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Vorwort

Die pddagogische Reformbewegung, die sich ausgangs des 19. Jahrhunderts welt-
weit ausbreitet und in den einzelnen Lindern unterschiedliche Namen erhilt, stellt
in mehrfacher Hinsicht ein hdchst komplexes Gefiige dar. Wihrend man im anglo-
amerikanischen Raum von einer ,,progressive education*‘ spricht, in den romani-
schen Sprachen der Begriff ,,attivismo‘‘ bzw. ,,activismo‘* gebrduchlich wurde, im
deutschen Sprachraum die Bezeichnung ,,Reformpéadagogik‘ sich eingebiirgert hat,
spricht man im frankophonen Raum gewoéhnlich von der ,,Education nouvelle*‘.

In Deutschiand hat man diese Bewegung lange Zeit als eine typisch deutsche Er-
scheinung betrachtet, zu der man allenfalls einige periphere Vertreter im Ausland,
wie z.B. Maria Montessori, hinzurechnete. Eine solche national verengte Auffas-
sung konnte sich vor allem breitmachen, nachdem Herman Nohl, einer der ersten
Historiker und systematischen Interpreten dieser Bewegung, diese Reformpéadago-
gik als eine Fortsetzung jener Deutschen Bewegung dargestellt hatte, die zwischen
1770 und 1830 eine Uberwindung der Aufklirung herbeigefiihrt, ein neues Lebens-
gefiihl und neue Ziele fiir Werden und Bestimmung des Menschen bereitgestellt hat.
Aus dieser historischen Ankniipfung hatte Nohl auch zu einer ganz bestimmten
Deutung der Reformpddagogik gefunden, die nicht nur den angeblich typisch deut-
schen Charakter dieser Bewegung iiberméflig hervorkehrte, sondern die Reform-
p4dagogik auch ganz stark von ihrer kulturkritischen, romantischen, nichtrationa-
len, ja bisweilen sogar irrationalen Seite her auffa3te. Von daher erschien Nohl die
Reformpiddagogik als Gegenschlag gegen Positivismus, Materialismus, Empirismus
und schliefllich gegen jede Form der pddagogischen Verwissenschaftlichung.

Nohl folgende Darstellungen der Reformpddagogik iibernahmen weitgehend
diese Deutung, und sie schlossen sich dariiber hinaus auch den Kategorisierungsver-
suchen Nohls an, der die Reformpidagogik in eine Vielzahl von Unterstrdomungen
bzw. Unterbewegungen aufgegliedert hatte. Auf diese Weise blieb die Aufarbeitung
der Reformpédagogik als ganze lange Zeit in ausgetretenen Bahnen stecken, zumal
auch deutschsprachige Darstellungen der ausldndischen Reformpidagogik — wie
schon dieser Name anzeigt — diese mehr oder weniger als Parallelerscheinungen im
Ausland oder gar als Wiederspiegelung einer deutschen Bewegung sahen.

Ein Durchbrechen solcher verkrusteter Deutungs- und Darstellungsschemata
und damit die Uberwindung einer allzu nationalen und einseitig antirationalen In-
terpretation der reformpéddagogischen Bewegung schien und scheint nur moéglich,
indem man der Reformpidagogik in Deutschland vergleichbare, d.h. ihr zeitlich
und thematisch naheliegende Ansétze im Ausland in deren Eigenentstehung und Ei-
gendynamik untersucht. Einen solchen Beitrag leistet im Hinblick auf eine interna-
tionale Sicht der Reformpéddagogik das vorliegende Buch iiber die Anfinge der
Neuen Erziehung in Frankreich. Dabei zeigt sich, daB die Verfasserin nicht nur ganz
andere Ausgangspunkte der Neuen Erziehung auffindet als sie gewshnlich fiir die
deutsche Reformpéddagogik angegeben werden, sondern sie st6t auch auf ein ganz




unterschiedliches Verstdndnis von Pddagogik in Deutschland und ihrem Pendant,
den Erziehungswissenschaften, in Frankreich.

Es gelingt der Autorin nidmlich, die Neue Erziehung in Frankreich in einer der in
Deutschland wblichen Deutung der Reformpédagogik geradezu entgegengesetzten
Weise darzustellen: nicht als Gegenschlag gegen positivistische Tendenzen und gegen
eine drohende Verwissenschaftlichung der Erziehung, sondern umgekehrt als die
konsequente Fortsetzung von Entwicklungen, die auf eine groBere Rationalisierung
der Erziehungs- und Bildungsvorgéinge zielen. Insgesamt gelingt es ihr, die éduca-
tion nouvelle in eine htchst kontinuierliche Entwicklung der franzésischen P4dago-
gik seit der Revolution von 1789 einzuordnen, sie als Konkretisierung fritherer Be-
strebungen darzustellen und ihre Auswirkungen bis in die unmittelbare Gegenwart
zu verfolgen.

Dabei besteht ein grofler Vorzug des Buches darin, dal die Verfasserin diese gro-
3en Linien nicht nur ideengeschichtlich nachzieht und sich damit weit von der Ent-
wicklung von Schule, Schulverwaltung und Schulgesetzgebung entfernt. Vielmehr
zeigt sie diese Kontinuitdten gerade auf dieser ,,unteren‘‘ Ebene auf, indem sie die
Entwicklung der Primarschule in Frankreich verfolgt und die Entstehung neuer Er-
ziehungsmethoden in dieser Schule rekonstruiert. Der Nachweis, daf diese konkrete
Schulentwicklung auf dem Hintergrund des Positivismus stattfindet und von einem
ausgeprigt liberalen republikanischen Denken gepriigt ist, gelingt iberzeugend und,
wie es scheint, mithelos. So wird anhand einer trefflich gefithrten Analyse der Schul-
bzw. Primarschulgesetze nachgewiesen, daB die Idee einer kindzentrierten bzw.
,»»vom Kinde aus‘‘ gehenden Erziehung in Frankreich nicht durch einzelne Reformer
und Reformschulen in die Welt gesetzt und gegen ein starres staatliches Schulsystem
durchgekdmpft, sondern dort zum ersten Male von seiten des Staates selbst aufge-
griffen und sogar per Gesetz in der staatlichen Erziehung verordnet wurde.

Die Neue Erziehung mit ihrer neuen Sichtweise des Kindes als einem eigenst4ndi-
gen freien, dem Erwachsenen grundsitzlich gleichwertigen Wesen und das damit
verbundene neue Erziehungsverstdndnis ist in Frankreich bereits in den liberalen
Pidagogiken der Aufklirung vorgedacht worden. Die politische Wende der Franzo-
sischen Revolution erméglicht dann ein Eindringen der rationalistisch-wissenschaft-
lichen Denkweise der Aufkldrung in die Schule des 19. Jahrhunderts, bis sie 1879
mit Jules Ferry offiziell in Schulgesetzgebung und Schulverwaltung eindringt. In ei-
ner klarsichtigen Analyse der Prinzipien dieser Neuen Erziehung zeigt die Verfasse-
rin deren groBe Nihe zu den Prinzipien der internationalen, auch der deutschen
Reformpidagogik auf. Verblitffend erscheint dabei, daf} diese Prinzipien nun eben-
nicht als der anti-rationale Protest gegeniiber einer verwissenschaftlichten Erzie-
hung und Schule auftauchen, sondern als die folgerichtige Konsequenz aus einem
positivistischen Denken, aus einer neuen wissenschaftlichen, besonders psychologi-
schen Sicht des Kindes, aus einer Auffassung der Erziehung als gesellschaftsverin-
dernder Kraft und damit als Mittel fiir den wirtschaftlichen, kulturellen und gesell-
schaftlichen Fortschritt.



Diese Darstellung der Neuen Erziehung in Frankreich, die auch gegeniiber der
franzosischen Forschungslage Ergénzungen und Differenzierungen bringt, erscheint
nicht nur geeignet, alte Einschétzungsmuster der reformpidagogischen Bewegung
endgiiltig zu durchbrechen, sondern sie erdffnet auch neue, ndmlich wissenschafts-
geschichtliche Perspektiven fir das Gesprich zwischen deutscher Pddagogik und
franzdsischer Erziehungswissenschaft — ein Gesprich, das leicht trocken und schal
werden kann, wenn es nur auf der wissenschaftstheoretischen Ebene gefiihrt wird.

Wiirzburg, 31. Juli 1986 Prof. Dr. Dr. h.c. Winfried B6hm
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1. Einleitung: Zur Charakterisierung der Neuen Erziehung
und zur Einordnung der Fragestellung

Die Neue Erziehung oder Education nouvelle! kann als Beitrag der
frankophonen Linder zur internationalen Reformpidagogik gelten, wobei sie
tiber die eigentliche reformpéadagogische Bewegung im ersten Drittel des 20.
Jahrhunderts hinaus auch heute noch besteht, und zwar vertreten durch das
Bureau international d'éducation au service du mouvement éducatif 2 in Genf
und die Groupe frangais d’Education nouvelles. Und sie erhebt den Anspruch,
nach wie vor eine innovatorische Padagogik zu sein, die die Grundsitze der im
Jahre 1921 entstandenen Ligue francaise de I'Education nouvelle weiterhin
verfolgt, néimlich "das eigentliche Ziel der Erzichung und ihrer Methoden
.stindig" zu iberpriifen, "und zwar in dem MafBe, wie das Bediirfnis nach
sozialer Gerechtigkeit stirker in das BewuBtsein riickt, und in dem MabBe, wie
Wissenschaft und Erfahrung unsere Kenntnis des Kindes, des Menschen und
der Gesellschaft erweitern”. (Zit. in: Mialaret 1966, S. 11) Ebenso hilt sie an
den von Adolphe Ferriere anldBlich der Griindung der Liga offiziell
verkiindeten Prinzipient der Neuen Erziehung strikt fest, eine Pddagogik "vom
Kinde aus” zu sein, die dem Kind hilft, "in seinem Leben die Uberlegenheit
des Geistes zu wollen und zu realisieren”, die auf seine individuellen
Interessen und Neigungen, die "spontan im Kind erwachen und ihren
Ausdruck in vielfiltigen Aktivititen manueller, intellektueller, dsthetischer,
sozialer und anderer Art finden", eingeht, und die das Kind lehrt, "seine
Individualitit in den Dienst der Gesamtheit zu stellen”. (Vgl. Mialaret 1966,
S. 13 £)) Dariiber hinaus hat sie ihre politische und staatsbiirgerliche Absicht
nicht vergessen, "Anteil bei der Bestimmung und Schépfung des Menschen
und der Gesellschaft von morgen zu haben". (Vgl. Mialaret 1966, S. 15) Die
Education nouvelle der Gegenwart weicht damit nicht von den Leitgedanken
ihrer Griinder ab, vielmehr kultiviert sie diese, da sie ihrer Meinung nach
aufgrund der von diesen gelegten (natur-)wissenschaftlichen Basis und der
soliden rationalen Begriindung ihrer Anschauungen nichts an Aktualitit
eingebiiBt haben, sondern kraft ihrer Orientierung am Fortschritt von
Wissenschaft und Technik auch in der Zukunft ihre Berechtigung haben
werden. Die Education nouvelle ist auch heute noch offen fiir die wissen-
schaftlichen Ergebnisse der Psychologie und anderer Sozialwissenschaften, die
eine noch exaktere Kennntnis des Menschen und entsprechend verbesserte
Methoden versprechen - zumal sie bereits durch ihr wissenschaftliches
Instrumentarium die anthropologischen Priamissen der Education nouvelle
verifiziert haben, so beispielsweise, dal der Mensch als vemiinftig handelndes



und das Kind als eigenstindiges Wesen mit je spezifischen Interessen und
Nelgungen zu betrachten sind. Dieselbe Offenheit wird den Naturwissen-
schaften, aber auch dem Fortschritt der Technik entgegengebracht, der vom
Menschen ein immer spezielleres Wissen fordert, das er sich mit Hilfe der
Neuen Erziehung und neuer Unterrichtsinhalte aneignen muf}, damit er
"Schépfer und Herr der Technik” bleibt und aktiv an der Gestaltung der
zukiinftigen Gesellschaft mitarbeiten kann. Eine solche Diesseitigkeit und
Zukunftsorientiertheit unterscheidet die Neue Erziehung in den Augen ihrer
Vertreter_auch heute noch von einer bloB "modernen Erziehung”, die allein
Gegenwartsprobleme aufgreift und das Kind "passiv” an die bestehende
Gesellschaft anpassen will. Die Neue Erziehung als "wissenschaftliche
Erziehung" wird sich vielmehr die fortschreitenden Erkenntnisse der
Wissenschaften zu eigen machen, um den Menschen zu aktivieren und zu
motivieren, die Gesellschaft in humanitirer und in politisch-sozialer Hinsicht
zu verbessern, (Vgl. Mialaret 1966, S. 17 ff.)

Gleichgiiltig, auf welche Vertreter der alten Ligue frangaise d’Education
nouvelle man auch zuriickgehen mag, ob auf Edmond Demolinss, Alfred
Binets, Ovide Decroly’, Benjamin Profits, Edouard Claparédes, Roger
Cousinette, Adolphe Ferri¢ret!, Célestin Freinet!2 oder Robert Dottrens!3, man
wird trotz verschiedener Ausgangspunkte ihres Denkens und unterschiedlicher
Gestaltung ihrer erzicherischen Systeme diese Grundgedanken auch bei ihnen
finden: Sie werden alle von einer geradezu iiberschwenglichen Kulturkritik
und von einer scharfen Kritik an den traditionellen Schulen und deren Inhalten
sowiean der alten” E"mehungsmethode in dem gleichen MaBe beherrscht, wie
sie von der Ideé eimer neuen, aktiven und kulturemeuernden Erzichung
durchdrungen sind, die, getragen von dem Glauben an die natiirlichen und
guten Krifte im Kind, auf die kindlichen Bediirfnisse eingeht, ihm Raum fiir
spontane Entfaltung 148t, seine Personlichkeit formt, welche entweder zur
Selbstverwirklichung des einzelnen fijhren oder dem Wohle einer besseren
Gesellschaft dienen soll.

Erfiillt vom Geiste der Education nouvelle, analysierten eine Reihe vor
allem franztsischer Autoreni4 diese piadagogische Bewegung und schrieben ihr
eine ebenso zukunftstriichtige Bedeutung wie epochemachende Vergangenheit
zu. Das Ergebnis dieses Literaturstudiums zeigt nicht nur das unterschiedliche
' Erkenntnisinteresse der einzelnen Verfasser, sondern auch ein charakteristi-
' sches Merkmal der Education nouvelle selbst: die Uneinheitlichkeit der
. verschiedenen theoretischen Ansitze der Neuen Erziehung und ihrer

- praktischen Anwendungen, die eine eindeutige Kennzeichnung und Zuordnung
erschwert!s. Vielmehr neigen die Autoren dazu, Einzelaspekie herauszugreifen,
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um die Neue Erziehung dann in oft verkiirzter Sichtweise nur unzuldnglich zu
beschreiben. Stets wird ihr reformerischer Impetus gepriesen und eine
umfassende kritische Wiirdigung meistens vermieden. Im folgenden wird auf
drei Autoren verwiesen, die entweder durch ihre enge Verbundenheit mit der
Education nouvelle oder durch ihre intensive Auseinandersetzung mit dieser
Bewegung von uns als reprdsentativ fiir die verschiedenen Standpunkte
innerhalb der Diskussion der Neuen Erziehung erachtet werdents,

Angéla Médici hat in ihrer 1940 verdffentlichen Arbeit'? den Versuch einer
Aufhellung der ideellen Urspriinge unternommen, chne dabei die Gefahr zu
beachten, daB eine solche Fragestellung leicht zu einer Generalisierung der
sicherlich tragenden Einfliisse fiihrt und den Erziehungskonzepten sowie
Reformbestrebungen der einzelnen Vertreter nur bedingt und in grob
schematisierender Form gerecht wird. Médici greift denn auch nur eine
Richtung aus dem vielschichtigen Gedankengut der Neuen Erziehung heraus
und beschreibt sie als jene kdmpferische "Instanz", die fiir das Wohl des
Kindes eine "bessere Schule" verlangt: "Die Neue Erziehung ... bekdmpft die
Systeme, die die Kinder uniformiert erzichen, zeigt die Dummbheit der 'alten
Schule', die in passiver Weise Anweisungen gibt, und klagt die Schwiiche
eines Regimes an, bei dem nahezu ausschlieBlich an die Méglichkeiten der
Intelligenz appelliert wird...

Die Représentanten der Neuen Erziehung forderten die spontane und
uneingeschrinkte Entwicklung des Schiilers. Sie arbeiteten dahingehend, die
Schule an die genetischen Gesetze der Kindheit anzupassen, um dem jungen
Wesen zu erlauben, sein Schicksal zu meistern und aus dem Zusammenspiel
seiner Fahigkeiten den gréften Vorteil zu ziehen." (Médici 1940, S. 2 )

Médici bezieht sich damit auf diejenigen Vertreter der Education nouvelle,
die sich darauf beschrinken, das bestehende Erziehungssystem zu kritisieren,
den Mangel an Lebendigkeit und Lebensnihe in den Schulen, entsprechend die
erzwungene Passivitit der Schiiler, die eint6nige Konformitdt und die
unbefriedigenden Leistungen anzuprangern, und die sich fiir eine Verbesserung
der Schulen - Schulen "nach dem MaB des zu formenden Kindes" - einsetzten,
wihrend die Autorin diejenigen ausklammerte, die durch das "neue Kind", das
vom Druck der dogmatischen Erziehung und der Herrschaft des Erwachsenen
befreit ist, eine "bessere Gesellschaft" hervorbringen wollen, - und das,
obwohl Médici unter anderem die Methode Maria Montessorisi® in ihrer
Schrift darstellt, die bekanntlich als eines der Ziele ihrer Pédagogik das "neue
Kind" nennt, das in der Lage sein soll, alle Menschheitsprobleme zu 16sen.

Die "neue Schule" will nach den Aussagen Médicis nicht "die zukiinftigen
Funktiondre der Geseilschaft" formen, sondern sie soll in sich eine
Erziehungslehre verwirklichen, die "Ausdruck einer #sthetischen Zweckfrei-
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heit" ist. Ausgehend von dem Anspruch der Education nouvelle an die Schule,

"sich an dig genetische Evolution des zu bildenden Wesens anzupassen, an das
fortschreiteride Werden seiner Intelligenz und seiner Aktivitit, an seine
affektiven Bediirfnisse, an das Bediirfnis nach Beziehung oder Autoritit jeder
Alterstufe”, erwartet sie auch heute eine Schule, "die fihig ist, jederzeit und
fiir alle Kinder die Stiitze menschlicher Beziehung und Wirme, Sicherheit und
Wertschitzung zu bieten ...", um die Probleme der heutigen Kindheit und
Jugend, so weit es die Institution Schule vermag, aufzufangen. (Vgl. Médici
1981, S. 5 ff.)

Mit ihren Forderungen an die "neue Schule" nihert sich Médici denen
Marc-André Blochs, dem "Philosophen™ unter den franzésischen Padagogen,
der von der Notwendlgkelt einer Schulreform tiberzeugt ist, dem es primér
aber nicht um eine fortschreitende Demokratisierung der Schule geht sordern
cher darum, die heutige Jugend mit ihrer Schule zu versthnen, "zu wissen,
wie man die Unmotiviertheit, sogar das 'die Schnauze voll' heilen kann, das
heute das Schicksal eines groBen Teils dieser Jugend ist". (Bloch 1978, S.
215) Seiner Meinung nach miissen die. Fehler der "traditionellen Schule”
beseitigt und die Schule an die Inferessen der einzelnen Schiiler angepablt
werden. Bloch beschiftigt sich™vor “allem mit der Bedeutung ™~ dér
philosophischen Ansitze der Education nouvelle und mit der Frage nach der
Notwendigkeit einer philosophischen Grundlegung der Erziehung bzw. der
Schulreformen. So hat er in der 1948 erschienenen Philosophie de
l'éducation nouvelle versucht, die Hauptprinzipien dieser neuen Pidagogik zu
beschreiben und zu erkliren, die er unter anderem durch das Vertrauen in die
natiirlichen Fihigkeiten des Kindes, durch die Aufmerksamkeit, die man den
spontanen Interessen des Kindes zukommen 14B8t, und durch ihre aktive
Methode charakterisiert. Zum anderen hat er in dem 1953 veréffentlichten
Buch Pédagogie des classes nouvelles anhand konkreter Beispicle die
Anwendung der Prinzipien diskutiert, um schlieBlich 1978 in Nouvelle
éducation et réforme de l'enseignement 20 zunichst diejenigen Vorldufer der
Education nouvelle aufzusuchen, die seiner Meinung nach - mit Ausnahme
Rousseaus - von den eigentlichen Vertretern der Neuen Erziehung negiert
wurden, aber maBgeblich zu den neuen Ideen beigetragen haben, nimlich
Montaigne, Rousseau und Nietzsche, deren Gedankengut er dann fiir eine
tiefgreifende "radikale” Schulreform heranziehen mdchte, da es einen erhel-
lenden Beitrag zu aktuellen Fragen und Problemen zu liefern imstande sei. Es
ist vor allem Nietzsches radikale Schul- und Kulturkritik, die Bloch fasziniert
und deren Argumentation er fiir eine zeitgemiBe Schulreform verwenden will.
Somit kénnte man fast geneigt sein zu behaupten, daB Bloch den auf
internationaler Ebene feststellbaren “irrationalen Ansatz"2  innerhalb
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der reformpadagoglschen Bewegung wxederbeleben mdochte; sxcher »1st» da s1ch

er dgnn_dcmll\hssenschaﬁsvefsﬁndnm des folgenden Vertreters vom ‘Grunde
her widerspricht.

Gaston Mialaret, emeritierter Professor der Universitit Caen, ist Vertreter
derjenigen Erziechungswissenschaft in Frankreich, die sich ihrem Wesen und
ihrer Tradition nach als eine offene Wissenschaft versteht, die zwar die
Philosophie der Erziehung als eine Teildisziplin mit einschlieBt, deren Ziele
und Methoden jedoch stéindig tiberpriift werden, und zwar in dem MaBe, wie
gesellschaftliche Bedingungen und wissenschaftlicher Fortschritt es erfordern;
sie ist eine sozialwissenschaftlich orientierte Erfahrungswissenschaft, die, auf
ihren komplex strukturierten Gegenstandsbereich "Erzichung" bezogen, sich
aller human- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen bedient, um ihren
Gegenstand adiquat erforschen zu kénnenz.

Mialaret versucht in dem von ihm 1966 herausgegebenen Bindchen
Education nouvelle et monde moderne, beiden Richtungen der Neuen

" Erziechung gerecht zu werden, und er betont vor allem das Wechselspiel
zwischen notwendxger gesellschaftlicher Reform und individueller Formung,
das sowohl in der Vergangenheit als auch in der Gegenwart die Education
nouvelle vor die schwierige Aufgabe stellt, einmal die Wiirde und Rechte des
einzelnen in den Vordergrund ihrer Bemiihungen zu stellen und zum zweiten
jene gesellschaftlichen Bedingungen zu schaffen, die die Forderungen nach
einer kindzentrierten Erziehung akzeptieren und ermdglichen. Als Mitglied der
Groupe frangais d’Education nouvelle ist er natiirlich davon iiberzeugt, daB die
Neue Erzichung das einzige Mittel darstellt, sowohl eine wunschenswerte
pddagogische als auch eine politische Neuordnung herbeizufiihren. Der ™
Charakter dieser Erziehung ist eindeutig an den exakten Wisenschaften

_oriengiert, und, wie es Mialaret nennt, in "intimer Verbundenheit" mit der
Psychologie, der Soziologie und der Biologie zu sehen, die alle drei zur
Kenntnis des Menschen beitragen. Die Pflicht des "neuen Erziehers” ist es
dann auch, aufgrund der "groBen Zahl erzieherischer Erfahrungen” und der—
"unbestreitbaren wissenschaftlichen Resultate ... die Mdglichkeiten des
Kindes stiindig, durch eine Verbesserung der Lebensbedingungen, der
schulischen Organisation, der pAdagogischen Methoden und Techniken zu
mehren zu suchen. Unsere Rolle ist es nicht, Fihigkeiten zu konstatieren,
sondern sie in jedem Kind zu erschaffen; unsere Rolle ist es nicht, passiv der
psychologischen Entfaltung des Schiilers beizuwohnen, sondern alles daran zu
setzen, damit die Friichte die Versprechungen der Bliiten iibertreffen. Die
Zukunft aufzubauen, indem wir versuchen, einen neuen Menschen
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aufzubauen, ist eines der Charakteristika unseres Ideals.” (Mialaret 1966, S.
18 f.)

Eine Riickfilhrung der Prinzipien der Education Nouvelle auf wenige
Vorlaufer und Ideen oder eine bloBe Deskription aktueller Probleme sowie der
Gegenstandsbereiche der Neuen Erziehung vermégen zwar Einzelphinomene
dieser Bewegung besser verstehen lassen, kénnen jedoch nach unserer Ansicht
nicht ein klar umrissenes Bild dieser Pddagogik zeichnen, da sie zu einer stark
vereinfachenden Klassifikation neigen und wesentliche Momente, die zu ihrer
Entstehung und Realisicrung beigetragen haben, sowie politische, sozio-
okonomische, ideengeschichtliche und prinzipielle Hintergriinde, auBer acht
lassen. Es kann daher auch nicht Absicht der vorliegenden Arbeit sein, eine
weitere Darstellung der Education Nouvelle und ihrer Entwicklung zu bieten;
ebensowenig wie wir diese Bewegung, ihrem eigenen Anspruch entsprechend,
nidmlich innovatorisch zu sein, auf den Gegensatz einer "neuen” Erziehung
gegeniiber einer wie auch immer gearteten "alten" Erziehung reduzieren
wollen, da eine solche Untersuchung zwangsliufig auf bereits in aller Breite
diskutierte Einteilungsprinzipien der Neuen Erziehung zuriickfallen wiirde, um
der ganzen Fiille von Standpunkten, Strtémungen und Ansitzen ihrer Vertreter
gerecht zu werden. So wire die Beschreibung der Education Nouvelle als einer
Pidagogik, die "vom Kinde" ausgeht, im Unterschied zu einer traditionellen
Pidagogik, bei der der Erwachsene dominiert, zwar faktisch richtig, aber fiir
eine systematische Betrachtung viel zu kurzsichtig, zumal nicht nur die Neue
Erziehung den Anspruch erhoben hat, kindzentriert und damit innovatorisch
zu sein®. Vielmehr gehen wir aufgrund fritherer Studien2s iiber die
Generalinspektorin der franzésischen Ecoles maternelles, Pauline Kergomard
(1838-1925), von der Vermutung aus, da die prinzipiellen und ideellen
Grundlagen der Neuen Erziehung nicht nur bereits weit vor deren eigentlicher

Entstehung~ vorhanden  waren, sondern auch™ in einer umfassenden
Primarschulreform, ndmlich der der I1I. franzésischen Republik, sogar schon
ihre erste Verwirklichung gefunden haben.

Es wird also Aufgabe dieser Arbeit sein, nicht die Education Nouvelle
selbst zum Gegenstand der Untersuchung zu machen, sondern die Anfinge
dieser Neuen Erziehung aufzusuchen und diejenigen EinfluBfaktoren
herauszuschélen, die diese pidagogische Richtung vorbereitet haben. Angeregt
durch das Konzept einer vorschulischen Erziehung, das Kergomard als Teil der
Primarschulreform durchgesetzt hat, und dessen Grundaussagen wir in
Zusammenhang mit denen der iiber dreiBig Jahre spiter entstandenen Neuen
Erziehung gebracht haben (vgl. Harth 1983, S. 91 f.), werden wir die gesamte
Primarschulreform?? zum Ausgangspunkt unserer Studie machen, um die

14



geschichtliche Entwicklung, den ideengeschichtlichen Hintergrund und die
daraus abzuleitenden Prinzipien der Neuen Erziehung nachzeichnen zuk$nnen,
so daB wir, vom konkreten Beispiel ausgehend, die Vielfalt der Aspekte, die
zu dem neuen Verstindnis der Erzichung gefiihrt haben, durch eine vertiefte
Reflexion aunfzeigen kénnen. Ein kurzer, ausblickartiger Vergleich mit den
Erzichungsgedanken der Hauptvertreter der Education nouvelle bietet sich als
abschliefender Versuch an, den Zusammenhang zwischen den treibenden
Motiven sowie der Grundlage der Schulreform und dem ideengeschichtlichen

_Hintergrund der Neuen Erziehung als reformpiidagogischer Bewegung. zu
kennzeichnen.

Eine nihere Betrachtung der. Primarschulreform -der HI. Republik im |
Hinblick auf ihren Beitrag zur Education Nouvelle ist neu. Bisher mufite
nimlich gerade die "Staatspidagogik" immer wieder die Schelte der
franz8sischen Reformp#dagogen einstecken, und es galt, diese "Staatsschule”
mit ihrer angeblich rigiden, veralteten Methode, die in den Augen der
Reformpidagogen durch das sich stindig wiederholende "Lernen, Abschreiben, o
Aufsagen” jegliche Aktivitit und Energie im Kinde getdtet habe (Le Bon
1912, S. 18), durch Ecoles Nouvelles zu ersetzen. Dagegen wird die Schulre-
form an sich, die man vor allem dem Engagement des Erzichungsministers
Jules Ferry2s zuschreibt, in Frankreich als derjenige entscheidene Einschnitt in
der Geschichte der franzdsischen Primarschule gefeiert und glorifiziert, der den
Charakter, die Organisation und Struktur der hguugen Primarschule
grundsitzlich gepriigt habe. Tatsichlich gelang eiFerry in den Jahren 1881
und 1882, das seit der Franz&sischen Revolution beabsichtigte demokratische !
Schulsystem, das sich durch die Trinitit der Schulgeldfreibeit, der
Schulpflicht und der Laizitit auszeichnete, gesetzlich zu verankern und damit.
der Primarschule den republikanischen Stempel aufzudriicken. Dieses Ereignis; . ..}
wurde 1982 bei einer Hundertjahrfeier gebiihrend gewiirdigt und zum AnlaB’
genommen, iber Fort- und Riickschritt der heutigen Primarschule nachzu-
denken, was sich in einer Fiille von Vertffentlichungen? und Veranstaltungen
niederschlug. Ebenso lebhaft wird nach wie vor die Laizitit diskutiert, die die
eindeutige Trennung zwischen Kirche und Erziehung festgeschrieben hat und
die Anhinger der konfessionellen Schulen immer wieder zu Protesten
herausfordert.3

Wir gehen davon aus, da8 die prinzipiellen Grundlagen der Education
Nouvelle bereits in dieser Primarschulreform gelegt wurden, nachdem sie,
vorbereitet durch eine lange Tradition liberaler piAdagogischer Theorien und
Konzepte, in der neuen, rationalen und naturwissenschaftlichen Denkweise der 7. Ers
Aufklirung zwar ihren Ausdruck gefunden hatten, aber als "piadagogische “2*"4"“‘?{

N
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Wende" zu einer neuen Erzichung erst dann konkrete Gestalt annehmen
konnten, als die "politische Wende”, hervorgerufen durch die Franzosische
Revolution von 1789, vorbereitet durch die Aufklirung und die Erklirung der
...Menschenrechte, eine neue, demokratisierte institutionelle Erziehung auf der
Basis der Kindzentriertheit, insbesondere fiir den Primarschulbereich, forderte.
Die Bereitschaft, die neue Sichtweise des Kindes und damit auch eine neue
Erziehungsmethode zu akzepueren, die die traditionelle des Ancien régime
iiberwinden sollte, war seit dieser "politischen Wende" groB, wurde diese neue
Erziehung doch en§ mit den revolutioniren Prinzipien der Freiheit, Gleichheit
und Briiderlichkeit verkniipft und in sie jene Hoffnung gesetzt, die Menschheit
durch die Erziehung des "neuen Menschen" in eine "bessere” humanitiire
Gesellschaft zu fiihren. Wéhrend der politisch unbestéindigen Phase zwischen
der Revolution und der ITI. Republik wurde die Idee der neven Erziehung durch
eine Reihe philanthropischer Bemiihungen unterstiitzt, bis sie durch den
Comteschen Positivismus aufgegriffen wurde und zusammen mit der
massiven Kritik der Revolution an Kultur, Gesellschaft und Staat von einer
einheitlichen und vom Einheitsgedanken getragenen positiven Philosophie
‘> untermauert wurde, die die wissenschaftliche Erkenntnis der Wirklichkeit vor
jegliche metaphysische und religidse Spekulation stellte und endlich die
ideelle Grundlage fiir eine umfassende Reform der institutionellen Erziehung
zu bieten schien. ' T

(" Bereits in der von i‘Pauli_ne Kergomard durchgefiihrten Reform der écoles
maternelles, anciennes salles dasile ist das ganze Spektrum der neuen
pidagogischen Ideen enthalten. Als iiberzeugte Republikanerin und
Freidenkerin kiimpfte sie nicht nur um die kindgemiBe Gestaltung der écoles
maternelles als Ort, "wo das Kind ... sich in Freiheit und Freude entwickeln
wird", und wo es die Moglichkeit erhalt, "sein Metier als Kind frohlich”

. “auszufiithren, um vorbereitet zu sein, "sein Metier als Mensch zu verrichten”

"' v+(Kergomard 1889, S. 10), sondern sie setzte alles daran, die Einrichtungen aus

dem EinfluBbereich der Kirche zu befreien, um sie auf dem Hintergrund des

neuen politischen und philosophischen Verstindnisses nicht als Ort der

"Barmherzigkeit" fiir die arme Bevélkerungsschicht, sondern als Ort der ersten

staatsbiirgerlichen Erzichung zu behaupten, wo das Kind lemnt, "seine Pflicht

sich selbst und den anderen gegeniiber” zu erfiillen, und wo es "eintritt, nicht
indem es durch die Hundetiire kriecht, sondern durch die weit getffnete Pforte
wie kleine Minner, wie kleine Frauen, mit einem Wort: wie Menschen, die
man von jetzt an erzieht mit einem Gefiihl fiir ihre Wiirde." (Kergomard

1908, S. 43). Und indem das Kind in diesen Einrichtungen sein "natiirliches

Gespiir" fiir seine Freiheit und Wiirde ausleben darf, ist die école maternelle

dariiber hinaus auch der Ort, wo das Kind seine Rechte und Pflichten als Teil
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der Menschheit erfahren wird und, "statt sich an die materiellen Geniisse des
Lebens zu klammermn", das "Ideal" des Homme de bien verinnerlicht, der durch

"Uneigenniitzigkeit und Liebe" zur "Vollendung" strebt. (Kergomard 1895, S.
4)

Kergomard hat die neue Erziehung der école maternelle zunichst gegen die
herkémmliche Erziehungsmethode der salle d'asile formuliert, die sie abfillig
als méthode, routine, dressage oder discipline bezeichnet und der sie in der ©
école maternelle eine "lebendige Methode"” gegeniiberstellen will. Die rigide
Routine der _traditionellen. Methode. beruhte - ihrer -Meinung nach auf der
volligen "Ignoranz des kindlichen Wesens"; sie habe es sowohl seiner
physischen als auch seiner psychischen Freiheit beraubt, so daB es "weder
Originalitit noch Perstnlichkeit" gehabt habe. Diese Methode habe vielmehr
"die Dressur angestrebt anstelle der Bildung der Fahigkeiten ...". Die Methode
der école maternelle dagegen beruhe auf der exakten Beobacthg und damit
auf der genauen Kenntnis des Kindes: "Dieses Studium der kindlichen Seele,
das eine groBe Gruppe von Kindern einschliefit, gibt uns ohne Zweifel eine
generelle Basis der Methode, aber sie 148t uns genauso viele Verschieden-
heiten entdecken, daB wir uns gezwungen fiithlen, unsere Vorgehensweise zu
variieren." (Kergomard 1908, S. 146) Deshalb ist diese neue Methode offen,
d.h. "eine im wesentlichen natiirliche Methode, geliufig, immer offen fiir
neue Fortschritte, immer fiahig, sich zu vervollstindigen und sich
neuzugestalten.” Thr Fundament ist die Liebe zu dem Kind, die "vermengt ist
mlt dem Respekt fiir dieses Wesen, das zugleich zerbrechlich und erlesen

." (Kergomard 1908, S. 167)

Die Erzieaung des Kindes bedeutet fiir Kergomard eine "ganzheitliche",
d.h. physische) moralische, intellektuelle und #sthetische Erziehung, die nicht
darauf abzielt, das Kind zu iiberfordern oder ihm den Willen des Erwachsenen
aufzuoktroyieren; sie ist keine Erziehung, von der sich das Kind, wenn es
heimgeht, befreien muB wie von einer "Last”, sondern sie ist "eine
Erziehung, die ihm fiir das Leben dient." (Kergomard 1908, S. 44)

Die Konsequenzen, die Kergomard aus dieser Auffassung von Erziehung
zieht, wird man Jahrzehnte spiter bei allen Vertretern der Education nouvelle
wiederfinden: So darf die intellektuelle Erziehung keine Gedichmnisiibungen
beinhalten, die das Kind zur Reproduktion zwingen, sondern sie kann ihm
allein das "intellektuelle Werkzeug" vermitteln, das es befihigt, selbstindig
zu denken, zu urteilen und innovativ zu sein und aufgrund seiner Vernunft das
Leben zu meistern. Diese Hervorkehrung der Miindigkeit des Menschen kraft
seiner Vernunft verlangt dann auch, daB seine individuellen Bediirfnisse,
Neigungen und Interessen beachtet werden. Es ist daher Pflicht des Erzichers,
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die Individualitiit des Kindes zu respektieren und zu férdern, so wie es das
Recht des Kindes ist, die in ihm "schlummermnden Keime" frei entfalten zu
konnen. Die "Rolle” der Erziehung ist dabei die der "Hilfe": "Sie muB
zundchst die spontanen Offenbarungen dieser erwachenden Intelligenz
studieren, um ihr auf dem Weg zu folgen, den sie eingeschlagen hat, und um
dann, wenn die Intelligenz einmal auf dem Wege ist, sie zu unterstiitzen, sie
taktvoll zu berichtigen, dabei stindig die latente Pers6nlichkeit respektierend,
die das Recht hat, sich hervorzubringen und zu entwickeln." (Kergomard
1908, S. 171)

Die "lebendige Methode” erlaubt es, sowohl die individuellen Neigungen
des Kindes zu beriicksichtigen, als auch seine intellektuellen Fihigkeiten zu
fordern, indem sie jedem Kind durch die Bereitstellung von kindgeméiBen
Materialien und einer Reihe gezielter Beschiftigungen, die von manuellen
Arbeiten bis hin zu Singen, Gymnastik, Exkursionen usw. reichen, die
Méglichkeit bietet, sich aktiv zu betitigen und durch die Erfahrung sowie den
Umgang mit den Dingen zu lernen. Durch das Zusammenleben mit seinen
Kameraden erwirbt das Kind ebenso aktiv die moralischen Prinzipien des
Homme de bien. Kergomard kommt es dabei darauf an, daBl die Umgebung des
Kindes ihm Wirme und Respekt entgegenbringt, um Vertrauen in die eigenen
Fiahigkeiten und in die der anderen fassen zu kénnen, um frei zu sein, das
"Wahre" und "Gute" zu erkennen. Erst durch das Vertrauen in sich und andere
wird es "individuelle” und "soziale" Verantwortung iibernchmen kénnen, die
sich darin zeigt, daB es immer bereit sein wird, seine individuellen Neigungen
dem kollektiven Interesse unterzuordnen. (Vgl. Kergomard 1895, S. 236 ff.)

Das Gefiihl fiir Verantwortlichkeit wird durch die Koedukation verstirkt.
Midchen und Jungen lernen in Harmonie und ohne Vorurteile gegeniiber dem
anderen Geschlecht miteinander zu leben und zu arbeiten. In "briiderlicher
Freiheit" wird dem Kind die Gleichberechtigung zwischen Mann und Frau vor

Augen gefiihrt. (Vgl. Kergomard 1895, S.

Da3-Gefiihl fiir die Wiirde und Freiheit der eigenen Person und fiir die des

e

/ anderen, die Verantwortung, die Gleichberechtigung der Geschlechter, die

!
!
A%

Internalisierung der moralischen Prinzipien, das Wissen um die Rechte und

Pflichten des einzelnen, die Kritik- und Urteilsfahigkeit sollen schlieBlich das

Kind vorbereiten, spiter seine Rolle als Biirger zu iibernehmen, um mit

Vernunft, Wissen und Liebe dem Vaterland zu dienen und die Einheit der
éranzﬁsischen Nation zu wollen.

Dieser kurze Abril der pidagogischen Gedanken Kergomards sollte eine
zweifache Absicht verfolgen: Einmal wurde noch einmal in aller Deutlichkeit
auf den engen Zusammenhang zwischen der Idee der neuen Erziehung in den
écoles maternelles und der der Education nouvelle hingewiesen. Zum anderen
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wird die Notwendigkeit um so offensichtlicher, die gesamte Primarschul-
reform hinsichtlich dieser Idee zu beleuchten und ihre Herkunft und
Grundrichtung auszuloten.

Um die Bedeutung der Primarschulreform innerhalb des franzdsischen
Bildungswesens und fiir die neue Erziehung gewichten zu knnen, wird daher
in einem ersten Schritt ein historischer Uberblick iiber die Entwicklung der
franztsischen Primarschule einschlieBlich der Reform wihrend der III.
Republik gegeben und in einem zweiten die Entstehung und allmihliche
Durchsetzung des neuen pidagogischen Verstindnisses beschrieben. Dabei
werden politische, philosophische und wissenschaftliche Verinderungen
beriicksichtigt, um die Vielfalt der Aspekte und EinfluBfaktoren von mehreren
Seiten her aufzuzeigen und diejenigen Tendenzen herauszustellen, die die neue
Erziehung schlieBlich gepréigt haben. Beide Darstellungen arbeiten auf eine
Charakterisierung des Primarschulwesens der III. Republik und der in ihr
praktizierten neuen Erzichung hin, so daB von einer mdglichst genauen
Vorstellung tiber die Neuerungen, die Organisation, die Struktur und die
Eigenart dieser Reform ausgegangen werden kannm und die weiteren
Untersuchungen auf dieser Grundlage aufbauen kénnen.

Das nichste Kapitel wird sich dann mit dem ideengeschichtlichen
Hintergrund der neuen Erziehung beschiftigen, um das dieser Erzichung
zugrundeliegende Menschenbild, ihre Zielsetzung und ihre Methode verstehen
und einordnen zu kdnnen. Da wir dabei von der Vermutung ausgehen, da
sich die Schulreformer vor allem von dem Comteschen Positivismus haben
beeinflussen lassen, wird es notwendig sein, die Comtesche Erziehungslehre
in wenigen Sitzen zu beschreiben, um dann anhand von Schriften einzelner
maBgeblich beteiligter Schulreformer auf grundlegende Begriffe, die immer
wieder in den Diskussionen um die neue Erziehung auftauchen, niher
einzugehen. Dabei werden wir besonders die spezifischen Auffassungen von
Wissenschaft, Moral und Religion beriicksichtigen.

In einem dritten Teil werden dann die wesentlichen Prinzipien der neuen
Erzichung systematisch erarbeitet, ohne den Zusammenhang mit den ideellen
Grundlagen aus dem Auge zu verlieren. Dabei werden auch hier wieder Reden,
pﬁilosophische Schriften wund praxisorientierte Erzichungskonzepte
verschiedener Autoren herangezogen, verglichen, auf Gemeinsamkeiten hin
befragt und in fiir das neue Erziehungsverstindnis typische Kriterien
eingeteilt, um ein abgerundetes Bild der neuen Erziehung zeichnen zu konnen.

Zum SchluB der Arbeit werden die gewonnenen Erkenntnisse
zusammengefat und mit Aussagen einzelner Vertreter der eigentlichen
Education nouvelle konfrontiert, um ihre enge Verbundenheit mit dieser
padagogischen Strémung deutlich sichtbar zu machen.3!
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2. Zur Entwicklung der Primarschule und der neuen
Erziehungsmethode Frankreichs im 19. Jahrhundert bis zu den
Schulgesetzen von Jules Ferry

Die Schulreform der III. Republik brachte nicht nur die gesetzliche
Regelung der Schulpflicht, der Schulgeldfreiheit und der Laizitit des
Primarschulwesens hervor, sondern versuchte vor allem sowohl durch
ministerielle Anweisungent als auch durch das Engagement einzelner sich im
Staatsdienst befindender Pidagogen wie Octave Gréard, Ferdinand Buisson
oder Pauline Kergomard eine neue Erziehungsmethode einzufiihren, durch
konnten, die iiber die bloBe Untemchuiﬁg "instrumenteller Kenntnisse”
hinauszugehen hatten, und in denen "man sich die Entwicklung der
Fihigkeiten des Kindes von der friihen Kindheit an zum Ziel setzen” wollte
(Gréard, zit. in: Reéglement d'organisation pédagogique pour les écoles
primaires publiques 1882, S. 60 und S. 73).

_ngBafm:m bewirkte fiir das Primarschulwesen zwei Neuerungen: Einmal
schuf sie durch entsprechende Gesetze eine eindeutige und richtungweisende
Grundlage fiir die Organisation, Struktur und Aufgabe der Prifiafschule,

> indem sie Sre\sehal%gcgeﬁ das traditionelle; konfessionetle Schulwesen

abgrenzte und nicht nur einen laizistischen Unterricht forderte, der die "Gewis-
sensfreiheit” garantierte, sondern auch durch die allgemeine Schulpflicht und
Schulgeldfreiheit "den Geist der Gleichheit, der das eigentliche Wesen unserer
Lehre und unserer Praxis ist” (Ferry, Discours du 9 juillet 1876) im
Sffentlichen Erziehungswesen zu verwirklichen suchte. Ferdinand Buisson
resiimierte 1912 in "La Lutte scolaire en France" die Haltung Ferrys wie
folgt: "Die Republikaner haben an dieser Stelle nicht geztigert: sie haben
gewollt, daB die Schuteden Kindern des. Volkes eine vollstindige Er21ehung
gibt und, wie es Tules Ferry kiihn sagte, eine liberale Erziehung." (Buisson
1912, S. 255)

Zum.. zweiten bestimmte . die .. Reform-die... Primarschule als eine
Erzxehungsmnnchtun&und den Lehrer als Erzicher (vgl. Buisson 1912 S.
255y dér dén Kindern durch eine schiilerzentrierte Methode "Verstand und ein
moralisches Urteilsvermégen" vermitteln sollte, Eigenschaften, die als
"Vorbereitung auf das Leben" galten. (Gréard, zit. in: Ré¢glement 1882, S. 64
und S. 73)

Das Studium der Geschichte des Primarschulwesens und die Beschéftigung
mit der Entwicklung der Erzichungsmethode haben uns zu der Erkenntnis
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gebracht, daB die Reformgedanken der III. Republik nicht etwa génzlich neu
waren, sondern bereits eine lange Tradition vorzuweisen hatten, die einmal auf
die politischen Ideale und Erziehungsplidne der Franzdsischen Revolution,
zum anderen auf den Positivismus von Auguste Comte und zum dritten auf
die Pédagogie libérale (vgl. dazu auch u.a. Marc-André Bloch 1948, 1953 und
1978) zuriickzufiihren ist, die ihren Ursprung nimmt bei Rabelais2 und
Montaigne* und iiber das aufkldrerische Gedankengut ihren konkreten
Niederschlag in den fiir die Primarschulen entworfenen Erzichungsgrundsitzen
und -methoden des 19. Jahrhunderts findet.

Die kontinuierliche Entwicklung der traditionellen Ideen wurde im 19.
Jahrhundert jedoch immer wieder durch die wechselhafte politische Lage
Frankreichs unterbrochen, das heilt: konservative Regierungen verhinderten
ihre Realisierung in 6ffentlichen Erziehungseinrichtungen. Erst die Politiker
und P4dagogen der III. Republik schufen auf der Grundlage des Positivismus
jene politischen und gesetzlichen Bedingungen, die es erméglichten, die Ideen
der Freiheit, Gleichheit, Briiderlichkeit und die pidagogischen Forderungen
nach Eigenstindigkeit des Schiilers, nach "GrtBe, Kihnheit und
Aufrichtigkeit seines Verstandes” (Gréard, zit. in: Réglement 1882, S. 66) zu
akzeptieren und zu verwirklichen.

Diec Aufgabe des folgenden Kapitels wird es nun sein, zunichst die
Geschichte des Primarschulwesens in ihren wichtigsten Stationen von der
Franzosischen Revolution an nachzuzeichnen. In einem n#chsten Schritt
werden die wesentlichen Entwicklungsstadien der neuen institutionellen
Erziehungsmethode aufgesucht und dargestellt. Der Akzent dieses Kapitels
wird eindeutig auf der Verdeutlichung jener Momente liegen, die zu der
organisatorischen und strukturellen Verinderung der Primarschule gefiihrt
haben und auf der Darstellung der neuen Erziehung, die in dieser Schule
praktiziert werden sollte.

2.1. Zur Entwicklung der Organisation und Struktur der Primarschule

Eine Mdglichkeit, die traditionelle Padagogik, wie sie seit Jahrhunderten
in den franzsischen Jesuitenschulen praktiziert wurde und bei der sich die
Schiiler nach den Ideen, Geboten und Regeln zu richten hatten, die von den
Lehrern und der kirchlichen Ordnung vorgegeben wurden, durch eine neue ?
Erziehungsmethode zu ersetzen, die sich an der Natur des Kindes orientiert,
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war erst dann gegeben, als die Gesetzgeber der Franzsischen Revolution eine
allgemeine Volkserziehung proklamierten, die jedem Biirger und entsprechend

jedcm Kind zugute kommen sollte: Am 4. September 1791 wurde in der
ver. eine Offentli i n_und

orgams1ert wird, dxe fiir alle Biirger gemeinsam_und kostenlos in bezug auf
jeng Utiterrichtsbereiche sein wird, die unentbehrlich fiir alle Menschen sind.”
(Zit. in: Decaunes/Cavalier 1962, S. 15)

Erst durch den Aufbau des modemen und demokratischen Unterrichis-
wesens hat der franzosische Staat den Grundstein fiir eine Bildung und
Erziechung gelegt, die alle Burger unterschiedlicher Herkunft umfafit, und

gleichzeitig die Grundlage fiir eine Reflexion und Verbesserung der Methoden -

geschaffen, die fiir eine solche Erzichung notwendig sind. Dariiber hinaus
riickte das zu erzichende Kind deutlich in den Blickwinkel der verantwortlichen
Behtrden und gab AnlaB zu einer eingehenden Beschiftigung mit seiner
Erziehung, sei es aus politischer, Skonomischer oder p4ddagogischer Sicht.
Zwar hatten bereits vorher Pddagogen und Philosophen innovatorische
Ideen emtwickelt, die eine Neuorientierung der Erziehung geradezu herausfor-
tderten. Aber érst jetzt ergab sich durch die Instxtunonahsxerung der Primar-
erzichung die- MGglichkeit, reformerische Pﬁﬁe auch in den Insfitutionen zu
ctablieren. Die Entstehung einer neuen Erziehung steht also in engem
Zusammenhang mit der Entwicklung der Primarschule und der vorschulischen
Einrichtungen, die seit 1835 der Primarschulbehérde zur Inspektion unterstellt
und damit hinsichtlich der Lerninhalte, der Ausbildung der Fachkréfte und der
Methode eng mit dér Primarschule verbunden waren (vgl. dazu Harth 1983).

Die Verdienste der Franz&sischen Revolution sind das meistbehandelte
Thema in der franzgsischen Schulgeschichte (vgl. dazu auch: Gontard s.a.,
S. 5 ff.). Trotz unterschiedlicher Reaktionen, die die revolutionire Forderung
wihrend des 19. Jahrhunderts hervorgerufen hat, hat sie der Primarschule
einen festen Platz im franz8sischen Bildungssystem zugewiesen, der zwar
Schwankungen wahrend der verschiedenen Regierungsformen unterworfen
war;-aberschlieBlich durch die Schulgesetze von Jules Ferry in den 80er
Jahren seine endgiiltige Stellung eroberte.

[N P

(Bourgeoisie) war (vgl. dazu auch: Nieser 1978). Als Institution dieser
Bourgeoisie erreichte sie eine ungeheuere politische Bedeutung und war somit
in ihrer Entwicklung abhingig von den politischen Forderungen und den
Skonomischen Bedingungen dieser Bourgeoisie, d.h. von den Bemiihungen
des GrofBbiirgertums, seine Machtstellung innerhalb der franzdsischen Gesell-
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schaft zu stabilisieren. Damit war sie auch Gradmesser der sozialen Situation
des allmihlich entstehenden 4. Standest, dessen revolutiondres Potential
gefiirchtet war. In Zeiten unbedingter Macht des GroBbiirgertums wurde eine

allgemeine und freie Grundschulbildung gefordert und auch weitgehend

rea11s1ert m Zeiten der Gefihrdung dieser Macht wiirde die Prlmaremehung

der Phase allmahhcher Stabilisierung des polmschen und gesellscﬁmhchen
Systemsund des wirtschaftlichen Fortschritts wihrend der ITI. Republik (1871-

1940) fand die Primarschule ihre heutige Form und bot Raum fiir iiber-
greifende pidagogische Emeuerungen: -

Die geschichtlichen und politischen Ereignisse des 19. Jahrhunderts sowie
die soziotkonomische Entwicklung Frankreichs in dieser Zeit haben Fort-
schritt und Riickschritt reformerischer Mafinahmen im Primarschulbereich
gleichermaBen beeinfluft und somit die gesetzlichen MaBnahmen zur
Institutionalisierung der Primarschule mitbestimmt. Eine Darstellung dieser
Aspekte und ihrer Verflochtenheit mit der Primarerzichung wurde bereits in
dem 1983 erschienen Buch der Verfasserin iiber "Pauline Kergomard und die
Entwicklung der Vorschulerziehung in Frankreich" geliefert; sie wird daher in
dieser Arbeit nur dann wieder aufgegriffen, wenn sie zur Klirung entschei-
dender Anderungen in der Entwicklung der Primarerzichung beitriigt. Der
folgende Abschnitt befaBt sich tibersichtsartig mit einzelnen Gesetzen und

" Reformplinen zur Primarschule im 19. Jahrhundert.

2.1.1. Von der Franzdsischen Revolution bis zum Gesetz Guizot von
1833

Wie bereits erwithnt, hat die Franzdsische Revolution von 1789 das
franzosische Schulwesen grundlegeirid gepragts. Sie zo > 20g dabei die Konsequenz
aus eirem neuen” Zeitgeist, der bereits durch/ Dcscarteg\und sein rationales,
analyt1sch naturwissenschaftliches System und durch dié Naturrechtstheorien
in die Wege geleitet wurde und wihrend d]er Aufkldrungsepoche vor allem
durch das Verdienst der &Enzyldopadlsten/ und der radikalpolitischen und
erzicherischen Vorstellungen’ tRousseaus} seinen Hohepunkt erreichtes. Die
revolutionire Idee verlangte eine “Staatsschule, die auf demokratischen

Prmzxpxen aufgebaut und aus ihrer jahrhundertelangen Bindung an die Kirche ¢

gelost war. "Zunichst bricht die Revolution im Namen des Gewissens mit
dem Prinzip der Staatsreligion. Diese Reform, die sich auf den Schulplan
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iibertrégt, zerschligt die hundertjihrige Allianz, die zwischen der Kirche und
der Schule existierte, befreit den Lehrer von dem kirchlichen Einflu, verstaat-
licht das Unterrichtswesen und richtet es auf weltliche Bediirfnisse aus.”
(Gontard s.a., S. 81)

i+ Die Gesetzgeber der Revolutionsregierung standen vor der Aufgabe, ein

' nationales und sikularisiertes Bildungssystem zu schaffen, bei dem vor allem
die Primarschule ihren politischen Forderungen entsprechen sollte. Diese
Aufgabe war aus vielerlei Griinden nicht leicht zu erfiillen: Einmal waren die

- politischen Einstellungen wihrend der Revolutionsepoche ebenso unterschied-
lich wie die daraus resultierenden pddagogischen Absichten. Zum anderen
sahen sich die Gesetzgeber einer vollig neuen Situation gegeniiber, nimlich
ihre Idee in konkrete, praktizierbare Erzichungspline umsetzen zu miissen,
deren Effizienz immer wieder durch die sich rasch dndernden politischen
Stimmungen (iberholt erschien, so dal zwischen 1791 und 1799 allein 25
Plane vorlagen (vgl. Chevallier/Grosperrin/Maillet 1968, S. 23). Zum dritten
wurden sie mit der jahrhundertelangen Tradition der "kleinen Schulen" in den
einzelnen Pfarrgemeinden und mit den Schulen der La Salleschen Briiders
konfrontiert, die nicht nur tiber Schulgebdude und materielle Ausstattung,
sondern auch iiber einen Stab erfahrener und teilweise auch ausgebildeter

, Lehrer verfiigten, und die vor allem die Landbevélkerung hinter sich hatten,
die sowohl der christlichen Tradition verbunden war als sich auch gegen die
Schulpflicht ihrer Kinder striubte.

In dem pidagogischen Wirken wihrend der zehn Revolutionsjahre lassen
sich dementsprechend auch zwei unterschiedliche Phasen erkennen: In der
ersten Phase bis zum Sturz von Robespierre am 27. Juli 1794 gab es eine
Fiille von Ideen und Plinen zur Organisation des Bildungswesens, die zum

{\ @ Teil radikale und extrem divergierende Ausformungen annahmen; gleichzeitig
@~ aber stand man der Realisierung der Plane weitgehend hilflos gegeniiber. In
dieser Phase wurden die stichhaltigsten und umfangreichsten Pline, die auch
einen praktischen Wert besaBlen, eingereicht: 1791 von Talleyrang wihrend der
Verfassungsgebenden,  Versammlung (Assemble constituante, 1789-1791),
1792 von Condorcet? wahrend der Gesetzgebenden Versammlung (Assemblée
[Egislative, 1791-1792) und @3 von Lakanal, Lepeletier und Danou’ wihrend
- des Nationalkonvents (Convention nationale, 1792-1795).10 Aus dieser Phase
resultierte ein Erlal (Decret Bouquier), der den revolutionéren Geist verrdt und
fiir das franzdsische Schulwesen richtungsweisend war: Am 19. Dezember
- 1793 wurde zum ersten Male die Freiheit des Unterrichtswesens betont und
* der Primarschulunterricht als kostenlos, laizistisch und obligatorisch fiir jedes

- Kind zwischen 6 und 8 Jahren bestimmt, Dieses Gesetz wurde jedoch nur

24



- z6gemd angewendet, da sowohl die Mittel als auch die Lehrer fehlten (vgl.
Gontard s.a., S. 122 ff). PR e S
~-— Die zweite Phase, die am 9. November 1799 mit dem Staatsstreich
_Napoléons gndete, zeichnete sicht durch einen Riickgang der Ideen und durch
eine Reihe von R¢ alisicrungsversuchen aus. Am 30. Q}(jgpq_r:‘lf’]%]wurde die
Schaffung einerf école normale in Paris vorgeschrieben. Der Zustrom zu dieser
ersten Lehrerbildumgsstdiic war gro8. Doch das 6ffentliche Schulwesen konnte
sich in der Folgezeit immer weniger behaupten und mullite den privaten |
Schulen Platz machen. Unterstiitzt wurde diese Entwicklung von der Land-»z‘\“em/%‘;
bevdlkerung und der sich allmihlich herauskristallisierenden Bourgeoisie, die
sich ie revolutiondre Primarschule anflehnte. Dieser’l‘tm(;_"_‘ﬁ‘ﬁrﬂ’é“
durch die;neue Verfassung vom 22. August 1795/Einhalt geboten; die Lehrer
muBten von diesem Zeitpunkt an einen jahrlichén Schwur ablegen, worin sie
sich verpflichteten, getreu der Verfassung ihren Schiilern die Licbe zur
Republik, zur Freiheit und die Grundlage fiir alle Tugenden beizubringen (vgl.
Gontard s.a., S. 171). Trotz aller Bemiihungen, dic offentliche Schule
auszubauen und die Entwicklung der privaten Schulen zu stoppen, war die
Situation der &ffentlichen Primarschulen um 1800 mehr als prekdr: Die Jj¢' '_
Franzdsische Revolution hatte zwar das System der "kleinen Schuleén™ - mit
Ausnahme der La Salleschen - zersitrt, war aber unfihig, ein neues
Offentliches Schulwesen zu _schgﬁf_g:g.{ﬁbri’g geblieben ist trotz allem ihre Idee
‘einer kostenlosen, laizistischen und obligatorischen Primarschule und das
Prinzip der Unterrichtsfreiheit. ‘

Insgesamt kann man mit Decaunes/Cavalier sagen: "Aber die Prinzipien,
von denen die Minner von 1789 bei der Erstellung ihrer zahlreichen Pline und
deren ersten Realisierungen geleitet wurden, werden das kurzlebige Régime,
das sie geboren hat, iiberleben. Weder das Kaiserreich, noch die Restauration,
noch die diversen Regierungen, die im 19. Jahrhundert aufeinanderfolgen, bis
zur II1. Republik kénnen sie zerstoren. Sie werden nicht aufhéren, die Krifte
all derjenigen zu inspirieren, die in der Zukunft in Frankreich versuchen,
durch fortwihrende Reformen eine nationale, demokratische Erziehung zu
- verwirklichen, die den Notwendigkeiten der modernen Zeit angepaBt ist."
; (Decaunes/Cavalier 1962, S. 23)

Die Schulpolitik ﬁ\lapolég_gs} stelite eine vollige Verneinung der

revolutioniren Primarschule dar: Sie fand in dem von Napoléon geschaffenen

einheitlichen, staatlichen Unterrichtswesen (L'Université impériale seit dem
Gesetz vom 10. Mai 1806) keinen Platz und wurde wieder unter kirchliche
Aufsicht gestellt. Damit trug Napoléon den Forderungen der Kirche und der
Bourgeoisie Rechnung und konzentrierte sich auf das hshere Schulwesen in
der Absicht, eine Elite zu bilden.

P
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In den folgenden Jahren und unter den wechselnden Regierungsformen
blieb die Primarschule Gegenstand des fortwihrenden Kampfes zwischen
liberalen Forderungen nach eimermmstaatlichen Unterrichtswesen und den
Bemiihungen konservativer Krifte, den schulischen Status des Ancien régime
zu bewahren.

Wihrend der ersten, relativ liberalen Jahre der Restauration bis zur
Machtstdrkung der extrem reaktiondren Ultras und des Klerus im Jahre
18201 erhielt die Primarschule einen belebenden Impuls durch eine private
Initiative, die von dem zustindigen Minister mit groBziigigem Entgegen-
kommen bedacht wurde, withrend sie von seiten der Kirche auf starke
Opposition stie. Aktion der einen und Reaktion der anderen erwiesen sich in
diesen Jahren als fruchtbar: Die Anzahl der - wenn auch zum groBen Teil
privaten - Primarschulen wuchs erheblich, wihrend allerdings die Zahl der
Schiiler nur z6gernd anstieg. Die private Initiative war die lingst fillige
Antwort auf die miiliche Situation des Primarschulbereichs und wurde durch
philanthropische und liberale Kreise ins Leben gerufen; darunter befanden sich
unter anderen der Abt Gaultier (1746-1818) und Baron de Gérando (1772-
1842)12, die in engem Kontakt zur Regicrung standen. Ziel der Initiative war
es, das von Lancaster und Bell entwickelte monitorial system als neue
Methode in die Primarschule einzufiihren (vgl. Gontard s.a., S. 273 ff.).13

Die Regierungszeit der Ultraroyalisten (1820-1827) brachte entscheidende
Veriinderungen in der Schulpolitik: Eine Verfiigung vom 8. April 1824 setzte
die Kirche wieder in ihre alten Rechte ein; die neuen écoles mutuelles wurden
in diesem Zeitraum systematisch zerstort. Diese Situation #nderte sich mit der
Wahlniederlage der Ultras im Jahre 1827 und der Riickkehr zur gemi#Bigten
Monarchie; eine Verfiigung vom April 1828 hob jene von 1824 weitest-
gehend auf. Die Revolution von 1830 erbrachte emen Sxeg der beeralen und

(\ Wege zu leiten, das einen organischen Aufbau des anarschulwesens

garantierte. Eine Reihe von 4hnlichen, privaten Gesellschaften bildete sich,
um die Volkserziehung voranzutreiben und um die Biirger von der
Notwendigkeit einer allgemeinen Schulbildung zu iiberzeugen; u.a. entstand
die Association Polytechnique, der auch Auguste Comtets angehdrte.

Diese privaten Initiativen, aber auch die zustindigen Minister der
Monarchie arbeiteten auf ein Gesetz zu, das zum ersten Male und eindeutig die
Organisation des Primarschulwesens regeln sollte. Dieses Gesetz wurde
sowohl von allen Parteien als auch von den philanthropischen Gesellschaften
als unbedingt erforderlich erachtet, um die innere Stabilitiit des Landes zu
garantieren, das durch die Revolution aus seiner moralischen und religidsen
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Tradition gerissen worden war und durch die wechselnden Regierungsformen
seine politische Richtung noch nicht gefunden hatte.

Guizot (1787-1874), der Minister. fiir Unterricht und Kultus'?, brachte
schlieBlich das am 28. Juli 1833 verabschicdete Gesetz ein, das as_richtung-
~weisend fiir die folgenden Gesetze sein sollte: Es garanuene dle Freiheit des
_Eumarschulwesens die 6ffentlichen” und prl\Ta‘['ElT “Schulen wurden unter

atliche "Aufsicht’ ges'“"[l“l Jede Gemeinde mufie einic Schulé einrichten;
Aus tdungumT‘Be’zahl‘uﬁ’g‘ deﬁL?hrer erhlelten eine solide Bas1s,,auBerdem

g O

Unterricht in Geometrie, linearem Zeichnen, naturw1ssenschafthchen Diszi-
plinen, Gesang, Geschichte und Geographie anboten. Die Schulen blieben 2., ... ..

, weiter konfessionell; Kostenfreiheit und Schulpflicht wurden nicht_mit .
(’ gqg;schlossen, ebensowemg wie die Mﬁdchenschuien“ﬁa” ”"fféfeme_das Con e,

Geschichte der anarschule da es der Beliebigkeit der "kleinen Schulen” ein
Ende setzte und eine einheitliche Struktur und Organisation des Schulwesens
beabsichtigte, indem es eindeutig die Zustéindigkeit dem Staat zuordnete.

2.1.2. Vom Gesetz Falloux von 1850 bis zum Ende des Zweiten
Kaiserreiches

Wihrend des kurzen republikanischen Sieges nach der Revolution von
1848 versuchte Hippolyte Carnot, eine kostenlose, laizistische und obligato-
rische Primarschule emzufuhren_ aber bereits 1849 gewannen konservative

» Parteien dié Macht zuriick, und ihre Regressionspolitik manifestierte sich in
dem Schulgesetz vom 15. Mirz 1850 (Gesetz Falloux), das den Primar-
unterricht wieder dem Klerus iiberantwortete. Weiter bestimmie es, ‘daB in den
Kommunen, in denen Staatsangehérige verschiedener Konfessionen lebten,
eine Schule fiir jede Konfession errichtet werden muBte; auerdem konnte eine
‘freie Schule'die 6ffentliche unter gleichen Bedingungen ersetzen. Der Lehrer <
wurde vom Stadtrat nominiert; ein Priifungszeugnis war nicht unbedingt
erforderlich. Die privaten Schulen waren den o6ffentlichen Schulen gleich-
gestellt, ohne daB der Staat Kontrollfunktion iiber die privaten Schulen
einnehmen durfte.

~

27




Das Gesetz fand wihrend der gesamten autoritiren Periode des Kaiser-
reiches seine Anwendung; erst mit der Wende zu einer liberalen Innenpolitik
nach dem Italienischen Krieg von 1859 und der Wahl Adolphe Billauts zum
Leitenden Minister im Jahre 1860 erfuhr die staatliche Primarschule wieder
eine positive Tendenz. 1863 berief Napoléon III. Victor Duruy zum
Unterrichtsminister, der dem Unterrichtswesen neue Perspektiven gab und die
Schulpolitik der III. Republik vorbereitete. Seine MaBnahmen waren fiir seine
Epoche revolutionir. Obwohl er einige seiner Absichten nicht durchsetzen
konnte, rief er ein erneutes Interesse fiir schulische Fragen in der Offentlich-
keit hervor. Das Engagement Jean Macés und seiner Liga fiir Unterricht war
eine Reaktion auf die liberalé Hattung. des Ministers.!s Duruy befiirwortete die
kostenlose und obligatorische Primarschule. Thre Realisierung wurde jedoch
im Gesetz vomr 10 ApHl 1867 nur andeutungsweise umgesetzt: Die Kommu-
nen konnten die Zahl der zu unterstiitzenden Kinder selbst festlegen. Die
Schulpflicht wurde nicht ausgesprochen, sondern eine finanzielle Unterstiit-
zung-sofite die Elfen dazu bringen, ihre Kinder in_ die_Schule zii schicken.
Indessen konnte Duruy in dem Gesetz dirchsetzen, daB jede Gemeinde mit
mehr als 500 Einwohnern eine Midchenschule errichten sollte, wobei &rmeren
Gemeinden eine finanzielle Unterstiitzung fiir die Lehrer und Lehrerinnen
zugesichert wurde. Duruy muBte 1869 zuriicktreten.

2.1.3. Die Primarschulgesetze zu Beginn der IlI. Republik bis zu den
Gesetzen von Jules Ferry

Ihren prigenden Charakter erhielt die Primarschule withrend der III. Repu-
blik mit den Schulgesetzen von Jules Férry in‘den Jahren 1881 und 1882.
Dieser entscheidende Einschnitt in der Geschichte der Primarschule wiirde und -
wird heute noch stark glorifiziert, ebenso wie Jules Ferry zum schulpoli-
tischen Helden hochstilisiert wird. Ohne sein Verdienst im geringsten
schmilern zu wollen, muf man jedoch sehen, daB bereits vorher ein Jahrhun-
dert lang konsequent versucht worden war, Schulgeldfreiheit, Laizitit und
Schulpflicht gesetzlich zu verankern und dieser Trinitét den gebithrenden Platz
in den Reformbestrebungen zuzuweisen, Zun zweiten war eine allgemeine
Volkshildung Ende des 19. Jahrhunderts geradezu zur politischen Notwendig-
keit geworden , da sowohl die soziale Mobilitit als auch die Ausbildungs-
qualitit der Biirger gesteigert werden muflte, um Frankreich aus seiner
okonomischen, sozialen und kulturellen Krise herauszufiihren.\Dariiber hinaus
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blieb die republikanische Staatsform stabil, so daf die Gesetze sich langfristig
bewihren konnten,

Die {iberragende politische Gestalt war zweifelsohne Jules Ferry, von dem
der Pddagoge und Philosoph Ferdinand Buisson, der einen wesentlichen Anteil
an der pidagogischen Reorganisation der Primarschule hatte, sagte, dal er "die
Seele des neuen Frankreich war." (Buisson 1912, S. 240) Die Bedeutung und
Hoffnung, die man in das Schulwesen legte, lassen sich anschaulich in der an
Ferdinand Buisson gerichteten "Ode a la gloire de 1'Ecole laique” von Auguste
Gaud zum 25jihrigen Bestehen der Gesetze rekonstruieren. In deren letzter
Strophe heifit es:

"Denn in der Schule lebt die Secle des Vaterlandes,
Das wir stirker und niemals schwicher wollen,
Und dessen triumphale Fahne wir griiflen,
Auf welcher die Worte geschrieben stehen: Heil Frankreich!
Heil der Republik und Krieg der Unwissenheit,
Der schlimmsten der Geifieln!™

(Auguste Gaud 1907, abgedr. in: Annales historiques compi¢gnoises 17
(1982), S. 44)

Aber nicht nur der politische Stellenwert der Primarschule wurde riick-
blickend gewiirdigt, sondern auch ihre pAdagogische Bedeutung und nicht
zuletzt der stindige Kampf von Ferdinand Buisson und seinen Mitarbeitern -
und hier vornehmlich von Pauline Kergomard - zugunsten einer kindgeméBen
Erziechung und eines kindgerechten Unterrichts.

Die Aktualitdt der Gesetze Ferrys wurde zur Hundertjahrfeier 1982
unterstrichen: In den verschiedenen Departements und von verschiedenen
padagogischen Organisationen erschienen Fest- und Gedenkschriften: Die
Fédération de l'éducation nationale (FEN), eine Organisation des Comité
national d'action laique (CNAL), veranstaltete einen Kongre8 mit einer
historischen Aufstellung der Gesetzesentwiirfe und -texte, unterstiitzt vom
Institut National de Recherche Pédagogique (INRP); F. Pisani-Ferry vertffent-
lichte eine Monographie iiber Jules Ferry.l? Das historische Ereignis wurde
zum AnlaB genommen, kritisch {iber die Situation und Rolle der heutigen
Primarschule zu reflektieren, ihre Entwicklung, aber auch ihre Riickschritte
oder gar festgefahrenen Strukturen zu analysieren. Bei der Gedenkfeier der
CNAL formulierte Clément Durand, der ehemalige Generalsckretir des
Komitees, den Leitgedanken des Kongresses wie folgt: "Die Ausstellung des
Kongresses von 1982 hilft uns folglich, den Sinn unserer Gedenkfeier zu
prizisieren: der Jahrhundertfeier der laizistischen Gesetze gedenken, heillt im
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wesentlichen des 100. Jahrestages eines groflen politischen und populiren
Antriebes zur Befreiung des Menschen und der staatsbiirgerlichen Gesellschaft
gedenken. Das heifit auch, vor den groBen Verinderungen, die sich ankiin-
digen, die urspriingliche Rolle der Schule wieder zu bestitigen. (Clément
Durand, in: FEN Informations 16 (1982), S. 5)

Bevor jedoch dieses "bedeutende Werk im Bereich der nationalen
Erziehung" (Decaunes/Cavalier 1962, S. 37, und, mit gleichem Wortlaut:
Chevallier/Grosperrin/Maillet 1968, S. 109) vollbracht werden konnte, muBte
die Primarschule bis 1879 noch eine regressive Phase durchlaufen. Dig ersten
Jahre derRepublik-unter-derPrisidentschaft von Adolphe Thiersvon 1871 bis
1873 und Marschall Mac Mahon von 1873 bis 1879 brachterl Wﬁgéﬁ.déxen
momarchistschier Tendenz kéine entschicidenden Verdnderungen des Gesetzes zes
wel der Proklamation der III. Republik im Jahre 1875 glichen die
Schulén denen des Kaiserreiches Die Schulplidne waren uneinheitlich; die
Schulgebﬁiidé """" it vielen Stidten gab-es-immer noch keine Schule - und ihre
Ewh_tgl_g’e_n waren mangelhaft und zum Teil gesundheitsschadlich (vgl.
Archives Departementales de Ta Gironde 1982, S. 3). fiDie soziale und
ﬁnannelle Sxtuauon der Lehrer war unverﬁndert sw hing nach w1e vor von

Staat vertraten immier noch ihre-traditionéllé Politik, wobei der wahrend der
grolen Revolution entstandene Kampf zwischen beiden Michten sich
abschwichte, als die industrielle und soziale Revolution eine Gefahr fiir
Kirche und staatsfilhrende Bourgeoisie darzustellen drohte, so daB sich
Anniherung und Widerstand beider Michte je nach politischer Lage
abwechselten (vgl. dazu auch Gontard 1964).

Heftige Opposition gegen diese Politik kam einmal von der Linken, die
sich in der Pariser Commune organisierte, und zum zweiten von Jean Macé

d:11.{1815-1894) und der Ligue de I'Enseignement. Die Commune bildete eine

Kommission fiir Unterricht, an deren Spitze der Journalist und Schriftsteller
JulesValles (1832-1885)» stand und von der aus sich die Gesellschaft der
"Educatzon Nouvelle grundete der vomehmhch Lehrer und Professoren

dxe ihre Reformbestrebungen publik machen und vor allem den _Eltern
urltggll{ng_en,m llte, Ihre Forderun gingen dahin, die rellglose und

* dogmatische Er. Erznehunggc__lmnanve und Lei ng derEItem zu uberlassen und

Steuern finanziert wurden. AuBergiem verlangte dﬁﬁemllsﬁﬁﬁ" “Schalgeld-

frexhext und Schulpflicht fur alle Kinder beiderlei Geschlechts (vgl. Gontard

R S
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71964, S. 212). Die Aktivititen der Commune endeten mit der Vemichtung

ihrer Organisation durch Mac Mahon im Jahre 1871.

Die Ligue de I'Enseignement dagegen konnte sich trotz Anfeindungen iiber
diese Epoche der III Republik hinwegretten. Sowohl die Regierung als auch
der Vatikan versuchten die Vereinigung wegen ihres republikanischen und
laizistischen Geistes durch Propaganda und Sanktionen zu sprengen. Einige
der Bibliotheken der Liga wurden geschlossen und eine Liste verbotener
Biicher erstellt, die auch die Schriften Rousseaus enthielt. Obwohl Zusammen-
kiinfte der Liga verboten waren, boten die Mitglieder der Vereinigung heftigen
Widerstand und arbeiteten weiter an ihrer Idee der allgemeinen Volksbildung
durch den Ausbau des Primarschulwesens, der Erwachsenenbildungsstitten
und der Volksbibliotheken.

_Die Phase der groBen Verdnderungen begann 1879 mit dem Wahlsieg der
Republikaner und der Ernennung von Jules Ferry (1832:1893)%" am 4.
Februar 1879 ziim Utitetrichtsiinister, ein “Amt, das dieser insgesamt dreimal
innchianez Jutes™ Ferry ufid s€irie" Mitarbeiter haben in den folgenden sieben
Jahren die Grundlage fiir den Aufbau_des moderien Unterrichtsweséns, vor
allem des Primarschulbereichs, geschaffen.

