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Marcelo Caruso

Wirksamkeit der Oberfläche

Anthropologien der Gewöhnung oder des Subjekts? Deutsche und spanische Deutungen

des Bell-Lancaster-Systems im 19. Jahrhundert

„Das Bell’sche und Lankastersche Lehren ist ein wahres Abrichten (Dressiren)

und wenn einige sagten, man sollte Bären, Kanarienvögel und Papageien

sich lankasterisiren lassen, so hatten sie nicht ganz Unrecht.“

(Wilhelm Harnisch, Ausführliche Darstellung und Beurtheilung des

Bell-Lankasterschen Schulwesens in England und Frankreich, 1819, S. 70)

In der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts erregte das aus England kommende System

des wechselseitigen Unterrichts, hier nach seinen „Erfindern“ Bell-Lancaster-System ge-

nannt, in der ganzen westlichen Welt und ihren kolonialen Außenposten großes Aufse-

hen. Die Idee, Kinder als Lehrer und Kontrolleure systematisch im Unterrichtsgang ein-

zusetzen, war gewiss nicht neu (Ackstaller 1933); dennoch gaben ihr die jeweiligen Sys-

tematisierungen von Bell und Lancaster neuen Auftrieb. Der „Export“ dieser unter-

richtstechnologischen Erfindung in fast alle Länder Europas und Amerikas bekam zu-

sätzliche Impulse durch den allerorts fühlbaren Bedarf an unterrichtstechnologischen

Lösungen für das in diesen Jahrzehnten zunehmend akut werdende Problem der Schul-

bildung in den verschiedenen Staaten Europas (Schriewer/Caruso 2005). Mit dem Ex-

port dieses Modells der Klassenzimmerorganisation verbreiteten sich eng codierte Un-

terweisungstechniken und neue, für den Unterrichtsgang relevante Gegenstände. Das

System transportierte inhärente anthropologische Vorstellungen zum Lernen in kollek-

tiven Situationen, die je nach Kontext unterschiedlich gedeutet und aufgenommen

wurden. Der angestrebte deutsch-spanische Vergleich dieser Deutungen beabsichtigt

sowohl Fragmente einer Anthropologie des Bell-Lancaster-Systems zu präsentieren als

auch die jeweiligen Deutungen im Anschluss an intellektuelle Traditionen zu erörtern.

Der Vergleich zwischen Spanien und den deutschen Staaten im Vormärz bietet sich

an, um Kontraste der jeweiligen Deutungsmuster herauszuarbeiten. Zum einen standen

Spanien und die deutschen Staaten nicht im regen Austausch in Sachen Schulbildung.

Während in Spanien zu Anfang des 19. Jahrhunderts eher französische und englische

Werke rezipiert wurden (Puelles Benítez 2004), entstand mit der ausgebauten pädagogi-

schen Fachpresse in den deutschen Staaten ein durchaus autonomer Diskussionszu-

sammenhang (Petrat 1979). Zum anderen zeigten beide Kontexte auch eine sehr unter-

schiedliche Akzeptanz des englischen Modells (Hopmann 1990; Jiménez Gámez 1992):

Während in Spanien eine prinzipielle, jedoch von den schwierigen politischen und ge-

sellschaftlichen Verhältnissen der Zeit erschwerte Aufnahme des englischen Modells er-

folgte, waren die Erprobungen mit dem nie gänzlich akzeptierten System des wechsel-

seitigen Unterrichts in den deutschen Staaten nur lokal und kurzzeitig. Nur in den Her-
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zogtümern Schleswig und Holstein, damals unter dänischer Herrschaft, erlangte eine

Modifikation des wechselseitigen Unterrichts – die so genannte „wechselseitige Schul-

einrichtung“ – nennenswerte Breitenwirkung. Vor diesem Hintergrund wird das mit

diesem Unterrichtssystem verbundene, implizite Angebot an anthropologischen Vor-

stellungen und die jeweils erzeugten Deutungen grundlegender Dimensionen dieses

Systems vergleichend präsentiert, ihre Traditionslinien werden nachgezeichnet und ihre

Auswirkungen skizziert.

1. Kontrastierende Deutungen: Deutsche und spanische Sichtweisen

des wechselseitigen Unterrichts nach Bell und Lancaster

Im Jahr 1820 veröffentlichte ein deutscher Pädagoge eine grundsätzliche Abrechnung

mit dem wechselseitigen Unterricht in der Allgemeinen Zeitung für Deutschlands Volks-

schullehrer. Der Autor urteilte über die „Lancastermethode“ mit offener Missbilligung:

„Das Lehren ist eine Nachahmung und die Mittheilung fordert weiter nichts, als Wieder-

Nachahmung des Nachgeahmten. Daher kann man Schüler dazu brauchen. Es ist also

kein wechselseitiges Unterrichten, sondern ein Abrichten in dem, worin man vorher ab-

gerichtet worden ist“ (Anonym 1820, S. 161, Hervorh. M.C.). Während die Pädagogik

eines Lancaster eine Welt oberflächlichen Lernens und mechanischer Vorrichtungen sei,

sei das Lehren in den deutschen Schulen „ein geistiges Geschäft“, denn „die Mittheilung

muß von einem reifen und schon geübten Geist an die noch ungeübten geschehen“

(ebd.).

