britanniens zu tibertragen. Ein solches Werk wiirde jedoch ,,ein-
deutig im englischen Geist verfasst werden miissen und nicht ein wieder
aufgewdrmter Teutonimus sein.“ Es konnte allerdings nicht so leicht verfasst
werden. Zeit, lange Studien und tiefe Gedankenarbeit wiren dazu notig. Die
Verantwortung dafiir wire beachtlich, sie beide, zusammen mit einem Dut-
zend anderer, die in England an der Frage interessiert seien, miissten die
stellvertretenden Denker der Nation sein. Ein solches von ihnen geplantes
Buch miisste, wenn es Lehrern niitzlich sein sollte, ein praktisches Handbuch
mit genauen Vorschldgen und Studienkursen sein.

Eine versuchsweise Zusammenarbeit wurde eingeleitet, aber das Projekt
scheiterte schlieflich, und im Anbetracht der Dringlichkeit, wie sie
HAYWARD sah, entschloss er sich, das zu schreiben, was er ,,nur einen Ent-
wurf” nannte. Er schrieb:

., Prinzipien der Erziehung sind in diesem Bereich unbekannt oder unerkannt

. ein oder zwei niitzliche Biicher, die sich mit ,, Verhaltensweisen und Mo-
ral* beschdftigen, sind erschienen; Versuche, Mdfigung, Hoflichkeit und so
weiter zu lehren — die Versuche, worin auch immer ihr Wert liegen maoge,
dienen dem Zweck, zu zeigen, wie erbdrmlich und ineffektiv unser , bibli-
scher Unterricht“ ist, wenn der Unterricht in diesen Pflichten vollig getrennt
von allem iibrigen eingefiihrt wird. Alles ist sporadisch und chaotisch. Es
gibt kein Werk, soweit ich weif3, das dieses Problem ganz in den Griff zu be-
kommen versucht.“ (HAYWARD 1902, p. 5)
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In England gebe es nur wenige, fuhr er fort, ,,die die Prinzipien einer wissen-
schaftlichen Pddagogik beherrschten, es gibt einige, die sich in fortschrittli-
cher Theologie auskennen und einige, die sich fiir den ethischen Unterricht
engagieren, aber es gibt bestimmt nicht zehn, die alle drei Bereiche ver-
einen“ (ebenda).

Die Losung lag bei HERBART. HAYWARD erklirte:

., Fiir mich ist die Frage der Erziehung zu einem grofsen Teil die Herbartsche
Frage. Ich behaupte nicht, dass allein der Herbartianismus die Pddagogik
schlechthin ist. Aber ich behaupte, dass eine sehr grofie Anzahl pddago-
gischer Probleme eingebettet ist in die Auseinandersetzung um das Fiir und
Wider des Herbartianismus.“ (HAYWARD 1902, p.7)

Dieser Vorschlag in seiner ausgearbeiteten Form wurde spiter unter dem
Titel ,,The Spiritual Foundations of Resconstruction herausgegeben.
HAYWARD und sein Co-Autor Arnold FREEMAN, ein Dozent an der Univer-
sitdt von Sheffield in dem Industrie und Bergbaugebiet ostlich von Man-
chester, schlugen Debatten in Schulen vor, bei denen die beiden Seiten eines
ethischen Problems zur Diskussion gestellt werden sollten. In der Erkenntnis
der Nachteile des Systems des HERBARTianismus, fiir die er in Verbindung
mit seinem spéteren Buch ,, The Critics of Herbartianismus“ in Deutschland
und England recherchiert hatte, stellte HAYWARD dennoch fest:

»Im Bezug auf die moralische Erziehung haben uns die Herbartianer mehr
als alle anderen zu sagen. Das sollte zumindest der Fall sein. Das einzige
Ziel der Erziehung ist fiir sie ein moralisches, und sie haben weder Zeit noch
Miihen gescheut, ihre besonderen Methoden des Religionsunterrichts zu
vervollkommnen. “ (HAYWARD, 1902 p. 7)

In diesem Bereich hatten die Herbartianer viel zu lehren, und HAYWARD
verwies vielfach auf den folgenden Seiten auf ihre Prinzipien. Jedoch hatte
nicht nur Deutschland, sondern auch Frankreich etwas auf dem Gebiet anzu-
bieten. Nur wenige Theologen in England waren Padagogen oder Autoren
piadagogischer Werke, was zusitzlich ein Problem darstellte. HAYWARD
bekannte, dass auch er kein Theologe sei. Er gab zu:

»Meine Theologie habe ich im Geiste eines Amateurs erarbeitet, besonders
fiir das gegenwdrtige Werk. “ Er war sich jedoch sicher, dass, wenn man die
Bibel weiter in den Schulen belasse, man ein solches Unterrichtsschema
tibernehmen miisse. Die Méngel des Buches seien die Mingel einer neuen
Wissenschaft. ,, Es gibt keine Wissenschaft der Erziehung in England*, be-
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klagte er. ,,Es gibt keine klare Erkenntnis iiber die Funktion der Schule. ...
Niemand weil}, dass Wissen Moral hervorbringt. Einige Leute glauben, dass
man Tugenden lehren kann, andere betrachten eine solche Behauptung als
Blasphemie. Kant schrieb schon vor eineinhalb Jahrhunderten: ,,Ein Entwurf
zu einer Theorie der Erziehung ist ein herrliches Ideal, und es schadet nichts,
wenn wir auch nicht gleich imstande sind, es zu realisieren. Man muss nur
nicht gleich die Idee fiir chimérisch halten und sie als einen schonen Traum
verrufen, wenn auch Hindernisse bei ihrer Ausfithrung eintreten” (I. Kant,
Uber Pidagogik). Dieser Entwurf ist noch immer nicht verwirklicht.*
(HAYWARD, 1902 p. 7ff.)

%k sk ok

Ich hoffe, dass durch den ersten Teil dieser Darstellung deutlich geworden
ist, dass man Frank Herbert HAYWARD als einen fundamentalen Herbartianer
bezeichnen kam, der sich aber mehr zu HERBART selbst als Quelle seiner
Inspiration und Grundlage seiner padagogischen Philosophie zuwandte als zu
den spiteren Exponenten ZILLER oder REIN. HAYWARDs prinzipielles Inte-
resse galt den ethischen Aspekten der Pddagogik HERBARTs und der Ent-
wicklung einer ethischen Erziehung, die er am besten zu erreichen gedachte
durch den Einsatz des Mediums Geschichte und der damit verbundenen Lite-
ratur als Unterrichtswerkzeuge. Wir haben seine eigene Idee der ,, Celebra-
tion* als Mittel, einen derartigen Unterricht zu gestalten, beriihrt und haben
geendet mit HAYWARDs Klage, dass es 1902 in England keine als geeignet
anerkannte piddagogische Theorie gab. Er hoffte, diese Liicke durch eine
Reform moralischer und religioser Erziehung, die sich auf HERBART griin-
dete, zu fiillen.

Im zweiten Teil dieser Darstellung sollen HAYWARDs Vorschlige fiir diese
Reform nach HERBARTs Grundsitzen detaillierter betrachtet werden und die
Entstehung und Entwicklung der ,,Celebrations* als ein Mittel untersucht
werden, das HERBARTsche vielseitige Interesse in allen Themen des Curri-
culums zu erzeugen, zugleich auch als ein Mittel, wodurch Staatsbiirger-
schaft, Weltfrieden und internationale Volkerverstindigung gefordert werden
konnten.

* ok ok
Das Ziel einer ,,Reform der moralischen und religiosen Erziehung “ hatte mit

Fragen zu tun, die bisher noch kein anderer Autor in ihrer Gesamtheit behan-
delt hatte, namlich:
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1. Die Reform des biblischen Unterrichts in Ubereinstimmung mit histori-
schem und kritischem Denken;

2. Die Reform des Religionsunterricht in Ubereinstimmung mit pidagogi-
schen, hauptsidchlich HERBARTschen Ideen;

3. Die Weihung , weltlichen* Unterrichts durch die Demonstration seines
,religiosen Charakters;

4. Die Wiedereinsetzung der Geschichte (verbunden mit Geographie, Lite-
ratur etc.) in ihre moralischen Rechte als besonders wichtiges Element
fiir den ,, Gesinnungsunterricht“ (charakterformender Unterricht);

5. Das Vorsehen , ethischen Unterrichts®, der sich mit zeitgendssischen
moralischen Problemen befassen sollte. (HAYWARD 1902, p. 17)

Die bisherigen Unterrichtsformen fiir Moral oder Religion, wenn sie denn
tiberhaupt existierten, waren schon seit einem Jahrhundert veraltet, vollig
unberiihrt vom Fortschritt der Pddagogik und offensichtlich unwirksam. ,, Die
meisten unserer Schulabgiinger* behauptete er, ,,haben kein Verhdltnis zur
Bibel, zum Lesen oder irgendeiner anderen intellektuellen oder gehobenen
Beschdiftigung. Sie haben keinen moralischen Enthusiasmus und nur einen
niedrigen, zweifelhaften oder bestenfalls neutralen Geschmack.* Die glei-
chen Worte, die man fast ein Jahrhundert spéter in England als Echo horen
kann, da die Erziehung wieder in die vorderste Front der politischen Aus-
einandersetzung geraten ist. HAYWARD beklagte, dass Fuf3ball, Trinken und
Rauchen die Hauptinteressen der Schulabgiinger seien:

., Wenn es nicht eine Revolution unseres Erziehungssystems gibt, wenn nicht
die Schulen als Motto ,,Charaktererziehung* im Sinne Herbarts ergreifen;
wenn nicht unsere Besten begreifen, dass hier und nicht irgendwo anders der
lebenswichtigste Platz im Gemeinwesen ist; hier, wo moralische Krdifte wir-
ken sollten, und nicht dort, wo Heilmittel und Strafen und karitative Einrich-
tungen die Ubel zu heilen versuchen, die hauptsichlich ihren Ursprung in
der geistigen Leere des Bewusstseins haben — wenn nicht etwas in dieser
Richtung schnell geschieht, wird das Ungliick iiber uns kommen. Oder
kommt es nicht tatsdchlich schon?“ (HAYWARD 1902, p.23)

Nicht im Strafen, Predigen oder in HeilmaBnahmen liege die Losung der
meisten sozialen und moralischen Probleme, sondern darin, die Schulen zu
»Schulen der Erziehung, zu Institutionen zur Charakterbildung und zur
Schaffung von Interessen umzuformen.“ (ebenda p. 24) Die Hilfte der da-
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mals gelehrten Ideologien sollten aus den Curricula verbannt werden. An die
Stelle sollte die Entwicklung eines vielseitigen Interesses nach HERBART
treten, und viel soziale Ubel wiirden sich einfach auflosen. John RUSKIN, der
Philosoph und Piddagoge des 19. J., hatte gesagt, dass Erziehung nicht darin
bestehe, ,,die Leute zu lehren, was sie nicht wiissten, sondern sich so ver-
halten, wie sie sich nicht verhielten.* In dieser Hinsicht hatte die englische
Erziehung versagt.

Ein Teil der Schuld dafiir konnte den Lehrern selbst zugeschrieben werden.
Einige wenige, die sich briisteten, ,, Praktiker zu sein, lehnten jede Form
von ,, Prinzipien* oder , Theorien* in der Erziehung iiberhaupt ab, die Idee
einer ,, wissenschaftlichen Pddagogik* war fiir sie ganz einfach ,,ein Traum,
der durch den Qualm der Metaphysik und des Tabaks in den Kopfen deut-
scher Traumtdinzer‘ entstanden sei. Selbst, wenn sie iiber Reformen nach-
denken wollten, stiinde ihnen die ,,schwere Last der Tradition* entgegen.
Das schrieb HAYWARD 1902.

Unmoral lieBe sich verhindern, wenn man ein Kind dazu bringen konnte,
,vielseitiges Interesse* in den Unterrichtsfiachern zu entwickeln. Dieser Aus-
druck hat in der HERBARTschen Terminologie eine besondere Bedeutung und
meint viel mehr als blof ein oberflichliches Interesse an vielen Dingen.
HAYWARD informierte die Sommerschulstudenten an der Universitit Mar-
burg im August 1903 (ein Jahr nach der Veroffentlichung von ,,Reform of
Moral and Biblical Teaching ) dariiber:

,Die meisten Lehrer wissen, dass das Wort , Interesse* oder der Ausdruck
,vielseitiges Interesse der Schliissel zu Herbarts Grundposition ist. ... Las-
sen Sie uns ein fiir allemal festhalten, dass das Interesse bei den echten Her-
bartianern viel mehr bedeutet, als den Schiilern Vergniigen zu bereiten, eine
Methode, um den Schiilern den Unterricht schmackhaft zu machen. Keine
bedeutende Bewegung in der Erziehung konne sich aufgrund einer solch
diirftigen Basis rechtfertigen. ,Man kann es zu leicht machen’, sagt Profes-
sor Adams, ,aber man kann es nie zu interessant machen’.” (HAYWARD
1903b, p. 181 ff.)

,Interesse’ sollte nicht nur einfach ein Mittel sein, sondern auch ein Ziel in
sich selbst. Es sei eine charakterformende Kraft, wenigstens teilweise iden-
tisch mit ,, Tugend “, und ein Lehrer, der es erfolgreich erwecken kann, sei an
der moralischen Reform der Welt beteiligt. Der Schiiler, der diese Kraft
besitzt, besitzt eine Quelle ,,inneren Lebens* und gegeniiber Angriffen von
auflen eine ,,schiitzende Riistung“. Solch hoher Anspruch an das HERBART-
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sche Interesse stellte es als ein System neben die Religion als Heilmittel des
Problems von Unmoral oder Siinde. (HAYWARD 1903b, p. 181 ff.)

,»Der Anhdnger Herbarts glaubt an den moralischen Wert von ,,weltlichen
als auch von , religiosen Themen; er glaubt an das vielseitige Interesse;
ipso facto glaubt er an sich selbst und an die Zukunft der Erziehung. Inte-
resse an irgend etwas Sinnvollem ist eine moralische Kraft, die das Leben
beherrscht, es vor Ubel bewahrt und neue Perspektiven eriffnet. ... Vielseiti-
ges Interesse vollfiihrt tatsdichlich vor unseren eigenen Augen die Aufgabe,
die die Sakramente zu bewirken behaupten, es bildet den Charakter und
arbeitet an der moralischen Erlosung.“ (HAYWARD 1903a, p. 8)

Interesse war deshalb der Zauberstab, der ,,blofles Wissen“ oder bloBe ,, Ge-
schdftigkeit verandert. HAYWARD behauptete:

., Es ist die Briicke vom ,,weltlichen* zum , religiosen* Bereich, dem Bereich
von Motivation und Handlung. Es ist der ziindende Funke, der, wenn er zwi-
schen vorbereitendes, aber nicht entziindetes Material fillt, es in lodernde
Flammen versetzt und neue Krdfte und Maoglichkeiten erzeugt. Es ist ein
Prozess der , Transsubstantion* (Wandlung) durch den das einfache Brot
des Wissens in das lebendige Fleisch des Charakters und Verhaltens ver-
wandelt wird. “ (HAYWARD, The Critics of Herbartianismus, p. 141)

Diese Auffassung des HERBARTschen Interesses habe durch die Arbeiten
ZILLERs und seiner Schiiler Tausende von Lehrern in Deutschland inspiriert,
fuhr HAYWARD fort in der Uberzeugung, dass ,,kein Pfarrer, kein Missionar
oder Mdrtyrer sich einer héheren Aufgabe gewidmet hat als sie.“ Wihrend
die letzteren an den ,,Segnungen und Schrecken der gottlichen Belohnung
und Bestrafung “ festhalten mochten, konnte der Lehrer, wenn er dazu bereit
wire, stirkere und andauerndere moralische Krifte erzeugen, die aus den
tiefsten Regionen der Seele aufsteigen. ,,Stdrker und andauernder, weil sie
aus einem weiter gefassten Gedankenkreis hervorgehen und nicht aus einem
abgegrenzten Teil mit der Aufschrift , heilig“. Hoffnungen und Angste mo-
gen voriibergehen, aber ein Interesse dauert an.“ (HAYWARD 1902, p. 141)

Die ,,Briicke zwischen dem rationalen und dem moralischen Bereich, iiber
den HAYWARD so iiberzeugend schrieb, war, wie er betonte, nicht eine HER-
BARTianische Erkenntnis, sondern seine eigene Analogie. HERBART sprach
nicht vom Willen als einer Fiahigkeit (faculty). Aber HAYWARDs Absicht
diente es, wenn er durch seine Erlduterungen die Lehrer in GrofBbritannien
davon iiberzeugen konnte, dass das Erwecken eines HERBARTschen Interes-
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ses in ihren Schiilern eine wertvollere Aufgabe sei, als Laster zu verdammen
und das Hollenfeuer zu predigen. Das Erwecken solch eines Interesses wiirde
zum Wiinschen fithren, das den Willen motivieren und so eine Handlung
erzeugen wiirde.

Psychologen wiirden argumentieren, dass man einen Unterricht kaum ,, hei-
lig* nennen konnte, der aus abschreckenden Bestrafungen fiir Laster und
dem Angebot von Belohnungen fiir die Tugend oder dem Lehren des Kate-
chismus und der jenseits der Moglichkeit des Verstehens durch Kinder lie-
genden Glaubensbekenntnisse bestehe und deshalb auch nicht in der Lage
sei, eine Willensdauerung zu erzeugen. Auf der anderen Seite konnte ein
sogenannter ,,weltlicher* Unterricht, der im Kinde ein vielseitiges Interesse
erzeuge und dadurch einen guten Willen, mit stirkerer Begriindung als ,, hei-
lig “ bezeichnet werden.

Das HERBARTsche Interesse sei nicht ein Interesse an Sport, Kdmpfen oder
der Music Hall, an Rauchen, Trinken oder Kaninchenjagd. Die sechs Kate-
gorien des HERBARTschen Interesses seien: empirisch, spekulativ, dsthetisch,
sympathetisch, sozial und religiés. Diese Kategorien des Interesses wiirden
gegenwirtig nicht durch Grundschullehrer erzeugt, wie konnten sie auch,
wenn das ganze Erziehungssystem engstirnig gebunden sei an die Devise
,,Bezahlung nur bei Erfolg*“. Praktiker wiirden argumentieren, dass das Le-
ben ein Kampf sei und dass die Schule die Aufgabe hitte, die Kinder fiir
diesen Kampf auszuriisten. Lehrer sollten praktisch, nicht visiondr denken.
Das sei kurzsichtig und am Ende unpraktisch. HAYWARD zog den Schluss:
, Wenn es uns gelingt, Schiiler ins Leben zu entlassen, die den Kern der
Sache in sich tragen, Schiiler mit wirklichem Interesse, wirklicher geistiger
Wachheit, wirklicher Energie und Kraft“, dann hitten sie schnell genug die
Motivation, auch praktische Fiacher zu lernen wie Kaufménnisches Rechnen,
wenn nicht in der Schule, dann in ihrer Freizeit. Erziehung sollte sich vor
dem Verstand um die Seele kiimmern.

Nachdem er diesen Punkt in seiner Gedankenfolge erreicht hatte, wandte sich
HAYWARD der Anwendung im praktischen Curriculum der Schulen zu. Das
Ziel des Lehrers sollte, wie schon erwihnt, ,, Gesinnungsunterricht* sein.
Alle Ficher des Curriculums konnten zu diesem Ziel mit gutem Effekt einge-
setzt werden, aber

Geschichte sei das wirksamste aller Ficher:
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,,Geschichte unterscheidet sich von den meisten anderen Fiichern des Curri-
culums, weil es den ,,Menschen‘ zum Thema hat. Moralitdt erscheint nur im
humanen Stadium der Entwicklung, erst dann erscheint es in einer erkennba-
ren Form. Atome und Molekiile sind nicht moralisch, und das Lernen iiber
Atome und Molekiile plus ihrer Wertigkeiten und Abstofsungen ist kein Ler-
nen moralischer Werte oder ein Nachdenken dariiber. Aber Menschen, wie
sie in der Geschichte erscheinen, sind moralisch oder unmoralisch, und
wenn man ein Kinde dazu anleitet, die Beziehungen dieser Personen zu be-
obachten, und es positive oder negative Urteile dariiber vom Lehrer hort,
entwickelt sich sein moralisches Empfinden.“ (HAYWARD 1902, p. 166)

Der Einwand, dass das einfache Betrachten historischer Charaktere und das
Beurteilen ihrer Taten als moralisch oder unmoralisch ein Kind nicht mora-
lisch mache und gleichzeitig zu behaupten, dass Moralitit aus Handlungen
entstehe und nicht aus Betrachtung, war fiir HAYWARD als einem iiberzeugten
Herbartianer die Wiederbelebung der fiir ihn in die falsche Richtung fiihren-
den Auffassung , Tugend kann nicht gelehrt werden“. Es war fiir ihn von
herausragender Bedeutung, im Training des Willens die ,, richtigen“ Motive
einzufithren. Und wenn man die Geschichte als die Geschichte des Menschen
behandele und nicht als die von Staaten und Schlachten, wiirde man das
wirksamste Material fiir moralische Erziehung haben, das ein Lehrer je su-
chen konnte.

Das Kind konne denken, es lerne Geschichte, aber in Wahrheit wiirde es sein
moralisches Empfinden entwickeln. In einer Vorwegnahme der Ficherver-
bindung in der gegenwirtigen Grundschulerziehung fuhr HAYWARD fort,
dass kein Anhidnger HERBARTs an wasserdichte Abteilungen (von Féchern)
glauben konne. Das Denken sollte, wenn moglich, nur einen Gedankenkreis
umfassen, wenn das nicht moglich sei, hochstens zwei oder drei.

Nachdem er den theoretischen Rahmen abgesteckt hatte, geht HAYWARD in
,, The Reform of Moral and Biblical Education* weiter zur Ausfithrung des
Plans, wie man die Bibel praktisch fiir unterschiedliche Altersgruppen im
Geschichtsunterricht benutzen und gleichzeitig durch die Geschichte die
Entwicklung des Charakters im moralischen Sinne férdern konne. Wegen der
Art des Unterrichts wurde Geschichte als unbeliebtes Fach betrachtet, des-
wegen waren HERBARTs und HAYWARDs modifizierte Vorschlige auf die
Uberzeugung gegriindet, dass Geschichte oder wenigstens historische Stoffe
interessant gemacht werden sollten, weil sie unerlisslich fiir einen wirklichen
Moralunterricht seien. Damit Geschichte fiir ein Kind interessant sei, solle sie
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nicht aus einer Kette von Jahreszahlen bestehen oder sich nur auf eine kurze
Periode beziehen und es sollte auch kein Schreckensfach fiir den Lehrer sein.
Wenn man Geschichte als ,,Gesinnungsunterricht” lehre und nicht als
ehrgeiziges Geschichtsunterrichtsmodell, wiirden die Schwierigkeiten
verschwinden.

, Unser Ziel ist nicht, so viele Fakten wie moglich zu lehren, sondern den
Charakter zu formen. Mit diesem roten Faden in der Hand konnen wir unse-
ren Weg zu einer anndhernden Losung des Problems fiihren, das vor uns
liegt.“ (HAYWARD 1902, p. 167) Trotzdem sollte Geschichte auf diese Weise
nicht missbraucht werden. Es sollten keine Versuche unternommen werden,
wie sie DIDEROT und kiirzlich der Kaiser [WILHELM II] gemacht hatten, Ge-
schichte riickwirts, von der Gegenwart in die Vergangenheit, zu behandeln.
Fiir Anhinger HERBARTSs wire das eine Umkehrung des pddagogischen Prin-
zips vom Bekannten zum Unbekannten fortzuschreiten, weil kleine Kinder
noch kein chronologisches Geschichtsverstindnis hétten. Mit Méarchen sollte
ein Anfang gemacht werden, eine Ansicht, die zwei Jahre spiter von Cathe-
rine DODD in ,, Nature Studies and Fairy Tales* (1904) tiberzeugend vorge-
schlagen wurde. Auf diese Weise wiirde allméhlich die Unterscheidung zwi-
schen Tatsachen und Phantasie entwickelt, so dass der Lehrer auf dieser
Stufe mit der Einfithrung in die Urgeschichte beginnen konne, dieser Mi-
schung aus Tatsache und Legende, ohne dabei Gewissensbisse zu haben,
nicht nur Tatsachen zu prisentieren. Nur wenn das Kind spéter ein histori-
sches und wissenschaftliches Verstiandnis entwickelt habe, sollte der Lehrer
zwischen Tatsachen und Fiktionen unterscheiden und angeben, wo durch die
zeitliche Distanz die Trennungslinie zwischen Tatsache und Legende ver-
dunkelt sei. Auf dieser Grundlage wiirde es offensichtlich werden, dass man
Perioden der Geschichte chronologisch nach den Stadien der geistigen Ent-
wicklung des Kindes auswihlen solle.