Die Absichten, die Ferry mit der Reorganisation des schulischen Sektors
verfolgte, waren vielschichtig:

Der Politiker und Positivist Ferry hatte zum einen die politische und wirt-
schaftliche Stabilisierung Frankreichs durch den Ausbau und die Demokrati-
sierung der Primarschule zum Ziel; zum anderen teilte der ansonsten zu den
gemaBigten Republikanern zihlende Staatsmann dié laizistische Einstellung
des radikalen Fliigels, der, an die Prinzipien der FranzGsischen Revolution

ankniipfend, dem Klerikalismus und Katholizismus den Kampf angesagt hatte

i&

und iiber die laizistische Schule eine laizistische Gesellschaft aufbauen-wellte,. ..

d1e sichan w1ssenschafthchen Tarsachen.| und den unmxttelbaren Erfordemlssen

semes pemblen Liberalismus, zum anderen aber auch politische Taktik, um
die Landbevdlkerung zu seinem republikanischen Patriotismus und Antikleri-
kalismus zu fithren (vgl. dazu auch: Chevallier 1972, S. 343). Charles
Dupuy, der damalige Unterrichtsminister, wiirdigte den Staatsmann Ferry bei
dessen Begribnis mit folgenden Worten: "... die Geschichte wird Jules Ferry
unter die fahigsten, unter die gréBten Erzieher der Demokratie einreihen. Jules
Ferry war ein Griinder... Treu dem gemeinsamen Glauben der republikani-
schen Partei stellte er iiber alle Bedenken das Werk der nationalen Erzichung.
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Sein Prinzip war einfach und fruchtbar: er glaubte an die Wissenschaft und an
die Demokratie." (Ch. Dupuy, 22. Mirz 1893, zit. in: Robiquet 1895,
S.Vf)
Der Piddagoge Ferry wollte durch eine pidagogische Erneuerung vor allem
der institutionellen Primarerzichung, bei der Vorschule und Primarschule
gleichermaBen miteinbezogen waren, eine neue kindzentrierte Methode einfiih-
ren, die das Kind zum eigenverantwortlichen Handeln fiihren s sollte, und die
von seinen pddagogischen Mitarbeiteren propagiert und verbreitet wurde. In
einer Rede anlifllich des Pidagogischen Kongresses vom 2." April 1880
beschreibt Ferry diese Methode mit folgenden Worten: "..[ diese Methoden,
die nicht mehr daraus bestehen, dem Kind die Regel wic dine Verfiigung zu
diktieren, sondern daraus, es sie finden zu lassen; die sich vor allem zum Ziel
setzen, die Spontaneitit hervorzurufen und zu wécken, um_deren normale ™
Entwicklung zu iiberwachen und zu fiihren, statt es in fertige Regeln einzu-
sperren, die es nicht versteht, start es1n Formeln einzuschlieBéi; aus denen es
nur Langeweile zieht, und die nur darauf abzielen, in diesé kIéinen Kopfe
unbestimmte und gewichtige Ideen in Form einer intellektuellen Ddmmerung
zu pfropfen; diese Methoden, nimlich die von Frébel und Pestalozzi mme
Sie tiglich anwenden’“ -fiiging Damen und Herren, sind nur unter einer
Bedmgung praktlkabel zu wissen, da} der Lehrer, der Professor in intime und
stindige Kommunikation mit dem Schiiler eintritt. K&nnte man den
Sachunterricht angemessen erteilen, wenn man nicht eine tiefe Sympathie und
die wahre Liebe fiir das Kind besitzt? Man konnte sich iiber diese Gefiihle,
dieses fortgesetzte Geben seiner selbst mit den Handbiichern und den alten
Methoden hinwegsetzen. Aber, um diese neuen Methoden, diese das Denken
anregenden Methoden anzuwenden, um wahren Sachunterricht, der intelligent
und fruchtbar ist, zu geben, mufl man seine Intelligenz hingeben, sein ganzes
Herz daran wenden, letzlich den Menschen statt des Rohrstocks zeigen; und
wenn der Mensch erscheint, dann haben wir den Erzicher!"2 (Ferry, 2. April
1880, abgedr in: Robiquet 1895, Bd. 3, S. 511-521) S

— Py

y Ferry wurde durch einen beachlichen Stab fihiger Mitarbeiter unterstiitzt, -

/' unter denen Paul Bert (1833-1886), Octave Gréard (1828-1903)2s, Ferdinand

\ Buisson (1841-1932)26 und Pauline Kergomard (1838-1925)2 die bedeutend- -
~.sten Personlichkeiten waren.

Paul Bert, Professor fiir Physiologic an der Sorbonne und extremer
Vertreter des laizistischen Unterrichtswesens, 16ste Jules Ferry am 14. Novem-
ber 1881 kurzfristig als Unterrichtsminister ab. Er galt als enger Freund
Gambettas. Bert engagierte sich in den Kabinettsdebatten stark fiir die neuen
Schulgesetze und half Ferry bei der Durchsetzung der neuen Richtlinien. Beide
Politker muBten wihrend der Amitsperiode Boulangers (1885-1889) die
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politische Szene verlassen, hatten aber bis zu ihrer Demission das Ziel ihrer
Schulpolitik erreicht. Octave Grea@ der nach Amtsantritt Ferrys zum
Vizerektor der Académiede Paris gewihlt warde, brachte seine weitreichenden
Erfahrungen auf dem Sektor der Primarschule und der Pidagogik ein. Er
ergdnzte die politischen Debatten durch piddagogische Expertisen. Er war
neben dem groBen Padagogen Ferdinand Buisson derjenige, der mithalf, die
neuen Methoden zu entwickeln und sie an die angehenden Lehrer
weiterzugeben....

/’F'efdmand ‘Buisson, Protestant und Professor der Philosophie, wurde von
Ferry afi 10, Februar 1879 zum Direktor des Primarschulbereichs im
Ministerium ernannt, dessen Amt er bis 1896 bekleidete; danach hatte er den
Lehrstuhl fiir PAdagogik an der Sorbonne inne. Buisson war aufgrund seiner
wissenschaftlichen Karriere und seiner zahlreichen Schriften wohl der
beriihmteste Mitarbeiter Ferrys. Seine Aufgabe war es, die Gesetzesentwiirfe,
Erldsse und Rundschreiben vorzuberelten und die Durchfiihrung der neuen
Methoden und Rxchthmen zu iiberwachen. Durch Kongresse und Fachliteratur
regte-er die padagoglsche Diskussion an und veranlaBte die Lehrer, die sich
nur schwer von der traditionellen Methode 16sten, sich fortwihrend mit den
Neuerungen auseinanderzusetzen. Seine Freunde, die protestantischen Theolo-
gen und liberalen Denker Félix Pécaut und Jules Steeg, halfen ihm dabei, die
liberale und republikanische Idee weiterzuvermitteln.

Eine der bedeutendsten Mitarbeiterinnen und enge Vertraute Buissons war
Pauline Kergomard die ebenfalls 1879 von Jules Ferry zur General-
inispektorin der salles d'asile, der spiteren écoles maternelles, berufen wurde
und parallel zu der Reorganisation der Primarschule die grundlegende Reform
der Kleinkinderschule durchfiihrte, deren padagoglsche Prinzipien _die
Wmmmmﬁewegung der 20er Jahre
unseres Jahrhunderts vorweggenommen haben; damit kann Kergomard als

WegBerelterm “der Padagogik vom Kinde aus oder Educatzon Nouvelle
gelueni'8 '

Alle Mitarbeiter hatten eine gemeinsame Uberzeugung, und diese
Gemeinsainkeif machte den Erfolg der Schulpolitik_aus: Sie_waren_alle
uberzeugte Republikanex: ‘ufid ‘libérale Freidenker, die mit Ferry dessen
positivistische Uberzeugung und “politische Einstellung teilten und "als
Schiiler und Gesetzgeber der Revolution” (Léon 1977, S. 88) haiten sie sich
vorgenommen, durch die Organisation eines kostenlosen, obligatorischen und
lm21sﬁ36hen Primarschulwesens die Zukunft der Demokratie zu gewahrlelstcn
und dié soziale Stabilitdt zi garanticren. Sie hatten alle die Katastrophe des

Deutsch-Franzésischen Krieges von 1870/71 miterlebt und waren der
mdglicherweise naiven Uberzeugung, daB allein die mangelnde Schulbildung
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der Franzosen auf der einen Seite und das angeblich ausgezeichnete deutsche
(preuBische) Schulsystem auf der anderen Seite dafiir ‘verantwortlich waren,
daB Frankreich den Krieg verloren hatte.» Mit aller Macht kampfien sie daher
gegen dle Unw1sscnhe1t nnd. -gegen- -gine. emeute- kncgcnschc Auseinander-

bringen und sie zu selbstbewuBten Biirgem erziehen sollte, die in der Lage
wiren, politisch selbstindig und tolerant gegeniiber anderen zu handeln.
Ebenso bauten sie den Geographieunterricht aus, der nicht nur die Schén-
heiten des Landes zeigen, sondern den Kindern auch fundierte geographische

} und topographlsche Kenntnisse vermitteln sollte. "Nach dem Desaster von
7 1870 hat man Behauptet, da wir durch die Geographie besiegt worden sind.

Unsere Feinde kannten unser Land tatsichlich besser, als wir selbst es
kannten, und man hat gesagt: 'Die Franzosen sind keine geborenen

. Geographen'..." (Kergomard 1908, S. 227).

auf der anderen Seite bestimmten die Schulpolitik aller Mitarbeiter. So sollte
auch der Kampf gegen die Unwissenheit durch einen streng wissenschaft:
lichen, nur Tatsachen vermittelnden Untemcht_gcfuhrt werden, aus welchem
jegliche spekulative und dogmausche ﬁntcrwelsung verbannt wire, und selbst
der Moralunterricht sollt¢ neutral und unabhingig sein. In der Fortsetzung
des antiklerikalen Geistes des 18. Jahrhunderts und des Positivismus Auguste
Comtes* forderien-die Republikaner einen laizistischen Unterricht, der fiir alle
Biirger gleichermaBen erteilt werden sollte tind entsprechend obligatorisch und
kostenlos sein miiBte, "Der gemeinsame Hintergrund dieser drei Ideen ist eine
neue Konzeption von der Funktion der Schule in einer Demokratie.” (Buisson
1912, S. 239). Diese Demokratie hatte die Menschenrechte proklamiert und
demzufolge auch die "Rechte des Kindes" anerkannt (Buisson 1912, S. 240).
Es war daher eine staatsbiirgerliche Pflicht, die Gleichheit der Erziehung zu
garantieren?2, die darin bestand, jedem Kind die gleiche Bildungschance zu
bieten. Mit einem laizistischen Unterricht wurde dariiber hinaus verhindert,
daB die Schiiler aufgrund ihres Glaubens oder ihrer politischen und philosophi-
schen Uberzeugung in gescllschaftliche Klassen eingeteilt wurden, wie es
bisher der Fall gewesen war®, und weiterhin mit restriktiven Unterrichts-
inhalten konfrontiert wurden.

Wollte man das Verdienst der Schulreformer zusammenfassend wiirdigen,
so konnte man es bestimmt nicht in eindrucksvollere Worte kleiden, als es
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Albert Bayet, Prisident der Liga fiir Unterricht von 1945 bis 1958, mit
folgenden Worten getan hat:

"Er ist ein Epos, dieser Kampf zugunsten der Kindheit, der Kampf, der

sich zum Ziel setzt, sie aus der Unwissenheit zu reien und aus der -

)

Unterwiirfigkeit, die diese nach sich zieht, und sie briiderlicher und wiirdiger
gliicklich zu machen.

Es sind Siege, all diese groBen Gesetze, die aus unserem alten Boden
Frankreichs tausende von fiir alle offenen Schulen wachsen lieBen.

Es sind friedliche Siege, Siege ohne Besiegte, und umso griBere Siege.

Dem laizistischen Epos mangelt es an nichts: es hat seine 'Helden', die
Macé, Ferry, Paul Bert, Buisson, die Lehrer, die ihrem Aufruf gefolgt sind; es
hat das, ohne welches Helden keine Helden wiren: das Volk, den ewigen
Erbauer aller groBen Fortschritte der Menschheit."

(Bayet, abgedr. in: Archives Départementales de 1a Gironde 1982, S. 1)

Bereits sechs Monate nach Amtsantritt Ferrys wurde als erster taktischer
_Zug.am. 10. August ein Gesetz zur Reform der Lehrer- und Lehrerinnen-
g ausbildung verabschledet. Diese MaBnahme erschien in-zwéiérlei Hinsicht
potwendig: Einmal war es 'unbedingt ¢
schruters; im ‘den Erfolg der Neuorgan tion der Schulen zu sichern. Zum
zweiten sollten die Frauen, die bisher in Ei‘rclﬂrchcn’ﬁim‘iﬁhfungen ausgebit-
det wurden, eine " staatliche école normale besuchen. Die staatlichéii Tristitu-
tionen konnten auf diéseni Wege die kirchlichen verdringen und die Médchen
allméhlich aus ihrer religibsen Verbundenheit 16sen. Weiter versprach man
sich durch eine staatliche Ausbildungsstitic eine dem wissenschaftlichen
Fortschritt angemessene Ausbildung, die systematisch Theorie und Praxis
vermittelte, "Die Notwendigkeit einer vollig professionellen Vorbereitung ist
vielleicht noch offensichtlicher fiir die delikaten Funktionen der Schullehrerin.
Besonders dort muB der Berufsausiibung eine gewisse Erfahrung vorausgehen,
eine aufmerksame, fortgesetzte, methodische Erfahrung: die angeschlossene
Versuchsschule ist eine wesentliche Bedingung der pidagogischen Erzichung
der Lehrerin." (Ferry, Discours du ler aofit 1879 au sénat)** Das Gesetz
verpflichtete schlieBlich jedes Departement, eine laizistische école normale
primaire d'institutrices et d'instituteurs einzurichten.

Die Bildung der anuen war Feny ein besonderes Anheggr;,_ cmmal um

Ferry zu dém- V‘Erﬁﬁlﬁns von Frau, Kirche und Staat: "... was die Frau hlt,
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Ao\ Efzichiung der Jugend zu.Uberwachen (vgl. Ferry,

D

hilt alles, zuniichst, weil es das Kind hilt, dann, weil es den Ehemann hilt;
vielleicht nicht so sehr den jungen Ehemann, der vom Sturm der Leidenschaf-
ten mitgerissen wird, aber den miiden oder vom Leben enttéiuschten Ehemann.
Aus diesem Grunde will die Kirche die Frau behalten, und ebenfalls aus
diesem Grund muB die Demokratie ihr sie nehmen; es ist notwendig, daB die
Demokratie ihre Wahl trifft, wenn sie nicht sterben will; man muB wihlen,
Biirger, die Frau muB entweder der Wissenschaft oder der Kirche gehoren."
w2 S B

Einen weiteren Schachzug gegen die Kongregationen, insbesondere gegen
die Jesuiten, stellte der Artikel 7 des Gesetzesentwurfs fiir die Hochschulen
dar, der heftige Debatten ausléste und in der vorgelegten Form abgelehnt
wurde. In diesem Artikel heifit es: "Niemandem ist es gestattet, eine offent-
liche _oder private Erzxehungsemnchtung‘, von welchem Rang sie auch sein
mag, zu Ieiten, noch Untérrichi zu erteilen, wenn er einér nichi autorisierten
Kongeegation-angehort.” (5. Marz 1880, abgedr. in: Robiquet Bd. 3, 1895, S.
268) Die Gegner dieses Artikels warfen den Republikanem vor, einmal aus
sektiererischer Absicht den Katholizismus zerstéren zn wollen, und zum
zweiten im Namen der Demokratié dié Freiheit der Biirger zu beschneiden.
F hielt dagegen, daB dieser Artikel einzig und allein aus politischen Griin-
den entworfen worden sei. gchtvor, die
1SCOu ars 1880).
Das Prinzip der Regierung sei der Liberalismus, der die Gleichheit der Biirger
beabsichtige und jede Klassenbildung verhindere (vgl. Ferry, Discours du 6
mars 1880), dariiber hinaus aber die Freiheit und die erzieherische Absicht der
Familie respektiere: "Diese Freiheit ist geheiligt, urspriinglich, absolut; jeder
Biirger ist frei, innerhalb seiner Familie, seines Hauses, bei seinen Kindern
das Erzichungssystem anzuwenden, das seinen Ideen entspncht und das mit
seinen Uberzeugungen harmoniert. Der Artikel 7 ist in dieser Hinsicht
vollkommen klar und eindeutig; er beriihrt in keiner Weise die Freiheit der
Familie und des Heims. Wenn indessen die Freiheit des Familienvaters zu
Hause ungeschmilert ist, ist das keine iibertragbare Freiheit, und wenn der
Vater sie delegiert, hat der Staat das Recht und die Pflicht, zu intervenieren.”
(Ferry, Discours du 23 avril 1879)

Da der Artikel 7 in der ersten Debatte vom April 1879 abgelehnt worden
war, wurden zwei Dekrete im Mirz 1880 durchgesetzt, worin bestimmt
wurde, daB die-Jesuitenschulen innerhalb von drei Monaten aufzul$sen seien,
und die ibrigen nicht anerkannten Kongregationen innerhalb von drei
Monaten die Anerkennung beantragen muBten. Da die meisten Kongrega-
tionen die Frist versdumten, wurden fast alle ihre Schulen aufgeldst.
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Die epochalen Schulgesetze mit 1hrer Tnmtzit von Schulgeldfrelhelt
Schulpflicht und Laizitit entstanden zwischen; 1880 und 1886‘ Dieser lange
~Zeitraum erscheint zun4chst verwunderlich: Am 16. Juni 1881 wurde das
Gesetz iiber die Schulgeldfreiheit beschlossen, am 28. Mirz 1882 das Gesetz
iiber die Schulpflicht und die Laizitit verabschiedet, und schlieflich am 30.
Oktober 1886 das Gesetz zur Organisation des Primarschulwesens erlassen, in
welchem die Laizitit des Lehrpersonals festgelegt wurde. Dabei handelte es
sich jedoch um eine politische Taktik Ferrys, diese drei fundamentalen
Prinzipien sukzesswe dem Kabinett und dem Senat zu unterbrelten, umdie zu /

2 shusutodututiniuiuad) //

Anﬁa’g‘e und Gesetzesentwurfe uber einen I lingeren Zeitraum hmweg Zu

verwirren und ihnen ihre Schiirfe zu néhmen, da man \ man sich immer-swiedermit f
netien Argumeénten atseinandersetzen mubie und so die Opposition sich nicht * "
vollstindig auf das eigentliche Prinzip, das der Laizitéit, konzentrieren konnte.

Der Erfolg gab ihm recht, obwohl in den eigenen Reihen Kritik an dieser, wie

es hieB, opportunistischen Politik laut wurde.

Bereits im Dezember 1879 legte Paul Bert sein Gutachten zur
Organisation der Primarschule der Bildungskommission vor, worin er eine
elementare Bildung auf der Grundlage der positiven Wissenschaften ohne
religitsen und dogmatischen Unterricht fiir Kinder beiderlei Geschlechts
fordertess. Jules Ferry brachte jedoch nur die beiden Entwiirfe tiber die Schul-
geldfreiheit und die Schulpflicht im Januar 1880 ein, die fast zwei Jahre lang
debattiert wurden.

/- Die Argumente der Opposition gegen die Schulgeldfreiheit und die |\

. Schulpflicht kreisten in der Hauptsache um das vermeintliche Recht des | b Y
./ Familienvaters, tiber das Schicksal seiner Kinder und entsprechend iiber den (‘ T
. Schulbesuch ohne staatliche Autoritit entscheiden zu kénnen. Die konserva- '
“tive Zeitschrift "L'Univers" faBt die Hauptgriinde gegen die Gesetzesentwiirfe

wie folgt zusammen: "... Auch ist der absolut kostenlose, das heiit von allen

bezahlte Unterricht, wie ihn die Mametucken der Republik planen; destruktiv- -

furdi i er Familie, er entspricht nicht mehr déii™Volkswitlen und

istschidhich-fir deni Waliren Forisehirtirdey-Umerrichmswesens.

Er ist ein ruinses Prinzip-fiir-die Autoritit der Familie. Wenn es fiir den

Vater und die Mutter eine urspriingliche Pflicht gibt, dann ist es die, ihre

Kinder zu erziehen; die Erziehung, die durch die Familie oder im Namen der

Familie erteilt wird, festigt zwischen Vater, Mutter und Kindern Bande, die

jene des Blutes noch enger werden lassen. Das Kind, das ein Herz hat,

versteht, was es seinen Eltern schuldet, wenn es sich an die Opfer erinnert, die

fiir es erbracht wurden, an die Entbehrungen manchmal, die sie sich auferlegt
haben. Ja, die Bildung des Geistes und des Herzens des Kindes, seine

i
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Erziehung, dieses Wort, von dem die Religion und die Familie allein die
Bedeutung kennen, das sich immer Erziehern von Staats wegen entzichen
wird, ist die erste Pflicht der Familie... Folglich entzieht der kostenlose
Unterricht dem Vater und der Mutter ihre erSt, ihre teverste Sorge. Es inag

SCIIIlr_géBS/ICI_hLm die Schule schicken, weil s nichts Kostet und’
we auBerdem obhgatorlsch“lstr"aber“s’é werden _ihr nicht “die” glelche
Bedé’ixﬁffg zumessen, als'wenn sie sie aus eigener Tasche zahlten " (L'Umvers

1880, abgedr. in: Ozouf 1982, 5. 67)

Die Argumente, die Ferry gegen diese Einwiinde vorbrachte, resultierten
einmal aus seinem uneingeschrinkten Glauben an die Gleichheit und die
Freiheit des einzelnen, den er auch bei Condorcet gefunden hatte (vgl. Ferry,
Discours du 10 avril 1870 a la Salle Moliére), und zum zweiten aus seiner
positivistischen Uberzeugung vom intellektuellen und moralischen Fort-
schritt des menschlichen Geistes auf der Grundlage der rationalen GesetzmiBig-
keiten der Wissenschaften. Bereits 1875 schilderte er in einem Brief an
Charles Cousin seine Gedanken iiber die Pflicht des einzelnen, die sich aus
seiner Liebe zur Menschheit ableite, und die in der Moraltheorie des
Positivismus enthalten sei. Die positive Wissenschaft sei es auch, die den
Menschen lehre, daB er in gewissem MaBe der "Herr seines Schicksals” sei
und daher die groBtmdglichen Kenntnisse iiber die Erscheinungsformen des
menschlichen Lebens besitzen miisse, um sich gegen die natiirlichen Fatali-
titen des Lebens verteidigen zu konnen. Gleichzeitig sei der Erwerb dieser
Kenntnisse die erste und hauptsichliche Pflicht des einzelnen gegeniiber der
Menschhieit, nimlich sie zu kennen, sie zu lieben und ihr zu dienen, "Man
erkennt, daB es in der Gesellschaft nur Pflichten gibt, und, wie es A. Comte
sagt, daB jeder nur ein Recht hat, nimlich das, seine Pflicht zu tun... Also
laBt uns nicht mehr sagen: das Recht des Mannes gegeniiber der Frau, das
Recht des Vaters gegeniiber dem Kind. LaBt uns sagen: die Pflicht des
Mannes gegeniiber der Frau, die Pflicht des Vaters gegeniiber dem Kind, das
Recht des Stirkeren ersetzen durch die Pflicht des Stirkeren..." (Ferry, Brief
an Ch. Cousin, abgedr. in: Chevallier 1981, S. 431-434)

Konsequent rechtfertigte Ferry in der Debatte am 13. Juli 1880 den Geset-
zesentwurf mit der Pflicht des Staates, jedem Biirger einen kostenfreien Unter-
richt garantieren zu miissen: "Ich sage, meine Herren, indem ich mit einiger
Genauigkeit, wie ich glaube, die Prinzipien festlege, die uns dienen miissen,
um das Problem zu l5sen: Die Pflicht des Staates in bezug auf den Elementar-
untericht ist absolut, er schuldet ihm alles.' Warum? Well diese Pilicht durch
das soziale Tnteresse selbst gemesssen wird, weil dies in einer Gesellschaft
wie der unseren, einer demokratischen Gesellschaft, ein Interesse ersten
Ranges ist, da ein Minimum an Elementarunterricht von jedem besessen
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werde. Ich sage: 'besessen werde', weil dieses Wort gleichzeitig die Kostenfrei-
heit und die Schulpflicht impliziert." (Ferry, Discours du 13 juillet 1880).

Das Gesetz iiber die Schulgeldfreiheit umfa8te sicben Artikel und setzte
die vollige Kostenfreiheit des Primarschulunterrichts und der salles dasile
(Art. 1) fest. Die Debatte iiber die Schulpflicht ging unterdessen weiter. Im

(;M‘._Tpni 1881 wurde eine Ergénzung des Gesetzesentwurfes eingebracht, in
welchem die Ersetzung des Religionsunterichts durch einen Moral- und
Staatskundeunterricht gefordert wurde. Damit war die Diskussion iiber die
Laizitit er6ffnet. Doch trotz hartnickiger Kimpfe seitens der Opposition und
der Kirche, die mit einer ausgedehnten Pressekampagne einhergingen (vgl.
dazu auch: Ozouf 1982, S. 73 ff.), wurde das Gesetz iiber die Schulpflicht und
die Laizitit des Unterrichts im Jahre 1882 verabschiedet. Im erstén von
insgesamt 18 Artikeln wurden die Unterrichtsficher vorgeschrieben:

"Der Primarunterricht umfafit:

- Moral- und Staatskundeunterricht;

- Lesen und Schreiben;

- Sprache und Grundbegriffe der franzisischen Literatur;

- Geographie, besonders die Frankreichs;

- Geschichte, besonders die Frankreichs bis heute;

- gebriuchliche Begriffe aus dem Recht und der politischen
Okonomie;

- Grundbegriffe der Naturwissenschaften, Physik und Mathematik, ihre
Anwendung in der Landwirtschaft, in der Hygiene, den Industrie-
zweigen, Handarbeiten und der Gebrauch von Werkzeugen der
Hauptberufe;

- Grundbegriffe im Zeichnen, Modellieren und in Musik;

- Leibesiibungen;

- militirische Ubungen fiir die Jungen;

Nadelarbeiten fiir die Midchen.
Dcr Artikel 23 des Gesetzes vom 15. Mirz 1850 ist aufgehoben.”

In den nachfolgenden drei Artikeln wurde die Schulpflicht "fiir Kinder
beiderlei Geschlechts im Alter zwischen dem vollendeten sechsten und dem
vollendeten dreizehnten Lebensjahr”, 'die Neutralitit des Unterrichtswesens und
die Moglichkeit, an einem gesetzlich erlaubten freien Tag auBerhalb der
Schule Religionsunterricht zu erhalten, festgelegt.

G

1886 schlieBlich, nach der lﬁemlésmn Ferrys, aber entsprechend seiner
Taktik, wurde das Gesetz iiber die Organisation des Primarschulwesens
erlassen, das in Artikel 17 die Laizitit des Lehrpersonals bestimmte.
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Gerade die Laizitit entfachte die von Ferry erwartete Polemik zwischen
Kirche, Opposition und Schulreformern. Fragen nach dem Inhalt, nach dem
philosophischen Hintergrund der Laizitit wurden gestellt, und es wurden die
Gefahren aufgezeigt, die das mangelnde religise BewuStsein fiir die Vitalitit
und die GroBe der franzdsischen Gesellschaft, die sie sich im Laufe der
Jahrhunderte mit Hilfe der Kirche erworben habe, bereitstelle (vgl. Papst Leo
XIII., Brief vom 12. Juni 1883 an Staatsprisident Grévy, abgedr. in:
Chevallier 1981, S. 448-454). Zu dem Schulgesetz schrieb Papst Leo XIII.
u.a. folgendes: "Unser Schmerz und der Schaden fiir die katholische Kirche
sind noch gewachsen durch das Regierungsgesetz, das aus den Schulen jenen
unverzichtbaren und traditionellen religitsen Unterricht verbannt hat, der bis
zur Inkraftsetzung dieses Gesetzes Friichte getragen hatte, die so iiberreich und
so niitzlich gerade fiir die Zivilisation des Landes waren. Vergeblich hat der
ganze Episkopat Frankreichs seine Klagen erhoben, vergeblich haben die
Familienviter auf dem Boden der RechtméBigkeit die Erhaltung ihrer Rechte
verlangt; vergeblich sind unparteiische Ménner offen in der republikanischen
Partei aufgetreten, und unter ihnen politische Perstnlichkeiten und groBe
Geister, und haben der Regierung vor Augen gefiihrt, wie verderblich fiir eine
Nation von 32 Millionen Katholiken ein Gesetz sein wiirde, das aus den
Schulen den Religionsunterricht entfernte, aus dem der Mensch die nobelsten
Impulse und die vollkommensten Regeln schopft, um die Schwierigkeiten des
Lebens zu ertragen und zu tiberwinden, um die Rechte der Obrigkeit und der
Justiz zu achten, und um alle h#uslichen, politischen und staatsbiirgerlichen
Tugenden zu erlangen.”

Immer wieder wies Ferry den Vorwurf zuriick, er wolle die katholische
Religion zerstdren: "Unsere Politik ist wie unsere franzosische Nation: sie ist
antiklerdeat; te-tst-mi i steindlich...” (Ferry, zit. in: Rambaud
19‘0{”"“37“1"§mmmmﬁdlie letzten Jahrzehnte der neuen
Schule definiert Félix Pécaut den laizistischen Geist in umfassender Weise:
"Er strebt danach, Menschen zu formen, das heifit freie Geister, die der
Vernunft unterworfen sind, und freies BewuBtsein, das dem rationalen
moralischen Gesetz unterworfen ist, Menschen, die geeignet sind zum Leben
(zur Natur, zur Familie, zur Kunst, zur Wissensch@ft) und insbesondere zum
Leben in der Gesellschaft, zum Dienst am Staate... ! <, [ ﬂff;*" lios 1 mMin,

Liberale Erzichung bedeutet stindigen Appell an die 'menschliche
Vernunft, an das menschliche BewuBtsein, an den individuellen Willen. Eine
solche Erziehung ist wissenschaftlich, das heilt sie bewahrt den absoluten
Respekt vor der Wahrheit in dér Natur wie in der Geschichte (dadurch,
wohlgemerkt, dadurch ist sie religids im tiefsten Sinne des Wortes, indem
Dinge und Personen in ihren Augen eine unendlichen Preis haben, einen
heiligen Wert; mag sein, da8 der laizistische Erzieher diesen géttlichen
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Hintergrund der Lebewesen und der Dinge nicht wahrnimmt; aber er handelt,
er unterrichtet, er gebraucht den Geist, als ob er ihn wahmehme; die Religion,
im rationalistischen Sinne verstanden, ist ein Postulat der laizistischen
Erziehung)." (Pécaut 1921, S. 174 f.)%

2.2. Zur Emtwicklung der Erziehungsmethode

Trotz des Gesetzes vom 3. September 1791, das jedem Biirger das Recht auf
Erziehung zusprach, konnten 1866 nur 64 % der Franzosen lesen und
schreiben - und auch das nur mehr schlecht als recht - , und in tber 20
Departements waren iiber SO0 % der minnlichen Bevolkerung Analphabeten
(vgl. Giolitto 1983, S. 254). Diese Zahlen belegen nicht nur, daB der Ausbau
des Primarschulwesens sehr z6gernd vorangeschritten war, sondern auch, da
bisherige tastende Erneuerungsversuche wenig Erfolg gebracht hatten, und da8
die traditionelle Unterrichtsmethode nicht in der Lage war, solche Biirger
auszubilden, wie sie der Staat, vor allem aber die sich mit den Fortschritten in
Wissenschaft und Technik weiterentwickelnde Wirtschaft brauchte,

Gerade die traditionelle Unterrichtsmethode war von Anfang an stindiger
Angriffspunkt der Padagogen und spiter, wihrend der groBen General-
inspektion zwischen 1878 und 1881, besonders der Generalinspektoren der
Republik. Grundsitzlich kreidete man dieser Methode an, sie sei eine
mechanische Dressur, die die Kinder physisch, moralisch und intellektuell zur
Passivitit zwang und ihnen die Vorstellungen der Erwachsenen aufoktroyierte,
wihrend sie die kindliche Physiologie, Psychologie und Intelligenz villig
ignorierte (vgl. dazu: Rapports d'inspection générale sur la situation de
l'enseignement primaire 1882). Die Zihlebigkeit der traditionellen Methode
stand in engem Zusammenhang mit der mangelnden Ausbildung der Lehrer in
den staatlichen Schulen; dieser Zusammenhang wurde stets erkannt, und im
Rahmen der gegebenen Moglichkeiten versuchte man Abhilfe zu schaffen: die
Kritik an der traditionellen Methode und der Inkompetenz des Lehrpersonals
wurde schon wihrend der Revolutionsepoche laut, als man die konfessionellen
Schulen zu tiberwinden suchte.

In der Folgezeit forderte man in Anlehnung an Rousseau und im
Zusammenhang mit ihm an Pestalozzi37 und dessen Yverdunsche Erzichungs-
und Unterrichtsmethode einen Unterricht, der der Natur des Kindes entsprach,
der kindlichen Intelligenzentwicklung folgte und den kindlichen Bewegungs-
drang beriicksichtigte. Anstelle des mechanischen und repetitorischen Unter-
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richts sollte ein wissenschaftlich begriindeter und intuitiver Unterricht treten,
der den kindlichen Fihigkeiten Rechnung tragen, d.h. der vom Konkreten zum
Abstrakten fiihren und daher vor allem Anschauungsunterricht sein sollte. Der
Ursprung dieses konkreten, intuitiven Unterrichts ist zweifelsohne im
Condillacschen Sensualismus zu finden: Bestimmte Condillac die Sinne als
Quelle der Ideen, so muB der lemende Mensch entsprechend vom konkreten,
faBbaren Objekt aus gefiihrt werden und nicht von der abstrakten, zunichst
unvorstellbaren Idee. (Vgl. dazu auch: Compayré 1881, 1902 und 1917 und
vor allem Anmerkung3)

2.2.1. Philanthropische Initiativen

Bereits 1815 erschien das "Projet d'organisation pour les écoles primaires”
von Frédéric Cuvier, worin dieser nach einem Aufenthalt in Deutschland und
im Basedowschen Philanthropin der franzfsischen Regierung einen ersten
vollstindigen und zusammenhingenden Plan zur pddagogischen Organisation
der Primarschulen von Paris vorlegte. In diesem Plan weist er unter anderem
darauf hin, daB die Unterrichtsmethode auf den Fihigkeiten des Kindes
aufbauen und sich in der Weise modifizieren solle, wie die Anzahl der
kindlichen Fihigkeiten zunimmt bzw. ihre Kapazitit sich erhtht (vgl. dazu:
Giolitto 1983, S. 255).

Ebenso beeinfluBt von den Philanthropen und von dem von Lancaster und
Bell entwickelten monitorial system war Baron de Gérando, der diese
englische Methode in die franz&sische Primarschule einfithren wollte. Diese
Methode, die in Frankreich als méthode mutuelle bekannt wurde, basierte auf
einem Unterricht, den sich die Schiiler gegenseitig erteilten.® Altere Kinder,
die vor Schulbeginn durch den Lehrer vorbereitet wurden, gaben ihr Wissen axi~
jiingere Schiiler weiter, die entsprechend ihrem intellektuellen Niveau in
Gruppen éingeteilt wurden, die in einem Schulsaal untergebracht waren. Die
Rolle des Lehrers reduzierte sich dabei auf eine {iberwachende Funktion; er
organisierte vor allem den uBeren Rahmen: mit einer Pfeife, einem Stock
oder einer Klatsche sorgte er fiir einen reibungslosen Ablauf, koordinierte die
Ubungen und die Bewegungen der Schiiler. Die Disziplin war iiberraschend
groB, denn die Schiiler sanktionierten sich gegenseitig und bestimmten selbst
die Hirte der Strafen. Die Methode hatte den Vorteil, daBl eine groe Anzahl
von Schiilern von nur einem Lehrer betreut zu werden brauchte. AuBerdem
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schuf sie eine lebhafte, aktive Atmosphire im Klassenzimmer und teilte den
Schiilern eigenstéindige Arbeitsbereiche zu.

Die Franzosen sahen in dieser Neuerung nicht nur einen pAdagogischen
Fortschritt gegeniiber der alten, an der Autoritit des Lehrers orientierten
Methode, sondern auch ihre politische Relevanz. Durch ihren vermeintlichen
sozialen Hintergrund erhofften sie sich eine Erziehung, die in der Lage war,
‘eine humanitiire Gesellschaft zu bilden und miindige, selbstverantwortliche
Burger zu formen "In den traditionellen Einrichtungen gehorcht der Schiiler
unter Zwang dem Lehrer, weil dieser die Sanktionen steigert; das System ist
autoritir. In den neuen Schulen wird sich das Kind inmitten der anderen
Kinder seinesgleichen, seiner Verantwortung bewuBt, die seine Zugehorigkeit
zu einer organisierten Gruppe ihm auferlegt. Er erprobt als Schiiler die
Notwendigkeit des Gehorsams; er schitzt dann, wenn er zum Moniteur wird,
den Umfang seiner Rechte, aber auch seiner Pflichten als Chef. Diese
Reziprozit4t seiner Rechte und Pflichten, die das Kind nach und "nach
iibernahm, war das Beste der Emehung, sie bereitete ihn auf die Verpflich-
tungen des gesellschafthchen Lebens vor' " (Gontard s.a., S. 279)

- Utn die neue Methode wirksam verbreiten zu kénne, griindete Gérando mit
seinen Freunden 1815 die Société pour Uinstruction élémentaire, die sich fiir
die Einrichtung neuer Schulen auf der Grundlage der méthode mutuelle
engagierte, fiir die materielle Ausstattung und eine fundierte Lehrerausbildung
sorgte. Durch eine gut organisierte Offentlichkeitsarbeit entfachte sie eine
heftige Diskussion iiber die Methode und ihre padagogischen Interessen. Sie
konnte dabei fiir die Midchenerziehung eine Lanze brechen und durch die
Ausschreibung von Wettbewerben die Erstellung von Schulbiichern und -
materialien erreichen.

Die Gesellschaft wurde von dem damaligen Innenminister der Herrschaft
der "Hundert Tage", Lazare Camot®, stark unterstiitzt. Er konnte am 27.
April 1815 bei Napoléon ein Dekret durchsetzen, das die Erdffnung einer
Versuchsschule erlaubte und bei Erfolg der Methode die staatliche
Anerkennung versprach. Die Pionierarbeit Camots wurde auch noch nach
seinem erzwungenen Riicktritt im Juni 18154 bis 1820 weiterbetrieben. 1816
gelang es Gérando und dem Amtsinspektor Ambroise Rendu, eine Verfiigung
in die Wege zu leiten, die die Kommunen zur Errichtung von Primarschulen
verpflichtete, die auBerdem kostenlos fiir bediirftige Kinder sein sollten; sie
wurde durch eine Verfiigung im Jahre 1820 erginzt, worin die Midchen-
schulen den Jungenschulen gleichgestellt wurden.

Die Kirche reagierte empfindlich sowohl auf die neue Methode als auch

auf den ErlaB von 1816, der die Lehrerausbildung der Universitit und die
Schulaufsicht den Kommunen unterstellte. Durch die méthode mutuelle sah
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sie die Autoritéit des Lehrers untergraben, der durch Wort und Vorbild die
christliche Lehre als die einzige Moral weiterzugeben hatte. Abt Affre,
Generalvikar des Bischofs von Amiens, schreibt in seinem "Nouveau Traité
des écoles primaires, ou manuel des instituteurs et des institutrices” von 1826
folgendes: "Die Briider ... sprechen von der Religion mit Eifer, mit Uber-
zeugung, man sicht, daB sie vollstindig davon durchdrungen sind: ihre
Bescheidenheit, ihre Einfachheit, all ihr AuBeres bis zu der Kleidung reichen
bis zum Nachweis der frommen Lektionen, die sie der Kindheit erteilen. Sie
sprechen iiber das, was sie lieben, und iiber das, was sie praktizieren; ihre
Reden, die von Herzen kommen, wenden sich an das Herz und sind geneigt, es
zu beriihren. Wir finden nichts ebenbiirtiges in den neuen Schulen. Der Lehrer
ist dort nur ecine Art Pohzelkommlssar der beauftragt ist, zwei- oder
dreihundert Schiiler Ubungen ausfiihren zu lassen. Er bringt ihnen nicht mehr
Moral bel als ein Oberst semem Regiment. Es gxbt fiir 1hn keme Moghch-
Untemchtswelse zu {iben; von seiten des Kindes gibt es weder Respekt noch
Anerkennung; nichts kénnte diese Gefiihle dem Lehrer gegeniiber inspirieren,
denn der Lehrer lehrt es nichts, gibt ihm nichts; der Unterricht wird von
anderen Kindern erteilt. Es gehorcht nur seinesgleichen, die ihm immer als
Rivalen vorgefiihrt werden, an deren Stelle es treten muB.

Es ist leicht nachzuempfinden, wie tiickisch eine solche Methode ist, denn
die Kinder lernen hier rechtzeitig, daB die Autoritiit des Alters nichts zihlt, da
sie nur in den Verdienst Vertrauen haben, von dem sie iiberzeugt sind, ihn zu
haben. Was kénnte geeigneter sein, ihre Neigungen zum Ehrgeiz, zum Stolz,
zur Unabhéngigikeit zu ndhren, da man ihnen die Leichtigkeit zeigt, mit der
jeder von ihnen abwechselnd Chef und Untergebener seiner Mitschiiler werden
kann. All die Moral, die aus einer derartigen Methode resultiert, reduziert sich
auf folgendes: daB die beste Regicrung diejenige sei, wo man nur seines-
gleichen gehorcht und wo man unaufhérlich danach streben kann, deren
Vorgesetzter zu werden. Das ist offensichtlich ein republikanisches
Prinzip..." (Abbé Affre, 1826, S. 19-21, zit. in: Prost 1968, S. 126)

Der Kampf der beiden Konkurrenten wurde nicht nur aufs heftigste in
Literatur und Presse gefiihrt, sondern auch die Schiiler der zwei Schulen
trugen regelrechte StraBenschlachten aus (vgl. Gontard s.a., S. 310 ff.). Durch
die Verfiigung von 1816 sah die Kirche ihr Erzichungsmonopol in den
Kommunen bedroht. 1819 wurde daher als KompromiB eine Angleichung der
k1rchhchen Schulen und Lehrer an dig staatlichen Bedmgungen beschlossen.

“Wihrend der letzten drei Jahrzehnte setzte sich in den Primarschulen
allmihlich der von den Briidern der écoles chrétiennes angewandte Simultan-
unterricht als Gegenstiick zur méthode mutuelle durch (vgl. Giolitto 1983, S.
21 f. und S. 262 f., sowie Prost 1968, S. 115 f.). Bei dieser Unterrichts-
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methode sind Schiiler mit unterschiedlichen Kenntnissen und Fertigkeiten in
einer Klasse zusammengefalit und in verschiedene Gruppen mit gleichem
Leistungsniveau eingeteilt. Der Lehrer unterrichtet allen Schiilern gleichzeitig
ein Fach, wobei er fir jede Gruppe die den Fihigkeiten der Schiiler
entsprechende Unterrichtsform und -methode wihlt. So wurde ein Unterrichts-
gegenstand von allen Schiilern gleichzeitig je nach ihren Kenntnisstufen
bearbeitet, bevor ein weiteres Unterrichtsfach eingefiihrt wurde: Bevor
Schreibunterricht erteilt wurde, muBten erst alle Schiiler perfekt lesen kénnen.
Diese Methode unterschied sich von dem Monitorenunterricht in drei
Gesichtspunkten: Erstens war der Unterricht an die Leitung des Lehrers
gebunden, dem dadurch wieder die M&glichkeit zur Indoktrination gegeben
wurde, aber auch zur systematischen und. sachlich richtigen Darstellung des
Unterrichtsgegenstandes, “di¢ beim gegenseitigen Unterricht haufig nicht
gegeben war. Zum zweiten konnten bei dieser Methode die unterschiedlichen
Aneignungsstufen der Schiiler vom Lehrer beruckswhugt werden, der danmdic
entsprechenden Arbeitsweisen unter séiner Leitung initiieren konnte. Zum
dritten wurde vom Lehrer nach jeder Unterrichtseinheit durch priifende Fragen
eine L\.Sisturlg_sglggp‘t_rglggurchgefﬁhrt. Die simultane Gestaltung des Unter-
richts ‘sollte die schulische Atmosphire beleben und die Aktivitit der Schiiler
steigern (vgl. Giolitto 1983, S. 262). Diese Methode bedurfte jedoch einer
groflen piddagogischen Erfahrung und eines psychologischen Einfiihlungs-
vermdgens, die bei einem GroBteil der Lehrer durch mangelnde Ausbildung
oder intellektuelle Unfahigkeit nicht gegeben waren, so daB8 die Methode in
den meisten Fillen jenen steifen und stereotypen Charakter erhielt, der der
traditionellen Methode gleichkam. AuBerdem war die Gefahr grof, da8 durch
die Kontrollfragen des Lehrers die eigenstindige Gedankenentwicklung der
Kinder gehemmt oder gar durch Gedchtnisiibungen verhindert wurde. Ahnlich
wie bei der méthode mutuelle ist schlieBlich eine rigide Anwendung des
Simultanunterrichts iibriggeblieben, die bei der groBen Inspektion der 80er
Jahre heftig kritisiert wurde (vgl. Rapports d'inspection générale sur la
situation de I'enseignement primaire 1882).

Erst Qctave Gr ¢ard stellte als Direktor des Primarschulwesens der Seine
fir diese Region 1868 einen zusammenhingenden Lehrplan fiir die
Primarstufe auf, indem er eine Dreiteilung der Unterrichtsstufen nach Alter
und Kenntnissen der Schiiler vornahm, fiir die er spezielle Programme
entwarf, dié eineén Kanon von Fichern, gestaffelt nach Schwierigkeitsgraden,
enthielten, Seine Uberlegungen boten die Grundlage fiir den Lehrplan der
neuen republikanischen Primarschule.
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2.2.2. Die Unterrichtsmethode von Pére Girard

Einer der meistgelesenen Padagogen der frankophonen Linder war der vor
allem von Gréard geachtete Schweizer Pere Girard (1765-1850)¢2. Er war
federfiihrend unter jenen Reformem, die gegen Mitte des 19. Jahrhunderts die
passive traditionelle Unterrichtsmethode ablehnten und eine aktive, kindge-
rechte Methode forderten.

Inspiriert durch Pestalozzi, aber auch durch die kantische Philosophie,
reichte er bereits 1798 einen "Projet d'éducation pour toute 1'Helvétie" ein,
woraufhin er 1805 die Leitung der Fribourger Primarschule iibertragen bekam,
die er bis 1823 innehatte. In dieser Zeit entwickelte er eine Erziehungs-
methode, die weit tiber die Grenzen der Schweiz hinaus berithmt wurde. Im
Vordergrund der Methode stand die moralische und religitse Erzichung und die
Forderung der Selbstindigkeit der Schiiler. Ein regelm#Biger und methodisch-
didaktisch durchdachter Unterricht in der Muttersprache unterstiitzte die
Erziehung. Der Unterricht basierte auf einer lebendigen, aktiven Methode, die
sich teilweise aus dem enseignement mutuel und teilweise aus einer schiiler-
zentrierten Unterweisung durch den Lehrer zusammensetzte. Der Lehrer mufite
vor allem seine rhetorischen Fiahigkeiten ausbauen und war gehalten, die
sokratische Methode anzuwenden, um den Unterrichtsgegenstand durch
logisch aufgebaute Fragen von den Kindern eigenstindig entdecken und
entwickeln zu lassen. Zur anschaulichen Erlduterung des Gegenstandes sollte
der Lehrer so viel Beispiele wie moglich geben und unter anderem die Tafel
zur Demonstration einsetzen. (Vgl. Girard 1844, S. 164-182)

Die freie Entfaltung und das selbstindige Denken der Schiiler hatten
absolute Prioritiit vor der rigiden Unterrichtung der vorgesehenen Ficher. Die
moralische und religitse Erziehung, die vor allem durch die Muttersprache zu
vermitteln sei, sollte, so Girard, in einer offentlichen Institution als
Ausgleich fiir die durch die sich allmihlich aufldsende traditionelle
Familienstruktur mangelhaft gewordene h#usliche Erziechung gelten (vgl.
Girard 1844, S. XI). Entsprechend sei seine Erzichungsmethode gleichzeitig
alt und neu: "... alt, weil es sich um regelmiBigen Unterricht in der
Muttersprache handelt, der seit undenklichen Zeiten in den Familien und in
der Schule erteilt wird; neu, weil dieser Unterricht, der sich bis heute auf die
AuBerungen der Sprache beschrénkt hat, ab jetzt vollig uneingeschriinkt dazu
dienen muB, den Geist und das Herz zu formen." (Girard 1844, S. IX)

In "L'Enseignement régulier de la langue maternelle” beschiftigt sich
Girard daher in fiinf Teilen mit der Vermittlung der Muttersprache. Der erste
Teil enthilt allgemeine Uberlegungen iiber die Art und Weise, wie die Mutter
ihre Kinder sprechen lehrt, iiber das Ziel eines Unterrichts in der Mutter-
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sprache und seine wesentlichen Elemente (vgl. Girard 1844, S. 1-50). Der
zweite Teil geht von der These aus, daB die Sprache Ausdruck der Gedanken
sei, so daB beispielsweise die Grammatik dazu beitrage, die Gedanken der
Kinder zu entwickeln (vgl. Girard 1844, S. 50-96). Der dritte Teil zeigt, daB
der Unterricht der Muttersprache dazu geeignet ist, die kindliche Intelligenz zu
entfalten (vgl. Girard 1844, S. 96-214). Girard kommt dabei zu folgendem
SchluB: "Ist die Sprache also etwas anderes als der Ausdruck des Denkens?
Man muB folglich durch die Vervollkommnung des Gedankens dessen
Ausdruck entwickeln und regeln. Es gibt kein anderes Mittel, Und es soll uns
niemand sagen, da8 ein Unterricht, der auf abgestufter Ubung der Intelligenz
beruht, nicht fiir Kinder gemacht ist: denn das ist, als ob man sagte, daB es
fiir sie schwieriger sei, das zu begreifen, was einen Sinn macht, als das, was
keinen macht (a).

Es ist héchste Zeit, die trostliche Prophezeiung des wiirdigen Nachfolgers
des Abbé de 'Epée bei den Taubstummen zu verwirklichen: 'Unsere Schiiler’,
hat er gesagt, 'werden einst denken, indem sie sprechen lernen, und sie werden
sprechen, weil sie Ideen haben. Wenn sie die Merkmale jeder einzelnen [Idee;
d.Verf.] kennen, werden sie sie besser zu verbinden wissen.' Dann, einen
Blick auf die grammatikalische Unterrichtung des Sprachgebrauchs werfend,
fiigte er an: 'Es ist der geringste Erfolg, der durch der Marschrichtung unseres
Geistes entgegengesetzte Verfahren erzielt wird, der uns eine entgegengesetzte
Marschrichtung befiehlt. Man fing am Ende an, und wir werden
geeigneterweise mit dem Anfang beginnen.' (b)"+ (Girard 1844, S. 211 f)
Der vierte Teil ist der Herzensbildung gewidmet, d.h. Girard weist darauf hin,
daB die Muttersprache der Moralerzichung diene (vgl. Girard 1844, S. 214-
454). Der letzte Teil stellt die erzieherische Praxis dar (vgl. Girard 1844,
S. 454-482).

In seinem "Cours éducatif” wird noch deutlicher, daB Girard Unterricht und
Erziehung nicht voneinander trennt; d.h. Unterricht ist fiir ihn immer mit
moralischer und religiser Erzichung verkniipft. Girard legt dabei besonderen
Wert auf den Sachunterricht, bei dem die Kinder durch Demonstration
bekannter Gegenstiinde, Personen und Tiere sich die entsprechenden Begriffe
aneignen kénnen und dabei bestimmte moralische Qualititen assoziieren
lernen. (Vgl. Girard 1845-1848)

In seinen Anmerkungen zu dem Lehrplan der Primarschule von 1882
wiirdigt Gréard ausdriicklich das Verdienst Girards: "Pére Girard wendet sich
mit Nachdruck gegen das, was er 'Wortmaschinen, Schreibmaschinen und
Vortragsmaschinen' nennt, die der Lehrer aufstellt, wie Vaucanson seine
Automaten machte. Gerade gegen diese Routine setzt er seine Methode des
regelméBigen Unterrichts der Muttersprache. Anstelle der Grammatik der
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Worte will er die Grammatik der Ideen setzen, jene, die den Schiiler dazu
zwingt, selbst die Regeln der Syntax und der Orthographie zu finden, iiber das
Wort, das er gebraucht, iiber die Formen, die er anwendet, nachzudenken. Das
Studium der Sprache, die Grundlage der Erzichung in seinem System, war so
fiir ihn nur ein Instrument, mit dessen Hilfe er, indem er den Schiiler das, was
unentbehrlich ist zu wissen, lehrte, vor allem daran arbeitete, sein Urteils-
vermggen zu iben. Aufgrund eines anderen Verfahrens 148t Pestalozzi seine
padagogische Lehre auf der Praxis des Rechnens ruhen. Aber im Rechnen
suchte Pestalozzi wie Pére Girard in der Grammatik nur ein Mittel, Ihr Ziel
beim einen wie beim anderen war es, indem siec dem Kind eine gewisse
Anzahl positiver Kenntnisse beibrachten, seinem Verstand Aufgeschlossen-
heit, Sicherheit, Redlichkeit zu geben. Der Geist dieser Methode ist fiir alle
Unterrichtsficher anwendbar..." (Gréard in: Réglement 1882, S. 65 £.)

2.2.3. Die Liga fiir Unterricht

Die Schulgesetze der III. Republik hitten sich bestimmt nicht so
nachhaltig durchsetzen konnen, hitte nicht die Bewegung der Ligue de
I'enseignement durch Volksaufkldrung, Petitionen und Gutachten die Voraus-
setzungen dafiir geschaffen (vgl. ua. Compayré 1914, S. 483), eine
Bewegung, die sich vor allem aus Mitgliedern der Freimaurerloge zusammen-
setzte und als Ligue frangaise de 'enseignement et de l'éducation permanente
heute noch besteht: "Es ist der Stolz der Liga, die Initiative fiir die Schaffung
der kostenlosen, obligatorischen und laizistischen Schule ergriffen zu haben,
drei Begriffe, die solidarisch sind.” (Jean Grenier, Prisident der Liga: Vorwort
zu: Tricot 1973, S. 8) Es war vor allem der Laizitits- und Volksbildungs-
gedanke, der durch die Liga vorangetrieben wurde.

Der Erfolg der Liga, die 1866 als privates Projekt entstanden war, ist eng
verkniipft mit der unermiidlichen Aktivitit ihres Griinders, Jean Macé#. Die
Bewegung ging eigentlich von Belgien aus, wo Charles Bals 1846 eine Liga
gegriindet hatte, die in der Volksbildung den Weg zur Freiheit aller Biirger sah
(vgl. Ponteil 1966, S. 284). Sie hatte sich zur Aufgabe gemacht, Volks-
bibliotheken und Erwachsenenbildungsstitten zu schaffen sowie das Primar-
schulwesen zu reformieren. Diese Ideen entsprachen genau dem Vorhaben Jean
Macés, der bereits 1862 eine Bibliothéque communale in Beblenheim
gegriindet hatte. Vom 2. KongreB der belgischen Liga zuriickgekehrt (vgl.
Prost 1968, S. 183), verfaBte er im Oktober 1866 in "L'opinion nationale”
einen Appell an die Leser, eine entsprechende Liga in Frankreich zu
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unterstiitzen. Er wandte sich an all jene, die mithelfen wollten, die Erzichung
im Lande zu verbreiten. Prompte Antwort erhielt er von drei Lesern, die
zahlende Mitglieder werden wollten: einem Zugfiihrer, einem Steinmetz und
einem Polizisten (vgl. u.a, Tricot 1973, S. 17).

Mit diesem Schritt sollten jedoch die Schwierigkeiten beginnen: Eine
Liga mit solch fortschrittlichen Ideen war wihrend des 2. Kaiserreiches nicht
gern geschen, zumal sich der Papst in dem 1864 verdffentlichten Syllabus
gegen jeglichen Rationalismus, Sozialismus und modernen Liberalismus
aussprach. Jean Macé rief daher zunichst nur zur Unterstiitzung fiir den
Entwurf eines entsprechenden Vereins auf, so daB die Regierung nicht
verbieten konnte, was noch nicht existierte. Erst im Juni 1880 wurde dem
Pariser Zirkel der Liga durch ein Dekret die Gemeinniitzigkeit zuerkannt, so
daB der erste nationale Kongrefl im April 1881 stattfinden konnte.

Der Erfolg der Liga war von Anfang an grof8}; bereits nach dem Aufruf von
Macé im Jahre 1866 hatte das "Projekt" 510 Mitglieder+s, unter denen sich
auch Jules Ferry befand. Ihre Absicht, das Primarschulwesen zu reformieren,
stie dabei auf ein groBes Bediirfnis bei der stidtischen Bevolkerung, die eine
.Ausbau der Primarschulen wiinschte. Camille Flammarion, Vorsitzender des
Pariser Zirkels der Liga, beschrieb in einem Manifest daher die Notwendigkeit
einer durchgreifenden MaBnahme wie folgt: "Bis heute zeigt sich das Handeln
der Regierung beziiglich des Unterrichts als unzureichend. Wenn man - in
bestimmten Gebieten - sagen kann, daB der Primarunterricht allen Kindern
zuginglich ist, so kann man auch sagen, dal beinahe nirgendwo, ausgenom-
men in drei oder vier GroBstidten, der junge Mensch oder der Erwachsene die
Mittel besitzen, das wenige, was sie gelernt haben, zu entwickeln, noch nicht
einmal, um es zu bewahren. Jedenfalls, die intellektuellen Bediirfnisse, die zu
wecken so niitzlich wire, verldschen aus Mangel an Nahrung und liefern die
Menschen dem gefahrlichen EinfluB der niedrigsten Instinkte aus. Man muBl
also das Handeln der Regierung ersetzen. Es ist notwendig, daB die private
Initiative eine bessere Sachlage realisiert oder zu realisieren hilft, besser in
bezug auf die Bestimmung Frankreichs und der sozialen Ordnung. Deshalb ist
die Liga fiir Unterricht gegriindet worden." Camille Flammarion, 1867, zit.
in: Tricot 1973, S. 26 f.)

Berei@ reichte die Liga eine umfangreiche Petition zur Einfiihrung
der SchulpfTicht ein; 1872 folgte eine Eingabe, die die "Trinitit" verlangte,
das heiBt neben der Schulpflicht und Schulgeldfreiheit wurde ausdriicklich die
Laizititss gefordert. Emmanuel Vauchez, der Hauptsekretir dés Pariser Zirkels,
erklirte dazu: "Unter Laizitit verstehe ich Wissenschaft in der Schule und
Religionsunterricht in der Kirche, das heifit die Neutralitit der vom Staat
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oder den Kommunen subventionierten Schule. Die groBen Prinzipien von
Freiheit und Briiderlichkeit verlangen, daB alle Menschen, ob si¢ nun dem
Katholizismus, dem Judentum oder anderen Religionen angehéren, als Briider
Seite an Seite leben kénnen.” (Emmanuel Vauchez, zit. in: Tricot 1973,
S.33)

Die Liga hielt allen Angriffen stand; so auch der Ablehnung des Papstes,
der sich in der Enzyklika von 1873 gegen die Liga wandte. Als Jules Ferry
zwei Monate nach dem ersten nationalen KongreB das Gesetz iiber die
Kostenfreiheit und im Mirz 1882 das Gesetz {iber die Schulpflicht und die
Laizitit durchbrachte, war die Liga auf dem Hohepunkt ihres_Erfolges
angelangt. Von da an stellte sie sich die Aufgabe, die Durchfithrung der
Gesetze zu kontrollieren; so war Jean Macé maBgeblich an dem Gesetz von
1886 beteiligt, das den Staat verpflichtete, innerhalb eines Zeitraums von fiinf
Jahren die kirchlichen Lehrer gegen weltliche auszutauschen. Die Griindung
von freien, privaten Schulen konnte er trotz Warnung nicht verhindern.

Als Jean Macé 1894 starb, war ein GroBteil seiner Lebensaufgabe in
Erfiillung gegangen. Von Anfang an war er bestrebt, die Volksbildung
auszubauen, um mit Hilfe der intellektuellen Emanzipation die politische
Emanzipation voranzutreiben. Der Gedanke einer Volksbildung, die jedem
Biirger die Moglichkeit geben sollte, sich eine politische Miindigkeit
anzueignen, war geboren, als 1848 nach Einfiihrung des modernen demokra-
tischen Wahlrechts die iiberwiltigende Mehrzahl der Wihler die gemiBigten
Parteien in der Nationalversammlung wihlte. Macé, als Anhinger Fouriers,
war ein leidenschaftlicher Gegener der bestehenden Zensuswahl und
unterstiitzte ebenso vehement die Einfithrung eines allgemeinen und gleichen
Wahlrechts. Die Verkiindung des suffrage universel hatte zur Folge, daB der
Zensus vollig wegfiel und die Zahl der Wahlberechtigten um das 36fache
stieg. Die Enttiuschung Macés war daher umso groBer, als das Ergebnis der
Wahlen vorlag. Er bezweifelte von nun an, daB die Biirger in der Lage seien,
von ihrem Wahlrecht richtigen Gebrauch zu machen. Die immer noch religiss
gebundenen Franzosen, die in der iiberwiegenden Zahl Bauern waren, sollten
durch eine neutrale Bildung aus dieser traditionellen Verbundenheit
herausgefiihrt werden.

Eine 1865 erschienene Schrift Macés, in der verschiedene Zeitungsartikel
zusammengestellt worden sind, weist unter dem Titel "Morale en action,
mouvement de propagande intellectuelle en Alsace” die Begriindung Macés fiir
die Volksbildungund die Einrichtung von Volksbibliotheken auf (vgl. Macé
1865).
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Macé setzt sich darin fiir eine intellektuelle Dezentralisierung ein und
argumentiert gegen die Monopolstellung von Paris, daB die Provinz nicht mit
den Pariser Intellektuellen ins Gericht gehen, sondern da8 sich eine provin-
zielle Intelligenz bilden solle, die nicht gegen Paris arbeiten, sondern in
lebhafter Auseinandersetzung auch Zulieferer von Ideen sein solle (vgl. Macé
1865, S. 7). Paris werde zwar immer der "GroBmarkt der Intellektuellen des
Landes" bleiben, aber die Provinz werde durch ihre geistige Macht garantieren,
daB Frankreich seine geistige GréB8e behilt. Damit ist die Volksbildung auch
ein politisches Kalkiil, das Frankreich vor der geistigen und nicht zuletzt
militdrischen Ubermacht anderer Linder, insbesondere Deutschlands, schiitzen
soll.

Bereits 1862 sieht Macé eine intellektuelle Ubermacht der Deutschen und
die Bedrohung, die davon ausgeht. Er rfiumt daher dem ElsaB eine hervor-
ragende Stellung ein, zwischen beiden Lindern zu vermitteln: "Im Herzen
franzosisch, der Rest deutsch, ist sie [die Provinz; d. Verf.] der Bindestrich
zwischen diesen beiden groBen Rassen..." (Macé 1865, S. 7). Die Elsisser
sind nach seiner Meinung in der Lage, den Parisern die immensen Fortschritte
der Deutschen niherzubringen, die Frankreich zuriickgeworfen haben,

Eine wesentliche Voraussetzung und Unterstiitzung der Intelligenz ist die
Einrichtung von Druckereien in den Provinzen, denn Gedachtes kann sich nur
gedruckt in dem groflen MaBe verbreiien, wie Macé es fiir angezeigt hilt (vgl.
Macé 1865, S. 10 f.). Um Gedrucktes verstehen zu kénnen, muf8 man lesen
konnen; um lesen zu kdnnen, braucht man wiederum Biicher: "Dic Ergéinzi
der Primarschule ist daher die Volksbibliothek. Die erste ist der Schlii
aber die andere ist das Haus." (Macé 1865, S.15) ‘

Daher sei es-notwendig, daB iiberall dort, wo es eine Primarschule gibt,
auch eine Bibliothek vorhanden ist, womit einem dringenden Bediirfnis der
Bevolkerung entsprochen werde: "Eine Regierung, die auf dem allgemeinen
Wahlrecht beruht, wird immer verpflichtet sein zu handeln, wenn sie die
tffentliche Meinung unter sich in Bewegung kommen fiihlt, und je weniger
feindselig die Bewegung gewesen sein wird, desto prompter wird die Erfiillung
des nationalen Willens sein." (Macé 1865, S. 21) DaB die Bibliotheken eine
politische Funktion erfiillen, bestiitigt auch der Elsisser Industrielle Engel-
Dollfus, der die Unternehmungen Macés unterstiitzte. In einem Brief an den
Redakteur des "Enseignement professionnel” in Paris faft er das allgemeine
Ziel der Einrichtung in vier Worten zusammen: "Lesen, Unterricht, Moral,
Fortschritt." (Engel-Dollfus, in: Macé 1865, S. 42)

Trotz der immerwihrenden Bemiihungen Macés, einen Beitrag zur
Violkerverstindigung und fiir den Frieden zwischen Frankreich und Deutsch-
land zu liefem#, zeigten seine Gedanken und Aktivititen stark patriotische
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Ziige. Nach dem Deutsch-Franztsischen Krieg haftete seinen schulischen
Vorschligen sogar der Anstrich eines stark militaristischen Patriotismus an:
1885 schrieb er das Vorwort zu einem "Handbuch fiir SchieBiibungen in den
Primarschulen”, das paramilitirische Ubungen auf dem Schulhof mit Holz-
gewehren beschrieb, die dazu dienen sollten, die Schiiler auf eine eventuelle
Revanche vorzubereiten.

Nach wie vor war Macé jedoch der Meinung, daB der "deutsche
Schulmeister” den Krieg gewonnen habe (vgl. u.a. Weill 1925, S. 264 f.).
Dabher sollte der Unterricht, von der Moral bis zur Geographie, Vaterlandsliebe
und vor allem Kenntnisse iiber das Vaterland vermitteln.

Der EinfluB der Liga auf die Primarschule der III. Republik war eklatant;
vergleicht man unter anderem ihre Forderungen mit dem Lehrplan von 1882,
sieht man auffallende Ahnlichkeiten. Compayré, ein kritischer und an der
Geschichte der Padagogik interessierter Erziehungswissenschaftler dieser
Epoche, schitzt die Liga als einen Initiativausschuf8 ein, von dem der Staat
seine erzieherischen Inspirationen einholte (vgl. Compayré 1914, S. 484)

Auch heute noch beteiligt sich die Liga intensiv an schulischen Debatten.
Besonders ihr Einsatz fiir den laizistischen Charakter des franzosischen
Schulwesens ist ebenso nachdriicklich wie brisant und aktuell:

"Honneur et gloire & I'école laique
ol nous avons appris 4 penser librement,
a défendre et A chérir la République
que nos peres, jadis, ont faite en combattant."8

Diesen Refrain einer Ode an die Laizitit ("Gloire a 'école™) auf den Lippen
und die Parole: "Une seule école libre, c'est I'école laique™# auf Spruch-
bindern geschrieben, demonstrierten im April 1984 Tausende von Anhéngern
der offentlichen laizistischen Schule in allen groBen Stidten Frankreichs fiir
die Ehre der traditionellen école laique anlidBlich des Volksentscheids iiber ein
neues Gesetz zur Integration der freien, privaten Schulen. Mit "Ecole libre,
c'est I'école de liberté" konterten die Vertreter der Privatschulen, die ihre
Unabhéngigkeit in Gefahr sahen (siche dazu Artikel in "Le Matin" vom 26.
April 1984, S. 2-4). Der Streit um die Laizitit ist immer noch nicht
begraben, und das Engagement der Liga ist nach wie vor aktuell, die
tffentliche Schule zu verteidigen.so
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2.2.4. Erziehung und Unterricht in der Primarschule der Ill. Republik

~ Durch eine am 27. Juli 1882 erlassene Bestimmung von Jules Ferry

/ wurde die padagogische Organisation der Primarschule festgelegt. Danach teilt
/ sich der Primarunterricht in vier Abschnitte, nimlich in eine ein- bis
zweijahrige Vorschulklasse (Classe enfantine), eine zweijihrige Elementar-
klasse, eine zweijihrige Mittelklasse und eine zweijihrige Oberklasse (Artikel
1), die durch einen einjihrigen Erginzungsunterricht dann erweitert werden
koénnen, wenn mehr als 10 Schiiler einen weiterfiihrenden Unterricht
wiinschen (Artikel 2). Die Dauer der Schulzeit richtet sich nach dem Alter der
Kinder bei Eintritt in die Vorschulklasse; die allgemeine Schulpflicht endet

mit der Vollendung des 13. Lebensjahres (Artikel 3).

Eine wesentliche Bestimmung der Primarschule erfolgt durch Artikel 15,
in welchem der "dreifache Gegenstand" des Unterrichts benannt wird: Er
bezieht sich auf die physische, intellektuelle und moralische Erziehungst; die ©

. Inhalte dieses Unterrichts sind in einem eigens angefiigten Lehrplan

, vorgegeben. Dieser Lehrplan sollte sowohl den "Forderungen des modernen

- Lebens" entsprechen (Rambaud 1903, S. 158), als auch durch ein abwechs-

. lungsreiches Programm die Aufmerksamkeit und das Interesse der Schiiler

" fesseln, und sich durch Pausen, kérperliche Ubungen, Gesang und sinnvolle
Aufteilung der theoretischen Ficher am Vormittag den Konzentrationsphasen
der Kinder anpassen (Artikel 16).

22.4.1. Die neue Erziehungsmethode

Die neue Primarschule forderte also eine tiefgreifende Verinderung der
Erziehung, in der die "neue Praxis der Freiheit, der freien Diskussion und der
freien Meinungsfindung” erméglicht werden sollte (Ferry, Discours du 19
avril 1881, zit. in: Rambaud 1903, S. 159).

Die Grundgedanken dieser neuen Erziehungsmethode waren die folgenden.
Es handelte sich um eine Methode, dic eine ganzheitliche, ndmlich die oben
genannte physische, intellektuelle und moralische Erziehung beabsichtigte.
Sie sollte den Kindern primir das intellektuelle Werkzeug und weniger einen
ganzen Kanon von Unterrichtsfichern vermitteln: "Das Ideal der Primarschule
ist es nicht, viel zu unterrichten, sondern gut zu unterrichten. Das Kind, das
sie verldBt, weil wenig, aber es weill es gut; der Unterricht, den es erhilt, ist
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begrenzt, aber er ist nicht kiinstlich. Er ist kein halber Unterricht und
derjenige, der ihn beherrscht, ist kein Halbgebildeter; denn das, was einen
Unterricht in seiner Art vollstiindig oder unvollstindig macht, ist nicht, dag er
sich mehr oder weniger umfassend auf den Bereich erstreckt, den er bearbeitet,
sondem es ist die Art, wie er ihn bearbeitet..." Aufgrund der eingeschriinkten
Dauer und der fehlenden Mittel kann der Unterricht den Schiilern nur folgendes
vermitteln: "... zun#chst eine Summe von Kenntnissen, die ihren zukiinftigen
Bediirfnissen angemessen sind, dann und vor allem gute Geisteshaltungen,
eine offene und wache Intelligenz, klare Ideen, Urteilsfihigkeit, Reflexion,
Ordnung und Genauigkeit in Gedanken und Sprache." (Réglement 1882,
S.21)

Der Unterricht setzte die aktive Mitarbeit des Schiilers voraus, der
selbstiindig Regeln und Zusammenhiinge entdecken sollte, um so zu einem
Urteilsverm&gen und jener Denkfihigkeit zu gelangen, die fiir sein spéteres
Leben niitzlich sein sollten. Es mufite daher eine "kurze und leichte” Methode
gefunden werden, die geeignet war, das Interesse des Schiilers zu wecken, ohne
ihn zu "verwirren” . Um die Schiiler zu motivieren, war der Lehrer gehalten,
vom Bekannten iiber eine sachgerechte, den Fiahigkeiten der Schiiler angepaBite
Beschreibung und Erklirung des Unterrichtsgegenstandes zu den unbekannten
Regeln und Zusammenhingen gehen. "Praktische Ubungen, gebriuchliche
Anwendungen, einfache und vertraute Beweisfithrungen miissen die Seele und
das Leben der Schule sein.” (Gréard, zit. in: Réglement 1882, S. 63)

Praktische Beispiele und Experimente sollten den Schiilem helfen,
abstrakte Inhalte zu begreifen und umzusetzen. Durch Fragen und Diskurse
~ nach der sokratischen Methode muBte der Lehrer die Intelligenz der Schiiler
herausfordern. Die Antworten und Fragen der Schiiler wiederum bestimmten
die weiteren Unterrichts- und Gesprichsgegenstinde. Damit war die Erzie-
hungsmethode nicht an einen rigiden Lehrplan gebunden, sondern konnte
lebendig, situations- und schiilerbezogen sein.

Die Erzichungsmethode modifizierte sich je nach dem Alter der Schiiler;
so standen bei den Jiingeren die Abwechslung und die Nachsicht an erster
Stelle vor einem eindeutigen Losungsweg und der Korrektur von Fehlern:
"Vor allem bei den kleinen Kindern miissen die Erliuterungen variieren, die
Ereignisse aufgegriffen werden, die Licht in ihren Geist bringen und sie
fiihren konnen, indem sie ihnen folgen. Es sind ihre Antworten, die die
Fragen hervorbringen miissen. DaB sie sich daran gew&hnen, alles, was sie
behaupten, zu begriinden, in ihrer eigenen Sprache auszudriicken, das ist das
einzige Mittel, sich zu vergewissern, da8 sie verstanden haben. Lassen Sie sie
sich sogar einem Irrtum aussetzen und lassen Sie sie diesen berichtigen,
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indem Sie ihnen zeigen, worin sie schlecht tiberlegt, schlecht geurteilt haben:
das wird die ertragreichste Lektion sein."” (Gréard, zit. in: Reéglement 1882, S.
65)

Die neue Erziehungsmethode forderte von den Lehrern Einfiihlungs-
vermdgen, Flexibilitit, padagogisches Geschick, aber auch, wie/Ferry. immer
wieder unterstrich, ein fundiertes theoretisches Wissen, das sie mit Verstand
und Herz umzusetzen imstande sein muBten. Auf dem pidagogischen Kongre3
von 1880 wies er auf zwei wesentliche Bedingungen hin, die die Lehrer der
neuen Schule erst als solche auszeichneten, nimlich, daB sie "Menschen und
keine Grammatiker" seien und daB sie "mit Herz und einem gewissen
zértlichen Gefiihl" ihren Beruf ausiibten, denn "... wenn man das Kind nicht
liebt, darf man nicht Lehrer werden." (Ferry, zit. in: Pisani-Ferry 1981, S.
243 und 244)

Will man das Wesen der neuen Erzichungsmethode auf klare Begriffe
bringen, st68t man unweigerlich auf die von Gréard aufgezeigte Zweiteilung
der Erzichung bzw. des Unterrichts in Kunst und Wissenschaft: "Der
Unterricht ist gleichzeitig eine Kunst wie eine Wissenschaft, eine Kunst,
dercn Wendigkeit sich an die unvorherschbarsten Bediirfnisse anpassen muB."
Denn, so erkldrt er: "Der beste Elementarunterricht ist jener, der es versteht,

die Intelligenz der Kinder in Gang zu setzen, sozusagen zu provozieren. Wenn -

sie einmal auf dem Weg sind, bedarf es nur mehr dessen, sie sanft anzuregen,
sie zuriickzufiihren, wenn sie sich geirrt haben, indem man ihnen immer,
soweit moglich, die Anstrengung und die Befriedigung 148t¢, das zu entdecken,
von dem man will, daB sic es finden. Nichts ist unheilvoller als die
Befragungen, die die Frage und die Antwort bereits fertig liefern..." (Gréard,
zit. in: Réglement 1882, S. 64 und 65)

2.2.4.2. Erzichung fiir das Leben

"Vorbereitung auf das Leben, so lautet heute die allgemeine Formel zur
Definition des Primarunterrichts in allen Lindern. Aber was ist unter Vorbe-
reitung auf das Leben zu verstehen?" (Gréard, zit. in: Réglement 1882, S. 73)

Die Auseinandersetzung mit den Erzichungssystemen anderer Nationen,
besonders mit dem deutschen, schweizerischen und angloamerikanischen war
groB, denn man erhoffte sich iberall, durch eine wirksame offentliche
Erzichung die veriinderte politische, soziale und wirtschaftliche Situation in
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den Griff zu bekommen. Es ist Gréard, der die grundlegende Frage nach dem
Inhalt und der Bestimmung des Primarunterrichts aufwirft und auf die
Notwendigkeit einer differenzierten Betrachtung der beabsichtigten Erzichung
hinweist. Seine Frage gilt aber auch als Beweis dafiir, daB die franzdsischen
Piddagogen nicht unkritisch ein aktuelles Schlagwort iibernommen haben,
sondern es als komplexes Problem begriffen haben, das allein auf dem Hinter-
grund ihrer eigenen Geschichte, politischen und ideellen Uberzeugung zu
diskutieren war.

Da in einem spiéteren Kapitel gerade die Prinzipien dieser Ideen ausfiihrlich
erdrtert werden (siehe dazu Kapitel 4.), wollen wir sie an dieser Stelle nicht
explizit beschreiben und erklidren, sondern sie nur zum besseren Verstindnis
des hier behandelten Aspektes nennen.

"Erziehung fiir das Leben" war sicherlich in erster Linie eine politische
Forderung. In der neuen Republik mit ihrem Bekenntnis zu einer demokrati-

V{@ . schen Gesellschaft war die Frage der Erziehung vordringlich, hoffte man doch

=

;-

*§ o { mit einem gut funktionierenden dffentlichen Erzichungswesen allen Ansprii-

chen dieser neuen sozialen Ordnung gerecht zu werden. Ferry brachte das
Verhilnis von Politik und Schule auf folgende Formel: "Die Repﬁbhk ‘hat
die Schule gemacht, die Schule w1rd d1e Republlk macheg (Ferry, zit. in:
Pisani-Ferry 1981,S.16)

Die Republikaner wollten den Traum der Groflen Revolution von 1789
realisieren, nimlich geniigend Schulen zu schaffen, um allen Biirgemn, ob arm

- oder reich, die gleichen Bildungschancen zu bieten, indem sie dem Staat das

Recht zusprachen, die 6ffentliche allgemeine Erziehung zu organisieren. In
einer Deputiertensitzung vom 8. Februar 1878 wies Ferry auf das Recht und
die Pflicht des Staates hin, fiir eine allgemeine Volksbildung zu sorgen: Wir
meinen, dal es die Pflicht einer demokratischen Gesellschaft ist, iiber die
6ffentliche Erziehung eine unaufhérliche, wachsame, michtige, wirksame
Kontrolle zu behalten..." Und in der Fortsetzung dieser Rede wird eine zweite
Maxime offensichtlich, nimlich die antiklerikale Uberzeugung dieser
Republikaner, daB nur der Staat das Recht auf diese Kontrolle hat: "... davon
iiberzeugt, kénnen wir nicht zulassen, daB die Kontrolle einer anderen
Autoritit als der des Staates gehort; wir werden niemals zulassen, daB der

- Staat etwas anderes als ein laizistischer ist."

Der Staat muBte auch im Namen der Gleichheit und Freiheit der einzelnen
Biirger fiir die Erzichung aller, die gleichgestellte Erziehung der Frauen
miteingeschlossen, sorgen. In seiner beriihmten Rede in der Salle Moliére
vom 10. April 1870 "Von der Gleichheit der Erzichung" bestimmte Ferry den
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Platz, den dieses Prinzip der Gleichheit innerhalb der republikanischen Erzie-
hungsidee einzunehmen hatte:

"Das Gestindnis, das ich Thnen zu machen habe, ist, daB ich zun#chst von
Philosophie reden werde. Philosophie braucht man in allen Dingen; man
braucht sie vor allem auf dem Gebiet, das uns beschiftigt. Ich habe dieses
Gebiet selbst gewihlt; ich habe es definiert: die Gleichheit der Erzichung, und
ich bin sicher, daB es unter den Personen, die mir die Ehre geben zuzuhé&ren,
eine grofe Zahl gibt, die sich angesichts dieses allgemeinen, etwas myste-
ritsen Titels gesagt haben: Was ist diese Utopie? Nun, meine Absicht ist es,
Thnen zu zeigen, daB die Gleichheit der Erziehung keine Utopie ist; da8 sie ein
Prinzip ist; daB sie rechtlich unabstreitbar ist und daB in der Praxis, in den
Grenzen, die ich nennen werde, und kraft einer entscheidenden Erfahrung, die
Ihnen vorzustellen mein Hauptziel ist, diese Utopie im Bereich des
Mii@chen liegt... Die Gleichheit, meine Herren, ist das Gesetz schlechthin
des menschlichen Fortschritts!”