Dass das System Lancasters lediglich eine Abrichtungsmaschinerie sei, war nach die-

sen Ausführungen der folgerichtige Schluss. Dieses Deutungsmuster der postulierten

„Innerlichkeit“ der deutschen Volksschule gegen die „Äußerlichkeiten“ des englischen

Systems zirkulierte in der deutschen pädagogischen Presse, und ihre einzelnen Elemente

wurden ständig wiederholt und variiert. So postulierte Friedrich Heinrich Christian

Schwarz (1768-1837), der Heidelberger Theologe und bekannte Buchautor, dass der

Unterricht à la Lancaster nur vom „Schein“ seiner Inszenierung lebt (Schwarz 1819/20,

S. 511). Die Übernahme des Systems in Frankreich, die auf die deutsche pädagogische

Öffentlichkeit wie eine Herausforderung wirken musste, wurde wiederholt nach Maß-

gabe diesen Kontrastes gedeutet: „Die Franzosen halten viel auf äußere Formen“ – so

ein deutscher lutherischer Pfarrer –, „auf schnelle und glänzende Resultate, auf Dressur

für bestimmte, praktische Lebenszwecke; nicht der Mensch an sich, sondern der gesell-

schaftliche Mensch ist es, der bei ihnen Alles gilt, dessen Bildung von ihnen auch vor-

zugsweise angestrebt wird. In den Ländern deutscher Zunge hingegen wurde von jeher

das innere Geistes- und Gemüthsleben höher geachtet und eifriger cultivirt, daher auch

eine Methode, die den Menschen vor allen Dingen zum Menschen erziehen sollte“

(Anonym 1833, S. 321).

Abgesehen von den Stilisierungen, Verkennungen und Übertreibungen von einigen

Autoren der deutschen pädagogischen Publizistik vertrat die Pädagogik der Engländer

in der Tat eine Wirksamkeit der Oberfläche als positives Programm der Unterweisung.
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Bereits in den Gründungstexten von Bell und Lancaster zeigte sich eine implizite Anth-

ropologie der Oberfläche, d.h. der Zentralität der Einrichtung und der Wirkung der Or-

ganisation als unmittelbarer Umwelt der Schüler. Daraus erwuchs die große Bedeutung

der planvollen Disposition von Körpern, Gegenständen und Handlungen in Raum und

Zeit, die das englische System kennzeichneten. Die Prosa von Bell und Lancaster war ei-

nerseits „situativ“, weil sie Lösungen für konkrete Probleme suchte – ein unorganisiertes

Waisenhaus in Madras, Scharen von unbeaufsichtigten Kindern in den Arbeitervierteln

Londons. Sie kam deshalb ohne eine wie auch immer geartete ausgearbeitete Konzep-

tion des Menschen und der Bildung aus. Und dennoch finden sich in diesen „prakti-

schen“ Werken Hinweise auf Menschenbilder und ihre mögliche Beeinflussung. Bei-

spielsweise führte Lancaster gegen die Londoner Winkelschulen lediglich den Vorwurf

ins Feld, dass diese nur „Unordnung, Lärm usw.“ anböten, im Gegensatz zu der von sei-

ner Lehrart garantierten Gewöhnung zur Ordnung (Lancaster 1803, S. 2). In Lancasters

Bericht dominierte, wenn auch lediglich implizit, ein von seiner Umwelt maßgeblich

bedingtes Subjekt.

Lancaster postulierte zudem, dass die „mental powers“ der Kinder denjenigen der

Erwachsenen ähnlich, wenn nicht ebenbürtig seien, was schließlich den Einsatz von

Monitoren legitimierte, wie die für einen wechselseitigen Unterricht unter Kindern nö-

tigen Helfer von ihm genannt wurden. Aber darüber hinaus sprach er von der Macht

des „stimulus“ und von der Kraft und Wirkungsmächtigkeit der Erwartung: „The very

nature of expectation, is to operate as a wire-drawing machine to human industry“

(ebd., S. 18). Ein Weg, um das Lernsubjekt zu erreichen, setzte demnach bei dem pro-

duktiven Einsatz dieser Erwartungen an: „As one of the chief deficiencies, in this class of

schools [den Londoner Winkelschulen, M.C.], is a defective stimulus to emulation, it

became my duty, (having the power) to remedy it in my own“ (ebd., S. 47). Auch

Andrew Bell, der im Unterschied zu Lancaster stärker den Charakter des Menschen

(„complexion“) im Auge behielt, konzentrierte sich auf die Beeinflussung des Subjekts

durch eine seiner Entwicklung günstigen Umwelt, in deren Rahmen er die Bedeutung

permanenten Antriebs zur Tätigkeit unterstrich (Bell 1797, S. 7 u. S. 10f.).

Genau die eben skizzierte Sichtweise des Unterweisungsprozesses als einer von

sichtbaren, „oberflächlichen“ Wirkungsketten geprägten Situation wurde in Spanien ex-

plizit vertreten. Die Kraft der Einprägungsarbeit mithilfe des rechten Stimulus erfreute

sich hier nachhaltiger Zustimmung. Dass sogar moralische Ideen „einzuprägen“ sind

(Bericht des Rates von Kastilien, 29. August 1819, fol. 13-14, AHN Consejos 3597/5),

galt dort als Gewissheit: „Wenn wir berücksichtigen, wie einprägsam das Vorbild den

Kindern ist“ – kommentierte ein Bildungsbürger die Wirksamkeit des wechselseitigen

Unterrichts –, „vor allem bezüglich derjenigen Personen, die das Kind respektiert oder

fürchtet aufgrund ihrer von ihm anerkannten Überlegenheit, und auf deren Handlun-

gen das Kind seine Aufmerksamkeit stets richtet, werden wir nicht in Zweifel ziehen,

dass die ‚Berufe‘ eines Menschen und eines Christen besser durch das Vorbild des Leh-

rers als durch die Lektionen beigebracht werden“ (Bericht von José Antonio Bravo de

Rivero, 13. Februar 1823, ARSEAP-Madrid 299/3). Die Zuversicht hinsichtlich der

Formbarkeit der Subjekte durch Aktivität und Einprägungsarbeit zeigte sich auch im
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Vorschlag eines Priesters in einem Madrider Verein, den Religionsunterricht, noch be-

vor die Kinder Sprachfähigkeit entwickelten, anhand von „äußeren Zeichen“ durchzu-

führen (Bericht von Mariano García de Zamora, „Informe a la Sociedad Económica de

