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Marcelo Caruso

Wirksamkeit der Oberflache

Anthropologien der Gewdhnung 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 Biren, Kanarienvigel und Papageien

sich lankasterisiren lassen, so hatten sie nicht ganz Unrecht.

(Wilhelm Harnisch, Ausfiihrliche Darstellung und Beurtheilung des
Bell-Lankasterschen Schulwesens in England und Frankreich, 1819, S. 70)

In der ersten Hilfte 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 AufSenposten grofles 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 Linder Europas und Amerikas bekam zu-
sitzliche Impulse durch den allerorts fiihlbaren Bedarf an unterrichtstechnologischen
Losungen fiir 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, fiir den Unterrichtsgang relevante Gegenstinde. Das
System transportierte inhidrente 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 prasentieren als
auch die jeweiligen Deutungen im Anschluss an intellektuelle Traditionen zu erortern.
Der Vergleich zwischen Spanien und den deutschen Staaten im Vormaérz bietet sich
an, um Kontraste der jeweiligen Deutungsmuster herauszuarbeiten. Zum einen standen
Spanien und die deutschen Staaten nicht im regen Austausch in Sachen Schulbildung.
Wihrend in Spanien zu Anfang des 19. Jahrhunderts eher franzosische und englische
Werke rezipiert wurden (Puelles Benitez 2004), entstand mit der ausgebauten padagogi-
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 Gdmez 1992):
Wihrend in Spanien eine prinzipielle, jedoch von den schwierigen politischen und ge-
sellschaftlichen Verhiltnissen der Zeit erschwerte Aufnahme des englischen Modells er-
folgte, waren die Erprobungen mit dem nie ginzlich akzeptierten System des wechsel-
seitigen Unterrichts in den deutschen Staaten nur lokal und kurzzeitig. Nur in den Her-
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zogtiimern Schleswig und Holstein, damals unter ddnischer 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 prisentiert, 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 veroffentlichte ein deutscher Piddagoge eine grundsitzliche Abrechnung
mit dem wechselseitigen Unterricht in der Allgemeinen Zeitung fiir Deutschlands Volks-
schullehrer. Der Autor urteilte iiber die ,Lancastermethode® mit offener Missbilligung:
»Das Lehren ist eine Nachahmung und die Mittheilung fordert weiter nichts, als Wieder-
Nachahmung des Nachgeahmten. Daher kann man Schiiler 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.). Wihrend die Pidagogik
eines Lancaster eine Welt oberfldchlichen Lernens und mechanischer Vorrichtungen sei,
sei das Lehren in den deutschen Schulen ,ein geistiges Geschift, denn ,,die Mittheilung
mufl von einem reifen und schon geiibten Geist an die noch ungetibten geschehen®
(ebd.).

Dass das System Lancasters lediglich eine Abrichtungsmaschinerie sei, war nach die-
sen Ausfiihrungen der folgerichtige Schluss. Dieses Deutungsmuster der postulierten
yInnerlichkeit“ der deutschen Volksschule gegen die ,,Auferlichkeiten“ des englischen
Systems zirkulierte in der deutschen pidagogischen Presse, und ihre einzelnen Elemente
wurden stindig wiederholt und variiert. So postulierte Friedrich Heinrich Christian
Schwarz (1768-1837), der Heidelberger Theologe und bekannte Buchautor, dass der
Unterricht a la Lancaster nur vom ,,Schein seiner Inszenierung lebt (Schwarz 1819/20,
S. 511). Die Ubernahme des Systems in Frankreich, die auf die deutsche padagogische
Offentlichkeit wie eine Herausforderung wirken musste, wurde wiederholt nach Maf3-
gabe diesen Kontrastes gedeutet: ,,Die Franzosen halten viel auf duflere Formen* — so
ein deutscher lutherischer Pfarrer —, ,auf schnelle und glinzende Resultate, auf Dressur
fir 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 Landern deutscher Zunge hingegen wurde von jeher
das innere Geistes- und Gemiithsleben hoher 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 Ubertreibungen von einigen
Autoren der deutschen pddagogischen Publizistik vertrat die Padagogik der Englander
in der Tat eine Wirksamkeit der Oberfliche als positives Programm der Unterweisung.
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Bereits in den Griindungstexten von Bell und Lancaster zeigte sich eine implizite Anth-
ropologie der Oberfliche, d.h. der Zentralitit der Einrichtung und der Wirkung der Or-
ganisation als unmittelbarer Umwelt der Schiiler. Daraus erwuchs die grofle Bedeutung
der planvollen Disposition von Kérpern, Gegenstinden und Handlungen in Raum und
Zeit, die das englische System kennzeichneten. Die Prosa von Bell und Lancaster war ei-
nerseits ,,situativ’, weil sie Losungen fiir 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 mégliche Beeinflussung. Bei-
spielsweise fithrte Lancaster gegen die Londoner Winkelschulen lediglich den Vorwurf
ins Feld, dass diese nur ,,Unordnung, Lirm usw.* anboten, im Gegensatz zu der von sei-
ner Lehrart garantierten Gewohnung zur Ordnung (Lancaster 1803, S. 2). In Lancasters
Bericht dominierte, wenn auch lediglich implizit, ein von seiner Umwelt mafigeblich
bedingtes Subjekt.