Spéter sollte ein passendes Zeitalter mit besonders geeigneten biographischen
Stoffen ausgewdhlt werden, und wenn dabei interessante Tatsachen iiber
andere Lander auftauchten, sollten diese Verbindungen weiter verfolgt wer-
den; wie zum Beispiel die Geschichte der spiteren Konige in Israel zur Be-
trachtung Assyriens, Babyloniens und Agyptens fithren konnten, so sollten
historische Zeiten in bestimmten Lidndern nicht isoliert behandelt werden,
sondern in einen Kontext gestellt werden. Die Absicht war dabei, ,,einen
interessanten Gedankenkreis zu entwickeln mit wertvollem moralischen Ge-
halt im Zentrum.“ Da Geschichte von Menschen handele und das biographi-
sche Element im Zentrum des ,, Gesinnungsunterrichts“ eingefiihrt sei, solle
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der Lehrer nicht zogern, Bilder, Karten, Mumien aus Agypten, Schrifttafeln
aus Assyrien, Portraits, Kathedralen, oder was man auch immer niitzlich
finden moge, zu benutzen. HAYWARD bemerkte weiter, wie er es auch getan
hitte, wire er am Ende des 20. Jahrh. noch am Leben:

, Einige Pddagogen schreien sich heiser iiber den Unterricht in ,, Patriotis-
mus*“, andere iiber die Vernachlissigung der Literatur, andere (,,Rufer in
der Wiiste“) iiber den mangelhaften moralischen Einfluss der Schule. Wenn
Leute auf diese Weise zu schreien beginnen, folgt in der Regel nur ein Er-
gebnis — die Hinzufiigung eines neuen Fachs zum Curriculum.“ (HAYWARD
1902, p. 171)

Wenn man das HERBARTsche System einfiihrte, wire nichts von diesem
Sodbrennen nétig. Wenn es das Ziel der Schule wire, ,, gute Menschen* zu
produzieren, wenn das stirkste Mittel, wie HERBART behauptete, dabei so-
wohl religiose als auch die weltliche Geschichte wire, wenn man mit der
Geschichte die Literatur, den Patriotismus und so weiter in einer natiirlichen
Abfolge verbiande, konnte man eine ,,Menge Fliegen mit einer Klappe schla-

“«

gen*.

Ein solches Konzept, behauptete HAYWARD, wiirde, biblisch-historischen
und national-historischen Stoff eingeschlossen, die folgenden , Fliegen
schlagen .

1. Religionsunterricht

2. Ethikunterricht (obgleich umfangreicher Ergénzungsstoff in der Form
. ethischer Unterrichtstunden* hinzugefiigt werden miissten, um ihn zu
komplettieren)

3. Geschichte, antike und moderne, einschlieflich etwas Archdologie
(dgyptische etc.)

4. FEin groBer Teil Geographie
5. Literatur (hebriische und nationale)

Diese Themen wiirden zu einem einzigen Fach zusammengeschweifit mit
einem alldurchdringenden moralischen Anliegen. Tuiskon ZILLER, wie dog-
matisch er auch immer gewesen sei und dessen HERBARTianismus solch eine
Wirkung in Deutschland gezeigt habe, habe, betonte HAYWARD mit seinem
Vorschlag, recht, dass das moralische Anliegen der Schule auf diese Weise
gelost werden konne. Aber neben der Geschichte unter Einschluss der bibli-
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schen sollte die Literatur nicht vernachldssigt werden, da sie in gleicher
Weise von Menschen handele.

All das miisse geschehen mit dem einzigen Ziel vor Augen, im Schiiler ein
vielseitiges Interesse zu erzeugen.

Um solch ein Interesse zu erzeugen, ganz besonders in Kindern, die ihr Le-
ben in den schmutzigen Elendsstralen der Stidte verbrachten, war es erfor-
derlich, ihre Vorstellungskraft mit Geschichten zu stimulieren, solange es
noch nicht zu spit war.

In dieser Beobachtung HAYWARDs liegt vielleicht die Saat, allerdings noch
ungekeimt, seines einzigartigen Beitrags zum HERBARTianismus, den er in
den folgenden Jahren in der ,Celebration’-Bewegung entwickeln und ver-
wirklichen sollte.

Frank HAYWARD erhob nicht den Anspruch, der Schopfer der Idee der , Ce-
lebration’ zu sein. Er verfolgte deren Spuren sogar bis zu PLATO (Die Ge-
setze) zuriick, doch war er es, der die Entwicklung und Anwendung der Idee
der ,Celebration’ auf den Erziehungsprozess ausarbeitete. Erziehung fiir den
Frieden sowie fiir soziale und geistige Erneuerung standen ganz oben auf der
Tagesordnung vor und in den Jahren nach dem Waffenstillstand von 1918.
Unmittelbar nach dem Weltkrieg schrieb F.H. HAYWARD in Zusammenarbeit
mit Arnold FREEMAN, einem Universititsprofessor aus Sheffield, einen weit-
hin anerkannten Band, The Spiritual Foundation of Reconstructionlz, ein
Vier-Punkte-Plan fiir die moralische Regeneration der Bevolkerung durch
Erziehung. In den Kindern lag die Hoffnung fiir die Zukunft. HAYWARD
schrieb:

»Auf lange Sicht werden wir fiir den Wiederaufbau unseres Landes gezwun-
gen sein, von den kommenden Generationen abhdngig zu sein, die Jahr fiir
Jahr die alten Generationen ablosen. Wenn je eine Nation von Grund auf
»spiritualisiert” werden sollte, miisste das durch die Schulen erreicht wer-
den.” (HAYWARD 1919, p. 5)

In den Jahren vor dem Krieg waren in den Schulen nationale Ereignisse or-
ganisiert worden, um St. DAVID, den Patron von Wales, William SHAKES-
PEARE und den Empire Day zu feiern. HAYWADs und FREEMANs Ansicht
nach war die vollig neue Konzeption der piddagogischen Methode, die sie bei
diesen Feierlichkeiten beobachteten, dabei der bedeutungsvollste Aspekt. Ob

12 U: Die geistigen Grundlagen der Erneuerung.
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die Organisatoren dabei das zugrunde liegende Prinzip erkannten oder nicht,
interessierte sie nicht. Auf alle Fille war es revolutionierend. Sie hielten fest:

Das Prinzip in seiner reinsten und absolutesten Form ist folgendes: das Un-
terrichten der Bibel, der Literatur, der Musik, der Geschichte und bestimmter
anderer Fécher sollte weitgehend abgeschafft werden zugunsten von liturgi-
schen oder zeremoniellen Darstellungsformen. Diese Fécher sollten nicht so
sehr ,,gelernt” werden, sondern vielmehr , aufgesogen*. (HAYWARD 1919,
p- 8)

Musiker, Propheten und Poeten hatten ihre Arbeiten geschaffen fiir ,,jene, die
Ohren hatten zu horen*. Deshalb bestand die Aufgabe des Erziehers darin,
mit Hilfe einer geschickten Anordnung des Materials einen Prozess zu er-
moglichen, durch den die in Gedichten und Liedern eingeschlossenen spiritu-
ellen Krifte sich am wirkungsvollsten auf die Seele des Kindes auswirken
konnten. (HAYWARD 1919, p. 8) Um diese geistigen Krifte zu erwecken,
sollte das Kind Zuhorer sein, nicht Vorfiithrer. Somit war es die Pflicht des
Lehrers, vor den Kindern zu singen und zu rezitieren, nicht deren Pflicht, fiir
den Lehrer zu singen und zu rezitieren. Dieses Prinzip, betonte der Autor, sei
L revolutiondr*.

,» Nur diejenigen, die nichts iiber die Grundschule wissen, werden ihre [der
Celebration] weit reichende Wirkung bezweifeln. Einer von uns hat einige
hundert Musik- und Literaturunterrichtsstunden erlebt, und in kaum einem
halben Dutzend hat der Lehrer das Singen oder die Rezitation ausgefiihrt;
soweit hat sich Erziehung von der offenbaren Wahrheit entfernt, dass Musik
und Dichtung in erster Linie zum Horen gedacht war.* (HAYWARD 1919, p.
9)

Das ,,revolutiondre Konzept®, das die Autoren vorgeschlagen hatten, war
teilweise von HAYWARD schon formuliert worden. 1912 schrieb er das kon-
troverse Buch The Psychologie of Educational Administration and Criti-
cism", in dem er streng argumentierte, dass es dem ethischen und religiosen
Unterricht vor allem an der Einsicht in die Notwendigkeit einer geistigen
Aufgeschlossenheit mangele. Hier lag eine Chance fiir die Erziehung:

»Der Autor legt nahe, ... dass es einen Bereich gibt, in dem die schopferi-
schen Bemiihungen von Erziehern grofie und vielleicht dauernde Erfolge
erzielen und die friithen Dekaden dieses Jahrhunderts beriihmt in der Ge-

13 U: Die Psychologie von pidagogischer Administration und Kritik.
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schichte der Ideen machen konnten. ... Dieser Arbeitsbereich liegt im Schaf-
fen von Schulritualen oder Schulliturgien, in denen kein Wort bewusst im
Widerspruch zur Geschichte und den Naturwissenschaften steht; die keinen
Lehrer gegen sich aufbringen, weil sie weder Priifung noch Druck auferle-
gen; die durch ihre Wiirde, Schlichtheit und Uberzeugungskraft mit einer
giitigen und vereinigenden Herrschaft iiber den Geist regieren und das
ganze Leben beriihren werden, die fiir den weiteren direkten Unterricht ein
Fundament bereitstellen wird, das fest verwurzelt ist in den geheimnisvollen
Abgriinden der Kindheitserinnerung. “ (HAYWARD 1912, p. 559)

HAYWARDs und FREEMANs Ausfiithrungen bestanden aus vier Vorschlidgen,
die auf der HERBARTianischen Philosophie griindeten. Die erste beruhte auf
HAYWARDs friiherer Idee, den Kern einer , Celebration'-Bewegung zu bilden,
der letztlich unter HAYWARDs alleiniger Schirmherrschaft stand.

Sie hatten beobachtet, dass nicht nur Lehrer meinten, dass der Asthetik unge-
niigende Aufmerksamkeit in den Schulen zuteil wurde, zugunsten von Tech-
nik und mechanischer Féhigkeiten in den alten Sprachen. Deshalb:

,»Der Vorschlag, dass die Kinder tiglich der besten Musik und Literatur zu-
horen und einmal wochentlich an einer Art Zeremonie oder Festspiel teil-
nehmen sollten, wiirde dazu fiihren, jedes Kind dsthetisch zu sensibilisieren.
Dies wiirde sich direkt an die Aufgeschlossenheit des Kindes fiir das Schone
richten, anstatt es undeutlich in gegenwdrtigen Unterrichtsstunden
anzusprechen, die sich primdr und schwerfillig mit blofer Technik be-
schdftigen.“ (HAYWARD, The spiritual Foundation of Reconstruction, p.
151)

Durch solche Feierlichkeiten, wenn sie landesweit angenommen wiirden,
konnte ein Netzwerk von gemeinsamen Kulturerinnerungen etabliert werden.
Die Isolation des einzelnen sei ein wirkliches Problem:

»Lasst den Leser mitten in einem iiberfiillten Bahnhof stehen, die um ihn
herumschwirrenden Einzelwesen beobachten und der Frage nachgehen:
Was verbindet uns eigentlich? Lasst ihn erkennen, wie isoliert wir alle sind,
denn wir haben weder Gemeinsamkeiten in wissenschaftlichen Kenntnissen,
noch in moralischen Mafstiben, noch in Information iiber wirtschaftliche
oder politische Vorgdnge, noch eine Vertrautheit mit unserer eigenen Lite-
ratur und Geschichte, noch eine Bekanntschaft mit denselben Liedern, Bil-
dern und Musikstiicken, noch im Einwilligen in das, was man als ,,unsere
nationale Religion* bezeichnet. Lasst ihn versuchen, einen nach dem ande-
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ren anzusprechen, und er wird erkennen, wie gering, wie oberflichlich und
wie materialistisch die Beriihrungspunkte sind, die er mit jedem hat. “
(HAYWARD 1919, p. 15)

Eine derartige Ubung wiirde zeigen, dass es ,eine gemeinsame Tradition von
Kultur’ ist, die fehlt, so dass die Nation nicht ein Volk ist, sondern 45 Millio-
nen Individuen. Thre Vorschlige konnten, so betonten die Autoren, beson-
ders, wenn sie von den Schulen aller Klassen angenommen wiirden, ,,die
Nation durch tausendfache Bdnder der Sympathie zusammenbinden und
gleichzeitig nicht zerstoren, sondern intensivieren, was wertvoll ist an regio-
nalem und personlichem Einsatz. “ (HAYWARD 1919, p.45)

Die , Celebration’, wie sie von F.H. HAYWARD entwickelt wurde, bestand in
erster Linie nach dem Manifest in ,, The Spiritual Foundations of Reconstruc-
tion* (1919) aus einer Art sikularer liturgischer Vorfithrung, zusammenge-
stellt aus Lesungen von Literatur, Musik, Poesie und Diskursen tiiber histori-
sches Material, von Bildern illustriert und begleitet von Zeremonien wie zum
Beispiel der Enthiillung einer Statue aus Anlass der Feier einer einzelner
Person, wie Florence NIGHTINGALE oder GOETHE, oder der Verwendung
anderer geeigneter Kunstwerke, wenn das Thema abstrakt war wie in der
Geographie oder Astronomie. Diese Feierlichkeiten wurden in Schulen als
eine Art Unterrichtsweise organisiert, nicht um einfach Staatsbiirgerkunde
oder Ethik zu lehren, sondern als eine Hilfe, das Curriculum in einem inte-
grativen Programm zu vermitteln, wie HERBART oder REIN es befiirwortet
hitten oder DODD es in ihrer Manchester Ubungsschule eingefiihrt hatte.

Dr. HAYWARD war als Schulinspektor Londons in einer einflussreichen Posi-
tion und in der Lage, Grundschulen in seinem Verwaltungsbereich zur Teil-
nahme an der , Celebration’-Bewegung zu ermuntern. Diejenigen, die Feier-
lichkeiten in HAYWARDs Sinn organisierten, empfanden sie als dulerst effek-
f1v.

Das Vorhaben mag auch dazu beitragen, Erwachsene zu unterrichten; eine
Notwendigkeit, die mit Blick auf die wachsende Forderung von ,,”ot moAlot
[der Masse] nach einer mitbestimmenden Stimme in politischen und wirt-
schaftlichen Angelegenheiten dringend verspiirt wurde. Darum sollten sie
aktiv ermuntert werden, an den offenen Veranstaltungen teilzunehmen:

., Wir weisen dringend auf die ungeheure Wichtigkeit hin, jede Ecke der
Schulaula mit so vielen Eltern und anderen voll zu stopfen, wie man herein-
holen kann. Die Jahre nach dem Krieg werden duferst schwere Zeiten sein.
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Die Masse der Menschen ist villig unzureichend gebildet, aber sie scheinen
die wirtschaftliche und politische Macht weitgehend in die eigenen Hdinde
nehmen zu wollen. “ (HAYWARD 1919, p. 17)

Je mehr Eltern in ,Aufgeschlossenheit, Perspektiven und Idealen’ gebildet
werden konnten, wie sie es fiir ihre Kinder wiinschen, desto sicherer und
schneller wiirde die Nation sich erholen und desto erfolgreicher kdnnte deren
Rekonstruktion sein (HAYWARD 1919, p. 17).

Jene Vorschldge, so behaupteten HAYWARD und FREEMAN, hitten Auswir-
kungen auf das, was sie als die zwei vernachldssigten piddagogischen Prinzi-
pien beschrieben. Das erste war, ,,dass das Gewissen sowohl erleuchtet als
auch angeregt werden miisse*, da nicht nur das ,, Ubel durch den Mangel an
Denkvermogen erzeugt wird“ sondern ,,wir durch Bewunderung, Hoffnung
und Liebe leben.“ Das zweite Prinzip meinte, wenn die Literatur, Musik und
die Bibel mit ihrem Rhythmus und ihrer Melodie das Ohr ansprechen wiirde
und nicht das Auge, auf einer gedruckten Seite, wiirden sie ,, viel tiefer in die
Seele eindringen. “ (HAYWARD 1919, p. 171.)

Der erste Vorschlag fiir die Einfiihrung von liturgischen Feiern war das
wichtigste Element des Konzepts, auf das die anderen drei Vorschlige, ob-
wohl diese auch fiir sich stehen konnten, natiirlich folgten, wenn die Idee der
,Celebration’ angenommen worden war. ,, Eine Schulliturgie, die zu grofien
Teilen aus Musik, Poesie und rhythmischer Prosa besteht, gewisse Elemente
eines Zeremoniells enthdlt und sich um eine Anzahl bedeutender moralischer
und geistiger Ideen gruppiert, wiirde das Maximum emotionaler Verstirkung
leisten, das von einem offentlichen Schulsystem erwartet werden konne.

Die Autoren meinten, dass dies wahrscheinlich das ehrgeizigste Projekt der
Schule in der Frage der moralischen Erziehung sei und zugleich den prakti-
kabelsten Ansatz zur religiosen Erziehung biete. (HAYWARD 1919, p. 26)
GroBartige Musik, entweder Ausschnitte aus Symphonien, Themen oder
ganze Sitze konnten so eingesetzt werden, dass sie immer mit Mut, Hoffnung
oder Trost oder mit grofen Namen der Geschichte in Verbindung gebracht
werden.

F.J. GOULD, der Griinder der English Moral Education League und ein le-
benslanger Freund und Bewunderer Dr. HAYWARDs, besprach ,, The Spiritual
Foundations of Reconstruction* in der Zeitschrift ,, Literary Guide *“:

., Es ist eine schlichte Wahrheit, dass unser nationales Schulsystem trotz eini-
ger bewunderungswiirdiger Ausnahmen schwerfillig ist. Dr. Hayward
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mochte das ganze Land dazu bewegen, es neu zu entziinden. Dies ist kein
plotzlicher Einfall von ihm. Seit Jahren schon schleudert er seine Aufrufe
gegen die britische Mentalitdt, bombardiert sie mit Philosophie, Satire, An-
klagen und Gebeten. Wie ein drohender, aber verniinftiger und aufkldrender
Geist suchte er die Biirokraten in ihren Amtern heim, verunsicherte selbstzu-
friedene Schulrite und verwirrte die gewohnlichen Verfasser pddagogischer
Abhandlungen. Die Orthoxen ziehen die Stirne kraus wegen seines Rationa-
lismus, und einige Rationalisten veriibeln ihm seine Liebe zur Bibel, religio-
ser Dichtung und Musik. So taucht er blitzartig auf zwischen den Beamten,
auf Konferenzen, bei Verlegern, Professoren, Lehrern; dabei lost er Arger
oder Begeisterung aus; auf jeden Fall erregt er immer Aufmerksamkeit. Ein
solcher Pionier verlangt die ganze Unterstiitzung der ,, Emanzipierten, weil
er zugleich als Staatsbiirger auf hervorragende Weise aufbauend und als
vollendeter Denker mutig ist“ (The Literary Guide, April 1919).

Nachdem er das Konzept der Celebrations als Hauptthema des Buches her-
ausgestellt und die einzelnen Programme besprochen hatte, fuhr er fort:

. Eine so phantasievolle und staatsbiirgerliche Ubung in einer Schulaula
wird nicht nur den erbdrmlichen Religionsunterricht ersetzen, wie er jetzt im
Schwange ist. ... Sie ist fiir eine generelle Aufnahme [in der Schule] gedacht.
Das Ziel ist das Bewusstsein aller junger Menschen zu bereichern und ihre
Seele zu inspirieren“ [ebenda].

GOULD schrieb auch eine ausfiihrliche Besprechung fiir ,, The Positivist Re-
view*, die es wegen ihrer prizisen Zusammenfassung des ganzen Konzepts
der Celebration verdient ausfiihrlich zitiert zu werden:

»Zwei- oder dreihundert Schulkinder sitzen oder stehen aufmerksam in der
Schulaula, wihrend Bilder, Biisten oder Symbole gezeigt Musik gespielt oder
gesungen, ausgewdhlte Verse oder glinzende Prosaabschnitte rezitiert wer-
den. Ein Lehrer erzihlt die Geschichte eines bedeutenden Lebenslaufes oder
einer wichtigen historischen Episode, Stimmen hinter dem Vorhang dekla-
mieren Ausspriiche, die es wert sind, erinnert zu werden. Die Autoren des
,» The Spiritual Foundation of Reconstruction, a Plea for New Educational
Methods*“ hoffen, dass die Schiiler und Schiilerinnen unserer Grundschulen
den Geist der Geschichte, der Literatur, der Kunst und sogar der Religion so
sehr in sich aufnehmen, dass die altmodische Methode des Schulbuchunter-
richts iiberfliissig wird. Sie stellen mehrere konkrete Beispiele ausfiihrlich
dar: Celebrations des Vilkerbundes, der Demokratie, Shakespeares und des
Apostel Paulus. Bei der Celebration des Volkerbundes finden wir Zitate aus
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der Mahabharata, aus dem Propheten Micha, von Shelley und Kipling und
die Kinder singen Beethovens Chor ,,An die Freude: Seid umschlungen Mil-
lionen*“. Bei der Celebration der Demokratie erzihlt ein Lehrer die Karriere
Coriolans, dann wird ein passender Abschnitt aus Shakespeares Drama ge-
spielt. Dann singen alle Edward Carpenters ,England Arise!” Das Shakes-
peare Geddchtnisprogramm beginnt mit der Musik zu einem der Lieder des
Dichters z.B. ,,Wo die Biene trinkt ..., [Dann] folgt der Psalmen Lobgesang
» Lasst uns nun beriihmte Mdnner preisen®, zum Abschluss folgen Shakes-
peares eigene Zeilen, mit denen er sich selbst meinte:

,»Nicht Marmor, noch vergoldete Denkmdiler von Prinzen werden [deinen]
kraftvollen Vers tiberleben “.

Die Celebration des Apostels Paulus schliefit glinzende Zitate aus seinen
Briefen ein, ein Gedicht von F.W.H. Myers und, in Bezug zu Paulus' Beruf
als Zeltmacher, ein Textauszug von Carlyle:

»Der ausgemergelte entwerfende Mensch erobert unter Miihen mit irdenen
Werkzeugen die Erde und macht sie den Menschen untertan. Verehrungs-
wiirdig ist fiir mich die harte Hand, verkriimmt und rauh, in der trotz allem
eine Geschicklichkeit hegt, unbesiegbar koniglich, wie ein Zepter dieses

o«

Planeten“.

Die Autoren deuten an, dass eine grofle Variationsbreite von Themen aus der
Kunst, den Berufen (Hirte, Seemann) und den groBen Glaubensrichtungen
auf ihre Darstellung warten; alles wahrlich Themen von menschlichem Inte-
resse. Sie bemerken:

»In einem gewissen Grade ist die Aufgabe fiir Studenten der Geschichte
bereits gelost. In ,,Helden der Nation* und dhnlichen Serien, vor allem in
Comtes ,,Kalender grofier Menschen*®, gibt es bereits ein herausragendes
Beispiel (eine grofie pddagogische Errungenschaft, die bei unseren Erzie-
hern aber vollig unbeachtet geblieben ist) fiir ein Celebration-Konzept.