Madrid“, 20. Oktober 1822, ARSEAP-Madrid 299/3). Eine Manipulation äußerer Fakto-

ren, u.a. die wiederholte Präsentation von Zeichen und Routinen, zeigten in diesen Fra-

gen eindeutig eine „Stimuliorientierung“ der spanischen Elementarschulpädagogik. Die

Umweltbedingtheit der Psyche, eine Wirksamkeit der Oberfläche, wurde über „äußere

Zeichen“, „Einprägungsarbeit“ und geordnete sowie ununterbrochene Bewegungen im

Unterricht funktionalisiert. Die in den deutschen Staaten zunehmend übliche Vorstel-

lung einer an sich arbeitenden Innerlichkeit stand nicht im Vordergrund des Deutungs-

vorrates spanischer Schulreformer. Diese abweichenden Sichten und ihre relative Kon-

sistenz durch die Jahrzehnte gilt es nun zu erklären.

2. Der lange Arm des Empirismus und des Sensualismus: Quellen einer

Wirksamkeit der Oberfläche

Die Kraft und Konsistenz dieser unterschiedlichen Deutungsmuster über den Zugang

zum Subjekt hing zweifelsohne mit der jeweiligen Akzeptanz einer „oberflächlichen“

bzw. „tieferen“ Erkenntnis- und Lerntheorie zusammen. Diese war Bestandteil einer

Anthropologie der Oberfläche, der Umweltbedingtheit und der Organisation der Sti-

muli, so wie sie Lancaster umriss. Die Einstellung der in der jeweiligen pädagogischen

Öffentlichkeit maßgebenden Gruppen, Mitglieder der Bildungseliten in Spanien sowie

Pfarrer und Seminardirektoren in den deutschen Staaten, bezüglich einer bereits im

18. Jahrhundert vorzufindenden Konzeption der „Wirksamkeit der Oberfläche“ war für

den weiteren Verlauf der Akzeptanz des Systems von entscheidender Bedeutung.

In der Tat entsprach die im Bell-Lancaster-System konstitutive Umweltbedingtheit

des Lernens und der Subjektbildung weitgehend allgemeinen Vorstellungen des Ler-

nens, die im Empirismus und Sensualismus entwickelt worden waren. Das im Werke

John Lockes (1632-1704) vorherrschende Konzept der Gewöhnung und empiristische

Erkenntnistheorie insgesamt thematisierten besonders die herausragende Rolle der

Stimuli bei der Organisation erzieherischer Prozesse. Ein zweiter Strang, der zwei-

felsohne als Weiterentwicklung der Positionen Lockes gelten muss, war die sensualisti-

sche Erkenntnis- und Sprachtheorie von Etienne Bonnot de Condillac (1715-1780), die

eine ganze Generation französischer und spanischer Gelehrter beeinflusste. So behaup-

tete Antoine-Louis-Claude Destutt de Tracy (1754-1836) in einer Vorlesung im Jahr

1798, dass sich die Franzosen am Institut National, ebenso sehr wie die Deutschen auf

Kant, ihrerseits auf Condillac berufen würden (zit. n. Osterwalder 2002, S. 144). Ob-

wohl dies nicht in jeder Hinsicht der Wahrheit entsprach, zumal die Idéologues in

Frankreich zentrale, mechanistisch geprägte Aussagen Condillacs in Frage stellten, zeigte

diese Unterscheidung der Traditionen eine Trennlinie, die mit den jeweiligen Einfluss-

bereichen einer Wirksamkeit der Oberfläche bzw. der Innerlichkeit durchaus korres-

pondierte.
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Bereits im Kontext des Zusammenbruchs des spanischen Ancien Régime zu Beginn

des 19. Jahrhunderts galt Condillac, zusammen mit Pestalozzi, als Inspirationsquelle für

ehrgeizige Pläne zur allgemeinen Schulreform. Angesichts der Tatsache, dass die wich-

tigste spanische Universität in Salamanca (Kastilien) seit dem 18. Jahrhundert den Em-

pirismus und den Sensualismus intensiv rezipiert hatte (Abellán 1982, S. 843-847),

konnte dies kaum verwundern. Diese zunächst auf das Werk von Locke beschränkte Re-

zeption (Rodríguez Aranda 1954) wurde zu Anfang des 19. Jahrhunderts um eine pro-

funde Auseinandersetzung mit dem Werk Condillacs und der französischen Idéologues

erweitert. Die in Salamanca tätige, utilitaristisch gesinne Gruppe von Professoren und

Schriftstellern versuchte insbesondere im liberalen trienio zwischen 1820 und 1823 mit

beträchtlichem Erfolg, Einfluss auf die Bildungsreform zu nehmen. Dieser Einfluss zeig-

te sich naturgemäß am deutlichsten bei der Reform der höheren Schulen, in der Condil-

lac, Locke und Destutt de Tracy als hervorstechende Referenzautoren fungierten (vgl.

Real Orden, 20. September 1820, AVM Corregimiento 2-168-192, über Schulbücher für

höhere Schulen). Einige Werke Condillacs – wie sein Leitfaden zum Studium der Wis-

senschaften – waren auch einem breiteren Publikum bekannt (Abellán 1984, S. 181-203;

Jiménez García 1990).