Die politischen Forderungen deckten sich mit der positivistischen
Uberzeugung der Politiker und Pidagogen im Hinblick auf die nationale
Erziehung, die allein die Kraft haben sollte, die zukiinftigen Biirger zu formen
und so eine neue Gesellschaft vorzubereiten. Legrand, der sich mit der
Erzichungslehre Auguste Comtes und ihrer Wirkung auf seine Schiiler
intensiv auseinandergesetzt hat, bestitigt den Glauben dieser neuen "positi-
vistischen Generation" in die Macht der Erzichung, indem er sagt: "... sie ist
fiir sie wie fiir A. Comie das beispielhafte Instrument einer Vereinigung der

_Geister, eine Vereinigung, die in ihren Augen allein fihig ist, die soziale
Ordnung im Fortschritt zu griinden.” (Legrand 1961, S. 46)

Ferry, der sich mit Nachdruck zu der positivistischen Lehre bekannte,
formulierte einen grundlegenden Gedanken dieser Doktrin: "Der Fortschritt ist
weder die Folge plotzlicher Spriinge noch ein Kraftakt. Nein: er ist eine
Entwicklung, eine Evolution, er ist ein Phinomen des sozialen Glaubens, der
Umformung, das sich zuniichst in den Ideen produziert und in Briuche
iibergeht, um dann in Gesetze zu miinden..." (Ferry, zit. in: Pisani-Ferry
1981, S. 107)

Von daher ist es nahezu selbstverstindlich, da in der Primarschule ein
vordringliches Augenmerk auf die moralische Erziehung gelegt wurde, um zu
jenem sozialen Glauben zu kommen, der die Stabilitéit der neuen sozialen
Ordnung garantieren sollte. Der religitse Glaube wurde ausgegrenzt, und
entsprechend muBte ein neues Fundament fiir die moralische Erziehung
gefunden werden. Die Elemente dieser Moral und der staatsbiirgerlichen
Erzichung basierten, so unterstrich Ferdinand Buisson wiederholt, auf einer
natiirlichen, "volkstiimlichen" Charakterbildung, die ihren Inhalt durch die
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Menschenrechte finde (vgl. u.a. Buisson 1912, S. 254 f)). In einer Rede
anl4Blich der Generalversammlung der laizistischen Lehrer und Lehrerinnen
im Jahre 1922 bekannte er: "Die Erkldrung der Menschenrechte ist unser
staatsbiirgerliches Evangelium.”

Versucht man eine inhaltliche Bestimmung der Erziehung fiir das Leben
aus den genannten Grundsitzen abzuleiten, kann man mit groBer Sicherheit
behaupten, daB sie sich nicht allein auf die Vermittlung manueller und
intellektueller Fihigkeiten reduzierte, die zur direkten Umsetzung, zu einer
Uberlebenstechnik in dieser neuen Industriegesellschaft dienen sollte, obgleich
der industrielle Fortschritt zwangsliufig den Bedarf einer erweiterten intellek-
tuellen Erziehung geweckt hatte, um die Gesellschaft an die Bedingungen der
technisierten Welt anzupassen, einer neuen Welt, die sich grundlegend von der

alten agrarwissenschaftlichen Gesellschaft und ihrem - elitiren - Bildungs-
" begriff unterschied. Das Erlernen spezieller Kenntnisse und eine spezielle
Berufsausbildung waren angestrebt, ebenso wie ja auch die zunehmende
Verstidterung Probleme aufwarf, die den Ausbau der physischen Erziehung
bedingten. Doch die bloBSe Berufsausbildung resp. die bloBe Vermittlung
spezieller Kenntnisse barg, so hatte bereits Gréard erkannt, groe Gefahren in
sich: Die rclaUv kurze Schulzelt konnte eine umfassende Vorberextung auf das
Opfetii “beziiglich “anderer wxchtlger Bxldungsmhalte wie dem Erlernen der
Muttersprache, der Geographie, der Geschichte und anderem verbunden wiire.
Lﬁgc die Priorit}it auf der Berufsausbildung, hieBe dies die allgcmeine

bei den Arbeiterklassen zu festigen und zu veruefen gilt, um den Wohlstand
und die Sittlichkeit der Nation zu sichern; es hieBe auch, der Berufsausbildung
selbst einen todlichen Schlag versetzen, da die Berufsausbildung nichts
Solides fiir die Zukunft des Kindes bauen kann, wenn sie nicht auf den
ordentlich erbauten Fundamenten einer guten Allgemeinbildung ruhen kann."
(Gréard, zit. in: Reglement 1882, S. 74)

Eine so verstandene Erziehung stiinde auch dem Prinzip der Freiheit und
Gleichheit des einzelnen entgegen, da dieser aufgrund mangelhafter intellek-
tucller Fihigkeiten, wenn ihm also Urteilsvermégen und kritischer Verstand
fehlen, Gefahr laufe, "in einer handfesten Unterlegenheit zu bleiben” (Gréard,
zit. in: Réglement 1882, S. 74), und damit die soziale Ungerechtigkeit
erhalten bleibe.

Ein Ziel der Erzichung fiir das Leben miisse daher die Freiheit des
einzelnen durch die Schulung seiner Intelligenz sein, damit er in der Lage sei,
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selbstindig zu urteilen und zu handeln: "Alle Reformen, die in den
Schulgebrauch eingefiihrt wurden, haben zum Ziel gehabt, das Kind den
Realitiiten des Lebens anzunihern, indem man seine Aufmerksamkeit auf die
Dinge lenkt, die es umgeben, und indem man fiir seine Augen in sinnfélliger
Form das iibersetzt, was es sicht, um es faBbarer zu machen, und das, was es
nicht sieht, um ihm eine exakte Vorstellung davon zu geben. Ausgezeichnete
Lesebiicher reien nach und nach sein Denken {iber alle Gegenstdnde mit, die
den Hintergrund oder den Rahmen seiner Existenz bilden: das Schulhaus und
seine Umgebung, das Dorf oder die Stadt, die Gebiude und die Denkmdler, die
sie fiillen, der Handel oder die Industrie, die sie leben lassen..." (Gréard, zit.
in: Réglement 1882, S. 75) Gréard beschreibt dabei ein Verfahren, das bereits
Johann Friedrich Oberlin Ende des 18. Jahrhunderts in seinen Schulen im
# Steinthal erfolgreich durchgefiihrt hat (vgl. dazu: Harth 1983, S. 34 f.).

Die Schule und vor allem die Erziehung fiir das Leben muBten den Geist,
der zu vermitteln war, "leben lassen”. In seinem 1869 aufgestellten
Wahlprogramm stellte Jules Ferry diese Forderung an die Schule, wenn sie
das Wesen der Demokratie, das auf Freiheit, Gleichheit und Briiderlichkeit
beruhe, verstindlich machen wolle: "Es geniigt nicht, all die Freiheiten zu
beschlieBen: man muB sie leben lassen.” (Ferry, zit. in: Rambaud 1903, «
S. 17). Erziehung zum Leben schlof damit das lebendige Lernen, das Lemen
mit dem und am Beispiel, ein.

\_ Erzichung zum Leben heiBit aber auch, die Fahigkeiten der einzelnen
Kinder beriicksichtigen und férdern. Gerade Pauline Kergomard hob deutlich
hervor, daB das Kind nur dann zu einem selbstbewufBten und eigenstéindig
handelnden Erwachsenen werden kann, wenn es ihm gestattet wird, seine
individuellen Fahigkeiten zu entwickeln (vgl. Kergomard 1889, S. 10 u.6.).
Die Erzicherin (resp. der Lehrer) habe dabei eine dreifache Pflicht: Zum einen
miisse sie die Perstnlichkeit des Kindes respektieren: “... In der Tat betrachtet
man das Kind, sobald es in die Schule kommt, als freies Wesen, nicht nur in
bezug auf seine Bewegungen, sondern auch auf seinen Geschmack, auf seine
Urteilskraft, seine Gefiihle..." (Kergomard 1908, S.66 f.) Zum zweiten
miisse sie (die Erzicherin) das Kind beobachten, damit sie es kennenlerne; =
dazu bediirfe es eines intensiven Studiums der Physiologie und der Psycholo-
gie (vgl. Kergomard 1910, S. 12 f.). Zum dritten - und damit werden einer
rein individuellen Erziehung Grenzen gesetzt - miisse sie die Freiheit des
einzelnen Kindes dann beschneiden, wenn die Freiheit des anderen gefihrdet
erscheint: "... das Programm der Freiheit ist gem#Bigt durch das Gefiihl der
Soziabilitit und Solidaritit." (Kergomard, zit. in: Derkenne 1938, S. 62)

Die individuelle Erzichung des Kindes ist damit durch zwei wesentliche
Voraussetzungen gekennzeichnet, namlich einmal durch den Respekt vor der
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Personlichkeit des Kindes als Prinzip der liberalen Haltung der Republikaner
und durch den Respekt vor dem Recht des Kindes auf Erziehung als Prinzip
der Menschenrechte: "Die Gesellschaft, die die Menschenrechte proklamiert
hat, erkennt dadurch die Rechte des Kindes an.” (Buisson 1912, S. 240). Zum
zweiten wird sie durch die Forderung nach Soziabilitiit und Solidaritiit, das
heiBt nach Altruismus, charakterisiert, einem Grundgedanken des Comteschen
Positivismus.

In der konkreten Erziehungssituation heifit das fiir Kergomard: "Der
Erzicher setzt sich das Gliick des Individuums zum Ziel, - ein Gliick, das
nichts mit Egoismus gemein hat -, und das infolgedessen das Gliick der
Menschheit ist." (Kergomard 1908, S. 29) Die Aufgabe des Erziehers sei es
daher, sagt sie an anderer Stelle, den Kindern "die Wissenschaft und die Kunst,
das Leben des homme de bien zu fiihren", beizubringen. "Der homme de bien
erfiillt seine Pflicht sich selbst und den anderen gegeniiber; er respektiert sich
und die anderen; er ist gerecht und gut. Sein Ideal erhebt sich und schwebt,
statt sich an die materiellen Geniisse des Lebens zu klammem; es strebt zur
Vollendung, es sucht sie durch Uneigenniitzigkeit und Liebe zu erreichen.”
(Kergomard 1895, S. 3 f.)

4 Zusammenfassend kann man sagen: Erzichung zum Leben bedeutet einmal

. die Vermittlung moralischer Werte, die vor allem das Prinzip der Briiderlich-

keit und die Liebe zum Vaterland hervorheben; zum zweiten die Vermittlung

A individueller Fahigkeiten und intellektueller Kenntnisse, die sowohl zu einem

kritischen Verstand und zu einem geschariten "Urteilsvermdgen, unbedingte

Voraussetzungen fiir die Freiheit und Gleichheit des einzelnen, als auch zu

seiner spiteren beruflichen Kompetenz fiihren sollen; zum dritten die

< Vermittlung hygienischer Gewohnheiten und einer gesunden Lebens fuhrung

die Voraussetzungen fur dic Vitalitit und Energie des einzelnen sind, seine

Kenntnisse und Fihigkeiten zur Stabilisierung der demokratischen Gesell-
schaft einzusetzen und sein individuelles Gliick zu genielen.

2.2.4.3. Physische Erziehung

Die physische Erzichung hat ein dreifaches Ziel:
‘1 Einmal soll sie den kindlichen Korper kraftigen und das Kind zur

zu begiinstigen und das Kind an Sauberkent zu gcwéhnen die nicht Tur als
Bedingung fiir seine Gesundheit angesehen wurde, sondern auch als
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Voraussetzung fiir den gegenseitigen Respekt der Kinder. Besonders
Kergomard weist auf diese Verschrinkung der physischen Erziehung mit der
moralischen Erziehung hin: "Das Kind muB sauber in die Ecole maternelle
kommen, weil das eine Notwendigkeit der physischen Hygiene und weil es
eine Notwendigkeit der moralischen Hygiene ist." Weiter sagt sie: "Nun, wie
die Sauberkeit eine Frage der Wiirde ist; wie man sauber sein muB aus
Respekt fiir sich selbst und aus Respekt fiir die anderen; wie man dem Kind
den Respekt vor sich selbst und den Respekt vor den anderen beibringen mu8;
vor allem vor denen, die sich seiner Erziehung widmen, so mufl es morgens
sauber in der Ecole maternelle erscheinen.” (Kergomard 1908, S. 18 ff.)

Zum zweiten soll die physische Erziehung den Kindern "frihzeitig jene
Qualititen der Geschicklichkeitund Beweglichkeit, Fingerfertigkeit, Behendig-
keit und Bewegungssicherheit geben, die wertvoll fiir alle, insbesondere
niitzlich fiir diejenigen Primarschiiler sind, von denen die Mehrzahl fiir
manuelle Berufe bestimmt ist." (Reéglement 1882, S. 12)

Zum dritten schlieBlich soll die physische Erziehung nicht nur
moralische, gesundheitliche und berufsorientierte Aspekte in sich vereinen,
sondern dariiber hinaus noch militdrische und patriotische Gesichtspunkte
umfassen. Hier soll sie dem zukiinftigen Staatsbiirger jene Vitalitiit und
Energie vermitteln, die die junge Republik fiir ihren Aufbau braucht;
auBerdem soll durch militirische Ubungen der Soldat vorbereitet werden, der
sein Vaterland bei Gefahr zu verteidigen bereit ist. "Wir haben uns spit ans
Werk gemacht; aber wir versuchen heute mit franzdsischer Furie die verlorene
Zeit einzuholen... Mdgen unsere Lehrer wiirdig die groBe Mission, die ihnen
anvertraut ist, zu erfiillen wissen, und wir werden bald eine gesunde, robuste
Jugend haben, die im Waffengebrauch geiibt und bereit zu allen Opfern ist,
wenn die Ehre und die Sicherheit des Landes es erfordern."sz

Entsprechend enthélt die physische Erzichung Kontrollen der Sauberkeit
und Hygiene, Gymnastik und entspannende Ubungen zwischen den einzelnen
Unterrichtsfdchern, handwerklichen und hauswirtschaftlichen Unterricht, der
vor allem fiir die MﬁcTcRTgeﬁﬁ?:ht war und ihnen "Ordnungsliebe, Hausarbeit
und Geschmack” beibringen sollte, sowie paramilitirische Ubungen fiir die
Jungen.

Um das AusmaB der paramilitiirischen Ubungen und des hauswirtschaft-
lichen Unterrichts niher bestimmen zu konnen, bedarf es einer eingehenden
Untersuchung des Lehrplans. So gibt es in der Vorschulklasse keinen
militdrischen Unterricht; erst in der Elementarklasse wird mit Marschiibungen
und Truppenbildungen begonnen. In der mittleren Stufe werden diese
Ubungen durch verschiedene Marschschritte und -#nderungen erweitert. Es
handelt sich um eine "Soldatenschule ohne Waffen". In der hgheren Stufe
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kommen Musterung, militéirische und topographische Mirsche und "vorberei-
tende Ubungen zum SchieBen" hinzu. (R&glement 1882, S. 15)

Der hauswirtschaftliche Unterricht fiir die Mddchen unterscheidet sich in
den ersten Jahren kaum vom handwerklichen Unterricht der Jungen, bei denen
nur mehr Werkstoffe verwendet und damit mehr Techniken vermittelt werden.
Das Hauptaugenmerk beim Midchenunterricht liegt auf Titigkeiten wie
‘Weben, Falten, Stricken, Nihen, Sticken, Flicken, Schneidern, Stanzen und
Modellieren. In den htheren Klassen kommen Handarbeiten hinzu, die an eine
Schneiderlehre erinnern: Die Midchen fertigen einfache Kleider an und miissen
komplizierte Niharbeiten verrichten. AuBerdem werden sie in Hausarbeiten
eingefiihrt wie "Haushaltsfiihrung und Anwendungen in der Kiiche, bei der
Wische, beim Saubermachen” und in die "Pflege des Haushalts, des Gartens
und des Hiihnerhofs" (Réglement 1882, S. 17).

2.24.4. Intellektuelle Erziehung

Die Gesetzgeber und Pidagogen sind sich dariiber einig, daB dic
anarschule nur eine b@grenzte Auswahl von Kenntnissen vermitteln kann.
Daher liegt das Augenmerk dé§ ‘Unterrichts auf der methodisch-didaktischen
Aufbereitung, mit dem Ziel, die Denkfahigkeit und Urteilskraft der Schiiler zu
stirken, denn: "Das Ideal der Primarschule ist es nicht, viel zu lehren, sondern
gut'zu lehren " Der aufs notwendigste beschrinkte Stoff wird S0 lebensnah

einen "kiinstlichen Unterricht" handelt, sondern dem einzelnen Schiiler eine
fundierte intellektuelle Grundlage bietet, damit er "kein Halbweiser” ist, wenn
er die Schule verldfit. Es kommt also nicht so sehr daruf an, daB der
Unterricht "sich mehr oder weniger umfassend auf den Bereich, den er
bearbeitet, erstreckt, es ist die Art und Weise, wie er ihn bearbeitet.”
(Reglement 1882, S. 21) Zwar bediirfen die Kinder fiir ihr weiteres Leben
einer Anzahl von grundlegenden Kenntnissen, aber weitaus wichtiger sind
"gute Geisteshaltungen, Urteilsvermégen, Reflexion, Ordnung und Genauig-
keit in Gedanken und Sprache” (R&églement 1882, S. 21).

Aus dem Unterrichtsziel ergibt sich zwangsliufig die Unterrichtsmethode:
Sie darf weder mechanisch noch durch eine niichterne Abfolge von Lektionen
gekennzeichnet sein. Die "einzige Methode" besteht in dem kontinuierlichen
Austausch zwischen Lehrer und Schiilern, wobei die Unterrichtsgegenstinde
entsprechend den Fahigkeiten der Schiiler erarbeitet werden. Der Lehrer muBl
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in jedem Fall vom Bekannten, Leichten ausgehen, das heiBt er hat die f

Aufgabe, den Kindern "konkrete Tatsachen" gegenwirtig zu machen, die sie
schen und begreifen konnen. Erst spiter versucht er durch Fragen und ohne
Hilfe materieller Beispiele, durch Vergleichen und Verallgemeinern, abstrakte
Ideen abzuleiten und die Schiiler zum Nachdenken anzuregen.

Damit folgt die Unterrichtsmethode der kindlichen Natur und arbeitet mit
der "natiirlichen Aufmerksamkeit, dem Urteilsvermégen und der intellektu-
ellen Spontaneitit” der Kinder. "... es ist sozusagen die Natur selbst, die ihn
[den Primarunterricht; d.Verf.] fiihrt: er entwickelt parallel die verschiedenen
Fahigkeiten der Intelligenz durch das einzige Mittel, von dem er bestimmt ist,
das heiBt, indem er sie in einer einfachen, spontanen, beinahe instinktiven
Weise bildet: er formt das Urteilsvermdgen, indem er das Kind zum Urteilen
bringt, die Beobachtungsgabe, indem er viel beobachten 148t, die verntinftige
Beurteilung, indem er dem Kind hilft, aus sich selbst heraus und ohne die
Regeln der Logik zu iiberlegen.” (Réglement 1882, S. 22 £))

Die Unterrichtsmethode ist folglich nicht durch rigide Vorschriften und
Anweisungen reglementiert, sondern 1liB8t Raum fiir das pidagogische
Geschick des Lehrers, die Unterrichtsgegenstinde schiilergerecht zu vermit-
teln; ein pddagogisches Geschick, das der Lehrer durch wissenschaftliche und
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praktische Studien wihrend seiner Ausbildung entwickeln lemnt, indemn er dle

Erzichung als "Kunst und Wissenschaft" begreift.

In diesem Sinne ist auch die von den Gesetzgebern im Reglement von

1882 formulierte Bestimmung des Primarunterrichts zu verstehen:

"Er ist dem Wesen nach intuitiv und praktisch; ifituitiv,)das heiBt, da8 er
vor allem auf den natiirlichen gesunden "Menschienverstand Zahilt, auf die Kraft
der Evidenz, auf diese angeborene Fihigkeit, die der menschliche Geist hat,
mit dem ersten Blick und ohne Beweisfithrung nicht alle Wahrheiten, aber die
einfachsten und fundamentalsten Wahrheiten zu erfassen; pra th?ﬂy das heift,
er verliert niemals aus dem Blick, daB die Schiiler der Primarschule keine Zeit
mit iiberfliissigen Diskussionen, mit gelehrten Theorien, mit scholastischen
Kuriosititen zu verlieren haben und daB es bei 5 bis 6 Jahren Schulaufenthalt
nicht zuviel ist, sie mit einem kleinen Schatz von Ideen zu beladen, den sie
strikt brauchen, und sie vor allem in die Lage zu versetzen, ihn in der
Folgezeit zu bewahren und zu vermehren." (Réglement 1882, S. 22)

Der Lehrplan umfa8t folgende Ficher: Lesen, Schreiben, Franzsisch,
Geschichte, Geographie, Staatskunde und Politische Okonomie, Rechnen,
Geometrie, Zeichnen von Ornamenten, gebriuchliche Elemente aus der
Physik und den Naturwissenschaften, Landwirtschaften und Gartenbau,
Gesang. Es wiire an dieser Stelle zu weitschweifig, den Lehrplan im einzelnen
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zu beschreiben und zu erkliren; es wird daher auf den Anhang verwiesen, der
exemplarisch den Lehrplan der Ficher Geschichte und Geographie
wiedergibt.s3

2.245. Moralische Erziehung

_Die moralische Erzichung ist ein Kernstiick der neuen Primarschul-
erzxehung und wesentlicher Bestandteil der sie tragénden positivistischen
“Welanschauung, Sie steht in engem Zusammenhang mit dem Taizistischen
Charakter der Republik und war lange Zeit Brennpunkt der kontroversen
Diskussionen. Die moralische Erzichung trat an die Stelle des herkémmlichen
Religionsunterrichts und wurde von den Gegnem der laizistischen Schule als
antircligidse Indoktrination gefiirchtet.

Die Auseinandersetzung mit den Grundziigen der laizistischen Haltung
wird in einem spiteren Kapitel erfolgen. An dieser Stelle werden nur die
wesentlichen Positionen der Reformer angesprochen und nach der konkreten
schulischen Ausgestaltung des Moralunterrichts gefragt.

Schaut man sich den Lehrplan von 1882 und hier die Inhalte des
Moralunterrichts an, ist man auf den ersten Blick enttduscht von den
Banalititen, die darin enthalten sind, hat man doch eine Diskussion
moralischer Werte auf der Basis der Ethik oder philosophischer Schulrich-
tungen erwartet. Doch man muB sich dabei zum einen vor Augen halten, daB§
es sich in der Primarschule um Kinder von 5 bis 13 Jahren handelt, denen
man moralische Grundbegriffe vermitteln will; zum anderen mu8 man sich
den Anspruch vergegenwirtigen, den die Gesetzgeber und P4dagogen mit der
moralischen Erzichung verfolgen wollen. Sicherlich bleibt trotz aller
wohlbegriindeten Argumente, einsichtigen Erkldrungen und besten Absichten
der Reformer zum SchluB Raum fiir eine kritische Betrachtung des
Moralunterrichts. Vorab sollen jedoch seine hauptsichlichen Merkmale
beschrieben werden.

In seinem Brief an die Lehrer vom 17. November 1883 wies Ferry bereits
auf den einfachen, aber doch schwer zu behandelnden Gehalt des
Moralunterrichts hin:

"Die einen sagen Thnen: Ihre Aufgabe als Moralerzicher ist unmdglich zu
erfiilllen. Die anderen: Sie ist banal und unbedeutend. Hier wird das Ziel
entweder zu hoch oder zu niedrig gesteckt. Lassen Sie mich Ihnen erkldren,
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daB die Aufgabe weder iiber Ihren Kriften, noch unter Threr Wiirde liegt; daB
sie sehr begrenzt ist und dennoch von groBer Bedeutung; extrem einfach, aber
extrem schwierig zu behandeln.”

Dann geht er auf Art und Inhalt des Moralunterrichts ein, der im Grunde
keine neuen Erkenntnisse vermitteln solle, sonder die altbewihrten Moralvor- o
stellungen der menschlichen Zivilisation weiterzugeben habe:

"Sie haben streng genommen nichts Neues zu unterrichten, nichts, was
Ihnen nicht gebriuchlich ist wie allen anstindigen Menschen... der Gesetz-
geber hat aus Thnen weder einen Philosophen noch einen improvisierten
Theologen machen wollen. Er verlangt von Ihnen nichts, was er nicht von
jedem Menschen mit Herz und Verstand verlangen kénnte. Es ist unméglich,
daB Sie jeden Tag all diese Kinder sehen, die sich um Sie scharen, dabei Thren
Lektionen lauschen, Thr Verhalten beobachten, sich von Ihren Beispielen
inspirieren lassen, in einem Alter, wo der Geist erwacht, wo sich das Herz
offnet, wo sich das Gedichtis bereichert, ohne daB Thnen sofort die Idee
kime, von dieser Folgsamkeit, von diesem Vertrauen zu profitieren, um
ihnen mit schulischen Kenntnissen im engen Sinn die Prinzipien an sich der
Moral zu iibermitteln, ich meine einfach jene gute und uralte Moral, wie wir
sie von unseren Vitern und Miittern empfangen haben und die in den Beziigen
des Lebens zu befolgen wir uns zur Ehre machen, ohne uns die Umstéinde zu
bereiten, deren philosophische Grundlagen zu diskutieren.”

Selbst der Philosoph Ferdinand Buisson spricht von der "unabhingigen
Moral", die sich jenseits der Kirche und der philosophischen Schulen auf der
Basis menschlichen Zusammenlebens konstituiere und schlieflich in den
Menschenrechten niedergelegt worden sei.

"Es gibt folglich eine Moral, die sich getrennt von der Religion, getrennt
von den metaphysischen Systemen zeigen kann? Es gibt folglich eine Kultur
des Menschen und des Staatsbiirgers, die sich bereits im Kind abzeichnet ohne
die Hilfe der Kirchen und der philosophischen Schulen? Es giibe folglich eine
menschliche, natiirliche, volkstiimliche Grundlage zur Bildung des Charak-
ters, zur Lenkung des Verhaltens, zur Ordnung der privaten und &ffentlichen
Sitten? Da liegt die groBe Neuheit, die Kiihnheit, in der Darstellung der
Kirche die revolutionire Hiresie der laizistischen Schule. Das ist ihr
unverzeihliches Verbrechen, nicht eine Doktrin der anderen gegeniiber-
zustellen, sondern eine Moral ohne dogmatische Basis der Moral, die auf ein
Dogma gegriindet ist. Man hitte ihr jeden anderen Fehler verziehen, aber nicht
diese Dreistigkeit, auBerhalb von allen theologischen und metaphysischen
Doktrinen eine vollstindige, praktische Moralerzichung einzufithren.” <
(Buisson 1912, S. 255)
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Es waren nicht die christlichen Grundwerte, die die Republikaner
ablehnten, sondern das von.der Kirche in den Jahrhunderten ihrer Herrschaft
aufgebaute Dogma, das sie als ungeniigend fiir die modeme. demokratische
Gesellschaft ansahen Die Griinde dafiir sind manmgfalug Einmal - so
argumentierte Ferry - widerspreche das egoistische Moment in der Kirchen-
moral den sozialen Forderungen des modernen Lebens. Dazu schreibt er in
einem nicht adressierten Brief von 1875 folgendes: "Sie beruht auf einem
egoistischen Kalkiil, das in Widerspruch zu den dringendsten Offenbarungen
des modernen Lebens steht. Die Sorge fiir das persénliche Wohl ist in sich
antisozial. Sie fithrt zum kl6sterlichen Ideal, das heifit zur MiBbilligung der
Freiheit, der Liebe, des Wohlbefindens. Sie zeugt in einem bestimmten Teil
der Gesellschaft nur noch von der Gleichgiiltigkeit oder Aversion gegeniiber
den Pflichten des offentlichen Lebens. In der Masse, die die Freiheiten lebt
und die nach Wohlbefinden strebt, hat sie nunmehr nur die Ratschlige einer
vagen Resignation anzubieten.” (Ferry 1875, abgedr. in: Legrand 1961, S.
238 £) <> Fortschitt

In demselben Brief fordert Ferry in Anlehnung an Comte ein moralisches
Gesetz, das allein auf der Liecbe zur Menschheit, einem Wesenszug des

.Menschen an sich, aufgebaut sei. Denn, und das ist der zweite Grund fiir die

Ablehnung der kirchlichen Moral, der Mensch behaupte sich im Leben durch
sein titiges Handeln, nicht durch die Hilfe Gottes: "Die praktische Weisheit
wird das, was das von der Vorsehung gesandte Dogma [ein unleserliches
Wort], durch die Maxime korrigieren: hilf Dir selbst, dann hilft Dir Gott. Die
positive Wissenschaft, angewendet auf die Geschicke der Menschheit, macht
vieles besser; sie bringt dem Menschen bei, daB er in gewissem Mafle Herr
seines Schicksals ist."s

Zum dritten soll durch die Moralerzichung das Gefiihl der Soziabilitit und
die liberale Haltung im Staatsbiirger wachgerufen werden, die Grundlage fiir
die Demokratie, das heiBt fiir die Familie, das Vaterland und die Menschheit
sind (vgl. u.a. Buisson 1912, S. 255 und Ferry 1875).

Die Erziehung, und vor allem die Moralerziehung, ist fiir die Republikaner
das michtige Mittel, den neuen Menschen fiir die neue Gesellschaft
hervorzubringen. Daher ist es nahezu selbstverstindlich, da sie dem Lehrer
eine erweiterte Rolle zugedacht haben: ndmlich die des Erziehers, der iiber
seine Funktion als Wissensvermittler hinaus die Aufgabe erhilt, den jungen
Staatsbiirger auch moralisch zu bilden. Dazu meint Buisson: "Wenn man
Neutralitit oder Laizitdt so verstehen miite, dafl die Primarschule sich damit
begniigte, schreiben, lesen und rechnen zu lehren und sich iiber den gesamten
Rest ausschwiege, wire dies die Preisgabe des republikanischen Strebens, von



dem dieses neue Wort Lehrer’, das heilt Erzieher' zeugt, das das vom
Schulmeister ersetzen wird." (Buisson1912, S. 254 f))

Entsprechend muB sich der Schiiler nicht Vorschriften und moralische
Haltungen einverleiben und sie auswendiglernen, sondern er mull seine
zukiinftige Rolle als moralisch integerer Staatsbiirger in der Auseinander-
setzung mit dem "Erzieher-Lehrer” entwickeln. Dieser Lehrer wird als
Reprisentant der Gesellschaft angesehen, der unabhiingig von einem religis-
sen Glauben und einer. politischen-Partei (vgl. dazu: Ferry, Discours du 2
avril 1880, zit. in: Rambaud 1903, S. 163) die nationalen. und.-republika-
nischen Interessen vertritt und den Schiiler als Individuum respektiert, ihn
aber auch als Staatsburger sieht:

"Der Lehrer ist mit diesem Teil der Erziehung gleichzeitig mit anderen als
Reprisentant der Gesellschaft beauftragt: die laizistische und demokratische
Gesellschaft hat in der Tat das unmittelbarste Interesse daran, daB alle ihre
Mitglieder rechtzeitig durch unauslschliche Lektionen mit dem Gefiihl ihrer
Wiirde vertraut gemacht werden und mit einem nicht weniger tiefen Gefiihl fiir
ihre Pflicht und perstnliche Verantwortlichkeit." (Ré¢glement 1882, S. 42)

Da die Schiiler - unterschiedlicher Herkunft und Glaubens sind, muB der
Lehrer sich auf die "wesentlichen Begriffe der menschlichen Moralitit"
beschrinken, ebenso wie er jedem Kind mit liebevoller und liberaler Haltung
entgegentreten muB: "Er muB auf den Pflichten beharren, die die Menschen
einander niherbringen, und “nicht ‘auf den Dogmen die sie voneinander
trennen.™-(Reglement--1882; -S.-43) Weiter unten wird noch einmal die
schwierige Aufgabe des Lehrers niher charakterisiert: "Die einzige Verpflich-
tung, an die er gebunden sein soll, - und sie ist vereinbar mit dem Respekt
vor jeder Glaubensiiberzeugung -, ist, daB er in einer praktxschen und
viterlichen Weise die moralische Entwicklung seiner Schiiler mit der gleichen
Fiirsorge tiberwacht, wie er ihre schulischen Fortschritte verfolgt; er darf sich
keinem gegeniiber schuldlos fiihlen, wenn er fiir die Erzichung des Charakters
nicht ebenso viel getan hat wie fiir die Erzichung der Intelligenz. Nur fiir
diesen Preis wird sich der Lehrer den Titel Erzieher verdienen und die Primar-
erzichung die Bezeichnung liberale Erziehung.” (Réglement 1882, S. 45)

Gerade das Gefiihl von Liebe und Warme ist in diesem Unterrichtsfach von
zentraler Bedeutung, denn der Lehrer muB den Schiilern die moralischen Werte
durch seine persnliche Uberzeugungskraft nahebringen, das heifit indem er
ihr Vertrauen gewinnt. Persdnliches Engagement verdringt in diesem
Unterricht exakte Analyse und logische Beweisfiihrung:

"Die Kraft der Moralerzichung hiingt viel weniger von der Prézision und
der logischen Verkniipfung der unterrichteten Wahrheiten ab als von der
Intensitit des Gefiihls, der Lebendigkeit der Eindriicke und dem ansteckenden
ETEr_ der Uberzeugung Diese Erzichung hat nicht zum Ziel, wissend zu
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machen, sondemn wollend zu machen; sie begreift mehr, als daf8 sie beweist;
bevor sie auf das sensible Wesen wirkt, folgt sie mehr dem Herzen als der
Beweisfiihrung; sie versucht nicht, all die Griinde der moralischen Handlung
zu analysieren, sie versucht vor allem, sie zu erzeugen, sie zu wiederholen,
aus ihr eine Gewohnheit zu machen, die das Leben leitet. Vor allem in der
Primarschule ist sie nicht eine Wissenschaft, sondern eine Kunst, die Kunst,
den freien Willen zum Guten zu dringen.” (Reéglement 1882, S. 42)

Die Grenzen der Moralerziehung liegen, so erkennen auch die Gesetzgeber,
im Menschen selbst und in der Natur eines liberalen Staates: Als Erwachsene
und Staatsbiirger sind die Menschen frei, ihre Glaubensiiberzeugungen zu
leben; trotzdem kann die kurze Schulzeit eine gemeinsame Basis fiir ihre
moralischen Werte schaffen: "Spiter, wenn sie Staatsbiirger geworden sind,
werden sie vielleicht durch dogmatische Meinungen getrennt werden, aber
wenigstens werden sie in der Praxis darin iibereinstimmen, das Lebensziel so

o _hoch wie méglich zu stecken, den gleichen Abscheu vor dem zu haben, was

medng und gemein ist, die gleiche Bewunderung vor dem, was erhaben und
* groBmiitig ist, die gleiche Feinfiihligkeit in der Einschitzung der Pflicht,
nach der moralischen Vervollkommnung zu streben, welche Anstrengung es
auch kosten mag, sich in dieser allgemeinen Verchrung des Guten, des
Schonen und des Wahren eins zu fiihlen, die auch eine Ausdrucksform, und
nicht die am wenigsten reine, des religitsen Gefiihls ist.” (Ré¢glement 1882,
S. 43)ss

Charakteristisch fiir diese "unabhiingige Moral" der Gesetzgeber und
Pidagogen der III. Republik ist einmal die Unterscheidung in das freie,
intelligente, weil verniinftige Individuum einerseits und in den altruistischen,
sich seiner Pflicht bewuBten Staatsbiirger andererseits, deren beider Existenzen
in sinnreicher, fiir das Wohl des Staates wirksamer Weise vereint werden
sollen. Waren bislang alle politischen und moralischen Prinzipien auf der
Grundlage der christlichen Religion oder auf der Grundlage metaphysischer
Uberlegungen als unanfechtbar begriindet, setzten die Republikaner jetzt neue
Grundprinzipien der Moral, die sich aus sich selbst heraus und auf der Basis

dwmmsen “Damit stehen sie in der Tradition des
< " rationalen Weltbildes, das bereits in den naturrechtlichen Theorien, die ein an

sich giiltiges und aus reiner Vernunft erkennbares Naturrecht des Menschen
annehmensé, und des Gedankenguts des 18. Jahrhunderts, das die Rechte des
Menschen durch auf Vemunft und Loglk beruhende universale Prinzipien
erklins’, seinen Ausgang nimmt, in den Gesellschaftstheorien von
Rousseau® und Condorcet® seine Fortsetzung findet und durch Auguste
Comite in seine positivistische Lehre Eingang findetso, '

68



Der Zusammenhang zwischen der "unabhéngigen Moral", die sich an den
in den Menschenrechten formulierten Werten der Freiheit, Gleichheit und
Briiderlichkeit orientiert, und den Rechten des einzelnen wie seinen Pflichten
gegeniiber dem Staat wird in dieser Arbeit dann wieder aufgegriffen, wenn wir
noch einmal auf die grundlegenden Ideen der republikanischen Reformer
eingehen und eine kritische Wiirdigung vornchmen.

Die Republikaner haben zweifellos recht, wenn sie die Grenzen der
moralischen Erziehung im Menschen selbst sehen, der aufgrund seiner
Widerspriichlichkeit, seiner individuellen Lebensweise und seines Lebensver-
stindnisses die "Gefahr" in sich birgt, diesen universalen Moralbegriff ins
Gegenteil zu verkehren und sich somit diesem geradlinig gedachten Fortschritt
in eine bessere Gesellschaft entgegenzustellen. Trotzdem zeigt sich in ihrem
Denken ein tiefes Vertrauen in di¢ verniinftige Urteilskraft des Menschen,
dessen Ziel und Wille es sein sollte, in einer menschenwiirdigen Gesellschaft
in Freiheit, Gleichheit und Briiderlichkeit zusammenzuleben. Fiir dieses Ideal
wollten die Republikaner im Sinne des Positivismus als Mittel und Weg die
Erziehung einsetzen, die unter anderem moralische Werte vermitteln sollte, -
nimlich die*Witrde des einzelnen und derRespekt vor sich selbst und den
anderen, die~Licbe zur Menschheit und zum Vaterland,“das Recht auf
perstmtiches-Gtiick und die Pflicht gegeniiber der Gesellschaft und schlieBlich
den Altruismus, der den Egoismus besiegen sollte.

2.2.4.6. Erziehung auf wissenschaftlicher Basis

Um dem Anspruch einer wissenschaftlichen Ausbildung der Lehrer gerecht
zu werden, wurden Einrichtungen geschaffen, die die pidagogischen Studien
forderten, neue Erkenntnisse zusammentrugen, vor allem die Ergebnisse aus
Psychologie, Hygienemedizin und Physiologie auswerteten und an der
Verbesserung der neuen Methode arbeiteten. 1879 griindete Jules Ferry das
Musée pédagogique, das heutige Institut National de la Recherche Pédago-
gique (INRP) in der rue d'Ulm, das als Informationszentrum iiber die neuesten
Forschungsergebnisse und Publikationen verfiigte sowie Ausstellungen und
pidagogische Konferenzen organisierte. Eine weitere Einrichtung zur
Verbreitung und Diskussion der neuen Erziehung waren die piddagogischen
Kongresse, die alljahrlich abgehalten wurden und zu denen Lehrer, Inspektoren
und Fachleute aus dem Ministerium eingeladen wurden. Der erste KongreB
fand am 2. April 1880 statt; eine der Folgen dieser Zusammenkunft war, daB
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einc wahre Flut von Materialien entworfen und Handbiicher fiir den
Primarunterricht verfaBt wurden.

Grundlage fiir das wissenschaftliche Studium der Pddagogik war unter
anderem das "Dictionnaire de pédagogie" von Ferdinand Buisson, an dem iiber
260 namhafte Pidagogen mitgearbeitet hatten, darunter Pauline Kergomard,
Gabriel Compayré, spiter auch Emile Durkheim.

Compayré fafit denn auch die neue pidagogische Bewegung in folgende
Worte zusammen: “"SchlieBlich strebt die Wissenschaft, die iiber alles
hereinbricht, die iiberall eindringt, mehr und mehr danach, aus der P4dagogik
eine Provinz ihres Reiches zu machen, indem sie sie an die Physiologie, die
Hygiene, die Psychologie, insbesondere an die Kinder- und Jugendpsychologie
anbindet. Die Erzichung, die zu oft in der Vergangenheit nur eine Routine
war, ein Komplex traditioneller Anwendungen, ist ein Gegenstand der Wissen-
schaft geworden, der im Lichte der Theorien und der neuesten Konzeptionen
studiert und erforscht werden muB. Fiigen wir noch hinzu, da mit dem
Fortschritt der Reflexion unsere Zeitgenossen definitiv davon iiberzeugt
worden sind, daB die Frage der Erziehung die urspriingliche, wesentliche Frage
ist, das lebenswichtige Problem der demokratischen Gesellschaften und quasi
die Achse der Menschheit." (Compayré 1914, S. 482)

1887 wurde ein Lehrstuhl fiir "Science de I'éducation” an der Sorbonne
eingerichtet, den zunichst der Spiritualist Henri Marion (1846-1896)
innehatte, und der dann 1896 von Ferdinand Buisson eingenommen wurde.

Um den Erfolg der neuen Erziehungsmethode zu garantieren, wurden die
Generalinspektoren, die Inspektoren der Akademie und die Primarschul-
inspektoren eigens ausgebildet und angehalten, wihrend ihrer Inspektionen die
Anwendung zu iiberpriifen. Doch trotz beharrlichen Einsatzes konnten sie sich
nur schwer gegen die Ressentiments der Kommunen gegeniiber der republika-
nischen Schule durchsetzen, so daB die erzicherische Praxis der Theorie stets
nachhinkte. Allein der Generalinspektorin der Ecoles maternelles, Pauline
Kergomard, ist es gelungen, eine "pidagogische Revolution” in den Klein-
kinderschulen durchzufiihren (vgl. dazu: Harth 1983).
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/ 2.3. Ergebnis

Im Verlauf dieses geschichtlichen Uberblicks iiber die Entstehung der
neuen Primarschule in Frankreich und iiber die Entwicklung der neuen
Unterrichtsmethode konnte man die Tendenz zu einem neuen Verstindnis des
Kindes und damit zu einer neuen Erzichungsmethode feststellen. Diese neue
Sichtweise des Kindes als individuelles, dem Erwachsenen und dem
gegengeschlechtlichen Partner gegeniiber freies und gleichberechtigtes Wesen
wurde als Erziehungsgrundlage fiir die 6ffentliche Erziehungsinstitution erst
durch die Prinzipien der Freiheit, Gleichheit und Briiderlichkeit moglich, die
ihren Ausgang in der  Aufklirung nahmen und durch die Franzosische
Revolution und die Erkldrung der Menschenrechte ihre rechtmiBige Stellung
innerhalb der franzdsischen Gesellschaft erhalten haben. War zwar bereits
vorher die Idee einer kindgem#Ben Erzichung in der sogenannten Pédagogie
libérale, vertreten unter anderen durch Rabelais und Montaigne, in Ansétzen
vorhanden und von Rousseau, unterstiitzt durch den Sensualismus Condillacs,
in seinem Erziehungsroman "Emile" weitergedacht und einer breiteren
Offentlichkeit vorgetragen worden, so konnte diese "pidagogische Wende" zu
einer Pddagogik vom Kinde auss! doch erst dann konkrete Gestalt annchmen, -
als die "politische Wende", hervorgerufen durch die Revolution von 1789,
eine neue institutionelle Erziehung auf der Basis der Kindzentriertheit
insbesondere fiir die Primarschulerziehung forderte. Die Bereitschaft, die neue
Sichtweise des Kindes und damit auch eine neue Erziehungsmethode zu
akzeptieren, die die traditionelle iiberwinden sollte, war ab der zweiten Hilfte
des 18. Jahrhunderts groB. So gibt Pfarrer Johann Friedrich Oberlin (1740-
1826) ein anschauliches Beispiel fiir eine erste institutionelle Durchfiihrung
dieser neuen Erziehung in seinen Erzichungseinrichtungen in Ban-de-la-Roche
(Vogesen), vornehmlich in den Ecoles-d-tricoter fiir Vorschulkinders2, Parallel
zum Oberlinschen Erzichungswerk entwickelten sich philanthropische
Bemiihungen, deren Auswirkungen in Frankreich im privaten Engagement
Mme de Pastorets im Bereich der Kleinkinderbewahranstalten (vgl. Harth
1983, S. 49 ff.), Baron de Gérandos und Pater Girards mit seinem vehementen
Einsatz fiir eine neue Elementarerzichung bestanden und durch das
Philanthropin in Dessau und durch Pestalozzis pidagogisches Werk in der
Schweiz angeregt und unterstiitzt wurden.

Dieses neue Erziehungsverstindnis setzte sich jedoch in den Erziehungs-
institutionen des 19. Jahrhunderts zun#chst nur sehr z8gernd durch, da durch
die sich stindig dndemde politische Landschaft mit ihrem hiufigen Wechsel
zwischen konservativen und liberalen Regierungsformen die geradlinige
Entwicklung gehemmt wurde: Wihrend liberale Politiker die Einfiihrung
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eines kindgem#Ben und schiilerzentrierten Unterrichts befiirworteten, bevor-
zugten konservative Regierungen die traditionelle Erzichungsmethode und
lieBen innovatorische Versuche gar nicht erst zu, befiirchteten konservative
Politiker, das Volk durch Bildung aus seiner Passivitit herauszuholen und es
politisch miindig und unbequem zu machen. So kann man mit Chevallier
beispielsweise iiber die Napoléonische Schulpolitik sagen: "Napoléon will
den Grundschulunterricht nicht vorantreiben und verlangt, daB man ihm vor
allem ein fiigsames Volk formt." (Chevallier 1972, S. 42)

Erst gegen Ende des 19. Jahrhunderts, genauer mit Beginn der IIL
Republik und dem Amtsantritt Jules Ferrys 1879, wurde das neue Erzichungs-
verstindnis von der jungen Republik nicht nur angenommen, sondern auch
mit allem Nachdruck unterstiitzt, indem versucht wurde, es per Gesetz in die
offentlichen Erzichungseinrichtungen einzufiihren; Freiheit und Gleichheit der
Menschen und des Kindes, Freiheit des BewuBtseins und kritische Urteilskraft
waren dabei grundlegende Ziele dieser Erziehung. Konsequent daraus
abgeleitet, wollte man jedem Biirger und dementsprechend jedem Kind das
Recht auf Bildung und Erziechung garantieren und all das verhindern, was die
Freiheit und Gleichheit gefihrdet hitte, und sei es, daB der Mensch aufgrund
seiner Religionszugehtrigkeit in soziale Klassen eingeteilt worden wire:
Schulgeldfreiheit und Schulpflicht waren daher die Grundpfeiler dieser neuen
Erziehung und die Laizitit ihr weiteres Prinzip. Der laizistische Geist der
Republikaner stellte nicht etwa die religitse Erzichung in der Familie in
Frage - das hiitte gegen ihre streng liberale Haltung verstoflen -, sondern die
Schulreformer wollten eine auf der Grundlage des Positivismus, auf
Wissenschaft und Vernunft aufgebaute Erzichung, die eng verbunden war mit
den Naturwissenschaften, der Physiologie, der Hygienemedizin und der
Psychologie und jede metaphysische oder religitise Indoktrination vermied, die
- eine soziale Klassifikation hitte mit sich bringen k6nnen, Eine "unabhingige
Moral" sollte die religitse Moral abldsen und den Kindern allgemeingiiltige
Werte vermitteln wie Respekt vor sich und anderen, Liebe zur Menschheit
und zum Vaterland, das Recht auf personliches Gliick und die Pflicht
gegeniiber dem Staat, Altruismus anstelle von Egoismus: Briiderlichkeit, das
heiit ein soziales und solidarisches Verstindnis zwischen den Kindern sollie
geweckt werden.

Durch eine "ganzheitliche", das heiit physische, intellektuelle und
moralische Erziehung sollte sowohl das Individuum hervorgebracht als auch
der Staatsbiirger erzogen werden, der in der Lage war, der republikanischen
Gesellschaft zu dienen. Der Staat hat nach Auffassung der Republikaner die
Pflicht und das Recht, der heranwachsenden Generation eine Erzichung
zukommen zu lassen, die sowohl dem Individuum als auch dem Staatsbiirger
gerecht wird. "Die Pflicht des Stirkeren”, sagte Ferry und meinte damit zum
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einen, daB der Staat den Kindemn jene Erziehung schulde, die sie brauchen, um
ihr zukiinftiges Leben meistern und als Staatsbiirger politisch handeln zu
kénnen; zum anderen meinte er die Pflicht des Erwachsenen gegeniiber dem
Kind, ihm jene Erziehung angedeihen zu lassen, die seinen Bediirfnissen und
Neigungen angemessen ist. Um dem Kind gerecht werden zu kdnnen, bedurfte
es daher einer planvollen wissenschaftlichen Forschung und eines wohldurch-
dachten Repertoires an piddagogischen Methoden, nicht nur um neue Kennt-
nisse iiber das Kind zu erhalten, sondern auch um im Bereich der Didaktik
neue Wege zu finden. In der Auffassung Ferrys kann man zwei Forderungen
an die Erziehung erkennen, die kritisch betrachtet einen Widerspruch
beinhalten konnten, von Ferry jedoch als durchaus vereinbar geschen wurden:
Einmal liegt die positivistische Sichtweise vom geradlinigen - wissen-
schaftlichen - Fortschritt und der Prioritit der Gesellschaft zugrunde, an deren
Normen und Werten sich das Individuum orientieren und schlieflich daran
anpassen sollte, und damit erhilt die Erzichung die Aufgabe, das Kind nicht
zuletzt durch moralische Disziplin in den gesellschaftlichen Normenkodex -
einzufithren und ihm das BewuBtsein fiir die Pflicht zu vermitteln, diese
Gesellschaft als zukiinftiger Staatsbiirger zu bewahren und zu gestalten. Zum
anderen sieht man bei Ferry die tradierten Erkenntnisse der Pédagogie libérale,
nach denen sich die Erzichung am Individuum orientieren und das Kind zum
Zentrum und Ausgangspunkt des pidagogischen Handelns machen, seine
Aktivitit analysieren, seine individuelle Entwicklung beobachten und seine -
Besonderheit beriicksichtigen muf. Wenn sich hier in der Erzichung das
"Hervorbringen” des gesellschaftlichen Wesens und das "Wachsenlassen™ des
Individuums gegeniiberstehen, so kann das im Ferryschen Sinne keinen
Gegensatz darstellen, denn fiir ihn bietet die republikanische Gesellschaft dem
einzelnen die Basis und den Rahmen, innerhalb dessen erst individuelles
Gliick und Freiheit méglich werden, und es ist fiir ihn selbstverstdndlich, daBl
der einzelne gemeinsam mit allen anderen Staatsbiirgern diese Gesellschaft zu
erhalten suchtss.

Hat sich die neue Erzichung in der pAdagogischen Praxis auch nicht in
dem Mafle bewihrt, wie es die Theorie bzw. die Idee verlangte, so waren hier
dennoch die Grundlagen fiir weitere Versuche gelegt, durch eine "Neue
Erzichung" dem Kind zu dienen, eine "Neue Erziehung", die sich in den 20er
Jahren unseres Jahrhunderts wiederum mit der inzwischen "traditionellen”
Methode der Primarschule auseinandersetzte. Dabei hat es sich bei der
Primarschulerziechung um eine Methode gehandelt, deren theoretische
Grundlegung der pidagogischen Praxis weit voraus war und deren
Realisierung durch den Widerstand traditionsverbundener Lehrer und der
skeptischen Bevolkerung nur schwer durchzufilhren war. Nur einen
praktischen Erfolg hatten die Schulreformer zu verzeichnen, und zwar die von
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Pauline Kergomard durchgefiihrte grundlegende Emeuerung der Ecoles
maternelles auf der Grundlage der oben genannten Prinzipien, sieht man davon
ab, da8 die offentlichen franzésischen Schulen auch heute noch durch die
Trinitit der Schulgeldfreiheit, Schulpflicht und Laizitit gekennzeichnet sind.
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3. Die neue Primarschule auf dem Hintergrund des
Positivismus

Bei kritischer Betrachtung der von den Schulreformern aufgestellten
Grundsiitze zur neuen Primarschulerzichung zeigen sich einige widerspriich-
liche Aspekte in der republikanischen Argumentation, deren Urspriinge im
folgenden aufgedeckt und in einen Gesamtzusammenhang gestellt werden
sollen.

Ein grundsitzlicher Widerspruch scheint einmal darin zu liegen, daB die
Republikaner die Betonung der nationalen Einheit und die Weckung eines
republikanischen Geistes zu erklirten Zielen der Erzichung machen, zum
anderen jedoch wird ebenso nachdriicklich fiir den einzelnen Staatsbiirger
perstnliches Gliick, Freiheit und Moglichkeit zur Selbstentfaltung durch
intellektuellen Fortschritt und individuelle Erziehung gefordert, wobei die
Neigungen und Interessen des einzelnen, seine Willensbildung und das
Verstehen im Gegensatz zur Gedichtnisiibung zentrale Gegenstiinde dieser
Erzichung sein sollten. Damit stehen sich hier offenbar eine positivistische
Auffassung mit dem Akzent auf der sozialen Einheit der Nation und
rationalistisch-aufklirerisches Gedankengut! vom intellektuellen und individu-
ellen Fortschritt des einzelnen durch Freiheit und Gleichheit gegeniiber.

Auf der einen Seite sollte die Laizitit des Unterrichts die Gewissensfreiheit
des Kindes garantieren, wihrend der Moralunterricht dazu beitrug, die
republikanische Gesinnung grundzulegen. Argumentiert Ferry einmal, daf
"die Fragen der Gewissensfreiheit ... keine Fragen der Quantitiit" seien,
sondern "Fragen des Prinzips, und wire die Gewissensfreiheit nur bei einem
einzigen Biirger, so wird ein franzdsischer Gesetzgeber sich es immer zur Ehre
anrechnen, ein Gesetz zu machen, auch wenn es nur fiir diesen einzigen Fall
wire" (Ferry, Discours du 10 juin 1881), verteidigt er ein anderes Mal das
"Handeln des Staates in der Erzichung ... das dazu dient, die Einheit zu
erhalten”. Dieser Staat beschiiftige sich zwangsldufig damit, "eine gewisse
Staatsmoral aufrechtzuerhalten, bestimmte Staatslehren, die zu seiner
Erhaltung wichtig sind ... Ein moralisches Vaterland, eine Gesamtheit von
Ideen und Sehnsiichten, die die Regierung verteidigen muB als ihr Erbteil der
Seelen, fiir die sie die Verantwortung triigt." (Ferry, Discours du 27 juin
1879)

Ein weiterer Gegensatz zeigt sich im Verhiltnis des Staates zur Kirche und
zur Wissenschaft: Mufte der Staat jeglichen Eingriff der Kirche auf
politischem und erzieherischem Gebiet verhindern, da der kirchliche EinfluB

75



als staatsgefdhrdend galt, sollte er demgegeniiber der Wissenschaft und vor
allem der padagogischen Wissenschaft uneingeschrinkte Entfaltung zubilli-
gen, da die Wissenschaft - so Ferry - ihre eigene Logik und Evidenz besitze.
War "die religidse Neutralitit der Schule, die Sikularisierung der Schule” in
den Augen Ferrys und der Regierung "die Konsequenz der Sikularisierung der
staatsbiirgerlichen Macht und aller sozialen Institutionen, der Familie z.B.,
die die Staatsform, in der wir seit 1789 leben, konstituiert”, deren staatsbiir-
gerlicher Ehevertrag "einzig dem staatsbiirgerlichen Gesetz unterliegt und
absolut unabhiingig von dem religidsen Gesetz ist" (Ferry, Discours du 23
décembre 1880), so war es fiir ihn ebenso konsequent, diese erworbenen
"Rechte des Staates gegen einen bestimmten Katholizismus zu verteidigen,
der ganz und gar nicht der religidse Katholizismus ist und den ich den
[/j“prolitischen Katholizismus nennen will." (Ferry, Discours du 10 juin 1881)
Der Wissenschaft gegeniiber muf3 der Staat jedoch "vollstindige Neutralitiit
bewahren. Denn er hat nicht den Gewahrsam iiber dic wissenschaftliche
Wabhrheit ..." (Ferry, Discours du 5 mars 1880)

Diese Haltung des Staates entspricht auch der geschichtsphilosophischen
Betrachtung der Religion und der Wissenschaft in ihrer Bedeutung fiir den
menschlichen Geist, die Ferdinand Buisson in La religion, la morale et la
science dargelegt hat. Ausgehend von der Behauptung, da der menschliche
Geist im Laufe der Menschheitsgeschichte eine Unterscheidung zwischen
“Natur" und "Ubernatiirlichem", d.h. zwischen Wissenschaft und Religion,
gemacht habe, fihrt Buissson fort, daB die Wissenschaft jetzt in den "heiligen
Bereich” der Religion eingetreten sei, die anfangs den groBten Raum
eingenommen habe. Nun gelte es, durch die Vernunft ungeklirte Phiinomene
zu akzeptieren und zu verstehen (vgl. Buisson 1901, S. 23 ff.).

3.1. Die positivistische Uberzeugung

Die aufgezeigten Widerspriiche lassen Raum fiir unterschiedliche
Interpretationen. Einmal kénnte man annehmen, dafl es sich um eine
eklektizistische Haltung der Republikaner handelt, die durch ihre Ablehnung
der religidsen Tradition revolutionires, aufklirerisches Gedankengut mit dem
zur damaligen Zeit modernen Comteschen Positivismus zu verbinden
suchten, Zu dieser Annahme tendiert u.a. Maurice Reclus, der 1947 eine
Studie iiber Jules Ferry verfaBt hat, in der er den Zeitgeist der Epoche wie
folgt analysiert: "Vorrang der Vernunft, Unabhingigkeit der Wissenschaft und
der Moral gegeniiber den verkiindeten Religionen, strikte Trennung der
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geistlichen und weltlichen Macht, Respekt vor dem Individuum, seiner
Autonomie und seinen Uberzeugungen, Heiligkeit der menschlichen Person,
Festhalten an den Prinzipien der Franzdsischen Revolution und der Demo-
kratie, verstanden als untrennbar von der Verbreitung der Aufklirung und der
Volkserzichung: diese wenigen einfachen Ideen, zugleich Ideenkriifte, bildeten
die Elemente einer positiven Politik... Mit dieser Generation, die ihre Spuren
in der Geschichte Frankreichs hinterlassen hat, teilte Jules Ferry alle Ideen,
alle Leidenschaften, alle Parteinahmen. Genihrt von Condorcet, von Comte
und Stuart Mill, wahren Bibeln fiir die Menschen jener Zeit, Diener an den
Altiéiren der Gottin Wissenschaft, Anhinger der Lehre vom unbegrenzten
Fortschritt, fate er die Illusionen der Epoche und ihre Bedeutung in sich
zusammen.” (Reclus 1947, S. 23)

Eine weitere mogliche Auslegung wire, den Republikanern tatséchlich das
ihnen von ihren Gegnern vorgeworfene Sektierertum? zu unterstellen, das sie
angeblich durch ihr Bekenntnis zum Positivismus verschleiem wollten.
Gegen diesen Vorwurf, der vor allem von der Opposition erhoben wurde,
setzte sich bereits Ferry, unterstiitzt durch seine Mitarbeiter, aufs heftigste zur
Wehr und versuchte mit Geduld und Nachdruck zu erkldren, daB sie als
verantwortungsbewuBte Politiker nicht irgendeinen Glauben oder Irrglauben
verbreiten wollten, sondern sie "haben den antiklerikalen Kampf gewollt, aber
den religitsen Kampf niemals, niemals!" (Ferry, Discours du 10 juin 1881)

Weitaus fruchtbarer, und durch eine Reihe von iiberzeugenden Tatsachen
zu beweisen, erscheint es daher, von der Hypothese auszugehen, daB die
Schulreformer - und das gilt vor allem fiir Jules Ferry, Ferdinand Buisson und
Pauline Kergomard - sowohl ihr politisches als auch ihr erzieherisches
Handeln auf dem Hintergrund des(Posifivi@ und ihrer republikanischen
Tradition verstehen, auf deren emanzipatorischen Elementen, insbesondere,
wie Buisson immer wieder betont, auf den Menschenrechten, sie aufbauen,
deren revolutiondres Moment sie jedoch als ein historisches Ereignis erachten,
dasdie notwendige Antwort auf die jahrhundertelange Unfreiheit der Menschen™
gewesen ist und das sie mit der Franzdsischen Revolution als iiberwunden
begreifen. Damit wird sowohl das erklirte Bekenntnis zum Positivismus
erfaBt wie auch das vor allem in der Erzichung zutage tretende Festhalten am
Respekt vor dem Individuum, an seiner Wiirde und seinem Recht auf freie
Entfaltung durch Gleichheit und Freiheit, das in das positivistische Weltbild
integriert wird. Die Republikaner wuBlten, daB es notwendig war, die
franz6sische Gesellschaft zu stabilisieren, die politisch so verunsichert und
soziodkonomisch in einem so desolaten Zustand’ war, daB nur der Versuch,
durch ein einheitliches politisches, soziales und wirtschaftliches Konzept ein
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stabiles Gesellschaftssytem zu schaffen, Frankreich vor dem Ruin retten
konnte. Die Comtesche Lehre traf im richtigen Zeitpunkt mit der erforder-
lichen Neugestaltung der Gesellschaft zusammen. Dabei war vor allem die
Idee ziindend, daB die Erzichung, die allen Gesellschaftsklassen zugebiligt
werden miisse, den kiinftigen Biirger forme und so eine neue Gesellschaft
vorbereite (vgl. Comte 1956, S. 167 ff.).

Mit Sicherheit kann behauptet werden, daB der EinfluB des Positivismus,
insbesondere der padagogischen Ideen Auguste Comtes (1798-1857y auf die
Schulreform der beginnenden III. Republik (vgl. dazu auch: Arbousse-Bastide
1957) ebenso evident ist, wie die Tatsache, das Jules Ferry "in einem intellek-
tuellen Bekenntnis" vor den Mitgliedern der Freimaurerloge im Jahre 1875
erklirte, "den Prinzipien der Moralphilosophie anzuhingen", die er "vor etwa
fiinfzehn Jahren in den Biichern des Begriinders der positiven Philosophie
gefunden" habe. Fiir ihn-sei*"die Moraltheorie des Positivismus ... dem
> Wesen nach die Substitution der Liebe zu. Gott durch die Liebe zur
Menschheit.” (Ferry, zit. in: Pisani-Ferry 1981, S. 108)

DaB dieses Bekenntnis nicht etwa eine Leerformel oder gar ein taktischer
Zug war, hat Ferry immer wieder bewiesen. Ganz eindeutig dann, wenn er,
wie bereits an anderer Stelle zitiert, sein Geschichtsbild beschreibt, das dem
Kernstiick der Comteschen Lehre entspricht: "Der Fortschritt ist weder eine
Folge plstzlicher Spriinge noch ein Kraftakt. Nein: er ist eine Entwicklung,
eine Evolution, er ist ein Phi#nomen des sozialen Wachstums, der
Umformung, der sich zuniéchst in Ideen produziert und in Briuche {ibergeht,
um dann in Gesetze zu miinden... Er bedarf in der Tat der Stabilitit und der
Methode; man muB in der Tat unter den Reformen, von denen man spricht,
jene zu unterscheiden wissen, die im 6ffentlichen Geist gemacht wurden, jene,
die geniigend untersucht und gewollt worden sind, jene, in einem Wort, die
reif sind, um vage Formeln und triigerische Versprechungen zu beseitigen.”
(Ferry, zit. in: Pisani-Ferry 1981, S. 107 £.)

Neben dem Fortschrittsgedanken iibernimmt Ferry einen weiteren Grund-
pfeiler des Comteschen Positivismus, ndmlich Comtes Begriindung der
Notwendigkeit einer einenden Philosophie, die in der Lage sei, die soziale
Ordnung herzustellen (vgl. Comte 1956, S. 41 ff.). In seiner beriihmten Rede
"Von der Gleichheit der Erzichung" von 1870 beginnt Ferry dann auch nach
einigen einleitenden Worten damit, da er zunichst von Philosophie reden
werde, da man Philosophie in allen Dingen brauche, vor allem auf dem
Gebiet, das ihn beschiiftige.s

Die Rolle, die die Erziehung in diesem neuen Gedankengut einnimmit,
beschreibt Louis Legrand, der 1961 eine von profunder Sachkenntnis geprigte
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Schrift tiber den EinfluB des Positivismus auf das Schulwerk von Jules Ferry
geschrieben hat, fiir Comte und seine Schiiler wie folgt: "Sie ist fiir sie, wie
fiir Auguste Comte, das Instrument schlechthin zur Einigung der Geister, eine
Einigung, die in ihren Augen allein fihig ist, die soziale Ordnung im
Fortschritt zu griinden." (Legrand 1961, S. 46)

Jules Ferry, der sich bereits in frihen Jahren, d.h. etwa ab 1858,
zusammen mit jungen Republikanern, die sich bei ihm in einem sogenannten
Cénacle trafen, mit dem Positivismus auseinandersetzte und vor allem durch
Philémon Deroisin, einem der ersten Anhiinger Comtes (vgl. Deroisin 1909)
und Marcel Roulleaux, der sich insbesondere mit der Comteschen Erziehungs-
lehre befaBite (vgl. Roulleaux 1867), stark beeinfluft war, hat die Schriften
Comtes vollstindig gelesen und nach Aussagen seiner GroBnichte "als einer
der wenigen vollstindig ... verstanden" (vgl. Pisani-Ferry 1981, S. 107).
Tatsichlich gehen beide - Comte und Ferry - in ihrem Denken in weiten
Teilen konform. Es ist geradezu frappierend, wie beide in ihrer Kritik an dem

1

theologischen Geist iibereinstimmen. So kritisiert Comte an seiner Zeit die -

fehlende geistige Einheit, welche geistige Anarchie und stindige politische
Unruhe nach sich ziehe, und weist in diesem Zusammenhang auf die
iiberholte Macht der Religion hin, die in frilheren Zeiten die Ordnung
garantiert habe, aber jetzt der kritischen Metaphysik nicht mehr standhalten
konnes : "Wie vor der Krise bleibt es also bei dem in die Augen fallenden
Kampf zwischen dem theologischen Geist, der als unvereinbar mit dem
Fortschritt erkannt wurde, zu dessen dogmatischer Lenkung er gefiihrt hat,
und dem metaphysischen Geist, der, nachdem er in der Philosophie zum
universellen Zweifel gefiihrt hatte, in der Politik nur danach streben konnte,
die Unordnung oder einen ihr gleichwertigen Zustand von Regierungslosigkeit
zu stiften. Aber aufgrund der einhelligen Empfindung ihrer gemeinsamen
Unzulédnglichkeit kann weder der eine noch der andere kiinftig bei Regierenden
oder Regierten tiefgehende und wirkkraftige Uberzeugungen hervorrufen.”
(Comte 1956, S. 109)

Ebenso ordnet Comte der Revolution ihren Standort zu. Zwar ist er von

der revolutiondren Idee und ihrer gesellschaftspolitischen Absicht iiberzeugt,
will sie aber abgeschlossen wissen und geht ins Gericht mit der Philosophie
der Aufklirung und der Revolution, die seiner Meinung nach nicht in der Lage
sei, richtungsweisende Maximen aufzustellen: "Ebenso hat die metaphysische
Schule heute - was immer auch ihr antiriickschrittlicher Instinkt sein mag -
nicht mehr die logische Kraft, dic ihre einfache revolutionire Aufgabe
erforderte, weil ihre typische Inkonsequenz sie dazu zwingt, die wesentlichen
Prinzipien des gleichen Systems anzuerkennen, dessen wahre Existenz sie
unablissig bekédmpft." (Comte 1956, S. 111)
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Auch die "Staatsphilosophie” seiner Zeit, der Eklektizismus von Cousin
(1792-1867) , ist in seinen Augen nicht in der Lage, vershnend zu wirken,
da es ihm an eigenen Prinzipien mangele (vgl. Comte 1956, S. 115). Daher
bediirfe es einer neuen Philosophie, die nicht etwa die politischen Institu-
tionen versndere, sondern sich auf die Gesinnung auswirke: " Auf Grund dieses
sich mehr und mehr entwickelnden Gefiihls fiir die gleiche soziale Unzulidng-
lichkeit, die fortan der theologische und der metaphysische Geist aufweisen,
die allein bisher aktiv um die Herrschaft gestritten haben, muB sich die
Sffentliche Meinung heute implicite als geneigt erweisen, den positiven Geist
als einzig mogliche Basis einer wahren Uberwindung der groBen geistigen und
moralischen Anarchie zu begriiien, die vor allem die grofle neuzeitliche Krise
kennzeichnet. Wenn ihr auch derartige Aufgaben noch fremd sind, so hat sich
die positivistische Schule doch allmihlich auf sie vorbereitet, indem sie
wihrend des revolutioniren Kampfes der letzten drei Jahrhunderte so weit wie
moglich den Normalzustand aller einfachen Arten unserer Theorien
herstellte...” (Comte 1956, S. 116 £)

Ferry entnimmt der Comteschen Philosophie nicht nur die antiklerikale
Haltung, sondern auch die Abneigung gegen jede revolutiondre Bewegung. In
dem bereits oben genannten Brief anlidBlich seiner Aufnahme in die
Freimaurerloge fithrt Ferry seine Ablehnung gegeniiber der religisen Moral
aus, - und darin liegt allerdings ein Unterschied zu der Comteschen Kritik, der
grundsitzlich die Religion angreift, wihrend Ferry sich gegen den Klerus und
den dogmatischen Katholizismus wendet, aber die Religion an sich als perstn-
liche Uberzeugung gelten 148t: "Wir haben in der Schule einen zu groBen und
zu aufrichtigen Respekt vor der menschlichen Entwicklung in der Vergangen-
heit, um die jahrhundertelangen Dienste geringzuschiitzen, die von der Moral
der Liebe zu Gott geleistet worden sind.”

Ferry weist jedoch entschieden auf ihre Unzuldnglichkeit hin, die er
zweifach begriindet: "Aber diese Moral ist aus zwei Griinden unzureichend:

1. Die Basis ist wurmstichig. Sie ist innerlich an theologische Illusionen
gebunden, die nicht mehr Bestand haben.

2. Sie hat eine personliche Seite, die sie im neuen Zustand der Menschheit
unwirksam macht. Sie beruht auf einem egoistischen Kalkiil, das in Wider-
spruch steht mit den dringendsten Offenbarungen des modemen Lebens. Die
Sorge fiir das perstnliche Wohl ist in sich antisozial. Sie fiihrt zu dem
klosterlichen Ideal, d.h. zur MiBbilligung der Freiheit, der Liebe, des
Wohlbefindens. Sie zeugt in einem bestimmten Teil der Gesellschaft nur
noch von der Gleichgiiltigkeit oder Aversion fiir die Pflichten des 6ffentlichen
Lebens. In den Massen, die von Freiheiten leben und die nach dem Wohlbe-
finden streben, hat sie nunmehr nur die Ratschlige einer vagen Resignation
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anzubieten. A. Comte hat bewundernswerterweise bemerkt, daB die Doktrin
der Resignation den Zeiten, die sie bliihen sahen, sehr gut angemessen war,
das heiBt beim Ubergang vom Mittelalter, einer Gesellschaft, die auf
Knechtschaft gegriindet war, auf die absolute Unterdriickung der industriellen
Klassen durch milit#rische Klassen. Die Doktrin vom perstnlichen Heil, die
zur passiven Resignation fiihrte, hatte also eine unbestreitbare soziale
Wirksamkeit. Heute ist sie, gemiB dem starken Ausdruck des Philosophen,
nur noch servil und ungeniigend..."

Die positive Wissenschaft, auf die Geschichte der Menschheit angewandt,
macht fiir Ferry vieles besser. Sie lehrt seiner Ansicht nach vor allem eines
und das ist - insbesondere fiir seine Gedanken zur neuen Erziechung - ein
Kemstiick seiner Aussagen: "... sie-lehrt den Menschen, daB er in einem
gewissen MaBle der Herr seines Schicksals ist. Sie bestimmt dieses MaB,
indem sie fiir jede Ordnung von Phiinomenen festlegt, was unveriinderlich ist
und was modifiziert werden kann, und dadurch ruft sie direkt und energisch das
soziale Gefiihl hervor, indem sie dem Menschen jenen groBen Zusammen-
schlu wertvoller macht, der das Asyl, der einzige Riickzug gegeniiber der
Gesamtheit der natiirlichen Schicksalsschliige ist, inmitten derer er sich zu
behaupten verdammt ist. Das ist die rationale Basis der ersten und der
allgemeinsten unserer Pflichten gegeniiber der Menschheit: sie zu kennen, sie
zu lieben, ihr zu dienen."

Und dieses soziale Gefiihl siegt auch zuletzt iiber das in der Vergangenheit
aufgestellte individuelle Recht, und darin liegt der Beweis, da8 auch Ferry das
Verdienst der grofen Revolution und der Aufklirung anerkennt, aber fiir die
Gegenwart als iiberholt und konfliktreich erachtet: "... ebenso wie in dem
Ideal des christlichen Lebens der Dienst an Gott das notwendigerweise erste
und in allen menschlichen Handlungen wirkende Prinzip sein muB, muf§ der

leiten, jede Erzichung eines wahren Dieners an der Menschheit durchdringen.
All die Beziehungen, die das soziale Leben konstituieren, miissen diesem
Gesamtgesichtspunkt untergeordnet sein. Dadurch veriindert und veredelt sich
der alte Begriff von den individuellen Rechten, der unltsbare Konflikte
erzeugt.

Man erkennt, daB es in der Gesellschaft nur Pflichten gibt und, wie A.
Comte sagt, daB jeder nur ein Recht hat, nimlich seine Pflicht zu tun.”

Und weiter unten zitiert er einen zeitgendssigen Moralphilosophen, der,
obwohl nicht Positivist, seiner Meinung nach das Zeitproblem erkannt hat:
"... die Aufgabe unserer Viter ist es gewesen, das Recht zu erobern, die unsere
muB es sein, die Pflicht zu lehren und zu propagieren.”
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Konsequent leitet Ferry aus diesen Gedanken ab, dal der Staat die Pflicht
hat, jedem Kind eine Erzichung zukommen zu lassen, ebenso wie er in
diesem Fall das Recht hat, in dieser Erziehung die positive Moral zu vermit-
teln, um ihr die Kraft zu verleihen, gegen Egoismus und das perstnliche
Prinzip des einzelnen standhalten zu kénnen: "Aber weil dieses Prinzip der
universellen Liebe, von dem die ganze positive Moral ausgeht, iiberall auf
seinem Weg den Impulsen der Perstnlichkeit, den Konflikten des
individuellen Egoismus begegnet, mu es unaufhorlich unterstiitzt und
verteidigt werden durch eine konstante Anstrengung der Gesellschaft sich
selbst gegeniiber. Es ist eine Frage der Kultur, haben wir gesagt: die
Erzichung, die Institutionen gehtren zu jenem Komplex von kiinstlichen,
aber, richtig verstanden, sehr wirksamen Prozessen, die zu entdecken die
Aufgabe der Moralisten, die zu unterstiitzen Aufgabe der Gesetzgeber, die zu
propagieren und zu praktizieren der Initiative der Besten, der Ergebensten und
gleichzeitig der Erleuchtetsten anheimgestellt ist.”

(Ferry 1875, abgedr. in: Legrand 1961, S. 238 ff.)

In diesen letzten Ausfithrungen ist abermals ein Comtescher Gedanke
wiederzufinden, den dieser in seinem Entwurf einer harmonischen Gesell-
schaftsordnung als konstitutiv erachtetet: Er unterscheidet dort zwei Klassen,
die der "Klassifikation der Menschen je nach Begabungen oder nach der
Macht" entsprechen. Die erste ist die "spekulative Klasse", die sich in die
wissenschaftliche und #sthetisch-kiinstlerische teilt; die zweite ist die "titige
oder praktische Klasse", die die groBe Mehrheit umfalt und streng nach
Rangordnung sich in Industrielle und Bankiers, Kaufleute und Bauern einteilt
(vgl. Comte 1974, S. 433 £.).

Ferry, der ebenfalls nach der harmonischen Weltordnung strebt und das
Comtesche Gesellschaftsbild akzeptiert, versucht alles zu vereiteln, was die
soziale Einheit bedrohen kdnnte. Dabei sieht er den Klerus als ebenso
gefahrbringend an wie die Revolutiondre. Diese Haltung stellte er unter
Beweis: Als Biirgermeister von Paris war er mafgeblich an der sogenannten
"Blutigen Woche" vom 21. bis 28. Mai 1871 beteiligt, wo er als einer der
filhrenden Politiker den Aufstand der Pariser Commune, in der sich die
neojakobinische Gruppe organisierte, mit groBen Verlusten auf seiten der
Communards und der Bevolkerung niederschlagen lieB. Er kritisierte die
Commune als dogmatisch und terroristisch (vgl. Rambaud 1903, S. 7 ff. und
Guilhaume 1980, S. 27 ff.).

Legrand schitzt denn auch Ferry als homme d'ordre ein, dessen pidago-
gisches Handeln vor allem konservativ sei (vgl. Legrand 1961, S. 192). Die
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Gleichsetzung des Positivismus und vor allem der positivistischen Grund-
legung des politischen und pidagogischen Handelns der jungen Republik mit
einer konservativen Intention, die neben der Herstellung der sozialen Ordnung
nur die Klassengegensitze verschirfe, statt sie zu nivellieren, obwohl sie die
soziale Gleichheit propagiere, ist weder neu noch selten. Ob sie jetzt als
"typisch biirgerliche Ideologie" bezeichnet wird (vgl. Maus 1952, S. 514)
oder ob ihr Erfolg dadurch erkldrt wird, daB sie als positive Wissenschaft nur
da habe entstehen kénnen, "wo sich eine arbeitende Klasse mit einer htheren
Klasse, die Freiheit und MuBe hatte, langsam durchdrang” (vgl. Scheler 1923,
S. 33), bleibt die Tatsache, daB die rationalistisch-aufklirerischen Elemente in
ihrer Erziehung nur auf dem Hintergrund ihres positivistischen Gedankenguts
zu verstehen sind und ihre emanzipatorischen und individualistischen
Absichten zugunsten eines sozialen Gefiihls verkiirzt und hinsichtlich ihrer
Gesellschaftskonformitit iiberpriift worden sind.