»Es ist natiirlich jedem offensichtlich”, fuhr GOULD fort, , der mit
Kinderpsychologie vertraut ist, dass vieles von der literarischen und dstheti-
schen Bedeutung von solchen Festlichkeiten an den jungen Zuhdorern und
Zuschauern in dem Moment vorbeigeht, wenn die Liturgie vollzogen wird.
Die Autoren, die dufierst freimiitig darin sind, Einwdnde gegen ihre eigenen
Vorschldge zu erheben, geben diese Tatsache zu. Sie antworten, dass eine
Belebung des kindlichen Interesses und Erstaunens und Regungen der Liebe
und Ehrfurcht wichtiger sind als das genaue Verstindnis von Details. Unter
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Vorbehalt gegeniiber der Gefahr von Uberschwang kann diesem Prinzip
zugestimmt werden, Aber die Herren Hayward und Freeman hdtten ihrer
Sache mit dem Hinweis darauf geholfen, dass im Kindergartenalter einfache
kleine Ubungen im Singen und Spielen und das Hortraining den Weg fiir
ausgefallenere Festspiele vorbereiten wiirden. Oder, wo es soziale Bedin-
gungen erlauben (obwohl, es, leider! sehr selten ist), konnten die Eltern die
zarten Seelen an Musik, Dichtung und bildende Kunst gewohnen. Auf jeden
Fall ist das religiose Moment gewonnen, wenn die Kinderherzen bewegt sind
von der allgemeinen Melodik des Rituals und der Rezitierenden, obwohl
ihnen das technische Verstindnis fehlt. Es geniigt, wenn sie Bewunderung
und Neugier empfinden und gerne mehr wissen mdchten von einem Helden,
einem Ereignis, einem Gedicht, einem Bibelspruch, einem Kunstwerk, einem
Thema, iiber das Erwachsene eifrig und leidenschaftlich sprechen.

Auller den Celebrations, die in Londoner Grundschulen stattfanden, organi-
sierte HAYWARD selbst einige. Diese fanden in groen 6ffentlichen Silen und
Bibliotheken in London statt. Sie waren eher fiir die Aufkldrung der Erwach-
senen gedacht als fiir Kinder und wurden in den zeitgendssischen piadagogi-
schen Journalen wohlwollend rezensiert.

1929 wurde im Alexandra Palast in London ein Fest des Volkerbundes ab-
gehalten, zu dem HAYWARD eingeladen war, um zur Feier des Tages eine
angemessene Celebration zu organisieren. Der Gegenstand seiner Vorfiih-
rung, eine ,Homepage an Portugal’ (vgl. HAYWARD 1932, p. 101ff.), war
sorgfiltig ausgewdhlt worden, weil Portugal in HAYWARDs Worten, ,,eine
Nation mit wenigen Feinden und einer bemerkenswerten Vergangenheit
[seil, konnen wir ihr uneingeschrinkt und iiberzeugend unseren Respekt
zollen.” (HAYWARD 1938, p. 18) Dieses Ereignis, dem ein grofes Publikum
einschlieBlich des portugiesischen Botschafters beiwohnte, bestand aus ,, Ge-
schichten iiber Prinz Heinrich, den Seefahrer, Vasco da Gama, die Gedichte
Camoens etc.”“ (HAYWARD 1938, p. 18) HAYWARD hatte groBartige und
vielleicht unrealistische Vorstellungen iiber die Mdoglichkeit solcher Vorfiih-
rungen, wenn er meinte, sie konnten Weltfrieden und Freundschaft férdern
und war bitter enttiduscht iiber die fehlende internationale Reaktion.

Auch wenn die eher ,,zufdllige“ Unterrichtsmethode, wie man sie an den
verschiedenen Fakultiten lehrte, fallen gelassen wurde, war diese fundamen-
tale Idee dennoch die Grundlage von HAYWARDs eigener , Celebration’-Me-
thode, ihrem Ursprung nach platonisch, ihrer Entwicklung nach herbartia-
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nistisch. Die Lehre des ,vielseitigen Interesses’ im Kern der Erziehungsphi-
losophie HERBARTSs war gleichfalls die Inspiration fiir die , Celebration’.

HAYWARD war immer der Meinung, dass Staatsbiirgerkunde oder Staatsbiir-
gerschaft, ein Thema, das viele Pddagogen in den meisten europdischen Lin-
dern nach dem Krieg beschiftigte, als Unterrichtsfach in den Schulen gelehrt
werden sollte. Aber damit solch ein Unterricht wirksam sein konnte, miissten
die , tieferen Gefiihle“ (HAYWARD 1938, p. 293) angesprochen werden, und
ein wirksamer Weg, solch eine gefiihlsmidBige Anteilnahme zu erreichen,
gehe iiber Musik, Literatur, Kunst Theater, die, wie bereits gezeigt, in der
von ihm entwickelten , Celebration’-Methode zu einer Art sékularer Liturgie
vereint wurden.

Mit den folgenden Worten fassten HAYWARD und FREEMAN vielleicht die
gesamte Philosophie des Konzeptes der , Celebration’ zusammen:

., Obwohl wir die aktive Seite des Lebens nicht herabsetzen wollen, betreffen
die vorgeschlagenen Erziehungsformen in erster Linie das Kontemplative
oder Wertschdtzen. Die alte Passivitit oder tabula rasa Theorie der Erzie-
hung ist tot; aber sie war mindestens so wahr wie einige der gdngigen Theo-
rien, die die Tatsache vielleicht nicht zu leugnen, aber doch zu ignorieren
scheinen, dass der Mensch das formbarste und erziehungsfihigste Geschopf
auf Erden ist und am stdrksten durch seine Umwelt beeinflusst wird“.
(HAYWARD 1918, S, 21)

Der urspriingliche Zweck der Schul-, Celebration’ scheint somit ein Werk-
zeug gewesen zu sein, die geistige Erneuerung nicht nur der Nation, sondern
der Welt durch Erziehung zu bewirken. The Spiritual Foundations of Re-
construction bekam mehr Aufmerksamkeit in der Presse als jede vorherige
Veroffentlichung HAYWARDs. Theoretisch hitte diese Schrift der Idee der
,Celebration’ wenigstens einen hinreichenden Bekanntheitsgrad einbringen
miissen, so dass sie allgemein angenommen worden wére.

HAYWARD publizierte zwischen 1920 und 1932 vier Biicher iiber , Celebra-
tions’ zu so unterschiedlichen Themen wie dem Volkerbund, der Enthaltsam-
keit, den verschiedenen Staaten der Welt, dem Fliegen, mehreren Heiligen,
Florence NIGHTINGALE, GOETHE, der Geographie, dem Silberjubilium Konig
GEORGES V., William SKAHESPEARE und ab 1926 ein vierteljahrlich erschei-
nendes , Celebration’-Bulletin, das 16 Ausgaben erreichte. Trotz HAYWARDs
unermiidlicher Bemiihungen, die Schulbehdrden und die Regierungen der
Welt durch Presse, publizierte Texte und von ihm durchgefiihrte Celebra-
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tions fiir seine origindren und fiir manche Kommentatoren revolutionidren
Ideen zu interessieren, wurde der Gedanke der ,Celebration’ als ein Mittel
der moralischen und geistigen Erziehung von der etablierten Padagogik nie
ernsthaft akzeptiert, obwohl die Schulen, die mit der Idee experimentierten,
sie hochst erfolgreich fanden. Ein Programm einer Shakespeare-Celebration
in einer Grundschule in einem Armenviertel von London hat iiberlebt verse-
hen mit anerkennenden Kommentaren des Direktors, aber die Biirokratie, die
das staatliche Schulwesen verteufelte, und die alle Neuerungen verdammende
Haltung der Schulaufsichtsbeamten verhinderten eine ausgedehnte Verbrei-
tung.

HAYWARD, der seine bemerkenswerte Energie in die Forderung seiner Idee
investiert hatte, in der er eine revolutionire Methode sah, sowohl viele uralte
Schwierigkeiten in der Erziehung zu 16sen als auch internationale Spannun-
gen aufzuheben, fiihlte sich zunehmend in seinen Hoffnungen enttduscht und
meinte am Ende, sein Rufen sei wie eine Stimme in der Wiiste, und er habe in
seinem Lebenswerk versagt. Daher der seltsame Titel der Autobiographie: An
Educational Failure (Ein paidagogische Versagen).

Dennoch sahen ihn viele seiner einflussreichen Zeitgenossen keineswegs als
einen , Versager’ an, eher als einen Propheten, einen Seher, der seiner Zeit
voraus war. F.J. GOULD, Lehrer und unermiidlicher Kampfer fiir moralische
Erziehung,schrieb 1938 nach seiner Pensionierung iiber Dr. HAYWARD:

., Wihrend der letzten zwanzig Jahre sind unzdhlige Londoner tief beein-
druckt von den Celebrations gewesen, die von Dr. Hayward zusammenge-
stellt und von hunderten von Kindern auf Biihnen aufgefiihrt wurden, unter
Mitwirkung von Rezitatoren, Organisten, Solisten und beredten Schulleitern.
Die Themen der Celebrations stammten aus der Geschichte, Wissenschafft,
Kunst und Staatsbiirgerkunde, alle wurden in einer Atmosphdre von Dich-
tung, Musik und moralischer Begeisterung durchgefiihrt. ... In solchen Ce-
lebrations ist das soziale und moralische Wesen der Erziehung zusammenge-
fasst, in strahlender Frohlichkeit und Kameradschaft“ (GOULD 1938).

Robert W. WITKIN erkannte zwanzig Jahre nach HAYWARDs Tod bei seiner
Analyse zwei Elemente, die zusammen die Bedeutung des Handelns fiir jeden
einzelnen ausmachen — das theoretische und das existentielle Element. Fiir
das Handeln des einzelnen in jeder beliebigen Situation sind beide Bedeu-
tungsebenen wesentlich, da er, ,,um zu handeln, sowohl die Realitdit seines
Funktionierens in seiner Umgebung erfahren und gleichzeitig diese Realitdt
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in einer zusammenhdngenden und folgerichtigen Weise ordnen muss.
(WITKIN 1976, p. VIIf.)

Wihrend wir manchmal impulsiv handeln mogen, ist es unmoglich, irgendein
Projekt auf dieser Basis aufrechtzuerhalten. ,, Intelligentes Handeln “, fahrt er
fort, ,,ist sowohl selbstbestimmt als auch angepasst und genau hier ist das
Wechselverhdltnis der beiden Bedeutungsebenen von grofier Wichtigkeit.
Ein Hinweis fiir einen der Griinde fiir das Versagen des , Celebration’-Kon-
zeptes konnte in WITKINs ndchster Aussage liegen:

., In gewisser Weise ist die Beziehung analog der zwischen einer Theorie und
ihrer praktischen Durchfiihrung. Die theoretische Bedeutungsebene wird als
eine Art allgemeine Handlungs-, Theorie“ benutzt, die stindig in Uberein-
stimmung gebracht werden muss mit den realen Bedingungen des Han-
delns.“ (WITKIN 1976, p. VIII)

War es HAYWARD nicht gegliickt, seine Theorie der ,Celebration’ mit der
existierenden Welt drauflen in Einklang zu bringen?

Im vierten und letzten veroffentlichten Buch der Celebrations, das 1932
erschien, fasste HAYWARD die hinter dem Konzept liegende Philosophie
zusammen.

,»Die Argumente fiir die Celebration-Methode sind gewichtig und werden
eines Tages vielleicht allgemein bekannt sein. Unterdessen zdhle ich kurz
und nahezu ohne Kommentar acht dieser Argumente auf.

1. Die Celebrations wiirden eine ungeheure Menge an geographischen,
historischen, literarischen, kiinstlerischen und anderen Informationen
vermitteln. (Ich sage nicht ,,einblduen ).

2. Diese Informationen wiirden in natiirlicher und bedeutungsvoller Weise
vermittelt werden, die Geographie Hollands in Verbindung mit Holland
efc.

3. Aber es wiirde mehr als Informationen vermittelt, es gdbe Blicke aus der
Vogelperspektive und Ansichten, die tiber den Horizont des Schulunter-
richts hinausgingen, auch iiber die Ziele und sogar iiber das Verstind-
nis der meisten Pddagogen.

4. Die Celebrations wiirden durch ihren Ursprung und ihre dffentliche
Wirkung viele historische Filschungen und eine noch grofiere Anzahl
von unterdriickten historische Wahrheiten korrigieren.



165

5. Sie wiirden viele bedeutende Menschen anderen Nationen erstmalig
bekanntmachen. (siehe: die Worte von Wergeland in der Celebration
von Norwegen).

6. Sie wiirden die Selbstachtung (nicht den kriegerischen Patriotismus)
vieler Nationen erhohen, besonders den der kleinen, dagegen die Scham
und das Bedauern vieler Nationen vermehren, besonders der grifieren,
iiber die groben Fehler und Verbrechen der Vergangenheit. Ein neuer
und edlerer Wettstreit konnte so erweckt werden.

7. Indem man sich in den Patriotismus anderer Nationen versetzt wiirden
alle Nationen geistig vorbereitet sein auf den neuen Weltstaat von Mr.
Wells, sei er zentralistisch oder foderalistisch.

8. Ein Beitrag wiirde fiir die Anwendung allgemeiner Methoden fiir die
Erziehung der Gefiihle geleistet, obwohl eine hohere gefiihlsmdfsige In-
tensitdt und eine grofiere psychologische Feinheit in einem anderen Typ
von Celebrations gefunden werden konnte.

Ich versuche nicht, diese Dinge erschopfend auszufiihren. Die Philosophie
dieses Themas muss noch geschrieben werden, es geniigt hier zu sagen, dass
eine Celebration, obwohl sie im Bereich des Wissens Grofies erreichen kann,
hauptsdchlich auf gefiihlsmdflige und geistige Ergebnisse zielt;, dass die In-
formationen, die sie so iiberreich vermittelt, in erster Linie nicht um ihrer
selbst willen vermittelt werden, sondern durch tiefgehende Eindriicke, dass
das Ganze ungeheuer sparsam ist, was Zeit, Ausriistung und Krdftever-
schleifs der Lehrer angeht, und dass mit der weiteren Verbreitung des Radios
die Moglichkeiten fiir die Welt unermesslich werden.

Die Anspriiche an die ,Celebration’ als ein Mittel des universalen Unter-
richts fiir Schulen, Erwachsene, fiir Staatsbiirger, fiir den Weltfrieden usw.
mogen aullergewohnlich idealistisch erscheinen, was sie auch waren, aber
vielleicht nicht mehr als die Ziele der so genannten ,,progressiven“ Padago-
gen dieser Zeit, wie B. RUSSEL oder, seit den 1920ern, A.S. NEILL. Auch
wenn die Psychologie als Wissenschaft seiner Zeit in den Kinderschuhen
steckte, wiirde J.F. HERBART, der fiir HAYWARD lebenslang eine Quelle der
Inspiration und eine unbewusste geistige Grundlage war, zweifellos WITKINs
Aussage zugestimmt haben: ,, Es existiert eine Welt, auflerhalb des einzelnen,
eine Welt, die existiert, ob er existiert oder nicht.* Diese Welt ist die der
Objekte, der nackten Fakten, eine Welt der Erfahrungen, die der einzelne mit
allen anderen teilt. Aber es gibt noch eine Welt, ,,eine Welt, die nur existiert,
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weil der einzelne existiert. Es ist die Welt seiner eigenen Empfindungen und
Gefiihle. ... Er teilt die zweite Welt mit niemandem. Es ist die Welt des
Privaten und des Einsamen.” (WITKIN 1976, p. 1) Die Anpassung dieser
inneren, subjektiven Welt, oder was HAYWARD als ego (vgl. HAYWARD
1912, p. 57ff.) verstanden haben mag, an die existentielle objektive Welt ist
wesentlich fiir die harmonische Entwicklung des einzelnen.

Doch fiir HAYWARD war die Welt des Geistes, das HERBARTsche , vielfdltige
Interesse’, von hochster Bedeutung, und er wire sicherlich nicht bereit gewe-
sen, den Preis des Verlustes dieser theoretischen inneren Welt zu zahlen.
Vielleicht lag sein ,Versagen’ deshalb in seiner Unfihigkeit, seine eigene
subjektive Welt der Gefiihle mit der existierenden wirklichen Welt, die er mit
anderen teilte, in Einklang zu bringen. War, was WITKIN als den Prozess der
subjekt-reflexiven Handlung (WITKIN 1976, p. 1f.) kategorisiert, in
HAYWARDs Fall nicht ausreichend ,organisiert’?

Es wire oberflidchlich, und in der Tat irrig, Frank Herbert HAYWARD als
einen verworrenen Idealisten abzutun. Dies war er keineswegs, sondern ein
niichterner, praktischer und praktizierender Erzieher und ein visiondrer Leh-
rer. Der verhidngnisvolle Fehler seines piddagogischen Lebens war der, sich
nach seinem anfinglichen Exkurs in die Curriculum-Entwicklung, die pada-
gogische Verwaltung und Politik und in die Reform des Religionsunterrichts
mit all seiner Kraft ausschlieBlich auf die Verbreitung seiner eigenen Idee der
,Celebration’ zu konzentrieren.

Die , Briicke’ zwischen dem intellektuellen und moralischen Bereich, von der
HAYWARD so iiberzeugend in vielen seiner Schriften sprach, war, wie er
hervorhob, keine HERBARTsche Idee, sondern seine eigene logische Fortfiih-
rung des HERBARTschen Gedankens. HERBART, gab er zu, ,, wiirde von Wil-
len nicht als einer Fihigkeit sprechen.” (HAYWARD 1902b, p. 141f.) Aber
dem Anliegen HAYWARDs wire gedient, wenn er die Lehrer Englands durch
seine Erldauterungen iiberzeugen konnte, dass das Anheben des HERBART-
schen Interesses in seinen Schiilern eine wertvollere Aufgabe sei, als Laster
anzuprangern und das Hollenfeuer zu predigen. Das Erwecken eines solchen
Interesses wiirde zu einem Verlangen fiihren, das wiederum den Willen moti-
viert, der dann das Handeln hervorruft. (HAYWARD 1902b, p. 142)

F.H. HAYWARD betonte in der Einleitung zu seinem Buch iiber die Reform
des Grundschulen-Curriculums (HAYWARD 1909, p. 2), dass Herbartiaruis-
mus nicht so sehr eine ,neue Methode’ als eine neue Sichtweise auf der Welt
sei. Die , Celebration’ als ein Mittel der moralischen Erziehung, als ein Weg
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zur Forderung des Weltfriedens und der globalen Verstindigung war gewiss
eine neue und origindre Art, die Welt zu sehen, durch die Philosophie von
Johann Friedrich HERBART und den Augen von Frank Herbert HAYWARD.

Wir hoffen, dass in Zukunft HERBARTS bislang nicht anerkannter Einfluss,
auch dank des Werks von Dr. HAYWARD, seinen gebiihrenden Platz in der
Geschichte der englischen Erziehung bekommen wird und zur Entwicklung
neuer Auffassungen in der Piddagogik Englands und der weiteren europdi-
schen Gemeinschaft beitragen wird. Um eine gegenwirtig in England gin-
gige Redensart aufzugreifen, mochte ich vorschlagen, dass wir jetzt als pada-
gogische Dringlichkeit die Aktion ,,Herbart direkt” starten, wenn es uns
gliicken soll, die kommenden Generationen in der Idee einer Weltbiirger-
schaft zu erziehen. Eine Entwicklung von HAYWARDs HERBARTschen Ce-
lebrations konnte dazu beitragen.
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Lothar Klingberg

Zeit und Raum in didaktischer Sicht'

Zur didaktischen Relevanz von Zeit und Raum spreche ich unter vier Ge-
sichtspunkten:

(1) Aspekt Zeitdimensionen: Hier geht es um Unterricht als Vermittlungsin-
stanz von Gegenwart, Zukunft und Vergangenheit.

(2) Aspekt Zeitdifferenz und Zeitgenossenschaft: Hier geht es um Unterricht
als Vermittlungsprozess differenter Zeitmafle des Lernens und Lehrens
und die Bildung didaktischer Zeitkorper.

(3) Aspekt Dimensionen des Unterrichts — Linge und Breite: Hier geht es
um das didaktische Zeitkonzept HERBARTS.

(4) Aspekt Raum: Hier diskutiere ich Thesen zur Frage: Unterricht als
didaktischer Raum.

1. Unterricht als Vermittlungsinstanz der Zeitdimensionen

Unterricht ist Instanz und Versuch, objektive und subjektive Zeitdimensionen
zu vermitteln. Zuerst ist Unterricht ein gegenwirtiges Zeitereignis, ein Ereig-
nis , unserer” Zeit, , fortlaufender” Gegenwarten. Aber diese Gegenwart ist
,voller” Vergangenheit, und gleichzeitig ist Unterricht als Padagogikum
zukunftsorientiert.

Wir wollen dies an der Differenz des Zeitbewusstseins von Kindern und Er-
wachsenen verdeutlichen.

Kinder leben stirker in der Gegenwart als wir. Indessen: Kinder wollen
,grof3” werden, sie antizipieren phantasievoll kiinftige Lebenszeiten und
Lebenswelten. Kindern bei ihrem ,, Groffwerden” zu helfen, macht die Legiti-
mation des Erziehers aus. Diese Legitimation erteilt ihm nicht der Staat, eine

1 Dieser Text ist die leicht tiberarbeitete Fassung eines Vortrags, den ich an 25. September
1997 im Rahmen der Pédagogischen Woche der Universitit Oldenburg gehalten habe. Die
Redediktion ist weitgehend erhalten. (Anm. d. Hrsg.: Am 25. September 1997 hat die Stif-
tung Schulgeschichte Herrn Prof. Dr. Lothar KLINGBERG den sechsten Stiftungspreis ver-
liehen. Der Vortrag war zugleich der Festvortrag zu diesem Anlass.)
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Behorde oder ein Lehrplan. Es handelt sich in pddagogischer Sicht nicht um
die Funktionslegitimation des beamteten Lehrers, sondern um den anthropo-
logisch-psychologischen und wohl auch ethischen Legitimationshintergrund
des Piadagogen. In dieser Perspektive ist Unterricht — mit PESTALOZZI —
,hichts anderes, als die Kunst, diesem Haschen der Natur nach ihrer eige-
nen Entwicklung Handbietung zu leisten.”

Lehrende konzipieren und inszenieren Unterricht aus dem prinzipiellen Zu-
kunftsbezug padagogischer Prozesse. Ihr Blickpunkt ist die Ausweitung des
Horizonts der Gegenwart in den der Zukunft. Darf aber der Erzieher Gegen-
wart padagogisch , opfern”?, fragt SCHLEIERMACHER. ,,Jede pddagogische
Einwirkung stellt sich dar als Aufopferung eines bestimmten Momentes fiir
einen kiinftigen; und es fragt sich, ob wir befugt sind, solche Aufopferungen
zu machen?”

Dem Kinde beim ,,Grofswerden” zu helfen heif3t, die Dimensionen des Ge-
genwirtigen und Kiinftigen zu vermitteln. Das ist nicht immer ohne ,, Auf-
opferung” von Gegenwirtigem, nicht immer in der Befriedigung des Augen-
blicks zu leisten.*

HERBART hat diesen Gedanken vermutlich frither mit Bezug auf F. H. Chr.
SCHWARZ (1766-1837) so gefasst: ,,Schwarz verdient Dank dafiir, daf} er
besonders den Zirkel ins Licht gestellt hat, der herauskommt, wenn man
erzieht fiir eine kiinftige Zeit und der Erzogene wieder erzieht fiir eine kiinf-
tige Zeit usw. Wo ist da ein Ende und ein Zweck? Die Natur zeigt uns immer
schone Formen, wenn auch noch lange nicht die Bliite selbst oder die Frucht
uns zu erfreuen bereit ist. So soll auch der Erzieher weder blof3 den Leicht-
sinn unterstiitzen, der nicht an die Zukunft denkt, noch blof fiir die Zukunft
besorgt sein und darum ringen, kimpfen und — ermiiden. Nein, obwohl es
ehrenvoll fiir ihn ist, schon im zarten Kinde das Alter von zwanzig Jahren im
Auge zu haben und fiir Zwecke zu arbeiten, die dann erst erreicht werden

2 Johann Heinrich PESTALOZZI: Wie Gertrud ihre Kinder lehrt. Deutsche Bibliothek in
Berlin 0.J., S. 28.

3 Friedrich Daniel SCHLEIERMACHER: Erziehungslehre. Herausgegeben von C. PLATZ,
Langensalza 1871, S. 59.

4 Lernende und Lehrende ,,opfern” ihre (gegenwirtigen) Zeiten, um Bildungsprozesse im
Spannungsverhiltnis von Vergangenem und Kiinftigem zu erméglichen.
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sollen, soll er doch nicht verabsdumen, die Gegenwart froh und heiter zu
machen und dadurch die dankbare Liebe der Jugend sich zu erwerben.”’