Lancaster postulierte zudem, dass die ,mental powers® der Kinder denjenigen der
Erwachsenen dhnlich, wenn nicht ebenbiirtig seien, was schlieflich den Einsatz von
Monitoren legitimierte, wie die fiir einen wechselseitigen Unterricht unter Kindern né-
tigen Helfer von ihm genannt wurden. Aber dartiber hinaus sprach er von der Macht
des ,,stimulus® und von der Kraft und Wirkungsmichtigkeit 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 Finsatz 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 stirker den Charakter des Menschen
(»complexion®) im Auge behielt, konzentrierte sich auf die Beeinflussung des Subjekts
durch eine seiner Entwicklung giinstigen Umwelt, in deren Rahmen er die Bedeutung
permanenten Antriebs zur Tétigkeit unterstrich (Bell 1797, S.7 u. S. 10f.).

Genau die eben skizzierte Sichtweise des Unterweisungsprozesses als einer von
sichtbaren, ,,oberflichlichen Wirkungsketten geprigten Situation wurde in Spanien ex-
plizit vertreten. Die Kraft der Einpragungsarbeit mithilfe des rechten Stimulus erfreute
sich hier nachhaltiger Zustimmung. Dass sogar moralische Ideen ,einzuprigen® sind
(Bericht des Rates von Kastilien, 29. August 1819, fol. 13-14, AHN Consejos 3597/5),
galt dort als Gewissheit: ,,Wenn wir berticksichtigen, wie einprdagsam das Vorbild den
Kindern ist“ — kommentierte ein Bildungsbiirger die Wirksamkeit des wechselseitigen
Unterrichts —, ,,vor allem beziiglich derjenigen Personen, die das Kind respektiert oder
firchtet aufgrund ihrer von ihm anerkannten Uberlegenheit, 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 Aktivitit und Einpragungsarbeit zeigte sich auch im



Caruso: Wirksamkeit der Oberfliche 67

Vorschlag eines Priesters in einem Madrider Verein, den Religionsunterricht, noch be-
vor die Kinder Sprachfihigkeit entwickelten, anhand von ,dufleren Zeichen durchzu-
fithren (Bericht von Mariano Garcia de Zamora, ,,Informe a la Sociedad Econdémica de
Madrid® 20. Oktober 1822, ARSEAP-Madrid 299/3). Eine Manipulation duflerer Fakto-
ren, u.a. die wiederholte Prasentation von Zeichen und Routinen, zeigten in diesen Fra-
gen eindeutig eine ,Stimuliorientierung“ der spanischen Elementarschulpidagogik. Die
Umweltbedingtheit der Psyche, eine Wirksamkeit der Oberfliche, wurde tber ,duflere
Zeichen® , Einpriagungsarbeit und geordnete sowie ununterbrochene Bewegungen im
Unterricht funktionalisiert. Die in den deutschen Staaten zunehmend tibliche 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 erkléren.

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

Die Kraft und Konsistenz dieser unterschiedlichen Deutungsmuster iiber den Zugang
zum Subjekt hing zweifelsohne mit der jeweiligen Akzeptanz einer ,oberflichlichen®
bzw. ,tieferen“ Erkenntnis- und Lerntheorie zusammen. Diese war Bestandteil einer
Anthropologie der Oberfliche, der Umweltbedingtheit und der Organisation der Sti-
muli, so wie sie Lancaster umriss. Die Einstellung der in der jeweiligen piadagogischen
Offentlichkeit mafigebenden Gruppen, Mitglieder der Bildungseliten in Spanien sowie
Pfarrer und Seminardirektoren in den deutschen Staaten, beziiglich einer bereits im
18. Jahrhundert vorzufindenden Konzeption der ,Wirksamkeit der Oberfliche® war fiir
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 Gewohnung 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 franzosischer 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 wiirden (zit. n. Osterwalder 2002, S. 144). Ob-
wohl dies nicht in jeder Hinsicht der Wahrheit entsprach, zumal die Idéologues in
Frankreich zentrale, mechanistisch geprigte Aussagen Condillacs in Frage stellten, zeigte
diese Unterscheidung der Traditionen eine Trennlinie, die mit den jeweiligen Einfluss-
bereichen einer Wirksamkeit der Oberfliche 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 fiir
ehrgeizige Pline zur allgemeinen Schulreform. Angesichts der Tatsache, dass die wich-
tigste spanische Universitit in Salamanca (Kastilien) seit dem 18. Jahrhundert den Em-
pirismus und den Sensualismus intensiv rezipiert hatte (Abellin 1982, S. 843-847),
konnte dies kaum verwundern. Diese zunichst auf das Werk von Locke beschrinkte Re-
zeption (Rodriguez Aranda 1954) wurde zu Anfang des 19. Jahrhunderts um eine pro-
funde Auseinandersetzung mit dem Werk Condillacs und der franzosischen Idéologues
erweitert. Die in Salamanca titige, utilitaristisch gesinne Gruppe von Professoren und
Schriftstellern versuchte insbesondere im liberalen trienio zwischen 1820 und 1823 mit
betrachtlichem Erfolg, Einfluss auf die Bildungsreform zu nehmen. Dieser Einfluss zeig-
te sich naturgemif3 am deutlichsten bei der Reform der héheren 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, tiber Schulbiicher fiir
hohere Schulen). Einige Werke Condillacs — wie sein Leitfaden zum Studium der Wis-
senschaften — waren auch einem breiteren Publikum bekannt (Abelldn 1984, S. 181-203;
Jiménez Garcia 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 Ausfiihrung gebracht hitte. Dies galt zuerst fiir 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 fiir jeden aufmerksamen Beobachter, dass alles, was die Kinder in ihren ersten
Jahren lernen, den Handlungen, der Ubung und der Nachahmung entstammt“ (Junta
Protectora y Directora de la Ensefianza Mutua 1820, XVII). Jahre spiter behauptete der
katalonische Schulinspektor Laureano Figuerola, der ansonsten in seinen Notizen prak-
tisch kein Wort tiber die geistigen Anlagen der Kinder verlor, die Zentralitdt der Sinnes-
wahrnehmungen, insbesondere die subjektkonstituierende Funktion von visuell wahr-
nehmbaren Folgen planvoll eingesetzter und wiederkehrender Zeichen, charakteristisch
fiir 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 unaufloslich in seinem Gedichtnis einprigen (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 tiber die durch Wiederho-
lung derselben erreichte Zeichenfixierung bis hin zu stabilen Verbindungen und
schlie8lich zu symbolhaften Zeichen fiihrten, die ihrerseits die Grundlage komplexerer
Ideen bildeten (Condillac 1746/2001).