Auf sehr realistische Weise hat Jean-Paul Sartre in seinem mehrbindigen
Roman "Der Idiot der Familie" durch eine Analyse der damaligen Klassen-
gesellschaft die Crux gezeigt, der seiner Meinung nach das intellektuelle
Kleinbiirgertum nach 1870 unterlag: Auf der einen Seite habe sich dieses
Kleinbiirgertum in einer theoretisch-praktischen Funktion an die Spitze des
Staates gehoben, um Politiker und Staatsbiirger gleichermaBen zu beraten und
zu dem ersehnten Fortschritt zu fiijhren, auf der anderen Scite wiirden diese
Technokraten solange von dem GroBbiirgertum ausgeniitzt werden, solange
ihnen aufgrund ihrer sozialen Herkunft und der mangelnden weltweiten
Solidaritit keine Entscheidungsgewalt zukommen werde. Solange werde auch
das Comtesche Gesellschaftssystem ein konservatives bleiben. Wortlich sagt
Sartre: "Die erste Anstrengung - hervorgerufen durch den Krieg von 1870 und
die Pariser Commune - hatte jedenfalls zur Folge, der Dritten Republik eine
kleinbiirgerliche Fassade zu geben. Sie war lange Zeit dic Republik der
Radikalen, und Albert Thibaudet - der nur den Schein sah - hielt sie fiir die
Republik der Professoren’. In Wirklichkeit wurde die Politik unter der
Leitung bestimmter pressure groups gemacht, die eng mit der GroBindustrie
und den Banken liiert waren. Aber so triigerisch diese angebliche Demokratie
auch war (niemals hatten die Wissenschaftler wirklich mitzureden), so fiihrte
sie doch zu einer gewissen Klassenmobilitit - Eigentiimer riefen von oben
Techniker zu sich -, die die kleinbiirgerlichen Literaten von neuem an eine
Losung von der Klasse glauben lieflen: sie stiegen durch die Mittelklassen
hindurch hinauf, sie wiirden sich als psychologische Berater des Fabrikanten
und des Bankiers am Gipfel wiederfinden. Eine illusorische, aber in ihren
Ambitionen bescheidenere und realistischere Losung von der Klasse als
Traum, auBerhalb jeder Klasse zu stehen oder von der Aristokratie kooptiert
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zu werden: das Kleinbiirgertum ist von der biirgerlichen Ideologie durch-
drungen; mehr noch: es bearbeitet sie neu und macht sie fiir es
funktionsfihig; obwohl auBerdem die Kapitalisten sich durch den Profit
definieren und allein iiber seine Verwendung entscheiden, billigen sie den
Mittelklassen einen Teil des Mehrwerts zu, was zwischen den freien Berufen
und den Fabrikbesitzern zu einer realen Komplizenschaft und sogar zu einer
Art Homogenitdt in den Sitten, jedenfalls zu einer wechselseitigen
Durchlissigkeit fithrt." (Sartre 1980, Band 5, S. 115)

Zusammenfassend kann man sagen, daB der Positivismus sich zu Beginn
der II1. Republik geradezu als ideologische Grundlage angeboten hat und im
Gegensatz zu den revolutioniiren Phasen der franzésischen Geschichte eine
eher konservative Tendenz beinhaltet. Zu priifen bleibt, welchen EinfluB er
tatsiichlich auf die Erziehung ausgeiibt hat und ob diese - mit oder trotz ihrer
positiven Bestimmung - die Mdglichkeit gehabt hat, innovatorisch zu wirken
und sich als "neue Erziehung" etablieren zu kénnen. Eines ist sicher, und das
hat bereits Legrand eindeutig festgestellt: Bislang wurde die Bedeutung der
positivistischen Tradition in der franzésischen Politik ignoriert (vgl. Legrand
1961, S. 7) - und das gilt, so meinen wir, gleichermaBen fiir die Erziehung,

Um die "neue Erziechung" mit der positivistischen Erzichungslehre
Comtes vergleichen zu kénnen, werden wir zunéchst seine positive Erzichung
in ihren Grundgedanken skizzieren, um dann auf das Verhilnis von
Erziehung, Wissenschaft, Moral und Religion einzugehen.

3.2. Die Comtesche positive Erziehung

Es kann an dieser Stelle nicht darum gehen, die Entwicklung der
padagogischen Uberlegungen Comtes in ihrer ganzen Breite nachzuzeichnen
oder gar scine gesamte positive Philosophie darzustellen, zumal auch die
Sekundirliteratur zu Comte mannigfaltig ist und die in ihr diskutierten
Themen ein reiches Spektrum an Fragestellungen aufweisen, das die
Comtesche Philosophie von den verschiedensten Apekten her beleuchtet.
Positive Wiirdigungen seines Werkes halten sich dabei die Waage mit
kritischen und ablehnenden Bewertungen seines positivistischen Systems; das
Resiimee am Ende dieses Abschnitts wird einen knappen Einblick in die
Diskussion vermitteln.



Fiir unsere Fragestellung sollen im folgenden die wesentlichen Gesichts-
punkte der positiven Erzichung Comtes aufgegriffen werden, die uns fiir die
Entwicklung der neuen Erzichung in den Reformplinen der III. Republik als
mafgeblich erscheinen.s

Die positive Erzichung ist im engen Zusammenhang mit der Hinfiihrung
zur positiven Philosophie zu sehen, GemiB dem "Gesetz iiber die Geistes-
entwicklung der Menschheit" (Dreistadiengesetz) befindet sich nach Comte die
Menschheit dann in "ihrem endgiiltigen Stadium rationaler Positivitit", wenn
"die endgiiltige Herrschaft der menschlichen Vernunft” sich durchgesetzt hat ..
(vgl. Comte 1956, S. 5). Dieses letzte Stadium wird durch eine "schrittweise
frei gewordene Intelligenz" erreicht. Diese positive Intelligenz zeichnet sich
dadurch aus, daB sie sich einmal nur auf das Erkennen von Phinomenen und
ihrer Beziehungen zueinander, aus denen Gesetze abgeleitet werden,
konzentriert und daB sie sich zum zweiten dariiber klar ist, daB sie nur
relative, keine absolute Kenntnis besitzt: "Mit einem Wort, die grundlegende
Revolution, die das Mannesalter unseres Geistes charakterisiert, besteht im
wesentlichen darin, iiberall anstelle der unerreichbaren Bestimmungen der
eigentlichen Ursachen die einfache Erforschung von Gesetzen, d.h. der
konstanten Bezichungen zu setzen, die zwischen den beobachteten Phinome-
nen bestehen... Wahrhaft erkennen kénnen wir hier nur die verschiedenen
wechselseitigen Verbindungen, die ihrem Ablauf eigentiimlich sind, ohne
jemals das Geheimnis ihrer Erzeugung zu ergriinden.” (Comte 1956, S. 27
und S. 29)

Weiter heit es: "Die einzige wesentliche Eigenschaft des neuen
philosophischen Geistes, die noch nicht unmittelbar durch das Wort positiv
angegeben worden ist, besteht in seiner notwendigen Tendenz iiberall das
Relative an die Stelle des Absoluten zu setzen.” (Comte 1956, S. 91)

Endzweck des Wissens um konstante Relationen und Gesetze ist die
rationale Voraussicht, die einmal kiinftige Phiinomene zu prognostizieren in
der Lage ist und zum zweiten die Dynamik der wissenschaftlichen Forschung
garantiert. "So besteht der wahre positive Geist vor allem darin zu schen um -
vorauszuschen, zu erforschen, was ist, um daraus auf Grund des allgemeinen
Lehrsatzes von der Unwandelbarkeit der Naturgesetze - das zu erschlieBen, was
sein wird." (Comte 1956, S. 35)

Ahnlich wie bei dem Dreistadiengesetz verfihrt Comte in dem
sogenannten enzyklopidistischen Gesetz (vgl. Comte 1956, S. 205 {f.) mit
der Klassifizierung der Wissenschaften, indem er sie graduell von ihrer
Konkretheit bis zu ihrer Abstraktheit abstuft, wobei die abstrakten Wissen-
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schaften Voraussetzung fiir die konkreten sind. Die abstrakteste Wissenschaft
ist fiir ihn die Arithmetik, die konkreteste ist die Soziologie. Diese letzte
Wissenschaft besitzt gegeniiber den anderen eine héhere Rationalitit, weil sie
in der Lage ist, Gesamtzusammenh#nge zu erkennen und Detailergebnisse zu
integrieren, ebenso wie sie durch ihre Methode die positive Geisteshaltung
unterstiitzt. "Man darf sich dann im Grunde nur noch eine einzige Wissen-
schaft denken, dic Wissenschaft vom Menschen oder genauer gesagt die
Sozialwissenschaft, deren Ziel und Prinzip unser Dasein bildet und in der
naturgem#B die rationale Erforschung der AuBenwelt in ihrer doppelten
Eigenschaft als notwendiges Element und als grundlegende Einfijhrung
aufgeht, die, wie ich unten ausfiihren werde, in Bezug auf ihre Methode wie
auf ihre Lehre gleich unentbehrlich ist.” (Comte 1956, S. 51)

Um das Stadium der rationalen Positivitit zu erreichen, bedarf es der
Reorganisation der Gesellschaft und der Beendigung der geistigen Anarchie;
d.h. jede politische und soziale Reorganisation basiert auf der Beendigung der
intellektuellen Unordnung und auf dem Aufbau einer neuen, einenden
Denkart, die in der Lage ist, neue geistige Bedingungen zu schaffen. Die
Reorganisation der Gesellschaft kann also nur iiber die intellektuelle Ebene
stattfinden, und zwar durch die Vermittlung einer anderen, d.h. positivisti-
schen Geisteshaltung. Diese Aufgabe iibernimmt ein positivistisches
Erziehungssystem, das es vorab zu errichten gilt.

Das heifit mit anderen Worten: Die gesellschaftliche Reorganisation und
der Aufbau eines neuen Erzichungssystems sind folglich die Konsequenzen der
Entwicklung der positiven Philosophie und nicht etwa das Ziel dieser
Entwicklung. (Erzichung ist demnach eine Stiitze zur Befriedigung des
fundamentalen Bediirfnisses nach der positiven Philosophie, die den Normal-
zustand kennzeichnet. "In einer Zeit, da man unmittelbare Wirksamkeiten nur
von stets provisorischen Mafinahmen erwarten kann, die unserer voriiber-
gehenden Situation gut angepaft sind, wird die notwendige Bildung einer
solchen allgemeinen Stiitze fiir die Gesamtheit der philosophischen Arbeiten
in meinen Augen zum sozialen Hauptergebnis, das heute die ganze Populari-
sierung der realen Kenntnisse hervorbringen kann: so wird die Offentlichkeit
der neuen Schule ein vollstindiges Aquivalent fiir die Dienste zuriickerstatten,
die diese Bildung ihr verschafft." (Comte 1956, S. 171)

Aufgabe der Erzichung ist einmal die Unterrichtung der wichtigsten
wissenschaftlichen Ficher, und zum zweiten soll eine allgemeine Erzichung
moralische Voraussetzungen fiir die Erfassung der positiven Philosophie
schaffen. Diese beiden Grundpfeiler der Erziehung sind notwendig, um einen
positiven Geist zu erhalten: Auf der einen Seite steht die prizise Kenntnis
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tiber die Wirkungsweise des sozialen Organismus, der Naturgesetze und der
Technik, auf der anderen Seite bedarf es der Einsicht in die Notwendigkeit der
individuellen Subordination unter die menschliche Gesellschaft, indem ein
sozialer Instinkt und das Gefiihl fiir die individuelle Pflicht entwickelt wird.

Bildung und Erzichung appellieren unmittelbar an den gesunden
Menschenverstand - entsprechend verstindlich muB ihre Methode sein.
Schlieflich ist der "wahrhaft philosophische Geist nur der systematisierte
gesunde Menschenverstand”, (Comte 1974, S. 510)

Um die Herrschaft des positiven Geistes zu erreichen, ist es notwendig,
daB die Erziehung universal ist, d.h. sich an alle Menschen richtet. Bildung
und Erziehung vermitteln jene praktische und theoretische menschliche
Weisheit, die die Voraussetzung fiir die Erfiillung der sozialen Funktion des
einzelnen darstellt. Eine der fundamentalen Rollen spielt dabei neben der
intellektuellen die moralische Erziehung; sie hat die Aufgabe, entsprechend
der positiven Philosophie dauerhafte Verhaltensmuster und Uberzeugungen im
Menschen hervorzubringen, die seine "opfermiitige Hingabe" (vgl. Comte
1974, S. 511) an die gesamte Menschheit garantieren.

Daraus ergibt sich eine wesentliche Grundlage und ein konstitutives
Moment der gesamten positivistischen Erziehung: Sie darf nicht mehr wie die
alte moralische Denkweise auf der Grundlage der christlichen Lehre
individualistisch sein, sondern sie.muB dem Geist des Positivismus gemiB
unmittelbar altruistisch und sozial ‘sein. Fiir diesen Geist "gibt es nicht den-"
eigentlichen (individuellen) Menschen, sondern nur die Menschheit, denn
unsere gesamte Entwicklung danken wir - unter welchen Gesichtspunkten
man sie auch betrachten mag - der Geselischaft.” (Comte 1956, S. 155)

Comte beschreibt die moralische Erzichung detailliert in seiner
volkstiimlichen Bestimmung des Unterrichts und der Politik. Die volkstiim-
liche Politik hat als wesentliche Aufgabe, allen Menschen Arbeit und
Erziehung zu sichern (vgl. Comte 1974, S. 442), um liber eine intellektuelle
und weltliche Reorganisation zu dem idealen positiven Zustand zu gelangen.
Eine wesentliche Rolle spielt dabei die Erzichung der Frau, die am friihesten
die positive Haltung auf ihre Kinder zu iibertragen vermag.

Die ¢ffentliche Erziehung richtet sich vor allem an die Proletarier, die
Comte in seiner Rangordnungslehre von den Kapitalisten unterscheidet. Eine
volkstiimliche Erziehung soll die Proletarier bzw. die praktische oder titige
Klasse zu dem richtigen BewuBtsein ihrer sozialen Stellung und Pflicht
filthren und durch Vermitdung intellektueller und #sthetischer Inhalte ihnen die
Mboglichkeit zur Kompensation ihres Arbeitsalltags verschaffen, die wiederum
das Gefiihl von Zufriedenheit und Solidaritit hervorzurufen in der Lage ist.
Daher beriicksichtigt die positive Erzichung eine Vielzahl von Aspekten: "Die
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positive Erziehung wird eine industriclle, eine dsthetische, eine wissenschaft-
liche und eine philsophische sein, und der moralische Fortschritt wird dabei
immer dem geistigen entsprechen.” (Comte 1974, S. 423)

Der Unterricht darf konsequenterweise keine religidse Unterweisung
beinhalten, sondern einen Moralunterricht, der die oben genannten Absichten
verfolgt: "Die Unabhingigkeit der Moral von jedem Glauben ist so
unzweifelhaft, daB kurzsichtige, aber unzweifelhaft loyale Beobachter daraus
die Nutzlosigkeit jedes moralischen Unterrichts gefolgert hatten ... Die
> positive Moral, die das Guthandeln vorschreiben und dabei verkiinden wird,
daB daraus oft kein anderer Lohn hervorgehen werde als die sichere innere
Befriedigung, wird auf die Neigungen des Wohlwollens viel giinstiger wirken
als jene Lehren, nach denen die gleiche Hingebung immer aus eigenniitzigen
Berechnungen hervorgeht." (Comte 1974, S. 424)

Hat die moralische und intellektuelle Erziehung das richtige BewuBtsein
hervorgerufen, diirfen innerhalb der proletarischen Klasse individuelle
Neigungen geférdert werden: "Die Arbeiten der praktischen Klasse werden
ohne Gefahr dem Wechsel individueller Antriebe iiberlassen werden kdnnen,
nachdem jene durch eine weise Erziehung vorbereitet worden sind ... Die
Erziehung wird jeden zu der Stellung fiihren, die seinen wesentlichen Anlagen
am meisten entspricht, ohne Riicksicht auf den Rang, in den seine Geburt ihn
gestellt haben mag.” (Comte 1974, S. 437)

Die Erziehung wird im {ibrigen “zur Unterdriickung der Gefahr, die in der
Erblichkeit liegt", beitragen (vgl. Comte 1974, S. 348).

1 Zusammenfassend kénnte man das Erbe Comtes an die Schulreformer wie
. folgt benennen: Unterricht und Erziehung werden als Stiitze und Hinfiihrung
- zur positiven Philosophie und zur positivistischen Gesellschaft bestimmt;
- entsprechend wird die Vermittlung einer neuen Geisteshaltung durch eine
. positive, nicht religitse moralische Erzichung betont ebenso wie die
; Universalitit des Unterrichtswesens, die Erzichung der Frau, der wissenschaft-
i liche und enzyklopidistische Charakter des Unterrichts und schlieBlich die
Forderung individueller Neigungen.

Comte verwendet in seiner positiven Erzichung Grundziige sowohl aus der
Pédagogie libérale, die ihren Akzent auf das Verstehen und die Ausbildung
individueller Fahigkeiten legt, als auch aus dem Rationalismus. Er verbindet
diese Grundziige mit seiner positiven Bestimmung der Gesellschaft und des in
ihr lebenden Individuums, so daB jeder Individualismus und jede emanzipato-
rische Absicht durch ihre dem positivistischen Weltbild entsprechend system-

88



immanente Verwendung weitgehend an Bedeutung verlieren. Fiir Comte ist es
die Menschheit, die Triger der geschichtlichen Entwicklung ist, demzufolge
muB sich der einzelne der Menschheit unterordnen, ihr dienen und sich ihr
hingeben. ‘\Egoismus wird bei Comte ersctzt durch /Altruismus. "Jene
Notwendigkeit wird heute - wenigstens praktisch - in Bezug auf den eigentlich
metaphysischen Geist zugegeben, der auf sittlichem Gebiet niemals zu einer
anderen wirksamen Theorie zu fiihren vermochte, als zu dem verhingnisvollen
System des Egoismus, das heute trotz allen gegenteiligen Geredes so hiufig
vorkommt... Der Geist des Positivismus ist dagegen unmitielbar so sozial
wie moglich (und zwar) ohne jede Anstrengung auf Grund seiner
charakteristischen Wirklichkeit selbst. Fiir ihn gibt es nicht den eigentlichen
(individuellen) Menschen, sondern nur die Menschheit, denn unsere gesamte
Entwicklung danken wir - unter welchen Gesichtspunkten man sie auch
betrachten mag - der Gesellschaft. Wenn die Idee der Gesellschaft noch
(immer) eine Abstraktion unseres Geistes zu sein scheint, so liegt das vor
allem an der alten philosophischen Denkweise; denn in Wahrheit kommt der
Idee des Individuums - wenigstens bei unserer Gattung - diese Bezeichnung
zu. Die gesamte neue Philosophie wird stets danach streben, im titigen wie
im theoretischen Leben unter eine Fiille von verschiedenen Gesichtspunkten
die Verbindung jedes einzelnen mit allen hervorzuheben, um so willkiirlich
das innere BewuBtsein der gebiihrend auf alle Zeiten und Riume ausgedehnten
sozialen Solidaritit zu einer alltiglichen Erscheinung zu machen..." (Comte
1956, S. 149 und S. 155). Diese Vorgehensweise, nidmlich alte Werte oder
Haltungen cinfach durch neue, ihnen - scheinbar - kontradiktorisch entgegen-
gesetzte, aufzuheben, findet man durchgiingig in der positiven Philosophie
Comtes. Er will sich dezidiert gegen die alten, traditionellen (Denk-)Systeme
wenden, und insofern ist es fiir ihn nur konsequent, wenn er sich mit ihnen
nicht - auch nicht auf begrifflicher Ebene - auseinandersetzt.

Die Entwicklung der Menschheit vollzieht sich in einer strengen Gesetz-
miBigkeit und in einer kontinuierlichen Abfolge der Phinomene. Fortschritt
und Ordnung sollen dabei versshnt werden, denn sie stehen nach Comte in
einem Wechselverhiltnis, das einen nahezu mechanischen Charakter besitzt.
"Bei jedem beliebigen Gegenstand fiihrt der positive Geist immer dazu, eine
genaue elementare Harmonie zwischen den Ideen des Seins und der Bewegung
herzustellen, woraus im besonderen fiir die lebendigen Kérper die dauernde
Wechselbeziehung zwischen den Ideen der Organisation und denen des Lebens
und schlieBlich, auf Grund einer letzten Spezialisierung, die dem
Sozialorganismus eigentiimliche stindige Solidaritit der Ideen des Fortschritts
und der Ordnung hervorgeht. Fiir die neue Philosophie stellt die Ordnung stets
die Grundvoraussetzung des Fortschritts dar; und umgekehrt wird der
Fortschritt das notwendige Ziel der Ordnung: wie in der Mechanik des
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Tierreiches Gleichgewicht und Fortschreiten wechselseitig als Grundlage und
Ziel unentbehrlich sind." (Comte 1956, S. 117)

Lebhafte Kritik am Comteschen Positivismus wurde zu seiner Zeit nicht
nur von seiten des Klerus, der konservativen Regierung und der von Comte
angegriffenen Philosophen laut, sondern auch das Ausland setzte sich mit der
neuen Lehre auseinander, die sich besonders im angelsichsischen Raum rasch
verbreitete.

In Deutschland stellte Hugo Sommer im Jahre 1885 den Comteschen
Positivismus dar, verhielt sich diesem System gegeniiber jedoch sehr
skeptisch und gab sich der Hoffnung hin, daB es "dann sang- und klanglos
dem Schicksale der anderen Mode-Philosophien, nimlich der Vergessenheit,
anheimfallen wird", obwohl es Ende des 19. Jahrhunderts an Popularitit
gewinne, weil es "den hochst originellen und charaktervollen Ausdruck
gewisser Einseitigkeiten moderner Welt- und Lebensanschauungen” enthalte
(vgl. Sommer 1885, S. 46 und S. 47). Zwei Jahre nach Sommer weist
Rudolf Eucken auf die Grenzen der Comteschen Philosophie hin, obwohl er
die Ziele und die Energie Comtes respektvoll wiirdigt, nimlich den
Zusammenhang menschlichen Lebens entdecken zu wollen, womit er seiner
Meinung nach der Forschung einen Priigestempel aufgedriickt habe. Jedoch
sicht er die Unzulinglichkeit des Comteschen Systems, die unzihligen
Dimensionen des menschlichen Lebens nicht umfassend darstellen zu k6nnen:
"So zeigen sich auf der Hshe der modemen Entwicklung die Leistungen und
die Probleme der Menschheit weit gewaltiger als sie Comte's Denken fasst;
die Wirklichkeit ist viel reicher und viel bewegter, als das positivitische
System sie zur Darstellung bringt." (Eucken 1887, S. 79) Eucken weitet
seine Kritik dann auch auf die Originalitit des Wissenschaftscharakters aus:
"Geborgt ist hier die Seele einer ethischen und 4sthetischen Ueberzeugung,
geborgt auch, wie wir sahen, der Charakter eines wissenschaftlichen Systems;
wie wenig bleibt iibrig, wenn der Positivismus auf das zuriickgefiihrt wiirde,
was er aus sich selber erweisen kann?" (Eucken 1887, S. 80)

Trotz aller Skepsis war der EinfluB des Positivismus auf die franztsische
Philosophie in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhundertsio sowie auf die
entstchenden Sozialwissenschaften, vornehmlich auf die experimentelle
Psychologiet! und die Soziologier? des beginnenden 20. Jahrhunderts, sehr
erheblich.

Es ist daher nicht verwunderlich, da8 die kritische Auseinandersetzung mit
der Comteschen Lehre auch im deutschsprachigen Raum fortgesetzt wurde. So
bietet Max Scheler eine umfassende Kritik an dieser Philosophie bzw. am
Dreistadiengesetz. Scheler bezeichnete dieses Gesetz als von "Grund auf irrig”
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und wies die Geschichtslehre Comtes schroff zuriick. Er selbst begreift das
theologische und metaphysische Denken ebenso wie das positive Denken im
Gegensatz zu Comte als dauernde und wesentliche Geisteshaltungen des
Menschen und nicht als (Vor-) Stadien menschlichen Denkens: "Das religits-
theologische Erkennen und Denken, das metaphysische Erkennen und Denken
und das positive Erkennen und Denken sind nicht nur historische Phasen der
Wissensentwicklung, sondern essentielle, dauernde, mit dem Wesen des
menschlichen Geistes selbst gegebene Geisteshaltungen und 'Erkenntnis-
formen'." Scheler kommt zu dem Ergebnis: "So sind Religion, Metaphysik
und positive Wissenschaften nach allen diesen Richtungen wesensverschieden
und als Aufgabe und Problem dem Menschengeiste urspriinglich eigen.
Daraus folgt als praktische Forderung fiir den Aufbau der Bildungsorgani-
sation eines jeden Volkes, daf§ in einem solchen Aufbau nicht eine einseitige
Ausbildung in einer der Richtungen dieser Erkenntnisarten, sondern eine
harmonische Ausbildung in allen gegeben werden muB.” (Scheler 1923, S. 31
und S. 40)

Um eine objektive Darstellung und Wiirdigung der Comteschen
Philosophie bemiiht ist die Dissertation von Alexander Marcuse, der Comte
zubilligt, daB er in der Geschichte der Geschichtsphilosophie die entscheidende
Wendung "von der Geschichtsmetaphysik zur empirischen, biologischen
Geschichtslehre" vollzogen habe (Marcuse 1932, S. 59).

Vorherrschend bei weiteren kritischen Betrachtungen ist der Vorwurf des
konservativen und reaktion#ren Gehaltes der Gedanken Comtes (vgl. u.a.
Maus 1952/53, S. 527 oder Fetscher, in: Comte 1956, S. 266 ff.) oder seine
Sichtweise des durch Institutionen zu beherrschenden Menschen (vgl. u.a.
Popper 1965, S. 124). Ein Versuch, durch eine soziologische Analyse
"Comtes Theorien ideologiekritisch auf ihre 'wahren’ und 'falschen’ Momente
hin zu sichten und in ihnen immanent deren gesellschaftlicher Funktion
innezuwerden”, wurde in der Dissertation von Otwin Massing unternommen,
die eine intensive und fundierte Auseinandersetzung mit dem Werk Comtes
zeigt (vgl. Massing 1966, S. 10).

Wie vorhin schon gesagt, wird es im folgenden unscre Aufgabe sein, in
dem Schulwerk der III. Republik Elemente des Comteschen Positivismus
aufzusuchen und nachzuweisen.
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33. Grundlagen der neuen Erziehung auf dem Hintergrund des
Positivismus: "Unabhdngige Moral”, Wissenschaft und Religion

Die neue Erziehung will mit Hilfe der intellektuellen und moralischen
Erziehung eine soziale Umwandlung, genauer: die nationale Einheit erreichen.
Mit einer "unabhingigen Moral" will sie jenen positiven Geist hervor-
bringen, der das religitse, metaphysische Denken durch das wissenschaftliche
Denken, d.h. ein in mathematisch-naturwissenschaftlicher Sprache darstell-
bares Denken, zu ersetzen vermag. Die Substitution der Religion durch die
Wissenschaft und durch die positive Moral scheint fiir die Schulreformer
notwendig, um den ungehinderten Fortschritt der neuen Gesellschaft zu
gewihrleisten, denn, so argumentiert Ferry, allein die Wissenschaft ist "die
Konigin der Welt, die Gebieterin der Zukunft, gegen die keine Regierung die
Hand heben darf" (Ferry, Discours du 30 juin 1879). Der Religion aber
bescheinigt Ferry eine "unwiderrufliche Dekadenz" (Ferry, Lettre & Charles
Ferry du 21 novembre 1872).

GemaB der positivistischen Lehre fordert Ferry die uneingeschrinkte
Freiheit der Wissenschaft und des Unterrichts, da beide aufgrund ihres klaren -
von Dogmen ungetriibten - Inhalts aus sich selbst heraus bestehen konnten.

Streng positivistisch weitergedacht, wire die Primarerzichung Sache der
Familie, bzw. vornehmlich der Mutter, die die erste grundlegende moralische,
intellektuelle und physische Erziehung iibernehmen miiite, da sie eben die
"Zartheit, Sanftmut und Gutheit" in sich vereint, die fiir eine fruchtbare
Erziehung zur Soziabilitdt notwendig ist. Doch da die neue Erziehung - und
die neue Gesellschaft mit ihren sozialen und wirtschaftlichen Schwierigkeiten,
die die Frauen zur Mitarbeit zwingen - erst am Anfang ihrer Entwicklung
steht und nicht gewartet werden kann, bis die intellektuelle Erzichung der
Miitter die entsprechende Stufe erreicht hat, iibernimmt der Staat die
Primarerzichung fiir die heranwachsende Generation mit all den Bedingungen
und Voraussetzungen der miitterlichen Erziehung. (Vgl. u.a. Kergomard 1889
und 1908) Zwar wird so dem erstrebten natiirlichen Erziehungssystem ein
kiinstliches vorangesetzt, aber es wird dabei sorgfiltig darauf geachtet, daB die
Offentliche Erziehung die hiusliche wiirdig vertritt: Nicht nur, daB der Lehrer
in erster Linie seinen Beruf und das zu erziehende Kind lieben muB8 (vgl. Ferry
1880, zit. in: Pisani-Ferry 1981, S. 244), jedes Kind wird aufgrund seiner
Perstnlichkeit respektiert, ebenso wie ihm seine Glaubensfreiheit zugestanden
wird. Der Staat erfiillt nicht allein gegeniiber der jungen Generation im
allgemeinen seine Pflicht, sondern legt insbesondere groBe Sorgfalt auf die
Erziehung der Midchen und Frauen, damit sie auf ihre natiirliche und soziale
Funktion vorbereitet werden. (Vgl. u.a. Ferry, Discours du 10 avril 1870)
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Aus dieser Pflicht leitet der Staat aber auch sein Recht ab, die republikanische
Gesinnung und eine positive Moral weiterzuvermitteln. Ferdinand Buisson
beschreibt die Situation des erzichenden Staates wie folgt: "Unsere Kinder
sind da, und darauf muf sehr wohl geantwortet werden. Sie haben keine Zeit,
mit dem GréBerwerden darauf zu warten, bis wir das letzte Wort der Dinge
gefunden haben. Das Leben treibt uns an. Anderswo kann man den alten
Spruch mit einem etwas alltiiglichen gesunden Menschenverstand anwenden:
Primo vivere, deinde philosophari. Hier sind Leben und Philosophieren
gleichrangig: Man hat weder das Recht, seine Kinder gar nicht zu
unterrichten, noch das Mittel, sie auszubilden, ohne ihnen eine implizite
Philosophie zu vermitteln.” (Buisson 1912, S. 5 £.)

Diese Philosophie war zumindest fiir den iiberzeugten Positivisten ¢ine,
welche die konfessionelle Religion aus ihrer Uberlegung ausschloB und an
ihre Stelle eine allgemeine, unabhiingige Moral setzte, die durch und durch
laizistischen Charakters war.

Die Griinde gegen die traditionelle religitse Erziehung innerhalb der
offentlichen Erziehung waren vielfaltig.

Diese religidse Erziehung war fiir Ferry zum einen ein charakteristisches
Kennzeichen der traditionellen christlichen Schule des Ancien régime, oder:
wie er sagt, der "katholischen Gesellschaft”, die, nach dem gottlichen Willen
sich richtend, auf Gehorsam, Autoritdt und Ungleichheit aufgebaut war. In
seiner Rede in der Salle Moliére beschreibt Ferry unter Lachen und Beifall der
Zuhdrer das Ziel dieser traditionellen Schule, nimlich das zu vermitteln, "was
in der christlichen Gesellschaft zu wissen wichtig war... : man war ein
vollendeter Christ, ein Gelehrter, ein Geistlicher, man besaB die ganze
christliche Wissenschaft." Bereits Rabelais habe, so fihrt Ferry fort, im
"Gargantua” dieses System parodiert, bei dem ein "Katalog wurmstichiger
Biicher, unwahrscheinlicher Ansitze, absurder und grotesker Methoden" den
"Hintergrund dieser alten Pddagogik" bilde. Nunmehr sei es an der Zeit, dafl
die Wissenschaft seiner Epoche dieser "riickstindigen und schablonenhaften
Erziehung der christlichen Schule den TodesstoB" versetzen: "Von einer neuen
Richtung des menschlichen Denkens sollte ein neues Erzichungssystem
ausgehen." Es bediirfe eines Erzichungssystems, das der modernen republika-
nischen Gesellschaft entspricht. Zum erstenmal habe Condorceti3 mit "groBer
Prézision in Theorie und Detail" ein solches entworfen, zu dem sich Ferry
wie folgt bekennt: “... es ist meiner Meinung nach das normale, logische,
notwendige Erziechungssystem..." (Vgl. Ferry, Discours du 10 avril 1870)
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Die Forderungen an dieses Erziehungssystem sind eindeutig: Es muf -
- neben seiner Laizitit - auf eine wissenschaftliche Basis gestellt werden und
ein enzyklop4distisches Wissen vermitteln, um der heranwachsenden Genera-
tion alle intellektuellen Méoglichkeiten zu erdffnen: "Verpflichtung, die
Kinder zu unterrichten, Verpflichtung, ihnen allen den einfachen und groSen
Schliissel zu geben, der alle Tore der Erkenntnis 6ffnet..." Damit verbunden
war eine weitere grundlegende positivistische Idee: "... Verpflichtung, in
ihnen die Freiheit des Geistes zu respektieren, das bedeutet, Glaube an den
Fortschritt." (Ferry, zit in: Legrand 1961, S. 96)

Die religitise Erziehung stellte jedoch nicht nur wegen ihres dogmatischen
Inhalts eine Gefahr fiir die modeme Gesellschaft dar, sondern nach Meinung
der Republikaner verhinderte ihre Methode jeden intellektuellen Fortschritt.
Diese Methode zeichne sich aus durch "Gedichtnisiibungen" und bilde
"Virtuosen, die kunstvolle Sitze bauen" konnten oder die andere "groBe
Vorteile" aus dieser Methode gezogen haben, aus. Ferry weist in diesem
Zusammenhang auf ein abschreckendes Beispiel hin: einen jungen Mann , der
in der Lage war, "die ganze Ilias [zu] rezitieren, alle zwolf Gesinge, indem er
mit den letzten Versen anfing." (Ferry, Discours du 10 avril 1870) Die neue
Erzichung dagegen solle "Minner und Biirger" bilden, indem sie ihnen auf’
dem Hintergrund eciner neuen P#dagogik jene Beobachtungsgabe und
Urteilskraft vermittelt, die zum ersten Voraussetzung fiir ihre individuelle
intellektuelle Entwicklung, und zum zweiten wesentlich fiir den allgemeinen
intellektuellen Fortschritt der Gesellschaft sind. Und das kénne sie nur kraft
ihrer wissenschaftlichen Grundlage, das heilt kraft der Naturwissenschaft und
der Moralwissenschaft, wobei die Moralwissenschaft fiir Ferry - wie fiir
Condorcet - "am Full wie am Gipfel der Treppe" steht. (Vgl. Ferry, Discours
du 10 avril 1870)

Wiirde man neben wissenschaftlichem Denken die religidse Erziehung in
derrepublikanischen Schule dulden, wire das nach Meinung der Schulreformer
ein VerstoB gegen die Glaubensfreiheit, und deshalb muB die Schule "neutral”

- sein; dariiber hinaus aber wiirde die religitse Erziehung aufgrund ihres
. widerspriichlichen Inhaltes und ihrer Methode das Denken der Schiiler
verwirren und den positiven Geist ins Wanken bringen. Allein die "unab-
hdngige Moral" kann eine uneingeschrinkte Entwicklung des kindlichen
Verstandes garantieren und ihn frei von jeglichem Dogma halten. Von daher
ist es fiir Ferry unumgiénglich - und auch hier gleicht er Comte - die Laizitit
zum Prinzip der neuen Erziehung zu machen. Sie ist fiir ihn "... die Doktrin
von der Trennung der weltlichen Macht und der geistlichen Macht. Sie wurde
vom Christentum selbst erfunden.” (Ferry, zit.: Pisani-Ferry 1981, S. 180)

94



Ein weiteres Argument gegen die religidse Erziehung entspringt ebenso
mit aller Deutlichkeit der positivistischen Lehre: Die Kirchenmoral gegeniiber
der "unabhingigen Moral" beruht fiir Ferry "... auf einem egoistischen
Kalkiil, das in Widerspruch steht mit den dringendsten Offenbarungen des
modemen Lebens. Die Sorge fiir das persénliche Wohl ist in sich antisozial."
(Ferry 1875, abgedr. in: Legrand 1961, S. 238 £.)

Und damit steht die religidse Erziehung in krassem Widerspruch zu der
positivistischen Erziehung, die den Altruismus zu ihrem Ziel bestimmt. Mit
Hilfe der moralischen Erzichung werden zwei Begriffe den ErziehungsprozeB
begleiten: Toleranz und Néchstenliebe, die fiir Ferry eine untrennbare Allianz
und damit Programm und Definition der neuen Gesellschaft darstellen. Bei der
Jahresfeier seiner Mitgliedschaft in der Freimaurerloge beschreibt Ferry dann
auch den zentralen Gegenstand seiner Weltanschauung und damit der
positivistischen Erziehung: "Denn, was will Nichstenlicbe vereint mit
Toleranz sagen? Es bedeutet, daB die Briiderlichkeit etwas hoheres beziiglich
aller Dogmen, beziiglich aller metaphysischen Konzeptionen ist, nicht nur
beziiglich aller Religionen, sondern beziiglich aller Philosophien.”

Konsequent hebt er auch hier das einende, in allen Menschen vorhandene
Gefiihl der Briiderlichkeit auf die Stufe der Wissenschaft: "Das bedeutet, daBl
die Soziabilitit, die nichts anderes ist, als der wissenschaftliche Begriff der
Briiderlichkeit, fihig ist, sich selbst zu geniigen; das bedeutet, daB die soziale
Moral ihre Garantien hat, ihre Wurzeln im menschlichen Gewissen; da8 sie
allein leben kann, daBl sie schlieBlich ihre theologischen Kriicken abwerfen
und frei zur Eroberung der Welt schreiten kann."

Diese Moral, die zuriickgeht auf den natiirlichen "uralten” Instinkt des
Menschen und eine "dem Wesen nach humane Tatsache” ist, bildet den
"Boden des Positivismus”, der sich grundsitzlich von "allem Glauben iiber
den Beginn und das Ende der Dinge” unterscheidet. "Die Moral ist eine soziale
Tatsache, die in sich selbst ihren Anfang und ihr Ende triigt; und die soziale
Moral wird so dariiber eine Frage der Bildung, nicht nur jener Bildung, die die
Primar- und Sekundarerzichung bietet, sondern derjenigen, die sich aus den
gut gemachten Gesetzgebungen ergibt und aus der intelligenten Praxis des
Gesellschaftsgeistes."

Allein die Mitglieder der positiven Gesellschaft sind es, die fir "diese
Bildung des sozialen Gefiihls, fiir diese Entwicklung der sozialen und
laizistischen Moral” verantwortlich sind. Daher ist es das stirkste Mittel, den
einenden positiven Geist zu entwickeln, die Vermittlung eines
breitgeficherten Wissens, und zwar an alle Mitglieder der Gesellschafti4. (Vgl.
Ferry, Discours du 9 juillet 1876)
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Wissen und intellektuelle Bildung auf wissenschaftlicher Basis sind
Grundbedingungen fiir die Soziabilitit, denn bevor der einzelne das Gefiihl der
Briiderlichkeit erleben und vertreten kann, muB er die Welt und die Menschen
erst kennenlernen: "Solcherart ist die rationale Basis der ersten und allge-
meinsten unserer Pflichten gegentiber der Menschheit: sie zu kennen, sie zu
licben, ihr zu dienen.” (Ferry 1875, abgedr. in: Legrand 1961, S. 241)

Die neue Erzichung darf nach Ferry von dieser Regel nicht abweichen. Thre
erste Aufgabe ist es, den Kindern Respekt vor den Bedingungen, denen das
menschliche Leben auf natiirliche Weise untergeordnet ist, zu vermittein,
indem man sie alles Wissenswerte lehrt. Mit Hilfe der in der menschlichen
Natur verankerten Vernunft, durch die Uberzeugungskraft der Wissenschaft
und schlieBlich durch die neue Erzichungsmethode wird der kindliche
Verstand, sein Urteilsverm&gen sich frei entwickeln knnen, zumal das Kind
nicht durch religi¢se Indoktrination abgelenkt und irregeleitet wird.

Diese auf naturrechtliche Theorien zuriickgehende und vor allem fiir das
Denken der Aufklirung charakteristische Idee, die, ausgehend von der Natur
des Menschen, die Vernunft in den Mittelpunkt der Erkenntnis stellt und die
gegeniiber der religidsen Moral die allgemeingiiltige menschliche Moral als
die einzig richtige erachtet, diese rationalistische Sichtweise der Religion und
von Gott - wie sie in Frankreich bereits von Voltaire!s und Diderotis und auch
von Rousseau vorgedacht worden sind - durchsetzt die Argumentation der
Schulreformer der III. Republik. Besonders deutlich zum Ausdruck kommt
diese Sichtweise in Buissons Abhandlung iiber den Zusammenhang von
Erziehung, Religion, Moral und Wissenschaft, die er 1900 vertffentlicht.

Aber nicht nur deshalb ist gerade diese Schrift von Interesse, sondemn
Buisson gibt in ihr auch dem Begriff Laizit4t Gestalt und Inhalt, indem er
seinen Entwurf einer Religion auBlerhalb der Kirche darlegt. Wesentlich
differenzierter als der Politiker Ferry erkliart der Philosoph Buisson die
"antiklerikale", aber nicht "antireligi¢se” Haltung der Republikaner. Dabei
steht er v6llig in der Tradition des Rationalismus, indem er den Menschen als
ein denkendes und erkennendes Wesen bestimmt, das mit Hilfe seines
Verstandes und der Wissenschaft die Welt zu erfassen und die Dinge in ihr
logisch zu ordnen vermag; zum zweiten fiihrt er die rationalistische Deutung
von Religion und Gott weiter und bestimmt die Lehre von Jesus von
Nazareth als - momentane - Grundlage fiir das moralische Handeln, wobei er
Jesus als historische Figur ohne jedes transzendente Attribut begreift und sich
damit "La vie de Jésus" von Ernest Renan aus dem Jahre 1863 nihert, dessen
aufsehenerregender Inhalt Renan zeitweilig seinen Lehrstuhl am College de
France gekostet hatte.!?
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Dariiber hinaus ist eine Beeinflussung durch den Neukantianismus, der
Mitte des 19. Jahrhunderts vor allem durch Charles Renouvier (1815 -
1903)8 in Frankreich entstand, bei Buisson dann nicht zu iibersehen, wenn er
den Menschen weiter als handelndes und wollendes Wesen bestimmt sowie
einen auf Pflicht und Disziplin fuBenden Moralbegriff und eine auf der
irdischen, d.h. menschlich-verniinftigen Moral beruhende Religion einfiihrt.
Doch unbeschadet dieser Ubereinstimmungen mit der Kantischen Auffassung
von Religion, Gott und Moral sowie mit dessen Ablehnung einer
dogmatischen Metaphysik bleibt Buissons Denken auf das engste mit dem
Positivismus verbunden, dessen Optimismus er teilt, indem er an eine

~unbegrenzte menschliche Erkenntniskraft glaubt, die sich im Laufe ihrer
Entwicklung mit Hilfe der "positiven Wissenschaften” allen bislang
ungeltsten Problemen und Dingen der Welt rational bemichtigen und damit
der Menschheit an sich dienen wird.

Auch seine Ethik ist im wesentlichen Sozialethik, die, auf die Menschen-
rechte zuriickgehend, Gerechtigkeit fiir den einzelnen fordert, ihn aber ganz in
den Dienst der Gemeinschaft stellt.

Aber noch ein wesentliches Moment ist in Buissons Gedanken hervorzu-
heben: der Versuch, jenen grundlegenden Gegensatz zu {iberwinden, der seit
Descartes und Pascal im philosophischen Denken immer wieder auftauchtets,
wenn es galt, liber die bloBe (rationale) Erkenntnistheorie hinaus sowohl die
Wahrmehmung, die Idee, den Glauben als auch das Fiihlen des Menschen zu
kldren, bzw. einen Ursprung fiir das menschliche Wollen und Handeln zu
finden. Diesen Gegensatz erkannte offensichtlich schon Rousseau in "Von der
biirgerlichen Religion" seines Gesellschaftsvertrages? und thematisierte ihn
im "Emile"2, Kant hob ihn spiter in seinem Kiritizismus auf?2,

Buisson schlieflich erglinzt das rationale Erkennen des Menschen durch die

"natiirliche religiése Idee”, die Antriebskraft und Motor fiir den immerw#h- .

Temden Drang des Menschen nach Vollkommenheit bedeutet und zun#ichst
"intuitiv" vorhanden ist. Es handelt sich dabei um eine religitse Idee, die
unabhéngig von Kirche, Dogma und Metaphysik ist und sich parallel zu der
menschlichen Vernunft entwickelt und letztlich dem kritischen Geist
gehorcht. Buisson bleibt jedoch weit hinter der Kantischen Ldsung zuriick,
indem er die Religion in Zusammenhang mit den Erkenntnissen der positiven
Wissenschaften stellt und somit unseres Erachtens einem mechanistischen
Denksystem verhaftet bleibt, das die Erfahrung der Urteilsfindung zeitlich
voranstellt und sich damit der "aposteriorischen” Methode bedient.

Die Aufgabe der neuen Erziehung kann es nach Buisson daher nur sein,
den Schiiler schrittweise iiber die Erfahrung, das Erkennen mit Hilfe der
Wissenschaft und das moralische Handeln zu dem wollenden Streben nach
Vollkommenheit zu fiihren. Da fiir Buisson, wie fiir Comte (vgl. u.a. Comte
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1974, S. 3 f)), der Mensch ein Teil des Naturgeschehens ist und einem
Naturgesetz unterliegt, darf fir ihn Erziehung nicht kiinstlich, sondern muf3
"auf Gesetzen der menschlichen Natur gegriindet” sein. Wortlich bestimmt
Buisson die Erzichung: "1. Jede Erziehung muB auf den Gesetzen der
menschlichen Natur gegriindet sein. Die intellektuelle Erziehung ist nur eine
normale Entwicklung der Vernunft, die moralische Erzichung nur eine
normale Entwicklung des Gewissens. (Man wiirde das gleiche fiir die
dsthetische Erziehung in Erwigung ziehen).

2. Jede Absicht, sei es an die Stelle einer Autoritit der Vernunft, sei es an
die des Bewufitseins, eine sogenannte hthere Autoritit zu setzen, geht gegen
die Gesetze der menschlichen Natur und hilt uns davon ab, unsere Besnm-
mung vollst:indlg zu erfiillen.” (Buisson 1900, S. 178 f.) S

Doch eines will der menschliche Geist anstreben: er will zur Perfekuon
gelangen, d.h. er will sich jenem stetigen Entwicklungsproze8 unterwerfen,
dem Wissenschaft und Moral unterliegen, und sei es nur, um vollkommener
zu werden: "3. Aber weder die intellcktuelle Erziehung noch die moralische
Erziehung ist vollstindig und wahrhaft konform mit unserer Natur, wenn man
das Gefiihl und die Idee der Grenzen unterdriickt, worin sie sich befinden, mit
anderen Worten, das Gefiihl und die Idee, daB unsere Wissenschaft das Reale
nicht ausschopft, daB unser BewuBtsein das Ideal nicht ausschopft: Die
integrale intellektuelle Erziehung nimmt jenseits des Endlichen, das die
Wissenschaft erforscht, das Unendliche an, das sich jener entzieht. Die
integrale moralische Erzichung nimmt siber der hdichsten Moralitiit ein Ideal
der menschlichen Perfektion an, das jene iibersteigt. Weder ist dieses
Unendliche der Wissenschaft zuginglich, sondern das eine und das andere dient
dazu, uns gegen die Illusion zu wappnen, das Ziel erreicht und den Kreis der
Anstrengung, sei sie intellektuell, sei sie moralisch, geschlossen zu haben."
(Buisson 1900, S. 179 £.)

Und hier liegt ein grundlegender anthropologischer Aspekt in den
Uberlegungen der Schulreformer, der vor allem wiederholt von Buisson und
Ferry formuliert wurde: Der Mensch behauptet sich durch seine Aktion; er
muf sich stets strebend bemiihen, die Taten, die fiir ihn wertvoll sind, auch
selbst in die Wege zu leiten und zu vollbringen. (Vgl. dazu: Buisson 1912,
S. 23 und Ferry 1875)2 Diese Aktion wird jedoch durch eine besondere
Anstrengung in Gang gesetzt - und das ist der andere wesentliche anthropo-
logische Aspekt -, nimlich durch den Willen des einzelnen freien Wesensz,
(Vgl. dazu Buisson 1912, S. 90 ff.)

Die Aktvitit als sittliche Forderung an den Menschen, sein Wissen in

Handlung umzusetzen, ist sowohl bei Kant wichtiger Bestandteil seiner
Ethik2s, als auch im Comteschen Positivismus wiederzufinden. Unserer
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Meinung nach wird jedoch Kant durch Buisson fiir die Begriindung des
sittlichen Tuns insofern vereinnahmit, als er tatséchlich hinter Kants Uberzeu-
gung, daB dieses sittliche Handeln auf den "praktischen Postulaten" beruht,
zuriickbleibt. In den Buissonschen Gedanken handelt es sich um jene (Eigen-)
Aktivitit des einzelnen, die durch jene richtige Erzichung unterstiitzt wird,
welche die individuellen Entwicklungskrifte und Fihigkeiten entfaltet. So wie
Wissenschaft und Moral der Evolution unterliegen, wird auch der Mensch
hinsichtlich seiner Entwicklung, d.h. seines Werdens geschen, und alles, was
er ist, ist er aufgrund seiner Eigentitigkeit, d.h. seines Handelns, vor allem -
aber aufgrund seiner Arbeit. So trigt das menschliche Tétigsein sowohl zur
individuellen Entwicklung als auch zum gesellschaftlichen Fortschritt bei, der
iiberhaupt nur durch die menschliche Aktivitit voranschreitet. Der Lohn
seiner Anstrengung wird die Annzherung an die eigene Vollkommenheit und
die der Menschheit sein. Aus dieser Forderung nach Anstrengung und
Aktivitit ergeben sich fiir die neue Erziehung methodische Richtlinien, die im
néchsten Kapitel aufgegriffen werden.

Fiir Buisson wird die Antricbskraft der menschlichen Aktivitit durch die
Religion gewihrleistet: Thre Aufgabe ist es, das Gefiihl und die Idee der
Unvollkommenheit und des Strebens nach dem intellektuellen und morali-
schen Ideal aufrechtzuerhalten. Denn richtig verstanden und in Abstraktion
von ihrer historischen Entwicklung gesehen, ist die Religion nichts anderes
als das "spontane Streben des Menschen nach dem Wahren, Guten und -
Schonen”. (Buisson 1900, S. 181) Fiir ihn kommt daher keine Negierung der
Religion in Frage, sondern ihm geht es nur um ein richtiges oder falsches
Verstindnis der Religion und der religidsen Idee. Falsch wire es, sie mit all
den Fehlern der Vergangenheit zu sehen, als sie das menschliche Ideal "sei es
in ein Objekt des Wissens, sei es in ein Objekt des unmittelbaren Besitzes
umzuwandeln” suchte, indem sie dem Menschen iibernatiirliche Mittel
aufdringte wie Dogmen, Mysterien, Offenbarungsschriften, das unfehlbare
Priesteramt oder gar Wunder, magische und kultische Praktiken, Opfer,
Sakramente usw. Wiirde man die Religion weiterhin in ihrer mythologischen
und orthodoxen Form belassen, wiirde dies fiir die Religion dieselbe
Regression bedeuten, die der Chemie widerfiihre, wenn sie wieder zur -
‘Alchimie wiirde, oder der Astronomie, wenn sie zur Astrologie zuriickkehrte.
Die Religion, wie sie Buisson versteht, driickt sich dagegen "heute in der
Wissenschaft, der Moral und der Kunst aus, die gleichsam die moderne
Entfaltung der Religion und ihre universelle Manifestation sind.” (Buisson
1900, S. 181) (Auch hier in der Bestimmung der auf Wissenschaft
begriindeten Religion unterscheidet er sich von der Kantischen Bestimmung
der Religion.)




Und damit schlieBt sich bei Buisson der Kreis des Systems menschlichen
Denkens: War das religitse Denken das urspriingliche, natiirliche und
intuitive Denken, und Wissenschaft, Moral und Kunst in einem - "es war die
Enzyklopidie des menschlichen Geistes” (Buisson 1900, S. 187) -, das durch
die Kirche im Laufe ihrer Geschichte nur verfilscht und verfremdet wurde und
schliellich von dem modernen wissenschaftlichen Denken und der Moral
durch die Souverinitiit der Vernunft und des BewuBtseins eingeholt wurde, so
eliminiert Buisson das religiSse Gefiihl nicht etwa aus dem menschlichen
Denken, sondern stellt es wieder - richtig verstanden - in Harmonie mit dessen
anderen Bereichen. Indem Buisson die Religion in ihren Urzustand zuriick-
kehren 148t, nachdem sie die Jahrhunderte dauernde unerfreuliche Zwischen-
phase der Orthodoxie iiberwunden hat und jetzt die Freiheit und die Vernunft
des Menschen wieder akzeptieren lernt (vgl. Buisson 1900, S. 188 ff.), stellt
er nach seiner Uberzeugung auch im menschlichen Denken eine umfassende
Einheit her. "Das religidse Gefiihl und die religidse Idee unterscheiden sich
von dem Gefiihl und der Idee des Wahren, Guten und Schénen nur deshalb,
weil sie uns diese nicht demonstrativ, sondern nur intuitiv ahnen lassen, als
ob sie sich in einer hchsten und vollkommenen idealen Einheit verbinden,
die die Religion als Gott bezeichnet... Wie auch die Vorstellungen seien, die
wir uns von Gott zu machen versuchen (sei es durch die Wissenschaft, sei es
durch die Moral, sei es durch die Kunst), das Wesen der Religion ist es, uns
daran zu gewohnen, sie alle als ungleich und fehlerhaft zu erachten, uns
unaufhdrlich arbeiten zu lassen, um sie weniger ihres Objektes wiirdig
darzustellen. Die Religion verkennt nicht den relativen Wert einer dieser
Hypothesen, cines dieser Symbole, eines dieser Doktrinen, die von Zeitalter
zu Zeitalter die religitse Sehnsucht iiberliefert haben. Aber sie durchdringt
uns mit dem BewuBtsein unserer Relativitiit und der Relativitit aller unserer
Werke, all unserer Ideen, all unserer Ertriige. Sie lehrt uns konsequenterweise,
die Wissenschaft in unseren intellektuellen Anstren-gungen bestehen zu
lassen, die Ethik in der moralischen Anstrengung, die Religion selbst in dem
religisen BewuBstein, mit anderen Worten, in der Summe des menschlichen
Strebens, um progressiv das Gute in dem Innenleben und das Gute in dem
sozialen Leben zu realisieren, zwei Leitziele, eines wie das andere notwendig
fiir die wahre Entwicklung, sei es des Individuums, sei es der Menschheit."
(Buisson 1900, S. 181 ff.)

Die Religion ist demnach fiir Buisson der Motor der menschlichen

= Anstrengung und des Willens, sich unaufhérlich zu vervollkommnen. Und da

sie untrennbar verbunden ist mit der Wissenschaft, der Moral und der Kunst,
wird sie auch mit Hilfe dieser drei menschlichen Ausdrucksformen Antrieb fiir
die immerwihrende Suche nach dem Wahren, Guten und Schénen sein, denn
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"Kunst, Moral und Wissenschaft sind genau ihre Organe, die einzig positiven
Mittel, dic sie hat, um sich zu offenbaren.” (Buisson 1900, S. 190)

In den Gedanken Buissons wird einmal der fiir den Positivisten charakteri-
stische Fortschrittsoptimismus deutlich, zum anderen sein Bemiihen, das
menschliche Denken umfassend in einem geschlossenen, einheitlichen
System zu erkliren, indem er die Wissenschaft und die Moral, die auf positiv-
wissenschaftlicher Erkenntnis und Vermunft fuBen, mit der Religion
verbindet, jedoch nicht mit der traditionellen, dogmatischen Religion, sondern
mit einer auf Vernunft griindenden religitsen Idee, die intuitiv das Streben des
Menschen nach intellektueller und moralischer Vollkommenheit bewahren
und ihm seine Relativitéit stets bewuBt machen soll. Damit erweitert bzw.
korrigiert Buisson das auf wissenschaftlichen Fortschritt griindende
Geschichtsbild der "geistigen Viter" seiner und Ferrys Gedanken, nimlich das
von Condorcet?s und Comte, durch die Integration der religiisen Idee als ein
notwendiger Bestandteil der Natur des menschlichen Denkens. Condorcet
nimmt in seiner Geschichtsphilosophie fiir die historische Veridnderung eine
dynamische Entwicklung in eine unumkechrbare Richtung an, die die
Perspektive einer zwar noch unbekannten, aber besseren Zukunft mit
einschliefit, wobei vorausgegangene Irrtiimer aufgehoben und fortschreitend in
gewinnbringende Erkenntnis umgewandelt werden, die stets die Menschheit
und deren Gliick zum Ziel hat; er sicht die "Fortschritte des menschlichen
Geistes" nur im Zusammenhang mit der Weiterentwicklung der Wissenschaft
und demnach der menschlichen Vernunft und 148t die religi¢se Idee aufler acht.
Die Vervollkkommnung der intellektuellen und moralischen Fihigkeiten des
Menschen mit Hilfe seiner Vernunft 148t ihn dann auch "auf dem Wege der
Wabhrheit, der Tugend und des Gliicks" vorausschreiten (vgl. Condorcet 1976,
S. 221), und hat er einmal die Hiirde der Unfreiheit und der Unmoral
iiberwunden, so "ist er wahrhaft zusammen mit seinesgleichen in einem
Elysium, das seine Vernunft sich zu erschaffen wuBte und das seine Liebe zur
Menschheit mit den reinsten Freuden verkldrt." (Condorcet 1976, S.221f.)
Auch Comte sieht in seinem Dreistadiengesetz die ersten beiden Formen der
Naturerklirung des menschlichen Geistes, die Theologie und die Metaphysik
als iiberwundene Stadien an und bestimmt die in das wissenschaftliche oder
positive Stadium fortschreitende Erkenntnis des Menschen als die
alleingiiltige. Alle drei Autoren jedoch messen der Erziechung bei diesem
EntwicklungsprozeB die entscheidende Rolle zu, so daB sich in den Gedanken
Buissons und der Schulreformer jener pidagogische Optimismus fortsetzt, der
wihrend der Aufklirung sowohl in die Erzichungspline als auch in die
Gesellschaftsphilosophie eines Condorcet und Rousseau? Eingang gefunden
hat und bei Comte in seiner positiven Lehre einen zentralen Stiitzpfeiler
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bildet. Buisson selbst wirft in seiner Erklirung des menschlichen Geistes die
Frage auf, ob die Integration der Religion in sein Gedankengebiude nicht
Gefahren in sich birgt. Zum einen kénnte sie dazu fiihren, da8 der Religion
wieder Zugestindnisse gemacht werden, so daB sie nicht mehr im Zustand des
Gefiihls bleiben, sondern sich wieder in Systemen, Institutionen und in
Glauben manifestieren und "die Rechte des Ubernatiirlichen zuriickfordern, das
Dogma an die Seite der Wissenschaft, die Offenbarung neben der Vernunft
erneuern” werde, und es somit zu einer religitsen Renaissance kommen wird,
die "einzig dem Katholizismus in seiner autoritdren und traditionellen Form
zugute kommt". (Buisson 1900, S. 186)

Zum anderen konnte die Reduktion des religitisen Geistes auf die von
Buisson beschriebene Quintessenz die Wirksamkeit und den Gehalt der
Religion schmilemn, so daB wir uns - wic Emest Renan, den Buisson zitiert,
befiirchtet - immer mehr von den religiésen Werten entfernen und nur noch
als "Schatten eines Schattens" leben. Doch Buisson glaubt, die Einwinde
entscheidend zuriickweisen zu konnen, und zeigt in seiner Argumen-tation
seine uneingeschrinkte Uberzeugung als Freidenker und Positivist, indem er
darauf hinweist, daB niemand, der die Bedeutung des freien Denkens und des
moralischen Lebens erkannt hat, "sich wieder von der externen Autoritit und
der geheiligten Tradition unterjochen lassen” werde®. Und weiter sagt er: "Es
besteht keine Gefahr, daB der Wissenschaftler, der in den Methoden der
positiven Wissenschaften ausgebildet ist, daB der Philosoph oder
Geisteswissenschaftler, der gesehen hat, da das menschliche Denken sich
wihrend der Epochen geformt hat, jemals in Versuchung gefiihrt werde, in
kindliches Benehmen zuriickzufallen, in verriickte Vorstellungen, in Legenden
und Mythen primitiver Epochen, in naive Ausdrucksformen der Zeiten, in
denen der Mensch, der weder iiber Erfahrung noch Kritik verfiigte, weder
Instrumente noch Dokumente besaB, fortwihrend iiber das einzige Zeugnis
seines Glaubens improvisierte.

Das beste Mittel, dem Uberleben des religi¢sen Materialismus ein Ende zu
setzen, ist es, ihm die reine Idee der wahren Religion gegeniiberzustellen; die
eigentliche Religion.

Denn schlieBlich, wenn sie sich in Widerstreit mit der menschlichen
Vernunft begibt, ist das eine Episode in ihrer Epoche... " (Buisson 1900,
S.186 f)

Da die Religion wie die Wissenschaft und die Moral "aus der Vernunft und
dem BewuBtsein geboren" ist, wird sie auch zu jener Wahrheit fiihren, die der
menschliche Geist klar und deutlich erfassen und verstehen kann. Die
Wahrheit, so sagt Buisson, hingt nicht von uns ab, sondern wir von ihr und
entsprechend diirfen wir sie nicht suchen, "wie wir sie wollen, sondern so,
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wie sie ist." (Buisson 1900, S. 39) Und in dieser Bestimmung der
Wahrheitsfindung liegt der eklatante Unterschied zwischen der Kantischen und
der positivistischen Erkenntnistheorie und der Beweis, daB auch Buisson hier
den Boden des Positivismus nicht verlafit.

Ebenso wie die Wissenschaft und die Moral muf8 auch die Religion frei
und unabhingig sein, nur so kann sie die Freiheit des menschlichen Geistes
respektieren, denn die Wahrheit "wird nur von freien Geistern entdeckt”.
(Buisson 1900, S. 39)

Die Religion wird sich nicht mehr iiber Symbole hinweg mit der
Wahrheit befassen, sondern durch die Ergebnisse der Wissenschaft und durch -
das alltigliche Leben der Moral wird sie sich mit der Realitiit auseinander-
setzen, d.h. mit allen Bereichen des menschlichen Denkens, Handelns und
Fiihlens, "mit dem Universum, Gott, mit dem ganzen Realen und dem ganzen
Idealen" (Buisson 1900, S. 191) In dieser Religion haben Wunder keinen
Platz, bis auf das eine Wunder, ohne das alle Religionen nichts wiren und
ohne das in der wahmehmbaren Welt nichts geschihe, nimlich das einer
"universellen Quelle unverinderlicher Gesetze, die die unzerbrechliche Charta
des Universums und in der Ordnung der Natur das einzig authentische
gottliche Gesetz konstituiert”. (Buisson 1900, S. 32)

Buisson sieht in seinem Entwurf der Religion eine "soziale Revolution™,
denn der einzelne ist durch die Klarheit und Einfachheit ihrer Struktur dazu
gezwungen, diszipliniert, offen und aufrichtig zu denken, zu handeln und zu
fiihlen. Er kann sich jetzt nicht mehr hinter seiner Frémmigkeit und seinem
blinden Gehorsam gegeniiber der Kirche verstecken, sondern er ist, bar aller
duBleren Hilfen, auf sein eigenes Denken und Wollen zuriickgeworfen (vgl.
Buisson 1900, S. 191 ff.). Die Religion vereint all die Eigenschaften des
Menschen in sich, die ihn als htheres Wesen von dem Tier unterscheiden,
ndmlich "die Anstrengung des Willens, die Anstrengung der Intelligenz, die -
Anstrengung der Sensibiliti, - um sich von der tierischen Natur zur
menschlichen Natur zu erheben.” (Buisson 1900, S. 193)

Dieses immerwihrende Streben des Menschen, seine intellektuelle und
moralische Anstrengung, sich zu vervollkommnen, ist fiir Buisson die wahre
Art, an Gott zu glauben. Aber "an Gott glauben, das bedeutet nicht, da8 Gott
ist, das bedeutet wollen, daB er sei.” (Buisson 1900, S. 193)

Wesentlich wichtiger als an die Existenz Gottes zu glauben ist es, um die
Essenz, um "die ideale Wahrheit und die ideale Gerechtigkeit” zu wissen. Man
kann, so Buisson, Gott leugnen und an das Gute glauben; aber man kann
nicht das Gute leugnen und an Gott glauben.
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"Unser Leben ist eins; und in der synthetischen Einheit unseres Lebens ist
die Handlung Wissen und das Wissen ist Handlung, und das eine und das
andere ist Liebe."s0

Und was das Gottliche betrifft, so ist es nicht eine Eigenschaft eines
existenten hoheren Wesens, sondem: "Es gibt keine gotilichen Dinge, die
nicht menschlich wiren; im Herzen der Menschheit wohnt das Géttliche; Gott
hat keine phinomenale Existenz; tut das Gute, sucht das Wahre, strebt nach
Vollkommenbheit, und Ihr werdet Gott finden." (Buisson 1900, S. 254)

Gott wird hier als menschliche Schépfung begriffen, da er, wie die
religitse Idee, geradezu eine Notwendigkeit fiir das praktische Handeln des
einzelnen ist, ohne die die geforderte Anstrengung nicht aufrechtzuerhalten ist.
Gott ist demnach ein Postulat der praktischen Vermnunft. Wihrend aber Kant
Gott als ¢ine denkbare und damit mogliche Realitiit gelten 148t, gibt es fiir
Buisson keinen existenten Gott, und der Gottesbegriff ist auch nicht
Schopfung des Menschen, sondern der Menschheit, fiir deren Bestehen er das
unabdingbare sittliche Handeln garantieren soll. Buisson liefert damit den
Beweis seiner positivistischen Denkweise.

Um Anhaltspunkte fiir das Wahre, Schéne und Gute sowie fiir die
Freiheit, Gleichheit und Briiderlichkeit des Menschen zu finden, verweist
Buisson auf die urspriingliche Quelle der Wahrheit: auf das Evangelium
Jesu’, das zu verwirklichen immer noch anstehe, solange bis eine andere
Quelle kommen wird, die die Menschheit weiterzufiihren vermag. Fiir
Buisson scheint das unendliche Streben nach Wahrheit weitaus wertvoller zu
sein als ihr méglicher Besitz. Deshalb spricht er im Sinne Kants von der -
- religidsen - Idee, die die Menschen treibt. Aber begleitet wird diese

~ Wahrheitsfindung von der positiven Wissenschaft, deren Aufgabe es ist, der
Menschheit zu dienen.

"Mit welchem Recht soll man der Menschheit Grenzen setzen .."

(Buisson 1900, S. 198)
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34. Ergebnis

Die Darstellung des ideengeschichtlichen Hintergrundes der Primarschul-
reform und damit der neuen Erzichung hat gezeigt, daB das Bekenntnis zum
Positivismus, das vor allem Ferry in aller Deutlichkeit ablegt und das in den
Gedanken der anderen Vertreter implizit vorhanden ist, die Grundlage des
politischen und erzicherischen Handelns der Republikaner bildete. Sie hat aber
auch auf weitere Urspriinge hingewiesen, die eindeutig aus der aufklirerisch-
rationalistischen Tradition der Franzosen resultieren, die den einzelnen in
seiner Freiheit und Gleichheit vor dem Gesetz und gegeniiber der iibrigen
Menschheit begreift, seine Wiirde und sein Recht auf freie, individuelle Entfal-
tung respektiert. Es handelt sich dabei um eine Tradition, an deren Prinzipien
die iiberzeugten Positivisten festhielten, deren innovatorische Kraft sie jedoch
mit der Franzosischen Revolution erschépft glaubten. Damit sind die
rationalistisch-aufklidrerischen Momente nur auf dem Hintergrund des
Positivismus zu verstechen, d.h. ihre emanzipatorischen und individualisti-
schen Absichten treten zugunsten des propagierten sozialen Gefiihls zuriick
und werden im Hinblick auf ihre Gesellschaftskonformitit iiberpriift.

Ebenso konnte die antiklerikale, aber nicht antireligidse Haltung der
Republikaner in einer Weise erhellt werden, daB sie iiber ihre positivistische
Sichtweise der Religion hinaus AufschluB iiber anthropologische Annahmen
gibt, die nicht nur Auskunft erteilen iiber die Beziehung des einzelnen zu Gott
und der Menschheit, sondern den Menschen als erkennendes, vemiinftiges
Subjekt in seiner Beziehung zu einer all-verniinftigen wissenschaftlichen
Moral beschreiben, das zwar auf dem Hintergrund der aufklirerischen
Prinzipien der Freiheit und Gleichheit seiner individuellen Neigung und
Fihigkeit gehorchen darf, seinen Willen und seine Bestimmung dem Dienst
der Menschheit zu unterwerfen hat.

Der Bezug zwischen dem ideengeschichtlichen Hintergrund und der neuen
Erziechung ist bereits durch die philosophische Richtung der Republikaner
gegeben: Die Vorstellung von der Erzichung als einender und gesellschaftsvor-
bereitender Kraft, die nach ihrer Meinung in der Lage ist, die soziale Ordnung
herzustellen, ist Kernstiick der positivistischen Idee. Die Absicht des
Politikers und Okonomen Ferry war es, durch eine neue Erzichung einen
neuen Geist hervorzubringen, der die Einheit der Nation und damit ihre
politische und wirtschaftliche Stabilitéit garantieren sollte. Sein padagogisches »
Handeln ist damit zunichst als konservativ im Hinblick auf die allmihlich
aufstrebende Industrienation zu verstehen. Den neuen wirtschaftlichen Werten

105




entsprechend muBten durch die Erziehung neue gesellschaftliche Werte
aufgebaut werden, die unter anderem ein neues Verstindnis von Arbeit, aktive
Beteiligung am wirtschaftlichen Wachstum und ein solidarisches Gefiihl des
einzelnen gegeniiber der Nation und der Menschheit beinhalteten. Jeder sollte
seinen individuellen Neigungen und Fihigkeiten entsprechend seinen Platz
innerhalb der klassifizierten Industriegesellschaft einnechmen. Nur so konnte
die neue Ordnung mit Hilfe jedes einzelnen, seiner Fihigkeiten, seines
Willens und seiner Anstrengungsbereitschaft den fiir die Menschheit
erforderlichen Fortschritt begriinden, der in dem naiven, optimistischen
Fortschrittsglauben der Republikaner - und damit konnten sie sich nicht von
dem mechanistischen Weltbild ihrer geistigen Viter wie Condorcet und
Comte 16sen - der Menschheit im Laufe ihrer positiven Entwicklung das
erschnte Heil und damit die Realisierung der Menschenrechte bescheren sollte.

Mit Hilfe der Vernunft des Menschen, mit der Entwicklung der positiven
Wissenschaften, mit Hilfe der verniinftigen Moral, deren Inhalt im
wesentlichen die Substitution der Liebe zu Gott durch die Liebe zur
Menschheit ist und schlieBlich durch die laizistische Erziehung sollte dieser
Fortschritt geradlinig zu einer menschenwiirdigeren Gesellschaft fiihren,
wobei die menschlichen Entwicklungsfihigkeit ohne irgendwelche Grenzen
gedacht wird.

L .

Jegliches Hindernis - sei es die kirchliche ‘Mystik, sei es eine an der
wissenschaftlichen Erkenntnis und damit an dem geradlinigen Fortschritt der
Menschheit zweifelnde Metaphysik - muB iiberwunden werden, wihrend der
wissenschaftliche Geist geférdert und der Altruismus als unabdingbare soziale
Notwendigkeit vermittelt werden soll.

Aus dieser Haltung leitet sich ein differenziertes Bild der konkreten neuen
Erzichung ab, das sich bereits in dem Entwurf einer positiven Religion von
Buisson erahnen 148t. Er zeigt, daB der Antiklerikalismus der Republikaner
keineswegs die Religion aus ihren Uberlegungen ausschloB. Durch seinen
Gottesbegriff weist Buisson der Religion ihre Rolle innerhalb der Entwick-
lung der Menschheit zu: "... an Gott glauben, das bedeutet nicht, da8 Gott ist,
das bedeutet wollen, daB er sei.” Gott wird bei Buisson zum Postulat der
praktischen Vernunft; er ist eine Hervorbringung der Menschheit, fiir deren
Bestehen er das unabdingbare sittliche Handeln garantieren soll. Die Grund-
lage dieses Handelns bieten die Menschenrechte, deren Urspriinge fiir Buisson
in der Lehre des historischen Jesus von Nazareth liegen, dessen Worte und
Taten, so Buisson, aber erst noch zu erfiillen sind.

Buisson ist davon iiberzeugt, daB die religitse Idee die motivierende Kraft
fiir das immerwihrende Streben des einzelnen nach eigener Vollkommenheit
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und nach dem Wahren, Guten und Schénen darstellt. Aus dieser Uberzeugung
kann man bereits wertvolle Hinweise auf die Bedeutung der neuen Erziehung
ableiten, némlich, daB sie sowohl di¢ Willensbildung des einzelnen als auch

sein aktives und selbsttitiges Handeln zum zentralen Gegenstand hat, wobei |

das individuelle Handeln immer im Hinblick auf die Menschheit und deren
Fortschritt zu einer menschenwiirdigeren Gesellschaft geschen werden mu8.

Da diese Gesellschaft nur mit Hilfe des positiven und wissenschaftlichen
Denkens erreicht werden kann, ist es selbstverstdndlich, da8 die Republikaner
die alte Erzichung wegen ihrer vermeintlich mechanischen Wissensiiber-
tragung und ihres konservativen Anspruchs, vornehmlich die tradierte Kultur
zu vermitteln, kritisieren und eine Erziehung propagieren, die die kreativen
Kriifte im Kind, seine Einsichts- und Denkfihigkeit entwickeln und somit
seine Innovationsfreudigkeit und seine Fiahigkeit, den Fortschritt aktiv zu
unterstiitzen, férdemn soll.

Genauso wie die "Gottin Wissenschaft” unabhiingig von jedem politischen
und kirchlichen Eingriff sein mu8, da sie allein durch ihre Evidenz iiberzeugt,
mufl auch eine unabhingige Pddagogik ihre schwere Aufgabe meistern:
Entsprechend dem Fortschrittsgedanken, der sich vor allem in der Stabili-
sierung der Industrienation im Sinne Ferrys und in der Herstellung sozialer
Gerechtigkeit durch Freiheit, Gleichheit und Briiderlichkeit im Sinne
Buissons manifestiert, mufl in der Bevolkerung ein "UmdenkungsprozeB” in
Gang gesetzt werden. Konsequent soll sie bei jedem einzelnen Staatsbiirger
unabhiingig von kirchlichem und aber auch (partei-)politischem EinfluB jenen
Willen motivieren, der mit dem Fortschritt einhergeht. Die moralische

Erziehung hat demnach die bedeutende Aufgabe, den einzelnen an seine Pflicht ',

als(\"/Staatsbiirger zu erinnern, sich als titiges, aktives Wesen an der
Entwicklung der Menschheit zu beteiligen, indem er seine individuellen
Fihigkeiten in ihren Dienst stellt.

Somit sind der Erziehung gegeniiber der bestehenden "alten” Erziehung
neue Zicle, Inhalte und Methoden gesetzt, die es im folgenden zu beleuchten
gilt.
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4. Prinzipien der neuen Erziehung

Die Prinzipien der neuen Erzichung stehen - wie bereits in dem
Vorausgegangenen erkennbar wurde - in dem Spannungsverhéltnis zwischen
dem politischen Interesse, die republikanische Staatsform zu festigen, dem
positivistischen Glauben an den unaufhérlichen Fortschritt der Menschheit
und der Forderung nach einer unabhingigen wissenschaftlichen P4dagogik.1

Werden einmal gesellschaftliche Werte und Normen wie etwa die
Herstellung der nationalen Einheit, Soziabilitit, Altuismus oder fiir jeden
einzelnen ein befriedigendes, weil vemniinftiges kollektives Leben iiber
Jjegliche individuellen Interessen und Neigungen als anzustrebende Zicle
gesetzt, beschiiftigt sich demgegeniiber gerade die vermeintlich unabhiingige
Pidagogik mit den individuellen Besonderheiten des Menschen und entwickelt
mit Hilfe der Natur- und Experimentalwissenschaften sowie der Psychologie,
insbesondere der Entwicklungspsychologie, Methoden und Mittel, um die
physische, psychische und inteliektuelle Entwicklung jedes einzelnen
entsprechend unterstiitzen zu kdnnen. Von diesen Disziplinen werden dariiber
hinaus wissenschaftlich prizise Auskiinfte iiber die Beschaffenheit der Seele
des Menschen, seines K&rpers und seines Geistes erwartet.

Im folgenden werden wir die Prinzipien der neuen Erziehung systematisch
erarbeiten und den Zusammenhang mit der positivistischen Weltanschauung
herstellen. Ist man erst einmal vertraut mit den grundlegenden Maximen der
reformpidagogischen Bewegung des beginnenden 20. Jahrhunderts, vornehm-
lich mit denen der Education Nouvelle in den frankophonen L#indern, dann
bemerkt man nicht wegzuleugnende Parallelen, auf die dann in einem letzten
Kapitel kurz eingegangen werden wird.

4.1. Die neue Sicht des Kindes auf dem Hintergrund des "modernen”
wissenschaftlichen Denkens

Ein wesentliches Instrument der neu entstehenden Wissenschaften wie der
Pidagogik und der Psychologie mit den benachbarten Natur- und Experi=.
mentalwissenschaften ist die Beobachtung, d.h. das Sammeln von Tatsachen,
um ein "reales” Bild von der Wirklichkeit zu erhalten. Dieses - wie Ferry sagt -
"moderne” wissenschaftliche Denken, das sich gegen die traditionelle

108



Rhetorik und die Dialektik (vgl. dazu auch: Ferry 1870) abgrenzt, zeichnet
sich durch die bestindige Suche nach der "Wahrheit" in allen Dingen aus und
kniipft dabei am Descartesschen System an2, Jede Spekulation ist dabei
ausgeschaltet. Es handelt sich um eine im Comteschen Sinne positivistische
Methode, d.h. um die "innere natiirliche Solidaritit des urspriinglichen Geistes
der wahren Philosophie und des gesunden Menschenverstandes” (vgl. Comte
1956, S. 97). In ihrem Anfangsstadium muB diese Methode, so Comte, einen
"empirischen Charakter" zeigen. Da sie einem bestimmten Ordnungsschema
folgt, ist es nicht verwunderlich, daB auch die Gegenstinde ihrer Forschung
einer "festgelegten Ordnung” folgen. Entsprechend dem Evolutionsgedanken
beginnt sie bei der Beobachtung des Kindes, das am Beginn der menschlichen
Entwicklung steht und nach Auffassung der Positivisten im Gegensatz zum
Erwachsenen noch.dlle Moglichkeiten in sich vereint, die zur Erreichung des *
positivistischen Ziels notwendig sind. Damit erhilt das Kind eine Schliissel- <
_stellung in der Menschheitsgeschichte. Es ist daher nur folgerichtig, daB die
Positivisten der Erziehung des Kindes einen besonderen Wert beimessen und
es sich zum Prinzip machen, das Kind in seiner Besonderheit bzw. Sonder-
stellung wahr- und ernstzunechmen.

Bei kritischer Betrachtung des oben beschriebenen Spannungsverhiltnisses
dringt sich der Verdacht auf, daB etwaige piddagogische Maximen sich zu den
gesellschaftspolitischen Zielen kontradiktorisch verhalten kénnten. Die
Republikaner haben jedoch, wie bereits das Kapitel iber den ideengeschicht-
lichen Hintergrund gezeigt hat, ihr eigenes Rezept, solche Widerspriiche zu
negieren und sie durch Subsumtion unter das positivistische Ordnungsschema -

scheinbar - aufzulésen. So gibt es aus ihrer Sicht fiir jede Erscheinung eine

Ordnung, die auf bestimmten GesetzméBigkeiten beruht und durch sogenannte
"Harmoniegesetze" oder "Kausalverkettungen" erklirt werden kann. Analog
zum gesetzmiBigen Ablauf der gesamten Menschheitsentwicklung werden
auch fiir den einzelnen immanente Entwicklungsgesetze angenommen?, die fiir
die Entfaltung individueller Krifte verantwortlich gemacht werden. Erst wenn
diese Krifte zur freien Entfaltung gelangen, bewegt sich der Mensch auf das
Menschheitsideal zu.