In seiner Studie Bildung und Erziehung im Spannungsfeld von Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft (1958) hat Wolfgang KLAFKI die Vermittlungs-
problematik der Zeitdimensionen giiltig herausgearbeitet. Dort gibt er einen
Hinweis auf A. S. MAKARENKO, der mir seit langem wichtig ist. Ankniipfend
an SCHLEIERMACHERs Forderung: ,, Die Lebenstdtigkeit, die ihre Beziehung
auf die Zukunft hat, mufs zugleich auch ihre Befriedigung in der Gegenwart
haben”, spricht er von einer der ,,genialen Leistungen des sowjetischen Pd-
dagogen Makarenko”, dass er dieses Prinzip ,,in seiner Pddagogik der ,Per-
spektiven® [...] zu verwirklichen gewuft hat”.® KLAFKI sieht Zusammen-
hinge zwischen den Problemstellungen und Losungsansidtzen SCHLEIER-
MACHERs, PESTALOZZIs, FROBELs und MAKARENKOs in dieser erstrangigen
padagogischen Frage.

Bei MAKARENKO heilit es: ,, Der Mensch kann auf Erden nicht leben, wenn
er nichts Freudiges vor sich sieht. Das eigentliche Stimulans im Leben des
Menschen ist die Freude von morgen.” Der Pidagoge muss diese Freude
,organisieren”, ,ins Leben rufen und zur Realitdt machen » 7 MAKARENKOS
padagogische Konzeption naher, mittlerer und weiter Perspektiven ist ein
Eckpfeiler seiner Theorie der Kollektiverziehung. In der DDR hat es zahlrei-

che Arbeiten und Schulversuche dazu gegeben.®

Erziehung und Unterricht sind zukunftsorientiert in dem Sinne, dass sie auf
das Leben nach der Schule vorbereiten. Ihre Legitimation liegt im Anspruch,
Lebenshilfe in einem weiten Sinne zu vermitteln: Wissen und Konnen, Maf3-
stabe und Orientierungen fiir wachsende Selbstindigkeit und Verantwortlich-
keit. Die pddagogische Dimension Zukunft erschopft sich aber nicht im Be-
griff der Lebensvorbereitung; sie schlieft vielmehr die Vermittlung, die Her-
ausbildung emotionaler Zukunftshorizonte ein. Das ist der Impuls MAKA-

5 Johann Friedrich HERBART: Aphorismen. In: Herbarts Pddagogische Schriften.
Herausgegeben von E. V. SALLWURK, Zweiter Band. Langensalza 71906, S. 390 (im fol-
genden als Quelle: Herbarts Pidagogische Schriften II).

6  Wolfgang KLAFKI: Bildung und Erziehung in Spannungsfeld von Vergangenheit, Gegen-
wart und Zukunft (1958). In: Ders.: Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim
1963, S. 23.

7 A. S. MAKARENKO: Ein pddagogisches Poem (Der Weg ins Leben). A. S. MAKARENKO:
Werke, Erster Band, Berlin 1959, S. 602.

8  Als Beispiel fithre ich an: Hans BERGER: Die Freude als Mittel der Erziehung. Die Bedeu-
tung der Perspektiven in der Erziehungsarbeit. Berlin 1957.
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RENKOs.” Das heift nun nicht, dass alles ,,Spaf3” machen und ,,spannend”
sein muss. HERBARTS Forderung ist: ,,man erhalte dem Zoglinge die Krdifte,

. « 10
die er hat“.

Die Vermittlung von Gegenwart und Zukunft ist eine den Pddagogen perma-
nent fordernde und nicht selten iiberfordernde Aufgabe. Es ist kein Zufall,
dass sich die besten Kopfe unserer Disziplin immer wieder mit diesem Prob-
lem herumgeschlagen haben. Und das ist nur die erste , Hdalfte” des Prob-
lems. In anderer Perspektive ist Unterricht der immer erneute Versuch, Ge-
genwart und Vergangenheit zu vermitteln. Unterricht mutet Lernenden zu,
Vergangenheit ,, aufzuarbeiten”, sich ,,Altes” zu Eigen zu machen. Und das
mit der Begriindung, ,,Altes” sei lebenswichtig fiir Kommendes und fiir das
zu erwartende Neue. Unterricht ist ein hochkomprimierter Vermittlungspro-
zess von Zeit(en), ein Vorgang, der Zeiten verlebendigt und damit soziale
Kontinuitdt bewirkt. Unterricht ist Glied im universalen Vorgang der Abbre-
viatur von Entwicklungsprozessen, und er ist selbst ein Faktor der geschicht-
lichen Abbreviatur geistiger und wohl auch sozialer Prozesse.

In seiner Vorrede zur Phdnomenologie des Geistes dulert HEGEL den Gedan-
ken, dass die geistige Entwicklung des Individuums eine verkiirzte Rekapitu-
lation, eine Abbreviatur, der geschichtlichen Erkenntnis ist: ,,Der einzelne
muf3 auch dem Inhalte nach die Bildungsstufen des allgemeinen Geistes
durchlaufen, aber als vom Geiste schon abgelegte Gestalten, als Stufen eines
Wegs, der ausgearbeitet und geebnet ist; so sehen wir in Ansehung der
Kenntnisse das, was in friitheren Zeitaltern den reifen Geist der Minner be-
schiiftigte, zu Kenntnissen, Ubungen und selbst Spielen des Knabenalters
herabgesunken und werden in dem pddagogischen Fortschreiten die wie im
Schattenrisse nachgezeichnete Geschichte der Welt der Bildung erkennen.”"!

Bei HERBART finden wir, seiner Philosophie entsprechend, eine ,,realisti-
schere” Fassung dieses Gedankens: ,,Das ist das Hochste, was die Mensch-
heit in jedem Moment ihrer Fortdauer tun kann, daf3 sie den ganzen Gewinn

9 Ein enger, pragmatischer Begriff von , Lebensnihe”, das anklagende Riihren in allen
moglichen unerfreulichen Verhiltnissen und ,, Befindlichkeiten”, ein vordergriindiges Poli-
tisieren und Soziologisieren blockiert nicht selten die ,, Freude auf morgen”, die Kinder
(und Lehrer) brauchen wie die Luft zum Atmen.

10 Johann Friedrich HERBART: Kurze Enzyklopddie der Philosophie. Herausgegeben von G.
HARTENSTEIN. Leipzig 1850, S. 151.

11 G. W. F. HEGEL: Phdnomenologie des Geistes. Leipzig 1949, S. 27.
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ihrer bisherigen Versuche dem jungen Nachwuchs konzentriert darbiete, sei
es als Lehre, sei es als Warnung.”"?

Das erstaunliche Phdnomen Unterricht unter diesem Aspekt zum Thema zu
machen, bleibt eine reizvolle Aufgabe.13

Unterricht ist der Versuch, ,,Erbe” zu vergegenwartigen und in den Zukunfts-
horizont des Lernenden einzubringen. Damit gewinnt die didaktische Frage-
stellung einen spezifisch traditionalen und konservativen Blickpunkt. ,, Kon-
servativ” nicht im Sinne von Konservieren des Bestehenden, sondern im
Sinne der iiberzeitlichen Funktion des Pddagogischen. Im genuinen Anspruch
des Pddagogischen liegt etwas, was man ,, Erinnerungsarbeit” nennen kann;
zum origindren Gestus des Lehrers als Piddagogen gehort, immer wieder an
das iiberzeitlich Giiltige, an das Bleibende zu erinnern.

Der Pidagoge muss die Dimensionen der Zukunft und der Vergangenheit im
Gegenwirtigen vermitteln und diese Vermittlung subjektiv fassbar und mog-
lichst erlebbar machen. MAKARENKO hat diese pddagogische Logik in den
beiden ,, Eckpfeilern” seiner Erziehungstheorie gefasst: die Dimension Zu-
kunft in seiner Konzeption pddagogischer Perspektiven und die Dimension
des Vergangenen, der Herkunft, der Geschichte in seiner Konzeption pddago-
gischer Traditionen. Im spannungsreichen Verhiltnis von Perspektivischem
und Traditionalem lebt und entwickelt sich eine Gemeinschaft von Kindern
und Jugendlichen im pidagogischen Begriff des Kollektivs.'"* Kinder und
Jugendliche brauchen nicht nur ,,die Freude auf morgen”, sondern auch die
Geborgenheit der Gemeinschaft und auch den Stolz auf diese Gemeinschaft.

II. Zeitdifferenz und Zeitgenossenschaft

Im Spannungsfeld der Zeitdimensionen entfaltet sich die didaktische Frage-
stellung als eigentiimliche Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden.

12 Johann Friedrich HERBART: Pddagogische Schriften. Herausgegeben von E. V. SALLWURK,
Erster Band. Langensalza 81922, S. 130f. (im folgenden als Quellenangabe: Herbarts Pii-
dagogische Schriften I).

13 Vgl. Lothar KLINGBERG: Abbreviatur als didaktisches Problem. In: Ders.: Lehren und
Lernen — Inhalt und Methode. Zur Systematik und Problemgeschichte didaktischer Kate-
gorien. Oldenburg 1995, S. 9-18.

14 Kollektiverziehung (oder: Gemeinschaftserziehung) ist eine vergessene Fragestellung der
neueren deutschen Pddagogik, und der diesbeziigliche Fundus aus Theorie und Praxis ,, so-
zialistischer Erziehung” scheint auch der Vergessenheit anheimzufallen.
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Lehrende und Lernende sind zwar Zeitgenossen, sie leben und agieren aber
auch in differenten Zeiten, ZeitmaBen und Zeitvorstellungen. Lernende und
Lehrende erleben sich, andere und die Welt gleichzeitig und ungleichzeitig,
als Zeitgenossen, aber nicht selten auch als Wesen aus anderen Zeitregionen,
ja anderen Welten.

Ungleichzeitigkeit wird im Wissen des Nicht-Wissens/Nicht-Konnens erfah-
ren und kann zum starken Lernmotiv werden. Lehren legitimiert sich durch
den Anspruch, Ungleichzeitigkeit zu reduzieren und Gleichzeitigkeit tempo-
rar immer wieder herzustellen.

Das Spezifikum des Unterrichts ist eine didaktische Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung, also eine soziale, kommunikative Konstellation der Differenz von Zeit.
Diese Differenz wird dadurch temporéir aufgehoben, dass ein Lehrender
(nicht immer der professionell Lehrende) seinen Vorsprung im Wissen und
Konnen und im Verstiandnis der Situation einsetzt, indem er zur ,, Nachfolge”
und damit zur Zeitgleichheit auffordert. So ist Unterricht ein Prozess immer
erneuter Setzung und Aufhebung von Zeitdifferenz. Indem ein Lehrender
diesen Prozess vermittelt, hebt er seinen Vorsprung auf, ,,gibt er von seiner
Zeit ab”, und so entstehen immer wieder Zeitgleichheit und Zeitgenossen-
schaft. In dieser didaktischen Differenz liegt eine der Begriindungen fiir
didaktisches Fiihren.

Die Bestimmung ,, Fiihren” ist konstitutiv fiir didaktische Prozesse, dariiber
hinaus fiir die padagogische Fragestellung im ganzen. Ohne péddagogische
Differenz, die auch Distanz einschliet, geht die produktive Spannung zwi-
schen Nihe und Abstand, zwischen Gleichzeitigkeit und Ungleichzeitigkeit
verloren, und pddagogische Prozesse verlieren ihren , Witz”. Es liegt in der
Logik des Piadagogischen, dass ,,Alt” und ,Jung” in ihren differenten An-
spriichen und Zeitmaflen aufeinandertreffen. Diese Differenz muss pddago-
gisch und didaktisch vermittelt werden, sie muss aber — aufs Ganze gesehen
— auch ausgehalten werden. Die Dignitit padagogischer Differenz darf nicht
durch Anbiederung oder Konzessionen an modische Attitiiden und Kulte von
Kindlichkeit und Jugendlichkeit verletzt werden. Deshalb habe ich Schwie-
rigkeiten mit der gingigen Metapher, Kinder seien dort ,,abzuholen”, wo sie
(gerade) sind. Die Aufforderung zur Selbsttitigkeit schlieft den Impuls ein,
der Sache und auch dem Lehrenden , entgegenzukommen”. Im Piddagogi-
schen liegt nicht nur der Anspruch und die Geste des Verstehens, sondern
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auch der Forderung. MAKARENKOs padagogischer Leitsatz war: Ich fordere,
weil ich dich achte!"’

Die piadagogische und didaktische Problematik der Zeit ist fiir Lehrende und
Lernende gleichermaflen, aber auch auf andere Weise relevant. Lehrende
bringen — wie Lernende — ihre Lebenszeit ein. Unterrichtszeit ist immer auch
ihre Lebenszeit und ein Stiick ihrer Lebensgeschichte. Indessen ist in didakti-
scher Sicht ihre Zeit auf die Zeit(en) ihrer Schiiler — auf deren Perspektive —
bezogen. So gesehen ,,opfern” auch Lehrende ihre Zeit, ihre Gegenwart einer
padagogisch intendierten Zukunft ihrer Schiiler auf. ,,Zeithergabe ist die
Bedingung der Lehre. Wir miissen uns Zeit fiireinander nehmen, wenn wir
voneinander lernen sollen. Aber die Zeiten, welche Lehrer und Schiiler her-
geben, sind entgegengesetzter Qualitit. Und wir miissen diesen Gegensatz
ernst nehmen, damit wir auf die zeitbildenden Kriifte selber stoffen.”"°

Die didaktische Problematik der Lehrer-Zeit liegt primér in der Logik des
Lehrens, in den ZeitmaBen eines hochorganisierten Unterrichts. Riesige
Stoffmassen tiirmen sich auf und wollen in definierten Zeitmalen didaktisiert
werden. Feste Organisationsformen begrenzen diese Zeitmafle. Vor allem
aber: die individuellen ZeitmafBe einer groen Schiilerschar sind permanente
»Storfaktoren” einheitlicher didaktischer Mafverhiltnisse. HERBART hat das
bereits aus seiner begrenzten Einsicht in die Hauslehrerpraxis klar erkannt:
,Der Unterricht spinnt einen langen, diinnen, weichen Faden; den der
Glockenschlag zerreifit, und wieder kniipft; der in jedem Augenblick die
eigne Geistesbewegung des Lehrlings bindet, und, indem er sich nach sei-
nem Zeitmaf3 abwickelt, ihr Tempo verwirrt, ihren Spriingen nicht folgt und
ihrem Ausruhen nicht Zeit lift.”"

Stiindlich vollbringen Lehrer das Kunststiick, die differenten Maf3verhiltnisse
von Sachen, von Lernenden, von Organisationsprinzipien der Schule und des
Unterrichts in didaktischen Vermittlungsprozessen soweit anzunihern, dass
Unterricht als Gesprich moglich wird. Wie kommt dieses ,, Kunststiick” zu-
stande? Wie konnen die differenten Zeitmafle von Lernenden und Lehrenden

15 ,,Moglichst hohe Forderungen an den Menschen und moglichst hohe Achtung vor ihm!”
(A.S. MAKARENKO: Werke, Fiinfter Band. Berlin 1956, S. 150.

16 Eugen ROSENSTOCK-HUESSY: Der Atem des Geistes. Frankfurt am Main (Verlag der
Frankfurter Hefte), 1950, S. 123.

17 Johann Friedrich HERBART: Allgemeine Pddagogik aus dem Zwecke der Erziehung
abgeleitet. In: Herbarts Pddagogische Schriften I, a.a.O., S. 181.
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in gelingenden didaktischen Akten aufgehoben werden? Wie entstehen didak-
tische Zeitkorper als temporire Basis gelingenden Unterrichts?

Ich mochte an einem Text, fiir dessen Vermittlung in der ,, Wendezeit” ich
Otto LANGE, Oldenburg, danke, den Gedanken von Gleichzeitigkeit und
Ungleichzeitigkeit vertiefen.

In seinem groBen Essay Der Atem des Geistes, einer freien Interpretation des
De Magistro von Aurelius AUGUSTINUS spricht Eugen ROSENSTOCK-HUESSY
vom ,,Lehren als menschliches Grundrecht”'® und von der anthropologi-
schen und psychologischen Notwendigkeit zu Lehren, gerade wegen der Zeit-
ungenossenschaft zwischen Lehrenden und Lernenden. ,,Alles Lehren griin-
det auf unsere Macht, durch Ubertragung eine Zeitfolge herzustellen. Diese
Zeitfolge ist nur moglich, falls der Lehrer als dlter, der Schiiler als jiinger
gilt [...]. Es geniigt, daf3 alles Lehren ein Friiher und ein Spdter voraussetzt.
Mindestens eine Stunde vorher mufs der Lehrer gewufit, eine Stunde spditer
der Student gehért haben. Sonst liegt kein Lehrprozefs vor.”" , Das augusti-
nische Modell reduziert die Zeiten, welche zwischen zwei Menschen ver-
schmolzen werden miissen, zu einem Lehrgesprdch. Aber im Prinzip ist auch
noch die Schulstunde Sukzession eines jungen Menschen in die Zeit eines
dlteren. Auch sie ist Erbfolge.”™ ,,,Jung‘ und ,alt* sind keine biologischen
Begriffe. Sie sind geistige Vorstellungen unseres Gesellschaftslebens, denn
der jiingste Lehrer ist doch dlter als der dlteste Schiiler, insofern jener lehrt
und dieser lernt.”* Mithin wird im Lehrer-Schiiler-Verhdiltnis eine Zeit-
spanne gewolbt, die es in der Natur nicht gibt. [...] Ist es also denkbar, daf}
wir genau in dem Grade Zeitgenossen werden, als wir zu Lehren und Lernen
uns zu vereinigen wissen?”** , Dieses Gebilde ist die Bildung einer gemein-
samenBZeit, eines Zeitkorpers, der [...] unaufhorlich neu erschaffen werden”
muss.”

Wir miissen nun genauer nach den didaktischen Koordinaten der Bildung von
Zeitkorpern fragen. Ich versuche dies an einer Explikation von HERBARTs
didaktischem Zeitbegriff.

18 Eugen ROSENSTOCK-HUESSY: A.a.O., S. 105.
19 Ebenda, S. 116.
20 Ebenda, S. 117.
21 Ebenda, S. 118.
22 Ebenda, S. 120f.
23 Ebenda, S. 127.



179

II1. Herbarts didaktischer Zeitbegriff — Dimensionen des Unterrichts

In Bern ist HERBART als Hauslehrer und Erzieher auf die pidagogische und
didaktische Dimension der Zeit gestolen; er hat dort das uralte Zeitproblem
einer Lehrerexistenz erfahren. Im 3. Bericht an Herrn STEIGER (1798) lesen
wir: ,, Ich sprach zu viel, beobachtete zu wenig, verlor, iiberwdltigt vom
Druck des Winters, das feine Gefiihl, was die Zeit des Redens oder des Re-
denlassens, den Augenblick, wo der Lehrer dem Zogling einen Gedanken
geben, ein Gefiihl einflofien, von jenem, wo er den eigenen Begriffen der
letztern nur gleichsam die Geburtshilfe leisten, und von noch andern, wo
Jjede Hilfe die Tatigkeit hemmen wiirde, unterscheidet. Es fehlte mir nur zu
sehr an durchdringendem Blick und an steter Gegenwart des Geistes, um
mithsam erdachte Pldne und mit ihnen mein gewohntes Betragen unerwar-
teten Umstdnden bald und genug anzupassen. Viele Kunstgriffe zur Erleich-
terung des Unterrichts waren mir nicht geldufig genug. Die Vorbereitung
auf den Unterricht kostet mir sehr viel Zeit.”**

Der 22jdhrige HERBART — ich sehe ihn manchmal als ,, Neulehrer” — hatte die
drei Grundsituationen des Unterrichts klar erfasst und er hatte begriffen: Im
Padagogischen kommt es sehr darauf an, das Erforderliche, Notwendige zur
rechten Zeit zu tun. Einige Jahre spéter, 1800, in seiner Allgemeinen Pddago-
gik, entwickelt HERBART sein didaktisches Zeitkonzept. Den Abschnitt ,, Stu-
fen des Unterrichts” leitet er mit HOMERs Frage aus Odyssee 1X, 14 ein:
, Was nun bericht’ ich zuerst, was darauf und was dann am Ende?”” Die
Frage, die sich alle stellen, die etwas zu berichten, zu erzéhlen, zu vermitteln
haben. Die alte Lehrerfrage: Einen Anfang finden, zu einem guten Ende ge-
langen und das Ganze angemessen artikulieren. Wie einfach hort sich das an!

HERBART entwickelt sein didaktisches Zeitkonzept in einem Zwei-Dimensio-
nen-Ansatz: ,, Was nacheinander, und eins durch das andre, was hingegen
zugleich, und jedes mit eigner und urspriinglicher Kraft geschehen miisse:
diese Fragen gelten allen Geschdiften, allen Pldnen, worin eine grofie Ma-
nigfaltigkeit verflochtener Mafiregeln enthalten sein soll. Denn immer wird
man von mehreren Seiten zugleich anfangen, immer auch vieles durch das

24 Johann Friedrich HERBART: Berichte an Herrn von Steiger, 3. Bericht. In: Herbarts
Pidagogische Schriften I, S. 30f.

25 Johann Friedrich HERBART: Allgemeine Pidagogik aus dem Zwecke der Erziehung
abgeleitet. In: Herbarts Pddagogische Schriften I, S. 186.
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Vorhergehende bereiten miissen. Dies sind gleichsam die zwei Dimensionen,
. S 2
nach welchen man sich zu orientieren hat.”

An anderer Stelle heillt es: ,, Es gibt eine Breite und eine Linge des Unter-
richts durch das was nebeneinander und nacheinander gelehrt werden
soll.”*" HERBARTs Biograph Ernst VON SALLWURK interpretiert: , Die zwei
Dimensionen sind a) die nebeneinander (in die Breite) wirkenden Interessen,
b) die g?cheinander (in der Lingsrichtung) sich folgenden Stufen des Unter-
richts”

Ausgangspunkt fiir diese Konstruktion ist HERBARTs Bestimmung des Unter-
richtszwecks: Vielseitigkeit des Interesses. Er analysiert diese Bestimmung
unter formalen und materialen Aspekten. Unter formalem Aspekt definiert er
Vielseitigkeit in Abgrenzung zu , Einseitigkeit” und ,, Vielgeschdftigkeit”
(,, Flattersinn™). Vielseitigkeit bildet sich im Wechsel von Vertiefung und
Besinnung. Wir wenden uns einer Erscheinung zu, sind ganz bei der Sache,
gewissermafien ,,aufler uns”; dann beugen wir uns — bildlich gesprochen —
zuriick, sind reflektierend wieder ,,bei uns”; wir sind ,,zur Besinnung gekom-

”»

men .

HERBART fiihrt einen zweiten Differenzierungsaspekt ein: Ruhe und Fort-
schreiten (in der ,, Vertiefung” und in der ,,Besinnung”): ,, Ruhende Vertie-
fung [...] sieht das Einzelne klar”*; fortschreitende Vertiefung assoziiert die
einzelnen Vorstellungen; ruhende Besinnung erfasst Zusammenhinge, Ord-
nungen, GesetzméBiges; fortschreitende Besinnung operationalisiert den
Gedankengang und erprobt Anwendungen. So gewinnt HERBART seine be-
riihmten vier Stufen: Klarheit, Assoziation, System und Methode und mit dem
Begriff ,, Artikulation des Unterrichts” die Dimension ,,Ldnge” seines di-

daktischen Zeitkonzepts.

Im zweiten Analyseschritt akzentuiert HERBART den materialen Aspekt von
Vielseitigkeit und fragt nach den ,, Gegenstinden des vielseitigen Interes-
ses”.>® Br differenziert Interessen »,am Objektiven” von Interessen ,,am Sub-

26 Ebenda.

27 Johann Friedrich HERBART: Aphorismen zur Pddagogik. In: Herbarts Pddagogische
Schriften 11, S. 410.

28 Anmerkung 17 in: Herbarts Pidagogische Schriften I, S. 186.

29 Johann Friedrich HERBART: Allgemeine Pidagogik aus dem Zwecke der Erziehung
abgeleitet. In: Herbarts Pddagogische Schriften I, S. 173.