Dartiber hinaus wurde jedoch die Verbindung zwischen Sensualismus und wechsel-
seitigem Unterricht auch explizit hergestellt. Bereits anlésslich des ersten Imports des
Bell-Lancaster-Systems tauchte Condillac als Autoritit und Referenz in den praktischen
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Vorschldgen fiir die Elementarbildung auf: ,,Seitdem das Kind zum ersten Mal die Be-
nutzung seiner Fihigkeiten erfihrt, behauptet Condillac, ist nichts anderes als eine gute
Fihrung nétig, 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 Vila rekur-
rierten auf Condillac, um den eigenen Plan eines wechselseitigen Unterrichts der spani-
schen Grammatik zu begriinden: ,,Die Diskussion tiber den menschlichen Geist und die
Analyse der geistigen Fahigkeiten, bei denen Bacon, Condillac und in letzter Zeit He-
loetris (sic!) ihre scharfen Verstandeskrifte erschopfend einsetzten, sind eine Naturge-
schichte unseres Inneren und eine Beschreibung von wahrlich existierenden Phanome-
nen. Aus diesen Prinzipien leiteten diejenigen, die in der Erziehungskunst am meisten
herausragten, praktische Anwendungen ab, und der unsterbliche Lancaster selbst lief§ in
sein Kalkiil alle Neigungen und Laster der Kindheit eingehen® (Vild y Figueras/Do-
menech y Circuns 1821, S. 15). Katalonien schien fiir 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 Biirgermeisters
und des Vertreters der stiadtischen Lehrerschaft bei der Eroffnung der ersten, nach dem
Muster des wechselseitigen Unterrichts eingerichteten Schulen Barcelonas im Jahr 1841
(Mata 1841, S. 10; Dubd y Navas 1841, S. 5). Aufgrund dieser Verbindung zwischen Sen-
sualismus und wechselseitigem Unterricht bedeutete das Lancastersystem fiir bestimmte
liberale und piadagogische Gruppen teilweise die Konkretisierung eines ,guten sozial-
technologischen Konzeptes fiir das Klassenzimmer.