Vor diesem intellektuellen Hintergrund sahen viele Zeitgenossen im wechselseitigen

Unterricht die Umsetzung des Programms des Sensualismus, so als ob der Erstere die

Prinzipien des Letzteren zur Ausführung gebracht hätte. Dies galt zuerst für Aussagen,

die inhaltlich sehr stark an Positionen des Empirismus und des Sensualismus erinner-

ten, ohne diese explizit zu zitieren. So behauptete das von der adelig besetzten junta pro-

tectora herausgegebene Handbuch des wechselseitigen Unterrichts: „Es bildet kein Ge-

heimnis für jeden aufmerksamen Beobachter, dass alles, was die Kinder in ihren ersten

Jahren lernen, den Handlungen, der Übung und der Nachahmung entstammt“ (Junta

Protectora y Directora de la Enseñanza Mutua 1820, XVII). Jahre später behauptete der

katalonische Schulinspektor Laureano Figuerola, der ansonsten in seinen Notizen prak-

tisch kein Wort über die geistigen Anlagen der Kinder verlor, die Zentralität der Sinnes-

wahrnehmungen, insbesondere die subjektkonstituierende Funktion von visuell wahr-

nehmbaren Folgen planvoll eingesetzter und wiederkehrender Zeichen, charakteristisch

für den wechselseitigen Unterricht: „Das stimmt, das Kind wird wenig jeden Tag lernen,

aber die wiederholte Darstellung des gleichen Zeichens, der gleichen Figur oder des

gleichen Wortes wird sich unauflöslich in seinem Gedächtnis einprägen“ (Figuerola

1841, S. 102). Dabei wirkten sensualistische Vorstellungen der Erkenntnis nach, wie et-

wa diejenigen von der kumulativen Folge von aufgebauten Empfindungen, ihren Ver-

bindungen untereinander und den daraus entstehenden Ideen. Dies entsprach weitge-

hend Condillacs Ansichten, die von einfachen Empfindungen über die durchWiederho-

lung derselben erreichte Zeichenfixierung bis hin zu stabilen Verbindungen und

schließlich zu symbolhaften Zeichen führten, die ihrerseits die Grundlage komplexerer

Ideen bildeten (Condillac 1746/2001).

Darüber hinaus wurde jedoch die Verbindung zwischen Sensualismus und wechsel-

seitigem Unterricht auch explizit hergestellt. Bereits anlässlich des ersten Imports des

Bell-Lancaster-Systems tauchte Condillac als Autorität und Referenz in den praktischen
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Vorschlägen für die Elementarbildung auf: „Seitdem das Kind zum ersten Mal die Be-

nutzung seiner Fähigkeiten erfährt, behauptet Condillac, ist nichts anderes als eine gute

Führung nötig, um den Stand der menschlichen Erkenntnisse zu kennen, und um in

wenigen Jahren zu lernen, was das Menschengeschlecht in vielen Jahrhundert gelernt

hat“ (Naharro 1818, S. 32f.). Auch die katalonischen Lehrer Domenech und Vilá rekur-

rierten auf Condillac, um den eigenen Plan eines wechselseitigen Unterrichts der spani-

schen Grammatik zu begründen: „Die Diskussion über den menschlichen Geist und die

Analyse der geistigen Fähigkeiten, bei denen Bacon, Condillac und in letzter Zeit He-

loetris (sic!) ihre scharfen Verstandeskräfte erschöpfend einsetzten, sind eine Naturge-

schichte unseres Inneren und eine Beschreibung von wahrlich existierenden Phänome-

nen. Aus diesen Prinzipien leiteten diejenigen, die in der Erziehungskunst am meisten

herausragten, praktische Anwendungen ab, und der unsterbliche Lancaster selbst ließ in

sein Kalkül alle Neigungen und Laster der Kindheit eingehen“ (Vilá y Figueras/Do-

menech y Circuns 1821, S. 15). Katalonien schien für die Verbindung zwischen wechsel-

seitigem Unterricht und sensualistischer Philosophie ein besonders fruchtbares Feld zu

sein. Locke und Condillac waren wichtige Referenzen in den Reden des Bürgermeisters

und des Vertreters der städtischen Lehrerschaft bei der Eröffnung der ersten, nach dem

Muster des wechselseitigen Unterrichts eingerichteten Schulen Barcelonas im Jahr 1841

(Mata 1841, S. 10; Dubá y Navas 1841, S. 5). Aufgrund dieser Verbindung zwischen Sen-

sualismus und wechselseitigem Unterricht bedeutete das Lancastersystem für bestimmte

liberale und pädagogische Gruppen teilweise die Konkretisierung eines „guten“ sozial-

technologischen Konzeptes für das Klassenzimmer.

Ganz andere intellektuelle Bedingungen herrschten hingegen in den deutschen Staa-

ten. Seit den ersten Übersetzungen der Werke Lockes fand eine Auseinandersetzung mit

seiner Subjektkonzeption statt, bei der diese in einem deutlichen Spannungsverhältnis

mit vorherrschenden rationalistischen Entwürfen von Leibniz und Wolff stand. Erst mit

der Krise des Rationalismus Wolffscher Prägung in der Mitte des 18. Jahrhunderts öff-

nete sich ein diskursiver Raum, in dem die Popularphilosophen empiristische Denk-

figuren übernahmen und propagierten (Fischer 1975, S. 436). Selbst bei dieser zeitlich

und von ihrer Intensität her begrenzten Aufnahme empiristischen Gedankenguts tat

man sich in deutschen Landen schwer, monistische Interpretationen des zentralen anth-

ropologischen Problems der Verhältnisse zwischen Körper und Seele zu akzeptieren, wie

sie während des 18. Jahrhunderts im Umfeld des englischen Empirismus und des fran-

zösischen Sensualismus entstanden (ebd., S. 439; Rhyn 2003, S. 94f.; zu Frankreich,

Zauner 1998; Nieser 1992). Und trotzdem fand eine kritische deutsche Rezeption zent-

raler lern- und bildungstheoretischer Konzepte Lockes, wie die Theorie der Gewöh-

nung, statt (Horlacher 1999).