30 Ebenda, S. 177.
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Jjektiven » 31 Erstere sind Erkenntnisinteressen, letztere Interessen der 7Teil-
nahme. Beide ,, Reihen” umfassen je drei ,,Glieder”: die Reihe Erkenntnis:
empirische, spekulative und #sthetische Interessen; die Reihe Teilnahme:
sympathetische, gesellschaftliche und religiose Interessen. Teilnahme ist

, Vertiefung in menschliche Gefiihle” >

Diese sechs Seiten des Interesses sollen ,,gleichschwebend”, d.h. gleicher-
malBen (,,harmonisch”) ausgebildet werden; sie sollen aber auch moglichst
gleichzeitig, also in einem gewissen Parallelismus, entwickelt werden.
HERBART denkt dabei wohl nicht an eine Zuordnung der Interessen an ein-
zelne Disziplinen. ,,Breite” ist auf inhaltliche Aspekte einer Thematik bezo-
gen, also auf das vielseitige didaktische AufschlieBen eines Gegenstandes.
HERBART demonstriert diesen Gedanken schulmifig an der Behandlung
seiner geliebten Odyssee:

wDie Odyssee erzdblt eine lange, bunte Geschichte; sie weckt also das empi-
rische Interesse. Sie zeigt allerlei Menschen in Wirkung und Gegenwirkung,
dadurch reixt sie 3u einer Reflexcion diber den Zusammenbang der Ursachen
und Folgen in der menschlichen Gesellschaft, und diese Reflexion ist der
Anfang der Spekulationen des pragmatischen Historikers. Sie ist ein Ge-
dicht, und war ein Rlassisches Gedicht; und obgleich sie als solches von
Kindern keineswegs vollstindig aufgefafSt wird, ... so umringt sie dennoch den
kindlichen Geist mit den allergiinstigsten Gelegenheiten, um sich, soweit seine
Apnlage reicht, in dsthetischer Hinsicht u entwickeln. Sie schildert
menschliche Leiden und Freuden, und zwar dem allergrofsten Teile nach so,
dafs schon der kleine Knabe, und dieser eigentlich am allermeisten, damit
sympathisieren fkann. Sie zeigt gesellschaftliches Wobl und Webe,
biirgerliche  Ordnung — und ~ Unordnung;  sie  ervegt  hierdurch — das
gesellschaftliche Streben, welches sich spaterhin zum Gemeinsinn ansbil-
den soll. Endlich zeigt sie den Menschen unterworfen einer hobern, gittlichen
Gewalt; sie leitet also zur religiésen Demut. |...| Dies alles zusammenge-
nommen ist nun nicht blof§ eine vollstandige Induktion, woraus folgt, dafs die
Odlyssee ein hichst vortreffliches Bildungsmittel sei, sondern es ist auch hiermit
ein vollkommen ureichendes Beispiel gegeben, welche Manigfaltigkeit, welche

31 Johann Friedrich HERBART: Aphorismen zur Pddagogik. In: Herbarts Pddagogische
Schriften 11, S. 403.

32 Johann Friedrich HERBART: Pddagogisches Gutachten iiber Schulklassen und deren Um-
wandlung. In: Herbarts Pddagogische Schriften I, S. 286.
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Art von Vielseitigkeit gefordert werde, indem vom vielseitigen Interesse die
Rede ist.”>3

HERBART zeigt exemplarisch, wie die ganze Breite des Interessenspektrums
eines groflen Gegenstandes ausgeschopft werden kann. ,, Breite” heilit, einen
Unterrichtsinhalt vielseitig zu artikulieren und viele ,,Seifen” im Lernenden
,anzusprechen”. Im Aspekt , Breite” liegt der Impuls, Unterricht ,, vielstim-
mig” zu intonieren, wie einen polyphonen Satz, und ihn zum vollen Akkord
zu fithren. Ein solcher Satz hat Lange und Breite; er fiillt den Raum.

Fragt man nach dem ,,Schicksal” von HERBARTS Zwei-Dimensionen-Ansatz,
muss man wohl feststellen, dass dieser als theoretisches Problem in der neue-
ren Didaktik verloren gegangen ist. Explizit wird lediglich die Dimension
, Linge” weiter bearbeitet, also die Artikulationsfrage. Die Didaktik in der
DDR hat diese Frage im Begriff ,, Didaktische Funktionen” behandelt und
intensiv diskutiert.** Die Dimension ,, Breite” hat als HERBARTsche Fragestel-
lung keine Rolle gespielt. Indessen hat sich die elementare Logik des Didak-
tischen, die HERBART als erster problematisiert hat, in vielen neueren Didak-
tikkonzepten durchgesetzt. So spielte in der DDR die Frage nach den ,, Fiinf
Seiten der Bildung und Erziehung” eine erhebliche Rolle. In der Didaktik-
Diskussion wurde diese Frage unter dem Titel , Komponenten der Unter-
richtsgestaltung” lebhaft diskutiert.*

IV, Thesen zu: Unterricht als didaktischer Raum

Herbarts Zwei-Dimensionen-Ansatz kann als Konstruktionsmodell didakti-
scher Rdume interpretiert werden. Didaktische Rdume entfalten sich im Ko-
ordinatensystem von Lénge (Aspekt Zeitfolge) und Breite (Aspekt Zeitraum).
,, Breite” ist der Aspekt der ,,Ausdehnung” von Zeit in den Raum.

Didaktische Rdume weisen folgende Merkmalsstruktur auf:

(1) Als pidagogische Konfigurationen sind didaktische Radume Schon-
rdume:

33 Ebenda, S. 387f.

34 Vgl. Lothar KLINGBERG: Lernen — Lehren — Unterricht. Uber den Eigensinn des Didakti-
schen. Lern- und Lehr-Forschung, LLF-Berichte Nr. 17, April 1997, Interdisziplindres
Zentrum fiir Lern- und Lehrforschung, Universitit Potsdam, S. 46f.

35 Ebenda, S. 49f.
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— Gebilde der Differenz (und auch Distanz) gegeniiber dem ,,Leben”,
den ,, Ernstfillen” des 6konomischen, politischen usw. Lebens;

— Spielraum fiir das Erproben eigener Moglichkeiten und Grenzen, fiir
das Ausschreiten von Raumen, fiir spielerisches Uben im spannungs-
reichen Verhiltnis von Regel und Freiraum;

— Ubungsraum fiir die Ausbildung kognitiver, emotionaler und sozialer
,, Krdfte”, Ausdrucksweisen und Tugenden.

Didaktische Raume sind artifizielle Gebilde, keine ,, Naturrdume”, son-
dern Kunstrdume. Didaktisch gefasster Unterricht ist kiinstlich im dop-
pelten Sinne: a) Nicht-Natur, menschliches Werk; b) mit dsthetischen
Anspruch. Unterricht soll die ,,naturwiichsigen” menschlichen Grund-
prozesse der Erfahrung und des Umgangs erginzen, aber auch erweitern
und steigern (HERBART spricht auch von ,,erhéhen”®). Sein Anliegen
sind Erkenntnis und Teilnahme, also menschliche Leistungen und Emp-
findungen, die entwickelt, ausgebildet werden miissen, weil sie natiirli-
ches Erfahrungslernen und urspriinglichen Umgang transzendieren.

Didaktische Rédume sind artifiziell auch im Sinne dsthetischer Ansprii-

che; sie sind Gestaltungen ,,auch nach den Gesetzen der Schonheit” >’

Unterrichtsrdume mit didaktischem Anspruch sind gestaltete Raume,
keine amorphen, formlosen Gebilde, sondern Gestaltungen in ihrem ,, in-
héirenten Maf3”*®. Unterricht wird , entworfen” nach Gesichtspunkten
einer didaktischen Konstruktion von Unterrichtsinhalten, in der Verbind-
lichkeit didaktischer Prinzipien, im Anspruch von Methode und im Ver-
such, Unterricht ,,in Form” zu bringen.

Didaktisch gefasster Unterricht entsteht zweimal: im Kopf von Lehren-
den (auch von Lernenden), als Projekt, Entwurf, Idee, und in praxi, im

36

37

38

Johann Friedrich HERBART: Aphorismen zur Pddagogik. In: Herbarts Pddagogische
Schriften I, S. 416.

Das Tier formiert nur nach dem Maf} und dem Bediirfnis der species, der es angehirt,
wdhrend der Mensch nach dem Maf} jeder species zu produzieren weif3 und iiberall das
inhdrente Maf3 dem Gegenstand anzulegen weifs; der Mensch formiert daher auch nach
den Gesetzen der Schonheit.” (Karl MARX: Okonomisch-philosophische Manuskripte
(1844). In: Karl MARX/Friedrich ENGELS: Werke, Erginzungsband, Erster Teil, Berlin
1968, S. 517.

Ebenda.
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“

prozessualen Vollzug, im HERBARTschen Begriff von ,,pddagogischem
Takt” >

Didaktische Tatigkeit vollzieht sich auf zwei Ebenen, und eine Vernach-
lassigung der ersten, projektierenden und reflektierenden, ,,zugunsten”
situativer Antriebe und Handlungssequenzen fiihrt zur Einbufle an Refle-
xivitidt und Bewusstheit. Unterricht gestalten heif3t, ihn in Form bringen.
Sache der Didaktik ist es, Formalismen zu priifen, zu kritisieren und zu
begriinden. Didaktische Formalismen diirfen nicht per se diskreditiert
werden, schon gar nicht, wenn man an Stelle alter keine neuen Formalis-
men empfehlen kann. Die ZILLER-REINschen ,, Formalstufen” zu kriti-
sieren, ist das eine; neue ,, Formalstufen” begriindet zu empfehlen, das
andere. Der ,, Kampf gegen den Formalismus” (eine beliebte Formel in
der DDR-Didaktik) darf kein Kampf gegen die Form, den legitimen di-
daktischen Formalismus sein. Dem sich ausbreitenden didaktischen (und
padagogischen) Impressionismus. und Naturalismus muss didaktischer
Gestaltungswille entgegengesetzt werden.*’

Didaktische Rédume sind begrenzte Riume; sie sind konturiert, also nicht
,uferlos”. Didaktisch gefasste Rdume entfalten sich in der Spannung
von Enge und Weite, von Begrenzung und Offnung.

Exkurs: Was ist ,, Offener Unterricht”?

,Offener Unterricht” (OU) wird, soweit ich sehe, in drei Bedeutungen ge-
handelt:

39

40

Johann Friedrich HERBART: Die erste Vorlesung iiber Piddagogik (1802). In: Dietrich
BENNER (Hrsg.): Johann Friedrich Herbart: Systematische Pddagogik, Band 1: Ausge-
wihlte Texte, Weinheim 1997, S. 43-46. Vgl. auch Ders.: Die erste Vorlesung iiber Pida-
gogik (1802): Pddagogischer Takt und das Theorie-Praxis-Problem. In: Dietrich BENNER
(Hrsg.): Johann Friedrich Herbart: Systematische Pddagogik, Band 2: Interpretationen, S.
9-16. Vgl. weiterhin: Lothar KLINGBERG: Herbart iiber ,, Piddagogischen Takt”. In: Klaus
KLATTENHOFF (Hrsg.): ,, Knaben miissen gewagt werden”. Johann Friedrich Herbart ges-
tern und heute. Schriftenreihe der Stiftung Schulgeschichte des Bezirksverbandes Weser-
Ems der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft und der Arbeitsstelle Regionale Schul-
geschichte der Universitit Oldenburg, Band 7. Oldenburg 1997, S. 193-207.

., Kampf gegen Formalismus” war ein gangiger ,, Kampfruf” in der Pddagogik (und anderen
Disziplinen) in der DDR. Auch der ,,Formalismus” der Herbartianer wurde heftig at-
tackiert. Auch gegenwirtig sind dhnlich gut klingende ,, Parolen” zu vernehmen. Das darf
nicht dazu fiihren, dass der legitime didaktische Formalismus, also das, was mit Form,
Formgebung und formalem Anspruch zusammenhingt, auf der Strecke bleibt. Ohne die
gewisse Strenge der Form ist — didaktisch gefasster — Unterricht ein Widerspruch in sich.
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Unterricht 6ffnet sich ,,dem Leben” unter zwei Aspekten: von ,,au-
Jen” nach ,,innen”, von ,,innen” nach ,, aufien”.

Das ist die alte Forderung nach Lebensnihe, Lebensverbundenheit,
auch Verbindung von Theorie und Praxis als Gegenpol zur Forde-
rung nach Distanz zum ,, Leben”.

, Offen” = spontan, nicht gebunden (,, Offenheit”); Unterricht als
situativer Vorgang, den man nicht gestalten muss, der sich ,,aus sich
heraus” entwickelt.

Das lauft auf Riicknahme von Planung, Bewusstheit und Fiihrung
hinaus.

Revision der klassischen innerdidaktischen Logik von Lehren und
Lernen und des traditionellen Verhiltnisses von Lehrenden und Ler-
nenden — Lehrende und Lernende als ,,Akteure” des Unterrichts, sein

. kollektives Subjekt”.41

ist eine alte didaktische Position, fiir die es ,,einheimische Begriffe”
gibt.

ist keine didaktische Position, eher eine ,, naturalistische”.

wire ein produktiver Ansatz, der theoretisch expliziert werden
miisste. Hier geht es um die Frage der Handlungsrdume von Lehren-
den und Lernenden.

., Offener Unterricht” — wenn dieses Wort mehr sein soll als ein Slogan42 —
kann nur in der widerspriichlichen Beziehung von ,, Offnen” und ,,Schlie-
Pen”, von Raumbegrenzung und Raumerweiterung produktiv diskutiert wer-

41 Zur Frage eines , kollektiven Subjekts des Unterrichts” habe ich mich mehrfach ausgelas-
sen. Vgl. hierzu: Lothar KLINGBERG: Lehrende und Lernende im Unterricht. Berlin 1990,
S. 154-157. Vgl. auch Ders.: Lernen — Lehren — Unterricht. Uber den Eigensinn des Di-
daktischen. In: Lern- und Lehr-Forschung, LLF-Berichte Nr. 17, Interdisziplinidres Zent-
rum fiir Lern- und Lehrforschung der Universitéit Potsdam, S. 87f., 91-101.

42 Fir Dieter LENZEN trigt der Begriff , offenes Curriculum” , die semantischen Merkmale
eines Schlagwortes und gleichzeitig die pragmatischen Merkmale eines ,Slogans*”. (Die-
ter LENZEN: Offene Curricula — Leidensweg einer Fiktion. In: H.-D. HALLER/D. LENZEN
(Hrsg.): Jahrbuch fiir Erziehungswissenschaft 1976. Stuttgart 1976, S. 144. LENZEN be-
zieht sich auf Hilbert MEYER: Einfiihrung in die Curriculum-Methodologie, Miinchen
1972, S. 76. Was hier fiir Curriculum ausgesagt wird, gilt wohl mutatis mutandis auch fiir
Unterricht.
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den. Didaktische Raume sind bewegte Ridume, sie entfalten und erschlieen
sich in der Polaritit von Vertrautheit und Fremdheit, von Sicherheit und
Unsicherheit, von Geborgenheit und Wagnis, von Heimat und Welt.

Unterrichten heif3t, die kleinen und grolen Rdume einer didaktisch verfassten
Lehren-Lernen-Beziehung auszuschreiten nach ,,Lédnge” und ,, Breite”, diese
Réume zu ,fiillen”, damit vielseitiges Lernen als voller Akkord mdoglich
wird. Lebensndhe gewinnt Unterricht nicht durch expansive ,, Aufienbezie-
hungen”, sondern durch das Ausschopfen seiner internen Didaktikzitédt. Dann
tiberschreitet er enggezogene Grenzen und wird zum Zeitereignis, ja zum
Ereignis von Welt.

HERBART hat den Weltbezug eines engen Unterrichtsraumes in folgender
Metapher ausgedriickt: ,, Langweilig zu sein ist die drgste Siinde des Unter-
richts. — Sein Vorrecht ist es, Steppen und Mordste zu iiberfliegen; kann er
nicht immer in angenehmen Tdlern wandeln, so iibt er sich dagegen im
Bergsteigen, und belohnt durch die groBen Aussichten. —*

43 Johann Friedrich HERBART: Allgemeine Pddagogik aus dem Zwecke der Erziehung abge-
leitet. In: Herbarts Pddagogische Schriften I, S. 182f.



Klaus Klattenhoff

Eroffnung der Feier zur
Preisverleihung an Professor Dr. Lothar Klingberg

Lieber Herr Professor Dr. KLINGBERG!
Meine sehr geehrten Damen und Herren!
Liebe Kolleginnen und Kollegen!

Ich freue mich, daB3 ich Sie im Namen der Stiftung Schulgeschichte zu un-
serer kleinen Feierstunde recht herzlich begriiBen darf, einer Feierstunde, in
der wir unseren Kollegen Professor Dr. Lothar KLINGBERG aus Potsdam fiir
seine neueren Arbeiten zu HERBARTs Péddagogik ehren und ihm einen Preis
iberreichen wollen.

In den Jahren 1991, 1994 und 1996 haben wir, die Stiftung Schulgeschichte
des Bezirksverbandes Weser-Ems der Gewerkschaft Erziehung und Wissen-
schaft gemeinsam mit der Arbeitsstelle Regionale Schulgeschichte im Fach-
bereich Pddagogik der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg, Symposien
iber die Padagogik Johann Friedrich HERBARTs durchgefiihrt.

Professor Dr. Lothar KLINGBERG hat nicht nur an diesen drei Symposien
teilgenommen, er hat auf allen drei Symposien Vortrige gehalten, die als
Einstieg in interessante und wichtige Erdrterungen von den Teilnehmerinnen
und Teilnehmern aufgenommen worden sind.

Die gesammelten Vortrige der Symposien liegen inzwischen als Veroffent-
lichung vor."

Das Kuratorium der Stiftung Schulgeschichte, als dessen Vorsitzender ich
Sie auf dieser Feierveranstaltung ansprechen darf, ist der Uberzeugung, daB
Professor Dr. Lothar KLINGBERG dafiir ein Stiftungspreis in diesem Jahr
tibergeben werden sollte.

1 In: Klattenhoff, Klaus (Hrsg.): ,,Knaben miissen gewagt werden.” Johann Friedrich Herbart
gestern und heute. Oldenburg 1997.
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Ich mé6chte an dieser Stelle die Person und die wissenschaftlichen Arbeiten
von Herrn KLINGBERG nicht weiter wiirdigen; das wird Herr BENNER gleich
iibernehmen

Vielmehr mochte ich kurz erldutern, in welchem Rahmen diese Preisverlei-
hung der Stiftung Schulgeschichte steht, und das heiflit zugleich, dass ich
Thnen ein wenig iiber diese Stiftung erzédhle und auf ihre kurze Geschichte
eingehe.

Die Stiftung Schulgeschichte des Bezirksverbandes Weser-Ems der Ge-
werkschaft Erziehung und Wissenschaft wurde am 4. Oktober 1959 als
Stiftung Schulgeschichte des Vereins Oldenburgischer Lehrer und Lehre-
rinnen (VOLL) gegriindet, und zwar anlésslich des 100jdhrigen Jubildums
des VOLL. Dieses Jubildum, das zur Riickbesinnung und zur Kldrung der
damaligen gegenwirtigen Situation Anlass gegeben hatte, machte offen-
sichtlich bewusst, dass die Auseinandersetzung mit der eigenen Geschichte,
also mit der Geschichte der Lehrerschaft, mit der Geschichte der Erziehung,
mit der Geschichte der Schule, mit der Geschichte der Pddagogik ihre Be-
deutung hat.

Diese Stiftung Oldenburgische Schulgeschichte wurde mit der Vereinigung
der ehemaligen Regierungsbezirke Aurich und Osnabriick mit dem Ver-
waltungsbezirk Oldenburg zum neuen Regierungsbezirk Weser-Ems und der
daraus folgenden Zusammenfassung der entsprechenden GEW-Bezirke zum
Bezirksverband Weser-Ems, von diesem neuen Bezirksverband iiber-
nommen, war nun also die Stiftung Schulgeschichte des Bezirksverbandes
Weser-Ems der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft. Das hiel3
zugleich, auch eine vorsichtige Umorientierung der Aufgaben. Es wiirde zu
weit fiithren, hier alle Aufgaben der Stiftung zu nennen, die wichtigsten sollen
aber kurz erwihnt werden.

Aus der Tradition der Stiftung Oldenburgische Schulgeschichte stammt die
Vergabe von Stiftungspreisen. Hinzu kam in den 80Oer Jahren dann die
Durchfiihrung kleiner eigener schulgeschichtlicher Tagungen. Und seit Ende
der 80er Jahre die Herausgabe einer Schriftenreihe zur regionalen
Schulgeschichte, in der bisher (1997) sieben Bédnde erschienen sind.”

2 Reihe Regionale Schulgeschichte. Bisher erschienen: Band 1: August FRYEN: Vom
Lehrerverein im alten Regierungsbezirk Osnabriick zur Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft 1837-1979. Hrsg. von Klaus KLATTENHOFF. Oldenburg 1988. Band 2:
Helmut SPRANG: ,,Schul-Commission fiir simmtliche Elementar-Schulen® in der Stadt
Leer. Zur Schulgeschichte des 19. Jahrhunderts. Mit einer Einleitung von Friedrich
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Wihrend die Durchfithrung von Tagungen zur regionalen Schulgeschichte
und die Herausgabe der Schriftenreihe von der Stiftung Schulgeschichte in
Kooperation mit der Arbeitsstelle Regionale Schulgeschichte an der Univer-
sitdt in Oldenburg erfolgt, ist die Vergabe von Stiftungspreisen alleinige
Aufgabe der Stiftung.

Stiftungspreise werden fiir herausragende regionale schulgeschichtliche
Arbeiten, aber auch dartiber hinausgehende, vergeben. Einen Bezug zur
Region, genauer: zu unserer Region, sollen sie aber schon haben, etwa iiber
die Person, der die Untersuchung, die wissenschaftliche Auseinandersetzung,
gilt.

Aber es war in der Vergangenheit offensichtlich nicht einfach, solche Ar-
beiten zu finden, denn der Stiftungspreis wird heute erst zum sechsten Mal in
der 38jdhrigen Geschichte der Stiftung vergeben.

Der erste Stiftungspreis ging an Johanna-Luise BROCKMANN. Sie erhielt ihn

fiir ihre 1959 veroffentlichte Gottinger Dissertation tiber den Oldenburger

Generalsuperintendenten und Schulreformer Esdras Heinrich MUTZENBE-
’;

CHER."

Drei Jahre spiter, 1962, vertffentlichte Karl PETERS seine Arbeit iiber den in
Hooksiel im Jeverland geborenen und spiter am Philanthropin in Dessau
unterrichtenden Pidagogen Gerhard Ulrich Anton VIETH.* Karl PETERS
wurde der zweite Preistriager.

Den dritten Stiftungspreis erhielt dann Walter ASMUS fiir seine 1968 und
1970 veroffentlichte zweibidndige Biographie iiber den in Oldenburg gebo-
renen Pidagogen Johann Friedrich HERBART.

WIBMANN. Oldenburg 1994. Band 3: Ippo OLTMANNS: Aus dem Buch meines Lebens. Mit
einer Einleitung und einem Nachwort von Friedrich WIBMANN. Oldenburg 1990. Band 4:
Friedrich  WIBMANN: Personalpolitik und Schulreform. Das Beispiel des Freistaates
Oldenburg 1918 - 1933. Oldenburg 1992. Band 5: Brigitte MULLER: Dorfschule im 19.
Jahrhundert. Arle in Ostfriesland. Oldenburg 1994. Band 6(1) und 6(2): Hans
BIERWIRTH/Hannes HOTHAN/Klaus KLATTENHOFF (Hrsg.): Schule in Ostfriesland 1945 bis
1995. Zeitzeugen berichten iiber 50 Jahre Schulentwicklung. Oldenburg 1995. Band 7:
Klaus KLATTENHOFF (Siehe Anmerkung 1).

3 Johanna-Luise BROCKMANN: Esdras Heinrich Mutzenbecher [1744-1801]. Ein Beitrag zur
Geschichte des Bildungswesens im Zeitalter der Aufkldrung. Oldenburg 1959.

4 Karl PETERS: Gerhard Ulrich Anton Vieth. Der Werdegang eines Jeverlinders zum
bedeutenden Schulmann und Turnpéddagogen. Jever 1962.

5 Walter ASMUS: Johann Friedrich Herbart. Eine pddagogische Biographie. 2 Binde,
Heidelberg 1968 und 1970).



190

Erst 1979 konnte dann eine weitere Preisverleihung vorgenommen werden.
Karl STEINHOFF erhielt fiir seine Darstellung der Geschichte des Oldenburger
Lehrerseminars den vierten und fiir einen lingeren Zeitraum letzten Preis.®
Erst 1997 wurden wieder Arbeiten fiir preiswiirdig befunden. Und so haben
wir an Hannes HOTHAN fiir die von ihm federfithrend zusammengetragenen
Arbeiten zur ostfriesischen Schulgeschichte nach 1945 einen Preis vergeben.’