Ganz andere intellektuelle Bedingungen herrschten hingegen in den deutschen Staa-
ten. Seit den ersten Ubersetzungen der Werke Lockes fand eine Auseinandersetzung mit
seiner Subjektkonzeption statt, bei der diese in einem deutlichen Spannungsverhiltnis
mit vorherrschenden rationalistischen Entwiirfen von Leibniz und Wolff stand. Erst mit
der Krise des Rationalismus Wolffscher Pragung in der Mitte des 18. Jahrhunderts 6ff-
nete sich ein diskursiver Raum, in dem die Popularphilosophen empiristische Denk-
figuren tibernahmen und propagierten (Fischer 1975, S. 436). Selbst bei dieser zeitlich
und von ihrer Intensitit her begrenzten Aufnahme empiristischen Gedankenguts tat
man sich in deutschen Landen schwer, monistische Interpretationen des zentralen anth-
ropologischen Problems der Verhiltnisse zwischen Korper und Seele zu akzeptieren, wie
sie wihrend des 18. Jahrhunderts im Umfeld des englischen Empirismus und des fran-
zosischen 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 Gewoh-
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 stiefd 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
Korper radikal distinkte Phinomene in Frage stellte. Sogar die punktuelle Ubernahme
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technologischer Vorschlidge empiristischer Pragung durch die Philanthropen wurde nur
um den Preis erkauft, dass diese im Rahmen einer ,gegebenen Einheit und Totalitdt der
schopferischen Seele®, die der evangelischen Tradition der Innerlichkeit entstammte,
gedeutet wurden (Osterwalder 2006, S. 537). Somit schwichten sie die von Condillac
postulierte Radikalitdt der dufleren Empfindung als wirksame und beliebig manipulier-
bare Grundeinheit der ,,Produktion® von Subjektivitit entscheidend ab und begrenzten
die Strategie der Reform der Stimuli im Klassenzimmer. Die in der Literatur erwiahnte
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 Verstindnis von der ,Bildung des Menschen ins Zentrum
riicken lieen, und vollzogen auf diese Weise einen ,,Ubergang zur klassischen Bildungs-
theorie® (Kersting 1992, Kap. 3; Bollenbeck 1996, S. 110ff.). Diese konsolidierte sich zu-
dem im Sog der Kantschen Philosophie, fiir die die Betonung von Sittlichkeit konstitu-
tiv war, womit die Betrachtung des Schiilers als bloes 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 Aufklirungspadagogik philanthropischer Provenienz nicht einfach
in linearer Weise abgedringt, und die Reprisentanten des nun vorherrschenden Deu-
tungsmusters der Bildung, der Innerlichkeit und der Selbsttitigkeit bildeten hinsichtlich
ihrer Programmatik auch keineswegs eine Einheit. Dennoch stellte die in Auseinander-
setzung mit dem wechselseitigen Unterricht hdufig vernehmbare, abschitzige 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 stirkste kritische
Stichwortgeber der Deutung des wechselseitigen Unterrichts wurde indes der bereits
erwihnte Friedrich Heinrich Christian Schwarz, ein Schiiler Kants, der seit 1809 das pi-
dagogische Seminar der Universitit Heidelberg leitete. Er verfasste jenen Diskussions-
beitrag gegen den wechselseitigen Unterricht, der die Innerlichkeit und Selbstbeziiglich-
keit des Subjekts (Selbsttitigkeit) gegen die Auferlichkeiten des neuen Unterrichtssys-
tems am konsequentesten vertrat (Schwarz 1819/20). Der Siegeszug des Leitbegriffs der
»Menschenbildung®, hier als Chiffre einer neuen Positionierung gegeniiber dem Tech-
nologieproblem im Klassenzimmer, priagte die eher negative Sicht der in dem Bell-
Lancaster-Modell prasenten Wirksamkeit der Oberflidche nachhaltig.

3. Gewdhnung und Wechselbeziehungen: Unterschiedliche Deutungen
von Grundelementen der Wirksamkeit der Oberflache

Entsprechend unterschiedlich wurden in Spanien und in den deutschen Staaten diejeni-
gen Elemente des wechselseitigen Unterrichts aufgenommen, die eindeutig auf die
Anthropologie der Oberfliche, der Habitualisierung und der duferen Titigkeit 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 kimpfen hatten. Im Folgenden werden
jedoch zwei andere, gleichwohl grundsitzliche Wirkungsprinzipien dieser Konzeption
der Reform der Stimuli in ihrer vergleichenden Rezeption eigens analysiert: Gewoh-
nung durch Schuleinrichtung und Schulroutine sowie die kontinuierlichen Wechselbe-
ziehungen zwischen Kindern, die eine grofe Interaktionsdichte im Klassenzimmer er-
moglichten und als Hauptvorteil des Unterrichtssystems angesehen wurden.

Im Falle der Gewohnung 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 maf3gebenden
Akteuren in den nordlichen Herzogtiimern Schleswig und Holstein nicht in Zweifel ge-
zogen. Vielleicht aufgrund seiner militdrischen Laufbahn sah auch der Major von
Krohn, das Verbindungsglied zwischen der Kommission zur Verbreitung des wechselsei-
tigen Unterrichts im Schleswigschen Eckernférde und dem dieses Unterrichtssystem
unterstiitzenden Hof in Kopenhagen, den erzieherischen Aspekt der wechselseitigen
Schuleinrichtung als Gewohnung an eine Ordnung. Fir ihn war es selbstverstindlich,
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 Entwohnung, da diese den nachteiligen Einfluss der Hauser-
ziehung abzumildern im Stande war, und als Wiedergewohnung an eine neue, rationa-
lere Ordnung (Krohn 1825, S. 8f.). Von Krohn beklagte aulerdem, dass die Durchset-
zung der pidagogischen Errungenschaften der letzten Jahrzehnte zur Geringschitzung
dieser Erziehung durch die geordneten Dinge gefiihrt habe. Dass der Geist des Lehrers
fiir sich allein nicht hinreichend sein kénnte, um ,,die Gemiither zu leiten sei fiir den
Hausunterricht oder die Privat-Erziehung zwar treffend, ,aber nicht in der Volksschule,
wo der grofle, oft mehrentheils rohe Haufe, erst durch duflere Zucht an Ordnung und
Gehorsam gewohnt [wird], und so empfinglich gemacht werden soll, fiir die geistige
und innere Zucht und Sittlichkeit“ (ebd., S. 11f.).

Zahlreiche Lehrer und Pastoren in Schleswig und Holstein unterstiitzten die Sicht
einer Schulerziehung durch Gewdhnung. So sei es die grofite Erleichterung fiir die Lei-
tung der Kinder bei der wechselseitigen Schuleinrichtung, dass ,,die Kinder ... in ihrer
Elementarschule schon an Ordnung, Stille, Aufmerksamkeit und Fleif3 gew6hnt (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) RegelmiBligkeit und ,feste(m) Ord-
nungssinn fithrten, fiigte ein anderer Lehrer hinzu, der die Vorziige der Schuleinrich-
tung nach eigener Erfahrung befiirwortete: Die Vorteile seien ,,wirklich® (Lehrer Bock,
1. August 1835, StA Schleswig, Abt. 18, N°100-I).