Damit erhilt die Erzichung eine neue Wirksamkeit: Sie ist nicht mehr
bloBe Kultur- und Wissensiibertragung, sondermn sie ist Motor des evolutiven .»
Fortschritts, da sie zur Hoherfiihrung des Menschen, d.h. zu jener Mensch-
heitsentwicklung beitrdgt, die in dem positiven Zustand endet. Die erziehe-
rische Unterstiitzung der individuellen Krifte ist demnach im positivistischen
Sinne eine unentbehrliche Methode zum Wohle und Fortschritt der gesamten
Menschheit.
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Die Forderung nach Unabhingigkeit der Pidagogik als Wissenschaft
erscheint freilich ebenso ungereimt wie die oben bereits genannten Wider-
spriiche. Denn es ist offensichtlich, daB das Verstindnis von Unabhingigkeit
genauso eingeschrinkt ist wie das Verstindnis der Pidagogik als Wissen-
schaft: Es handelt sich nimlich um eine Pidagogik, deren wissenschaftliche
Forschung dazu dient, durch immer wieder neue Erkenntnisse iiber die
genetische Entwicklung des Menschen neue Methoden zu entwickeln, die die
erzicherische Praxis erneuern, erginzen und damit beleben sollen. Es handelt
sich nicht um eine Pidagogik, die mit Hilfe der (Geistes-) Wissenschaft ihr
Selbstverstdndnis immer wieder iiberpriift, erweitert oder revidiert. Wie fiir die
Naturwissenschaften nimmt man auch fiir die Pidagogik einen geradlinigen
Fortschritt an, der weder Riickschlige, noch Gegensitze, noch offene Fragen
zuliBt. Tatsichlich unterliegt der theoretische Teil dieser P4dagogik, ndmlich
die Theorie der Methoden und Mittel, stindigen Verdnderungen insofern, als
auch die Naturwissenschaften und die Psychologie stindig neue Erkenntnisse
hervorbringen. Pauline Kergomard beschreibt treffend das Wesen der neuen
Erzichung resp. der neuen Methode als “"eine im wesentlichen natiirliche
Methode, geldufig, immer offen fiir neue Fortschritte, immer fihig, sich zu
vervollstindigen und sich zu reformieren ..." (Kergomard 1908, S. XVII)

Der Pidagogik, ausdriicklich befreit von jeglichem Dogma, allein
abhingig von der "Gottin Wissenschaft", wird damit eine Eigendynamik
zugestanden, die jedoch nach unserer Meinung nur scheinbar besteht, denn sie
bleibt so lange mit den - vor allem den moralischen - Prinzipien des
Positivismus verhaftet und damit abhfingig, bis die Menschheit sich in jenem
positiven Zustand befindet, der als End- oder Idealzustand anerkannt wird, zu
dessen Erreichung die Erzichung und die Piddagogik als Theorie der Mittel
dient. Auch wenn diesen moralischen Prinzipien, die allein auf der mensch-
lichen Vernunft und dem "angeborenen gesunden Menschenverstand” beruhen
sollen, Unabhingigkeit unterstellt wird, bleiben sie Postulat der positiven
Vernunft und damit abhéingig von der Lehre Comtes. Sie sind mehr noch als
die "Ersatzmoral" bei Descartes, die fiir diesen dann notwendig wird, wenn die
Wahrheit in allen Dingen noch nicht gefunden ist, und nur eine von auen
aufgesetzte Hilfsfunktion einnimmt (vgl. Descartes 1982, S. 22 ff.), sondem
sie stellen fiir die Positivisten eine dem Wesen des Menschen inhérente Moral
dar, die ein "allen Dogmen, allen metaphysischen Konzeptionen, nicht nur
allen Religionen, sondern allen Philosophien Uberlegenes” ist und “allein
leben, ihre theologischen Kriicken abwerfen und frei zur Eroberung der Welt
schreiten kann." (Vgl. Ferry in: Rambaud 1894, tome II, S. 193 )

Die Tatsache, daBl die Ziele der P4dagogik von den Pramissen ihrer eigenen
Philosophie bestimmt werden, wird von den Positivisten nicht gesehen,
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ebenso wie sie jegliches dialektische Denken als hinderlich fiir den Fortschritt
erachten (vgl. dazu auch: Ferry 1870); vielmehr ist in dem von ihnen ange-
nommenen Evolutionsproze8 der Menschheit auch die Pddagogik als eine von
Evidenz zu Evidenz fortschreitende Wissenschaft integriert und bedeutet nichts
anderes als eine Theorie der wirksamsten Mittel und die Umsetzung der neuen
Technologien in erzieherische MaBnahmen zum Wohle und Gliick des Kindes,
resp. der Menschheit. Dienen die Erkenntnisse dieser Pddagogik dazu, liebe-
voll die individuellen Neigungen und Fahigkeiten des Kindes zu unterstiitzen
und es "sein Metier" als Kind in Gliick und - relativer - Freiheit ausfiihren zu
lassen (vgl. Kergomard 1908, S. 140), so ist diese pidagogische Wirklichkeit
nur eine Etappe im Evolutionsprozef. Doch trotz aller Kritik an dem naiven
Verstindnis der gesellschaftlichen Entwicklung und dem einseitigen Wissen-
schaftsbegriff gilt festzuhalten, daB diese neue Erziehung von jenen
humanitéren Gesichtspunkten geleitet wird, die das Kind in seiner Wiirde als
Person begreifen, und sie somit einen Sieg kindzentrierter Erziehungs-
konzeptionen iber solche traditionellen Methoden darstellt, die als bloBie
Kultur- und Wissensiibertragung das Kind zur Passivitiit, zur Reproduktion,
zur Unselbstindigkeit und zur Unterwiirfigkeit verdammt haben. Wenn auch
das MaB zwischen den Rechten der Person und ihren gesellschaftlichen
Pflichten ungleichm#Big auf den Pflichten ruht, so schafft die neue Erzichung
doch einen "Schonraum” fiir das Kind, indem sie zunichst seine Rechte
hervorhebt und kultiviert und ihm eine Entfaltung seiner individuellen
Fihigkeiten zubilligt.

Die neue Erziehung hat einmal durch ihre Auffassung vom Menschen und
seiner Stellung innerhalb der Menschheit, durch die wissenschaftlichen
Ergebnisse der Pidagogik und der Psychologie eine neue Sichtweise des
Kindes als handelndes, selbsttiitiges, vernunftbegabtes Wesen entwickelt,
dessen Personlichkeit durch individuelle Fihigkeiten und Neigungen geprigt
wird. Zum zweiten hat sie eine Methode entworfen, die Kergomard als aktive
Methode, als Méthode en vie bezeichnet und die den kindlichen Interessen und
Bediirfnissen entgegenkommt, indem die Erwachsenen das Kind beobachten,
seine Neigungen erkennen und unterstiitzen und das Kind selbsttitig
Erfahrungen sammeln lassen.
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4.2, Der neue Biirger-Mensch und der neue Lehrer-Erzieher

Eng miteinander verquickt findet man den politischen Anspruch und die
Uberzeugung von einer unabhingigen wissenschaftlichen Padagogik in den
verschiedenen piddagogischen Reden und Briefen Ferrys. So schreibt er am
Ende seines beriihmten Briefes an die Primarschullehrer aus dem Jahre 1883,
der vor allem das neue Unterrichtsfach der Moralerziehung zum Gegenstand
hat: "Ich wire gliicklich, wenn ich durch meinen Brief dazu beigesteuert hitte,
Thnen all die Bedeutung zu zeigen, die die Regierung der Republik damit
verkniipft, und wenn ich Sie dazu gebracht hitte, die Krifte zu verdoppeln,
um fiir unser Land eine Generation von guten Biirgern vorzubereiten." (Ferry
in: Pécaut 1887, S. 32)

In diesen Biirger setzte Ferry vom Beginn seines politischen Engagements
an all seine Hoffnungen, um durch ihn zu einer besseren, "menschen-
wiirdigeren” Gesellschaft zu gelangen. Mit Vehemenz hat er sich am Kampf
um die Durchsetzung des allgemeinen Wahlrechtss: das fiir ihn das Instrument
des politisch miindigen Biirgers darstellt, beteiligt, und mit Nachdruck setzt er
sich nun fiir jenes Mittel ein, das seiner Ansicht nach allein diesen neuen
Biirger-Menschen hervorzubringen vermag, niimlich fiir die Erziehung.

Wihrend die alte Erziehung fiir ihn vor allem darauf ausging, "Menschen
hervorzubringen, die fihig waren, ihre Ideen auszudriicken... mit einem Wort,
nichts als zwei Arten von Menschen: Journalisten und Advokaten...", soll das
Ziel der neuen Erziehung sein, nicht "Virtuosen, die kunstvoll S#tze bauen,”
hervorzubringen, sondern "Menschen und Biirger”. (Vgl. Ferry 1870, S. 11
ff.)

Das Mittel also, den neuen Biirger-Menschen zu bilden, ist fiir Ferry die
neue Erziehung, der er alles weihen will, "was ich an Intelligenz, alles, was
an ich an Seele, an Herz, an physischer und moralischer Kraft habe ..." (Ferry
1870, S. 7f.)

Diese Erziehung, vornehmlich die Gleichheit der Erziehung, ist fiir Ferry
"Aufgabe”, "Mission” und "Pflicht" seines Jahrhunderts, weil sie zweierlei
bewerkstelligen kann: Einmal wird die neue Erzichung "die letzte, die
furchtbarste der Ungleichheiten der Geburt” verschwinden lassen, néimlich "die
Ungleichheit der Erzichung”, die zu Kasten von Gebildeten und Ungebildeten
gefiihrt hat, die identisch sind mit den Kasten der Reichen und der Armen.
Zum zweiten wird sie allen Menschen jenes Wissen vermitteln, das fiir die
Entwicklung der neuen humanitiren Gesellschaft notwendig ist."Die erste
Republik hat uns den Boden bereitet, die zweite hat uns das allgemeine
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Wahlrecht gegeben, die dritte das Wissen." (Ferry, zit. in: Pisani-Ferry 1980,
S.17)

Die Absicht Ferrys ist eindeutig. Er fordert sowohl politische als auch
intellektuelle Miindigkeit, die allein durch die "Gleichheit der Erzichung”,
durch Wissen und Aufklidrung herbeigefiihrt werden kann. Die eine bedingt die
andere: Unwissenheit verschliet den Weg zur politischen Emanzipation,
politische Ungleichheit férdert unvermeidlich die Ungleichheit der Erziehung.
Ohne Gleichheit der Erziehung jedoch kann, so Ferry, das notwendige
BewuBtsein fiir die Gleichheit in allen menschlichen Bereichen nicht
geschaffen werden, daher ist es notwendig, fiir die Erziehung zu kidmpfen.
"Die Ungleichheit der Erziehung ist in der Tat eines der himmelschreiendsten
und - vom sozialen Gesichtspunkt - #rgerlichsten Resultate des Zufalls der
Geburt. Ich wette mit Thnen, daB Sie bei einer Ungleichheit der Erzichung
niemals Gleichheit der Rechte haben werden, nicht theoretische Gleichheit,
sondern reale Gleichheit, und die Gleichheit der Rechte ist doch die eigentliche
Grundlage und das Wesen der Demokratie.” (Ferry 1870, S. 8) Dabei will er
jedoch keine "absolute Nivellierung der sozialen Bedingungen predigen, die in
der Gesellschaft die Beziehungen von Befehl und Gehorsam beseitigen
wiirden", sondemn er will nur die "Unterscheidung des Niederen vom Hoheren"
abschaffen, d.h. die Klassengegensitze verindern, die vor allem durch die
Ungleichheit der Bildung entstanden sind. In der neuen demokratischen
Gesellschaft wird es vielmehr "zwei gleiche Menschen" geben, "die sich zur -
Zusammenarbeit entschlossen haben, und dann sieht man im Meister und im
Diener nur noch zwei Vertragspartner, von denen ein jeder seine prizisen,
begrenzten und vorausberechneten Rechte, jeder seine Pflichten, und
infolgedessen jeder seine Wiirde hat." (Ferry 1870, S. 9)

Die neue Erzichung wird einen beschwerlichen Weg vor sich haben, da sie
das Gedankengut der letzten Jahrhunderte seit Beginn des Christentums
vergessen machen muB. Zu allererst mul sie den Menschen der Kirche
entreiBen und die traditionelle Erziehung ersetzen. Die Kirche, die "fiir das
Kind, nicht nur fiir das reiche Kind - das sage ich zu ihrer Ehre -, sondern
gleichviel fiir das arme Kind, eine Art der Erziehung, deren charakteristisches
Prinzip rigoros egalitir war" geschaffen hat, hat den Menschen vereinnahmt,
da sie ihm nur die "christliche Wissenschaft" lehrt. Dieser Erziehung der
christlichen Schule gilt es den "TodesstoB zu versetzen”, denn sie hat nur dazu
getaugt, "Dialektiker und Prediger” heranzuziehen. (Vgl. Ferry 1870, S. 10
ff.) Denn, so fihrt Ferry fort, "von einer neuen Richtung des menschlichen
Denkens” soll auch "ein neues Erzichungssystem ausgehen”, ein "republi-
kanisches”, das fiir alle verbindlich und daher kostenlos ist und auf
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wissenschaftliche Basis gestellt wird, wobei die Moralwissenschaft "am
FuBe" und "am Gipfel der Treppe" stehen soll. (Vgl. Ferry 1870, S. 12 ff))

Mit dem Anspruch, den Ferry an die neue Erziehung stellt, setzt er dem
traditionellen Bildungsbegriff einen neuen gegeniiber, der ganz das Marken-
zeichen der Aufklirung trigt, und den er fiir das positivistische Ziel verein-
nahmt: Neben der politischen Bildung, der Ausbildung zum Biirger, miissen
Erziehung und Unterricht dem einzelnen eine allgemeine (Menschen-) Bildung
bieten, die einmal die geistige Grundlage fiir jene kritische Distanz bedeutet,
die man von dem positiven Menschen gegeniiber Metaphysik und Religion
erwartet; zum zweiten soll sie durch Aufklidrung und Vermittlung von Wissen
jedem seine Rechte und Pflichten innerhalb der Gesellschaft begreiflich
machen und so seine "reale” Gleichheit garantieren. Das neue Erziehungs-
system hat dann zwangsliufig folgende Merkmale: Der Unterricht muB eine

» wissenschaftliche Grundlage haben, das heiBt er darf keine Scheinwahrheiten
anbieten, wie es Metaphysik und Religion tun, sondern er soll mit Hilfe der
Mathematik, der Naturwissenschaften und der Moralwissenschaften Wahr-
heiten vermitteln, die der kindlichen Vernunft und Urteilskraft zuginglich und
damit fiir das Kind erfahrbar und tiberpriifbar sind. Die gesamte Erzichung
schlieBlich muB auf der Moral aufbauen, um in dem einzelnen die Prinzipien
des Positivismus grundzulegen, die fiir die Hoherfithrung des Menschen
notwendig sind und also zu einem moralischen Uberbau fithren. Somit kann
die neue Erzichung zum Fundament und zum Instrument der positiven
Philosophie werden, ohne welche das Menschheitsideal nicht zu erreichen
wire.

Trotz aller Verweise auf die Hervorhebung der individuellen Fahigkeiten
und Interessen bedeutet Bildung, so verstanden, nicht etwa Selbstgestaltung
des Einzelmenschen, sondern Bildung im Sinne Ferrys und seiner Mitarbeiter
verlduft nach einer von auBen erzeugten planmiBigen Erziehung mit einer
entsprechenden Methode, die die aktive Mitgestaltung des einzelnen am
Erziehungsproze zum Inhalt hats.

Nach Ferrys Meinung konnte der alte "Schulmeister” dieser neuen
erzicherischen Wirklichkeit und Wirksamkeit nicht nachkommen. Daher
bedurfte es eines neuen Berufsbildes des Lehrers mit einer erweiterten
Kompetenz. Dieser neue Lehrer muBte ebenso wie der Biirger-Mensch
herangebildet werden, um den ihm zugewiesenen Platz innerhalb der
positivistischen Gesellschaft einnehmen zu ktnnen. Daher wandte sich Ferry
mit folgendem Appell an die Leiter der Lehrerbildungsstiitten: "Wir wollen,
daB Sie uns nicht nur Lehrer heranbilden, sondern Erzieher!" (Ferry in:
Rambaud 1895, tome 111, S. 520)
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Wihrend der Begriff "Lehrer” Ferry an die autoritdren Strukturen der alten
Schule erinnerte, lag in der Bezeichnung "Erzicher” das ganze neue Weltbild
und, in unseren Augen, ein weiteres Prinzip der neuen Erziehung: Erziecher
sein, hieB fiir die Republikaner, das Kind lieben, es beobachten, seine
natiirliche Entwicklung férdern, hieB, in "intime und konstante Kommuni-
kation" mit dem Kind treten, hieB aber auch, "groBherzige Leidenschaft fiir
den menschlichen Fortschritt und die Aufklirung” zu verspiiren. (Vgl. Ferry
in: Rambaud 1895, tome III, S. 521 ff)

Dieser neue Lehrer-Erzieher darf nach Ansicht Ferrys jedoch keine
Parteipolitik betreiben, denn er steht iiber der politischen Doktrin. Er soll
"nur" Mensch sein, um "Menschen zu formen”. Und Mensch sein bedeutet,
vemiinftig sein oder aber auch die republikanische Gesinnung als die einzig
wahre anerkennen. Allerdings muf$ dieser Lehrer-Erzicher die Prinzipien der
Moral vertreten und vermitteln. Und gerade dazu diirfen seine Fihigkeiten
nicht einseitig auf die bloBe Vermittlung von Wissen beschrinkt sein,
sondern er benttigt, so Ferry, Fingerspitzengefiihl und Kenntnis des Kindes,
um es die moralischen Grundsitze sehen, verstehen und leben zu lassen,
Keine Regel, keine Formel soll dem Kind die "ersten und soliden Fundamente
der einfachen Moral" einbleuen, sondern das lebendige Beispiel des Lehrer-
Erziehers, die Praxis, die Gewohnbheit, das Verstehen sollen das Kind anregen,
die positive Moral zu tibernehmen. Diese Methode kann freilich nur dann
funktionieren, wenn zwischen Kind und Lehrer-Erzicher Vertrauen herrscht,
ein Vertrauen, das nur auf der Liebe zu dem Kind und dem Respekt vor seiner
Perstnlichkeit basieren kann.

Ferry wuflte, daB dieser pidagogische Takt nicht durch detaillierte
Verhaltensvorschriften zu erlernen war; daher war er bemiiht, den Lehrer-
Erzichern allenfalls Vorschliige zur Bewiltigung ihrer Aufgabe zu unter-
breiten. Ebenso wenig wollte er der alten Doktrin - sei es der religisen, sei
es den rigiden Handlungsanweisungen der manuels - einfach eine neue entge-
gensetzen. Die Lehrbiicher sollten "keine Art von neuem Katechismus”
darstellen, sondern Ferry verwies dezidiert darauf, daB sie nur "eine Hilfe sein
sollen”, nichts weiter als "ein Instrument, dessen Sie sich bedienen, ohne sich
davon unterjochen zu lassen”. (Vgl. Ferry in: Pécaut 1887, S. 30) Nur der in
seinem Handlungsspielraum freie Lehrer kénne, so Ferry, jene Atmosphire
schaffen, die fiir die neue Erzichung vonnéten sei.

Pauline Kergomard beschreibt diese Atmosphire, die nach ihrer Meinung
bedeuten miisse, das Kind als ein handelndes und verniinftiges Wesen zu
respektieren, das selber moralische Verantwortung tragen kénne und daher ein
Recht auf Achtung und personliche Freiheit habe: "Nehmen wir das Kind auf
der Tiirschwelle der Schule, und wir wollen, daBl es eintritt, nicht indem es
durch die Hundetiire kriecht, sondern durch die weit gedffnete Pforte wie
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kleine Minner, wie kleine Frauen, mit einem Wort wie Menschen, die man
von jetzt an erzieht mit einem Gefiihl fiir ihre Wiirde." (Kergomard 1908,
S.43)

Die Anforderungen an den neuen Lehrer-Erzieher sind hoch gesteckt; sein
Beruf scheint in den Augen der Republikaner einer wirklichen Berufung
gleichzukommen. In seine Vernunft vertrauend, setzen sie die vollstéindige
Internalisierung der moralischen Prinzipien voraus, die er iiberdies mit
erzieherischem Geschick auf seine Zéglinge zu iibertragen hat.

So weist der Begriff des Lehrer-Erziehers auf die doppeldeutige Funktion
der Erziehung hin: Einmal erinnert der Lehrer-Erzieher an das rousseauistische
Bild des das Kind liebenden, umsorgenden und beschiitzenden P4dagogen, der
im Dienste, besser gesagt, in der Pflicht des Kindés steht, das seinerseits das
Gesellschaft verpflichtet, die wiederum das Recht hat, von ihm zu verlangen,
daB er in dem Kind jene physischen, intellektuellen und moralischen
Bedingungen hervorruft, die fiir die Herstellung und Aufrechterhaltung der
nationalen Einheit und in einem weiteren Schritt fiir die Menschheit
notwendig sind.

Gerade wegen dieses Verhiltnisses der Pflicht des Stirkeren gegeniiber dem
Recht des Schwiicheren relativiert sich die Vermutung, daB es sich bei der
neuen Erzichung um einen rein naturalistisch-rousseauistischen pédagogi-
schen Ansatz handelt, der von der absoluten Prioritiit des Kindes ausgeht,
sondern, daB die "P#dagogik vom Kinde aus" nur eine Hilfsfunktion darstellt,
da sie das eigentliche, nimlich das gesellschaftliche Ziel, am wirksamsten zu
erreichen scheint. So vermischen sich in der Darstellung der pidagogischen
Gedanken Elemente, die sich auf die Férderung individueller Reifungsvor-
ginge beziehen, mit gesellschaftspolitischen Elementen, die die Einordnung
des Individuums in die Gesellschaft hervorheben.

Auffallend bei der Beschreibung des necuen Lehrer-Erzichers ist die
grenzenlose Vertrauensseligkeit der Republikaner in die Kraft seiner
natiirlichen Vernunft, von der sie wie selbstverstindlich glauben, daB sie das
positivistische Gedankengut als das allein giiltige anerkennen wird.

Wird der Respekt vor der Individualitiit des Kindes als ein grundlegendes

Prinzip der neuen Erziehung genannt, so soll dieses Prinzip im folgenden in
seinem Verhiltnis zum positivistischen Gedankengut gesehen werden.
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4.3. Individualitit im Dienste der Kollektivitdit

Ferry bekennt in seiner Rede anlédBlich des Pddagogischen Kongresses von
1880 seinen Glauben an die natiirliche Entwicklung der kindlichen Intelligenz
und Psyche, die beide nur der gebiihrenden Liebe und Methode bediirfen, um
zur freien Entfaltung zu kommen. Ebenso wie es fiir ihn einen "angeborenen
gesunden Menschenverstand” gibt (vgl. Ferry in: Rambaud 1894, tome II, S.
195), der eine gesunde Urteilskraft besitzt, die nur durch den - religidsen -
Mystizismus verblendet werden kann, sei dié Moral ¢in Grundphénomen des
menschlichen Gewissens und damit Teil des menschlichen Wesens, das bei
einer nicht doktriniren Erziehung die natiirlichen moralischen Prinzipien
anerkennt und lebt (vgl. Ferry in: Rambaud 1894, tome II, S. 194). Somit
sei auch die Moral unabhingig von jeglichem Dogma und entspringe dem
natiirlichen Empfinden des Menschen. Beispiclsweise sei die Briiderlichkeit
ein dem Menschen urspriingliches Gefiihl, und die Soziabilitit als ein
hauptsichliches Erziehungsziel stelle nur den wissenschaftlichen Begriff
dieses Phianomens dar (vgl. Ferry in: Rambaud 1894, tome II, S. 193 f.).

Der Mensch wird damit nicht nur als verniinftiges und handelndes Wesen
bestimmt, sondern auch als ein soziales, da sich seine Vernunft, sein gesunder
Menschenverstand auf das harmonische Zusammenleben der Menschheit
bezieht und die Unterordnung des einzelnen unter die gesellschaftlichen
Belange als natiirlich anerkennt. Der neuen Erzichung wird so eine weitere
Funktion zugesprochen. Sie leistet auch Sozialisation, d.h. sie hat die
Aufgabe, dem einzelnen bei seiner Anpassung an die Gesellschaft zu helfen.
Mit anderen Worten: Trotz der natiirlichen positiven Anlagen des Menschen
bedarf es der Erzichung, vor allem eines einfilhrenden Moralunterrichts, der
einen "UmdenkungsprozeB"7 in diec Wege leitet, da der Mensch nach der
Meinung Ferrys aufgrund der imrefithrenden religitsen, metaphysischen und
politischen Ansichten der letzten Jahrhunderte heute einer erzieherischen Hilfe
bedarf, um diesen Ballast abzuwerfen und sich wieder auf seine natiirlichen
Kriifte zu besinnen.

Diese Uberzeugung, im Menschen einen solchen UmdenkungsprozeB in
Gang setzen zu koénnen, konnte bei kritischer Betrachtung nachdenklich
stimmen: Einerseits soll ein einheitliches Gedankengut geschaffen werden,
das in sich schon widerspruchsfrei angelegt sein muB; andererseits sollen
Biirger hervorgebracht werden, deren hervorragendstes Charakteristikum es ist,
frei zu denken und zu handeln und ihre individuellen Kriifte zu entwickeln.
Einen Umdenkungsproze8 durchzufiihren, der eo ipso jedes polare Denken
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ausschlieit, weil er auf das unumkehrbare positivistische Ziel gerichtet ist,
heiBt jedoch, die Freiheit des einzelnen im Namen der allgemeinen Prinzipien
einschrinken und die Moglichkeit des einzelnen, sich gegen die aufgestellten
Ziele zu entscheiden, gering halten.

Doch dieser Widerspruch scheint fiir die Positivisten nicht zu bestchen,
denn aufgrund der ihm angeborenen Vernunft stellt der Mensch ihrer Uberzeu-
gung nach seine eigenen Bediirfnisse immer hinter den gesellschaftlichen
Fortschritt zuriick. In der Vorstellung Ferrys triigt die Entfaltung der individu-
ellen Fahigkeiten und Neigungen zu jener Zufriedenheit und Ausgeglichenheit
bei, die der einzelne fiir seine eigentliche Bestimmung nétig hat, nimlich die
Menschheit und das Vaterland zu lieben und ihnen zu dienen. Die neue
Erzichung nun umfaBt den ganzen Menschen, indem sie sich um seine
intellektuelle, physische und psychische Entwicklung sorgt, denn nur in
dieser Ganzheit ist der Biirger fiir die Gesellschaft funktional. Sie bietet damit
eine gezielte Vorbereitung auf das soziale Leben, indem sie jeden einzelnen
durch die Hervorhebung seiner individuellen Fihigkeiten zu seinem perstn-
lichen Gliick fiihrt, das fiir seine aktive Mitgestaltung an der neuen
Gesellschaft notwendig ist. Um das Kind in seiner Ganzheit zu férdem, beruht
der Unterricht denn auch auf einem dreifachen Fundaments: der Wissenschaft,
der Moral und der Kunst oder wie Buisson sagt, "dem Wahren, dem Guten und
dem Schénen™s. (Vgl. Buisson 1900)

Selbst Pauline Kergomard, die in ihrer praktischen Erziehungsarbeit
versucht hat, "die Kinder in solche Bedingungen zu bringen, daB sie ihr
Metier als Kind ausfiihren kénnen und gliicklich sind" (Kergomard 1908, S.
140), weist nachdriicklich darauf hin, welche Qualitit das individuelle Gliick
besitzt: "Der Erzicher nimmt sich das Gliick des Individuums vor - ein Gliick,
das nichts mit Egoismus gemein hat - und das infolgedessen das Gliick der
Menschheit ist." (Kergomard 1908, S. 29)

Der Mensch hat damit nicht schon aufgrund seines Personseins das Recht
auf Gliick, sondern erst als Teil der Menschheit. Anders ausgedriickt: Es ist
kein bedingungsloses Gliick und keine bedingungslose Freiheit, die der
einzelne erfihrt, sondern sein Gliick und seine Freiheit werden durch ein
hiheres Ziel bedingt, das der Erzieher stets im Auge haben muB, wenn er die
materiellen und persSnlichen Grundlagen fiir das Wohlergehen des Kindes
schafft. Er muB sich dariiber im klaren sein, daB er durch all seine
erzieherischen Aktivitiiten, durch seine Liebe zum Kind und durch seine
moralische Unterstiitzung dieses Kind zu einem, wie die Positivisten sagen,
Homme de bien fiihrt, der die Vervollkommnung des Menschen darstellt und
als solche allein das Gliick der Menschheit gewihrleisten kann. Dieser
Homme de bien zeichnet sich durch innere Disziplin und das ewige Streben
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nach Vollkommenheit aus; er vereint das Wahre, Gute und Schone in sich,
das sich durch folgende Tugenden offenbart: "Der Homme de bien erfiillt seine
Pflichten sich selbst und den anderen gegeniiber; er respektiert sich und die
anderen; er ist gerecht und gut. Sein Ideal erhebt sich und schwebt, statt sich
an dic materiellen Geniisse des Lebens zu klammern; es strebt zur
Vollendung, es sucht sie durch Uneigenniitzigkeit und Liebe zu erreichen.”
(Kergomard 1895, S. 4)

Die neue Erziehung soll demnach in der Dreiheit des Wahren, Guten und
Schonen den einzelnen zu dem Menschheitsideal fiihren, dessen Verkérperung
der Homme de bien darstllt. Die Individualitit steht somit im Dienste der
Kollektivitit. Die * Pidagogik als Wissenschaft stellt die Mittel zur °
Verfiigung, die zur Verbesserung jener Bedingungen beitragen sollen, die den
Menschen diesem Ideal nidherbringen. Um effiziente Aussagen iiber die
physischen, psychischen und intellektuellen Besonderheiten des Menschen
treffen zu konnen, steht die Padagogik in enger Verbindung mit der Entwick-
lungs- und Experimentalpsychologie und strebt wissenschaftlich exakte
Ergebnisse iiber das menschliche Lernen und Verhalten an, die in der
Erziehungspraxis angewendet und verwertet werden. Diese Ergebnisse sollen
helfen, die individuellen Neigungen und Interessen zu erkennen und sie
effektiv zu unterstiitzen.

Das positivistische Menschenbild und die besondere Auffassung von einer
wissenschaftlichen Pddagogik geben der neuen Erzichung ihren Inhalt und ihre
Schwerpunkte. Es ist offensichtlich, daf sie von der absoluten Prioritiéit der
menschlichen Vernunft ausgeht und die Uberlegenheit des Geistes iiber
unbegriindbare, in das positivistische Bild nicht einzuordnende Empfindungen
zum Prinzip erhebt. Aus der Dreiheit des Wahren, Guten und Schénen lassen
sich folgende Erkenntnisse iiber die Struktur der neuen Erziehung ableiten:

4.3.1. Wissenschaftlicher Unterricht und intellektuelle Interessen des
Kindes

Grundsitzlich kann man sagen, daB der wissenschaftliche Unterricht an den
republikanischen Schulen bereits in der Primarerziehung im Kind die
Fihigkeit wecken soll, wissenschaftlich zu denken, d.h. die Dinge zu
beobachten, zu beurteilen, zu erkliren und schlieBlich exakt zu erfassen. Der
Unterricht hat die Aufgabe, systematisch die Entwicklung des gewiinschten
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kritischen Geistes zu unterstiitzen und das Kind auf das logische, kausale, d.h.
positive Denken vorzubereiten,

Dabei werden von dem Kind keine Gedichtnisiibungen verlangt, sondern
man will ihm nur das "intellektuelle Werkzeug" in die Hand geben, das fiir
sein spéteres Leben notwendig erscheint.

Gerade bei der intellektuellen Erziehung werden Ergebnisse der Entwick-
lungspsychologie sorgfiltig herangezogen und verwertet. So ist es selbstver-
stidndlich, daB die intellektuelle Erziehung erst dann beginnen soll, wenn das
einzelne Kind physisch und psychisch dazu bereit ist (Vgl. dazu auch
Kergomard 1908, S. 169 ff.), und folgerichtig setzt sie dort an, wo die
kindlichen Interessen liegen. Durch die psychologische Kenntnis des Kindes
glaubt man herausgefunden zu haben, daB sich sein Interesse keineswegs auf
abstrakte Unterrichtsgegenstinde bezieht, sondern auf Dinge, die ihm vertraut
sind und iiber die es mehr erfahren will. Daher kann die Aufgabe des Lehrer-
Erzichers, so Kergomard, nur darin bestehen, das Kind zu beobachten, seine
Interessen zu erkennen und ihm die nétige Hilfe anzubieten: "Die Rolle des
Lehrers ist nur eine Rolle der Hilfe. Sie muB zunichst die spontanen
AuBerungen der entstehenden Intelligenz studieren, um ihr auf dem Weg zu
folgen, auf dem sie eintreten wird, dann, wenn die Intelligenz einmal auf dem
Weg ist, sie unterstiitzen, sie vorsichtig geraderichten, indem man stets die
verborgene Perstnlichkeit des Kindes respektiert, die das Recht hat, sich zu
aktuieren und zu entwickeln." (Kergomard 1908, S. 171)

Einer der schwersten Fehler, den der Lehrer-Erzieher begehen kénnte, wire,
das Kind in seiner Denkleistung zu unterschitzen und fiir es zu denken,

"... denn fiir es zu denken, kommt dem gleich, es am Denken zu hindern.”
(Kergomard 1908, S. 173)

Aus diesen Ausfiithrungen 148t sich ein entscheidendes Prinzip der neuen
Erzichung herauslesen: Nicht der Lehrer-Erzieher ist der erste Lehrmeister des
Kindes, sondern es sind die Dinge, an denen das Kind zunichst seinen
Verstand iibt. Erst wenn es die Funktion der Dinge erfaBt hat, tritt der Lehrer-
Erzicher hinzu und lenkt die Gedanken des Kindes in geordnete, der
positivistischen Logik entsprechende Bahnen. Daher kann es sich nicht um
einen Unterricht handeln, der auf der Reproduktion vorgedachter Gedanken
beruht, d.h. um einen Unterricht, der das Kind in eine "intellektuelle
Didmmerung” fallen 148t, sondern es ist ein Unterricht, der dem Kind Raum
fiir "intelligente Aktivitit" 148t. In ihm wird damit eine neue, "aktive"
Methode angewendet, die Kergomard auch als Méthode en vie bezeichnet.
Aber auch Ferry ist iiberzeugt von dieser einzig richtigen Methode, die er
seinen Lehrern wihrend des Pidagogischen Kongresses von 1880 mit
Begeisterung ans Herz legt: Um die Aufmerksamkeit des Kindes stets
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lebendig zu halten, miisse der Lehrer-Erzieher den Unterricht anschaulich und
interessant gestalten, um jederzeit die Spontaneitit des Kindes zu wecken. Das
konne er aber nur, wenn er von den Erfahrungen ausginge, die das Kind mit
den Unterrichtsgegenstinden mache oder bereits gemacht habe, d.h. Ferry ist
der Auffassung, da8 das Kind seine Erfahrungen dadurch gewinnt, da8 es ithm
erlaubt ist, mit den Dingen umzugehen, mit ihnen zu hantieren, sie sinnlich
zu erkunden und zu begreifen.

Auf diese Erfahrungen kénne der Lehrer-Erzieher aufbauen, um jetzt das
kindliche Denken in eine systematische Ordnung zu lenken. Mit dem Hinweis
auf Pestalozzil® verlangt Ferry von einem guten Lehrer-Erzieher, daB er bei
den einfachsten Erscheinungen beginnt und bis zur Erkenntnis komplexer
Zusammenhinge fortschreitet. Ausgesprochen falsch sind fiir Ferry diejenigen
Methoden, die "nicht vom Konkreten zum-Abstrakten schreiten und die, die
gegen den gesunden Menschenverstand, die Vernunft, die Erfahrung, selbst
gegen den Aufbau des menschlichen Gehirns mit dem Abstrakten beginnen,
um zum Konkreten zu kommen, und mit der Regel statt der Erfahrung
anfangen..." (Ferry in; Rambaud 1895, tome III, S. 522) )

Die Erzichung durch die Dinge ist fir dic Positivisten aus mehreren
Griinden zentral: Einmal schirft die Suche nach der "Wahrheit" der Dinge,
nach ihren Gesetzmiigkeiten, denen mit naturwissenschaftlicher Prizision
nachgegangen wird, das wissenschaftlich positive Denken. Zum anderen
vermeidet sie die Gefahr der unsachgemiBen, willkiirlichen Beeinflussung
durch den Lehrer, der den Kindern durch Wortbelehrungen die Funktion der
Dinge blof verfilscht, sie nicht einsichtig erkliren kann oder gar seine eigene
Auffassung von den Dingen mit in den Unterricht einfliefen lassen méchte.
Die unmittelbare Erfahrung durch die Dinge aber, die durch eine ganzheitliche\
Erfassung, nimlich durch die Sinne und den Verstand des Kindes gemacht
wird, ist aus (natur-)wissenschaftlicher, positivistischer Sicht priziser. Die
Begriindung der Dinge liegt allein in ihrer Evidenz; wahr ist, was der
menschliche Verstand klar und eindeutig begreifen kann.

Noch ein anderer Vorteil entsteht aus der Erziehung durch die Dinge: Die
Suche nach ihren GesetzmiBigkeiten regt den logischen, kausalen positiven
‘Verstand an und verhindert phantastische Abschweifungen, die, wie bereits

isson betont hat!!, nur Nihrboden fiir Vorurteile und fiir den Glauben an
tibernatiirliche Krifte, sprich: Nihrboden fiir metaphysische oder religitse
Gedanken sind, und zu Fehlentwicklungen des positiven Geistes fithren,

Das Vertrauen in die positive Kraft der Vernunft des Menschen wird

erginzt durch die Uberzeugung, daB die Sinne die Grundlage der Erkenntnis
darstellen oder, wie Kergomard sagt, anfangs die "einzige Intelligenz" sind
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(vgl. Kergomard 1908, S. 121), dic - wie bereits die sensualistische
Erkenntnislehre Condillacs!2 ausgesagt hat - durch Beobachtung, Vergleich
und Erinnerung das menschliche BewuBtsein bilden. Die neue, aktive
Methode wird dieser Erkenntnis gerecht, indem sie das selbstindige Denken
und Handeln des Kindes unterstiitzt.

Die neue Erziehung und insbesondere die intellektuelle Erziehung helfen
die materialistische Weltauffassung der Positivisten verfestigen. Durch sie
wird mit wissenschaftlicher Genauigkeit versucht, die "Wahrheit" der Dinge
festzustellen und zugleich tibernatiirliche Phinomene sowie menschliche
Irrtimer und Zweifel zu zerstéren. Durch das wissenschaftliche Denken
erhoffen sich die Positivisten, die Macht der Religion, die nach Aussagen
Buissons bislang alle menschlichen Geheimnisse umfaBt hat, durch die Macht
der menschlichen Vernunft, die diese Geheimnisse liiften wird, zu ersetzen.
Das Universum sei, so Buisson, in zwei Teile geteilt: in einen bekannten und
in einen unbekannten, aber "das Unbekannte ist nicht das Ubemnatiirliche".

In unz#hligen Vortrigen und Vertffentlichungen bemiiht sich Buisson,
den Unterschied zwischen dem Unbekannten, das der menschliche Verstand
noch nicht erforscht hat, und dem Ubernatiirlichen, das sich dem Verstand und
damit der "Wahrheit" entzieht, zu erldutern. Buisson geht von der fiir ihn
feststehenden Tatsache aus, daB die Menschen, die bisher durch den
Mystizismus in die Irre geleitet worden sind, dazu neigen, alles, was
auBerhalb ihrer Erkenntnis liegt, als Wunder zu betrachten: "Diese Wunder ...
haben offensichtlich den gleichen Ursprung, den gleichen Grund zu sein; sie
reflektieren den gleichen Zustand des Geistes, jenen, der noch nicht die
vollstidndige Vision der realen Welt hat, der nicht an die universelle Ordnung
glaubt." (Buisson 1900, S. 27) Aber, so fihrt er fort, alles in der realen Welt
ist bestimmt und geordnet. Es funktioniert allenfalls nach einem Wunder,
ndmlich nach "einer universellen Quelle unverinderlicher Gesetze, die das
unzerbrechliche Grundgesetz des Universums und in der Ordnung der Natur das
einzig authentische gotiliche Gesetz konstituiert.” (Buisson 1900, S. 32) Der
intellektuelle Konflikt des Menschen, das Unbekannte nicht als dbematiirlich
zu betrachten, kann nur dadurch geldst werden, daB die ungeklirten Dinge
durch die Vernunft verstanden, akzeptiert und erforscht werden. (Vgl. Buisson
1900, S. 27 f.)

Der wissenschaftliche Unterricht und die intellektuelle Erzichung des
Kindes haben, wie wir geschen haben, eine doppelte Aufgabe: Auf der einen
Seite soll das individuelle Interesse des Kindes beriicksichtigt und unterstiitzt
werden; auf der anderen Seite zielt die intellektuelle Erziehung darauf hin, das
Denken des Kindes in die "geordnete” Bahn des logischen, verniinftigen
Denkens zu lenken und damit zwei Komponenten auszuschalten, die den

122



menschlichen Geist angeblich iiber Jahrhunderte falscher Aufklirung verun-
sichert haben, jene des Zweifels an den Dingen und am Menschen selbst
sowie jene des Glaubens an eine héhere Instanz.

Erst nach der Befreiung des Menschen von den Selbstzweifeln, den
Vorurteilen und der Hoffnung in die Macht des Ubernatiirlichen gegeniiber der
Ohnmacht des Menschlichen mit Hilfe des prizisen (natur-)wissenschaftlichen
Denkens konnen sich nach Ansicht der Positivisten die geistigen, morali-
schen und physischen Kapazititen des einzelnen voll entfalten und nicht nur
das individuelle Leben bereichern, sondern auch iiber die Vervollkommnung
des einzelnen fiir die Menschheit insgesamt genutzt werden.

Das positivistische Verstindnis des Menschen als vemiinftige, nach
bestimmten GesetzmiBigkeiten handelnde Person, die von Natur aus positive
Grundwerte besitzt, ist, aus der Distanz betrachtet, einiger Kritik auszusetzen.
Der Mensch wird in diesem Sinne trotz aller aktiven Mitgestaltung an seiner
Vervollkommnung und an der der Menschheit weitgehend nur als Mittel zum
Zweck der neuen Menschheit betrachtet. Die Erzichung hat dabei die Aufgabe,
mit all den ihr zur Verfiigung stehenden Techniken diesen Biirger-Menschen
heranzubilden. Der Mensch, so verstanden, ist damit aber nicht sein eigenes
Produkt, sondern das seiner Erzichung und der Gesellschaft, die die Ziele der
Erziehung bestimmt. Nicht das Sein des Menschen wird zentral beriick-
sichtigt, sondern er wird allein in sememV\Werdcn gesehen, das nach ihm von -~
auBen auferlegten Regeln zu verlaufen hat. Die menschliche Wirklichkeit ist
somit um eine Dimension verkiirzt, nimlich um jene, in der der Mensch als
er selbst entgegen aller positivistischen Vernunft handelt, denkt, glaubt, hofft
oder zweifelt.

4.3.2. Moralische Erziehung und Koedukation

Die intellektuelle Erzichung bereitet die moralische Erziehung vor.
Geschult durch das positive Denken, erkennt das Kind nach Meinung der
Schulreformer, daB es als Teil seiner Gesellschaft sich an seine soziale
Umgebung anzupassen und fiir seine Mitmenschen zu leben hat. Dieser
ProzeB wird auch in der moralischen Erziehung durch die aktive Methode
unterstiitzt, und indem diese Methode die Interessen und Bediirfnisse des
einzelnen Kindes hervorhebt, trigt sie dazu bei, daB es sich seiner Wiirde als
Person bewuBt wird und Respekt vor sich selbst gewinnt, - eine Voraus-
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setzung dafiir, daB es nicht Gefiihle wie Neid oder HaB gegeniiber den anderen
entwickelt. (Vgl. dazu auch Kergomard 1908, S. 19 f. und S.43 f))

Die moralische Erzichung ist demnach auch eine soziale Erziehung, die
zwar Freiheit und Gleichheit der Person als deren genuine Eigenschaften
annimmt, aber grundsiitzlich auf die Herstellung einer harmonischen Gesell-
schaftsordnung abzielt, indem sie Altruismus lehrt und das "Edelste im
Menschen", nidmlich seine GroBherzigkeit und Hilfsbereitschaft, fordert und
fordert.

Von allen Reformern wird immer wieder betont, daB gerade die moralische
Erzichung die delikateste sei, in der der Lehrer-Erzicher nicht nur seine
pidagogischen Fihigkeiten unter Beweis zu stellen hat, sondern auch den Mut
zeigen muB, sich dem Kind so zu offenbaren, daB er glaubwiirdig und
iberzeugend wirkt. "Seid Menschen!", appelliert Buisson an die Lehrer-
Erzieher und versucht ihnen klar zu machen, daf8 die moralische Erzichung den
ganzen Menschen anspricht, seinen Korper, seine Seele und seinen Geist,
ebenso wie sie die gesamte Perstnlichkeit des Kindes formen soll (vgl.
Buisson 1912, S. 5 ff. und S. 9). Das moralische Gewissen entstehe, so
Buisson, einmal auf dem Wege der Intuition, "das ist der natiirlichste und
spontanste Akt der menschlichen Intelligenz, jener nimlich, durch den der
Geist eine Wahrheit ohne Anstrengung, ohne Hilfsmittel, ohne -Z&gem
begreift” und zum zweiten durch ein reflektiertes Studium. Der
Primarschulunterricht begegne hauptsichlich dem Bereich der Trtuition und
habe die bedeutende Aufgabe, "die Instinkte, die die Natur dem Menschen
gibt, das Licht des gesunden Menschenverstandes, die angeborenen und
spontanen Krifte des Herzens und der Intelligenz, schlieBlich jene lebhafte
Intuition des Wahren, Guten und Schénen auf allen Ebenen, die die
unleugbarste Eigenschaft der Verwandschaft unter uns allen ist”, behutsam
und sorgfiltig zu entfalten. Gerade der Sach- und Anschauungsunterricht helfe
dem Lehrer-Erzieher, das Kind zu motivieren, iiber das Wahre, Gute und
Schéne nachzudenken, dann beispielsweise, wenn es das Wachstum der
Pflanzen beobachtet oder die Schonheit seiner unmittelbaren Umgebung
wahmimmt. Dariiber hinaus soll der Lehrer-Erzieher fiir ein erzieherisches
Milieu sorgen, in dem sich das Kind durch Wirme, Wertschiitzung und
Zuwendung offenbaren und seine positiven Eigenschaften entwickeln kann.

Die moralische Erziehung ist damit auf das einzelne Kind zentriert und in
eine Atmosphére eingebettet, in der dieses Kind seinen Wert erkennt und
lernt, Verantwortung zu tragen, um diesen Wert nicht zu veriuBiern. Durch die
moralische Erziehung erhilt es die Moglichkeit zur - intelligenten - Selbst-
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regulierung, d.h. es eignet sich jene Fihigkeiten an, die es braucht, um seine
Pflicht gegeniiber den anderen iiberhaupt erst wahmehmen zu koénnen,
Deshalb kann die moralische Erziehung nur im Kollektiv durchgefiihrt
werden, da der einzelne sich immer nur in der Beziehung zum anderen
erkennen und seine eigentliche Aufgabe als Mitmensch iibernchmen kann.
Erst im Zusammenleben mit seinesgleichen werden die menschlichen
Eigenschaften der Freiheit und Gleichheit zu wahren, existierenden Werten,
denn frei und gleich ist der einzelne immer nur relativ zu dem anderen. Im
Kreise seiner Kameraden leme das Kind, so Kergomard, all jene liebenswerten
Eigenschaften, die es als Gesellschaftswesen braucht, um akzeptiert zu
werden: Soziabilitit, Altruismus, Frohsinn, Entgegenkommen, Geduld /
Ernsthaftigkeit und Giite. (Vgl. Kergomard 1908, S. 73) R

Das Gefiihl fiir Freiheit und Gleichheit, damit fiir die Wiirde der Person:
sei, so erfihrt man bei Kergomard, Ferry und Buisson, ein menschliches
Grundphsinomen, das man nicht anzuerziehen brauche. Das Kind sei immer
schon im Besitz jenes Naturgesetzes der Freiheit und Gleichheit, das, durch
die Erkldrung der Menschenrechte manifestiert, das géttliche Recht ersetzt
habe (vgl. u.a. Buisson 1912, S. 194). Die neue Erzichung unterstiitze dieses
natiirliche Gefiihl des Kindes und bringe es dort, wo falsche Erzichung oder
Vorurteile es irregeleitet haben, auf den rechten Weg zuriick.

Fiir die Schulreformer ist es unumstritten, daB der Mensch als Person eine
natiirliche Freiheit besitzt (vgl. Buisson 1912, S. 191 ff.). Sie begriinden
diese Tatsache aus verschiedenen Perspektiven.

Pauline Kergomard, die sich die Anwendung dieses Naturrechts in der
Erziehung als eines ihrer vordringlichsten Ziele gesetzt hat, beschreibt in
langen Ausfithrungen dessen praktische Einlgsung. Immer wieder betont sie,
daB "der freie Mensch in seinem freien Land ... der Ruf der menschlichen
Wiirde" sein miisse und beschreibt dabei die Aufgabe der Erziehung: "Die
Erzichung setzt dieses Gefiihl nicht erst in das Herz des Kindes: es ist bereits
da. Sie kann es leider entziehen; und dann handelt es es sich um eine
kriminelle Erziehung; sic muB es entwickeln, indem sie es lenkt."
(Kergomard 1908, S. 65) Doch die Freiheit des Kindes hat ihre natiirlichen
Grenzen dort, wo sie die Freiheit des anderen beschneidet, und "so mu8 es
tiberdies withrend seines ganzen Lebens die Freiheit verstehen: als ein im
Prinzip absolutes Recht, aber relativ zu der Umgebung, in der wir leben; ein
Recht, das unaufhérlich eingeschrinkt ist durch das Gefiihl der Solidaritit, die
die Menschheit ... vereint ..." (Kergomard 1908, S. 66)

Aber auch die Idee der Freiheit des Menschen als Person bediirfe, so
Buisson, der "priizisen Bestimmung und der rationalen Formel”, denn sie sei
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nur dann legitim, wenn sie das einzig wahre Ideal verfolge, nimlich das einer
"freien, gerechten und briiderlichen Gesellschaft", wie sie in der Erklidrung der
Menschenrechte gefordert worden ist. Die menschliche Freiheit sei vor allem
die "Freiheit des Geistes". (Vgl. Buisson 1912, S. 193 ff))

In der Jahresschrift fiir die laizistische Jugend begriindet Buisson in drei
Aspekten seine These, dal der Mensch sowohl das Recht als auch die Pflicht
hat, frei zu sein. Der erste Aspekt bezieht sich auf die Person selbst und will
beweisen, da der freie Mensch nichts anderes als Freidenker sein kann. Da er
nidmlich "zum Denken, zum Lieben, zum Wollen" geboren sei, habe der
Mensch das Recht auf freie Entfaltung. Handele er nur auf Befehl, sei er eine
verstimmelte Perstnlichkeit: "ein Mensch, der auf seine animalische
Passivitit reduziert ist”. Kraft seiner Vernunft und kraft seines Gewissens sei
er jedoch frei und nicht von einschrinkenden Dogmen abhingig. Glaube er
dagegen an das Ubemnatiirliche, an die géttliche Allmacht, wage er nicht,
"Mensch zu sein, frei zu sein, er selbst zu sein”. (Buisson 1912, S. 192) Die
Freiheit des Menschen als Person sei auch deshalb ein Recht, weil sich die
Person "allem Zwang ..., jeder Fessel, die sie der freien Ausiibung ihrer
Fihigkeiten beraubt” widersetzen kénnen muB. Die Freiheit sei aber auch eine
Pflicht, weil die Person selbst "ihre Freiheit ebenso wenig fiir nichtig
erkldren, wie sie die von anderen fiir nichtig erkliren kann". Denn "jede
Knechtschaft ist ein Verbrechen wider die Menschlichkeit”. Die selbst
auferlegte Knechtschaft wird dabei miteingeschlossen.

Der zweite Aspekt richtet sich auf die Person als soziales Wesen und
rechtfertigt die republikanische Staatsform. Ausgehend von den Menschen-
rechten, betont Buisson noch einmal, daB der Mensch vor den Gesetzen gleich
und von Geburt aus frei ist. Daraus ergibt sich, daB jeder Mensch dem anderen
das gleiche Recht wie sich selbst zubilligen miisse. Das sei das Prinzip der
Demokratie resp. der Republik, in der es keine Klassen, keine Kasten oder
Familien gibt, die a priori Privilegien besitzen. Der freie Mensch konne
nichts anderes als Republikaner sein, denn er fiihle die politische Pflicht, fiir
die Freiheit und: Gleichheit seiner Mitbiirger zu kiimpfen.

Der freie Mensch sei aber auch Sozialist, denn, so lautet der dritte Aspekt,
er verlange die Anwendung der Idee der perstnlichen Freiheit, indem er die
soziale und politische Reform fordere, die keinen dazu zwinge, "vom guten
Willen anderer abhiingig” zu sein, um leben zu kénnen. (Vgl. Buisson 1912,
S. 194)

Die Freiheit des Menschen als Person hat fiir Buisson drei Konsequenzen:
Einmal handelt und denkt der Mensch unabhéngig von metaphysischen oder
religidsen Dogmen und hat die Kraft, jene moralischen Werte in sich zu
entfalten, die "zum Erbliihen der Krifte und Tugenden der Menschheit” fiihren.
Zum anderen bedarf es der republikanischen Gesellschaftsform, die die Reali-
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sierung der Idee der Freiheit erméglicht. Schliefllich soll eine entsprechende
Gesetzgebung die Anwendung dieser Idee garantieren, indem sie, an den
Prinzipien der Menschenrechte und der Franzdsischen Revolution orientiert,
"die menschliche Wiirde als Grundlage jeglicher sozialen Organisation setzt,
sowohl vom philosophischen, vom politischen, vom 8konomischen Stand-
punkt aus”. (Buisson 1912, S. 195)

Hat man das Phinomen menschlicher Freiheit auf diese - rationale - Weise
erdrtert, muB man zu dem Schlu kommen, daB der einzelne, der das Ideal der
Menschheit akzeptiert, alle drei Weltanschauungen in sich vereint, voraus-
gesetzt, man versetzt sie nicht in einen engen ideologischen Rahmen: "Ist es
mdglich, Freidenker ohne Republikaner, Republikaner ohne Sozialist zu
sein? Ist man Sozialist oder Republikaner, wenn man nicht resolut laizistisch
und entschlossen ist, die Autonomie des BewuBtseins sowohl zu verteidigen
als zu praktizieren?" (Buisson 1912, S. 196)

Buisson schwicht die Extreme dieser drei weltanschaulichen Ansiitze
dadurch ab, daB er sie nicht als Konstrukte einer Ideologie bezeichnet, sondern
als Denkrichtungen empfiehlt, die folgerichtig aus der Idee der Freiheit des
Menschen als Person abzuleiten sind. Es ist nicht die Geschlossenheit einer
Ideologie, die ihn veranlaBt, sich den freien Menschen als Freidenker,
Republikaner und Sozialist vorzustellen, sondem es sind fiir ihn jene
Denkformen, die den menschlichen Fortschritt in eine menschenwiirdigere
Gesellschaft am ehesten zu unterstiitzen scheinen.

Wihrend Buisson einen nicht ideologischen Sozialismus als Weg zu einer
menschenwiirdigeren Gesellschaft zuldBt, bleibt Ferry in seiner Begriindung
der notwendigen Freiheit und Gleichheit des Menschen in der gemiBigten
republikanisch-positivistischen Idee verhaftet. Ganz deutlich wird diese
Haltung in seiner Rede iiber die Gleichheit der Erziehung, als er u.a. nicht nur
die gleichwertige Erzichung der Geschlechter als-notwendig fiir den mensch-
lichen Fortschritt erachtet, sondem auch die Koedukation als das wirksamste .
Mittel propagiert, das den gegenseitigen Respekt und die Gleichberechtigung
von Minnern und Frauen férdern und damit das positivistische Ziel einer in
Harmonie lebenden Gesellschaft erfiillen helfen wird.

Die Koedukation bewirkt nach Auffassung der Schulreformer zweierlei:
Zum ecinen wird sie die unterschiedliche Qualitit der Schulbildung fiir
Midchen und Jungen, wie sie in den herkémmlichen Schulen bestanden hat,
ausgleichen, indem beide denselben Unterricht, bei dem nur manche Ficher
wie Sport und Handarbeit geringfiigig voneinander abweichen, erhalten. Zum
anderen werden sich M#dchen und Jungen in der Schule durch sanfte Lenkung
des Lehrer-Erzichers richtig kennenlernen und sich durch die rechte Kenntnis
voneinander tolerieren. Gerade hier bedarf es nach Ansicht der Reformer
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institutioneller Hilfe, weil die ungleiche Erziehung der beiden Geschlechter
oft durch tradierte Vorurteile zugunsten der "starken", iiberlegenen Minner und
zum Nachteil der "schwachen" und "geistlosen” Midchen in den Familien
unterstiitzt worden sei. (Vgl. Ferry 1870; Kergomard 1908, S. 39) Die
institutionelle Erziehung wird daher Vorbild nicht nur fiir die Kinder, sondern
auch fiir die Familien sein.

Wie die gesamte Erziehung hat auch die Koedukation die Aufgabe der
BewuBtseinsverinderung durch Wissen und Aufklirung; durch die gegenseitige
Kenntnis der Midchen und Jungen erhofft man sich einen Abbau der
Vorurteile. Kergomard riittelt heftig an der traditionellen Unsitte des
geschlechtsspezifischen Rollenverstindnisses, das eine Kluft zwischen zwei
gleichberechtigten Menschen geschaffen und die Freiheit der Frau fast zur
Unfreiheit reduziert habe. Dabei seien "eine minnliche Seele und eine
weibliche Secle ... zwei absolut identische Seelen. Das, was die eine erhoht,
erhdht die andere. Das, was die eine erniedrigt, emiedrigt die andere."
(Kergomard 1895, S. 203)

Auch Ferry geht mit dem franz6sischen Mann hart ins Gericht, der
jahrhundertelang seine Rolle als "Sultan" gepflegt habe und der mit
"ménnlichem Stolz" an seine "maskuline Uberlegenheit” glaube. Es waren
nach seiner Ansicht vor allem die Minner, die bislang die Realisierung eines
gleichwertigen Unterrichts fiir Madchen und Jungen verhindert hatten, da
selbst bei den aufgeklirtesten Ménnern im hintersten Winkel ihres Bewuft-
seins sich das Vorurteil manifestiert habe, da die Frau dem Manne untertan
sei. Die Verblendung ginge sogar so weit, daB die Frauen an ihre "intellek-
tuelle Minderwertigkeit" glaubten und dem Mann durch devotes Verhalten
seine Uberlegenheit immer wieder bestitigten. Gerade in Frankreich sei dieses
Rollenverstiindnis beschimend offenkundig: "Ich wagte das nicht zu sagen,
wenn die Moralisten, die uns beobachten, die unseren Charakter analysiert
haben, nicht geschrieben hitten, daB es in Frankreich immer noch unter dem
* Schein der erlesensten Galanterie eine geheime Verachtung des Mannes fiir die
ich weil nicht was, von Diinkel, den die zivilisiertesten unter uns in sich
tragen: zerschneiden wir das Wort, es ist der Stolz des Minnchens.” (Ferry
1870, S. 24 f.) Diese minnliche Verachtung zeige sich auch darin, daB die
Frauen stindig Gefahr liefen, von den Minnern miflbraucht zu werden, so dal3
eine franz8sische Mutter ihre Tochter niemals allein von der Bastille zur
Madeleine gehen lassen wiirde, wihrend beispielsweise eine amerikanische
Mutter sie durchaus von St. Louis nach New York schicken kénnte (vgl.
Ferry 1870, S. 26).

Die Liste der von Ferry vorgetragenen Beispicle zur Ungleichheit der
Geschlechter lieBe sich ohne weiteres verlidngern, in demselben MaBe, wie
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sich der Vergleich mit der Gleichberechtigung der Frau in der heutigen Zeit
aufdringte - gleichgtiltig unter welchem Aspekt er auch angestellt wiirde. Fiir
unsere Fragestellung erscheint es weitaus wesentlicher, die Begriindung der
Koedukation zu analysieren, denn der méglicherweise aufkeimende Arger tiber
die Aussage Ferrys, daB es geniigen konne, wenn die gleiche Erziehung die
Frau dazu befihige, ihre Kinder, resp. ihren Ehemann richtig, d.h. im
positivistischen Sinne, zu erziehen, kénnte den Blick fiir den eigentlichen
Grund der gemeinsamen Erziehung von Mann und Frau triiben.

Die Gleichheit der Erziehung, und damit untrennbar verbunden die
Koedukation, ist sowohl im Sinne der Aufklirung - Ferry verweist auf
Condorcetts - als auch aus der Sicht der Positivisten notwendiger Bestandteil
des menschlichen Fortschritts. Die Koedukation trigt zum individuellen
Gliick bei, da sie fiir jeden Menschen die gleichen Bedingungen schafft und
damit jene Freiheit bietet, die der einzelne braucht, um seine Perstnlichkeit
zu entfalten und damit zur Zufriedenheit zu gelangen. Weiter wird die
Koedukation die nationale Einheit durch soziale Einheit vorbereiten, da sich
durch sie der tiber Jahrhunderte hinweg manifestierte Geschlechterkampf in die
notwendige Harmonie aufldst und die durch Erziehung und Wissen aufgeklirte
Frau aktiv und als gleichberechtigtes Mitglied der Gesellschaft ihren Beitrag
fiir die Menschheit leisten wird - und sei es auch nur dadurch, da8 sie die
"Einheit der Familie" wiederherstellt und die hiusliche Erziehung verbessert.
Die Menschheit in ihrem idealen Zustand wird ohnehin die Kriicken der jetzt
noch notwendigen staatlichen (Erzichungs-)Institutionen abwerfen und jedem
einzelnen seine Pflichten unmittelbar zuriickgeben. Wenn auch der Staat in
der gegenwirtigen Gesellschaft noch einschreiten und das BewuBtsein der
Biirger durch Erzichung lenken mubB, sind sich die Republikaner dariiber einig,
daf diese Erzichung wieder an ihren urspriinglichen Ort zuriickkchrert muB,
nimlich in die Familie, denn "eine Schule, so frohlich sie auch sein mag,
kann demnach niemals das Kdmmerlein sein, wo das Kind die miitterlichen
Kiisse genieBt.” (Kergomard 1908, S. 1)

Bisher ist es noch die Pflicht des Staates, die Gleichheit der Erziehung zu
garantieren und jedem einzelnen Biirger - ob Mann, Frau oder Kind -
klarzumachen, daB er sowohl Rechte als auch Pflichten besitzt. Vor allem mit
Hilfe der moralischen Erziehung und der Koedukation sollen die menschlichen
Phiénomene der Freiheit und Gleichheit des einzelnen im Hinblick auf das
‘Wohl der gesamten Menschheit bewuft gemacht werden.

129




4.3.3. Asthetische Erziehung und individuelles Gliick

In seinen Studien iiber die nationale Erzichung schreibt Félix Pécaut iiber
die Notwendigkeit der #sthetischen Erzichung folgendes: "Fiir das rohe
menschliche Tier wird die Pflicht ihren Gehalt an Feingefiihl, Treue, Barmher-
zigkeit und Sympathie nur dann annchmen, wenn seine Seele bearbeitet,
kultiviert, bewegt worden ist durch das Gefiihl, durch die innere Poesie." Es
ist das "Gefiihl fiir die Schonheit”, das unmittelbar mit dem moralischen
Gefiihl verbunden ist. (Vgl. Pécaut 1879, S. 81 ff.)

Die #sthetische Erzichung vervollstindigt in den Augen der Reformer die
ganzheitliche Erzichung des Menschen, der nur in der Dreiheit des Wahren,
Guten und Schénen seiner Vervollkommung entgegenstreben und zum
Homme de bien werden kann, "denn die Schonheit ist der Glanz auf dem
Antlitz der rechten Ideen und der edlen Gefiihle ..." (Kergomard 1908, S. 74).
Die Erzichung des Schonheitsinns unterstiitzt die Perstnlichkeitsbildung, da
sie den individuellen Neigungen entgegenkommt und zum individuellen
Gliick beitriigt, indem sie die Besonderheit des einzelnen hervorkehrt. Sie
schafft fiir ihn die Méglichkeit zur Entspannung, zum Riickzug ins Private
und einen individuellen Ausgleich zu seinen alltfiglichen Pflichten; sie
bereichert sein privates Gliick und dient zur Regeneration seiner Arbeitskraft.

Das Schéne im positivistischen Sinne erfihrt erst in Zusammenhang mit
dem Wahren und Guten seine richtige Bestimmung, d.h. der Schdnheitssinn
wird als dritte Dimension des menschlichen Wesens angenommen, der seine
Bedeutung nur in der Einheit des Verstandes, des moralischen Gefiihls und der
dsthetischen Wahrmehmung erhilt. Aus dieser Deutung heraus ist es nahezu
selbstverstidndlich, daB jeder Mensch das Recht hat, die Schénheiten des
Lebens kennenzulernen und zu erfahren. Es ist fiir die Reformer kein Privileg
der Gebildeten oder Reichen, so wie es das in der Vergangenheit gewesen ist,
sich mit Literatur, Poesie, Musik und Kunst zu befassen, sondern jedem muf
der Weg zu seiner kulturellen Bildung offen stehen. Daher bietet bereits die
Primarerzichung eine H4sthetische Erziehung an. Dabei iibemmimmt diese
Erzichung die Aufgabe, nicht die zicllose Phantasie oder die iibertricbene
"Versponnenheit” des sogenannten Kiinstlers zu pflegen, sondemn sie hat
vielmehr den Auftrag, einer solchen "MaBlosigkeit der Vorstellungskraft"
(vgl. Buisson 1912, S. 145 f.) entgegenzuwirken, sie zu bindigen und zu
kanalisieren, da sonst die Gefahr bestiinde - man braucht es eigentlich nicht
ausdriicklich zu wiederholen -, dal die Gedanken und Gefiihle des einzelnen
vom positiven, geordneten Weg abgelenkt wiirden.

Daher umfaBit die &4sthetische Erzichung in der Primarschule ganz
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lebenspraktische, realistische Gegenstinde: Sie verurteilt die GefriBigkeit als
unisthetisch und propagiert die M#Bigkeit als gesundheitsférdernd; sie zeigt
auf die Faulheit, die die Entwicklung des Individuums und konsequenterweise
die der Menschheit hemme, und hebt die Liebe zur Arbeit hervor, die sie
sowohl als individuelle als auch als soziale Pflicht bezeichnet; sie verachtet
die mangelnde korperliche Hygiene, die Liige, das unkameradschaftliche
Verhalten als unschtne Eigenschaften und iiberwacht mit regelmifiger
Genauigkeit die Sauberkeit, die adrette Kleidung, die Offenheit und
Kollegialitit der Kinder, die einmal die Wiirde des einzelnen unterstreichen
und die Wertschiitzung des anderen beweisen. (Vgl. dazu auch Kergomard
1908, S. 76 ff.) In diesen Beispielen zeigt sich die enge Verbundenheit der
4sthetischen Erzichung mit der moralischen, denn die Erziehung des Schon-
heitssinns ist "ein méchtiger Ansatzpunkt gegen den gehobenen Lebensstil;
das bedeutet zwangsliufig eine Kraft gegen die Niedrigkeiten, Gemeinheiten,
Unanstiindigkeiten." (Kergomard 1895, S. 265)

Doch die #sthetische Erziehung bleibt nicht bei der Kritik des vermeintlich
Unschonen stehen. Sie unterstiitzt auch den natiirlichen Schénheitssinn der
Kinder, indem sie eine Fiille von erzieherischen Mafinahmen¢ anbietet, Als
erstes werden die Lehrer-Erzicher angehalten, eine angenehme Umgebung zu
schaffen und fiir eine geschmackvolle riumliche Ausstattung zu sorgen, die
die Kinder mit Freude betrachten und die in ihnen den ersten Sinn fiir das
Schéne grundlegen. (Vgl. Kergomard 1895, S. 265 f.) Nach Ansicht der
Reformer regt nur eine schéne Umgebung die Kinder zur Aktivitit an und
fordert sie auf, mit den Gegenstiinden sachgerecht zu hantieren oder sie nur zu
entdecken, zu betrachten und zu bewahren. Entsprechend miissen die Gegen-
stinde den kindlichen Bediirfnissen angepa8t sein. Hat die alte Erzichung, so
Kergomard, die Kinder aufgrund ihrer h#lichen, unzweckmiBigen Umgebung
zur physischen Unbeweglichkeit und geistigen Starrheit gezwungen, die der
Natur des Kindes widersprachen, so soll die neue, #4sthetische, auf die
kindlichen Zwecke gerichtete Einrichtung dem natiirlichen Titigkeits- und
Bewegungsdrang des Kindes entgegenkommen: "Das Kind hat das Bediirfnis
sich zu bewegen, zu marschieren, zu rennen, seine Krifte zu iiben, sie zu
entwickeln; aber sich bewegen, um sich zu bewegen, zu marschieren, sich in
ein Abenteuer zu stiirzen, ohne zu wissen, warum, ermiidet es bald: es braucht
ein Ziel. Einen Ball werfen, um ihm nachzueilen und ihn zu fangen; eine
Kugel, um Kegel umzuwerfen; von einem Punkt zum anderen um die Wette
zu hiipfen ..." (Kergomard 1908, S. 70)

Um der kindlichen Aktivitit, die ebenso ziel- und zweckgerichtet zu sein
scheint wie alle anderen menschlichen AuBerungen, gerecht zu werden, bedarf
es nach Kergomard eines kindgemiBen, d.h. beweglichen Mobiliars und eines
attraktiven Materials (vgl. Kergomard 1908, S. 10). Das eine soll Raum zur
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Bewegung zu schaffen und das andere soll zum Umgang mit dem Material
motivieren. Dieses Material soll hauptsichlich Spielmaterial fiir die Kleineren
oder Arbeitsmaterial fiir die GréBeren sein, das den Kindern Ausgleich oder
Anschauung zum Unterricht bietet. Das Material, das den Kindern stindig zur
Verfiigung stehen mubB, ist kein besonders ausgedachtes, sondern es handelt
sich um gewohnliches Spielzeug, um Haushaltsgeréte oder andere Dinge aus
dem téglichen Leben, um Sandkisten, die zur Unterrichtsdemonstration
gebraucht werden, um Malutensilien usf., also Dinge, die fiir die Kinder im
Augenblick wichtig erscheinen. Die hauptsichliche Eigenschaft des Materials
,ist somit die Attraktivitit, die es auf die Kinder ausiibt. (Vgl. dazu auch
Kergomard 1889, S. 26 f. und 1908, S. 97 f.)

Die Umgebung muB iiberdies die Schonheit der Natur widerspiegeln,
indem sie durch Pflanzen und Blumen geschmiickt wird (vgl. Kergomard
1895, S. 265). Die Kinder werden gruppenweise zur Pflege dieser Pflanzen
eingesetzt und iibemehmen eigenstindig die Verantwortung fiir ihr Gedeihen.
Durch ihre Miihe lernen die Kinder dabei die Schnheiten der Vegetation zu
schiitzen und erkennen ihren Wert, vor allem dann, wenn der Lehrer-Erzieher
sie auf die Farbenpracht der Bliiten und auf ihre verschiedenen Diifte aufmerk-
sam macht. Sie lemen gleichzeitig tiber ihre Sinne und ihren Verstand, die
Farben und Farbnuancen zu unterscheiden, den harmonischen Aufbau und die
biologische Besonderheit der Pflanzen zu bemerken und damit die Schitze der
Natur zu respektieren. Dieser erste Sinn fiir die Schénheit der Natur soll durch
Exkursionen in die nihere Umgebung verfestigt und verfeinert werden. Ziel
dieses Anschauungsunterrichts ist es, durch Wertschétzung der naturgegebenen
Schénheit das "edle Ansinnen” der Kinder zu formen und sie daran zu hindern,
brutal, zersttrerisch und sinnlos die Natur und - infolgedessen - ihre Mitmen-
schen zu behandeln.

Die #sthetische Erziehung schiirft nach Meinung der Reformer iiberdies die
Beobachtungsgabe der Kinder: Indem sie die Schonheiten der Natur bewun-
demd betrachten und sie in ihr Gedichtnis aufnehmen, werden sie feinfiihlig
fiir Details, fiir die natiirliche Harmonie und fiir geschmackvolle Kompositio-
nen. Diese Vorgabe wird durch einen weiteren Unterricht, nimlich durch den
Zeichenunterricht, ausgebaut. Er potenziert die Beobachtungsgabe der Kinder,
indem er sie dazu veranlaBt, ihre Sinneseindriicke durch Fingerfertigkeit fiir
den auBenstehenden Betrachter erkennbar wiederzugeben. Da die Kinder durch
das Zeichnen das Konkrete, das Bekannte und Beobachtete darstellen, triigt der
Zeichenunterricht, so die Reformer, auch zur Konzentration und zur
intellektuellen Entwicklung bei und 148t die Kinder nicht in ungelenkte
Richtungen, d.h. auf gedankliche Abwege, abschweifen. Gleichzeitig wird ihr
Schonheitssinn  gefordert, da sie bestrebt sind, die Schonheit und die
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Harmonie der Natur in ihrer Vollendung festzuhalten, Dabei werden die Kinder
nicht gezwungen zu malen, sondern es wird nur auf das beobachtete kindliche
Bediirfnis, zu zeichnen und zu kritzeln, eingegangen. (Vgl. Kergomard 1885,
S.267f)

Da offensichtlich auch die Unterrichtsfiicher dem Prinzip der harmonischen
Einheit folgen, ist es nicht verwunderlich, daB der Zeichenunterricht mit
anderen Féchern verwoben wird: Das Kind kann mit Hilfe seiner Zeichnung
eine Geschichte erzihlen, was eine Vorbereitung fiir den Sprachunterricht
bedeutet, und, indem es Malbewegungen ausfiihrt, macht es Voriibungen zum
Schreibunterricht. (Vgl. dazu Kergomard 1908, S. 119 ff.)

Zur Abrundung der 4#sthetischen Erziehung tragen sowohl der
Leseunterricht als auch der Gesangsunterricht bei. Wihrend der eine die Kinder
mit den Gedanken groBer Dichter und der Poesie bekannt macht, deren
Erhabenheit sie kennen- und schiitzenlernen, wird der Gesang als ein alle
Ficher verbindenes Medium angesehen, das den Kindern nicht nur das Gefiihl
fiir das harmonisch Schéne vermittelt, sondern auch als gesundheitsférdermde
Ubung, als Ubung fiir die Aussprache und als Hilfsmittel der Disziplin gilt,
(Vgl. Kergomard 1908, S. 231) Der Gesangsunterricht soll dariiber hinaus im
Kind die Liebe zur Musik wecken, "weil der Gesang eine der natiirlichsten und
bestimmt eine der liebenswiirdigsten Ausdruckweisen der besten intimen
Gefiihle ist; weil die Musik den Gefithlen der Zirtlichkeit, der Giite, der
Dankbarkeit, der Freude, des Patriotismus den erhabensten und enthusia-
stischsten Klang verleiht.

Sie miissen singen, weil die Musik dem Schwachen Mut gibt und die
Starken vervollkommnet; weil sie eine ideale Sprache ist, die schdner macht,
was schén ist, und besser, was gut ist.” (Vgl. Kergomard 1908, S. 232)

Die dsthetische Erziehung ist demnach fest mit der moralischen Erzichung
verankert. Das Erlebnis des Schénen bedeutet, ebenso wie das des Wahren und
Guten, das Erlebnis eines Wertes, der innerhalb der positivistischen Moral
einen zweckgerichteten Stellenwert einnimmt: Das Schone hat in Ergénzung
zu dem Wahren, das mit Hilfe der Wissenschaft und des Verstandes ermittelt,
dem Guten, das die Moral lehrt und das durch die positive Vernunft bestitigt
wird, im Verstindnis der Positivisten den klar umrissenen Zweck, das Gute
und damit das Wahre hervorzuheben und das Bése zu eliminieren, da der Sinn
fiir die Schénheit in ihren Augen nie vulgir, gemein oder kleinlich sein kann,
Das Schéne existiert somit nur im Zusammenhang mit dem Wahren und
Guten und wird nicht &ls unabhingige, zweckfreie oder absolute GroBe
empfunden. Erst die”Einheit des Wahren, Guten und Schénen. wird dem
Homme de bien gefecht. In diesem Sinne sind die #sthetische, die moralische
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und die intellektuelle Erziehung untrennbar miteinander verbunden und
erginzen sich wechselseitig. Sie bilden in ihrer positivistischen Deutung die
Grundlage zur ganzheitlichen Erziehung des Individuums und fiihren die
Menschheit ihrem groBen Ziel nither.

44. Die aktive Erziehungsmethode

In ihrer Leidenschaft fiir die neue Erzichung kritisieren sowohl Ferry als
auch Kergomard die alte Erzichunf, die nach ihrer Ansicht die Kinder durch
ihre charakteristische, autoritiire "Dnszxplm-Dressur“ zur geistigen und
physischen Passivitit zwingt. Sie glauben, daB die alte Erziehung die
kindliche Natur zu beherrschen suche, indem sie die Kinder unbegriindeten,
willkiirlichen Gehorsamsanspriichen aussetze und DisziplinierungsmaB-
nahmen zum obersten Prinzip ihrer Handlungen erhebe, also Spieltrieb und
Bewegungsdrang unterdriicke und damit die bio-physische Entwicklung der
“Kinder ignoriere. Dariiber hinaus iiberfordere sie die Kinder auch intellektuell,
indem sie sie mit Unterrichtsinhalten konfrontiert, die weder die geistige
Entwicklung noch die kindlichen Bediirfnisse beriicksichtigen. Die alte
Erzichung spiegelt fiir Ferry und Kergomard die ganze Ignoranz gegeniiber der
kindlichen Psychologie, da sie weder das Kind als eine physische und
psychische Einheit betrachtet, noch die Entwicklungsphasen beachiet, die es
im Zuge seiner Reifung durchliuft und in denen es unterschiedliche
Bereitschaft fiir korperliche, geistige und moralische Fortschritte zeigt, noch
auf die kindlichen Interessen eingeht, da ihr Erziehungsziel nicht "das
gesunde, intelligente und gliickliche Kind" ist, sondern sie allein die
Vermittlung kulturspezifischer Bildungsinhalte beabsichtigt, die keinen
unmittelbaren Bezug zu der Welt des Kindes haben.

Im Glauben an die natiirliche und "gute” Entwicklungskraft des Kindes
sind die Reformer vielmehr davon iiberzeugt, da8 das Kind, das in einer
entsprechenden Umgebung seine korperliche Entwicklung nach seinen
Bediirfnissen entfaltet, seinen Drang nach intellektueller Titigkeit selbst zu
duBern beginnt, wenn seine physische Reifung es zuldBt. Es fangt an,
neugierige Fragen zu stellen, eigenstéindig Dinge entdecken und erforschen zu
wollen, bis es schlieBlich von sich aus mehr erfahren und lernen will: "Denn
es hat nicht nur seinen Korper, der agieren will: es hat auch seinen Geist.
Seine Neugier erwacht: es will sehen, es will versiechen, es will wissen ...
Aber das, was das Kind umgibt, geniigt bald nicht mehr seiner intellektuellen
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Aktivitdt; seine Vorstellungskraft 6ffnet ihm bezaubernde Horizonte; es will
sehen ... von weither ... Und die intellektuelle Aktivitit fiihrt es zum
Studium, wie es die physische Aktivitit zu manuellen Arbeiten fiihrt."
(Kergomard 1908, S. 71 £.)

