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Ehefrau zu erfüllen, solle die junge Dame zur Hausverwalterin erzogen werden. Fleiß,
Nützlichkeit und Gutwilligkeit sollten ihre häuslichen Tugenden sein. Nur sie könnten
garantieren, dass die Ehe als ökonomische Institution funktioniere. Zur Erhaltung und
Mehrung eines Hausstandes gehörten zunächst Einkünfte und, „dass es Sache des Man-
nes ist, für solche zu sorgen. Daneben aber ist es nötig, dass im Hause jemand sei, der 
sie zusammenhält – und dies ist die Aufgabe der Frau. Denn wenn der eine erwirbt und
der andere vertut, geht es mit dem Hause bergab. [...] Deshalb darf eine junge Frau vor 
allen Dingen nicht Müßiggang, Schlafsucht, Trägheit und Lebensüberdruss über sich
Herr werden lassen.“ (ebd., S. 76)

Unter einem ökonomischen Gesichtspunkt betrachtet ist die Ehe nicht etwas Priva-
tes, sondern eine öffentliche Institution, deren Ehre die junge Dame zu schätzen lernen 
soll. Dazu gehören Gutwilligkeit und eine gewisse Dissimulation. Beide Tugenden sind
nicht voneinander zu trennen. Ihre implizite Voraussetzung ist, dass die Ehre eher eine
Sache des Rufs als eine der Moral ist. Sie ist Darstellung der Untadeligkeit, nicht deren
Verinnerlichung. Was die Gutwilligkeit angeht, besteht sie in der weiblichen Fähigkeit,
bei dem Ehemann den Eindruck zu erwecken, mit ihm in allem einverstanden zu sein.
Die Dissimulation hat mehr mit dem öffentlichen Charakter der Ehe bzw. mit ihrem
Ruf zu tun. Sehr schädlich für den Ruf einer Ehe ist, wenn die Ehefrau für untreu gehal-
ten wird. Sie soll sich so verhalten, dass der Name ihrer Familie und ihres Mannes ma-
kellos bleibt. Aber diese Vorsicht bedeutet nicht, dass die junge Dame auf die Intensität 
der Liebe zu verzichten hat. Im Gegenteil soll Margarita lernen, die zwei Sphären zu un-
terscheiden und sich in ihnen passend zu verhalten.

Ganz andere Prinzipien als die der ökonomischen Erziehung gelten für die senti-
mentale Unterweisung. Wie bei der ästhetischen Erziehung handelt es sich auch beim
Erwerb der Fähigkeit, lieben zu können, vor allem um die Entwicklung eines selektiven
Urteilsvermögens. Die Auswahl des Geliebten soll nicht in Eile getroffen werden. Die
junge Dame soll sich Zeit lassen und alle Umstände mit Sorgfalt berücksichtigen. Sie 
soll darauf aufpassen, dass der Geliebte weder zu jung noch zu alt sei und dass er keine
andere Frau habe. Im Unterschied zu der Beziehung der Ehegatten habe die Liebe ewig 
und treu zu sein: „Hat man seine Wahl getroffen, muss man sich vor allem zweierlei 
vornehmen, um dieses Verhältnis aufrecht zu erhalten: einmal, den erwählten Liebhaber 
einzig und allein zu lieben, von ganzem Herzen und von ganzer Seele als das Teuerste, 
was man auf der Welt hat, beständig an ihn zu denken, alles andere ihm gegenüber für 
nichts zu achten, damit er ebenso wiederliebe; denn wer geliebt werden will, muss selbst 
lieben. Dies ist das eine. Andererseits aber muss man seinen ganzen Verstand und alle
Kunst aufbieten, um es geheimzuhalten; denn die Heimlichkeit ist der Nerv der Liebe.“
(ebd., S. 115)

Also soll sie lernen, Öffentlichkeit und Ehre mit der Ehe zu verbinden und Privatheit 
und Geheimnis mit der Liebe zu verknüpfen. Wenn Margarita gelernt hat, sich mit Si-
cherheit und Lässigkeit in der Öffentlichkeit zu bewegen, mit Fleiß und Verantwortung
das Haus zu verwalten und mit Intensität und Diskretion zu lieben, wird sie eine Frau.
Aber damit wird sie noch nicht aufhören zu lernen: Neue Wünsche werden sie überfal-
len, neue Erfordernisse werden sie verunsichern, die Rollen müssen unablässig getestet 
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und adaptiert werden, ohne je ein beruhigendes Optimum zu erreichen. In diesem
Sinne steht „Weiblichkeit“ nicht fest und ist keine Eigenschaft, sondern eine fortlau-
fende lernintensive Inszenierung.