Ja, und heute geht der sechste Preis an Herrn Professor Dr. Lothar KLING-
BERG aus Potsdam. Herr BENNER wird in seiner Laudatio auf KLINGBERG
gleich im einzelnen sagen, was dazu gesagt werden muss.

Die Stiftung Schulgeschichte ist also mit der Preisvergabe behutsam umge-
gangen. Sie hat immer sehr genau gepriift und beraten, wem und warum sie
jemandem einen Preis zuerkennen kann.

Bei Herrn KLINGBERG sind es verschiedene Uberlegungen, die maBgeblich
waren, ihm den Stiftungspreis angedeihen zu lassen. Ich mochte sie ganz kurz
nennen. Sie beziehen sich auch auf HERBART und insbesondere darauf, was
davon und wie Herr KLINGBERG sie hier in Oldenburg vorgestellt hat.

Wir greifen ja mit der Preisvergabe das Thema HERBART wieder auf. Vorhin
erwahnte ich schon, dass der vierte Stiftungspreis an Walter ASMUS ging; er
bekam ihn fiir seine HERBART-Biographie. 1976, zum 200. Geburtstag
HERBARTs, war es die Stiftung Schulgeschichte, die anregte, hier in
Oldenburg eine Geburtstagsfeier durchzufiihren. Und das geschah dann auch.
Die Universitit, die Stadt Oldenburg und die Stiftung Schulgeschichte
machten durch eine Ausstellung und eine Vortragsreihe auf HERBART auf-
merksam. Beides ist seinerzeit in der interessierten Offentlichkeit und in der
Fachwelt bewusst zur Kenntnis genommen worden.®

6 Karl STEINHOFF: Das Seminar in Oldenburg. In: Karl STEINHOFF/Wilhelm PURNHAGEN: Die
evangelischen Seminare. Band 1 der Geschichte der oldenburgischen Lehrerbildung, Hrsg.:
Karl STEINHOFF und Wolfgang SCHULENBERG. Oldenburg 1979. Zur Preisverleihungsfeier
siche Oldenburgische Landschaft (Hrsg.): Zur Geschichte der oldenburgischen
Lehrerbildung. Preisverleihung an Karl Steinhoff. Ansprachen zur Ubergabe des Preises der
Stiftung Oldenburgische Schulgeschichte der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
am 9. Dezember 1979 von Hans-Dietrich RAAPKE/Wolfgang SCHULENBERG/Klaus
KLATTENHOFF. Oldenburg 1980.

7 Hans BIERWIRTH/Hannes HOTHAN/Klaus KLATTENHOFF (Hrsg.): Schule in Ostfriesland
1945 bis 1995. Zeitzeugen berichten iiber 50 Jahre Schulentwicklung. Oldenburg 1995.

8 Vgl. dazu Klaus KLATTENHOFF: Herbart-Schulen-Lehrer. Dokumente iiber Johann
Friedrich Herbart und zur Geschichte des Oldenburger Schulwesens. Katalog zur
Ausstellung im Oldenburger Stadtmuseum vom 4. Mai bis 13. Juni 1976. Oldenburg 1976;
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1991 jahrte sich der 150. Todestag HERBARTs. Das nahm die Stiftung zum
Anlass, iiber die Person HERBARTSs und iiber seine Pddagogik ein deutsch-
deutsches Pddagogengesprich in Gang zu bringen. Und da war es selbstver-
standlich, dazu Herrn KLINGBERG einzuladen, der ja in Oldenburg zu jener
Zeit schon personliche Bekanntschaften geschlossen hatte und — ja, und das
war der Hauptgrund — der in seiner bekannten Didaktik HERBART zitierte —
eine fiir die DDR-Didaktik durchaus nicht selbstverstindliche Sache.’

Das erste Symposion erhielt dann u.a. auch sein besonderes Profil durch den
Vortrag von Herrn KLINGBERG mit dem Titel ,, Herbart iiber ‘pddagogischen
Takt’“. Die Diskussion dariiber war sehr spannend und dauerte so lange, dass
ich seinerzeit meinen Vortrag nicht mehr halten musste. Und dieses erste
Symposion — dariiber gibe es noch viel zu berichten, einige von Thnen waren
ja dabei — war nur der Einstieg. 1994 und 1996 folgten weitere Symposien,
zu denen Herr KLINGBERG jeweils wieder einen Beitrag einbrachte, 1994 mit
dem Thema , Herbart iiber Artikulation des Unterrichts und im
vergangenen Jahr mit dem Thema , Herbart und die Herbartianer —
Herbartianismus als Paradigma*“.

Herrn KLINGBERG ist bei der Erarbeitung und Vorstellung seiner Beitrige
offenbar immer bewusst gewesen, dass HERBART aus Oldenburg kommt und
hierhin wichtige Einsichten iiber ihn und seine Piddagogik zuriickgebracht
werden miissen. Jedenfalls hatten wir — oder ich muss genauer sagen: ich —
auf den Symposien oft das Gefiihl, HERBART sitzt mitten unter uns und er
spricht durch KLINGBERG — er, KLINGBERG, bringt HERBART wieder zuriick
an den Ort, von dem er einst ausging und die Theorienwelt der Pddagogik
eroberte und priagte. Und dieses Zuriickbringen war etwas, was die aktuelle
Situation von Erziehung und Unterricht beriihrte — HERBART nicht nur ein
Klassiker der Padagogik, sondern lebendig in seinen Aussagen fiir hier und
heute. Ich bin mir nicht sicher, wenn ich vorhin sagte, wir haben das emp-
funden — ich habe die Teilnehmerinnen und Teilnehmer an den Symposien
nicht befragt. Aber ich bin ganz sicher, dass ich es so empfunden habe.

An dieser Stelle mochte ich meine einfiihrenden Informationen und Uberle-
gungen beschlieen und gleich das Wort an Herrn BENNER weitergeben. Ich
freue mich ganz besonders, dass das moglich geworden ist. Es ist in den

und Friedrich W. BuscH/Hans-Dietrich RAAPKE (Hrsg.): Johann Friedrich Herbart. Leben
und Wirken in den Widerspriichen seiner Zeit. Neun Analysen. Oldenburg 1976.

9 Lothar Klingberg: Einfiihrung in die Allgemeine Didaktik. Vorlesungen. Frankfurt/Main
o.J.
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vergangenen Jahren leider nicht moglich gewesen, Herrn BENNER als Teil-
nehmer und Mitgestalter fiir unsere Symposien zu gewinnen. Zu sehr wurden
seine Zeit und seine Kraft durch sein Amt als Vorsitzender der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft in Anspruch genommen. Dass er
heute hier ist, um auf Herrn KLINGBERG die Laudatio zu halten, freut uns sehr
und ehrt uns.

Einige iltere unter uns — und das sind ja doch schon viele — kennen Herrn
BENNER noch von seinem Vortrag, den er 1976 im Rahmen der Vortrags-
reihe zum 200. Geburtstag HERBARTs hier in Oldenburg gehalten hat, und
zwar zum Thema ,,Herbart als Schultheoretiker. Zur Bedeutung seiner
Konzeption des ‘erziehenden Unterrichts’ fiir eine Entschulung der
Schule.'° Damals mag es vielen so gegangen sein wie mir. Fiir mich schien
aufgrund meiner iiber das Studium vermittelten Kenntnis zu HERBARTSs
Padagogik das ein Thema zu sein, das nicht passt. HERBART und der
Herbartianismus waren Garanten fiir die Verschulung der Schule! Der
Vortrag von Herrn BENNER hat seinerzeit bei mir eine Auseinandersetzung in
Gang gesetzt, die bis heute unabgeschlossen ist. Und diese Auseinander-
setzung ist durch die Beitrdge von Herrn KLINGBERG auf den Kolloquien
weitergefiihrt worden. Sie wird vermutlich — leider und hoffentlich zugleich —
nie mehr enden!

Ich hoffe nun, dass wir hier gemeinsam eine Feierstunde miteinander
verbringen konnen, die uns allen gut tut.

Und, lieber Herr KLINGBERG, ich hoffe besonders, dass Sie diese Feierstunde
auch ein wenig geniefSen konnen.

10 Dietrich BENNER: Herbart als Schultheoretiker. Zur Bedeutung seiner Konzeption des
‘erziehenden Unterrichts’ fiir eine Entschulung der Schule. In: Friedrich W. BUSCH/Hans-
Dietrich RAAPKE (Hrsg.): Johann Friedrich Herbart. Leben und Wirken in den
Widerspriichen seiner Zeit. Neun Analysen. Oldenburg 1976, S. 53-66.



Dietrich Benner

Laudatio auf Lothar Klingberg anldisslich der 6. Verleihung des
Preises der Stiftung Schulgeschichte des Bezirksverbandes
Weser-Ems der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft

Sehr verehrter Herr KLINGBERG,
sehr geehrte Damen und Herren,

dass ich heute am Geburtsort des Philosophen und Pidagogen Johann Fried-
rich HERBART in der Rolle eines Laudators auftrete, der Lothar KLINGBERGS
Verdienste um die Tradierung und Weiterentwicklung des von HERBART
ausgegangenen pidagogischen Erbes wiirdigen soll, hat, jedenfalls was mein
Verhiltnis zu Herrn KLINGBERG betrifft, eine zehnjdhrige Vorgeschichte.
Diese beginnt mit Hilbert MEYERs 1987 erschienenen Theorieband ,, Unter-
richtsMethoden “. Damals kannte ich nur wenige in der SBZ und DDR publi-
zierten pidagogischen Texte. Die dort entwickelte Pddagogik und Erzie-
hungswissenschaft war mir — mit Ausnahme von Franz HOFMANNs Einleitung
zur ostdeutschen HERBART-Ausgabe und der in den fiinfziger Jahren gefiihr-
ten Diskussion iiber das pddagogische Experiment — ginzlich unbekannt.
Durch Hilbert MEYER horte ich erstmals von Lothar KLINGBERG als einem
systematischen Pddagogen, der zwischen HERBART und den Herbartianern zu
unterscheiden und zu vermitteln weil3. In zwei Abschnitten — der eine hat die
Uberschrift ,,Abschied vom Schema?“, der andere ,, Ein dialektischer Klassi-
fikationsrahmen* — stellte MEYER KLINGBERG als einen der bedeutendsten
Fachvertreter der Allgemeinen Didaktik nicht nur in der Deutschen Demo-
kratischen Republik, sondern im gesamten deutschen Sprachraum vor. Als
besonderes Verdienst der Arbeiten von KLINGBERG wiirdigte er, dass in
diesen zwischen einer beobachtbaren dufleren Seite und einer inneren, inter-
pretationsbediirftigen und interpretationsfiahigen Seite des Unterrichts unter-
schieden und auf fruchtbare Spannungen und Widerspriiche zwischen diesen
beiden Seiten hingewiesen werde.'

Dass mein sich zundchst ohne jede personliche Begegnung vollziehendes
Kennenlernen keine einseitige, sondern eine wechselseitige Angelegenheit

1 Vgl. H. MEYER: UnterrichtsMethoden. I: Theorieband. Frankfurt a. M. 1987, S. 195-198
und S. 230-234.
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war, erfuhr ich erst Jahre spéter von Lothar KLINGBERG personlich. Zu den
Besonderheiten des Buches von MEYER gehort u.a., dass sich in ihm einige
Abbildungen bzw. Federzeichnungen von mehr oder weniger bekannten
Wissenschaftlern finden, darunter eine von Theo SCHULZE angefertigte
Zeichnung von BENNER mit Tabakspfeife. Eine Abbildung oder Zeichnung
von Lothar KLINGBERG fehlt hingegen. Statt dessen ist auf Seite 195 ein wohl
als Jahresendgabe angefertigter Linolschnitt von Renate KLINGBERG abge-
druckt, der zwei bedeutende Symbole zueinander in Beziehung setzt.

3711 a0l ’pm—fdu.em i o k&-«k&ﬁ'&?h

Betrachtet man diesen Linolschnitt wie eine Landkarte — was im Zusam-
menhang mit HERBART durchaus erlaubt ist, da dieser bekanntlich seine
Allgemeine Piddagogik als Problem-Landkarte eines pddagogischen Grund-
gedankengangs verstanden hat — , so findet sich auf der linken Seite ein auf-
merksam hinhorender, suchender und nachforschender MEYERscher Igel und
auf der rechten Seite ein von Osten nach Westen ausgerichtetes Horn, das
dem Igel deutlich vernehmbare Kunde von Entwicklungen in der ostdeut-
schen Piddagogik und Erziehungswissenschaft zu geben scheint, die im Wes-
ten bisher weithin iibersehen oder nicht zur Kenntnis genommen wurden. Auf
diesen West-Igel und das sich von Osten nach Westen 6ffnende Horn ist
zuriickzufiihren, dass ich Lothar KLINGBERG damals durch Hilbert MEYER
zundchst nicht durch eine Abbildung seiner Person, sondern nur vom Lesen
her kennenlernte. Als ich ihm dann zu Beginn meines zweiten Berliner Se-
mesters fiinf Jahre spiter am 23. April 1992 in der Potsdamer Fasanerie im
Park von Sanssouci erstmals personlich begegnete, wurde ich mit der freund-
lich gemeinten Frage begriiit: ,,So, sie sind also Dietrich Benner; wo haben
Sie denn die Pfeife gelassen?“ Da wusste ich, inzwischen entbehrungsreich
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und miihevoll zum Nichtraucher umsozialisiert, sogleich, auch er hat dich
vermittelt iber MEYERs Buch kennengelernt.

Inzwischen habe ich Lothar KLINGBERG in vielen Rollen erfahren: nicht nur
als liebenswiirdigen Gastgeber, sondern auch als Gast, der zuweilen spontane
Besuche — auch solche in der Hochschule — macht; nicht nur als Vertreter der
Padagogik in der DDR, sondern auch als Berater und Experten in einem
DFG-Forschungsvorhaben zur Rekonstruktion vergessener Theoriekontro-
versen innerhalb der Pddagogik der DDR; nicht nur als wissenschaftlichen
Autor, sondern auch als akademischen Lehrer am Rednerpult. Er war der
erste ostdeutsche Erziehungswissenschaftler, der nach der Neugriindung der
padagogischen Fakultit an der Humboldt-Universitit zu Berlin eine Gast-
vorlesung hielt, iibrigens iiber ein zum heutigen Tag in Beziehung stehendes
Thema. Der Gastvortrag fand im Rahmen meiner HERBART-Vorlesung statt
und behandelte das Thema ,,Herbart als Lehrer“. Neben die iiber Hilbert
MEYER vermittelte erste Bekanntschaft ist inzwischen nicht nur eine person-
liche Bekanntschaft, sondern auch ein Bekanntwerden mit der Wahrnehmung
von Lothar KLINGBERG in den Urteilen von Kolleginnen und Kollegen aus
der DDR getreten. In diesen zeigt sich etwas, was im Westen Deutschlands
ganz und gar uniiblich geworden ist: Lothar KLINGBERG wird von vielen
ostdeutschen Theoretikern und Praktikern nicht nur als Wissenschaftler ge-
achtet, sondern dariiber hinaus auch als Lehrer der Padagogik verehrt.

Dass Lothar KLINGBERG heute in Oldenburg als jemand gewiirdigt wird, der
sich um die Tradierung und Weiterentwicklung des auf HERBART zuriickge-
henden Erbes moderner Piddagogik verdient gemacht hat, hitte Anlass sein
konnen, an dieser Stelle einmal der Frage nachzugehen, auf welchen Wegen
oder gar Umwegen der zuweilen als konservativ und reaktionir gescholtene
HERBART in Oldenburg wieder zu einigem Ansehen gelangt ist. Aber nicht
tiber dieses Thema werde ich im folgenden sprechen, sondern dariiber, wie
Lothar KLINGBERG zu HERBART fand und wie er in den zuriickliegenden
fiinfzig Jahren mit diesem umgegangen ist.”

Als ich dieses Thema, das ich in meiner Laudatio natiirlich nur ansatz- und
ausschnittsweise behandeln kann, mit Herrn KLINGBERG abstimmte, bat ich

2 Aus Anlass der Preisverleihung gehe ich im folgenden insbesondere auf KLINGBERGS
Beziehung zu HERBART ein. Zugleich weise ich jedoch ausdriicklich darauf hin, dass
KLINGBERGs Schriften sich von HERBART alleine her nicht angemessen verstehen lassen,
sondern, wie u. a. auch an seinem Festvortrag anlésslich der Preisverleihung deutlich wird,
Beziige zu unterschiedlichen Traditionen padagogischer Theoriebildung enthalten.
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ihn, mir einige seiner frithesten Arbeiten zuginglich zu machen. Ich hoffte
dort Hinweise auf die Anfinge seiner Beschéftigung mit HERBART zu finden.
Da mir diese Bitte erfiillt worden ist, kann ich im folgenden nicht nur auf
veroffentlichte, sondern auch auf unveroffentlichte Arbeiten Bezug nehmen.
Bevor ich mich aber dem jungen KLINGBERG zuwende, muss ich — wie Sie
gleich sehen werden: aus gegebenem Anlass — zundchst den heutigen
KLINGBERG zu Worte kommen lassen und aus einem Brief vom 4. August
dieses Jahres zitieren, der den von mir erbetenen Unterlagen beilag. In die-
sem heif3t es:

»Nachdem Sie mich in Ihrem letzten Brief nach den Anfingen meiner Be-
schdftigung mit Herbart gefragt haben, bin ich auf Spurensuche gegangen
und fiindig geworden. Es handelt sich um eine ‘Halbjahresarbeit’, die ich
1947 an meinem ... Schulort Otterwisch, Krs. Grimma/Sachsen, im Rahmen
der ... Neulehrerausbildung angefertigt habe. ... Der Zeitgeist war damals
antiherbartianisch, Herbart und die Herbartianer wurden in einen Topf
geworfen. So war die Beschdftigung mit diesem Thema von grofiem Reiz.
Aufler dem ... ‘Altlehrer’, der die Arbeit einforderte und beurteilte, hat sie
niemand in die Hdnde bekommen. Mit Ihnen mache ich die erste (und letzte)
Ausnahme. “ Und dann kommt Lothar KLINGBERG auf den Grund, oder bes-
ser, auf den Anlass fiir diese Ausnahme zu sprechen. Er fahrt ndamlich fort:
, Der 1. Teil [der Halbjahresarbeit] tréigt das Datum 24.9.47. So wdren also,
wenn es beim 24.9. in Oldenburg bleibt, genau 50 Jahre vergangen. Diese
Entdeckung war die Recherche wert.

Die Initiatoren der Oldenburger Preisverleihung konnten das Datum und die
Begriindung fiir die Ehrung gar nicht besser wihlen. Denn heute jihrt sich
zum fiinfzigsten Mal der Tag, an dem der Neulehrer Lothar KLINGBERG bei
einem ihn betreuenden Altlehrer eine Halbjahresarbeit zu folgendem Thema
einreichte: , Johann Friedrich Herbart. Versuch einer Darstellung seiner
Pdadagogik im Zusammenhange mit der Entwicklung des Bildungswesens in
Deutschland von der Renaissance bis in die Jetztzeit“. Diese Arbeit war der
Anfang einer noch immer andauernden Geschichte, der Geschichte, wie Lo-
thar KLINGBERG zu HERBART fand und dann mit diesem ein halbes Jahrhun-
dert umgegangen ist.

KLINGBERG fand zu HERBART in einer im Umbruch begriffenen Zeit, die in
padagogischer und politischer Hinsicht durch zwei kriftige, einander in viel-
facher Hinsicht ausschliefende und iiberlagernde Stromungen bestimmt war,
die beide den Neulehrer fiir sich zu gewinnen suchten. Auf der einen Seite
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standen reformpiddagogisch enthusiasmierte Praktiker, die hofften, in der
SBZ ihre Vorstellungen von einer reformierten Schule in die Tat umsetzen zu
konnen, in der nicht mehr das Lehren und Lernen, sondern das Erziehen,
Fiihren, Arbeiten und Leben die zentrale Aufgabe padagogischen Handelns
sein sollte. Auf der anderen Seite standen homines politici, die in der SBZ
eine neue Gesellschaftsordnung zu errichten begannen, welche keine formale,
sondern eine soziale Demokratie und als solche antifaschistisch und antika-
pitalistisch zugleich ausgerichtet sein sollte. In dieser Situation begann der
aus der Kriegsgefangenschaft in die Heimat zuriickgekehrte, an einer sichsi-
schen Dorfschule titige Neulehrer KLINGBERG HERBART zu studieren und
sich iiber Fragen zu vergewissern, die sich auf padagogische Probleme be-
ziehen, die weder reformpidagogisch noch reformpolitisch auflosbar sind.

Mit seiner Halbjahresarbeit verfolgte er das Anliegen, ,,in Herbart den Me-
thodiker* herauszustellen, der eine , Auffassung“ begriindete, , die in der
Methodik das Wesenhafte des Pddagogischen erblickt. Von dieser Warte aus
gesehen wird es die eine Aufgabe dieser Arbeit sein, in Herbart den Aus-
druck der Tendenz zur Losung allgemeingiiltiger pddagogischer Probleme
zu sehen ... . Dass die spezifische Problematik in der Pddagogik zur Zeit
Herbarts mit der der unseren Zeit wesentliche gemeinsame Linien aufweist,
ist ohne Zweifel; diese gemeinsame Linie, oder besser, das Giiltige an
Herbart aufzuzeigen, ist ihre zweite Aufgabe.”

Um den Sinn dieser Aussagen zu erfassen, muss man auf jedes Wort achten.
In der zitierten Stelle ist nicht von einer durch HERBART vorbereiteten all-
gemeingiiltigen Losung péddagogischer Fragen die Rede, sondern von ,,all-
gemeingiiltigen Problemen*, die seit HERBARTs Tagen das piddagogische
Handeln bestimmen. Im Zentrum dieser Probleme stehen Fragen einer ebenso
kiinstlichen wie kunstvollen methodischen Gestaltung piddagogischer Pro-
zesse. Sie sind allgemein und allgemeingiiltig, weil ohne sie padagogisches
Handeln in der Moderne gar nicht noétig und denkbar wire und weil sich
jedes padagogische Handeln, wenn es erfolgreich sein will, auf sie einlassen
muss. Aufgabe theoretischer und praktischer Padagogik kann es daher nicht
sein, die Fragen der methodischen Gestaltung padagogischer Prozesse einer
allgemein- und endgiiltigen Losung zuzufiihren oder gar zum Verschwinden
zu bringen, sondern eine Theorie, Praxis und Empirie dariiber zu entwickeln,

3 L. KLINGBERG: Johann Friedrich Herbart. Versuch einer Darstellung seiner Padagogik im
Zusammenhange mit der Entwicklung des Bildungswesens in Deutschland von der Renais-
sance bis in die Jetztzeit. Unverdffentlichtes Manuskript aus dem Jahre 1947, Erster Teil,
S. 4.
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wie die padagogische Praxis mit diesen Fragen und Problemen kritisch, be-
sonnen und klug umgehen kann.

Der zitierten Stelle ldsst sich eine erste Antwort auf die Frage entnehmen,
wie KLINGBERG zu HERBART fand und wie er mit diesem umging. Er fand zu
HERBART und ging mit ihm um, indem er die methodische Gestaltung péada-
gogischer Prozesse als ein, ja vielleicht als das Kernproblem padagogischen
Denkens und Handelns identifizierte und streng zwischen dem vermessenen
Anspruch einer allgemeingiiltigen Losung dieses Problems und dem nicht
hintergehbaren Anspruch eines experimentierenden Umgangs mit ihm unter-
schied. Auf diese Unterscheidung wiederum ist zuriickzufiihren, dass
KLINGBERGs Berufung auf HERBART von Anfang an frei von allen hagiogra-
phischen Tendenzen war. HERBART ist fiir ihn ein Theoretiker des modernen
Umgangs mit allgemeinen padagogischen Problemen; und er wird dies fiir
ihn dadurch, dass er ihn nicht scholastisch als Stifter einer durch den Herbar-
tianismus iiberlieferten Problemlosung, sondern als musterbildendes Beispiel
zur Bearbeitung grundlegender Probleme rezipiert.