Das Diskursmotiv der Gewohnung hielt sich als Teil einer Wirksamkeit der Oberfla-
che in der Schleswigschen und Holsteinischen Diskussion lidnger als in den ,,Kernldn-
dern® des deutschen Bundes. Dort betrachteten die Lehrer die ,,Gewohnung, welche
sich an das Zusammenwirken, die Reibungen u.s.w. mit den Mitschiilern anschlief3t
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mit einer gewissen Geringschitzung (Anonym 1844, S. 80). Zwar erkannten deutsche
Autoren deren Wirkungen als gegeben an, aber die Gewohnung an sich verfehlte nach
ihrem Dafiirhalten das wahre Ziel, den Unterricht zur Aktivierung selbststindiger Men-
schen zu nutzen (Diesterweg 1827). Die hiufigste Kritik der Gewohnung in diesem Sinn
lautete, sie sei eine ,,Gewohnung zur Gedankenlosigkeit“ (Moller 1823, S. 10).

Der Stellenwert der ,,Gewohnung“ als Funktion des Unterrichts war in Spanien ein-
deutig hoher. Gewohnung durch Wiederholung stand dort nicht im Verdacht, zur Ab-
stumpfung des Geistes zu fiihren, sondern galt geradezu als Grundbaustein geistiger T4-
tigkeit. Der Herzog von Hijar, ein Unterstiitzer des wechselseitigen Unterrichts, verstand
die Gewohnung als unverzichtbares Element des wohleingerichteten Geistes: ,,Es ist eine
feste Wahrheit, dass dasjenige, woran wir uns gewdhnen, alle unseren Handlungen ent-
scheidet: Dann, wenn wir uns an die Sittlichkeit gew6hnen, wird dies unser ganzes Le-
ben beeinflussen ... Die Gew6hnung ist nicht minderwertig, nur weil sie eine Wieder-
holung von Handlungen ist“. Wiederholung und Ubungen erleichterten die Operatio-
nen der Seele und erweiterten somit den ,Ideenkreis“ (Denkschrift des Herzogs von
Hijar tiber 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 Gewdhnung vor Augen zu haben. Dass
hier tiber die Schulsituation hinaus abstrakt betrachtet die Gewéhnung an eine nach
festen Regeln gestaltete Ordnung stattfand, stach auch einem Madrider Biirger ins Auge,
als er die erste Normalschule des Systems besuchte. Der Unterricht unter Kindern ,,ge-
wohnt 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-
storen (Bericht von Ramén Chimioni, 18. Juli 1818, ARSEAP-Madrid, 262/21). Die
unmittelbaren Auswirkungen einer gelungenen Bildungsarbeit sah der Griinder zahlrei-
cher Schulen des wechselseitigen Unterrichts in Barcelona und Umgebung, der Pater
Catald, ebenfalls in der Verwirklichung eines Katalogs von physischen, moralischen, re-
ligiosen, gesellschaftlichen und geistigen Gewohnbheiten (hdbitos) (Catala 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 tiber die tatsichlichen
Lernertrdge 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 Regelmifligkeit in allen ihrer Bewegungen gewthnen ...?¢
(Anonym 1821, S. 227). Der katalonische Schulinspektor Laureano Figuerola pflichtete
dieser Bewertung bei: ,[Das System des wechselseitigen Unterrichts, M.C.] fordert
gleichzeitig die Entwicklung der Moralgefiihle, indem es zur Ordnung und Willfahrig-
keit gewohnt, wie kein anderes System dies vermag“ (Figuerola 1841, S. 131). Die Allge-
genwirtigkeit der Ordnung im Klassenzimmer und die mit ihr einhergehende Piinkt-
lichkeit faszinierten die meisten spanischen Beobachter.