3. Bauerngespräche und didaktische Strategien des Lernens 

Das dritte Beispiel betrifft das Lernen von Bauern, ein in der pädagogischen Literatur 
völlig übersehenes Thema. Die Vernachlässigung hat ihren Grund darin, dass in der Zu-
schreibung von kulturellen Eliten Bauern lange als lernrenitent und primitiv galten
(und gelten). Diese Sichtweise ist schon deswegen ungerecht, weil eine Berufsart nur 
unter der Bedingung permanenter und vielfältiger Lernprozesse Jahrtausende lang be-
stehen kann. Die Lernprozesse werden historisch besonders sichtbar im Zusammen-
hang mit klimatischen Veränderungen sowie als Folge politischer Strategien und techni-
scher Innovationen. Wissenschaftliche Theorien über den Zusammenhang von Klima 
und Effizienz gab es vor dem 20. Jahrhundert nicht (Pfister 1982), daher gab es auch
keine Institutionen, die dieses Wissen dem Personal der Landwirtschaft vermittelt hät-
ten. Dagegen gab es durch Beobachtung und praktische Erfahrung der Bauern selbst 
produziertes Wissen, das von Generation zu Generation weitergegeben wurde, ohne al-
lerdings Garantie auf Erfolg zu haben, weil sich die Umstände sehr schnell verändern
konnten und das Knowhow immer neu angepasst werden musste.

Seit dem 18. Jahrhundert ist versucht worden, das Lernverhalten der Bauern durch
gesellschaftliche Desiderate und technische Innovationen zu beeinflussen. Ein erstes 
markantes Beispiel findet sich im 18. Jahrhundert im Kontext des Siebenjährigen Krie-
ges, der insbesondere in der republikanischen Schweiz die Autarkie-Bestrebungen för-
derte, die von den Exponenten in den dafür gegründeten ökonomischen Gesellschaften
als „patriotisch“ bezeichnet wurden.6 Gemäß diesen „ökonomischen Patrioten“ sollte 
sich die alte Eidgenossenschaft selbstständig und günstig ernähren können, ein Pro-
gramm, das unmittelbar auf die Praxis und das Lernverhalten der Bauern abzielte. Für 
diese politisch geforderten agrarischen Innovationen standen in Form von Traktaten 
und Abhandlungen neue Techniken (etwa die Verbesserung des Pfluges), Produkte (z.B.
die Kartoffel) und Anbaumethoden (wie die Fruchtfolgewirtschaft) bereit. Fortschritte
dieser Art sind seit Mitte des 18. Jahrhunderts im Umkreis der französischen Agronomes
diskutiert wurden, die noch vor den Physiocrates in den Kampf gegen den dominanten
merkantilistischen Colbertismus getreten waren, wobei sie sich insbesondere auf die
englische Gentry-Literatur stützen.7

6 1759 entstanden sowohl in Bern als auch in Zürich ökonomische Gesellschaften, denen auf Autar-
kie bezogene republikanische Theoreme zugrunde lagen (Kapossy 1998).

7 Herausragende Figur dieser Bewegung in der ersten Hälfte des 18. Jahrhunderts war Jethro Tull
(1674–1741) aus Berkshire, der die Landwirtschaft zum ersten Mal „wissenschaftlich“, d.h. über 
methodische Beobachtung und Experiment betrieb und u.a. die Drillmaschine sowie die pferdge-
zogene Hacke zur Beseitigung des Unkrauts erfand und den Pflug verbesserte (vgl. Tull 1731).
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Die westeuropäischen Innovationsvorschläge fanden in Zürich vor allem über die
französische Literatur der Agronomes Verbreitung (Naturforschende Gesellschaft 1855,
S. 47f.). Die damit verbundenen Reformversuche zielten auf größere individuelle bäuer-
liche Freiheit, genauer: auf einen landwirtschaftlichen „Liberalismus“ in Verbindung
mit der Transformation des Landbaus in eine Monetärwirtschaft. Die größere Freiheit 
der Bauern sollte deren Motivation und damit die volkswirtschaftliche Produktivität 
steigern, ohne dass allerdings die Gesellschaft insgesamt liberalisiert worden wäre. Die
ökonomischen Patrioten suchten nach didaktischen Strategien, die Landwirtschaft zu 
verändern, und ließen die wirtschaftspolitischen Rahmenbedingungen weitgehend un-
angetastet.