Die neue Erziehung ist daher zwangsliufig eine Erzichung zur Aktivitit
der Kinder, ebenso wie sie aber auch Unterstiitzung des natiirlichen Dranges
des Kindes nach Aktivitit, sich das Wissen durch eigenstiindiges Denken,
Handeln und Arbeiten anzueignen, darstellt. Wie bei einer "intelligenten
Mutter" ist die Erziehung dabei nicht blo8e Indoktrination, sondern sie ist vor
allem Hilfe zum Leben (vgl. Kergomard 1882, S. 7)1, die der freien Entfal-
tung der natiirlichen Entwicklungskraft des Kindes vor jeglicher manipulativer
EinfluBnahme den Vorrang gibt.

In dem Phinomen der Aktivitit - sowohl als urspriinglicher "Instinkt" des
Menschen als auch als notwendiger Bestandteil des menschlichen Fortschritts -
- liegt jener Teil des positivistischen Menschenbildes, der den Menschen als
Ergebnis- seiner Arbeit und Anstrengung betrachtet. Allein durch diese
Anstrengung und durch fortdauernde Disziplin: vermag der einzelne in den
Augen der Positivisten, seine individuellen Fihigkeiten in fiir den Fortschritt
der Menschheit wirksame Krifte umzuwandeln.

Das Kind, das zunichst durch einen "unwiderstehlichen Instinkt” arbeitet,
arbeitet spéter, so Kergomard, "um sich nicht zu langweilen und um keine
Dummbeiten zu machen.” Die Aktivitit, dic Arbeit oder die Anstrengung, die
im Alltag Niitzliches hervorbringt, dient als einzig gangbarer Weg zum
Menschheitsideal: "... denn Sie wissen, daB wir in der Erziehung nicht nur das
Niitzliche suchen, da wir vor allem zum Guten, zum Ideal tendieren."
(Kergomard 1908, S. 72)

So ist die Aktivitit, resp. die Arbeit ein wesentlicher Begriff der
positivistischen Erziehung und kommt zwei Absichten entgegen, die in ihrem
Zusammenhang gesehen dem Einheitsgedanken entspringen: Zum einen geht
die aktive Erziehung auf den mit Hilfe der psychologischen Erkenntnisse
beobachteten Drang des Kindes ein, sich durch fortlaufende Titigkeit sowohl
korperlich als auch geistig weiterzuentwickeln und verweist darauf, da8 Kinder
nur dann lernen kénnen, wenn sie die Mdglichkeit erhalten, selbsttitig in der
Einheit von Denken und Handeln die Welt zu erobern. Sie richtet sich dabei
nach den Entwicklungsphasen des Kindes, das zuerst durch die Sinne, spiter
durch seinen "Geist" und sein "Herz" lernt, denn "die Erziehung durch Worte
und durch befohlene Ubungen I8scht nach und nach die ganz kleine
verborgene Lampe aus, die jedes Kind in sich triigt, wenn es auf die Welt
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kommt; ... indem man ihm zu bald eine Disziplin auferlegen will, deren
einziges Ziel es ist, die Unordnung zu verhindemn, und es schlieBlich zu
schnell in intellektueller und moralischer Hinsicht auf Vordermann bringen
will, schwicht man seine ganze Entwicklung." (Kergomard in: Derkenne
1938, S. 45)

Zum anderen bringt die aktive Erzichung das im Menschen angelegte
Streben hervor, sich durch seine Aktion zu behaupten, d.h. die Taten, die fiir
ihn wertvoll erscheinen, auch selbst in die Wege zu leiten und zu
vollbringenls, das die einzige Kraft darstellt, die die Menschheit ihrem Ideal
entgegenfiihren kann. (Vgl. dazu auch: Buisson 1912, S. 23 und Ferry 1875)

Diese Aktion wird, so setzt uns Buisson auseinander, von einer beson-
deren Anstrengung in Gang gesetzt - und das ist ein wesentl;cher Bestandteil
- der positivistischen Anthropologie -, nimlich durch den lelen des einzelnen.

Die Bildung dieses Willens durchliuft nach Buisson drei Phasen: Der
Wille beginnt zunichst als "spontane Aktivitit", d.h. als eine "erste instink-
tive Bewegung", geht dann in eine’"bewuBte und iiberlegte Aktivitit" iiber,
die sich als "Anstrengung offenbart”, um in einer<’gewohnten Aktivitit", der
"gliicklichen Synthese der beiden vorausgegangenen", zu enden. Diesen
ProzeB muB die Erziehung unterstiitzen, denn sie ist "die Kunst", die "den
Ubergang vom Instinkt zur Anstrengung und von der Anstrengung zur
Gewohnheit" regelt. (Vgl. Buisson 1912, S. 90)

Gerade das moralische Leben, so schildert es Buisson, bedarf der
Anstrengung und des Willens, denn es besteht fiir den einzelnen die Pflicht,
tugendhaft zu handeln. Diese - wie wir bereits gesehen haben, selbstver-
stindliche - Pflicht bedarf weder des Lobes noch hat sie Grenzen, und es ist
ebenso selbstverstindlich, daB sie zur Gewohnheit werden muB8. Daher hat die
Erziehung noch eine weitere Aufgabe, ndmlich "... das Kind allmihlich an die
wahre Sichtweise des Fortschritts, an dieses wahre MaB der Pflicht zu gewth-
nen; die Pflicht wichst in dem MaB, wie wir wachsen; der Fortschritt ist
nicht eine Bewegung, die bis zu einem bestimmten Ziel geht; der Fortschritt
ist die Bewegung sclbst; an dem Tag, an dem dic Bewegung aufhtren wird,
hért auch der Fortschritt auf." (Buisson 1912, S. 95 £))

Kergomard setzt dieses von Buisson beschriebene Prinzip in den
erzieherischen Alltag um, indem sie betont, daBl der Lehrer-Erzieher besser
daran tue, das Gute, das das Kind getan hat, hervorzuheben, als das Schlechte
zu bestrafen. Aber es diirfe sich um keine materielle Belohnung handeln, denn
fir sie beruht die Belohnung im Idealfall "in einem. Gefiihl des inneren
Wohlbefindens, das der empfindet, der etwas fiir das Bessere-getan hat. Diesem
Gefiihl den Koder eines materiellen Gegenstandes hinzuzufiigen, erniedrigt
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es..Was dic inneren Anstrengungen betrifft, wiinsche ich, da sie durch
innere Freude belohnt werden: das heiBt, daB das gehorchende, sozialfahige,
aufrichtige Kind dazu gefiihrt wird, zu verstehen, dal es gut ist, gehorsam,
soziabel, empfindsam zu sein, weil man die gute Kameradschaft, die
Zirtlichkeit, das Vertrauen erhilt, und daB es viel verehrungswiirdiger ist,
Freude um sich zu s#en, weil, dhnlich der Saat im Gleichnis, ein Korn 30,
ein anderes 60 und das nichste 100 triigt." (Kergomard 1908, S. 86 f.)

Um die Entstehung des Willens anschaulich zu erkldren, unternimmt
Buisson einen Exkurs in die Biologie, die den menschlichen Organismus als
eine dynamisch geordnete Ganzheit beschreibt, und transponiert dieses
Erkldrungsmodell auf den menschlichen Verstand, der sich angeblich aus einer
unendlichen Zahl von unbeschreiblichen Kleinigkeiten zusammensetzt:
"... diese Willensregungen, die zu Willensakten werden, diese Reflexe, die
nach und nach von einiger Bewufitheit erfiillt werden und diese bewuBten
Anstrengungen, die in absichtlichen Bewegungen enden, diese Impulse und
diese Inhibitionen, deren Urspriinge uns entrinnen und deren Spiel damit
endet, daB} eine psychische Aktivitit geschaffen wird, die nichts Analoges im
ganzen restlichen Universum hat, all diese verschlungenen Reihen von mehr
als verschiedenen Phénomenen, die uns von der gréBten Tiefe des vegetativen
Lebens zu den Gipfeln des moralischen Lebens aufsteigen lassen, welche
Vorstellungskraft wiirde nicht beschamt vor diesem Geflecht von so unend-
licher Ausdehnung, von so delikater Zerbrechlichkeit, von so unentwirrbarer
Kompliziertheit,” (Buisson 1912, S. 91)

Dieses Geflecht menschlicher Willensregungen zu einem "verniinftigen
Willen" zu bringen, der erst "aus dem Individuum eine Person” (Buisson
1912, S. 97) macht, das sei dic wahre Aufgabe der Erzichung.

Und hier beginnt der schwierigste Teil der Erzichung, denn einerseits soll
sich der menschliche Wille nach eindeutigen ethischen Werten wie "Vernunft,
Pflicht, Wahrheit, Gerechtigkeit" (Buisson 1912, S. 98) richten, auf der

., anderen Seite darf die Erziehung dem einzelnen keine Verhaltensvorschriften

machen, keine indoktriniren Inhalte aufbiirden, sondern ihre Aufgabe ist es,
das Kind allein in seiner ganzen "Plastizitit", "Unbestindigkeit”, "Versatili-
tit" und "Unbekiimmertheit" (Buisson 1912, S.92) zu erkennen und zu
begreifen, um seinen natiirlichen Instinkt zum Guten, Wahren und Schénen
wirksam unterstiitzen zu kénnen.

Esist dagegen nicht die Aufgabe der Erzichung, so Buisson, von der Natur
des Kindes Besitz zu ergreifen, sondern es kann ihr nur darum gehen, einen
guten Samen in das Kind zu s#en, von dem sie hofft, daB er aufgehen werde.
Sie hat dazu in der alltiglichen Erzichungsarbeit Gelegenheit, wenn der Lehrer-
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Erzicher das Kind bei einer mifigliickten Aufgabe ermuntert, bei ungehdérigem
Betragen geflissentlich schweigt, wenn er den Kindern besondere Erlebnisse
schafft oder wenn er das Gute einfach nur vorlebt. Der Lehrer-Erzieher muBl
sich stets vor Augen halten, da8 ihm nichts zu viel sein darf, denn er arbeitet
schlieBlich daran, "einen Charakter zu bilden, so wie die Natur eine Korallen-
‘bank formt: Molekiil fiir Molekiil, Atom fiir Atom erarbeiten Sie die
Substanz des moralischen Wesens." (Buisson 1912, S. 93)

Das durch den "verniinftigen Willen" zur Person gewordene Individuum,
das letzlich sich selbst gehorcht, zeichnet sich in der Darstellung Buissons
dadurch aus, daB es durch seinen Willen zur "Beherrschung seiner selbst,
seines Korpers und seines Geistes” gelangt. Im Geist selber kommt es zu der
"relativen Herrschaft des Denkens iiber die Emotion und des Handelns iiber das
Denken. Relativ, sagen wir, und progressiv, denn unser ganzes Leben wird
damit verlaufen, Schritt fiir Schritt etwas Boden fiir dic Vernunft gegen die
Leidenschaft zu gewinnen, fiir die Pflicht gegen das Interesse, fiir den freien
Willen gegen die blinde Begierde.” (Buisson 1912, S. 97) Bei kritischer
Priifung erscheint es jedoch, als ob der Mensch mit seinem "vemniinftigen
~ Willen" hier gar nicht mehr als Einzelwesen betrachtet wird, sondern als Teil
der Menschheit, und daB sich seine Vernunft auf das allgemeine Wohl richtet.
Dabher ist das "Sich-selbst-gehorchen” ein bereinigtes, geradegeriicktes, sich
auf gesetzte Werte bezichendes Gehorchen, das sich sehr wohl von den
natiirlichen Bediirfnissen des einzelnen unterscheidet, der sich ja erst dann dem
"verniinftigen Willen" beugt, wenn er seine urspriinglichen Triebe, Begierden,
eigenniitzigen Interessen und Sehnsiichte zugunsten des, wie Buisson es
nennt, "universellen Willens", der Vernunft, der Pflicht, der Wahrheit und der
Gerechtigkeit zuriickstellt. Und es bedarf ganz offensichtlich dabei einer
erzicherischen Mainahme, das Kind dazu zu bringen, dieselben Motive und
Verhaltensschemata, wie die Erwachsenen sie haben, zu verinnerlichen, damit
sie sich "bald auf diesclbe Art gehorchen, wie wir selbst.” (Buisson 1912, S.
98)

Aber dennoch sei es nicht Macht oder Brauchtum, nicht die "unverstan-
denen und ungeklirten Regeln einer JuBeren Autoritit” (Buisson 1912, S.
98), die es gehorchen lassen, sondern allein dieser "universelle Wille", der
bereits im gesunden Menschenverstand und damit im Wesen des Menschen
angelegt ist.

Buisson verwahrt sich energisch gegen diejenigen, die den Menschen zu
einem "ewig Minderjdhrigen" machen, die sich aus Argwohn gegeniiber der
menschlichen Natur zu "Mittlern zwischen Gott und der Menschheit"
(Buisson 1912, S. 98) erheben, fiir den einzelnen denken und handeln wollen
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und vor allem ihre Erzichung zu einem einzigen Dogma werden lassen. Diese
falschen Erzieher machen den Menschen passiv und negieren das menschliche
Vermdgen, kraft des Willens selbsttiitig so zu leben, wie es das Evangelium
beschreibt; dabei sind die Menschen jedoch "nicht von Gott in Bildern und
Formeln, sondemn von Gott in Geist und Wahrheit" (Buisson 1912, S. 99)
durchdrungen.

Aktiv zu leben, bedeutet, sich anzustrengen, Miihe auf sich zu nehmen
und auch Entbehrungen hinzunehmen, aber es kommt, so Buisson, der
Zeitpunkt, wo die Anstrengung aufhért, Kraft zu kosten, vielmehr als "dritte
Phase der Willensbildung” zum "Zustand" wird, in der es keine "Bitterkeit der
Entsagung”, keinen "blutenden Schmerz des Opfers" mehr gibt, sondern wo
"Frieden, Ruhe und Gelassenheit” herrscht: "... es wird sich bald ein Gefiihl
intimer Befriedigung einstellen." (Buisson 1912, S. 94)

Buisson wehrt auch gleich etwaige Einw#nde ab, die kritisieren kénnten,
daB es moralisch minderwertig sei, wenn der Willensakt keine Anstrengung
mehr erfordere. Da n#mlich das Ziel der Erziehung das Gute sei, entgegnet
Buisson, sei das Gute nicht ein einziger Akt, sondem die Folge von einer
ganzen Reihe von Akten. Daher sei gut zu handeln nicht ein gliicklicher
Zufall, sondern permanenter Zustand. Die Erziehung strebe selbstverstiindlich
dieses dauerhafte Gleichgewicht an: "Es war sehr wohl notwendig, damit zu
beginnen, erst einmal fiir einen hohen Preis dieses Gleichgewicht zu
erreichen, aber das Wichtige ist, es zu festigen. Man muf} es um jeden Preis
von jenem ungewissen Charakter befreien, der das Interesse des moralischen
Dramas ausmacht, so sehr dessen Ausgang auch ungewiB ist. Wenn er es
nicht mehr ist, dann wird das der Sieg sein, und nie mehr Kampf." (Buisson
1912, S. 95)

Im Gegenteil - die Moralitiit, die sich ohne Anstrengung vollzieht, sei die
zweifache Tugend, weil sie den Menschen auf jene Ebene erhebe, auf der er
nicht mehr versucht sei, sich dafiir zu bewundern, da8 er eigentlich nur seine
Pflicht getan hat. Erst auf dieser Ebene sei der einzelne "der letzten Wahrheit
der Dinge niher, niher der gerechten Bewertung des wahren Verdienstes und
der wahren menschlichen Wiirde" (Buisson 1912, S. 95).

Die Erziehung des Willens hat noch eine weitere schwierige Aufgabe zu
bewiltigen, betrachtet man den Anspruch, den Buisson an sie stellt: Auf der
einen Seite muB sie dem einzelnen, resp. dem Kind, die groBte Anforderung
an den Menschen iiberhaupt erkliren, nimlich, daB er nicht nur die héchsten
denkbaren Werte internalisieren mu8, sondern sie mu in ihm auch die Idee
hervorbringen, daf es seine Pflicht ist, mit Hilfe seines Willens als ethische
Energie sein ganzes Verhalten und Handeln nach den dem Menschen
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auferlegten sittlichen und moralischen Werten zu richten und sie durch seine
Aktion zu verwirklichen. Auf der anderen Seite muB sie der kindlichen Natur
Rechnung tragen und wissen, da besonders das kleine Kind sich nur schwer
auf eine ethische Besinnung einlassen wird, d.h. daB sich sein Wertbe-
wuBtsein immer auf unmittelbar faBbare, erreichbare und zunichst egoistische
Ziele richten wird.

Auch Buisson hat diese Schwierigkeit erkannt und 148t daher die
Erzichung in den ersten Jahren der Kindheit auf die kindlichen Interessen
antworten, weist aber darauf hin, daB sie stets die héchste Moralitit im Auge
behalten und den "Instinkt fiir das Bessere” des Kindes habitualisieren mu8,
ebenso wie sie ihm den immateriellen Charakter des sittlichen Handelns zu
vermitteln habe: "... das Gute fiir das Gute lieben, das Schone fiir das Schéne,
das Wahre fiir das Wahre...

Leben, als Mensch leben, bedeutet genau das, nimlich sein Herz fiir all die
noblen Gefiihle schlagen, sein Denken von allen Wahrheiten ergreifen, sein
Wollen allen edlen Sachen sich hingeben zu lassen: iiberdies sich vertrauens-
voll wieder mit einem Hoheren als uns versthnen, der all diese Instinkte in
unsere Secle gepflanzt hat und zweifelsohne weill, wohin sie tendieren.

Und es ist dieser Geist, den die liberale Erzichung entschlossen dem
anderen gegeniibersetzen muf.” (Buisson 1912, S. 97)

Diese Erzichung, so liberal sie nach Aussagen Buissons auch sein mag,
muB zumindest in der ersien Phase autoritire Ziige besitzen, will sie das Kind
dem "verniinftigen Willen" n#herbringen, der es ja angeblich dadurch zur
Person erhebe, daf es durch ihn die Herrschaft iiber sich selbst gewinnt. Dem
Lehrer-Erzicher kommt daher eine groBe Aufgabe zu: Buisson spricht von
dem Mut, den er haben muB, den Kindern die "Wahrheit" iiber die Funktion
des Willens zu gestehen, indem er sie "die Herrschaft iiber sich selbst lehrt."
Das bedeutet fiir die Erzichung, daB sie dem Kind Gehorsam abverlangen wird,
denn die Herrschaft iiber sich gewinnen, heifit eine Reihe von Tugenden
ergreifen, die solange geiibt werden miissen, bis sie zur Gewohnheit geworden
sind.

Tatsichlich unterscheidet Pauline Kergomard in diesem Zusammenhang
zwei Phasen der Erziehung und damit zwei Phasen der Willensbildung:
Einmal spricht sie von der "inneren Disziplin" des Kindes, bei der es die
ethischen und moralischen Werte so weit verinnerlicht habe, daB es "giitig"
sei, d.h. "individuelle und soziale Verantwortung" trage, die sich dadurch
zeige, daB es sich selbst und die anderen respektiere und liebe. Zum anderen
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aber miisse dieses Kind erst eine "#uBere Disziplin” durchlaufen, um iiber
"materielle Einstellungen” die "moralischen Einstellungen" zu erwerben.

Die "innere Disziplin", die sich in der individuellen und sozialen Verant-
wortung offenbart, beruht nach Kergomard auf zwei Phiinomenen, einmal auf
der Zuneigung und zum zweiten auf der Vernunft: "Diese Disziplin ...
entspricht der Vernunft und dem Herzen, dem Interesse des einzelnen und dem
Interesse aller... Bestimmte feste Regeln fithren die Kinder dahin.” (Kergo-
mard 1908, S. 48)

Da das Kind noch nicht die rechte Einsicht in die moralischen Prinzipien
besitze und anfangs eher egoistisch handele, miisse es feste Regeln einhalten
und sich durch Gehorsam den Forderungen der Vernunft unterwerfen.

Dieser Gehorsam sei zunichst passiv, da das Kind nur Anordnungen
ausfiihre, und entspreche nicht dem Geist der neuen Erzichung; er werde aber
dann aktiv, wenn das Kind erkenne, daB es zu seinem Wohle gehorcht, dann
werde er gewollt und das Kind befinde sich auf dem Wege der “inneren
Disziplin". (Vgl. Kergomard 1908, S. 61) Das Wohl des Kindes besteht u.a.
darin, daB es die Zuneigung der anderen gewinnt, wenn es egoistische
Interessen hinter die allgemeinen zurtickstellt, sich hilfsbereit, liebenswiirdig,
und fréhlich zeigt.

Auch wenn diese Erzichung in ihrem Anfangsstadium "autoritir” sei,
bedeute das jedoch nicht, daB der Lehrer-Erzieher Macht iiber das Kind ausiibe
oder ihm seine Vorstellungen aufoktroyiere. Grundsitzlich miisse er selbst
tugendhaft handeln, denn einmal lerne das Kind aus dem Verhalten des Lehrer-
Erziehers, zum anderen richte auch er sich nur nach dem "universellen
Willen", dessen Charakteristika die "Wahrheit" und die "Objektivitdt" sind
und der nur durch den "verniinftigen Willen” seine subjektive Dimension im
Hinblick auf die allgemeinen Werte erreicht, zum dritten schlieBlich sei es die
moralische Pflicht des Lehrers, daf} er dem Kind gegeniiber gerecht ist, d.h.
daB seine ErziehungsmaBnahmen immer konsequent, logisch und fiir das Kind
einsichtig sein miissen. Er dirfe das Kind, "das Logik besitzt", nicht
verwirren (Kergomard 1895, S. 9). Es ist selbstverstindlich, daB die
erzicherische Atmosphire durch Liebe, Herzlichkeit und Wirme geprigt sei,
da das Kind nur dadurch lerne, seinem Nichsten Zuneigung entgegen-
zubringen.

Das tugendhafte Handeln {ibe das Kind, so unterstreicht es Kergomard
immer wieder, durch aktives Dazutun. Individuelle Verantwortung erlange es
beispielsweise, indem es kleine Auftrige ausfiihre, die unmittelbar mit der
eigenen Person im Zusammenhang stehen, wie secinen Mantel aufriumen,
seinen Essenskorb versorgen, das Material ordnen, das es am Tage braucht.
Soziale Verantwortung erreiche es u.a. durch den sog. "kollektiven
Gehorsam", indem es darauf aufmerksam gemacht werde, daB es dem anderen
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nicht das antun darf, was es selbst nicht haben will, oder daB es "Solidaritiits-
geist” beweist, indem es Aufgaben iibernimmt, die der Gemeinschaft dienen.
So soll das Kind das andere nicht stdren, wenn es sich gerade mit einem
Material oder mit einer Ubung beschiftigt, oder es konne den Raum mit
Blumen schmiicken usw.

An den Lehrer-Erzieher appelliert Kergomard, daB er "das Feld der
Aktivitit” vergroBern und das Kind stets zu neuen Entdeckungen ermuntern
soll: "... macht es so gut wie moglich geschiftig, pfiffig, statt ihm stindig
die Hinde zu fesseln." (Kergomard 1908, S. 214)

Betrachtet man diese aktive Erzichung, so erkennt man, daB es sich nicht
nur um eine neue Erzichungsmethode handelt, die sich bewuBt von der alten
Erziehung, die in den Augen der Positivisten die Kinder zur Passivitit und zur
physisch-psychischen Unbeweglichkeit zwang, abhebt, indem sie die Prioritit
der kindlichen Bediirfnisse und Interessen betont, auf die sie sich mit all ihren
Erzichungsmafinahmen einlassen will, sondem dafl diese aktive Erziehung
innerhalb der positivistischen Denkweise folgerichtig die einzig mégliche ist.
Da an den einzelnen stets die sittliche Forderung gerichtet ist, die ethischen
und moralischen Werte sowie die Idee der Pflicht in die Tat umzusetzen, und
da der einzelne sich nur durch sein sittliches Handeln vervollkommnet und
durch ewiges Streben den Fortschritt der Menschheit garantiert, indem er den
"universellen Willen” kraft seiner angeborenen Vernunft zu seinem eigenen
"verniinftigen Willen” macht, ist sein gesamtes Wesen auf die titige
Gestaltung seines Lebens und seiner Umwelt gerichtet. So ist der Drang des
Kindes nach Aktivitit nicht nur eine von der Psychologie beobachtete
Tatsache, sondern seine natiirliche Eigenart, sich und - durch die Erzichung
unterstiitzt - die sittlichen und moralischen Werte durch die Aktion zu
verwirklichen. Der Mensch richtet sich dabei nach allgemeingiiltigen
formalen sittlichen Gesetzen, die die Menschen sich selbst auferlegt haben
und die der menschlichen Vernunft entspringen. In seinem Handeln orientiert
sich der Mensch an Tugenden wie Nichstenliebe, Gerechtigkeit, Weisheit,
Selbstlosigkeit, Bescheidenheit, Wahrheitsliebe usw., die die Positivisten als
wesentliche Phiinomene der menschlichen Natur erachten und die ihrer
Meinung nach aus der Tradition des gesellschaftlichen Zusammenlebens
entspringen und sich stets nach der "letzten Wahrheit der Dinge" richten, die
auf der Dreiheit des Guten, Wahren und Schénen beruht, und die in ihrer
Vollendung das Menschheitsideal darstellt.

Diese “letzte Wahrheit", die von den Positivisten offensichtlich
gleichgesetzt wird mit dem objektiven Sein, zeigt dem einzelnen das
Wertvolle, nach dem er sich mit seinem "vemniinftigen Willen" richten wird.
So besitzt seine Handlung gegeniiber der "letzten Wahrheit" nur einen
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relativen Wert und zeigt ihre Unvollkommenheit, die der Mensch nur dadurch
iiberwinden kann, indem er sein sittliches Handeln zu einem permanenten
Zustand werden EiBt und aktiv seine Welt gestaltet. Innerhalb des positivisti-
schen Denksystems wird der Mensch sich dadurch immer mehr dieser "letzten
Wabhrheit" nihem; daB sein Handeln als relative "Einzelwahrheit" einem
Irrtum unterliegen kann, wird dabei nur ausgeschlossen, wenn er sich nicht
nach den ethischen und moralischen Werten richtet.

435. Ergebnis

Dieses Kapitel sollte anhand verschiedener Merkmale die von den
Schulreformern artikulierte neue Erziehung anschaulich darstellen und ihre
Prinzipien systematisch herausarbeiten. Dabei wurden sowohl Reden, philoso-
phische Schriften und praxisorientierte Erzichungskonzepte der maBgeblich
beteiligten Piddagogen untersucht, verglichen und ihre - bis auf wenige
Abweichungen fast kongruente - gemeinsame Grundlage in fiir uns charakteri-
stische Kriterien eingeteilt. Wenn eine solche Klassifikation auch die Gefahr
einer einseitigen Betrachtung mit sich zu bringen scheint, hat diese
Darstellung dennoch den Vorteil, die verschiedenen Merkmale, die das Neue
an dieser Erzichung markieren, eindeutig aufzuzeigen und ein wohlkontu-
riertes Bild dieser P4dagogik zu zeichnen. Es erschien uns daher legitim, die
Vielfalt der pidagogischen Gedanken in dieser Weise zu biindeln, ohne daB
dabei weder ihr Gesamtzusammenhang, noch ihre vielschichtigen Verflech-
tungen untereinander, noch ihre inneren Widerspriiche verlorengegangen oder
ibersehen worden wiren. Vielmehr wurde unsere Fragestellung konsequent
verfolgt und durch ein vertieftes Studium der jeweiligen Gedankeng#inge der
Nachweis erbracht, da8 die Prinzipien der neuen Erzichung, die denen der
reformp#dagogischen Bewegung so sehr #hneln, wiirde man diese schlagwort-
artig umreiflen, unsere Behauptung zementierte, daB die neue Erziehung sich
auf dem Hintergrund des Positivismus konstituierte und nicht losgeltst von
den politischen Intentionen der Reformer gesehen werden kann,

Das Ergebnis unserer Untersuchung zeigt, daB die neue Sicht des Kindes
auf dem Hintergrund des "modemen” wissenschaftlichen Denkens von der im
Comteschen Sinne positivistischen Idee der Evolution und des Strebens nach
einer einenden Ordnung getragen wird, die am Ende der Menschheitsent- -
wicklung ihre ideale -Verwirklichung findet. Die Menschheit steht nach
Meinung der Positivisten erst am Anfang ihrer Entwicklung; obwohl die
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Aufklidrung und die FranzSsische Revolution ihr den Boden bereitet hiitten,
konne sie erst dank der republikanischen Regierungsform ihren Weg gehen,
der gleichermaBen durch gemeinsame Anstrengung wie durch Arbeit jedes
einzelnen beschritten werden miisse. Die neue Erziehung steht diesem
Evolutionsproze8 hilfreich zur Seite, da sie den Menschen nicht durch
Indoktrination und religidsen Dogmatismus irreleitet, sondern vielmehr seine
natiirliche Vernunft unterstiitzt, die si¢h vor allem durch den unverbildeten
gesunden Méhschem?ersi,and,idas instinktive Gefiihl fir die Freiheit und
Wiirde des einzelnen und die im Wesen des Menschen angelegte Bereitschaft,
sich der Menschheit als Ganzes unterzuordnen, offenbart. Diese Vernunft, die
sich sowohl in moralischer als auch in intellektueller Hinsicht nach dem
"Wahren, Guten und Sch&nen" richtet, ist in ihrer Urspriinglichkeit nicht
“egoistischen Interessen verhaftet, sondern allein am Wohl der Menschheit
orientiert, fiir die sie ein harmonisches Leben in freier, briiderlicher Einheit
verfolgt, in welcher jeder einzelne die gleichen Rechte und Pflichten besitzt.
Die neue Erzichung befreit den Menschen von dem Druck der alten
dogmatischen Erziehung und bietet ihm neue Bildungsinhalte, mit denen er
seinen positiven Verstand schirfen soll. Um die "Wahrheit" iiber die "Dinge
der Welt" wahrnehmen, vergleichen und beurteilen zu k&nnen, soll der
Mensch mit (natur-)wissenschaftlicher Exaktheit denken und erkennen. Die
Schulreformer sind daher offen fiir die Methoden und Ergebnisse der neu
entstehenden Experimentalwissenschaften, deren empirische Vorgehensweise
mit ihrer eigenen positivistischen Methode korrespondiert. Uberzeugt davon,
daB die gesamte Menschheitsentwicklung nach bestimmten Gesetzen abliuft,
nehmen sie auch fiir den ginzelnen immanente Entwicklungsgesetze an, die
sie von der modemen Psychologie erforschen und beschreiben lassen. Diese
liefert nach ihrer Meinung auch die rechte Methode, die der neuen Erziehung
wirksam die individuellen Krifte entfalten hilft. .
Das Kind schliellich steht fiir die Positivisten am,/ﬁegi‘nn der mensch-
lichen Entwicklung, und sie messen ihm in konsequenter Weiterentwicklung
~ des Evolutionsgedankens eine besondere Bedeutung zu, da es in ihren Augen
noch alle Méglichkeiten in sich vereint, der Menschheit zu ihrem Idealzustand
zu verhelfen. Somit erhdlt das Kind eine Schliisselposition in der Mensch-
heitsgeschichte und genieBt als potentieller Wegbereiter der neuen Menschheit
cine Sonderstellung. Im Sinne des Positivismus gedacht, hat das Kind als der
zunichst Schwichere alle Rechte, und der Staat, vor allem reprisentiert durch
den "Lehrer-Erzicher”, die Pflicht, die Rechte des Kindes einzultsen. Um die
individuellen Fihigkeiten und Neigungen des Kindes so prizise, wie es der
wissenschafiliche Fortschritt erlaubt, darstellen zu kénnen, muB sich die neue
Erzichung zunéchst des experimentalwissenschaftlichen Instruments der Beob-
achtung bedienen, wenn sie sein Wesen begreifen und verstehen will. Erst
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dann kann sie die fiir die Menschheitsentwicklung so wichtigen individuellen
Krifte des Kindes unterstiitzen, ohne daB sie Gefahr 1auft, mit dogmatischen
Inhalten die freie Entfaltung der kindlichen Fihigkeiten zu hemmen oder zu
verformen. Die neue Erziehung kann daher als Motor des evolutiven
Fortschritts bezeichnet werden.

Die Forderung nach Unabhingigkeit der Piddagogik als Wissenschaft
resultiert aus dem Glauben an einen geradlinigen, von Evidenz zu Evidenz
vorriickenden Fortschritt der (Natur-)Wissenschaften, deren Ziel es ist, "die
Wahrheit in allen Dingen” zu finden. Unbeschadet dessen, daB die Pddagogik
und mit ihr die neue Erzichung trotz dieser Forderung nach Unabhiingigkeit
dem positivistischen Weltbild verhaftet bleibt, hat sie dennoch mit ihrer
neuen Sicht des Kindes diesem einen "Schonraum” geschaffen, und zwar
dadurch, daB sie seine Rechte und seine Wiirde als Person hervorhebt und
kultiviert, ebenso wie sie ihm die Entfaltung seiner individuellen Krifte
zugesteht,

Um das Ziel einer "menschenwiirdigeren Gesellschaft” erreichen zu
konnen, bedarf es einmal eines neuen "Biirger-Menschen”, der durch politische
Miindigkeit, durch Wissen und durch moralisches Handeln in der Lage ist,
dieses Ziel aktiv zu verwirklichen; zum zweiten bedarf es eines "Lehrer-
Erziehers", der nicht mehr die Rolle des alten "Schulmeisters” einnimmt,
welcher nur dazu geeignet war, - iiberdenkungswiirdige - Bildungsinhalte zu
vermitteln, sondern der vor allem "Mensch” und Erzieher ist und in einem ,
leidenschaftlichen Verhgltnis zu dem Kind dieses im Sinne des menschlichen
Fortschritts in seiner Entwicklung unterstiitzt. Der neue "Biirger-Mensch" hat
das Recht auf "gleiche Erziehung”, ebenso wie der Staat die Pflicht hat, ihm
alle Bildungsméglichkeiten zu bieten. Dem traditionellen Bildungsbegriff
wurde ein neuer gegeniibergestellt, der neben der politischen Bildung, d.h. der
Ausbildung zumf Biirger, dem einzelnen auch eine allgemeine (Menschen-)
Bildung zukommen Li8t, die als geistige Grundlage fiir jene kritische Distanz
angesechen werden kann, die man von einem positiven Menschen gegeniiber
Metaphysik und Religion erwartet und die ihm durch Aufklérung und Wissen
seine Rechte und Pflichten innerhalb der Gesellschaft begreiflich macht, um
auch seine "reale” Gleichheit zu garantieren.

Die Anforderungen an den neuen "Lehrer-Erzieher” sind hoch: Einerseits
steht er dem Kind gegeniiber in der Pflicht, nimlich es zu lieben, zu
beschiitzen und seine individuellen Neigungen und Fihigkeiten zu unter-
stiitzen, auf der anderen Seite ist er der Gesellschaft verpflichtet, die von ihm
verlangt, daB er in dem Kind jene physischen, intellektuellen und moralischen
Bedingungen hervorruft, die fiir die Herstellung und Aufrechterhaltung der
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nationalen Einheit und in einem weiteren Schritt fiir das Wohl der ganzen
Menschheit notwendig sind.

Auch wenn in der neuen Erziehung der Respekt vor der Individualitdt des
Kindes immer wieder betont wird, steht diese Individualitiit eindeutig im
Dienst der I@}ektivitﬁt. Der einzelne, der Gelegenheit bekommt, seine Nei-
gungen und liiteressen zu entfalten, um damit zu seinem individuellen Gliick
zu gelangen, stellt seine Kriifte entsprechend seiner Bestimmung als soziales
Wesen der Vervollkommnung des Menschheitsideals zur Verfiigung. Dabei
helfen ihm sein angeborener gesunder Menschenverstand und sein natiirliches
Streben, sein Verhalten tugendhaft an dem Wahren, Guten und Schénen zu
" messen und sich in dem Hemme-de-bien wiederzufinden. Die neue Erzichung

tibernimmt dabei die Aufgabe, das Erkennen des Wahren, Guten und Schénen
vorzubereiten, indem sie eine ganzheitliche Erziehung durch einen
_wissenschaftlichen, moralischen und #sthetischen Unterricht bietet. Der
“wissenschaftliche Unterricht soll den intellektuellen Interessen des Kindes
entgegenkommen und in ihm jene positive Vernunft wecken, die es braucht,
um die "Dinge der Welt" zu beobachten, zu beurteilen, zu verstehen und
schlieBlich in ihrer "Wahrheit" zu erfassen. Dieser Unterricht 148t dem Kind
Raum fiir "intelligente Aktivitit", diese "Dinge" selbsttitig zu entdecken, und
zicht die Erziehung durch die Dinge den herkémmlichen Wortbelehrungen
durch den Lehrer vor, die die Gefahr der Indoktrination und subjektiven
Verfilschung beinhalten. Durch das wissenschaftliche Denken erhoffen sich
die Positivisten, die Macht der Religion, die nach Aussagen Buissons bislang
alle menschlighen Geheimnisse umfaBt hat, durch die Macht der menschlichen
Vernunft, die diése Gelicimnisse zu liften vermag, zu ersetzen. Die
intellektuelle Erziehung, die das Denken des Kindes in die geordnete Bahn des
logischen, vemiinftigen Denkens lenken soll, bereitet die moralische Erzie-
hung vor, da die moralischen Prinzipien, die die Reformer vertreten, ihrer
Meinung nach durch die natiirliche Vernunft des Menschen zu verstehen sind.
Die moralische Erziechung baut daher auf dem natiirlichen Gefiihl des
Kindes fiir Freiheit und Gleichheit des einzelnen auf, der seinerseits jedoch als
Teil der Menschheit die Pflicht hat, diese "zu kennen, zu lieben und ihr zu
dienen". Sie ist damit gleichzeitig auch eine soziale Erzichung: Sie nimmt
zwar die Freiheit und Gleichheit der Person als genuine Eigenschaften an,
zielt aber grundsitzlich auf die Herstellung einer harmonischen Gesellschafts-
ordnung ab, indem sie Altruismus lehrt und die Tugenden des Homme de bien
fordert und férdert. Dariiber hinaus will gerade die moralische Erzichung durch
ein harmonisches Zusammenleben von Midchen und Jungen den iiber
Jahrhunderte hinweg bestehenden Geschlechterkampf aufldsen. Die Koeduka-
tion trigt demnach dazu bei, die nationale Einheit durch soziale Einheit
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herzustellen, da mit der gleichen Erziehung von Midchen und Jungen die
durch Erzichung und Wissen aufgeklirte Frau als gleichberechtigtes
Mitglied der Gesellschaft in den Dienst der Menschheit gestellt werden kann.

Die #sthetische Erziehung schlieBlich vervollstindigt die ganzheitliche
Erziehung des Kindes. Die Erziehung des Schonheitssinns unterstiitzt zum
einen die Personlichkeitsbildung, indem der einzelne durch sie seine individu-
ellen Neigungen vervollstindigen kann. Zum zweiten hebt sie das Wahre und
Gute hervor, da in dem Sinn fiir das Schéne nur das Erhabene, Vollendete und
nichts Vulgires, Gemeines oder Kleinliches enthalten sein kann. Die
asthetische Erziehung, die Kunst, Musik, Literatur, Botanik umfaBt, ist wie
die beiden anderen eine auf die "Wahrheit" gerichtete, "geordnete” Erziehung,
bei der sich der Sinn fiir das Schéne an der "Wirklichkeit” orientiert, und die
abwegige Phantastereien vermeidet.

Grundlage der neuen Erziehung ist die "aktive" Erziehungsmethode, die
den natiirlichen Drang des Kindes nach Aktivitit unterstiitzt und gleichzeitig
das im Menschen angelegte Streben betont, sich durch seine Aktion zu
behaupten. Dieses Streben stellt fiir die Positivisten die einzige Kraft dar, die
die Menschheit ihrem Ideal entgegenfithren kann. Somit liegt im Phinomen
der Aktivitiit jener Teil des positivistischen Menschenbildes, der den Men-
schen als Ergebnis seiner Arbeit und Anstrengung betrachtet. Die Anstren-
gung des einzelnen wird durch seinen Willen in Gang gesetzt, der, so
verlangen es die Reformer, sorgféltig durch die neue Erziehung entfaltet
werden muB, bis er zu jenem "vemiinftigen Willen" wird, der, am "univer-
sellen Willen" orientiert, das Individuum erst zur Person macht, indem er es
die Beherrschung seines Korpers und seines Geistes lehrt. Der "universelle
Wille", als objektive Instanz, die sich nach so allgemeingiiltigen Werten wie
Vemunft, Pflicht, Wahrheit, Gerechtigkeit richtet, reguliert den subjektiven
Willen, der sich als "verniinftiger Wille" durch Tugenden wie Nichstenliebe,
Selbstlosigkeit, Bescheidenheit, Wahrheitslicbe, Tapferkeit, Giite, Weisheit
u.a. offenbart, Diese Tugenden werden als jene ethischen Werte erachtet, die
zum einen der menschlichen Natur entsprechen und zum anderen der Tradition
des gesellschaftlichen Zusammenlebens entspringen und sich stets nach dem
sittlich Guten und der "letzten Wahrheit der Dinge” richten. Die Sittlichkeit
des Menschen zeigt sich darin, daB sein Handeln nicht nur diesen Tugenden
und den allgemeinen Werten entspricht, sondern daB er dariiber hinaus seine
Pflicht, so zu handeln, erkennt und die moralische Anstrengung zur Gewohn-
heit, das sittlich gute Handeln zum Zustand werden 148t

In der Zusammenschau der genannten Prinzipien hat die neue Erzichung
die Aufgabe, die natiirlichen, "guten” Kriifte des Kindes mit allen ihr zur
Verfiigung stchenden Mitteln zu unterstiitzen, um den fiir den Fortschritt der
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Menschheit so wichtigen positiven Menschen hervorzubringen, der aufgrund
seiner natlirlichen Vernunft, seines angeborenen gesunden Menschenver-
standes, seines ithm wesenhaften Gefiihls fiir die Freiheit, Gleichheit und
Wiirde der Person, scines Wissens, Teil eines Ganzen zu sein, die Menschheit
ihrem Idealzustand niherbringt, in welchem alle sozialen, wirtschaftlichen und
politischen Probleme geltst sind und die Menschen in Freiheit, Gleichheit
und Briiderlichkeit zusammenleben kénnen, ohne daB irgendwelche Dogmen
oder Religionen ihren Verstand verwirren und diese harmonische Einheit
 zerstoren. Da jedér einzelne das Recht auf diese neue Erziehung und der Staat
die Pflicht hat, dieses Recht zu erfiillen, mufl er Institutionen schaffen, in
denen diese Erziehung fiir alle obligatorisch und kostenlos durchgefiihrt wird.
Damit das positivistische Ziel einer sich einenden Menschheit erreicht werden
kann, muB diese institutionelle Erzichung iiberdies notwendigerweise
laizistisch sein. Ist der Idealzustand der Menschheit erreicht, wird die Aufgabe
der Erziechung wieder der urspriinglichen Erziehungsinstanz, nimlich der
Familie, zuriickgegeben.
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5. Zusammenfassung und Ausblick

Der vorliegenden Arbeit hatten wir es zur Aufgabe gemacht, die Anfinge
der Neuen Erziehung in Frankreich aufzusuchen und diejenigen Einfliisse
aufzufinden, welche diese pidagogische Richtung vorbereitet haben. Dabei
haben wir (angeregt durch friihere Untersuchungen) die gesamte Primarschul-
reform der IHI. Republik zum Ausgangspunkt unserer Studie gewihlt, um,
vom konkreten Beispiel ausgehend, die geschichtliche Entwicklung, den
ideengeschichtlichen Hintergrund und die Prinzipien der Neuen Erzichung
nachzeichnen zu kénnen.

Wir waren von der Vermutung ausgegangen, daB die prinzipiellen und
ideellen Grundlagen der Education Nouvelle bereits weit vor ihrer eigentlichen
Entstehung vorhanden waren und das Ergebnis einer ldngeren Entwicklung
liberaler Erzichungskonzepte, philosophischer Denkbewegungen und politi-
scher Anschauungen waren, die wihrend der III. Republik - nicht zuletzt aus
soziotkonomischen Griinden und der unbedingten Notwendigkeit einer
politischen Stabilisierung der franz¢sischen Nation - die Mdoglichkeit der
Realisierung erhielten.

Im folgenden soll das Ergebnis unserer Untersuchungen nur noch in
komprimierter Form festgehalten werden, da bereits am Ende eines jeden
Kapitels eine ausfiihrliche Zusammenfassung der Ertrdge gegeben wurde.
Dariiber hinaus soll zum SchluB der Arbeit noch einmal der zu Beginn
behauptete Zusammenhang zwischen dem neuen Erziehungsverstindnis der
Schulreformer und der Education Nouvelle dargestellt und erdrtert werden.

Wir konnten zeigen, daB der Primarschulreform der III. franz&sischen
Republik eine neue Sichtweise des Kindes als individuelles, dem Erwachsenen
und dem gegcngeschlechthchen Partner gegeniiber freies und_gleichberech-
tigtes Wesen und demzufolge ein neues Erziehungsverstindnis zugrundegelegt
wurde. Obwohl dieses neue Verstindnis bereits in liberalen Pidagogiken
withrend der Aufklidrung vorgedacht wurde, konnte es erst dann zu einer
"pidagogischen Wende" kommen, als die "politische Wende", hervorgerufen
durch die Franzsische Revolution von 1789 und vorbereitet durch die
rationalistisch-(natur-)wissenschaftliche Denkweise der Aufkldrung, eine neue
institutionelle Erziehung auf der Basis der Kindzentriertheit, insbesondere fiir
die Primarschulerzichung, forderte, die die Bildung bzw. Ausbildung des
Biirgers durch Aufklirung und Wissen beabsichtigen sollte. Durch die sich
hiufig indernde politische Situation Frankreichs wihrend des 19. Jahrhunderts
konnte sich das neue Erziehungsverstiindnis jedoch nur z6gernd und allenfalls
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durch private, phi throplschc’ Bemn)hungen durchsetzen, bis es schlieBlich
mit Amtsantritt v¢n Jules Ferry 18]9 nicht nur angenommen, sondern auch
kraft Gesetzes in bffenthchen Etmehungsemnchtungen emgefuhn wurdc

keit sowie auf den Menschenrechten basierend, wollte man jedem Biirger und
entsprechend jedem Kind eine staatliche Erzichung bzw. Bildung garantieren.
Die so verstandene Pflicht des Staates gegeniiber dem Recht des einzelnen
wurde durch die Reform der Primarschule eingel®st, die fortan durch die
Trinit4t der Schulgeldfreiheit, der Schulpflicht und der Laizit4t gekennzeichnet
war, jene charakteristischen Merkmale, die jedem einzelnen die Chance der
Gleichheit und der Freiheit - auch der Gewissenfreiheit -- sichern sollten. Die
in dieser Einrichtung praktizierte neue Erziehung sollte ein zweifaches Ziel
in der Lagc war, die Einheit der Nation herzustellen zum zweiten sollte sie
den Neigungen und Interessen des einzelnen nachgehen und seine individuellen
Krifte "wachsenlassen”. Unterstiitzt wurde sie durch eine planvolle wissen-
schaftliche Forschung, die ihr ein wohldurchdachtes Repertoire an pidago-
gischen Methoden zur Verfiigung stellen sollte. Der Unterricht beruhte auf
einer ganzheitlichen Erziehung, d.h. auf der’ intellektuellen, moralischen,

| #sthetischen und physischen Erzichung, wobei die Entwicklung der Vernunft

absolute Prioritéit hatte. Wir haben ausfiihrlich die Organisation und Struktur
des neuen Schulsystems dargestellt und beschrieben sowie die wesentlichen
Gesetze interpretierend untersucht. Dabei konnten wir feststellen, dal bereits
der Aufbau des Lehrplans von der Idee der neuen Erziehung zeugte.

Als wir uns dem ideengeschichtlichen Hintergrund zuwandten, konnten
wir einen wesentlichen, grundlegenden Gesichtspunkt im p#idagogischen Werk
der Schulreformer entdecken, nmitich, daB das neue Erzichungsverstiindnis nur
auf dem Hintergrund des Posmvnsxﬁus gesehen werden kann. Man wiirde dem
politischen und erzieherischen Handeln der Republikaner nicht gerecht, lieBe
man ihr Bekenntnis zur positiven Philosophie Comtes auBer acht. Nur auf der
Grundlage dieser Geisteshaltung kénnen die pidagogischen Ziele, Inhalte und
Methoden der Reformer sowie ihre Bestimmung des Menschen und der
Menschheit ifberhaupt verstanden werden. Zwar resultierten die Forderung
nach Freiheit und Gleichheit des einzelnen vor dem Gesetz und gegeniiber der
Menschheit, der Respekt vor seiner Wiirde und der freien Entfaltung seiner
individuellen Neigungen sowie der Glaube an die Macht der menschlichen
Vernunft aus der aufklirerisch-rationalistischen Tradition der Franzosen, an
deren Prinzipien sie zwar festhielten, aber deren innovatorische Kraft sie mit
der Franzosischen Revolution erschopft glaubten. Ferry baute auf dem
revolutioniren Erbe auf, wollte aber einen Schritt weitergehen: ... die
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Aufgabe unserer Viter ist es gewesen, das Recht zu erobern, die unsere muf
es sein, die Pflicht zu lehren und zu propagieren.” Mit Nachdruck bekannte er
sich zu der auf dem Einheits- und Fortschrittsgedanken beruhenden
positivistischen Lehre Comtes, die im rechten Augenblick die ideelle
Grundlage fiir ihre politischen und erziecherischen Absichten bot. So
relativierten sich die revolution4ren Ideen im Hinblick auf ihre positivistische
Auslegung: Die emanzipatorische und individualistische Idee trat zugunsten
des durch den Positivismus propagierten sozialen Gefiihls zurtick und wurde
auf ihre Gesellschaftskonformitit iiberpriift, ohne daB der einzelne jedoch in
seinen mdmduellen Fﬁhlgkeltcn miBachtet wurde

Republikaner wie die Beziehung des emzelnen zu Gott und der Menschheit
neu: Der Mensch als erkennendes, verniinftiges Subjekt wurde in seiner
Beziehung zu einer allverniinftigen Moral beschrieben, worin er zwar seinen
individuellen Neigungen und Fihigkeiten gehorchen durfte, aber seinen
Willen und seine Bestimmung in den Dienst der Menschheit zu stellen hatte.
Die Vollendung seiner Person richtete sich nicht nach dem "iibernatiirlichen"
Wesen Gott, sondern nach den Tugenden des irdischen Homme de.bien, der in
der Vorstellung der Republikaner das "Wahre, Gute und Schéne" in sich
vereinte.

Das Kemnstiick der positivistischen Idee bildete die neue Erzichung als
einende und gesellschaftsvorbereitende Kraft, die fiir die Reformer in der Lage
war, iiber die Erzichung des kiinftigen Biirgers die soziale Ordnung herzu-
stellen sowie den wirtschaftlichen und den wissenschaftlichen Fortschritt zu
garantieren. Sie vermittelte daher auch ein neues Verstindnis von Arbeit, von
aktiver Beteiligung des Staatsbiirgers am wirtschaftlichen Wachstum und an
der Weiterentwicklung der Technik, und férderte ein solidarisches Gefiihl des
einzelnen gegeniiber der Nation und der Menschheit, in der jeder in Erfiillung
seiner Pflicht seinen individuellen Neigungen und Fihigkeiten entsprechend
seinen Platz hatte. Konsequent daraus abgeleitet, stiirkte die neue Erziehung
die Willensbildung und Anstrengungsbereitschaft des einzelnen als jene
Instanzen, die notwendig waren, den erforderlichen Fortschritt zu bewerk-
stelligen. Sie begriindete diese Aufgabe nicht zuletzt durch den in ihren Augen
wesenhaft im Menschen angelegten Drang nach Aktivitit und durch sein
natiirliches Gefiihl fiir Freiheit, Gleichheit und Briiderlichkeit.

Wir konnten zeigen, daB die Republikaner an einen geradlinigen
Fortschritt der Technik und der (Natur-)Wissenschaften glaubten, der ebenso
geradlinig zu einer humanitiiren, d.h. "besseren” Gesellschaft fiihren sollte.
Mit Hilfe der menschlichen - sowohl "theoretischen” als auch "praktischen” -
- Vemunft, der auf der Vernunft griindenden laizistischen Moral und der
positiven Wissenschaft sollte dieses Ziel erreicht werden. Jegliches Hindernis,
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sei es die an dem Fortschritt und an der positiven Wissenschaft zweifelnde
Metaphysik, sei es die kirchliche Mystik, muBte iiberwunden werden, wih-
rend der wissenschaftliche Geist und der Altruismus im Gegensatz zu dem der
Religion zugeschriebenen Egoismus als unabdingbare soziale Notwendigkeit
vermittelt werden mufite.

Die Forderung an die neue Erziehung ist auf diesem Hintergrund eindeutig
zu erkennen, ebenso eindeutig, wie die Kritik an der alten Erziehung zu
verstehen ist: Wihrend die Republikaner die traditionelle Erzichung wegen
ihrer mechanischen Wissensiibertragung, die die Kinder ihrer Meinung nach
geradezu zur Passivitit zwang, und wegen ihres konservativen Anspruchs,
allein die tradierte Kultur zu vermitteln, ablehnten, verlangten sie eine neue
Erziehung, die die kreativen Kriifte im Kind, seine Einsichts- und Denk-
fahigkeit entwickeln und somit seine Innovationsfreudigkeit, seinen Willen
und seine Fihigkeit, den Fortschritt aktiv zu unterstiitzen, férdern sollte.
Somit wurden dieser Erziehung neue Ziele, Inhalte und Methoden gesetzt.

Die neue Erziehung, und das stellten wir fest, als wir sie auf ihre Prinzi-
pien hin befragten, ging von der anthropologischen Voraussetzung aus, daf
der Mensch sowohl eine natiirliche Vernunft, die sich in seinem "angeborenen
gesunden Menschenverstand” offenbart, als auch ein "instinktives Gefiihl" fiir
die Freiheit und Wiirde des einzelnen wie eine in seinem Wesen angelegte
Bereitschaft besitzt, sich der Menschheit als Ganzes unterzuordnen. Seine
Vernunft, so haben es die Republikaner gesehen, richtet sich in moralischer
und in intellektueller Hinsicht nach dem "Wahren, Guten und Schénen” und
ist in ihrer Urspriinglichkeit nicht egoistischen Interessen verhaftet, sondern
allein an dem Wohl der Menschheit orientiert und verfolgt ein harmonisches
Leben in briiderlicher Einheit.

Die neue Erziehung bot nun dem einzelnen neue “Bildungsinhalte, mit
denen er seinen Verstand schérfen sollte, um die "Wahﬂiélt iiber die "Dinge
der Welt" wahrmehmen, vergleichen und beurteilen zu kénnen, d.h. er sollte
mit (natur-)wissenschaftlicher Exaktheit denken und erkennen lernen, ohne
daB religise oder metaphysische Irrlehren ihn ablenkten und er in den Geist
verwirrende Phantastereien abschweifte.

Entsprechend den Ergebnissen der Experimentalwissenschaften und ihrer
empirischen Vorgehensweise, die nach Auffassung der Schulreformer mit
ihrer eigenen positiven Methode korrespondierte, nahmen sie fiir den
einzelnen immanente Entwicklungsgesetze an, die sie von der modemen
Psychologie erforschen und beschreiben lassen wollten.

Das Kind, das fiir die Positivisten am Beginn der menschlichen
Entwicklung steht, erhielt eine Schliisselposition in der Menschheits-
geschichte und wurde als deren” potentieller Wegbereiter mit besonderer

152



Aufmerksamkeit bedacht. Die neue Erzichung, die auf diese Sonderstellung
des Kindes Riicksicht nehmen und fiir sein Wohl eintreten sollte, wurde mit
ihrer neuen Methode somit zum Motor des evolutiven Fortschritts. Uber diese -
positivistische Bestimmung hinaus konnten wir trotz aller Vorbehalte
gegeniiber dieser Bestimmung der Erziehung zeigen, daB gerade durch die neue
Sicht des Kindes die Erziehung ihm einen "Schonraum” geschaffen hat, indem
siec seine Rechte und seine Wiirde hervorgehoben und kultiviert, seine
Perstnlichkeit respektiert und sich die Pflicht auferlegt hat, alles
"Kindgerechte" zu tun, damit seine individuellen Krifte zur Entfaltung
kommen kénnen.

Aus diesem Anspruch an die neue Erzichung haben wir folgende
Prinzipien herausgelesen, die unserer Meinung nach ihr Wesen entscheidend
bestimmen: Die Pidagogik der Reformer soll als Wissenschaft unabhingig
von jeglichem Dogma - auch von parteipolitischen Interessen - sein, Diese
Forderung resultiert aus dem Glauben an einen geradlinigen, von Evidenz zu
Evidenz vorriickenden Fortschritt der (Natur-)Wissenschaften, deren Ziel es
ist, "die Wahrheit in allen Dingen" zu finden. Die so verstandene Pidagogik
stellt ihre Forschungsergebnisse der neuen Erziehung zur Verfiigung.

Diese Erzichung hat die Aufgabe, einen neuen "Blirger-Menschen" hervor-
zubringen, der als gesellschaftliches Wesen durch politische Miindigkeit,
durch Wissen und durch moralisches Handeln in der Lage ist, aktiv an dem
Ziel einer "besseren Menschheit” mitzuarbeiten; der als individuelles Wesen
die Mdglichkeit erhilt, seine Fihigkeiten und Neigungen zu entwickeln, die
er wiederum zum Wohle dieser Menschheit einsetzen wird.

Die neue Erziehung bedarf jedoch eines "Lehrer-Erziehers”, der nicht mehr
die Rolle des alten "Schulmeisters” repriisentiert, sondern vor allem "Mensch"
und Erzieher ist und in einem leidenschaftlichen Verhiltnis zu dem Kind es
im Sinne des menschlichen Fortschritts in seiner Entwicklung unterstiitzt. Er
ist dabei einmal dem Kind als dem Schwicheren verpflichtet, es zu lieben, es
zu beschiitzen und ihm seine Hilfe anzubieten; zum anderen steht er in der
Pflicht der Gesellschaft, die von ihm verlangt, daf er im Kind jene
physischen, intellektuellen und moralischen Bedingungen hervorruft, die fiir
die Herstellung und Aufrechterhaltung der nationalen Einheit und schlieBlich
fiir den Fortschritt der Menschheit notwendig sind.

Auch wenn die neue Erzichung die Individualitéit des Kindes respektiert
und unterstiitzt, so besteht doch kein Zweifel dariiber, da diese im Dienste
der Kollektivitit steht. Die intellektuelle, moralische und #sthetische
Erziehung hilft dem einzelnen, seine Form und nach dem Vorbild des Homme
de bien seine Vollendung zu finden. Der entsprechende Unterricht 148t dem
Kind Raum fiir "intelligente Aktivitiit", durch die Erfahrung mit den "Dingen
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der Welt" seinen Verstand selbsttiitig zu erproben, d.h. beobachten, beurteilen,
verstehen und die "Wahrheit" der Dinge erfassen zu konnen. Die Erziehung
durch die Dinge hat absolute Prioritiit vor den Wortbelehrungen des "Lehrer-
Erziehers", die der Gefahr unterliegen, eine einseitige Interpretation der
"Wahrheit" durch den Lehrer weiterzuvermitteln und die eigenen Denklei-
stungen der Kinder zu verhindern.
“ Die.moralische Erziehung, die auf dem natiirlichen Gefiihl des Kindes fiir
Gleichheit und Freiheit jedes einzelnen aufbaut, wird von der Koedukation
unterstiitzt. Diese betont iiberdies die gleichwertige Erzichung der Frau und
rjumt dieser einen bedeutenden Platz innerhalb der Gesellschaft ein, da die
Frau als zukiinftige Mutter am friihesten mit der positiven Erziehung ihrer
Kinder betraut sein wird, weil ndmlich dann, wenn die Menschheit ihr
"endgiiltiges Stadium rationaler Positivitit" erreicht und die institutionelle
Erzichung ihren Auftrag erfiillt haben und damit tiberfliissig geworden sein
wird, die Erzichung wieder zu ihrem natiirlichen und urspriinglichen Bereich,
ndmlich in die Familie, zuriickkehren wird.

" Grundlage der neuen Erzichung ist die "aktive” Erzichungsmethode, die
den natiirlichen Drang des Kindes nach Aktivitit unterstiitzt und gleichzeitig
das in dem Menschen angelegte Streben betont, sich durch seine Aktion zu
behaupten. Dieses Streben stellt fiir die Reformer die einzige Kraft dar, die die
Menschheit ihrem Ideal niher fiihren kann. Somit liegt in dem Phinomen der
Aktivitdt jener Teil des positivistischen Menschenbildes, der den Menschen
als Ergebnis seiner Arbeit und Anstrengung betrachtet. Diese Anstrengung
wird durch den Willen des einzelnen in Gang gesetzt, der, durch die neue
Erziehung sorgfiltig entfaltet, sich als "verniinftiger Wille" an dem "univer-
sellen Willen" orientieren wird und so das Individuum erst zur Person macht,
da er sie die Beherrschung des Korpers und des Geistes gelehrt hat. Der
"universelle Wille" als objektive Instanz richtet sich wiederum nach allgemei-
nen Werten und reguliert den subjektiven Willen durch die Tugenden, die sich
im Homme de bien vereinigt haben. Diese Tugenden ziclen stets auf das
sittlich Gute und auf die "letzte Wahrheit der Dinge” ab. Ihr Ursprung liegt
einmal in der menschlichen Natur selbst, zum anderen entspringen sie der
Tradition des gesellschaftlichen Zusammenlebens. Nicht nur, daB das Handeln
des Homme de bien diesen Tugenden entspricht, seine Sittlichkeit zeigt sich
vor allem darin, daB er seine Pflicht, so zu handeln, erkennt und die
Anstrengung zur Gewohnbheit und das sittlich gute Handeln zum Zustand
werden 148t.

Die vorliegende Arbeit wollte mit ihrer Untersuchung die Anfdnge der
Education Nouvelle auffinden und darlegen, um somit einen Beitrag zur
Erhellung der franzdsischen Reformpiddagogik zu leisten. Die Ergebnisse
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dieser Untersuchung haben den unmittelbaren Zusammenhang der neuen
Erziehung, wie sie der Primarschulreform der I1I. Republik ihren Niederschlag
fand, mit dem Positivismus gezeigt und damit die Prinzipien dieser Erziehung
in ein neues Licht geriickt. Dazu war es notwendig, die einzelnen Aspekte, die
diesen Zusammenhang beweisen, aus der Fiille des Materials systematisch
herauszuarbeiten und zunichst einmal so darzustellen, daB ein klar umrissenes
Bild der neuen Erziehung entstchen konnte. Eine kritische Wertung dieser
Erzichung ist dort, wo sie nicht implizit bereits durch die Darstellung selbst
gegeben ist, vorbereitet, jedoch nicht explizit ausgefiihrt worden, da sie uns
fiir unsere Fragestellung nur bedingt notwendig erschien. Wir haben unsere
Nachdenklichkeit tiber die Grenzen der positivistischen Begriindung der
Erziehung dann zum Ausdruck gebracht, als sie uns zu sehr in der Suche nach
dem Wirklichen, d.h. nach der "Wahrheit" gefangen war, die aus positivi-
stischer Sicht allein durch die Fortentwicklung des positivistisch-rationalen
Geistes und den Fortschritt der Wissenschaft vorangetrieben werden kann, und
deren Ertrag auf seine Nutzbarkeit und seine Zweckdienlichkeit fiir den
Fortschritt der Menschheit befragt wird. Wir haben unsere Vorbehalte auch
dort geduBert, wo das Wesen des Menschen resp. des Kindes auf eine in
Gesetze zu fassende Natur reduziert wurde, deren Entwicklung als ebenso
geradlinig und durch wissenschaftliche Methoden vorhersehbar wie die der
Wissenschaft angenommen wurde, so dal das menschliche Leben als planbar
und in eine vorbestimmte Richtung kanalisierbar erscheinen miifite.

Eine kritische Wiirdigung, némlich die Frage nach Anspruch und Wirklich-
keit der neuen Erzichung, nach ihrer begrifflichen Stimmigkeit kénnte zu
einer eigenen Aufgabenstellung reizen. Vielleicht bedeutete die Antwort auf
diese Fragen gleichzeitig die Kritik an der Auffassung des Menschen und
schlieBlich an der Rolle der Erziehung, wie sie von unseren Refomern
verstanden wurde.

Vielleicht wiirde eine solche Kritik auch bei der Ertrterung der unserem
Thema niherliegenden Frage ein Stiick weiter helfen, wenn es darum geht, auf
die eigentliche Education Nouvelle zu verweisen, die ein paar Jahre spiter die
"Staatsschule” im Sinne Ferrys als "veraltet” angegriffen hatte und eine
Reform des Schulwesens forderte, die auf Prinzipien beruhte, die denen der
neuen Erziehung unserer Republikaner so #hnlich waren. Dieses Streben nach
Reform, nach einer endlich "tiefgreifenden” Anderung des Schulsystems auf
der Basis einer "Pidagogik vom Kinde aus” war nicht die letzte in Frankreich.
In ihrer Arbeit von 1964 fragte Elisabeth Honig, ob das sogenannte
"Jahrhundert des Kindes - ein Jahrhundert der Schulreformen” sei und wies
darauf hin, daB es nach dem 2. Weltkrieg zu einer neuen Welle der Reformen
kam, die offensichtlich "der Entwicklungslinie gefolgt" war, "die zu Beginn
des 'Jahrhunderts des Kindes' als 'Pddagogik vom Kinde aus’ angewiesen und
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in den ersten Jahrzehnten dieses Jahrhunderts erfolgreich aufgeriffen wurde”.
(Honig 1964, S. 16). So zeugte der Langevin-Plan, der nach 1944 ausgear-
beitet wurde, ihrer Meinung nach von einer - wie wir sagen wiirden - alten
Idee der Neuen Erziehung (vgl. Honig 1964, S. 20). Von neuem war die
Pédagogie institutionnelle, die von einer herben Kritik an den bestehenden
Schulen ausging und in den 6Qer Jahren unseres Jahrhunderts alternative
Modelle entwickelte, Beweis fiir die lebendige Reformfreudigkeit der
Franzosen (vgl. Weigand 1983).

Bereits in der Anfangsphase der neuen Primarschule wurden von
nichtstaatlicher Seite Alternativen zu den bestechenden Schulen entworfen, die
sich vor allem gegen die staatlichen Internate und gegen die "Schulkasemen”
der Stidte richteten. Die "neue” Kritik an der "alten” Schule war, wen wiirde
es jetzt noch iiberraschen, nicht Novitiit. So griindete Edmond Demolins im
Oktober 1899 seine Ecole des Roches, eine Internatsschule auf dem Lande,
mit der er nach dem englischen Vorbild Abbotsholme von Cecil Reddie
"einen Typ von Schule schaffen wollte, der besser an die Erfordernisse des
aktuellen Lebens angepaBt" war (Demolins 1899, S. V). Seine Schule wollte
im Gegensatz zu der ungesunden, im Sinne von geistiger und korperlichen
Pflege unhygienischen Staatsschule ein rundum den Geist und Korper

{/(( stihlendes Leben in frischer Landluft bieten. Demolins hoffte, daB er in seiner
-+ Schule die physische, intellektuelle und moralische Entwicklung "vitali-
54 sieren” konnte, um die in seinen Augen erschlaffte nationale Energie wieder
. _.-.zu beleben. Das stark nationale Moment in seiner Erzichung war nicht zu
=& iibersehen, und auch er setzte auf den Erfolg einer ganzheitlichen Erziehung

der Jugend - allerdings in lindlicher Idylle. Die in seiner Schule praktizierte
Erzichung beruhte vor allem auf einem "neuen Typ des Lehrers”, eine Art
Inkarnation der Vollkommenheit (vgl. Demolins 1899, S. 60 f.), der nicht
mehr der Gelehrte, sondern endlich jener Erzicher sein sollte, der mit den
Kindern zusammen seine Zeit verbrachte und ihnen durch seine Charakter-
festigkeit Vorbild gelebter Tugenden war. In der Schule wurde neben den
iiblichen Unterrichtsfichern (des mittleren und héheren Schulwesens) am
Nachmittag besonderer Wert auf Garten- und Feldarbeit, auf Exkursionen zu
Bauernhotfen, Betrieben und in Feld, Wald und Wiese, sowie auf handwerk-
liche Arbeiten gelegt. Die Aktivitdt der Schiiler, die Tat, wurde als Erfahrung
fir das Leben betont. Auch in der Griindung seiner Versuchsschule sah
Demolins in der Tat das Verdienstvolle: "Alle Welt erklidrt, da man etwas
tun muB, einige zeigen auf, was getan werden mul, aber niemand scheint bis
jetzt im Begriff zu sein, vom Wort zur Tat zu schreiten. Ein wichtiges
Mitglied des 6ffentlichen Bildungswesens erkennt an, daB diese Entwicklung
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notwendig ist, aber daf es an der Universitiit ein halbes Jahrhundert dauern
wird, sie in die Tat umzusetzen." (Demolins 1899, S. V)

Ferriére, der Verfechter der "Tatschule” und unermiidliche Kampfer fiir die
Education nouvelle, erkannte die Schule von Demolins als Ecole nouvelle an,
die die von ihm formulierten Prinzipien zum groBen Teil erfiillte. Grundsiitz-
lich befiirwortete er iiberschaubare private Einrichtungen, die im Gegensatz zu
der komplexen Staatsschule, die ihm aufgrund ihrer Organisation viel zu
schwerfillig erschien, in der Lage wiren, pidagogische Experimente
durchzufiihren und neue Methoden auszuprobieren: "Die Ecole nouvelle ist ein
Laboratorium der praktischen Piadagogik. Sie versucht die Rolle des Erhellers
oder des Pioniers der Staatsschulen zu spielen, indem sie sich auf dem Gebiet
der modernen Psychologie auf dem laufenden hilt in den Mitteln, die sie
anwendet, und auf dem Gebiet der modernen Bediirfnisse des spirituellen und
materiellen Lebens in den Zielen, die sie ihrer Aktivitit zuschreibt." Weiter
bestimmt er, daB die Neue Schule ein "Internat” sein miisse, das sich "auf
dem Lande" befinde, das die Schiiler zu "manuellen Arbeiten”, "Feldarbeit”,
"Tischlerarbeit" anhalte, "freies Arbeiten” ermdgliche, "natiirliche Gymna-
stik" bevorzuge und in intellektueller, moralischer und sozialer Hinsicht auf
"Tatsachen" und "Erfahrungen” und auf "perstnlicher Aktivitit" des Schiilers
beruhe.

Ferri¢re, der die Eigenschaften der Ecole nouvelle in einem Vorwort zu
Vasconcelles Buch "Une Ecole nouvelle en Belgique” beschreibtt, stellt einen
Kanon von 30 Punkten auf, um die Neue Schule zu charakterisieren. So
betont er auBer den oben beschriebenen Merkmalen unter anderem die "Koedu-
kation der Geschlechter”, die Riicksicht auf die "spontanen Interessen des
Kindes", die "individuelle” und die "kollektive Arbeit"; er will die Schule sich
"in einem Milieu der Schénheit" befinden lassen und stellt die #sthetische
Erzichung gleichrangig neben die "Bildung des moralischen BewuBtseins" und
die der "praktischen Vernunft®, die prinzipiell "auf Reflexionen und auf
Studien berubt, die sich auf die natiirlichen Gesetze des spirituellen,
individuellen und sozialen Fortschritts erstrecken”.

Ein weiterer Vorwurf an die "Staatsschule” ist, da sie die Schiiler
"passiv" mache und in sie den Wissensstoff gieBe wie in einen "Behilter”
(vgl. Binet 1910, S. 6 f.). Binet weist daraufhin, daB der Unterricht eine
Herausforderung an die Schiiler sein muB, eine Anstrengung, die sie erst zur
Vollendung fithre (vgl. Binet 1910, S. 6).

Die Macht des "Gelehrten"lehrers wird angeprangert, der durch Wortbeleh-
rungen die Schiiler daran hindert, sich den Unterrichtsstoff selbsttitig zu
erarbeiten. -

157




Die Liste der Kritik kénnte beliebig erweitert werden. Welchen Vertreter
der Education nouvelle wir auch heranztgen, wir wiirden immer auf Bekann-
tes stoBen. Aber es kann hier nicht unsere Aufgabe sein, in extenso die
Gedanken einzelner franzésischer Reformpiddagogen darzustellen, sondern
unser kurzer Abrif iiber die Ausgangssituation der Education nouvelle sollte
fiir unsere Fragestellung ein zweifaches erbringen:

Zum ersten kénnen wir feststellen, daB die Kritik der Vertreter der
Education nouvelle sich kaum von der unserer Schulreformer der III. Republik
an der Schule des Ancien régime unterscheidet. Auch sie war Antwort auf die
unbefriedigende Leistung der bestchenden Staatsschule, die in ihren Augen

" nicht in der Lage war, auf die Erfordernisse des aktuellen Lebens einzugehen,

und die auBerdem von der Unkenntnis des kindlichen Wesens sowie von der
Negation der pidagogischen Forschungsergebnisse zeugte. Da die Neue
Erziehung zentrale Prinzipien der neuen Erziehung unserer Schulreformer als
konstitutiv aufgreift, verdichtet sich die Vermutung, dal ihr Denken iiber die
Funktion und die Rolle der Erziehung sowie iiber ihre Aufgabe demselben
ideellen Hintergrund entspringt, den auch die Republikaner sich zur Grundlage
gemacht haben. Selbstverstindlich muB man, um einer globalen Einschit-
zung der Education Nouvelle zu entgehen, die einzelnen Ansitze ihrer
Vertreter in der ihnen angemessenen differenzierten Sicht betrachten; so
tauchen - wie bereits in der Einleitung angedeutet - in einzelnen Erziehungs-
vorstellungen spiritualistische Momente auf, wihrend den Inhalten der
Schulkritik allenfalls zeitgemiBe Gesichtspunkte hinzugefiigt werden.

Zum zweiten hat sich gezeigt, daB die Institution "Schule" und die in ihr
praktizierte Erziehung offensichtlich immer wieder ins Kreuzfeuer der Kritik
einer vermeintlich "Neuen Erziehung" an einer abzulehnenden "alten
Erzichung" geraten.

Diese rhythmisch wiederkehrende Welle von Reformideen k&nnte, wie
bereits Kergomard befiirchtet hat, daraus resultieren, daB die Theorie einer
Erzichung ihrer praktischen Verwirklichung immer weit voraus ist und da
diese letzten Endes an der Rigiditiit der Lehrer oder Erzieher scheitert, und an
deren Unfihigkeit, den Gehalt einer piidagogischen Konzeption zu begreifen
oder anzunehmen und sie in ihrer ganzen Plastizitdt anzuwenden. Eine
shnliche These hat Winfried Béhm kiirzlich in Hinsicht auf die Antipdagogik
und die pidagogischen Alternativen der letzten Jahre vertreten (vgl. B6hm
1983).

Sicher liegt es aber auch in der Organisation des staatlichen Erzichungs-
wesens begriindet, daB seine komplexe Struktur eine pédagogische Inflexibi-

litat provoziert; ebenso wie der Ruf nach Reform dann erschallt, wenn eine
politische oder sozioSkonomische Krise mit einer bildungspolitischen Krise
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in Verbindung gebracht wird oder die Stabilitiit der Gesellschaft durch ein
mangelndes Erziechungswesen bedroht scheint.

Vielleicht liegt der Grund dieses "ewigen" Pendelns zwischen hie zu
verdammender alter Erzichung und hie zu glorifizierender neuer Erziehung, das
uns bei unseren Studien iiber die Anfinge der Neuen Erziehung in Frankreich
deutlich wurde, darin, da8 die Theorie unserer Schulreformer fiir und iiber eine
neue Erziehung, deren Zwecke aus positivistischer Sicht gesellschafts-
politisch ausgerichtet sind, sich ihre eigenen - ideologischen - Fallen gestellt
hat und sie nicht zur kritischen Reflexion ihrer Primissen und Ziele fihig
waren, Auf der einen Seite forderten sie eine "unabhingige Pidagogik”, die
wertneutral und mit empirischer Vorgehensweise der Erziehung ein wissen-
schaftliches Instrumentarium liefern sollte; auf der anderen Seite sollte diese
Erzichung Ziele verfolgen, die durch die positivistische Lehre klar
umschrieben und vorgeschricben waren. Ihre Pidagogik, die vorgab, eine
deskriptiv-empirische Wissenschaft zu sein, war dabei in hSchstem MaBe
priskriptiv - ein Tatbestand, der freilich nur den verwundern kann, der die
beinahe unausweichliche Verwiesenheit jeglicher zu deskriptiver Analyse
purifizierter Erziehungswissenschaft auf eine normative Instanz leugnen
méchte, die dem praktiven Erziehen und der Schule ihre Ziele vorschreibt,
wenn die Reflexion iiber die Normen und Ziele der Erzichung aus der
Erziehungswissenschaft eliminiert worden ist. Es steht zu befiirchten, daB die
padagogische Wissenschaft in Frankreich sich damals aus ihrer
positivistischen Umklammerung nicht zu 18sen vermochte, so wie sie ihr
auch heute noch weitestgehend ausgeliefert ist.
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Anmerkungen

1. Einleitung: Zur Charakterisierung der Neuen Erziehung und
zur Einordnung der Fragestellung

1. Education nouvelle ist die von Cousinet bestimmte Bezeichnung fiir eine
pidagogische Bewegung, die sich 1921 in Calais als Ligue internationale de
UEducation nouvelle organisierte und all diejenigen Pidagogen in einer
Organisation vereinigte, die sich fiir die Freiheit, Selbsttitigkeit und Individu-
alitit des Kindes einsetzten und eine neue Erziehung in den Institutionen
forderten. Die Education nouvelle formulierte nicht nur Erziehungsgrundsitze
und verlangte eine andere Erziehung, sondern entwickelte auch Erziehungs-
methoden und -techniken. Die Neue Erziehung wurde von ihr wie folgt definiert:
"Die Erziehung besteht darin, so vollstindig wie méglich die Entwicklung und
Fihigkeiten jeder Person zu begiinstigen, gleichzeitig als Individuum und als
Mitglied einer Gesellschaft, die von der Solidaritit regiert wird. Die Erziehung
ist untrennbar von der sozialen Evolution; sie konstituiert eine der Erschei-
nungsformen, die sie determinieren. Das Ziel der Erziehung und ihre Methoden
milssen stindig revidiert werden, in dem MaBe, wie das Bediirfnis nach sozialer
Gerechtigkeit stirker in das BewuBtsein riickt, und in dem MaBe, wie
Wissenschaft und Erfahrung unsere Kenntnis des Kindes, des Menschen und der
Gesellschaft erweitern”. (Ligue internationale, zit. in: Mialaret 1979, S.194)

Die vorliegende Arbeit wird sich ausschlieflich mit der Education Nouvelle
in Frankreich beschiftigen, wobei einzelne ideelle Einflisse aus den ibrigen
franzdsisch sprechenden Lindern durchaus erwihnt und herangezogen werden,
wenn sie dazu beitragen, die Situation in Frankreich zu charakterisieren.