Am Ende der padagogischen Erstlingsarbeit des Neulehrers KLINGBERG wird
als deren Ergebnis festgehalten, was Hilbert MEYER in seiner Abhandlung
tiber ,, UnterrichtsMethoden* spiter als Verdienst der wissenschaftlichen
Arbeiten des Professor KLINGBERG herausstellen wird. KLINGBERG notiert:
., Herbart glaubte [zuweilen, D.B.], in der Aufhellung gewisser psychologi-
scher Grundlagen ... den Stein der Weisen gefunden zu haben. Aus der
Ueberzeugung von der Allmacht der psychologischen Forschung begriindet
sich sein Glaube von der Unfehlbarkeit seiner Theorien. Die Erkennung
einer psychischen Gesetzmdfigkeit beim Lernprozef3 ist sein Verdienst von
iiberzeitlicher Bedeutung; die Anschauung von der Unfehlbarkeit und
iiberzeitlichen Giiltigkeit seiner Lehren ist sein Irrtum; Irrtum deshalb, weil
er die Gesetzlichkeit im System erstarren liess ... . Was wir an Herbart ab-
lehnen, sind die Formalstufen als objektive Unterrichtsnorm, angewandt in
Jjeder unterrichtlichen Situation, ist der Schematismus, das System, der Tota-
litdtsanspruch seiner Lehren und besonders seiner Schule [derjenigen des
Herbartianismus, D.B.]; was wir an ihm als wertvoll und fiir uns giiltig aner-
kennen, sind die psychologischen, ethischen und philosophischen Elemente
[seiner Theorie; sie sind, D.B.] ... wesentliche Grundlagen fiir die Weiter-
entwicklung der Pidagogik und ihrer Wirksamkeit in unserer Zeit. “*

4 L. KLINGBERG: Johann Friedrich Herbart. Versuch einer Darstellung seiner Piddagogik im
Zusammenhange mit der Entwicklung des Bildungswesens in Deutschland von der Renais-
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Die zitierten Stellen mogen ausreichen, um zu verdeutlichen, dass Lothar
KLINGBERG HERBART von Anfang an als einen methodisch bedeutsamen
Theoretiker wahrgenommen hat, dessen Pddagogik auch fiir unsere Gegen-
wart Geltung besitzt, sofern man nicht den Schematismus seiner Lehre vom
erziehenden Unterricht als eine allgemeingiiltige Problemldsung, sondern als
ein Schema fiir den Umgang mit grundlegenden Problemen rezipiert. Nach-
dem wir beim frithen KLINGBERG bedeutsame, heute wieder im Zentrum der
Diskussion stehende Unterscheidungen wie die von Schematismus und
Schema, System und Systematik, Problemlosung und Problemreflexion ge-
funden haben, dréingt sich natiirlich die Frage auf, was denn mit der vom
jungen KLINGBERG behaupteten Allgemeingiiltigkeit des nicht mehr zum
Verschwinden zu bringenden pidagogischen Problems der Methode gemeint
war. Die Antwort hierauf findet sich in den Schriften zur systematischen und
allgemeinen Didaktik, die KLINGBERG in den zuriickliegenden fiinfzig Jahren
verfasst hat.” Durch die schon mehrfach erwihnte Halbjahresarbeit erhielten
diese ihre entscheidende Ausrichtung. Diese besteht darin, dass es
KLINGBERG aufgrund seines Festhaltens am Problem der Methode gelang,
eine Position zu entwickeln, die es ihm erlaubte, die methodische Kompetenz
des Lehrers in Auseinandersetzung mit und gleichzeitiger Distanz gegeniiber
den eingangs genannten reformpéadagogischen und reformpolitischen Stro-
mungen zu diskutieren.

Gegen die oft gebetsmiihlenartig vorgetragene reformpiadagogische Berufung
auf eine nicht niher beschreibbare Aktivitidt und Téatigkeit von Kindern und
Heranwachsenden wandte KLINGBERG ein, der Lehrer konne und diirfe seine
Fithrungsaufgabe im Unterricht nicht an die Klasse oder Gruppe als ganze
und auch nicht an einzelne Mitglieder des Schulkollektivs delegieren. Die
Fithrung des Unterrichts setze vielmehr eine methodische Kompetenz voraus,

sance bis in die Jetztzeit. Unverdffentlichtes Manuskript aus dem Jahre 1947, Dritter Teil,
S. 8.

5 Ich nenne an dieser Stelle nur einige der Schriften von Lothar KLINGBERG: (gemeinsam mit
L. FISCHER, H. GRAU und J. SIEBER) Die Ubung in der Unterstufe. Berlin 1961; Zur
Problematik der Allgemeinen Pddagogik als Lehrfach. In: Wissenschaftliche Zeitschrift der
Karl-Marx-Universitit Leipzig 11 (1962) Heft 2; Pidagogische Fithrung und Selbsttitigkeit
in der sozialistischen Schule. Berlin 1962; (gemeinsam mit H.-G. PAUL, H. WENGE und G.
WINKE) Abrifl der Allgemeinen Didaktik. Berlin 1966; Einfithrung in die Allgemeine
Didaktik. Berlin 1972, 71989; UnterrichtsprozeB und didaktische Fragestellung. Berlin
1982, 31986; Lehren und Lernen, Inhalt und Methode. Zur Systematik und Problemge-
schichte didaktischer Kategorien. Oldenburg 1995; Ostliches und Westliches in der deut-
schen Didaktik-Landschaft. Anmerkungen zum deutsch-deutschen Didaktiker-Dialog. In:
Péddagogik und Schulalltag 51 (1996) 505-511.
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die sich keineswegs in Verweisen auf die Selbsttitigkeit von Kindern er-
schopfe, sondern darauf ausgerichtet sei, deren Selbsttitigkeit durch metho-
dische Schritte hervorzulocken, in Gang zu halten und problembezogen zu
lenken.’

Die Korrekturen, die KLINGBERG an reformpiddagogischen Ansitzen vor-
nahm, sind in dem mit seinem Namen verbundenen Strukturschema der di-
daktischen Grundrelationen anschaulich und einpriagsam festgehalten.

DIDAKTISCHE GRUNDRELATIONEN

Q
Inhalt € P Lehren
VN i ?

d b
v b 4
Lernen ¢ b Methode

Didaktische Grundrelationen ’

In diesem Schema wird zwischen zwei didaktischen Grundrelationen, der-
jenigen von Inhalt und Methode und derjenigen von Lehren und Lernen,
unterschieden. Um Lehren zu konnen, muss der Lehrer einen Unterrichtsin-
halt vermitteln. Dies aber kann er niemals direkt, sondern nur dadurch, dass
seiner Lehre in der Grundrelation 1 ein Lernen auf der Seite des Schiilers
korrespondiert, welches dadurch bestimmt ist, dass sich der Schiiler niemals

6 Vgl. L. KLINGBERG: UnterrichtsprozeB und didaktische Fragestellung. Berlin 31986, S.
S8ff.

7 Das Schema findet sich in verschiedenen Schriften von Lothar KLINGBERG. Ich habe es
entnommen aus Ders.: Unterrichtsprozel und didaktische Fragestellung. Berlin 1986, S.
46.
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unmittelbar mit der Lehre eines Lehrers, sondern mit dem Inhalt dieser Lehre
auseinandersetzt. Die Grundrelation ,,Lehren-Lernen® ist somit keine di-
rekte, sondern stets iiber Inhalte vermittelt, die nicht durch die Lehre eines
Lehrers erzeugt werden, sondern unabhéngig von dieser gegeben sind. Dieses
klassische padagogische Dreieck von Lehrer (Lehren), Schiiler (Lernen) und
Sache (Inhalt) erginzt KLINGBERG um eine zweite Grundrelation, um dieje-
nige von Inhalt und Methode. Auf die Frage, wie Lehrer Lernprozesse von
Schiilern unterstiitzen kénnen, gibt das Schema nun nicht mehr die einfache
Antwort, dass dies an und durch Unterrichtsinhalte erfolge, sondern die diffe-
renziertere Antwort, dass dies auf dem Umweg iiber eine zweite Grundrela-
tion geschehe. Lehren und Lernen im Sinne der Grundrelation 1 sind dieser
Auffassung zufolge stets vermittelt iiber die methodische Konstitution der
Inhalte. Freilich gilt auch das Umgekehrte. Die zweite Grundrelation, dieje-
nige der methodischen Konstitution der Inhalte, wird zu einer didaktischen,
indem sie zur ersten, derjenigen von Lehren und Lernen in Beziehung tritt.
Auch der Zusammenhang von Inhalt und Methode ist im padagogischen
Prozess niemals ein direkter, sondern immer ein vermittelter, vermittelt nim-
lich tiber Lehrprozesse und Lernprozesse.

Im Lichte dieser von KLINGBERG erarbeiteten Systematik sind Begriffe wie
Lehr-Lernforschung oder Lehr-Lernprozesse didaktisch oberfldchliche Be-
griffe, weil sie zu dem Missverstdandnis Anlass geben konnen, als seien pada-
gogische Prozesse direkte Lehr-Lernprozesse die sich durch eine Lehr-Lern-
forschung empirisch unmittelbar erfassen lieBen. Dies aber ist nach
KLINGBERGs Einsichten gerade nicht der Fall. Die beiden Grundrelationen
stehen vielmehr in einem dialektischen Zusammenhang. Dieser besteht darin,
dass jede nur iiber die andere moglich und erfahrbar ist.

Zugleich besteht zwischen beiden Grundrelationen eine gewisse Asymmetrie.
In piadagogischen Prozessen sind beide nur durcheinander méglich; jenseits
pidagogischer Situationen ist die Grundrelation Inhalt — Methode jedoch
sehr wohl ohne diejenige von Lehren und Lernen moglich. Die Finalitit
padagogischer didaktischer Prozesse besteht ja geradezu darin, auf dem
Wege der Dialektik beider Grundrelationen eine Wechselwirkung von Inhalt
und Methode moglich zu machen, die nicht mehr iiber die Wechselwirkung
von Lehren und Lernen vermittelt ist. Wo dies gelungen ist, geht die padago-
gische Didaktik in ein Selberlernen iiber, in dem Lernende, wie HUMBOLDT
einmal gesagt hat, nicht mehr des Lehrers bediirfen.
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Diese Asymmetrie zeigt sich im KLINGBERGschen Viereck durch die ausge-
zeichnete Stellung, die in ihm die Methode einnimmt. Dem klassischen péada-
gogischen Dreieck von Lehren - Lernen - Inhalt korrespondiert in ihm nicht
nur das Dreieck von Lehren - Lernen - Methode. In KLINGBERGs Schema ist
dariiber hinaus die fiir beide Dreiecke maBgebliche Grundrelation 1 {iber die
Methode mit der Grundrelation 2 verbunden. Die Wechselwirkung von
Lehren und Lernen vollzieht sich iiber eine Wechselwirkung von Methode
und Inhalt, in welcher Methode und Inhalt gleichbedeutsame Strukturmo-
mente sind.

KLINGBERGs didaktisches Strukturschema besagt, so verstanden, dass Wech-
selwirkungen von Inhalt und Methode in Lehrprozessen Wechselwirkungen
von Inhalt und Methode in Lernprozessen gegeniiberstehen und dass es gute
Griinde gibt, in diesem Sinne zwischen der methodischen Konstitution des
Unterrichtsgegenstandes durch den den Unterricht fithrenden Lehrer und der
methodischen Konstitution des Lerninhalts durch den im Unterricht selbstti-
tigen Schiiler zu unterscheiden. Durch diese Unterscheidung gelang es
KLINGBERG, reformpéddagogische und herbartianische Vorstellungen in einen
Zusammenhang zu bringen, welcher weniger eine Dogmatik als vielmehr ein
mehrperspektivisches Forschungsprogramm fiir eine didaktische Unterrichts-
forschung erdffnete.® Die Herausarbeitung der doppelten methodischen
Konstitution der Unterrichtsinhalte durch das Lehren des Lehrers und das
Lernen des Schiilers erlaubte es KLINGBERG von hierher nicht nur, zwischen
Didaktik und Psychologie zu unterscheiden, sondern sicherte ihm dariiber
hinaus einen Reflexions- und Experimentierfreiraum gegeniiber bestimmten
Erwartungen des Staates hinsichtlich der Funktionen von Erziehungswissen-
schaft und Erziehungssystem.

Freilich war KLINGBERGs Beziehung zu den gesellschafts- und bildungspo-
litischen Zielvorstellungen des neuen Staates von anderer Art als seine Nihe
und Distanz gegeniiber der padagogischen Bewegung im ersten Drittel des
20. Jahrhunderts. In seinen verdffentlichten Schriften gibt es Hinweise, dass
er das Bildungsideal einer nicht nur vielseitigen, sondern allseitigen und
dariiber hinaus sogar harmonischen Personlichkeitsbildung durchaus geteilt

8 Vgl hierzu die Ausfiihrungen zur Notwendigkeit einer didaktischen Grundlagenforschung
in: L. KLINGBERG: Unterrichtsprozel und didaktische Fragestellung. Berlin 3 (1986), S.
11f.
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hat.” Und aus personlichen Gespriichen weiB ich, dass er gegen meine eige-
nen Bemiihungen, in der Bildungstheorie auf Annahmen eines Bildungsideals
zu verzichten, durchaus Vorbehalte hat. Zu diesen gehort derjenige, dass kein
praktizierender Pddagoge aus rein nicht-affirmativen Einstellungen handeln
konne und dass Erziehen und Unterrichten ohne ein positives Verhiltnis zur
jeweiligen gesellschaftlichen Wirklichkeit nicht moglich seien.

Trotz dieser Bedenken bin ich gleichwohl der Auffassung, dass Lothar
KLINGBERG die Erziehungs- und Bildungsziele der DDR, auch wenn er sie
keiner theoretischen Kritik unterwarf, keineswegs in jeder Hinsicht bzw. in
allen ihren Formulierungen geteilt hat. Seine u. a. HERBART verpflichtete
Reformulierung des Didaktik- und Methodenproblems fiihrte ndmlich nicht
nur dazu, dass er gegen bestimmte reformpiddagogische Naivititen die Fiih-
rungsaufgabe des Lehrers im Unterricht betonte, sondern veranlasste ihn
zugleich, der Eigenlogik und Grundstruktur pddagogischer Prozesse einen
Bereich jenseits politischer Fithrungsaufgaben und Anspriiche zuzuerkennen.
Zutreffend sagte er darum in einem im Jahre 1992 durchgefiihrten Interview,
er sei niemals Anhénger einer staatspadagogisch normierten und finalisierten
Einwirkungs- oder Prozesspidagogik gewesen.'

Erlauben Sie mir, dass ich im folgenden etwas genauer auf den zeitge-
schichtlichen Kontext eingehe, in welchem Lothar KLINGBERG seine These
von der Bedeutung des Methodenproblems péadagogischen Handelns ent-
wickelte. An diesem mochte ich ndmlich zeigen, in welchem Sinne Lothar
KLINGBERG seine Vorstellung von der Unverzichtbarkeit der Fithrungsauf-
gabe des Lehrers von den Vorstellungen einer politischen Finalisierung oder
Bevormundung der Pddagogik abgrenzte.

Studiert man die in den vierziger und fiinfziger Jahren erschienen Hefte der
ostdeutschen Zeitschrift ,, Pddagogik“, so fillt auf, dass dort rege Diskussio-
nen iiber die richtige Formulierung des allgemeingiiltigen Erziehungs- und
Bildungszieles, iiber die Abgrenzung von der biirgerlichen Reformpédago-
gik, tiber die Konstruktion eines eigenen, sozialistischen Erbes, iiber die
Errungenschaften der neuen Einheitsschule, iiber das durch diese mit er-

9 Hinweise auf Unterschiede zwischen den Begriffen der Vielseitigkeit (HERBART), der
Allseitigkeit (HUMBOLDT) und der Harmonie finden sich in neueren Texten von L.
KLINGBERG, so auch in seinem Oldenburger Festvortrag anlésslich der Preisverleihung.

10 Vgl. Interview mit Prof. Dr. Lothar KLINGBERG. In: Ders.: Lehren und Lernen, Inhalt und
Methode. Zur Systematik und Problemgeschichte didaktischer Kategorien. Oldenburg
1995, S. 212.
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zeugte Schulversagen von Schiilern, iiber die angemessene inhaltliche und
organisatorische Gestaltung der wissenschaftlichen Lehrerausbildung, iiber
Fragen der Methode und Methodologie erziehungswissenschaftlicher For-
schung u. a. m. gefiihrt werden. Beitridge zur Erorterung allgemein-didakti-
scher Fragen und Probleme finden sich hingegen kaum. Zu den Merkwiir-
digkeiten der Erziehungswissenschaft in der DDR gehorte es offenbar, dass
es bis weit in die Mitte der fiinfziger Jahre keine systematisch gefiihrte all-
gemein-didaktische Diskussion und infolgedessen auch keine didaktische
Unterrichts- und Schulversuchforschung gegeben hat.'' Der Grund hierfiir
scheint mir der gewesen zu sein, dass fithrende Bildungspolitiker und Erzie-
hungswissenschaftler damals glaubten, der Neuaufbau des Erziehungssystems
und der Erziehungswissenschaft wiirden schon gelingen, wenn man nur Ein-
vernehmen erziele hinsichtlich einer fortschrittlichen Schulstruktur und Klar-
heit gewinne iiber das sozialistische Erziehungsziel. Alsdann beantworteten
sich alle weiteren Fragen im gesetzmélig verlaufenden Fortschrittsprozess
der Entwicklung sozialistischer Gesellschaften gleichsam von selbst.

Fiir die Erziehungswissenschaft bedeutete dies, dass sie sich zunehmend vor
die Aufgabe gestellt sah, die Funktion einer Zielerfiillungswissenschaft zu
tibernehmen, welche nach GesetzmiBigkeiten eines padagogischen Handelns
sucht, das eine disziplinierende, doktrinierende und bis ins Denken, Fiihlen,
Wollen und Handeln der Heranwachsenden wirksame Formierung von Kin-
dern und Jugendlichen anstrebt. Wie die Herausgeber der Zeitschrift ,, Péda-
gogik* mit dieser Zumutung umgingen, ldsst sich an einem aus dem Jahre
1952 stammenden Beispiel verdeutlichen. Im Heft 11 des genannten Jahr-
gangs ist eine ,, Erkldrung des Redaktionskollegiums‘ abgedruckt, welche ein
Bekenntnis zur neuen Formulierung des staatlich gesetzten Erziehungsziels
einschloss.

Dieses wies der ,,deutschen demokratischen Schule ... die Aufgabe [zu), die
Jugend zu allseitig entwickelten Personlichkeiten zu erziehen, die fihig und
bereit sind, den Sozialismus aufzubauen und die Errungenschaften der
Werktitigen bis zum Aufersten zu verteidigen. Die deutsche demokratische
Schule* — so heif’it es dann weiter — ,, hat die Aufgabe, Patrioten zu erziehen,
die ihrer Heimat, ihrem Volke, der Arbeiterklasse und der Regierung treu

11 Vgl hierzu die Studie von E. FUHRMANN zur ,, Entwicklung der DDR-Didaktik bis 1990,
welche die Didaktik in der DDR sogar erst mit der Griindung der Akademie der pidagogi-
schen Wissenschaften im Jahre 1970 beginnen lédsst. In: A. KELL/J.-H. OLBERTZ: Vom
Wiinschbaren zum Machbaren. Erziehungswissenschaft in den neuen Bundesldndern.
Weinheim 1997, S. 193-211.
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ergeben sind, die Einheit des friedliebenden, unabhdngigen, demokratischen
Deutschlands im Kampf gegen die imperialistischen Okkupanten und die
Adenauer-Clique erzwingen, ewige Freundschaft mit der Sowjetunion, den
Volksdemokratien und allen fiir Frieden und Fortschritt kadmpfenden Men-
schen halten, das sozialistische Eigentum mehren und schiitzen, zur Festi-
gung der volksdemokratischen Grundlagen der Staatsmacht mit allen Krdf-
ten beitragen und erfiillt sind von Liebe und Vertrauen zu unserer Volksar-

mee « 12

Dass es nicht erst uns heutige, sondern damals schon nachdenkende Men-
schen befremdet hat, solche Sitze in einer Erkldarung von Herausgebern einer
wissenschaftlichen Zeitschrift zu lesen, zeigt sich sogleich, wenn wir diese
Erkldrung nicht isoliert betrachten, sondern zu einem von der Redaktion im
gleichen Heft in Ubersetzung abgedruckten Text von MAKARENKO in Bezie-
hung setzen, in dem dieser iiber Erfahrungen aus der Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen in einer Arbeitskolonie berichtet. In diesem Text duflert sich
MAKARENKO mit kaum zu iibertreffender Klarheit zum Wahrheitswert und
zur Funktion von Erziehungszielen und -idealen wie folgt:

»Zu Beginn der Revolution nahmen unsere auf dem Gebiet der Pddagogik
wirkenden Schriftsteller und Propagandisten einen Anlauf vom Sprungbrett
der westeuropdischen Pddagogik, sprangen sehr hoch und ‘nahmen’ mit
Leichtigkeit solche Ideale wie die ‘harmonische Personlichkeit’. Danach
ersetzten sie die harmonische Personlichkeit durch den ‘kommunistischen
Menschen’, ohne sich dariiber Gedanken zu machen, daf3 dies nicht ‘ein und
dasselbe’ sei. Mitunter erweiterten sie das und verkiindeten, dafs wir einen
‘Kdmpfer voller Initiative’ erziehen miifiten. Von Anfang an war sowohl den
Verkiindern als auch ihren Anhdngern sowie den Unbeteiligten klar, daf3 bei
einer derart abstrakten Fragestellung ... ohnehin niemand Gelegenheit hat,
die pddagogische Arbeit zu priifen, und darum war auch die Aufstellung der
genannten Ideale eine vollig ungefihrliche Angelegenheit. “"

Die zitierte Stelle liest sich nicht erst heute, sondern las sich schon 1952 wie
eine Parodie auf die neue Erziehungszielformulierung und die zustimmende
Erkldarung der Herausgeber der Zeitschrift ,, Pddagogik“. Noch wichtiger

12 Erkldrung des Redaktionskollegiums zum Beschluf3 des Zentralkomitees der SED zur Erho-
hung des wissenschaftlichen Niveaus des Unterrichts an den allgemeinbildenden Schulen
vom 29. Juli 1952. In: Pidagogik 7 (1952) Heft 11, S. 795.

13 A.S. MAKARENKO: Erfahrungen auf dem Gebiet der Methodik der Erziehung zur Arbeit in
der Kolonie fiir Kinder und Jugendliche. In: Padagogik 7 (1952) 847-858, S. 849.
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aber scheint mir die conclusio zu sein, die MAKARENKO aus seiner Kritik
zog. Sie lautete schlicht, die theoretische und praktische Pddagogik sei nicht
in der Form einer Zielerfiillungspraxis und -wissenschaft zu entwickeln,
sondern habe pddagogische Experimente im Umgang von Erziehenden und
Zu-Erziehenden, Lehrenden und Lernenden zu induzieren. Bei der Induktion
vollstiandiger, d.h. nicht durch bildungsidealistische oder sozialistische Ziele
normierter Experimente aber komme es darauf an, eine Methodik padagogi-
schen Handelns zu entwickeln, die es erlaube, Regeln fiir gelingende von
Regeln fiir misslingende piddagogische Prozesse zu unterscheiden und beide
in der Erfahrung zu iiberpriifen."*

Die Situation von 1952 wiederholte sich in der zweiten Hélfte der fiinfziger
Jahre, als sich in der Erziehungswissenschaft in der DDR Kritiker zu Worte
meldeten, welche auf Abstimmungsprobleme zwischen Einheitlichkeit und
Differenzierung sowie Durchfithrungsschwierigkeiten in der Bildungsreform
in der DDR hinwiesen. In dieser Zeit meldete sich Lothar KLINGBERG mit
einer Inauguraldissertation zu Worte, welche sich nicht um einen Beitrag zu
einer Zielerfiillungswissenschaft bemiihte, sondern ,, Strukturprobleme der
Unterrichtsstunde* untersuchte. Uber das Anliegen dieser 1956 eingereich-
ten Schrift heifit es im Vorwort, dass die zuriickliegenden zehn Jahre Schul-
entwicklung in der DDR vornehmlich dem Aufbau des neuen Schulsystems
gewidmet worden seien, welcher ,,den angespannten Einsatz aller Krdfte
[erforderte] und zwangsliufig zu einer gewissen Vernachlissigung einiger
spezieller didaktischer und methodischer Fragen [fiihrte]. So verwundert es
auch nicht, daf3 — neben grundsdtzlichen Arbeiten etwa zu den Fragen des
klassischen Erbes oder der didaktischen Prinzipien — spezielle didaktische
Fragen noch verhdlmismdflig wenig wissenschaftlich untersucht und darge-
stellt wurden. Dieser Mangel widerspiegelt sich am empfindlichsten ... in der
noch unzureichenden Koordination allgemeindidaktischer und speziellme-
thodischer Fragen. Besonders vernachldssigt wurde und wird das wohl
wichtigste Kapitel der Unterrichtslehre: die Unterrichtsstunde. “"

KLINGBERGs Dissertation aus dem Jahre 1956 stellt nichts Geringeres als den
Versuch einer Korrektur jener Entwicklung dar, die in der DDR 1950 durch
eine ,, Verordnung iiber die Unterrichtsstunde* eingeleitet worden war. Zu

14 Vgl. A.S. MAKARENKO: Versuch einer Methodik fiir die Arbeit in einer Arbeitskolonie fiir
Kinder (Fortsetzung). In: Pidagogik 7 (1952) 892-905.