Die erste einschlägige Aktivität der Patrioten in Zürich war, innerhalb der bereits 
1746 gegründeten „Naturforschenden Gesellschaft“ nach dem Vorbild der Ökonomi-
schen Gesellschaft in Bern eine Ökonomische Kommission zu gründen. Zunächst ge-
schah wenig, doch die Naturforschende Gesellschaft publizierte von 1761 an ihre Ab-
handlungen der Naturforschenden Gesellschaft in Zürich. Diese Abhandlungen wurden
allerdings in der Landbevölkerung wenig gelesen, weil sie zu teuer und zu akademisch
formuliert waren. Die Bauernschaft musste anders erreicht werden, als es die Gelehrten 
unter sich gewohnt waren. Das Ziel war, die Bauern selber über ihre Erfahrungen reflek-
tieren und berichten zu lassen, wobei es sich die Ökonomische Kommission vorbehielt,
die Themen vorzugeben und die Antworten zusammenzufassen, zu drucken und preis-
wert zu verkaufen. Bauern waren in diesem Sinne Lernende.

Im Herbst des folgenden Jahres, am Martinitag 1762, wurde eine erste öffentliche
Aufgab der Natur-forschenden Gesellschaft in Zürich, für die Landleute des Zürich-
Gebiets, auf St. Martins-Tag ausgeschrieben. Die Glückseligkeit des Landes hänge, so
heißt es, von der „vermehrten Fruchtbarkeit des Landes“ ab, welche wiederum nur von
den Bauern zu erwarten sei, welche ihren „Fleiss und (ihre) Geschicklichkeit“ durch die
doppelte „Aufmerksamkeit und Nachdenken“ verstärken. Drei Fragen galt es zu beant-
worten: „I. In welchem Falle die Häge oder Zäune nothwendig seyen, in welchem hin-
gegen man solche entbehren könne, und sie also überflüssig oder gar schädlich seyen?
II. Wenn man die Zäune als überflüssig oder schädlich ansehen müsste, wie die Güter 
auf eine andere bequemere und sichere Art zu verwahren seyen? III. Im Fall aber, dass 
man die Zäune nothwendig fände, welche Art derselben nach Verschidenheit der Um-
ständen die nuzlichste oder im kleinsten Grad schädlich seye?“ (Naturforschende Ge-
sellschaft 1762).

Diese Fragen zeigen, worin das Hauptziel der Modernisierung der Landwirtschaft 
gesehen wurde: in der „Individualisierung“ der einzelnen Betriebe, wie sie bereits im
17. Jahrhundert in den Niederlanden, dann aber vor allem in England betrieben worden 
war. In Zürich war die Landwirtschaft von der korporativen Dreifelderwirtschaft mit 
Weidgangrecht geprägt, in welcher stets ein Drittel des Landes Brachland war, die „All-
mende“, die von den Bauern kollektiv als Viehweide benutzt wurde, mit dem Zweck,
den Boden wieder mit Stickstoff anzureichern. Diesem brachliegenden Drittel Land galt 
das Hauptinteresse der Patrioten. Die Bauern sollten lernen, dass die Produktivität der 
Landwirtschaft gesteigert werden könnte, falls die Tiere nicht nur im Winter, sondern
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auch im Sommer im Stall blieben. Die Brache könnte dabei angebaut werden, der durch
Kunstfutter erzeugte hochwertigere Dünger besser gesammelt und so effizienter zurück
in die Landwirtschaft, z.B. in die „künstlichen Wiesen“ (Ott 1764, S. 2), geführt werden.

Den ersten Preis gewann ein Untervogt, den zweiten ein Schulmeister; beides also
Vertreter der unteren ländlichen Verwaltungsschicht. Dieser Umstand führte zur eigent-
lichen didaktischen Innovation, den „Bauerngesprächen“: Bauern wurden von der öko-
nomischen Gesellschaft in die Stadt Zürich eingeladen, um mit ihnen über landwirt-
schaftliche Themen zu beraten. Im ersten Jahr stand das Problem der Zäune im Mittel-
punkt. Die Gesprächsnotizen wurden in der Folge mit den gekrönten Preisschriften in
einer Anleitung zusammengefasst, die das Verhalten verändern und so Lernen auslösen 
sollte. Es heißt hier: Der Nachteil der Grünzäune liege im Schattenwurf, in der Verbrei-
tung der Wurzeln, dem Fettigkeitsentzug des Bodens und der Anziehung von Feuchtig-
keit, dem idealen Umfeld für Ungeziefer; ganz zu schweigen von dem Pflegeaufwand der 
Bauern, dessen Zeit ihnen vom Ackerbau abgehe. Überdies bräuchten diese Zäune viel
Holz, das zum Neuanbau oder zur Befestigung verwendet wird; besser sei es daher, 
wenn gar keine Zäune notwendig wären (Naturforschende Gesellschaft Zürich 1764,
S. 3ff.).