Nichts anders erging es dem Abbé Condillac, dessen Werk zu Ende des 18. Jahrhun-

derts bekannt wurde. Sein den Empirismus auf die Spitze treibendes Modell der durch

kontrollierte Reize zum Leben erwachten Statue stieß in den deutschen Staaten auf ein-

hellige Kritik, zumal diese Subjektkonstruktion zentrale Konzepte der deutschen mys-

tisch-idealistischen Tradition der Subjekttheorie wie Innerlichkeit und Geist als vom

Körper radikal distinkte Phänomene in Frage stellte. Sogar die punktuelle Übernahme
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technologischer Vorschläge empiristischer Prägung durch die Philanthropen wurde nur

um den Preis erkauft, dass diese im Rahmen einer „gegebenen Einheit und Totalität der

schöpferischen Seele“, die der evangelischen Tradition der Innerlichkeit entstammte,

gedeutet wurden (Osterwalder 2006, S. 537). Somit schwächten sie die von Condillac

postulierte Radikalität der äußeren Empfindung als wirksame und beliebig manipulier-

bare Grundeinheit der „Produktion“ von Subjektivität entscheidend ab und begrenzten

die Strategie der Reform der Stimuli im Klassenzimmer. Die in der Literatur erwähnte

Verbindung zwischen Philanthropismus und empiristisch-sensualistischer Philosophie

gilt es bestenfalls als Momentaufnahme zu begreifen (Tenorth 1992). Bereits gegen Ende

des 18. Jahrhunderts begannen die philanthropischen Autoren Positionen zu ent-

wickeln, die ein eigenes Verständnis von der „Bildung des Menschen“ ins Zentrum

rücken ließen, und vollzogen auf diese Weise einen „Übergang zur klassischen Bildungs-

theorie“ (Kersting 1992, Kap. 3; Bollenbeck 1996, S. 110ff.). Diese konsolidierte sich zu-

dem im Sog der Kantschen Philosophie, für die die Betonung von Sittlichkeit konstitu-

tiv war, womit die Betrachtung des Schülers als bloßes Mittel zum Zweck der Stimulire-

form blockiert war, ein Umstand, den Niklas Luhmann „Technologieverdikt“ nannte

(Luhmann 1981, S. 125 u. S. 154f.).

Zwar wurde die Aufklärungspädagogik philanthropischer Provenienz nicht einfach

in linearer Weise abgedrängt, und die Repräsentanten des nun vorherrschenden Deu-

tungsmusters der Bildung, der Innerlichkeit und der Selbsttätigkeit bildeten hinsichtlich

ihrer Programmatik auch keineswegs eine Einheit. Dennoch stellte die in Auseinander-

setzung mit dem wechselseitigen Unterricht häufig vernehmbare, abschätzige Rede von

„mechanischer Fertigkeit“ und „seelenlosem Mechanismus“ eine starke Klammer in-

nerhalb des sich ausbreitenden Sinnhorizonts der Menschenbildung dar. Dies zeigte sich

insbesondere in den scharfen Invektiven gegen den Philanthropismus von Evers und

Niethammer aus den Jahren 1807/08 (Tenorth 2000, S. 122-139). Der stärkste kritische

Stichwortgeber der Deutung des wechselseitigen Unterrichts wurde indes der bereits

erwähnte Friedrich Heinrich Christian Schwarz, ein Schüler Kants, der seit 1809 das pä-

dagogische Seminar der Universität Heidelberg leitete. Er verfasste jenen Diskussions-

beitrag gegen den wechselseitigen Unterricht, der die Innerlichkeit und Selbstbezüglich-

keit des Subjekts (Selbsttätigkeit) gegen die Äußerlichkeiten des neuen Unterrichtssys-

tems am konsequentesten vertrat (Schwarz 1819/20). Der Siegeszug des Leitbegriffs der

„Menschenbildung“, hier als Chiffre einer neuen Positionierung gegenüber dem Tech-

nologieproblem im Klassenzimmer, prägte die eher negative Sicht der in dem Bell-

Lancaster-Modell präsentenWirksamkeit der Oberfläche nachhaltig.

3. Gewöhnung und Wechselbeziehungen: Unterschiedliche Deutungen

von Grundelementen der Wirksamkeit der Oberfläche

Entsprechend unterschiedlich wurden in Spanien und in den deutschen Staaten diejeni-

gen Elemente des wechselseitigen Unterrichts aufgenommen, die eindeutig auf die

Anthropologie der Oberfläche, der Habitualisierung und der äußeren Tätigkeit hinwie-
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sen. Diese Themen betrafen sowohl Fragen der Nachahmung als Lernprozess als auch

der Wirkung von Nacheiferung und Wettbewerb unter den Kindern, die ja um die

knappen Positionen als Monitore bzw. Helfer zu kämpfen hatten. Im Folgenden werden

jedoch zwei andere, gleichwohl grundsätzliche Wirkungsprinzipien dieser Konzeption

der Reform der Stimuli in ihrer vergleichenden Rezeption eigens analysiert: Gewöh-

nung durch Schuleinrichtung und Schulroutine sowie die kontinuierlichen Wechselbe-

ziehungen zwischen Kindern, die eine große Interaktionsdichte im Klassenzimmer er-

möglichten und als Hauptvorteil des Unterrichtssystems angesehen wurden.

Im Falle der Gewöhnung als Operation der Subjektbildung handelte es sich um eine

von allen Seiten anerkannte Wirkung der Bell-Lancasterschen Unterrichtsorganisation.