Entscheidend gleichermaflen fiir spanische und deutsche Befiirworter des wechsel-
seitigen Unterrichts war aber, dass die angestrebte Gewohnung mit Titigkeit, also der
»auleren®, sichtbaren Betriebsamkeit verbunden war. Diese hohe Wertschitzung per-
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manenter Aktivitit konnte freilich vollig inhaltsfrei sein, ging es doch schlieSlich in
erster Linie um die Aktivitdt 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 blo8e Anwendung der Methode, und tibrigens,
von den gerduschvollen Bewegungen, eine der Kindheit stets inhdrente Qualitit, zieht
das System einen Vorteil, indem es sie mit vielen und stets wechselnden Ubungen zum
Fortschritt bringt“ (Anonym 1837, S. 26). Diese Ordnung habe alleine dadurch, dass sie
funktioniere, bereits Auswirkungen auf die moralische Bildung der Schiiler. Die Ge-
wohnung an Ordnung war deshalb so hoch im Kurs, weil das neue Bild der ununterbro-
chenen Titigkeit dadurch eine eher ,aktive“ Konnotation erlangen konnte: ,,Er [der
Lehrer, M.C.] kann dadurch [die wechselseitige Schuleinrichtung, M.C.], vermittelst der
Gehiilfen und Untergehiilfen die allgemeine Thitigkeit aller Schiiler befordern und er-
halten, urteilte ein Schleswigscher Lehrer 1835. So bleibe die fiir die Erteilung des Un-
terrichts wichtige ,duflere 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 Gewodhnung durch sichtbare, stete Titigkeit wurde in den Schulen des wechsel-
seitigen Unterrichts durch eine hohe Dichte an Interaktionen erreicht. Die dem wech-
selseitigen Unterricht inhdrente eingespannte Aufmerksamkeit, das hiufige Frage-
Antwort-Spiel, die hdufigen Umgruppierungen und geordneten Bewegungen — kurz: die
staindigen Wechselbeziehungen unter Schiilern — wurden von den Beftirwortern hoch
geschitzt, und zwar offensichtlich vor allem wegen der soziopolitischen Bedeutung, die
diesen Methoden innewohnte. So urteilte 1816 ein Osterreichischer Befiirworter des
englischen Unterrichtssystems: ,,Bestehet der grofie Vortheil der 6ffentlichen Erziehung
darin, die geselligen Verhaltnisse bildlich darzustellen, die Berithrungspuncte der Men-
schen unter einender zu beginnen, und die Neigung zum Stolze, die sich die Jugend bey
der Privat-Erziehung aneignet, zu vernichten, so muf}, wenn dieser Vortheil vollstindig
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 Verhiltnis zum Erwachsenen erschopfte, war
ein ernst gemeintes Argument der Befiirworter des wechselseitigen Unterrichts.

Die innere Aktivitit des Subjekts, die ja im deutschen Deutungshorizont von grofler
legitimatorischer Kraft war und u.a. mit dem Wort ,,Selbstbeschiftigung“ umschrieben
wurde, sollte jedoch nicht durch die nahezu ununterbrochene Interaktion gestort 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 ,Selbstbeschiftigung vermittelst der Gehiilfen“. Mit ironischem Unterton
kommentierte der skeptische Pastor Peters, Herausgeber der schleswig-holsteinischen
Provinzialberichte: ,,Selbstbeschiftigung vermittelst der Gehiilfen — ist das nicht ein Wi-
derspruch? Eben das unauthorliche Géangeln ist der Vorwurf. Da die Kinder keine Bii-
cher in die Hinde bekommen, und nur an die Tabellen verwiesen werden, die in der
Schule hingen bleiben: so fillt die Selbstbeschiftigung auflerhalb der Schule, als ein
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hochst wichtiger Theil des Jugendunterrichts[,] dadurch grofitenthteils weg®“ (Peters
1825, S. 312). Diese Deutung der stindigen Wechselbeziehungen unter Schiilern als
Giéngelung deckte sich weitestgehend mit der in der deutschen Diskussion vorherr-
schenden Ansicht, dass die Momente der Selbstverarbeitung des Stoffes auf keinen Fall
durch erhohte Interaktion ersetzt werden diirften.

Im Horizont der Konzepte der Bildung des Menschen war Interaktion, als Zeichen
der Wirksambkeit der Oberfliche, dem Selbstbezug des Subjekts nicht ebenbiirtig. 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 Tatigkeit seien, die eigentlich der einzelne Schiiler selbst mit den
Tabellen und Lernmaterialien verrichtete und tatsichlich keine Interaktion stattfinde.
Ein schleswigscher Lehrer nannte dies ,zweckmiifSige Selbstbeschiiftigungen 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.0.). Dass er mit der Einschitzung, bei den
Ubungen unter Kindern handele es sich um Momente eines Selbstverhiltnisses 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 groflem Erfolg praktizierten, eine Deu-
tung des schulischen Lernens vorherrschte, die dieses als ein Verhiltnis zu sich selbst
und nicht primir zu den anderen interpretierte.

4. Die Auswirkungen kontrastierender padagogischer Anthropologien

Ein Menschenbild, das auf Innerlichkeit, auf Subjektbildung und auf selbsttitige Ein-
sicht in das Vorgetragene und Vorgezeigte abhob, stand somit einem Modell der Gesel-
ligkeit, der Gewohnung durch wiederkehrende Stimuli, der sichtbaren Téatigkeit und der
Anstachelung zum Wettbewerb gegeniiber. Wie bei der Deutung der Gewdhnung und
der ununterbrochenen Interaktion gezeigt, fithrten u.a. frei zirkulierende, halb explizite
Vorstellungen tiber 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 iiber ,,das Funktionieren® selbst entsprangen vererbten Deu-
tungsmustern mit akzeptierten Subjektkonstruktionen und konkreten Sinnbildern einer
legitimen Unterweisungsarbeit. Urteile iiber das Funktionieren des englischen Unter-
richtssystems unterlagen relativ konsistenten Werturteilen, deren analytische Bertick-
sichtigung sich der einfachen These widersetzt, die Aufnahme des Bell-Lancaster-
Systems durch schulferne Biirokraten und Spataufklirer sei lediglich das Ergebnis kiih-
ler Rechnungen und intendierter Sparmafinahmen. 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 Sinnvorrite und Deutungskonzepte der Lernenden und der
pidagogischen Praxis eine gewichtige Rolle.