Die Bauern folgten diesen Empfehlungen nur zögerlich. Das Problem lag nicht bei
der fehlenden Einsicht der Einzelnen, sondern ergab sich aus dem Umstand, dass ganze
Gemeinden mitziehen mussten. Diese Einsicht führte zu einer weiteren Anpassung der 
didaktischen Strategie der ökonomischen Patrioten, indem die Preisfragen von den
Bauerngesprächen getrennt wurden. Die Preisfragen betrafen in den folgenden Jahren
Wald- und Holzfragen (1764-1768), die Erhöhung der Düngerproduktion, die Mi-
schung von Düngerarten für je spezifische Produkte und die verbesserte Pflege des Bo-
dens (1769-1771), die bessere Nutzung von landwirtschaftlichen Geräten (1772) sowie
Fragen der Wässerung (1773) und Entwässerung (1774).

Parallel dazu wurden von 1764 an die „Bauerngespräche“ weniger thematisch als lo-
kal fokussiert. Ab Herbst 1764 wurden Bauern jeweils aus einzelnen Dörfern oder Ge-
genden eingeladen, um den ökonomischen Patrioten ein genaues Bild der lokalen Situa-
tion zu verschaffen, aber vor allem um das Problem der korporativen Struktur in den
Gemeinden aufzubrechen, weil – auf den ersten Blick paradox – die Liberalisierung der 
Landwirtschaft auf das kollektive Einverständnis angewiesen war. Um die Gemeinde-
bauern zu überzeugen, wurden in der Folge der Gespräche für jede einzelne Gemeinde
acht- bis zehnseitige „Rescripte“ angefertigt, in denen präzise Vorschläge gemacht wur-
den, wie diese Gemeinde ihre Landwirtschaft modernisieren sollte.

Mit dem Jahr 1770/71 erfolgte durch die erneute europaweite klimatische Katastro-
phe eine Zäsur, die der herkömmlichen Form bäuerlichen Lernens erneut Priorität ein-
räumte. Die großen Ertragsausfälle und die Armut führten dazu, dass die ökonomische
Kommission ihre Anleitungen fortan gratis verteilte, weil sie gewahr wurde, wie gering
die Verbreitung derselben gewesen war. Zudem verfassten Mitglieder der Ökonomi-
schen Kommission zahllose Anleitungen kollektiv oder privat, so etwa, wie Kartoffeln
angepflanzt (Nägeli 1771), wie Kartoffeln zu Brot gemacht werden können oder wie ei-
ne Familie auch mit sehr geringem Ertrag überleben kann (Anonym 1771a). Sogar die
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Schulspeisung, die dann über 130 Jahre später im industrialisierten England Konjunk-
tur hatte, wurde praktiziert und das Konzept schriftlich verbreitet (Anonym 1771b).

Es gibt keinen Hinweis darauf, dass die Bauern nicht verstanden hätten, worum es 
bei dieser landwirtschaftlichen Innovation ging, und es liegen kaum Indizien vor, dass 
sich die Bauern insgesamt dagegen gewehrt hätten. Die großen wirtschaftlichen Schwie-
rigkeiten in den Hungerjahren 1770/71 aber, das kaum durchdringbare Geflecht von
Privilegien sowie eine gegen Ende des 18. Jahrhunderts stets konservativer werdende
Regierung der Stadt Zürich verhinderten eine flächendeckende Modernisierung der 
Landwirtschaft – wie dies Pestalozzi in seiner Schrift Von der Freyheit meiner Vaterstatt!
(1779/1927) bitter zum Ausdruck brachte.