Die erziehende Funktion dieser Schulordnung wurde beispielsweise von maßgebenden

Akteuren in den nördlichen Herzogtümern Schleswig und Holstein nicht in Zweifel ge-

zogen. Vielleicht aufgrund seiner militärischen Laufbahn sah auch der Major von

Krohn, das Verbindungsglied zwischen der Kommission zur Verbreitung des wechselsei-

tigen Unterrichts im Schleswigschen Eckernförde und dem dieses Unterrichtssystem

unterstützenden Hof in Kopenhagen, den erzieherischen Aspekt der wechselseitigen

Schuleinrichtung als Gewöhnung an eine Ordnung. Für ihn war es selbstverständlich,

dass die Schuleinrichtungen und Schulgesetze „die Formen der Schulen (sind), der Geist

des Lehrers … der Geist derselben (ist)“. Er sah diese „Form“ allerdings in ihrer eigenen

Wirksamkeit sukzessive als Entwöhnung, da diese den nachteiligen Einfluss der Hauser-

ziehung abzumildern im Stande war, und als Wiedergewöhnung an eine neue, rationa-

lere Ordnung (Krohn 1825, S. 8f.). Von Krohn beklagte außerdem, dass die Durchset-

zung der pädagogischen Errungenschaften der letzten Jahrzehnte zur Geringschätzung

dieser Erziehung durch die geordneten Dinge geführt habe. Dass der Geist des Lehrers

für sich allein nicht hinreichend sein könnte, um „die Gemüther zu leiten“, sei für den

Hausunterricht oder die Privat-Erziehung zwar treffend, „aber nicht in der Volksschule,

wo der große, oft mehrentheils rohe Haufe, erst durch äußere Zucht an Ordnung und

Gehorsam gewöhnt [wird], und so empfänglich gemacht werden soll, für die geistige

und innere Zucht und Sittlichkeit“ (ebd., S. 11f.).

Zahlreiche Lehrer und Pastoren in Schleswig und Holstein unterstützten die Sicht

einer Schulerziehung durch Gewöhnung. So sei es die größte Erleichterung für die Lei-

tung der Kinder bei der wechselseitigen Schuleinrichtung, dass „die Kinder … in ihrer

Elementarschule schon an Ordnung, Stille, Aufmerksamkeit und Fleiß gewöhnt (sind),

folglich leichter zu leiten“ (Lehrer Kathjen, 5. August 1835, StA Schleswig, Abt. 18,

N°100-I). Die Einrichtung garantiere eine stabile Ordnung und wiederkehrende Hand-

lungen, die zu „feste(m) Gehorsam“, „stete(r) Regelmäßigkeit“ und „feste(m) Ord-

nungssinn“ führten, fügte ein anderer Lehrer hinzu, der die Vorzüge der Schuleinrich-

tung nach eigener Erfahrung befürwortete: Die Vorteile seien „wirklich“ (Lehrer Bock,

1. August 1835, StA Schleswig, Abt. 18, N°100-I).

Das Diskursmotiv der Gewöhnung hielt sich als Teil einer Wirksamkeit der Oberflä-

che in der Schleswigschen und Holsteinischen Diskussion länger als in den „Kernlän-

dern“ des deutschen Bundes. Dort betrachteten die Lehrer die „Gewöhnung, welche

sich an das Zusammenwirken, die Reibungen u.s.w. mit den Mitschülern anschließt“,
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mit einer gewissen Geringschätzung (Anonym 1844, S. 80). Zwar erkannten deutsche

Autoren deren Wirkungen als gegeben an, aber die Gewöhnung an sich verfehlte nach

ihrem Dafürhalten das wahre Ziel, den Unterricht zur Aktivierung selbstständiger Men-

schen zu nutzen (Diesterweg 1827). Die häufigste Kritik der Gewöhnung in diesem Sinn

lautete, sie sei eine „Gewöhnung zur Gedankenlosigkeit“ (Möller 1823, S. 10).

Der Stellenwert der „Gewöhnung“ als Funktion des Unterrichts war in Spanien ein-

deutig höher. Gewöhnung durch Wiederholung stand dort nicht im Verdacht, zur Ab-

stumpfung des Geistes zu führen, sondern galt geradezu als Grundbaustein geistiger Tä-

tigkeit. Der Herzog von Híjar, ein Unterstützer des wechselseitigen Unterrichts, verstand

die Gewöhnung als unverzichtbares Element des wohleingerichteten Geistes: „Es ist eine

feste Wahrheit, dass dasjenige, woran wir uns gewöhnen, alle unseren Handlungen ent-

scheidet: Dann, wenn wir uns an die Sittlichkeit gewöhnen, wird dies unser ganzes Le-

ben beeinflussen … Die Gewöhnung ist nicht minderwertig, nur weil sie eine Wieder-

holung von Handlungen ist“. Wiederholung und Übungen erleichterten die Operatio-

nen der Seele und erweiterten somit den „Ideenkreis“ (Denkschrift des Herzogs von

Híjar über einen Erziehungsplan, 1817, unpaginiert, ARSEAP-Madrid 246/11). Als der

wechselseitige Unterricht ab 1818 in Madrid beobachtet werden konnte, glaubten einige

Betrachter die Umsetzung des Programms der Gewöhnung vor Augen zu haben. Dass

hier über die Schulsituation hinaus abstrakt betrachtet die Gewöhnung an eine nach

festen Regeln gestaltete Ordnung stattfand, stach auch einem Madrider Bürger ins Auge,

als er die erste Normalschule des Systems besuchte. Der Unterricht unter Kindern „ge-

wöhnt sie seit ihrer Kindheit dazu, ihre Gleichen mit demjenigen Respekt zu behandeln,

der den besten Garant einer harmonischen Ordnung bildet, ohne das Vertrauen zu zer-

stören“ (Bericht von Ramón Chimioni, 18. Juli 1818, ARSEAP-Madrid, 262/21). Die

unmittelbaren Auswirkungen einer gelungenen Bildungsarbeit sah der Gründer zahlrei-

cher Schulen des wechselseitigen Unterrichts in Barcelona und Umgebung, der Pater

Catalá, ebenfalls in der Verwirklichung eines Katalogs von physischen, moralischen, re-

ligiösen, gesellschaftlichen und geistigen Gewohnheiten (hábitos) (Catalá 1821, IX).