Wihrend 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 Pddagogen ei-
nen gezielten Blick auf unterstellte Defizite des Modells, die gerade vor dem Hinter-
grund der zunehmend an Popularitit 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 allgegenwirtigen Praktiken der Hybridisierung, die
das englische Unterrichtssystem mit lokalen Deutungen und Praktiken kombinierten,
entstanden in diesem Ubergangsraum 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 Fiithrung sozialer Situationen, d.h. von der Verzahnung von
psychischen und sozialen Prozessen, bereitstellte.

Archivalien

AHN — Archivo Histdrico Nacional (Madrid)

ARSEAP-Madrid — Archivo de la Real Sociedad Econdémica de Amigos del Pais (Madrid)
AVM — Archivo de la Villa de Madrid (Madrid)

StA Schleswig — Staatsarchiv Schleswig

Gedruckte Quellen

Anonym (1816): Englands und Frankreichs neue unentgeltliche Armen-Schulen. In: Schulen der
Menschheit 1, H. 2, S. 5-41.

Anonym (1820): Bell und Lancaster oder nihere Entwicklung des wechselseitigen Unterrichtssys-
tems. In: Allgemeine Zeitung fiir Deutschlands Volksschullehrer 4, S. 145-160 u. S. 161-168.

Anonym (1821): Escandalosa discusion en la cimara de diputados de Francia, sobre el sistema de
enseflanza llamado de Lancaster. In: El Censor 51, 21. Juli 1821, S. 219-230.

Anonym (1833): Die Lancasterschulen in den Cantonen Wadt und Genf. In: Allgemeine Schul-
zeitung 10, S. 321-326.

Anonym (1837): Palma. In: El propagador balear 42, 19. Mirz 1837, S. 25-26.

Anonym (1844): Erziehungs- und Unterrichtslehre von Friedrich Eduard Beneke (Rezension). In:
Rheinische Blitter fiir Erziehung und Unterricht XXIX, S. 72-96.

Bell, A. (1797): An Experiment in Education, Made at the Male Asylum of Madras. London: Ca-
dell and Davies.

Catald, J. (1821): Manual préctico o compendio del método de ensefianza mutua. Barcelona: Imp.
De José Torner.

Condillac, E.B. (1746/2001): Essay on the Origin of Human Knowledge. Cambridge: Cambridge
University Press.



76  Anthropologie — die Logik der pidagogischen Methode

Diesterweg, FW.A. (1827): Uber die Bell-Lancastersche Schulverfassung. In: Rheinische Bldtter
fiir Erziehung und Unterricht I, S. 29-49.

Dubad y Navas, M. (1841): Discurso pronunciado en contestacion al discurso inaugural. Barcelo-
na: Imp. del Constitucional.

Figuerola, L. (1841): Manual completo de ensefianza simultdnea, mutua y mixta. Madrid: Imp. de
D. Antonio Reyes.

Harnisch, W. (1819): Ausfiihrliche Darstellung und Beurtheilung des Bell-Lankasterschen Schul-
wesens in England und Frankreich. Breslau: Bei Graf, Barth und Comp.

Junta Protectora y Directora de la Ensefianza Mutua (1820): Método de ensehanza mutua, segin
los sistemas combinados del Dr. Bell y de M. Lancaster. Madrid: Imprenta Real.

Krohn, A.F. v. (1825): Padagogische Bemerkungen, mit besonderer Beziehung auf das Wesen und
den Wert der wechselseitigen Schuleinrichtung. Schleswig: Konigl. Taubstummen-Institut.

Lancaster, J. (1803): Improvements in Education. London: Darton and Harvey.

Mata, P. (1841): Discurso inaugural. Barcelona: Impr. del Constitucional.

Maller, J.C. (1823): Uber Bildungsmethode in Volksschulen, mit besonderer Riicksicht auf die
Weckung und Belebung eines industrigsen Sinnes bei der Volksjugend. In: Schleswig-
Holstein-Lauenburgische Provinzialberichte 12, H. 3, S. 1-31.

Naharro, V. (1818): Memoria premiada por la Real y Suprema Junta General de Caridad. Madrid:
En la Imprenta Real.

Peters, P.J. (1825): Eckernforder Tabellen. In: Schleswig-Holstein-Lauenburgische Provinzialbe-
richte 14, S. 307-316.

Schwarz, EH.C. (1819/20): Ist der Lancastersche Schul-Methodus, d. i. der sogenannte wechsel-
seitige Unterricht ein Fortschritt in dem Schulwesen? In: Freimiithige Jahrbiicher der allge-
meinen deutschen Volksschulen 1, S. 488-526.

Vild y Figueras, R./Doménech y Circuns, J. (1821): Nuevo plan de ensefianza mutua fundado en
las bases mas sélidas de la Gramadtica espanola. Barcelona: Imp. Ignacio Estivil.

Literatur

Abelldn, J.L. (1982): Historia critica del pensamiento espafol. Bd II. Madrid: Espasa-Calpe.

Abellan, J.L. (1984): Historia critica del pensamiento espanol. Bd. III. Madrid: Espasa-Calpe.

Ackstaller, J. (1933): Das Helfersystem in der mittelalterlichen Schulerziehung. Miinchen: im
Selbstverlag.