2. 1899 griindete Adolphe Ferriere das Bureau international des nouvelles
écoles in Genf. 1912 wurde das Institut Jean-Jacques Rousseau ins Leben
gerufen und schlieBlich 1925 die Griindung des Bureau international d'éducation
au service du mouvement éducation (BIE) beschlossen, dessen erster Direktor
Pierre Bovet wurde. Zu den Mitarbeitern gehérien auBerdem Adolphe Ferrigre,
Elisabeth Rotten, Marie Butts und Jean-Louis Claparéde. In einem dazu gehoren-
den Komité wirkten u.a. Robert Dottrens, Henri Fehr, Emile Gourd, Emil Jaques-
Dalcroze, Albert Malche, Jean Piaget, Edmond Privat, Pedro Rosellé und Dr.
Friedrich Zollinger mit. Das Bureau ist heute der UNESCO angeschlossen. Alle
zwei Jahre tagt es mit sdmtlichen Mitgliedern der UNESCO, um aktuelle
Erziehungsfragen zu diskutieren. Das Bureau gibt u.a. Informationsbroschiiren
heraus wie "Documentation et information pédagogique” und die "Innovations".

Education Nouvelle wird in der vorliegenden Arbeit auch iibersetzt als Neue
Erziehung bezeichnet.
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3. Die Groupe frangais d'’Education nouvelle (GFEN) ist die "Franzosische
Gruppe der Neuen Erziehung" der Gegenwart, der u.a. Gaston Mialaret, Professor
fiir Erziehungswissenschaft an der Universitit Caen, als Prisident angehort.

4. Ferriere formulierte folgende Prinzipien:

"1. Das wesentliche Ziel der ganzen Erziechung ist, das Kind darauf vorzuberei-
ten, im Leben die Uberlegenheit des Geistes zu wollen und zu verwirklichen; sie
muB folglich, wie auch andererseits der Gesichtspunkt, von dem aus der Erzieher
sich versteht, darauf zielen, bei dem Kind die geistige Energie zu pflegen und zu
vermehren.

2. Sie muB die Individualitit des Kindes respektieren. Diese Individualitit
kann sich nur entwickeln durch eine fortdauernde Disziplin zur Befreiung der
geistigen Fihigkeiten, die in ihm sind.

3. Das Studium und allgemein die Ausbildung im Leben miissen den Inter-
essen des Kindes freien Lauf geben, das bedeutet: diejenigen, die sich spontan
in ihm regen und die ihren Ausdruck in den verschiedenen Aktivititen in
manueller, intellektueller, 4sthetischer, sozialer und anderer Ordnung finden.

4, Jedes Alter hat seinen eigenen Charakter. Es muB somit die personelle
Disziplin und die kollektive Disziplin durch die Kinder selbst organisiert
werden in Zusammenarbeit mit ihren Lehrem; sie milssen danach streben, das
Gefiihl der individuellen und sozialen Verantwortung zu stiirken.

5. Der egoistische Wettbewerb muB aus der Erziehung verschwinden und mu8
einer Kooperation Platz machen, die das Kind lehrt, seine Individualitit in den
Dienst der Kollektivitit zu stellen.

6. Die Koedukation, die durch die Liga gefordert wurde - eine Koedukation,
die zugleich gemeinschaftliche Ausbildung und Erziehung bedeutet -, schlieBt
die vorgeschriebene gleiche Behandlung der zwei Geschlechter aus, aber impli-
ziert eine Zusammenarbeit, die jedem Geschlecht erlaubt, auf das andere seinen
heilsamen EinfluB frei auszutiben. :

7. Die Neue Erziehung bereitet in dem Kind nicht nur den kiinftigen Biirger
vor, der fihig ist, seine Pflichten gegeniiber seinen Verwandten, seiner Nation
und der Menschheit in ihrer Ganzheit zu erfiillen, sondemn auch das menschliche
Wesen, das sich seiner Wiirde als Mensch bewuBt ist." (Ferriere 1920, S. 366)

5. 1899 griindete Edmond Demolins (1852-1907), Schiiler von Frédéric Le
Play, die Ecole des Roches in Vemeuil-sur-Avre. Er wollte vor allem den zentra-
listischen Birokratismus des Bildungswesens Uberwinden; das Hauptaugenmerk
seiner Erziehung lag auf der Entwicklung sozialer Verhaltensweisen und
Fertigkeiten seiner Schiiler. Seine Schule lag in lindlicher Idylle in der Nihe
von Paris; sie war umgeben von einem groBen Park, der nicht durch Mauem
eingegrenzt war und so den Geist der Freiheit wiederspiegeln sollte, der die
Einrichtung beseelte.
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6. Um die Jahrhundertwende beschiftigte sich der Psychologe Alfred Binet
(1857-1911) mit der Entwicklung der Kindersprache, die er so exakt wie
méglich beschrieb. Zusammen mit Simon entwickelte er einen Intelligenztest,
dessen Grundlage auch heute noch gilt. Binet hat damit die experimentelle
Psychologie vorangetrieben und methodologisch angeregt.

7. 1907 grindete Ovide Decroly (1871-1932), belgischer Arzt, Psychologe
und Professor filr Pidagogik an der Universitit von Briissel, in Briissel die
Ecole de U'Hermitage, in der er Erziehung und Unterricht nach den Interessen der
Schiller organisierte. Sein Lehrplan und seine Erziehungsgrundsitze nahmen
groBen Einfluf auf die Neue Erziehung; sie wurden auf dem KongreB von 1921
mit grofem Beifall erdrtert. BeeinfluBt von Itard und Séguin, beschiiftigte er
sich vor allem mit der Erziehung Anormaler. Sein Wahlspruch war: "Pour la vie
par la vie". (Fiir das Leben durch das Leben).

8. 1919 griindete Benjamin Profit (1878-1946) die Ecole Profit in Saint-
Jean-D'Angely. Profit entwickelte als Inspektor des Primarschulwesens einen
Plan fir sogenannte "Schulgenossenschaften" (Coopératives scolaires). Aufgabe
dieser Genossenschaften war, den Schulen zur Anschaffung von Lemmaterial
und zur Verbesserung der Einrichtungen ein regelmiBiges Einkommen zu
sichern, indem die Schiler fiir diese Genossenschaften Kriuter und Schnecken
sammelten, Gemiise anpflanzten, Artikel zum Verkauf verfaBten, Feste organi-
sierten usw. Die Genossenschaften vermehrten sich im Laufe der Jahre
betrichtlich. Nach dem Zweiten Weltkrieg gab es bereits iber 12 000
Coopératives in Volksschule, Lyzeen und Colléges. Heute stellen die Schulge-
nossenschaften eine michtige Bewegung in Frankreich dar.

9. 1912 grtindete Edouard Claparede (1873-1940), Arzt, Psychologe und
Professor fiir Psychologie an der Universitit Genf, in Genf die Ecole des
Sciences de UEducation, das spitere Institut Jean-Jacques-Rousseau. Als Psycho-
loge war er der Meinung, daB die Piddagogik auf der psychologischen und
biologischen Kenntnis des Kindes beruht. Seine Erziehungslehre beruht daher
auf psychologischen Fakten im Sinne einer funktionellen Erziehung.

10. 1920 gab Roger Cousinet (1881-1974) der franzdsischen Reformbe-
wegung die offizielle Bezeichnung Education Nouvelle. Nach dem Zweiten
Weltkrieg griindete er die Privatschule La Source und die Interessensgruppe
L’Ecole Nouvelle Frangaise. Cousinet fithrte seine Idee der Gruppenarbeit
(travail par groupes) als didaktisches Mittel in La Source ein. In dem 1950
erschienenen Buch "L'Education nouvelle" legt er die Grundgedanken dieser
Bewegung dar. Er gilt als Hauptvertreter der Education Nouvelle.

11. Adolphe Ferriere (1879-1960) ist derjenige Vertreter der Education
Nouvelle, der die meisten Verdffentlichungen vorweisen kann. Der Schweizer
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baute seine Erziechungssystem um die Ecole active auf und vertrat #hnlich wie
Decroly die Tatschule. Im Laufe der Zeit versuchte er die Education nouvelle
theoretisch aufzuarbeiten und ein einheitliches Bild dieser Bewegung wieder-
zugeben.

12. 1925 fithrte Célestin Freinet (1896-1966) in seiner Dorfschule das
System L'imprimerie a l'école ein, die als Mittelpunkt der Schule gedacht war
und die Schiller zur kollektiven Zusammenarbeit anregen sollte. Die Schiiler
verfalten mit Hilfe eines Druckers selbstindig Texte fiir den Unterricht, die iiber
die Schulgenossenschaften vertrieben wurden. Die Versuchsschule Freinets
wurde zum Zentrum der Bewegung L‘école moderne. 1935 rief er die Ligue d’
Enfance ins Leben. Die Freinet-Schulen haben sich erstaunlich schnell und weit
verbreitet und sind zur Zeit als alternative Schulen besonders in Deutschland im
Gesprich. Sie werden insbesondere von der Sonderpidagogik wohlwollend
betrachtet und zum Teil in die Sonderschulen eingefiihrt. Aus der Freinet-
Bewegung entstand in den 60er Jahren die Pédagogie institutionnelle.

13. Robert Dottrens (1893) setzte sich fir das individualisierte Lemen ein.
Der Schweizer befate sich vor allem mit der Rolle des modemen Lehrers.

14. Wir beziehen uns auf diejenigen Autoren, die die Education Nouvelle zum
Gegenstand ihrer Untersuchung gemacht haben oder als Verteter dieser Richtung
sie aus ihrer je spezifischen Sichtweise dargestellt haben. Deutsche Autoren, die
sich mit der franzdsischen Reformpidagogik beschiftigt haben, haben nur
Ubersichtsartig die Neue Erziehung umrissen und sind daher in unserem
Zusammenhang von allenfalls erliuternder Bedeutung (s. Literaturliste).

15. Die franzosische Reformpidagogik stellt sich zwar nicht so viel-
schichtig in einzelne Richtungen gegliedert wie die deutsche Reformpidagogik
dar, die durch ihre spezifischen Anspriiche nur schwer systematisch in einer
gesamten Reformpiddagogischen Bewegung erfat werden kann, ihre Vertreter
weisen jedoch ebenso viele verschiedene Ausgangspunkte ihres Denkens und
unterschiedliche Ziele ihrer p#dagogischen Bemitithungen auf wie Gemeinsam-
keiten in der Grundhaltung.

16. Da das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit nicht auf die
Darstellung der Education Nouvelle gerichtet sein wird, verweisen wir an dieser
Stelle filr ein weiteres Studium der Sekundirliteratur auf die Literaturliste, die
weitere Abhandlungen zur Neuen Erziehung enthilt. Neben umfassenden
Arbeiten zur Education Nouvelle gibt es auch Werke iiber die einzelnen Vetreter.
Besonders erwihnenswert erscheint uns darliber hinaus die in der Schweiz
erschienene Dissertation von Pedro Rosellé itber die "Précurseurs du Bureau
international d'éducation” von 1943.
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17. Die Arbeit erhielt 1982 ijhre 12. Auflage und wurde von Angéla Médici
mit einem neuen Vorwort versehen.

18. Médici bezieht sich auf die Methode Montessoris, ohne niher auf die
theoretischen Grundlagen ihrer Pidagogik einzugehen.

19. Grundsitzlich ist zu sagen, daB das Verhiltnis von Philosophie und
Erziehungswissenschaft in Frankreich zwar von einigen franzésischen Padago-
gen immer wieder aufgeworfen wird, bislang jedoch keine befriedigende Lésung
gefand (vgl. dazu: VI® Congrés International des Sciences de I'Education 1973).
Die epistemologischen Unterschiede zwischen den in Frankreich mafBgeblichen
Philosophien, vomehmlich dem dialektischen Materialismus, dem Existentialis-
mus und dem Positivismus erschweren es, eine gemeinsame Ebene des
Nachdenkens tiber erziehungswissenschaftliche Probleme aus philosophischer
Sicht zu finden.

20. In der Einleitung zu "Nouvelle éducation et réforme de l'enseignement”
versucht Bloch noch einmal, die "neue" Erziehung von der "traditionellen"
Erziechung zu unterscheiden, um zu einem klareren Bild ihrer Grundsitze zu
gelangen. Er bezieht sich dabei auf Alains "Propos sur I'éducation” und zieht
aus dessen Verteidigung der traditionellen Erziehung den SchiuB, daB es
offensichtlich zwei “"Philosophien der Kindheit" gebe: "Fir die einen hat die
Kindheit ihren Wert, ihre Bedeutung, ihren Reichtum aus sich selbst; dieser
Reichtum ist groB, und er ist bereits der einer Aktualitdt. Fir die anderen wire
dieser Reichtum hochstens innewohnende Kraft, schiichternes Versprechen. So
ist die Ansicht von Alain. Fir ihn hat die Kindheit, ihrer Grenzen bewuBt,
nicht nur keinen Wert, sondern hat sogar in ihren eigenen Augen Wert nur
durch ihren Willen, sich selbst zu entrinnen und sich zum Erwachsenenstatus zu
erheben..." (Bloch 1978, S. 9) Die traditionelle Erziehung kiimmere sich daher
auch nicht um die Interessen und Bediirfnisse ihrer Schiiler und "weigert sich
entschieden, dort den Ausgangspunkt und die Unterstlitzung des erzieherischen
Handelns zu sehen". Sie ruhe im wesentlichen auf dem "magistralen Unterricht,
auf der Fugsamkeit des Schillers gegentiber den Worten des Schulmeisters".
Selbst wenn Alain von der "Aktivitit" des Schillers spreche, meine er nur "das
Rezitieren, das Lesen, das Abschreiben und Wiederabschreiben". Damit sei sie
keine "aktive Erziehung", sondern "fast ausschlieBlich auf der Nachahmung des
Erwachsenenmodells” gegriindet, "wo alle Haltungen des Kindes vor diesem
Modell solche der 'Demut’ <Alain> sind, wo alle seine ‘'Aktivititen' Foige-
aktivitiiten sind.” (Bloch 1978, S. 8 £.)

21. Weniger die Education Nouvelle in Frankreich als die gesamte internatio-
nale reformpidagogische Bewegung weist stark divergierende philosophische
Ansitze auf, die von der sogenannten “irrationalistischen Kulturkritik" (u.a.
Nietzsche, Langbehn), die bis zum "Neuidealismus" reicht, iber die sogenannte
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"rationalistische Kulturkritik" (verbunden mit dem Positivismus) bis hin zur
sogenannten "sozialistischen Kulturkritik” (Marx) geht, die Natorp spiter mit
der irrationalistischen zu verbinden versucht. (Vgl. dazu u.a. Beckers 1979,
Rohrs 1965, Suchodolski 1965)

22. Siehe dazu auch Anmerkung 56 von Kapitel 2.

23. Es kann an dieser Stelle nicht angehen, den Wissenschaftscharakter der
franzosischen Piddagogik zu bestimmen. Daher beschrinken wir uns auf eine
grobe Skizzierung der wissenschaftstheoretischen Diskussion in Frankreich, um
die Einordnung der Standpunkte von Bloch und Mialaret zu erleichtern. Im
iibrigen verweisen wir auf den 1983 erschienenen Aufsatz von Jirgen Schriewer,
in welchem er durch einen Vergleich der universitiren Erziehungswissenschaft
in Deutschland und Frankreich den Versuch einer analytischen Erklirung der
franzssischen Erziehungswissenschaft und eine theoretische Grundlegung der
Vergleichenden Erzichungswissenschaft unternehmen will; dabei erdrtert er
dezidiert den Standort der franzdsischen Pidagogik.

Mialaret selbst spricht von "Unsicherheiten” hinsichtlich der Begriffe
Piddagogik und Erziehungswissenschaft in der franzosischen Fachliteratur, die
der Klirung bedirften (vgl. Mialaret 1979, S. 399). Diese begriffliche Unsicher-
heit zeigt sich schon darin, da8 neben dem Ausdruck pédagogie noch die
Bezeichnungen la science pédagogique bzw. les sciences pédagogiques (vgl.
Avanzini 1976, S. 11 ff.) existieren. Bereits in der zweiten Hilfte des 19.
Jahrhunderts besteht neben der pédagogie als "moralische Erziehung der Kinder"
und als "Kunst der Erziehung" (vgl. Litré 1869) der Begriff la science de
l'éducation, wahrscheinlich abgeleitet von der 1875 erschienenen franzdsi-
schen Ubersetzung des Buches "Education as a science” von Alexander Bain, der
die "Kunst des Unterrichtens ... vom wissenschaftlichen Standpunkt aus unter-
sucht" (Bain 1880, S. V) hat. Emile Durkheim tibernimmt den Begriff der
science de l'éducation, da er aufgrund wissenschaftlicher Fragestellungen zu der
Unterscheidung einer tatsichlichen Wissenschaft der Erziehung wund der
Pidagogik als einer "praktischen Theorie” gelangt (vgl. Durkheim in: Buisson
1911, S. 1538 f.) Diese "praktische Theorie", die er als Reflexion iiber die
Erziehung versteht, muB sich auf die Ergebnisse der Wissenschaften und deren
kritisches Denken stiltzen koénnen, und da die Erzichungswissenschaft noch
kaum existiert, so behauptet er, bedarf es der - zwar noch wenig entwickelten -
Sozialwissenschaften wie Soziologie und Psychologie, die bereits tiber eine
wissenschaftliche Methode verfiigen (Durkheim in: Buisson 1911, S. 1538 ff.).
1910 erginzte Lucien Cellérier die franzdsische Terminologie mit seiner
"Esquisse d'une science pédagogique” durch den Begriff der "pidagogischen
Wissenschaft”, der er eine zweifache Aufgabe zuschreibt: "Die Tatsachen nach
ihrem gemeinsamen charakteristischen Merkmal zu klassifizieren, sie durch
konstante Gesetze zu erkldren, das ist der doppelte Gegenstand der pidagogi-
schen Wissenschaft wie von allen Realwissenschaften." (Cellérier 1910, S. VII)
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Zusammen mit Durkheim vollzog sich auch durch Alfred Binet mit seiner
pédagogie expérimentelle eine endgliltige Trennung der Erziehungswissenschaft
von der Philosophie, wihrend eine deutliche Orientierung an der Soziologie
(Durkheim) und der experimentellen Psychologie (Binet) zu erkennen war; die
Erziehungswissenschaft wurde fortan als rationalistische Wissenschaft verstan-
den.

René Hubert versuchte 1946 in seinem "Traité de pédagogie générale” dieses
Wissenschaftsverstindnis durch eine alles umfassende Definition zu erweitem,
indem er die Pidagogik unterscheidet einmal in eine allgemeine Pidagogik, die
sich mit Zielproblemen auseinandersetzt, und zum anderen in eine angewandte
Pidagogik, die "die Kunst der Erzichung [ist], die von jedem Erzieher mittels
der Kemntnisse, der Lehrsitze und Vorschriften, die die Pddagogik ihn lehrt, ins
Werk gesetzt wird. Man muB8 also das Ganze der Pddagogik als ein Gebidude mit
mehreren Stockwerken ansehen, von denen das eine sie mit der Wissenschaft
verbindet, das nichste mit der Moral oder der praktischen Philosophie, das
dritte mit den Techniken und das letzte mit der kiinstlerischen Schépfung. Von
daher gesehen, ist keine ausschlieBliche Bestimmung auf sie anwendbar: Sie ist
Wissenschaft und praktische Reflexion, Technik und Kunst zugleich." (Hubert
1956, S. 23) Auch hier bleibt die sozialwissenschaftliche Grundlegung der
Erziehungswissenschaft erhalten. Seit der Grindung des Institut des sciences de
léducation 1912 in Genf durch Claparéde hat sich der Pluralis sciences de
l'éducation immer mehr eingebiirgert und verkSrpert heute den wissenschafts-
theoretischen Hintergrund der franzésischen Erziehungswissenschaft, die sich
als multidisziplinire Wissenschaft versteht, und die nicht zuletzt als solche
1967 durch die Schaffung eines Studiengangs mit staatlich anerkannten
Hochschulabschltissen wie Lizenziat, Magister und Promotion offiziell bestitigt
wurde. "Die FErziehungswissenschaften [sciences de léducation; d.Verf] werden
durch die Gesamtheit der Disziplinen gebildet, die die Bedingungen der
Existenz, der Funktion und die Bedingungen der Situationen- und Tatsachen-
entwicklung der Erziehung untersuchen.”" (Mialaret 1979, S. 399) In dem
gleichen Artikel z#hlt Mialaret tabellarisch die vielfiltigen Disziplinen der
Erziehungswissenschaften auf, die von den "Wissenschaften, die die allgemei-
nen und rdumlichen Bedingungen der schulischen Institutionen untersuchen"
Uber die "Wissenschaften, die das pidagogische Verhdltnis und die erzieherische
Handlung selbst untersuchen” bis hin zu den "Reflexions- und Evolutionswissen-
schaften" reichen. Léandre Coudray, der 1973 ein Lexikon der Erziehungswissen-
schaften herausgegeben hat, bestimmt Pi#dagogik als eine angewandte
Wissenschaft, die sich vor allem auf die Biologie, Psychologie, Soziologie,
Okonomie und Demographie, die Geschichte und die Geographie beruft: "Die
Piddagogik kann also als eine Gesamtheit der Theorien dargestellt werden,
welche Reflexionen und Erfahrungen kombiniert, die von den Beitrligen der
Humanwissenschaften und der Berufserfahrung inspiriert sind und sich auf die
Erziehungskonzepte auswirken, unter dem Gesichtspunkt, ihre Praxis zu leiten
und ihre Entwicklung auszurichten. Die P#dagogik zielt darauf ab, das Handeln
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des Erziehers logisch zu steuern, aber ohne die Zufille der verschiedenen Mani-
festationen der Affektivitit in den menschlichen Beziehungen zu leugnen.”
(Coudray 1973, S. 99) Weiter heifit es: "Drei Wissenschaften sind indessen
mehr als die anderen von der pidagogischen Forschung gefordert: die Psycholo-
gie, die Soziologie und die Biologie. Sie liefern ihre Theorien, bestimmte
Methoden und bestimmte Verstindnismodelle, die ihren Spezialrichtungen als
Werkzeug dienen; hauptsichlich die Psychopidagogik, die Soziopidagogik und
die experimetelle Pidagogik.” (Coudray 1973, S. 100) 1974 versuchten Guyot
et al. in "La recherche en éducation” eine Zusammenschau dieser verschiedenen
erziehungswissenschaftlichen Forschungen.

Die Muludisziplinaritit der franzdsischen Erziehungswissenschaften bringt
jedoch - dhnlich wie nach der realistischen Wende in Deutschland - Integrations-
probleme mit sich, da jede einzelne Disziplin ihre spezifische Fragestellung
und Forschungsmethode aufweist, die in die Erziehungswissenschaften in
Frankreich einzuordnen um so schwerer fillt, als ihr jegliche philosophische
Tradition fehlt (vgl. Mialaret 1976). Neben der Erziehungswissenschaft, die
sich als "Wissenschaft" auf die allgemeinen Regeln und Erkenntnisanspriiche
eines rationalistischen Wissenschaftssystems bezieht, existiert weiterhin der
von Durkheim als "praktische Theorie” bezeichnete Bereich der pédagogie als
einer angewandten Piddagogik, bzw. als erziecherischer Handlungslehre, das heiBit
einer Reflexion innerhalb des der Erziehung vorgegebenen Rahmens (vgl. dazu:
Mialaret 1979, S. 334). Die als erzieherische Handlungslehre verstandene
Pidagogik ist heute Domine der Verwaltungsgremien innerhalb der nationalen
Institutionen, die von den einzelnen Ministerien eingerichtet worden sind, d.h.
sie ist auBerhalb der Universitiiten zu finden. An erster Stelle zu nennen ist das
als Musée Pédagogique 1879 gegrindete Institut National de Recherche
Pédagogique (INRP) in der rue d'Ulm in Paris, das sich besonders mit
schulischen Fragen auseinandersetzt (und im dbrigen auslindischen Studierenden
gegeniiber sehr aufgeschlossen und hilfsbereit ist). So erscheint es, daB die
Erziehungswissenschaften (sciences de ['éducation) und die angewandte
Pidagogik (pédagogie) in Frankreich sowohl rdumlich als auch thematisch
voneinander getrennt sind und Fragen der Bildungsinhalte und -planung,
politische Fragestellungen und strukturelle Verinderungen der Bildungsinsti-
tutionen weiterhin innerhalb der pédagogie und damit meist von Praktikem wie
Lehremn, Inspektoren usw. ertrtert werden: Eine Tatsache, die bereits der
Schulreform der III. Republik ihren Charakter gab, wobei das rationalistisch-
naturwissenschaftliche Verstindnis der Pidagogik bereits damals seinen festen
Platz einnahm.

24. Diesen Anspruch nimmt nicht nur die gesamte internationale Reform-
pidagogik mit all ihren unterschiedlichen Ansitzen fiir sich in Anspruch,
sondern verfolgt man die Geschichte der Pidagogik, begriindet sich jede
Pidagogik, die sich kritisch gegen traditionelle Erzichungskonzepte
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wendet und ein neues dagegensetzen will, damit, innovatorisch zu sein. (Vgl.
dazu auch: Suchodolski 1965)

25. Vgl. dazu Harth,1983.
26. Angaben zur Person siche Anmerkung 27 des 2. Kapitels.

27. Die vorliegende Arbeit bezieht sich deshalb grundsitzlich auf die Primar-
schulreform, weil gerade in diesem schulischen Bereich der gesamte Anspruch
eines neuen Erziehungsverstindnisses verwirklicht wurde, wihrend der Sekundar-
bereich sowohl eine andere Vorgeschichie als auch eine andere Entwicklung
aufweist.

28. Angaben zur Person siche Anmerkung 21 des 2. Kapitels.
29. Siehe dazu Literaturliste.
30. Siehe dazu auch S. 28 f. des 2. Kapitels.

31. Fiir den geschichtlichen Uberblick im ersten Teil der Arbeit sprechen wir
eine Vielzahl von Aspekten an, die jedoch nicht in aller Ausfithrlichkeit im
Text dargelegt werden konnen, Daher werden solche Aspekte in umfangreichen
Anmerkungen niher erldutert, die den weiteren Verlauf der neuen Erziehung
entscheidend beeinflufSt haben.

Die Untersuchungen werden fast nur anhand franzosischsprachiger Literatur
durchgefithrt; die daraus entnommenen Zitate wurden von uns Uibersetzt.

Zur Darstellung des neuen Erziehungsverstiindnisses der Schulreformer wird
ausschlieBlich Primirliteratur verwendet, da wir einmal teilweise textinterpre-
tierend verfahren und zum anderen von uns - trotz intensiven Literaturstudiums
in der Nationalbibliothek und im Institut national de Recherche pédagogique
(INRP) in Paris - keine einschligige Sekundirliteratur gefunden wurde, die sich
unserer Fragestellung genihert hitte. Eine Ausnahme bildet "L'influence du
positivisme dans l'ccuvre scolaire de Jules Ferry" von Legrand, das allerdings
fiir unsere Erkenntnisse nur bestitigenden Charakter hatte.

Da Jules Ferry seine pidagogischen Vorstellungen nicht in einer eigenen
Schrift formuliert und verdffentlicht hat, miissen wir auf Sammlungen seiner
Reden, Briefe und Vortrige zuriickgreifen, die Zeitgenossen von ihm zusammen-
gestellt und herausgegeben haben.
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2. Zur  Entwicklung der Primarschule und der neuen
Erziehungsmethode Frankreichs im 19. Jahrhundert bis zu den
Schulgesetzen von Jules Ferry

1. Das Ministerium erlieB mehrere Vorschriften und Rundschreiben, die sich
ausfithrlich mit der neuen Erziehungsmethode beschiftigten (sieche u.a. Régle-
ment d'organisation pédagogique pour les écoles primaires publiques 1882).
Daneben wurden pidagogische Kongresse durchgefithrt, die fiir alle Lehrer
verpflichtend waren und bei denen die neue Erziehungsmethode von Fachleuten
des Ministeriums, insbesondere von Inspektoren und Generalinspektoren
vermittelt wurde.

2. Rabelais (1494-1553) wandte sich in seinem Romanzyklus "Gargantua et
Pantagruel” scharf gegen den scholastischen Formalismus und entwickelte eine
neve Erziehungsmethode, die die natiirlichen Fihigkeiten des Schiilers fordert.
Entsprechend handelte es sich um eine ganzheitliche Erziehung, die die physi-
sche, intellektuelle und moralische Entwicklung umfaBte. Diese Dreigliederung
wurde von den Reformem der III. Republik ebenfalls vorgenommen.

3. Montaigne (1533-1592) wies in seinen Essais u.a. auf die Bedeutung der
Urteilskraft des Schiilers hin, die vor aller Wissensanhdufung Vorrang hat. Fiir
ihn hatte der Unterricht eine erzieherische Funktion; er sollte in erster Linie
den Menschen formen wund nicht Spezialisten hervorbringen. In "De
I'institution des enfants" (dt. Titel: Uber die Kinderzucht: an Madame Diane de
Foix, Grifin de Gurson) beschreibt Montaigne anschaulich seine Kritik an der
traditionellen  Unterrichtsauffassung: "Btichergelehrsamkeit ist eine leidige
Gelehrsamkeit. Ich verlange, daB sie zur Zierde diene, nicht zur Grundlage; nach
der Meinung des Plato, welcher sagt: in Standhaftigkeit, Treue und
Aufrichtigkeit bestehe die wahre Philosophie; die (brigen Wissenschaften,
welche auf etwas anderes lenken, wiren bloBe Schminke." (Montaigne 1982, S.
42) Weiter unten erzihlt er eine Episode, die er mit zwei Schullehrern auf dem
Weg nach Orléans gehabt haben will: Montaigne, der Auskunft tber einen
Offizier haben wollte, welcher hinter ihm in einem Trupp heranritt, lieB einen
der Lehrer fragen, wer wohl der "Kavalier" sei: "Dieser, der den Trupp nicht
gesehen hatte, der hinter ihm war, und meinte, man spriche von seinem
Kollegen, antwortete gar drollig: Es ist kein Kavalier; er ist ein Grammatikus
und ich bin ein Logikus. Wir nun aber, die wir nicht darauf ausgehen, weder
einen Grammatikus noch einen Logikus zu bilden, sondern einen wackeren
Edelmann (gentilhomme), wir wollen sie ihre MuBe mibrauchen lassen, wie
sie wollen; wir haben wohl sonst was zu tun! Wenn unser Zgling nur einen
guten Vorrat von Sachen hat, die Worte werden von selbst kommen, und wollen
sie nicht kommen, so wird er sie herbeiholen." (Montaigne 1982, S. 67 £.)
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4. Der 4. Stand setzte sich aus dem allmihlich entstehenden Kleinbitrgertum,
insbesondere aus der Arbeiterschaft der Stidte zusammen und war als revolutio-
nires Potential gefiirchtet.

5. Der EinfluB der Franzosischen Revolution auf das Primarschulwesen ist
das meistdiskutierte Thema innerhalb der franzosischen Schulgeschichte. Eine
Auswahl der bekanntesten Schriften findet sich in der Literaturliste dieser
Arbeit.

6. Dieser Gedanke wird in Kapitel 3. noch einmal aufgegriffen.

7. Frz.: "Petites écoles” oder "Ecoles paroissiales”, die aus einer Anordnung
resultierten, die 1546 wihrend des Konzils zu Trient beschlossen wurde und
beinhaltete, da8 jede Pfarrgemeinde eine Schule einrichten misse, in der ein
vom Pfarrer ausgewihlter Lehrer Schreib- und Leseunterricht abhalten sollte.
Die Lehrer waren meist ohne Vorbildung, so daB hiufig Geistliche den
Unterricht erteilten. 1655 schrieb ein Priester der Ditzese Paris ein Lehrbuch
mit dem Titel "L'Ecole paroissiale ou la maniére de bien instruire les enfants
dans les petites écoles”, das nicht gerade Ausdruck einer besonderen Begeiste-
rung flir die Sache war, aber trotzdem in den folgenden Jahren die Grundlage fiir
den Unterricht darstellte. So schreibt der Pddagoge Compayré folgendes zu der
Schrift: "Der Autor der Ecole paroissiale macht kein groBes Aufheben von dem
Beruf des Lehrers, den er als Amt ohne Aufsehen, ohne Freude und ohne Stil
betrachtet. Er erwartet keine groBen Resultate vom Unterricht, von dem er sich
begnligt zu sagen, daB er nicht vollstindig unniitz ist. Allerdings reduziert sich
dieser Unterricht auf wenige Dinge: Lesen, Schreiben, Rechnen. Der Autor fligt
noch Religion und Hoflichkeit hinzu." (Compayré 1914, S. 213)

Das Buch enthilt eine Reihe markanter pidagogischer Ratschlige, die
beispielsweise die Lermnunfihigkeit oder den Ungehorsam der Kinder betreffen.
So gab der Priester in dem einen Fall der unmiBigen Brotesserei die Schuld, daf
die Kinder zwischen 9 und 10 Jahren so schlecht lermnten; in dem anderen Fall
empfahl er, gehorsame Schiiler als Beobachter auszuwihlen, die die ungehor-
samen beim Lehrer denunzierten (vgl. Compayré 1914, S. 214).

Die "kleinen Schulen" erhielten bis zur Franzésischen Revolution ihre
Tradition aufrecht.

8. Die La Salleschen Schulen oder Ecoles chrétiennes wurden von La Salle
(1651-1719) gegriindet und stellen einen ersten Versuch dar, einen kostenlosen
und obligatorischen Volksschulunterricht zu organisieren. La Salle, der in Paris
Theologie studiert hatte, ertffnete 1679 in Reims eine Schule fir Jungen. 1684
griindete er das Institut der La Salleschen Briider, von dem aus eine Reihe von
Schulen erdffnet wurde. 1685 schlieBlich richtete er eine Lehrerbildungsstitte
(Séminaire de maitres d'école) ein. Ein solches Lehrerseminar erdffnete er spiter
auch in Pars, an das er eine Primarschule anschloB zur praktischen
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Ausbildung. Als Lehrbuch verfaBte er die "Conduite des écoles”, die 1720
verSffentlicht wurde und detaillierte und minutisse Anweisungen enthilt; eine
zweite Ausgabe erschien 1811 und eine dritte 1870, die allerdings Anderungen
aufwiesen. Der Unterricht war streng reglementient und bestand zum gréBten
Teil aus religissen Ubungen neben Lesen, Schreiben, Orthographie und
Arithmetik (vgl. Compayré 1914, S. 214 ff.).

Die La Salleschen Schulen existierten bis 1905 {iiber ganz Frankreich
verteilt; in den franzosischen Kolonien blieben sie wesentlich linger erhalten.
La Salles Verdienst war es, eine kostenlose Volkserzichung organisiert zu
haben, die er fiir jedes Kind verpflichtend machen wollte: Der Gemeindepfarrer
hatte die Aufgabe, diejenigen Familien, die ihre Kinder nicht zur Schule
schickten, so lange mit seelsorgerischer MiBachtung zu strafen, bis sie dem
Schulbesuch ihrer Kinder zustimmten.

9. Siehe dazu auch Kapitel 3.

10. Eine sehr differenzierte Arbeit iber verschiedene Revolutionspline bietet
Wiltrud Drechsel 1969.

11. Wihrend der "Herrschaft der Hundert Tage” (1814/15) verspricht
Napoléon I. eine liberale Regierung, so daB der Republikaner Carmnot und der
ehemals vom Kaiser verbannte Benjamin Constant dieser Regierung beitraten.
Nach Waterloo (1815) kehrte Ludwig XVIII. zuriick und setzte bis 1820 die
liberale Monarchie fort, die jedoch von den Ultraroyalisten argw&hnisch
beobachtet wurde. Mit dem Mord am Herzog von Bercy, dem Sohn des
Ultraroyalisten Karl X., stirkte sich die Position der Ultras und des Klerus;
konservative und reaktioniire Krifte gewannen die Oberhand. Nach dem Tod
Ludwig XVIIL. im Jahre 1824 trat Karl X. bis 1830 an die Spitze des Staates.

12. Joseph Marie Baron de Gérando, Generalsekretir des Innern unter
Napoléon, Pair der Monarchie, spiter Vizeprisident des Staatsrates, Philan-
throp, war bekannt flir sein unermidliches Engagement zur Verbesserung des
Elementarerzichung. Bereits 1808 kritisierte er die Liicken der Erziehung und
des Unterrichts der Napoléonischen Schulen, in denen seiner Meinung nach
nicht nur hauptsichlich der Katechismus und die Heilige Messe im Vordergrund
standen, sondern auch Lehrer zweifelhafter Herkunft einen schlechten EinfluB
auf die Schiller austibten (vgl. Ponteil 1966, S. 137). Nach der Griindung der
Gesellschaft fiir Elementarunterricht arbeitete er zusammen mit Ambroise Rendu
1816 eine Verfligung aus, die den Ausbau der neuen Schulen garantierte. 1821
wurde auf sein Betreiben hin die Ecole nationale des Chartes fir die Ausbildung
paldographischer Archive gegriindet. AuBerdem unterstiltzte er Mme de Pastoret
bei der ErSffnung der ersten salle d'asile im Jahre 1826 (vgl. Harth 1983, S.
51). Wihrend der Revolution war er ein paar Jahre in Deutschland. Einige
seiner Schriften wurden ins Deutsche tibersetzt.

171




Werke: Des signes et de lart de penser, considérés dans leurs rapports
mutuels, 4 Binde, 1800; De la génération des connaissances humaines, Berlin
1802 (preisgekront von der Berliner Akademie), Vorldufer zu: Histoire
comparée des systemes de philosophie relativement aux principes des connais-
sances humaines, 3 Binde, 1803; philanthropische Schriften: Le visiteur du
pauvre, 1820; Du perfectionnement moral, ou de 1'éducation de soi-méme, 2
Binde, 1824; Education des sourds-muets de naissance, 1827; Cours normal des
instituteurs primaires, 1832; De la bienfaisance publique, 4 Binde, 1839; Des
progrés de l'industrie, 1841.

13. Siehe dazu: 2.2.1.

14. 1832 hatte die "Société pour linstruction primaire” von Gérando 45
Filialen in der Provinz und entsprechend groBen EinfluB (vgl. Gontard s.a., S.
456).

15. Auguste Comte: Siehe dazu Kapitel 3.

16. Guizot, Professor fiir modermne Geschichte, war insgesamt dreimal Unter-
richtsminister. Seine Frau Pauline (1773-1827) verfate eine Reihe von
Romanen, die sich fast ausschlieBlich mit Erziehung befaBten: Les Enfants,
1812; Raoul et Victor, 1821; Les Lettres de famille sur l'‘éducation, 1826.
Compayré schreibt tiber die Arbeit von Mme Guizot folgendes: "Das, was der
Arbeit von Mme Guizot eine groBe Bedeutung verleiht, ist, daB man neben
allgemeinen Erwigungen und philosophischen Reflexionen einer groBen
Anzahl von ausfithrlichen Erfahrungen und detaillierten Beobachtungen
begegnet, die eine Abhandlung iber gute Pidagogik mit sich bringt. Wie die
Psychologie des Kindes muB die Pidagogik selbst, wenigstens in den ersten
Kapiteln, neben der Wiege erwogen und beschricben sein. Mme Guizot
unterstreicht mit Nachdruck die Bedeutung der ersten Jahre, in denen sich das
zukiinftige Schicksal des Kindes anbahnt.” (Compayré 1914, S. 415)

17. Ministre de linstruction publique et des Cultes; wihrend der Restaura-
tion hieB das Amt Ministre des Affaires ecclésiastiques et de Ulnstruction
publique.

18. Siehe dazu Kapitel 2.2.3.

19. Siehe dazu: Literaturliste

20. Jules Valles, Sohn eines Lehrers, war Journalist beim "Figaro" und ab
1866 Chefredakteur der Zeitschrift "La Rue"”. Als Sozialist verfaBte er einige

Schriften gegen das Kaiserreich. In der Pariser Commune leitete er den "Cri du
peuple” und die Erziehungskommission. Nach der Niederlage der Commune floh

172



er nach London und wurde in Abwesenheit zum Tode verurteilt. 1880 wurde er
amnestiert und ging nach Paris zuriick, wo er den "Cri du peuple” (1883) erneut
herausgab. Seine Romane - vor allem die Romantrilogie "Jaques Vingtras” -
haben stark autobiographische Ziige. In "L'enfant" und "Le bachelier" berichtet
er von seiner eigenen Schulzeit, so daB die Romane dokumentarischen Wert
besitzen. In "L'enfant” schreibt er unter anderem iber seine franzdsischen
Aufsitze: "Ich sage in diesen Erzdhlungen, daB nichts dem Vaterland und der
Freiheit gleichkommt, um die Seele zu erheben. Ich weiB nicht, was das ist, die
Freiheit, noch was das Vaterland ist. Ich bin immer verpriigelt und geohrfeigt
worden - soviel zur Freiheit -; zum Vaterland, ich kenne nur unsere Wohnung,
wo ich mich langweile, und die Felder, wo es mir gefillt, aber wohin ich nicht
gehe. Ich mache mich itber Griechenland und Italien lustig, tiber den Tiber und
den Eurotas. Ich mag lieber den Bach von Fareyrolles, die Kuhfladen und die
Pferdeiipfel und das Sammeln von Ldwenzahn, um Salat zu machen.” (Jules
Valles, zit. in: Bessitre 1978, S. 53)

Werke: L'argent, 1857; Les refractaires, 1866; Les enfants du peuple, 1879;
Les chroniques de homme masqué, 1882; La rue a Londres, 1883; Jaques
Vingtras: L'enfant, Le bachelier, L'insurgé, 1879-1885; Les blouses, 1919;
Souvenirs, 1932; Le tableau de Paris, 1932; Le proscrit, 1952; La commune de
Paris, 1970.

21. Jules Ferry wurde am 5. April 1832 in Saint-Dié in den Vogesen
geboren. Nach dem Besuch des Collége royal in SwraBburg studierte er zuerst in
StraBburg, dann in Paris Jura. Sein Lehrer war Valette, der Rechtsberater
wihrend der Revolution in der Constituante und spiter in der Législative, der
am 2. Dezember 1851 (Gedenktag von Austerlitz und der Kaiserkrénung Napo-
léons 1.) mit 60 Abgeordneten der Nationalversammlung beim Staatsstreich
Louis Napoléons verhaftet wurde. Seine Festmahme begriindete er mit zwei
maBgeblichen Eigenschaften, die er besitze: "Ich bin Reprisentant des Volkes
und Professor der Rechte." (Zit. in: Rambaud 1903, S. 2) Dieses Erlebnis, das
verbunden war mit der ErschieBung von etichen Republikanern auf den StraBen,
prigte Ferry fiir sein weiteres Leben, indem er stets versuchte, Extreme bzw.
blutige Aufstinde zu vermeiden. In der Pariser Studienzeit beschiftigte er sich
eingechend mit dem Comteschen Positivismus, dessen getreuer Anhinger er
wurde {(des Comte vor 1850), und wandte sich vor allem Fragen der nationalen
Erziehung zu. In diesem Zusammenhang studierte er Condorcet, dessen
Erzichungswerk er zur Grundlage fiir seine spiteren pidagogischen Gedanken
nahm (vgl. vor allem seine Rede vom 10. April 1870 in der Salle Moliére).
Seinen Platz innerhalb der republikanischen Partei eroberte sich Ferry durch
seine 1869 erschienenen Schriften Uber "Les Grandes Manceuvres Electoriales”,
worin er sich fir das allgemeine Wahlrecht einsetzte, und iiber "Les Comptes
Fantastiques d'Haussmann”, worin er gegen die Geschiftsmethoden des Seine-
Prifekten wetterte. (Ein erbitterter Gegner Ferrys, A. Billebault de Chaffault,
nahm Ferrys Schrift iber Haussmann zum AnlaB, um 1883 ein Pamphlet unter
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dem Titel "Les Comptes Fantastiques de M. Jules Ferry" zu verSffentlichen, in
welchem er "Ferry & Cie" vorwarf, Frankreich moralisch und finanziell zu
ruinieren, weil sie einmal als "Partei der Juden" [es waren keine Juden]
antiklerikal seien und auBerdem in die eigene Tasche wirtschafteten. Vgl.
Billebault de Chaffault 1883, S. 1 ff.)

1869 wurde Ferry zum Deputierten des Corps Législatif der Seine gewihlt,
wo er hitzige Reden fithrte, aber auch durch Sachkenntnis und FleiB auffiel.
Bereits damals beschiftigte er sich mit den Angelegenheiten der Nachbarlinder
und der USA, deren Bildungssystem er genau studierte. Seine Bewunderung galt
Bismarck und dem modernen Ideengut PreuBens (vgl. Rambaud 1903, S. 13),
vor dessen Auswirkungen er warnte. 1870 wurde Ferry zum Delegierten des
Verwaltungsrates der Seine nominiert, wo er fiir die Lebensmittelversorgung
von Paris zustindig war. Am 10. April desselben Jahres hielt er seine beriihmte
Rede in der Salle Moliére tber die Gleichheit der Erziehung. 1871 wurde er
Abgeordneter in den Vogesen; 1872 bis 1873 war er Botschafter in Griechen-
land. Nach dem Sturz von Thiers kehrte er nach Paris zuriick und nahm seinen
Platz in der Opposition wieder ein. Vom 4. Februar 1879 bis 14. November
1881 war Ferry Unterrichtsminister; 1880 wurde er zum Prisidenten des
Staatsrates gewihit. Beide Posten muBte er unter Gambetta zugunsten Paul Berts
aufgeben, kehrte jedoch am 28. Mirz 1882 als Unterrichtsminister und am 21.
Februar 1883 als Prisident des Staatsrates zurlick. Ferrys politische Interessen
galten neben der Reform der Gesellschaft und des Schulwesens auch der
franzésischen Kolonialpolitik, die letztlich auch dazu beitrug, seine politische
Karriere auf hochster Ebene zu beenden: Boulanger benutzte die franzdsische
Niederlage bei Lang-son am 21. Mirz 1885, um Ferry zu stiirzen. Bei den
Wahlen am 27. Februar trat Ferry gegen Boulanger an und verlor. 1891 wurde er
zum Senator der Vogesen, 1893 zum Senatsprisidenten gewihlt. Am 17. Mirz
1893 starb Jules Ferry mit knapp 61 Jahren.

22. Ferry wurde von dem damaligen Ministerprisident Waddington ernannt,
der zu den gemiBigten Republikanern zihlte, ebenso wie der Staatsprisident
Jules Grévy, der sein Amt von 1879 bis 1887 innehatte. Der radikale Fligel der
Republikaner wurde vor allem von Gambetta, Clémenceau und Paul Bert
reprisentiert, deren Politik an die Prinzipien der Franzdsischen Revolution
ankntipfte. Der Nachfolger Grévys war Sadi Carnot, der 1894 in Lyon ermordet
wurde. In dieser Zeit waren folgende Unterrichtsminister im Amt:

Ferry 4. 2. 1879 - 14. 11. 1881
Bert 14. 11. 1881 - 30. 1. 1882
Ferry 28. 3. 1882 - 7.8. 1882
Duvaux 7. 8. 1882 - 21. 2. 1883
Ferry 21. 2. 1883 - 20. 11. 1883
Fallieres 20.11. 1883 - 6. 4. 1885
Goblet 6. 4. 1885 - 11. 12. 1886
Berthelot 11. 12. 1886 - 30. 5. 1887
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Spuller 30. 5. 1887 - 12. 12. 1887

Lockroy 3.4, 1888 - 22. 2. 1889
Falliéres 22. 2. 1889 - 17. 3. 1890
Bourgeois 17. 3. 1890 - 6. 12. 1892
Dupuy 6.12. 1892 - 4. 4. 1893
Poincaré 4. 4. 1893 - 3.12. 1893
Spuller 3.12. 1893 - 30.5. 18%4

Unter dem Kabinett Combes wurde 1905 die Trennung von Staat und Kirche
durchgefihrt.

23. Vgl. dazu auch Kapitel 3. Der EinfluB Frébels auf die franzdsische
Pidagogik ist nicht sehr groB gewesen. Zwar gelang es Frau Mahrenholtz,
einige Kindergirten einzurichten, die nach der Frébel-Methode arbeiteten, aber
die Kindergirten konnten sich nicht durchsetzen. Sowohl Pauline Kergomard fiir
die Ecoles maternelles als auch Octave Gréard in seinem Buch "Education et
Enseignement” warnen vor der rigiden Anwendung der Methode, die der Sponta-
neitit und der Selbstindigkeit des Kindes widerspreche. Besonders nach dem
Deutsch-Franzdsischen Krieg von 1870/71 wurde die "deutsche Methode”
abgelehnt (vgl. Kergomard 1908, S. 97, S. 123; und dies. 1881, S. 8 und 14).

Einige Prinzipien der Frobel-Methode wie das Spiel und die Erziehung zur
Gemeinschaft sind auch in den franzdsischen Kleinkinderschulen anzutreffen,
die jedoch ebenso auf Pestalozzi, Girard, Pape-Carpantier, Kergomard oder
Gréard zurtickgefithrt werden kénnen. (Vgl. dazu auch Schneider 1943, S. 166 £.)

24. Paul Bert wurde am 19.November 1833 in Auxerre geboren; seine
Familie war bekannt als Voltairianer (Siehe dazu Anm. 15 von Kapitel 3). Bert
studierte ebenso wie Jules Ferry Jura, wandte sich aber bald der Physiologie zu
und schrieb sich in der medizinischen Fakultit ein. 1863 wurde er Doktor der
Medizin, 1866 Doktor der Naturwissenschaften. Er lehrte zunilichst an der
naturwissenschaftlichen Fakultit in Bordeaux, erhielt 1871 einen Lehrstuhl an
der Sorbonne und wurde Prisident der Gesellschaft fiir Biologie. 1881 wurde er
Mitglied der Akademie der Wissenschaften. Seine politische Karriere begann
Anfang der 70er Jahre, 1872 wurde er Mitglied der republikanischen Partei. Er
wurde Spezialist flir schulische Fragen und unterstiitzte Ferrys Schulpolitik.
Hauptsichlich fiir den polytechnischen Unterricht schrieb er populdrwissen-
schaftliche Schriften wie "Lectures et Legons de Choses”, "Premiéres notions de
zoologie” und das "Manuel d'instruction civique". Bert wurde wie Ferry Opfer
von Lang-son. Am 11. November 1886 starb er als Statthalter in Tonkin.

Werke: La morale des Jésuites, 1880; L'Enseignement laique, 1881;
L'instruction civique & 1'école, 1882; De l'instruction civique, 1883.

25. Octave Gréard war Direktor des Primarschulwesens an der Seine und
Vizerektor der Académie von Paris. Er erhielt von Jules Ferry aufgrund seiner
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zahlreichen Verdienste im schulischen Bereich den offiziellen Titel des "Premier
instituteur en France". Gréard war verantwortlich fiir die Dreigliederung der
Schulzeit in die Kurse "élémentaire, moyen et supérieur”.

Werke: Histoire critique des doctrines de 1'éducation en France depuis le XVle
siecle jusqu'a nos jours, 1877, Lois, arrétés, instructions, 1878; L'Enseigne-
ment primaire a Paris de 1867 a 1877, 1879; Education et Instruction, 4 Binde,
1887; La Législation de linstruction primaire en France depuis 1789 jusqu'a
nos jours, 1900; L'éducation des femmes par les femmes.

26. Ferdinand Buisson wurde am 20. Dezember 1841 in Paris als Sohn einer
protestantischen Familie geboren. Er studierte Philosophie, verweigerte trotz
seiner Zulassung eine Professur in Frankreich und ging in die Schweiz, wo er ab
1866 in der Akademie in Neuchitel Philosophie und Literatur lehrte. 1869
verdffentlichte er seine "Principes de christianisme libéral”, in denen er seine
liberale Haltung gegeniiber Glaubensfragen und seine Ablehnung jegliches
Dogmatismus darlegte. 1868 (unter der Leitung Garibaldis) und 1869 (unter der
Leitung von Victor Hugo) nahm er an den Friedenskongressen in der Schweiz
teil und demonstrierte damit seine pazifistische Einstellung. In der Schweiz traf
er mit dem protestantischen Theologen Félix Pécaut, dem spiteren General-
inspektor fiir die Ecole normale supérieure in Fontenay-aux-Roses und mit dem
Pastor Jules Steeg, dem spiteren Direktor des Musée pédagogique und ab 1896
Nachfolger von Pécaut, zusammen. Alle drei Franzosen gehdrten zu dem extrem
liberalen Protestantismus, den sie durch ihr Engagement in der Schulpolitik der
IOI. Republik in Wort, Schrift und Tat zeigten. 1870 kehrte Buisson nach Paris
zurick und erhielt von Jules Simon den Posten eines Primarschulinspektors der
Seine, den er auf Dringen von Bischof Dupanloup wieder aufgeben mubBte.
Simon beauftragte Buisson daraufhin als Sekretir der Statistikkommission fiir
das Primarschulwesen, Frankreich bei den Weltausstellungen in Wien,
Philadelphia und Paris zu reprisentieren. In dieser Zeit begann er sein
bertthmtes "Dictionnaire de Pédagogie". 1878 wurde er Generalinspektor, 1879
Direktor des Primarschulwesens. 1896 erhielt er den Lehrstuhl fiir Pddagogik an
der Sorbonne. 1905 leitete er die Kommission zur Trennung von Kirche und
Staat. 1914 wurde er Prisident der Liga fiir Menschenrechte und der Liga fiir
Unterricht, der Gesellschaft fiir Elementarerziehung und der Gesellschaft fiir
Soziologie. 1927 erhielt er den Friedensnobelpreis, den er sich mit Quidde
teilte.

Werke: Le Dictionnaire de Pédagogie, 1882-1886; La Religion, La Morale et
la Science, 1901; La foi laique, 1912; B. et al.: La lutte scolaire en France,
1912.

27. Pauline Kergomard war eng mit Buisson, Steeg und Pécaut befreundet; sie
war ebenso iiberzeugte Republikanerin wie "Hugenottin”.

Pauline Reclus wurde am 24. April 1838 in Chartrons geboren. Thr Vater war
Schulinspektor in der Gironde, der allerdings 1851 dieses Amt aufgrund seiner
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protestantischen Konfession aufgeben muBte. Nach dem Tod ihrer Mutter wuchs
Pauline bei ihrem Onkel, einem Pastor in Orthez, auf 1852 begann sie eine
Ausbildung als Lehrerin. Nach einer Anstellung in Bordeaux ging sie zu ihrer
dlteren Schwester nach Paris, wo sie ihren Mann Jules Duplessis-Kergomard
kennenlernte, einen Republikaner und Freidenker, der Anhiinger und Mitstreiter
von Garibaldi war. Sie heirateten 1863. Aus dieser wenig gliicklichen Ehe - ihr
Mann lebte mehr fiir die Ideale Garibaldis als fiir die Einkiinfte des tdglichen
Lebens - gingen zwei Sthne hervor. (Der ilteste Sohn muBte sich zu Ehren
Garibaldis, Lincolns und Washingtons auf die Vomamen Joseph Abraham
Georges taufen lassen, wihrend der jiingere mit dem einfachen Namen Jean
davonkam.)

Pauline Kergomard muBte den Lebensunterhalt fiir die Familie verdienen; u.a.
schrieb sie einige Artikel fir das "Dictionnaire de Pédagogie” von Buisson.
1879 absolvierte sie auf Anraten von Buisson das Examen zur Inspektorin der
Salles dasile; am 1. Mai 1879 wurde sie zur Generalinspektorin unter der
Leitung Buissons emannt. Als Feministin wurde sie Mitglied des Nationalrates
der Franzodsischen Frauen und wurde spiter die Prisidentin des Erziehungs-
bereiches. 1888 griindete sie mit anderen die "“Sauvetage de I'Enfance”, eine
Gesellschaft zur Rettung gefihrdeter Kinder. Mit 79 Jahren, 1917, schied sie
aus ihrem Amt als Generalinspektorin aus. Sie starb am 13. Februar 1925. Paul
Lapie, damaliger Direktor des Primarschulwesens, ehrte sie bei ihrem Begribnis
mit folgenden Worten: "Als Jules Ferry 1879 Mme Pauline Kergomard die
Generalinspektion anvertraute, blies ein starker Wind von Reformen tiiber das
Unterrichtsministerium: das war fiir die ganze Primarerziehung die heroische
Epoche der Renaissance. Das Verdienst von Mme Pauline Kergomard war es, an
diesem Werk Anteil gehabt zu haben und unter der Leitung von M. Ferdinand
Buisson fiir die Erziehung der Kleinsten eine Revolution parallel zu jener
durchgefithrt zu haben, die zu gleichen Zeit die Erziehung der Schulkinder
umgestaltet hat." (Paul Lapie, 1925, abgedr. in: Comité Frangais pour
I'Education Préscolaire 1975, S. 7 f.)

28. Vgl. dazu Harth 1983.

29. Vgl. dazu auch Buisson 1912, S. 237 f.
30. Vgl. Buisson 1912, S. 254.

31. Siehe dazu auch Kapitel 3.

32. Vgl. Ferry, Discours du 10 avril 1870,

33. Vgl. Buisson 1912, S. 241.
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34. Diese und die folgenden Reden Ferrys aus den Debatten um die
Schulreform sind von Paul Robiquet in 7 Binden zwischen 1893 und 1898
zusammengestellt worden. Im folgenden werden daher nur die Daten der
entsprechenden Reden angegeben.

35. Vgl. dazu auch Gontard 1967, S. 35.

36. Die Auseinandersetzung zwischen der Kirche, der Opposition und den
Republikanemn wird in den beiden umfangreichen Biichern von Pierre Chevallier
(1981), der sich vor allem mit der Kontroverse zwischen Jules Ferry und Leo
XII. beschiftigte, und Mona Ozouf (1982), die die Pressestimmen aus dieser
Zeit zusammenstellte, in anschaulicher Weise und sehr detailliert dargelegt.

37. Es kann an dieser Stelle nicht angehen, ausfithrlich auf die piddagogi-
schen Uberlegungen Pestalozzis einzugehen, zumal er als hauptsichlich in der
Schweiz lebender Pidagoge nur indirekten EinfluB auf die pidagogischen
Theorien der institutionellen Erziehung in Frankreich hatte, und zum groBten
Teil nur seine pidagogische Methode reflektiert wurde. Hier mag der Hinweis
geniigen, daB Pestalozzi selbst Rousseau als denjenigen bezeichnet, der ihn
inspiriert hat, und da "Emile", das, wie er sagt, versponnene und unzweck-
miBige Buch, mit seinem System der Freiheit eine unendliche Glut in ihm
entfacht habe, es in die Tat umzusetzen.

38. Etienne Bonnot abbé de Condillac war der Bruder des Staatstheoretikers
Mably und der Cousin d'Alemberts. Der Jesuitenschiller wurde 1740 zum Priester
geweiht, beschiiftigte sich jedoch sein Leben lang mit philosophischen Fragen.
Rousseau war kurze Zeit Hauslehrer Condillacs. In "Emile" wies er die Behaup-
tung zurtick, daB8 der krinkliche und zurlickhaltende Condillac beschriénkt sei und
prophezeite ihm "einen hervorragenden Platz unter den besten Denkermn und
Metaphysikern seines Jahrhunderts” (Rousseau 1983, S. 88).

Condillac, der den 1700 ins Franzdsische {ibersetzten "Essay Concerning
Human Understanding” von John Locke eingehend studiert hatte, war begeistert
von den Lockeschen Gedanken. Roger Gal bezeichnet ihn daher als Reprisen-
tant der empiristischen Psychologie (vgl. Gal 1983, S. 80), wihrend Lothar
Kreimendahl dem #lteren Condillac die Uberwindung des Empirismus hin zum
Sensualismus bescheinigt (vgl. Kreimendahl 1983, S. XXXII), die vor allem in
der Schrift Condillacs "Le traité des sensations” (dt.. Abhandlungen iuber die
Empfindungen. Auf der Grundlage der Ubersetzung von Eduard Johnson, neu
bearbeitet, mit Einleitung, Anmerkungen und Literaturhinweisen versehen von
Lothar Kreimendahl, Hamburg 1983) aus dem Jahre 1754 nachzuvollzichen ist.
Rauh/Ruben hingegen fassen im Ruckgriff auf neuere marxistisch-leninistische
Forschungen Condillacs Philosophie “"als wesentliches Moment in der
Geschichte des Dbilrgerlichen europdischen Materialismus” auf (Raub/Ruben
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1980, S. 1344 f) und stellen den im marxistischen Sinne "dialektischen Gehalt
seines Denkens"” fest (Rauh/Ruben 1980, S. 1354).

Condillac selbst bezieht in der "Abhandlung” eine kritische Haltung
gegentilber Locke (vgl. Condillac 1983, S. 153 f.). Zwar greift er die Idee
Lockes auf, daB die Begriffe und Erkenntnisse des Menschen nicht etwa
angeboren seien, sondern daB sie aus Einzelerfahrungen mittels der Induktion
gewonnen werden. Wihrend Locke zwei Quellen der Erkenntnis nennt, nimlich
die “sensation” und die ‘reflection”, leitet Condillac alle Frkenntnis aus den
Sinnen ab (vgl. Condillac 1983, S. 213 f.). Albert Schwegler sieht in dieser
Betrachtung die Vorstufe zum Materialismus: "... so durfte man diesen Satz nur
objektiv fassen und man hatte die These des Materialismus: nur das Sinnliche
ist; es gibt kein anderes Sein als das materielle Sein." (Schwegler 1950, S.
156).

Condillac kommt zu seinem Ergebnis, nachdem er einer Satue die filnf Sinne,
beginnend beim Geruchssinn und beim Tastsinn endend, gibt: "Wenn unsere
Statue, ohne daB wir etwas weiteres als Empfindungen bei ihr voraussetzen,
Einzelvorstellungen und allgemeine Vorstellungen erworben und sich zu allen
Verstandesoperationen befihigt hat, wenn sie Begierden entwickelt und sich in
Leidenschaften versetzt hat, denen sie gehorcht oder widersteht, wenn endlich
Lust oder Schmerz der einzige Grund zur Entwicklung ihrer Fiahigkeiten sind,
dann kann man veminftigerweise daraus schlieBen, daB wir zunidchst nur
Empfindungen gehabt haben, und daf unsere Kenntnisse und unsere Leiden-
schaften die Wirkung der Lust- und Schmerzgefithle sind, die die sinnlichen
Eindriicke begleiten." (Condillac 1983, S. 213 f.) Condillac schliefit daraus,
da8 die Statue "demnach nur die Summe dessen, was sie erworben hat", ist.
"Warum soll es beim Menschen nicht ebenso sein?” (Condillac 1983, S. 216)

Der Verstand steht damit in Relation zu den Empfindungen, da diese seine
Voraussetzungen sind. Zu Beginn der Abhandlung stellt Condillac ein Prinzip
auf, das seinen Gedankengang durch die ganze Schrift begleitet und gleichzeitig
das Prinzip des Erkenntnisweges ist: Ohne Erfahrung gibt es keine Kenntnisse,
ohne Bediirfnisse gibt es keine Erfahrung und ohne die Abwechslung von Lust-
und Schmerzgeftihlen gibt es keine Bediirfnisse. Die Suche nach der Lust und die
Vermeidung von Schmerz sind die leitenden Prinzipien der Handlungen der
Statue (vgl. Condillac 1983, S. 3, S. 9 f und S. 188 f.). Aus diesem
Antagonismus von Lust und Schmerz bildet sich der Wille. In der Erinnerung an
die Befriedigung von Begierden schopft die Statue Hoffnung auf emeute
Befriedigung und zeigt Interesse an der Wiederholung: "Von nun an beschrinkt
sie sich nicht mehr auf das Begehren; sie will; denn unter ‘Wille' versteht man
eine gebieterische Begierde, derant, daB wir denken, eine begehrte Sache stehe
in unserer Macht.” (Condillac 1983, S. 24)

Bevor die Statue zur Erinnerung gelangt, vollzieht sie mehrere Operationen:
Durch den ersten Sinn - den Geruchssinn - nimmt sie Difte wahr und wendet
ihnen die Aufmerksamkeit zu. Ein mehr oder minder starker Eindruck bleibt:
"Das ist das Gedichtnis." (Condillac 1983, S. 4) Das Gedichtnis ist damit nur
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eine Empfindungsweise. Emeute Wahmehmung und Gedichtnis verkntipfen sich
miteinander, damit wird das Gedichtnis getibt und die Voraussetzung des Verglei-
chens geschaffen, ndmlich die Aufmerksamkeit gleichzeitig zwei Vorstellungen
zuzuwenden (vgl. Condillac 1983, S. 7)

Obwohl "mit einem einzigen Sinn ... die Seele den Keim aller ihrer Verms-
gen ... wie mit den finf vereinigten" hat (Condillac 1983, S. 39), gelingt es
Condillac erst mit der Einfilhrung des Tastsinns "oder dem einzigen Sinn, der
durch sich selbst iiber AuBlendinge urteilt" (Condillac 1983, S. 66) die
unmittelbare Verbindung von Erfahrungen und Wahmehmung zu den AufSen-
dingen herzustellen. Diesen Tastsinn nennt er den geringsten Grad des Gefiihls,
auf das sich die Stame beschrinken kann. Condillac bezeichnet ihn daher als
"Grundgefithl”, "weil mit diesem Spiel der Maschine das animalische Leben
beginnt; von ihm hiingt alles ab." (Condillac 1983, S. 66) Dieses Grundgefithl
ist empfinglich fur Modifikationen und "ist dasselbe wie das Ich". Mit dem
Tastsinn beschlieBt Condillac den Zusammenhang zwischen Aufmerksamkeit,
Bedirfnis und Wirklichkeit und seinen Versuch, die "Genesis des Wissens" (vgl.
Kreimendahl 1983, S. XXXV) darzulegen.

Aus seiner sensualistischen Lehre leitet Condillac seine pidagogischen
Uberlegungen ab, die er in seinem zehnbindigen Werk "Cours dEwde pour
IInstruction des Jeunes Gens" niederlegte, das er in seiner Eigenschaft als
Hauslehrer des Prinzen von Parma 1821 verfafit hatte. In diesen Binden stellt er
sowohl seine neue, aber "im Grunde alte" Methode, als auch ein vollstindiges
Erziehungsprogramm fiir den Prinzen dar.

Die Methode basiert auf der Zerlegung und Beobachtung der verschiedenen
menschlichen AuBerungen: "Man muB den menschlichen Geist zergliedern, d.h.
die Operationen des Verstandes, die Gepflogenheiten der Seele und die Hervor-
bringung der Ideen beobachten." (Condillac 1821, S. V) Wenn diese Analyse
beendet ist, ist auch der Unterrichtsplan gefunden und die Methode erkannt, die
bereits uralt, d.h. in der frithen Menschheitsgeschichte angewandt worden ist,
nimlich dann, als die Menschen gezwungen waren, Entdeckungen zu machen
und dabei die Notwendigkeit der Beobachtung erkannt haben. "Man wird sehen,
daB die wahre und einzige Methode die sein wird, den Schiller vom Bekannten
zum Unbekannten zu fithren; daB es folglich gendgt, bei seinem Wissensstand
zu begimmen, um ihm das beizubringen, was er nicht weiB..." (Condillac 1821,
S. V) Wihrend die alte Unterrichtsmethode Uberfliissiges lehrte, unniitze
Wissenschaften vermittelte, die sich nur mit vagen Inhalten beschiftigten, das
Gedichtnis des Kindes tiberlud mit Worten, die es nicht verstand und es
obendrein fitr das Vergessen bestrafte, geht die Condillacsche Methode von den
Fahigkeiten des Kindes aus: "Sie regt seine Neugier an, weil es iber
Kenntnisse, die es sich aneignet, mit derselben Leichtigkeit urteilt, wie es
andere aufnimmt, und weil seine Eigenliebe, die von seinen ersten Fortschritten
geschmeichelt ist, in ihm den Wunsch weckt weiterzumachen. Sie unterrichtet
es fast ohne Anstrengung seinerseits, weil sie, statt Prinzipien auszubreiten,
die Wissenschaften auf die Geschichte der Beobachtungen, Erfahrungen und
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Entdeckungen reduziert. SchlieBlich wird sie, da sie sich niemals #ndert, und in
jeder Studienstufe die gleiche ist, ihm immer vertrauter werden: Je kliiger es
wird, desto leichter fillt es ihm, Kenntnisse zu erwerben; und wenn die Zeit fiir
seine Erziehung zu kurz ist, kann es ohne Hilfe und durch sich selbst die
Kenntnisse sich allein aneignen, die man ihm nicht vermittelt hat.” (Condillac
1821, 8. XI)

Mit anderen Worten: Das Kind wird nicht iiberladen mit Wissensstoff,
sondern es geniigt, ihm das notwendige Riistzeug zu vermitteln, damit es
eigenstindig lernen kann. Grundlage dieses Lernens ist nicht die Gedichtnis-
tbung, sondern die Reflexion. "Es ist also die Reflexion, die die Materialien
unserer Kenntnisse vorbereitet, sie im Gedichtnis ordnet, indem sie die Urteile
ordnet; und derjenige, der nicht gelernt hat zu reflektieren, hat keinen
Unterricht gehabt oder einen schlechten, was noch schlimmer ist." (Condillac
1821, S. XIM)

Gabriel Compayré wiirdigt Condillac als einen groBen Psychologen, dessen
pidagogische Gedanken nie die Bedeutung seiner sensualistischen Philosophie
erreicht hitten. Seine Pidagogik sei vielmehr eine Deduktion seiner Psycho-
logie, die er wiederum aus seinen philosophischen Uberlegungen abgeleitet
habe (vgl. Compayré 1914, S. 261). Sie beginne mit der schwierigen Aufgabe
fir das Kind, tiber seine Seele reflektieren zu miissen, deren Médglichkeiten zu
erkennen und das Bedlirfnis zu erfahren, sich ihrer zu bedienen (vgl. Compayré
1914, $.262). Als Pidagoge jedoch iiberfordere Condillac das Kind, verdienst-
voll sei dagegen seine Ablehnung gegenilber den Gedichtistibungen und die
Hervorhebung der Reflexion und des Urteils als Grundlagen des wahren Wissens
(vgl. Compayré 1914, S.265f.); damit #hnelt Condillac Montaigne, der
sagte: "Aber Auswendiglernen ist kein Wissen...” (Montaigne 1982, S. 42)

Der EinfluB Condillacs auf die Denker der nachfolgenden Epoche wird als
sehr groB erachtet (vgl. u.a. Séve 1962, S. 39; Aster 1980, S. 266; Ponteil
1966, S. 35. u.b.). Max Schinz weist nach, daB durch die von Condillac
formulierte Idee von der Existenz der AuBlendinge dem Positivismus ein
Grundpfeiler gesetzt wurde (vgl. Schinz 1914, S. 210 f. ). Unmittelbar wirkt
sich der Sensualismus Condillacs auf Helvétius (1715-1771) aus (vgl. u.a.
Schwegler 1950, S. 156) und wird von den Idéologues zu einer Schulrichtung
erhoben, die ihren Anfang nimmt in der Grindung der Académie des Sciences
morales et politiques im Jahre 1795 (vgl. Bréhier 1983, S. 527 £.).

Angéla Médici schlieflich wilrdigt Condillac als den wahren Vorldufer der
Neuen Erziehung: "Sein System ging zwar aus einer Philosophie hervor, die das
Ziel hatte, die Phinomene des Geistes immer mehr auf die bloBen sensorischen
Anlagen zuriickzufithren; aber, indem er auf jede metaphysische Betrachtung
verzichtete (sict), um eine genetische Beschreibung des Geistes zu geben - und
wire sie auch willkiirlich - setzte Condillac die Bedingungen einer neuen
Pidagogik: jene einer genetischen und aktiven Erziehung (culture), die auf die
Beobachtung des Individuums gestiitzt ist und seinen affektiven Triebkriften,
seinen physischen und mentalen Besonderheiten Rechnung trigt. Ein groBer
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Schritt wurde da getan; er rechtfertigt, hoffen wir, die Verbindung, die wir
zwischen dem Autor der Essais und den wahren Begriindern der Neuen Erziehung
herzustellen versuchen, den Arzt-Erziehern, deren Werk wir spiiter untersuchen
werden." (Médici 1982, S. 22)

39. Die Methode wurde in England studiert und dann auf franzdsische Schulen
tbertragen. Im Laufe der Jahrzehnte erstarrte sie in den meisten Schulen - vor
allem in den Kleinkinderschulen - zu einem rigiden Zeremoniell, bei dem der
Lehrer mit einer Pfeife oder einem “claquoir” (Klatsche) Befehle erteilte, die die
Masse der Schiiler gleichzeitig in Form eines Dressuraktes ausfilhren muSte;
auch der gegenseitige Unterricht wurde zur Farce: Oft muBten die #lteren Kinder
einen Wissensstoff vermitteln, den sie selber nicht begriffen hatten. Die
Methode wurde in den 70er und 80er Jahren durch die Generalinspektoren heftig
angegriffen und als Disziplin-Dressur verurteilt, die v&llig an den kindlichen
Bedirfnisssen vorbeigehe (vgl. u.a. Kergomard 1881 [2 Berichte iber die
Akademien Toulouse, Grenoble, Clermont und Bordeaux] sowie Harth 1983, S.
97 ff.)

40. Carnot bildete 1797 mit anderen die Revolutionsregierung und war
bekannt als gemiBigter Republikaner.

41. Nach Waterloo muBten simtliche Minister zurlicktreten; einige von
ihnen wurden verhaftet.

42. Jean Baptiste Girard (Ordensname: Pére Grégoire) wurde 1765 in
Fribourg (Schweiz) geboren. Mit 16 Jahren trat er dem Cordelier-Orden bei und
vervollstiindigte sein Noviziat in Luzem. Er unterrichtete in mehreren Klidstern,
ua war er von 1785-1788 in Wiirzburg. Nach Fribourg zuriickgekehrt,
beschiftigte er sich zehn Jahre lang mit kirchlichen Fragen. Nebenbei setzte er
sich mit der Kantischen Philosophie auseinander. Ab 1798 wandte er sich der
Erziehung zu. Er reichte dem damaligen Minister Stapfer einen Plan zur
Erziehung fiir die gesamte Schweiz ein und wurde 1804 beauftragt, die
Primarschule von Fribourg zu leiten. 1809 wurde er von der Schweizer
Regierung beauftragt, Pestalozzis Insitut in Yverdun zu inspizieren. Obwohl
Girard zugab, daB er durch seinen Freund Pestalozzi zu seiner pidagogischen
Methode fand, fiel sein Bericht nicht sehr giinstig aus; vor allem kritisierte er
den zunchmenden Mathematikunterricht in Yverdun.

Die Fribourger Primarschule war bald bertthmt durch ihre Methode, bei der die
Kinder spielerisch jhre Lektionen lemten (vgl. Naville 1833, S. 158). Wihrend
seiner Amtszeit wechselte Girard die kirchlichen Lehrer gegen laizistische aus
(der Zeichenlehrer war Protestant), da er mit ihnen besser zurechtkam. 1823
muBte er wegen einiger Intrigen des Jesuitenordens die Leitung aufgeben; vor
allem wurde sein Enseignement mutuel als unreligits und ketzerisch attackiert.
Er ging nach Luzem, wo er bis 1834 Philosophie lehrte. Danach zog er sich
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nach Fribourg zurlick und verfaBte in den folgenden Jahren seine pidagogischen
Werke. 1844 schrieb er als nunmehr 79jdhriger sein berithmtes Buch {iber
"L'Enseignement régulier de la langue maternelle”, das noch im selben Jahr von
der Académie frangaise preisgekront wurde. Von 1844 bis 1846 verfaBte er die
4 Binde des "Cours éducatif”, in denen er seine Methode darlegte.

Sein EinfluB war groB: Sowohl in Frankreich als auch in Italien (vor allem
durch die Patres Lambruschini und Enrico Mayer) wurden seine Werke gelesen.
1880 wurde seine Methode durch den Conseil supérieur de linstruction publique
berticksichtigt.

43. Girard macht folgende Anmerkungen:

(a) Métaphysique des émdes, ou Recherches sur l'éiat actuel des méthodes,
par G.N.R. Paris, an XII (1804).

(b) Séance des Ecoles normales, 2® édition. Paris 1800. Tome II, p. 87 et
89.

44. Jean Macé, begeisterter Anhinger Fouriers, iibte zahlreiche Beschifti-
gungen aus. Bis ca. 1851 arbeitete er als Journalist bei verschiedenen
Zeitungen (u.a. bei "La République”, die 1851 verboten wurde), zwischendurch
leitete er von 1848-49 das Bilro der "Propagande Socialiste” und kam dadurch
auf die Schwarze Liste. Macé konnte einer Verhaftung entkommen und zog mit
seiner Frau in ein Maidchenpensionat nach Beblenheim in der N#he von
Colmar. Dort unterrichtete er Naturwissenschaften und verfaBte kleinere
populidrwissenschaftiche Werke, wie z.B. "Histoire d'une bouchée de pain"
(1861), eine Geschichte iber den abenteuerlichen Verdauungsweg eines
Stiickchens Brot, die er einem Kind erzihlte. Daneben grilndete er mit der
Edition Hetzel "Le Magazin d’Education et de Récréation” (Magazin der
Erziehung und Erholung). 1862 ertffnete er die erste Bibliothéque Communale
in Beblenheim. 1866 griindete er die Ligue de l'enseignement, von der er 1881
Prisident und 1883 Senator wurde. 1893 schrieb er sein letztes Buch “La
philosophie de poche", in dem spiritualistisches Gedankengut enthalten war.

45. 1870 zihite die Liga iiber 17 000 Mitglieder in etwa 50 Zirkeln. Die
Mitglieder rekrutierten sich aus den verschiedensten Bevolkerungsschichten. Im
ElsaB wurde die Liga vor allem durch protestantische Industrielle unterstiitzt
(vgl. Tricot 1973, 8. 27).

46. Macé wehrte sich gegen den Begriff "laizistisch”, da seiner Meinung
nach auch ein Laie religids sein kann. Er plidierte daher fir die Einfthrung des
englischen Begriffes unsectarian, der tatsiichliche Neutralitit ausdriicke, nimlich
auBerhalb jeglicher konfessioneller Doktrin und religidsen Rius zu sein. In
einem Land, das keine Staatsreligion habe, miisse auch jegliche Schulreligion
fehlen.
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47. Macé verfaBte 1867 eine bilinguale Erklirung zum Vélkerfrieden, filr die
er 24 Unterschriften von deutschen Personlichkeiten rechts des Rheins und 25
Unterschriften von Franzosen sammelte.

48. "Ehre und Ruhm der laizistischen Schule, wo wir gelernt haben, frei zu
denken, die Republik zu verteidigen und innig zu lieben, die unsere Viter durch
Kampf geschaffen haben.”

49. "Die einzige freie Schule ist die laizistische Schule." Weiter unten: "Die
freie Schule ist die Schule der Freiheit."