Die spanischen Liberalen, die ja in diesen Jahren die Werke Lockes, Condillacs und

der Idéologes epistemisch und politisch rezipierten, bewerteten diese Funktion des

wechselseitigen Unterrichts als die zentrale und stellten sie sogar über die tatsächlichen

Lernerträge in einzelnen Fertigkeiten: „Und wenn man wegen seines Einsatzes [des Un-

terrichtssystems, M.C.] erreicht, dass die Kinder in der Schule still sitzen, dass sie sich

an die Genauigkeit und Regelmäßigkeit in allen ihrer Bewegungen gewöhnen …?“

(Anonym 1821, S. 227). Der katalonische Schulinspektor Laureano Figuerola pflichtete

dieser Bewertung bei: „[Das System des wechselseitigen Unterrichts, M.C.] fördert

gleichzeitig die Entwicklung der Moralgefühle, indem es zur Ordnung und Willfährig-

keit gewöhnt, wie kein anderes System dies vermag“ (Figuerola 1841, S. 131). Die Allge-

genwärtigkeit der Ordnung im Klassenzimmer und die mit ihr einhergehende Pünkt-

lichkeit faszinierten die meisten spanischen Beobachter.

Entscheidend gleichermaßen für spanische und deutsche Befürworter des wechsel-

seitigen Unterrichts war aber, dass die angestrebte Gewöhnung mit Tätigkeit, also der

„äußeren“, sichtbaren Betriebsamkeit verbunden war. Diese hohe Wertschätzung per-
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manenter Aktivität konnte freilich völlig inhaltsfrei sein, ging es doch schließlich in

erster Linie um die Aktivität an sich: „Im gut eingerichteten gleichzeitigen Unterricht

besteht die ganze Ordnung darin, dass die Kinder still sitzen; in dem wechselseitigen

Unterricht erreicht man diese durch die bloße Anwendung der Methode, und übrigens,

von den geräuschvollen Bewegungen, eine der Kindheit stets inhärente Qualität, zieht

das System einen Vorteil, indem es sie mit vielen und stets wechselnden Übungen zum

Fortschritt bringt“ (Anonym 1837, S. 26). Diese Ordnung habe alleine dadurch, dass sie

funktioniere, bereits Auswirkungen auf die moralische Bildung der Schüler. Die Ge-

wöhnung an Ordnung war deshalb so hoch im Kurs, weil das neue Bild der ununterbro-

chenen Tätigkeit dadurch eine eher „aktive“ Konnotation erlangen konnte: „Er [der

Lehrer, M.C.] kann dadurch [die wechselseitige Schuleinrichtung, M.C.], vermittelst der

Gehülfen und Untergehülfen die allgemeine Thätigkeit aller Schüler befördern und er-

halten“, urteilte ein Schleswigscher Lehrer 1835. So bleibe die für die Erteilung des Un-

terrichts wichtige „äußere Ordnung“ der Schule erhalten („Beantwortung, der von

Herrn Magnificenz dem Herrn Generalsuperintendenten Callisen, im Jahre 1835 aufge-

gebene Fragen“, 19. August 1835, StA Schleswig Abt. 18, N°100-I).

Die Gewöhnung durch sichtbare, stete Tätigkeit wurde in den Schulen des wechsel-

seitigen Unterrichts durch eine hohe Dichte an Interaktionen erreicht. Die dem wech-

selseitigen Unterricht inhärente eingespannte Aufmerksamkeit, das häufige Frage-

Antwort-Spiel, die häufigen Umgruppierungen und geordneten Bewegungen – kurz: die

ständigen Wechselbeziehungen unter Schülern – wurden von den Befürwortern hoch

geschätzt, und zwar offensichtlich vor allem wegen der soziopolitischen Bedeutung, die

diesen Methoden innewohnte. So urteilte 1816 ein österreichischer Befürworter des

englischen Unterrichtssystems: „Bestehet der große Vortheil der öffentlichen Erziehung

darin, die geselligen Verhältnisse bildlich darzustellen, die Berührungspuncte der Men-

schen unter einender zu beginnen, und die Neigung zum Stolze, die sich die Jugend bey

der Privat-Erziehung aneignet, zu vernichten, so muß, wenn dieser Vortheil vollständig

seyn soll, das wahre wirkliche Bild der Gesellschaft sich in derselben finden“ (Anonym

1816, S. 14). Die erzieherische Kraft des zwischenmenschlichen Kontakts, des Umgangs

mit anderen Menschen, der sich nicht im Verhältnis zum Erwachsenen erschöpfte, war

ein ernst gemeintes Argument der Befürworter des wechselseitigen Unterrichts.

Die innere Aktivität des Subjekts, die ja im deutschen Deutungshorizont von großer

legitimatorischer Kraft war und u.a. mit dem Wort „Selbstbeschäftigung“ umschrieben

wurde, sollte jedoch nicht durch die nahezu ununterbrochene Interaktion gestört wer-

den. In diesem Punkt wichen deutsche und spanische Deutungen des kontinuierlichen

zwischenmenschlichen Kontakts voneinander ab. Bei einigen Verfechtern der wechsel-

seitigen Schuleinrichtung in Schleswig und Holstein zirkulierte beispielsweise der Aus-

druck der „Selbstbeschäftigung vermittelst der Gehülfen“. Mit ironischem Unterton

kommentierte der skeptische Pastor Peters, Herausgeber der schleswig-holsteinischen

Provinzialberichte: „Selbstbeschäftigung vermittelst der Gehülfen – ist das nicht ein Wi-

derspruch? Eben das unaufhörliche Gängeln ist der Vorwurf. Da die Kinder keine Bü-

cher in die Hände bekommen, und nur an die Tabellen verwiesen werden, die in der

Schule hängen bleiben: so fällt die Selbstbeschäftigung außerhalb der Schule, als ein
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höchst wichtiger Theil des Jugendunterrichts[,] dadurch größtenthteils weg“ (Peters

1825, S. 312). Diese Deutung der ständigen Wechselbeziehungen unter Schülern als

Gängelung deckte sich weitestgehend mit der in der deutschen Diskussion vorherr-

schenden Ansicht, dass die Momente der Selbstverarbeitung des Stoffes auf keinen Fall

durch erhöhte Interaktion ersetzt werden dürften.