Bollenbeck, G. (1996): Bildung und Kultur. Glanz und Elend eines deutschen Deutungsmusters.
Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Caruso, M. (2004): Locating Educational Authority: Teaching Monitors, Educational Meanings
and the Importing of Pedagogical Models. Spain and the German States in the 19th Century.
In: Phillips, D./Ochs, K. (Hrsg.): Educational Policy Borrowing: historical perspectives. Ox-
ford: Symposium books, S. 59-87.

Fischer, K.P. (1975): John Locke in the German Enlightenment: An Interpretation. In: Journal of
the History of Ideas 36, S. 431-446.

Hopmann, S. (1990): Die Entwilderung des Pébels. Soziale und administrative Funktionen einer
Unterrichtsreform in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts. In: Bildung und Erziehung 43,
S. 391-408.

Horlacher, R. (1999): Wie aus ,einigen Gedanken ein ,,Handbuch“ wurde. Die Locke-Rezeption
der Philanthropen. In: Oelkers, J./Tréhler, D. (Hrsg.): Die Leidenschaft der Aufklirung. Stu-
dien iiber Zusammenhinge von biirgerlicher Gesellschaft und Bildung. Weinheim/Basel:
Beltz, S. 85-102.



Caruso: Wirksambkeit der Oberfliche T7

Jiménez Garcia, A. (1990): Las traducciones de Condillac y el desarrollo del sensismo en Espaa.
In: Heredia Soriano, A. (Hrsg.): Actas del VI Seminario de Historia de la Filosofia Espafola e
Iberoamericana. Salamanca: Ed. de la Universidad, S. 253-281.

Jiménez Gamez, R. (1992): El método de ensefianza mutua en la historia del curriculum en E-
spafna. In: Bord6n 44, S. 153-159.

Kersting, Ch. (1992): Die Genese der Piddagogik im 18. Jahrhundert. Campes ,,Allgemeine Revisi-
on“im Kontext der neuzeitlichen Wissenschaft. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Luhmann, N. (1981): Theoriesubstitution in der Erziehungswissenschaft. Von der Philanthropie
zum Neuhumanismus. In: Ders.: Gesellschaftsstruktur und Semantik. Bd. 2. Frankfurt a.M.:
Suhrkamp, S. 105-194.

Nieser, B. (1992): Aufklirung und Bildung. Studien zur Entstehung und gesellschaftlichen Bedeu-
tung von Bildungskonzeptionen in Frankreich und Deutschland im Jahrhundert der Aufkli-
rung. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Osterwalder, F. (2002): Idéologie und Methode. Analyse als Methode der Wissenschaft, Langage
als Methode des Denkens und Ubersetzungen als Methode der Erziehung. In: Trohler,
D./Zurbuchen, S./Oelkers, J. (Hrsg.): Der historische Kontext zu Pestalozzis ,Methode®. Kon-
zepte und Erwartungen im 18. Jahrhundert. Bern/Stuttgart/Wien: Haupt, S. 143-157.

Osterwalder, E. (2006): Condillacs Rose — Erfahrung als padagogisches Konzept zwischen radika-
lem Sensualismus und religioser Innerlichkeit. In: Zeitschrift fiir Padagogik 52, S. 522-539.

Petrat, G. (1979): Schulunterricht: Seine Sozialgeschichte in Deutschland 1750-1850. Miinchen:
Ehrenwirth.

Puelles Benitez, M. (2004): Estado y educacién en la Espana liberal (1809-1857). Un sistema edu-
cativo nacional frustrado. Barcelona: Pomares.

Rhyn, H. (2003): Rezeptionswege Lockes. Empirische Pddagogik im 18. Jahrhundert. In: Oelkers,
J./Osterwalder, F./Tenorth, H.-E. (Hrsg.): Das verdringte Erbe. Pidagogik im Kontext von Re-
ligion und Theologie. Weinheim/Basel: Beltz, S. 87-106.

Rodriguez Aranda, L. (1954): La recepcién vy el influjo de las ideas politicas de John Locke en Es-
pafa. In: Revista de estudios politicos 76, S. 124-146.

Schriewer, J./Caruso, M. (2005): Globale Diffusionsdynamik und kontextspezifische Aneignung.
Konzepte und Ansitze historischer Internationalisierungsforschung. In: Schriewer, J./Caruso,
M. (Hrsg.): Nationalerziehung und Universalmethode. Frithe Formen schulorganisatorischer
Globalisierung. Leipzig: Leipziger Universititsverlag, S. 7-30.

Tenorth, H.-E. (1992): Paradoxa, Widerspriiche und die Aufklirungspiddagogik. Versuch, die
padagogische Denkform vor ihren Kritikern zu bewahren. In: Zeitschrift fiir Padagogik, 38.
Beiheft, S. 117-134.

Tenorth, H.-E. (*2000): Geschichte der Erziehung. Einfithrung in die Grundziige ihrer neuzeitli-
chen Entwicklung. Weinheim/Miinchen: Juventa.

Zauner, U. (1998): Das Menschenbild und die Erziehungstheorien der franzosischen Materialis-
ten im 18. Jahrhundert. Frankfurt a.M. u.a.: Peter Lang.

Anschrift des Autors:
Dr. Marcelo Caruso, Humboldt-Universitit zu Berlin, Institut fiir Erziehungswissenschaften,
10099 Berlin. E-Mail: Marcelo.caruso@rz.hu-berlin.de.