Erst die Einführung quasi-demokratischer Verhältnisse durch die Helvetische Revo-
lution 1798 machte es möglich, insbesondere die einseitigen Handelsprivilegien abzu-
schaffen und der Landbevölkerung die Möglichkeit zu bieten, die überfälligen Innovati-
onen vorzunehmen, welche die Schweizer Landwirtschaft im 19. Jahrhundert tatsäch-
lich dynamisierten. So wurde nachvollzogen, was am Zürcher Beispiel vorgedacht und
erprobt worden war, wenngleich zunächst nicht mit dem erhofften Erfolg. Die didakti-
schen Strategien blieben weitgehend erhalten, am Beispiel des 18. Jahrhunderts wird
aber deutlich, dass die Steuerung von beruflichem Verhalten über Lernanleitungen ohne
einen dazu passenden politischen Kontext nicht realisiert werden kann, vor allem dann
nicht, wenn es sich um liberale Ziele handelt.

4. Fazit

Was haben eine Gelehrtenbiografie des 16. Jahrhunderts, ein aristokratischer Traktat 
über die Erziehung der Frauen aus demselben Jahrhundert und Versuche der prakti-
schen Belehrung von Bauern aus dem 18. Jahrhundert gemeinsam? Sichtbar wird in den
Beispielen nicht nur die Anleitung von Lernen in verschiedenen Milieus, sondern auch
die Differenz zwischen den pädagogischen Absichten und den tatsächlichen Erfahrun-
gen. Sie reagieren auf Problemkonstellationen und stellen das Lernen darauf ein, ohne
vorher Lösungen parat zu haben. Erfahrungen sind daher nur beschränkt steuerbar, weil
Leben mit hoher Kontingenz zu tun hat, von denen das Lernen nicht entlastet werden
kann. Steuerungsimperative des Lebens sind zudem oft weniger solche der Erziehung
als solche der Ökonomie, des Klimas oder der kulturellen Symbolik.

Biografien waren gerade im 16. Jahrhundert das Flickwerk der Erfahrung und nicht 
etwa der Entwurf des Lebens aus einem pädagogischen Guss. Erziehungskonzepte wie
die zur Unterweisung in Weiblichkeit sind immer vor dem Hintergrund von Ambiguität 
und situativer Anpassung gedacht worden, ohne die Verhaltensbalancen vor den Augen
Anderer nicht möglich sind. Und berufliche Metiers verändern sich nicht einfach durch
Aufklärung, sondern durch mühsame Umgestaltung der Lernkontexte, zu denen nicht 
zuletzt die politischen Rahmenbedingungen zählen. In diesem Sinne erzieht Knappheit 
ebenso wie Gelegenheit, ohne dass das Leben einem Plan folgen würde. Wer darauf
„vorbereiten“ will, hat einen sehr begrenzten Spielraum zur Verfügung.



Casale/Oelkers/Tröhler: Lebenslanges Lernen in historischer Perspektive 35

„Moderne“ Erziehungskonzepte verheißen demgegenüber immer Wirksamkeit und
neuerdings sogar Effektivität. Das „lebenslange Lernen“ macht da keine Ausnahme, 
wenn man es nicht als das versteht, was unsere Beispiele zeigen, nämlich nicht als histo-
rische Unausweichlichkeit, sondern als wirksame Methode. Das aber wäre gerade zu un-
terscheiden: die pädagogische Institution des „lebenslangen Lernen“ mit allen ihren er-
wartbaren didaktischen Illusionen einerseits und das reale Lernen über die Spanne des 
Lebens, das vollzogen werden muss und dabei nur sehr begrenzt pädagogischer Steue-
rung unterliegt, andererseits. Dafür hatte das 16. Jahrhundert einen Sinn, weil die Ge-
sellschaft ihre Risiken noch nicht pädagogisch abfiltern konnte, sondern direkt aufnö-
tigte.
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Abstract: In the present-day discussion, „lifelong learning“ is often regarded as a didactic concept of 
the future which is new in the sense that in earlier days learning was not conceived of as a lifelong task.
But learning over the life-span is one of the basic experiences of human history, and in this sense it is 
not at all a „new“, or even „modern“ phenomenon, but rather one which has continued through his-
tory. Working on the assumption of a theory of historical experience, the article discusses three exam-
ples which intend to show that learning can not be equated with a psychological category which only 
gained acceptance in the 20th century. If one takes the phenomenon of learning and its guidance rather 
than the category of learning as a starting point,“lifelong learning“ is something very constant, bio-
graphically as well as didactically. This is shown on the basis of an exemplary course of life in the 16th
century, an education guide of the same century and a didactic experiment of the 18th century.
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