Im Horizont der Konzepte der Bildung des Menschen war Interaktion, als Zeichen

der Wirksamkeit der Oberfläche, dem Selbstbezug des Subjekts nicht ebenbürtig. Des-

halb betonten einige Lehrer des modifizierten wechselseitigen Unterrichts in Schleswig

und Holstein, der sog. wechselseitigen Schuleinrichtung, dass die Helfer oder Monitore

„nur“ Aufseher einer Tätigkeit seien, die eigentlich der einzelne Schüler selbst mit den

Tabellen und Lernmaterialien verrichtete und tatsächlich keine Interaktion stattfände.

Ein schleswigscher Lehrer nannte dies „zweckmäßige Selbstbeschäftigungen derjeniger

Kinder[,] die nicht am unmittelbaren Unterrichte Theil nehmen“ (Antwort des Schulleh-

rers Jargstorf auf Fragen des Schleswigschen Konsistoriums, ca. August 1835, StA

Schleswig Abt. 18, N°100-I, Hervorh. i.O.). Dass er mit der Einschätzung, bei den

Übungen unter Kindern handele es sich um Momente eines Selbstverhältnisses des Ein-

zelnen, nicht alleine stand (Lehrer Petersen, 14. August 1835, StA Schleswig Abt. 18,

N°100-I), zeigte auf eindrucksvolle Weise, wie stark unter denjenigen Lehrern, welche

die wechselseitige Schuleinrichtung mit relativ großem Erfolg praktizierten, eine Deu-

tung des schulischen Lernens vorherrschte, die dieses als ein Verhältnis zu sich selbst

und nicht primär zu den anderen interpretierte.

4. Die Auswirkungen kontrastierender pädagogischer Anthropologien

Ein Menschenbild, das auf Innerlichkeit, auf Subjektbildung und auf selbsttätige Ein-

sicht in das Vorgetragene und Vorgezeigte abhob, stand somit einem Modell der Gesel-

ligkeit, der Gewöhnung durch wiederkehrende Stimuli, der sichtbaren Tätigkeit und der

Anstachelung zum Wettbewerb gegenüber. Wie bei der Deutung der Gewöhnung und

der ununterbrochenen Interaktion gezeigt, führten u.a. frei zirkulierende, halb explizite

Vorstellungen über menschliches Lernen und seine Regierung durch planvolle Interven-

tion zur variierenden Annahme des Systems des wechselseitigen Unterrichts. Bei der Re-

zeption des wechselseitigen Unterrichts sollte man sich deshalb nicht einen Lehrer oder

Schulmann vorstellen, der alles erprobt und ausgehend vom einfachen Code „funktio-

niert/funktioniert nicht“ die Auswahl von Unterrichtsprozeduren trifft.

Denn die Ansichten über „das Funktionieren“ selbst entsprangen vererbten Deu-

tungsmustern mit akzeptierten Subjektkonstruktionen und konkreten Sinnbildern einer

legitimen Unterweisungsarbeit. Urteile über das Funktionieren des englischen Unter-

richtssystems unterlagen relativ konsistenten Werturteilen, deren analytische Berück-

sichtigung sich der einfachen These widersetzt, die Aufnahme des Bell-Lancaster-

Systems durch schulferne Bürokraten und Spätaufklärer sei lediglich das Ergebnis küh-

ler Rechnungen und intendierter Sparmaßnahmen. Im Gegenteil: Sowohl bei der deut-

schen Ablehnung des Unterrichtssystems als auch bei dessen bedingter Annahme in
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Schleswig und Holstein sowie bei der freundlichen Aufnahme in Spanien spielten sehr

wohl historisch gewachsene Sinnvorräte und Deutungskonzepte der Lernenden und der

pädagogischen Praxis eine gewichtige Rolle.

Während die spanischen Bildungseliten im wechselseitigen Unterricht die eher

stimmige Umsetzung von Lernkonzepten erblicken konnten, die mit den Namen von

Locke und Condillac verbunden waren, entwickelten zahlreiche deutsche Pädagogen ei-

nen gezielten Blick auf unterstellte Defizite des Modells, die gerade vor dem Hinter-

grund der zunehmend an Popularität gewinnenden Theorie der Menschenbildung klar

hervortraten. Sogar in der „Grenzregion“ Schleswig-Holstein distanzierten sich wichtige

Verfechter der wechselseitigen Schuleinrichtung von grundlegenden Mechanismen des

englischen wechselseitigen Unterrichts wie dem kontinuierlichen Umgang mit Men-

schen und der Nacheiferung. Die allgegenwärtigen Praktiken der Hybridisierung, die

das englische Unterrichtssystem mit lokalen Deutungen und Praktiken kombinierten,

entstanden in diesem Übergangsraum zwischen Sinn und Handlung (Caruso 2004). Ei-

ner nicht konturscharfen, und gleichwohl identifizierbaren Anthropologie kommt dabei

eine grundlegende, ordnende und stabilisierende Funktion zu, weil sie Vorstellungen

von Lernen und von der Führung sozialer Situationen, d.h. von der Verzahnung von

psychischen und sozialen Prozessen, bereitstellte.
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