50. Obwohl seit der Franzosischen Revolution der Kirche das Erziehungs-
monopol entzogen ist, und die Schule unter jedem Regime als ein politischer
Faktor angesehen wurde, war der EinfluB der Kirche auf die Schule vor allem zu
Zeiten einer konservativen Regierung ebenso gegeben wie der Kampf fur die
totale Neutralitit des Bildungswesens (vgl. 2.1.), der insbesondere von der
Freimaurerloge gefiihrt wurde (Die Freimaurer haben sich in Frankreich zunichst
in der Grand Orient de France organisiert, spiter in regionalen Gruppen).
Besonders der religidse Erziehungsplan von Dupanloup (1803-1878; Bischof
von Orléans, schrieb 1851 "De I'Education”, die Grundlage der katholischen
Erzichung) und das Gesetz Falloux von 1850 wurden von den antiklerikalen
Kreisen heftig angegriffen; auch heute noch wird dieses Gesetz als
verhingnisvoll erachtet. Obwohl die Republikaner sich bemiihten, extreme
Auswirkungen wieder rilickgingig zu machen (z.B. versuchte Victor Duruy, der
damalige Unterrichtsminister, die Reform von 1850 durch den Lehrplan der Juli-
Monarchie zu ersetzen), und die offizielle Trenmung von Staat und Kirche 1905
die Stellung der offentlichen laizistischen Schule bekriftigte, blieb die
Fallouxsche Anerkennung der freien konfessionellen Schulen als gleichbe-
rechtigt neben der staatlichen Schule bestehen. Diese Anerkennung wurde durch
das neue Privatschulgesetz, das 1959 unter Prisident de Gaulle und Minister-
prisident Debré verabschiedet wurde, weiter verfestigt. Demnach erhalten die
Privatschulen durch einen sogenannten einfachen Hilfsvertrag staatliche
Subventionen, indem die Lehrkrifte an den privaten Schulen eine ihrer
Ausbildung entsprechende Bezahlung durch den Staat gewihrt bekommen.
Gleichzeitig wurde den Privatschulen die Unterrichtsfreiheit garantiert, das heifit
der Staat erhielt kein Kontrolirecht iber den Unterricht (vgl. dazu auch: Das
neue franzdsische Privatschulgesetz, in: Bildung und Erziehung 13 (1960), S.
164-170).

Die Begriindung Debrés zum Gesetz war, daB dieses zur Einheit der Nation
beitrage und einen alten Streit zwischen Kirche und Staat beenden solle: "Wir
sind nicht mehr am Ende des 19. Jahrhunderts, wo der Staat gegen die Religion
kimpfte, um Staat zu sein. Heute ist die katholische Religion nur eine Denkart,
die den Winschen zahlreicher Familien entspricht, denen der Staat auf vielen
anderen Gebieten Rechnung trigt.” Das Gesetz lieB die alte Diskussion iiber die
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Freiheit des Unterrichts wiederaufleben. Von dem sozialistischen Unterrichts-
minister André Ballouche wurde dieses Gesetz als VerstoB gegen die Tradition
der laizistischen Schule und gegen die Verfassung der "unteilbaren, weltlichen,
demokratischen und sozialen Republik” angesehen (vgl. Das Privatschulgesetz
1960, S. 166). Verweisen Verfechter der 6ffentlichen Schule auf die Freiheit
eines neutralen wissenschaftlichen Unterrichts, der frei von Dogmen sein solle,
halten die Vertreter der Kirche dem entgegen, daB es sich hier wohl um einen
falschen Begriff von Freiheit handle: Indem die Religion aus den Schulen
verbannt worden sei, habe man einmal dem Kind die Grundlage entzogen, sich
mit Fragen der Kirche auseinanderzusetzen, und zum anderen den Willen der
Eltern beztiglich der Erziehung ihrer Kinder auf christlicher Basis ilbergangen
(vgl. ua. Ody 1951, S. 125-128).

Diese Argumentation ist so alt wie die Debatte um die Laizitit: Bereits 1883,
als Reaktion auf das Schulgesetz von 1882, schrieb Papst Leo XIII. einen Brief
an den damaligen Prisidenten Grévy, in welchem er das Gesetz kritisierte (vgl.
dazu auch 2.1.3.). DaB die Argumente sich bisher nicht verindert haben, zeigt
die jlingste Auseinandersetzung um die Schulfrage heute (1984).

51. 1861 erschien Herbert Spencers Buch "Education, Intellectual, Moral and
Physical”. Die erste franzdsische Ubersetzung erfolgte 1878. Auch wenn sich
die Begriffe und der hinter ihnen stehende Gedanke einer ganzheitlichen
Erziehung decken, bleiben dennoch zwischen der franzSsischen Erziehungsidee
und der Theorie Spencers erhebliche inhaltliche Divergenzen: So vemeint
Spencer bei seiner moralischen Erziehung die anthropologische Grundthese
Rousseaus, daB das Kind gut geboren werde, und teilt damit auch nicht
Rousseaus pidagogischen Optimismus, der nach wie vor in der franzSsischen
Pidagogik tragend ist. Spencers Theorie geht im groBen und ganzen konform
mit den Reformgedanken seiner Zeit; grundsitzlich wurde er - besonders von
Gréard - mit Vorsicht und kritischer Distanz gelesen. Die franzSsische
Bestimmung der Erziehung als aufgeteilt in die physische, intellektuelle und
moralische Erzichung ist bereits in den Revolutionsplinen von 1791 enthalten
(vgl. Gréard in: Réglement 1882, S. 75), bei Rousseau grundgelegt und schon
von Rabelais hervorgehoben.

52. Der Autor des Zitates ist unbekannt. Es wurde aus Gontard s.a., S. 83,
enmommen.

53. Um eine Vorstellung von Art und Umfang der intellekwellen Erziehung
vermitteln zu konnen, wurden exemplarisch die beiden Ficher Geschichte und
Geographie, deren Bedeutung von mehreren Pidagogen wie Buisson,
Kergomard, Ferry u.a. betont wurde, aus dem Lehrplan von 1882 herausge-
nommen und tibersetzt im Anhang wiedergegeben.
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54. In dem handschriftlich vorgelegenen Brief von Ferry konnte offensicht-
lich ein Wort des Satzes nicht entziffert werden. Legrand fiigt daher dort "(un
mot illisible)” ein (Legrand 1961, S. 241)

55. Der Lehrplan zum Moralunterricht in der Primarschule wird im Anhang
vollstindig ibersetzt wiedergegeben.

56. Zum ersten Mal geht Hugo de Groot (1583-1645) davon aus, daB es ein
an sich gliltiges, aus reiner Vernunft erkennbares Naturrecht gibt, und der Staat
der Garant und Schiitzer dieses Rechts sein muB. Diese Auffassung wird in der
Folgezeit aufgegriffen und im 17. Jahrhundert weiterentwickelt, wobei jedoch in
Frankreich der auf der Vemunft beruhenden Idee sich eine andere Str8mung
entgegenstellt, die das Gefihl und den Glauben in den Mittelpunkt ihrer
Philosophie riickt. So zeigen sich zwei gegensitzliche Tendenzen des
philosophischen Denkens, die jedoch beide die Befreiung von alten Formen,
insbesondere von der scholastischen Lehre, die Suche nach neuen Methoden der
Erkenntnis und die Befreiung des Geistes vom Dogmen-Denken gemeinsam
haben: Einmal ist es die auf Vernunft griindende analytisch-naturwissen-
schaftliche Denkart, die ein klares und deutliches Bild der Wirklichkeit, nicht
nur der Korperwelt, sondern auch der Seele und von Gott, durch eine
mathematisch-rationale Methode erhalten will. Diese neue Erkenntnismethode
wird zum ersten Mal von René Descartes (1596-1650) klar formuliert.
Demgegentiber steht eine fideistische Denkart, die zwar die Mathematik als die
hochste Schulung des Geistes anerkennt, ihr aber gleichzeitig ihre Nutzlo-
sigkeit und ihre unilbersteigbare Grenze vorhilt: So unterstellt Blaise Pascal
(1623-1662) mit Nachdruck der rationalen Methode Desacrtes’, daB sie weder in
der Lage sei, das Wesen des Unendlichen zu begreifen, auf welches das
menschliche Bedlirfnis ausgerichtet sei, noch fihig, das Wesen des eigenen Ichs
(connaitre soi-méme} zu erkennen, das heiBt, sie erkenne nicht, was letztlich
notwendig sei (vgl. Pascal 1978, S. 38, S. 52 f.,, S. 120 ff,, S. 40, S. 41 ff.).

Die Wahrheit wird nach Pascal nicht allein durch die Vernunft, sondern durch
das Herz und den Glauben (vgl. Pascal 1978, S. 133) gefunden: "Das Herz hat
seine Griinde, die die Vernunft nicht kennt, das erfihrt man in tausend Fillen.
Ich behaupte, daB das Herz von Natur aus das umfassende Wesen und sich selbst
natlirlich liebt, je nachdem, wenn es sich hingibt, und es verschlieBt sich
gegen den einen oder den anderen, je wie es wihite. Den einen habt ihr
angewiesen, den anderen bewahrt; ist die Vemunft der Grund, daB ihr euch
selbst liebt?" (Pascal 1978, S. 141)

Fiir Descartes dagegen ist nur eine Methode die richtige: die "mathematische”
Methode. Die geometrische Analysis und die Algebra ebenso wie die Logik mit
dem klaren und deutlichen Aufbau ihrer Methode sind flir Descartes die
Grundlage der philosophischen Methode, die Wirklichkeit mit evidenten,
unzweifelhaften Begriffen zu erfassen (vgl. Descartes 1961, S. 17 f) Was nur
wahrscheinlich ist, will er nicht wissen. Descartes schaltet alles aus, was
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prinzipiell der M®&glichkeit eines Zweifels unterliegt; nur am Zweifel selbst
kann nicht gezweifelt werden. Der Zweifel hat aber eine GewiBheit zur Folge,
nimlich die Existenz des zweifelnden Ichs und somit die Existenz des eigenen
Denkens: "Cogito, ergo sum (Ich denke, also bin ich)." (Descartes 1961, S.
31)

Die Fihigkeit, richtig zu denken und zu urteilen, ist zwar von Natur aus in
allen Menschen gleich, aber um nicht falsch zu urteilen, muB man von der
Vernunft den richtigen Gebrauch machen (vgl. Descartes 1961, S. 3). Die
Vernunft muB somit einem sorgfiltig durchdachten Plan folgen, um mit Sicher-
heit zur einzigen Erkenntnis des Wahren aller Dinge zu gelangen. Die Methode
folgt vier Regeln, die unbedingt befolgt werden miissen: Von der Klarheit und
Deutlichkeit der eigenen Gedanken muB tiber die Zerlegung der einzelnen
Gegenstinde in so viele Teile, wie sie zur besseren Losung wiinschenswert sind,
bis hin zur Ordnung der eigenen Gedanken und schlieBlich zur umfassenden,
alles umschlieBenden Ubersicht der Erkenntnis fortgeschritten werden (vgl.
Descartes 1961, S. 18 f.).

Neben der ersten fundamentalen GewiBheit von der Existenz des Cogito gibt
es fir Descartes eine zweite, nimlich die von der Existenz Gottes. Durch den
Beweis der Existenz Gottes gibt Descartes der Religion ein rationales
Fundament, das heiBt Glaubensiiberzeugung griindet allein auf der Vermunft (vgl.
Descartes 1971, S. 66). Damit greift Descartes die Tradition des Christentums
an: nicht Gott fihrt den Menschen immer und notwendig, sondern es ist der
Wille des Menschen, der, wenn er nicht in der Lage ist, klar und deutlich zu
urteilen, sich irren und den falschen Weg einschlagen kann (vgl. Descartes
1971, S. 74 ff.).

Dieser Gottesbeweis zusammen mit der mechanischen Welterklirung
Descartes' filhrten dazu, daB er sich dem Vorwurf des Atheismus aussetzte, den er
jedoch heftig zurtickwies: Er sei stets fiir die Verteidigung der Sache Gottes
eingetreten, und der von ihm eingeschlagene Weg fiir den Beweis Gottes sei der
einzige, der auch zum Ziel filhre (vgl. Descartes 1971, S. 111 f.). Ebenso wie
die Gestaltung der Welt versucht Descartes die Vorginge im lebenden Kérper
physikalisch-mechanisch zu erkliren, ausgenommen die willklirlichen Handlun-
gen, mit denen die Seele in das Korpergeschehen eingreift. Aber auch diesen
Vorgang will Descartes mit seiner Methode erkléren (vgl. Descartes 1961, S.
39 ff.). Er setzt voraus, da8 der Mensch ein durchaus einheitliches Ganzes ist
(vgl. Descartes 1971, S. 105), das heiBt, daB Korper und Geist eine neue
Einheit bilden.

Descartes' Erkldrungen haben den Charakter einer naturwissenschaftlichen
Psychologie. Der Mensch soll sich um die Wissenschaften und die Kenntnis
aller Dinge bemithen, damit er seine korperlichen und seelischen Vorginge
besser kennenlerne. Voraussetzung filr das kdrperliche und seelische Gliick - als
Inbegriff der Ethik - sei die medizinische Hygiene. Der Geist hinge nimlich
von der Gesundheit des K&rpers ab. Descartes baut auf den Fortschritt der
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Wissenschaften, die in Zukunft mehr zur Klirung dieser biophysischen
Zusammenhiinge beitragen konnen (vgl. Descartes 1961, S. 71 und 72).

Die Philosophie Descartes’ hat eine neue Weltanschauung und Denkart
hervorgebracht, die die Befreiung des Geistes vom Dogmendenken und die
Bekdmpfung der Scholastik zum Ziel hatte. Durch das dennoch in sich
geschlossene System seiner Methode hat Descartes nach unserer Ansicht der
alten Lehre einen neuen Dogmatismus entgegengesetzt. Seine Methode ist -

auch nach eigenen Aussagen Descartes' - in den Grundziigen unbestreitbar und

bedarf keiner Verbesserung. Nur die sekundiren Wissenschaften wie Mechanik,
Medizin und Moral milssen nach seiner Ansicht weiterentwickelt werden.
Tatsdchlich hat Descartes gerade den Ausbau dieser Wissenschaftszweige stark
beeinfluflt.

Das Decartessche System wurde in der Folgezeit entweder vollig abgelehnt,
oder aber man versuchte auf der Methode Descartes' weiter aufzubauen - nicht
ohne Kritik an seinem logischen Gedankengebiude. Seine Gegner nannten sein
System nicht nur antitraditionell, sondern auch antikirchlich; ein System, das
es zu vemichten galt. Ein Hauptvertreter dieser anticartesianischen Bewegung
war Pascal.

Bleibt man in einem typisierenden Vergleich der beiden Denkrichtungen,
kann man sagen, daB fiir das Denken im 18. und 19. Jahrhundert beide Ideen
erhalten bleiben: ndmlich die der alles bestimmenden Vemunft Descartes'
einerseits, die ausgehend von der Natur des Menschen rationale und allgemeine
GesetzmiBigkeiten vorschreibt, und Pascals kritische, das Gefithl betonende
Betrachtung des tatsichlichen Lebens, das Widerspriiche in sich birgt,
andererseits.

Der Gefahr einer solchen typisierenden Gegenilberstellung bewuSlt, behaupten
wir hier trotzdem, daB der Cartesianismus seine Fortsetzung findet im
Rationalismus der Aufklirung und der Enzyklopidisten (dabei vor allem Voltaire
{1694-1778}, Diderot {1713-1784}, d'Alembert (1717-1783}, Condorcet
{1743-1794}), die die Gedanken der Revolution vorbereiteten, spiter in den
Sozialphilosophien (vor allem Charles Fourier {1772-1837), Saint-Simon
{1760-1825} und Proudhon {1809-1865}), von denen aus Auguste Comte (1798-
1857) seine positivistische Lehre entwickelte; in der zweiten Hilfte des 19.
Jahrhunderts ist die experimentelle Psychologie sehr stark von der rationalen
Erkenntnis durchdrungen, als sie mit Théodule Ribot (1839-1916) eine entschei-
dende Wende von der auf subjektiver Erfahrung und Introspektion beruhenden
Erkenntnismethode zu einer objektiven Verhaltenswissenschaft macht, die den
Menschen {iiber sein Verhalten, die physiologische Erforschung seiner
Korperfunktionen bis hin zum kindlichen Verhalten zu beschreiben suchte.
(Behilflich dabei waren die Condillacschen Studien iiber die menschlichen Sinne
und seine Ansichten iber die sorgfiltige Beobachtung der kindlichen
Eigenschaften, Fihigkeiten, Handlungs- und Verhaltensweisen, die neue
Sichtweise des Kindes bei Rousseau, und Condorcets Theorie von der uneinge-
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schrinkten Lernfihigkeit des Menschen, die vererbte Verhaltensweisen
ausschlof und damit den Blick auf die Umwelt lenkte.)

Die Pascalsche Idee dagegen zeigt sich vor allem im sogenannten
Spiritualismus und in den Anfingen des Existentialismus.

Da beide Ideen den Menschen vom Dogmendenken befreien und selbst nur
eine Erkenntnistheorie sein wollten, waren sie auch beide offen fiir politische
und weltanschauliche Uberlegungen (siche dazu auch Kapitel 3.).

57. Siehe dazu Anmerkung 56 und die folgenden Kapitel.
58. Die Gedanken Rousseaus werden weiter unten noch einmal aufgegriffen.

59. Aufgrund des Umstandes, daB sich Ferry ausdriicklich auf Condorcet
beruft, werden dessen Grundgedanken weiter unten skizziert.

60. Siehe dazu Kapitel 3.

61. Vgl. Georges Snyders: La Pédagogie en France aux XVII® et XVII®
Sikcles. Paris: P.U.F. 1965 (dt.: Die groe Wende der Pddagogik, 1971).

62. Johann Friedrich Oberlin studierte an der StraBburger Universitit
evangelische Theologie. Neben Latein, Griechisch und Hebridisch belegte er
auferdem die Ficher Logik, Rhetorik, Metaphysik, Arithmetik, Geometrie,
Physik, Naturgeschichte, Philosophie, Naturrecht, #gyptische, griechische,
rémische und hebridische Altertimer (vgl. Psczolla 1979, S. 33). Oberlin war
ein typischer Vertreter der Aufklirung, der sich auch gegeniiber dem anderen
Glauben tolerant zeigte, indem er sich selbst als evangelisch-katholischen
Pfarrer bezeichnete. Am 30. Mirz 1767 ubemahm Oberlin sein erstes Pfarramt
in Waldersbach im Steinthal, einem franz8sischen Grenzland in den Vogesen,
dessen Bevolkerung aus verschiedenen Nachbarlindern stammte und einen fiir
die Franzosen unverstindlichen Patois sprach, somit Integrationsprobleme in
das franzdsische Mutterland hatte. Oberlin muBte einmal die wirtschaftliche
Rickstindigkeit des Landes tiberwinden und zum anderen den sozialen und
intellektuellen Notstand der Bevélkerung ausgleichen. Sein Verdienst war es
dann auch, ein umfassendes Erziehungssystem von der Kleinkindererzichung bis
zur Erwachsenenbildung aufgebaut zu haben, das weit tiber die Grenzen Frank-
reichs bekannt wurde. Er gilt als Griinder der &ffentlichen Kleinkinderschulen
durch die Einrichtung seiner sogenannten "Strickschulen" (écoles-a-tricoter),
einer Kombination von Kleinkinderschule und Hort. Es wurden Kleinkinder bis
zum siebten Lebensjahr von einer Conductrice de la tendre jeunesse durch
kindgerechte Beschiftigungen wie Spiel, Gesang, Gymnastik, Spazierginge etc.
betreut; nachmittags wurden schulpflichtige Midchen aufgenommen, die nicht
nur stricken und nihen lemten, sondem auch durch den Umgang mit den
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kleineren Kindern auf ihre spiteren Pflichten als Hausfrau und Mutter
vorbereitet wurden (vgl. dazu auch: Harth 1983, S. 26-42).

63. Siche dazu auch Kapitel 3. Ferry integrierte die “pidagogische"
Bestimmung der Erziehung in seine "politische”, das heifit die Prinzipien der
neuen Erziehung und vor allem die Erziehungsmethode waren mit seinem
positivistischen Weltbild durchaus vereinbar.

3. Die neue Primarschule  auf dem Hintergrund  des
Positivismus

1. Neben R. Descartes nahmen vor allem Condorcet und die Enzyklopidisten
EinfluB auf das Denken der Schulreformer. Vgl. dazu auch Anmerkung 56 von
Kapitel 2. Obwohl der Positivismus vollig auf dem Rationalismus fuSit, unter-
scheidet er sich in seiner Zielsetzung von dem aufkldrerischen Rationalismus
durch seine Auffassung von Freiheit, Gleichheit und Briiderlichkeit.

2. Den Schulreformemn wurde immer wieder Sektierertum vorgeworfen.
Besonders A. Billebault du Chauffault unterstellt in seinem Pamphlet "Les
Comptes fantastiques de M. Jules Ferry” von 1883, daB die Republikaner als
"Partei der Juden" Staatsfeinde seien. Richtig ist, daB es sich bei den Schulre-
formemn um Freidenker, liberale Protestanten und Katholiken gehandelt hat.

3. Vgl. dazu: Kapitel 2.1.

4. Auguste Comte wurde 1798 in Montpellier als Sohn einer streng katholi-
schen Familie geboren. Nach dem Besuch einer polytechnischen Schule wurde
er begeisterter Anhénger von St. Simon, bei dem er zwischen 1817 und 1824
Sekretiir war. Die Bewunderung fiir St. Simon bezog sich vor allem auf dessen
revolutionidren Geist, wihrend Comtes positivistische Philosophie weniger von
St. Simon beeinfluBt wurde (vgl. Fetscher in: Comte 1966, S. XVII). 1824,
kurz vor dem Tod St. Simons, kam es zu einem Bruch zwischen Comte und ihm,
da Comte nicht genligend Spielraum fiir seine eigenen Gedanken versplirte (vgl.
Fetscher in: Comte 1966, S. XVIII). Danach arbeitete er mit Unterbrechungen -
durch eine Nervenkrankheit mufite er eine Zeitlang aussetzen - an seinem
sechsbindigen philosophischen Werk "Cours de philosophie positive”, das er
zwischen 1830 und 1842 verdffentlichte. Seine privaten Vortrige und
Vorlesungen tiber sein System wurden zum Teil verboten, so daB er bis zu
seinem Tod im Jahre 1857 auf die finanzielle Unterstiitzung seiner Anhiinger
angewiesen war. In den letzten Jahren seines Lebens trat eine Wende in seinen
Ansichten ein, indem er seine Philosophie zur Religion erklirte, die zwar ohne
Gott gedacht, aber mit an den Katholizismus erinnernden Riten ausgestattet war
und einen "Grand Etre" zu verehren hatte. Diese neuen Gedanken legte er in dem
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"Systtme de politique positive ou traité de sociologie” (1851-54) nieder. Fir
die Wende wird u.a. seine ungliickliche Liebe zu der wesentlich jiingeren Mme
de Vaux verantwortlich gemacht (vgl. Sommer 1885, S. 47 und Fetscher in:
Comte 1966, S. XVII f.), wihrend sein Schiller Littré auf seinen Geisteszustand
aufmerksam machte und bei ihm Anzeichen von Wahnsinn entdeckt haben
wollte.

5. Die Rede in der Salle Moliére ist verschiedentlich versffentlicht worden.
1870 wurde sie von der Société pour linstruction publique élémentaire von
Paris abgedruckt. Diese Fassung wird hier verwendet. In Kapitel 4 wird diese
Rede noch einmal ausfithrlicher behandelt.

6. Vgl. dazu das Dreistadiengesetz, das Comte bereits 1822 in seinem
"Opuscule fondamental” formuliert hat. Das Gesetz wurde zuvor von St. Simon
(1803) und von Turgot (1817) entwickelt, aber erst durch Comte zur Bedeutung
gebracht. Die Giiltigkeit des Gesetzes wurde durch Dilthey und Scheler widerlegt
und allenfalls als Ordnungsschema firr die Hauptprinzipien der Wissenschafts-
geschichte angesehen. "Dieses Gesetz lautet: Jeder Zweig unserer Kenntnisse
durchliuft der Reihe nach drei verschiedene theoretische Ansiitze (Sitze),
nimlich den theologischen oder fiktiven Zustand, den metaphysischen oder
abstrakten Zustand und den wissenschaftlichen oder positiven Zustand." (Comte
1974, 8. 2)

7. Victor Cousin (1792-1867) vertrat eine eklektische Philosophie, wobei
er sich allerdings gegen den Sensualismus und Materialismus wandte. Seine
Philosophie war lange Zeit "Staatsphilosophie” in Frankreich. Als Rektor der
Sorbonne und schlieBlich als Unterrichtsminister hatte Cousin geniigend
Mittel, seine Lehre durchzusetzen, die mehr durch die Breite ihres Einflusses als
durch Originalitit bestach. Wie die Traditionalisten kritisierte er die
Geisteshaltung des 18. Jahrhunderts als destruktiv und wollte durch einen
aufgeklirten Eklektizismus das "Wahre", das in den verschiedenen Philosophien
enthalten ist, aufsuchen und das "Falsche” beiseite lassen. Das Kriterium der
Auswahl war fir ihn die Vernunft und die Evidenz; Grundlage der richtigen
Auswahl sollte die Orientierung am Christentum sein. (Vgl. Bréhier 1983).
Seine Gedanken schrieb er in "Cours de la philosophie moderne”, 1815-29 und
in "Du vrai, du beau et du bien"”, 1853 nieder; ebenso beschiiftigte er sich mit
"De 1a métaphysique d'Aristote”, 1835 und mit "Etudes sur Pascal”, s.a.

8. Die von uns gemachten Angaben beziehen sich auf die Comtesche
Philosophie bis 1848; danach erhilt sein Werk einen spirituellen Charakter,
der sich auch in seinen pidagogischen Gedanken niederschligt und der von den
Schulreformern weitgehend auBer acht gelassen wurde. Siehe dazu auch
Anmerkung 4 dieses Kapitels.
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9. Die von uns hervorgehobenen Begriffe sind auch in der Ubersetzung
gesperrt gedruckt.

10. Die zweite Hilfte des 19. Jahrhunderts - Bréhier nennt diese Zeit die
"zweite Periode”, die von 1850 bis 1890 dauerte - ist einmal gekennzeichnet
durch das Wiederaufleben des kritischen und analytischen Gedankenguts Kants
(vgl. Charles Renouvier) und des Sensualismus von Condillac (vgl. Hippolyte
Taine), zum zweiten durch den EinfluB Comtes auf Emile Littré (1801-1881) und
Pierre Lafitte (1823-1908), den Evolutionismus von Herbert Spencer, die
Soziologie von Emile Durkheim und die experimentelle Psychologie Théodule
Ribots und Alfred Binets, zum dritten durch den Einflu des Darwinismus, wobei
die Reaktion der franzdsischen Psychologen auf die Theorie Darwins im
Gegensatz zu der deutschen sehr zuriickhaltend war, und nicht zuletzt durch die
Entstehung des Marxismus.

11. Mit Théodule Ribot (1838-1916) erlebte die experimentelle Psychologie
ihren Aufschwung. Gerade die Psychologie hat nach Descartes eine entschei-
dende Wende von der aus subjektiver Erfahrung und Introspektion beruhenden
Erkenntnismethode zu einer objektiven Verhaltenswissenschaft gemacht, die
den Menschen {iber sein Verhalten, die physiologische Erforschung seiner
Korperfunktionen bis hin zum kindlichen Verhalten zu beschreiben suchte.
Bereits Descartes setzte sich in seiner Schrift "Les passions de Il'dme",
Amsterdam 1649, und in seinen "Abhandlungen" mit der Unterscheidung
zwischen den Handlungen von Mensch und Tier auseinander und sprach dem Tier
im Gegensatiz zum Menschen ein bewuBtes Handeln ab. Er gab dabei den
Ansto88, ihn in seinem Lebensraum und sein damit verbundenes Handeln zu
beobachten. Behilflich bei der experimentellen Psychologie gegen Ende des
19. Jahrhunderts waren die Condillacschen Studien tber die menschlichen Sinne
und seine Ansichten iber die sorgfiltige Beobachtung der kindlichen
Eigenschaften, Fihigkeiten, Handlungs- und Verhaltensweisen, die ihre
Anregung durch John Locke fanden und die ihre Fortsetzung nahmen in der
Sichtweise des Kindes bei Rousseau, wihrend Condorcets Theorie von der
uneingeschrinkten Lemfihigkeit des Menschen vererbte Verhaltensweisen
ausschloB und damit den Blick auf die Bedeutung der Umwelt lenkte. Diese
Sichtweise ist nicht zuletzt durch die Itardsche Studie tiber Victor von Aveyron
bestiitigt worden, ndmlich daB8 die Erziehungsdefizite, die offensichtlich aus der
langen Isolation Victors von der menschlichen Zivilisation entstanden sind, in
spiteren Jahren kaum mehr aufgeholt werden konnten. (Vgl. Itard 1801) Ribot
schlieBlich lieB nur die direkie Beobachtung der Erscheinungen, der
GesetzmiBigkeiten und ihrer unmittelbaren Ursachen als wissenschaftliche
Methode zu, wihrend er die Frage nach der Seele und ihrer Beschaffenheit
ausschlieBlich der Metaphysik zuordnete (vgl. Ribot 1870). In der Folgezeit
wurden eben solche Daten verarbeitet, die seiner Messung im Sinne der Physik
zuginglich waren. Reprisentativ dafir war u.a. Alfred Binet mit seiner Arbeit

192



iber die Intelligenztests und seiner exakten Beobachtung von Kindern und ihren
Aktivititen. Die experimentelle Psychologie sowie der Condillacsche Sensua-
lismus nahmen direkten EinfluB auf die neue Erziehungsmethode der neuen
Erziehung.

12. Der Comtesche Positivismus nahm groBen EinfluB auf Emile Durkheim
(1858-1917).

13. Marie Jean Antoine Nicolas Caritat, marquis de Condorcet (1743-1794)
befaBite sich zundchst ausfithrlich mit mathematischen Problemen (Essay iiber
die Integralrechnung, 1755) und wurde 1773 Sekretir auf Lebenszeit der
Académie des Sciences. 1774 verfaBite er die "Briefe eines Theologen”, in denen
er mit beiBendem Hohn gegen die Kirche anging. Sein antiklerikales Engage-
ment ging einher mit seinen politischen Aktivititen. Von den Naturwissen-
schaften ausgehend, war er liberzeugt, daB die moralischen und politischen
Wissenschaften zu derselben Wahrheit fihig sind. 1785 verfaBte er einen
"Essay iiber die Anwendung der Wahrscheinlichkeitsberechnung auf Beschliisse,
die mit Stimmenmehrheit gefaBSt werden". Seine politische Bedeutung erlangte
er durch seinen Kampf gegen die Sklaverei und durch seine Firsprache fitr den
republikanischen Einheitsstaat als ideelle Verfassung. Mit La Fayette und
Mirabeau war er Mitglied der "Société des amis noirs” und entscheidender
Politiker der Franzdsischen Revolution. Wegen seines Widerspruchs gegen die
Hinrichtung des Konigs - obwohl er ihn in allen Anklagen firr schuldig hielt -
wurde er von den Revolutioniren verfolgt und starb 1794 im Gefiingnis.

Comte erwiihnt ihn zusammen mit Turgot als einer seiner geistigen Viiter.
Besonders in "Prospectu des travaux scientifiques nécessaires pour réorganiser
la société” von 1822 hat er die geschichtsphilosophischen Aspekte und die
Wahrscheinlichkeitsberechnungen Condorcets aufgegriffen.

Ferry 14Bt sich vor allem durch den Erziehungsplan Condorcets inspirieren.

14, Vgl. dazu Kapitel 2.2.4.
Die Gesetze tiber die Schulpflicht und Schulgeldfreiheit waren Ergebnis dieses
Gedankens.

15. Voltaires (eigentlich Frangois-Marie Arouet, 1694-1778) Leben ist
mindestens so lebhaft und abwechslungsreich gewesen wie seine zahlreichen
Schriften, die jede literarische Gattung seiner Epoche umfaBten. Seine
Unnachgiebigkeit beziiglich seines ideologischen Standpunktes und sein
beiBender Spott brachten ihm zwar immer wieder Anerkennung und
gesellschaftlichen Rang ein, aber auch mehrere Inhaftierungen in der Bastille.
Als er 1778 in Paris starb (wo er sich bis ins hohe Alter nicht aufhalten
durfte), wurde ihm kirchliches Begribnis verweigert. "Voltairianer” war bis in
die III. Republik ein Reizwort fir die Katholiken und bezeichnete diejenigen
Biirger Frankreichs, die dem laizistischen Gedanken anhingen.
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Die philosophischen Schriften Voltaires sind ebenso zahlreich wie seine
literarischen Schriften. Besonders zu nemnen wiren seine Dialoge als eine
typische Literaturart der Aufklirung, die Widerspriiche aufzuzeigen und zu 16sen
versuchen wie z.B. "Catéchisme de l'honnéte homme" (1763), in dem ein
Gespriich zwischen dem honnéte homme, der den Standpunkt Voltaires beziig-
lich des Glaubensirrtums der katholischen Kirche vertritt, und einem Moénch des
Klosters Athos in einem Bekennmis zur gegenseitigen Toleranz endet. Fir
seine philosophischen Schriften seien die "Lettres philosophiques” genannt,
die im englischen Exil zwischen 1726 und 1730 entstanden sind und v.a. ein
satirisches Bild der franzosischen Verhiltnisse beinhalten, wihrend die Vorziige
der englischen Verfassung und Philosophie hervorgehoben werden. Sie wurden
vom franz8sischen Parlament &ffentlich verbraont und als gefihrliches
Freidenkertum verurteilt. Die "Lettres” zeigen einmal den heftigen Widerstand,
auf den Voltaire aufgrund seines philosophischen Standpunktes stieB, und zum
zweiten den EinfluB der englischen Philosophie, die in der Enzyklopidie
weiterwirkte. In dem "Philosophischen Wérterbuch” (1752) werden vorwiegend
die Religion betreffende Gedanken abgehandelt, in denen seine Feindseligkeit
gegeniiber der Kirche zum Ausdruck kommt.

Grundsitzlich kommen in Voltaires Schriften die zwei groBen StrSmungen
des franzdsischen Denkens des 18. Jahrhunderts zum Ausdruck: Es ist die
Spannung zwischen der Vemunft einerseits und der kritischen, fast pessimisti-
schen Betrachtung des tatsichlichen Lebens, das Widerspriiche in sich birgt,
andererseits. Voltaire fiihrt die von Bayle und Fontenelle begonnene Kritik an
der katholischen Kirche in aller Schirfe weiter und greift mit Vehemenz den
Dogmatismus der Kirche an: Die Moral ist von Gott und fiiberall gleich. Die
Theologie kommt von den Menschen und ist Uberall verschieden und licherlich.
Gott hat weder sich noch die menschlichen Grundsiitze gelindert, daher sind die
menschlichen Moralprinzipien ewig dieselben. Die von den Menschen
aufgestellte Religion verfilscht die sittichen Gebote der Naturreligion (vgl
Voltaire, Philosphisches Worterbuch).

16. Denis Diderot (1713-1784) und Jean d'Alembert (1717-1783) gingen in
Anlehnung an Bacon von einer Dreiteilung des Wissens in Geschichte,
Dichtung und Philosophie, entsprechend Gedichtnis, Einbildungskraft und
Vernunft aus (vgl. Diderot 1969, S. 54 ff.), als sie den Grundplan der
Enzyklopidie entwarfen. Diese "Encyclopédie, ou dictionnaire raisonné des
sciences, des arts et des metiers, par une société de gens de lettres, mis en ordre
& publié par M. Diderot & M. D'Alembert”, 1751-1780, umfaBt 17 Foliobinde,
11 Binde Kupferstiche, 5 Supplementbinde und 3 Registerbinde. Sie enthiit
Beitrédige auf der Grundlage des rationalen und empirischen Denkens und stellt
ein Konglomerat zeitgenSssischer Erkenntnisse im Bereich der Philosphie,
Kunst und Wissenschaft dar. Mitarbeiter waren u.a.: Diderot (Philosphie,
Kunstgeschichte, mechanische Kiinste), D'Alembert (Geschichtsphilosophie),
Barthez und Tronchin (Medizin und Chirurgie), Condorcet (Mathematik mit
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D'Alembert), Daubenton (Naturgeschichte), Dumarsais (Grammatik), d'Holbach
(Chemie), Jaucourt (Marine), Roussean (Musik), Saint-Lambert (Fortifikation),
Voltaire (Geschichte). (Vgl. Diderot 1969, Anmerkung 2 des Herausgebers, S.
43)

Die Enzyklopidisten hatten endgtltig mit der religiSsen Tradition und der
alten Philosophie gebrochen und versucht, auf der Grundlage der Descartesschen
Methode - sie ibemahmen die rationalistische Methode Descartes' nicht ohne
Kritikk an seinem System: sie bezeichneten ihn als “auBergewéhnliches Genie",
das geboren wurde "zu fithren und irrezufthren” (vgl. Diderot 1969, S. 195) -
- eine neue Erkenntnislehre zu entwickeln, die jedoch eher als ein erkenntnis-
theoretischer Relativismus erscheint, der auf der Physik, dem psychologischen
Generalismus und der experimentellen Methode beruht. Diese neue Erkenntnis-
theorie sollte Ordnung und Klarheit in die Einzelbefunde bringen, die die
menschliche Einbildungskraft geschaffen hat (vgl. Diderot 1969, S. 37 £.).

Die der Enzyklopidie inhirente Anthropologie ist materialistisch: Nach den
Vorstellungen ihrer Autoren hat sich der Mensch eines Tages aus toter Materie
entwickelt und ist zuniichst einmal ein vernilinftig denkendes Tier (vgl. Diderot
1969, S. 337), das Recht auf seine Existenz hat. Diese Existenz des Menschen
macht die Erde reich, weil das Dasein des Menschen die Existenz der Dinge erst
interessant macht (vgl. Diderot 1969, S. 121 und S. 233) Der Mensch ist der
Welt aber erst dann dienlich, wenn er frei ist: Freiheit ist erstmal das Vermé&gen
eines intelligenten Wesens, das zu tun, was er will (vgl. Diderot 1969, S. 253
f.). Hat jedoch der Mensch das Recht, das zu tun, was er will? Die Frage des
Naturrechts erscheint komplizierter: Es ist nicht der einzelne Mensch, der tiber
das Recht und die Gerechtigkeit bestimmt, es ist die Menschheit und der
allgemeine Wille, die entscheiden, inwieweit das Individuum "Mensch, Staats-
biirger, Untertan, Vater Sohn sein soll, und wann es ihm geziemt, zu leben oder
zu sterben.” (Diderot 1969, S. 338) Dieser allgemeine Wille ist "in den
Prinzipien des geschricbenen Rechtes aller gesitteten Nationen, in den
gesellschaftlichen Handlungen der wilden und barbarischen Volker, in den
stillschweigenden Ubereinkiinften der Feinde der Menschheit, ja sogar in der
Empbrung und dem Rachegefithl, jenen zwei Leidenschaften, welche die Natur
auch in die Tiere gelegt zu haben scheint, um das Fehlen der gesellschafitlichen
Gesetze und der offentlichen Vergeltung auszugleichen." (Diderot 1969, S.
339).

Der Mensch, der nur seinem eigenen besonderen Willen gehorcht, ist der
Feind der Menschheit. Die Enzyklopédisten folgern daraus, daB der allgemeine
Wille in jedem Menschen als reiner Vemnunftsakt vorhanden ist, "weil der
Verstand, wihrend die Leidenschaften schweigen, darliber nachdenkt, was der
Mensch von einem Wesen seinesgleichen fordern darf und was dieses Wesen
seinerseits von ihm fordemn kann.” (Diderot 1969, S. 339)

Der Geist der Gemeinschaft, die Menschlichkeit, die &ffentlichen und
privaten Tugenden, das Wohlwollen und die Liebe zum Rechtschaffenen sowie
die nttzlichen Leidenschaften fiir den Staat milssen durch die Erziehung der
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Kinder hervorgebracht werden; die Erziehung wird als wirksames Mittel fiir den
Gesetzgeber verstanden, um das Volk an das Vaterland zu binden (vgl. Diderot
1969, S. 219 1)

Diese hier angefithrten Gedanken werden wihrend der Franz8sischen Revolu-
tion wirksam: Man bemiht sich, Rechtsvorschriften aus universalen, von der
Vemunft abhingigen Rechtsgrundsitzen zu deduzieren; und damit gelangt man
auf natitrliche Weise zur Idee eines auf das Recht, das heifit auf die Vernunft
gegriindeten Staates. Der EinfluB dieses Gedankengutes auf die maBgeblichen
Personen der II. Republik ist spiirbar, besonders Buisson verweist auf die
Friichte der Revolution.

17. Ernest Renan (1823-1892) hat sich nach Abbruch des Theologiestudiums
der Philosophie zugewandt und gilt als "liberaler Theologe" und "Positivist".
1863 vertffentlichte er "La vie de Jésus", worin er Jesus als naiven Revolu-
tiondr darstellt. Er muBte seine Professur am College de France aufgeben, die er
erst wieder in der III. Republik einnehmen durfte.

Mit "Histoire du peuple dTsraél”, einem flinfbindigen Werk, setzte Renan
zwischen 1863 und 1883 die historische Betrachtung des Lebens Jesu fort. Er
entwickelte dabei eine Religion, die frei von Dogmen und Riten, die aber von
einer Elite vertreten wird, da er nicht davon Uberzeugt war, daB die Masse diese
reine Religion, die mit Gerechtigkeit verbunden ist, anerkennen wird. In seinen
Werken verbindet er den Positivismus mit dem Spiritualismus. (Vgl. dazu u.a.
Bréhier 1983, S. 812 ff.)

18. Charles Renouvier (1815-1903) gilt als Begriinder des Neukantianismus
in Frankreich. Renouvier ging vom Comteschen Positivismus aus, den er mit
der Kantischen Philosophie verband, kritisierte aber im Laufe seiner Studien
den positivitischen Determinismus und befaBte sich mehr mit Kants Freiheits-
begriff, da alle anderen Lehren seiner Meinung nach das Individuum aufsaugen
und zerstSren. Renouvier baute auf den Kantischen Postulaten der Freiheit, Gott
und Unsterblichkeit auf und erweiterte sie mit idealistischen Elementen. Seine
Philosophie fiihrte schlieBlich zum Personalismus; 1903 wurde seine Schrift
"Le personnalisme"” vertffentlicht.

19. Vgl. dazu Anmerkung 56 von Kapitel 2.

20. Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) verfaBte den Gesellschaftsvertrag
("Du contrat social ou principes du droit politique™) 1762. In ihm entwickelte
er ein ideales Gesellschaftssystem, das unabhiingig von allen faktischen
Gegebenheiten war. Sein Anliegen, das er mit dem Gesellschaftsvertrag 18sen
wollte, faBte er in folgende Frage: "Wie findet man eine Gesellschaftsform, die
mit der ganzen gemeinsamen Kraft die Person und das Vermégen jedes Gesell-
schaftsmitgliedes verteidigt, obgleich er sich mit allen vereint, gleichwohl nur
sich selbst gehorcht und so frei bleibt wie vorher?” (Rousseau 1975, S. 17)
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Leider sprengt es den Rahmen dieser Anmerkung, der aufgeworfenen Frage
nachzugehen. Es bleibt, auf das Ende des vierten Buches zu verweisen, wo
Rousseau auf die sittlichen und religibsen Vorstellungen eingeht, die in den
"Herzen" der Birger der neuen Gesellschaft ruhen und fiir ihn die beste Garantie
darstellen, den Vertrag einzuhalten. Er unterscheidet zwischen drei Arten von
Religion, die er jedoch flir unvereinbar mit den Gesetzen des idealen Staates
hilt; insbesondere miisse der Katholizismus ausgeschlossen werden. Er schligt
die Umwandlung der Naturreligion in eine Biirgerreligion vor: "Es gibt demnach
ein rein birgerliches Glaubensbekenntnis, und die Festsetzung seiner Artikel ist
lediglich Sache des Staatsoberhauptes. Es handelt sich hierbei also nicht
eigentlich um Religionslehren, sondem um allgemeine Ansichten, ohne deren
Befolgung man weder ein guter Biirger noch ein treuer Untertan sein kann.”
(Rousseau 1975, S. 156)

21. Ebenso wie die politischen Schriften Rousseaus EinfluBf auf das konkrete
politische Handeln der Franzosen im 19. Jahrhundert nahmen, so beeinfluBlte
seine Erziehungslehre die pidagogischen Konzepte.

Sein Erziehungsroman "Emile ou de I'éducation” erschien 1762. Neben einem
weiten Spektrum von politischen und erzieherischen Gedanken, die zu studieren
grundsitzlich wesentlich ist, setzt er sich auch mit dem Gewissen auseinander.
Im Glaubensbekenntnis des savoyischen Vikars bestimmt er das Gewissen als
diejenige Instanz, die in der Lage ist, Widerspriiche zu {iberwinden und das Gute
zu finden. Rousseau setzt sich an dieser Stelle mit den "Philosophien”
auseinander, die alle den Anspruch hitten, die Wahrheit zu suchen und mittels
ihres Systems sie auch zu finden. Rousseau nennt namentlich Descartes, dessen
System auch nicht besser begrilndet sei als das der anderen und auch nicht den
rechten Weg zu Wahrheit biete (vgl. Rousseau 1983, S. 276 ff.). Rousseau
schlieBt aus dem Unvermdgen der Philosophien, daB der menschliche Geist
unzuldnglich und nicht in der Lage sei, die Urgesetze und den letzten Zweck der
Welt und des Menschen zu kennen: "Wir wissen kaum, ob der Mensch ein
einfaches oder ein zusammengesetzies Wesen ist. Undurchdringliche Geheim-
nisse umgeben uns von allen Seiten. Sie sind jenseits des Sinnesbereichs. Wir
glauben, intelligent genug zu sein, um sie zu durchdringen, aber wir kémnen sie
uns nur vorstellen. Jeder bahnt sich durch die Schattenwelt einen Weg, den er
fir richtig hilt. Niemand kann wissen, ob seiner zum Ziel fithrt. Trotzdem
wollen wir alles durchdringen, alles kennen. Das einzige, was wir nicht wissen,
ist unsere Unkenntnis von dem, was wir nicht wissen konnen. Lieber
iiberlassen wir dem Zufall die Entscheidung und glauben, was nicht ist, als
zuzugeben, daB keiner erkennen kann, was ist. Wir sind ein kleiner Teil eines
groBen Ganzes, dessen Grenzen uns entschwinden, und das sein Schopfer
unserem térichten Wortgeziink ausliefert. Wir sind eitel genug, darliber
entscheiden zu wollen, was dieses Ganze an und fir sich ist und was wir in
bezug auf das Ganze sind." (Rousseau 1983, S. 277 {.)
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Er selbst kommt daher zu folgender Erkenntnis: "Da ich statt Philosophie
die Liebe zur Wahrheit und statt aller Methoden eine leichte und einfache Regel
in mir trage, die mir spitzfindige Beweise erspart, so priife ich nach dieser
Regel die Erkenntnisse, die mich interessieren. Ich nehme entschlossen alle als
Beweis an, denen ich aufrichtigen Herzens meine Zustimmung nicht versagen
karm; alle als wahr, die mir mit dieser in notwendiger Verbindung zu stehen
scheinen. Alle andere lasse ich in der Schwebe, ohne sie abzulehnen oder
anzunehmen und ohne mich um ihre Aufhellung zu bemtihen, wenn sie keinen
praktischen Nutzen haben.

Aber wer bin ich? Mit welchem Recht urteile ich tiber die Dinge? Was
entscheidet tiber meine Urteile?" (Rousseau 1983, S. 279)

22. Der Kiritizismus bei Kant hilt die Mitte zwischen Rationalismus und
Sensualismus und ist ftr ihn das angemessene Verfahren, das menschliche
Erkennen festzustellen. Dabei geht Kant davon aus, da8 dem Erkermen die
Wahmehmung vorangeht, so daB man nicht aus bloBen Kategorien heraus
Erkenntnisse bilden konne. AuBerdem stellt er die Behauptung auf, daB Gott,

Seele und Welt keine erkennbaren Gegenstinde, sondern in Wirklichkeit Ideen
sind.

23. Vgl. dazu auch den nicht datierten Brief Ferrys aus dem Jahre 1875, in
dem er eine Rede flir die Freimaurerloge vorbereitet. (Ferry, abgedr. in: Legrand
1961, S. 238 ff.)

24. Die Hervorbringung des Willens wird im einzelnen in Kapitel 4. 4. noch
einmal aufgegriffen.

25. Vgl. dazn auch Schiller und Goethe, in deren Dramen und philsophischen
Schriften das immerwihrende Streben des Menschen und die Aufforderung zum
sittlichen Handeln thematisiert wird. Die Anlehnung an Kant ist hierbei zu
erkenmen. Sie sind allerdings in keiner Weise mit dem Positivismus in
Verbindung zu bringen!

26. Condorcet war nicht nur aufgrund seiner Mitgliedschaft im Comité
d'instruction publique und seines 1792 eingereichten Erziehungsplanes eine
wesentliche Figur wihrend der Franzdsischen Revolution, sondem er war auch
Repriisentant der revolutiondren Idee, deren Fortschrittsglaube er 1793/94 in
seinem Hauptwerk "Esquisse d'un tablean historique des progrés de l'esprit
humain (dt.: Entwurf einer historischen Deutung der Fortschritte des menschli-
chen Geistes) festhielt. Die darin enthaltenen Ideen nahmen groB8en EinfluB auf
Comte und zusammen mit dem Condorcetschen Erziehungsplan auf Ferry.

Anders als Rousseau versuchte Condorcet in seinem "Esquisse” durch eine
Geschichtsphilosophie die Menschheit und ihre Gesellschaft zu erkliren. In
zehn Entwicklungsstufen, die von der Stammesgeschichte als erster Epoche bis
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hin zu der glickversprechenden Zukunft der Menschheit als zehnter Epoche
reichen, entwirft er einen gesellschaftlichen Zustand, in dem alle Menschen
jeglicher Rasse gleich sind aufgrund ihrer Erziehung, der sozialen Einrich-
tungen, der Aufhebung des Erbrechts und der Entwicklung der Technik. Diese
Technik wird, so Condorcet, der Menschheit Gliick, ein langes Leben und eine
geistige Hochstform garantieren. "Was wir uns fur den kiinftigen Zustand des
Menschengeschlechts erhoffen, 14Bt sich auf folgende drei wichtige Punkte
zuriickfithren: die Beseitigung der Ungleichheit zwischen den Nationen; die
Fortschritte in der Gleichheit bei einem und demselben Volke; endlich die
wirkliche Vervollkommnung des Menschen." (Condorcet 1976, S. 193)

Die geradlinige Entwicklung in der Vervollkommung des Menschen wird
durch den Unterricht unterstiitzt. Es besteht - und da ist Condorcet nahezu
modern - eine Wechselwirkung zwischen dem wissenschaftlichen Fortschritt und
dem Forschritt in den Unterrichtstechniken: “Die Fortschritte in den Wissen-
schaften sichemm die Fortschritte des Unterrichts, die wiederum die der
Wissenschaften beschleunigen.” (Condorcet 1976, S. 215)

Das Prinzip seiner Geschichte ist der Fortschrittsglaube, der davon iberzeugt
ist, daB die Menschheit zwangsliufig zu einer Hoherentwicklung gelangt auf-
grund der Zunahme ihres Wissens. Einen ersten Fortschritt im Hinblick auf die
geistige Emanzipation sieht Condorcet in der achten Epoche seiner Aufteilung,
"in der Wissenschaft und Philosophie sich vom Joch der Autoritit
freimachen. (Condorcet 1976, S. 123) Der kritische Geist dieser Epoche war
Luther. Dieser Weg wurde weiterverfolgt in der neunten Epoche durch Descartes,
Bacon und Galilei bis hin zur franz8sischen Republik.

Die Revolution schlieBlich war der Beginn einer Reihe von entscheidenden
Umwilzungen. Charakteristisch fiir die historische Verinderung und damit auch
fir die Geschichtsphilosophie Condorcets ist ihre dynamische Entwicklung in
eine unumkehrbare Richtung, die die Perspektive einer zwar noch unbekannten,
aber besseren Zukunft miteinschlieBt. Vorausgegangene Irrtiimer werden aufgeho-
ben und fortschreitend in gewinnbringende Erkenntnis umgewandelt, die stets
die Menschheit und deren Gliick zum Ziel hat.

Dieses zwar kohiirente Geschichtsbild Condorcets zeigt andererseits auch den
ganz privaten Optimismus seiner und der sich auf ihn berufenden spiteren
Epoche, die an den grenzenlosen Fortschritt glaubt. Die Zukunft wird mit der
besseren Welt und der besseren Gesellschaft gleichgesetzt auf dem Hintergrund
der unbegrenzten Mdglichkeit von Wissenschaft und Technik; eine Haltung, die
auch heute noch in dem Wissenschaftsverstindnis der franzdsischen Pudagogik
zu finden ist.

27. Vgl. dazu Anmerkung 20 und 26.
28. Buisson zitiert aus einer Rede Renans von 1882: "Ohne unser Wissen

verdanken wir die Reste unserer Tugend den alten zurlickgewiesenen Formeln;
wir lebten von einem Schatten, von dem Duft einer leeren Vase. Nach uns wird
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man vom Schatten eines Schattens leben; ich befiirchte mitunter, daB das etwas
oberfldchlich ist.” (Renan, zit. in: Buisson 1900, S. 186)

29. Vgl. dazu: Kant, Die Religion innerhalb der Grenzen der bloBen Vernunft
1882, Vorrede, S. 649 ff.

30. Dieses Zitat stammt von Laberthonniére und wurde von Buisson
iibernommen.

31. Vgl. dazu auch: Rousseau 1975, S. 145 ff.

4. Prinzipien der neuen Erziehung
1. Vgl. dazu Kapitel 3
2. Vgl. dazu Kapitel 2.2. und Anmerkung 56 des 2. Kapitels

3. Die experimentelle Psychologie hat mit Théodule Ribot in Anlehnung an
die Comtesche Lehre die psychischen Phinomene und ihre Gesetze erforscht.

4. Siehe dazu 4.3.

5. Vgl Kapitel 2.2.

6. Siche dazu 4.3. und 4.5.

7. Vgl. dazu auch Ende von Kapitel 3
8. Vgl. dazu auch Kapitel 2.2.4.

9. Vgl. dazu auch Kapitel 3.3.

10. Ferry verweist in seinen pidagogischen Reden einige Male auf
Pestalozzi und Frobel, deren Erfolge als Piddagogen er schitzte. Besonders
beachtenswert erschienen ihm deren Erziehungsmethoden, die seiner Meinung
nach auf die kindlichen Bedirfnisse und Interessen abgestimmt waren. Da er
Frobel nur wenig kannte und seine Mitarbeiter, vor allem Kergomard, dessen
Methode als zu "deutsch” und zu wenig "franzdsisch” ablehnten, bevorzugte er
die Pestalozzische Methode. Es ist nicht bekannt, aber auch nicht wahrschein-
lich, daB er die theoretischen Uberlegungen beider Autoren studiert hatte.

Trotz Gemeinsamkeiten hinsichtlich Organisation und Struktur des in beiden
Plianen beschriebenen Erziehungssystems gehen Condorcet und Ferry in ihrer
Zielsetzung erheblich auseinander. Wihrend sich Condorcet durch einen Wissen
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vermittelnden Unterricht die Gleichheit und das Glick des einzelnen, indem
dieser sich zu einem aufgeklirten Menschen entwickeln sollte, zum Ziel gesetzt
hat, bleibt Ferry dem positivistischen Gedankengut verhaftet, wenn er darauf
abzielt, die Einheit in allen Bereichen herzustellen, um zu einer nationalen
Einheit zu gelangen, die zum Gliick der gesamten Menschheit gereichen wird.
Dafiir setzt Ferry zwar den aufklirenden Unterricht ein, aber gebraucht die
Erzichung als jenes Beeinflussungsinstrument des Staates, das den einzelnen
Menschen in die richtige Richtung positivistischer Anschauung lenkt, wahrend
Condorcet den Unterricht nur als ein Angebot und eine Hilfe fiir die geistige
Emanzipation des einzelnen eingesetzt hat. Im folgenden werden die Condorcet-
schen Gedanken kurz skizziert, um die oben aufgestellten Behauptungen zu
belegen.

Condorcet, fir den die Erziehung ihren rechten Platz in der Familie hat,
tibertragt in seinem Erziehungsplan dem Staat die Aufgabe, einen auf einem rein
rationalistischen  Bildungsbegriff griindenden Unterricht (vgl. dazu auch
Drechsel 1969, S. 17 f) anzubieten. Ausgehend von der sensualistischen
Erkenntnistheorie, daB der Mensch mit der Fihigkeit geboren wird,
"Sinneseindriicke aufzunehmen und die einfachen Eindriicke, aus denen sie
zusammengesetzt sind, wahrzunehmen und 2zu unterscheiden...” (Condorcet
1976, S. 30), gipfelt er bereits im Esquisse, bei der Darstellung der Fortschritte
des menschlichen Geistes, in der Aussage, da8 allein die Bildung eines scharfen
Verstandes durch einen entsprechenden Unterricht den Fortschritt der
Menschheit und demzufolge den Ausban von Technik und Wissenschaft
garantiere. Dieser Unterricht komreliere dann auch mit dem wissenschaftlichen
Fortschritt. Entsprechend gelte es, die Unterrichtstechnik zu verbessemn, die den
Elementarunterricht dort erleichtern wird, wo man “"entweder von systematisch
klassifizierten Wahrheiten oder von einer Reihe von Beobachtungen oder von
Tatsachen ausgeht” (Condorcet 1976, S. 217). Darliber hinaus soll eine
Universalsprache eingefithrt werden, die "dazu dienen wiirde, in alle
Gegenstinde, die der menschliche Verstand umfa8t, eine Strenge und Genauig-
keit zu bringen, weliche die Erkenntnis der Wahrheit leicht und den Irrtum fast
unmdglich machte.” (Condorcet 1976, S. 218)

Der Unterricht muB dem einzelnen die Vernunft vermitteln, die ihm dabei
hilft, Ursachen zu erkennen, Gefahren aus dem Wege zu gehen, Urteilskraft zu
finden, ihm dabei hilft, das, was die Natur dem Menschen gegeben hat, niimlich
erhabene und feine Empfindungen, zu analysieren und individuelle Fihigkeiten
zu entwickeln.

Der Unterricht soll also zur Vervollkommnung der menschlichen Vemunft
und der Erkenntnisse beitragen und damit auch der "Allgemeinheit der Biirger”
dienen: "... und daB die stindig wachsenden Fortschritte der Erkenntnisse eine
unerschopfliche Quelle erschlieBen, die unseren Bedirfnissen hilft, die unsere
Schmerzen heilt, die uns die Mitte] gibt firr das individuelle Gliick und den
allgemeinen Wohlstand." (Condorcet 1966, S. 20 f.) Entsprechend seinem
rationalistischen Bildungsbegriff darf der Unterricht nur Wahrheiten lehren
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(vgl. Condorcet 1966, S. 22), daher muB das Unterrichtswesen unabhingig von
jeder politischen Autoritit sein. Ebenso muB der offentliche Unterricht
laizistisch sein, um - das ist nur bei fliichtiger Betrachtung paradox - jedem
Biirger seine Glaubensfreiheit zu garantieren und ihn nicht aufgrund seines
Glaubens geselischaftlich zu diskriminieren und ihm Bildungsmdglichkeiten zu
verschlieBen. "Es war also unbedingt notwendig, die Moral von den Prinzipien
jeder speziellen Religion zu trennen und im &ffentlichen Unterricht nicht die
Lehre irgendeines religiésen Glaubens zuzulassen.

Sie alle kénnen in den Gotteshdusern von ihren eigenen Predigern gelehrt
werden. Die Eltern kdnnten dann, welches auch ihre Meinung tiber die Notwen-
digkeit dieser oder jener Religion sei, ohne Abneigung ihre Kinder in die
nationale Unterrichtsanstalten schicken; und die &6ffentliche Gewalt wird nicht
in die Rechte des Gewissens eingreifen unter dem Vorwand, es aufzukldren und
zu leiten." (Condorcet 1966, S. 47)

SchlieBlich muB der Unterricht kostenlos sein, um allen Birgern die
Bildungsgleichheit zuzusichern. Der Aufbau des Unterrichtswesens ist so streng
gegliedert, wie es sein Wissenschaftsbegriff vermuten 1iBt. Condorcet
unterscheidet fiinf Unterrichtsstufen und funf Arten von Einrichtungen: die
Primarschule (école primaire), die Sekundarschule (école sécondaire), das
Gymnasium (institut), die Universitit (lycée) und die Akademie (société
nationale des sciences et des arts). Wihrend in der Primarschule Grundkennt-
nisse vermittelt werden, wird in der Sekundarschule Wert auf berufsorientierten
Unterricht gelegt. Im institut wird der Unterrichtsstoff aufgefichert und von
Fachleuten erteilt. Der Schwerpunkt liegt auf der Vermittlung der Naturwissen-
schaften; in diesem Institut wird auch das Lehrpersonal der Sekundarschule
ausgebildet. Im lycée werden alle Wissenschaften gelehrt und die letzte Stufe
schlieBlich dient zur Uberwachung, Anregung, Fordermng und Vereinigung aller
Bildungseinrichtungen.

Neben den unterrichtsorganisatorischen Uberlegungen sind noch weitere
pidagogische Elemente in seinem Unterrichtsplan enthalten: Der Unterricht
muB sowohl die physischen als auch die intellektuellen und moralischen Fihig-
keiten fSrdemn (vgl. Condorcet 1966, S. 21). Eine ausgleichende Gymnastik
sorgt fir die gleichmi#Bige Entwicklung der Krifte der Kinder (vgl. Condorcet
1966, S. 26). Die intellektuellen Fihigkeiten kdnnen je nach individuellen
Talenten entwickelt werden (vgl. Condorcet 1966, S. 23); der entsprechende
Unterricht richtet sich nach dem normalen Auffassungsvermdgen der Schiiler
und entwickelt altersgem#fie Methoden (vgl. Condorcet 1966, S. 27).

Der moralische Unterricht grilndet auf "unsere natiirlichen Gefithle und auf die
Vemunft" (vgl. Condorcet 1966, S. 46). Die Moral, die auf den Prinzipien der
Vernunft aufbaut, 4ndert sich nicht, sondern bleibt immer gleich wahr, da sie
unverinderlich wie die Vernunft selbst ist (vgl. Condorcet 1966, S. 47). Die
Moral richtet sich also nicht nach irgendwelchen religidsen Dogmen oder
gesellschaftlichen oder politischen Inhalten, sondermn liegt in der Vernunft des
Menschen selbst, als etwas natiirlich Aufgegebenes, das durch das Fortschreiten
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der Erkenntnis sich immer besser gegen Imrtiimer und Vorurteile wehren kann,
die zum Beispiel die Religion den Menschen bescherte (vgl. Condorcet 1966,
S. 46 f.).

Ein weiteres Merkmal seiner piddagogischen Absicht ist, daB der Unterricht
nicht fiir den Augenblick des Schulbesuchs geniigen, sondemn alle Altersstufen
umfassen und damit eine Bildung fiirs Leben anregen soll (vgl. Condorcet 1966,
S. 22). Dariiber hinaus beschiftigt sich Condorcet mit dem Problem der
Midchenerziehung, das er in seinem Hauptbericht nur am Rande angesprochen
hat (vgl. Condorcet 1966, S. 72), wihrend er in einem an diesen Bericht
angefiigten Memorandum auf diese Frage eingeht und gleichzeitig die Koedu-
kation erdrtert. Condorcet fordert darin eine gleichberechtigte Erziehung fiir die
Frauen und unterstreicht den Wert von gemischten Klassen, in denen
demonstriert werden soll, daB Frauen die gleichen Rechte besitzen wie die
Minner, und in denen auBerdem Vorurteile der Geschlechter untereinander
abgebaut werden sollen.

14. Die Ahnlichkeit mit der wesentlich spiter konzipierten Pidagogik Maria
Montessoris ist verbliiffend: Nicht nur, daB weite Teile der Montessori-Theorie
mit der der Positivisten ibereinstimmen, auch die Montessori-Praxis ist fast
identisch mit der franzdsischen Schulpraxis. So #hneln die vorbereitete
Umgebung, die Eigenschaften des didaktischen Materials, d.h. ihre Attraktivitit
durch die Erhaltung ihrer urspriinglichen Schénheit, sowie die Ubungen des
tiglichen Lebens in der Montessori-Praxis den Anforderungen der franzdsischen
Reformschule.

15. Diese Auffassung der Erziehung korrespondiert mit der Rolle des Lehrer-
Erziehers, d.h. mit dem neuen Verstindnis vom Verhiltnis des Erwachsenen zum
Kind. Siehe dazu 4.1. und 4.2.

16. Vgl. dazu auch den in Kapitel 3 beschriebenen Gottesbegriff.

5. Zusammenfassung und Ausblick

1. Die 30 Punkte sind in Mialaret 1979, S. 182 ff. abgedruckt.
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Anhang

Lehrpline der Primarschule fir Geschichte, Geographie und
Moralerziehung; Auszug aus: Réglement d'Organisation
Pédagogique pour les Ecoles Primaires Publiques 1882;

II. Intellektuelle Erzichung.
4. Geschichte:

Vorschulklasse von 5 bis 7 Jahren:

Anekdoten, Biographien aus der nationalen Geschichte, Erzihlungen,
Reiseberichte.

Erkldrungen von Bildern.

Elementarkurs von 7 bis 9 Jahren:

Berichte und ungezwungene Gespriche iiber die groBten Gestalten und
wichtigsten ~Fakten der nationalen Geschichte bis zum Beginn  des
Hundertjihrigen Krieges.

Mittlerer Kurs von 9 bis 11 Jahren:

Elementarunterricht der Geschichte Frankreichs, der ausschlieBlich auf die
wesentlichen Fakten seit dem Hundertjihrigen Krieg eingeht.

Beispiel fiir die Aufieilung in Trimester.

Erstes Trimester: Von 1328 bis 1610.

Zweites Trimester: Von 1610 bis 1789.

Drittes Trimester: Von 1789 bis zur Gegenwart.

Viertes Trimester: Wiederholung.

Hoherer Kurs von 11 bis 13 Jahren:

Sehr summarische Kenntnisse der gesamten Geschichte: Fiir die Antike
Agypten, Judda, Griechenland, Rom; fiir das Mittelalter und die Neuzeit die
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groBen Bewegungen, die vor allem in ihren Beziehungen zur Geschichte
Frankreichs untersucht werden.

Methodische Wiederholung der Geschichte Frankreichs; sehr griindliche
Studie der modemen Periode.

5. Geographie:

Vorschulklasse von 5 bis 7 Jahren:

Ungezwungene Plaudereien und kleine Vorbereitungsiibungen, die vor allem
die Beobachtungsgabe der Kinder zu wecken dienen, indem man sie einfach auf

die gewdhnlichsten Phinomene und hauptsichlichen Unebenheiten des Bodens
aufmerksam macht.

Elementarkurs von 7 bis 9 Jahren:

Folge und Ausbau der Ubungen der Vorschulklasse. Die Kardinalpunkte, nicht
auswendig gelemt, sondemn auf dem Boden im Hof, auf den Wegen, nach dem
Sonnenstand gefunden.

Ubungen zur Beobachtung: die Jahreszeiten, die prinzipiellen atmosphi-
rischen Phanomene, der Horizont, die Bodemumebenheiten usw.

Erkldrungen der geographischen Grenzen (Gebirge, Fliisse, Meere, Golfe,
Landengen, Meerengen usw.), indem man von vom Schiiler gesehenen Gegen-
stinden ausgeht und mit Analogien fortfihrt.

Vorbereitung des Geographieunterrichts durch die intuitive und deskriptive
Methode:

1. Ortliche Geographie (Haus, StraBe, Dorf, Gemeinde, Bezirk usw.).

2. Gesamte Geographie (Erde, ihre Form, ihre Ausdehnung, ihre Grobauf-
teilung, ihre Unterteilungen).

Begriff der kartographischen Darstellung: Elemente des Kartenlesens.

Erdkugel, Kontinente und Ozeane.

Gespriche tiber den Geburtsort.

Mittlerer Kurs von 9 bis 11 Jahren:

Geographie von Frankreich und seinen Kolonien:
physikalische Geographie;
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politische Geographie mit sehr vertiefter Studie des Bezirks, des Departe-
ments und der Region.
Kartographische Ubungen auf der Wandtafel und im Heft ohne Abpausen.

Hoherer Kurs von 11 bis 13 Jahren:

Wiederholung und Weiterentwicklung der Geographie Frankreichs.
Physikalische und politische Geographie Europas.

Mehr summarische Geographie der anderen Teile der Welt.

Die franzosischen Kolonien.

Kartographische Ubungen aus dem Gedichmis.

II1. Moralerziehung.

Vorschulklasse von 5 bis 7 Jahren:

Einfache Erzihlungen, die mit allen Ubungen und Ruhepausen vermengt
werden.

Kleine Gedichte, die auswendiggelernt werden. - Moralische Geschichtchen,
die erzihlt und von Fragen gefolgt werden, um den Sinn zu erhellen und zu
tiberpriifen, ob die Kinder ihn begriffen haben. - Kleine Lieder.

Besondere Sorgfalt der Lehrerin in bezug auf die Kinder, bei welchen sie
einen Mangel oder ein entstehendes Laster beobachtet hat.

Elementarkurs von 7 bis 9 Jahren:

Familidre Unterhaltungen. Lektiire mit Erkldrungen (Vortrige, Beispiele,
Vorschriften, Gleichnisse und Fabeln). Unterricht mit dem Herzen.

Praktische Ubungen, die darauf abzielen, die Moral in der Klasse selbst in
Gang zu bringen:

1. Durch individuelle Beobachtung der Charaktere (der Empfinglichkeit der
Kinder Rechnung tragen, um ihre Fehler mit Sanftmut zu korrigieren oder ihre
Qualitiiten zu entwickeln);

2. Durch intelligente Anwendung der schulischen Disziplin als
Erziehungsmittel (sorgfiltig die Verfehlung der Pflicht von der einfachen Regel-
iibertretung unterscheiden, den Bezug vom Fehler zur Strafe spiiren lassen, der
Klasse in der Fihrung ein Beispiel von skrupuldsem Gerechtigkeitssinn geben,
die Abscheu vor Denunziation, Verheimlichung, Heuchelei inspirieren,
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Offenheit und Redlichkeit Uber alles stellen und deshalb das freie Sprechen der
Kinder, ihre Beschwerden, ihre Wilnsche usw. niemals entmutigen);

3. Durch den unaufhérlichen Appell an das Gefithl und das moralische Urteil
des Kindes selbst (die Kinder oft zum Beurteiler ihres eigenen Verhaltens
machen, sie bei sich und bei den anderen tiiber alles die moralische und
intellektuelle Anstrengung schitzen lassen, sie reden und tun zu lassen wissen,
aber nicht ohne sie danach zu veranlassen, selbst ihre Imrtimer und Fehlurteile
entdecken zu lassen);

4. Durch die Berichtigung von gewdhnlichen Ansichten (Vorurteile und
populdrer Aberglaube, Glaube an Hexen, an Gespenster, an den EinfluB gewisser
Zahlen, torichte Angste usw.);

5. Durch die Unterweisung, die aus den von den Kindemn selbst beobachteten
Tatsachen zu ziehen ist: sie bei Gelegenheit die traurigen Folgen der Laster
empfinden zu lassen, von denen sie oft ein Beispiel vor Augen haben:
Trunksucht, Faulheit, Unordnung, Grausamkeit, rohe Begierden etc., indem man
ihnen ebensoviel Mitleid fiir die Opfer des B&sen wie Abscheu fiir das Bose
selbst einfloft; - gleichzeitig mit konkreten Beispielen und Erinnerungen an
die unmittelbare Erfahrung der Kinder vorgehen, um sie zu moralischen
Empfindungen zu veranlassen: sie z.B. zum Gefithl der Bewunderung fiir die
Weltordnung und zum religidsen Gefilhl erheben, indem man sie einige groBe
Szenen der Natur betrachten 1dBt; zum Gefithl der Barmherzigkeit, indem man
sie auf ein zu 4nderndes Leiden hinweist, indem man ihnen die Gelegenheit
eines effektiven Aktes der Barmherzigkeit gibt, der mit Diskretion zu erfiillen
ist; zu den Gefiihlen der Anerkennung und der Sympathie durch den Bericht iiber
eine tapfere Tat, durch einen Besuch in einer Wohltitigkeitseinrichtung etc.

Mittlerer Kurs von 9 bis 11 Jahren:

Unterhaltung, Lektiire mit Erklirungen, praktische Ubungen. - Die gleiche
Art und die gleichen Unterrichtsmittel wie vorher, mit ein wenig mehr Methode
und Prizision. - Die Lektionen und Lektiiren so koordinieren, daB kein
wichtiger Punkt des folgenden Programms weggelassen wird:

L

Das Kind in der Familie. Pflichten gegeniiber den Eltern und den Gropeltern.
- Gehorsam, Respekt, Liebe, Anerkennung. - Den Eltern bei ihrer Arbeit helfen;
sie bei ihren Krankheiten unterstiitzen; ihnen im Alter zu Hilfe kommen.

Pflichten der Geschwister. Sich einander lieben; Schutz der Jingsten durch
die Altesten; beispielhaftes Handeln.

Pflichten gegeniiber den Bediensteten. - Sie mit Hoflichkeit und Giite
behandeln.

Das Kind in der Schule. - Pinktlichkeit, Folgsamkeit, Arbeit, Vertrauen. -
Pflichten gegeniiber dem Lehrer. - Pflichten gegeniiber den Kameraden.
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Das Vaterland. - Frankreich, seine GréBe und sein Ungliick. Pflichten
gegeniiber dem Vaterland und der Gesellschaft.

I

Pflichten sich selbst gegeniiber. - Der Korper: Sauberkeit, Niichternheit und
MiBigung; Gefahr der Trunksucht; Gymnastik.

Die duferen Giiter. - Okonomie; Schulden vermeiden; finstere Auswirkungen
der Spielleidenschaft; nicht zu sehr das Geld und den Gewinn lieben;
Verschwendungssucht und Geiz. Die Arbeit (keine Zeit verlieren, Arbeitspflicht
fiir alle Menschen, Erhabenheit der Handarbeit).

Die Seele. - Aufrichtigkeit und Ernsthaftigkeit; niemals liigen. - Persdnliche
Wiirde; Respekt vor sich selbst. - Bescheidenheit: keineswegs blind sein fiir
seine Fehler. - Stolz, GréBenwahn, Koketterie und Frivolitit vermeiden. -

Abneigung gegeniiber Ignoranz und Faulheit. - Mut in der Gefahr,
Initiativgeist. - Gefahren der Wut.

Die Tiere mit Sanftheit behandeln; sie niemals unnétig leiden lassen. - Das
Gesetz Grammont, Tierschutzvereine.

Pflichten gegeniiber anderen Menschen. - Gerechtigkeit und Nichstenliebe
(was Du nicht willst, daB man Dir w', das fiig' auch keinem andemn zu). - Weder
das Leben, noch die Person, noch das Eigentum, noch den Ruf des anderen
beeintrichtigen. - Giite, Briiderlichkeit. - Toleranz, Respekt vor dem Glauben
des anderen.

N. B. In all diesen Kursen nimmt der Lehrer die Existenz des Gewissens, des
moralischen Gesetzes und der Pflicht zum Ausgangspunkt. Er appelliert an das
Gefiihl und die Idee der Pflicht, an das Gefithl und die Idee der Verantwortung; er
versucht nicht, es thnen durch eine theoretische Abhandlung zu zeigen.

Pflichten gegeniiber Gott. Der Lehrer ist nicht beauftragt, ex professo einen
Kurs tiber die Natur und die Attribute Gottes zu halten; der Unterricht, den er
allen ohne Unterschied geben muB, beschrinkt sich auf 2 Punkte:

Zunichst bringt er ihnen bei, nicht leichtfertiz den Namen Gottes
auszusprechen; er verbindet in ihrem Geist mit der Idee von dem Ersten
Ursprung und dem vollkommenen Wesen ein Gefiihl des Respekts und der
Verehrung; und er gewéhnt jedem von ihnen an, diesem Begriff von Gott
denselben Respekt zu erweisen, selbst wenn er sich unter anderen Formen als
denen der eigenen Religion prisentiert.

Dann, und ohne sich mit den speziellen Vorschriften der verschiedenen
Bekenntnisse zu beschiftigen, begibt sich der Lehrer daran, das Kind verstehen
und fithlen zu lassen, daB die erste Huldigung, die es der Géttlichkeit schuldet,
der Gehorsam gegentiber den Gesetzen Gottes ist, wie sie ihm sein Gewissen
und seine Vernunft zeigen.
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Hoherer Kurs von 11 bis 13 Jahren:

Unterhaltungen, Lektire, praktische Ubungen wie in den zwei voraus-
gegangenen Kursen. Dieser umfaBt auBerdem, in einer regelmiBigen Folge von
Lektionen, von denen die Anzahl und die Ordnung variieren konnen, einen
Elementarunterricht iiber die allgemeine Moral und ganz besonders iiber die
soziale Moral, nach dem folgenden Programm:

1. Die Familie. Pflichten der Eltern und der Kinder; gegenseitige Pflichten
der Herrschaft und der Bediensteten; Familiengeist.

2. Die Gesellschaft. Notwendigkeit und Wohltaten der Gesellschaft.
Gerechtigkeit, die Bedingung jeder Gesellschaft. Solidaritit, Bruderschaft der
Menschen.

Anwendungen und Entwicklungen des Gerechtigkeitsgedankens: Respekt vor
dem Leben und der menschlichen Freiheit, Respekt vor dem Eigentum, Respekt
vor dem gesprochenen Wort, Respekt vor der Ehre und dem Ruf des anderen.
Rechtschaffenheit, Rechtlichkeit, Ehrenhaftigkeit, Feinfiihligkeit. Respekt vor
Meinungen und Glaubensiiberzeugungen.

Anwendungen und Entwicklungen der Idee der Nichstenliebe wund
Briiderlichkeit. Ihre verschiedenen Grade, Pilichten der Liebenswiirdigkeit, der
Anerkennung, der Toleranz, der GroBmut usw. Die Hingebung, hochste Form der
Nichstenliebe: zeigen, daB sie im tiglichen Leben Platz finden kann.

3. Das Vaterland. - Was der Mensch seinem Vaterland schuldet (Gehorsam
gegenllber den Gesetzen, Militirdienst, Disziplin, Hingabe, Fahnentreue). -
Steuer (Verdammung jedes Betrugs am Staat). - Wahl (sie ist moralisch
verpflichtend, sie muB frei, gewissenhaft, unparteiisch, aufgeklirt sein). -

Rechte, die mit diesen Pflichten korrespondieren: individuelle Freiheit, Gewis-
sensfreiheit, Arbeitsfreiheit, Versammlungsfreiheit. Garantie von Sicherheit und
Wohlbefinden aller. Nationale Souver#nitit. Erlduterung der republikanischen
Devise: Freiheit, Gleichheit, Briiderlichkeit.

In jedem dieser Kapitel des Kurses iiber soziale Moral wird man den Schiiler,
ohne in metaphysische Diskussionen einzutreten, aufmerksam machen:

1. Auf den Unterschied zwischen Pflicht und Interesse, selbst wenn sie zu
verschmelzen scheinen, d.h. auf den imperativen und uneigenniitzigen Charakter
der Pflicht.

2. Auf den Unterschied zwischen dem geschriebenen und dem moralischen
Gesetz: das eine fixiert ein Minimum von Vorschriften, die die Gesellschaft
allen Mitgliedern unter festgeschriebenen Strafen auferlegt, das andere erlegt
jedem im Innersten seines Gewissens eine Pflicht auf, die zu erfiillen ihn nichts

zwingt, aber gegen die er nicht verstoBen kann, ohne sich schuldig gegentiber
sich selbst und Gott zu fiihlen.

(Reglement 1882, S. 26-29 und S. 46-49)
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