15 L. KLINGBERG: Strukturprobleme der Unterrichtsstunde. 1. Band. Inauguraldissertation an
der Philosophischen Fakultit der Karl-Marx-Universitit Leipzig (1956), S. IIL.
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dieser Verordnung kam es, als sich Anfang der fiinfziger Jahre zeigte, dass
die neue Einheitsschule der SBZ sich nicht zu einer Institution zur Herstel-
lung von Chancengleichheit entwickelte, sondern massenhaftes Schulversa-
gen erzeugte. Bis zu einem Drittel der Kinder eines Jahrgangs mussten da-
mals mancher Orts die Schule ohne Schulabschluss verlassen, weil ihr Lern-
ergebnisse nicht den Anforderungen entsprachen bzw. weil es ihren Lehrern
nicht gelang, ihnen die in Richtlinien und Lehrpldnen vorgeschriebenen
Kenntnisse zu vermitteln.

Die Schuld an diesem zeitweisen Versagen der Einheitsschule schob die
offizielle Bildungspolitik reformpéddagogischen Stromungen zu, denen man
vorwarf, gegen elementare strukturelle Erfordernisse schulischen Lehrens
und Lernens zu verstoen und die von der neuen Institution erwarteten Lehr-
Lernerfolge zunichte zu machen. Die neue Verordnung suchte diese Ent-
wicklung zu korrigieren, indem sie erstens die Unterrichtsstunde zur maf3-
geblichen Einheit padagogischer Arbeit in der Schule erhob, zweitens einen
politisch sich zum Marxismus-Leninismus bekennenden Lehrer forderte, da
nur dieser fihig und in der Lage sei, zeitweise Riickschlidge und Misserfolge
auszuhalten und zu iiberstehen. Drittens wurde mit dieser Verordnung vorge-
schrieben, dass fortan Unterrichtsstunden nach einem Schematismus zu
planen seien, welcher mit genauen Zeitangaben vorstrukturiert, durch welche
Fragen und Anordnungen der Lehrer den Unterricht steuert und welches
jeweils das geforderte und erwartete Schiilerverhalten ist.'®

Die dlteren Wessis unter uns kennen dieses Schema aus der frithen Phase der
Didaktik der Berliner Schule, welche nicht etwa in Westberlin, sondern im
Osten Deutschlands entstand. Was freilich die in der DDR erlassene Verord-
nung iiber die Unterrichtstunde vom Strukturkonzept der Didaktik der Berli-
ner Schule unterschied, war, dass letztere das Problem einer didaktischen
Kommentierung der Beziige zwischen den soziokulturellen und anthropolo-
gischen Voraussetzungen, dem geplanten Lehrerverhalten und dem erwarte-
ten Schiilerverhalten kannte, derweil die Verordnung iiber die Unterrichts-
stunde eine Unterrichtsplanung favorisierte, welche ohne didaktische Kom-
mentierung in normierten Zeittakten vorgegebene Lernziele erreichen zu
konnen hoffte.'”

16 Vgl. Verordnung iiber die Unterrichtsstunde. In: Pddagogik 5 (1950) Heft 6, S. 27-32.

17 Vgl. hierzu P. HEIMANNs Rede, die Strukturplanung des Unterrichts solle einem Theoreti-
sieren der Praktiker in der Praxis dienen. In: Ders.: Didaktik als Theorie und Lehre. In: Die
deutsche Schule 54 (1962) 407-427.
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Fiinf Jahre nach dieser Verordnung machte Lothar KLINGBERG in seiner
Dissertation A darauf aufmerksam, dass es in den ersten zehn Jahren Schul-
reform und Schulpolitik kaum Fortschritte im Bereich der Didaktik und Me-
thodik des Unterrichts gegeben habe, ja, dass dieses zentrale Gebiet erzie-
hungswissenschaftlicher Theoriebildung und Forschung stréflich vernachlas-
sigt worden sei. In drei Kapiteln, in denen er sich mit dem Lernen, dem Leh-
ren und der Unterrichtstunde auseinandersetzte, entwickelte er eine Didaktik
fir den Lehrer, welche zwischen ,,geschlossenem Lehrervortrag*, , unter-
brochenem Lehrervortrag“ und ,,entwickelndem Lehrervortrag“ unterschied
und diese Typen am Beispiel des Geschichtsunterrichts erlduterte.

Aufgrund seiner Kritik an der Schulpddagogik von 1946 bis 1956 und der
spéteren konstruktiven Wende dieser Kritik in seiner systematischen Didaktik
wurde KLINGBERG zu einem der Stammviter der allgemeinen Didaktik und
Methodik in der DDR. Seine Kritik war nicht nur theoretisch fundiert und in
sich stringent, sondern auch aufrichtig und mutig. Denn mit ihr gab er den
der Reformpidagogik insgesamt zuvor gemachten Vorwurf. sie sei fiir die
partiellen Misserfolge im reformierten Schulsystem der DDR verantwortlich,
gleichsam an die Kritiker der Reformpiadagogik zuriick. KLINGBERGs Hin-
weis, in der Pddagogik der DDR sei bis in die zweite Hilfte der fiinfziger
Jahre dem Herzstiick der Padagogik, ndmlich der allgemeinen Didaktik und
Methodik, zu wenig Beachtung gewidmet worden, machte nicht nur auf De-
siderata in der Theoriediskussion, Lehrerausbildung und Forschung aufmerk-
sam, sondern enthielt zugleich eine Kritik an der damals im Bereich der Bil-
dungspolitik vertretenen Auffassung, dass die Entwicklung des Schulsystems
linear den Gesetzen der Entwicklung einer sozialistischen Gesellschaftsfor-
mation folge.

Es ist nicht meine Absicht, aus Lothar KLINGBERG nachtriglich einen Kri-
tiker des Gesellschaftssystems der DDR zu machen. Von ihm selbst weif3 ich,
dass er die Vereinigung der beiden deutschen Staaten als einen sehr ambiva-
lenten Prozess erlebt hat: als Verlust des durch die DDR fiir ihn reprisen-
tierten Vaterlandes, an dessen Aufbau er in seiner Karriere vom Neulehrer
bis zum Professor mitgewirkt hat, und als Wiedergewinnung jenes Teils
Deutschlands, der sich nach seinem Verstindnis der Geschichte nach 1945 in
der ADENAUER-Ara separatistisch gegeniiber Ostdeutschland verhalten hat.'®

18 Vgl. hierzu das Interview mit Prof. Dr. Lothar KLINGBERG. In: Ders.: Lehren und Lernen,
Inhalt und Methode. Zur Systematik und Problemgeschichte didaktischer Kategorien.
Oldenburg 1995, S. 213.
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Lothar KLINGBERG war weder in theoretischer noch in lebenspraktischer
Hinsicht je ein Wendehals. Entsprechende Verhaltensweisen gehoren nicht
zu seinem Repertoire. Er hatte sie schlicht nicht notig.

Worin KLINGBERGs Nihe und Distanz in bezug auf reformpiddagogische
Vorstellungen von der Selbsttétigkeit von Kindern und Jugendlichen bestand,
hoffe ich gezeigt zu haben. Diese Seite seiner Position war und ist u.a. fun-
diert in seinem an HERBART geschulten Verstindnis der doppelten methodi-
schen Konstitution padagogischer Prozesse. Worin aber lag seine Distanz
gegeniiber den Versuchen, in der DDR eine regimetreue Staatspddagogik zu
errichten, und wie artikulierte sich diese Distanz, wenn sie zugleich durch
eine Nahe zur Programmatik einer nachbiirgerlichen sozialistischen Gesell-
schaft bestimmt war? Die Antwort auf diese Frage kann nicht erstaunen.
Wihrend andere Biirger der DDR riickblickend diese Frage, wie Giinter DE
BRUYN, mit Verweis auf ihre christliche Sozialisation oder mit Bezugnahme
auf Erfahrungen aus der Zeit des Faschismus zu beantworten Versuchenlg,
findet sich bei KLINGBERG eine andere Antwort. Sie lautet schlicht, er habe in
seiner Jugend Lehrer werden wollen und sei dann ein Leben lang auch als
Professor und Wissenschaftler Lehrer geblieben. Auf die Frage, ob er seine
Lebensvorstellungen in der DDR habe realisieren konnen, antwortete er in
dem bereits genannten Interview aus dem Jahre 1992 bestimmt, er habe dort
den Beruf des Lehrers und Hochschullehrers ausgeiibt. Was er hierunter
versteht und verstand fasste er in den einfachen Satz zusammen: ,, Der Lehrer
... muf$ piidagogische Fragen mit pidagogischen Mitteln klciren. “*

Ziel-Mittel-Relationen, welche Ziele aus staatlich gesetzten Bildungsidealen
oder geschichtsphilosophisch propagierten Heilsgewissheiten ableiten und
von daher nur mehr eine Prozesspiddagogik im Dienste solcher Vorstellungen
kennen, haben dieser Antwort zufolge nichts mit padagogischen Fragen und
Problemen zu tun. Diese schon dem Neulehrer in der Auseinandersetzung mit
HERBART vertraute Einsicht war es, die es Lothar KLINGBERG erlaubte, nicht
nur eine Nihe und Distanz gegeniiber reformpidagogischen Uberzeugungen
zu entwickeln, sondern zugleich seine Nihe zu den politischen Uberzeugun-
gen des real-existierenden Sozialismus mit einer piddagogischen Distanz

19 Vgl. G. DE BRUYN: Vierzig Jahre, Ein Lebensbericht. Frankfurt a. M. 1996.

20 Interview mit Prof. Dr. Lothar KLINGBERG. In: Ders.: Lehren und Lernen, Inhalt und
Methode. Zur Systematik und Problemgeschichte didaktischer Kategorien. Oldenburg
1995, S. 214f.
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gegeniiber Modellen einer bloBen Zielerfiillungs-, Einwirkungs- oder Pro-
zesspiadagogik zu verbinden.

In seinem Schema der beiden Grundrelationen von Lehren und Lernen sowie
Inhalt und Methode kommen bildungsidealistische und sozialistisch-ge-
schichtsphilosophische Zielvorstellungen ebensowenig vor wie Mittel, die
von diesen in einen Dienst genommen werden konnten. Auf eine instrumen-
tell verstandene Ziel-Mittel-Relation kann in der padagogischen Theoriedis-
kussion ohne Weiteres verzichtet werden. Und wo in piddagogischen Kon-
texten theoretisch, empirisch und praktisch von Zielen und von Mitteln die
Rede ist, da handelt es sich weder in der Wissenschaft noch in der Praxis um
ein normativ-technologisches Zweck-Mittel-Schema, Von Zielen und Mitteln
lasst sich in der theoretischen und praktischen Pidagogik, wie L. KLINGBERG
in einer Variante seines didaktischen Strukturschemas gezeigt hat, nur im
Hinblick auf die beiden Grundrelationen von Lehren und Lernen sowie Inhalt
und Methode sachverstindig reden:*’

Dieser durch und durch pragmatisch, u.a. an HERBART geschulte Sachver-
stand ist es, der die Schriften von Lothar KLINGBERG so lehrreich und das
Gesprach mit ihm so anregend macht. In seinen Oldenburger Studien zur
bleibenden Bedeutung der Pidagogik HERBARTS ist KLINGBERG gleichsam
an die Anfinge seiner padagogischen Laufbahn zuriickgekehrt. Jede der
Arbeiten, die der Preisverleihung zugrunde liegen, stellt zugleich ein Beispiel
fiir das dar, was KLINGBERG in seiner Dissertation den entwickelnden Leh-
rervortrag genannt hat. HERBARTS Lehren vom péadagogischen Takt, von der
Artikulation des Unterrichts sowie deren Gemeinsamkeiten und Differenzen
zur Piddagogik der Herbartianer werden keineswegs als Lehren doziert, son-
dern als im Spannungsverhéltnis von Theorie, Erfahrung und Praxis entstan-
dene Uberlegungen entwickelt.” Mit der heutigen Preisverleihung ehren wir
nicht nur einen bedeutenden Erziehungswissenschaftler. Wir geben mit ihr
zugleich eine Antwort auf eine Frage, die dieser unbeantwortet gelassen hat.
Darum mochte ich meine Laudatio mit einem Satz von Lothar KLINGBERG

21 Vgl. L. KLINGBERG: Lehren und Lernen. Inhalt und Methode. Zur Systematik und
Problemgeschichte didaktischer Kategorien. Oldenburg 1995, S. 65.

22 Die der Preisverleihung zugrunde liegenden drei Beitrige ,, Herbart iiber ‘pddagogischen
Takt’”, ,,Herbart iiber Artikulation des Unterrichts“ und ,,Herbart und die Herbartianer -
Herbartianismus als Paradigma“, welche KLINGBERG im Rahmen der in Oldenburg veran-
stalteten HERBART-Symposien vorgetragen hat, sind erschienen in dem von Klaus
KLATTENHOFF herausgegebenen Band: ,, Knaben miissen gewagt werden. Johann Fried-
rich Herbart gestern und heute. Oldenburg 1997.
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beenden. In dem bereits mehrfach erwéihnten Interview aus dem Jahre 1992
antwortete er auf die Frage, welche seiner wissenschaftlichen Einsichten
weiterhin Giiltigkeit besitze:

,, Nun [zur] Frage der ‘Giiltigkeit’. Die werde ich nicht beantworten. Das ist
unserios, so etwas haben andere zu beantworten und schliefflich auch mit
einigem Abstand.

Lieber Herr KLINGBERG,

sehen Sie in meiner Laudatio und in der nun folgenden Verleihung des Prei-
ses der Stiftung Schulgeschichte des Bezirksverbandes Weser-Ems der Ge-
werkschaft Erziehung und Wissenschaft den Versuch einer solchen Antwort.






Lothar Klingberg

Wann ist man ein guter Lehrer?
Worte des Dankes

Ich bin zum fiinften Male in Oldenburg.

1986 holte mich Otto LANGE zu einem Vortrag in die Fakultit. Da ging es
expressis verbis nicht um HERBART, aber ich war gliicklich, in der Stadt
seiner Jugend, in seiner Spur zu sein. Dann kamen die drei Symposien des
Arbeitskreises KLATTENHOFF; meine Themen waren: ,, Pddagogischer Takt*,
LArtikulation des Unterrichts“, , Herbart und Herbartianismus“.! Auch
heute hat uns HERBART zusammengefiihrt und gewiss nicht zum letztenmal.

In Oldenburg ist der junge HERBART, der mir nahe ist, und mit Rithrung und
Bewunderung sehe ich vor meinem geistigen Auge den Schiiler des hiesigen
Gymnasiums, spéter den Studenten in Jena und dann den ,,Neulehrer in
Bern, den lernenden Lehrer.

Mit Klaus KLATTENHOFF bin ich HERBARTs Schulweg abgegangen, so wie in
Trier den Schulweg des jungen MARX und andere. Schulwege — alle gehen
sie, fiir viele sind sie von schicksalhafter Bedeutung. Schulwege — Lebens-
wege — fiir immer mehr junge Leute bis tief in das dritte Lebensjahrzehnt.

HERBART hat seinen Lehrern gute Zeugnisse ausgestellt, und das spricht nicht
nur fiir seine Lehrer, sondern auch fiir ihn. Mehrfach duflert er sich zu
MANSO, der ihm viel gegeben hat. In Prima gab MANSO 21 von 31 Wochen-
stunden: Latein, Philosophie, Religion, Geschichte, Naturlehre und eine
,, Zeitungsstunde“ (Sonnabend von 10 — 11 h). Die iibrigen Stunden teilten
sich RICKLEFS und KONIG. Gern wiirde ich noch herausbekommen, wie das in
MANSOSs ,, Zeitungsstunde “ war. Dann hitte ich wirklich einen Preis verdient.

Welche Spuren hat MANSO hinterlassen? Was bleibt von einem Lehrer?

1 Diese Vortrdge sind veroffentlicht in: Klaus KLATTENHOFF (Hrsg.): ,,Knaben miissen
gewagt werden.” Johann Friedrich Herbart gestern und heute. Schriftenreihe der Stiftung
Schulgeschichte des Bezirksverbandes Weser-Ems der Gewerkschaft Erziehung und Wis-
senschaft und der Arbeitsstelle Regionale Schulgeschichte im Institut Erziehungswissen-
schaft 1 der Universitit Oldenburg, Band 7, Oldenburg 1997.
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Jeder Lehrer wirkt und er will auch etwas (be)wirken, weil das mit dem Sinn
seines Berufes zusammenhéngt und mit der Zukunftsdimension des Piadago-
gischen. Wir geraten aber in Verlegenheit, wenn wir genauer nach Zusam-
menhidngen zwischen piddagogischen Vorgingen und den moglicherweise
bewirkten Entwicklungsprozessen im Edukandus fragen, also nach Wirkun-
gen padagogischer Prozesse im lebenslangen Prozel der Selbstbildung des
Menschen. Im allgemeinen erfahren Lehrer wenig iiber ihre Wirksamkeit.
Messen kann man unmittelbare Wirkungen unterrichtlicher Lernprozesse,
aber wohl kaum Langzeitwirkungen in der Personlichkeitsentwicklung.
HERBART veranschlagt den ,, Zeitraum fiir ein einziges dieser Experimente
[...] aufs wenigste ein halbes Menschenleben und fragt: ,, Wann denn wohl
ist man ein erfahrener Erzieher? “*

Ich spitze die Frage zu: Wann ist man ein guter Lehrer, eine gute Lehrerin?
Am ehesten noch erfihrt man etwas iiber das Gelingen seiner ,, Experimente
auf Klassentreffen mit alt gewordenen ehemaligen Schiilern. Die wichtigste
Quelle fiir die Wirksamkeit von Lehrern ist die schone Literatur, auch Le-
bensgeschichten und Biographien. Der alte HERBART schreibt 1831 in seiner
. Enzyklopddie der Philosophie: ,,Denn sofern die Erinnerung treu blieb,
kann der Mensch sich von dem, was auf seine Jugendzeit wirkte, ein Zeugnis
ablegen, das kein anderer durch irgendein auch noch so tiefes Wissen zu
ersetzen vermaochte. Jeder weifs am besten, wie ihm zu Mute war ... “3

Den letzten lebensgeschichtlichen Beleg fand ich in Manfred KRUGs Buch
»Abgehauen*: ,, 1950 habe ich die Pauker in Duisburg eingetauscht gegen
die Neulehrer an der 33. Grundschule in Leipzig. Die hatten nicht alle Welt
zu bieten, aber sie hatten den Enthusiasmus, mir die neue Welt zu erkldiren,
die wir jetzt gemeinsam bauen wiirden, die klassenlose, gerechte, endgiiltige
Ordnung, die irgendwie um mich herum errichtet wird, denn ich bin der
Mensch, der im Mittelpunkt steht. “*

KRUG spricht nach langer Zeit, nach mehr als einem ,,halben Menschenle-

“«

ben*“.

2 Johann Friedrich HERBART: Systematische Pddagogik. Eingeleitet, ausgewihlt und inter-
pretiert von Dietrich BENNER, Stuttgart 1986, S. 74.

3 Johann Friedrich HERBART: Kurze Enzyklopédie der Philosophie. 12. Cap.: Von der Erzie-
hungskunst. Herausgegeben von G. HARTENSTEIN, Leipzig 1850.

4 Manfred KRUG: Abgehauen. Vorabdruck in ,, Spiegel“ 12/96, S. 72.
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Wann also ist man ein guter Lehrer. Wer darf wann dariiber befinden und
feststellen: Das ist ein guter oder ,, unbrauchbarer* Lehrer (oder Lehrerbild-
ner); den nehmen wir und den jagen wir aus dem Amt?

Ich will in die Frage HERBARTs nicht zuviel hineinlegen, aber etwas sage ich
mit Sicherheit: Lehrerinnen und Lehrer diirfen darauf vertrauen, dass sie Gu-
tes bewirken und bewirkt haben, wenn sie ,, Sachen kldren und Menschen
stirken “, wie das Hartmut VON HENTIG ausdriickt.

Auch als Lehrer ist HERBART unerschopflich in seiner vorbildhaften Anre-
gung.

Ich schliee mit Dank an alle, die mir mit dem Anlass zu dieser Versamm-
lung erneut Gelegenheit gegeben haben, meine nun schon alte Sympathie und
Verehrung fiir Oldenburg und seinen Genius loci zu bekunden.

Herzlichen Dank Klaus KLATTENHOFF, seinen Mitstreitern und den Kollegen
der Gewerkschaft fiir die Auszeichnung, die mir zuteil wurde, und fiir die
darin liegende Geste der Verbundenheit. Das sage ich auch als alter Gewerk-
schafter. Vor einigen Monaten habe ich einen schonen Beleg fiir die produk-
tive Kooperation der Stiftung Schulgeschichte der Gewerkschaft und der
Arbeitsstelle fiir Regionale Schulgeschichte der Universitit Oldenburg in den
Hinden gehabt: Eure fesselnde Dokumentation ,,Schule in Ostfriesland 1945
— 19957 Dort fand ich viele bewegende Lehrerschicksale aus der Nach-
kriegszeit, die mich an ganz dhnliche in der damaligen Ostzone erinnerten.
Wenn ich mein Versprechen einlésen werde, tiber ,, Neulehrer zu sprechen,
wird das eine Rolle spielen.

Herzlichen Dank Dietrich BENNER fiir seinen schonen, zu Herzen gehenden
Vortrag, in dem das Lob mein Verdienst bei weitem iiberwog. Aber das ge-
hort wohl zu einer richtigen Laudatio, und der ,, Gepriesene “ muss das ertra-
gen und sollte es nicht zuletzt als freundschaftlich-kollegiale Geste quittieren.

Ich haben bei Ihrer Rede, lieber Kollege BENNER, an viele Kollegen gedacht,
die sich um die HERBART-Forschung und die Pflege des Ansehens HERBARTS
verdient gemacht haben und denen ich viel verdanke. Und da will ich gern

5 Hans BIERWIRTH/Hannes HOTHAN/Klaus KLATTENHOFF (Hrsg.): Schule in Ostfriesland
1945 - 1995. Zeitzeugen berichten tiber 50 Jahre Schulentwicklung. Schriftenreihe Regio-
nale Schulgeschichte, Binde 6.1 und 6.2, Oldenburg 1995.
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Sie zuerst nennen. Thre Schriften zu HERBART (und nicht nur zu HERBART)
waren mir wichtig und werden es bleiben.

Erst kiirzlich habe ich wieder in Threm Band , Johann Friedrich Herbart:
Systematische Pddagogik* gelesen, der wichtige HERBART-Texte enthilt, vor
allem aber Interpretationen dieser Texte, die fiir mich ein erstrangiges Kapi-
tel piadagogischer Hermeneutik sind.®

Ich dachte weiter an jene Kollegen, die wir in den letzten Jahren hier in Ol-
denburg erleben durften: Ruth und Gerd HOHENDORF, Gerhard SCHREITER
aus Dresden, Wolfgang KLAFKI und Klaus PRANGE und nicht zuletzt die
Oldenburger Herbartianer. Gern erinnere ich mich an den Disput zwischen
Wolfgang KLAFKI und Klaus PRANGE.

Thnen allen, liebe Kolleginnen und Kollegen, die Sie mir groftenteils heute
schon zum zweitenmal die Freude Threr Gegenwart machen, danke ich fiir
dieses Zeichen der Verbundenheit. So haben wir erneut Zeitgenossenschaft
erlebt und die Nidhe HERBARTs, der uns weiter begleiten wird.

Vielen Dank!

6 Vgl. Anmerkung 2. Neuauflage Weinheim 1997.
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